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It is necessarily thus: for the machine is not a thinking being, but simp-

ly an automaton which acts according to the laws imposed upon it. 
(Federico L. Menabrea1843: 671) 

 
Einleitung 
 

Die Fähigkeit sprechen zu können ist für den Großteil der Menschen ein selbstver-
ständlicher Bestandteil ihrer Identität. Diese Selbstverständlichkeit trifft jedoch nicht 
auf alle zu: Menschen, die mit einer angeborenen Beeinträchtigung wie Infantiler 
Cerebralparese (ICP) auf die Welt kommen, verfügen nur über eine eingeschränkte 
bzw. gar keine Lautsprache. Mit dem Begriff Infantile Cerebralparese bezeichnet 
man frühkindliche Hirnschädigungen, die zu einer dauerhaften Beeinträchtigung der 
Bewegungsfähigkeit führen (vgl. Miller 2005). Unter Anderem hat die ICP Auswir-
kungen auf die Artikulationsmuskulatur. Abhängig vom Schweregrad der Parese rei-
chen die Sprechstörungen von leichten Schwierigkeiten in der Artikulation bis zur 
völligen Unmöglichkeit zu sprechen (vgl. Thiele 1999: 6). In der Interaktion mit An-
deren stehen Menschen mit ICP daher vor enormen Schwierigkeiten – sie müssen 
kommunizieren, ohne zu sprechen. 

Ursprünglich (bis in die 1970er Jahre) lag der Fokus in der Therapie von Men-
schen mit ICP (und anderen lautsprachlich Beeinträchtigten) auf dem Versuch, die 
lautsprachlichen Fähigkeiten der Menschen zu entwickeln und auszubauen (Lage 
2012).1 Erst Anfang der 70er Jahre des letzten Jahrhunderts begann man mit den ers-
ten systematischen Anwendungen alternativer Kommunikationsmöglichkeiten und 
etablierte damit das Fachgebiet der Unterstützten Kommunikation.2 Dazu wurden 
zunächst hauptsächlich Kommunikationstafeln mit grafischen Symbolsystemen ein-
gesetzt. Zu den ersten grafischen Zeichen gehörten BLISS-Symbole (benannt nach 
ihrem Erfinder Charles Bliss). Es wurden weitere Zeichensammlungen entwickelt, die 
an die Bedürfnisse und Möglichkeiten sprachlich beeinträchtigter Menschen ange-
passt wurden. 

Parallel zur Entwicklung verschiedener Zeichensysteme schritt auch die Ent-
wicklung technischer Hilfsmittel voran, in die die Zeichen eingebettet waren (ebd.). 
Die modernen Kommunikationshilfen verfügen heute über Ansteuerungsmöglichkei-
ten wie Eye-Tracking und sind so auch für motorisch stark beeinträchtigte Menschen 
zugänglich. Die Maschinen besitzen ein zum Teil mehrere tausend Wörter umfassen-
des Vokabular, das in mehr oder weniger intuitiven Vokabularstrukturen kategorisiert 
ist (da die Anwender häufig keine ausreichenden Schriftsprachkenntnisse haben, ist 
eine rein alphabetische Struktur nicht sinnvoll). Zudem sind die Geräte mit diversen 
Grammatikfunktionen ausgestattet, die es dem Anwender erlauben, grammatisch 
wohlgeformte Sätze zu produzieren. Das Ziel des Einsatzes komplexer Kommunika-
tionshilfen ist, Anwender zu autonomer Kommunikation zu verhelfen, indem diese in 
Form von vollständigen Sätzen ihre Gedanken und Gefühle mitteilen (vgl. z.B. von 
Tetzchner, Martinsen 2000; Weid-Goldschmidt 2011). 

Die kommunikative Realität unterstützt sprechender Menschen sieht allerdings 
anders aus: Die Geräte werden zugunsten körperlicher Interaktionsressourcen selten 
                                                
1 Man spricht in diesem Fall vom sogenannten „Oralistendogma“ (Lage 2012).  
2 1983 wird die International Society for Augmentative and Alternative Communication (ISAAC) 

gegründet (Lage 2012). 
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eingesetzt (Pennington, McConachie 1999; Clarke, Kirton 2003). Unterstützt Kom-
munizierende scheinen lieber auf ihre eingeschränkten körperlichen Ausdrucksmittel 
wie Blick, Gestik, Mimik und Vokalisation zurückzugreifen, als die technischen 
Hilfsmittel zu nutzen. Wenn die Anwender ihre Hilfsmittel einsetzen, dann werden 
die vielfältigen Möglichkeiten, die die Maschinen bieten, in der Regel nicht ausge-
schöpft. So wird häufig nur ein kleiner Bereich des vorhandenen Vokabulars genutzt 
(Light et al. 1985 a). In der Regel produzieren die Anwender Einwortäußerungen oder 
kurze Mehrwortäußerungen ohne morphologische Marker (Smith, Grove 1999; Bin-
ger, Light 2008). Auch wenn viele Maßnahmen ergriffen werden, um diesen „Miss-
stand“ zu beheben (z.B. durch das regelmäßige Üben im Umgang mit einem umfang-
reichen Vokabular), so ändert sich meist nicht viel am grundlegenden Umgang der 
verschiedenen interaktionalen Ressourcen: Der Körper wird gegenüber der Maschine 
bevorzugt. 

Die Frage, die sich hier stellt ist: Warum ist das so? Warum scheinen die An-
wender ihren eingeschränkten körperlichen Ressourcen den Vorzug gegenüber der 
Maschine zu geben, obwohl diese permanent optimiert und in ihren Funktionen er-
weitert werden? 

Die vorliegende Arbeit setzt sich zum Ziel, einen Beitrag zur Erklärung des spe-
zifischen Gebrauchs körperlicher sowie maschineller Ressourcen zu liefern. Der Fo-
kus bei der Beantwortung der Frage liegt weder auf den individuellen Fähigkeiten der 
unterstützt kommunizierenden Menschen (z.B. auf defizitären kognitiven oder kom-
munikativen Kompetenzen) noch auf den Fähigkeiten der Gesprächspartner oder ei-
nem möglicherweise unvollständigen Vokabular der Kommunikationshilfe. Stattdes-
sen werde ich mich auf eine Analyse der gesamten Interaktionssituation konzen-
trieren, in der die Gesprächsteilnehmer konkrete interaktionale Aufgaben bearbeiten. 

 
Um zu verstehen, warum die Ressourcen „Körper“ und „Maschine“ so eingesetzt 

werden, wie sie eingesetzt werden, muss man zunächst verstehen, wie Unterstützte 
Kommunikation überhaupt funktioniert. Es ergibt sich also eine erste Untersuchungs-
frage: 

1. Wie funktioniert die Interaktion unter Einsatz elektronischer Kommunika-
tionshilfen? 

Elektronische Kommunikationshilfen werden für verschiedene Aufgaben eingesetzt. 
Die wichtigste ist allerdings, dass sie Menschen mit ICP in ihren alltäglichen Gesprä-
chen dazu verhelfen sollen, sich verständigen zu können. Elektronische Hilfen sollen 
also vor allem in sprachlichen face-to-face Interaktionen genutzt werden. Daher ist es 
wichtig, den Einsatz der Maschinen in konkreten Gesprächssituationen zu untersu-
chen und zu schauen, ob der Gebrauch elektronischer Hilfen Auswirkungen auf die 
face-to-face Interaktion hat. Damit ergibt sich eine zweite Untersuchtungsfrage: 

2. Auf welche Weise verändert der Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen 
die face-to-face Interaktion? 

Die elektronische Kommunikationshilfe stellt einen weiteren Mitspieler in der Inter-
aktion dar, mit eigenen (technischen) Voraussetzungen. Diese technischen Vorausset-
zungen können zu weitreichenden Veränderungen in der Interaktionssituation führen, 
die es zu analysieren gilt. 

Sobald diese Veränderungen beschrieben wurden, schließt sich eine Folgefrage 
an, die sich auf die interaktionalen Motivationen für den Einsatz elektronischer Hilfen 
bzw. körperlicher Ressourcen bezieht: 
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3. Führen die Veränderungen auf die Interaktionssituation zu einem spezifischen 
Gebrauch interaktionaler Ressourcen? 

Diese Frage zielt darauf ab, den spezifischen Einsatz maschineller und körperlicher 
Ressourcen zu erklären. Dazu muss untersucht werden, in welchen sequentiellen 
Kontexten und für welche kommunikativen Aufgaben die elektronische Hilfe einge-
setzt wird und in welchen Fällen die unterstützt Kommunizierenden auf körperliche 
Ressourcen zurückgreifen. Es gilt herauszufinden, ob der überwiegend als unzu-
reichend empfundene Einsatz der Maschine auf die veränderte Interaktionssituation 
zurückzuführen ist und vielleicht sogar eine Lösung für spezifische kommunikative 
Probleme darstellt. 

Da die Bevorzugung körperlicher Interaktionsressourcen gegenüber der Maschi-
ne von sprachgesunden Interaktionspartnern als problematisch angesehen wird und 
aus ihrer Sicht einen Zustand darstellt, der durch Interventionsstrategien behoben 
werden sollte (Bruno, Trembath 2006), kann man erkennen, dass es bestimmte Erwar-
tungen an die unterstützt Kommunizierenden gibt. Es ergibt sich also eine weitere 
Untersuchungsfrage: 

4. Welche Erwartungen haben die sprachgesunden Interaktionspartner in Bezug 
auf den Einsatz elektronischer Hilfsmittel und wie wirken sich diese Erwar-
tungen auf die Interaktion aus? 

Da der Gebrauch der Maschine in der Regel als unzureichend beschrieben wird, lässt 
sich vermuten, dass die Interaktionspartner einen stärkeren Gebrauch der Kommuni-
kationshilfe in konkreten Gesprächssituationen erwarten. Es soll herausgefunden 
werden, auf welche Weise sich die Erwartungen der Partner manifestieren und ob sie 
zu einem stärkeren Einsatz der Maschine führen. Weiterhin soll untersucht werden, 
ob die Erwartungen der veränderten Interaktionssituation gerecht werden oder ob sie 
mit interaktionalen Prinzipien der Unterstützten Kommunikation kollidieren. 

Diese Arbeit soll Aufschluss geben über den konkreten Einsatz von körperlichen 
und maschinellen Interaktionsmodalitäten in sprachlichen Interaktionen zwischen 
unterstützt Kommunizierenden und Sprachgesunden. Anhand von Videodaten von 
fünf unterstützt Kommunizierenden mit schwerer Infantiler Cerebralparese und ihren 
verschiedenen sprachgesunden Interaktionspartnern wird der Einsatz elektronischer 
Hilfsmittel unter Anwendung konversationsanalytischer Methoden systematisch un-
tersucht und mit dem Einsatz körperlicher Ressourcen verglichen. Dabei wird gezeigt, 
welche Auswirkungen der Gebrauch von Sprachcomputern auf die sprachliche Inter-
aktion hat und darauf aufbauend ein Erklärungsmodell für den Einsatz maschineller 
und körperlicher Modalitäten entwickelt. 
 
Aufbau der Arbeit 
Die vorliegende Arbeit gliedert sich wie folgt: In Kapitel 1 werden allgemeine 
Merkmale sprachlicher face-to-face Interaktion sowie die besonderen Voraussetzun-
gen von Interaktionen mit sprachlich beeinträchtigten Menschen besprochen. Schließ-
lich werden Interaktionen, in denen externe Kommunikationshilfsmittel eingesetzt 
werden, diskutiert. In Kapitel 2 wird eine Übersicht über die Datengrundlage gegeben 
und Hintergrundinformationen über das Krankheitsbild der Probanden (Infantile Ce-
rebralparese) und die in der Studie eingesetzten elektronischen Kommunikationshil-
fen geliefert. Außerdem wird die angewendete Analysemethode (Konversationsanaly-
se) vorgestellt. 
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Darauf folgt der empirische Teil der Untersuchung. In Kapitel 3 werden die 
Auswirkungen beschrieben, die der Einsatz elektronischer Hilfsmittel auf die face-to-
face Interaktion hat. Dabei konzentriere ich mich auf vier Bereiche, die besonderen 
Veränderungen gegenüber Interaktionen unter „nicht-technischen“ Bedingungen un-
terworfen sind. So hat der Gebrauch elektronischer Hilfsmittel Auswirkungen auf die 
visuelle Fokussierung der Gesprächspartner, auf die Teilnehmerrollen, auf die tempo-
rale und sequentielle Struktur sprachlicher Interaktion sowie auf das System des 
Sprecherwechsels. Besonders wichtig für die weiterführende Untersuchung sind die 
Auswirkungen auf die temporale Struktur: Der Gebrauch elektronischer Hilfen führt 
zu einer starken Verlangsamung der Interaktion. Diese Veränderungen der Interakti-
onssituation führen wiederum zu einem Konflikt zwischen verschiedenen interaktio-
nalen Motivationen, der Gegenstand von Kapitel 4 ist: Der Motivation verstanden zu 
werden und der Motivation schnell zu sein. Um verstanden zu werden ist häufig der 
Einsatz der Kommunikationshilfe notwendig, um schnell zu sein, sollte der Einsatz 
der Hilfe dagegen möglichst vermieden und stattdessen auf körperliche Ressourcen 
zurückgegriffen werden. Zur Lösung dieses Konflikts wird ein möglichst ökonomi-
scher Gebrauch der verschiedenen Interaktionsmodalitäten angestrebt. Dieser ökono-
mische Gebrauch ist abhängig von den verschiedenen kommunikativen Aufgaben, die 
unterstützt Kommunizierende zu bewältigen haben. Bei der Analyse konzentriere ich 
mich auf die Wahl der interaktionalen Ressource bei verschiedenen sprachlichen 
Handlungen, beim Ausdruck von Emotionen und bei verschiedenen Interaktionspart-
nern. 

Der Einsatz von Kommunikationshilfen bzw. körperlichen Ressourcen kann je-
doch nicht immer ökonomisch erklärt werden. In Kapitel 5 diskutiere ich den Einfluss 
normativer Erwartungen auf die Wahl der Interaktionsmodalität. Es zeigt sich, dass es 
verschiedene Typen normativer Erwartungen gibt, die sprachgesunde Partner an un-
terstützt Kommunizierende herantragen. Der normative Einsatz von Maschine und 
Körper widerspricht in vielen Fällen dem ökonomischen Einsatz. 

Wurden in den bisherigen Kapiteln die Daten aller Probanden herangezogen, um 
allgemeine Prinzipien der Unterstützten Kommunikation herzuleiten, so werden in 
Kapitel 6 die individuellen Wege der unterstützt kommunizierenden Teilnehmer be-
schrieben. Trotz vieler Gemeinsamkeiten handelt es sich letztlich um eine heterogene 
Gruppe von Menschen, die gemeinsam mit ihren Gesprächspartnern unterschiedliche 
Möglichkeiten gefunden haben, mit ihrer besonderen Interaktionssituation umzuge-
hen. 

In Kapitel 7 werden schließlich die Ergebnisse der Untersuchung reflektiert und 
ihre möglichen Implikationen für die praktische Arbeit der Unterstützten Kommuni-
kation diskutiert. 
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1 Sprachliche Interaktion 
 

Sprachlich beeinträchtigte Menschen werden mit Kommunikationshilfen ausgestattet, 
um ihnen eine gelingende Kommunikation zu ermöglichen. Obwohl sich gerade 
komplexe elektronische Sprachcomputer gut für die schriftsprachliche Kommunikati-
on eignen (siehe unten), geht es beim Einsatz von Hilfsmitteln in erster Linie um die 
Verbesserung der direkten face-to-face Interaktion. Sprachlich beeinträchtigte Men-
schen sollen sich mithilfe von externen Hilfsmitteln in alltäglichen Begegnungen mit 
ihren Mitmenschen ausdrücken und verständigen können. Dabei wird häufig nicht 
genügend bedacht, dass der Einsatz externer Hilfsmittel zu teilweise weitreichenden 
Veränderungen der face-to-face Interaktion führt, die die Gespräche mit unterstützt 
Kommunizierenden zu etwas Besonderem machen. Im vorliegenden Kapitel werden 
daher zunächst allgemeine Merkmale sprachlicher Interaktion beschrieben, die sich 
vor allem im Zusammenhang mit sprachlichen Beeinträchtigungen und dem Einsatz 
externer Hilfsmittel als bedeutend erwiesen haben. Darauf folgt eine Beschreibung 
von Gesprächen, die unter erschwerten Bedingungen stattfinden, worunter sprachli-
che Beeinträchtigungen wie Aphasie oder Dysarthrie fallen. Da auch unterstützt 
kommunizierende Menschen nicht ausschließlich auf ihre Kommunikationshilfen 
zurückgreifen, sondern auch die ihnen zur Verfügung stehenden körperlichen Res-
sourcen, treffen diese allgemeinen Merkmale erschwerter Interaktion auf den Großteil 
Unterstützter Kommunikation zu. Zum Schluss werden die Besonderheiten von 
sprachlicher Interaktion beschrieben, in denen externe kommunikative Hilfsmittel 
eingesetzt werden. 
 
1.1 Allgemeine Merkmale von sprachlicher face-to-face Interaktion 

 

Die folgende Beschreibung interaktionaler Phänomene liefert keineswegs eine umfas-
sende Darstellung von face-to-face Interaktion, sondern dient lediglich der Skizzie-
rung von Merkmalen, die sich in der Arbeit mit Gesprächen, in denen externe Hilfs-
mittel eingesetzt werden, als wichtig erwiesen haben. 
 

1. Sprachliche Interaktion ist kooperativ: 
Vielen Alltagsvorstellungen von Gesprächen liegt die Idee eines autonom agierenden 
Sprechers zugrunde, der seine Gedanken und Gefühle in sprachliche Mitteilungen 
kodiert, die von seinem ebenfalls autonom agierenden Hörer dekodiert werden (vgl. 
Auer 1999: 7 ff.). Auch vielen Untersuchungen im Bereich der Unterstützten Kom-
munikation liegt diese theoretische Annahme zugrunde (vgl. Norén, Samuelsson, Ple-
jert 2013). So intuitiv die Idee eines individuell unabhängigen Sprechers sein mag, 
wird sie doch nicht der interaktiven Struktur von gesprochener Sprache gerecht 
(Goodwin 1981; Linell 1998; Auer 2014). Bedeutung wird dialogisch zwischen Spre-
cher und Hörer konstituiert. (Sprachliche) Handlungen beziehen sich aufeinander und 
beeinflussen sich gegenseitig. Gespräche stellen damit ein von Sprecher und Hörer 
gemeinsam hervorgebrachtes Produkt dar (Bauer, Auer 2009). Besonders deutlich 
wird die Kooperativität im Phänomen syntaktischer Ko-Konstruktionen, in denen 
zwei Sprecher kollaborativ eine Äußerung formulieren (Brenning 2013). Aber auch 
bei der Anwendung von Reparaturen zeigt sich die Zusammenarbeit von Sprecher 
und Hörer: Wenn das Verstehen gefährdet ist, kann der Hörer die Verstehensproble-
me anzeigen und den Sprecher auf diese Weise dazu bringen, eine Reformulierung 
der ursprünglichen Äußerung durchzuführen (vgl. Bauer, Auer 2009: 4). Sprecher 
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und Hörer arbeiten gemeinsam daran, dass für die Interaktion notwendige Verstehen 
beider Gesprächspartner zu sichern. 
 

2. Sprachliche Interaktion beruht auf Sequentialität: 
Gespräche basieren auf dem abwechselnden Sprechen von zwei oder mehr Ge-
sprächsteilnehmern. Dieser systematische Sprecherwechsel ist zwischen den Spre-
chern koordiniert und erfolgt häufig ohne Pausen und Unterbrechungen (Sacks et al. 
1974). Äußerungen folgen aber nicht nur zeitlich aufeinander, sie beziehen sich in der 
Regel auch aufeinander. Die Abfolge einzelner Gesprächsbeiträge ist also nicht lose 
und unzusammenhängend. Stattdessen setzen sich die Beiträge verschiedener Spre-
cher zu zusammengehörigen Sequenzen zusammen – zu sogenannten Paarsequenzen 
(adjacency pairs) oder auch zu komplexeren Formaten (vgl. Schegloff 2007). Dabei 
können grundlegende Paarsequenzen (wie Frage-Antwort Sequenzen) prinzipiell er-
weitert werden, durch Expansionen oder Einschübe. Sequentialität ermöglicht es dem 
Analytiker, den interaktiv hergestellten Sinn zu rekonstruieren: Turn by turn wird 
dabei analysiert, wie die Gesprächsteilnehmer in wechselseitigem Bezug auf ihre Bei-
träge Bedeutung herstellen (vgl. Stukenbrock 2013). 
 

3. Sprachliche Interaktion ist multimodal: 
In der face-to-face Interaktion interagieren wir nicht nur über lautsprachliche Äuße-
rungen, sondern vielmehr über verschiedene Kommunikationskanäle (multi-channel 
communication system, Stivers, Sidnell 2005). Gestik, Mimik, Blickverhalten, Kör-
perorientierung, Objektmanipulation etc. spielen eine wichtige Rolle in der grundle-
genden Organisation von Gesprächen (Stukenbrock 2013: 252 ff.). So wird Gestik 
beispielsweise eingesetzt, um Gesprochenes zu untermalen, aber auch, um auf Ge-
genstände zu zeigen und auf diese Weise Referenz herzustellen (Stukenbrock 2015). 
Gestik, Blickverhalten und Körperorientierung spielen weiterhin eine wichtige Rolle 
in der Organisation des Sprecherwechsels (Goodwin 1981; Mondada 2007). Die ver-
schiedenen (verbalen und nonverbalen) Ressourcen spielen in der face-to-face Inter-
aktion immer zusammen, so dass man von einer grundlegenden multimodalen Ge-
sprächssituation ausgeht. 
 

4. Sprachliche Interaktion ist synchron: 
Sprachliche Interaktion verläuft synchron (Schütz, Luckmann 2003: 101; Auer 2009: 
3 f.). Die (sprachlichen) Handlungen eines Gesprächsteilnehmers werden direkt, wäh-
rend des Äußerungsprozesses von seinem Partner wahrgenommen und umgekehrt. 
Die Produktion einer Äußerung und deren Rezeption finden also zeitgleich statt, 
wodurch eine unmittelbare Abstimmung der Handlungen zwischen Sprecher und Hö-
rer möglich ist. Damit unterscheidet sich gesprochene Sprache von schriftlicher 
Kommunikation, in der Produktion und Rezeption einer Äußerung nicht miteinander 
synchronisiert sind. Der Leser rezipiert das fertige Produkt und hat keinerlei Einfluss 
auf den Produktionsprozess. 
 

5. Sprachliche Interaktion ist ritualisiert: 
In Gesprächen geht es nicht nur darum, Informationen auszutauschen, sondern auch 
darum, soziale Beziehungen aufzubauen und zu pflegen. Der soziale Wert, der Perso-
nen in Interaktionen zugeschrieben wird, bezeichnet Goffman als face und wird defin-
iert als „the positive social value a person effectively claims for himself to the line 
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others assume he has taken during a particular contact. Face is an image of self delin-
eated in terms of approved social attributes […]” (Goffman 1967: 5). Face ist keine 
fest bestehende Eigenschaft, sondern eine soziale Kategorie, die in jeder Interaktion 
bestätigt werden muss, um ein positives Bild von sich abzugeben (vgl. Bauer 2009: 
59). Um dieses positive Bild aufrecht zu erhalten und damit sein face wahren zu kön-
nen, ist in jeder Art von Interaktion face work notwendig (Goffman 1967), also die 
kontinuierliche Arbeit am eigenen und fremden face. Face work beinhaltet sowohl die 
Vermeidung von potentiell face-bedrohenden Handlungen (avoidance rituals) als 
auch Formen von aktiven Zuvorkommenheitsritualen (presentational rituals), mit 
denen eigenes und fremdes face verstärkt wird (z.B. durch Lob oder Komplimente).  
 
1.2 Sprachliche Interaktion unter erschwerten Bedingungen 
 

Interaktion unter erschwerten Bedingungen bzw. atypische Interaktion bezeichnet 
Formen von Gesprächen, in denen die kommunikativen Beeinträchtigungen mindes-
tens eines Teilnehmers negative Auswirkungen auf die Interaktion haben (Antaki, 
Wilkinson 2013). Die Beeinträchtigungen können dabei vor allem physisch sein und 
sich auf die Sprach- oder Hörfähigkeit eines Menschen beziehen (wie z.B. Aphasie), 
sie können sich allerdings auch (zusätzlich) auf kognitive Fähigkeiten beziehen (z.B. 
geistige Behinderungen) oder/und psychische Phänomene betreffen (z.B. Schizophre-
nie). Die meisten Untersuchungen im Bereich erschwerter Interaktion beziehen sich 
auf physische Beeinträchtigungen, wie Gespräche mit Aphasikern oder Dysarthrikern. 
Da sich auch die vorliegende Untersuchung auf Gespräche stützt, in denen die Teil-
nehmer aufgrund körperlicher Beeinträchtigungen über keine Lautsprache verfügen 
(Dysarthrie), soll zunächst ein Überblick über die Merkmale dieser Form von er-
schwerter Interaktion gegeben werden. 

In Interaktionen unter erschwerten Bedingungen radikalisiert sich das Prinzip der 
Kooperativität (Bauer, Auer 2009: 2). Dies zeigt sich vor allem im Bereich der Repa-
raturen. So haben Aphasiker beispielsweise häufig Probleme, Selbstreparaturen 
durchzuführen (Laakso, Klippi 1999; Helasvuo et al. 2004). Diese können selbst zu 
einer trouble source werden (Wilkinson et al. 2003), so dass häufig die Unterstützung 
des Interaktionspartners notwendig ist (Oelschlaeger, Damico 2000). Vor allem aber 
durch die Anwendung verschiedener Formen von Fremdreparaturen zeigt sich die 
besondere Rolle, die sprachgesunde Gesprächspartner in der kollaborativen Bedeu-
tungskonstitution haben (Goodwin 1995, 2000b, 2003a, b; Wilkinson 1999, 2009; 
Wilkinson et al. 2010; Bauer, Auer 2009). Die sprachgesunden Interaktionspartner 
sind demnach nicht nur Rezipienten der mehr oder weniger rudimentären Äußerungen 
ihrer aphasischen Gesprächspartner, sondern oftmals auch an der Produktion und In-
terpretation der Äußerungen beteiligt. Damit übernimmt der Sprachgesunde einen 
großen Teil der kommunikativen Aufgaben und ist in vielen Fällen für die Steuerung 
des Gesprächs allein verantwortlich. 

Dabei wird die Sequentialität gesprochener Sprache genutzt, um die Beiträge 
aphasischer Sprecher in verschiedene Teilhandlungen aufzugliedern, die unter nicht-
erschwerten Bedingungen in einem Turn geäußert werden könnten (Bauer, Auer 
2009: 18). Regelrechte Suchsequenzen (hint and guess sequences, Laakso, Klippi 
1999) werden genutzt, um die Bedeutung einer unvollständigen Äußerung kollabora-
tiv zu erarbeiten. 

Um das Verstehen zu sichern, setzen Menschen mit sprachlichen Beeinträchti-
gungen vermehrt nonverbale Ressourcen wie Gestik, Blick und die materielle Umge-
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bung ein (Bauer 2009; Bauer, Auer 2009; Goodwin 2000a, b; Wilkinson 2013). Im 
Gegensatz zu Interaktionen unter „normalen“ Bedingungen, in denen nonverbale Res-
sourcen eher sprachbegleitend eingesetzt werden, kann man in Interaktionen unter 
erschwerten Bedingungen von sprachbegleiteter Gestik sprechen (Bauer, Auer 2009: 
55). Nonverbale Ressourcen werden kompensatorisch genutzt, um die fehlende Laut-
sprache zu ersetzen und erhalten dadurch einen wesentlich höheren Stellenwert im 
multimodalen Ressourcenmix. 

Nicht zuletzt spielt auch die Bewahrung des Face eine sehr wichtige Rolle in In-
teraktionen unter erschwerten Bedingungen. Face work wird in Gesprächen haupt-
sächlich durch sprachliche Praktiken ausgeführt, genauso wie face-Bedrohungen zum 
Großteil von sprachlichen Handlungen ausgehen. Face work hängt also stark von den 
sprachlichen Kompetenzen eines Interaktionsteilnehmers ab, die in der Regel von den 
Gesprächspartnern vorausgesetzt werden (Bauer 2009). Wenn diese vorausgesetzten 
Kompetenzen nicht vorhanden sind, führt dies zu starken face-Bedrohungen (Goff-
man 1981). Dies trifft auch auf Menschen zu, die nicht über die von ihnen erwarteten 
sprachlichen Kompetenzen eines Muttersprachlers verfügen, wie dies bei sprachlich 
beeinträchtigten Menschen der Fall ist. Da sich die Inkompetenz in jeder neuen Inter-
aktionssituation zeigt, wird sie zu einem Stigma (Goffman 1963b). Gespräche mit 
sprachlich beeinträchtigten Menschen zeichnen sich daher durch ein sehr hohes Maß 
an face work aus. Dabei geht es vor allem darum zu zeigen, dass ein Defizit in sprach-
lichen Kompetenzen nicht mit einem Defizit in sozialen Kompetenzen gleichzusetzen 
ist (vgl. Bauer, Auer 2009).  
 
1.3 Sprachliche Interaktion unter Einsatz externer Hilfsmittel 
 

Menschen mit starken sprachlichen Beeinträchtigungen wie Aphasie oder Dysarthrie 
haben nicht nur die Möglichkeit, ihre körpereigene Gestik, Mimik etc. verstärkt ein-
zusetzen, sie können auch auf die Unterstützung externer Hilfsmittel zurückgreifen. 
Man spricht hier von Unterstützter Kommunikation (eine Übersetzung des englischen 
Augmentative and Alternative Communication (AAC)), also davon, dass „die Laut-
sprache durch andere Methoden ergänzt oder ersetzt wird“ (von Tetzchner, Martinsen 
2000: 17).3 Unterstützte Kommunikation (im Folgenden auch UK) umfasst eine Viel-
zahl elektronischer und nicht-elektronischer Hilfsmittel. Ausgehend von nicht-
elektronischen Kommunikationstafeln, die hauptsächlich auf BLISS-Symbolen4 be-
ruhten, folgten Entwicklungen im technischen Bereich sowie im Bereich grafischer 
Symbolsysteme. Der Einsatz vereinfachter grafischer Bildsysteme oder auch selbst 
erstellter Bilder ermöglicht es auch Menschen ohne Schriftsprache auf externe Hilfs-
mittel zurückzugreifen. Technische Fortschritte im Bereich der Personal Computer 
und in den letzten Jahren vor allem der Ansteuerungsmethoden ermöglichen auch 
körperlich stark eingeschränkten Menschen ohne Lautsprache den Einsatz von Unter-
stützter Kommunikation. Neben einem umfangreichen Wortschatz bieten die kom-

                                                
33 Unterstützte Kommunikation ist theoretisch und praktisch hauptsächlich in der Behinderten-, Son-

der- und Heilpädagogik sowie in medizinisch-therapeutischen Gebieten wie der Logopädie, Ergo- 
und Physiotherapie angesiedelt (Lage 2012). 

4 Die von Charles Bliss ursprünglich als universale Schriftsprache entwickelten BLISS-Symbole 
wurden in den 1970er Jahren als Kommunikationsmöglichkeit für sprachlich beeinträchtigte Men-
schen wiederentdeckt und weiterentwickelt (Lage 2012). 
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plexen Maschinen auch Grammatikfunktionen, die es den Nutzern erlauben, syntak-
tisch wohlgeformte Sätze zu produzieren (siehe unten). 

Trotz der Fortschritte, die in den letzten Jahrzehnten im Bereich der Unterstütz-
ten Kommunikation erzielt wurden, zeigt sich nach wie vor, dass die kommunikative 
Realität unterstützt kommunizierender Menschen unbefriedigend ist. Die vor allem 
quantitativ angelegten Studien zum Gebrauch elektronischer und nicht-elektronischer 
Kommunikationshilfen belegen bei allen Unterschieden im Aufbau sowie in der Wahl 
der Probanden, dass Kommunikationshilfen von den Nutzern nur bedingt akzeptiert 
werden (Calculator, Dollaghan 1982; Light et al. 1985a, b, c; Culp et al. 1986; Jollef 
et al. 1992; Braun 1994; Clarke, Kirton 2003; Pennington, McConachie 1999; Harris 
1982). Setzt man z.B. den Gebrauch von Kommunikationshilfen wie Kommunika-
tionstafeln oder Sprachcomputern in Relation zum Gebrauch von körpereigenen In-
teraktionsmodalitäten wie Gestik, Blick und Artikulation, so schwankt er zwischen 
lediglich 9% (Clarke, Kirton 2003) und 25% (Culp et al. 1986) aller sprachlichen 
Handlungen. Bei Pennington und McConachie (1999) nutzten nur drei der zehn un-
tersuchten Kinder überhaupt ihre Kommunikationshilfe in Gesprächen mit der Mut-
ter. Culp et al. (1986) sowie Jollef et al. (1992) zeigen außerdem, dass Kinder häufi-
ger Kommunikationshilfen nutzen als Erwachsene und dass Kommunikationshilfen 
häufiger in der Schule bzw. im Tageszentrum benutzt werden, wogegen zu Hause 
eher auf körpereigene Ressourcen zurückgegriffen wird. Überdies werden die von 
den Kommunikationsmitteln zur Verfügung stehenden Möglichkeiten längst nicht 
ausgeschöpft. In der Studie von Light et al. (1985a) nutzten die Anwender zum Bei-
spiel nur 9% des auf ihren Kommunikationstafeln vorhandenen Vokabulars. 

Die Hilfen werden vor allem für responsive sprachliche Handlungen eingesetzt, 
also z.B. um eine vom Interaktionspartner geforderte Information zu liefern (Light et 
al. 1985c; Calculator, Dollaghan 1982; Clarke, Kirton 2003; Pennington, McConach-
ie 1999). In den überwiegend untersuchten Interaktionen zwischen unterstützt kom-
munizierenden Kindern und ihren Eltern herrscht oft ein asymmetrisches Rollenver-
halten (McConachie, Ciccognagi 1995; Pennington, McConachie 1999; Ferm et al. 
2005; von Tetzchner, Martinsen 1996). Dies bedeutet, dass die natürlich sprechenden 
Interaktionspartner meist die initiativen sprachlichen Handlungen übernehmen und 
häufig sogar Fragen stellen, deren Antwort sie vorher schon wissen (Pennington, 
McConachie 1999). Die unterstützt kommunizierenden Kinder benutzten ihre Kom-
munikationshilfen in den Interaktionen außerdem meist nur, wenn sie direkt dazu 
aufgefordert wurden (Light et al. 1985c). Für Themeninitiierungen verwenden die 
Kinder die Kommunikationshilfe fast ausschließlich, wenn es um Dinge geht, die sich 
in ihrer unmittelbaren Umgebung befinden und die für sie perzeptuell zugänglich sind 
(Ferm et al. 2005). 

In den letzten zehn Jahren sind im UK-Bereich vermehrt interaktions- bzw. kon-
versationsanalytisch orientierte Studien erschienen (vgl. Norén, Samuelsson, Plejert 
2013). Diese haben gezeigt, dass die oben genannten Probleme häufig auf die beson-
dere interaktionale Situation zurückzuführen sind, in der sich unterstützt Kommuni-
zierende und ihre sprachgesunden Partner befinden. Neben den allgemeinen Merkma-
len sprachlicher Interaktion unter erschwerten Bedingungen, die auch auf Gespräche 
mit unterstützt Kommunizierenden zutreffen, hat der Einsatz von (elektronischen) 
Kommunikationshilfen spezifische Auswirkungen auf die face-to-face Interaktion.  

Die Kommunikationshilfe stellt eine weitere interaktionale Ressource innerhalb 
einer multimodalen Interaktionssituation dar. Der Anwender steht damit vor der Auf-
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gabe, körperliche und maschinelle Ressourcen miteinander zu verbinden und zu ko-
ordinieren (Pilesjö 2013). Dabei bewirkt der Gebrauch externer Hilfsmittel vor allem 
eine Veränderung im Blickverhalten der Nutzer (Antaki, Wilkinson 2013): Während 
der Produktion einer Äußerung muss der Nutzer in der Regel auf die Oberfläche der 
Hilfe blicken, um sich zu orientieren bzw. um die Hilfe anzusteuern. Sein Blickver-
halten ist damit eingeschränkt – während des Produktionsprozesses steht ihm der 
Blick nicht zur Verfügung, um beispielsweise seinen Gesprächspartner anzusehen. 
Diese Einschränkung kann jedoch als interaktionale Ressource eingesetzt werden. 
Vor allem im Bereich des Turn-Taking kann der Nutzer durch den auf die Hilfe ge-
richteten Blick Beginn und Ende einer elektronischen Äußerung anzeigen (Clarke, 
Wilkinson 2010).  

Eine weitere auffällige Veränderung bewirkt der Einsatz elektronischer Hilfsmit-
tel in der zeitlichen Struktur sprachlicher Interaktion. Elektronische Äußerungen er-
scheinen in der Regel zeitlich verzögert, so dass Pausen sowohl vor Äußerungsbeginn 
als auch innerhalb der Äußerungsproduktion entstehen (Higginbotham, Wilkins 1999; 
Clarke, Wilkinson 2010). Häufig kann der Gesprächspartner die Äußerungsprodukti-
on nicht nachverfolgen, sondern hört erst das fertige Produkt – Äußerungsproduktion 
und –rezeption sind also nicht länger synchron (Engelke, Higginbotham 2013, Enge-
leke 2013). Diese Asynchronität wiederum kann zu einem temporal misalignment 
(ebd.) führen: Der sprachgesunde Partner spricht schneller als der unterstützt Kom-
munizierende reagieren kann, so dass sequentielle Missverständnisse entstehen. Ge-
sprochene Sprache und unterstützte Äußerungen sind dabei nicht länger aufeinander 
abgestimmt: Sie verlaufen lediglich parallel, aber sequentiell nicht aufeinander bezo-
gen. 

Aufgrund der spezifischen Veränderungen, die elektronische Hilfen bewirken, 
werden sie häufig innerhalb bestimmter sequentieller Kontexte und für besondere 
interaktionale Aufgaben genutzt. So beobachteten Bloch und Wilkinson (2004), dass 
Kommunikationshilfen vor allem in Reparaturhandlungen dysarthrischer Sprecher 
genutzt werden, die von den Interaktionspartnern initiiert wurden. Ansonsten nutzten 
die dysarthrischen Sprecher bevorzugt die geringen verfügbaren Elemente ihrer Laut-
sprache. Clarke und Wilkinson (2007) untersuchten ebenfalls den Gebrauch elektro-
nischer Kommunikationshilfen aus konversationsanalytischer Perspektive. Nach die-
ser Studie wurden Kommunikationshilfen größtenteils zur Realisierung zweiter Teile 
von Paarsequenzen genutzt, meist als Antworten auf Fragen, außerdem nach me-
takommunikativen Aufforderungen. Die Fragen wurden dabei meist so formuliert, 
dass relativ einfache Antworten ausreichend waren. Die unterstützt Kommunizieren-
den produzierten so schnell elliptische Antwort-Äußerungen, weil sie die Sequentiali-
tät der Frage-Antwort-Sequenz als Ressource nutzen konnten. Probleme bei initiie-
renden sprachlichen Handlungen durch die Cerebralparetiker untersuchten Clarke und 
Wilkinson (2008) und Bloch (2011, Bloch et al. 2015). Vor allem bei den Versuchen 
der unterstützt Kommunizierenden, das Thema zu wechseln, führte der vom Interak-
tionspartner als Ressource genutzte sequentielle Kontext zu Verstehenskonflikten. 

Durch den überwiegenden Gebrauch von unvollständigen (in vielen Fällen ledig-
lich aus einem Wort bestehenden) Äußerungen spielt auch der kooperative Aspekt 
gesprochener Sprache eine herausragende Rolle in der Unterstützten Kommunikation 
(Antaki, Wilkinson 2013). Die meisten elektronischen Äußerungen sind nicht von 
vornherein verständlich, sondern bedürfen kollaborativer Bearbeitungsstrategien, wie 
Vervollständigungen (Clarke et al. 2013) oder umfangreicher Suchsequenzen 
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(Hörmeyer, Renner 2013), in denen die Bedeutung Schritt für Schritt interaktiv her-
gestellt wird. Wie in jedem Gespräch unter erschwerten Bedingungen trägt also auch 
in der Unterstützten Kommunikation der sprachgesunde Partner eine große Verant-
wortung für das Gelingen der Interaktion. 

So wichtig die jüngeren Untersuchungen für einen Perspektivwechsel in der Un-
terstützten Kommunikation waren, sind es letztlich Einzeluntersuchungen, die ver-
schiedene interaktionale Phänomene separat analysieren. Sie sind weit entfernt von 
einer vollständigen Erfassung der Vor- und Nachteile der Verwendung von elektroni-
schen Kommunikationshilfen im Kontext spezifischer kommunikativer Aufgaben und 
in spezifischen Situationen sprachlichen Handelns. Eine solche grundlegende Unter-
suchung soll die vorliegende Arbeit liefern. 
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2 Daten und Methode 
 

Die der Arbeit zugrundeliegenden Daten stammen alle aus dem von der DFG geför-
derten Projekt „Interaktive Bedingungen unterstützter Kommunikation bei Menschen 
mit schwerer Infantiler Cerebralparese“, das in Zusammenarbeit mit der Katholischen 
Hochschule Freiburg am Deutschen Seminar – Germanistische Linguistik durgeführt 
wird, sowie einem vorhergehenden Anschubfinanzierungsprojekt. Zwischen Dezem-
ber 2008 und Juli 2013 wurden dabei Videoaufnahmen von acht verschiedenen Pro-
bandinnen und Probanden gemacht. Um die Vergleichbarkeit der Daten gewährleisten 
zu können, wurden Einschlusskriterien für die Teilnahme am Projekt formuliert: Vo-
raussetzungen waren ein Mindestalter von 14 Jahren, die Diagnose einer infantilen 
Cerebralparese mit einhergehender schwerer Dysarthrie sowie die Ausstattung mit 
einer komplexen elektronischen Kommunikationshilfe, die der Teilnehmer seit min-
destens einem Jahr in Gebrauch hatte.  

Für eine bessere Verständlichkeit der medizinischen und technischen Hinter-
gründe dieses Projekts werden im vorliegenden Kapitel zunächst die Krankheitsbilder 
Infantile Cerebralparese und Dysarthrie beschrieben. Es folgt eine detaillierte Darstel-
lung der im Projekt verwendeten elektronischen Kommunikationshilfen, bevor an-
schließend die Datenerhebung sowie die Analyse der Daten erläutert werden. 
 
2.1 Hintergrundinformationen 
 

2.1.1 Infantile Cerebralparese 
 

‚Infantile Cerebralparese‘ (im Folgenden auch ICP) ist ein Oberbegriff für frühkindli-
che, nicht-progressive Hirnschädigungen, die zu permanenten Beeinträchtigungen der 
motorischen Areale führen (vgl. Miller 2005). ICP ist „keine ätiologische Diagnose, 
sondern ein klinisch beschreibender Begriff“ (Karch 2011: 3). Bei Definitionen von 
ICP handelt es sich daher stets um Beschreibungen der Symptome (Bax et al. 2005). 
Betroffen sind dabei vor allem die kortikalen und subkortikalen Zentren des Gehirns 
(vgl. Thiele 2007: 31).  

Je nach Schweregrad kann die Beeinträchtigung unterschiedliche Auswirkungen 
auf die Bewegungsfähigkeit der Betroffenen haben. Die Bewegungsstörungen können 
zudem nur Teile des Körpers betreffen. Neben der Beeinträchtigung aller Extremitä-
ten kann z.B. lediglich eine Körperseite betroffen sein (siehe Erscheinungsformen). 

Cerebrale Paresen sind hauptsächlich auf eine Unterversorgung des Gehirns mit 
Sauerstoff zurückzuführen, der verschiedene Ursachen zugrundeliegen (vgl. Thiele 
1999: 13). Diese werden in prä-, peri- und postnatale Ursachen eingeteilt. Zu den prä-
natalen Ursachen zählen Anämien oder Verdrehung/Verknotung der Nabelschnur, 
perinatale Ursachen sind unter anderem Infektionen des Kindes oder Fehllagen und 
Beispiele für postnatale Ursachen sind Kohlenmonoxidvergiftungen oder Ertrin-
kungsunfälle (vgl. Thiele 2007: 32). 

Die Erscheinungsweise der ICP wird einerseits nach den betroffenen Körpertei-
len und andererseits nach der Form der Tonusstörung unterschieden. Nach Thiele 
(2007: 32) ergibt sich folgende Klassifikation nach beeinträchtigten Körperteilen: 
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Tetraplegie5 alle vier Extremitäten sowie Rumpf, Hals und Kopf 
Diplegie alle vier Extremitäten mit stärkerer Beteiligung des Becken-

gürtels 
Paraplegie hauptsächlich die Beine 
Hemiplegie nur eine Körperseite 
 
Tab. 1: ICP-Klassifikation nach Körperteilen 
 
Nach Thiele (2007: 32-33) lassen sich drei Formen der Tonusstörung unterscheiden, 
wobei die spastische Parese die häufigste Erscheinungsform darstellt: 
 
Spastische Paresen 
(ICD 10, G 80.0) 

Hypertoner Muskeltonus, gestörtes Wechselspiel von A-
gonisten und Antagonisten beeinträchtigen die Will-
kürmotorik 

Athetotische Syndrome 
(ICD 10, G 80.3) 

Wechselnder Muskeltonus, Bewegungsunruhe, unwillkür-
liche, dystone oder choreatische Bewegungen 

Ataktische Syndrome 
(ICD 10, G80.4) 

Hypotoner Muskeltonus, Gleichgewichts- und Koordina-
tionsstörungen, Intentionstremor, fahrige, eckige Bewe-
gungen 

Tab. 2: ICP-Klassifikation nach Tonusstörung 
 
Auch die Weltgesundheitsorganisation bezieht sich bei ihrer Klassifikation der Infan-
tilen Cerebralparese auf die Körperregion sowie Tonusstörungen: 

Klassifikation nach ICD-10 (World Health Organization 2013): 

G80 Infantile Zerebralparese 

G80.0 Spastische tetraplegische Zerebralparese 
Spastische quadriplegische Zerebralparese 

G80.1 Spastische diplegische Zerebralparese 
Angeborene spastische Lähmung (zerebral) 
Spastische Zerebralparese o.n.A. 

G80.2 Infantile hemiplegische Zerebralparese 

G80.3 Dyskinetische Zerebralparese 
Athetotische Zerebralparese 
Dystone zerebrale Lähmung 

G80.4 Ataktische Zerebralparese 

G80.8 Sonstige infantile Zerebralparese 
Mischsyndrome der Zerebralparese 

                                                
5 Mit dem Begriff Parese wird eine unvollständige Lähmung der betroffenen Körperteile beschrie-

ben, eine Plegie bezeichnet dagegen eine vollständige Lähmung (vgl. Thiele 1999: 4). 
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G80.9 Infantile Zerebralparese, nicht näher bezeichnet 
Zerebralparese o.n.A. 

 
Die athetotischen Syndrome werden nach der WHO-Klassifikation zusammen mit 
den dystonen Symptomen zu den dyskinetischen Cerebralparesen gezählt (G80.3). 
Entsprechend der Gesamtverteilung tritt auch bei unseren Probanden die spastische 
Cerebralparese am häufigsten auf: 
 
Proband/Probandin Krankheitsbild 
Nina6 Spastische tetraplegische Parese 
Regina Dyskinetische Cerebralparese (athetotisch) 
Max Spastische tetraplegische Parese 
Sonja Spastische tetraplegische Parese 
Martin Spastische tetraplegische Parese 
 
Tab. 3: ICP-Diagnosen der Probanden 
 
Die körperlichen Beeinträchtigungen sind bei allen Probanden sehr stark ausgeprägt. 
Sie sind alle auf einen Rollstuhl angewiesen und können sich in der Regel nicht 
selbstständig fortbewegen (für eine genauere Beschreibung der einzelnen Teilnehmer 
siehe Kapitel 6). 
 
2.1.2 Dysarthrie 
 

Die verschiedenen Formen der ICP wirken sich nicht nur auf die Extremitäten aus, 
sondern auch auf die Artikulationsmuskulatur. Abhängig vom Schweregrad der Pare-
se reichen die Sprechstörungen dabei von leichten Schwierigkeiten in der Artikulation 
bis zur völligen Unmöglichkeit zu artikulieren (vgl. Thiele 1999: 6). Diese auf cereb-
rale Paresen zurückzuführenden Beeinträchtigungen der Sprechmotorik werden als 
Dysarthrie bezeichnet (vgl. Runge 2002: 36). Dabei kommt es zu verschiedenen Auf-
fälligkeiten: Betroffen sind Artikulation, Respiration, Phonation, Sprechrhythmus, 
Sprechmelodie und Sprechgeschwindigkeit (vgl. Thiele 1999: 7). 

Oft wird davon ausgegangen, dass trotz Dysarthrie die höheren Sprachfunktio-
nen ‚intakt’ sind (Strässle 2000: 43); diese Annahme ist aber nicht belegt. Sekundäre 
Entwicklungsstörungen der höheren Sprachfunktionen, die durch die schwierigen 
sprachlichen Sozialisationsbedingungen von Kindern mit schwerer ICP („Interakti-
onsstörungen in den Beziehungen zwischen Kind und primären Bezugspersonen“, 
Braun 1994: 32) bedingt sind, sind vor allem bei prä-, oder perinatalen Schädigungen 
nicht auszuschließen. Es ist jedenfalls nicht selbstverständlich, dass die sogenannte 
innere Sprache (das grammatische Wissen) von Personen mit Cerebralparese mit dem 
von Menschen, die unter unproblematischen Bedingungen aufgewachsen sind, iden-
tisch ist.  

Die Symptome der Dysarthrien sind bei den Probandinnen und Probanden der 
vorliegenden Untersuchung so stark ausgeprägt, dass in der Regel keine funktionale 
Lautsprache vorhanden ist. Einzelne Probandinnen sind in der Lage, gezielt einzelne 
                                                
6 Aus Datenschutzgründen sind sämtliche Namen der Probanden sowie ihrer Interaktionspartner 

anonymisiert. Ebenfalls verändert wurden sämtliche Personen- sowie Ortsangaben, die zur Identifi-
kation der Probanden beitragen könnten. 
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Laute zu artikulieren, die für vertraute Partner verständlich sind. Eine ausschließliche 
Verständigung über Lautsprache ist aber auch in diesen Fällen selbst mit vertrauten 
Personen nicht möglich. 

Die sprachlich eingeschränkten Teilnehmer und Teilnehmerinnen der vorliegen-
den Studie werden im Folgenden als unterstützt Kommunizierende bezeichnet, selbst 
wenn sie in einzelnen Fällen auf ihre Lautsprache zurückgreifen. Der Begriff dient 
zur Unterscheidung der sprachlich beeinträchtigten Probanden von ihren sprachge-
sunden Interaktionspartnern. Die Bezeichnung sprachgesund soll dabei nicht auf die 
sprachlichen Kompetenzen der Teilnehmer verweisen, sondern lediglich zeigen, dass 
die sprachgesunde Teilnehmerin lautsprachlich nicht beeinträchtigt ist und auf keiner-
lei unterstützende Hilfsmittel angewiesen ist. 
 
2.1.3 Elektronische Kommunikationshilfen 
Nach Bober und Wachsmuth (2012) handelt es sich bei elektronischen Kommunikati-
onshilfen um „[...] elektronische Geräte mit Laut- oder Schriftsprachausgabe, die zum 
Ersatz bzw. zur Ergänzung von natürlicher Lautsprache benutzt werden“ (2012: 
L.004.001). Unter elektronische Kommunikationshilfen fasst man nicht nur die kom-
plexen Sprachcomputer, auf die sich die vorliegende Studie konzentriert, sondern 
auch einfache Geräte, die z.B. einzelne Wörter oder Nachrichten abspeichern können 
(Breul 2012). 

Elektronische Hilfen lassen sich in verschiedenen Merkmalen voneinander ab-
grenzen. So unterscheidet man beispielsweise Geräte mit natürlicher Sprachausgabe 
(aufgenommene Lautsprache, die wiedergegeben wird) von Geräten mit synthetischer 
Sprachausgabe (vom Computer, durch Text-to-Speech Systeme generierte, künstliche 
Lautsprache). Ein weiteres wichtiges Merkmal betrifft die Oberfläche der Kommuni-
kationshilfe. Statische Oberflächen verändern sich nicht. Daneben gibt es Geräte mit 
dynamischen Oberflächen, die in der Regel über ein Display mit Touchscreen verfü-
gen, um die Oberfläche zu verändern (Breul 2012). Geräte mit dynamischen Displays 
verfügen meist über ein sehr umfangreiches Vokabular. 

Viele komplexe Kommunikationshilfen sind mit verschiedenen Schnittstellen 
ausgestattet, wie z.B. WLAN oder Bluetooth, die den Nutzern einen Internetzugang 
bieten und es ihnen erlauben, über ihre Kommunikationshilfen andere elektronische 
Geräte (z.B. Fernseher) zu bedienen. 

Die im Projekt genutzten Geräte Tobii C12 und Ecotalker fallen unter die kom-
plexen elektronischen Kommunikationshilfen, also unter die Geräte mit einem dyna-
mischen Display und einem komplexen vorgespeicherten Vokabular (vgl. Garbe, 
Bock 2012: 04.011.005). Neben allgemeinen Angaben zu den Geräten werden die 
zugrundeliegenden Ansteuerungssysteme (Augensteuerung und Scanning) sowie die 
wichtigste Kommunikationssoftware (Sono Lexis, LiterAACy, Wortstrategie 144) 
beschrieben. 
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2.1.3.1 Tobii C12 

 
Abb. 2.1: Tobii C12 
 
Die Tobii C-Serie (mit den Zollgrößen 8, 12 und 15) ist ein Produkt der schwedischen 
Firma Tobii Technology. Bei dem Tobii C12 handelt es sich um einen internetfähigen 
Computer mit Windows Betriebssystem, der an die speziellen Bedürfnisse unterstützt 
Kommunizierender angepasst ist. So verfügt das Gerät über einen Touchscreen-
Bildschirm, Mikrophon, Lautsprecher und Kamera. Es gibt sowohl eine synthetische 
als auch eine natürliche Sprachausgabefunktion, wobei die natürliche Variante von 
den Teilnehmerinnen des Projekts nicht genutzt wird. Der Tobii C12 läuft über Ak-
kubetrieb und ist damit portabel. So kann er beispielsweise mithilfe einer speziellen 
Halterung am Rollstuhl des Anwenders angebracht werden und damit auch unterwegs 
genutzt werden. Sämtliche Funktionen (Kommunikation, Internet, etc.) sind über eine 
spezielle Software bedienbar. Die Kommunikationssoftware SonoLexis und Liter-
AACy ist in den Geräten integriert. Der C12 kann über das optionale Augensteue-
rungsmodul CEye angesteuert werden. 
 
Tobii CEye 
Das Augensteuerungsmodul Tobii CEye basiert auf einer Eye Tracking-Technologie. 
Bei dieser Technologie werden die Pupillen von Kameras gefilmt. Um die Bewegung 
der Augen zu erkennen wird eine Referenz erstellt und gemessen, wie das Auge in 
Bezug zu einem Fixpunkt positioniert ist (vgl. Ehlert 2011). Durch eine genaue Ka-
librierung wird schließlich der individuelle Blickwinkel eines Menschen berechnet. 

Bei Augensteuerungssystemen wie Tobii CEye wird die Eye Tracking-
Technologie zur Ansteuerung von Geräten genutzt. Die Anwender können ihre 
Hilfsmittel also mit ihren Augen bedienen. Dies bietet einen großen Vorteil z.B. für 
Menschen mit cerebralen Paresen, da selbst bei einer Lähmung der gesamten Kör-
permuskulatur die Augenmuskulatur von der Lähmung in der Regel nicht betroffen 
ist (vgl. Ehlert 2011: 16).  
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Abb. 2.2: Der Proband Martin bei der Ansteuerung seines Tobii C12 
 
Augensteuerung ist eine Form der direkten Selektion, da ein Feld direkt mit dem Au-
ge angeblickt und ausgewählt wird (im Gegensatz dazu gibt es Scanning-Verfahren 
als Formen der indirekten Selektion, siehe unten). Das „Klicken“ erfolgt über die 
Blickdauer (Dwellzeit) oder den Lidschlag. Die von Tobii entwickelte Augensteue-
rung zeichnet sich durch einen großen Trackingbereich aus. Das bedeutet, dass An-
wender nicht mehr starr vor dem Bildschirm sitzen müssen, sondern sich relativ frei 
vor der Oberfläche bewegen können, ohne dass der Eye Tracker die Blickbewegung 
verliert. Dies ist sehr wichtig für Menschen mit cerebralen Bewegungsstörungen, da 
sie sich häufig aufgrund von Spastiken unwillkürlich bewegen. 
 
Kommunikationssoftware SonoLexis 
Bei der im Tobii C12 integrierten Kommunikationssoftware SonoLexis handelt es 
sich um eine piktogrammbasierte Software, die auf der Zeichensammlung Sym-
bolStix beruht und in Zusammenarbeit mit dem Zentrum für Unterstützte Kommuni-
kation der Katholischen Hochschule Freiburg entwickelt wurde. Das Basisvokabular 
umfasst mehr als 1200 Wörter. Neben dem an der Worthäufigkeit orientierten Kern-
vokabular (vgl. Boenisch, Sachse 2007) wurde für SonoLexis das sogenannte Kon-
gruenzvokabular entwickelt, das den möglichen Wortschatz verschiedenster Personen 
abdecken soll (Pfeil 2012). Als Datengrundlage dienten dabei Wortlisten aus dem 
Bereich Deutsch als Fremdsprache. Das integrierte Basisvokabular kann individuell 
angepasst und erweitert werden. Die Kategorisierung des Vokabulars erfolgt haupt-
sächlich nach Wortarten (Nomen sind in semantische Unterkategorien sortiert, wie 
z.B. Orte, Menschen und Dinge). Zudem verfügt die Software über Flexionsmöglich-
keiten: Bei Verb-Zweit-Sätzen erfolgt eine automatische Verbflexion, bei anderen 
Satzarten (und anderen Wortarten) ist eine manuelle Flexion möglich. SonoLexis 
liegt in drei Rastergrößen vor, 7x5, 9x6 und 12x9 Felder. 
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Abb. 2.3: SonoLexis Oberfläche 7x5 
 
Die Oberfläche von SonoLexis ist in verschiedene Bereiche unterteilt. In der obersten 
Zeile befinden sich neben dem Mitteilungsfenster (in dem die ausgewählten Wörter 
erscheinen) die sogenannten Funktionsfelder. Mit diesen kann man Wörter flektieren 
und ansonsten individuelle Anpassungen und Einstellungen vornehmen (z.B. die 
Funktion, Wörter einzeln aussprechen zu lassen, Kategorien aussprechen zu lassen, 
Lautstärke zu regulieren usw.).  

Die Hauptkategorien befinden sich bei der 7x5 Oberfläche in der vierten Zeile 
sowie in der siebten Spalte (außer dem letzten Feld) – dieser Bereich ist konstant. 

Die Zeilen zwei und drei umfassen den dynamischen Bereich. Hier befindet sich 
die aktuell geöffnete Hauptkategorie (im Beispiel „Menschen“) mit ein paar Zielwör-
tern (heller eingefärbte Felder, ohne eingeklappte Ecke) sowie weitere Unterkatego-
rien (dunklere Färbung, mit eingeklappter Ecke). Zur besseren Wiedererkennung 
wurden die Hauptkategorien farblich markiert (gelb steht für die Kategorie Men-
schen). Die Unterkategorien beruhen auf einer semantischen Systematik. Es wurde 
versucht, hauptkategorienübergreifende Subkategorien zu finden. So wird z.B. die 
Subkategorie Wohnen nicht nur in der Hauptkategorie Menschen, sondern auch in den 
Kategorien Tu-Wörter, Orte und Dinge verwendet. 

In der fünften Zeile befindet sich der konstante Bereich von Zielwörtern, die 
häufig genutzt werden. Durch ihre Unveränderbarkeit ist ein schneller Zugriff von 
jeder geöffneten Seite aus möglich. 

Zusätzlich verfügt SonoLexis über eine Seite mit vorgefertigten Phrasen und 
Sätzen sowie eine Tastatur, auf der schriftsprachlich geschulte Anwender eigene 
Wörter schreiben können. 
 
Kommunikationssoftware LiterAACy 
Die ebenfalls im Tobii C12 integrierte Kommunikationssoftware LiterAACy berück-
sichtigt mögliche schriftsprachliche Kompetenzen eines Anwenders. (Tiedemann 
2012). Die Wörter sind alphabetisch geordnet. Die Oberfläche erscheint optional mit 
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Anlautbildern, die die schriftsprachlichen Fähigkeiten des Nutzers unterstützen sol-
len. 
 

 
Abb. 2.4: LiterAACy Rastergröße 7x5 – mit Anlautbildern 

 
Wenn der Anwender einen Anfangsbuchstaben geschrieben hat, erscheinen Wortvor-
schläge. Ist das passende Wort nicht dabei, kann ein zweiter Buchstabe ausgewählt 
werden. Dabei werden als Hilfestellung die Buchstaben ausgeblendet, die in Kombi-
nation mit dem ersten Buchstaben nicht sinnvoll sind. 
 

 
 
Abb. 2.5: Wortvorschläge nach Auswahl der ersten beiden Buchstaben 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

26 

Die Piktogramme sowie die Farbsymbolik entsprechen der Oberfläche von SonoLe-
xis, so dass sich die Anwender gut in beiden Systemen zurechtfinden und zwischen 
ihnen wechseln können.  
 
2.1.3.2 Ecotalker 
 

 
Abb. 2.6: Ecotalker 

 
Der Ecotalker wurde von der Firma Prentke Romich entwickelt. Wie beim Tobii C12 
handelt es sich um eine komplexe elektronische Kommunikationshilfe, die über ein 
umfangreiches integriertes Vokabular und ein dynamisches Display verfügt. Das Ge-
rät hat sowohl eine synthetische als auch eine natürliche Sprachausgabefunktion, wo-
bei auch hier die natürliche Sprachausgabe von der Anwenderin im Projekt (Regina) 
nicht genutzt wird. Der Ecotalker hat ebenfalls Schnittstellen zu Bluetooth, Internet 
usw., die jeweils mit einer speziellen Software genutzt werden können. Der Ecotalker 
kann mit einem optionalen Augensteuerungsmodul angesteuert werden. Regina be-
nutzt jedoch nicht die Augensteuerung, sondern ein Scanningverfahren. 
 
Scanningverfahren 
Beim Scanning handelt es sich um ein indirektes Selektionsverfahren. Im Gegensatz 
zur Augensteuerung (oder zur manuellen Auswahl über den Touchscreen) wird ein 
Feld nicht direkt angesteuert und ausgewählt. Stattdessen sind mehrere Schritte not-
wendig, um ein Feld auslösen zu können. 

Regina nutzt ein Zwei-Tasten-Scanning über zwei externe Taster, die bei ihr in 
der Kopfstütze des Rollstuhls angebracht sind. Mit dem linken Taster navigiert sie auf 
ihrer Oberfläche weiter, mit dem rechten Taster löst sie aus. Dabei geht sie nach dem 
Auswahlsystem „Block-Zeile-Feld“ vor: 
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Bei diesem Verfahren werden also mehrere Klicks benötigt, um ein Zielwort auszu-
wählen. Das Auswahlverfahren gilt daher als in der Regel zeitaufwendiger. 
 
Kommunikationssoftware Wortstrategie 144 
Die Wortstrategie 144 beruht auf dem Kommunikationskonzept Minspeak (vgl. An-
dres et al. 2012). Die Zahl 144 bezieht sich auf die Anzahl der Felder auf der Oberflä-
che.  
 

1. Auswahl des Blocks 

2. Auswahl der Zeile 

3. Auswahl des Felds 
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Abb. 2.7: Oberfläche der Minspeak Wortstrategie 144 
 
Die Kommunikationssoftware ist piktogrammbasiert und besteht aus den sogenannten 
Minspeak-Ikonen. Auch bei Minspeak gibt es darüber hinaus die Möglichkeit, über 
eine Tastatur Wörter selbst zu schreiben. Das vorgespeicherte Vokabular ist individu-
ell erweiterbar. Im Gegensatz zu SonoLexis sind die Wörter bei Minspeak in erster 
Linie semantisch kategorisiert. Durch die Auswahl einer der bunten Minspeak-Ikonen 
öffnet sich ein Themenfeld. In diesem Themenfeld befinden sich mehrere Wortarten: 
So erscheinen z.B. beim Öffnen des Themenfelds Saft verschiedene Getränke, aber 
auch das Verb trinken oder das Adjektiv voll. Wie bei SonoLexis und LiterAACy gibt 
es auch bei Minspeak die Möglichkeit, Wörter manuell zu flektieren und damit wohl-
geformte Sätze zu bilden. 
 
2.2 Datenerhebung und -verarbeitung 
 

Die Teilnehmer unseres Projekts wurden in verschiedenen, möglichst alltäglichen 
Interaktionssituationen mit wechselnden Interaktionspartnerinnen gefilmt. Folgende 
Interaktionssituationen konnten während des Projekts aufgenommen werden: 
 

- Interaktionen in der Schule (Unterrichtsinteraktionen sowie Gespräche mit 
Freunden) 

- Gespräche mit Eltern (in der Regel mit der Mutter) 
- Gespräche mit persönlichen Assistentinnen und Betreuerinnen 
- Interaktionen mit Freunden und Geschwistern 
- Interviews  
- Interaktionen mit Therapeuten (Logopädie, Physiotherapie, Kommunikations-

therapie) 
- Interaktionen beim Einkaufen 
- Beratungsgespräch (mit der Vertreterin einer Hilfsmittelfirma) 

 

Text-Fenster 

Dialeiste 

Grammatik-
Tasten 

Bunte 
Minspeak-
Ikonen 
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Bei den Interaktionspartnern handelt es sich größtenteils um Bezugspersonen der un-
terstützt Kommunizierenden, einen kleinen Teil machen jedoch auch Gespräche mit 
fremden Gesprächspartnern aus. Pro Teilnehmer wurden Daten im Umfang zwischen 
3,5 und 12 Stunden erhoben; insgesamt ergibt sich damit ein Korpus von ca. 64 Stun-
den Videoaufnahmen.  

Die Videoaufnahmen wurden mit zwei Kameras durchgeführt: Mit einer Kamera 
wurde die gesamte Interaktionssituation mit den teilnehmenden Personen erfasst, mit 
der zweiten Kamera wurde die Oberfläche der Kommunikationshilfe gefilmt, um den 
Produktionsprozess elektronischer Äußerungen nachvollziehen zu können. Auf die 
zweite Kamera wurde in mobilen Interaktionssituationen (z.B. beim Einkaufen) aus 
praktischen Gründen verzichtet.  

Die Aufnahmen wurden digitalisiert, synchronisiert und mithilfe der Annotati-
onssoftware ELAN7 transkribiert. Dafür wurden die Transkriptionskonventionen des 
Gesprächsanalytischen Transkriptionssystems 2 (GAT 2, Selting et al. 2009) ange-
wandt und durch UK-spezifische Konventionen erweitert.8 Neben der gesprochenen 
Sprache wurden Blick, Gestik und Mimik der unterstützt Kommunizierenden 
transkribiert sowie die synthetische Sprachausgabe der Kommunikationshilfe. Die 
nonverbalen Interaktionsmodalitäten erhielten eigene Zeilenbezeichnungen. 
 
 -e: eye gaze (Blick) 
 -g: gesture (Gestik) 
 -f: facial expression (Mimik) 
 -s: synthetic voice output (synthetische Sprachausgabe) 
 
Wenn es für die Analyse notwendig erschien, wurden auch von den sprachgesunden 
Partnern nonverbale Interaktionsmodalitäten transkribiert. 

Wenn die sprachgesunden Interaktionspartner durch eine side-by-side Konstella-
tion die Möglichkeit hatten, ebenfalls auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe zu 
blicken, wurden weitere Zeilenbezeichnungen hinzugefügt, die sich auf die Aktivitä-
ten auf der Bildschirmoberfläche beziehen. 
 

-w: writing (Wörter, die der Anwender auswählt bzw. schreibt und die im 
Sprachausgabefenster erscheinen) 

-o: operation (Löschvorgänge, Öffnen von Kategorien, sonstige Verände-
rungen auf der Bildschirmoberfläche) 

 
Zur Veranschaulichung von Interaktionssituationen sowie Blick, Gestik und Mimik 
wurden Standbilder aus den Aufnahmen ausgewählt, aus anonymitätsgründen manu-
ell abgezeichnet und den Transkriptausschnitten hinzugefügt. 

Zur besseren Vergleichbarkeit der Daten wurden für die vorliegende Arbeit Auf-
nahmen von fünf der acht Probanden berücksichtigt. Dabei wurden Probanden aus-
gewählt, die sich in ihren körperlichen und sprachlichen Beeinträchtigungen ähneln, 
d.h. die über keinerlei funktionale Lautsprache verfügen und ihre Kommunikations-
hilfen nicht mit der Hand bedienen können. Das Teilkorpus enthält ca. 45 Stunden 
Videoaufnahmen, die sich wie folgt verteilen: 
 
                                                
7 Für weiterführende Informationen siehe https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/ 
8 Eine Übersicht über die angewandten Konventionen findet sich im Anhang. 
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TeilnehmerIn Aufnahmedauer 
(gesamt) 

Interaktionssituationen 

Nina 12 Stunden - Interviews (ca. 1,5 Stunden) 
- Gespräche mit Mutter + Assistentin (ca. 

1,5 Stunden) 
- Gespräche mit verschiedenen Asissten-

tinnen (ca. 9 Stunden) 
Regina 12 Stunden - Beratungsgespräch mit Vertreterin der 

Hilfsmittelfirma und Assistentinnen (ca. 
1,5 Stunden) 

- Logopädiesitzungen (ca. 3,5 Stunden) 
- Familiäre Tischgespräche mit Mutter und 

Schwestern (ca. 1,5 Stunden) 
- Gespräche mit Assistentinnen (ca. 4,5 

Stunden) 
- Einkaufsinteraktionen (ca. 1 Stunde) 

Max 7,5 Stunden - Interaktion mit Freunden (ca. 1 Stunde) 
- Gespräch mit Mutter (ca. 1,5 Stunden) 
- Schulinteraktion (ca. 5 Stunden) 

Sonja 3,5 Stunden - Gespräch mit Mutter (ca. 1 Stunde) 
- Schulinteraktion (ca. 2,5 Stunden) 

Martin 10 Stunden - Schulinteraktionen (ca. 6 Stunden) 
- Physiotherapie (ca. 0,5 Stunden) 
- Kommunikationstherapie (ca. 1,5 Stun-

den) 
- Interaktionen im Wohnheim (ca. 2 Stun-

den) 
 
Tab. 4: Übersicht über die Aufnahmen 
 
Die einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer werden in Kapitel 6 jeweils ausführ-
lich dargestellt. 

Für eine Vergleichsstudie wurden zusätzlich Aufnahmen von sieben sprachlich 
nicht beeinträchtigten Personen gemacht, die elektronische Kommunikationshilfen 
nutzen. Die Teilnehmer wurden zu Übungszwecken jeweils mindestens eine Woche 
lang mit einer elektronischen Kommunikationshilfe (TobiiC12 mit Augensteue-
rungsmodul CEye) ausgestattet. In dieser Zeit sollten sie den Umgang mit der Kom-
munikationshilfe (inklusive Augensteuerung) lernen und das Vokabular individuell 
anpassen. Außerdem sollten Gespräche mit einer vertrauten Person geführt werden, 
um den Umgang mit der Hilfe in konkreten Interaktionen zu üben. Mithilfe eines 
Übungstagebuchs wurden Fortschritte und Veränderungen dokumentiert. Im An-
schluss an die Übungsphase wurden die Probanden mit drei verschiedenen Interakti-
onspartnern gefilmt. 
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- Gespräch mit der in der Übungsphase involvierten Person (vertraute Person, die 
den Umgang mit einem unterstützt Kommunizierenden geübt hat) 

- Gespräch mit einer vertrauten Person, die nicht in die Übungsphase involviert 
war (und damit den Umgang mit einer unterstützt Kommunizierenden nicht 
geübt hat) 

- Gespräch mit einer fremden Person 
 
Zum aktuellen Zeitpunkt liegen 12,5 Stunden Videoaufnahmen vor, die jedoch noch 
erweitert werden. Die Aufnahmen der Vergleichsgruppe wurden ebenfalls mit zwei 
Kameras aufgenommen und im Anschluss digitalisiert, synchronisiert und transkri-
biert. Für diese Arbeit wurden keine Daten der Vergleichsgruppe verwendet. 
 
2.3 Methode: Konversationsanalyse 

 

At the heart of the field of Augmentative Alternative Communication (AAC) 
is the drive to scaffold and support the myriad communication needs of aug-
mented communicators. Doing so requires some understanding of the struc-
ture of conversation and the ways that naturally occurring interactions are reg-
ularly organized. (Higginbotham, Engelke 2013: 3) 

 
Um verstehen zu können, warum unterstützt Kommunizierende in manchen Fällen 
auf ihre elektronischen Kommunikationshilfen zurückgreifen und in anderen Fällen 
nicht, ist es wichtig, die Auswirkungen zu erkennen, die der Einsatz elektronischer 
Hilfen auf die face-to-face Interaktion hat. Für diese Aufgabe bietet sich die Konver-
sationsanalyse an, auf deren Grundlage sich die sequentielle Organisation elektroni-
scher Beiträge sowie ihre Koordination mit anderen Ressourcen mikroanalytisch be-
schreiben lässt. 

Die Konversationsanalyse hat sich aus der Ethnomethodologie (Garfinkel 1967) 
als Forschungsrichtung der Soziologie entwickelt (ethnomethodologische Konversa-
tionsanalyse), deren Ziel es ist, die Herstellung sozialer Ordnung durch Alltagsprakti-
ken zu untersuchen. Gegenstand der Konversationsanalyse ist die empirische Analyse 
natürlicher Gespräche, wobei der Fokus auf der Herausstellung der Prinzipien der 
„Reproduktion sozialer Ordnung“ (Bergmann 1994: 3) in der sprachlichen Interaktion 
liegt. Der Konversationsanalyse geht es dabei um die Methoden, die die Interagieren-
den selbst einsetzen, um in der Interaktion Ordnung und Sinn herzustellen. Ziel ist 
also, die Mechanismen der interaktiven Herstellung von Sinn aus Sicht der Beteilig-
ten zu beschreiben (Stukenbrock 2013: 224). 

Konversationsanalytiker bedienen sich dabei der Methode der Sequenzanalyse: 
Äußerungen werden nicht isoliert betrachtet, sondern immer innerhalb ihres sequenti-
ellen Kontextes behandelt. Damit berücksichtigt die Konversationsanalyse die 
emergente zeitliche Struktur von Gesprächen: Sie bestehen aus einer zeitlichen Ab-
folge von Gesprächsbeiträgen, die sich aufeinander beziehen und damit ein geordne-
tes Nacheinander bilden (Gülich, Mondada 2008: 49).  

Als Analytiker muss man sich also immer die Bedeutung einer Äußerung an ei-
ner bestimmten Stelle im Gespräch ansehen (why that now? Schegloff, Sacks 1973: 
299). Dabei kann man auf die Methode der next turn proof procedure zurückgreifen, 
da sich in einer Folgeäußerung zeigt, wie der vorhergehende Beitrag vom Rezipienten 
verstanden wurde (vgl. Hutchby, Woofitt 1998: 15).  
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Die dargestellten Methoden machen deutlich, dass die Konversationsanalyse auf 
die Interaktion fokussiert ist. Es werden also nicht die Äußerungen einzelner Interak-
tionsteilnehmer betrachtet. Stattdessen werden die Beiträge immer in Bezug zu den 
Beiträgen der Gesprächspartner analysiert und als Ergebnis gemeinsamer Aktivität 
gesehen (Gülich, Mondada 2008: 18). 

Der Einsatz konversationsanalytischer Methoden bietet das Potenzial, die kon-
kreten Auswirkungen zu untersuchen, die der Gebrauch elektronischer Geräte auf die 
face-to-face Interaktion hat. Im Vergleich zu Gesprächen unter Sprachgesunden kann 
damit das „Besondere“ an Unterstützter Kommunikation sichtbar gemacht werden. 
Darüber hinaus können die Ergebnisse konversationsanalytischer Untersuchungen 
genutzt werden, um die elektronischen Hilfen an die Anforderungen sprachlicher In-
teraktion anzupassen und damit die Kommunikationssituation unterstützt Kommuni-
zierender zu verbessern. Dazu ist es einerseits notwendig, die Struktur von face-to-
face Interaktionen zu kennen, um zu wissen, welchen Anforderungen die Interakti-
onsteilnehmer sowie die eingesetzten Maschinen gerecht werden müssen. Anderer-
seits ist es wichtig, die Auswirkungen elektronischer Geräte auf Interaktionen zu un-
tersuchen, um herauszufinden, wo genau sie mit den interaktionalen Anforderungen 
kollidieren. Der konkrete Einsatz elektronischer Hilfen zeigt wiederum, wie die An-
wender und ihre Interaktionspartner mit den besonderen Anforderungen Unterstützter 
Kommunikation umgehen und dabei verschiedene Strategien entwickeln. 
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3 Auswirkungen elektronischer Kommunikationshilfen auf die 
  face-to-face Interaktion 
 

Gespräche, an denen Menschen teilnehmen, die unter sprachlichen Beeinträchtigun-
gen wie Aphasie oder Dysarthrie leiden, unterscheiden sich stark von Gesprächen 
zwischen sprachgesunden Interaktionsteilnehmern. Der Einsatz elektronischer Kom-
munikationshilfen bringt weitere, zum Teil gravierende Veränderungen für die face-
to-face Interaktion. So fordert die Nutzung einer Kommunikationshilfe ein hohes 
Maß an Aufmerksamkeit des Anwenders. Der Anwender blickt während der Äuße-
rungsproduktion auf die Oberfläche der Hilfe. Dies führt zu einer Unterbrechung der 
gegenseitigen visuellen Aufmerksamkeit der Interaktionspartner, die in Gesprächen 
mit sprachbeeinträchtigten Personen grundsätzlich eine größere Rolle spielt als in 
Gesprächen unter Sprachgesunden. 

Eine weitere Auswirkung hat der Einsatz elektronischer Hilfen auf die Sprecher-
rolle(n). Die unterstützt kommunizierende Person spricht nicht länger selbst, sondern 
lagert die Artikulation von Äußerungen aus. Sie lässt die Maschine für sich sprechen. 
Eine wichtige Funktion des Sprechers übernimmt damit die Kommunikationshilfe. 

Eine weitere Veränderung betrifft die Temporalität gesprochener Sprache. Die 
Produktion elektronischer Äußerungen dauert wesentlich länger als die gesprochen-
sprachlicher Äußerungen und hat damit Auswirkungen auf den zeitlichen und sequen-
tiellen Verlauf der Interaktionen. 

Schließlich ergeben sich Auswirkungen auf das Turn Taking. Durch den Einsatz 
der Maschine kann der Sprecherwechsel nicht unmittelbar erfolgen, sondern muss in 
der Regel durch körperliche Ressourcen wie Blick und Gestik angezeigt werden. 

Die hier nur kurz skizzierten Auswirkungen elektronischer Kommunikationshil-
fen auf die face-to-face Interaktion sind Gegenstand des vorliegenden Kapitels. Zu 
Beginn wird die gegenseitige Wahrnehmung in fokussierter Interaktion thematisiert 
und ihre Unterbrechung durch den Einsatz elektronischer Hilfen (Kap. 3.1). Darauf-
hin folgt eine Untersuchung der veränderten Teilnehmerrollen (Kap. 3.2). Kap. 3.3 
befasst sich mit den Auswirkungen auf die Temporalität und Sequentialität der Inter-
aktion. In Kap. 3.4 werden schließlich die Veränderungen im Bereich des Sprecher-
wechsels untersucht.  

 
3.1 Auswirkungen auf die Fokussierte Interaktion 
 

Damit Gespräche zwischen zwei oder mehr Individuen überhaupt stattfinden können, 
müssen sich diese Individuen in einem Zustand der fokussierten Interaktion befinden. 
Der von Goffman (1963a) etablierte Begriff der focused interaction wird von dem der 
unfocused interaction abgegrenzt, mit dem „the kind of communication that occurs 
when one gleans information about another person present by glancing at him, if only 
momentarily, as he passes into and then out of one’s view” bezeichnet wird (Goffman 
1963a: 24). Mit dem Begriff der unfocused interaction wird also die physische Ko-
Präsenz von Menschen beschrieben. Typische Beispiele sind Passanten, die sich auf 
der Straße begegnen und die ihre Bewegungen so aufeinander abstimmen müssen, 
dass sie, ohne sich anzurempeln, aneinander vorbeigehen können. Unter fokussierter 
Interaktion versteht Goffman dagegen „the kind of interaction that occurs when per-
sons gather close together and openly cooperate to sustain a single focus of attention, 
typically by taking turns at talking” (ebd.). Die fokussierte Interaktion, die eng mit 
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Goffmans Begriffen des face engagement oder des encounter zusammenhängt9, 
zeichnet sich dadurch aus, dass ihre Teilnehmer einen gemeinsamen kognitiven Fo-
kus ihrer Aufmerksamkeit etablieren und dabei einer gemeinsamen Aktivität (mutual 
activity Goffman 1963a: 89) nachgehen. Typische fokussierte Interaktionen sind da-
mit Gespräche in face-to-face Konstellationen 

Vor allem durch nonverbale Ausdrucksmittel wie Körperhaltung und Blick sig-
nalisieren die Teilnehmer ihre Involviertheit in die gemeinsame Aktivität des Ge-
sprächs. Gleichzeitig wird die Aufmerksamkeit (bzw. Unaufmerksamkeit) des Part-
ners wahrgenommen und das eigene Verhalten kann auf das Verhalten des Partners 
abgestimmt werden. Der Blick übernimmt dabei monitoring functions (Kendon 1967, 
1990). Der Sprecher kann sehen, ob der Hörer sich ihm zuwendet oder ob er seine 
Aufmerksamkeit auf etwas anderes richtet. Sprecher überprüfen daher während ihrer 
Turns, ob ihr Gesprächspartner ihnen noch zugewandt ist (ebd.). Wenn ein Teilneh-
mer keine Aufmerksamkeit demonstriert, hat der Gesprächspartner die Möglichkeit, 
die Aufmerksamkeit wiederzuerlangen (beispielsweise durch Pausen oder Abbrüche 
von Äußerungen (Goodwin 1981)). 
 

 
Abb. 3.1: Face-to-face Konstellation 
 
Während in Gesprächen unter sprachgesunden Teilnehmern eine gegenseitige visuelle 
Wahrnehmung nicht unbedingt notwendig sein muss und eine fokussierte Interaktion 
allein durch akustische Mittel hergestellt werden kann (wie dies bei Telefongesprä-
chen immer der Fall ist), ist eine gegenseitige visuelle Orientierung in Gesprächen 
unter erschwerten Bedingungen in vielen Fällen unabdingbar. Da Menschen mit 
sprachlichen Beeinträchtigungen häufig auf nichtsprachliche körperliche Ausdrucks-
mittel wie Gestik, Mimik, Blick und Körperhaltung zurückgreifen, ist eine gegensei-
tige visuelle Wahrnehmung notwendige Voraussetzung für das Gespräch.  

Im Folgenden werden zunächst fokussierte Interaktionen in Gesprächen mit 
Menschen mit infantiler Cerebralparese untersucht. Kapitel 3.1.2 analysiert die Aus-
wirkungen elektronischer Kommunikationshilfen auf die fokussierte Interaktion. 
 
3.1.1 Fokussierte Interaktion in Gesprächen mit Menschen mit ICP 
 

Fokussierte Interaktion ist eine Voraussetzung für das Gelingen von Gesprächen. 
Diese Fokussiertheit ist besonders wichtig für Interaktionen, die unter erschwerten 
Bedingungen stattfinden, wie beispielsweise Gespräche mit Aphasikern (Bauer, Auer 
2009; Bauer 2009; Goodwin 2000a, 2003a) oder Gespräche mit Menschen mit cereb-
ralen Bewegungsstörungen und damit einhergehenden schweren Dysarthrien.  

                                                
9	   „They can proceed from there to engage one another in focused interaction, the unit of which I shall 

refer to as face-engagement or an encounter.” (Goffman 1963a: 88-89) 
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Wir werden sehen, dass die Fokussierung der Aufmerksamkeit in aphasischen 
Gesprächen einen ungleich höheren Stellenwert hat, als in vielen informellen 
Gesprächen Sprachgesunder, die häufig doch ein erstaunlich hohes Maß an 
Beiläufigkeit oder auch Gleichzeitigkeit (parallel laufende sprachliche und 
nichtsprachliche Aktivitäten) verkraften. (Bauer 2009: 63) 

 
In Gesprächen unter erschwerten Bedingungen, z.B. mit unterstützt Kommunizieren-
den, spielt dabei die gegenseitige visuelle Aufmerksamkeit eine besondere Rolle, da 
sich die sprachlich eingeschränkten Gesprächsteilnehmer häufig über nonverbale Mit-
tel wie Blick, Gestik und Mimik mitteilen. Um die gestisch und mimisch produzierten 
Beiträge überhaupt wahrnehmen zu können, muss die visuelle Aufmerksamkeit der 
Interaktionspartner gewährleistet sein (vgl. Engelke, Higginbotham 2013). 

Es werden drei Beispiele aus verschiedenen Gesprächen mit der Probandin Nina 
gezeigt, die die Bedeutung der visuellen Aufmerksamkeit demonstrieren. Nina greift 
in vielen Interaktionssituationen ausschließlich auf ihre körperlichen Interaktionsres-
sourcen zurück. Die visuelle Aufmerksamkeit der sprachgesunden Partner ist zur 
Wahrnehmung dieser Ressourcen sehr wichtig. 

Im ersten Ausschnitt führt Nina verschiedene Zeigegesten mithilfe ihres Blicks 
aus. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihrer Assistentin 
Melanie. Nachdem sie ihr letztes Gesprächsthema beendet haben, wissen die beiden 
Interaktionsteilnehmerinnen nicht, worüber sie jetzt reden sollen. In die Themensuche 
beziehen sie im Folgenden die Exploratorin mit ein, die direkt hinter der Kamera steht 
und daher auf der Aufnahme nicht zu sehen ist. 
 
Dir fällt nichts ein (Nina_27.02.09, 19:02-19:18) 
 
 
 
 
 
01   Me  :   immer muss ICH die 
             ideen haben; 

 
02   Ni  :   ha_[A: 
03     -g:      [zieht Kopf zur Brust, dann wieder hoch 
       -e:      [blickt nach unten, dann wieder hoch 
04   Me  :   [du; 
05   Ni  :   [hm 
06     -g:   nickt kurz 
07     -g:   schüttelt einmal den [Kopf 
08                                [hm 
09   Me  :   dir [fällt nichts [EIN, 
10   Ni  :       [hm 
11                             [hm 
12     -g:                     [schüttelt einmal den Kopf 
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13     -e:   blickt zur 
             Kamera/ 
             Exploratorin 

 
14           (0.5) 
15   Me  :   he 
16           (0.6) 
17     -e:   blickt zur Kamera/Exploratorin 
18           ob die [frau WONneberger ne idee hat, 
19                  [blickt zu Nina 
20   Ni-g:   nickt einmal 
21   Me-e:   blickt zur Exploratorin 
22   Ex  :   pf::: 
23           ((lacht)) 

 
Direkt vor Beginn des Ausschnitts hatte Nina ihre Assistentin aufgefordert, ein neues 
Gesprächsthema zu bestimmen. Melanie beschwert sich daraufhin (immer muss ICH 
die ideen haben; Z. 01). In ihrem nächsten Turn artikuliert Nina (Z. 02) und produ-
ziert eine Geste, indem sie das Kinn auf die Brust zieh und dabei nach unten blickt (Z. 
03). Melanie interpretiert diese Geste als einen Verweis Ninas auf sich selbst (du; Z. 
04). Nina bestätigt diese Interpretation durch Nicken (06) und schüttelt direkt im An-
schluss den Kopf (Z. 07). Anstatt das Kopfschütteln als eine Reparatur der Bestäti-
gung zu betrachten, interpretiert Melanie diese Geste als zweiten Teil einer Mehr-
wortäußerung von Nina. Sie formuliert einen Interpretationsvorschlag in Form einer 
Konjektur (siehe Kap. 3.2.2.1), indem sie die beiden von Nina produzierten Gesten in 
einer möglichen Äußerung zusammenfasst (dir fällt nichts EIN, Z. 09). Auch diese 
Interpretation wird von Nina durch Artikulation und Gestik bestätigt (Z. 10-12). Da-
raufhin richtet sie ihren Blick auf die Exploratorin (Z. 13). Melanie, die Ninas Blick 
nach einer kurzen Pause folgt (Z. 17), interpretiert auch diesen Blickwechsel als be-
deutungsvolle Geste und zwar als einen Verweis auf die Exploratorin. Sie formuliert 
eine entsprechenden Konjektur (ob die frau WONneberger ne idee hat, Z. 18), die 
von Nina wieder bestätigt wird.  

Die Probandin in diesem Beispiel kann aufgrund körperlicher Beeinträchtigun-
gen weder sprechen noch ihre Hände und Arme zur Produktion von Gebärden oder 
anderen Gesten einsetzen. Dennoch nutzt sie die ihr verbliebenen körperlichen Res-
sourcen, um sich mit ihrer Assistentin zu unterhalten: Allein durch verschiedene Be-
wegungen von Kopf und Blick ist sie in der Lage Mehrwortäußerungen zu produzie-
ren und ihre Gesprächspartnerinnen zu etwas aufzufordern. Dies ist allerdings nur 
durch die visuelle Aufmerksamkeit ihrer Assistentin gewährleistet. Indem Melanie 
Ninas Verhalten wahrnimmt und als bedeutungsvoll erkennt, kann sie Interpretations-
vorschläge formulieren und damit den Rahmen für eine kollaborative Bedeutungs-
konstitution von Ninas Äußerungen schaffen. 

Auch im zweiten Beispiel produziert Nina einen komplexen Beitrag, den sie rein 
gestisch ausführt. In dieser Sequenz befindet sie sich im Gespräch mit ihrem Assis-
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tenten Lutz und ihrer Assistentin Laura in einem Büro der Hochschule, in dem Nina 
arbeitet. Lutz bespricht mit Nina und Laura, wie diese sich verhalten sollen, wenn 
eine weitere Assistentin kurzfristig ihren Dienst bei Nina absagen würde. 
 
Telefon (Nina_15.04.11, 10:28-10:55) 
 
 
 
 
 
01   Lu  :   ich sags 
             EUCH, 

 
02           und wenn ich euch nich mehr SEH, 
03           [würd ich einfach LAUra ne [es em es schicken. 
04     -e:   [blickt zu Laura 
05   La-g:                              [nickt mehrmals 
06           hm_m, 
07   Lu-e:   blickt zu Nina 
08           wenn falls ihr schon irgendwie HIER seid oder [so; 
09   Ni-g:                                                 [nickt 
             einmal 
10   Lu  :   oder HIER [is ja auch, 
11   Lu-e:             [blickt links an Nina vorbei 
12           (0.4) 
13     -e:   blickt zu Nina 
14           dahinten steht ja auch das TElefon, 
15           (0.6) 
16           wenn- 
17           (0.8) 
18           [dann würd_ich euch [HIER [einfach [anrufen, 
19   Ni-e:   [blickt über rechte Schulter 
20   Lu-e:                       [blickt zu Laura 
21   Ni-e:                             [blickt zu Lutz 
22   La-g:                                      [nickt mehrmals 
23   Lu  :   dann könnt ihr ruhig [RANgehen; 
24     -e:                        [blickt zu Nina 
25           wenns wenn: das NICH irgendwie: [für euch is, 
26   Ni-e:                                   [blickt über rechte 
             Schulter 
27   Lu  :   [dann müsst ihr halt sagen, 
28   Ni-e:   [blickt zu Lutz 
 
 
29   Lu  :   n dass sie 
             SPÄter noch 
             mal [anrufen 
             oder so; 
30   Ni-e:       [blickt 
             über rechte 
             Schulter 

 

Lutz 

Nina 

Laura 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

38 

31     -e:   blickt zu Lutz 
32   Lu  :   TElefon, 
33   Ni  :   a[h: 
34     -g:    [nickt einmal 
35     -g:   schüttelt den Kopf 
36   Lu  :   ans TElefon [drangehen, 
37   Ni-g:               [schüttelt den Kopf 
38           (0.4) 
39   Lu  :   ˀhm[ˀhm, 
40   Ni-g:      [schüttelt den Kopf 

 
Lutz zählt mehrere Möglichkeiten auf, Nina und Laura über eine Absage zu informie-
ren: Entweder direkt (Z. 01) oder, wenn sich die beiden schon im Büro befinden, per 
SMS (Z. 02-08). Diesem Vorschlag stimmen sowohl Laura (Z. 05-06) als auch Nina 
(Z. 09) zu. Direkt im Anschluss nennt Lutz einen weiteren Vorschlag. Ihm fällt ein, 
dass sich auch im Büro ein Telefon befindet (Z. 10, 14), so dass er Nina und Laura 
auch telefonisch informieren kann (Z. 18). Da sich in dem Büro zeitweise auch ande-
re Mitarbeiter befinden, gibt Lutz noch eine Handlungsanweisung für den Fall, dass 
ein Anruf doch nicht für Nina bestimmt ist (dann müsst ihr halt sagen, n dass sie 
SPÄter noch mal anrufen oder so; Z. 27-29). Während Lutz‘ Redebeitrag dreht Nina 
ihren Kopf nach hinten und blickt über ihre rechte Schulter (Z. 25). Da Lutz erst sei-
nen eigenen Beitrag beendet und nicht auf Ninas Bewegung eingeht, wiederholt sie 
diese am Ende seiner Äußerung (Z. 30). Lutz interpretiert die Bewegung als deikti-
sche Geste, mit der Nina auf das Telefon verweist, das sich hinter ihr befindet (TEle-
fon, Z. 32). Nina bestätigt diese Interpretation (Z. 34) und schüttelt direkt im An-
schluss den Kopf (Z. 35). Lutz interpretiert diese Geste als Weigerung, einen mögli-
chen Anruf entgegenzunehmen (ans TElefon drangehen, ˀhmˀhm, Z. 36, 39), was Ni-
na durch ein weiteres Kopfschütteln bestätigt (Z. 40). Im weiteren Verlauf des Ge-
sprächs macht Nina mit ihrer Kommunikationshilfe deutlich, dass sie keine ausrei-
chenden elektronischen Möglichkeiten hat, einen Anruf zu beantworten und liefert 
damit eine Begründung für ihre Weigerung.  

Wie im vorigen Beispiel formuliert Nina auch hier allein durch Rückgriff auf ih-
re körperlichen Ressourcen Blick und Gestik eine Mehrwortäußerung (Telefon + 
nein/nicht), deren genaue Bedeutung sie gemeinsam mit Lutz kollaborativ erarbeitet. 
Da Lutz seine visuelle Aufmerksamkeit auf Nina gerichtet hat, hat er überhaupt erst 
die Möglichkeit, Ninas bedeutungsvolle Gestik wahrzunehmen und als Grundlage für 
die gemeinsame Bedeutungserarbeitung zu nutzen. 

Der dritte Ausschnitt stellt ein Beispiel für die Auswirkungen fehlender visueller 
Aufmerksamkeit dar. In der Sequenz versucht Nina zunächst eine gegenseitige visuel-
le Aufmerksamkeit mit ihrer Mutter zu schaffen. Nachdem dieser Versuch gescheitert 
ist, richtet sie ihre Aufmerksamkeit auf Lutz, der sie ebenfalls anblickt. In dem Ge-
sprächsausschnitt werden gerade Ninas Kindheitserinnerungen diskutiert und Lutz 
fragt Nina, an was sie sich noch erinnert (Z. 01).  
 
 
 
 
 
 
 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

39 

Erinnern (Nina_19.12.08, 18:02-18:16) 
 
 
 
 
01   Lu  :   gibt_s NOCH 
             sachen wo du 
             (dich 
             irgendwie) 

 
02   Mu-e:   blickt nach unten 
03           (0.5) 
04   Lu  :   an früher erINnerst, 
 
 
 
05   Ni-e:   blickt nach 
             rechts 
06           (0.9) 

 
 
 
 
07     -e:   [blickt auf 
             Lutz‘ Bauch  
       -g:   [bewegt Kopf 
             kurz nach unten 

 
08     -g:   nickt mehrmals leicht 
09   Mu-e:   blickt zu Nina 
10   Lu  :   ICH- 
11   Ni-g:   nickt einmal 
12     -g:   wendet den Kopf nach rechts 
13   Lu  :   an MICH, 
14   Ni-g:   nickt [einmal] 
15   Lu  :         [aber da] war_s du schon- 
16           (0.3) 
17   Ni-e:   blick zu Lutz   
18   Lu  :   RElativ groß; 
19           war_s da schon SIEben. 

 
 

Nina Mutter 
Lutz 
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Während Lutz seine Frage stellt und dabei zu Nina blickt, blickt Nina noch auf die 
Kommunikationshilfe, um ein vorheriges Äußerungsprojekt zu löschen (Z. 01). 
Nachdem Lutz die Frage geäußert hat, richtet Nina ihren Blick nach rechts (Z. 05). Es 
ist nicht eindeutig, wohin Nina genau blickt, ob zur Seite (an der Mutter vorbei) oder 
auf ihre Mutter. Diese hatte schon vorher (Z. 02) ihren Blick gesenkt und schaut nun 
auf ihre Hände, die auf ihrem Schoß ruhen. Es ist durchaus möglich, dass die Mutter 
Ninas Blickwechsel in ihrem peripheren Wahrnehmungsbereich registriert. Dies ist 
für Nina jedoch nicht eindeutig: Was Nina sieht, ist dass ihre Mutter sie nicht sieht. 
Es herrscht keine gegenseitige visuelle Wahrnehmung. Damit steht die Mutter nicht 
als Interaktionspartnerin zur Verfügung. Nina wendet also ihren Blick von ihrer Mut-
ter ab und sieht zu Lutz (Z. 07). Lutz‘ visuelle Aufmerksamkeit war die ganze Zeit 
über auf Nina gerichtet, er war ihrem Blick zur Mutter nicht gefolgt. Nina nimmt 
durch ihre Orientierung auf Lutz wahr, dass er sie anblickt – es entsteht eine gegen-
seitige visuelle Wahrnehmung. Dies schafft die Voraussetzung für Ninas darauffol-
gende deiktische Geste (Z. 07): Sie blickt auf Lutz‘ Bauch, wobei sie ihren Kopf, 
ähnlich einer nickenden Bewegung, mit nach unten nimmt. Diese interpretiert Lutz 
als einen Verweis auf sich (ICH- Z. 08), was von Nina bestätigt wird (Z. 09). Es folgt 
eine spezifischere Interpretation der Geste (an MICH, Z. 11), durch die gleichzeitig 
deutlich wird, dass die Geste als Antwort auf Lutz’ Frage angesehen wird, und eine 
Erwiderung auf Ninas Antwort (aber da war_s du schon- RElativ groß; Z. 13, 16).  

Diese Sequenz zeigt, wie wichtig eine visuelle Aufmerksamkeit in der Interakti-
on mit Menschen mit lautsprachlichen Einschränkungen ist. Ninas mit Kopf und 
Blick ausgeführte Antwort konnte nur in dieser Konstellation der gegenseitigen visu-
ellen Wahrnehmung funktionieren. Durch ihren Blick kann Nina den Blick ihrer In-
teraktionspartner überprüfen und gegebenenfalls (wie in diesem Mehrparteienge-
spräch) einen neuen Partner auswählen, dessen visuelle Aufmerksamkeit auf Nina 
gerichtet ist.  
 
3.1.2 Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen in der fokussierten 

Interaktion 
 

Sobald elektronische Kommunikationshilfen eingesetzt werden, bedeutet dies in der 
Regel, dass eine synthetische Stimme die Beiträge der unterstützt Kommunizierenden 
ausspricht.10 Es stellt sich also die Frage, welche Rolle die visuelle Wahrnehmung 
spielt, da die Äußerungen für die Interaktionspartner akustisch wahrnehmbar sind. 
Müssen sich die Interaktionspartner also unbedingt ansehen?  

Wie sich im Folgenden zeigen wird, ist die visuelle Wahrnehmung auch beim 
Einsatz elektronischer Hilfen für die fokussierte Interaktion sehr wichtig. Dies liegt 
vor allem daran, dass die Produktionszeit elektronischer Äußerungen sehr lang ist 
(siehe Kap. 3.3.3). Es entstehen zum Teil lange Pausen, bevor der Beitrag tatsächlich 
ausgesprochen wird. Solange der sprachgesunde Partner jedoch sieht, dass die unter-
stützt kommunizierende Person auf die Kommunikationshilfe blickt, wird die Pause 
nicht als problematisch behandelt: Durch ihren Blick auf die Hilfe signalisiert die 
unterstützt kommunizierende Person, dass sie mit der Äußerungsproduktion beschäf-
tigt ist. Dies wird wiederum vom Interaktionspartner visuell wahrgenommen. Solange 
                                                
10 Dies gilt nicht unbedingt für side-by-side Konstellationen, bei denen auch der sprachgesunde Part-

ner mit auf den Monitor blickt. In solchen Fällen kann es möglich sein, dass der Partner die Äuße-
rungen mitliest, ohne dass diese laut ausgesprochen werden (siehe unten). 
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die unterstützt Kommunizierende auf ihre Hilfe blickt, übernimmt der Partner (meist) 
nicht das Rederecht, sondern wartet ab, bis das Äußerungsende signalisiert wird (sie-
he Beispiel „Talker“). 

Wie wichtig die visuelle Wahrnehmung des Interaktionspartners ist, sieht man 
vor allem in Mehrparteiengesprächen. In diesen Fällen passiert es häufig, dass sich 
die sprachgesunden Partner gegenseitig monitoren (und nicht die unterstützt kommu-
nizierende Person) und ein Gespräch fortsetzen, weil sie nicht wahrnehmen, dass die 
unterstützt Kommunizierende eine weitere Äußerung produziert (vgl. folgendes Bei-
spiel Digitaler Bilderrahmen). 

In einer side-by-side Konstellation schließlich richten sowohl unterstützt Kom-
munizierender als auch sprachgesunder Partner ihre visuelle Aufmerksamkeit auf die 
Kommunikationshilfe. Auf diese Weise kann der Sprachgesunde nicht nur sehen, 
dass der unterstützt Kommunizierende mit einer Äußerungsproduktion beschäftigt ist, 
er kann auch genau nachverfolgen, wie der elektronische Beitrag aufgebaut wird (vgl. 
folgendes Beispiel Eisenbahn). 

Es folgen drei Beispiele, in denen die Bedeutung der visuellen Aufmerksamkeit 
in verschiedenen Konstellationen Unterstützter Kommunikation demonstriert wird. 

Zuerst wird der Einsatz einer elektronischen Kommunikationshilfe in einer dya-
dischen face-to-face Interaktion untersucht. 

 

 
Abb. 3.2: Dyadische face-to-face Interaktion mit Kommunikationshilfe 
 
Der Blick des Interaktionspartners (F1) ist auf die unterstützt kommunizierende Per-
son (F2) gerichtet, F2 blickt jedoch während des gesamten Such-, und Auslösungspro-
zesses auf die Kommunikationshilfe. Indem F1 F2 anblickt, kann er erkennen, dass F2 
mit der Produktion einer elektronischen Äußerung beschäftigt ist und entsprechend 
darauf reagieren, indem er F2 die notwendige Zeit lässt die Äußerung zu produzieren. 

Die erste Sequenz stellt ein Beispiel für eine dyadische Interaktionssituation dar 
und stammt aus einem Gespräch zwischen der Probandin Regina und ihrem Logopä-
den Herrn Kellermeister. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Herr Kellermeister ver-
sucht ein technisches Problem an der Kommunikationshilfe zu beheben, was leider 
nicht funktioniert hat. 
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Talker (Regina_17.07.13, 04:37-07:14) 
 
 
 
01   Ke  :   also ich FÜRCHte 
             ja es [liegt: an 
             der sOftware; ja 
02   Re-e:         [blickt zu 
             Kellermeister 

 
03   Ke  :   dass die nich pass [genau PASST; 
04   Re-g:                      [nickt einmal 
05     -e:   blickt auf Talker 
06   Ke  :   in der ABstimmung. 
07   Re-g:   nickt mehrmals 
08   Ke  :   dass es deswegen dann: REgelmäßig zu fehlern kommt. 
09           (15.0) 
10   Re  :   ((räuspert sich)) 
11           (10.9) 
12     -s:   DREI; 
13           (1.5) 
14           hr: 
15           (3.1) 
16           mr: 
17           (4.4) 
18     -s:   PUNKT, 
19           (3.6) 
20           mr: 
21           (27.4) 
22     -s:   auGUST; 
23           (6.9) 
 
 
 
24   Ke  :   hol_ich mal 
             meinen 
             kaLENder; 

 
25           (2.5) 
26           ((räuspert sich)) 
27           (23.5) 
28   Re  :   är:: 
29           ahr: 
30           hr: 
31           (2.3) 
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32     -s:   ICH brauche; 

 
33           (2.4) 
34           mr: 
35           mhr 
36           m_hr 
37           (0.9) 
38           mr:: 
39           mhr 
40           (1.5) 
41           mhr: 
42           (1.8) 
43           hmr 
44           hr 
45           (1.6) 
46           hr: 
47           (1.2) 
48           hr 
49           (1.2) 
50           mhr hr 
51           (6.0) 
52           mhr: 
53           (1.7) 
54     -s:   TALker; 
 
 
 
55     -e:   blickt zu 
             Ke 

 
56           (0.6) 
57   Ke  :   Aha; 
58           (0.9) 
59           am dritten august [muss_er HIER sein; 
60   Re-g:                     [nickt mehrmals 

 
Direkt vor Beginn des Ausschnitts hatte Herr Kellermeister den Vorschlag geäußert, 
die Kommunikationshilfe einzuschicken, um das technische Problem zu lösen. Darauf 
äußert er eine Vermutung, worum es sich bei dem technischen Problem handelt (also 
ich FÜRCHte ja es liegt: an der sOftware; ja, Z. 01). Zu diesem Zeitpunkt blicken er 
und Regina sich gegenseitig an und können sich damit gegenseitig visuell wahrneh-
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men. Herr Kellermeister erweitert seine Äußerung, indem er noch einmal das Prob-
lem benennt (dass die nich pass genau PASST; in der Abstimmung. dass es deswegen 
dann: REgelmäßig zu fehlern kommt. Z. 03, 06, 08). Währenddessen richtet Regina 
ihren Blick auf die Kommunikationshilfe (Z. 05). Herr Kellermeister richtet seine 
visuelle Aufmerksamkeit weiterhin auf Regina. Er nimmt dadurch Reginas Blick-
wechsel auf die Maschine wahr, der gleichzeitig den Beginn eines möglichen elektro-
nischen Redebeitrags darstellt (siehe Kap. 3.4.1). Regina signalisiert also mit ihrem 
Blickwechsel eine potentielle Rederechtsübernahme. Herr Kellermeister, der den 
Blickwechsel sieht, behandelt diesen auch als Rederechtsübernahme. Er führt zwar 
noch seinen eigenen Beitrag zu Ende, wartet dann jedoch ab, bis Regina ihre elektro-
nische Äußerung produziert hat. 

Regina baut ihre Äußerung inkrementell auf, d.h. sie äußert ihren Beitrag Wort 
für Wort, so dass Herr Kellermeister den Produktionsprozess nachvollziehen kann. 
Nachdem Regina die ersten drei Wörter ihrer Äußerung produziert hat, ist klar, dass 
sie sich mit ihrem Beitrag auf ein bestimmtes Datum bezieht (DREI; PUNKT, au-
GUST; Z. 12-22). Herr Kellermeister reagiert darauf, indem er seinen Kalender her-
vorholt und darin blättert. Er nutzt also die langen Pausen zwischen den Teiläußerun-
gen aus, um sich vorzubereiten. Falls das Datum, auf das Regina sich bezieht, auch 
für seine Planung Relevanz hat, so kann er sich das sofort in seinen Kalender eintra-
gen. Er benennt seine Handlung (hol_ich mal meinen kaLENder; Z. 24), so dass auch 
Regina, die ihre visuelle Aufmerksamkeit nicht auf ihn, sondern auf die Hilfe gerich-
tet hat, seine Handlung nachvollziehen kann. Seine visuelle Aufmerksamkeit wendet 
Herr Kellermeister für sein Unterfangen von Regina ab und seiner Tasche, bzw. sei-
nem Kalender, zu. In der aktuellen Konstellation reicht allerdings seine auditive 
Aufmerksamkeit aus, um weitere potentielle elektronische Äußerungsteile wahrneh-
men zu können. Nachdem er den Kalender hervorgeholt und darin geblättert hat, 
blickt er außerdem wieder zu Regina, um zu überprüfen, ob sie immer noch mit der 
Äußerungsproduktion beschäftigt ist. An dieser Konstellation ändert sich nichts mehr, 
bis Regina ihren Beitrag fertiggestellt hat (ICH brauch; TALker; Z. 32, 54). Indem sie 
ihren Blick wieder von der Kommunikationshilfe abwendet, signalisiert sie das Ende 
der Äußerung (Z. 55). Herr Kellermeister, der weiterhin Regina anblickt, nimmt die-
sen Blickwechsel wahr und reagiert auf ihre Äußerung (Aha; am dritten august 
muss_er HIER sein; Z. 57-59).  

In diesem Beispiel richtet Regina ihre visuelle Aufmerksamkeit die meiste Zeit 
auf die Kommunikationshilfe. Dies ist für den Gesprächsverlauf nicht problematisch: 
Herr Kellermeister blickt Regina an und kann so ihre Äußerungsproduktion wahr-
nehmen. Gleichzeitig nutzt er die Besonderheiten der Interaktionskonstellation (lange 
Pausen zwischen den einzelnen Äußerungsteilen sowie die Möglichkeit der akusti-
schen Wahrnehmung der synthetischen Stimme), um nebenher äußerungsrelevante 
Handlungen durchzuführen.  

Im Gegensatz zu dyadischen Gesprächssituationen kann es in Mehrparteienge-
sprächen vorkommen, dass sich der Sprecher nicht an alle Teilnehmer der fokussier-
ten Interaktion gleichzeitig richtet. Neben den adressierten gibt es dann noch die 
nicht-adressierten Hörer: 
 

With more than two participants, there may be persons officially present in the 
situation who are officially excluded from the encounter and not themselves 
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so engaged. These unengaged participants change the gathering into a partly-
focused one.” (Goffman 1963a: 91 

 
Wenn es sich bei der nicht adressierten Teilnehmerin um eine unterstützt kommuni-
zierende Person handelt, kann dies Konsequenzen für den weiteren Verlauf der Inter-
aktion haben. 
 

 

Abb. 3.3: Mehrparteieninteraktion 
 
Sobald die sprachgesunden Partner ihre visuelle Aufmerksamkeit aufeinander richten, 
kann es passieren, dass sie die Handlung der unterstützt kommunizierenden Person 
nicht mehr verfolgen. Es kann also sein, dass F2 weiterhin bzw. wieder auf die Kom-
munikationshilfe blickt und damit eine Übernahme des Rederechts signalisiert, ohne 
dass die sprachgesunden Partner dies bemerken (siehe Abb. 3.3). In diesem Fall wird 
die lange Produktionszeit elektronischer Äußerungen zum Problem: Die sprachge-
sunden Partner warten den elektronischen Beitrag nicht ab, sondern setzen ihr Ge-
spräch fort. Wenn die unterstützte Äußerung schließlich erscheint, kann es sein, dass 
sie mitten in dieses Gespräch „platzt“ und sequentiell und thematisch nicht mehr 
passt. 

Das zweite Beispiel zeigt eine Mehrparteienkonstellation und stammt aus einem 
Beratungsgespräch zwischen der Probandin Regina und einer Vertreterin der Kom-
munikationhilfsmittelfirma, Frau Müller, an dem außerdem noch die Studentin Han-
nah und die Betreuerin Linda beteiligt sind. In dem Ausschnitt besprechen die Teil-
nehmerinnen die verschiedenen technischen Probleme, die Regina bisher mit ihrer 
Kommunikationshilfe hatte (und die zum Teil immer noch nicht gelöst sind), die Frau 
Müller in ihren Unterlagen notiert hat. 
 
Bluetooth (Regina_06.11.12_1, 11:50-13:22) 
 
01   Mü  :   das FEUCHtigkeits äh dings, 
02           das HAT sie, 
03           zwei [TASten, 
04   Re-s:        [RICHtig; 
05   Mü-e:   blickt kurz zu Regina, dann wieder auf Zettel 
06           ah ja 
07           [äh und die TAsche, 
08   Re-e:   [blickt hocht 
09   Mü  :   °h u:nd der BLUEtooth äh DONgel, 
10           ((ein Telefon klingelt im Raum)) 
11   Ha  :   he he 
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12   Mü  :   u:nd (.) he he (.) e he 
13           und eine HALterung, 
14           unteres [TEIL, 
15   Re-g:           [hebt Kopf 
16           <<lachend>HE_a> 
17   Ha  :   hm_m, 
18           weil er nit der hat  
             [(xxx) des LOCH von dem rollstuhl; 
 
 
 
19   Re-e:   [blickt auf 
             Talker 

 
20           HE_e 
21   Mü  :   ja also irgendwas haben wir da:von erSETZT, 
22           des (.) blick ich dann nich mehr so geNAU ne, 
23           [weil es 
24   Ha  :   [doch DOCH [der 
25   Mü  :              [ja, 
26   Ha  :   ich weiß gar nich, 
27           isch_er jetzt WEG? 
28   Re-e:   blickt zu Hannah 
29   Ha  :   also sie hatte immer [zwei (-) ähm untere LÖCher, 
30   Re-e:                        [blickt auf Talker 
31   Ha  :   quasi wo sie wo man den die HALterung reingesteckt hat, 
32           und der vom POWertalker kam woanders rein wie der vom 
             Ecotalker; 
33           (0.7) 
34   Re-s:   MEIne 
35           (6.2) 
36   Ha  :   also ich glaub den haben sie WEGgemacht wo der rOlli 
             neu gemacht wurde; gell? 
37   Re-g:   nickt einmal 
38   Ex  :   is_n bisschen DUNkel (xxx xxx xxx) 
39   Li  :   äh eigentlich (.) [JA_a, 
40   Re-e:                     [blickt hoch 
41   Li  :   ich weiß grad gar nich wo die SCHALter sind, 
42   Ha  :   da VORne; 
43           (0.3) 
44           an der TÜR, 
45           (3.0) 
46   Mü  :   GUT; 
47           SO; 
48           [dann haben wir diVERse einweisungstermine gemacht, 
49   Re-e:   [blickt auf Talker 
50   Mü  :   ich (.) normal is ne einweisung (.) vier (.) STUNden, 
51   Ha  :   he he 
52   Mü  :   dass ich so ((lacht)) 
53           so grob mal von allem etwas erZÄHle, 
54           geh relativ im gaLOPP durch, 
55           es war MIR klar, 
56           (0.4) 
57           [weil 
58   Re-s:   [SCHWESter; 
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59           (0.7= 
60     -e:   blickt hoch  
61           (0.8) 
62   Ha  :   ah sie (.) isch noch beim [(-) aDAPter; 
63   Re-g:                             [nickt einmal 
64     -g:   nickt [einmal 
65   Ha  :         [BLUEtooth adapter 
66   Re-g:   [nickt zweimal 
67   Mü  :   [BLUEtooth ada 
68           oh 
69           has_du ihn geFUNden? 
70   Re-g:   schüttelt den Kopf 

 
In diesem Ausschnitt diskutieren die Teilnehmerinnen verschiedene Probleme und 
Aktivitäten, die Regina und ihre Kommunikationshilfe betreffen. Auffällig ist hier, 
dass die Interaktion in zwei Teile aufgespalten wird: Während Frau Müller, Hannah 
und Linda in die weitergehende Diskussion um verschiedene technische Details in-
volviert sind, verfolgt Regina ihr eigenes interaktionales Projekt, das sich auf das zu-
erst genannte Problem bezieht. 

Zuerst soll die Interaktion zwischen Frau Müller, Hannah und Linda genauer be-
trachtet werden. Diese Unterhaltung wird grundsätzlich durch Frau Müllers Doku-
mente strukturiert, in denen sie jedes Problem oder Detail notiert hat, das in den letz-
ten Jahren in ihren Verantwortungsbereich gefallen ist. Frau Müller listet die Proble-
me chronologisch auf und informiert damit die neue Betreuerin Linda über Reginas 
UK-Biographie. Zunächst nennt sie eine Reihe von Zubehör, das Regina in der Ver-
gangenheit bekommen hat (das FEUCHtigkeits äh dings, das HAT sie, zwei TASten, 
äh und die TAsche, u:nd der BLUEtooth äh DONgel, und eine HALterung, unteres 
TEIL, Z. 01-14). Zu diesem Zeitpunkt ist Regina noch an dem Gespräch beteiligt und 
bestätigt den ersten Teil von Frau Müllers Aufzählung (RICHtig; Z. 04). Es folgt eine 
Einschubsequenz, in der das zuletzt genannte Listenelement (die Bluetoothhalterung) 
von Hannah genauer erläutert wird (Z. 17-37). In einer weiteren Zwischensequenz ist 
die Exploratorin involviert, die sich nach den Möglichkeiten erkundigt, die Fenster zu 
verdunkeln (Z. 38-44). Nach Abschluss dieser Sequenz wechselt Frau Müller zum 
nächsten Punkt auf ihrer Liste (GUT; SO; dann haben wir diVERse einweisungster-
mine gemacht, Z. 48) und führt diesen weiter aus (Z. 50-55). 

Reginas interaktionales Projekt beginnt in Zeile 19, wo sie das erste Mal auf ihre 
Kommunikationshilfe blickt. Sie unterbricht ihr Projekt zweimal (Z. 28, 40), eventu-
ell um sich an den Klärungssequenzen beteiligen zu können. Wichtig ist jedoch der 
Äußerungsbeginns: Zu diesem Zeitpunkt geht es in dem Gespräch noch um die Halte-
rung für den Bluetoothdongel, auf den sich Reginas Äußerung bezieht, auch wenn sie 
sequentiell und thematisch an einer anderen Stelle erscheint. Da die anderen Teil-
nehmerinnen nicht zu Regina blicken, nehmen sie Reginas Blickwechsel wahrschein-
lich nicht wahr (wenn sie ihn in ihrer Blickperipherie doch wahrnehmen, ignorieren 
sie ihn als Turnübernahmesignal) und setzen die Klärungssequenz fort (ja also ir-
gendwas haben wir da:von erSETZT, Z. 21).  Durch dieses Verhalten entsteht die 
Aufteilung des Gesprächs in zwei interaktionale Projekte: Einerseits liegt ein von 
Frau Müller, Hannah und Linda fortgeführter konversationeller Strang vor, auf der 
anderen Seite finden wir Reginas Beitrag, der eine eigene konversationelle Richtung 
einschlägt.  
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Eine Folge dieser sequentiellen Aufteilung ist, dass Reginas letztlich geäußerter 
Beitrag (meine schwester Z. 34, 58), mitten in den Verlauf des parallelen Gesprächs 
fällt, wobei die zweite Teiläußerung sogar simultan zu Frau Müllers Äußerungsbe-
ginn auftritt (weil Z. 57). Der elektronische Beitrag passt nicht mehr zum fortgesetz-
ten Gespräch, er erscheint sequentiell verspätet (siehe Kap. 3.3.3). Die Teilnehmerin-
nen müssen eine sequentielle Reparatur durchführen, um die Bedeutung des Beitrags 
verstehen zu können (ah sie (.) sich noch beim (-) aDAPter; BLUEtooth adapter Z. 
62, 65). Nachdem die sequentielle Zugehörigkeit der Äußerung geklärt wurde, kann 
Frau Müller auf die Äußerung reagieren (oh has_du ihn geFUNden? Z. 68-69). 

Reginas Blickwechsel und damit ihr Signal einer potentiellen Rederechtsüber-
nahme wird von den anderen Teilnehmerinnen nicht bemerkt bzw. nicht als Rede-
rechtssignal erkannt. Die sprachgesunden Teilnehmerinnen haben ihre visuelle Auf-
merksamkeit während der Sequenz aufeinander bzw. auf eine Stelle am Rollstuhl 
gerichtet. Dadurch unterscheidet sich diese Gesprächssituation von der im vorigen 
Beispiel, in dem der sprachgesunde Interaktionspartner die visuelle Aufmerksamkeit 
hauptsächlich auf Regina gerichtet hatte. Auf diese Weise konnte er Reginas visuelle 
Signale zur Rederechtsübernahme wahrnehmen und entsprechend mit schweigendem 
Abwarten reagieren. Im vorliegenden Beispiel dagegen wird nicht auf Reginas 
Blickwechsel reagiert. Stattdessen setzen die sprachgesunden Interaktionspartnerin-
nen das Gespräch weiter fort. Dies führt zu einer sequentiellen Verspätung der elekt-
ronischen Äußerung, die nicht mehr zum aktuellen Gesprächsverlauf passt. 

Bisher wurden Beispiele betrachtet, in denen sich die Interaktionsteilnehmer ge-
genüber sitzen. Dies hat zur Folge, dass die natürlich sprechenden Interaktionspartner 
auf die Rückseite der Kommunikationshilfe blicken und daher nicht den Such- und 
Auslöseprozess auf der Kommunikationsoberfläche verfolgen können. Bei anderen 
Probanden kommt es jedoch häufig vor, dass sich die Interaktionsteilnehmer in einem 
side-by-side arrangement (Kendon 1990: 213) befinden. In diesem Fall sitzen die 
Teilnehmer nebeneinander und können gemeinsam auf die Oberfläche der Kommuni-
kationshilfe blicken. 
 

 
Abb. 3.4: Side-by-side arrangement 
 
Auch hier können die unterstützt Kommunizierenden natürlich in eine face-to-face 
Konstellation gehen und auf körperliche Interaktionsressourcen zurückgreifen, indem 
sie ihren Kopf wenden und sich auf ihren Partner orientieren. Ein Unterschied zu den 
vorherigen Konstellationen ergibt sich jedoch, wenn beide Partner auf die Kommuni-
kationshilfe blicken. Der sprachgesunde Partner kann in der side-by-side Situation 
nämlich nicht nur wahrnehmen, dass der unterstützt Kommunizierende eine elektro-
nische Äußerung produziert, er kann auch genau verfolgen, wie diese Äußerung auf-
gebaut wird. Diese Konstellation hat Konsequenzen für den kollaborativen Äuße-
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rungsprozess: Da der sprachgesunde Partner Einblick in Such- und Auslösevorgänge 
hat, kann er zu einem früheren Zeitpunkt Vervollständigungs- und Interpretationsvor-
schläge liefern (Norén, Svensson, Telford 2013). 

Im dritten Beispiel befinden sich die Teilnehmer in einer side-by-side Konstella-
tion. Die Sequenz stammt aus einem Gespräch zwischen dem Proband Max und sei-
nen beiden Freunden Florian und Bastian. Die drei Jungen sitzen nebeneinander und 
können alle auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe blicken. In dem Ausschnitt 
möchte Max seinen Freunden erzählen, was er in den Sommerferien noch vorhat. 
Dies macht er, indem er mit seiner Kommunikationshilfe einen entsprechenden Satz 
schreibt (Ich habe mit Eisenbahn ein treffe Z. 28). Florian und Bastian machen in der 
Zwischenzeit verschiedene Interpretationsvorschläge, was Max genau meint. 
 
Eisenbahn (Max_03.09.11, 49:22 – 50:02) 
 

 
01   Ma-w:    [Ich habe mit  
02     -o:    
03           (2.8) 

 [Dingeseite 

04     -o:    
05           (2.8) 

 Dingeseite2 
 

06   Ma-w: 
07           (1.7) 

Ich habe mit 
Eisenbahn 

 

08   Ma-o:    
09           (1.1) 

 Neue Seite 

10     -o:    
11           (2.0) 

 Neue Seite 

12     -o:    
13           (0.9) 

 Artikel 

14   Ma-w:    
15           (1.5) 

Ich habe mit 
Eisenbahn ein 

 

16   Ma-o:    
17           (0.2) 

 Neue Seite 

Max 
Florian Bastian 
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18   Ba  :   <p>AUS[flug,> 
19     -e:         [blickt zu Max 
20           (1.0) 

 
 

21   Ma-o:    
22   Ba-e:   blickt auf Tobii  
23           (2.0) 

 Verben 

24   Ma-o:    
25           (2.1) 

 Verben 2 

26     -o:    
27           (2.3) 

 Verben 3 

28   Ma-w:    
29           (2.1) 
 

Ich habe mit 
Eisenbahn ein 
treffe 

 

 
 
30   Fl-e:   blickt zu Max 
31           (0.8) 
32           mit dem GANzen zeug 
             was [unten steht; 

 
33   Ma-o: 
34           (1.3) 
35   Fl-e:   blickt auf Tobii 
36           (2.8) 
37           oKAY, 
38           (0.2) 

 [Wortwandler 

39   Ma-o:    
40           (0.4) 

 Löscht alles 

41     -w:    
42           (0.3) 
43     -g:   Kopfbewegung 
             [Richtung Florian 
44   Fl  :   [ach SO; 
45           oKAY; 
46           (3.3) 
47     -e:   blickt zu Max 
48           ANdere 
49           (0.8) 
50           ANdere sachen, 

nein  
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Während des gesamten Interaktionsausschnitts blicken alle drei Teilnehmer haupt-
sächlich auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe. Auf diese Weise nehmen Flo-
rian und Bastian nicht nur wahr, dass Max mit der Produktion einer Äußerung be-
schäftigt ist, sondern können auch Schritt für Schritt nachverfolgen, wie Max seine 
Äußerung aufbaut. So können sie selbst Ergänzungs- und Interpretationsvorschläge 
liefern. 

Zuerst warten Florian und Bastian schweigend ab, bis Max einen großen Teil 
seiner Äußerung geschrieben hat und nur noch das Objekt des Satzes fehlt (Ich habe 
mit Eisenbahn ein Z. 14). Bastian liefert daraufhin eine mögliche Vervollständigung 
(AUSflug, Z. 18). Max ratifiziert den Vorschlag jedoch nicht und produziert eine ei-
gene Vervollständigung (Ich habe mit Eisenbahn ein treffe Z. 28). Es folgt ein Inter-
pretationsvorschlag von Florian, in dem er Max’ Äußerung auf die Modelleisenbahn 
im Keller bezieht (mit dem GANzen zeug was unten steht; Z. 32). Dieser Vorschlag 
wird von Max explizit abgelehnt, indem er seine Äußerung löscht und stattdessen 
eine Ablehnung formuliert (nein Z. 41). 

Da Max seine Äußerungsteile nicht aussprechen lässt (das Aussprechen wird bei 
ihm durch einen separaten Befehl ausgelöst, in der Regel am Ende einer Äußerung), 
sind Florian und Bastian für ihre Ergänzungs- und Interpretationsvorschläge auf den 
Blick auf die Kommunikationshilfe angewiesen. Sie verfolgen die Äußerungsproduk-
tion Schritt für Schritt und können daher Projektionen aufbauen und Vorschläge lie-
fern. Damit sind sie schon während der Produktion an dem Aufbau der Äußerung 
beteiligt.  

Auffällig ist, dass sie ihren Blick zwischendurch auf Max richten und zwar je-
weils nachdem sie ihren Ergänzungs- bzw. Interpretationsvorschlag geliefert haben. 
Auf diese Weise können sie mögliche körperliche Reaktionen von Max auf ihre Vor-
schläge wahrnehmen. Durch ein schnelles Nicken oder Kopfschütteln kann Max ihre 
Vorschläge ablehnen oder annehmen. In diesem Beispiel bleiben körperliche Reakti-
onen aus und die Freunde richten ihre visuelle Wahrnehmung wieder auf die Kom-
munikationshilfe. Der Wechsel der visuellen Wahrnehmung zwischen Kommunikati-
onshilfe und Max’ Gesicht unterstützt dabei die kollaborative Bedeutungskonstitution 
der elektronischen Äußerung. 
 
Zusammenfassung 
In Gesprächen mit sprachlich beeinträchtigten Menschen ist besonders die visuelle 
Aufmerksamkeit der Gesprächspartner aufeinander wichtig. Weil die beeinträchtigten 
Personen häufig auf körpereigene Interaktionsressourcen wie Blick, Gestik und Mi-
mik zurückgreifen, müssen sie sich der visuellen Aufmerksamkeit ihres Partners si-
cher sein, damit dieser die nonverbalen Äußerungen überhaupt wahrnehmen kann. 
Ein rein auditiver gemeinsamer Wahrnehmungsraum reicht in solchen Fällen nicht 
aus (vgl. Bsp. „Erinnern“). 

Auch wenn in den Interaktionen elektronische Kommunikationshilfen eingesetzt 
werden, bleibt die visuelle Wahrnehmung der sprachgesunden Teilnehmer weiterhin 
wichtig. Auf diese Weise können sie sehen, dass die unterstützt Kommunizierende 
auf ihre Hilfe blickt und damit eine Rederechtsübernahme signalisiert. Ihr eigenes 
interaktionales Verhalten können sie dann entsprechend auf die unterstützt Kommu-
nizierende abstimmen. Im Falle einer side-by-side Konstellation können die sprachge-
sunden Partner zudem wahrnehmen, was der unterstützt Kommunizierende produziert 
und auf diese Weise kollaborativ in den laufenden Äußerungsprozess eingreifen.  
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Wenn die sprachgesunden Teilnehmerinnen ihre visuelle Wahrnehmung nicht 
auf die unterstützt kommunizierende Person richten, kann es besonders in Mehrpar-
teiengesprächen dazu führen, dass die Sprachgesunden einen Blickwechsel (und da-
mit eine Rederechtsübernahme) nicht bemerken und das Gespräch mit den anderen 
Teilnehmerinnen fortsetzen. Eine Folge dieses Verhaltens ist eine sequentielle Ver-
spätung der elektronischen Äußerung, die nicht mehr in das fortlaufende Gespräch 
passt. 
 
3.2 Auswirkungen auf die Sprecherrollen 
 

Kann man Menschen, die über keine funktionale Lautsprache verfügen, überhaupt 
sinnvoll eine Sprecherrolle zuweisen? In Rückgriff auf traditionelle Kommunikati-
onsmodelle bereitet eine Beantwortung dieser Frage Schwierigkeiten. In diesen 
Kommunikationsmodellen wird in der Regel auf zwei Teilnehmerrollen zurückgegrif-
fen: einen Sprecher und einen Hörer (z.B. Weaver 1949). Der Sprecher fungiert dabei 
als Sender von Botschaften, die der (passive) Hörer empfängt. Dieses Modell wird 
von Goffman (1979, 1981) als unzureichend angesehen und weiter ausdifferenziert. 
Goffman geht dabei von der sozialen Situation aus, „defining this as the full physical 
arena in which persons present are in sight and sound of one another.” (Goffman 
1979: 10) In sozialen Situationen können verschiedene fokussierte Interaktionen statt-
finden, sie können sich auflösen und wieder neu (mit anderen Teilnehmern) entwi-
ckeln. In solchen sozialen Situationen erscheint es notwendig, die Rolle von Hörer 
und Sprecher genauer zu betrachten.  

Auf Seiten des Sprechers unterscheidet Goffman dabei zwischen animator, au-
thor und principal (ebd.: 17). Der Animator umfasst die körperliche Äußerungspro-
duktion des Sprechers, er ist die sounding box oder talking machine. Der Autor einer 
Äußerung ist verantwortlich für die Empfindungen, die mit der Äußerung ausge-
drückt werden sowie für die entsprechende Auswahl der verwendeten Wörter, Gesten 
und Intonation. Der Auftraggeber (principal) dagegen trägt die soziale Verantwortung 
für die Äußerung, er ist „someone whose position is established by the words that are 
spoken, someone whose beliefs have been told, someone who has committed himself 
to what the words say.” (ebd.) Im Normalfall geht man jedoch davon aus, dass diese 
drei Funktionen eines Sprechers in einer Person vereint sind: „When one uses the 
term ʻspeakerʼ, one often implies that the individual who is formulating his own text 
and staking out his own position through it: animator, author, and principal are one.” 
(ebd.: 17-18). Diese Annahme stimmt auch mit Lerners (1996) Präferenz des spea-
king for oneself überein:  
 

For example, speaking for oneself (as animator and as author/owner of an ut-
terance) seems to be preferred over speaking for another participant (as anima-
tor but not as author/owner of an utterance), in the sense that voicing a copar-
ticipant’s experiences, actions, or viewpoints is recognizably a second alterna-
tive to that coparticipant’s speaking on his or her own behalf, whereas voicing 
one’s own experiences and the like is not ordinarily an alternative to anything. 
(Lerner 1996: 305) 

 
Aber auch in Alltagsgesprächen kommt es häufig vor, dass ein Sprecher nicht für sich 
selbst spricht. Dies ist z.B. bei einer Redewiedergabe der Fall. Anders als beim 
Schauspieler übernimmt derjenige, der das Gesagte wiedergibt, nicht nur die Rolle 
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des Animators, sondern teilweise auch die Rolle des Autors, indem er beispielsweise 
die Intonation oder aber auch die konkrete Wortwahl verändert. 

Mithilfe von Goffmans Kategorien kann also die eingangs gestellte Frage bejaht 
werden. Für Interaktionen mit sprachlich beeinträchtigten Sprechern sowie speziell 
für den Einsatz von elektronischen Kommunikationshilfen bieten Goffmans Katego-
rien eine gute Möglichkeit, die Besonderheiten in den Sprecherrollen zu untersuchen 
und zu beschreiben. Sowohl der Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe in 
ihrer Funktion als Animator (Kap. 3.2.1) als auch die spezifischen Funktionen der 
kollaborativ agierenden Interaktionspartner (Kap. 3.2.2) können mit diesen Katego-
rien analytisch erfasst und beschrieben werden. 
 
3.2.1 Die Kommunikationshilfe als Animator 
 

Sobald ein unterstützt Kommunizierender auf seine Kommunikationshilfe zurück-
greift und eine elektronische Äußerung produziert, findet eine Aufteilung der ver-
schiedenen Sprecherrollen statt: Der unterstützt Kommunizierende ist Autor und Auf-
traggeber seiner Äußerung, die Funktion des Animators übernimmt dagegen die 
Kommunikationshilfe. Sie ist, in einem sehr wörtlichen Sinn, die talking machine. 

Es folgen drei Sequenzen, in denen die Funktion der Kommunikationshilfe als 
Animator untersucht wird. Das dritte Beispiel („Du musst schwimmen gehen“) stellt 
dabei einen komplexen Sonderfall in der Unterstützten Kommunikation dar, da hier 
ein seltener Fall von Redewidergabe vorliegt. 

Der erste Ausschnitt demonstriert einen einfachen Fall der maschinellen Rolle 
des Animators. Die Sequenz stammt aus einer Interaktion zwischen dem Probanden 
Martin und seiner Heimbetreuerin Mona. Die beiden befinden sich in der großen Kü-
che der Wohngruppe. Ebenfalls anwesend ist Francois, ein Mitbewohner Martins, der 
in seinem Rollstuhl sitzt und eingeschlafen ist. Er befindet sich links von Martin und 
ist auf der Aufnahme leider nicht zu erkennen. Mona füttert Martin gerade mit Scho-
kolade. Mona steht dabei neben Martin und zwar so, dass ihre Oberkörper ein L bil-
den (zum L-arrangement vgl. Kendon 1990: 213 ff.). Diese Körperposition erlaubt 
beiden einen schnellen Wechsel von einer gegenseitigen Wahrnehmung (Z. 128) zu 
einer Orientierung auf die Kommunikationshilfe (Z. 143). 
 
Süß (Martin_21.05.12_13, 06:24-07:12) 
 
 
 
 
 
01   Mo  :   EINS noch? 

 
02           (1.2) 
03           und dann is GUT; okay? 
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04   Mr-e:   blickt nach 
             links 

 
05           (3.2) 
06     -e:   blickt zu Mona 
07           a:::[: 
08   Mo  :       [((füttert Martin mit Schokolade)) 
09   Mr-e:   blickt auf Tobii 
10           (4.3) 
11   Mo-e:   blickt auf Tobii 
12           (1.0) Mona Schokolade  
13   Mr-o: 
14           (2.2) 

 Wechselt Pik-
togramme 

15     -o: 
16           (3.1) 

 Löscht alles 

17     -w:    
       -s:   [ES; 
18           (6.3) 

[S  

19     -o: 
20           (2.6) 

 Wechselt Pik-
togramme 

21     -w:    
22           (3.9) 
23     -s:   [SÜSS; 
24     -e:   [blickt nach links 
25   Mo-e:   blickt zu Martin 
26     -e:   folgt Martins Blick 

Süß  

27           [WAS; 
28     -e:   [blickt zu Martin 
 
 
 
 
29   Mr-g:   deutet mit 
             Kinn nach 
             links 

 
30   Mo  :   franCOIS, 
31           (0.5) 
32     -e:   blickt hoch 
33           (0.7) 
34           (xxx) [goldig; gell? 
35     -e:         [blickt zu Martin 
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36           (1.8) 
37           ((hält Martin ein Stück 
             Schokolade vor den Mund)) 
38   Mr  :   häj 
39           (1.7) 
40   Mo  :   mach_mal richtig UFF= 
41           =des_s schon ganz UFFgelöst; 
 

Die ersten Äußerungen von Mona beziehen sich auf die Schokolade, mit der sie Mar-
tin füttert. Da es kurz vor dem Abendessen ist, möchte sie nicht, dass Martin sich be-
reits an der Schokolade satt isst (EINS noch? Und dann is GUT; okay? Z. 01-03). 
Während Martin kaut, blickt er nach links (Z. 04), wo sich der schlafende Francois 
befindet. Dann blickt er wieder zu Mona, öffnet den Mund und artikuliert, um anzu-
zeigen, dass er noch ein Stück Schokolade möchte (Z. 06-07). Wieder kauend wendet 
er sich nun der Kommunikationshilfe zu. Dort löscht er zuerst eine alte Äußerung, die 
sich noch auf der Oberfläche befindet (Z. 15) und äußert dann das Adjektiv süß (Z. 
21-23). Daraufhin blickt er wieder nach links (Z. 24). Mona blickt zuerst zu Martin 
(Z. 25) und folgt dann seinem Blick in den Raum (Z. 26). Anscheinend kann sie den 
genauen Referenten innerhalb von Martins Verweisraum noch nicht ausmachen. In 
ihrer nächsten Äußerung formuliert sie daher eine Verständnisfragen (WAS; Z. 27, 
siehe auch Kap. 3.2.2.1). Damit macht sie deutlich, dass sie seine Äußerung als Be-
wertung verstanden hat, aber nicht weiß, worauf Martin mit der Bewertung referiert. 
Zusätzlich zu seinem Blick produziert Martin darauf einen gestischen Verweis in die 
Richtung, in der sich sein Mitbewohner befindet (Z. 29). Mona interpretiert diese 
Geste entsprechend als Verweis auf Francois (Z. 30) und formuliert nach einer kurzen 
Pause eine ebenfalls positive Zweitbewertung ((xxx) goldig; gell? Z. 34). Die kurze 
Bewertungssequenz ist daraufhin abgeschlossen und Mona füttert Martin weiter mit 
Schokolade (Z. 37). 

In diesem kurzen Ausschnitt formuliert Martin eine Bewertung mit der elektroni-
schen Kommunikationshilfe. Er trägt dabei die soziale Verantwortung für seine Äu-
ßerung, ist also Auftraggeber. Ebenso ist er verantwortlich für die Wortwahl. Damit 
ist er auch Autor seiner Äußerung. Die Funktion des Animators übernimmt dagegen 
die Kommunikationshilfe, sie ist die talking machine, die die Äußerung schließlich 
ausspricht. Martin vereint damit die verschiedenen Funktionen eines Sprechers nicht 
in sich selbst, sondern lagert die Rolle des Animators aus. Damit verstößt der Ge-
brauch der Kommunikationshilfe gegen die Präferenz des speaking for oneself. Aller-
ding muss die besondere Beziehung betrachtet werden, die zwischen dem Anwender 
und seiner Kommunikationshilfe besteht. Goffman und auch Lerner beziehen die ver-
schiedenen Funktionen eines Sprechers auf Personen: Entweder können alle Funktio-
nen (Animator, Autor, Auftraggeber) in ein und derselben Person vereint sein, was 
den präferierten Fall darstellt. Oder die Funktionen verteilen sich auf verschiedene 
Personen, wie im Falle des Schauspielers oder bei kollaborativen Formaten wie dem 
Sprechen für (siehe unten). Bei der Unterstützten Kommunikation handelt es sich bei 
dem Animator jedoch nicht um eine andere, eigenständige Person, sondern um eine 
Maschine. Diese Maschine gehört dem unterstützt Kommunizierenden, sie ist sein 
persönlicher Animator. Die sounding box ist natürlich nicht mehr inhärenter Teil sei-
nes Körpers, sondern ausgelagert. Der Animator ist nicht mehr verkörpert, allerdings 
kann er auch nicht selbst sprechen, wie ein Interaktionspartner. Stattdessen muss die 
Animation durch den Körper gesteuert werden, in den bisherigen Beispielen durch die 
Blickbewegungen. Die Kommunikationshilfe unterscheidet sich damit von den Per-
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sonen, die in den Beispielen Goffmans und Lerners die Rolle des Animators über-
nehmen. Andererseits entspricht die Kommunikationshilfe dem Bild der talking ma-
chine in einer Form, wie es ein anderer Mensch nicht könnte: Es handelt sich hierbei 
wirklich um eine rein technische Funktion, eine Maschine, die nicht die Verantwor-
tung für ihre Äußerungen übernehmen kann. 

Dass die Verantwortung bei der unterstützt kommunizierenden Person liegt und 
nicht bei der Maschine wird besonders deutlich, wenn Verstehensprobleme auftreten. 
Die Maschine gibt genau das wieder, was die Anwenderin eingibt, sie erkennt keine 
Fehler, nimmt keine Modifikationen vor und klärt keine Missverständnisse auf. All 
das sind Aufgaben, die die Interaktionsteilnehmer lösen müssen. 

Der zweite Ausschnitt zeigt ein Beispiel für ein Verstehensproblem. Die Sequenz 
stammt aus einem Gespräch zwischen Regina und ihrem Logopäden Herrn Keller-
meister. Nachdem Herr Kellermeister mit Regina verschiedene Schluck- und Ent-
spannungsübungen durchgeführt und zu diesem Zweck die Kommunikationshilfe 
vom Rollstuhl abmontiert hatte, versucht er nun, die Hilfe wieder anzubringen. 
 
Weg (Regina_17.07.13, 41:11-46:32) 
 
Herr Kellermeister stellt die ganze Zeit über die Hilfe ein 
 
 
 
 
01   Ke  :   sag wenn_s 
             GUT is; 

 
02           (0.6) 
03   Re-g:   schüttelt merhmals [den Kopf 
04   Ke  :                      [nein noch NICHT, 
05           oKAY; 
06           (0.7) 
07           SO? 
08           (13.3) 
09   Re-s:   NEIN; 
10           (0.4) 
11   Ke  :   NEIN. 
12           (2.6) 
13           soll der im ganzen noch nach Oben rutschen; 
14           (1.2) 
15   Re-e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
16     -g:   schüttelt leicht den Kopf 
17           (0.4) 
18   Ke  :   nein [AUCH nicht; 
19   Re-e:   blickt nach unten 
20           (6.4) 
21   Ke  :   ja was MÖCHtest du regina;  
22           (3.3) 
23           du musst mir ein bisschen auf die [SPRÜNge helfen; 
24   Re-e:                                     [blickt auf Talker 
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25           (28.1) 
26     -s:   WE; 
27           (6.7) 
28     -s:   A; 
29           (30.7) 
30     -s:   GE, 
31           (9.9) 
32     -s:   NEIN nein wag; 
33     -e:   blickt nach unten 
34           (3.8) 
35   Ke  :   is es SCHIEF? 
36   Re-e:   blickt auf Talker 
37           (41.2) 
38     -s:   WE; 
39           (9.5) 
40     -s:   E; 
41           (14.2) 
42     -s:   GE, 
43           (6.6) 
44     -s:   WEG; 
45     -e:   blickt nach unten 
46           (3.9) 
47   Ke  :   des zeigt von dir WEG; 
48   Re-e:   blickt auf Talker 
49     -g:   schüttelt [mehrmals leicht] den Kopf 
50   Ke  :             [soll des mehr zu dir HIN;] 
51           (2.3) 
52   Re-g:   schüttelt mehrmals den Kopf 
53   Ke  :   NEI:N, 
54   Re-e:   blickt nach unten 
55           (1.0) 
 
 
56     -e:   blickt nach 
             unten links, 
             lehnt sich 
             runter 

 
57           (2.9) 
58   Ke  :   ich weiß es nicht was (-) nicht PASST; 
59           (0.91) 
60           also mir kommt das sehr TIEF vor im ganzen. 
61   Re-g:   schlägt mehrmals mit der Hand gegen den Talker 
62   Ke  :   hmm was IS da unten; 
63           (3.3) 
64           DAS hier? 
65   Re-g:   schüttelt mehrmals den Kopf 
66           (5.1) 
67   Ke  :   ich kann das HIER noch (-) höher ziehen; 
68   Re-g:   schüttelt den Kopf 
69   Ke  :   nein das MEINST du nich; 
70           (0.4) 
71           °h hm: 
72   Re-e:   blickt zur Kamera 
73           (1.5) 
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74           <<lächelnd>mmmMH;> 
75   Ke  :   ja [reGIna; he he he 
76   Re-e:      [blickt zu Herrn Kellermeister 
77   Ke  :   °hh jetzt machst du hier artistik und ich verSTEH dich 
             nicht; 
78           (2.6) 
79   Re-e:   blickt nach rechts 
80           (10.8) 
81   Ke  :   schau mal auf deinen TALker- 
82           [ob du gut (1.0) LEsen kannst so; 
83   Re-e:   [blickt zum Talker 
84     -g:   schüttelt mehrmals leicht den Kopf 
85     -e:   blickt auf Talker 
86   Ke  :   ich mach_s jetzt mal FEST= 
87           =damit_s nicht immer wieder WEGrutscht; 
88           (1.7) 
89           [was STIMMT denn nicht; 
90           [((geht um Regina herum)) 
91           (2.7) 
 
 
 
92           er ist SCHRÄG; 

 
93           ((stellt Talker ein, stellt sich dann wieder hinter 
             Regina)) 
94           ist er dir zu NAH? 
95   Re-g:   nickt mehrmals 
96   Ke  :   [aHA_a; 
97   Re  :   [mmmh; 
98   Ke  :   WEG soll er; 
99           JETZT [kapier_ich das weg; 
100  Re-g:         [nickt 
101          (0.6) 
102  Ke  :   Aah; 

 
Herr Kellermeister beginnt, die Kommunikationshilfe wieder an die Halterung am 
Rollstuhl zu montieren. Dabei verändert er die genaue Position immer ein wenig, um 
Regina die Möglichkeit zu geben, ihm Bescheid zu geben, wann die optimale Positi-
on erreicht ist (sag wenn_s GUT is; SO? Z. 01, 07). Doch Regina ist mit der Einstel-
lung nicht einverstanden (Z. 03, 09). Auch einen weiteren, konkreten Vorschlag von 
Herrn Kellermeister (soll der im ganzen noch nach Oben rutschen; Z. 13) lehnt sie ab 
(Z. 16). Herr Kellermeister fordert sie daraufhin auf, ihm mitzuteilen, was an der Ein-
stellung verändert werden soll (ja was MÖCHtest du regina; du musst mir ein biss-
chen auf die SPRÜNge helfen; Z. 21-23). Regina blickt daraufhin auf ihren Talker 
und produziert eine Einwortäußerung (wag Z. 26-30), die sie nach einer Konjektur 
von Herrn Kellermeister (is es SCHIEF? Z. 35) repariert (WEG; Z. 38-44). Diese 
Einwortäußerung interpretiert Herr Kellermeister als Beschreibung des Ist-Zustandes 
(des zeigt von dir WEG; Z. 47) und formuliert einen entsprechenden Handlungsvor-
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schlag (soll des mehr zu dir HIN; Z. 50). Diese Interpretation wird jedoch von Regina 
abgelehnt (Z. 49, 52). Daraufhin beugt Regina ihren Oberkörper nach vorne und 
blickt nach links unten (Z. 56). Diese Veränderung der körperlichen Position interpre-
tiert Herr Kellermeister als bedeutungsvoll (hmm was IS da unten; Z. 62). Er begibt 
sich in eine hockende Position, so dass er auf Augenhöhe mit Regina ist und versucht 
herauszufinden, was Regina ihm sagen will (DAS hier? Ich kann das HIER noch (-) 
höher ziehen; Z. 64, 67). Seine Vorschläge werden jedoch wieder abgelehnt (Z. 65, 
68). Herr Kellermeister kommentiert darauf die Situation auf einer Meta-Ebene und 
macht damit sein Verstehensproblem deutlich (ja reGIna; he he he °hh jetzt machst 
du hier artistik und ich verSTEH dich nicht; Z. 75, 77). Schließlich fordert er Regina 
auf, wieder auf ihre Kommunikationshilfe zu blicken, um zu überprüfen, ob diese 
richtig eingestellt ist (schau mal auf deinen TALker- ob du gut (1.0) LEsen kannst so; 
Z. 81-82). Da er das eigentliche Problem noch nicht erkannt und behoben hat, ist es 
nicht verwunderlich, dass Regina noch nicht zufrieden ist (Z. 84). Das hat Herr Kel-
lermeister wahrscheinlich auch nicht erwartet. Vielmehr macht er deutlich, dass er 
überhaupt nicht weiß, was Regina ihm sagen will. Indem sich Regina in ihre körperli-
che Ausgangsposition begibt, kann auch Herr Kellermeister seine Interpretationsar-
beit quasi wieder auf einen Ausgangspunkt zurückstellen und noch einmal von vorne 
anfangen. Dazu stellt er den Talker erst einmal fest, damit dieser nicht von selbst die 
Position verändert (Z. 86), um sich daraufhin hinter Regina zu stellen (Z. 90). Auf 
diese Weise kann er die Perspektive der Anwenderin einnehmen und dadurch viel-
leicht selbst feststellen, was genau an der Position der Hilfe störend ist. Diese Strate-
gie geht auch nach kurzer Zeit auf: Nachdem er zuerst feststellt, dass der Talker nicht 
gerade ist (er ist SCHRÄG; Z. 92), formuliert Herr Kellermeister einen weiteren Vor-
schlag (ist er dir zu NAH? Z. 94), der diesmal von Regina bestätigt wird (Z. 95). 
Nachdem er das herausgefunden hat, wird ihm auch die Bedeutung der von Regina zu 
Beginn geäußerten Einwortäußerung weg klar. Regina hatte mit dieser Äußerung kei-
ne Beschreibung des Ist-Zustands geliefert, sondern einen Soll-Zustand beschrieben 
und damit eine Handlungsaufforderung gegeben (WEG soll er; JETZT kapier ich das 
weg; Z. 98-99). Damit hatte sie im Grunde auch passend auf Herrn Kellermeisters 
Aufforderung reagiert, der sie nach ihrem Wunsch gefragt hatte (was MÖCHtest du 
regina; Z. 21) und die Äußerung dann erst im Nachhinein anders interpretiert hatte. 
Herr Kellermeister signalisiert mehrmals sein Verstehen (aHA_a; Aah; Z. 96, 102), 
um dann die entsprechenden Veränderungen an der Position der Kommunikationshil-
fe vorzunehmen.  

Wie auch im vorigen Beispiel liefert Regina eine Einwort-Antwort mit ihrer 
Kommunikationshilfe. Dabei trägt sie die Verantwortung ihrer Äußerung und ist 
gleichzeitig Autor: Sie entscheidet sich für eine Einwortäußerung, die sie buchsta-
biert. Beim ersten Versuch gibt sie dabei einen falschen Buchstaben ein. Auch für 
diesen Fehler ist sie verantwortlich. Die Kommunikationshilfe ist nur der Animator, 
sie gibt genau das wieder, was Regina ausgewählt hat. Die Reparatur der Äußerung 
muss Regina selbst übernehmen, nachdem sie merkt, dass Herr Kellermeister sie 
nicht verstanden hat. Doch auch die reparierte Äußerung hilft erst einmal nicht bei der 
Lösung des Verstehensproblems. Die Verantwortung der Verstehenssicherung liegt 
bei Regina und Herrn Kellermeister. Erst durch die Anwendung verschiedener Strate-
gien – Regina gibt weitere körperliche Hinweise, Herr Kellermeister macht verschie-
dene Interpretationsvorschläge – gelingt es den Interaktionsteilnehmern das Verste-
hen zu sichern. 
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Der dritte Ausschnitt liefert ein Beispiel für eine komplexe Aufteilung der Spre-
cherrollen, da hier eine Form der Redewiedergabe auftritt. Redewiedergabe kommt in 
der Unterstützten Kommunikation sehr selten vor. Dies erscheint nicht verwunder-
lich, wenn man sich ansieht, zu welchen interaktiven Problemen Redewiedergabe 
führen kann.11  

Wie eingangs schon erwähnt, übernimmt bei sprachlich nicht eingeschränkten 
Personen derjenige, der eine Rede wiedergibt, die Rolle des Animators und zum Teil 
die des Autors. Auftraggeber (und teilweise auch Autor) ist die Person, deren Rede 
wiedergegeben wird. In der Unterstützten Kommunikation findet zudem die zuvor 
beschriebene Auslagerung der Animator-Rolle auf die Kommunikationshilfe statt. 
Wie das folgende Beispiel zeigt, kann es passieren, dass die sprachgesunde Teilneh-
merin die Redewiedergabe nicht versteht, also eine falsche Zuordnung der verschie-
denen Sprecherrollen vornimmt. Dies kann zu schwerwiegenden Missverständnissen 
führen, die einer aufwendigen Reparatur bedürfen. 

Max benutzt hier eine Form der direkten Redewidergabe, um seiner Mutter einen 
Vorfall zu erzählen, der sich in der Schule abgespielt hatte. Auch Max‘ komplexe 
Mehrwortäußerungen können problematisch und hochgradig bearbeitungsbedürftig 
sein, wenn von der Gesprächspartnerin nicht verstanden wird, dass es sich um eine 
Redewiedergabe handelt. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Max seiner Mutter be-
richtet, dass seine Mitschülerin Sonja heute nicht in der Schule war, da sie Ärger mit 
den Lehrerinnen gehabt hatte. Seine Mutter möchte nun von Max wissen, worin ge-
nau dieser Ärger bestand. Max sitzt schräg vor seiner Mutter, so dass beide auf den 
Bildschirm der Kommunikationshilfe sehen können. 
 
Du musst schwimmen gehen (Max_08.11.11_1, 24:12-29:44) 
 

 
 
01   Mu  :   also jetzt bin  
             isch NEUgierisch; 

 

02           Also; 
03           was haben die ihr geSAGT  
             oder mit ihr geTAN, 
04           (0.5) 
05           dass sie sich SO: geärgert 
             hat; 
06           (1.3) 

  

07   Ma-w:    
       -s:   a 
08           (6.0) 

A  

                                                
11	   Zu Rede- und Gedankenwiedergabe in der gesprochenen Sprache vgl. Günthner 2000, 2002; Imo 

2007; Ehmer 2011. 

Max 
Mutter 
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09     -o: 
10           (4.0) 

 A-Seite 

11     -w:   
12           (12.36)  

Am Tastatur 

13     -o:    
14           (1.7) 
15   Mu  :   schreib einfach was sie 
             geMACHT haben; 
16           du brauchs nich [schreiben 
             dass das am MONtag war, 

 Einstellungen 

17   Ma-o:                   [ 
18   Mu  :   sondern ganz einfach WAS; 
19           (2.6) 

 Löscht „am“, 
Tastatur 

20   Ma-w:    
       -s:   es ce ha 
21           (2.7) 

Sch  

22     -o:    
23           (2.8) 

 Sch-Seite 

24     -w:   
25           (5.8) 

Schwimmen Tastatur 

26     -o: 
27           (2.5) 

 Löscht alles 

28     -w: 
       -s:   de 
29           (2.0) 

D  

30     -s:   du    
       -w:    
31           (10.0) 

 
Du 

 

32     -s:   em 
       -w: 
33           (3.7) 

 
Du m 

 

34     -s:   mu 
       -w: 
35           (2.5) 

 
Du mu 

 

36     -w:   
37           (3.7) 

Du müssen  

38     -o: 
39           (5.6) 

 Wortwandler 

40     -w: 
41           (5.0) 

Du musst Tastatur 

42     -w: 
       -s:   es ce ha 
43           (3.0) 

Du musst 
sch 

 

44     -o: 
45           (2.8) 

 Sch-Seite 

46     -w: 
 
47           (4.4) 

Du musst 
schwimmst 

Tastatur 

48     -w: 
 
       -s:   ge 
49           (0.6) 
50   Mu  :   stopp; 
51           du musch ÄNdern; 
 
 
(1.6 min: Max korrigiert seine 
Äußerung) 

Du musst 
schwimmst 
g 

 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

62 

 
 
102  Ma  : 
103          (0.7) 
104  Mu  :   so: jetzt hat er_s RICHtig 
             dir gelassen; 
105          (0.3) 
106          vorher hat er auf DU des 
             umgewandelt; 
107          (2.2) 

Du musst 
schwimmen 

Tastatur 

108  Ma-w: 
       -s:   ge 
109          (2.3) 

Du musst 
schwimmen 
g 

 

110    -w: 
111          (0.8) 
112    -e:   blickt zu Mutter 
113          (0.9) 
114  Mu  :   ich muss SCHWIMmen gehen; 
115          [dann erFAHR ich; ja? 
116  Ma-e:   [blickt auf Tobii 
117  Mu  :   den GRUND oder was; 
118          (1.0) 

Du musst 
schwimmen 
gehen 

 

119  Ma-o: 
120          (2.2) 
121  Mu  :   ja? 
122  Ma-g:   schüttelt Kopf 
123          (0.8) 
124  Mu  :   nein; 
125          (1.1) 
126          ja geht die s [äh: laura 
             äh sonja jetzt AUCH 
             schwimmen? 

 Einstellungen 

127  Ma-o:                  
128          (2.6) 
129  Mu  :   mit de MAma; 
130          (2.0) 

 [Tastatur 

131  Ma-o: 
132          (2.5) 

 Einstellungen 

133    -o: 
134          (3.2) 
135          °h 
136          (2.3) 
137          (°h) 
138          (1.7) 

 Löscht alles, 
Tastatur 

139    -s:   es 
       -w: 
140          (3.3)    

 
S 

 

141    -s:   so 
       -w: 
142          (4.4) 

 
So 

 

143    -s:   son 
       -w: 
144          (2.1) 
145          °he::_e 
146          (0.3) 

 
Son 

 

147    -w:    
148          (3.5) 
149  Mu  :   gut, 

Sonja  
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150  Ma-w: 
151          (3.7) 
152    -s:   sonja, 
 
(20 Sek: Max produziert seine Äußerung) 
 

Son  

180  Ma-s:   em 
       -w: 
181          (3.1) 

 
Sonja m 

 

182    -w: 
183          (5.3) 
184    -s:   sonja mögen; 
185          (1.9) 

Sonja mö-
gen 

 

186    -o: 
187          (5.4) 

 Verbwandler 

188    -w: 
189          (1.7) 
190    -s:   sonja mag; 
191          (1.6) 

Sonja mag Tastatur 

192    -w: 
       -s:   en 
193          (2.6) 

Sonja mag 
n 

 

194    -w: 
195          (4.8) 

Sonja mag 
nicht 

 

196    -w: 
       -s:   es ce ha 
197          (3.3) 

Sonja mag 
nicht sch 

 

198    -w:    
       -s:   es ce ha we 
199          (2.0) 

Sonja mag 
nicht schw 

 

200    -w: 
201          (1.7) 
202          ehöüöüe:[::ä 
203    -e:           [blickt zu Mutter 
204          (2.3) 
205  Mu  :   sonja mag nich SCHW[IMmen; 
206  Ma-g:                      [nickt 
             einmal 
207          (0.4) 
208  Mu  :   und desWEgen °h 
209          und sie musst am montag 
             SCHWIMmen gehen; 
210          (0.5) 
211  Ma-e:   blickt auf Tobii 
212          (2.4) 
213  Mu  :   ja wo is das ä der ÄRger; 
213          (1.6) 

Sonja mag 
nicht 
schwimmen 

 

214  Ma-w: 
       -s:   de 
215          (1.4) 
216          nrg_hre:::ö::hre 

Sonja mag 
nicht 
schwimmen 
d 

 

217    -o: 
218          (2.4) 

 D-Seite 

219    -w: 
220          (1.0) 
221          nr[e:::_e 
222    -e:     [blickt zu Mutter 
223          (1.2) 

Sonja mag 
nicht 
schwimmen 
Dienstag 

Tastatur 
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224          nr:::ne:[:_e 
225  Mu  :           [heute is 
             DIENStag; 
226  Ma-g:   nickt leicht 
227  Mu  :   sollte sonja heute  
             [SCHWIMmen gehen; 
228  Ma-g:   [nickt stark       
229  Mu  :   ja? 
230  Ma-g:   nickt einmal 
231          (0.9) 
232  Mu  :   <<f>ach SO:> 
233          (0.3) 
234  Ma  :   ä_[he::   
235  Mu  :     [sonja sollte heute 
             SCHWIMmen 
             ge[hen, 
236  Ma  :     [e:[hehe:::    
237  Mu  :        [und da sie nich 
             schwimmen mag is sie zu 
             hause [geblieben. 
238  Ma-g:         [nickt mehrmals 
239          e:ä 
240  Mu  :   A::Lles klar; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts fragt Max‘ Mutter, warum Sonja sich so geärgert habe, 
dass sie nicht in die Schule gekommen ist (Z. 01-05). Max beginnt daraufhin, seine 
Antwort zu schreiben (Z. 07 ff.). Es folgen mehrere von der Mutter initiierte Repara-
tursequenzen, bevor Max letztlich seine endgültige Antwort schreibt (Du musst 
schwimmen gehen Z. 110). Obwohl es sich bei diesem Hinweis um einen syntaktisch 
wohlgeformten Satz handelt, ist der Mutter nicht klar, was Max damit genau meint, 
so dass auch hier eine längere Suchsequenz notwendig ist, in der die Bedeutung kol-
laborativ erarbeitet werden muss. Max‘ Mutter macht einen Interpretationsvorschlag 
in Form einer Konjektur (siehe Kap. 3.2.2.1), wobei sie Max‘ Äußerung als Aufforde-
rung ansieht (ich muss SCHIMmen gehen; dann erFAHR ich; ja? Z. 114-115). Diesen 
Vorschlag lehnt Max jedoch ab (Z. 122). Um seine Mutter auf den richtigen Interpre-
tationsweg zu bringen, formuliert Max einen neuen Hinweis (Sonja mag nicht 
schwimmen Z. 200). Aber auch nach diesem Hinweis, ist seiner Mutter nicht klar, 
warum sich Sonja geärgert hat (ja wo is das ä der ÄRger; Z. 213). Erst nachdem Max 
einen weiteren Hinweis liefert (Dienstag Z. 219) versteht seine Mutter, was er ihr 
genau erzählen wollte. Sie produziert ein change-of-state token (Heritage 1984), wo-
mit sie ihr Verstehen signalisiert (ach SO: Z. 232) und macht dann einen endgültigen 
Interpretationsvorschlag (sonja sollte heute SCHWIMmen gehen, und da sie nich 
schwimmen mag is sie zu hause geblieben. Z. 235-237), der in diesem Fall von Max 
bestätigt wird (Z. 238-239). 

Das eigentliche Verständnisproblem liegt also in diesem Beispiel darin, dass die 
Mutter Max‘ Antwort nicht als Redewiedergabe auffasst, sondern als Aufforderung, 
die direkt an sie gerichtet ist. Sie betrachtet Max als Auftraggeber der Äußerung. 
Stattdessen lässt Max in seiner Äußerung eine eingebettete Figur sprechen, in diesem 
Fall eine Lehrerin, die eine Aufforderung an Max‘ Mitschülerin Sonja richtet. Max, 
der durch seine eigene Wortwahl die Rolle des Autors einnimmt, lässt also mithilfe 
seines ausgelagerten Animators, der Kommunikationshilfe, eine eingebettete Figur 
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sprechen, die wiederum als Autor und Auftraggeber dieser Äußerung verantwortlich 
für Sonjas Ärger ist. 
 

 
 
Abb. 3.5: Redewiedergabe in Unterstützter Kommunikation 
 
Nachdem sie erkannt hat, dass sich die Aufforderung an Sonja gerichtet hat, hat Max‘ 
Mutter auch keine Probleme mehr, Sonjas Ärger mit den Lehrerinnen zu verstehen 
(ach SO: sonja sollte heute SCHWIMmen gehen, und da sie nich schwimmen mag is 
sie zu hause geblieben. Z. 232, 235, 237). Dies wird jedoch erst am Ende einer langen 
Suchsequenz deutlich. Für die Mutter ist es sehr schwierig, die Äußerung ihres Soh-
nes als Redewiedergabe zu interpretieren, da dieser sie nicht als solche kennzeichnet. 
Max leitet seine Äußerung nicht durch verba dicendi ein (wie „sie/die Lehrerinnen 
haben ihr gesagt“), durch die eine Redewiedergabe verdeutlicht würde. Dies ist auch 
nicht verwunderlich, da der zeitliche Produktionsaufwand der Äußerung erheblich 
erhöht würde. Da es sich sowieso schon um eine komplexe Mehrwortäußerung han-
delt, die viel Zeit in Anspruch nimmt, würde es noch wesentlich länger dauern, bis 
diese zusätzlichen Informationen formuliert wären. Ebenfalls verfügt er bzw. seine 
elektronische Kommunikationshilfe nicht über stimmliche Mittel wie Intonation, 
Rhythmus, Lautstärke (ganz zu schweigen von verschiedenen Sprachvarianten wie 
Dialekten oder Ethnolekten), mit denen Äußerungen in der gesprochenen Sprache als 
Redewiedergabe kontextualisiert und auf eine spezifische Weise inszeniert werden 
können (vgl. Lucius-Hoene, Deppermann 2002: 228 ff; Günthner 2002). Diese feh-
lenden Mittel machen es für die Interaktionspartnerin so schwer, die Äußerung als die 
wiedergegebene Äußerung der Lehrerinnen zu erkennen. Damit wird also diese von 
Max als vollständiger Satz produzierte Antwort zu einer interpretativen Herausforde-
rung für die Mutter und bedarf einer langen kollaborativen Erarbeitung.  

Die doppelte Aufteilung der Sprecherrollen stellt sowohl die unterstützt kommu-
nizierende Person als auch die sprachgesunde Interaktionspartnerin vor große Heraus-
forderungen. Da die elektronische Hilfe über keinerlei Kontextualisierungsmöglich-
keiten verfügt und explizite Einleitungsformen wie verba dicendi nicht eingesetzt 
werden, sind weitere explizite Hinweise auf die Redewiedergabe sowie ein hoher 
kollaborativer Aufwand notwendig, um die verschiedenen Sprecherfunktionen her-
auszuarbeiten. 
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3.2.2 Die Rollen der Interaktionspartner 
 

Nicht nur die elektronische Kommunikationshilfe ist in Gesprächen mit unterstützt 
Kommunizierenden etwas Besonderes. Auch die Rolle der Interaktionspartner unter-
scheidet sich von der in Gesprächen mit sprachgesunden Teilnehmern. Dabei sind die 
spezifischen Rollenkonstellationen allerdings nicht abhängig vom Einsatz elektroni-
scher Hilfen. Vielmehr sind sie ein Merkmal jeglicher Form von Interaktion unter 
erschwerten Bedingungen. Obwohl die folgenden Teilnehmerrollen also keine direkte 
Auswirkung elektronischer Kommunikationshilfen darstellen, haben sie für die vor-
liegenden Daten eine herausragende Bedeutung und sollen deshalb im Folgenden 
kurz beschrieben werden. 

Sobald sprachlich beeinträchtigte Interaktionspartner an Gesprächen beteiligt 
sind, müssen ihre sprachgesunden Partner eine Vielzahl an interaktionalen Aufgaben 
übernehmen. Dies liegt vor allem daran, dass Bedeutungen, die unter sprachgesunden 
Interaktionspartnern in einem Turn geäußert werden können, in Interaktionen unter 
erschwerten Bedingungen in mehreren Schritten ausgehandelt werden müssen. Vor 
allem der sprachgesunde Interaktionspartner erhält dabei eine größere kommunikative 
Verantwortung, indem er aktiv an der Bedeutungskonstitution beteiligt wird. Die In-
teraktionspartner müssen verstärkt zusammenarbeiten, damit die Interaktion gelingen 
kann (Prinzip der Kollaborativität, vgl. Bauer; Auer 2009: 19). Äußerungen werden 
häufig ko-konstruiert, das heißt die Interaktionspartner sind nicht nur Rezipienten, 
„sondern auch Assistenten und Koproduzenten, Interpreten und Übersetzer“ (ebd.).  

Die verschiedenen interaktiven Strategien der sprachgesunden Partner kann man 
dabei in zwei verschiedene Rollenmuster aufteilen. Zum einen können sie die Rolle 
des Helfers übernehmen (Kap. 3.2.2.1). In diesem Fall bleiben die sprachgesunden 
Partner in ihrer Rolle als Rezipienten, sie übernehmen zusätzlich nur die Aufgabe 
eines (Ko-)Animators und Ko-Autors (vgl. Bauer 2009: 132 ff.). Die unterstützt 
kommunizierende Person behält ihren Status als Auftraggeber, Ko-Autor und teilwei-
se auch Ko-Animator einer Äußerung. Dagegen kann in anderen Fällen die Funktion 
des Autors und manchmal auch des Auftraggebers auf den sprachgesunden Partner 
übergehen. Dieser Fall kann bei den interaktionalen Strategien des Sprechen für und 
Sprechen über auftreten (Kap. 3.2.2.2).  
 
3.2.2.1 Der Rezipient als Helfer 
 

Ko-Konstruktionen sind ein häufig untersuchtes Phänomen in Gesprächen mit Apha-
sikern oder Dysarthrikern (Bauer, Auer 2009; Goodwin 1995, 2000a; Heeschen, 
Schegloff 1999; Wilkinson et al. 2003; Bloch 2005; Bloch, Beeke 2008), werden aber 
auch speziell in der Unterstützten Kommunikation untersucht. (Collins, Markova 
1999; Smith 2003; Brekke, von Tetzchner 2003; Solomon-Rice, Soto 2011; Pilesjö, 
Rasmussen 2011).  

Mithilfe verschiedener Ko-Konstruktionstechniken assistiert der sprachgesunde 
Teilnehmer seinem unterstützt sprechenden Partner:  

 
Als Assistenz sollen im Folgenden Aktivitäten der adressierten oder auch 
nicht-adressierten Rezipienten bezeichnet werden, die die Äußerung eines 
Sprechers vervollständigen oder ergänzen, so dass diese Äußerungen formal 
zu Koproduktionen werden. (Bauer 2009: 132-133) 
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Die von Bauer beschriebene Rolle des Assistenten soll im Folgenden als Helfer be-
zeichnet werden, um eine Verwechslung verschiedener Rollentypen zu vermeiden. 
Unter Assistenz soll weiterhin die Berufsbezeichnung und damit die persönliche Be-
ziehung einer sprachgesunden Partnerin zu der unterstützt kommunizierenden Person 
verstanden werden. So ist Melanie als persönliche Assistentin bei der Probandin Nina 
angestellt, die sie in ihrem Alltag unterstützt. Als Helfer dagegen wird der interaktio-
nale Teilnehmerstatus beschrieben, den ein sprachgesunder Partner einnehmen kann. 
Die Assistentin Melanie kann die funktionale Rolle des Helfers übernehmen. Sie 
kann allerdings auch andere funktionale Rollen übernehmen und beispielsweise für 
Nina sprechen (siehe unten). Auf der anderen Seite kann natürlich prinzipiell jeder 
andere sprachgesunde Partner ebenfalls die Rolle des Helfers einnehmen, egal in wel-
cher persönlichen Beziehung er zu der unterstützt kommunizierenden Person steht. 

Für die Rolle des Helfers ist wichtig, dass dieser aus seiner Rolle als Rezipient 
handelt, der den Sprecher (in der Regel auf dessen eigenen Wunsch) unterstützt. Er 
übernimmt damit für kurze Zeit, nach Aufforderung der unterstützt Kommunizieren-
den, die Funktion des Ko-Autors. Direkt nach dieser Unterstützung gibt er das Rede-
recht wieder zurück. Der unterstützt Kommunizierende vereint weiterhin die Funktio-
nen des Autors und Auftraggebers (und teilweise des Ko-Animators) in sich. 

Im Folgenden werden anhand von drei Beispielen zwei interaktionale Strategien 
beschrieben, in denen der sprachgesunde Partner die Funktion des Helfers übernimmt. 
Bei diesen Strategien handelt es sich um Konjekturen formulieren (siehe Beispiel 
„Falsch behandelt“) und Verständnisfragen stellen (siehe Beispiele „Wir fahren“ und 
„Vorm Fernseher abhängen“). Ziel dieser Strategien ist in erster Linie die Verstehens-
sicherung. 

Zu den häufigsten Ko-Konstruktionstechniken in der unterstützten Kommunika-
tion gehört die gemeinsame Suche nach einem bestimmten Wort oder auch die Suche 
nach der Bedeutung einer komplexen Äußerung. Diese zum Teil sehr umfangreichen 
Suchsequenzen (hint and guess sequences, Laakso, Klippi 1999) bauen auf der natür-
lichen Sequenzialität der Sprache auf und erweitern diese in einer spezifischen Weise. 
Sie bestehen aus Hinweisen, die die unterstützt kommunizierende Person liefert, so-
wie die darauf folgenden Interpretationen des Interaktionspartners. Seine Überlegun-
gen und Interpretationen bietet der Interaktionspartner der unterstützt sprechenden 
Person in Form von Vorschlägen, sogenannten Konjekturen (vgl. Bauer 2009: 301), 
an. Damit erhält die erste Sprecherin wieder die Autorschaft über ihre Äußerung. Sie 
kann die ihr angebotene Konjektur bestätigen oder aber ablehnen, wenn sie nicht mit 
ihr übereinstimmt und den Interaktionspartner damit zu einer Neuinterpretation ver-
anlassen.  

Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Anwendung der Strategie Konjek-
turen formulieren. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihrer 
Assistentin Melanie. Die beiden Interaktionspartnerinnen sitzen sich gegenüber, die 
Kommunikationshilfe ist zwischen ihnen aufgebaut. Das bedeutet, dass nur Nina se-
hen kann, was auf der Oberfläche der Hilfe passiert. Melanie blickt auf die Rückseite 
des Rechners und nimmt die von Nina produzierten Äußerungen ausschließlich akus-
tisch wahr. In dem Ausschnitt reden die beiden Frauen über eine frühere Assistentin 
von Nina, mit der Nina persönliche Probleme hatte. 
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Falsch behandelt (Nina_30.01.09, 00:50-01:59) 
 
 
 
18   Me  :   ä::hm [(0.8) 
             wills du 
             drüber reden  

 
 
19   Ni-e:       [blickt auf 
             Tobii 

 
20     -g:   [nickt einmal] 
21   Me  :   [wie du dich] damit füh:lst [(0.6)] 
22   Ni-g:                               [nickt einmal] 
23   Me  :   dass sie jetzt WEG is? 
24   Ni-g:   schüttelt einmal [Kopf 
       -e:                    [blickt zu Melanie 
25   Me  :   oder wie du dich gefühlt hast als sie [DA (.)      ] 
26   Ni-g:                                         [nickt einmal] 
27   Me  :   wie als sie [DA war und du dich DA gefühlt hast; 
28   Ni-e:               [blickt auf Tobii 
29           (0.8) 
30     -s:   falsch 
31     -e:   blickt zu Melanie 
32     -g:   [nickt einmal tief] 
33   Me  :   [<<p>falsch;> (1.0)] 
34           du hast dich FALSCH [gefühlt;       
35   Ni-g:                       [nickt mehrmals 
36   Me  :   ä:hm falsch beHANdelt ge[füh:lt? 
37   Ni-g:                           [schüttelt einmal Kopf 
38     -g:   nickt [mehrmals] 
39   Me  :         [falsch] be[HANdelt gefühlt, 
40   Ni-g:                    [blickt auf Tobii 
41           (9.0) 
42     -s:   partner 
43     -e:   blickt zu Melanie 
44           (1.2) 
45   Me  :   mit ihr als partner also mit ihr als FREUND= 
46           =dass sie: [(.) b ] nich (.) [so für dich dA war wie] 
             ANdere? 
47   Ni-g:              [nickt einmal] 
       -e:                               [blickt zur Seite, dann 
             zurück] 
48     -g:   nickt einmal 
49           (0.5) 

Nina Melanie 
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50   Me  :   [dass:: du dich nich so] ver[STANden gefühlt] [has? 
51   Ni-g:   [kreist Kopf           ] 
52     -g:                               [nickt mehrmals] 
       -e:                                                 [blickt 
             auf Tobii 
53           (0.4) 
54   Me  :   <<p>wie bei ANderen?> 
55   Ni-g:   nickt einmal 
56           (0.4) 
57   Me  :   <<p>is des RICHtig? 
58   Ni-e:   [blickt zu Melanie 
       -g:   [nickt einmal 
59   Me  :   ja? 
60   Ni-g:   nickt einmal 
61   Me  :   NOCH was? 

 
Schon bevor der Ausschnitt einsetzt, haben Nina und Melanie ein Thema ausgehan-
delt. Nina macht deutlich, dass sie über eine bestimmte frühere Assistentin reden 
möchte, und Melanie, die die damalige Situation kennt, weiß, dass Nina mit dieser 
Assistentin große persönliche Probleme hatte. Ihr erster Vorschlag innerhalb des Aus-
schnitts zielt daher auch auf diese problematische Situation ab (wills du drüber reden 
wie du dich damit füh:lst dass sie jetzt WEG ist?, Z. 18-23). Zu Beginn des Transkrip-
tausschnitts ist also bereits ein thematischer Rahmen abgesteckt („Gefühle gegenüber 
der früheren, problematischen Assistentin“), innerhalb dessen sich auch die folgenden 
Äußerungen bewegen. Die Etablierung dieses Rahmens spielt eine wichtige Rolle in 
der Interpretationsarbeit und dient als Ressource, an der Melanie sich orientieren kann 
(Goodwin 1995, 2000a). Melanies Strategie zu Beginn des Ausschnitts zielt daher auf 
eine weitere Einengung des Themas, um Nina einen möglichst eindeutigen Rahmen 
zu bieten, in die sie eine Äußerung einbetten kann und die ihr selbst die spätere Inter-
pretationsarbeit erleichtert. Als erstes teilt Melanie dazu das zuvor erarbeitete Thema 
„Gefühle gegenüber der ehemaligen Assistentin“ in zwei Unterthemen (1. „aktuelle 
Gefühle, seit Assistentin weg ist“, 2. „damalige Gefühle, als Assistentin da war“) auf, 
die sie Nina in Form von Konjekturen anbietet (Z. 21-27). Die verschiedenen Vor-
schläge stellen alternative Möglichkeiten innerhalb des vorgegebenen Kontextes dar. 
Melanies erster Vorschlag wird dabei von Nina durch ein Kopfschütteln abgelehnt (Z. 
24), der zweite durch ein Nicken bestätigt (Z. 26). Interessant ist hier, dass Nina 
schon nickend bestätigt, während Melanie noch ihre erste Konjektur aufbaut; zuerst 
überlappend mit Melanie (Z. 20), das zweite Mal innerhalb einer Sprechpause von 
Melanie (Z. 22). Die Ablehnung erfolgt erst nach Äußerung des gesamten Turns (Z. 
24). Durch dieses Schritt-für-Schritt Aufbauen und Ratifizieren bzw. Ablehnen der 
Konjektur wird gewährleistet, dass Melanie die Ablehnung nicht auf die gesamte 
Konjektur bezieht, sondern nur auf den letzten Teil. Ihr nächster alternativer Vor-
schlag greift daher auch die ersten beiden Teile der vorherigen Konjektur auf und 
variiert nur den letzten Teil (Z. 25-27). Diese Konjektur wird bestätigt. Damit ist das 
Gesprächsthema sehr genau abgesteckt, nämlich „Ninas Gefühle zu dem Zeitpunkt, 
als die problematische Assistentin bei ihr gearbeitet hat“.  

Dieses Thema erscheint auch Nina konkret genug, um sich dazu mit Hilfe des 
Tobiis zu äußern, sie wählt das Adjektiv falsch (Z. 30). Nach der Äußerung blickt sie 
zu Melanie und lädt sie damit explizit zur Kollaboration ein. Damit wird ein Kollabo-
rationsrahmen etabliert, der es Melanie erlaubt, aktiv an der Äußerung von Nina mit-
zuarbeiten (Laakso, Klippi 1999). Bevor Melanie Interpretationsvorschläge macht, 
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wiederholt sie Ninas Einwortäußerung leise (Z. 33). Daraufhin formuliert sie einen 
ersten Interpretationsvorschlag, indem sie Ninas Antwort in den vorher erarbeiteten 
thematischen Rahmen einbaut (du hast dich FALSCH gefühlt; Z. 34), was von Nina 
auch ratifiziert wird. Mit dieser Konjektur, die noch keine genauere Beschreibung des 
von Nina gewählten Adjektivs enthält, schafft Melanie eine Interpretationsbasis, von 
der aus weitere, spezifischere Konjekturen folgen können. Diese Basis ist sehr wich-
tig für die folgenden Konjekturen, denn wenn schon sie nicht stimmt, ist es im Fol-
genden umso schwieriger, das Verstehen zu sichern. Da die grundlegende Konjektur 
von Nina bestätigt wurde, kann Melanie auf diese Basis im Verlauf der Suchsequenz 
immer zurückkommen. Melanie formuliert eine weitere, spezifischere Konjektur, 
indem sie das Adjektiv näher zu beschreiben versucht (falsch beHANdelt gefüh:lt? Z. 
36). Auf diese Spezifikation reagiert Nina zuerst mit einem Kopfschütteln, repariert 
diese Ablehnung jedoch durch ein darauf folgendes Nicken (Z. 38). Diese Selbstrepa-
ratur führt dazu, dass Melanie ihre Konjektur wiederholt, um sich der Bestätigung zu 
vergewissern, die ja erst im zweiten Anlauf erfolgte. Nina jedoch reagiert nicht erneut 
auf die Konjektur, sondern signalisiert mit einem Blick auf den Tobii, dass sie das 
Rederecht übernehmen möchte. Nach neun Sekunden äußert sie das Nomen partner 
(Z. 42). Damit gibt sie Melanie einen weiteren semantischen Hinweis für ihre Inter-
pretationsarbeit. Melanies Interpretation von partner als freund (Z. 45) wird von Nina 
bestätigt. Mit den folgenden Konjekturen nutzt sie den weiteren Hinweis, um die Be-
ziehung zwischen Nina und ihrer Assistentin zu beschreiben. Anscheinend hat Mela-
nie jetzt den richtigen Weg gefunden, denn Nina bestätigt jede Konjektur durch Ni-
cken. Am Ende erscheint eine kurze Nachfragesequenz, in der sich Melanie noch 
einmal vergewissert, dass ihre Interpretationen auch das getroffen haben, was Nina 
sagen wollte (Z. 57, 59), was Nina wiederum jeweils mit einem Nicken bestätigt (Z. 
58, 60). Erst danach können die beiden die Suchsequenz verlassen und in ihrem Ge-
spräch weitergehen. 

Durch die Formulierung verschiedener Konjekturen hat Melanie in diesem Bei-
spiel die Rolle eines Helfers übernommen. In ihren Interpretationsvorschlägen über-
nimmt sie die Funktion eines Ko-Animators und Ko-Autors. Die Vorschläge sind 
direkt an Nina gerichtet und werden von dieser bestätigt bzw. abgelehnt. Das Rede-
recht fällt direkt nach der Konjektur an Nina zurück, wodurch sie wieder die Verant-
wortung für die Äußerung übernimmt. Melanie handelt aus ihrer Rolle als Rezipientin 
heraus. Die Konjekturen stellen den Versuch dar, Ninas Äußerungen zu verstehen. 
Nina bleibt Auftraggeber und Ko-Autor der Äußerung. Die Rolle des Helfers ist dabei 
eine Form der Partizipation, „die aus sequenzorganisatorischer Perspektive im Rah-
men einer Nebensequenz (Reparatursequenz) abgewickelt wird.“ (Bauer 2009: 133). 
Eine spezielle Suchsequenz wird in den sequentiellen Verlauf des Gesprächs einge-
schoben und kann erst wieder verlassen werden, wenn ein gemeinsames Verstehen 
erarbeitet wurde. 

Neben dem Bestätigen und Ablehnen von Konjekturen kommen in der Unter-
stützten Kommunikation noch weitere Ko-Konstruktionsmuster vor, die der kollabo-
rativen Bedeutungskonstitution dienen. Eine wichtige Rolle spielen hier die Ver-
ständnisfragen. Im Gegensatz zu den Konjekturen liefern die sprachgesunden Interak-
tionspartner keine möglichen Interpretationen eines semantischen Hinweises, sondern 
fragen nach der Bedeutung einer unterstützt produzierten Äußerung bzw. eines Teils 
der Äußerung (z.B. „was meinst du mit X?“). Die Informationen, die zur Verständnis-
sicherung notwendig sind, werden nicht vom Interaktionspartner „erraten“, sondern 
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von der unterstützt kommunizierenden Person geliefert. Formal handelt es sich bei 
den Verständnisfragen also um Ergänzungsfragen, wohingegen es sich bei den Kon-
jekturen um Entscheidungsfragen handelt, die nur bestätigt bzw. abgelehnt werden 
müssen. Durch Verständnisfragen kann der Interaktionspartner anzeigen, dass die 
Äußerung der unterstützt kommunizierenden Person oder ein Teil dieser Äußerung 
problematisch ist. Damit initiiert diese Art von Fragen eine Reparatur der problemati-
schen Äußerung und gibt der unterstützt kommunizierenden Person die Möglichkeit, 
die Reparatur selbst durchzuführen. Das stellt im Gegensatz zu Fremdreparaturen die 
präferierte Variante dar (Schegloff et al. 1977). Reparaturinitiierungen in Form von 
Verständnisfragen treten auch in Gesprächen mit aphasischen und dysarthrischen 
Sprechern auf und werden hauptsächlich zur Bearbeitung akustischer Verstehens-
probleme eingesetzt (Bloch, Wilkinson 2004, 2009; Lindsay, Wilkinson 1999). Die 
Verständnisfragen können dabei sehr konkret oder auch sehr offen formuliert werden, 
je nach Ursache des Verstehensproblems (Bloch, Wilkinson 2009). Verständnisfragen 
als Reparaturinitiierungen stellen also ein etabliertes Muster zur Bearbeitung von 
Verstehensproblemen dar. 

In einigen Fällen beziehen sich die Verständnisfragen auf einen konkreten pro-
blematischen Punkt. Die Interaktionspartner können durch ihre Verständnisfrage 
deutlich machen, was sie von der Äußerung der unterstützt kommunizierenden Person 
verstanden haben und was die Ursache des Verstehensproblems ist. Die unterstützt 
kommunizierende Person ist in der Lage, genau die Information zu liefern, die dem 
Interaktionspartner fehlt (Bloch, Wilkinson 2009: 774). 

Der zweite Ausschnitt liefert ein Beispiel für eine partnerseitige konkrete Ver-
ständnisfrage. Der Ausschnitt stammt aus einer Aufnahme mit dem Proband Max, die 
in seiner Schule stattgefunden hat. Zum Zeitpunkt der Aufnahme ist gerade große 
Pause, die die Schüler wegen schlechten Wetters im Klassenzimmer verbringen dür-
fen. Zu Beginn des Ausschnitts betreten zwei Schüler der Regelklasse das Klassen-
zimmer der Sonderschulklasse. Diese zwei Schüler, Florian und Bastian, sind gute 
Freunde von Max. 
 
Wir fahren (Max_22.03.10_3, 23:24-24:10) 
 
 
 
 
 
 
 
01   Fl  :   FILMstudio, 
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02           (2.9) 
03           gibts was das du mir SAgen 
             möchtes; 
04   Ma-g:   nickt [einmal 
05     -e:         [blickt auf Tobii 
06           (16.3, (Florian und 
              Bastian setzen/stellen 
              sich neben Max)) 

  

07     -w: 
08           (8.3) 

Wir  

09     -w: 
10           (1.2) 
11     -e:   blickt zu Florian 
12           (0.5) 
13           ähr:g 
14   Ba  :   wohin FAHRT ihr? 
15   Ma-e:   blickt [zur Tafel 
       -g:          [deutet mit Kinn 
             zur Tafel ((auf der Tafel 
             steht „www.moby.it“)) 
16   Fl-e:   blickt zur Tafel 
17   Ba-e:   blickt zur Tafel 
18           (2.0) 
19           MOby it? 
20           (1.2) 
21   Ma-e:   blickt auf Tobii 
22           (1.8) 
23   Fl-e:   blickt zu Max 
24           ihr fahrt [(.) nach 
             iTAlien; 
25   Ma-e:             [blickt zu 
             Florian 
26   Ba-e:             [blickt zu 
             Florian 
27   Ma-g:   nickt mehrmals leicht 

Wir fahren  

 

 
Nachdem Florian das Klassenzimmer betreten hat, kommentiert er die Aufnahmesitu-
ation, die vor allem durch zwei aufgebaute Kameras deutlich wird (FILMstudio, Z. 
01). Daraufhin wendet er sich Max zu und eröffnet das Gespräch (gibt’s was das du 
mir SAgen möchtes; Z. 03). Max gibt auf diese Frage eine positive Antwort (Z. 04) 
und wendet sich seiner Kommunikationshilfe zu, womit er den Beginn einer mögli-
chen elektronischen Äußerung signalisiert. Max beginnt, eine Äußerung zu formulie-
ren (Wir fahren Z. 07-09). Dabei lässt er die ausgewählten Wörter nicht laut von der 
Hilfe aussprechen. Da Florian und Max jedoch beide auf die Oberfläche der Hilfe 
blicken, können sie die Äußerungsproduktion im Sprachausgabefenster mitverfolgen. 
Nach diesen zwei Wörtern blickt Max wieder zu Florian und signalisiert damit ein 
Äußerungsende (siehe Kap. 3.4.2). Im Gegensatz zu Ninas Einwortäußerungen wird 
Max‘ Äußerung nicht als semantischer Hinweis behandelt, sondern als unvollständige 
Äußerung. Florian und Bastian formulieren keine Konjekturen, sondern fragen gezielt 
nach dem noch fehlenden Teil des elektronischen Turns, dem Ort (wohin FAHRT ihr? 
Z. 14). Bastian macht mit dieser Frage deutlich, dass ihm eine bestimmte Information 
fehlt, um Max‘ Beitrag verstehen zu können. Es handelt sich hier also um eine Repa-
raturinitiierung, die auf den problematischen Beitrag folgt (next turn repair initiaton, 
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Schegloff et al. 1977). Darauf repariert Max seine Äußerung und liefert die fehlende 
Information. Interessant ist hier, dass er dafür nicht auf seine Kommunikationshilfe 
zurückgreift, sondern auf die Tafel im Klassenzimmer (Z. 15). Auf diese hatte die 
Lehrerin während der letzten Stunde die Internetadresse geschrieben, über die Max 
seinen Urlaub gebucht hatte. Diese Adresse enthält das Länderkürzel .it – es handelt 
sich also um eine italienische Seite. Dieses Länderkürzel sehen auch seine Freunde 
als relevante Information an. Bastian wiederholt zuerst die gesamte Adresse (MOby 
it? Z. 19) und überprüft damit den Referenten. Florian greift schließlich das Kürzel 
auf und formuliert einen entsprechenden Vorschlag (ihr fahr (.) nach iTAlien; Z. 24). 
Dies wird von Max durch Nicken bestätigt. 

Durch seine Reparaturinitiierung signalisiert Bastian, dass Max‘ Äußerung für 
ihn problematisch ist. Durch die Form der Ergänzungsfrage macht er deutlich, dass es 
eine ganz konkrete Quelle für das Verstehensproblem gibt. Ihm fehlt eine ganz be-
stimmte Information, nämlich der Ort, an den Max fahren möchte. Durch seine Frage 
weist er Max auf die fehlende Information hin. In seiner Reparatur kann Max dann 
genau diese notwendige Information liefern und damit das Verstehen seiner Freunde 
sichern. Bastian handelt dabei als Rezipient von Max‘ Äußerung. Max‘ Funktionen 
als Autor und Auftraggeber bleiben unangetastet, die Funktion des Animators erfüllt 
seine Kommunikationshilfe (und in diesem Fall auch die Tafel) sowie Florian in sei-
ner folgenden Konjektur. 

Im Gegensatz zu dem vorherigen Beispiel gibt es Fälle, in denen die Quelle des 
Verstehensproblems nicht so genau lokalisiert werden kann. Das bestehende Problem 
bezieht sich nicht nur auf einen Teil der Äußerung, sondern ist komplexer. Die Ver-
ständnisfragen, die sich auf solche problematischen Äußerungen beziehen, werden 
daher offener formuliert als die bisher untersuchte. 

Im der dritten Sequenz wird ein Beispiel für eine offene Verständnisfrage ge-
zeigt. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihren beiden As-
sistenten Lutz und Melanie. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Nina bedauert, dass 
Melanie abends nie bei ihr ist und dass die Abendschichten immer andere Assisten-
tinnen übernehmen. Da Lutz mit Nina zusammenwohnt, ist er in der Regel abends da. 
Während des Gesprächs blickt Nina auf die Oberfläche ihrer Kommunikationshilfe, 
Lutz und Melanie können dagegen nur die Rückseite sehen. 
 
Vorm Fernseher abhängen (Nina_13.02.09, 20:21–21:10) 
 
 
 
 
 
01   Ni-s:   lutz 

 
02           (0.5) 
03     -e:   blickt zu Melanie 
04           (0.6) 
05     -g:   nickt einmal 
06     -e:   blickt auf Tobii 
07           (3.4) 
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08   Lu  :   mit abends DA sein, 
09           oder wo [bis du] grad, 
10   Ni-g:           [nickt einmal] 
11   Lu  :   ja 
12           (0.4) 
13   Ni-s:   nein 
14           (0.4) 
15   Lu  :   (mit wem) 
16           (0.5) 
17           nei[n? 
18   Ni-s:      [nein 
19           (0.9) 
20   Lu  :   abends DA sein; 
21   Ni-g:   nickt einmal 
22           (0.3) 
23   Lu  :   nein; 
24           (0.3) 
25           was meinst du mit NEIN nina? 
26           (0.5) 
27   Ni-s:   mich 
28           (1.0) 
29     -s:   du 
30           (2.0) 
31     -s:   mich du 
32     -e:   blickt zu Lutz 
33           (0.9) 
34   Lu  :   ähm ich und DU, 
35   Ni-g:   nickt 
36           (0.5) 
37     -e:   Blick wandert über Melanie zur rechten Seite 
38   Lu  :   ä:hm 
39   Ni-e:   blickt auf Tobii 
40           (7.2) 
41     -s:   fernSEher 
42           (0.2) 
43     -e:   blickt zu Melanie 
44   Lu  :   FERN[sehen; 
45   Ni-e:       [blickt [nach rechts 
       -g:               [nickt einmal 
46   Lu  :   das machen we auch einfach ganz NETT; 
47   Ni-g:   nickt einmal 
48     -e:   blickt auf Tobii 
49   Lu  :   vorm FERNseher abzuhängen, 
 

Nachdem Nina mit ihrer Kommunikationshilfe den Namen Lutz geäußert hat (Z. 01), 
blickt sie zu Melanie (Z. 03). Als keine Reaktion auf diese Äußerung erfolgt, nickt 
Nina einmal (Z. 05) und wendet sich wieder ihrer Kommunikationshilfe zu (Z. 06). 
Nach ein paar Sekunden formuliert Lutz eine Konjektur, in der er überprüft, ob Nina 
immer noch bei dem vorherigen Thema „Melanie ist abends nie da“ ist (mit abends 
DA sein, oder wo bis du grad, Z. 08-09). Nina bestätigt diese grundlegende Konjektur 
(Z. 10) und produziert darauf das Wort nein (Z. 13). Lutz wiederholt dieses Wort (Z. 
17), teilweise überlappend mit Ninas eigener Wiederholung (Z. 18). Lutz greift da-
raufhin noch einmal seine vorherige Konjektur auf (abends DA sein; Z. 20), was auch 
in diesem Fall von Nina durch Nicken bestätigt wird (Z. 21). Wiederum greift Lutz 
Ninas semantischen Hinweis auf (Z. 23) und statt einen weiteren Interpretationsvor-
schlag zu machen, formuliert er dann eine Verständnisfrage (was meinst du mit NEIN 
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nina? Z. 25). Im Gegensatz zu den vorherigen Beispielen fragt Lutz hier nicht nach 
einem bestimmten Teil der Äußerung, sondern stellt die Bedeutung der gesamten Äu-
ßerung in Frage. Offene Verständnisfragen als Reparaturinitiierungen finden sich 
auch häufig in Gesprächen mit dysarthrischen Sprechern, werden dort aber in der 
Regel zur Reparatur schwer verständlich gesprochener Sprache eingesetzt (Bloch, 
Wilkinson 2009). Die Reparatur selbst erfolgt dann durch eine Wiederholung der 
schwer verständlichen Äußerung, entweder durch den Versuch, deutlicher zu spre-
chen, oder durch den Rückgriff auf eine Kommunikationshilfe. Im Gegensatz dazu 
liegt in dem Beispiel mit Nina kein akustisches Verständnisproblem vor. Dies ver-
deutlicht Lutz in der Formulierung seiner Verständnisfrage. Während die Verständ-
nisfragen in den Gesprächen mit dysarthrischen Sprechern häufig völlig offen sind 
(z.B. hm?, what?) und damit in Drews (1997) open class-Kategorie von Reparaturini-
tiierungen fallen, ist Lutz‘ Verständnisfrage nicht so völlig offen gehalten. Durch das 
Aufgreifen des semantischen Hinweises von Nina (was meinst du mit NEIN Z. 25) 
zeigt Lutz, dass er den Hinweis akustisch verstanden hat, dass ihm aber nicht klar ist, 
wie er diesen Hinweis interpretieren soll. Obwohl seine Verständnisfrage sehr offen 
formuliert ist, versucht Lutz dennoch das Reparandum zu lokalisieren, das in diesem 
Fall der semantische Hinweis ist, von dem er nicht weiß, worauf er referiert. Schon 
vorher kann man erkennen, dass Lutz Probleme hat, Ninas Äußerungen einzuordnen. 
Er macht längere Pausen, bevor er auf Ninas Äußerungen reagiert und produziert eine 
einzige Konjektur, in der er sich nur vergewissert, ob Nina noch beim ursprünglichen 
Thema ist. In seiner Verständnisfrage expliziert Lutz sein Verstehensproblem und 
fordert Nina damit auf, ihm weitere Hinweise zu liefern. Dies macht Nina im Folgen-
den auch: Nina äußert die Pronomen mich und du (Z. 27-31) und gibt damit eine 
Antwort auf Lutz‘ Verständnisfrage. Daraufhin blickt sie zu Lutz und macht so das 
Ende ihrer Mehrwortäußerung deutlich. In einem ersten Schritt vergewissert sich 
Lutz, ob er den semantischen Hinweis selbst richtig verstanden und die richtige Refe-
renz hergestellt hat (ähm ich und DU, Z. 34). Dies wird von Nina bestätigt. Es folgt 
keine Konjektur von Lutz: Er setzt zwar an (ä:hm Z. 38), formuliert allerdings keinen 
Interpretationsvorschlag. Nina blickt daraufhin wieder auf ihre Kommunikationshilfe 
und produziert einen weiteren semantischen Hinweis (fernSEher Z. 41). Dieses Mal 
scheint Lutz verstanden zu haben, was Nina sagen will: Als erstes repariert er Ninas 
Hinweis (FERNsehen; Z. 44) und vergewissert sich damit, dass Nina die Tätigkeit 
gemeint hat und nicht das Fernsehgerät. Diese Reparatur wird von Nina bestätigt (Z. 
45). Danach formuliert Lutz keine Konjektur, sondern reagiert auf Ninas Äußerung. 
An dieser Reaktion wird deutlich, dass er Ninas mehrteiligen semantischen Hinweis 
als Frage interpretiert hat (etwa in der Art „was ist mit Fernsehen?“), auf die er jetzt 
eine Antwort gibt (das machen we auch einfach ganz NETT; vorm FERNseher abzu-
hängen, Z. 46, 49). 

In diesem Beispiel bezieht sich die Verständnisfrage also nicht auf eine konkrete 
fehlende Information, sondern auf die Bedeutung einer kompletten Äußerung in Form 
eines semantischen Hinweises. Die offene Verständnisfrage wird hier also eingesetzt, 
um ein Verstehensproblem zu signalisieren: Lutz hat in diesem Fall überhaupt keine 
Ahnung, was Nina mit ihrem Hinweis sagen will. Ihm fehlt nicht nur ein kleines 
Puzzleteil, um die Bedeutung vervollständigen zu können, sondern das gesamte Bild.  

Auch bei dieser offenen Verständnisfrage handelt Lutz aus seiner Rolle als Rezi-
pient heraus, auch hier hat er die Funktion eines Helfers, der Nina bei der Produktion 
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ihrer Äußerung unterstützt. Nina ist weiterhin Autor und Auftraggeber ihrer Äuße-
rung. 
 
3.2.2.2 Sprechen für und Sprechen über 
 

Sprechen für 
Im Gegensatz zur Helferrolle, bei der die natürlich sprechenden Interaktionspartner 
als Rezipienten auftreten, so dass die Rollen des Autors und des Auftraggebers bei 
der unterstützt kommunizierenden Person bleiben, gibt es Situationen, in denen der 
sprachgesunde Partner das Sprechen für den unterstützt Kommunizierenden über-
nimmt. Dieses Sprechen für findet sich auch häufig in Gesprächen mit aphasischen 
Gesprächspartnern und wird in einer Studie, die auf Interviewdaten aufbaut, definiert 
als „[a] conversational turn in which there was an addition of new information provi-
ded by the spouse when the interviewer had adressed a question to the person with 
aphasia.“ (Croteau et al. 2004: 297) Dabei wird die Praktik des Sprechens für meist 
als Zeichen von Überbehütung gesehen, das für die aphasischen Sprecher face-
bedrohend und stigmatisierend wirkt (Croteau, Le Dorze 2006). Bauer (2009) dage-
gen betrachtet Sprechen für als eine Strategie der „Problemlösung auf der Ebene des 
Informationsmanagements“ (ebd.: 381) und zeigt, dass auch beim Sprechen für apha-
sische Gesprächspartner aktiv an der Konstituierung dieser spezifischen Teilnah-
mestrukturen beteiligt sind. Sie übernehmen die Verantwortung für das Sprechen für 
(delegiertes Sprechen für, ebd.: 351) und beteiligen sich häufig inhaltlich (kommen-
tierend oder korrigierend) an den Äußerungen. 

Es folgen drei Beispiele, in denen die Strategie des Sprechen für eingesetzt wird. 
Das erste Beispiel stammt aus einem Interview, in dem Nina von Professor Rütter 
über verschiedene Aspekte ihres alltäglichen Lebens sowie über Zukunftsvorstellun-
gen befragt wird. Als dritte Person ist Ninas Assistent Lutz mit an dem Gespräch be-
teiligt. Lutz übernimmt hier meist die Funktion des Helfers, indem er vor allem durch 
Konjekturen zur Verstehenssicherung beiträgt. Wenn er von Nina dazu aufgefordert 
wird, übernimmt er auch das Sprechen für Nina und formuliert an Ninas Stelle eine 
Antwort für Herrn Rütter. Im folgenden Ausschnitt befragt Herr Rütter Nina zu ihrem 
Alltag mit persönlicher Assistenz. 
 
Neun Assistentinnen (Nina_15.07.09, 05:51-06:22) 
 
 
 
 
01   Rü  :   und dann (.) würd 
             ich jetzt mal 
             noch frAgen wegen 
             der (-) 
             assisTENZ; 
 

 
02           (0.6) 
03           sie ähm- 
04   Ni-e:   blickt auf Tobii 
05           slrr 
06           (9.3) 
07     -s:   neun 
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08     -e:   blickt zu Lutz 

 
09           (1.5) 
10   Lu  :   neun  
             assis[TEN[tin[nen- 
 
 
 
11   Rü-e:        [blickt 
             kurz zu Lutz 
 

 
12   Ni-g:                 [nickt einmal 
13   Rü-g:                     [nickt mehrmals 
14   Ni  :   mh 
15     -e:   [blickt auf Lutz Bauch 
       -g:   [nimmt Kopf nach unten 
16           (0.8) 
17   Lu  :   ähm °h soll ICH jetzt was dazu [sagen= 
18   Ni-e:                                  [blickt zu Hr. Rütter 
19   Lu  :   =neun assis[TENtinnen;] 
20   Ni  :              [arg_mhm] 
21     -g:              [nickt [ein[mal 
22   Rü-g:                     [nickt einmal 
23   Ni-e:                         [blickt nach rechts 
24   Lu  :   dass Nina (.) [also [ne ganze reihe von assis[tentinnen 
             HAT, 
25   Rü-e:                 [blickt zu Lutz 
26   Ni-e:                       [blickt auf Tobii 
27   Rü-e:                                                [blickt zu 
             Nina 
 
 
 
28   Lu-e:   blickt kurz zu        
             Herrn Rütter 

 
29   Rü  :   [hm_[m, 
       -g:   [nickt mehrmals 
30   Lu  :       [um die [NEUN, 
31     -e:       [blickt zu Nina 
32   Ni-e:               [blickt zu Lutz 
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33   Lu  :   da [gibts_n bisschen [WECHsel drin; 
34   Rü-e:      [blickt zu Lutz 
35     -e:                        [blickt zu Nina 
36     -g:   nickt mehrmals leicht 
37   Lu-g:   nickt einmal 
38   Ni  :   hm 
39     -e:   blickt lächelnd rechts an Hr. Rütter vorbei, Richtung 
             Assistentin 
40   Lu  :   und- 
41           [aber [so [(.) NEUN, 
42   Ni-e:         [blickt zu Hr. Rütter 
43   Rü-g:             [nickt mehrmals 
44   Lu  :   n bisschen [MEHR is so die größen[ordnung; 
45   Ni-e:              [blickt zu Lutz 
46     -e:                                    [blickt zu Hr. Rütter 
47     -g:   nickt mehrmals 
 
 
 
48   Rü  :   [hm_m, 
       -g:   [nickt mehrmals 

 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit Herrn Rütters Ankündigung, eine Frage zu Ninas Assis-
tentensituation zu stellen (und dann (.) würd ich jetzt mal noch fragen wegen der (-) 
assisTENZ; Z. 01). Bevor er seine eigentliche Frage stellt, richtet Nina ihren Blick 
auf die Kommunikationshilfe und signalisiert damit, dass sie schon etwas zu dieser 
offenen Frageankündigung zu sagen hat (Z. 04). Nach ein paar Sekunden liefert sie 
das Stichwort neun (Z. 07). Daraufhin blickt sie zu Lutz, der eine erste Konjektur 
formuliert (neun assisTENtinnen- Z. 10), die von Nina durch ein Nicken bestätigt 
wird (Z. 12). An dieser Stelle übernimmt Lutz also die Funktion des Helfers. Er han-
delt aus seiner Rolle als von Nina ausgewählter Rezipient, der Ninas Äußerung ver-
stehen möchte.  

Daraufhin blickt Nina nach unten auf Lutz Bauch und bewegt den Kopf dabei 
mit nach unten (Z. 15). Diese Bewegung interpretiert Lutz als Aufforderung, etwas 
über die Assistentensituation zu sagen und damit für Nina zu sprechen (soll ICH jetzt 
was dazu sagen= =neun assisTENtinnen; Z. 17, 19). Währenddessen wendet sich 
Nina Herrn Rütter zu und bestätigt gleichzeitig Lutz‘ Interpretation ihrer Geste (Z. 
18-22). Daraufhin wechselt Lutz von seiner Rolle als helfender Rezipient in die Rolle 
des Sprechers, der die ursprünglich an Nina gestellte Frage an Ninas Stelle beantwor-
tet. Wichtig dabei ist, dass dieser Wechsel „offiziell“ stattfindet, nachdem Nina Lutz 
dazu aufgefordert hat. Nina übergibt ihre Sprecherrolle also explizit, sie delegiert ihre 
Sprecherrolle an Lutz. Im Folgenden übernimmt Lutz diese Sprecherrolle und expli-
ziert Ninas Assistentensituation (Z. 24 ff.). Dabei geht er ausschließlich auf die An-
zahl der Assistentinnen ein und bleibt damit bei Ninas vorgegebenem Thema. Außer-
dem ist sein Blick während der gesamten Zeit (außer bei einem kurzen Blick auf 
Herrn Rütter Z. 28-32) auf Nina gerichtet. Damit kann er überprüfen, wie Nina auf 
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seine Äußerungen reagiert, ob sie mit ihnen einverstanden ist oder nicht. Nina scheint 
mit der Explikation ihrer Antwort einverstanden zu sein. Ihr Blick auf die Kommuni-
kationshilfe (Z. 26) bedeutet in diesem Fall nicht den Beginn einer Äußerung, son-
dern lediglich das Löschen ihrer ursprünglichen Äußerung neun. Ihr Blick auf die 
Assistentin (Z. 39) kommentiert und ergänzt Lutz‘ Ausführungen zur Assistentensitu-
ation. Am häufigsten blickt sie jedoch zu Lutz und kann damit die Produktion seiner 
Erläuterungen überprüfen und auch zu Herrn Rütter, der als Interviewer Rezipient 
ihrer Antwort ist. Herr Rütter blickt fast ausschließlich zu Nina und richtet auch seine 
Rezipientensignale an Nina. Damit behandelt er Nina weiterhin als primäre Spreche-
rin, die die Verantwortung für die Erläuterungen trägt. 

Nina gibt also im vorliegenden Fall nicht sämtliche Funktionen ihrer Rolle als 
Sprecherin ab: Lutz übernimmt für sie nur die Funktion des Animators und des Au-
tors, die Funktion des Auftraggebers bleibt bei ihr, bei ihrem Kommentar übernimmt 
sie zusätzlich die Funktion eines Ko-Autors. Sie beauftragt Lutz, eine erläuternde 
Antwort für sie zu geben, beteiligt sich aktiv an der Äußerung und wird sowohl von 
Lutz als auch von Herrn Rütter weiterhin als Verantwortliche für die Äußerung ange-
sehen. Durch ihren Auftrag beweist Nina ihre Kompetenz, die Gesprächssituation 
einzuschätzen (Herr Rütter hat Probleme ihre Äußerungen zu verstehen) sowie mit 
dieser Gesprächssituation umzugehen (Lutz, der ihre Assistentensituation kennt, kann 
die Aufgabe des Sprechers übernehmen). 

Das Sprechen für dient also auch hier vor allem dem Informationsmanagement in 
der spezifischen Interviewsituation, in der es in erster Linie schließlich darum geht, 
die Fragen des Interviewers adäquat zu beantworten, wozu Nina trotz Kommunikati-
onshilfe allein nicht in der Lage ist. Gleichzeitig bemühen sich alle Beteiligten, die 
Rolle des Sprechers so weit wie möglich bei Nina zu lassen, die in diesem Fall immer 
noch die Auftraggeberin der Äußerung ist. 

Der zweite Ausschnitt liefert ein Beispiel für den Fall, in dem das Sprechen für 
nicht nach einer expliziten Aufforderung erfolgt. Die nächste Sequenz stammt aus 
einem Beratungsgespräch zwischen Regina, zwei Betreuerinnen (die Wohnheimsbe-
treuerin Linda sowie die UK-Assistentin Hannah) und einer Vertreterin der Hilfsmit-
telfirma (Frau Müller), die für alle Fragen zuständig ist, die Reginas Kommunikati-
onshilfe betreffen. Linda befindet sich im Video gegenüber von Hannah und ist auf 
der Aufnahme nicht zu sehen. 
 
Schmerzen (Regina_06.11.12_1, 00:39-01:29) 
 
 
 
 
01   Mü  :   aber jetzt 
             GEHT es? 

 
02           (0.4) 
03           reGIna? 
04           (0.6) 
05   Re-f:   lächelt 
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06     -g:   schüttelt leicht den Kopf 
07   Mü  :   kichert 
 
 
08   Ha  :   sie hat 
             VORher 
             [gesagt 
             schmerzen; 

 
09   Re-e:   [blickt auf Talker 
10   Mü  :   a:HA:; 
11           (0.3) 
 
 
 
12   Mü  :   oKAY:; 
13           (0.5) 
14           und wie 
             lang ist 
             das HER? 
15           (0.6) 

 
16   Re  :   hn 
17           (5.6) 
18           Ö::u; 
19           (1.4) 
20   Mü  :   ((seufzt)) 
21   Re  :   HÄ_m; 
22           (2.0) 
23           Ä_ä::, 
24           (11.1) 
25     -s:   FREItag. 
26   Mü  :   [OU:. 
27   Re-e:   [blickt zu Fr. Müller 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Regina Frau Müller von einem Unfall erzählt, den 
sie vor Kurzem hatte. Dabei ist sie aus ihrem Rollstuhl gefallen und hat sich die Lip-
pe aufgeschlagen. Ihre Lippe ist seitdem sichtbar angeschwollen. Nachdem Regina 
den Vorfall geschildert hat, fragt Frau Müller, wie es ihr jetzt gehe. Dabei formuliert 
sie ihre Frage so, dass Regina mit einer Ja- oder Nein-Antwort reagieren kann (aber 
jetzt GEHT es? Z. 01). Nach einer kurzen Pause schüttelt Regina den Kopf, macht 
also deutlich, dass es ihr immer noch nicht gut gehe (Z. 06). Gleichzeitig lächelt sie 
allerdings dabei, wodurch sie ihre Antwort abmildert (Z. 05): Es geht ihr zwar immer 
noch nicht gut, aber sie kann immerhin schon wieder über alles Lächeln. Mit einem 
Kichern greift Frau Müller Reginas Lächeln auf (Z. 07). Daraufhin übernimmt die 
UK-Assistentin Hannah das Rederecht. Sie liefert eine weitere Beschreibung von 
Reginas aktuellem Zustand und spricht damit für Regina (sie hat VORher gesagt 
schmerzen; Z. 08). Dieses Sprechen für erfolgt hier nicht nach einer expliziten Auf-
forderung von Nina. Allerdings unterscheidet es sich auch stark von dem Sprechen 
für aus dem vorhergehenden Beispiel: Zuerst einmal ist Hannahs Beitrag sehr kurz. 
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Lutz hatte im vorigen Ausschnitt eine sehr detaillierte Erläuterung produziert und 
damit eine umfangreiche Antwort für Nina geliefert. Hannah dagegen gibt nur einen 
kurzen Hinweis, mit dem sie Reginas Zustand näher beschreibt. Direkt im Anschluss 
gibt sie ihr Rederecht wieder ab. Auch in Bezug auf die Teilnehmerrollen gibt es Un-
terschiede zum vorigen Ausschnitt. Regina hat Hannah zwar nicht aufgefordert für sie 
zu sprechen. Allerdings handelt es sich bei Hannahs Äußerung um eine Form der Re-
dewiedergabe, sie gibt wieder, was Regina selbst zuvor gesagt hat. Damit greift Han-
nah auf einen früheren Zeitpunkt zurück, in dem Regina sämtliche Sprecherrollen 
(Autor, Auftraggeber und Animator) in sich vereint hat. Wichtig ist auch, dass Frau 
Müller während Hannahs Beitrag zu Regina blickt und damit Regina als Sprecherin 
behandelt. Auch im Folgenden richtet Frau Müller ihre Fragen weiterhin an Regina 
(und wie lang ist das HER? Z. 14). Regina, die sich inzwischen ihrer Kommunikati-
onshilfe zugewandt hat, gibt in diesem Fall ihre Antwort mit dem Talker (FREItag. Z. 
25), hier ist sie also wieder selbst Auftraggeber und Autor ihrer Äußerung. Hannah 
übernimmt nicht wieder das Rederecht. Auch sie demonstriert, dass sie Regina als 
primäre Rezipientin von Frau Müller und als primäre Sprecherin ihrer Antworten 
betrachtet. 

Da unterstützt kommunizierende Menschen meist auf eine Vielzahl von Hilfs-
mitteln zurückgreifen, die sich in ihrer Form und Funktion zum Teil stark voneinan-
der unterscheiden, ergeben sich auch in Bezug auf die Teilnehmerrollen interessante 
Konstellationen. In den bisherigen Beispielen hat das Sprechen für jeweils eine weite-
re anwesende Teilnehmerin des Gesprächs übernommen. Der dritte Ausschnitt liefert 
ein Beispiel für Sprechen für, in dem die Sprechende nicht selbst an der Interaktion 
beteiligt ist, sondern ihre Äußerungen im Vorfeld aufgenommen hatte. Hier über-
nimmt die Mutter der Probandin Sonja das Sprechen für ihre Tochter. Ihre Äußerun-
gen am Vorabend aufgenommen und werden jetzt (am nächsten Morgen) im Klassen-
zimmer abgespielt. Das Aufnahmegerät (StepbyStep) wurde eigens für diesen Zweck 
entwickelt: Die Bezugspersonen können Äußerungen für unterstützt kommunizieren-
de Personen einsprechen, die diese wiederum abspielen können, wann sie wollen (der 
StepbyStep besteht aus einem großen Button, den auch viele motorisch eingeschränk-
te Personen bedienen können). Damit sind die unterstützt kommunizierenden Men-
schen wieder Auftraggeber der für sie eingesprochenen Äußerungen, indem sie sie in 
einem neuen Kontext aussprechen lassen. Im Gegensatz zu den „normalen“ Fällen 
des Sprechen für kann man hier natürlich nicht den ursprünglichen Produktionspro-
zess verfolgen. Es kann nicht überprüft werden, inwieweit die unterstützt kommuni-
zierende Person an der Produktion der Äußerung beteiligt war. Zudem ist in der aktu-
ellen Interaktionssituation keine Rückkopplung an die Sprecherin möglich. 

Im Unterricht von Sonja ist die Nutzung des StepbyStep eine etablierte Routine, 
die Sonja die aktive Teilnahme am Morgenkreis ermöglicht. Alle Kinder berichten in 
diesem morgendlichen Ritual von ihrem vergangenen Tag. Sonja nutzt dafür regel-
mäßig ihren StepbyStep, so dass alle Kinder mit diesem Vorgehen vertraut sind. 
 
Unliebsame Überraschung (Sonja_25.03.10_0 00:10-01:04) 
 
01   Le  :   noch mal guten MORgen; 
02   Mo  :   [MORgen; 
03   Na  :   [MORgen; 
04           (0.9) 
05   Le  :   mal (.) was hören was sonjas MAma auf_n stepper 
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             Gesprochen hat, 
06           (0.9) 
07   Mo  :   son[ja hm 
 
 
 
08   Mu  :      [guten 
             MORgen; 

 
09           ja gestern hatten wir ja eine unliebsame über[RAschung= 
10   So  :                                                [chr 
11   Mu  :   =als wir den schulranzen in die WOHnung getragen haben, 
12   So  :   chr 
13   Mu  :   der hat da nämlich schon geTROPFT, 
14           (0.41) 
15   Le  :   [ou: 
16     -e:   [blickt zu Sonja 
17   Mu  :   weil mein TRINken in der frühstücksbox [irgendwie nich 
             richtig ZUgedreht war, 
18   Le-e:                                          [blickt zu 
             Mitschülern 
19   Mu  :   und dann [ist_es da überall  
             AUS[gelaufen, 
20   Le-e:            [blickt zu anderem Lehrer 
21     -f:            [verzieht den Mund 
22   So  :      [chr 
 
 
 
23     -g:      [hebt 
             Kopf 

 
24           (0.4) 
25   Mu  :   JA_a; 
26           und dann war der [SCHULranzen [nass und klebrig, 
27   Le-e:                    [blickt zu Sonja 
28   So  :                                 [chr: 
29   Mu  :   und_n paar von meinen schulsachen AUCH= 
30           =also (.) hm; 
31   So-g:   hebt Kopf an 
32     -g:   nickt einmal leicht 
33   Mu  :   ja da KÖNN_we jetzt leider nix dafür, 
34           aber die bitte WÄre, 
35          °h dass das [trinken RICHtig RICHtig dolle [zugeschraubt 
             wird, 
36   Le-g:              [nickt mehrmals 
37   So-g:                                             [bewegt Kopf 
38   Mu  :   °h oder ich muss es halt in der schule AUStrinken; 
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39           (0.8) 
40           jedenfalls diese KLEbeaktion, 
41           [die hat uns da gestern ganz schön NERven ge[kostet; 
42   Le-e:   [blickt zu anderen Schülern 
43                                                       [hm_m, 
44   Mu  :   beim letzten mal [war dann auch der STEPper ziemlich 
             verklebt, 
45   Le-e:                    [blickt zu Sonja 
46   Mu  :   deswegen HÄNGT der ja auch manchmal, 
47           diesmal gings von außen ganz gut ABzuwischen; 
48           (0.4) 
49   So  :   chr 
50   Mu  :   [ja sonst gehts mir ganz GUT= 
51   Le  :   [<<p>ÄRgerlich;> 

 
Zu Beginn des Ausschnitts befinden sich die Schülerinnen schon am Tisch für den 
Morgenkreis. Die Lehrerin, Frau Leifert, kommt hinzu und begrüßt die Schülerinnen 
(Z. 02). Sie nimmt sich den StepbyStep, der auf dem Tisch liegt und leitet den aufge-
nommenen Beitrag ein (mal (.) was hören was sonjas MAma auf_n stepper gespro-
chen hat, Z. 05). Da Sonja durch ihre körperlichen Einschränkungen nicht in der Lage 
ist den StepbyStep selbst zu bedienen, übernimmt dies in der Regel Frau Leifert für 
sie. Interessant ist hier, dass Frau Leifert die folgenden Äußerungen als Beitrag von 
Sonjas Mutter einleitet und nicht als Beitrag von Sonja. Damit hebt sie die Rolle der 
Sprecherin von Sonjas Mutter hervor, obwohl diese eigentlich nur im Auftrag ihrer 
Tochter sprechen soll.  

Sonjas Mutter spricht in der Aufnahme über eine unliebsame Überraschung am 
letzten Abend (Z. 09), da Sonjas Getränk in ihrer Schultasche ausgelaufen war und 
einige Bücher und den StepbyStep verklebt hatte. Dabei spricht die Mutter in der ers-
ten Person Singular und nimmt so die Perspektive ihrer Tochter ein (weil mein TRIN-
ken in der frühstücksbox irgendwie nich richtig ZUgedreht war, Z. 17) oder in der 
ersten Person Plural, wenn es um Handlungen geht, die Mutter und Tochter beide 
betreffen (ja gestern hatten wir ja eine unliebsame überRAschung= Z. 09). Damit 
unterscheidet sie sich von den bisherigen Beispielen, in denen die Gesprächspartner 
während des Sprechen für nicht in der ersten Person gesprochen hatten. Durch diesen 
Perspektivwechsel hebt Sonjas Mutter die Sprecherrolle ihrer Tochter hervor, vor 
allem die Rolle des Autors, da der Autor auch verantwortlich für die Wortwahl ist. 
Andererseits sind genau diese Rollen in der aktuellen Gesprächssituation nur schwie-
rig nachzuprüfen. Da es sich bei diesem Sprechen für nur um ein wiedergegebenes 
sprachliches Ereignis handelt, kann man nicht nachvollziehen, inwiefern Sonja bei 
der ursprünglichen Äußerungsproduktion beteiligt war. Letzten Endes kann man noch 
nicht einmal sagen, ob Sonja überhaupt dabei war. Obwohl Sonjas Mutter die ganze 
Zeit über weiter in der ersten Person spricht, scheint sie vor allem im weiteren Ver-
lauf ihres Beitrags immer mehr selbst die Rollen von Auftraggeber und Autor zu 
übernehmen. Sie fordert alle Beteiligten auf, künftig besser mit dem Getränk in der 
Schule umzugehen. Dabei bittet sie zuerst die Lehrer, darauf zu achten, dass die 
Trinkflasche immer geschlossen ist (dass das trinken RICHtig RICHtig dolle zuge-
schraubt wird, Z. 35). Diese Bitte kann Sonja natürlich durchaus an ihre Lehrer rich-
ten wollen. Direkt im Anschluss erfolgt allerdings eine Aufforderung an Sonja selbst, 
die eher ungewöhnlich wirkt (oder ich muss es halt in der schule AUStrinken; Z. 38). 
Vielmehr wird hier deutlich, dass die Mutter natürlich auch ein eigenes Interesse da-
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ran hat, dass solche Vorfälle nicht mehr passieren, da es letztlich sie ist, die die ver-
klebten Schulsachen säubern muss – ihre Tochter ist dazu nicht in der Lage.  

Sonjas Reaktionen während des ursprünglichen Produktionsprozesses sind zwar 
nicht nachvollziehbar, dafür kann man ihre Reaktionen während des aktuellen Ge-
sprächs beobachten. Durch ihre starke körperliche Einschränkung sind diese Reaktio-
nen allerdings deutlich weniger stark als z.B. bei Nina. Sonjas Kopf ist die ganze Zeit 
über zur Seite geneigt, so dass sie in Richtung ihrer Mitschülerinnen blickt. Hin und 
wieder hebt sie ihren Kopf an und nickt leicht (Z. 23, 31). Durch diese kleinen Bewe-
gungen kann sie die Aussagen ihrer Mutter verstärken und signalisiert damit gleich-
zeitig ihren Status als Auftraggeber der Äußerungen.  

Die Lehrerin blickt die meiste Zeit über zu Sonja und behandelt sie damit als 
Sprecherin. Allerdings ist in diesem Fall natürlich der andere Sprecher (die Mutter) 
nicht anwesend, so dass kein Blickwechsel zwischen den verschiedenen Sprechern 
stattfinden kann. 

Auch dadurch unterscheidet sich das Sprechen für Szenario von den vorherigen 
Beispielen – es findet zwar eine Aufteilung der Sprecherrollen statt, doch ist einer der 
Sprecher persönlich nicht anwesend. Damit ähnelt diese Konstellation wiederum dem 
Sprechen mit der Kommunikationshilfe. Die Mutter spricht über ein elektronisches 
Medium für ihre Tochter. Das Ereignis des Sprechen für hat zu einem früheren Zeit-
punkt stattgefunden. Zum aktuellen Zeitpunkt gibt es nur das Aufnahmegerät, das 
einen Beitrag für Sonja liefert. 
 
Sprechen über 
Eine weitere besondere Teilnehmersituation tritt beim sogenannten Sprechen über 
auf. Das Sprechen über lässt sich „als eine Partizipationsstruktur charakterisieren, in 
der ein Gesprächsteilnehmer und {Rezipient}, als {Figur} in einer Äußerung eines 
anderen Gesprächsteilnehmers auftritt, die nicht an ihn gerichtet ist.“ (Bauer 2009: 
353) Formen des Sprechen über treten auch in Gesprächen mit aphasischen Ge-
sprächspartnern auf (vgl. ebd.), aber ebenso in Alltagsgesprächen (vgl. Goodwin 
1984) und in bestimmten institutionellen (hauptsächlich medizinischen) Kontexten. In 
diesen Fällen sprechen z.B. Ärzte bei der Visite über einen Patienten (vgl. Löning 
2001) oder Pflegerinnen in einem Pflegeheim über anwesende Bewohnerinnen (vgl. 
Sachweh 2003). Das Sprechen über gilt dabei in der Regel als stigmatisierend und 
face-bedrohend. Die Figuren werden von aktiven Gesprächsteilnehmern zu bloßen 
Objekten degradiert, die nicht mehr selbst für sich sprechen können. 

In vielen Beispielen mit aphasischen Gesprächspartnern wirken Formen des 
Sprechen über allerdings keineswegs face-bedrohend und stigmatisierend (Bauer 
2009: 354 ff.). Dies ist vor allem dann der Fall, wenn sich das Sprechen über in die 
Struktur des Sprechen für einbettet.  

Im Folgenden werden drei Beispiele von Sprechen über behandelt. Das erste 
Beispiel zeigt einen Fall, in dem das Sprechen über in die Struktur des Sprechen für 
eingebettet ist. Dazu wird noch einmal auf einen Ausschnitt aus dem vorherigen Bei-
spiel „Neun Assistentinnen“ betrachtet. Der Ausschnitt setzt nach Ninas gestischer 
Aufforderung an Lutz ein, für sie eine detaillierte Antwort zu geben.  
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17   Lu  :   ähm °h soll ICH jetzt was dazu [sagen= 
18   Ni-e:                                  [blickt zu Hr. Rütter 
19   Lu  :   =neun assis[TENtinnen;] 
20   Ni  :              [arg_mhm] 
21     -g:              [nickt [ein[mal 
22   Rü-g:                     [nickt einmal 
23   Ni-e:                         [blickt nach rechts 
24   Lu  :   dass Nina (.) [also [ne ganze reihe von 
               assis[tentinnen HAT, 
25   Rü-e:                 [blickt zu Lutz 
26   Ni-e:                       [blickt auf Tobii 
27   Rü-e:          [blickt zu Nina 

 
In Lutz Erzählung über die Assistentensituation tritt Nina als Figur auf (dass Nina (.) 
also ne ganze reihe von assistentinnen HAT, Z. 24). Dieses Sprechen über erfolgt 
jedoch erst, nachdem Nina Lutz explizit aufgefordert hat, für sie zu sprechen. Das 
Sprechen für beinhaltet in diesem Fall also auch ein Sprechen über und ist dabei im-
mer noch eingebettet in den Auftrag, den Nina Lutz erteilt hat, und dem Lutz jetzt 
nachkommt. Wie zuvor schon gezeigt, bleibt Nina danach auch weiterhin aktiv an der 
Äußerungsgestaltung beteiligt und wird sowohl von Lutz als auch von Herrn Rütter 
weiterhin als verantwortlich für die Äußerung angesehen – mit nina verweist Lutz auf 
die eigentliche Auftraggeberin der Antwort. Das Sprechen über wirkt in diesem Fall 
also nicht face-bedrohend, sondern gehört zu den kollaborativen Praktiken der Bedeu-
tungskonstitution. 

Häufig kann beobachtet werden, wie die sprachgesunden Interaktionspartnerin-
nen verschiedene Strategien anwenden, um mit der potentiellen face-Bedrohung um-
zugehen. Für die Anwendung solcher Strategien liefert der zweite Ausschnitt ein Bei-
spiel. Der Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen der Probandin Regina, 
ihrer Mutter sowie der Studentin Hannah, die mit Regina UK-Training macht. Han-
nah berichtet der Mutter von einem Treffen mit einer Vertreterin der Hilfsmittelfirma, 
an dem sowohl Regina als auch Hannah teilgenommen haben. Bei diesem Treffen 
wurde unter anderem diskutiert, ob Regina weiterhin das Scanning-Verfahren nutzen 
soll, oder ob sie nicht lieber auf Augensteuerung umstellen sollte. Obwohl Regina 
sich bereits vor über einem Jahr entschieden hatte, weiterhin das Scanning-Verfahren 
zu nutzen, hatte Frau Müller beim Treffen wiederholt die Vorzüge erklärt und damit 
die Diskussion neu entfacht. Hannah war daher etwas enttäuscht von dem Gespräch, 
da es keine neuen Einsichten gebracht hat. Diese Enttäuschung drückt sie nun gegen-
über Reginas Mutter aus. Die Mutter befindet sich gegenüber von Hannah und ist im 
Ausschnitt nicht zu sehen. 
 
Diskutiert (Regina_13.11.12_1, 06:34-07:08) 
 
01   Ha  :   [und ob sie jetzt (.)] dann LÄNger braucht, 
02   Mu  :   [DEfinitiv nit       ] 
03           (0.4) 
04   Ha  :   [und mehr SAgen kann, 
05   Re  :   [H:_m; 
06   Ha  :   oder ob sie (.)<<rhythmisch> kurz was aber> was 
             [KLEIneres sagen kann, 
07   Re  :   [Hm::; 
08     -e:   [blickt zu Hannah 
09   Mu  :   [JA_a, 
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10   Ha  :   [ich WEISS nich, 
11           also für MICH isch_s [(.) nit dIE perfekte [lösung 
             regina= 
12   Re  :                        [hm: 
13     -g:                                              [nickt 
             mehrmals 
 
 
 
14   Ha  :   =und ich fand 
             du hasch AU so 
             reagiert, 

 
15           aber °h wir ham des [TROTZdem nochmal diskutiert, 
16   Re  :                       [hm:: 
17     -g:   nickt mehrmals leicht 
18   Mu  :   also [definitiv will ich mit (.) würd ich SAge, 
19   Re-e:        [blickt zu Mutter 
20   Mu  :   muss_ma sich mit dem: AUgesteuerung, 
21           °h des isch so: AUSgeteschtet worde, 
22           (0.4) 
23           DAmals; 
24   Ha  :   ja und sie het [au einfach keine LUSCHT mehr ghabt am 
             schluss; 
25   Re-e:                  [blickt zu Hannah 
26   Ha  :   GELL? 
27   Re-g:   [nickt mehrmals 
28           [HM, 
29   Ha  :   das war für [dich einfach [nimmer- (.) 
30   Mu  :               [ja 
31   Re  :                             [hb 
32     -e:                             [blickt zu Mutter 
33   Mu  :   frusTRIErend [auch; 
34   Re-g:                [nickt leicht 
35   Ha  :   ja, 

 
Zu Beginn des Beispiels greift Hannah ein Argument von Frau Müller für die Augen-
steuerung auf, die das Scanning-Verfahren für Reginas lange Produktionszeit verant-
wortlich gemacht hatte (und ob sie jetzt (.) dann LÄNger braucht, und mehr SAgen 
kann, oder ob sie (.) kurz was aber was KLEIneres sagen kann, Z. 01-06). Mit ihrer 
darauffolgenden Bewertung (ich WEISS nich, Z. 10) macht sie deutlich, dass sie das 
Argument nicht nachvollziehen kann. Darauf folgt eine explizite Abwertung der Idee, 
die Augensteuerung noch einmal auszutesten (also für MICH isch_s (.) nit dIE per-
fekte lösung regina= Z. 11). Hatte sich Hanna zuvor an die Mutter gewandt und dabei 
über Regina in der dritten Person gesprochen (ob sie jetzt dann LÄNger braucht, Z. 
01), so wendet sie sich nun direkt an Regina. Durch die Betonung des Personalpro-
nomens (also für MICH Z. 11) macht sie außerdem deutlich, dass es sich um ihre 
persönliche Meinung handelt; sie berichtet an dieser Stelle explizit nicht über Reginas 
Meinung. Auf diese Weise lädt sie Regina ein, auf ihre Äußerung zu reagieren. Regi-
na bestätigt Hannahs Bewertung (Z. 12) und zeigt damit, dass Hannahs Meinung mit 
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ihrer eigenen übereinstimmt. Daraufhin verbalisiert Hannah Reginas Einstellung wäh-
rend des Gesprächs, aber auch hier macht sie deutlich, dass es sich um ihren Eindruck 
von Reginas Einstellung handelt (=und ich fand du hasch AU so reagiert, Z. 14). 
Hannah und Regina stellen also ihre Einstellung als gleichlaufend dar und bauen so 
eine Opposition zu Frau Müller auf (aber °h wir ham des TROTZdem nochmal disku-
tiert, Z. 15, Bestätigung von Regina Z. 16-17). Daraufhin übernimmt die Mutter, die 
ja die Adressatin der Erzählung ist, das Rederecht und stimmt der Meinung von Han-
nah und ihrer Tochter zu, indem sie deutlich macht, dass die Augensteuerung eine 
sehr lange Zeit ausgetestet wurde, bevor ein Entschluss gefasst wurde und dass eine 
erneute Testphase damit unnötig ist (also definitiv will ich mit (.) würd ich SAge, 
muss_ma sich mit dem: AUgensteuerung, °h des isch so: AUSgesteschtet worde, DA-
mals; Z. 18-23). Hannah stimmt der Mutter zu und bekräftigt ihre Meinung mit einem 
weiteren Argument (ja und sie het au einfach keine LUSCHT mehr ghabt am schluss; 
Z. 24). An dieser Stelle spricht Hannah wieder über Reginas Einstellung, diesmal 
spricht sie allerding über Regina in der dritten Person. Nach ihrer Äußerung wendet 
sie sich jedoch wieder direkt an Regina (GELL? Z. 26) und fordert damit Reginas 
Zustimmung, die diese auch liefert (Z. 27). Auch ihre nächste Äußerung ist direkt an 
Regina gerichtet (das war für dich einfach nimmer- Z. 29). Die Mutter vervollständigt 
Hannahs Äußerung (frusTRIErend auch; Z. 33), was von Regina wiederum bestätigt 
wird (Z. 34).  

In diesem Ausschnitt berichtet in erster Linie Hannah der Mutter von dem Tref-
fen mit Frau Müller. Hannah schafft allerdings immer wieder Möglichkeiten für Re-
gina, sich an dem Gespräch zu beteiligen, indem sie ihre eigene Meinung ausdrücken 
kann. Auf diese Weise werden Hannah und Regina zu den gemeinsamen Erzählerin-
nen der Geschichte. In diesem Ausschnitt ist es besonders wichtig, dass Hannah einen 
Beteiligungsrahmen für Regina schafft, da sie nicht nur über ein Erlebnis berichtet, an 
dem auch Regina beteiligt war, sondern in dem es explizit um die Darstellung von 
Reginas Einstellung zu dem Ereignis geht. Zugang zu ihren Einstellungen hat in ers-
ter Linie Regina, sie ist die Expertin für ihre Meinungen und Gefühle. Ein ausschließ-
liches Sprechen über Reginas Meinung in ihrer Anwesenheit wäre somit face-
bedrohend. Indem Hannah sich immer wieder direkt an Regina wendet und sie zu 
bewertenden Reaktionen auffordert, schafft sie mit minimalen Mitteln einen Beteili-
gungsrahmen für Regina, in dem Regina Raum hat, ihre Einstellung zu den Ereignis-
sen darzustellen. 

Daneben gibt es allerdings auch Fälle, in denen ein Sprechen über sein face-
bedrohendes Potential entfalten kann. Dies demonstriert das dritte Beispiel. Der Aus-
schnitt stammt aus dem Beratungsgespräch zwischen der Probandin Regina, der 
Hilfsmittelvertreterin Frau Müller, der Betreuerin Linda sowie der Studentin Hannah. 
Regina ist erst seit kurzer Zeit in der neuen Förderstätte. Das Gespräch dient daher 
sowohl dazu, die Betreuerin Linda allgemein über die Kommunikationshilfe und Re-
ginas UK-Geschichte zu informieren, als auch aktuelle Probleme und mögliche Lö-
sungsstrategien zu diskutieren. In dem Ausschnitt geht es um Reginas Ansteuerungs-
verfahren. Regina nutzt ein Zwei-Tasten-Scanning zur Ansteuerung ihrer Kommuni-
kationshilfe. Die beiden Tasten befinden sich in der Kopfhalterung ihres Rollstuhls 
und werden mit einer Rechts- bzw. Linksbewegung des Kopfes aktiviert. Scanning-
Verfahren gelten als sehr zeitaufwendig und werden in der Regel durch Augensteue-
rung ersetzt. Regina hat sich allerdings für das Scanning-Verfahren entschieden, da 
sie damit besser zurechtkommt als mit einer Augensteuerung. Frau Müller problema-
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tisiert im Folgenden noch einmal das Zwei-Tasten-Scanning und kommt daraufhin zu 
dem Problem der Einwortäußerungen. 

Die Betreuerin Linda ist auf der Videoaufzeichnung leider nicht zu sehen, sie be-
findet sich am Tisch auf dem Platz gegenüber von Hannah.  
 
Einwortsätze (Regina_06.11.12_1, 30:27-31:38) 
 
18   Mü-e:   blickt auf Unterlagen 
19           °hh gut also die [erste frage muss] man einfach dann 
             doch noch mal [AUFrollen,] 
20   Re  :                    [hm:             ] 
21                         [hm        ] 
22   Mü  :   ähm bleibt es [bei einem zwei  
             [TASten [scanning? 
 
 
 
23     -e:   [blickt zu 
             Linda 

 
 
 
 
24   Mü-e:   [blickt zu 
             Regina 

 
25     -e:            [blickt zu Linda 
26   Li  :   hm_hm, 
27   Mü  :   und (.)  [wenn es bei einem zwei tasten [scanning 
             BLEIBT, 
28   Mü-e:                                           [blickt zu 
             Regina 
29           (0.3) 
30   Mü  :   dann [is natürlich das_n sehr MÜHsamer und_n sehr 
             langwieriger- 
31     -e:        [blickt zu Linda 
32       :   ZEITlich langwieriger [prozess; [ne? 
33     -e:                         [blickt zu Regina 
34   Mü-e:   blickt auf Unterlagen 
 
 
35           ich habe: (.) 
             regina: auch  
             [immer wieder 
             mal geSAGT, 
36     -e:   [blickt zu 
             Regina 
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37           regina du kannst mehr [wie EINwortsätze; 
38     -e:                         [blickt auf Unterlagen 
39   Re  :   hm[_m 
 
 
 
40   Mü  :     [ne? 
41     -e:     [blickt zu 
             Linda 

 
42           das hab [ich mir erlaubt mal zu [SAgen, 
43   Li  :           [hm_m, 
44   Mü-e:                                   [blickt zu Regina 
45   Ha-e:                                   [blickt zu Regina 
46   Mü  :   weil ich weiß ihre [kompetenzen sind da [stärker als 
             [EINwortsätze. 
47   Re  :                      [hm_m 
48   Mü-e:                                           [blickt zu 
             Linda 
49     -e:   [blickt zu Regina 
50           (0.6) 
51           und (-) das allein wär ja [vielleicht auch schon mal n 
             äh: ne [FRAge; [(.) ne? 
52     -e:                             [blickt nach vorn 
53   Mü-e:          [blickt zu Linda 
54   Li  :                  [hm_m, 
55   Mü  :   is das MÖGlich (.) das mit ihr zu traiNIEren; ne? 
 
 
56           dass dass 
             sätze (.) 
             mehr wie  
             ein[WORte 
             sind; 
57     -e:      [blickt zu 
             Regina 
  
58           (0.3) 
59   Mü  :   wenn du mir comPUter sagst, 
60           [oder KLOstuhl, 
61     -e:   [blickt nach oben 
62   Mü  :   dann kann [ich mit KLOstuhl [nich viel anfangen, 
63   Re-e:             [blickt zu Fr. Müller 
64     -e:                               [blickt auf Talker 
65   Mü-e:                               [blickt zu Regina 
66   Mü  :   das ham_we alles schon er[LÄUtert; 
67   Re-g:                            [nickt mehrmals 
68   Mü  :   brauchen we jetzt nich mehr (.) intensi[VIEren; 
69   Re-g:                                          [nickt einmal 
70   Mü  :   ich brauch MINdestens n zweites wort, 
71           und dann kann muss ich mir IMmer noch [zu[sammenreimen 
             was könnte [passiert sein; ne? 
72   Re  :                                         [he_öm 
73     -e:                                            [blickt zu Mü 
74     -e:              [blickt auf Talker 
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75   Mü-e:   blickt auf Unterlagen 
76           (0.9) 
77           [hm_m: 
78   Mü  :   [dann wäre also (.) TRAIning und und äh [weitere 
             ANleitung, 
79   Re  :                                            [hm: 
80   Mü  :   wenn [SIE jetzt aussteigen, 
81     -e:        [blickt zu Hannah 
82           wäre das ne frage an herr [KELlermeister? 

 
Zu Beginn des Ausschnitts benennt Frau Müller das Problem des aktuellen Scanning-
Verfahrens (dann is natürlich das_n sehr MÜHsamer und_n sehr langwieriger – 
ZEITlich langwieriger prozess; ne? Z. 30-32). Damit hängt ein weiteres Problem zu-
sammen, nämlich die Einwortäußerungen, die Regina produziert und die für Frau 
Müller nur schwer zu verstehen sind (Z. 36-48). Es stellt sich die Frage, ob eine Au-
gensteuerungstechnik, die ein schnelleres Ansteuern ermöglicht, nicht auch zu einem 
Anstieg von Mehrwortäußerungen führen würde. Das Problem bringt Frau Müller mit 
einer kurzen Redewiedergabe ein. Dabei repräsentiert sie sich selbst als sprechende 
und Regina als hörende Figur. Während sie von sich selbst in der 1. Person Singular 
spricht, nennt sie Regina allerdings in der dritten Person, obwohl Regina anwesend ist 
(ich habe: (.) regina: auch immer wieder mal geSAGT, Z. 35). Interessant ist, dass sie 
für die Redewiedergabe selbst die direkte Rede verwendet (regina du kannst mehr 
wie EINwortsätze; Z. 37). Innerhalb der Redewiedergabe wird Regina direkt in der 
zweiten Person angesprochen, Frau Müller wendet sich dabei (zumindest zum Teil) 
auch zu Regina und Regina reagiert mit einem Rezeptionssignal (Z. 39). Dadurch 
wird eine komplette mögliche vergangene Szene dargestellt. Durch die Einbettung in 
eine Redewiedergabe richtet sich die Äußerung allerdings an die Betreuerin Linda, 
was durch die abschließende tag question in Zeile 40 (ne?) deutlich wird, die Frau 
Müller wieder an Linda richtet und auf die Linda mit einem Rezeptionssignal reagiert 
(Z. 43). Frau Müller schließt ihre kurze Erzählung mit einer Begründung, in der sie 
wieder über Regina in der dritten Person erzählt (das hab ich mir erlaubt mal zu SA-
gen, Z. 42 weil ich weiß ihre kompetenzen sind da stärker als EINwortsätze. Z. 46). 
Damit wird Regina zu einer Figur, über die Frau Müller in ihrer kurzen Erzählung 
spricht, obwohl Regina anwesend ist und es in der Erzählung um ihre Handlungen 
und Kompetenzen geht.  

Im Folgenden fragt Frau Müller nach einem konkreten Lösungsvorschlag, der 
sich wieder an Linda richtet und in dem Regina erneut als Figur auftritt (is das MÖG-
lich (.) das mit ihr zu traiNIEren; ne? dass dass sätze (.) mehr wie einWORte sind; Z. 
55-56). In diesem Fall fragt Frau Müller sowohl nach Lindas Kompetenzen (bzw. 
anderer Betreuungspersonen), die mit Regina ein mögliches Training absolvieren, als 
auch nach Reginas Kompetenzen, ein solches Training erfolgreich zu absolvieren. 
Erst danach wendet sich Frau Müller Regina zu und richtet ihre folgenden Äußerun-
gen direkt an sie, indem sie auf den Beginn ihres Gespräches eingeht. Regina hatte ihr 
von einem Vorfall berichtet, der sich ein paar Tage zuvor ereignet hatte und dafür das 
Wort Klostuhl verwendet (wenn du mir comPUter sagst, oder KLOstuhl, dann kann 
ich mit KLOstuhl nich viel anfangen, Z. 59-62). Frau Müller macht hier noch einmal 
ihre Verstehensprobleme deutlich, die sie häufig bei Reginas Einwortäußerungen hat. 
Diesmal spricht sie allerdings Regina direkt an und Regina richtet das erste Mal in 
diesem Ausschnitt ihren Blick auf Frau Müller (Z. 63). Darauf wendet sie sich wieder 
ihrer Kommunikationshilfe zu (Z. 64). Es ist nicht klar, ob sie sich zu den aktuellen 
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Vorwürfen, nur Einwortäußerungen zu produzieren oder zu der Bedeutung von 
Klostuhl äußern möchte. Frau Müller geht von der letzteren Variante aus und gibt 
Regina zu verstehen, dass eine Erläuterung nicht mehr notwendig ist (das ham_we 
alles schon erLÄUtert; brauchen we jetzt nich mehr zu intensiVIEren; Z. 66, 68), be-
vor sie ihre Verstehensproblematik weiter expliziert (ich brauch MINdestens n zwei-
tes wort, und dann kann muss ich mir IMmer noch zusammenreimen was könnte pas-
siert sein; ne? Z. 70-71). Darauf reagiert Regina mit Artikulation und blickt wieder 
zu Frau Müller (Z. 72-73). Frau Müller blickt derweil auf ihre Unterlagen und fasst 
die nächsten Lösungsschritte noch einmal zusammen (Z. 78). Dann wendet sie sich an 
Hannah, die ihre UK-Förderung bei Regina demnächst beendet, um die Verantwor-
tung für die nächsten Schritte zu klären (wenn SIE jetzt aussteigen, wäre das ne frage 
an herr KELlermeister? Z. 80-82). Daraufhin folgt eine Sequenz, in der über eine 
mögliche Nachfolgerin Hannahs diskutiert wird.  

Dieses Beispiel erinnert an Fälle aus dem Bereich der medizinischen Kommuni-
kation, in der eine Pflegerin zu anderen Pflegerinnen über eine Patientin spricht, die 
anwesend ist (vgl. Sachweh 2003). Frau Müller als Vertreterin der Hilfsmittelfirma 
spricht mit Reginas Betreuerinnen über Reginas Kommunikationsverhalten und ihre 
Kompetenzen, obwohl Regina anwesend ist und damit die eigentlichen Rechte an 
diesen Themen hat. Daraus entsteht eine face-bedrohende und marginalisierende Si-
tuation für Regina: „Die Marginalisierung besteht darin, dass ihr in der projektierten 
Aktivität angelegter normaler Anspruch auf den Sprecherstatus ignoriert wird, was 
ihre soziale Kompetenz in Frage stellt.“ (Bauer 2009: 380). Das Sprechen über wird 
nicht von Regina initiiert, dient hier nicht zur Problemlösung und stellt daher auch 
keine kollaborative Strategie zur Bedeutungssicherung dar.  
 
Zusammenfassung 
Wie die untersuchten Beispiele gezeigt haben, bieten Goffmans Sprecher- und Hörer-
kategorien ein gutes Instrumentarium für die Analyse Unterstützter Kommunikation. 
Die auffallendste Veränderung in traditionelle Sprecherrollen wird dabei wohl durch 
den Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe hervorgerufen. Sie übernimmt 
die Funktion des Animators, was dazu führt, dass nicht mehr sämtliche Funktionen 
eines Sprechers (Animator, Autor, Auftraggeber) in ein und derselben Person liegen, 
sondern dass eine Funktion ausgelagert wird. Im Gegensatz zu anderen Gesprächs-
partnern, die ebenfalls die Funktion des Animators übernehmen können (z.B. beim 
Sprechen für), ist bei der Kommunikationshilfe gewährleistet, dass sie darüber hinaus 
keinesfalls weitere Funktionen wie die des Autors übernimmt: Sie ist tatsächlich ein-
zig eine talking machine, die von dem Autor/Auftraggeber angesteuert und aktiviert 
werden muss. Damit ähnelt die Kommunikationshilfe einer Prothese, beispielsweise 
einer Armprothese. Übernimmt die Armprothese die Funktion, einen fehlenden Arm 
zu ersetzen, so soll die Kommunikationshilfe die fehlende Stimme ersetzen. Im Ge-
gensatz zur Armprothese ist die Hilfe dem Körper jedoch nicht einverleibt, sie ist kein 
Bestandteil des Körpers. Vielmehr stellt sie eine Art ausgelagerte Prothese dar; sie ist 
ein eigener Körper, der je nach Bedarf in eine Gesprächssituation mit einbezogen 
werden kann oder aber ausgeschaltet wird. Damit wird also auch die Funktion des 
Animators ausgelagert, so dass sich die Funktionen des Sprechers zwischen Mensch 
und Maschine aufteilen. 

Aber nicht nur die elektronische Kommunikationshilfe hat eine besondere Funk-
tion in Gesprächen mit unterstützt Kommunizierenden, auch die Rolle der natürlich 
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sprechenden Interaktionspartner unterscheidet sich von der in Gesprächen mit 
sprachgesunden Teilnehmern. Die Interaktionspartner übernehmen beispielsweise die 
Funktion von Helfern, indem sie durch die Anwendung verschiedener Strategien ak-
tiv an der kollaborativen Bedeutungskonstitution beteiligt sind. Häufige Strategien 
sind die sogenannten Konjekturen aber auch konkrete und offene Verständnisfragen. 
Bei diesen Techniken handelt der sprachgesunde Interaktionspartner immer aus seiner 
Rolle als Rezipient, die unterstützt kommunizierende Person ist weiterhin (Ko)-
Animator (bzw. die Kommunikationshilfe), (Ko)-Autor und Auftraggeber ihrer Äuße-
rung. 

Im Gegensatz dazu gibt es Situationen, in denen der natürlich sprechende Partner 
das Sprechen für den unterstützt Kommunizierenden übernimmt. Damit ein solches 
Sprechen für nicht face-bedrohend wirkt, ist es wichtig, dass die unterstützt kommu-
nizierende Person diese Form des Sprechen für an ihren Partner delegiert und damit 
weiterhin Auftraggeber ihrer Äußerung bleibt. Der Partner ist nur Animator und Au-
tor. Gleichzeitig hat die unterstützt kommunizierende Person die Möglichkeit, die 
Äußerung jederzeit zu kommentieren oder zu ergänzen, bzw. anzuzeigen, wann sie 
mit der Äußerung nicht einverstanden ist, wodurch sie die Funktion eines Ko-Autors 
übernimmt. Das Sprechen für dient in solchen Fällen als Problemlösungsstrategie. 

Auch die Strategie des Sprechen über kann zur Problemlösung dienen und ist in 
diesen Fällen häufig in eine Struktur des Sprechen für eingebettet. Es kann allerdings 
auch zu Fällen kommen, in denen ein Sprechen für nicht von der unterstützt kommu-
nizierenden Person initiiert wurde und diese von einer natürlich sprechenden Person 
einfach übergangen wird. Diese Fälle können eine face-bedrohende Wirkung haben, 
da hier der Anspruch auf den Sprecherstatus ignoriert und damit die soziale Kompe-
tenz des unterstützt Kommunizierenden in Frage gestellt wird.  
 
3.3 Auswirkungen auf Temporalität und Sequentialität 
 

Ein grundlegendes Merkmal von Face-to-face Interaktionen ist der Sprecherwechsel. 
In Gesprächen wechseln sich Teilnehmer mit dem Sprechen ab, der Sprecherwechsel 
funktioniert dabei in der Regel schnell und reibungslos: „Transitions (from one turn 
to a next) with no gap and no overlap are common. Together with transitions charac-
terized by slight gap or slight overlap, they make the vast majority of transitions.” 
(Sacks et al. 1974: 701). Hat ein Teilnehmer das Rederecht übernommen, so produ-
ziert er die einzelnen Wörter seiner Äußerung meist direkt hintereinander, ohne dabei 
größere Pausen zwischen den einzelnen Wörtern entstehen zu lassen. Dabei spielt es 
auch keine Rolle, wie lang die Äußerung ist bzw. aus wie vielen Turn-constructional 
units (Sacks et al. 1974) sie besteht.  

Unterstützte Kommunikation ist dagegen dadurch gekennzeichnet, dass sie we-
sentlich langsamer abläuft als Gespräche unter Sprachgesunden Sprechern (vgl. von 
Tetzchner, Martinsen 1996; Higginbotham, Wilkins 1999; Clarke, Wilkinson 2010; 
Engelke, Higginbotham 2013, Engelke 2013). Pausen entstehen sowohl beim Spre-
cherwechsel als auch während der Produktion einer Äußerung. Eine Hauptursache für 
diese Verlangsamung liegt in den Kommunikationshilfen selbst: „It takes longer to 
select a graphic sign than to articulate the corresponding word.“ (Von Tetzchner, 
Martinsen 1996: 66) 

Die zeitliche Verzögerung, die zu einer Verlangsamung der Interaktion führt, 
wird in Kapitel 3.3.1 beschrieben. Die zeitliche Verzögerung hat jedoch noch weiter-
führende Auswirkungen auf die Interaktion und führt zu sequentiellen Besonderheiten 
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wie Einschüben (Kap. 3.3.2) und sequentieller Verschiebung elektronischer Äuße-
rungen (Kap. 3.3.3). 
 
3.3.1 Verlangsamung der Interaktion 
 

Je komplexer eine elektronische Kommunikationshilfe konstruiert ist, desto mehr Zeit 
nimmt die Auswahl eines bestimmten Wortes in Anspruch, da bei komplexen Hilfen 
häufig noch innerhalb der Seitenstruktur navigiert werden muss, bevor das Zielwort 
ausgewählt werden kann. Zu diesen komplexen Kommunikationshilfen gehören auch 
die Geräte der an der Studie teilnehmenden Probanden. 

Es werden drei Sequenzen untersucht, um die zeitliche Verzögerung elektroni-
scher Äußerungen zu verdeutlichen. Dabei wird deutlich, dass die Verzögerung auf 
eine konkrete Stelle verortet werden kann: Die interaktionale Pause entsteht zwischen 
dem durch Blick angezeigten Äußerungsbeginn (Blick auf die Kommunikationshilfe) 
und dem Aussprechen der Äußerung. 

Der erste Ausschnitt demonstriert, aus welchen Bestandteilen sich die interaktio-
nale Pause zusammensetzt. Der Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen 
Nina, ihrem Assistenten Lutz und ihrer Mutter. Bevor das Transkript einsetzt, hatte 
Lutz Nina gefragt, was sie sich für die Zukunft wünsche. Nina hatte daraufhin geant-
wortet, dass sie gerne ihre jetzige Assistentensituation beibehalten wolle, also, dass 
sowohl Lutz als auch ihre Assistentin Melanie bei ihr bleiben. Im Folgenden geht es 
darum, was Nina sich außerdem wünscht. Ninas Blick ist zu Beginn des Ausschnitts 
auf ihre Kommunikationshilfe gerichtet. 
 
Arbeitet (Nina_19.12.08, 28:35-29:09) 
 
 
 
 
01   Lu  :   ja. 

 
02   Ni  :   hm_m: [hmb 
03   Lu  :         [DA dass wir DA sind. 
04           (0.5) 
05           und was NOCH= 
06           =oder noch noch [MEHR; 
07   Ni  :                   [hm 
08   Lu  :   was is nOch (.) für dich so WICH[tig; 
09   Ni-s:                                   [nicht, 
10           (17.6) 
11     -s:   Arbeitet 
12           (1.0) 
13   Lu  :   °h ARbeiten? 
14           (0.5) 
15   Ni-g:   zieht Kinn zur 
             Brust  
16     -e:   blickt zu Mutter 
17   Lu  :   DU; 
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18           (0.6) 
19   Ni-e:   blickt zu Lutz 
20     -g:   nickt einmal 
21   Lu  :   dass du eine arbeit HAST? 
22   Ni-g:   nickt [mehrmals 
     Ni  :         [hm_m 
23   Lu  :   ja; 

 
Zu Beginn des Transkripts wiederholt Lutz Ninas Wunsch, dass er und Melanie auch 
in Zukunft noch bei ihr sind (DA dass wir DA sind. Z. 03). Im Anschluss fragt er sie 
nach weiteren Dingen, die ihr für die Zukunft wichtig sind (Z. 05-08). Noch simultan 
zu Lutz‘ Frage äußert Nina das Wort nicht (Z. 09), das sich jedoch, verursacht durch 
die verzögerte Produktion, noch auf eine dem Ausschnitt vorhergehende Frage be-
zieht (zum Problem der sequentiellen Verschiebung siehe Kap. 3.3.3). Die verscho-
bene Äußerung wird vom Interaktionspartner nicht beachtet, so dass die Verschie-
bung selbst nicht problematisiert wird. Stattdessen lässt Lutz Nina Zeit, auf die zweite 
Frage zu antworten. Auch nach der verschobenen Äußerung bleibt Ninas Blick wei-
terhin auf ihre Kommunikationshilfe gerichtet. Diesmal dauert es über 17 Sekunden, 
bis sie ein weiteres Wort produziert, das Verb arbeitet (Z. 11), womit sie einen se-
mantischen Hinweis für eine Antwort liefert.12 Lutz produziert eine Fremdreparatur, 
indem er die infinite Form des Verbs nennt (ARbeiten? Z. 13). Dadurch vergewissert 
er sich, dass die flektierte Form nicht wichtig ist für die weitere Interpretationsarbeit. 
Nina zieht daraufhin ihr Kinn Richtung Brust und liefert damit einen weiteren, ges-
tisch produzierten Hinweis. Lutz interpretiert diese Bewegung als eine deiktische 
Geste, mit der Nina auf sich selbst verweist (DU; Z. 17), was Nina bestätigt (Z. 20). 
Schließlich erfolgt eine Konjektur von Lutz, in der er die beiden Hinweise miteinan-
der in Verbindung bringt (dass du eine arbeit HAST? Z. 21). Diese Konjektur wird 
von Nina durch mehrmaliges Nicken bestätigt (Z. 22). 

Wenden wir uns nun der 17-sekündigen Pause zu. Diese ist gefüllt mit Ninas 
Produktionsaktivität, die folgende Einzelschritte beinhaltet: 
 
 
 
 
1. Nina löst das Wort nicht 
aus – auf dem Bildschirm 
stehen die drei Wörter Mela-
nie Lutz nicht. 

 
                                                
12	   Die flektierte Form entsteht automatisch, da das Verb als Einwortäußerung genannt wird und somit 

an erster Stelle eines möglichen Verb-Erst-Satzes steht. In diesem Fall produziert die automatisierte 
Grammatikfunktion grundsätzlich die dritte Person Singular des Verbs.	  

„nicht“ 
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2. Nina löscht alle sich auf 
dem Bildschirm befindenden 
Wörter. 

 
 
 
 
 
3. Nina öffnet die Kategorie 
Dinge. 

 
 
4. Nina geht zurück auf die 
Startseite. Sie fixiert zu-
nächst die Kategorie Tun-
Wörter, wandert dann mit 
ihrem Blick aber zu dem 
Zielwort arbeiten auf der 
Startseite. 

 

Löschtaste 

Dinge-
Kategorie 

Tun-Wörter-
Kategorie 

arbeiten 
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5. Nina löst das Zielwort 
arbeiten aus. 

 
 
Die Standbilder verdeutlichen, dass es nicht einfach 17 Sekunden dauert, bis Nina das 
Wort arbeitet ausgelöst hat. Stattdessen ist der Produktionsprozess von Lösch- und 
Suchvorgängen geprägt: Nina löscht zunächst die Wörter der alten Äußerung, bevor 
sie die neue beginnt. Daraufhin muss sie das Zielwort suchen und öffnet dafür eine 
Kategorie. Nachdem sich das Wort dort nicht finden lässt, geht sie zurück auf die 
Startseite und beginnt eine weitere Kategorie zu fixieren, in der sie das Zielwort ver-
mutet. Bevor die Kategorie geöffnet wird, entdeckt sie einen Vertreter der Kategorie 
(das Zielwort arbeiten) auf der Startseite und löst es aus. Die 17 Sekunden Produkti-
onszeit setzen sich also aus verschiedenen „Klicks“ zusammen, die Nina benötigt, um 
das gesuchte Wort zu finden, den Blickbewegungen sowie aus der jeweiligen Fixati-
onszeit, die zum Teil zwei bis drei Sekunden dauert. 

Wenn es zum Teil schon 17 Sekunden dauert, eine Einwortäußerung zu produ-
zieren, so ist klar, dass zur Produktion von Mehrwortäußerungen auch mal mehr als 
eine Minute benötigt wird. Der zweite Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Produk-
tion einer Mehrwortäußerung. Der Ausschnitt stammt aus einer Unterrichtsinteraktion 
von Max. Max benötigt insgesamt fast eine Minute und zehn Sekunden, bis er eine 
Antwort auf die Frage seiner Lehrerin formuliert hat. Die Antwort besteht insgesamt 
aus fünf Wörtern (wir sind MORgen in schwimmbad; Z. 74).  
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Wir sind morgen in Schwimmbad (Max_22.3.10_1, 13:08-14:24) 
 
69   He  :   WAS findest du affenge[il? 
70   Ma-e:                         [blickt auf Tobii 
71           (54.7) 
72   He  :   ((hustet)) 
73           (14.1) 
 
 
 
 
 
74   Ma-s:   wir sind [MORgen in 
             schwimmbad; 

 
75     -e:            [blickt auf andere 
76           (0.6) 
77   He  :   <<pp>hm: dass wir SCHWIMmen gehen,> 

 
Auch hier wendet Max seinen Blick auf den Tobii, direkt nachdem Frau Heller ihre 
Frage gestellt hat und signalisiert damit den Beginn seiner Äußerung. Max hat eine 
größere Oberfläche auf seiner Kommunikationshilfe (9x5 Piktogramme im Gegensatz 
zu Ninas 7x12 Variante). Dadurch benötigt er weniger Zeit, die einzelnen Bilder zu 
fixieren, dafür muss er allerdings häufiger „blättern“, d.h. er muss letzten Endes mehr 
Piktogramme auswählen. Abbildung 3.6 verdeutlicht die einzelnen Produktionsschrit-
te, die notwendig sind, um die elektronische Äußerung zu formulieren. 
 

 
 

Abb. 3.6: Produktionsschritte der Äußerung wir sind morgen in Schwimmbad 

sein 

Sprachausgabefeld 
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Max hat insgesamt weniger Probleme ein Bild zu fixieren, außer in der unteren Reihe, 
was wahrscheinlich auf die Maschine zurückzuführen ist, die an den äußeren Rändern 
häufig schlechter kalibriert als auf den mittleren Feldern. Daher braucht er ziemlich 
lange, um das Verb sein zu aktivieren. Vorher löst er versehentlich das danebenste-
hende Piktogramm aus, was daraufhin erst wieder gelöscht werden muss – auch das 
ist letztlich ein weiteres Feld, das aktiviert werden muss. Max hat die Sprachfunktion 
so eingestellt, dass die einzelnen Wörter nicht bei Aktivierung des entsprechenden 
Piktogramms ausgesprochen werden, sondern erst einmal im Sprachausgabefenster 
erscheinen. Um die Äußerung als Ganzes aussprechen zu lassen, muss er mit einem 
Blick auf das Sprachausgabefenster die Ausgabe starten. 

Max benötigt insgesamt weniger Zeit, um die einzelnen Piktogramme anzusteu-
ern, dafür muss er – aufgrund der entsprechenden Einstellungen – mehr Ansteuerun-
gen vornehmen, so dass er letztlich über eine Minute benötigt, um eine Mehrwortäu-
ßerung zu produzieren. 

Auffällig ist, dass diese lange Zeitspanne zu keinerlei interaktionalen Problemen 
führt. Dies liegt an mehreren Faktoren: 

1. Konditionelle Relevanz: Bei der Äußerung handelt es sich um eine Antwort, 
die von der vorhergehenden Frage eingefordert wurde. Die Äußerung ist sequentiell 
relevant und muss eingelöst werden, bevor das Gespräch fortgesetzt werden kann 
(vgl. Kap. 4.2.1.1). 

2. Orientierung auf die Kommunikationshilfe: Max ist für seine Gesprächs-
partner visuell wahrnehmbar auf die Kommunikationshilfe orientiert. Die Partner 
können somit erkennen, dass Max mit der Produktion seiner Äußerung beschäftigt ist. 
Zudem kann die Lehrerin durch ihre Position die genaue Äußerungsproduktion auf 
dem Bildschirm nachverfolgen. Die Pause ist also durch die sichtbare Produktionsak-
tivität gefüllt und damit unproblematisch. 

3. Institutioneller Rahmen: Der Ausschnitt stammt aus einer Unterrichtsinterak-
tion, in der die Lehrerin das Rederecht verteilt und dafür sorgt, dass Max die gesamte 
Zeit zur Verfügung steht, die er für seine Produktion benötigt. 

Die meisten der Probanden arbeiten zumindest zum Teil mit schriftbasierten 
Oberflächen, d.h. sie wählen keine einzelnen Piktogramme innerhalb verschiedener 
Kategorien aus, sondern buchstabieren ihre Zielwörter. In der Regel müssen sie dabei 
nur den ersten bzw. die ersten beiden Buchstaben schreiben und können dann auf eine 
Wortvorhersagefunktion zurückgreifen, die mögliche Zielwörter – wieder pikto-
grammbasiert – vorschlägt. Der dritte Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Produkti-
on einer schriftbasierten Einwortäußerung. Der Ausschnitt stammt aus einer Ethik-
Unterrichtsstunde von Martin. Die Lehrerin Frau Hackel fragt den Probanden Martin 
nach christlichen Feiertagen. Martin benötigt insgesamt 16 Sekunden, um seine Ein-
wort-Antwort zu produzieren. 
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Feiertage (Martin_22.05.12_1, 17:41-18:11) 
 
 
 
 
 
19   Ha  :   was_n dein LIEBlings 
             feiertag, 

 
20           (0.6) 
21   Mr  :   <<lächelnd>h[ä:> 
       -e:               [blickt nach oben 
22     -e:   blickt auf Tobii 
23     -e:   blickt zu Frau Hackel 
24   Ha  :   im JAHR, 
25           er[ZÄHL, 
26   Mr-e:     [blickt auf Tobii 
 
 
 
 
27     -o:   wählt Tastatur 
28           (1.4) 
 

 
 
 
 
 
 
29   Ha-e:   blickt auf Tobii 
30           (1.3) 
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31     -w:   [G 
       -s:   [ge 
32           (3.5) 

 
 
 
 
 
33     -o:   wählt weitere 
             Vorschläge 
34           (2.5) 
 

 
 
 
 
 
35     -w:   Geburtstag 
 

 
36   Ha  :   ah wenn jetzt [KOMMT was ich denk- 
37     -e:                 [blickt zu Martin 
38           (0.5) 
39           dann zieh ich dir die OHre lang. 
40           (0.5) 
41           dein LIEB[lings 
42   Mr-s:            [geBURTStag; 
43   Ha  :   der ge[BURTS[tag he he he he he 
44   Mr-e:         [blickt zu Frau Hackel 
45     -s:               [geBURTStag; 
46   Ha  :   oKAY; 
47           ((kichert)) 
48           ja STIMMT; 
49           des is WIRKlich n schöner feiertag im jahr; 
 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Frau Hackel ein paar christliche Feiertage aufge-
zählt. Daraufhin fragt sie Martin nach seinem Lieblingsfeiertag (Z. 19). Martin rea-
giert zuerst mit einem Lächeln und Artikulation (Z. 21), seinen Blick bewegt er erst 
nach oben, dann auf die Kommunikationshilfe und schließlich wieder zu Frau Hackel. 
Frau Hackel interpretiert dieses Verhalten nicht als Vorbereitung für eine Antwort, so 
dass sie ihre zuvor gestellte Frage inkrementell erweitert (Z. 24) und Martin dann 

„Mehr“  
(weitere Vorlagen) 

Geburtstag 
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explizit auffordert, etwas zu sagen (erZÄHL, Z. 25). Daraufhin richtet Martin nun 
seinen Blick auf die Kommunikationshilfe und signalisiert damit den Beginn seiner 
Antwort. Zuerst wählt er dafür die Tastaturseite aus (Z. 27) und macht damit deutlich, 
dass er seine Antwort schreiben möchte. Sein Blick wandert sofort zur rechten Seite, 
wo sich der Buchstabe g befindet. Auch Martin benutzt die Oberfläche im 9x5 Format 
und benötigt nur ca. 1,5 Sekunden, um den Buchstaben zu fixieren. Die Fixationszeit 
beträgt dann noch einmal ca. 1,5 Sekunden, bis der Buchstabe ausgelöst und ausge-
sprochen wird (Z. 31). Daraufhin werden in der Zeile oberhalb der Tastatur ein paar 
Wörter vorgeschlagen, die mit g beginnen. Martin wählt allerdings die danebenste-
hende Taste mehr aus (mit einer Ansteuerungszeit von 0,5 Sekunden und einer Fixa-
tionszeit von drei Sekunden) und gelangt damit zu einer Seite, auf der weitere Ziel-
wörter vorgeschlagen werden, die wiederum mit dem entsprechenden Piktogramm 
abgebildet werden (Z. 33). Auch hier kann Martin das Zielwort Geburtstag schnell 
finden und fixieren (weniger als eine Sekunde), die Fixationszeit beträgt ca. 1,5 Se-
kunden. Auch er muss daraufhin zuerst noch das Sprachausgabefenster separat akti-
vieren, damit das Zielwort ausgesprochen wird (Z. 42). Seine Lehrerin, die seine 
Antwort schon gelesen hat, beginnt die Antwort zu bewerten (wenn JETZT kommt 
was ich denk – dann zieh ich dir die OHre lang. Z. 36-39). Damit spielt sie auf die 
Tatsache an, dass der Geburtstag natürlich kein christlicher Feiertag ist, nach dem sie 
ursprünglich gefragt hatte. Dennoch akzeptiert sie schließlich seine Antwort, die tat-
sächlich geBURTStag lautet, als Martin diese laut aussprechen lässt (Z. 28) und be-
wertet diese insgesamt positiv (ja STIMMT; des is WIRKlich n schöner feiertag im 
jahr; Z. 45-46).  

Dadurch, dass Martin genau weiß, wo sich die von ihm ausgewählten Tasten be-
finden sowie durch das größere 9x5 Format der Oberfläche, ist die Ansteuerungszeit 
bei Martin sehr gering. Die Fixationszeit, die benötigt wird, bis die entsprechende 
Taste ausgelöst wird, dauert in der Regel länger. Da Martin insgesamt fünf „Klicks“ 
benötigt, bis das Zielwort schließlich ausgesprochen wird, benötigt er für seine Ein-
wort-Antwort insgesamt 16 Sekunden. 

Da sämtliche Probanden, unabhängig von ihrer körperlichen Einschränkung und 
der genutzten Software, ihre Beiträge nur mit großen zeitlichen Verzögerungen pro-
duzieren, kann man also davon ausgehen, dass die Hauptursache der verlangsamten 
Interaktion auf die Kommunikationshilfen selbst zurückzuführen ist. Die eigentliche 
Verzögerung findet dabei zwischen Beginn der elektronischen Äußerung (Blick auf 
die Hilfe) und Aussprechen der Äußerung statt.  

Auch wenn sich die Anwender sehr gut innerhalb ihrer Oberflächen auskennen 
und die verschiedenen Wörter und Befehle nicht lange suchen müssen, dauert es sehr 
lange, bis eine Taste ausgewählt ist. Dies liegt nicht nur an den Ansteuerungsproble-
men, sondern auch an den Fixationszeiten, bis das entsprechende Piktogramm ausge-
löst wird. Je mehr Klicks dann notwendig sind, ein Zielwort zu erreichen, desto höher 
ist die Ansteuerungs- und Fixationszeit. Bei der Produktion von Mehrwortäußerungen 
erhöht sich die Produktionszeit entsprechend. Es gilt daher für sämtliche Anwender: 
„These communication technologies impose a significant set of temporal constraints 
on any interaction and challenge the participants to find ways around those limits.” 
(Higginbotham, Wilkins 1999: 78) 

Die dargestellte Verzögerung elektronischer Äußerungen kann zu weiteren Aus-
wirkungen auf die Interaktion führen. Nicht in allen Fällen warten die sprachgesun-
den Partner einfach ab, bis die elektronische Äußerung erscheint (wie in Beispiel „wir 
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sind morgen in schwimmbad“). In anderen Beispielen übernehmen die sprachgesun-
den Partner stattdessen das Rederecht (siehe Abb. 3.7). Teilweise handelt es sich um 
sequentiell unproblematische Einschübe, die sich auf die folgende elektronische Äu-
ßerung beziehen. Andererseits müssen unterstützt Kommunizierende auch immer 
wieder mit Rederechtsübernahmen auseinandersetzen, die zu sequentiellen Verschie-
bungen ihrer eigenen Äußerung führen, nämlich dann, wenn die sprachgesunden 
Partner die laufende Interaktion weiter fortsetzen.  
 

 
 
Abb. 3.7: Zeitliche Verzögerungen in der Unterstützten Kommunikation 
 
Diese beiden Fälle von Rederechtsübernahmen durch die sprachgesunden Partner 
sollen im Folgenden genauer betrachtet werden. 
 
3.3.2 Einschübe 
 

Durch die lange Produktionszeit elektronischer Äußerungen entstehen Pausen, die 
anfällig sind für die Rederechtsübernahmen sprachgesunder Sprecher. Die Sprachge-
sunden warten in diesen Fällen nicht ab, bis die elektronische Äußerung ausgespro-
chen wird, sondern übernehmen schon vorher ihrerseits das Rederecht. In diesen Ein-
schüben verändern die sprachgesunden Teilnehmer häufig ihre vorhergehende Äuße-
rung auf eine Weise, dass als Reaktion eine weniger komplexe Äußerung relevant 
wird: 
 

Such talk is hearable as designed to promote the progressivity of speaker tran-
sition by providing for the possibility that the VOCA-user may next produce a 
less VOCA-work-intensive turn than implicated by the speaker’s prior turn. 
(Clarke, Wilkinson 2010: 256) 

 
Auf diese Weise versuchen die Interaktionspartner der unterstützt kommunizierenden 
Person bei der Produktion ihrer elektronischen Äußerung zu helfen. Die entstehende 
Pause wird somit als Signal für ein potentielles Problem betrachtet. Indem die 
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sprachgesunden Parner ihre ursprüngliche Äußerung reformulieren, versuchen sie das 
mögliche Problem schon im Vorfeld zu lösen.  

In den folgenden drei Sequenzen werden Beispiele für Einschübe zwischen Be-
ginn der elektronischen Äußerung und Äußerung gegeben. 

Auch in unseren Daten dienen die Einschübe vor elektronischen Äußerungen 
häufig dazu, mögliche Formulierungsprobleme schon vor dem eigentlichen Beitrag zu 
lösen. Dies wird im ersten Beispiel gezeigt. Der Ausschnitt stammt aus einem Ge-
spräch zwischen der Probandin Nina und ihrer Assistentin Melanie. Direkt vor Be-
ginn des Ausschnitts ist Ninas Assistent Lutz dazugekommen. Nina versucht im Fol-
genden Lutz mitzuteilen, worüber sie sich mit Melanie unterhalten hat. 
 
Alle später Auto (Nina_06.02.09, 03:17-03:51) 
 
 
 
26   Me  :   magst_e mal 
             dem lutz kurz 
             sagen worüber 
             [wir REden? 

 
27   Ni-s:   [meer ich 
28           (0.7) 
29     -e:   blickt zu Lutz 
30           (0.5) 
31           hm 
32   Me  :   (xxx xxx) 
33   Ni  :   hm 
34     -g:   nickt [mehrmals 
35                  gl 
36     -e:   blickt auf Tobii 
37           hn 
38     -g:   [zieht Kinn zur Brust 
       -e:   [blickt nach unten 
39     -e:   blickt auf Tobii 
40           (1.5) 
41     -e:   blickt zu Lutz, 
42     -g:   [nickt einmal 
       -e:   [blickt kurz auf Lutz’ Bauch  
43   Lu  :   über d (.) MICH, 
44   Ni-e:   blickt zu Melanie 
45           hn 
       -g:   nickt einmal 
46   Lu  :   über MICH? 
47           (1.3) 
48   Ni  :   mh_[m 
       -g:      [schüttelt einmal den Kopf 
49     -e:   blickt zu Melanie 
50           ((la[cht)) 
51     -e:   blickt auf Tobii, lacht 
52           mh 
53           (1.8) 
54           mh 
55           (0.5) 
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56           [mh 
57   Lu  :   [eben hab_ich verstanden ich und DU; 
58           (5.3) 
59   Ni-s:   ALle 
60     -e:   blickt zu Melanie 
61           (0.7) 
62   Lu  :   ALle 
63           (1.0) 
64   Me  :   WIR alle  
65   Ni-g:   nickt [mehrmals 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit Melanies Aufforderung an Nina, Lutz von ihrem bisheri-
gen Gespräch zu berichten (magst_e mal dem lutz kurz sagen worüber wir REden? Z. 
26). Die von Nina simultan dazu produzierte elektronische Äußerung (meer ich Z. 27) 
bezieht sich auf eine vorherige Frage von Melanie und ist daher für die aktuelle Inter-
aktion nicht mehr relevant. Nina wendet sich Lutz zu (Z. 29) und nickt mehrmals (Z. 
34), um zu signalisieren, dass sie Melanies Aufforderung nachkommen möchte. Sie 
blickt auf ihre Kommunikationshilfe (Z. 36), womit sie einen potentiellen elektroni-
schen Äußerungsbeginn anzeigt. Direkt danach produziert sie allerdings eine mög-
licherweise bedeutungsvolle Geste, indem sie das Kinn zur Brust zieht und gleichzei-
tig nach unten blickt (Z. 38). Diese Geste stellt in Ninas Körperzeichensystem einen 
Verweis auf sie selbst dar. Sie wird von Lutz allerdings zu diesem Zeitpunkt noch 
nicht aufgegriffen. Stattdessen wartet Lutz ab, da Nina wieder auf die Kommunikati-
onshilfe blickt (Z. 39). Nach einer kurzen Pause wendet sie sich wieder von der Hilfe 
ab und Lutz zu (Z. 41). Sie blickt kurz auf seinen Bauch und führt dabei eine nicken-
de Kopfbewegung aus (Z. 42). Diese Bewegung interpretiert Lutz als einen Verweis 
auf sich (über d (.) MICH, Z. 43). Auf diesen Interpretationsvorschlag reagiert Nina 
weder bestätigend noch ablehnend. Stattdessen wendet sie sich Melanie zu und führt 
eine nickende Bewegung in ihre Richtung aus (Z. 44-45). Diese Bewegung könnte 
eine Aufforderung an Melanie darstellen für Nina zu sprechen (siehe oben). Melanie 
reagiert allerdings nicht auf die Geste und kommt einer möglichen Aufforderung da-
mit nicht nach. Lutz wiederholt daraufhin seinen Vorschlag (über MICH? Z. 46). 
Diesmal wird die Konjektur von Nina abgelehnt (Z. 48). Sie blickt noch einmal kurz 
zu Melanie und wendet sich dann wieder ihrer Kommunikationshilfe zu, um den Be-
ginn einer elektronischen Äußerung anzuzeigen (Z. 51). Die elektronische Äußerung 
selbst (ALle Z. 59) erscheint über acht Sekunden später. Obwohl Lutz Ninas Blick auf 
die Hilfe und damit den Beginn ihrer Äußerung wahrgenommen hat, übernimmt er in 
der Zwischenzeit noch einmal das Rederecht und äußert eine weitere Konjektur, in 
der er diesmal beide von Nina ausgeführten Verweisgesten aufgreift (eben hab_ich 
verstanden ich und DU; Z. 57). Damit interpretiert er Ninas Zeigegeste aus Zeile 38, 
auf die er direkt nach der Ausführung noch nicht reagiert hatte. Indem er eine neue 
Konjektur formuliert, bietet er Nina eine weitere Chance bestätigend reagieren zu 
können und damit allein auf körperliche Interaktionsressourcen zurückzugreifen. 
Wenn er mit seiner Konjektur richtig liegt, wird der Einsatz der Kommunikationshilfe 
überflüssig. Lutz behandelt damit den Gebrauch der Kommunikationshilfe als mög-
licherweise problematisch. Sein Interpretationsvorschlag stellt also gleichzeitig einen 
Lösungsvorschlag dar, den Einsatz der Hilfe umgehen zu können. Dass er den Ge-
brauch hier als potentiell problematisch betrachtet, erscheint an Ninas Verhalten 
nachvollziehbar: Sie selbst versucht den Gebrauch ihrer elektronischen Hilfe zu ver-
meiden, indem sie zuerst auf körpereigene Ressourcen zurückgreift (Z. 38, 41-42) 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

105 

und daraufhin Melanie auffordert für sie zu sprechen (Z. 44-45). Erst nachdem diese 
nicht auf die Aufforderung reagiert, greift Nina auf ihren Tobii zurück. Auf diese 
Weise macht sie deutlich, dass die elektronische Hilfe nicht die interaktionale Res-
source ihrer Wahl ist. Indem Lutz eine weitere Konjektur produziert, geht er auf 
Ninas Prioritätensetzung ein und versucht zuerst die körperlichen Hinweise zu inter-
pretieren. Allerdings scheint er damit nicht erfolgreich zu sein: Nina reagiert nicht auf 
seine Konjektur, sondern produziert das Wort ALle (Z. 59), das im Folgenden von 
Lutz und Melanie interpretiert wird. 

Im zweiten Ausschnitt handelt es sich bei der eingeschobenen Äußerung des 
sprachgesunden Interaktionspartners um einen metakommunikativen Kommentar, mit 
dem er schon im Vorfeld auf die Äußerungsproduktion der unterstützt kommunizie-
renden Person eingeht. Der Ausschnitt stammt ebenfalls aus einem Gespräch zwi-
schen Nina, Lutz und Melanie. Nina antwortet hier auf eine Frage von Lutz, ob sie 
einen Wunsch in Bezug auf ihre Kommunikationshilfe habe. Während Nina ihren 
Blick schon auf die Kommunikationshilfe gerichtet hat und damit die Übernahme des 
Rederechts signalisiert, spricht Lutz weiter.  
 
Wünschen (Nina_06.02.09, 45:34-46:01) 
 
01   Ni-e:   blickt nach rechts 
 
 
 
02 Lu  : WAS würdes du dir  
         [an deinem (.) tobii 
         noch [anders haben 
         wollen; 
03 Ni  : [hm 
04   -e:      [blickt auf 
         Tobii 

 

05           (0.4) 
06   Lu  :   was würdes du dir da noch WÜNschen; 
07           (2.1) 
08           kanns mit_m tobiI ausdrücken= 
09           =aber auch so mit MIR; 
10           (0.8) 
11   Ni-o:   Wechsel zu Dinge-Seite  
12           (11.3) 
13   Ni-s:   rollstuhl  
 
 
 
 
14   -e:   blickt zu Lutz 

 
15           (2.0) 
16   Lu  :   am dass der [AM rollstuhl drAn is? 
17   Ni-g:               [nickt einmal 
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Nachdem Lutz seine Frage gestellt hat (WAS würdes du dir an deinem (.) tobii noch 
anders haben wollen; Z. 02) blickt Nina auf ihre Kommunikationshilfe und signali-
siert damit eine mögliche Turnübernahme und damit den potentiellen Beginn ihrer 
Antwort (Z. 04). Bevor sie ihre Antwort jedoch schließlich äußert, übernimmt Lutz 
wieder das Rederecht. Zuerst modifiziert er seine Frage (was würdes du dir da noch 
WÜNschen; Z. 06). Diese Modifikation hat jedoch keine Auswirkungen auf die Se-
quentialität und die Komplexität der Antwort; Ninas bis dahin geplante Äußerung 
passt nach wie vor. Nach einer kurzen Pause übernimmt er wieder das Rederecht und 
äußert einen metakommunikativen Kommentar, in dem er einen Vorschlag zur Inter-
aktionsressource macht (kanns mit_m tobiI ausdrücken= aber auch so mit MIR; Z. 
08-09). Er macht damit deutlich, dass die Kommunikationshilfe nicht die einzige 
Möglichkeit ist, eine Antwort zu geben, sondern dass Nina auch auf ihn als Ressource 
zurückgreifen und die Antwort mit ihm kollaborativ erarbeiten kann. Damit zeigt er 
an, dass die elektronische Kommunikationshilfe als gewählte Interaktionsmodalität 
potentiell problematisch sein könnte und bietet gleichzeitig einen Lösungsvorschlag. 

Im Gegensatz zu den von Clarke und Wilkinson (2010) untersuchten Beispielen 
wird die durch die erste Frage projizierte Antwort nicht modifiziert, indem z.B. eine 
weniger komplexe Äußerung relevant wird. Durch den metakommunikativen Kom-
mentar wird aber ebenfalls die vor der elektronischen Äußerung entstandene Pause 
als ein Signal für ein potentielles Problem betrachtet. Die eingeschobene Äußerung 
bietet eine Lösungsstrategie für dieses Problem, in diesem Fall die Möglichkeit, die 
eventuell problematische Interaktionsressource zu wechseln und eine Alternative zu 
wählen. 

Auch im dritten Beispiel behandelt der Einschub von Lutz den Gebrauch der Hil-
fe als möglicherweise problematisch. Hier geht es allerdings nicht um das Angebot 
einer alternativen Ressource, sondern vielmehr um eine Hilfestellung, wie die Kom-
munikationshilfe genutzt werden kann. Nina wird in diesem Ausschnitt von Herrn 
Rütter interviewt. Lutz ist weiterer Teilnehmer des Gesprächs. 
 
Sprachausgabegerät (Nina_15.07.09, 17:17-18:12) 
 
01   Rü  :   und gibts noch ANdre sachen,  
02           die sie (.) [in ihrer FREIzeit gerne machen, 
03   Ni-e:               [blickt zu Lutz)) 
04     -g:   nickt mehrmals 
05     -g:   deutet mit Kopf auf Lutz 
06           (1.1) 
07   Lu  :   kannst kannst dus SELber irgendwie beantworten? 
08   Ni-e:   blickt auf Tobii 
09   Lu  :   bei den (1.1) wo is so_ne frage mit dem: was MAChen, 
10           wo vielleicht bei den VERben, 
11           (0.7) 
12           bei den TUwörtern (.) mein ich- 
13           (18.4) 
14   Ni-s:   sprachaus[GAbegerät; 
15     -e:            [blickt zu Lutz 
16           (0.7) 
17   Lu  :   am comPUter, 
18           [am tobiI arbeiten; 
19   Ni-g:   [nickt mehrmals leicht 
20           (1.6) 
21   Lu  :   <<p>das machst du auch GERne;> 
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22   Ni-e:   blickt auf Lutz’ Bauch und wieder hoch 
23   Lu  :   ICH; 
24           mit mir zuSAMmen- 
25           (0.8) 
26   Ni-g:   nickt einmal leicht 
27   Lu  :   SAChen aus[probieren- 
28   Ni-e:             [blickt auf Tobii 
29     -g:   nickt mehrmals 
30     -e:   blickt zu Herrn Rütter 
31   Rü  :   dis (-) würde für mich eher unter ARbeit [laufen, 
32   Ni-e:                                            [blickt auf 
             Tobii 
33   Rü  :   aber wir könns auch in den FREIzeit ein;  

 
Nachdem Herr Rütter seine Interviewfrage gestellt hat (und gibts noch ANdre sachen, 
die sie (.) in ihrer FREIzeit gerne machen, Z. 01-02), fordert Nina Lutz per Blick auf, 
die Antwort für sie zu geben. Sie greift damit auf ihren Interaktionspartner als Res-
source zurück, indem sie dieser die Strategie des Sprechen für anwendet (vgl. Kap. 
3.2.2.2). 
Lutz kommt dieser Aufforderung jedoch nicht nach, sondern bittet Nina, die Kom-
munikationshile zu nutzen (kannst kannst dus SELber irgendwie beantworten? Z. 
07).13 Durch einen Blick auf die Kommunikationshilfe signalisiert Nina die Bereit-
schaft, Lutz‘ Aufforderung nachzukommen (Z. 08). Da Nina die Hilfe nicht von 
vornherein ausgewählt hat, ist es möglich, dass sie die Beantwortung der Frage mit 
der Maschine als potentiell problematisch ansieht. Lutz nutzt daher die UK-
spezifische Verzögerung, um ihr eine Hilfestellung bei der Wortsuche zu geben (bei 
den (1.1) wo is so ne frage mit dem: was MAChen, wo vielleicht bei den VERben, bei 
den Tuwörtern (.) mein ich- Z. 09-12). Auf diese Weise signalisiert Lutz auch seine 
Kooperativität bei der Aufgabe, eine passende Antwort zu signalisieren und mildert 
damit den Umstand ab, dass er der Aufforderung für Nina zu sprechen, nicht nachge-
kommen ist.  

Nina produziert schließlich eine Einwortäußerung, die nicht aus der von Lutz 
vorgeschlagenen Kategorie stammt (sprachausGAbegerät; Z. 14). Auf deren Grund-
lage erarbeitet sie gemeinsam mit Lutz eine Antwort (Z. 17-27). Wie in den vorigen 
Beispielen bereitet der Einschub keinerlei sequentielle Probleme. Lutz behandelt le-
diglich in einem strategischen Metakommentar den Gebrauch der kategorialen Pikto-
gramme und versucht Nina damit eine Hilfestellung zu geben. Die konditionelle Re-
levanz der Antwort bleibt weiterhin bestehen und auch der Inhalt der erwarteten Ant-
wort verändert sich nicht. Vielmehr werden die UK-spezifischen Verzögerungen stra-
tegisch genutzt, um potentielle Fehlerquellen noch vor der eigentlichen Äußerung 
aufzuheben. Dabei spielt es keine Rolle, ob Nina die Hilfestellung nutzt oder (wie im 
vorliegenden Fall) ignoriert. Der Einschub hat keinerlei interaktionale Konsequenzen, 
er füllt lediglich die entstehende Pause mit einem Hilfsangebot, das genutzt werden 
kann oder auch nicht. 
 
 
 
 
                                                
13 Selbst zu sprechen wird häufig mit der Verwendung der Kommunikationshilfe gleichgesetzt. Die-

ses Phänomen wird ausführlich in Kapitel 5.1.1 diskutiert. 
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3.3.3 Sequentielle Verschiebung 
 

Im Gegensatz zu den Einschüben kann die Rederechtsübernahme der sprachgesunden 
Partner zwischen elektronischem Äußerungsbeginn (durch Blick signalisiert) und der 
eigentlichen Äußerung (von der Kommunikationshilfe ausgesprochen) durchaus zu 
sequentiellen Problemen führen.  

Bei den bisher betrachteten elektronischen Äußerungen hat es sich um Antwor-
ten auf konkrete Fragen gehandelt. In diesen Fällen wird eine elektronische Antwort 
in der Regel abgewartet (und eventuell ein Einschub produziert). Indem die sprachge-
sunden Sprecher eine Frage stellen, wählen sie den unterstützt Kommunizierenden als 
nächsten Sprecher aus, sie wenden eine ‘current-speaker-selects-next‘-technique 
(Sacks et al. 1974) an. Dadurch übernehmen die unterstützt Kommunizierenden das 
Rederecht als nächstes und die sprachgesunden Teilnehmer müssen auf die Äußerung 
des von ihnen ausgewählten Sprechers warten (vgl. Kap. 4.2.1.1).  

Sequentiell problematisch wird die lange Produktionszeit dagegen vor allem in 
solchen Fällen, in denen keine Fremdwahl stattfindet, also kein nächster Sprecher 
ausgewählt wird. In diesen Fällen gilt die Selbstwahl, d.h. an den Stellen, an denen 
ein Sprecherwechsel möglich ist (transition-relevance place, Sacks et al. 1974), kann 
jeder der Interaktionsteilnehmer das Rederecht übernehmen (siehe Kap. 3.4). Dabei 
gilt, „first starter acquires rights to a turn, and transfer occurs at that place.” (ebd.: 
704). Wenn man an die bisher betrachteten Beispiele denkt ist es klar, dass es unter-
stützt Kommunizierenden sehr schwer fällt, der first starter zu sein – die Produkti-
onszeit ihrer Äußerungen dauert wesentlich länger als die Produktion einer laut-
sprachlichen Äußerung. Daher kommt es (vor allem in Mehrparteiengesprächen) häu-
fig vor, dass der unterstützt Kommunizierende das Rederecht zwar übernehmen 
möchte, dass ihm ein sprachgesunder Teilnehmer allerdings zuvor kommt. In diesem 
Fall schreitet das Gespräch oft weiter voran, ohne dass die unterstützt kommunizie-
rende Person die Gelegenheit hatte, ihren Redebeitrag an der passenden Stelle vorzu-
bringen. Ihr Beitrag erscheint schließlich an einer Stelle, an der er nicht mehr passt 
(vgl. Higginbotham, Wilkins 1999: 57).  

Gespräche bestehen aus aufeinanderfolgenden Äußerungen, „die sowohl metho-
disch geordnet als auch den jeweiligen Interaktionsverläufen angepasst sind und de-
ren geordnetes Nacheinander von den Teilnehmern lokal Zug um Zug hergestellt 
wird“ (Gülich, Mondada 2008: 49). Äußerungen folgen daher nicht nur zeitlich aufei-
nander, sie beziehen sich in der Regel auch auf die vorhergehende Äußerung. Gleich-
zeitig werden mit einer Äußerung Erwartungen bezüglich der Folgeäußerung aufge-
baut. Diese können sehr eng sein, wie in den oben genannten Beispielen die Fragen, 
die eine ganz bestimmte Art von Antwort von einem ausgewählten Sprecher relevant 
machen. In anderen Fällen sind die Erwartungen nicht so eng und es gibt verschiede-
ne Handlungsoptionen für die nachfolgenden Äußerungen. Der Sprecherwechsel ist 
daher ein Knotenpunkt der sequentiellen Organisation, „because it concerns the rela-
tive ordering of speakers, of turn-constructional units, and of different types of utter-
ances“ (Schegloff 2007: 2). 

Durch die lange Produktionszeit unterstützter Äußerungen kann es daher passie-
ren, dass andere Teilnehmer das Rederecht übernehmen und das Gespräch fortführen. 
Wenn der unterstützt Kommunizierende seine zu einem früheren Zeitpunkt geplante 
Äußerung doch noch schließlich ausspricht, erscheint diese nicht mehr an ihrem se-
quentiellen Platz – sie ist sequentiell verschoben. Dies führt häufig zu Verstehen-
sproblemen: Die produktionsbedingte Verzögerung „[…] leads to slippages in the 
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participants‘ orientation to the sequential relevance of utterances and utterance parts 
that leads to misunderstanding.“ (Engelke, Higginbotham 2013: 95).  

Die folgenden drei Beispiele verdeutlichen die sequentielle Verschiebung verzö-
gerter elektronischer Äußerungen sowie den Umgang mit diesen verspätet erschei-
nenden Beiträgen. 

Im ersten Ausschnitt benötigt die verschobene Äußerung lediglich eine kurze 
Reparatursequenz, um eine sequentielle Einbettung der elektronischen Äußerung zu 
gewährleisten. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen Regina, ihrer Mut-
ter und ihrer Schwester Ricarda. Nachdem Ricarda eine mögliche Antwort auf die 
Frage der Mutter vorschlägt, scheint die Frage-Antwort Sequenz abgeschlossen und 
Ricarda und die Mutter wenden sich anderen Themen zu. Währenddessen produziert 
Regina jedoch weiter die Antwort mit ihrer Kommunikationshilfe, die schließlich 
verspätet erscheint. 
 
Fußabdrücke (Regina_08.03.13_1, 07:45-09:14) 
 
01   Ri  :   mit der HAND willsch du malen; 
02   Re-e:   blickt nach unten 
03   Mu  :   nee mit was NOCH? 
04   Ri  :   mit_m KOPF, 
 
 
 
 
05   Re-e:   blickt 
             zum Talker 

 
06           (4.9) 
07   Ri  :   FUSS, 
08           (1.0) 
09           mit dem FUSS, 
10           (0.9) 
11           mach_sch (.) FUSSabdrücke, 
12           (0.9) 
13           so wie ICH mit den händen an der wand, 
14     -e:   blickt auf ihr Telefon 
15           (8.1) 
16   Re  :   argh; 
17           (0.9) 
18           hm ähr 
19           (1.5) 
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20   Ri  :   mama ich 
             Krieg 
             HUNger; 

 
21           (0.5) 
22   Re  :   hm:[:; 
23   Mu  :      [JA. 
24           musch halt noch WARte, 
25           (0.3) 
26           die dekoration isch alles noch vom geBURTstag; 
27   Ex  :   hm_m, 
28           ja hab_ich GRAD schon gesehen;  
29   Mu  :   ((la[cht)) 
30   Ex  :       [((lac[ht)) 
31   Mu  :             [JA. 
32           der RESCHT halt. 
33           (0.5) 
34           STIMMTS, 
35           reGIna; 
36   Re  :   h:_HM 
37           (0.7) 
38   Mu  :   hm? 
39           ((Tür schlägt laut zu)) 
40           HUFF 
41   Ri  :   das war MEIne zimmertür; 
42   Mu  :   ja es hätt geZOge; he he 
43           (0.5) 
44           wenn der SCHIEbetür (-) zum balkon offe, 
45           äh ZIEHT net; oder? 
46   Ex  :   m: nee NEE; 
47           also (-) mir NICH; 
48           (1.4) 
49   Re  :   hrm:: 
50           (0.9) 
51           mg 
52           (2.0) 
53           hm_m:: 
54           (6.3) 
55   Ri  :   MAma? 
56           (0.5) 
57   Mu  :   hm? 
58   Ri  :   du wolltes mir noch_n kleinen TIPP geben; 
59           (5.2) 
60           rabea hat gesagt sie kommt um SECHS, 
61           wann KOMMT sie, 
62           um SIEben; 
63           (2.7) 
64   Re-s:   FUSS, 
65           (1.1) 
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66   Mu  :   mit de FÜSse willsch male; 
67           (0.9) 
68   Ri  :   dann gibt_s ja KÄS[bilder; 
69   Re   :                    [hmm. 
70           ((lacht)) 
71   Mu  :   ((lacht)) 

 
Thematisch geht es zu Beginn der Sequenz um ein Kunstwochenende, an dem Regina 
teilnehmen will, um unter anderem Bilder zu malen. Nachdem sie ihrer Mutter und 
ihrer Schwester erklärt hat, dass sie die Bilder mit ihren Händen malen möchte (mit 
der HAND willsch du malen; Z. 01), stellt ihre Mutter eine Anschlussfrage (nee mit 
was NOCH? Z. 03). Nachdem Ricarda eine mögliche Antwort formuliert hat (mit_m 
KOPF, Z. 04), blickt Regina auf ihre Kommunikationshilfe und signalisiert damit, 
dass sie selbst eine Antwort geben möchte (Z. 05). Bis ihre Antwort schließlich er-
scheint, vergeht jedoch eine sehr lange Zeitspanne (FUSS, Z. 64). Diese Zwischenzeit 
ist gefüllt mit dem weiterführenden Gespräch zwischen Mutter und Ricarda (und zwi-
schendurch auch der Exploratorin), in denen verschiedene Themen gestreift werden. 
Reginas Antwort erscheint daher sequentiell nicht mehr passend.  

 
Abb. 3.8: Sequentielle Verschiebung in „Fußabdrücke“ 

 
Die Interaktion teilt sich also in zwei sequentielle Stränge (siehe Abb. 3.8). Während 
Ricarda und ihre Mutter über verschiedene Dinge sprechen und das Gespräch damit 
sequentiell weiter voranschreitet, ist Regina weiterhin mit der Produktion einer Ant-
wort beschäftigt, die sich immer noch auf die eingangs gestellte Frage bezieht. Eine 
genauere Betrachtung des Sequenzbeginns macht deutlich, warum diese Aufteilung in 
diesem Fall auftritt: Nachdem Regina durch einen Blickwechsel die Rederechtsüber-
nahme angezeigt hat, formuliert ihre Schwester Ricarda eine weitere mögliche Ant-
wort (FUSS, Z. 07), die sie im Folgenden weiter ausführt (mach_sch (.) FUSSabdrü-
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cke, so wie ICH mit den händen an der wand, Z. 11-13). Nach einer Pause von acht 
Sekunden lautiert Regina (Z. 16-18). Diese Laute müssen nichts mit der vorherge-
henden Äußerung der Schwester zu tun haben, können jedoch als eine (bestätigende) 
Reaktion interpretiert werden. In diesem Fall würde Regina die von ihrer Schwester 
vorgeschlagene Antwort akzeptieren und die Frage-Antwort Sequenz wäre beendet. 
Es scheint, als ob Ricarda die Lautierungen von Regina als sequenzbeendigend inter-
pretieren würde, denn sie wechselt das Thema und eröffnet damit eine neue Sequenz 
(mama ich krieg HUNger; Z. 20). 

Die ursprüngliche Frage-Antwort Sequenz erscheint also beendet und sequentiell 
ist es daher naheliegend, dem Gespräch eine andere Ausrichtung zu geben. Es finden 
weitere Themenwechsel statt („Geburtstagsdekoration“, „Durchzug“, „Ankunft der 
dritten Schwester“).  

Das Thema „Kunstwochenende“ ist also schon lange beendet, als Reginas Ant-
wort erscheint. Es wird zudem nicht ganz klar, warum Regina überhaupt eine Antwort 
mit ihrer Kommunikationshilfe gibt, schließlich handelt es sich um die zuvor von der 
Schwester vorgeschlagene Möglichkeit, mit dem Fuß zu malen (FUSS, Z. 64). Diese 
Überlegungen spielen letztlich keine Rolle: Wichtig ist, dass Regina eine Antwort 
produziert, die sequentiell verschoben erscheint, da ihre Schwester und ihre Mutter 
während der Produktionszeit das Gespräch sequentiell und thematisch weiter fortge-
führt haben. 

Die verschobene Äußerung macht eine sequentielle Reparatur relevant, die hier 
von der Mutter ohne Probleme durchgeführt wird: Sie versteht die Äußerung von Re-
gina als Antwort auf ihre ursprüngliche Frage und bettet sie entsprechend wieder ein 
(mit de FÜSse willsch male; Z. 66). Damit schließt sie das Gespräch wieder an die 
Frage-Antwort Sequenz vom Beginn des Ausschnitts an und auch Ricarda formuliert 
einen Kommentar zu Reginas Antwort (dann gibt_s ja KÄSbilder; Z. 68).  

Hervorgerufen durch die lange Produktionszeit der elektronischen Hilfe einer-
seits und einer unterschiedlichen Wahrnehmen der Frage-Antwort Sequenz als abge-
schlossen bzw. nicht abgeschlossen entsteht in diesem Beispiel eine Aufteilung des 
Gesprächs: Während Ricarda und die Mutter die Sequenz als beendet betrachten und 
das Thema wechseln, führt Regina mit ihrer Äußerung die Anfangssequenz weiter 
fort. Dies hat zur Folge, dass ihre Antwort thematisch und sequentiell nicht mehr zum 
laufenden Gespräch passt, da die sequentielle Aufteilung zu zwei „[…] incongruent 
orientations to the temporally unfolding interaction and its constituent parts“ führt 
(Engelke, Higginbotham 2013: 105). Die Äußerung muss daher von der sprachgesun-
den Partnerin an die passende Stelle eingebettet werden. Dies geschieht jedoch hier 
ohne großen Reparaturaufwand: Die Mutter formuliert lediglich eine kurze Nachfra-
ge, in der sie sich vergewissert, dass die Einbettung korrekt ist (mit de FÜSse willsch 
male; Z. 66). Das folgende Gespräch macht da weiter, wo die sequentielle Aufteilung 
stattgefunden hat, ohne die Verschiebung als problematisch zu behandeln.  

Der zweite Ausschnitt demonstriert, dass es in einigen Fällen längerer Reparatur-
sequenzen bedarf, um die verschobene Äußerung sequentiell wieder an die richtige 
Stelle einzubetten. Das Beispiel stammt aus der Unterrichtsinteraktion von Max (ein 
kurzer Ausschnitt der Sequenz wurde in Kap. 3.3.1 gezeigt). Die Lehrerin Frau Heller 
bespricht anhand eines Kalenders, welche terminlichen Besonderheiten diese Woche 
auf die Klasse zukommen. Auf dem Video sind neben Frau Heller und Max noch die 
beiden Schüler Till und Anton zu sehen. Matthias, ein weiterer Schüler, ist leider 
nicht im Bildausschnitt zu sehen, da er links neben der Kamera sitzt. 
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Affengeil (Max_22.3.10_1, 12:03-14:30) 
 
 
 
 
 
 
 
01   Ti  :   nach_n ferien is 
             nämlich 
             VÖLkerballturnier. 

 
02   He  :   geNAU; 
03           (0.5) 
04           °h UND, 
05           (0.8) 
06           MORgen GEhen wir SCHWIMmen; 
07           (0.3) 
08   Ti  :   [SCHWIMmen; 
09   Ma-e:   [blickt auf Tobii 
10   Ti  :   MOR[gen; 
11   He  :      [ja, 
12           (0.4) 
13           SCHWIMmen. (.) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
14           ihr kriegt [nachher 
             noch_n EL[ternbrief, 
15   Ma  :              [he:::h 
16   He-e:            [blickt zu 
             Max/Tobii 
17           (0.8) 

 

 
18           damit ihr eure SCHWIMMsachen [mitbringt, 
19     -e:                                [blickt zu anderen 

Max 

Fr. Heller 

Till 

Anton 
Matthias 
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             Schülern 
20           da steht es AU drauf, 
21           dass ihr am donnerstag SPORT habt. 
22           (0.4) 
23   Ti  :   gut. 
24   Mt  :   ((zeigt auf)) 
25   He  :   matTHIas? 
26   Mt  :   und was haben sie da in der nächsten woche drin  
             äh DRAUF geschrieben, 
27   Ha  :   lass uns mal kurz diese woche FERtig machen;  
28           [oKAY? 
29   Mt  :   [oKAY; 
30           (0.4) 
31   Ma  :   mh_[mh::::: 
32   Ha  :      [was steht_n bei SONNtag noch drin; 
33   Ma-s:   ICH [finde; 
34   Ha  :       [ANton; 
35   An  :   frau kolle BUCHstädter; 
36   Ma-e:   blickt zu seinen Mitschülern 
37   Ha  :   was beDEUT_denn des? 
38           dass da am sonntag frau kolle BUCH[städther steht; 
39   An  :                                     [vielleicht hat die 
             geBURTStag; 
40   Ti  :   je ä [ä ähm 
41   Ma-e:        [blickt auf Tobii 
42   Ti  :   S:ONNtag hat frau kolle buchstädter geburtstag. 
43   He  :   <<p>geNAU;> 
44           (1.6) 
45           müssen we noch überLEgen, 
46           ob wir ihr am donnerstg zum beispiel n 
             geBURTStagskärtchen noch machen. 
47           (0.4) 
48   Mt  :   m_m, 
49           (0.3) 
50   He  :   JA_a, 
51           (1.5) 
52           geNAU; 
53           (0.9) 
 
 
 
 
 
54   Ma-s:   ich FINde affe; 

 
55           (1.3) 
56   Ti  :   affenGEIL; 
57   Ma-e:   blickt zu Tim 
58   He  :   ha ha 
59   Ti  :   ja 
60           (1.0) 
61   He  :   jetzt sags [vor FERtig; 
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62   Ma-e:              [blickt auf Tobii 
63           (0.5) 
64   He  :   auch wenns der tim jetzt schon gSAGT hat; 
65           (4.1) 
66   Ma-s:   ich FINde affengeil; 
67     -e:   blickt auf andere 
68           (0.3) 
69   He  :   WAS findest du affenge[il? 
70   Ma-e:                         [blickt auf Tobii 
71           (54.7) 
72   He  :   ((hustet)) 
73           (14.1) 
74   Ma-s:   wir sind [MORgen in schwimmbad; 
75     -e:            [blickt auf andere 
76           (0.6) 
77   He  :   <<pp>hm: dass wir SCHWIMmen gehen,> 
78           (0.5) 
79           un ma sagt, 
70           wir sind morgen IM:: [schwimmbad. 
71   Ma-e:                        [blickt auf Tobii 
72           harh 
73           (0.3) 
74   He  :   geNAU; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts geht es noch um die Frage, warum diese Woche kein 
Sportunterricht stattfindet. Till liefert eine Begründung (nach_n ferien is nämlich 
VÖLkerballturnier. Z. 01), die von Frau Heller bestätigt wird (geNAU. Z. 02). Da-
raufhin kündigt Frau Heller den nächsten wichtigen Termin für diese Woche an 
(MORgen GEhen wir SCHWIMmen; Z. 06). Von diesem Termin wussten die Schüler 
bisher nichts, es handelt sich also um eine neue Information, gleichzeitig ist es etwas 
Besonderes, mit der Klasse schwimmen zu gehen. Auf diese Neuigkeit reagieren die 
Schüler verschieden: Während Till seine Überraschung durch eine Nachfrage aus-
drückt (SCHWIMmen; MORgen; Z. 08, 10), bereitet Max eine Bewertung vor. Sein 
Blick auf die Kommunikationshilfe signalisiert dabei den Beginn der Äußerung; die-
ser ist zeitgleich mit dem Beginn von Tills Äußerung (Z. 09). Auch hier findet also 
eine Aufteilung des Gesprächsverlaufs statt: Max und Till haben sich simultan als 
nächste Sprecher ausgewählt, doch da Till seine Äußerung auch sofort produzieren 
kann, ist er es, der die Rolle des nächsten Sprechers übernimmt. Frau Hellers Reakti-
on bezieht sich daher auch auf Tills Äußerung, sie bestätigt seine Nachfrage (ja, 
SCHWIMmen. Z. 11-13). Max spricht seine Bewertung dagegen erst 42 Sekunden 
später aus, solange dauert es, bis er die Mehrwortäußerung gebildet hat. In der Zwi-
schenzeit führen die anderen Teilnehmer das Gespräch fort. Frau Heller gibt zunächst 
weitere Informationen zur Organisation (ihr kriegt nachher noch_n ELternbrief, Z. 
14). Simultan artikuliert Max (Z. 15), was die Aufmerksamkeit der Lehrerin erregt. 
Sie wendet sich Max zu (Z. 16) und blickt auf die Oberfläche der Kommunikations-
hilfe, um nachzusehen, ob Max gerade eine Äußerung formuliert. Zu diesem Zeit-
punkt ist das Sprachausgabefenster allerdings noch leer, da Max als erstes eine alte, 
sich noch im Sprachausgabefenster befindende Äußerung gelöscht hatte. Frau Heller 
sieht also nicht, dass Max gerade dabei ist, eine Äußerung zu produzieren und fährt 
mit ihren Informationen fort. Nachdem das Thema „Schwimmen gehen“ beendet ist, 
geht sie zum nächsten Termin über, der im Kalender steht (was steht_n bei SONNtag 
noch drin; Z. 32) und ruft Anton auf, um ihre Frage zu beantworten (Z. 34). Parallel 
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dazu artikuliert Max zuerst wieder (Z. 31) und äußert dann eine unvollständige Be-
wertung (ICH finde; Z. 33). Daraufhin blickt er zu seinen Mitschülern (Z. 36), die 
allerdings (ebenso wie die Lehrerin) nicht auf seine Äußerung eingehen, sondern wei-
ter damit beschäftigt sind, den Geburtstag einer weiteren Lehrerin zu besprechen, der 
am Sonntag stattfindet. Max wendet sich daraufhin wieder seiner Kommunikations-
hilfe zu und beginnt, seine Bewertung zu vervollständigen (Z. 41). Diese äußert er 
schließlich, nachdem Frau Heller die Überlegungen zum bevorstehenden Geburtstag 
abgeschlossen hat und eine kurze Gesprächspause entstanden ist (ich FINde affe; Z. 
54). Frau Heller reagiert auf diese Äußerung nicht, es entsteht eine kurze Pause, bis 
Max‘ Mitschüler Till schließlich vervollständigt (affenGEIL; Z. 56). Auf die Vervoll-
ständigung reagiert Frau Heller mit Lachen (Z. 58), bevor sie Max dazu auffordert, 
seine Bewertung selbst fertigzustellen (Z. 61-64). Genau das macht Max im Folgen-
den auch (ich FINde affengeil; Z. 66). Erst jetzt macht Frau Heller explizit, dass ihr 
nicht klar ist, worauf sich Max Bewertung eigentlich bezieht und formuliert eine ent-
sprechende Verständnisfrage (WAS findest du affengeil? Z. 69). Sie zeigt also an, dass 
sie die Bewertung sequentiell nicht einordnen kann. Max wendet sich daraufhin wie-
der seiner Kommunikationshilfe zu und liefert nach über einer Minute Produktions-
zeit die Antwort (wir sind MORgen in schwimmbad; Z. 74) und macht damit deutlich, 
dass er sich mit seiner Bewertung auf das frühere Thema „Schwimmen gehen“ be-
zieht, das vor der Geburtstagsplanung verhandelt wurde.  

Max‘ Äußerung ich FINde affengeil (Z. 66) stellt eigentlich eine vollständige 
Bewertung dar. Unverständlich wird sie nur, weil in diesem Fall nicht eindeutig ist, 
was der Gegenstand der Bewertung ist. Diese Problematik ist zurückzuführen auf die 
verschobene Sequentialität. Max‘ Bewertung bezieht sich auf den Plan, diese Woche 
ins Schwimmbad zu gehen. Während Max jedoch seine Äußerung noch formuliert, 
haben andere Sprecher das Rederecht übernommen, das Thema „Schwimmbad“ wird 
abgeschlossen und ein Themenwechsel findet statt. Die Äußerung erscheint sequen-
tiell verspätet und ist damit nicht mehr eindeutig zuzuordnen. Um eine sequentielle 
Zuordnung nachträglich vollziehen zu können, muss ein Reparaturverfahren ange-
wendet werden: Frau Heller formuliert eine Verständnisfrage und zeigt so an, dass für 
sie die vorherige Äußerung problematisch, d.h. nicht vollständig verständlich ist 
(WAS findest du affengeil? Z. 69). In seiner Antwort liefert Max genau die fehlende 
Information, die seine Lehrerin benötigt, um eine sequentielle Zuordnung nachträg-
lich vollziehen zu können. 

Der dritte Ausschnitt liefert ein Beispiel für die sequentielle Verschiebung einer 
Einwortäußerung. Der Ausschnitt stammt aus dem Beratungsgespräch zwischen Re-
gina, Frau Müller sowie den beiden Assistentinnen Hannah und Linda. Thematisch 
geht es um Reginas Logopädiestunden, die sie regelmäßig bei dem Logopäden Herrn 
Kellermeister absolviert. In diesem Beispiel erscheint ein von Regina produzierter 
Kommentar sequentiell verspätet. 
 
Donnerstag er kommt (Regina_06.11.12_1, 50:14-52:24) 
 
01   Mü  :   ähm mich würd noch interesSIEren, 
02           was macht herr KELlermeister; 
03           (1.2) 
04           und wie VIEL; 
05           (1.5) 
06   Ha  :   ich weiß [GAR nichts; 
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07   Li  :            [also m [GANZ (.) kurze rückmeldung hat er mir  
             einmal gegeben, 
08   Re-e:                    [blickt zu Linda 
09   Li  :   ich hab ihn einmal geTROFfen, 
10           (0.5) 
11           die machen grad viel: SCHLUCKübungen, 
12   Re-e:   [blickt auf Talker 
13     -g:   [nickt mehrmals 
14   Li  :   ja dass man das_n bisschen verBESsert= 
 
 
 
15           =dass sie 
             nich so 
             häufig 
             verSCHLUCKT, 

 
16   Mü  :   hm_m, 
17   Li  :   u:nd (.) dann hat er gesagt dass er (.) versucht die  
             Oberfläche ANzupassen, 
18           (0.5) 
19           dass regina: schneller (0.4) bestimmte FELder erreichen 
             kann. 
20           in [der kommunikaTION; 
21   Mü  :      [hm 
22           (0.6) 
23           hm_[hm; 
24   Ha  :      [aber da waren nich immer alle veränderungen 
             SINNvoll= 
25           =weil sie dann nicht mehr wusste (0.8) äh (.) wo was 
             WAR= 
26           =weil sie jetzt halt schon zehn JAHre mit [(-) das wort 
             an der ei[nen 
27   Mü  :                                             [hm_hm, 
28   Re-s:            [DONnerstag. 
29     -e:   blickt nach unten 
30           (0.5) 
31   Li  :   geNAU; 
 
 
32           [immer 
             DONnerstags; 
33   Mü  :   [kommt herr 
            KELlermeister, 

 
34           IMmer donnerstags? 
35   Ha  :   m_hm, 
36   Re-g:   nickt [einmal 
37   Mü  :         [kommt herr KELlermeister, 
38           °hhh hm_hm; 
39           (0.7) 
40           hm_m, 
41   Re-g:   schlägt mit Hand gegen Talker 
42   Mü  :   ja, 
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43   Re-s:   DONnerstag; 
44           (4.3) 
45     -s:   DONnerstag; 
46           (0.4) 
47   Mü  :   aus MEIner sicht (.) empfinde ich es unbefriedigend 
 
 
         [dass regina nur 
         EINwortsätze 
         nutzt. 
48 Re-e: [blickt auf 
         Talker 

 
49           (0.3) 
50   Mü  :   dass is MEIN blick[winkel den ich habe, 
51   Li  :                     [hm_m, 
52   Mü  :   °hh ähm 
53   Re-e:   blickt zu Frau Müller 
54           (1.0) 
55   Mü  :   mein gefühl sagt regina kann MEHR wie nur DONnerstag 
             sagen. 
56           (1.1) 
57           und: [weiß nicht wo jetzt die GRENze liegt; 
58   Re-e:        [blickt auf Talker 
59   Mü  :   ne in: (4.1) hab ich gelernt dass ich immer mit einem  
             wortsatz verSTANden werde, 
60           ne? 
61           also: eher aus der hisTOria, 
62           (0.7) 
63           hat_s was mit meinem chaRAKter zu tu:n- 
64           (0.4) 
65           hat es was MIT (1.3) scanning ist einfach sehr 
             SCHWIErig für mich- 
66           also m:: (0.5) das ähm: wäre eigentlich aus MEIner 
             sicht die: (1.1) hm::: ne fragestellung an [SIE, 
67   Li  :                                              [hm_m, 
68   Mü  :   des RAUSzufinden. 
69   Li  :   hm_hm, 
70   Re-s:   ER kommt; 
71           (1.0) 
72     -e:   blickt zu Frau Müller 
73   Mü  :   ich hab das WORT nich verstanden, 
74           [NOCHmal bitte, 
75   Re-e:   [blickt auf Talker 
76           (3.7) 
77   Ha  :   er KOMMT hat sie dahinter geschrieben; 
78   Mü  :   AH. 
79           (0.5) 
80   Li  :   [donnerstag ( . ) er KOMMT. 
81   Ha  :   [damit sie keine EIN - 
82           (0.4) 
83   Mü  :   DONnerstag <<kichernd>er kommt>. 
84   Li  :   he [he he 
85   Mü  :   GUT, 
86           (0.4) 
87           is mein [HANdy was [piepst; 
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88   Ha  :           [also 
89   Re-e:                      [blickt zu Frau Müller 
90   Mü  :   lass dich nicht i[riTIEren. 
91   Ha  :                    [ich hab mal [AUSprobie:rt warum sie 
             halt keine arTIkel, 
92   Re-e:                                 [blickt zu Hannah 
93   Ha  :   oder: jetzt zum beispiel AM donnerschtag; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts erkundigt sich Frau Müller, was in den Logopädiestunden 
von Herrn Kellermeister gemacht wird (ähm mich würd noch interesSIEren, was 
macht herr KELlermeister; Z. 01-02). Nachdem zuerst niemand das Rederecht er-
greift und Hannah deutlich macht, dass sie keine Antwort geben kann (ich weiß GAR 
nichts; Z. 06), beantwortet Linda schließlich die Frage (Z. 07 ff.). Dabei nennt sie 
zuerst die Schluckübungen, die Herr Kellermeister mit Regina macht (Z. 11-15) und 
als nächstes die Arbeit mit der Kommunikationshilfe (u:nd (.) dann hat er gesagt 
dass er (.) versucht die Oberfläche Anzupassen, Z. 17). 
 

 
Abb. 3.9: Teilung der Sequenz „Donnerstag er kommt“ 
 
Während Linda Frau Müllers Frage beantwortet, kann eine Teilung der Sequenz beo-
bachtet werden (Abb. 3.9): Die erste Teilsequenz besteht aus Lindas Antwort, die sich 
aus zwei Teilen zusammensetzt, sowie Hannahs Kommentar zum zweiten Teil der 
Antwort (aber da waren nich immer alle veränderungen SINNvoll= Z. 24). Die Tei-
lung findet direkt im Anschluss an Hannahs erste Teilantwort statt (die machen grad 
viel: SCHLUCKübungen, Z. 11). Auf diese Äußerung reagiert Regina mit einem be-
stätigenden Nicken (Z. 13). Gleichzeitig richtet sie ihren Blick auf die Kommunikati-
onshilfe (Z. 12) und signalisiert damit einen potentiellen Äußerungsbeginn, der sich 
auf die Vorgängeräußerung, also Lindas Antwort, bezieht. Sie produziert ihre Äuße-
rung, während Linda ihre Antwort fortsetzt und Hannah darauf reagiert, so dass ihr 
Beitrag schließlich sequentiell verspätet erscheint (DONnerstag. Z. 28). Ihre verspäte-
te Äußerung wird allerdings sofort von Linda aufgegriffen und eingebettet (geNAU; 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

120 

immer DONnerstags; Z. 31-32). Auf diese Weise wird der erste sequentielle Strang 
abgebrochen zugunsten des zweiten Strangs. Die sequentielle Teilung wird damit 
aufgehoben.  

Nachdem Regina ihre Äußerung wiederholt hat (Z. 43, 45), kritisiert Frau Müller 
den elektronischen Einwort-Beitrag auf einer Metaebene (aus MEIner sicht (.) emp-
finde ich es unbefriedigend dass regina nur EINwortsätze nutzt. Z. 47). Regina be-
handelt Frau Müllers Kritik als konkrete Reparaturinitiierung und ergänzt ihren Bei-
trag im Folgenden (ER kommt; Z. 70).  

Auffällig ist, dass auch hier wieder eine sequentielle Teilung stattfindet: Wäh-
rend Regina ihre Reparatur produziert (ab Z. 58), setzt Frau Müller ihre Kritik fort, 
indem sie mögliche Ursachen für Reginas Einwort-Stil sucht (hab ich gelernt dass ich 
immer mit einem wortsatz verSTANden werde, hat_s was mit meinem chaRAKter zu 
tu:n- Z. 59-63). Nachdem sie Hannah und Linda aufgefordert hat, die Ursachen her-
auszufinden (das ähm: wäre eigentlich aus MEIner sicht die: (1.1) hm::: ne fragestel-
lung an SIE, des RAUSzufinden. Z. 66-68), äußert Regina schließlich ihre Reparatur 
(ER kommt; Z. 70). Sie blickt zu Frau Müller und signalisiert damit das Ende ihres 
Beitrags (Z. 72). Frau Müller reagiert auf die Äußerung, signalisiert allerdings akusti-
sche Verstehensprobleme (ich hab das WORT nich verstanden, NOCHmal bitte, Z. 
73-74). Bevor Regina ihre Äußerung wiederholen kann, übernimmt Hannah dies für 
sie und bettet sie dabei gleichzeitig sequentiell ein, indem sie deutlich macht, dass es 
sich um eine Ergänzung der ersten Äußerung handelt (er KOMMT hat sie dahinter 
geschrieben; Z. 77). Die Einbettung wird sowohl von Linda (Donnerstag (.) er 
KOMMT. Z. 80) als auch von Hannah (damit sie keine EIN- Z. 81) weiter ausgeführt, 
bis Frau Müller schließlich signalisiert, dass sie die Reparatur verstanden hat (DON-
nerstag <<kichernd>er kommt>. Z. 83).  

Durch ihre Reparatur zeigt Regina, dass sie durchaus in der Lage ist, komplexe 
Äußerungen zu produzieren. Der sequentielle Verlauf des Ausschnitts macht jedoch 
deutlich, dass es in einer Mehrparteienkonstellation sehr schwierig sein kann, über-
haupt elektronische Beiträge in dem Gespräch zu platzieren. Obwohl sie jeweils nur 
sehr kurze Äußerungen produziert, erscheinen beide sequentiell verspätet, da die In-
teraktionspartner nicht auf den durch Blick signalisierten Beginn der elektronischen 
Beiträge reagieren und stattdessen das Gespräch weiter fortsetzen. Indem sich Regina 
auf die Produktion von Einwortäußerungen beschränkt, demonstriert sie eine Orien-
tierung an den spezifischen Eigenschaften dieser Konstellation: Die Beiträge erschei-
nen zwar sequentiell verspätet, allerdings immer noch früh genug, um eine relativ 
problemlose Wiedereinbettung zu ermöglichen. Komplexere Äußerungen würden 
durch die verlängerte Produktionszeit sequentiell noch später erscheinen und eventu-
ell umfangreichere Reparatursequenzen benötigen, um die nachträgliche sequentielle 
Zuordnung zu gewährleisten.  

Die Produktion von Einwortäußerungen scheint also Teil einer Adaptationsstra-
tegie zu sein. Ähnlich wie Aphasiker, die Agrammatismus einsetzen, um den Anfor-
derungen von face-to-face Interaktionen gerecht zu werden (vgl. Heeschen, Schegloff 
1999), reagiert Regina mit einer interaktiven Strategie auf die lokalen Anforderungen. 
Durch Einwortäußerungen verkürzt sie einerseits die Produktionszeit auf ein Min-
destmaß und reduziert damit das Potential für sequentiell bedingte Verstehensprob-
leme. Andererseits mobilisiert sie ihre Gesprächspartnerinnen auf diese Weise zu 
kollaborativen Erarbeitungsstrategien und verhindert damit eine weitere sequentielle 
Aufteilung. 
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Zusammenfassung 
Ein wesentliches Merkmal unterstützter Kommunikation ist, dass sie viel langsamer 
abläuft als Gespräche unter sprachgesunden Interaktionspartnern. Dies liegt zu einem 
großen Teil daran, dass es sehr lange dauern kann, ein einzelnes Piktogramm einer 
elektronischen Kommunikationshilfe auszulösen. Dabei spielen bei der zeitlichen 
Verzögerung verschiedene Einzelfaktoren eine Rolle: 

- Das Auffinden eines Zielwortes auf einer speziellen Oberfläche/innerhalb einer 
bestimmten Kategorie, 

- die Anzahl von Klicks, die benötigt werden, um innerhalb einer komplexen 
Oberfläche zu einem Zielwort zu gelangen, 

- die genaue Ansteuerung eines Piktogramms, 
- die Fixationszeit, bis das Piktogramm ausgelöst wird. 

Daneben gibt es verschiedene Einstellungsmöglichkeiten, die Einfluss auf die einzel-
nen Faktoren haben. So wird durch ein größeres Raster (9x5 Piktogramme) die An-
steuerung erleichtert und beschleunigt, gleichzeitig werden auf diese Weise mehr 
Klicks benötigt, um zu einem Zielwort zu gelangen. 

Es ist also nicht allein die körperliche Einschränkung, die zu einer verlangsamten 
Aktivierung der Piktogramme führt, sondern in erster Linie die elektronische Kom-
munikationshilfe selbst, deren Bedienung einfach mit einem zeitlichen Mehraufwand 
verbunden ist.  

Dieses Phänomen der zeitlichen Verzögerung wiederum hat weiterführende 
Auswirkungen auf die Interaktion. Es entstehen Pausen, die anfällig sind für die Re-
derechtsübernahmen sprachgesunder Sprecher. Die Sprachgesunden warten in diesen 
Fällen nicht ab, bis die elektronische Äußerung ausgesprochen wird, sondern über-
nehmen schon vorher ihrerseits das Rederecht, wodurch es zu Einschüben kommt. 
Teilweise handelt es sich um sequentiell unproblematische Einschübe, die sich auf die 
folgende elektronische Äußerung beziehen – hier handelt es sich um strategische Ein-
schübe. Andererseits müssen sich unterstützt Kommunizierende auch immer wieder 
mit Einschüben auseinandersetzen, die zu sequentiellen Verschiebungen ihrer eigenen 
Äußerung führen, nämlich dann, wenn die sprachgesunden Partner die laufende Inter-
aktion weiter fortsetzen. In der Zeit, die ein Anwender braucht, seine elektronische 
Äußerung zu produzieren, wird das Gespräch von den anderen Teilnehmern häufig 
schon weitergeführt. Die unterstützte Äußerung erscheint dann sequentiell verspätet 
und wird häufig von den Partnern gar nicht beachtet (siehe „Affengeil“ Z. 33) oder 
kann sequentiell nicht mehr zugeordnet werden. In diesem Fall ist der Einsatz von 
Reparaturstrategien notwendig, um die sequentielle Zuordnung nachträglich noch 
leisten zu können. 
 
3.4 Auswirkungen auf den Sprecherwechsel 
 

Das System des Sprecherwechsels nach Sacks et al. (1974) besteht aus zwei Kompo-
nenten, zum einen aus der Konstruktion der Redebeiträge oder Turns, zum anderen 
aus der Verteilung des Rederechts.  

Die Redebeiträge eines Sprechers setzen sich aus kleineren Einheiten zusammen, 
den Turnkonstruktionseinheiten bzw. turn-constructional units (TCUs). Dabei handelt 
es sich hauptsächlich um syntaktische und prosodische Einheiten: 
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Grammar is one key organizational resource in building and recognizing 
TCUs; for English and many other languages (so far we know of no excep-
tions), the basic shapes that TCUs take are sentences or clauses more general-
ly, phrases, and lexical items. A second organizational resource shaping TCUs 
is grounded in the phonetic realization of the talk, most familiarly, in intona-
tional “packaging”. (Schegloff 2007: 3-4) 

 
Als ein weiteres Charakteristikum von TCUs nennt Schegloff ihre Eigenschaft, be-
stimmte erkennbare Handlungen innerhalb des sequentiellen Kontextes darzustellen 
(ebd.: 4). Mit einer TCU kann man also beispielsweise jemanden grüßen, jemanden 
um etwas bitten oder aber jemandem eine Bitte gewähren.  

Ob man TCUs nun als syntaktische, prosodische oder als Handlungseinheiten 
beschreibt, es gilt grundsätzlich, dass das (mögliche) Ende einer solchen Einheit vor-
hersagbar bzw. projizierbar ist (Sacks et al. 1974). Diese Eigenschaft von TCUs führt 
direkt zur zweiten Komponente des Sprecherwechselsystems, der Verteilung des Re-
derechts. Das (projizierbare) Ende einer Turnkonstruktionseinheit stellt nämlich den 
Ort dar, an dem ein Sprecherwechsel stattfinden kann (aber nicht muss) und daher die 
Verteilung des Rederechts organisiert werden muss. Dieser Ort wird als transition-
relevance place oder TRP bezeichnet (ebd.). Die Techniken, die zur Verteilung des 
Rederechts angewandt werden, können in zwei Gruppen unterteilt werden: „(a) those 
in which next turn is allocated by current speaker’s selecting next speaker; and (b) 
those in which a next turn is allocated by self-selection.“ (ebd.: 703). Ein Sprecher 
kann also einen anderen Sprecher auswählen, indem er ihm z.B. eine Frage stellt. 
Wird kein Sprecher ausgewählt, kann sich der nächste Sprecher (in der Regel der 
Schnellste) selbst auswählen (siehe auch Kapitel 3.3) Diese Regel beinhaltet auch, 
dass sich der aktuelle Sprecher als nächster Sprecher auswählen kann. Ein Redebei-
trag besteht daher nicht zwangsläufig aus nur einer TCU, sondern ist ganz im Gegen-
teil nicht von vornherein in seiner Länge bestimmt.  

In der Unterstützten Kommunikation sieht die Organisation des Sprecherwech-
sels etwas anders aus. Einerseits wird argumentiert, dass unterstützt Kommunizieren-
de ihre Beiträge ähnlich organisieren wie die Turns sprachgesunder Teilnehmer und 
erkennbare Handlungen produzieren (Pilesjö, Rasmussen 2011). Andererseits unter-
scheiden sich die Beiträge von denen Sprachgesunder zum Einen in dem Sinn, dass 
sie häufiger ko-konstruiert sind (ebd.). Andererseits kann in elektronischen Äußerun-
gen beobachtet werden, dass diesen Einheiten wichtige turn-konstruktive Eigenschaf-
ten fehlen wie Grammatik und Prosodie (Hörmeyer 2012). Da gerade Grammatik und 
Prosodie entscheidend zur Projizierbarkeit von übergaberelevanten Stellen beitragen, 
spielen nicht-sprachliche Ressourcen wie Blick und Körperhaltung eine wesentlich 
größere Rolle in der Verteilung des Rederechts als in Interaktionen mit sprachgesun-
den Menschen. 
 
3.4.1 Das Rederecht übernehmen 
 

Schon in frühen Arbeiten zum Blickverhalten in face-to-face Interaktionen sprachge-
sunder Personen wurde gezeigt, dass der Blick systematisch zur Organisation des 
Sprecherwechsels eingesetzt wird (Kendon 1967; Goodwin 1981). Der Sprecher 
scheint dabei nach einem gegenseitigen Blickkontakt zu Beginn seines Beitrags den 
Blick vom Hörer abzuwenden, um ihn am Ende seines Beitrags wieder dem Hörer 
zuzuwenden. Neuere Arbeiten zeigen unter anderem, dass der Blick als Ressource 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

123 

eingesetzt wird, um eine Hörerreaktion zu elizitieren (Stivers, Rossano 2010; Rossano 
2010, 2013).  

In der Unterstützten Kommunikation scheint der Blick darüber hinaus eine her-
ausragende Roll bei der Verteilung des Rederechts zu spielen. Wie schon im vorheri-
gen Kapitel deutlich wurde, kann die Übernahme des Rederechts ein großes Problem 
in der Unterstützten Kommunikation darstellen, da elektronisch produzierte Beiträge 
in der Regel extrem verzögert geäußert werden. Vor allem in Mehrparteiengesprä-
chen kann dies dazu führen, dass jemand anders als die unterstützt kommunizierende 
Person das Rederecht übernimmt und eine zu einem früheren Zeitpunkt geplante 
elektronische Äußerung sequentiell verschoben erscheint, da das Gespräch während 
der Äußerungsproduktion schon weiterlief. Der Blick und die körperliche Orientie-
rung auf die Kommunikationshilfe stellen daher wichtige Ressourcen dar, um die 
Übernahme des Rederechts anzuzeigen. Die Orientierung auf die Kommunikations-
hilfe stellt ein für den Gesprächspartner visuell wahrnehmbares pre-beginning dar, 
das gefüllt ist mit der Produktion der elektronischen Äußerung und daher für den 
Partner in der Regel unproblematisch erscheint (Clarke, Wilkinson 2010). Wichtig ist 
dabei die visuelle Aufmerksamkeit des Interaktionspartners, der die Hinwendung zur 
Kommunikationshilfe als Turnbeginn erkennen muss, um seine Rolle als Hörer aus-
führen zu können (Pilesjö 2013). Im Folgenden wird zunächst die Rederechtsüber-
nahme durch Fremdwahl und dann durch Selbstwahl untersucht. 
 
3.4.1.1 Fremdwahl 
 

Es werden zwei Beispiele der Rederechtsübernahme durch Fremdwahl untersucht. 
Fremdwahl funktioniert in der Unterstützten Kommunikation in der Regel unproble-
matischer, da die unterstützt kommunizierende Person als nächster Sprecher festge-
legt wird. Die Zeit zur Produktion der elektronischen Äußerung ist in diesen Fällen 
weniger anfällig für eine Übernahme des Rederechts durch andere Teilnehmer (vgl. 
Kap. 4.2.1.1).  

Der erste Ausschnitt stammt aus dem Beratungsgespräch zwischen Regina, Frau 
Müller, Hannah und Linda. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Regina Frau Müller von 
einem Unfall erzählt, den sie ein paar Tage zuvor hatte. Daraufhin fragt Frau Müller, 
wie es ihr, unabhängig von dem Unfall, gehe (Z. 01-03). 
 
Wie geht es dir (Regina_06.11.12_1, 01:30-01:55) 
 
 
 
 
01   Mü  :   oKEY= 
02           =und 
             unabhängig 
             jetzt von dem 
             UNfall, 
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03           würd_ich gern 
             noch wissen 
             wie_s dir  
             [GEHT? 
04   Re-e:   [blickt auf 
             Talker 

 
05           (0.4) 
06           [hi_ä:; 
07     -g:   [nickt einmal 
08           (3.7) 
09           hm::; 
10           (2.7) 
11           hä:; 
12           (4.3) 
13     -s:   MIR geht_s gut. 
 
 
 
14     -e:   blickt zu Fr. 
             Müller 

 
15   Mü-g:   nickt langsam 
16           hm_m, 
17           hast du dich schon EINge[lebt hier? 
18   Re-g:                           [nickt mehrmals leicht 
19           hm::; 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit Frau Müllers Frage (und unabhängig jetzt von dem UN-
fall, würd_ich gern noch wissen wie_s dir GEHT? Z. 02-03). Noch bevor sie ihre 
Frage vollständig gestellt hat, richtet Regina ihren Blick auf die Kommunikationshilfe 
und beginnt, ihre Antwort zu produzieren (Z. 04). Es dauert insgesamt ca. 14 Sekun-
den, bis sie ihre Antwort schließlich äußert (MIR geht_s gut. Z. 13). Doch die lange 
Zeitspanne ist in diesem Ausschnitt völlig unproblematisch. Weder Frau Müller noch 
eine andere Gesprächsteilnehmerin übernehmen das Rederecht, stattdessen wartet 
Frau Müller geduldig ab, bis Regina ihre Antwort gibt. Obwohl ihre Antwort verspä-
tet erscheint, ist die vorhergehende Pause doch nicht „leer“, sondern ausgefüllt mit 
Reginas Tätigkeit, die Äußerung zu produzieren. Diese Tätigkeit ist wiederum für 
Frau Müller visuell wahrnehmbar, da Regina ihren Blick auf die Oberfläche richtet. 
In Anlehnung an Schegloff (1996) betrachten Clarke und Wilkinson (2010) diese 
Pausen vor elektronischen Äußerungen als pre-beginnings, sie sind eine „possible 
preparation of a next turn and possibly an answer.“ (Clarke, Wilkinson 2010: 253). 
Die visuelle Orientierung auf die Kommunikationshilfe projiziert also den möglichen 
Beginn einer elektronischen Äußerung. Die Pause wird von den Gesprächspartnern 
nicht als „Nichts-Tun“ angesehen, sondern als aktive Vorbereitung auf den folgenden 
Beitrag und damit als unproblematisch behandelt.  
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Für die Gesprächspartner ist dabei vor allem der Blick der unterstützt kommuni-
zierenden Person wichtig. Während sich die körperliche Orientierung in der Regel 
nicht stark verändert (häufig ist höchstens eine Bewegung mit dem Kopf erkennbar), 
ist eine Veränderung der Blickrichtung, von einem gegenseitigen Blick zu dem Blick 
auf die Kommunikationshilfe, doch deutlich wahrnehmbar. Es ist also hauptsächlich 
die körperliche Ressource Blick, mit dem die Übernahme des Rederechts signalisiert 
wird.  

Der zweite Ausschnitt demonstriert die große Bedeutung des Blickverhaltens bei 
der Rederechtsübernahme. Dass der Blick eine wichtige Rolle spielt wird, besonders 
deutlich, wenn der Blickwechsel auf die Kommunikationshilfe fehlt und der unter-
stützt Kommunizierende somit nicht signalisiert, dass er das Rederecht übernimmt. 
Im folgenden Fall interpretiert die sprachgesunde Partnerin dieses Verhalten als Zei-
chen dafür, dass der unterstützt Kommunizierende Probleme bei der Beantwortung 
ihrer Frage hat. Der Ausschnitt stammt aus dem Unterrichtsgespräch zwischen Martin 
und seiner Lehrerin Frau Hackel. Martin hat gerade ein Video über Buddhismus an-
gesehen und Frau Hackel steigt mit einer ersten Frage zu diesem Video ein, um Mar-
tins Wissen zu überprüfen.  
 

Fragerunde (Martin_22.05.12_1, 10:09-12:57) 
 
01   Ha  :   machen wir ne FRAgerunde; 
02           ((geht um Martin herum)) 
03   Mr-e:   folgt Fr. Hackel mit Blick 
04   Ha  :   [oKAY? 
             [((stellt sich Stuhl zurecht)) 
05   Mr-e:   blickt auf Tobii 
06     -e:   blickt zu Fr. Hackel 
07   Ha  :   ((setzt sich hin)) 
08           was hat war des (.) für dich denn am am EINprägendsten; 
09           (0.6) 
10           am beEINdruckensten jetzt hier, 
11           (0.4) 
12   Mr-e:   blickt auf Tobii 
13   Ha  :   als du geSEhen hast= 
14           =wie so_ne buddhistische familie (-) [LEBT; 
15   Mr-e:                                        [blickt zu Fr. 
             Hackel 
16           (0.4) 
17   Ha  :   hast du SO:; 
18           (0.5) 
19           was so traditioNELL is; 
20           was TYpisch is; 
21           (0.4) 
22           was [hat dich DA am meisten beeindruckt; 
23   Mr-e:       [blickt nach rechts unten 
24           (0.5) 
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25     -e:   blickt nach 
             vorne 

 
26           (0.8) 
 
 
 
 
27     -e:   blickt zu Fr. 
             Hackel 

 
28           hm_hm:; 
29           (1.1) 
30   Ha  :   denk mal ruhig drüber NACH, 
31           (0.4) 
32           ob_s da was GIBT, 
33     -e:   blickt auf Tobii 
34           (2.2) 
35   Mr-e:   blickt nach unten 
36   Ha-e:   blickt zu Martin 
37           (2.1) 
38   Mr-e:   blickt nach vorn 
39           (1.9) 
40     -e:   blickt nach unten (Tafel) 
41           (1.8) 
42     -e:   blickt nach oben 
43           (8.0) 
44   Ha  :   GAB_s da was konkretes; 
45   Mr-e:   blickt zu Fr. Hackel 
46           (1.7) 
47     -g:   schüttelt leicht den Kopf 
48   Ha  :   NEE; 
49           (1.2) 
50   Mr-g:   [schüttelt den Kopf 
       -e:   [blickt nach vorn 
51   Ha  :   wie bei UNS alles; 
52           (1.2) 
53   Mr-g:   schüttelt einmal den Kopf 
54   Ha  :   NEE; 
55           ah_un dann gab_s doch irgendwas beSONderes; 
56           (1.6) 
57   Mr-e:   blickt nach unten 
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58           (1.8) 
59     -e:   blickt zu Fr. Hackel 
60           (0.8) 
61   Ha  :   dann vielleicht was war denn ganz ANders; (.) 
62           als bei UNS; 
63           (0.5) 
64   Mr  :   Ä_ä 
65           (0.7) 
66   Ha  :   kannsch des (.) mir über den computer [SAgen, 
67   Mr-e:                                         [blickt auf Tobii 
68   Ha  :   AUFschreiben, 
69           (0.6) 
70           GEHT des, 
71   Mr-o: 
72          (2.0) 

 Piktogramm 
Startseite 

73     -o: 
74   Ha-e:   blickt auf Tobii 
75          (16.8) 

 Tastatur 

76   Mr-s:   CE 
       -w: 
77           (3.5) 

 
C 

 

78     -s:   o 
       -w: 
79           (5.6) 

 
Co 

 

80     -o: 
81           (5.2) 

 Co-Wörter 

82     -o: 
83           (2.2) 

 Tastatur 

84     -o: 
85           (3.1) 

 Startseite 

86     -o: 
87           (5.3) 

 Löscht alles 

88     -e:   blickt zu Fr. Hackel 
89           (4.6) 
90   Ha-e:   blickt zu Martin 
91           (3.2) 
92           ((steht auf, greift nach Martins Kopfhörern)) 
93           ich mach dir grad die kopfhörer mal WEG, 
94           ((nimmt die Kopfhörer ab)) 
95   Mr-e:   blickt auf Tobii 
96   Ha  :   überlegst du grad was du SCHREIben sollst; 
97   Mr-g:   nickt leicht 
98   Ha  :   ((legt die Kopfhörer weg)) 
99           isch dir UNklar grad; hn? 
100          (2.3) 
101  Mr-s:   ja 
102  Ha  :   ((setzt sich wieder hin)) 
       -e:   blickt auf Tobii 
103          oKAY; 
104          dann MACHen ma_s (.) 
105          machen ma_s ANders jetzt; 
106  Mr-e:   blickt zu Fr. Hackel 
107          (2.2) 
108  Ha-e:   blickt zu Martin 
109          (1.4) 
110          kann man die religion mit_m CHRIStentum vergleichen; 
111  Mr-g:   schüttelt den Kopf 
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Nachdem Martin das Video zum Thema Buddhismus gesehen hat, kündigt seine Leh-
rerin eine FRAgerunde an (Z. 01), in der sie Martin Fragen zum Film stellen will. Die 
Frage, die sie schließlich stellt, ist sehr offen formuliert (was hat war des (.) für dich 
denn am EINprägendsten; Z. 08), so dass Martin die Möglichkeit hat, auf irgendeinen 
selbst gewählten Aspekt des Films einzugehen. Martin antwortet nicht sofort und sig-
nalisiert auch nicht durch Blick auf die Kommunikationshilfe, dass er antworten 
möchte. Frau Hackel erweitert daraufhin ihre Frage inkrementell (am beEINdruckens-
ten jetzt hier, Z. 10). Martin blickt dann zwar auf die Hilfe, wählt dabei allerdings 
nichts aus und wendet sich schließlich wieder seiner Lehrerin zu (Z. 12-15). Es folgen 
weitere Expansionen der Frage, in denen Frau Hackel versucht, die Fragestellung zu 
konkretisieren (Z. 13-20), bevor sie die Eingangsfrage noch einmal aufgreift (was hat 
dich DA am meisten beeindruckt; Z. 22). Als Martin immer noch keine Bereitschaft 
zur Antwort signalisiert (Z. 23-29), gibt sie ihm noch einmal explizit Zeit zum Nach-
denken (Z. 30). Sie lässt ihm schließlich auch über 18 Sekunden Zeit, in denen Martin 
zwar zwischendurch auf eine Symboltafel blickt (Z. 40), aber weiterhin keine Bereit-
schaft zur Antwort signalisiert, bevor sie eine weitere Frage stellt. Im Gegensatz zu 
den ersten Fragen, formuliert sie diesmal eine Entscheidungsfrage (GAB_s da was 
konkretes; Z. 44), worauf Martin mit einem Kopfschütteln reagiert (Z. 47). Diesmal 
gibt sie Martin also die Möglichkeit, mit ja oder nein zu antworten und dabei auf die 
körpereigene Gestik zurückzugreifen. Frau Hackel wiederholt Martins Antwort (Z. 
48) und formuliert darauf eine inhaltlich alternative Entscheidungsfrage (wie bei UNS 
alles; Z. 51). Auch auf diese Frage reagiert Martin mit einem Kopfschütteln (Z. 53). 
Frau Hackel schlussfolgert aus dieser Antwort, dass es also doch etwas Besonderes 
im Buddhismus geben müsse (Z. 55). Nachdem Martin auf diese Schlussfolgerung 
weder ablehnend noch zustimmend reagiert, reformuliert Frau Hackel noch einmal 
ihre Eingangsfrage (dann vielleicht was war denn ganz ANders; als bei UNS; Z. 61-
62). Nachdem Martin immer noch nicht zur Kommunikationshilfe blickt, um damit 
eine Antwort zu produzieren, folgt eine kurze Einschubsequenz, in der Frau Hackel 
den potentiellen Gebrauch der elektronischen Hilfe thematisiert (kannsch des mir 
über den computer SAgen, Z. 66). Diese Aufforderung führt dazu, dass Martin sich 
letztlich der Hilfe zuwendet und beginnt, ein Wort mithilfe der Tastatur zu schreiben 
(Z. 67-85). Nachdem er zwei Buchstaben ausgewählt hat, löscht er diese allerdings 
wieder und wendet sich Frau Hackel zu. Nachdem diese ihm die Kopfhörer abge-
nommen hat, die Martin immer noch aufhatte, expliziert sie erstmals das Problem, das 
Martin bei dieser Aufgabenstellung anscheinend hat (überlegst du grad was du 
schreiben sollst; isch dir UNklar grad; hn? Z. 96, 99). Martin bestätigt diese Vermu-
tung sowohl durch Nicken (Z. 97), als auch elektronisch (Z. 101). Frau Hackel akzep-
tiert dieses Problem und gibt an, dass sie es nun ANders machen wolle (Z. 105, 106). 
Im Folgenden wird klar, was sie meint: Sie formuliert ihre Fragen als Entscheidungs-
fragen, so dass Martin von jetzt an weiter mit ja oder nein antworten kann (kann man 
die religion mit_m CHRIStentum vergleichen; Z. 110).  

Durch die eingangs von der Lehrerin gestellte Frage wird eine Antwort von Mar-
tin relevant. Martin blickt jedoch nicht auf seine Kommunikationshilfe und signali-
siert damit keine Übernahme des Rederechts, was aber sequentiell von ihm erwartet 
wird. Der fehlende Blickwechsel auf die elektronische Hilfe wird hier als Problem 
interpretiert – als Problem, die von Frau Hackel gestellte Frage zu beantworten. 
Durch das Unterlassen des Blickwechsels kann Martin also seiner Lehrerin zeigen, 
dass er Schwierigkeiten bei der Beantwortung der Frage hat. Die Lehrerin hingegen 
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hat die Möglichkeit eine Strategie zur Lösung des Problems zu entwickeln: Sie ver-
einfacht die Fragen auf struktureller Ebene, so dass Martin schließlich nur noch mit ja 
oder nein antworten muss.  
 
3.4.1.2 Selbstwahl 
 

In den bisherigen Fällen wurden von den sprachgesunden Partnern Formen der 
Fremdwahl angewandt, so dass eine Übernahme des Rederechts durch die unterstützt 
Kommunizierende relevant wurde. Konditionelle Relevanz der elektronischen Äuße-
rung und die visuelle Orientierung auf die Kommunikationshilfe lassen die entste-
hende Pause als unproblematisches pre-beginning erscheinen, das die Interaktions-
partner davon abhält, selbst das Rederecht zu übernehmen. 

Wenn solche Fremdwahltechniken fehlen und die unterstützt Kommunizierende 
initiative sprachliche Handlung ausführt (also z.B. eine Frage stellt), fehlt die kondi-
tionelle Relevanz. In diesen Fällen ist es für die sprachgesunden Partner besonders 
wichtig, auf den Blick der unterstützt Kommunizierenden zu achten, um eine Über-
nahme des Rederechts wahrnehmen und entsprechend reagieren zu können, wie die 
folgenden drei Beispiele zeigen. 

Der erste Ausschnitt zeigt einen unproblematischen Fall von Selbstwahl einer 
unterstützt Kommunizierenden. Regina befindet sich hier im Gespräch mit ihrem Lo-
gopäden Herrn Kellermeister. Zu Beginn des Ausschnitts geht es noch um das Thema 
„Monopoly“ (bei Herrn Kellermeisters Ankunft im Wohnheim hatte Regina gerade 
mit Mitbewohnern gespielt). Nachdem Regina eine Frage von Herrn Kellermeister 
beantwortet hat, wechselt sie das Thema und beginnt, von ihren Plänen für das kom-
mende Wochenende zu berichten. 
 
Freitag (Regina_10.04.13, 1:55-02:56) 
 
 
 
 
01   Ke  :   und macht dir das 
             mono[poly spielen 
             SPASS? 
02   Re-e:       [blickt auf 
             Talker 
03           (0.8) 
 

 
 
 
 
 
04   Ke-e:   blickt nacht unten 
             ((schnürt Schuh 
             neu)) 
05           (3.1) 
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06   Re-s:   ja, 
07           (0.3) 
08     -e:   blickt nach rechts unten 
09   Ke  :   SCHÖN; 
10           (1.1) 
 
 
 
 
11     -e:   blickt zu Regina 
12           (0.5) 
 

 
 
 
 
 
13   Re  :   [hr 
14     -e:   [blickt auf 
             Talker 

 
15           (25.1) 
16     -s:   am  
17           (22.6) 
18     -s:   FREItag 

 
Herr Kellermeister stellt Regina eine Frage zu dem aktuellen Thema „Monopoly“ 
(und macht dir das monopoly spielen SPASS? Z. 01). Währenddessen richtet Regina 
ihren Blick auf die Kommunikationshilfe und signalisiert damit die potentielle Über-
nahme des Rederechts und kündigt ihre Antwort an (Z. 02). Bis sie ihre Antwort 
schließlich ausspricht (ja, Z. 06) vergehen ca. fünf Sekunden. Daraufhin blickt sie 
nach rechts unten (Z. 08) und folgt damit dem Blick von Herrn Kellermeister, der sich 
hinunter gebeugt hatte, um seinen Schuh neu zu schnüren. Er bewertet Reginas Ant-
wort (SCHÖN; Z. 09) und schließt damit die Frage-Antwort Sequenz mit einem se-
quence-closing third (Schegloff 2007: 221 ff.). Er blickt daraufhin zu Regina, die 
nach einer kurzen Pause ebenfalls ihren Blick wieder hebt und auf die Kommunikati-
onshilfe richtet (Z. 14). Nach ca. 25 Sekunden produziert sie schließlich das erste 
Wort eines langen Beitrages, in dem sie Herrn Kellermeister von ihrem geplanten 
Kurzurlaub am kommenden Wochenende berichtet (Z. 16). 

Nachdem Regina zuerst eine responsive Handlung mit ihrer Kommunikationshil-
fe ausgeführt hat und Herr Kellermeister diese Antwort bewertet hat, ist sowohl die 
Frage-Antwort Sequenz als auch das Thema „Monopoly“ beendet. Regina wartet 
nicht auf eine weitere Frage von Herrn Kellermeister, sondern initiiert stattdessen ein 
neues Thema und beginnt ihrem Gesprächspartner von ihren Plänen zu berichten. 
Auch hier signalisiert Regina die Turnübernahme durch ihren Blick auf die Kommu-
nikationshilfe. Herr Kellermeister nimmt ihren Blick wahr und betrachtet die entste-
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hende Pause als mögliche Vorbereitung für eine folgende Äußerung. Die zum Teil 
sehr langen Pausen, die zwischen den einzelnen Wörtern entstehen, bereiten daher 
keine interaktionalen Probleme, da der UK-spezifische Interaktionsrahmen etabliert 
wurde: Herr Kellermeister sieht, dass Reginas Blick auf die Hilfe gerichtet ist und 
betrachtet die produktionsbedingten Verzögerungen als gefüllte Pausen, in denen Re-
gina ihre Äußerung vorbereitet. Er behandelt die Pausen als unproblematisch und 
wartet schweigend ab, bis Regina ihre Äußerung fertig produziert hat. 

Größere Probleme bereitet unterstützt Kommunizierenden die Selbstwahl in 
Mehrparteiengesprächen. In diesem Fällen sind die sprachgesunden Partner häufig in 
eigene interaktionale Projekte involviert. Der Beginn elektronischer Äußerungen wird 
in diesem interaktionalen Umfeld häufig nicht wahrgenommen und kein UK-
spezifischer Interaktionsrahmen etabliert, wie das folgende, zweite Beispiel demons-
triert. Das Beispiel stammt aus einer Unterrichtsinteraktion von Max. In dem Klas-
senzimmer befinden sich die beiden Lehrerinnen Frau Heller und Frau Krolla sowie 
die nicht unterstützt kommunizierenden Schüler Max, Till, Anton und Matthias 
(Matthias ist im Video nicht sichtbar). Momentan befinden sich die Interaktanten im 
sogenannten Morgenkreis, in dem die Schüler und auch die Lehrerinnen reihum von 
ihrem Wochenende berichten. Zuletzt hatte Frau Krolla von der Baustelle an ihrem 
Haus erzählt. 
 
Was ist Glas Spiegel (Max_22.03.10_2 00:01:37 – 00:03:12) 
 
 
 
 
01   Kr  :   ja 
02           und das war 
             mein 
             WOchenende; 

 
03           (1.2) 
04           NIX besonderes sozusagen; 
05           (0.9) 
06           ja_a, 
07   Ti  :   (so is [das nunmal) 
08   He  :          [na_a ja 
 
 
 
 
 
09   Ma-e:   blickt auf 
             Tobii 

 
10   He  :   so ä UMbau is immer was be[sonderes; gell? 
11   Kr  :                             [a des is (0.3) HEFtisch; 

Fr. Heller 

Max 

Fr. Krolla 
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             [gell? 
12   An  :                                                       
             [aber auch STRESsig; 
13   Kr  :   a ja [klar, 
14   Ti  :        [(ja SIscher xxx xxx xxx xxx) 
15   Kr  :   STRESsig is des schon, 
16           aber wenn du SIEHSCH dass es vorANgeht is des ganz 
             toll; 
17   Ti  :   [((hustet)) 
18   Kr  :   [ja, 
19           das IRgendwas passiert; 
20           (0.5) 
21           ähm 
22           (0.5) 
23           des ZEUG= 
24           =ich war heut morgen noch in der MIChaelsschule- 
25           (0.4) 
26           u:nd des ZEUG liegt noch im auto= 
27           =ich gib dirs [dann nachher; 
28   Ma-s:                 [was 
29   He  :                 [a okay 
30           und WAR drin; 
31           (0.9) 
32   Kr  :   de war NIX drin; 
33           (0.3) 
34           isch hab war extra noch mal im sekretariA:T  
35           und hab geFRAGT ob irgendwelche mitteilunge (.)  
36           für schüler oder sowas da sin, 
37           wenn nichts im FACH liegt dann: is nix 
38           (1.1) 
39   He  :   okay dann muss ich noch mal [(xxx xxx xxx xxx xxx xxx ) 
40   Kr  :                               [okay 
41           okay 
42           (0.4) 
43   He  :   GU:T; 
44   Ti  :   (xxx) okay, 
45           (1.0) 
46   He  :   DANN:, 
47           (0.8) 
48   Mt  :   und 
49           ja 
50           des heißt des LOCH ähm (.)  
51           kommt man nicht mehr RAUS wenn man da reinfällt; 
52   Kr  :   DO:CH doch 
53   He  :   [((kichert)) 
54   Kr  :   [also des LOCH [(-) is] riesengroß [halt ebe,   
55   Mt  :                  [hehe  ] 
56   Ti  :                                      [nee weil 
57   Kr  :   und dann geht noch so_ne BÖschung nach oben–   
58           weil die (.) ARbeiter müsse ja da auch in das loch 
             rein; 
59   An  :   ((kichert)) 
60   Kr  :   ja? 
61   Ti  :   hm_[m, 
62   Kr  :      [die müssen da [quasi noch die RÄNder von der WAND 
             abschlage  
63   Mt  :                     [he (.) he        
64   Kr  :   und sowas; 
65   Mt  :   ja [ja, 
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66   Kr  :      [das is ganz arg WISCHtisch; 
67           (0.2) 
68   Mt  :   ja_[a, 
69   Kr  :      [JA_a,  
70           dass das alles [(1.2)]        RISCHtig wird sozusage; 
71   Ti  :                  [(xxx xxx xxx)] 
72           (0.2) 
73           (xxx [xxx) 
74   Kr  :        [SCHON interessant; 
75   Kr-e:   blickt auf Tobii 
             Bildschirm 
76           (1.4) 
77   He  :   MAX? 

Was ist Glas  

78   Ma-o:    
79   Ti  :   ((hustet)) 
80           (0.4) 
81   He  :   hasch du was aufm 
             BILDschirm? 
82           willsch du was SAgen? 
83   Kr  :   ja_a, 
84           (4.1) 

 Öffnet Dinge 

85   Ma-o:    
86           (2.0) 

 Öffnet Möbel 

87     -w:    
88           (0.4) 
89   Ma-s:   was ist glas SPIE[gel; 
90     -e:                    [blickt 
             zu Fr. Heller 
91   Kr-e:   blickt zu Fr. Heller 

Was ist Glas 
Spiegel 

 

92           (2.3) 
93   An  :   mit der SCHEIbe meint der [max; 
94   Ma-e:                             [blickt zu Anton 
95   Kr  :   A 
96   He  :   A:_[a 
97   Ma  :      [blickt zu Frau Heller 
98           (0.8) 
99   He  :   gibt leider nix NEUes; 
100          (0.7) 
101          ihr wisst ja me me weiß welches AUto des war, 
102          un mer weiß eigentlich auch wer eingetragen is für die 
             °hhh UHRzeit für dieses auto, 
103          aber der HERR sagt, 
104          ich war das NICHT. 

 
Das Transkript setzt ein mit dem Ende von Frau Krollas Bericht über ihr Wochenen-
de, in dem sie über den aktuellen Stand der Baustelle an ihrem Haus, das gerade 
umgebaut wird, erzählt hat (und das war mein WOchenende; NIX besonderes sozusa-
gen; Z. 02, 04). Nach diesem Erzählungsende wendet sich Max seiner Kommunikati-
onshilfe zu und markiert damit eine Rederechtsübernahme und den Beginn einer 
möglichen Äußerung. Auf diesen Blickwechsel reagieren die anderen Gesprächsteil-
nehmer nicht. Da keine der sprachgesunden Teilnehmerinnen visuell auf Max orien-
tiert ist, ist nicht klar, ob sie seinen Blickwechsel überhaupt wahrnehmen. Stattdessen 
folgen verschiedene Bewertungen auf Frau Krollas Erzählung von dem Umbau (was 
besonderes, HEFtisch, STRESsig Z. 10-12), die von Frau Krolla aufgegriffen werden. 
Daraufhin wechselt Frau Krolla das Thema (Z. 23). Es folgt eine kurze Sequenz, in 
der die beiden Lehrerinnen organisatorische Fragen klären (Z. 23-41). Währenddes-
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sen äußert Max das Wort was (Z. 28), das simultan zu Frau Krollas Äußerung er-
scheint. Auch jetzt erfolgt keine Reaktion auf Max‘ Äußerung. Nachdem Frau Heller 
das Sequenzende markiert und eine neue Handlung ankündigt (GU:T; Z. 43, DANN:, 
Z. 46), wechselt der Schüler Matthias noch mal zurück zur Erzählung von Frau Krolla 
und stellt eine Frage zur Baustelle (des heißt des LOCH ähm (.) kommt man nicht 
mehr RAUS wenn man da reinfällt; Z. 50-51). Frau Krolla reagiert mit einer ausführ-
lichen Antwort (Z. 52-70) und schließt diese mit einer Bewertung der Arbeit auf der 
Baustelle ab (SCHON interessant; Z. 74). 

Daraufhin folgt ein Wechsel der visuellen Orientierung auf Max bzw. die Kom-
munikationshilfe: Frau Krolla wendet sich nach rechts und blickt auf die Oberfläche 
der Kommunikationshilfe, so dass sie erkennen kann, was Max bisher geschrieben hat 
(Z. 75). Dadurch kann sie wahrnehmen, dass Max mit der Produktion einer Äußerung 
beschäftigt ist. Frau Heller, die die Oberfläche nicht sehen kann, reagiert auf den 
Blickwechsel von Frau Krolla, indem sie Max nach seiner Äußerung fragt (hasch du 
was aufm BILDschirm? Willsch du was SAgen? Z. 81-82). Statt Max gibt Frau Krolla 
die Antwort auf Frau Hellers Frage (ja_a, Z. 83). Dadurch kann Max sich weiter auf 
die Produktion seiner geplanten Äußerung konzentrieren und muss diese nicht unter-
brechen, um selbst kurz die Antwort zu geben. Gleichzeitig wird durch die bestäti-
gende Antwort der Lehrerin deutlich, dass Max das Rederecht übernehmen und eine 
Äußerung produzieren will, so dass nun kein anderer Gesprächsteilnehmer mehr das 
Rederecht übernimmt und abgewartet wird, bis Max mit seiner Produktion fertig ist. 
Zu diesem Zeitpunkt hat Max den größten Teil seiner Äußerung bereits formuliert, so 
dass es nur noch wenige Sekunden dauert, bis er seine Frage äußert (was ist glas 
SPIEgel; Z. 89). Er blickt zu Frau Heller, wodurch er das Ende seiner Äußerung sig-
nalisiert und gleichzeitig deutlich macht, an wen die Frage gerichtet ist (Z. 90). We-
der Frau Heller noch Frau Krolla reagieren jedoch auf die Frage, es entsteht eine kur-
ze Pause (Z. 92). Max‘ Mitschüler Anton interpretiert diese Pause als ein Nicht-
Verstehen der Frage und liefert seinerseits eine Erklärung (mit der SCHEIbe meint 
der max; Z. 93). Max referiert mit seiner Frage auf ein vergangenes Ereignis – der 
Außenspiegel und das Fenster eines schulinternen Autos wurde beschädigt, ohne dass 
der Verantwortliche gefunden werden konnte. Max erkundigt sich also nach Neuig-
keiten zu diesem Ereignis. Da das Thema während des aktuellen Unterrichtsmorgens 
noch nicht zur Sprache kam, haben die Lehrerinnen Schwierigkeiten, einen Bezug 
herzustellen. Anton dagegen scheint sofort zu wissen, worum es geht. Den Wissens-
vorsprung kann er einsetzen, um das Verstehen der Lehrerinnen zu sichern. Die Leh-
rerinnen signalisieren daraufhin beide ihr Verstehen (Z. 95-96) und Frau Heller liefert 
die von ihr erwartete Antwort (Z. 99-104).  

Max wechselt mit seiner Frage das Thema. Er beginnt mit seiner Äußerung an 
einem Punkt, an dem die Erzählung der Lehrerin potentiell abgeschlossen ist, so dass 
ein neues Thema sequentiell möglich ist. Niemand der Interaktionspartner reagiert auf 
den Blickwechsel – und damit auf den Beginn der Äußerung (siehe auch Kap. 
4.2.1.2). Stattdessen läuft das Gespräch zwischen den anderen Teilnehmern weiter 
fort und kommt wieder auf die Erzählung der Lehrerin zurück. Erst nachdem das 
Thema einen weiteren möglichen Abschlusspunkt erreicht, blickt eine der beiden 
Lehrerinnen auf den Bildschirm und signalisiert damit für die anderen, dass Max da-
bei ist eine Äußerung zu produzieren. Durch die visuelle Reorientierung von Frau 
Krolla wird der erforderliche interaktionale Rahmen etabliert, innerhalb dessen er 
seine Äußerung platzieren kann: Die übrigen Teilnehmer warten ab, bis die Frage 
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fertig produziert und ausgesprochen wird und unterbrechen damit die fortlaufende 
Interaktion, um die elektronische Äußerung verstehen zu können.  

Auch der dritte Ausschnitt liefert ein Beispiel für Selbstwahl in einem Mehrpar-
teiengespräch, in dem der mutual gaze der Interaktionspartnerinnen fehlt. Reginas 
Partnerinnen (die Beraterin Frau Müller sowie die Betreuerinnen Hannah und Linda) 
richten ihre visuelle Aufmerksamkeit meist aufeinander und nicht auf Regina. Daher 
können sie Reginas Orientierung auf die Kommunikationshilfe und die damit begin-
nende Äußerungsproduktion nicht erkennen. Im vorliegenden Fall führt dieses Ver-
halten zu einer sequentiellen Verschiebung der elektronischen Äußerung.  

In dem Ausschnitt geht es um Reginas UK-Geschichte, die Frau Müller für die 
neue Betreuerin Linda zusammenfasst. Sie arbeitet dabei eine Liste von bedeutenden 
Vorfällen ab, die sie in ihren Unterlagen chronologisch sortiert hat. Zu Beginn des 
Ausschnitts wird das Thema „Augensteuerung“ behandelt. Frau Müller hatte berich-
tet, dass ein Augensteuerungsmodul für Regina angeschafft, aber lange nicht auspro-
biert wurde. Hannah ergänzt Frau Müllers Ausführungen im Folgenden, indem sie 
eine Begründung liefert, warum die Steuerung so lang nicht getestet wurde. 
 
Krankenhaus (Regina_06.11.12_1, 16:19-17:03) 
 
01   Ha  :   also bis ju:li: zweitausendelf konnten wir die 
             augensteuerung gar nit AUSprobieren, 
02           weil_s regina so SCHLECHT [ging; 
03   Li  :                             [hm_hm, 
04   Mü  :   geNAU. 
05   Ha  :   das gerät [war dann [aber DA aber- h° 
06   Mü  :             [ja; 
07   Mü  :   ja. 
 
 
 
08   Re-e:   blickt 
             auf 
             Talker 

 
09           (1.0) 
10           SO; 
11           dann war der em de KA da, 
12           hab ich notiert so im noVEMber, 
13           so ungefähr jetzt vor nem JAHR? 
14           (1.7) 
15   Ha  :   hm_m, 
16           (0.6) 
17   Re  :   [hmf 
18   Mü  :   [und hier STEHT, 
19           der hat einfach die Eco: (0.5) also die AUgensteuerung 
             abgelehnt. 
20   Ha  :   hm_m, 
21   Mü  :   hat [einfach gesagt BRAUCH se nich. 
22   Li  :       [m_hm, 
23           (1.1) 
24   Mü  :   also ich [war nich bei dem] 
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25   Re-s:            [KRANkenhaus;] 
26     -e:   blickt hoch 
27           (0.5) 
 
 
 
28   Mü  :   bei dem 
           (.) terMIN; 

 
29           redest [du] jetzt von deiner oPE? 
30   Ha  :          [ja] 
31   Ha  :   [ja, 
32   Re-g:   [nickt mehrmals 
33   Ha  :   da war_se so lang im KRANkenhaus; 
34   Mü  :   ja; 
35           (1.1) 
36   Re  :   hö:[:  
37   Mü  :      [SO; 
38   Re  :   he[i::: 
39   Mü  :     [HANnah, 
40   Re  :   [hö: 
41   Mü  :   [hatte von fünfzehn (.) dann auf ACHT felder reduziert; 

 
Hannah begründet Reginas Verhalten, die Augensteuerung nicht ausprobiert zu ha-
ben, mit einer langwierigen Krankheit, die ein Ausprobieren unmöglich machte (also 
bis ju:li: zweitausendelf konnten wir die augensteuerung gar nit AUSprobieren, 
weil_s regina so SCHLECHT ging; Z. 01). Nachdem sie im Anschluss bestätigt, dass 
das Augensteuerungsmodul während der Zeit schon vorhanden war (das gerät war 
dann aber DA aber- h° Z. 05), richtet Regina ihren Blick auf die Kommunikationshil-
fe (Z. 08). Damit signalisiert sie die Übernahme des Rederechts und die Vorbereitung 
einer Äußerung, die sich auf den vorherigen Beitrag bezieht. 

Diese Veränderung des Blickverhaltens wird von den Interaktionspartnerinnen 
jedoch nicht wahrgenommen (bzw. nicht als Rederechtsübernahme behandelt). An-
statt abzuwarten, bis Regina ihre elektronische Äußerung produziert hat, wendet sich 
Frau Müller dem nächsten Punkt auf ihrer Liste zu (SO; dann war der em de KA da, 
Z. 10-11). Während Frau Müller die Problematik ausführt (der hat einfach die Eco: 
(0.5) also die AUgensteuerung abgelehnt. Z. 19), ist Regina weiterhin mit der Pro-
duktion ihres eigenen Beitrags beschäftigt. Die fertige Äußerung (KRANkenhaus; Z. 
25) erscheint simultan zu einer Äußerung von Frau Müller (also ich war nich bei dem 
Z. 24). Frau Müller ist klar, dass sich Reginas Beitrag nicht auf ihre aktuelle Äuße-
rung bezieht: Nachdem sie ihren ursprünglich geplanten Turn vervollständigt hat (bei 
dem terMIN; Z. 28), stellt sie eine verständnissichernde Nachfrage (redest du jetzt 
von deiner oPE? Z. 29) und führt damit eine sequentielle Reparatur durch. Regina 
bestätigt ihre Frage (Z. 32), so dass die sequentielle Anbindung an das vorherige 
Thema abgeschlossen ist. Nachdem Hannah Reginas Einwortäußerung in eine syntak-
tisch vollständige Konstruktion integriert (da war_se so lang im KRANkenhaus; Z. 
33), beendet Frau Müller die Sequenz (ja; Z. 34) und beginnt mit dem nächsten Punkt 
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auf ihrer Liste (HANnah, hatte von fünfzehn (.) dann auf ACHT felder reduziert; Z. 
41). 

In diesem Beispiel haben die sprachgesunden Partnerinnen ihre visuelle Auf-
merksamkeit nicht auf Regina gerichtet. Durch dieses Verhalten nehmen sie Reginas 
Orientierung auf die Kommunikationshilfe wahrscheinlich nicht wahr und erkennen 
daher auch nicht das UK-spezifische pre-beginning der elektronischen Äußerung. 
Stattdessen initiieren sie neue Sequenzen und wechseln die Gesprächsthemen, so dass 
die elektronische Äußerung schließlich sequentiell verspätet erscheint. 
 
3.4.2 Das Rederecht übergeben14 
 

Auch bei der Übergabe des Rederechts ist die Unterstützte Kommunikation auf alter-
native Organisationsformen angewiesen. Wie bereits beschrieben kann Sprecher-
wechsel an den sogenannten transition-relevance places (TRPs) stattfinden, die sich 
am Ende von turn-contructional units (TCUs) befinden. TCUs wiederum werden 
konstruiert „with syntactic and prosodic resources within their semantic, pragmatic, 
activity-type-specific, and sequential conversational context” (Selting 2000: 477). 
Diese Definition ist problematisch für Interaktionen, die durch einen Mangel an 
sprachlichen Ressourcen gekennzeichnet ist. Die prosodische Form der synthetisch 
gesprochenen Äußerungen unterscheidet sich stark von der gesprochensprachlicher 
Äußerungen und entspricht damit nicht den Intonationseinheiten der sprachgesunden 
Sprecher. Die elektronischen Kommunikationshilfen bieten zwar in der Regel die 
Möglichkeit, auf eine schriftbasierte Syntax zurückzugreifen, doch wird diese Res-
source von den meisten Anwendern elektronischer Hilfsmittel nicht genutzt (Sutton, 
Morford 1998; Sutton et al. 2000). Für die sprachgesunden Gesprächspartner ist es 
daher in vielen Fällen schwierig, das Ende einer elektronischen Äußerung zu antizi-
pieren und das Rederecht an der richtigen Stelle – und nicht zu früh – zu übernehmen. 
Auch hier scheint das Blickverhalten eine wichtige Rolle zu spielen. In verschiedenen 
Untersuchungen wurde gezeigt, dass der systematische Blickwechsel von der Kom-
munikationshilfe auf den Gesprächspartner genutzt wird, um das Ende eines Redebei-
trags anzuzeigen (Smith 2003; Hörmeyer 2012; Clarke et al. 2013; Pilesjö 2013). In-
dem sie den Blick wieder von der Kommunikationshilfe weg und auf den Interakti-
onspartner richten, können unterstützt Kommunizierende anzeigen, dass sie ihre Äu-
ßerung beendet haben und das Rederecht übergeben.  

Die Orientierung am Blick als Ressource zur Organisation des Rederechts wird 
in den ersten drei Beispielen verdeutlicht. Es folgen zwei weitere Beispiele, in denen 
deutlich wird, dass der Blick jedoch nicht die einzige Ressource in der Verteilung des 
Rederechts darstellt und häufig sogar im Konflikt mit anderen – pragmatischen – 
Ressourcen steht. 

Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Übergabe des Rederechts mithilfe 
des Blickverhaltens. Nina spricht mit ihren beiden Assistenten Lutz und Melanie über 
weitere Assistentinnen, die stundenweise bei ihr angestellt sind. Viele von diesen 
Teilzeit-Assistentinnen sind Studentinnen, die bald ihr Studium beenden werden oder 
ins Ausland gehen, so dass Nina bald neue Assistentinnen benötigt. Eine dieser aktu-

                                                
14 Teile dieses Kapitels wurden bereits in folgendem Artikel publiziert: Hörmeyer, Ina (2012): The 

importance of gaze in the constitution of units in augmentative and alternative communication 
(AAC). In: P. Bergmann, J. Brenning, M. Pfeiffer, E. Reber (Hgg.): Prosody and Embodiment in 
Interactional Grammar. Berlin: de Gruyter, 237-264. 
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ellen Assistentinnen ist Anke. Im folgenden Beispiel fragt Nina Lutz und Melanie, 
wie lang Anke noch studieren und somit bei ihr arbeiten wird. 
 
Anke eins (Nina_13.02.09, 24:00-24:33) 
 
01   Ni-s:   du 
02     -e:   blickt zu Lutz 
03   Lu  :   ich 
04           (2.2) 
05           mich um ERSTsemester kümmern oder so, 
 
 
 
06   Ni-g:   [nickt einmal 
07     -e:   [blickt auf 
             Tobii  

 
08   Lu  :   ja 
09           (2.3) 
10   Lu  :   die stuDIERen noch schön lang; 
11           (0.6) 
12           <<lachend>hm> 
13           (1.9) 
14           hups 
15           (6.0) 
16   Ni-s:   ANke 
17           (1.1) 
18   Lu  :   ANke, 
19           (6.2) 
20   Ni-s:   eins 
 
 
 
21     -e:   blickt zu  
             Melanie 
22     -g:   nickt einmal 

 
23   Me  :   [ein JAHR, 
24   Lu  :   [ANke is noch (-) <<p>ein jahr da-> 
25           ja; 
 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Lutz vorgeschlagen, neue Assistentinnen unter den 
Erstsemestern zu suchen, die noch eine lange Zeit studieren und damit auch länger bei 
Nina arbeiten könnten. Nina reagiert darauf mit der Äußerung du (Z. 01), was Lutz 
als Aufforderung interpretiert, sich selbst um die neuen Erstsemester zu kümmern (Z. 
05). Nina bestätigt diese Interpretation durch ein Nicken (Z. 06) und richtet ihren 
Blick gleichzeitig wieder auf die Kommunikationshilfe, wodurch sie eine weitere 
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Übernahme des Rederechts signalisiert (Z. 07). Wie im vorherigen Beispiel über-
nimmt Lutz wieder das Rederecht, bevor Nina ihre Äußerung fertig produziert hat. 
Doch hat sein Einschub keinerlei sequentielle Konsequenzen: Nachdem er zuerst die 
Aufforderung bestätigt hat (Z. 08), formuliert er eine Erklärung dafür, warum ausge-
rechnet Erstsemester gut für den Assistentinnen-Job geeignet sind (die stuDIERen 
noch schön lang; Z. 10). Mit dieser Erklärung erweitert er seine vorherige Äußerung, 
er schafft also keine neuen sequentiellen Implikationen. Dies trifft auch auf sein fol-
gendes Lachen und den Ausruf hups zu (Z. 14), mit dem er ein Anschlagen seines 
Knies am Tisch kommentiert. Die weiteren sechs Sekunden, die Nina für die Produk-
tion ihrer Äußerung benötigt, warten sowohl Lutz als auch Melanie schweigend ab. 
Daraufhin äußert sie den Namen einer aktuellen Assistentin (ANke Z. 16), was von 
Lutz wiederholt wird (Z. 18). Indem Lutz das Wort wiederholt, vergewissert er sich, 
dass Nina dieses Wort auch tatsächlich gemeint und nicht nur versehentlich ausgelöst 
hat. Dabei findet auch hier eine Überprüfung des gegenseitigen Verständnisses statt. 
Nina blickt weiterhin auf ihre Kommunikationshilfe und produziert das nächste Wort 
eins (Z. 20). Danach blickt sie zu Melanie und nickt einmal (Z. 21-22). Damit über-
gibt sie das Rederecht an Melanie und lädt sie zur kollaborativen Bedeutungskonstitu-
tion ein. Sowohl Melanie als auch Lutz folgen dieser Einladung und formulieren je-
weils einen Interpretationsvorschlag (Z. 23, 24). Lutz‘ Interpretationsvorschlag (ANke 
is noch ein jahr da- Z. 24) macht deutlich, dass er die beiden Wörter, die Nina produ-
ziert hat, als eine Einheit betrachtet, obwohl dies syntaktisch oder prosodisch nicht 
markiert ist. Indem sie also ihren Blick weg von der Kommunikationshilfe und auf 
ihre Gesprächspartner richtet, signalisiert sie, dass sie ihre Äußerung beendet hat und 
konstituiert damit eine übergaberelevante Stelle. Die Orientierung an Ninas Blickver-
halten hilft den sprachgesunden Partnern, die von ihr konstruierten Einheiten zu er-
kennen und damit das Rederecht an der geeigneten Stelle zu übernehmen. 

Der zweite Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Orientierung auf das Blickver-
halten der unterstützt kommunizierenden Person bei einer Mehrwortäußerung. Der 
Ausschnitt stammt aus einer Unterrichtsinteraktion zwischen Max und seiner Lehre-
rin Frau Heller. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Max Frau Heller und seinen Klas-
senkameraden von seinem letzten Wochenende berichtet, an dem er mit seiner Mutter 
einkaufen und Eis essen gewesen war. In dem folgenden Abschnitt geht es um die 
Eissorte, die Max gegessen hat. 
 
Zitroneneis (Max_22.03.10_1, 20:46-21:16) 
 
01   He  :   und mich würd interessieren was du für_n EIS 
             gegessen hast? 
 
 
 
02   Ma-e:   blickt auf Tobii 
  

 
03           (22.0) 
04     -s:   ich HAben zitr[one; 
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05     -e:                 [blickt 
             zu Fr. Heller 

 
 
06           (1.0) 
07   He-g:   [macht kreisende Bewegung mit beiden Händen 
08   Ma-e:   [blick auf Tobii, dann wieder zu Fr. Heller 
09   He  :   <<pp>weiter> 

 
Nachdem Max von seinem Wochenende berichtet hat, fragt Frau Heller ihn, welche 
Sorte Eis er genau gegessen habe (Z. 01). Max benötigt 22 Sekunden, um seine Ant-
wort zu produzieren (ich HAben zitrone; Z. 04). Es fällt auf, dass Max eine komplexe 
Mehrwortäußerung produziert, die an dieser Stelle nicht nötig gewesen wäre. Die 
Frage der Lehrerin war so formuliert, dass sie eine sehr einfache Einwort-Antwort 
relevant macht, nämlich die Eissorte Zitrone. In diesem sequentiellen Kontext wäre 
das eine voll verständliche Antwort gewesen, bei der keinerlei kollaborative Arbeit 
des Interaktionspartners notwendig gewesen wäre. Max entscheidet sich allerdings, 
mehr als eine elliptische Antwort zu geben, er beginnt eine syntaktisch vollständige 
Äußerung zu produzieren mit Subjekt, dem finiten Verb und dem Objekt. Zwar flek-
tiert er das an dieser Position eigentlich finite Verb nicht, sondern lässt es im Infinitiv 
stehen, allerdings nutzt er die korrekte Syntax. Es fehlt lediglich das Partizip. Obwohl 
Max in seiner Äußerung mehr Information gibt als in einer elliptischen Antwort, 
macht die Entscheidung, einen vollständigen Satz zu formulieren, das Partizip rele-
vant. Nachdem Max seine Antwort produziert hat, blickt er zu Frau Heller (Z. 05) und 
signalisiert damit das Ende seiner Äußerung und damit einen möglichen Sprecher-
wechsel. Nach einer kurzen Pause zeigt Frau Heller Max zuerst durch Gestik (Z. 07), 
danach verbal (Z. 09), dass er mit seiner Äußerung weitermachen soll. Die Lehrerin 
akzeptiert also das von Max signalisierte Ende seiner Antwort nicht und fordert das 
fehlende Partizip ein. Weil Max begonnen hat, einen vollständigen Satz zu äußern, 
wird seine Antwort nun von der Lehrerin als unvollständig interpretiert und muss 
repariert werden.  

Tatsächlich repariert Max seine Äußerung im Folgenden, so dass ein gramma-
tisch vollständiger Satz entsteht. In der Produktionszeit entsteht eine kurze Interaktion 
zwischen Frau Heller und einem weiteren Schüler, Till. Während Till kurze sprachli-
che Äußerungen formuliert, beschränkt sich Frau Heller auf Gestik und macht damit 
für die anderen Schüler deutlich, dass es immer noch Max ist, der das Rederecht hat. 
Der dritte Ausschnitt stellt die Fortsetzung von „Zitroneneis“ dar. 
 
10           (4.4) 
12           (2.5) 
13           so 
14   He-g:   öffnet Hände 
15   Ti  :   JA 
16           [ich weiß 
17   He-g:   [nickt leicht 
18           (0.53) 
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19   Ma-s:   ich HAben zitrone_eis  
20     -e:   blickt zu Fr. Heller 
21           (1.0) 
22   Ti  :   das ist 
23           (1.2) 
24   He-g:   klopft sich mit Händen auf die Brust 
25           (2.0) 
26   Ma  :   arg::_n  
27   He-e:   blickt zu Max 
28     -g:   macht kreisende Bewegung mit beiden Händen 
29   Ma-e:   blickt auf Tobii 
30           (11.8) 
31     -s:   ich HAben zitr[one_eis gegessen;  
32     -e:                 [blickt zu Fr. Heller 
33   He-g:   nickt 

 
Während Max seine Äußerung vervollständigt, interagiert Frau Heller gestisch mit 
Till. Seine erste Reparatur äußert Max in Zeile 19 (ich HAben zitrone_eis), in der er 
allerdings immer noch kein Partizip hinzugefügt hat, sondern nur ein weiteres No-
men, mit dem er das Objekt spezifiziert, und blickt daraufhin zu seiner Lehrerin (Z. 
20). Da Frau Heller ihre Aufmerksamkeit immer noch auf Till gerichtet hat, nimmt 
sie Max‘ Blickwechsel nicht wahr und reagiert nicht direkt auf Max‘ Äußerung. Max 
muss erst durch Artikulation die Aufmerksamkeit von Frau Heller sichern (Z. 26), 
bevor sie wieder zu ihm blickt (Z. 27). Sie wiederholt die kreisende Handbewegung 
und signalisiert Max damit, dass sie immer noch nicht einverstanden ist mit seiner 
Äußerung und er sie weiter vervollständigen soll (Z. 28). Diesmal scheint Max zu 
verstehen, worauf Frau Heller hinaus will, da er in der zweiten Reparatur das passen-
de Partizip hinzufügt (ich HAben zitrone_eis gegessen; Z. 31). Nach der Äußerung 
dieser Reparatur blickt Max wieder zu seiner Lehrerin (Z. 32) und signalisiert ein 
weiteres Mal das Ende seiner Äußerung und damit einen möglichen Sprecherwechsel. 
Diesmal reagiert Frau Heller mit einem Nicken (Z. 33) und zeigt damit an, dass sie 
mit dieser reparierten Antwort einverstanden ist.  

Auch in diesem Beispiel kann also eine Orientierung am Blickverhalten des un-
terstützt Kommunizierenden beobachtet werden, um das Ende einer Äußerung anzu-
zeigen und damit die Rederechtsübergabe zu organisieren. Der Blick dient hier 
gleichzeitig als Grundlage, die Grammatikalität der Äußerung auszuhandeln: Die Tat-
sache, dass Frau Heller Max‘ Blickbewegung repariert, zeigt, dass sie den Blick als 
visuelles Signal zur Kennzeichnung des Äußerungsendes interpretiert. Damit unter-
scheidet sich dieses Beispiel stark von dem zuerst betrachteten. Der Ausschnitt „Anke 
eins“ stammt aus einer Art Alltagsgespräch zwischen der unterstützt kommunizieren-
den Nina und ihren beiden Assistenten. Bei „Zitroneneis“ handelt es sich dagegen um 
einen Ausschnitt aus institutioneller Kommunikation, um ein Gespräch zwischen ei-
nem unterstützt sprechenden Schüler und seiner Lehrerin. In beiden Beispielen kann 
eine Orientierung am Blickverhalten betrachtet werden, um die Konstruktion von 
Äußerungen und die Übergabe des Rederechts zu organisieren. Ein Unterschied be-
steht vor allem in der Behandlung der elektronischen Äußerung: Während bei Nina 
die Äußerung als semantischer Hinweis dient, deren Bedeutung kollaborativ erarbei-
tet werden muss, ist die Bedeutung von Max‘ Antwort sofort klar. Stattdessen wird 
seine Äußerung auf der Ebene der grammatischen Vollständigkeit bewertet. Diese 
Vollständigkeit muss zwischen Max und seiner Lehrerin ausgehandelt werden, bevor 
die Frage-Antwort Sequenz beendet ist.  
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Auch wenn der Blick eine wichtige Rolle in der Unterstützten Kommunikation 
bei der Organisation des Sprecherwechsels spielt, so ist er doch nicht die einzige Res-
source, auf die zurückgegriffen werden kann. Denn auch wenn die unterstützt Kom-
munizierenden meist keine Prosodie oder Syntax nutzen, so werden ihre Äußerungen 
doch innerhalb ihres „semantic, pragmatic, activity-type specific and sequential con-
versational context“ produziert (Selting 2000: 477). Auf dieser pragmatischen Ebene 
kann das Ende einer elektronischen Äußerung also durchaus projiziert werden, so 
dass ein explizites Signal wie die Blickrichtung nicht benötigt wird. Dies führt aller-
dings in einigen Fällen zu einem Konflikt zwischen der pragmatischen Ebene und der 
Ebene des Blicks. Dieser Konflikt zwischen verschiedenen Ebenen wird im vierten 
Beispiel deutlich. Der Ausschnitt stammt aus einer weiteren Konversation zwischen 
Nina, Lutz und Melanie. In dieser Konstellation sitzt Melanie im Hintergrund. Nina 
und Lutz sprechen über ein Weihnachtsgeschenk für Ninas Vater. Nina möchte dies 
am nächsten Tag in der Stadt kaufen, zusammen mit ihrer Assistentin Melanie und 
ihrer Mutter, die zu Besuch kommt.  
 
Melanie Mama (Nina_18.12.08, 02:36-02:56) 
 
03   Lu  :   HAST du das schon? 
04   Ni-e:   blickt zu Melanie 
05   Ni  :   h:m 
06           (0.3) 
07   Me  :   ˀhmˀhm 
08   Ni-e:   blickt zu Lutz 
09           [hm 
10   Lu  :   [kuckst du dir das noch AN; 
11           (0.4) 
12   Ni  :   hm 
13     -g:   nickt 
14           hm_m  
15     -e:   blickt auf Tobii 
16           (0.8) 
17   Lu  :   in der STADT? 
18           (2.5) 
19   Ni-s:   melanie 
20           (0.3) 
21           [mama 
22   Lu  :   [mi 
 
 
 
23           mit [MElanie; 
24   Ni-e:       [blickt zu 
             Melanie 

 
25           (0.3) 
26   Lu  :   ma MElanie und mama kuckst [du dir das an; 
27   Ni-g:                              [nickt 
28   Lu  :   deine MAma kommt ja: kommt ja heut nachmittag;= 
29           =und dann (.) kuckt ihr euch das dann= 
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Direkt vor Beginn des Ausschnitts hatte Lutz herausgefunden, was genau Nina ihrem 
Vater schenken möchte, nämlich ein kleines Modell-Motorrad. Nachdem er das her-
ausgefunden hat, möchte er mehr über das Geschenk wissen. Zu Beginn des Aus-
schnitts fragt er Nina, ob sie das Motorrad schon besorgt habe (Z. 03). Nina wendet 
sich Melanie zu, die sich im Hintergrund befindet, und fordert sie damit auf, für sie 
zu sprechen (siehe Kapitel 3.2.2.2). Melanie beschränkt sich allerdings darauf, eine 
kurze verneinende Antwort zu geben (Z. 07). Nach dieser Antwort wendet sich Nina 
wieder Lutz zu (Z. 08) und Lutz stellt eine Folgefrage (kuckst du dir das noch AN; Z. 
10). Nina gibt eine positive Antwort, indem sie nickt (Z. 13). Daraufhin richtet sie 
ihren Blick auf die Kommunikationshilfe und signalisiert damit den möglichen Be-
ginn einer elektronischen Äußerung. Lutz übernimmt noch einmal das Rederecht und 
spezifiziert seine Frage (in der STADT? Z. 17), wartet dann aber ab, bis Nina das ers-
te Wort ihrer Äußerung produziert. Nina produziert die beiden Wörter melanie und 
mama (Z. 19-21). Während Nina noch das zweite Wort formuliert, beginnt Lutz 
schon mit der kollaborativen Bedeutungskonstitution, indem er einen Interpretations-
vorschlag macht (mi mit MElanie; Z. 22-23), der teilweise mit Ninas Äußerung über-
lappt. Nach der Produktion ihres zweiten Wortes blickt Nina zu Melanie und signali-
siert damit das Ende ihrer Äußerung und die Übergabe des Rederechts (Z. 24). Lutz 
repariert daraufhin seine Konjektur, indem er nun auf beide elektronischen Wörter 
eingeht (ma MElanie und mama kuckst du dir das an; Z. 26). Diese reparierte Kon-
jektur wird von Nina bestätigt (Z. 27) und damit die Frage-Antwort Sequenz beendet.  

Auch in diesem Beispiel signalisiert Nina durch ihren Blick das Ende ihrer Äu-
ßerung und damit einen möglichen Sprecherwechsel. Interessant ist hier allerdings, 
dass Lutz nicht abwartet, bis er ein visuelles Signal zur Übernahme des Rederechts 
erhält, sondern direkt nach der Produktion des ersten Wortes anfängt zu sprechen, 
wodurch eine Überlappung mit Ninas Äußerung entsteht. Dies kann hier dadurch ent-
stehen, dass Ninas Antwort durch die Produktion des ersten Wortes semantisch und 
pragmatisch vollständig ist. Lutz hatte gefragt, ob sie sich das Geschenk für ihren 
Vater noch einmal ansehen wolle. Nachdem sie diese Frage zuerst bejaht hat, gibt 
Nina nun die zusätzliche Information, mit wem sie sich das Geschenk ansieht. Der 
erste Name reicht Lutz völlig aus, um diese Information zu verstehen und darauf zu 
reagieren. Daher enthält seine erste Interpretation nur den Namen Melanie, erst in der 
reparierten Konjektur reagiert er auch auf das zweite Wort.  

Es ist wichtig daran zu erinnern, dass Nina in den meisten Fällen Einwortäuße-
rungen produziert. Lutz ist es daher gewöhnt, direkt nach einem geäußerten elektroni-
schen Wort zu reagieren. In diesem Fall ist es allerdings so, dass die Äußerung noch 
nicht vollständig ist. Wie in den vorherigen Beispielen signalisiert der Blick das Äu-
ßerungsende und damit die Rederechtsübergabe. Das Beispiel zeigt, dass es in Kon-
texten, in denen das Ende einer elektronischen Äußerung projizierbar ist, von dem 
sprachgesunden Interaktionspartner abhängt, ob er wartet, bis er ein visuelles Beendi-
gungssignal erhält oder ob er unmittelbar reagiert. Indem der Partner auf den Blick als 
visuelles Signal wartet, kann er ein eindeutiges Äußerungsende erhalten. Auf der an-
deren Seite bedeutet ein Abwarten eine weitere Verlangsamung der gesamten Interak-
tion. Dies kann vermieden werden, indem der Interaktionspartner direkt reagiert, so 
dass die gesamte Interaktion flüssiger verläuft. In diesem Fall hat Lutz sich für die 
Progressivität der Interaktion entschieden. Dies hat hier allerdings wiederum eine 
Selbstreparatur zur Folge, die nicht notwendig gewesen wäre, wenn Lutz auf Ninas 
Blickwechsel gewartet hätte. Lutz orientiert sich in diesem Fall allerdings auch an der 
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Einwort-Regel, die Ninas Äußerungen kennzeichnet, wenn er mit Nina spricht. Er 
passt sich an die Merkmale der kommunikativen Situation an und verhält sich ent-
sprechend. 

Die gleiche Entscheidung muss von dem sprachgesunden Interaktionspartner in 
Situationen getroffen werden, in denen der unterstützt Kommunizierende Mehrwort-
äußerungen produziert. Wie zuvor schon gezeigt wurde, spielt das Blickverhalten 
auch in diesen Kontexten eine wichtige Rolle bei der Verteilung des Rederechts. Der 
fünfte Ausschnitt liefert ein weiteres Beispiel für die Produktion einer Mehrwortäuße-
rung. Der Ausschnitt stammt aus derselben Lehrer-Schüler Interaktion wie in dem 
Beispiel „Zitroneneis“. Max hatte vor Beginn des Ausschnitts seiner Lehrerin Frau 
Heller und seinen Mitschülern berichtet, dass er zu Hause zum ersten Mal eine E-
Mail mit seiner elektronischen Kommunikationshilfe geschrieben hat. 
 
E-Mail öffnen (Max_22.03.10_1, 22:05-23:55) 
 
01   He  :   jetzt würd mich ganz kurz intressieren– 
02           (-) 
03           funktioNIERT denn jetzt das emailprogramm= 
04           =kannst du ver[SENden endlich; 
05   Ma-g:                 [nickt 
06   He  :   und wer hats [(-) HINbekommen? 
07   Ma-g:                [nickt 
 
 
08     -e:   blickt auf Tobii 
 

 
09           (18.9) 
10     -s:   MAma hat 
11           (25.7) 
12   An  :   <<pp>hach je:> 
13           (12.87) 
14   Ma-s:   MAma hat das_Email  
15           (31.6) 
16     -s:   MAma hat das Email geöffne 
17           (1.3) 
18     -s:   MAma [hat das Email geöffnen; 
 
19     -e:        [blickt auf 
             Mitschüler, dann auf 
             Fr. Heller 
 

 

20   He  :   geÖFFnet? 
21           (0.5) 
22   Ma-g:   nickt 
23   He  :   und wer hats verSCHICKT? 
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Der Ausschnitt beginnt mit der Frage von Frau Heller nach dem E-Mail Programm 
der Kommunikationshilfe (funktioNIERT denn jetzt das emailprogramm= kannst du 
verSENden endlich; Z. 03-04). Max gibt eine positive Antwort, indem er nickt (Z. 
05). Die nächste Frage der Lehrerin (und wer hats HINbekommen? Z. 06) macht eine 
Antwort relevant, die nicht mit ja oder nein beantwortet werden kann, sondern den 
Namen einer Person enthalten muss. Max entscheidet sich daher, die Antwort mit der 
Kommunikationshilfe zu geben, was er wieder durch einen Blick von Frau Heller 
weg und auf die Hilfe signalisiert (Z. 08). Daraufhin baut er inkrementell eine elekt-
ronische Äußerung auf, beginnend mit MAma hat bis hin zu MAma hat das email 
geöffnen (Z. 10-18). Danach richtet er seinen Blick zuerst auf seine Mitschüler und 
dann auf Frau Heller (Z. 19). Damit wird auch hier wieder der Blick als Ressource 
verwendet, um das Ende der Äußerung und die Übergabe des Rederechts zu signali-
sieren, obwohl Max in diesem Fall auch die Ressourcen Syntax und Morphologie 
nutzt. Nur das Partizip geöffnen wird nicht mit dem korrekten Flexionssuffix gebildet. 
Frau Heller wiederholt das Verb, benutzt aber die korrekte Form (geÖFFnet? Z. 20). 
Damit führt sie einerseits eine morphologische Reparatur durch, andererseits versi-
chert sie sich, dass es wirklich das Verb öffnen war, das Max auswählen wollte. Max 
bestätigt diese Nachfrage, woraufhin Frau Heller fragt, wer die E-Mail verschickt 
habe (Z. 23).  

In diesem Ausschnitt trifft der sprachgesunde Interaktionspartner eine andere 
Entscheidung als im vorherigen Beispiel mit Nina und Lutz. Die Frage der Lehrerin 
wer hats hinbekommen macht wieder eine Antwort als nächsten Beitrag relevant, eine 
Antwort, die einen Namen oder eine andere Personenbezeichnung enthält. Diese Mi-
nimalbedingung ist erfüllt, nachdem Max das erste Wort Mama geäußert hat. Den-
noch reagiert Frau Heller nicht auf diese Äußerung oder auf die folgenden Inkremen-
te, sondern wartet ab, bis Max das Ende der Äußerung durch seinen Blick kennzeich-
net, obwohl dies sehr lange dauert. Für Max scheint es notwendig zu sein, einen voll-
ständigen Satz zu produzieren. Dies kann mit dem institutionellen Kontext zusam-
menhängen (vgl. Kapitel 5), aber auch mit der Tatsache, dass das von Frau Heller in 
ihrer Frage benutzte Verb hinbekommen (06) semantisch nicht sehr spezifisch ist. 
Anstatt nachzufragen, was die Lehrerin genau meint, gibt Max in seiner Antwort 
selbst eine Spezifizierung. Indem er das Verb öffnen benutzt, zeigt er, wie er die Fra-
ge seiner Lehrerin verstanden hat. Da das Partizip an das Ende des Satzes gehört, 
muss Max den vollständigen Satz produzieren, um seine Antwort zu geben. Indem 
Frau Heller wiederum abwartet, bis Max das Ende seiner Äußerung signalisiert hat, 
erkennt sie Max‘ Interpretation ihrer Frage. Indem sie das Verb wiederholt (und repa-
riert), vergewissert sie sich, dass es wirklich das Wort öffnen war, das Max verwen-
den wollte. In ihrer nächsten Frage (und wer hats verSCHICKT? Z. 23) macht sie 
deutlich, dass sie nicht ganz einverstanden ist mit Max’ Interpretation. Sie wollte 
nicht (nur) wissen, wer die E-Mail geöffnet, sondern auch, wer sie schließlich versen-
det hat. Dies kann sie allerdings nur explizit machen, da sie bis zum Ende der Äuße-
rung abgewartet hat, so dass Max‘ Interpretation deutlich werden konnte. Für diese 
Sicherheit nimmt sie eine sehr lange Produktionszeit in Kauf und eine damit einher-
gehende diskontinuierliche Interaktion. Sie hat sich für die Eindeutigkeit der Äuße-
rungseinheit und gegen eine flüssige Interaktion entschieden. Dies kann natürlich 
wieder mit dem Unterrichtskontext zusammenhängen, in dem es eine starke Orientie-
rung an grammatischer Vollständigkeit gibt.  
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Zusammenfassung 
Gespräche mit unterstützt kommunizierenden Menschen unterscheiden sich von de-
nen sprachgesunder Personen auch in Bezug auf die Organisation des Sprecherwech-
sels. Dabei stellt sowohl die Rederechtsübernahme als auch die Rederechtsübergabe 
eine große Herausforderung für unterstützt Kommunizierende und ihre Interaktions-
partner dar.  

Probleme bei der Übernahme des Rederechts sind vor allem auf die zum Teil ex-
treme Verzögerung elektronisch produzierter Äußerungen zurückzuführen. Vor allem 
in Mehrparteiengesprächen kann dies dazu führen, dass jemand anders als die unter-
stützt kommunizierende Person das Rederecht übernimmt und die zu einem früheren 
Zeitpunkt geplante elektronische Äußerung sequentiell verschoben erscheint, da das 
Gespräch während der Äußerungsproduktion schon weiterlief. Doch nicht in allen 
Fällen bereiten verzögerte Äußerungen Probleme beim Sprecherwechsel. Dies liegt 
vor allem am Blickverhalten der unterstützt Kommunizierenden: Durch ihren Blick 
auf die Kommunikationshilfe signalisieren sie den potentiellen Beginn einer elektro-
nischen Äußerung und damit die Übernahme des Rederechts. Die Pause, die vor der 
Äußerung entsteht, erscheint für den Interaktionspartner nicht als „leer“, sondern ist 
ausgefüllt mit der sichtbaren Tätigkeit der Äußerungsproduktion. Solche durch den 
Blick markierten pre-beginnings projizieren damit den möglichen Beginn einer elek-
tronischen Äußerung.  

Auch bei der Übergabe des Rederechts ist die Unterstützte Kommunikation auf 
alternative Organisationsformen angewiesen. Dies liegt vor allem daran, dass elektro-
nische Äußerungen in der Regel weder prosodische noch syntaktische Einheiten bil-
den. Damit fehlen den sprachgesunden Teilnehmern entscheidende Ressourcen, um 
das Ende einer Äußerung projizieren und erkennen zu können. Auch hier spielt der 
Blick der unterstützt kommunizierenden Person eine wichtige Rolle. Indem sie den 
Blick wieder von der Kommunikationshilfe weg und auf den Interaktionspartner rich-
ten, können unterstützt Kommunizierende anzeigen, dass sie ihre Äußerung beendet 
haben und das Rederecht übergeben. 

Nicht in allen Fällen wird der Blick von den sprachgesunden Teilnehmern als 
explizites visuelles Signal genutzt, um das Rederecht zu übernehmen. Auf der prag-
matischen, sequentiellen Ebene kann das Ende einer elektronischen Äußerung proji-
ziert werden, so dass explizite visuelle Signale nicht notwendig sind. Es gibt also 
durchaus projizierbare Strukturen in der Unterstützten Kommunikation auf einer 
pragmatischen Ebene, an denen sich die Interaktionsteilnehmer orientieren. Aller-
dings kann diese Orientierung an der pragmatischen Ebene zu einem Konflikt mit der 
Ebene des Blicks und damit mit der geplanten Äußerung führen. Der Blick spielt also 
eine entscheidende Rolle bei der Konstituierung und Wahrnehmung von Äußerungs-
einheiten, auch in projizierenden Kontexten (vgl. Hörmeyer 2012).  
 
3.5 Zusammenfassung Kapitel 3 
 

Komplexe elektronische Kommunikationshilfen sind mit umfangreichem Vokabular 
und einer Vielzahl von Funktionen ausgestattet, die es dem Anwender erlauben, 
komplexe, grammatisch wohlgeformte Äußerungen zu produzieren. Doch anstatt die 
Hilfsmittel auf diese Weise einzusetzen, greifen viele Anwender auf körperliche Stra-
tegien zurück und produzieren in vielen Fällen kurze elektronische Äußerungen, de-
ren Bedeutung bearbeitungsbedürftig ist. Dieser Einsatz hängt damit zusammen, dass 
elektronische Kommunikationshilfen die sprachliche Interaktion stark verändern. So 
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wurde im vorliegenden Kapitel gezeigt, dass die visuelle Fokussierung eine wesent-
lich größere Bedeutung hat als in Gesprächen zwischen Sprachgesunden. Außerdem 
muss die Sprecherrolle differenziert werden: Ein Teil der Sprecherrolle wird in die 
Maschine ausgelagert.  

Die wohl gravierendste Veränderung tritt im Bereich Temporalität und Sequenti-
alität auf. Während Gespräche zwischen Sprachgesunden durch einen schnellen Inter-
aktionsverlauf gekennzeichnet sind, führt der Einsatz elektronischer Hilfen zu inter-
aktionalen Verzögerungen. Dies hat Auswirkungen auf den sequentiellen Verlauf des 
Gesprächs sowie auf den Ablauf des Sprecherwechsels.  

Welche Konsequenzen diese Veränderungen auf die Wahl der interaktionalen 
Ressource haben (Körper oder Maschine), ist Gegenstand des folgenden Kapitels. 
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4 Wahl der Interaktionsmodalität im Spannungsfeld zwischen 
   Verstehenssicherung und Schnelligkeit 
 

Wie in Kapitel 1.3 dargestellt wurde, zeigen viele Studien zur Unterstützten Kommu-
nikation, dass (elektronische) Kommunikationshilfen in der Regel weniger eingesetzt 
werden, als dies von den Herstellern und Gesprächspartnern erwartet wird und dass 
unterstützt Kommunizierende stattdessen häufig körperlichen Interaktionsmodalitäten 
den Vorzug geben. Dieses Verhalten ist (zumindest zum Teil) auf die in Kapitel 3 
beschriebenen Veränderungen der Interaktionssituation zurückzuführen. Diese Ver-
änderungen zwingen die Anwender externer Hilfsmittel häufig dazu, den Einsatz ih-
rer Interaktionsressourcen an die Anforderungen der face-to-face Interaktion anzupas-
sen. Vor allem die in Kapitel 3.3 beschriebenen Veränderungen auf die temporale 
Struktur gesprochener Sprache haben große Auswirkungen auf die Wahl der Interak-
tionsmodalität. Der Einsatz elektronischer Hilfsmittel führt zu einer Verlangsamung 
der Interaktion. Damit entsprechen die externen Hilfen, im Gegensatz zu körperlichen 
Ressourcen, nicht der in der gesprochenen Sprache geforderten Präferenz für Schnel-
ligkeit (Kap. 4.1.2). Gleichzeitig ist ein Einsatz der Hilfsmittel häufig notwendig, um 
das Verstehen der Gesprächspartner zu sichern (Kap. 4.1.1). Damit befinden sich un-
terstützt Kommunizierende in einem Konflikt zwischen zwei interaktionalen Motiva-
tionen: Der Motivation, möglichst gut verstanden zu werden und der Motivation, 
möglichst schnell zu sein und den Konversationsfluss aufrecht zu erhalten. Eine Lö-
sung dieses Konflikts bietet der ökonomische Einsatz der verschiedenen Ressourcen, 
der es den unterstützt Kommunizierenden erlaubt, möglichst gut verstanden zu wer-
den und dabei möglichst schnell zu sein (Kap. 4.1.3). Möglichst gut und möglichst 
schnell ist hier bewusst vage gehalten, da ein ökonomischer Gebrauch der interaktio-
nalen Ressourcen immer abhängig von den verschiedenen kommunikativen Aufgaben 
ist, die der unterstützt Kommunizierende bewältigen muss. So ist ein gelingendes 
Verstehen (und damit die Wahl der Interaktionsmodalität) abhängig von der Art der 
sprachlichen Handlung (Kap. 4.2.1) oder davon, ob der Interaktionspartner beispiels-
weise fremd oder vertraut ist (Kap. 4.2.3). Kapitel 4.2 fokussiert daher auf den kon-
kreten ökonomischen Einsatz der interaktionalen Ressourcen Körper und Maschine 
zur Bewältigung verschiedener kommunikativer Aufgaben. 
 
4.1 Der Konflikt zwischen Verstehenssicherung und Schnelligkeit 
 

Dieses Kapitel liefert eine grundlegende Erklärung dafür, wie sich der Konflikt zwi-
schen den interaktionalen Motivationen Verstehenssicherung und Schnelligkeit auf 
die Wahl der Interaktionsmodalität auswirkt und wie dieser Konflikt durch die An-
wendung eines ökonomischen Prinzips gelöst wird. Dabei werden die beiden interak-
tionalen Ressourcenkomplexe Maschine (elektronische Kommunikationshilfe) und 
Körper (Blickverhalten, Gestik, Vokalisation) miteinander verglichen. 

Eine genaue Beschreibung der interaktionalen Motivationen Verstehenssiche-
rung und Schnelligkeit sowie ihre Bedeutung in der Unterstützten Kommunikation ist 
Gegenstand von Kapitel 4.1.1 und 4.1.2. In der Unterstützten Kommunikation stehen 
diese beiden grundlegenden Motivationen miteinander in Konflikt15: Um gut verstan-
den zu werden, muss man seinem Partner bestimmte Informationen liefern und dafür 
                                                
15 Für ein theoretisches Konzept zu miteinander in Konflikt stehenden Motivationen (competing moti-
vations) in sprachlichen Strukturen siehe Du Bois (1983). 
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in vielen Fällen auf die elektronische Hilfe zurückgreifen. Um möglichst schnell zu 
sein und den Konversationsfluss nicht zu unterbrechen, sollte man dagegen auf einen 
übermäßigen Gebrauch der Hilfe verzichten, da sie die Interaktion verlangsamt (Kap. 
3.3.1). Stattdessen sollte man vermehrt auf körperliche Ressourcen zurückgreifen. Ein 
ökonomischer Einsatz der Kommunikationshilfe ergibt sich daher immer aus einem 
Abwägen zwischen Verstehenssicherung und Schnelligkeit. Dieses Abwägen wird in 
Kapitel 4.1.3 beschrieben und ein konkretes ökonomisches Prinzip für den Einsatz 
der verschiedenen Modalitäten in face-to-face Interaktionen formuliert. 

 
4.1.1 Verstehenssicherung als Motivation für die Wahl der 

Interaktionsmodalität 
 

In Gesprächen zwischen sprachgesunden Sprechern verläuft das gegenseitige Verste-
hen meist unproblematisch. Man versteht sein Gegenüber in der Regel, ohne die Ver-
stehenssicherung explizit machen zu müssen. Dabei geht es nicht um die möglichst 
präzise Bedeutung einer wahrgenommenen Äußerung: „Indeed, one routinely presu-
mes on a mutual understanding that doesn’t quite exist. What one obtains is a work-
ing agreement, an agreement ‘for all practical purposes’.”(Goffmann 1981:10) Solan-
ge nichts dagegen spricht, gehen die Gesprächspartner also von einem gegenseitigen 
Verstehen aus, das als eine Art Handlungsgrundlage dient. Erst wenn diese Annahme 
gestört ist, greifen verschiedene Reparaturmechanismen, damit ein Verstehen doch 
noch gewährleistet wird (Schegloff et al. 1977; Kitzinger 2013). Es gilt dabei ein Prä-
ferenzsystem, nach dem Reparaturen prinzipiell dispräferiert sind und daher vermie-
den werden. Wenn sie durchgeführt werden müssen, dann sollte dies möglichst 
schnell und vom Sprecher selbst innerhalb des Turns initiiert und durchgeführt wer-
den (vgl. Bauer 2009: 85 f.).  

In Gesprächen unter atypischen Bedingungen (wie z.B. mit aphasischen oder dy-
sarthrischen Sprechern) ist dagegen ein beiläufiges Verstehen häufig nicht gewähr-
leistet. Die Beiträge sprachlich beeinträchtigter Sprecher sind oft unvollständig oder 
vage und damit für den Gesprächspartner unverständlich. Dadurch ergibt sich in vie-
len Fällen die Notwendigkeit, „[…] die Interpretationsarbeit zu externalisieren, d.h. 
die Bedeutung eines aphasischen Beitrages wird von den Beteiligten ausgehandelt.“ 
(Bauer 2009: 76) Für diese Aushandlung von Bedeutung wird häufig auf die gewohn-
ten Reparaturmechanismen zurückgegriffen,  
 

die darauf abziel[en], die Lücken, Fehler oder Vagheiten des aphasischen Bei-
trages so zu bearbeiten, dass er verständlich oder sogar sprachlich wohlge-
formt wird. Ziel ist die Sicherung des Informationsaustausches, d.h. das kolla-
borative Prinzip impliziert ein auf Verständigung ausgerichtetes Problemlö-
sungsmodell. (Bauer, Auer 2009: 20) 

 
Das Verstehen in Interaktionen unter erschwerten Bedingungen geschieht also häufig 
nicht nebenher, sondern in spezifischen verstehenssichernden Sequenzen, in denen 
Bedeutung kollaborativ erarbeitet wird (verschiedene kollaborative Techniken wie 
Suchsequenzen oder Sprechen für wurden in Kapitel 3.2.2 ausführlich erörtert). 

Durch ihre starken körperlichen Einschränkungen geraten Menschen mit schwe-
rer ICP in Gesprächen schnell an die Grenzen ihrer körperlichen Kommunikations-
möglichkeiten. Selbst in Gesprächen mit vertrauten Interaktionspartnern und unter 
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Anwendung erprobter verstehenssichernder Ko-Konstruktionstechniken gestaltet sich 
ein gegenseitiges Verstehen als schwierig und in einigen Fällen als unmöglich. Der 
Einsatz elektronischer Hilfsmittel kann hier zu einer besseren Verständigung zwi-
schen den Interaktionspartnern führen: Durch umfangreiche Vokabularstrukturen 
können die Anwenderinnen elektronischer Hilfen ihren Interaktionspartnern Informa-
tionen geben, die für ein Verstehen notwendig sind. 

Oft geschieht dies in Form von Hinweisen, die als semantische Grundlage in kol-
laborativen Erarbeitungssequenzen (hint and guess sequences) dienen. In den meisten 
Fällen sind die Gesprächsteilnehmer also auch im Umgang mit der Maschine auf kol-
laborative Strategien angewiesen, um das Verstehen zu gewährleisten. Daneben wer-
den Kommunikationshilfen auch zur Produktion von Mehrwortäußerungen genutzt, 
die sämtliche für ein Verstehen notwendigen Informationen liefern, so dass eine ge-
meinsame Bedeutungskonstitution nicht notwendig ist. 

Im Folgenden werden drei Beispiele von Verstehenssicherung in Unterstützter 
Kommunikation diskutiert, in denen der Einsatz der elektronischen Kommunikati-
onshilfe eine jeweils unterschiedlich starke Bedeutung hat. Im ersten Beispiel erfolgt 
die Kommunikation ausschließlich über körperliche Ressourcen. Im zweiten Beispiel 
wird die Maschine eingesetzt, um einen semantischen Hinweis für eine anschließende 
Suchsequenz zu liefern. Im dritten Beispiel wird schließlich der seltene Fall einer 
elektronischen Mehrwortäußerung vorgestellt, deren Bedeutung im Anschluss nicht 
mehr kollaborativ erarbeitet werden muss. 

Trotz ihrer körperlichen Beeinträchtigungen können auch Menschen mit schwe-
rer ICP auf eine Vielzahl körperlicher Ressourcen zurückgreifen. Darunter fallen Zei-
gegesten, die von den Cerebralparetikern durch Blick- und Kopfbewegungen ausge-
führt werden. Auf diese Weise können sie auf deiktisch zugängliche Gegenstände 
verweisen, so dass die Bewegungen den Interaktionspartnern als gestische Hinweise 
dienen (ähnlich den semantischen Hinweisen der elektronischen Hilfe), auf deren 
Grundlage eine kollaborative Bedeutungskonstitution erfolgen kann. Auch aphasische 
Sprecher greifen auf die Ressourcen ihrer materiellen Umgebung zurück, indem sie 
mit Zeigegesten auf Gegenstände verweisen. Dies stellt eine einfache Möglichkeit 
dar, den Interaktionspartner auf relevante Dinge aufmerksam zu machen (Goodwin 
2000b, 2003b). Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für eine Zeigegeste, die mit-
hilfe des Blicks ausgeführt wird. Die Sequenz stammt aus einem Gespräch zwischen 
Nina, Lutz und Ninas Mutter, die im Moment bei Nina zu Besuch ist. Zum Zeitpunkt 
des Gesprächs wohnt Nina noch nicht sehr lange in ihrer Wohngemeinschaft in Neu-
stadt. In dem Ausschnitt geht es darum, was Nina an ihrem neuen Wohnort am meis-
ten gefällt. 
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Die Stadt (Nina_19.12.08, 23:23-24:02) 
 
 
 
 
 
01   Lu  :   <<p>okay-> 

 
02           (1.0) 
03           was finds_de hier in neustadt am BESten;  
04   Ni-e:   blickt auf Tobii 
05           (3.7)  
06           mh 
07           (5.0) 
08           möh_he_he    
09           (11.7) 
10     -e:   blickt zu Mutter  
11   Lu  :   is des wort DRIN? 
12           (0.5) 
 
 
 
 
13   Ni-e:   blickt aus 
             dem Fenster 

 
14           (2.0) 
15   Lu  :   DRAUßen; 
16           (0.3) 
17   Ni-g:   schüttelt leicht Kopf 
18   Mu  :   deine [WOHNung; 
19   Ni-e:         [blickt zu Mutter 
20     -g:   schüttelt leicht den Kopf 
21           (1.8) 
22   Lu  :   die [STADT; 
23   Ni-e:       [blickt zu Lutz 
24     -g:   nickt mehrmals 
25     -e:   blickt auf Tobii  
26   Mu  :   in_ner STADT zu leben; 
27   Ni-g:   nickt leicht 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit Lutz‘ Frage, was Nina in Neustadt am besten finde (Z. 
03). Nina reagiert darauf, indem sie sich zuerst ihrer Kommunikationshilfe zuwendet 
und damit andeutet, die Antwort mithilfe ihres Tobiis geben zu wollen (Z. 04). Nach 
über 20 Sekunden richtet sie ihren Blick allerdings wieder auf ihre Mutter, ohne et-
was geäußert zu haben. Lutz erkundigt sich daraufhin, ob das Wort, das Nina sucht, 
überhaupt in der Kommunikationshilfe gespeichert ist (Z. 11). Auf diese Nachfrage 
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reagiert Nina nicht, stattdessen blickt sie nun aus dem Fenster (die Fenster befinden 
sich hinter Lutz und der Mutter). Lutz interpretiert diesen Blick als absichtsvoll pro-
duziert. Durch seine Konjektur (DRAUßen; Z. 15) wird deutlich, dass er den Blick als 
deiktische Geste versteht, als einen Verweis auf etwas, das außerhalb des Fensters 
liegt. Nach einer kurzen Verzögerung lehnt Nina diese Konjektur ab (Z. 17). Ninas 
Mutter bietet daraufhin eine weitere Konjektur an (deine WOHnung; Z. 18), was Nina 
wiederum ablehnt. Die nächste Konjektur von Lutz (die STADT; Z. 22) schließlich 
wird von Nina durch mehrmaliges Nicken bestätigt (Z. 24). Damit haben Ninas Inter-
aktionspartner den Referenten der Zeigegeste identifiziert (Stadt). Es folgt ein Inter-
pretationsvorschlag von Lutz, wie dieser Hinweis zu verstehen sein könnte (in_ner 
STADT zu leben; Z. 26), der wieder von Nina durch Nicken bestätigt wird. 

Der Hinweis wird hier allein mithilfe körpereigener Ressourcen produziert. Bei 
dem Blick aus dem Fenster handelt es sich um eine Zeigegeste. In Interaktionen zwi-
schen Sprachgesunden werden Zeigegesten in vielen Fällen mit der Hand bzw. dem 
Finger ausgeführt (Kendon 2004, Stukenbrock 2015). Das Zeigen mit Hand und Fin-
ger wird ebenfalls für Gespräche mit aphasischen Sprechern beschrieben (Goodwin 
2003b). Da Nina körperlich nicht dazu in der Lage ist, mithilfe ihrer Hände auf Ge-
genstände zu zeigen, macht sie dies in der Regel durch eine entsprechende Bewegung 
ihres Kopfes und Blicks. Das Zeigen durch Blick ist eine etablierte Routine zwischen 
Nina und ihren Bezugspersonen und wird daher von Lutz problemlos als deiktische 
Geste verstanden. Das Zeigeziel ist allerdings nicht sofort eindeutig. Nina etabliert 
mit ihrem Blick aus dem Fenster einen Verweisraum, eine domain of scrutiny 
(Goodwin 2003b: 73), innerhalb derer der Interaktionspartner ein geeignetes Ziel her-
ausfinden soll. In dem Beispiel wird deutlich, dass es innerhalb des Verweisraums 
verschiedene mögliche Zielobjekte gibt. Mit ihrem Blick aus dem Fenster eröffnet 
Nina einen großen Verweisraum, nämlich den Raum außerhalb des Gebäudes. Den-
noch benötigen Lutz und Ninas Mutter nur drei Versuche, bis sie das Zeigeziel identi-
fizieren. Hilfreich ist hier die sequentielle Einbettung der gesuchten Äußerung: Ninas 
Geste erfolgt an der sequentiellen Position einer Antwort. Durch diese sequentielle 
Einbettung sowie durch die Etablierung eines Verweisraums können die Interaktions-
partner mögliche Kandidaten für das Zeigeziel vorschlagen (draußen, deine Woh-
nung), bis schließlich im dritten Anlauf der Referent gefunden wird (die Stadt), auf 
dem weitere Konjekturen aufbauen können. 

Man kann erkennen, dass „[…] the referent construction may become the focus 
of the conversation: that is, it may become a topic in its own right.” (Collins 1996: 
91). Ein Rückgriff auf die Kommunikationshilfe hätte in diesem Fall vielleicht einen 
eindeutigeren Hinweis geliefert, der nicht innerhalb eines Pools potentieller Referen-
ten hätte identifiziert werden müssen. Zu Beginn versucht Nina auch tatsächlich, die 
Antwort mit Hilfe ihres Tobiis zu geben (Z. 04-09). Erst nachdem dieser Versuch 
scheitert (vielleicht, weil sie das passende Wort nicht findet), macht sie von ihren 
körpereigenen Ressourcen Gebrauch und führt eine Zeigegeste aus.  

In diesem Gebrauch von Gesten unterscheiden sich Gespräche mit Aphasikern 
bzw. unterstützt Kommunizierenden von Gesprächen unter sprachgesunden Spre-
chern. Dort ergibt sich die lokale Bedeutung von Gesten in der Regel erst durch den 
sie begleitenden sprachlichen Kontext (Streeck, Knapp 1992; Bauer, Auer 2009). Da 
dieser sprachliche Kontext in Gesprächen mit Aphasikern oder unterstützt Kommuni-
zierenden fehlt, folgt auf eine verweisende Geste meist eine Suchsequenz, in der die 
Bedeutung der Geste erarbeitet wird (Hörmeyer, Renner 2013). 
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Insgesamt stellen Blick und Gestik hier relativ problemlose Ressourcen dar, die 
gemeinsam mit einer Strategie der kollaborativen Bedeutungskonstitution zu einem 
gegenseitigen Verstehen führen. In Fällen, in denen kein deiktisch zugängliches Refe-
renzobjekt vorliegt, erscheint ein Rückgriff allein auf körpereigene Ressourcen dage-
gen häufig schwierig und für eine unproblematische Verstehenssicherung unzu-
reichend. Ein Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe kann in diesen Fällen 
zu einem besseren Verstehen beitragen.  

Im zweiten Beispiel wird die Hilfe als unterstützende Ressource genutzt, um ei-
nen semantischen Hinweis zu liefern, auf deren Grundlage wiederum eine Ko-
Konstruktion von Bedeutung erfolgen kann. Das Beispiel stammt aus dem Interview-
gespräch zwischen Nina und Herrn Rütter, in dem Lutz die Rolle des Kommunikati-
onsassistenten übernimmt. Kurz vor Beginn des folgenden Ausschnitts hatte Herr 
Rütter Nina gefragt, ob sie manchmal das Bedürfnis habe, allein zu sein. Nina hatte 
diese Frage mit der elektronischen Hilfe verneint und ebenfalls mit der Kommunika-
tionshilfe einen Hinweis für eine Erklärung der Antwort produziert (Behinderung). 
Der Ausschnitt setzt ein mit Lutz‘ Ausführungen zu Ninas Hinweis: Aufgrund ihrer 
Beeinträchtigung benötigt Nina stets Personen in ihrer Nähe, die ihr helfen, und 
möchte daher auch gar nicht allein sein. 
 
Durst (Nina_15.07.09, 14:29-14:48) 
 
 
 
 
 
27   Lu  :   da BRAUCHST du 
             ja auch für 
             [sachen, 

 
28   Ni  :   [hm_m 
29   Lu  :   JEmanden- 
30           (0.5) 
31           oder KENNST es vielleicht auch [so: 
32   Ni-g:                                  [nickt mehrmals 
33   Rü  :   hm_hm, 
34   Lu  :   und dass (.) [eigentlich da auch immer jemand DA is 
             [so- 
35   Ni-e:                [blickt zu Lutz 
36     -e:   [blickt auf Tobii 
37           (1.6) 
38   Lu  :   oder (.) wenn irgendwas IS, 
39           (0.6) 
40   Ni-s:   durst, 
41     -e:   blickt zu lutz 
42   Lu  :   wenn du DURST hast zum [beispiel; 
43   Ni-g:                          [nickt [zweimal 
44     -e:                                 [blickt auf Tobii 
45   Rü  :   hm_hm; 
46           (1.8) 
47   Lu  :   mal eben was TRINken können;  

Nina 
Lutz 

Hr. Rütter 
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Der Ausschnitt beginnt mit Lutz‘ Erläuterungen zu Ninas Antwort, sie habe kein Be-
dürfnis allein zu sein. Obwohl diese Erläuterungen letztendlich an Herrn Rütter ge-
richtet sind, der die Interviewfrage gestellt hatte, blickt Lutz während der gesamten 
Sequenz zu Nina. Dadurch ist gewährleistet, dass Nina Lutz‘ Ausführungen bestäti-
gen bzw. ablehnen kann und die Verantwortung für die Antwort und Erläuterungen 
trägt.  
Lutz argumentiert in seinen Erläuterungen zuerst, dass Nina immer auf Hilfe von an-
deren Personen angewiesen ist (da BRAUCHST ja auch für sachen, JEmanden- Z. 27, 
29), und dann, dass sie es auch nicht anders kenne, als immer jemanden um sich zu 
haben (Z. 31, 34). Dieser Argumentationsgang wird von Nina in Z. 32 durch Nicken 
bestätigt. Daraufhin richtet sie ihre Aufmerksamkeit auf die Kommunikationshilfe 
und zeigt damit an, dass sie das Rederecht übernehmen will. Nachdem Lutz seine 
Erklärung ergänzt hat (oder (.) wenn irgendwas IS, Z. 38), äußert Nina das Wort durst 
(Z. 40) und liefert damit einen semantischen Hinweis. Diesen Hinweis interpretiert 
Lutz als konkretes Beispiel für eine Situation, in der Nina auf fremde Hilfe angewie-
sen ist und damit als Kommentar zu seinen Erläuterungen. Er äußert eine entspre-
chende Konjektur (wenn du DURST hast zum Beispiel; Z. 42). Dieser Interpretations-
vorschlag wird von Nina durch Nicken bestätigt (Z. 42). Auf diese Weise haben Nina 
und Lutz kollaborativ eine umfassende Antwort auf Professor Rütters Frage geliefert. 

Die Interpretation des semantischen Hinweises bereitet durch seine sequentielle 
Einbettung keinerlei Probleme. Die Wahl des Nomens durst als Hinweis erscheint 
passend und wird ohne langwierige Interpretationsversuche von Lutz als Konkretisie-
rung der vorherigen Argumentation verstanden und von Nina bestätigt. Die Wahl der 
Interaktionsmodalität erscheint ebenfalls sinnvoll. Nina aktiviert das Wort nach rela-
tiv kurzer Zeit; sie muss also nicht lange in ihrem Vokabular danach suchen. Der 
Versuch, diesen Hinweis durch körpereigene Ressourcen zu geben, wäre wahrschein-
lich wesentlich schwieriger: Nina verfügt über kein zwischen ihr und ihren Bezugs-
personen abgesprochenes nonverbales Zeichen, das für das Wort Durst steht, und 
kann daher nicht auf eine etablierte Geste zurückgreifen. In der räumlichen Umge-
bung der Interaktionsteilnehmer befindet sich zudem kein Gegenstand, der offensicht-
lich mit der Aktivität „Trinken“ zu tun hat (wie z.B. ein Glas Wasser oder eine Fla-
sche) und auf den Nina hätte zeigen können. Der Rückgriff auf die elektronische 
Kommunikationshilfe stellt sich daher als geeignete Wahl dar und wird von Lutz 
problemlos verstanden. 

Im Gegensatz zum gestisch ausgeführten Hinweis im ersten Beispiel ist der elek-
tronisch produzierte semantische Hinweis eindeutiger. Die Bedeutung der Zeigegeste 
war vage, d.h. die semantische Basis selbst musste in diesem Fall erst kollaborativ 
erarbeitet werden, bevor mit der Interpretation des Hinweises begonnen werden konn-
te. Dies ist im Fall des elektronischen Hinweises nicht notwendig. Hier ist der Hin-
weis eindeutig und eine entsprechende Interpretation ist durch die sequentielle Ein-
bettung unproblematisch. Dennoch macht der Gebrauch der Maschine die kollabora-
tive Bedeutungskonstitution nicht überflüssig. Die Äußerung stellt lediglich einen 
Hinweis dar, deren Bedeutung gemeinsam mit dem Partner erarbeitet werden muss. 

Da die untersuchten elektronischen Kommunikationshilfen über ein umfangrei-
ches Vokabular verfügen, ist es auch möglich, Mehrwortäußerungen zu produzieren, 
die nicht als semantische Hinweise dienen, sondern ohne weitere Interpretationsarbeit 
für den Interaktionspartner verständlich sind, wie das dritte Beispiel demonstriert. Der 
Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Max und seiner Mutter. Vor Beginn 
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der Sequenz hatte Max erzählt, dass er heute in der Schule einer neuen Praktikantin 
seine Kommunikationshilfe demonstrieren wollte, doch er wurde vorher zu seiner 
Physiotherapiestunde abgeholt, zu der er seine Kommunikationshilfe nicht mitnimmt. 
Damit konnte er der Praktikantin nichts vorführen. 
 
So ein Mist (Max_08.11.11_1, 42:42-43:52) 
 
 

 
 

01   Mu  :   das heißt man, 
02           °h du wolltesch was 
             ZEIgen, 
03           [aber man hat dich 
             ABgeholt, 

ja  

04   Ma-o:    
05   Mu  :   und gabs [keine andere  
             m:öglichkeit ihr das zu  
             ZEIgen. 
06   Ma  :            [hm 
07   Mu  :   JA, 
08           (0.9) 
09   Ma-g:   nickt einmal 
10           (1.4) 

 [Löscht ja 

11     -w: 
12           (3.2) 

ich  

13     -o:    
14           (6.8) 

 Verben 

15     -o:    
16           (6.2) 

 Sinnesverben 

17     -o:    
18           (3.1) 

 Mehr Sinnes-
verben 

19     -w:  
20           (3.2) 

ich finde  

21     -o: 
22           (3.0) 

ich fand Wortwandler 

23     -o: 
24           (3.0) 

 Menschen/ 
Artikel 

25     -o: 
26           (3.7) 

 Artikel 

27     -w: 
28           (2.4) 

ich fand das  

29     -o: 
30           (2.8) 

 Schule 

31     -o: 
32           (2.6) 

 Spielen 
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33     -w:    
       -s:   [SO ein [mist; 
34   Mu  :           [he he 
35   Ma-e:   blickt grinsend zur 
             Mutter 
36   Mu  :   na lies mal [jetzt aber 
             ALles vohor; 
37   Ma-e:               [blickt auf 
             Tobii 
38           (2.8) 
39   Mu  :   ja SIEHT man alles. 
40           (2.2) 
41   Ma-s:   ich fand das SO ein mist; 
42   Mu  :   ((lacht)) 
43           oKAY he he he he he 
44   Ma  :   [<<lächelnd>hr_m::> 
45     -e:   [blickt zu Mutter 
46   Mu  :   das war deine resolute 
             ja: äh PHYsiotherapeutin; 

[ich fand das 
so ein Mist 

 

 
Die Sequenz beginnt mit einer verständnissichernden Zusammenfassung von Max‘ 
vorheriger Äußerung durch die Mutter (das heißt man, °h du wolltesch was ZEIgen, 
aber man hat dich Abgeholt, und gabs keine andere m:öglichkeit ihr das zu ZEIgen. 
Z. 01-05). Nachdem Max diese Zusammenfassung bestätigt hat (Z. 06, 09), beginnt er 
diesen Vorfall zu bewerten (Z. 11 ff.). Dabei greift er sowohl auf einzelne Wörter 
zurück, mit denen er den Beginn seiner Äußerung konstruiert (ich fand das Z. 27), als 
auch auf eine vorgefertigte Phrase (so ein Mist Z. 33) und produziert damit insgesamt 
eine syntaktisch vollständige Äußerung. 

Durch ihre Position schräg hinter ihrem Sohn kann die Mutter erkennen, was 
sich auf der Oberfläche der Kommunikationshilfe befindet. Nachdem Max seine Äu-
ßerung zu Ende geschrieben hat und durch einen Blick auf seine Mutter die Fertig-
stellung signalisiert (Z. 35), reagiert sie zunächst mit einem Lachen (34) und fordert 
ihn dann auf, die Äußerung einmal vollständig vorlesen zu lassen (Z. 36). Diese Art 
der Aufforderung ist bei der Mutter häufiger zu beobachten und wahrscheinlich der 
Aufnahmesituation geschuldet. In ihrem Blickfeld befindet sich nur die Kamera, die 
sie und Max aufnimmt (nicht die auf den Bildschirm gerichtete Kamera), und auf 
dieser Kamera kann man natürlich nicht sehen, was auf dem Bildschirm steht. Mit 
ihrer Aufforderung versucht sie daher dafür zu sorgen, dass auch auf der Aufnahme 
klar wird, was Max sagt. Nachdem Max ihrer Aufforderung nachgekommen ist (Z. 
41) reagiert sie mit einem Lachen auf dessen Bewertung. Ihre verständnissichernde 
Nachfrage bezieht sich auf eine Hintergrundinformation (das war deine resolute ja: 
äh PHYsiotherapeutin; Z. 46). Die Bewertung selbst ist für die Mutter sofort ver-
ständlich und bedarf keinerlei kollaborativer Bearbeitungsstrategien. Max hat seiner 
Mutter mit der Mehrwortäußerung sämtliche relevanten Informationen geliefert, die 
sie zum Verstehen benötigt. 
 
Zusammenfassung 
Das kommunikative Ziel der Verstehenssicherung wurde in den untersuchten Beispie-
len auf unterschiedliche Weise erreicht. Während im ersten Beispiel ausschließlich 
körperliche Ressourcen der Probandin genutzt wurden sowie kollaborative Erarbei-
tungsstrategien, wurde im zweiten Fall die elektronische Hilfe als unterstützende Res-
source zur Produktion eines semantischen Hinweises eingesetzt. Im dritten Beispiel 
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schließlich wurde die Hilfe zur Produktion einer Mehrwortäußerung gebraucht, die 
alle für ein Verstehen relevanten Informationen liefert und eine spezifische Suchse-
quenz überflüssig macht.  

Dabei deutet sich an, in welchen Fällen körperliche Ressourcen für die Verste-
henssicherung geeignet sind und in welchen Fällen die Maschine die geeignetere Mo-
dalität darstellt: Der Körper kann gut eingesetzt werden, um auf deiktisch zugängliche 
Gegenstände oder Personen zu verweisen (Beispiel 1) und um (innerhalb der Familie) 
konventionalisierte Gesten auszuführen. In Fällen, in denen keine konventionalisierte 
Geste existiert und eine Zeigegeste nicht möglich ist, scheint der Gebrauch der elekt-
ronischen Hilfe sinnvoller, da sie einen Zugriff auf ein umfangreiches Vokabular er-
möglicht (Beispiel 2). Sowohl der Einsatz des Körpers als auch der Maschine erfor-
dert in der Regel kollaborative Strategien, um die Bedeutung der Geste bzw. der Äu-
ßerung zu erarbeiten. Nur im dritten Beispiel werden mit der Kommunikationshilfe 
alle für ein Verstehen notwendigen Informationen gegeben, so dass keine kollaborati-
ve Strategie benötigt wird. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass der Einsatz der elektronischen Kommu-
nikationshilfe zum kommunikativen Ziel der Verstehenssicherung beiträgt, vor allem 
in Fällen, in denen ein Rückgriff auf körperliche Ressourcen nicht ausreichend ist. 

Auffällig ist allerdings die extrem lange Produktionszeit, die mit einem Einsatz 
elektronischer Hilfsmittel einhergeht: Im Fall der Mehrwortäußerung benötigt Max 
fast eine Minute, bis sein Beitrag vollständig geäußert ist. Dass diese lange Produkti-
onszeit Auswirkungen auf die face-to-face Interaktion hat, wurde bereits in Kapitel 
3.3 gezeigt. Im Folgenden soll gezeigt werden, dass die UK-spezifischen Verzöge-
rungen Auswirkungen auf die Wahl der Interaktionsmodalität haben. 
 
4.1.2 Schnelligkeit als Motivation für die Wahl der Interaktionsmodalität 
 

Der Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen führt zu einer Verlangsamung der 
Interaktion. Der Begriff „Verlangsamung“ impliziert dabei eine „normale“ Form der 
Zeitlichkeit, die für lautsprachliche Interaktionen grundlegend ist16. Lautsprachliche 
Kommunikation und Kommunikation mit Kommunikationshilfen haben also unter-
schiedliche zeitliche Strukturen, die in Gesprächen zwischen lautsprachlich und un-
terstützt sprechenden Menschen miteinander in Konflikt geraten. Verschiedene Stu-
dien haben auf die Auswirkungen dieser unterschiedlichen zeitlichen Strukturen auf-
merksam gemacht (Higginbotham, Wilkins 1999; Higginbotham, Caves 2002; Clar-
ke, Wilkinson 2010; Clarke et al. 2013, Engelke, Higginbotham 2013, Engelke 2013).  

Ausgehend von dem Konzept des zeitlichen Imperativs (Clark 1996) beschreiben 
Higginbotham und Wilkins ein grundsätzliches Merkmal lautsprachlicher Kommuni-
kation:  

 
The interactional organization of mouth-speech communication is built to 
avoid and minimize interaction problems; participants adhere to the temporal 
imperative and exploit the immediacy principle to their communicative ad-
vantage. (1999: 54) 

                                                
16 Diese Form der Zeitlichkeit gilt natürlich auch für nicht-lautsprachliche Interaktionen, wie der 

Gebärdensprache. Da der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf Interaktionen zwischen 
Sprachgesunden und unterstützt Kommunizierenden liegt, wird im Folgenden weiterhin der Begriff 
„lautsprachlich“ verwendet. 
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Die Eigenschaften gesprochener Sprache (und Gebärdensprache) ermöglichen eine 
relativ mühelose und schnelle Produktion von Lautsprache und Gesten bzw. Gebär-
den, der Sprecherwechsel funktioniert in der Regel unproblematisch und mit geringen 
oder keinen zeitlichen Verzögerungen. Wenn interaktionale Probleme auftreten, kön-
nen diese in Rückgriff auf etablierte Reparaturmechanismen unmittelbar gelöst wer-
den (vgl. ebd.). Die Beschaffenheit lautsprachlicher Kommunikation ermöglicht da-
mit eine Minimierung zeitlicher Verzögerungen. 

Die Eigenschaften elektronischer Kommunikationshilfen dagegen führen zu 
starken Verzögerungen, die den zeitlichen Anforderungen lautsprachlicher Kommu-
nikation nicht gerecht werden können. In vielen Gesprächen (vor allem mit vertrauten 
Gesprächspartnern) werden sie berücksichtigt und die Gesprächspartner warten die 
Produktion elektronischer Äußerungen trotz starker Verzögerungen ab. Häufig ge-
schieht es jedoch auch, dass die unterschiedlichen zeitlichen Strukturen zu interaktio-
nalen Konflikten führen, die sich beispielsweise in der sequentiellen Verschiebung 
elektronischer Äußerungen manifestieren (siehe Kap. 3.3.3). 

Um solche interaktionalen Konflikte zu vermeiden, versuchen viele unterstützt 
Kommunizierende ihre elektronischen Beiträge so kurz wie möglich zu gestalten (vgl. 
Higginbotham, Wilkins 1999: 57). Auch andere Studien zeigen die Auswirkungen der 
zeitlichen Verzögerungen in der Unterstützten Kommunikation auf die Wahl der In-
teraktionsmodalität. Unterstützt sprechende Kinder entscheiden sich demnach in Ge-
sprächen mit ihren Eltern häufig für die schnellste Interaktionsmodalität, die in der 
Regel aus körperlichen Ressourcen wie Blick, Gestik und Vokalisation besteht (Har-
ris 1982; Pennington, McConachie 1999). Sie richten sich damit nach der schnelleren 
zeitlichen Struktur lautsprachlicher Interaktion. Auch in Interaktionen mit Aphasikern 
zeigt sich die starke Motivation, einen schnellen Gesprächsfluss aufrecht zu halten. 
Diese Orientierung wirkt sich negativ auf die Verstehenssicherung aus:  „Das Prinzip, 
den Konversationsfluß aufrecht zu erhalten, wird dem der maximal effizienten Infor-
mationsübermittlung also noch vorgeordnet […]“ (Auer 1981: 485) Auch in Gesprä-
chen unter erschwerten Bedingungen scheint also eine Orientierung am zeitlichen 
Imperativ vorzuliegen. 

Diese Orientierung an schneller Interaktion kann auf eine generelle Präferenz für 
Progressivität zurückgeführt werden: „The immediate progression of turns at places 
of speaker transition is one facet of the more pervasive features of talk’s progressivi-
ty.“ (Clarke, Wilkinson 2010: 249) Diese Präferenz für Progressivität lässt sich auf 
verschiedenen interaktionalen Ebenen finden: Auf der Turnebene orientieren sich die 
Teilnehmer an einem Voranschreiten der Äußerung, wie sich z.B. an der Struktur von 
Wortsuchen (Goodwin, Goodwin 1987) oder Selbstreparaturen (Pfeiffer 2014) zeigt. 
Auf sequentieller Ebene orientieren sich die Teilnehmer an schneller und direkter 
Sequenzbeendigung (Schegloff 1979; Stivers, Robinson 2006). Beim Einsatz elektro-
nischer Hilfsmittel wird die Progressivität auf der Turnebene (Verzögerungen bei der 
Äußerungsproduktion) und auf Ebene des Turn-Takings (Verzögerungen bei der 
Turnübernahme) regelmäßig unterbrochen. Elektronische Kommunikationshilfen 
unterlaufen damit eine übergeordnete Präferenz für Progressivität. 

Die Orientierung an einer Präferenz für schnelle Interaktion und Progressivität 
zeigt sich auch in unseren Daten. Dabei wenden vor allem die sprachgesunden Part-
ner explizite und implizite Strategien an, um eine schnelle Interaktion zu gewährleis-
ten. 
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Es werden zunächst drei Beispiele untersucht, in denen die Gesprächspartner die 
unterstützt kommunizierende Person explizit darauf hinweisen, sich zu beeilen. Da-
rauf folgen drei weitere Beispiele, in denen die Partner auf implizite Strategien zu-
rückgreifen, um den elektronischen Produktionsprozess abzukürzen und damit die 
Interaktion zu beschleunigen. 
 
4.1.2.1 Explizite Strategien 
 

Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Anwendung einer expliziten Strategie 
zur Sicherung einer schnellen Interaktion. Der Ausschnitt stammt aus der Sequenz 
„du musst schwimmen gehen“ (Kap. 3.2.1) aus dem Gespräch zwischen Max und 
seiner Mutter. Max hatte seiner Mutter berichtet, dass sich seine Mitschülerin Sonja 
über die Lehrerinnen ärgerte. Seine Mutter möchte nun den Grund für Sonjas Ärger 
wissen. Die Mutter befindet sich schräg hinter Max, so dass sie auf die Oberfläche der 
Kommunikationshilfe blicken kann (siehe Abb. Z. 01). 
 
Schreib einfach (Max_08.11.11_1, 24:12-25:01) 
 
 
 
01   Mu  :   also jetzt bin  
             isch NEUgierisch; 

 

02           Also; 
03           was haben die ihr geSAGT  
             oder mit ihr geTAN, 
04           (0.5) 
05           dass sie sich SO: geärgert 
             hat; 
06           (1.3) 

  

07   Ma-w:    
       -s:   a 
08           (6.0) 

A  

09     -o: 
10           (4.0) 

 A-Seite 

11     -w:   
12           (12.36)  

Am Tastatur 

13     -o:    
14           (1.7) 
15   Mu  :   schreib einfach was sie 
             geMACHT haben; 
16           du brauchs nich [schreiben 
             dass das am MONtag war, 

 Einstellungen 

17   Ma-o:                   [ 
18   Mu  :   sondern ganz einfach WAS; 
19           (2.6) 

 Löscht „am“, 

Tastatur 

20   Ma-w:    
       -s:   es ce ha 

Sch  

Max 
Mutter 
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21           (2.7) 
22     -o:    
23           (2.8) 

 Sch-Seite 

24     -w:   
25           (5.8) 

Schwim-
men 

Tastatur 

 
Max beginnt seine Äußerung mit der mit dem Artikel kontrahierten Präposition am 
(Z. 11). Seine Mutter projiziert daraufhin eine Zeitangabe (am MONtag Z. 16). Diese 
Zeitangabe hält sie für eine überflüssige Information, wie durch ihre Reaktion deut-
lich wird, und sie fordert Max auf, sich auf die notwendigen Informationen zu be-
schränken (schreib einfach was sie geMACHT haben; du brauchs nich schreiben dass 
das am MONtag war, Z. 15-16). Max kommt dieser Aufforderung nach, löscht das 
bisher Geschriebene (Z. 17) und beginnt eine neue Äußerung (Schwimmen Z. 24). 

Im zweiten Beispiel für eine explizite Strategie fordert Max‘ Mutter ihren Sohn 
auf, ihr anstelle einer komplexen Äußerung ein Stichwort zu liefern, das ihr als se-
mantischer Hinweis dienen kann. Diesem Ausschnitt ist eine relativ lange Suchse-
quenz vorausgegangen, die auf einer komplexen Äußerung von Max basiert (Du hast 
mich nach denen a b c fragen), mit der die Mutter allerdings nichts anfangen kann. 
 
Lösch alles (Max_08.11.11_1, 11:31-11:44) 
 
317    -o:    
318          (0.3) 
319          [hö_hä_hr::::] 
320  Mu  :   [nein ich WEISS nich wo du im 
             moment] gedank[lich bisch;] 
321  Ma-e:                 [blickt zu Mutter] 
322    -e:   blickt auf Tobii 
323  Mu  :   gibs mir n einmal ein STICHwort; 
324          (0.7) 
325          LÖSCH alles und dann sag mir 
326          (-) 
327          es reicht ein ein EINziges 
             [stichwort.  

Du hast mich 
nach denen a 
b c f 

Sono 
Lexis 

328  Ma-o:    
329          (0.9) 
330  Mu  :   aber mit dem ich was ANfangen 
             kann; 
331          (0.25) 
332          weil a be CE weiß ich nich; 
333          (4.1) 

 [Löscht 
alles 

 
Zu Beginn der Sequenz macht Max‘ Mutter deutlich, dass sie seine Äußerung nicht 
versteht (Z. 320). Sie benötigt weitere Informationen, um seinen Beitrag thematisch 
einordnen zu können. Sie möchte aber nicht, dass Max ihr eine weitere komplexe 
Äußerung liefert, sondern einen einfachen semantischen Hinweis (gibs mir n STICH-
wort; Z. 323). Dieser Hinweis soll ihr bei der Interpretation der vorhergehenden Äu-
ßerung helfen. Auch hier kommt Max ihrer Aufforderung nach, zunächst alles bisher 
Geschriebene zu löschen (Z. 328), bevor er eine neue elektronische Äußerung produ-
ziert. 
In diesen beiden Beispielen orientiert sich die sprachgesunde Interaktionspartnerin 
am Prinzip einer schnellen Interaktion und passt die zeitliche Struktur unterstützter 
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Äußerungen damit an die Anforderungen gesprochensprachlicher Interaktion an. Um 
dieses Ziel zu erreichen, arbeitet sie explizit an der Konstruktion der elektronischen 
Beiträge mit. Sie fordert Max dazu auf, möglichst kurze Beiträge zu formulieren und 
überflüssige Informationen wegzulassen. Indem die Länge der Beiträge verkürzt 
wird, verringert sich entsprechend auch die Produktionszeit. Gleichzeitig fordert sie 
den Einsatz kollaborativer Erarbeitungsstrategien: Anstatt elektronische Mehrwortäu-
ßerungen in Form von vollständigen Sätzen zu formulieren, soll Max lediglich einen 
semantischen Hinweis geben (Stichwort), der als Grundlage für eine Suchsequenz 
dienen kann (mit dem ich was ANfangen kann; Z. 330). Die Mutter orientiert sich 
damit zum einen an einer Präferenz für möglichst kurze elektronische Beiträge und 
zum anderen an einer Präferenz für die aktive Mitarbeit an der Bedeutungskonstituti-
on elektronischer Äußerungen (Engelke 2013). 

Auch im dritten Beispiel fordert die sprachgesunde Partnerin die unterstützt 
Kommunizierende explizit dazu auf, die elektronische Äußerungsproduktion abzu-
kürzen. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen der Probandin Sonja und 
ihrer Mutter. Sonja versucht schon seit einiger Zeit ihrer Mutter mitzuteilen, was ihre 
Freundin Monika gemacht hat, hat aber Probleme, das passende Wort zu finden. Ihre 
Mutter fordert sie auf, die Suche aufzugeben und die aktuelle Konstruktion abzubre-
chen. 
 
Monika beenden (Sonja_11.12.09, 24:55-25:37) 
 
 

 
 

01   Mu  :   ˀhmˀhm 
02           (0.5) 
03           da is_er AU nich; 
04           (0.5) 

Monika  

05   So-w:    
             [sitzen 
06           (2.2) 

[Monika sit-
zen 

 

07     -o:    
       -s:   [letztes LÖschen 
08           (0.8) 
09   Mu  :   dann LASS_es doch sonja= 
10           =bevor du da jetzt Ewig  
             rumsuchst, 

[Monika löscht sit-
zen 

11   So-o:    
       -s:   [tun WÖRter 
12           (2.7) 

 [Öffnet Ver-
ben 

13     -w:    [Monika hel-  
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       -s:   [HELfen 
14           (11.1) 

fen 

15     -w:    
       -s:   [SPIElen 
16           (0.6) 

[Monika hel-
fen spielen 

 

17     -o:    
       -s:   [letztes LÖschen 
18           (3.1) 

[Monika hel-
fen 

Löscht spie-
len 

19     -o:    
       -s:   [letzes LÖschen 
20           (2.3) 

[Monika Löscht hel-
fen 

21     -w:    
       -s:   [beENden 
22           (1.3) 
23     -s:   monika beENden 
24           (0.5) 

[Monika been-
den 

 

25     -o:    
       -s:   [letztes LÖschen 
26           (1.8) 
27   Mu  :   erzähl was ANdres sonja; 

[Monika Löscht been-
den 

 
Schon vor Beginn des Ausschnitts hatte Sonja ein passendes Verb gesucht, um be-
richten zu können, was ihre Freundin Monika gemacht hat. Sie setzt diese Suche im 
dargestellten Ausschnitt fort. Dabei probiert sie verschiedene Verben aus, um sie im 
Anschluss wieder zu löschen.17 Dieses Vorgehen wird von der Mutter kritisiert. Sie 
fordert Sonja auf, die Suche abzubrechen (dann LASS_es doch sonja= Z. 09). Dabei 
wird deutlich, dass ihr die Suche zu lange dauert (=bevor du da jetzt Ewig rumsuchst, 
Z. 10). Sonja kommt der Aufforderung ihrer Mutter jedoch nicht nach, sondern setzt 
ihre Suche nach dem passenden Verb fort (Z. 11-25). Nach einiger Zeit erfolgt eine 
erneute Aufforderung der Mutter, die Suche abzubrechen (erzähl was ANdres sonja; 
Z. 27). Auch nach dem Ausschnitt setzt sich die Suche jedoch noch einige Zeit lang 
fort.  

Die sprachgesunde Interaktionspartnerin versucht hier, die Interaktion zu be-
schleunigen und voranzutreiben, indem sie die unterstützt Kommunizierende auffor-
dert, eine zeitaufwendige Wortsuche abzubrechen und stattdessen etwas anderes zu 
erzählen. Wie in den vorherigen Beispielen orientiert sie sich damit explizit an der 
schnelleren zeitlichen Struktur lautsprachlicher Interaktion. Die Suche nach einem 
spezifischen Verb, und damit die Möglichkeit eine verstehbare Äußerung zu produ-
zieren, wird einem fortlaufenden Interaktionsfluss untergeordnet.  
 
4.1.2.2 Implizite Strategien 
 

Die expliziten Aufforderungen haben ein deutliches face-bedrohendes Potenzial, da 
sie die sprachliche Kompetenz der unterstützt Kommunizierenden angreifen. Es er-
scheint daher nicht verwunderlich, dass solche Aufforderungen sehr selten vorkom-
men und zwar hauptsächlich in Interaktionen zwischen Eltern und ihren unterstützt 
sprechenden Kindern. Wesentlich häufiger wird eine Orientierung an Schnelligkeit 
durch implizite Verfahren deutlich, wie das Formulieren von Konjekturen innerhalb 

                                                
17 Bei diesem Vorgehen handelt es sich um eine regelmäßig von Sonja angewendete Suchstrategie 

(siehe Kap. 6.4). In der Regel benötigt sie allerdings nur ein bis drei Versuche, bis sie das passende 
Wort gefunden hat. 
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von Suchsequenzen (siehe Kap. 3.2.2.1), das Sprechen für (siehe Kap. 3.2.2.2) oder 
das syntaktische Vervollständigen elektronischer Äußerungen durch die sprachgesun-
den Sprecher (zu syntaktischen Ko-Konstruktionen siehe Brenning 2012, 2013). 

Die erste Sequenz stellt ein Beispiel dar für den Einsatz von Kollaborationen, um 
eine implizite Orientierung an den zeitlichen Normen von gesprochener Sprache deut-
lich werden zu lassen. Sie stammt aus einem Gespräch zwischen Max und seinen bei-
den Freunden Florian und Bastian. Auch Max‘ Mutter ist bei dem Gespräch anwe-
send. Max hatte seinen Freunden von seinem Sommerurlaub berichtet. Florian hatte 
ihn daraufhin gefragt, was er an diesem Urlaub am Schönsten fand. Im Folgenden 
gibt Max auf diese Frage eine Antwort. Während Max seine Äußerung produziert, 
formulieren seine Freunde Vervollständigungsvorschläge. 
 
Mir gefällt die Stadt (Max_03.09.11, 19:50 – 20:17) 
 
 

 
 
78   Ma-w:    
             (0.6) 
       -s:   de 
79           (3.0) 
80     -s:   das 
81           (0.9) 

Mir fell d  

82     -w:    
83           (4.8) 

Mir fell das  

84     -w:    
       -s:   es 
85           (1.5) 
86     -s:   schön 
87           (2.5) 
88   Be  :   schöne [MEER? 

Mir fell das s  

89   Ma-o:    
90   Be-e:   blickt zu Max  
91           (2.8) 
92     -e:   blickt auf Tobii 
93           (2.1) 
94   Ma-s:   stadt 
95           (0.5) 
96   Mu  :   ach 
97   Fl-e:   blickt zu Max 
98           [dir gefällt die schöne 
             STADT. 
99   Mu  :   [mir ge[FÄLLT die STADT; 

 [S-Seite 

100  Ma-w:    
101  Ma-g:   nickt einmal 

[Mir fell das 
Stadt 
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102    -e:   blickt nach rechts 
103  Mu  :   oKAY, 

 
Max produziert eine Antwort auf Florians Frage, was ihm im Urlaub besonders gefal-
len habe (Mir fellt das s Z. 84). Als nächstes aktiviert er das vom Kommunikations-
programm vorgeschlagene Adjektiv schön (Z. 86), ohne dies ins Sprachausgabefens-
ter zu übernehmen. Durch die side-by-side Konstellation können Bastian und Florian 
diese Aktivierung verfolgen und entsprechende syntaktische Projektionen aufbauen.  

Bastian formuliert eine mögliche Vervollständigung (schöne MEER? Z. 88). 
Diese wird von Max jedoch nicht bestätigt, stattdessen produziert er eine eigene Ver-
vollständigung (stadt Z. 94).18 Seine Mutter signalisiert ihr Verstehen (ach Z. 96) und 
formuliert gemeinsam mit Florian eine verständnissichernde Interpretation (mir ge-
FÄLLT die STADT; Z. 99), was von Max bestätigt wird. Bastians Vervollständigung 
scheint in diesem Fall nicht passend, so dass Max seine Äußerung selbst weiterführt. 
Dennoch bietet Bastian mit seiner Vervollständigung eine Möglichkeit, die Äußerung 
schon vorzeitig zu beenden und damit die Produktionszeit abzukürzen. 

Auch im zweiten Beispiel formuliert Bastian eine mögliche Vervollständigung, 
die eine Orientierung an der Präferenz für Schnelligkeit demonstriert. Auch diesmal 
wird sein Versuch nicht angenommen. Max hatte seinen Freunden gerade erzählt, 
dass er im Urlaub viele Kathedralen besichtigt hat. Im Folgenden beantwortet er eine 
Frage von Florian, wie er diese Besichtigungen fand. 
 
Mir war das zu (Max_03.09.11, 23:24-23:33) 
 
01   Ma-w:    
       -s:   [ZETT 
02           (1.4) 

[Mir war das 
z 

 

03     -w:    
       -s:   [zu 
04   Fl  :   [zu 
05           (1.4) 
06   Ba  :   <<kichernd>mir war das ZU  
             lang[weilig>; 

[Mir war das 
zu 

 

07   Ma-o:        
       -s:       [ZETT 
08   Fl  :   ˀhmˀhm 
09   Mu  :   NEIN, 

[Mir war das 
z 

Löscht u 

 
Als Antwort auf Florians Frage beginnt Max, eine Bewertung zu formulieren (Mir 
war das zu Z. 03). Daraufhin schlägt Bastian eine mögliche negative Vervollständi-
gung vor (mir war das ZU langweilig; Z. 06). Max nimmt diese Vervollständigung 
wieder nicht an, sondern löscht den letzten Buchstaben seiner Äußerung (Z. 07), was 
sowohl Florian als auch Max‘ Mutter als Ablehnung des Vorschlags ansehen (Z. 08, 

                                                
18 Dieses Verhalten entspricht einer generellen Präferenz für Bestätigungen von Interpretationsvor-

schlägen (siehe Kap. 6.1, Goodwin 1995). Eine Orientierung an dieser Präferenz führt nicht nur da-
zu, dass Konjekturen und Vervollständigungsvorschläge eher angenommen als abgelehnt werden, 
sondern auch zu Vermeidungsstrategien expliziter Ablehnungen. Indem Max nicht auf Bastians 
Vorschlag reagiert, sondern seine Äußerung selbst vervollständigt, zeigt er seinen Interaktionspart-
nern an, dass er mit Bastians Vorschlag nicht einverstanden ist, ohne eine explizite Ablehnung aus-
führen zu müssen. 
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09). Max setzt daraufhin seine eigene Vervollständigung der Bewertung fort (die 
vollständige Äußerung lautet mir war das zu viel).  

Auch in diesem Fall stellt Bastians Vervollständigung eine Möglichkeit dar, die 
Äußerung schon an diesem sequentiellen Punkt zu beenden, die Produktionszeit zu 
verkürzen und damit den Interaktionsfluss zu beschleunigen. Da Max die Vervoll-
ständigung jedoch nicht annimmt, scheitert dieser Versuch. 

Die dritte Sequenz zeigt dagegen einen Fall, in dem die von der sprachgesunden 
Interaktionspartnerin vorgeschlagene Vervollständigung eines Wortes angenommen 
wird. Die Probandin Regina kann in diesem Beispiel nicht auf ihre Kommunikations-
hilfe zurückgreifen, da sich diese gerade in der Reparatur befindet. Als alternative 
Kommunikationsmöglichkeit hat Regina eine Buchstabentafel auf ihrem Rollstuhl-
tisch befestigt, so dass sie einzelne Buchstaben zeigen kann. Der Ausschnitt stammt 
aus einer Interaktion zwischen Regina und der Studentin Hannah, in der sie zusam-
men in Reginas Wohnheim Memory spielen. Reginas Mutter kommt nach einiger 
Zeit vorbei und erkundigt sich nach der Reparatur der Kommunikationshilfe. 
 
Rabea (Regina_27.11.12_c, 3:24-3:58) 
 
01   Re-g:   bewegt [ihren Arm 
02   Mu  :          [un äh: 
03           [also kommen [dann direkt hier bluetooth glei nei; 
 
 
 
 
04   Re-g:   [legt [Arm auf 
             Rollitisch 
05     -e:         [blickt 
             auf Rollitisch 

 
06   Ha  :   hm_m, 
07   Mu  :   aHA; 
08           ja isch SINNvoll; 
09   Ha  :   m_m, 
10   Mu  :   weil die sin ja [EH ka[putt; 
11   Re-e:                   [blickt zu Mutter 
12                                 [h[e_e 
13   Ha  :                           [ja; 
14   Mu-e:   blickt zu Regina 
15           ja; 
16     -e:   blickt auf Rollitisch 
17   Re  :   e_[he_e 
18     -e:     [blickt auf Rollitisch 
19   Mu  :   WAS? 
20           (0.6) 
21   Re  :   [he hö 
22     -g:   [bewegt Hand auf Buchstaben bis Z. 36 
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23   Mu  :   HIER? 

 
24           (1.1) 
25   Re  :   HE_e 
26   Mu  :   P? 
27           (1.0) 
28           R? 
29           (0.9) 
30   Re  :   HE: 
31   Mu  :   A, 
32   Re-g:   nickt einmal 
33           HA_a 
34           (1.0) 
35           ha_[a 
36   Mu  :      [raBE[a, 
37   Re-e:           [blickt zu Mutter 
38           ((la[cht))  
39   Mu  :   JA_a, 
40   Re  :   ((lacht [weiter)) 
41   Mu  :           [war GUT, 
42           hehe 
43           ich wa:r mit de: raBEa mit de ÄLteschte, 
44   Ha  :   ja, 
45   Mu  :   war ich übers wochen[ende in luZERN; 
46   Re  :                       [hö:_e °hö 

 
Zu Beginn des Ausschnitts spricht Reginas Mutter noch mit der Studentin Hannah. 
Reginas Mutter war für ein paar Tage im Urlaub und befragt Hanna nun zu dem aktu-
ellen Stand der Reparatur der Kommunikationshilfe. Hier erkundigt sich die Mutter, 
ob die geplanten Bluetooth-Tasten schon jetzt, während der Reparatur, eingebaut 
werden (also kommen dann direkt hier bluetooth glei nei; Z. 03). Hannah bestätigt 
diese Annahme (hm_m, Z. 06), worauf eine kurze Bewertungssequenz folgt (Z. 08-
13). In der Zwischenzeit richtet Regina ihren Blick auf die Buchstabentafel und legt 
ihren Arm auf dem Rollstuhltisch ab (Z. 04-05). Da ihre Mutter noch Hannah zuge-
wandt ist, hebt Regina ihren Blick wieder (Z. 11) und vokalisiert (Z. 12), um auf sich 
aufmerksam zu machen. Ihre Mutter blickt sie daraufhin zuerst an (Z. 14) und richtet 
dann ihren Blick auf die Buchstabentafel, auf der Reginas Hand liegt. Regina artiku-
liert ein weiteres Mal und blickt dann ebenfalls auf die Buchstabentafel (Z. 18). 
Nachdem ihre Mutter sie fragt, was sie von ihr möchte (Z. 19), beginnt Regina, mit 
ihrer Hand über die Buchstaben zu fahren (Z. 22). Ihre Mutter vergewissert sich, dass 
Regina etwas buchstabieren möchte (HIER? Z. 23) und beginnt dann, die Buchstaben 
zu benennen, auf die Regina ihrer Meinung nach zeigt.  
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Durch Reginas Spastik ist die Auswahl nicht immer eindeutig. Den ersten Buch-
staben (P? Z. 26), scheint die Mutter falsch zu interpretieren, da Regina nicht auf 
ihren Vorschlag reagiert. Sie repariert ihren ersten Versuch und nennt den Buchstaben 
R? (Z. 28). Diesmal stimmt ihr Regina vokalisierend zu (Z. 30). Auch auf den nächs-
ten Buchstaben, den die Mutter nennt (A, Z. 31), reagiert sie mit Zustimmung, dies-
mal durch Nicken und Artikulation (Z. 32, 33). Diese beiden Buchstaben genügen der 
Mutter, um eine mögliche Vervollständigung des Zielwortes zu formulieren, sie äu-
ßert den Namen raBEa (Z. 36). Regina richtet daraufhin den Blick lachend auf ihre 
Mutter (Z. 37, 38) und bestätigt damit die Vervollständigung ihrer Mutter. In ihrer 
Reaktion macht Reginas Mutter deutlich, wie sie die Äußerung ihrer Tochter verstan-
den hat: Als Frage, die in etwa lautet „Wie war es mit Rabea?“ Die Antwort der Mut-
ter darauf lautet entsprechend JA_a, war GUT, (Z. 39, 41). Im Folgenden erläutert sie 
Hannah den Kontext für Reginas Frage (Z. 43, 45). Bei Rabea handelt es sich um ihre 
älteste Tochter, also Reginas Schwester, mit der sie am Wochenende zusammen in 
Luzern war. Regina sieht ihre Mutter jetzt zum ersten Mal wieder seit diesem Aus-
flug. In diesem Kontext interpretiert sie daher Reginas Äußerung als Frage nach die-
sem Besuch.  

In diesem Beispiel wird die mögliche Vervollständigung der sprachgesunden In-
teraktionspartnerin angenommen, so dass die unterstützt Kommunizierende ihre eige-
ne Äußerungsproduktion abbricht. Dadurch wird der Fortgang der gesamten Interak-
tion beschleunigt. 

Sowohl die expliziten als auch die impliziten Strategien zeigen, dass sich die Ge-
sprächspartner unterstützt Kommunizierender häufig an einer schnellen Interaktion 
orientieren, die der zeitlichen Struktur lautsprachlicher Kommunikation entspricht. 
Sie demonstrieren dabei eine Präferenz für kurze elektronische Beiträge sowie den 
Einsatz kollaborativer Erarbeitungsstrategien, in denen sie aktiv zu der Bedeutungs-
konstitution beitragen können. 

Doch nicht nur durch die Beschleunigungsstrategien der Interaktionspartner 
werden unterstützt Kommunizierende mit den zeitlichen Erwartungen lautsprachli-
cher Kommunikation konfrontiert. Vor allem in Mehrparteiengesprächen müssen sie 
sich häufig damit abfinden, dass die sprachgesunden Partner das Gespräch während 
ihrer Äußerungsproduktion fortsetzen und daher mit dem Problem der sequentiellen 
Verschiebung umgehen (siehe Kap. 3.3.3).  

Damit geraten unterstützt Kommunizierende unter Druck, ihre Kommunikation 
den Anforderungen gesprochener Sprache zu unterwerfen und sich einer schnelleren 
Interaktionsform anzupassen. Da der Einsatz der elektronischen Hilfe zu einer Ver-
langsamung der Interaktion führt, gilt daher: Je weniger die Kommunikationshilfe 
genutzt wird, desto schneller ist die Interaktion. Dies bedeutet gleichzeitig einen ver-
stärkten Rückgriff auf die schnelleren körperlichen Interaktionsressourcen. Zudem 
muss festgehalten werden, dass die Verzögerungen in erster Linie Verzögerungen für 
den Hörer sind: Der unterstützt Kommunizierende ist während der Pausen mit der 
Äußerungsproduktion beschäftigt, von der der sprachgesunde Partner in der Regel 
ausgeschlossen ist. Durch Kollaborationen füllt er die Pausen mit gemeinsamer Akti-
vität. Dadurch zeigt sich eine Orientierung an einem Prinzip der gemeinsamen Sinn-
konstruktion: Interaktion ist immer gemeinsame Aktivität (joint action, Clark 1996) – 
interaktionale Probleme (wie Verzögerungen) sind daher gemeinsame Probleme, die 
kollaborativ gelöst werden (Engelke 2013). 
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4.1.3 Eine interaktionale Lösungsstrategie: Das Ökonomieprinzip 
 

Wie gezeigt wurde, gibt es zwei grundlegende interaktionale Anforderungen, mit de-
nen sich unterstützt Kommunizierende auseinandersetzen müssen: 

1. Verstehenssicherung: Der Interaktionspartner sollte die unterstützten Äuße-
rungen möglichst gut verstehen können. 

2. Schnelligkeit: Die unterstützten Äußerungen sollten möglichst schnell produ-
ziert werden. 

Diese beiden Anforderungen stehen miteinander in Konflikt. Dies wird vor allem 
deutlich, wenn man die praktische Umsetzung der Anforderungen in die verschiede-
nen zur Verfügung stehenden interaktionalen Ressourcen betrachtet: 

Verstehenssicherung: Um möglichst gut verstanden zu werden, sollten möglichst 
genaue Informationen geliefert werden. 

→ Eine möglichst starke Nutzung der Kommunikationshilfe ist erforderlich. 
Schnelligkeit: Um ein schnelles Voranschreiten der Interaktion zu gewährleisten, 

sollte die Kommunikationshilfe möglichst wenig eingesetzt werden. 
→ Eine möglichst starke Nutzung körperlicher Ressourcen sowie kollaborativer 

Erarbeitungsstrategien ist erforderlich. 
 

 
 

Abb. 4.1: Ressourcenkonflikt in der Unterstützten Kommunikation 
 
Unterstützt Kommunizierende haben durch die komplexen Kommunikationshilfen die 
Möglichkeit, auf ein umfangreiches Vokabular zurückzugreifen und damit viel In-
formationen zu liefern, um vom Gesprächspartner verstanden zu werden. Der Ge-
brauch elektronischer Hilfen kostet allerdings viel Zeit und führt zu einer enormen 
Verlangsamung der Interaktion. Der Rückgriff auf körperliche Ressourcen dagegen 
funktioniert in der Regel sehr viel schneller – hier sind die unterstützt Kommunizie-
renden allerdings bei der Lieferung von Informationen stark eingeschränkt. Ein stär-
kerer Einsatz der Maschine führt also in vielen Fällen zu einem besseren Verstehen, 
gleichzeitig aber auch zu einer Verlangsamung und widerspricht damit einer Orientie-
rung an einer schnellen Interaktion. Ein möglichst geringer Einsatz der Maschine da-
gegen führt zu einer schnelleren Interaktion, häufig allerdings auch zu großen Prob-
lemen auf der Ebene der Verstehenssicherung.  

Sich erfolgreich an Gesprächen zu beteiligen bedeutet für unterstützt Kommuni-
zierende also auch ein Abwägen zwischen diesen beiden Anforderungen. Stets geht es 
darum verstanden zu werden und gleichzeitig möglichst schnell zu sein. Mit Blick auf 
die Vor- und Nachteile körperlicher und maschineller Ressourcen kann dann ein 
Prinzip formuliert werden, dass auf einem ökonomischen Gebrauch der verschiede-
nen interaktionalen Ressourcen beruht: 
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So viel Körper wie möglich, so viel Maschine wie nötig. 
 
Um den Anforderungen von face-to-face Interaktionen gerecht zu werden, sollten 
unterstützt Kommunizierende ihre Hilfe also nur so stark einsetzen, dass das Verste-
hen der Partner gesichert ist. Auf eine darüber hinausgehende Nutzung sollte verzich-
tet werden, damit eine Verlangsamung der Interaktion möglichst minimiert wird. 
Stattdessen sollte möglichst auf körperliche Ressourcen sowie kollaborative Erarbei-
tungsstrategien zurückgegriffen werden, bei denen der Partner aktiv an der Bedeu-
tungskonstitution beteiligt ist.  

Durch die Anwendung des Ökonomieprinzips ergibt sich keine allgemeingültige 
praktische Regel für den Einsatz elektronischer Hilfen wie z.B. „beschränke den Ge-
brauch der Hilfe auf zwei Wörter pro Äußerung“. Stattdessen ist das Ökonomieprin-
zip abhängig von den kommunikativen Aufgaben, die der unterstützt Kommunizie-
rende zu bewältigen hat. So kann der Gebrauch einer spezifischen Geste in Gesprä-
chen mit einer vertrauten Interaktionspartnerin vollkommen ausreichen, um von der 
Partnerin verstanden zu werden. In einem Gespräch mit einer fremden Partnerin da-
gegen kann dieselbe Äußerung vielleicht zu großen Verstehensschwierigkeiten führen 
(Kap. 4.2.3.1). Um eine neue Sequenz zu initiieren, werden in der Regel mehr Infor-
mationen benötigt als zur Durchführung eines responsiven Turns innerhalb einer be-
stehenden Sequenz, was wiederum Auswirkungen auf die Wahl der Interaktionsmo-
dalität hat (Kap. 4.2.1.2).  

Im Folgenden wird der ökonomische Einsatz von Körper und Maschine systema-
tisch innerhalb verschiedener sequentieller und kommunikativer Kontexte untersucht. 
Zunächst erfolgt eine Analyse des Einflusses sprachlicher Handlungen auf die öko-
nomische Wahl der Interaktionsmodalität (Kap. 4.2.1). In Kap. 4.2.2 wird die Wahl 
der Ressource beim Ausdruck von Emotionen untersucht. Kapitel 4.2.3 befasst sich 
schließlich mit dem ökonomischen Gebrauch der Interaktionsmodalitäten bei ver-
schiedenen Interaktionspartnern. 

Bei den folgenden Analysen sollte mitbedacht werden, dass das Ökonomieprin-
zip zwar eine starke, jedoch keineswegs die einzige interaktionale Motivation für un-
terstützt Kommunizierende ist. In vielen Fällen ist der Gebrauch elektronischer 
Kommunikationshilfen nicht ökonomisch zu erklären. Hier ist meist der Einfluss 
normativer Erwartungen maßgebend für den maschinellen Einsatz. Eine Analyse der 
normativen Erwartungen in der Unterstützten Kommunikation erfolgt in Kapitel 5. 

 
4.2. Die Anwendung des Ökonomieprinzips bei der Bewältigung 
       verschiedener kommunikativer Aufgaben 
 

4.2.1 Die Anwendung des Ökonomieprinzips auf verschiedene 
sprachliche Handlungen 

 

Mit sprachlichen Äußerungen können ganz verschiedene Arten von Handlungen aus-
geführt werden: Man kann Fragen stellen und Antworten geben, jemanden um etwas 
bitten, jemandem etwas versprechen, sich mit etwas einverstanden erklären usw. In 
konversationsanalytischen Untersuchungen geht man nicht von abstrakten Hand-
lungstypen aus, denen man konkrete Vertreter zuzuordnen versucht, sondern beginnt 
auch hier mit einer genauen Analyse der Daten. Dabei versucht man herauszufinden, 
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was ein Sprecher mit einer bestimmten Äußerung macht und wie seine Interaktions-
partner die Äußerung behandeln:  
 

Instead of starting out from the outcome action (e.g., What would make some-
thing a promise?), we start from an observation about how some bit of talk 
was done, and ask: What could someone be doing by talking in this way? 
What does that bit of talk appear designed to do? What is the action that it is a 
practice for? We try to ground our answer to this sort of question by showing 
that it is that action which co-participants in the interaction took to be what 
was getting done, as revealed in/by the response they make to it. (Schegloff 
2007: 8) 

 
Indem man also die Reaktionen der Interaktionspartner überprüft, kann man erken-
nen, welchen Sinn sie der Vorgängeräußerung zuschreiben und was für eine Art von 
Handlung sie in ihr erkennen. 

Auf welche Ressourcen greifen Interaktionsteilnehmer nun zurück, um die 
Handlung, die mit einer Äußerung ausgeführt wird, zu identifizieren? Neben anderen 
spielen vor allem zwei Faktoren eine herausragende Rolle, turn design und turn loca-
tion (Levinson 2013: 104) Interaktionsteilnehmer orientieren sich also sowohl daran, 
wie ein Turn hervorgebracht wird, als auch wo, also an welcher sequentiellen Position 
im Gespräch. Daraus ergeben sich zwei Grundpositionen für sprachliche Handlungen: 
Erstens können Handlungen so positioniert sein, dass mit ihnen eine mögliche Se-
quenz initiiert wird oder so, dass mit ihnen auf eine initiierende Handlung reagiert 
wird (Stivers 2013: 191). 

Die grundlegende Einteilung von Handlungen in responsive und initiative Hand-
lungen spielt auch in der Unterstützten Kommunikation eine große Rolle. Dies ist vor 
allem auf die gut untersuchte Tatsache zurückzuführen, dass unterstützt Kommunizie-
rende wesentlich häufiger responsive Handlungen ausführen als initiative und sich 
damit deutlich von ihren sprachgesunden Partnern unterscheiden (z.B. Light et al. 
1985 b; Clarke, Kirton 2003).  

Die Unterscheidung zwischen responsiven und initiativen Handlungen ist daher 
auch Grundlage des folgenden Kapitels zum Einfluss sprachlicher Handlungen auf 
den ökonomischen Einsatz der verschiedenen Interaktionsmodalitäten. Es soll unter-
sucht werden, wie die unterstützt Kommunizierenden ihren Turn entwerfen. Anhand 
der responsiven Handlung Antworten auf Informationsfragen (Kap. 4.2.1.1) sowie der 
initiativen Handlungen Fragen stellen und Neuigkeiten erzählen (Kap. 4.2.1.2) wird 
exemplarisch der Einfluss der sequentiellen Position auf den Gebrauch von Interakti-
onsmodalitäten im Spannungsfeld zwischen Verstehenssicherung und Schnelligkeit 
untersucht. 

 
4.2.1.1 Responsive Handlungen 
 

Gespräche sind sequentiell organisiert, d.h. die Beiträge einzelner Sprecher erschei-
nen nicht lose nacheinander, sondern beziehen sich sowohl retrospektiv als auch 
prospektiv aufeinander. Einige Äußerungstypen stehen in einem sehr engen Verhält-
nis der konditionellen Relevanz zueinander, so dass eine sequenzinitiierende Hand-
lung eine ganz bestimmte Folgehandlung (bzw. begrenzte Handlungsalternativen) 
relevant macht. In diesem Fall spricht man von Paarsequenzen (adjacency pairs, 
Schegloff, Sacks 1973). Paarsequenzen bestehen aus zwei Äußerungen, die in der 
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Regel direkt aufeinander folgend geäußert werden und von verschiedenen Sprechern 
produziert werden. Die beiden Teile einer Paarsequenz stellen jeweils unterschiedli-
che Handlungstypen dar:  
 

First pair parts are utterance types such as question, request, offer, invitation, 
announcement, etc. – types which initiate some exchange. Second pair parts 
are utterance types such as answer, grant, reject, accept, decline, 
agree/disagree, acknowledge, etc. – types which are responsive to the action 
of a prior turn. (Schegloff 2007: 13) 

 
Responsive Handlungen beziehen sich also auf eine sequenzinitiierende Handlung 
und sind von ihnen abhängig. Diese Beziehung zeigt sich auch im turn design respon-
siver Äußerungen, d.h. die Sprecher gestalten ihren Beitrag (lexikalisch, prosodisch, 
grammatisch usw.) abhängig von der Vorgängeräußerung (vgl. Drew 2013). Die Ge-
staltung responsiver Handlungen in der Unterstützten Kommunikation ist Gegenstand 
des vorliegenden Kapitels, wobei der Fokus auf der Wahl der interaktionalen Res-
source liegt.  
In der Unterstützten Kommunikation spielt die Unterscheidung zwischen initiativen 
und responsiven Handlungen eine wichtige Rolle, da man eine Aufteilung der beiden 
Handlungstypen zwischen den Interaktionspartnern beobachten kann: Während die 
sprachgesunden Partner (häufig Eltern, aber auch gleichaltrige Freunde) häufiger ini-
tiative Handlungen ausführen, sind die Handlungen der unterstützt Kommunizieren-
den in der Regel responsiv, was zu einem asymmetrischen Rollenverhalten führt 
(Light et al. 1985b; McConachie, Ciccognagi 1995; Pennington, McConachie 1999; 
von Tetzchner, Martinsen 1996; Clarke, Kirton 2003; Ferm et al. 2005). Zu den am 
häufigsten von unterstützt Kommunizierenden ausgeführten Handlungen gehören 
Antworten (auf Informationsfragen). Anhand der beiden Unterkategorien Antworten 
auf W-Fragen sowie Antworten auf Entscheidungsfragen soll exemplarisch der öko-
nomische Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen im sequentiellen Kontext 
responsiver Handlungen untersucht werden. 
 
4.2.1.1.1 Antworten auf W-Fragen 
 

Die Frage–Antwort Sequenz stellt eine typische Paarsequenz dar, die häufig beispiel-
haft zur Darstellung konditioneller Relevanz in der Interaktion genannt wird (z.B. 
Schegloff 2007: 12 ff.; Gülich, Mondada 2008: 51 f.; Auer 1999: 138 ff.). Im Folgen-
den werden ausschließlich Antworten auf Informationsfragen betrachtet (requests for 
information, Stivers, Enfield 2010: 2623). Bei der Informationsfrage fehlt dem Fra-
genden ein bestimmtes Wissen, das er sich von dem Antwortenden erhofft. Ein Bei-
spiel wäre die Frage nach der Uhrzeit („Wie spät ist es?“), worauf als passende Ant-
wort die aktuelle Uhrzeit relevant wäre. Weitere wichtige Funktionen von (formalen) 
Fragen werden an dieser Stelle ausgeschlossen, wie die Fremdreparatur sowie die 
Fremdinitiierung von Selbstreparaturen (Fremdreparaturen bzw. Reparaturinitiierun-
gen werden häufig in Frageform produziert, Stivers, Enfield 2010). Sie spielen in der 
Unterstützten Kommunikation eine herausragende Rolle und wurden ausführlich in 
Kapitel 3.2.2 behandelt. 

Antworten auf Informationsfragen gehören zu den am häufigsten ausgeführten 
kommunikativen Handlungen unterstützt kommunizierender Personen (Light et al. 
1985b; Clarke, Kirton 2003). Durch ihre konditionelle Relevanz scheinen sich Ant-
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worten besonders gut für den Einsatz von elektronischen Kommunikationshilfe zu 
eignen (Clarke, Wilkinson 2007, 2010). Sobald der sprachgesunde Partner eine Frage 
gestellt hat, ist als nächste Handlung die entsprechende Antwort relevant. Die Interak-
tion kann nicht fortgesetzt werden, bis die Antwort gegeben wurde. Das verschafft 
dem unterstützt Kommunizierenden die notwendige Zeit, seine elektronische Äuße-
rung zu produzieren. Zwischen Frage und Antwort entsteht eine Art Vakuum, das 
weniger für die Rederechtsübernahme anderer Teilnehmer anfällig ist als die Pausen 
vor initiativen elektronischen Äußerungen. Die sprachgesunden Teilnehmer warten 
ab, bis die elektronische Antwort geliefert wird.  

Die konditionelle Relevanz von Antworten kann zudem als Ressource zur Be-
deutungskonstitution genutzt werden. Die Äußerung, die auf eine Frage folgt, wird 
immer als Antwort interpretiert. Dies macht es für die sprachgesunden Interaktions-
partner leichter, die (zum Teil nur aus einem Wort bestehenden) Äußerungen der un-
terstützt kommunizierenden Person zu verstehen.  

Fragen, die ein Fragepronomen enthalten projizieren den Informationstyp, der in 
der Antwort relevant wird. Dies gilt vor allem für sogenannte W-Fragen, also Fragen, 
die ein Fragepronomen (wer, wie, wo) enthalten. So machen Fragen, die mit wo be-
ginnen, in der Antwort eine Referenz auf einen Ort relevant, Fragen, die mit wer be-
ginnen, eine Personenreferenz usw. (vgl. Schegloff 2007: 78). Auf W-Fragen kann 
häufig mit einem Wort oder einer Phrase (z.B. Nominalphrase) geantwortet werden.19 
Dies erleichtert den Einsatz von Kommunikationshilfen, da weniger Wörter gesucht 
werden müssen, keine Syntax gebraucht wird und die Produktionszeit insgesamt stark 
verkürzt wird. Die Sequentialität kann also in der Unterstützten Kommunikation dazu 
genutzt werden, die häufig problematischen kommunikativen Handlungen der unter-
stützt Kommunizierenden besser zu verstehen.  

Im Folgenden werden drei Beispiele analysiert, in denen die unterstützt Kommu-
nizierenden Antworten auf W-Fragen liefern. 

Im ersten Ausschnitt stellt die Mutter der Probandin Sonja eine Frage zur Kom-
munikationshilfe eines Mitschülers. Dieser Schüler geht eigentlich in eine Außen-
klasse der Schule für Körperbehinderte, die Sonja besucht. An diesem Vormittag war 
er jedoch in der Schule für Körperbehinderte, wo er Sonja getroffen hat. Nachdem 
Sonja ihrer Mutter erzählt hat, dass ihr Mitschüler seine Kommunikationshilfe dabei 
hatte, möchte diese wissen, woran die Hilfe befestigt war (Z. 02). Sonja und ihre 
Mutter blicken beide auf die Oberfläche der Hilfe.20 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                
19 Antworten, die aus Phrasen bestehen (phrasal), stellen auch unter sprachgesunden Sprechern die 

unmarkierte Antwort dar, wohingegen satzartige (clausal) Antworten die vorhergehende Frage 
meist als problematisch behandeln (Fox, Thompson 2010, Lee 2013).  

20 Durch die speziellen Einstellungen an Sonjas Hilfe werden auch die Operationen, die Sonja durch-
führt, von der synthetischen Stimme ausgesprochen (beispielsweise das Löschen von Wörtern oder 
das Öffnen von Kategorien). 
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Tisch (Sonja_11.12.09, 02:08-02:41) 
 
 
 
 
 
01   Mu  :   oKAY; 
02           woran war_n der 
             mytobii jetzt 
             FESTgemacht? 
03           (7.0) 

 
04   So-o:    
       -s:   DINge 
05           (4.3) 
06     -s:   letztes LÖschen 
07           (7.2) 

 Öffnet Dinge 

08     -o:    
       -s:   DINge 
09           (2.8) 

 Öffnet Dinge 

10     -w: 
       -s:   tisch 
11   Mu  :   AH:: 
12           der hat die 
             TISCHhalterung 
             dabeigehabt; 
13           (2.9) 

Tisch  

14   So-w: 
       -s:   ja 

Tisch ja  

 
Der Ausschnitt beginnt mit der Frage von Sonjas Mutter nach der Befestigung der 
Kommunikationshilfe (woran war_n der mytobii jetzt FESTgemacht? Z. 02). Bis 
Sonja ihre Antwort liefert, vergehen mehr als 20 Sekunden. Durch die durch ihre Fra-
ge ausgelöste konditionelle Relevanz kann die Mutter nicht einfach das Rederecht 
wieder übernehmen, da Sonja als nächste Sprecherin ausgewählt wurde. Sie wartet 
daher ab, bis Sonja die Antwort gibt. Durch ihre körperliche Ausrichtung auf die 
Kommunikationshilfe kann Sonjas Mutter außerdem genau verfolgen, dass Sonja mit 
der Produktion der Antwort beschäftigt ist. Sie interpretiert die lange Pause also als 
nicht problematisch, sondern als eine Art pre-beginning (vgl. Kap. 3.4.1). Die Frage 
ist so aufgebaut, dass die Antwort inhaltlich stark eingeschränkt ist: Durch die Wahl 
des Fragepronomens woran wird eine Antwort projiziert, die einen Gegenstand bein-
haltet. Sonja produziert schließlich eine passende Antwort (tisch Z. 10). Die Frage der 
Mutter ist so strukturiert, dass diese Einwortäußerung als Antwort vollkommen aus-
reichend und für die Mutter verständlich ist. Die Mutter signalisiert direkt im An-
schluss ihr Verstehen (Z. 11) und formuliert eine Konjektur (der hat die TISCHhalte-
rung dabeigehabt; Z. 12), die von Sonja bestätigt wird.  

Diese Art von Fragen stellen eine häufige Strategie der sprachgesunden Interak-
tionspartner in Gesprächen mit unterstützt Kommunizierenden dar: Die sprachgesun-
de Sprecherin versucht ihre Fragen so zu formulieren, dass der unterstützt Kommuni-
zierende keine komplexe Antwort geben muss (Clarke, Wilkinson 2007; von Tetzch-
ner, Martinsen 1996). Stattdessen reicht in der Regel eine Einwort-Antwort aus. Es 
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wird keine Grammatik (und hier auch keine Präposition) benötigt. Durch die Frage 
wird ein sequentielles Umfeld geschaffen, in das der unterstützt Kommunizierende 
seine elektronische Äußerung problemlos platzieren kann. 

Besonders häufig wird diese kommunikative Strategie von Lehrpersonen in Un-
terrichtsinteraktionen genutzt. Diese Art von Fragen, die sogenannten questions with 
known answers oder Testfragen (Mehan 1979b; Macbeth 2003), sind typisch für Un-
terrichtsinteraktionen, in denen die Lehrer keine für sie neuen Informationen von den 
Schülern wissen wollen, sondern vorhandenes Wissen überprüfen. Das vorhandene 
Wissen verschafft dem Fragenden die Möglichkeit, die Frage so zu formulieren, dass 
eine Einwortäußerung als Antwort ausreichend ist. Der zweite Ausschnitt liefert ein 
Beispiel für eine Lehrerfrage. Dazu wird noch einmal der Ausschnitt „Feiertage“ aus 
der Ethik-Unterrichtsstunde von Martin betrachtet (siehe Kap. 3.3.1). Die Lehrerin 
Frau Hackel fragt Martin nach christlichen Feiertagen, nachdem es vorher um bud-
dhistische Feiertage ging, die Martin in einem Informationsfilm nicht auffinden konn-
te. 
 
Feiertage (Martin_22.05.12_1, 17:23-18:11) 
 
01   Ha  :   hasch keine geSEHen= 
02           =aber wurd_konnten auch keine: geZEIGT werden; 
03           weil die ham NICH, 
04           wie: bei uns im CHRIStentum; 
05           verGLEICHbare feiertage. 
06           (0.3) 
07           WIE::; 
08     -e:   blickt auf Tobii 
09   Mr-e:   blickt auf Tobii 
10   Ha-e:   blickt zu Martin 
11   Mr-e:   blickt zu Fr. Hackel 
12   Ha  :   WEIHnachten- 
13           oder O:stern- 
14           (1.0) 
15           was gibt_s NOCH? 
16           (0.5) 
17   Mr-g:   kreist mit dem Kopf 
18           (2.3) 
 
 
 
 
19   Ha  :   was_n dein LIEBlings 
             feiertag, 
20           (0.4) 
 
 
 
 
 

 

 

21   Mr  :   <<lächelnd>h[ä:> 
22     -e:   blickt auf Tobii 
23   Ha  :   im JAHR, 
24           erZÄHL, 
25   Mr-e:   blickt auf Tobii 

  

26     -o:  Tastatur 
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27           (2.4) 
28     -w:    
       -s:   ge 
29           (3.5) 

G  

30     -o: 
31           (2.5) 

 Piktogramme 

32     -w:    
33   Ha  :   ah wenn JETZT kommt was ich 
             denk- 
34           (0.5) 
35           dann zieh ich dir die OHre 
             lang. 
36           (0.5) 
37           dein LIEB[lings 
38   Mr-s:            [geBURTStag; 
39   Ha  :   der ge[BURTS[tag he he he he  
40   Mr-e:         [blickt zu Frau Hackel 
41     -s:               [geBURTStag; 
42   Ha  :   oKAY; 
43           ((kichert)) 
44           ja STIMMT; 
45           des is WIRKlich n schöner 
             feiertag im jahr; 
46   Mr-g:   nickt [einmal 
                   [ä: 
47   Ha-e:   blickt auf Tobii 
48   Mr-e:   blickt auf Tobii 
49           (1.3) 
50   Ha  :   ich [hab [jetzt zwar mehr an  
             die die die CHRISTlich, 
51     -e:       [blickt zu Martin 
52   Mr-e:            [blickt zu Fr.Hackel 
53           (0.5) 
54   Ha  :   CHRISTlich orientierten- 
55           so richtig WEIHnachten 
             un_ostern gedacht; 
56           (1.0) 
57           aber des hasch du GUT 
             hingekommen 
58           be_he HINbekommen jetzt. 
59     -e:   [blickt auf Tobii 
60   Mr-e:   [blickt auf Tobii 
61   Ha  :   oKAY. 
62           (2.3) 
63           der geBURTStag. 
64           (1.5) 

Geburtstag  

65   Mr-o: 
66           (0.5) 
67     -e:   blickt zu Fr. Hackel 
68           (0.9) 
69   Ha-e:   [blickt zu Martin 
70   Ha  :   is ja auch nicht in Allen 
             kulturen so dass man 
             geburtstag feiert; 

 löscht Wort 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Frau Hackel Martin gefragt, ob im Film buddhisti-
sche Feiertage gezeigt wurden. Nachdem Martin ihr gesagt hat, dass er keine gesehen 
habe, liefert ihm Frau Hackel eine Begründung dafür (weil die ham NICH, wie: bei 
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uns im CHRIStentum; verGLEICHbare feiertage. Z. 03-05). Diese Begründung kon-
kretisiert sie mit Beispielen bekannter christlicher Feiertage (WIE:: WEIHnachten 
oder O:stern- Z. 07-13) und konstruiert aus dieser begonnenen Aufzählung eine wei-
terführende question with known answer für Martin (was gibt_s NOCH? Z. 15). Frau 
Hackel überprüft damit Martins Wissen über christliche Feiertage. Martin macht da-
raufhin kreisende Kopfbewegungen und blickt weiterhin zu Frau Hackel. Er signali-
siert also keine Übernahme des Rederechts und markiert damit auch keinen Antwort-
beginn. Martin nutzt in dem vorliegenden Fall körperliche Ressourcen (Blick und 
Gestik), um eine Art nonanswer response (Lee 2013) zu liefern. Anstatt die Kommu-
nikationshilfe zu nutzen (z.B. Ich weiß es nicht), signalisiert er durch den fehlenden 
Blick auf die Hilfe sowie durch eine unspezifische Kopfbewegung Probleme bei der 
Beantwortung der Frage.  

Dass diese Frage Martin Probleme bereitet, verwundert nicht, da seine Lehrerin 
die bekanntesten christlichen Feiertage schon selbst genannt hat und es möglich ist, 
dass dies auch die beiden einzigen sind, die ihm selbst einfallen. Frau Hackel modifi-
ziert ihre Frage, indem sie Martin nach seinem Lieblingsfeiertag fragt (Z. 19). Durch 
diese Modifikation werden Weihnachten und Ostern wieder als Kandidaten für eine 
Antwort möglich. Martin reagiert zunächst mit einem Lächeln und Vokalisation (Z. 
21). Dadurch signalisiert er noch vor dem eigentlichen Antwortbeginn, dass er dies-
mal in der Lage ist, eine Antwort zu geben. Der Äußerungsbeginn setzt mit dem 
Blickwechsel auf die Kommunikationshilfe ein (Z. 22).  

Es folgt ein kurzer inkrementeller Einschub der Lehrerin (im JAHR, erZÄHL, Z. 
25-26), der keine Auswirkungen auf den weiteren sequentiellen Verlauf hat und als 
Einschub dient (siehe Kap. 3.3.2), bevor Martin mit der Formulierung der Antwort 
beginnt. Dabei greift er zuerst auf die Tastatur zurück und wählt den Buchstaben G 
aus, der direkt im Anschluss von der elektronischen Stimme ausgesprochen wird (Z. 
29). Daraufhin wechselt er wieder zu der Piktogramm-Seite, auf der sich jetzt aus-
schließlich Wörter befinden, die mit G beginnen und wählt das Wort Geburtstag aus 
(Z. 33). Bevor das Wort ausgesprochen wird, macht seine Lehrerin eine Bemerkung 
zu der von ihr projizierten Antwort (wenn JETZT kommt was ich denk – dann zieh ich 
dir die OHre lang. Z. 34-36). Damit spielt sie auf die Tatsache an, dass der Geburts-
tag kein christlicher Feiertag ist, nach dem sie ursprünglich gefragt hatte. Dennoch 
akzeptiert sie schließlich seine Antwort, als Martin diese laut aussprechen lässt (Z. 
28) und bewertet diese insgesamt positiv (ja STIMMT; des is WIRKlich n schöner 
feiertag im jahr; Z. 45-46), auch wenn sie anmerkt, dass sie inhaltlich eigentlich eine 
andere Antwort erwartet hatte (Z. 51-56). Letztendlich evaluiert sie seine Antwort 
aber als gut, vor allem auch in Hinblick auf die Durchführung mit der Kommunikati-
onshilfe (aber des hasch du GUT hingekommen be_he HINbekommen jetzt. Z. 58, 
59). Damit führt sie den dritten Teil der unterrichtsspezifischen Initiation-Response-
Evaluation sequence (IRE sequence) aus (Mehan 1979a, Lee 2007), deren erster Teil 
hier die Testfrage der Lehrerin und der zweite Teil Martins Antwort war. Damit be-
handelt sie Martins Antwort als unproblematisch und schließt die Sequenz. 

Frau Hackel hat in diesem Fall mit der Struktur ihrer Testfrage eine Einwort-
Antwort einer bestimmten Kategorie (Feiertage) von Martin projiziert. Zusätzlich 
bietet sie ihm durch die Nennung verschiedener Varianten Beispiele für einen Vertre-
ter der Kategorie. Die Antwort konnte Martin mit der elektronischen Hilfe problemlos 
geben, wohingegen der Rückgriff auf körpereigene Ressourcen sich in diesem Fall 
schwieriger gestalten würde.  
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Die interaktive Strategie, unterstützt Kommunizierenden Testfragen zu stellen, 
konnte auch in Gesprächen unter Kindern beobachtet werden. Indem sie Testfragen 
stellen, etablieren die gleichaltrigen Sprachgesunden „a structurally predictable form 
of interaction, in which a stong pattern of VOCA21 use is evident.“ (Clarke, Wilkin-
son 2007: 341). Die Testfrage stellt also auch hier eine Möglichkeit dar, ein sequenti-
elles Umfeld zu schaffen, in das der Gebrauch der elektronischen Kommunikations-
hilfe integriert wird. 

Nicht immer ist es möglich, Fragen so zu formulieren, dass die unterstützt spre-
chende Interaktionspartnerin mit einer sequentiell passenden Einwortäußerung reagie-
ren kann. Fragen können auch so gebildet werden, dass sie eine Einwort-Antwort 
ausschließen. Auch solche komplexen Antworten werden in vielen Fällen zunächst 
nur mithilfe einer Einwortäußerung gegeben. Diese ist dann allerdings innerhalb ihres 
sequentiellen Umfelds noch unvollständig. Solche Äußerungen stellen einen Hinweis 
dar, der noch bearbeitungsbedürftig ist, um letztendlich vom Interaktionspartner ver-
standen zu werden. Die Bearbeitung des Hinweises geschieht kollaborativ mit dem 
Interaktionspartner, die Bedeutung wird in teilweise komplexen Suchsequenzen ko-
konstruiert (siehe Kap. 3.2.2.1). Erst nach einer solchen Suchsequenz ist dem Interak-
tionspartner die Antwort ausreichend verständlich und die Interaktion kann fortge-
setzt werden, wie der dritte Ausschnitt zeigt. Der Ausschnitt ist eine Fortsetzung des 
Beispiels „wünschen“ (Kap. 3.3.2) aus dem Gespräch zwischen Nina, Melanie und 
Lutz. In dem Ausschnitt möchte Lutz von Nina wissen, was für Wünsche sie in Be-
zug auf ihre elektronische Kommunikationshilfe hat. Die Bedeutung ihrer Einwort-
Antwort muss mit ihren Interaktionspartnern kollaborativ erarbeitet werden. 
 
Rollstuhl wenig (Nina_06.02.09, 45:34-46:27) 
 
01   Ni-e:   blickt nach rechts 
 
 
02   Lu  :   WAS würdes du dir [an 
             deinem (.) tobii noch 
             [Anders haben wollen; 
03   Ni  :                     [hm 
04     -e:   [blickt auf Tobii 

 
05           (0.4) 
06   Lu  :   was würdes du dir da noch WÜNschen; 
07           (2.1) 
08           kanns mit_m tobiI ausdrücken= 
09           =aber auch so mit MIR; 
10           (12.3) 
11   Ni-s:   rollstuhl 

                                                
21 Bei Clarke und Wilkinson (2007) ist VOCA die Abkürzung für voice output communication aid. 

Gemeint sind elektronische Kommunikationshilfen. 
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12     -e:   blickt zu Lutz 
13           (2.0) 

 
14   Lu  :   am dass der [AM rollstuhl drAn is? 
15   Ni-g:               [nickt einmal 
16     -g:   schüttelt einmal [Kopf  
17     -e:                    [blickt auf Tobii 
18   Lu  :   nein; 
19           (0.5) 
20   Ni  :   m:_[ä_he 
21     -e:      [blickt zu Lutz 
22   Lu  :   ROLLstuhl? 
23           (0.6) 
24           äh:m 
25           (1.2) 
26           t tu 
27           (0.4) 
28           einen (.) dann bis_du bei deinem (.) E-rollstuhl, 
29           (0.4) 
30   Ni-e:   blickt auf Tobii 
31           (4.2) 
32     -s:   wenig 
33           (1.0) 
34   Lu  :   wenig, (-) 
35           KLEIner? 
36           (0.3) 
37   Ni-s:   ROLLstuhl we[nig 
38     -e:               [blickt zu Lutz 
39           (0.5) 
40   Lu  :   dass der EINfach kl 
41           dass das geRÄT kleiner is; 
42           (0.4) 
43   Ni-g:   nickt mehrmals 
44   Lu  :   und dass der dann [deswegen besser am ROLLstuhl dran 
             is; 
45   Ni-e:                     [blickt auf Tobii 
46     -g:   nickt mehrmals 
47   Lu  :   ja; 

 
Lutz fängt in Zeile 02 an, seine Frage zu stellen (WAS würdes du dir an deinem (.) 
tobii noch anders haben wollen). Damit wird eine Frage nach einem Wunsch gestellt, 
die insofern eingeschränkt ist, als dass sich dieser Wunsch auf die Kommunikations-
hilfe beziehen soll. Während Lutz seine Frage stellt, wendet Nina sich ihrer Kommu-
nikationshilfe zu (Z. 04) und signalisiert damit, dass sie eine elektronische Antwort 
produzieren möchte. Nach einer Pause, in der Lutz einen sequentiell unproblemati-
schen Einschub produziert hat (siehe Kap. 3.3.2), gibt Nina eine Einwort-Antwort 
(rollstuhl Z. 11). Sie blickt zu Lutz und übergibt damit wieder das Rederecht. Diese 
Einwort-Antwort ist für Lutz allerdings noch nicht vollständig, da Lutz nicht nach 
irgendeinem Wunsch gefragt hat (in diesem Fall wäre durchaus denkbar, dass Nina 
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sich einen Rollstuhl wünscht), sondern nach einem Wunsch, der sich auf Ninas 
Kommunikationshilfe bezieht. Es macht keinen Sinn, sich einen Rollstuhl für die 
Kommunikationshilfe zu wünschen. In einem solchen Sinn versteht Lutz Nina auch 
gar nicht. Für ihn stellt sie vielmehr einen semantischen Hinweis dar, der als Grund-
lage für die noch herauszufindende komplexe Antwort dient. Nach einer kurzen Pause 
formuliert Lutz daher einen Interpretationsvorschlag in Form einer Konjektur, um 
herauszufinden, was Nina mit ihrer Äußerung gemeint hat (am dass der AM rollstuhl 
dran is? Z. 14). Während Lutz seine Konjektur formuliert, nickt Nina zuerst bestäti-
gend (Z. 15), schüttelt danach allerdings den Kopf und wendet sich wieder ihrer 
Kommunikationshilfe zu (Z. 16-17). Lutz interpretiert diese Reaktion als Ablehnung 
seiner Konjektur (nein; Z. 18). Nach einer kurzen Pause vokalisiert Nina und wendet 
sich wieder Lutz zu, ohne etwas mit der Hilfe produziert zu haben. Lutz wiederholt 
daraufhin noch einmal die von Nina zuvor produzierte Antwort (ROLLstuhl? Z. 22) 
und überprüft damit den semantischen Hinweis. Nach einer Pause formuliert er eine 
weitere Konjektur (einen (.) dann bis_du bei deinem (.) E-rollstuhl, Z. 28). Nina lehnt 
diese Konjektur weder ab noch bestätigt sie sie, stattdessen wendet sie sich wieder 
ihrer Kommunikationshilfe zu und formuliert einen weiteren semantischen Hinweis, 
mit dem sie Lutz bei seiner Interpretationsarbeit unterstützt (wenig Z. 32). Lutz wie-
derholt den Hinweis (Z. 34) und interpretiert ihn dann als KLEIner (Z. 35). Auch hie-
rauf reagiert Nina weder bestätigend noch ablehnend. Sie ist immer noch ihrer Kom-
munikationshilfe zugewandt und wiederholt die beiden einzeln produzierten semanti-
schen Hinweise als Einheit (ROLLstuhl wenig Z. 37). Daraufhin blickt sie zu Lutz 
und zeigt damit erst jetzt an, dass sie mit ihrer Äußerung fertig ist und Lutz das Rede-
recht übernehmen kann. Lutz reformuliert seine zuvor schon geäußerte Konjektur und 
spezifiziert sie, indem er sie auf die Kommunikationshilfe bezieht (dass der EINfach 
kl dass das geRÄT kleiner is; Z. 40-41). Diese Konjektur bestätigt Nina mit einem 
mehrfachen Nicken. Daraufhin formuliert Lutz eine weitere Konjektur, indem er jetzt 
wieder den zuerst von Nina produzierten Hinweis mit einbezieht (und dass der dann 
deswegen besser am ROLLstuhl dran is; Z. 44). Diese Konjektur wird wieder von 
Nina bestätigt und Lutz beendet die Sequenz mit einem sequence closing third (Z. 
47). 

Im Gegensatz zu den vorherigen Beispielen ist Ninas Einwort-Antwort hier noch 
nicht sofort verständlich, sondern bedarf der kollaborativen Bedeutungskonstitution. 
Dementsprechend wird sie von Lutz als semantischer Hinweis verstanden, den er im 
Verlauf der darauf folgenden Suchsequenz mit der weiteren Hilfe von Nina zu inter-
pretieren versucht. Der Einsatz der elektronischen Hilfe erfolgt hier nach dem öko-
nomischen Prinzip: Nina nutzt so viel Maschine wie nötig, um Lutz die für eine er-
folgreiche Interpretationsarbeit notwendige Information zu liefern. Sie beschränkt 
sich dabei auf ein einzelnes Wort und hält so die Produktionszeit der Äußerung sehr 
kurz. Gleichzeitig nutzt sie so viel körperliche Ressourcen sowie Ko-
Konstruktionstechniken wie möglich. Auf diese Weise wird die Verlangsamung der 
Interaktion minimiert und der Konversationsfluss aufrecht erhalten und gleichzeitig 
das Verstehen der Interaktionspartner gesichert. 
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Zusammenfassung 
Aufgrund konditioneller Relevanz eignen sich Antworten auf W-Fragen gut für den 
Einsatz von elektronischen Kommunikationshilfen. Sie verschaffen dem unterstützt 
Kommunizierenden die notwendige Zeit, seine elektronische Äußerung zu produzie-
ren, da seine Antwort als nächste Handlung erwartet wird. Dies macht die Zeit, die 
für die Produktion der elektronischen Äußerung benötigt wird, weniger anfällig für 
die Rederechtsübernahme anderer Teilnehmer. Die konditionelle Relevanz von Ant-
worten kann zudem als Ressource zur Bedeutungskonstitution genutzt werden. Die 
Äußerung, die auf eine Frage folgt, wird immer als Antwort interpretiert. Außerdem 
wird durch die Frage auch der Inhalt bis zu einem gewissen Grad vorherbestimmt, vor 
allem durch die Wahl des Fragepronomens. Die sprachgesunden Interaktionspartner 
können ihre Fragen so aufbauen, dass als Antwort eine Einwortäußerung relevant 
wird. Dies geschieht häufig in Unterrichtsinteraktionen, in denen der Lehrer die Ant-
wort seiner Frage bereits kennt. Diese Fragen schaffen ein sequentielles Umfeld, das 
den Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe unterstützt. Auf diese Weise 
wird auch ein interaktionaler Kontext geschaffen, in dem eine Orientierung an schnel-
ler Interaktion zum großen Teil beibehalten werden kann: Die zeitraubenden elektro-
nischen Äußerungen können möglichst kurz gehalten werden, so dass die laufende 
Interaktion nur durch wenige Pausen unterbrochen wird.  

Allerdings ist es nicht immer möglich, Fragen so zu formulieren, dass der unter-
stützt sprechende Interaktionspartner mit einer sequentiell passenden Einwortäuße-
rung reagieren kann. Wenn die Frage nicht entsprechend aufgebaut ist, werden kom-
plexere Antworten relevant. In diesen Fällen sind Einwort-Antworten nicht immer 
sofort verständlich und müssen erst in (zum Teil komplexen) Suchsequenzen kollabo-
rativ erarbeitet werden. Aber auch in diesen Fällen ist ein ökonomischer Gebrauch 
der Kommunikationshilfen zu beobachten: Die notwendigen Informationen werden in 
Form semantischer Hinweise mit der elektronischen Hilfe produziert. Diese reichen 
den Interaktionspartnern als Verstehensbasis aus, um die genaue Bedeutung kollabo-
rativ und in Rückgriff auf körperliche Ressourcen erarbeiten zu können. 

 
4.2.1.1.2 Antworten auf Entscheidungsfragen 
 

Eine noch stärkere Einschränkung in Bezug auf die projizierte Antwort ergibt sich 
durch den Gebrauch von Entscheidungsfragen (polar questions, siehe z.B. Stivers, 
Enfield 2010; Rossano 2010; Lee 2013). Entscheidungsfragen machen als nächsten 
Turn eine Antwort erwartbar, in der eine Zustimmung oder eine Ablehnung zu einer 
vorgeschlagenen Proposition erfolgt. Die grammatische Form von Entscheidungsfra-
gen projiziert eine Reaktion, die in der Regel aus dem Wort ja oder nein besteht.  

Für die meisten unterstützt Kommunizierenden bedeutet dies, dass sie bei der 
Beantwortung von Entscheidungsfragen nicht auf ihre Kommunikationshilfe ange-
wiesen sind, da die meisten auch trotz starker motorischer Einschränkungen ja und 
nein in Rückgriff auf körpereigene Ressourcen ausdrücken können. Die Schnelligkeit 
und gute Verständlichkeit macht Entscheidungsfragen bei sprachgesunden Interakti-
onspartnern zu einer häufig gebrauchten Interaktionsstrategie (von Tetzchner, Martin-
sen 1996; Light et al. 1985a) und entspricht damit der Orientierung am Ökonomie-
prinzip. Ein häufiger Einsatz von Entscheidungsfragen ist vermutlich auch darauf 
zurückzuführen, dass diese Fragen eine wichtige Rolle in Gesprächen mit nicht-
sprechenden Kindern spielen, bevor diese eine Kommunikationshilfe erhalten haben 
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(von Tetzchner, Martinsen 1996: 69). Diese etablierte Strategie wird dann in die Zeit 
nach Erhalt der Kommunikationshilfe übernommen. 

Es folgen zunächst drei Beispiele, in denen die unterstützt kommunizierende 
Person auf die Entscheidungsfragen ihrer Interaktionspartner mit verschiedenen kör-
perlichen Ressourcen (Gestik, Mimik, Vokalisation) reagiert. Daraufhin wird ein Bei-
spiel analysiert, in denen Entscheidungsfragen mit der elektronischen Hilfe beantwor-
tet werden. Diese Fälle kommen bei der Probandin Nina in einer speziellen sequenti-
ellen Umgebung vor, nämlich nach Fragen, zu denen sie ihre Gesprächspartner selbst 
aufgefordert hat. 
 
Antworten mit körperlichen Ressourcen 
Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für die Beantwortung von Entscheidungsfra-
gen mit körperlichen (gestischen) Ressourcen. Der Ausschnitt stammt aus einem Ge-
spräch zwischen Nina und ihren Assistenten Melanie und Lutz. Melanie und Nina 
wollen am nächsten Tag zu einem Vortrag gehen. Lutz möchte von Nina wissen, 
wann dieser Vortrag stattfinden wird. Lutz‘ Entscheidungsfragen beantwortet Nina 
dabei ausschließlich körperlich.  
 
Weißt du wann das ist? (Nina_06.02.09, 37:33-37:52) 
 
04   Lu  :   is weißt du eigentlich wann das IS morgen? 
05           (1.7) 
06   Ni-g:   schüttelt leicht Kopf 
07   Lu  :   ob weißt du obs Abends is? 
08           (0.5) 
09   Ni-g:   schüttelt leicht Kopf 
10   Lu  :   oder is obs NACHmittags is? 
11   Ni-g:   schüttelt leicht Kopf 
12   Lu  :   hast du irgend ne irgend ne idEE, 
13           von der ZEIT? 
14   Ni-g:   schüttelt leicht Kopf 
15   Lu  :   <<p>nee> 
16           <<pp>okay> 
17   Ni-g:   nickt einmal leicht 
18   Lu  :   <<gähnend>nee ich ich frACH nur;> 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit Lutz‘ Frage an Nina, ob sie wisse, wann der Vortrag 
morgen stattfinde (Z. 04). Nina verneint diese Frage nach einer kurzen Pause mit ei-
nem Kopfschütteln (Z. 06). Ninas Antwort erfolgt verzögert und die Geste wird nur 
schwach ausgeführt, was Lutz als Unsicherheit interpretiert. Statt es bei dieser Ant-
wort zu belassen und zu einer nächsten Frage überzugehen bzw. die Frage an Melanie 
zu richten, modifiziert er seine ursprüngliche Frage. Mit seiner ersten Frage (wann 
das IS morgen? Z. 04) hatte Lutz nach der Uhrzeit gefragt, an der die Veranstaltung 
stattfindet. Allerdings könnte es sein, dass Nina die genaue Uhrzeit nicht weiß, statt-
dessen aber vielleicht etwas über die Tageszeit. Entsprechend fragt Lutz Nina nun 
nach gröberen Zeiteinheiten (weißt du obs Abends is? oder is obs NACHmittags is? 
Z. 07, 10). Diese Fragen formuliert er wiederum als Entscheidungsfragen. Nina ver-
neint diese Fragen ebenfalls durch Kopfschütteln (Z. 09, 11). Daraufhin fragt Lutz, ob 
sie irgendeine Idee von der Zeit habe (Z. 12, 13). Damit überprüft er, ob Nina tatsäch-
lich überhaupt nicht weiß, wann der Vortrag stattfindet und kann sich weitere Fragen 
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zu der Veranstaltungszeit sparen. Nachdem Nina auch diese Frage verneint, stellt 
Lutz dann auch keine weiteren Fragen mehr und beendet die Sequenz. 

In diesem Beispiel formuliert Lutz sämtliche Fragen als Entscheidungsfragen. 
Diese machen als Reaktion eine Antwort relevant, die entweder aus ja oder aus nein 
besteht. Diese Art von Antwort macht für Nina den Gebrauch ihrer Kommunikati-
onshilfe unnötig. Sie kann in allen Fällen auf körpereigene Gesten zurückgreifen und 
Antworten damit schnell und verständlich geben. Gleichzeitig wird allerdings deut-
lich, dass in diesem Fall viele Nachfragen (und damit viel kollaborative Partnerstrate-
gien) notwendig sind, um die genaue Bedeutung der Geste herauszustellen. 

Der zweite Ausschnitt zeigt ebenfalls den Gebrauch körperlicher Ressourcen 
(Mimik und Vokalisation) zur Beantwortung von Entscheidungsfragen. Das Beispiel 
stammt aus einer Unterrichtsinteraktion von Martin. Der eigentliche Unterricht ist 
bereits vorbei und der Lehrer Herr Gärtner stellt Martin Fragen zu dessen Pausenpla-
nung. Die Informationen zu Martins Pause sind für Herrn Gärtner unmittelbar rele-
vant, da er seine eigenen Handlungen darauf abstimmen muss: Je nachdem, wie Mar-
tin seine Pause verbringen will, muss Herr Gärtner dafür bestimmte Voraussetzungen 
schaffen (ihn z.B. nach draußen begleiten). Anstatt ihm eine offene Frage zu stellen, 
informiert er sich in mehreren kleinen Schritten. Auf diese Weise schafft er die se-
quentiellen Bedingungen für Zustimmungen/Ablehnungen bzw. Einwort-Antworten. 
 
Pause (Martin_21.05.12_1, 27:54-28:16) 
 
01   Gä  :   möchtest du  
             [in die PAUse? 
 
 
 
02   Mr-e:   [blickt lächelnd 
             zu Herrn Gärtner 

 
03           (0.8) 
04   Mr  :   ha::: 
05   Gä  :   was möchtest du MAChen in der pause? 
06   Mr-e:   blickt zu Tobii 
07           (7.9) 
08     -s:   es 
09           (7.6) 
10     -s:   spielen 

 
Herr Gärtner beginnt mit einer Entscheidungsfrage (möchtest du in die PAUse? Z. 
01). Auch Martin reagiert mit körperlichen Ressourcen. Im Gegensatz zu Nina greift 
er jedoch nicht auf Gestik zurück, sondern auf Mimik und Vokalisation. Zunächst 
signalisiert er seine Zustimmung durch ein an Herrn Gärtner gerichtetes Lächeln (Z. 
02). Nachdem Herr Gärtner nicht sofort reagiert, verstärkt er seine Zustimmung durch 
Vokalisation (ha::: Z. 04) und greift damit auf ein bekanntes Muster zurück (neben 
dem Kopfnicken gehört die Vokalisation von a-Lauten bei Martin zu den häufigsten 
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Ressourcen, um Zustimmung auszudrücken). Herr Gärtner reagiert auf Martins Zu-
stimmung, indem er eine Folgefrage – diesmal in Form einer W-Frage – formuliert 
(was möchtest du MAchen in der pause? Z. 05).  

Auch das dritte Beispiel zeigt eine Kombination körperlicher Ressourcen (Gestik 
und Vokalisation), die zur Beantwortung einer Entscheidungsfrage eingesetzt werden. 
In dem Ausschnitt fragt die Lehrerin Frau Homann am Ende der Stunde, ob Martin 
schon getrunken habe. 
 
Getrunken (Martin_21.05.12_1, 36:11-36:18) 
 
Frau Homann ist auf der Aufnahme nicht zu sehen, sie steht neben der 
Kamera 
 
01   Ho  :   martin [hasch du scho was geTRUNke, 
02   Mr-e:          [blickt zu Fr. Homann 
 
 
 
03     -g:   schüttelt 
             mehrmals [den 
             Kopf 

 
04                    [hm 
05   Ho  :   noch NIX getrunke; 
06           (0.4) 
07           okay mache_me nach der PAUse dann; gell, 

 
Auch hier beantwortet Martin die Frage seiner Lehrerin, indem er körperliche Res-
sourcen miteinander kombiniert. Er schüttelt den Kopf (Z. 03) und vokalisiert simul-
tan dazu (Z. 04). Die Reaktion erfolgt direkt auf die Frage und ist für Frau Homann 
problemlos zu verstehen. 

Die Entscheidungsfragen der Lehrer werden also auch hier in Rückgriff auf kör-
pereigene Ressourcen realisiert. Martin nutzt eine Kombination verschiedener körper-
licher Ressourcen (Blick, Gestik, Mimik, Vokalisation), um seine Zustimmung oder 
Ablehnung schnell und verständlich auszudrücken. 
 
Antworten mit der elektronischen Hilfe 
Obwohl Entscheidungsfragen in der Regel von allen Probanden in Rückgriff auf kör-
pereigene Ressourcen beantwortet werden können, gibt es Fälle, in denen die elektro-
nische Kommunikationshilfe genutzt wird, um ja bzw. nein zu sagen. In diesen Fällen 
kommt es zu den für den Gebrauch elektronischer Hilfen typischen Verzögerungen. 
Es stellt sich die Frage, warum zur Beantwortung von Entscheidungsfragen überhaupt 
auf Kommunikationshilfen zurückgegriffen wird. Ein möglicher Grund liegt darin, 
dass der Gebrauch in speziellen Kontexten von den sprachgesunden Interaktionspart-
nern explizit eingefordert wird. In diesem Fällen handelt es sich bei der Motivation, 
die Hilfe einzusetzen, nicht um die Anwendung ökonomischer Prinzipien. Vielmehr 
spielen hier normative Erwartungen an die unterstützt kommunizierende Person eine 
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Rolle, denen ein spezifisches Sprecherbild zugrundeliegt. Der Einfluss normativer 
Erwartungen auf den Gebrauch elektronischer Kommunikationshilfen soll an dieser 
Stelle nicht weiter vertieft werden und wird in Kapitel 5 ausführlich analysiert. 

Es gibt allerdings auch Fälle, in denen ein elektronisches Beantworten von Ent-
scheidungsfragen nicht normativ motiviert ist. Ein solcher Gebrauch ist bei der Pro-
bandin Nina zu beobachten. Die Produktion der elektronischen Zustimmungen bzw. 
Ablehnungen kommt dabei nur in bestimmten sequentiellen Umgebungen vor, näm-
lich nachdem Nina ihre Partner dazu aufgefordert hat, ihr Fragen zu stellen. 

Das folgende Beispiel soll diesen spezifischen Einsatz der elektronischen Hilfe 
exemplarisch demonstrieren. Die Sequenz stammt aus einem Gespräch zwischen Ni-
na, Melanie und Lutz. Vor Beginn des Ausschnitts haben die drei darüber gespro-
chen, dass Nina demnächst zusammen mit Melanie ihren Kleiderschrank ausmisten 
und neue Sachen kaufen könnte. Nach der Beendigung dieses Themas wollten sowohl 
Lutz als auch Melanie von Nina wissen, ob es ein anderes Thema gebe, über das sie 
gerne sprechen würde. Diese Frage nach einem neuen Thema wurde von Melanie und 
Lutz teilweise simultan geäußert. Nachdem sie bemerkt haben, dass sie das Gleiche 
sagen wollen, fordert Lutz Melanie nun auf, die Frage gemeinsam zu stellen (zu-
SAMmen eins zwei drei- Z. 01), worauf sie die Frage im Chor formulieren (hast du ne 
iDEE? Z. 02 und 03). Nina reagiert auf diese Frage, indem sie ihrerseits Melanie und 
Lutz auffordert, ihr eine Frage zu einem von ihnen gewählten Thema zu stellen. Da-
für greift sie auf eine zwischen ihr und Lutz etablierte Routine zurück, indem sie das 
Verb FRAgen (Z. 04) auslöst. 
 
Was brauchst du? (Nina_13.02.09, 34:21-35:23) 
 
01   Lu  :   zuSAMmen eins zwei drei- 
02           [hast du ne iDEE? 
03   Me  :   [hast du ne i[DEE? 
04   Ni-s:                [FRA[gen 
05                            [((lacht)) 
06     -e:                    [blickt zu Melanie 
07     -e:   blickt auf Tobii 
08           hn 
09           hm: 
10           m:[: 
11     -s:     [FRAgen 
12     -e:   blickt zu Melanie 
13           m: 
14   Me  :   FRAgen, 
15   Ni  :   h[n: 
16     -e:   blickt zu Lutz 
17   Lu  :   frage richtige [FRAge stellen; 
18   Ni  :                  [hm: 
19           [Hm_hm 
       -g:   [nickt zweimal 
20   Lu  :   oKAY 
21   Ni  :   hn[_n_l 
22   Lu  :   was BRAUCHS [du; 
23   Ni-e:               [blickt auf Tobii 
24   Lu  :   brauchs du: SOMmerkleidung; 
25           (2.4) 
26   Ni-s:   ja 
27     -e:   blickt zu Melanie 
28   Lu  :   Ti shirts? 
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29   Ni-g:   [nickt einmal 
       -e:   [blickt auf Tobii 
30           (1.1) 
31           mh 
32     -s:   ja 
33   Lu  :   LANGärmlige ti shirts, 
34           (0.8) 
35   Ni-s:   JA ja 
36           (1.0) 
37     -s:   nein 
38   Lu  :   o[kay, 
39   Ni-e:    [blickt zu Melanie 
40   Lu  :   äh: [b b 
41   Me  :   kurze HOse? 
42   Ni-g:   nickt mehrmals 
43           hmp 
44           se_A: 
45   Me  :   kurze HOse; 
46   Ni  :   ((schnauft)) 
47           ((lacht)) 
48           [mh 
49   Me  :   [so drei VIERtel; 
50   Ni-g:   nickt zweimal 
51     -e:   blickt zu Lutz) 
52           h[n 
53     -e:    [blickt zu Melanie 
54   Me  :    [oKAY, 
55           (0.5) 
56   Lu  :   n KLEID? 
57   Ni-e:   blickt auf Tobii 
58     -e:   blickt zu Melanie 
59           (1.2) 
60     -g:   nickt zweimal 
61   Me  :   JA_a? 
62   Ni-g:   nickt zweimal 
63           (0.8) 
64   Me  :   (einfach [mal) KUCken; 
65   Ni-g:            [schüttelt langsam Kopf 
66   Ni-e:   blickt [nach rechts hinten 
67   Me  :          [KLEID? 
68           mitm [ROLLstuhl; 
69   Ni-e:        [blickt nach vorn unten 
70     -g:   nickt [einmal 
71     -e:         [blickt auf Tobii 
72   Me  :   dass es BLÖD is dann mitm [kleid; 
73   Ni-g:                             [nickt mehrmals 
74           nja 
75   Lu  :   ja kommt aufs KLEID an; 
76   Me  :   ja 
77   Lu  :   das geht SCHON manchmal aber 
78           (0.7) 
79           kommt drauf an 
80           (1.0) 
81   Ni-e:   blickt zu Lutz 
82           (0.5) 
83   Lu  :   SCHUhe? 
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Nachdem Lutz und Melanie Nina nach einem neuen Gesprächsthema gefragt haben 
(Z. 02, 03), reagiert Nina darauf, indem sie mit ihrer Kommunikationshilfe den Infini-
tiv des Verbs FRAgen produziert (Z. 04). Die erste Äußerung erscheint simultan zu 
Melanies und Lutz‘ Frage, allerdings wiederholt Nina das Wort noch einmal (Z. 11). 
Daraufhin blickt sie zuerst zu Melanie, die Ninas Äußerung wiederholt (Z, 14).22 Ni-
na wendet sich daraufhin Lutz zu, der eine Interpretation von Ninas Äußerung in 
Form einer Konjektur formuliert (frage richtige FRAge stellen; Z. 17). Er bezieht sich 
damit auf ein etabliertes Muster zwischen Nina und Lutz: Anstatt selbst ein Ge-
sprächsthema vorzugeben, fordert Nina ihren Assistenten auf, ihr Fragen zu stellen 
und damit seinerseits ein Thema festzulegen. Dies macht sie, indem sie entweder das 
Verb fragen oder das Nomen Frage elektronisch mit ihrer Kommunikationshilfe äu-
ßert. Lutz‘ Konjektur in Zeile 17 ist daher eine erwartbare Interpretation von Ninas 
Äußerung. Nina bestätigt diese Konjektur auch durch Nicken und Artikulation (Z. 
19). Lutz kommt daraufhin Ninas Aufforderung nach und stellt ihr eine Frage, wobei 
er kein völlig neues Thema wählt, sondern an ein vorangegangenes anknüpft, indem 
Nina den Wunsch geäußert hatte, demnächst mit Melanie zusammen neue Kleidung 
einzukaufen. Zuerst formuliert er seine Frage sehr offen (was BRAUCHS du; Z. 22), 
um diese Frage dann im nächsten Schritt in mehrere konkrete Unterfragen zu untertei-
len (brauchs du: SOMmerkleidung; Z. 24, Ti shirts? Z. 28 usw.). Erst durch diese 
Unterfragen wird deutlich, auf welches Thema sich Lutz bezieht, nämlich auf Klei-
dung. Gleichzeitig verändert Lutz die Struktur der Fragen, so dass aus einer Ergän-
zungsfrage (W-Frage) eine Entscheidungsfrage wird, auf die Nina nur noch mit ja 
oder nein antworten muss. Seine Fragen werden dabei immer spezifischer (von Som-
merkleidung zu langärmelige T-Shirts). Die ersten drei Fragen beantwortet Nina alle 
mit ihrer Kommunikationshilfe (Z. 26, 32, 37), wobei sie die ersten beiden Fragen mit 
ja beantwortet. Die dritte Frage (LANGärmlige ti shirts, Z. 33) beantwortet Nina mit 
nein (Z. 37). Diesem nein geht ein ja ja voraus (Z. 35), das jedoch von Lutz und Me-
lanie nicht beachtet wird. Es handelt sich dabei um die Wiederholung der beiden zu-
vor einzeln produzierten positiven Antworten, die sich noch im Sprachausgabefenster 
der Kommunikationshilfe befinden. 
 

                                                
22	   Bei diesen Formen von Wiederholungen handelt es sich nach Bloch (2005) nicht um Reparaturiniti-

ierungen, sondern um Teil einer etablierten Routine des sequentiellen Aufsplittens, die ein gegen-
seitiges Verstehen sichert. Dieses Muster ermöglicht eine Überprüfung des lokalen Verständnisses 
für beide Interaktionspartner. Indem Melanie das Wort wiederholt, vergewissert sie sich, dass Nina 
dieses Wort auch tatsächlich gemeint und nicht nur versehentlich ausgelöst hat. Dabei findet eine 
Überprüfung des gegenseitigen Verständnisses statt.	  
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Abb. 4.2: Wiederholungsfunktion                  Abb. 4.3: Löschen der Äußerung 

 
Indem sie die beiden zuvor produzierten Wörter noch einmal wiederholt23 (Abb. 4.2), 
werden diese automatisch aus dem Sprachausgabefenster gelöscht (Abb. 4.3), so dass 
der Bildschirm wieder leer ist für eine neue Äußerung. Das Löschen und damit ver-
bundene Wiederholen der zuvor produzierten Wörter hat keine interaktiven Auswir-
kungen. Lutz reagiert erst auf das danach geäußerte nein (okay, Z. 38) und beendet 
damit die Frage-Antwort Sequenz mit einem sequence-closing third. Daraufhin fragt 
Melanie Nina nach einem weiteren Kleidungsstück (kurze HOse? Z. 41). Diesmal 
antwortet Nina in Rückgriff auf körpereigene Ressourcen, sie nickt mehrmals und 
vokalisiert (Z. 42-44). Melanie wiederholt ihre Äußerung daraufhin noch einmal, 
diesmal allerdings mit fallender Intonation (Z. 45) und signalisiert damit, dass sie 
verstanden hat, dass Nina eine kurze Hose braucht. Gleichzeitig expliziert sie ihr Ver-
stehen und bietet es Nina noch einmal zur Überprüfung an, so dass Nina wiederum 
die Möglichkeit hat, bestätigend oder ablehnend zu reagieren. Nina reagiert mit La-
chen und Lautieren, was dazu führt, dass Melanie ihren Vorschlag noch einmal modi-
fiziert (so drei VIERtel; Z. 49). Darauf reagiert Nina wieder mit Nicken und lässt ih-
ren Blick zu Lutz und dann wieder zurück zu Melanie wandern (Z. 50-53). Melanie 
schließt daraufhin die Sequenz (oKAY, Z. 54).  

Im Gegensatz zu den mit dem Tobii beantworteten Fragen, ist die Frage-Antwort 
Sequenz in diesem Fall nicht nach der Antwort abgeschlossen. Die Sequenz wird 
vielmehr durch eine kurze Suchsequenz expandiert, in der das benötigte Kleidungs-
stück spezifiziert wird. Erst als geklärt ist, was Nina wirklich möchte, kann es mit der 
nächsten Frage weitergehen. Als nächstes fragt Lutz Nina nach einem Kleid (Z. 56). 
Nina wendet sich erst ihrem Tobii, dann Melanie zu und nickt nach einer kurzen Pau-
se (Z. 60). Auch hier ist die Frage-Antwort Sequenz nach der Antwort noch nicht 
beendet. Stattdessen formuliert sie eine Vergewisserungsfrage (JA_a? Z. 61), worauf 
Nina wieder mit Nicken antwortet (Z. 62). Erst jetzt reagiert Melanie sequenzbeendi-
gend, indem sie vorschlägt, einfach nach einem Kleid zu schauen (einfach mal KU-
Cken; Z. 64). Nina akzeptiert diesen Vorschlag jedoch nicht, was sie durch ein Kopf-
schütteln signalisiert (Z. 65) und blickt daraufhin über ihre rechte Schulter (Z. 66). 
Melanie interpretiert diesen Blick als eines von Ninas Körperzeichen, nach denen ein 
                                                
23	   Das Auslösen geschieht durch Blick auf das Sprachausgabefenster, dies wird in der Abbildung 

durch den kleinen roten Punkt angezeigt.	  
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Blick über die Schulter unter anderem für das Wort Rollstuhl steht und formuliert 
eine entsprechende Konjektur (mitm ROLLstuhl; Z. 68). Nachdem Nina diese Kon-
jektur bestätigt hat, formuliert Melanie eine weitere Konjektur, indem sie Ninas Hin-
weis als Einwand gegen den Kauf eines Kleides interpretiert (dass es BLÖD is dann 
mitm kleid; Z. 72), was wieder von Nina bestätigt wird. Lutz widerspricht diesem 
Einwand, indem er deutlich macht, dass es auf das Kleid ankomme (Z. 75-79). Erst 
jetzt ist die Frage nach einem Kleid geklärt und Lutz geht über zur nächsten Frage 
(SCHUhe? Z. 83). 

Nina greift in diesem Beispiel auf die Kommunikationshilfe zurück, um die Ent-
scheidungsfragen ihrer Interaktionspartner zu beantworten. Die elektronisch produ-
zierten Antworten folgen dabei direkt auf Ninas Aufforderung, ihr Fragen zu stellen. 
Mit der Aufforderung wird der Rahmen für eine Frage-Antwort Sequenz geschaffen, 
die sich nicht einfach aus der Gesprächssituation ergibt, sondern durch Ninas Auffor-
derung explizit und den Interaktionsteilnehmern damit bewusst gemacht wird. Nina 
hat innerhalb dieser Interaktionsstrategie die Rolle der Antwortenden. Die bewusste 
Ausführung dieser Rolle lässt sie in diesem Fall auf ihre Kommunikationshilfe zu-
rückgreifen. Die elektronischen Antworten erfolgen allerdings nur auf die ersten Fra-
gen von Lutz und Melanie und schließen jeweils die konkrete Frage-Antwort Se-
quenz. Sie greift bei den letzten beiden Fragen wieder auf körpereigene Ressourcen 
zurück. In diesen beiden Fällen scheint die Antwort nicht so eindeutig zu sein wie bei 
den vorherigen Fragen, was sich am Verlauf der Sequenzen zeigt. Es folgt jeweils 
eine kurze Suchsequenz, in der die genaue Antwort erst ausgehandelt werden muss, 
bevor die nächste Frage gestellt werden kann. Um diese Uneindeutigkeit auszudrü-
cken, greift Nina auf Gestik zurück. Dies erscheint nicht verwunderlich, da die kör-
pereigene Gestik Variation erlaubt. Sie kann stärker oder schwächer, direkt oder ver-
zögert produziert werden, Mimik und Artikulation kann hinzugefügt werden. Dies 
alles ist bei der elektronischen Hilfe nicht möglich, hier gibt es nur eine Form von ja 
bzw. nein, die jeweils klar und laut ausgesprochen wird. Die Ambiguität der körperli-
chen Ressource ist dabei zugleich Vor- und Nachteil: Einerseits bieten sie eine größe-
re Variation und lassen damit im Gegensatz zur Maschine auch Bedeutungsnuancen 
zu. Andererseits muss diese spezifische Bedeutung in der Regel erst kollaborativ er-
arbeitet werden. 
 
Zusammenfassung 
Entscheidungsfragen stellen eine beliebte interaktionale Strategie in Gesprächen mit 
unterstützt Kommunizierenden dar. Allerdings wird der Gebrauch dieser Strategie 
nicht unbedingt als begrüßenswert angesehen24, da sie die Formulierungsmöglichkei-
ten für unterstützt Kommunizierende einschränkt und damit die Möglichkeit, sich 
selbst mitzuteilen. In ihrer Eigenschaft, die jeweils passenden Antworten in ihrer 
strukturellen Form zu projizieren, stellen Entscheidungsfragen die extremste Art von 
Fragen dar, da sie die möglichen Antworten auf zwei Alternativen reduzieren, ja und 
nein (Raymond 2003: 944). Das zuletzt betrachtete Beispiel macht jedoch deutlich, 
dass selbst Menschen mit extremen körperlichen Einschränkungen mehr zur Verfü-
gung steht, als die Wahl zwischen zwei alternativen Antworttypen. Es ist auch für 
unterstützt Kommunizierende durchaus möglich, Unsicherheit auszudrücken und mit-
                                                
24	   So wird beispielsweise die Anwendung von Entscheidungsfragen und der damit verbundene Ge-

brauch körpereigener Ressourcen trotz vorhandener Kommunikationshilfe als Rückschritt bezeich-
net (von Tetzchner, Martinsen 1996: 69). 
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hilfe weiterer Ko-Konstruktionsprozesse differenziert zu antworten. Dies ist jedoch 
nicht durch den Einsatz der elektronischen Hilfe, sondern nur durch den Gebrauch 
körperlicher Ressourcen möglich. Der Einsatz erfolgt zudem unmittelbar, ohne zeitli-
che Verzögerung und entspricht damit dem Ökonomieprinzip.  
 
4.2.1.2 Initiative Handlungen 
 

Im Gegensatz zu responsiven Handlungen, die aufgrund der konditionellen Relevanz 
zu ihrer Vorgängeräußerung passen müssen (also z.B. die passende Antwort auf eine 
Frage bilden), sind initiative Handlungen in dieser Hinsicht freier wählbar. Das heißt 
nicht, dass initiative Handlungen von der vorhergehenden Äußerung losgelöste Hand-
lungen wären: Auch initiative Äußerungen beziehen sich meist auf den vorhergehen-
den Beitrag und wecken gleichzeitig Erwartungen bezüglich der Folgeäußerung. Bei 
diesen Äußerungen ist jedoch die Art der Handlung durch die vorhergehenden nicht 
vorbestimmt. So kann der erste Sprecher auf die Antwort auf eine Frage mit einer 
Folgefrage reagieren, er kann die Antwort jedoch auch bewerten oder, angeregt durch 
den Inhalt der Antwort, eine Erzählung beginnen. Wichtig ist bei initiativen Handlun-
gen, dass sie „initiate some exchange.“ (Schegloff 2007: 13) Initiative Handlungen 
stellen den ersten Teil von Paarsequenzen dar, durch die konditionelle Relevanz ist 
die Reaktion des zweiten Sprechers auf eine bestimmte Folgeäußerung eingeschränkt 
(siehe oben).  

Untersuchungen in der Unterstützten Kommunikation haben ergeben, dass unter-
stützt Kommunizierende hauptsächlich responsive Handlungen ausführen (Calculator, 
Dollaghan 1982; Light et al. 1985b; Pennington, McConachie 1999; Clarke, Kirton 
2003). In der Studie von Light et al. (1985b) wurde beispielsweise gezeigt, dass un-
terstützt sprechende Kinder in Interaktionen mit ihren sprachgesunden Eltern nur 
15,4% initiative Handlungen durchführen. Den Hauptteil der initiativen Handlungen 
(10% der gesamten Handlungen) machten dabei sogenannte requests for ob-
jects/actions aus, so dass die Kinder mit körpereigenen Ressourcen danach fragen 
konnten. 

Als Ursache für den Mangel an initiativen Äußerungen wird vor allem der Um-
stand gesehen, dass vielen Kommunikationshilfen die Möglichkeit fehlt, den Hand-
lungstyp einer unterstützten Äußerung auszudrücken (Collins 1996; Clarke, Wilkin-
son 2008, Bloch 2015). Im Gegensatz zu responsiven Äußerungen ist bei initiativen 
Äußerungen durch die fehlende konditionelle Relevanz der Handlungstyp nicht vor-
herzusehen. In der Regel liegt es daher an den sprachgesunden Interaktionspartnern 
herauszufinden, um welche Art von Handlung es sich bei der Äußerung handelt. Die 
Sequentialität der gesprochenen Sprache, die in der Unterstützten Kommunikation als 
Ressource zur Bedeutungskonstitution genutzt werden kann, ist bei den initiativen 
Handlungen häufig nicht eindeutig und kann in einigen Fällen sogar kontraproduktiv 
wirken. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn unterstützt Kommunizierende mit ei-
ner initiativen Äußerung das Thema des Gesprächs wechseln: Der Themenwechsel 
wird häufig nicht erkannt. Stattdessen versuchen die Partner, die Äußerung sequenti-
ell einzubetten, was schließlich zu einem interaktiven Missverständnis führt (Clarke, 
Wilkinson 2008). 

Auch in unseren Daten treten initiative Handlungen seltener auf als responsive, 
aber sie kommen bei allen Probanden vor. Die beiden Handlungstypen „Fragen stel-
len“ sowie „Neuigkeiten erzählen“, die in bisherigen Untersuchungen entweder gar 
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nicht oder nur in Einzelfällen behandelt wurden (Light et al. 1985b; Pennington, 
McConachie 1999), werden im Folgenden genauer untersucht.  

 
4.2.1.2.1 Fragen stellen 
 

Viele sprachliche Handlungen werden formal als Frage ausgeführt. Im folgenden Ka-
pitel soll es allerdings ausschließlich um Informationsfragen gehen. Damit ist eine 
Art von Handlung gemeint, „[…] that seek information from someone being treated 
as knowing by someone who is unknowing.“ (Stivers 2010: 2776) Informationsfragen 
stellen den ersten Teil einer Paarsequenz dar, die eine darauf passende Antwort (die 
gesuchte Information) relevant machen.  

Laut bisheriger Untersuchungen kommen Informationsfragen bei unterstützt 
Kommunizierenden so gut wie gar nicht vor: Lediglich bei Clarke und Kirton (2003) 
traten Informationsfragen überhaupt auf (ca. 4% aller sprachlichen Handlungen). Sie 
wurden überwiegend mit der Kommunikationshilfe gestellt.  

In unseren Daten werden Informationsfragen ebenfalls hauptsächlich elektro-
nisch ausgeführt und zwar in Form von Mehrwortäußerungen. Im Folgenden werden 
zunächst drei Beispiele betrachtet, in denen die unterstützt Kommunizierenden eine 
Frage in Form von elektronischen Mehrwortäußerungen stellen. Darauf werden drei 
Beispiele einer Probandin betrachtet, die ein spezifisches Frageformat ausschließlich 
durch körperliche Ressourcen ausführt. 
 
Fragen stellen mit der elektronischen Hilfe 
Eine Möglichkeit, eine Informationsfrage zu stellen, ist es, eine komplexe Äußerung 
mit der Kommunikationshilfe zu produzieren und dabei ein Fragepronomen zu ver-
wenden, das die Äußerung als Frage markiert. Die unterstützt Kommunizierenden 
greifen also auf ein in der gesprochenen Sprache etabliertes Merkmal zurück, um ihre 
Fragehandlung deutlich zu machen und eine Antwort von den Gesprächspartnern zu 
elizitieren (Stivers, Rossano 2010). Es werden drei Beispiele gezeigt, in denen die 
unterstützt Kommunizierenden unter Verwendung von Fragepronomen elektronische 
Fragen produzieren. 

Die erste Sequenz zeigt einen Fall, in dem mit der Frage gleichzeitig ein The-
menwechsel vollzogen wird (eine ausführliche Analyse des Beispiels erfolgte in Kap. 
3.4.1). Das Beispiel stammt aus einer Unterrichtsinteraktion von Max. Die Interakti-
onsteilnehmer (die Schüler Max, Anton, Till und Matthias sowie die Lehrerinnen 
Frau Heller und Frau Krolla) befinden sich im Morgenkreis, in dem die Schüler und 
auch die Lehrerinnen reihum von ihrem Wochenende berichten. Zuletzt hatte Frau 
Krolla von der Baustelle an ihrem Haus erzählt. 
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Was ist Glas Spiegel (Max_22.03.10_2 00:01:37 – 00:03:12) 
 
 
 
 
01   Kr  :   ja 
02           und das war 
             mein 
             WOchenende; 

 
03           (1.2) 
04           NIX besonderes sozusagen; 
05           (0.9) 
06           ja_a, 
07   Ti  :   (so is [das nunmal) 
08   He  :          [na_a ja 
 
 
 
 
 
09   Ma-e:   blickt auf 
             Tobii 

 
10   He  :   so ä UMbau is immer was be[sonderes; gell? 
11   Kr  :                             [a des is (0.3) HEFtisch; 
             [gell? 
12   An  :   [aber auch STRESsig; 
13   Kr  :   a ja [klar, 
14   Ti  :        [(ja SIscher xxx xxx xxx xxx) 
15   Kr  :   STRESsig is des schon, 
16           aber wenn du SIEHSCH dass es vorANgeht is des ganz 
             toll; 
17   Ti  :   [((hustet)) 
18   Kr  :   [ja, 
19           das IRgendwas passiert; 
20           (0.5) 
21           ähm 
22           (0.5) 
23           des ZEUG= 
24           =ich war heut morgen noch in der MIChaelsschule- 
25           (0.4) 
26           u:nd des ZEUG liegt noch im auto= 
27           =ich gib dirs [dann nachher; 
28   Ma-s:                 [was 
29   He  :                 [a okay 
30           und WAR drin; 
31           (0.9) 

Fr. Heller 

Max 

Fr. Krolla 
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32   Kr  :   de war NIX drin; 
33           (0.3) 
34           isch hab war extra noch mal im sekretariA:T  
35           und hab geFRAGT ob irgendwelche mitteilunge (.)  
36           für schüler oder sowas da sin, 
37           wenn nichts im FACH liegt dann: is nix 
38           (1.1) 
39   He  :   okay dann muss ich noch mal [(xxx xxx xxx xxx xxx xxx ) 
40   Kr  :                               [okay 
41           okay 
42           (0.4) 
43   He  :   GU:T; 
44   Ti  :   (xxx) okay, 
45           (1.0) 
46   He  :   DANN:, 
47           (0.8) 
48   Mt  :   und 
49           ja 
50           des heißt des LOCH ähm (.)  
51           kommt man nicht mehr RAUS wenn man da reinfällt; 
52   Kr  :   DO:CH doch 
53   He  :   [((kichert)) 
54   Kr  :   [also des LOCH [(-) is] riesengroß [halt ebe,   
55   Mt  :                  [hehe  ] 
56   Ti  :                                      [nee weil 
57   Kr  :   und dann geht noch so_ne BÖschung nach oben–   
58           weil die (.) ARbeiter müsse ja da auch in das loch 
             rein; 
59   An  :   ((kichert)) 
60   Kr  :   ja? 
61   Ti  :   hm_[m, 
62   Kr  :      [die müssen da [quasi noch die RÄNder von der WAND 
             abschlage  
63   Mt  :                     [he (.) he        
64   Kr  :   und sowas; 
65   Mt  :   ja [ja, 
66   Kr  :      [das is ganz arg WISCHtisch; 
67           (0.2) 
68   Mt  :   ja_[a, 
69   Kr  :      [JA_a,  
70           dass das alles [(1.2)]        RISCHtig wird sozusage; 
71   Ti  :                  [(xxx xxx xxx)] 
72           (0.2) 
73           (xxx [xxx) 
74   Kr  :        [SCHON interessant; 
75   Kr-e:   blickt auf Bildschirm 
76           (1.4) 
77   He  :   MAX? 

Was ist Glas  

78   Ma-o:    
79   Ti  :   ((hustet)) 
80           (0.4) 
81   He  :   hasch du was aufm 
             BILDschirm? 
82           willsch du was SAgen? 
83   Kr  :   ja_a, 
84           (4.1) 

 Öffnet Dinge 

85   Ma-o:    
86           (2.0) 

 Öffnet Möbel 

87     -w:    Was ist Glas  
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88           (0.4) 
89   Ma-s:   was ist glas SPIE[gel; 
90     -e:                    [blickt 
             zu Fr. Heller 
91   Kr-e:   blickt zu Fr. Heller 

Spiegel 

92           (2.3) 
93   An  :   mit der SCHEIbe meint der [max; 
94   Ma-e:                             [blickt zu Anton 
95   Kr  :   A 
96   He  :   A:_[a 
97   Ma  :      [blickt zu Frau Heller 
98           (0.8) 
99   He  :   gibt leider nix NEUes; 
100          (0.7) 
101          ihr wisst ja me me weiß welches AUto des war, 
102          un mer weiß eigentlich auch wer eingetragen is für die 
             °hhh UHRzeit für dieses auto, 
103          aber der HERR sagt, 
104          ich war das NICHT. 

 
Nachdem Frau Krolla ihre Erzählung über die Baustelle zu Hause beendet hat, wen-
det sich Max seiner Kommunikationshilfe zu und markiert damit seine Rederechts-
übernahme (Z. 09). Auf diese Veränderung der Blickrichtung reagieren die anderen 
Gesprächsteilnehmer nicht. Es folgen Bewertungen auf Frau Krollas Erzählung (Z. 
10-20), eine von Frau Krolla initiierte Zwischensequenz (Z. 23-41) und eine weitere 
Frage zum Thema Baustelle von Matthias (Z. 50-51), die von Frau Krolla ausführlich 
beantwortet wird (Z. 52-74), bevor sie die Sequenz mit einer weiteren Bewertung 
beendet (Z. 74). 
Schon vor der Zwischensequenz, die nur zwischen den beiden Lehrerinnen stattfindet, 
hatte Max bereits den ersten Teil seiner Frage produziert (was Z. 28), offenbar ohne 
dass dies von den anderen Teilnehmern registriert wurde. Erst nachdem Frau Krolla 
die von Matthias initiierte Nachfragesequenz beendet hat, wendet sie sich nach rechts 
und blickt auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe, so dass sie erkennen kann, 
was Max bisher geschrieben hat (Z. 75). Frau Heller, die die Oberfläche nicht sehen 
kann, reagiert auf die Änderung der Blickrichtung von Frau Krolla, indem sie Max 
nach seiner Äußerung fragt (hasch du was aufm BILDschirm? Willsch du was SAgen? 
Z. 81-82). Frau Krolla gibt die Antwort für Max (ja_a, Z. 83). Durch dieses Sprechen 
für kann Max sich weiter auf die Produktion seiner geplanten Äußerung konzentrie-
ren und muss diese nicht unterbrechen, um selbst die Antwort zu geben. Gleichzeitig 
wird durch die bestätigende Antwort der Lehrerin Max‘ Übernahme des Rederechts 
deutlich. Auf diese Weise entsteht ein UK-spezifischer Interaktionsrahmen, in dem 
die Gesprächspartner abwarten, bis Max seinen elektronischen Beitrag vollständig 
geäußert hat (siehe Kap. 3.4.1).  

Nachdem Max seine Frage gestellt hat (was ist glas SPIEgel; Z. 89), blickt er zu 
Frau Heller, wodurch er das Ende seiner Äußerung signalisiert und gleichzeitig deut-
lich macht, an wen die Frage gerichtet ist (Z. 90). Weder Frau Heller noch Frau Krol-
la reagieren jedoch und es entsteht eine kurze Pause (Z. 92). Max‘ Mitschüler Anton 
interpretiert diese Pause als ein Nicht-Verstehen der Frage und liefert seinerseits eine 
Erklärung (mit der SCHEIbe meint der max; Z. 93). Da das von Max angeschnittene 
Thema (Beschädigung eines schulinternen Wagens) während des aktuellen Unter-
richtsmorgens noch nicht zur Sprache kam, haben die Lehrerinnen Schwierigkeiten, 
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einen Bezug herzustellen. Anton dagegen scheint sofort zu wissen, worum es geht. 
Den Wissensvorsprung kann er einsetzen, um das Verstehen der Lehrerinnen zu si-
chern. Die Lehrerinnen signalisieren daraufhin beide ihr Verstehen (Z. 95-96) und 
Frau Heller liefert die von ihr erwartete Antwort (Z. 99-104). 

Max stellt in diesem Fall eine Frage, indem er eine Mehrwortäußerung mit seiner 
Kommunikationshilfe formuliert. Es handelt sich bei der Äußerung zwar nicht um 
einen vollständigen Fragesatz (es fehlen zumindest eine Präposition und ein Artikel), 
durch das Fragepronomen was wird jedoch die Fragehandlung deutlich. Dass die Äu-
ßerung für die beiden Lehrerinnen zuerst Verständnisprobleme bereitet, liegt an der 
Wortwahl: Anstatt das Wort Scheibe zu benutzen, so wie es sein Mitschüler später 
„übersetzt“, gebraucht er die Wörter Glas und Spiegel. Obwohl Max ein völlig neues 
Thema etabliert, reichen die Informationen für Anton aus, um die Frage auch inhalt-
lich zu verstehen und Max in diesem Fall zu assistieren.  

Die Kommunikationshilfen verfügen in der Regel auch über vorgefertigte Fra-
gesätze. Vor allem der Proband Martin greift häufig auf diese vorformulierten Fragen 
zurück (siehe Kap. 6.5). Dies hat den Vorteil, dass die Äußerung nicht langwierig aus 
einzelnen Bestandteilen aufgebaut werden muss, sondern mit einem „Klick“ ausgelöst 
werden kann. Der zweite Ausschnitt gibt ein Beispiel für die Verwendung einer vor-
gefertigten Frage. Er stammt aus einer Aufnahme mit Martin und seiner „UK-
Gruppe“. Diese trifft sich einmal in der Woche und besteht im Moment nur aus Mar-
tin und einer jüngeren Schülerin (Anna-Lena), die ebenfalls die Kommunikationshilfe 
MyTobii benutzt, sowie der Kommunikationstherapeutin Frau Rossmann. In dieser 
Stunde spielen die Interaktionspartner verschiedene Spiele, unter anderem das Kar-
tenspiel Uno. Dabei entscheiden Martin bzw. Anna-Lena jeweils selbst, welche Karte 
sie legen wollen, das Ablegen übernimmt Frau Rossmann für sie. 
 
Was ist das? (Martin_21.05.12_11 8:47-9:30) 
 
 
 
 
01   Mr-e:   blickt auf 
             Tobii 
02   Ro  :   okay er legt 
             ne blaue 
             DREI, 

 
03           was legst [DU? 
04   Mr-s:             [nicht 
05           (1.6) 
06           hm:: 
07           (1.4) 
08   Ro  :   du bis ja au noch net DRAN martin; 
09           (4.3) 
10   Mr-s:   so eine SCHEIße 
11   Ro  :   ts 
12   Mr-e:   blickt zu Frau Rossmann 
13   An  :   <<lächelnd>erh [he> 
14   Mr-e:                  [blickt auf Tobii 
15           <<lächelnd>äh> 

Martin 
Fr. Rossmann 

Anna-Lena 
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16           (0.4) 
17     -e:   blickt zu Frau Rossmann 
18           (0.4) 
19   Ro  :   s_is doch noch gar nichts gSACHT, 
20           kanns ja auch die gleiche ZAHL drauf legen; 
21           (0.82) 
22   Mr-e:   blickt auf Tobii 
23           (2.2) 
24     -e:   blickt zu Frau Rossmann 
25   Ro  :   farbe oder ZAHL muss stimmen; 
26   Mr-e:   blickt auf Tobii 
27           (1.8) 
28     -s:   was ist DAS? 
29           (0.9) 
30   Ro-g:   rutscht mit Stuhl nach vorn, [nimmt Karte und hält sie 
             Martin hoch 
31   Mr-s:                                [wie geht [es? 
32     -e:                                          [blickt zu Fr. 
             Rossmann 
 
 
 
 
 
33           häh 

 
34   Ro  :   wenn jetzt so was liegt dann kanns auch ne andere DREI  
             [drauf legen; 
35   Mr-e:   [blickt auf Tobii 
36           (1.2) 
37   Ro  :   ja? 
38           (0.9) 
39           also nur weil [de die FARbe jetzt vielleicht [nimmer 
             hast, 
40     -g:                 [legt Karte wieder zurück 
41   Mr-s:                                                [das ist 
             SCHÖN; 
42           (0.3) 
43   Ro  :   geNAU; 

 
Unmittelbar vor Beginn des Ausschnitts hatte Martin eine Karte abgelegt. Frau 
Rossmann verbalisiert dies nun für Anna-Lena (okay er legt ne blaue DREI, Z. 02), 
um sie daraufhin nach ihrem Spielzug zu fragen (was legst DU? Z. 03). Simultan zu 
ihrer Frage äußert Martin das Wort nicht (Z. 04). Damit knüpft er an die vorherige 
Unterhaltung an, in der deutlich wurde, dass Martin gerade seine letzte blaue Karte 
abgelegt hat, so dass er, falls Anna-Lena ebenfalls eine blaue Karte legt, in seinem 
nächsten Spielzug keine Karte ablegen kann (seine Einwortäußerung bedeutet in die-
sem Fall also so viel wie „Ich kann nicht“). Frau Rossmann betont daraufhin, dass 
Martin noch nicht an der Reihe ist (Z. 08) – er kann also noch gar nicht sagen, dass er 
keine Karte legen kann, da Anna-Lena erst noch ablegen muss. Dennoch bewertet 
Martin diesen potentiellen Fall schon einmal (so eine SCHEIße Z. 10). Bei dieser 
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Äußerung handelt es sich um eine vorgefertigte Phrase, die von Martin ziemlich häu-
fig benutzt wird (siehe Kap. 6.5). Er weiß also genau, wo sich die vorgefertigten Äu-
ßerungen befinden und benötigt daher nur ein paar Sekunden, um diese vollständige 
Bewertung zu produzieren. Frau Rossmann reagiert auf den Gebrauch dieses Kraft-
ausdrucks mit einem leichten Tadel (ts Z. 11), Anna-Lena dagegen mit einem leisen 
Lachen (Z. 13). Frau Rossmann verdeutlicht noch einmal, dass noch überhaupt nicht 
klar ist, dass Martin in seinem nächsten Spielzug nicht kann (s_is doch noch gar 
nichts geSACHT, kanns ja auch die gleiche ZAHL drauf legen; Z. 19-20) und fügt die 
geltende Spielregel an (farbe oder ZAHL muss stimmen; Z. 25). Daraufhin wendet 
sich Martin seiner Kommunikationshilfe zu (Z. 26). Dort ist immer noch die Seite mit 
den vorgefertigten Äußerungen geöffnet, so dass er nicht blättern muss, um seine 
Frage zu stellen (was ist DAS? Z. 28). Daraufhin wählt er eine zweite Frage aus (wie 
geht es Z. 31). Da sein Blick während der gesamten Zeit auf der Hilfe verweilt und 
sich die beiden Äußerungen auf derselben Seite befinden, scheint die zweite Frage 
eine Reparatur der ersten zu sein, die auf die aktuelle Spielsituation besser anzuwen-
den ist. 

Frau Rossmann reagiert schon auf die erste Frage mit einem Anheben der obers-
ten Karte vom Stapel der abgelegten Karten. Sie hält die Karte so, dass Martin sie 
sehen kann. Nachdem Martin sie anblickt (Z. 32), beginnt sie die Spielregeln noch 
einmal genauer zu erläutern (wenn jetzt so was liegt dann kanns auch ne andere DREI 
drauf legen; Z. 34). Damit macht sie deutlich, dass sie Martins Frage auf ihre vorhe-
rige Bemerkung bezieht, es sei nicht klar, dass er nicht ablegen könne (sie interpre-
tiert Martins Frage also im Sinne von wie meinst du das genau?). Martin akzeptiert 
ihre Interpretation und bewertet die Erklärung positiv, wobei er wieder auf eine vor-
gefertigte Äußerung zurückgreift (das ist SCHÖN; Z. 42).  

Wie im vorherigen Beispiel Max, formuliert auch Martin eine komplexe Äuße-
rung, die ein Fragepronomen enthält, so dass die Fragehandlung eindeutig gekenn-
zeichnet ist. Im Gegensatz zu Max äußert Martin jedoch eine vorformulierte Frage (er 
benötigt somit nur einen „Klick“, um seine Frage zu formulieren). Dadurch ist die 
Produktionsdauer seiner Frage wesentlich kürzer. Diese Pause von ca. zwei Sekunden 
ist sequentiell unproblematisch, da Frau Rossmann Martins Blickwechsel auf die 
Kommunikationshilfe wahrnimmt und diesen als potentiellen Äußerungsbeginn be-
handelt. Sie wartet ab, bis Martin seine Äußerung produziert hat.  

Dem Vorteil der kurzen Produktionszeit einer vorgefertigten Frage steht der 
Nachteil ihrer inhaltlichen Offenheit gegenüber. Beide verwendeten Fragen (Was ist 
das? bzw. Wie geht es?) beinhalten Pronomina, deren Referenz erst durch den se-
quentiellen Kontext hergestellt wird. Martin kann die vorgefertigte Frage also nur 
nutzen, da er sich auf die vorhergehende Äußerung von Frau Rossmann bezieht, und 
nicht wie Max ein neues Thema beginnt. Frau Rossmann interpretiert die Fragen auch 
entsprechend und liefert eine Erläuterung zu ihrer vorherigen Äußerung, die durch 
Martins Frage problematisiert wurde. Der Konversationsfluss wird hier weniger stark 
eingeschränkt, da das Verstehen schon durch den sequentiellen Kontext gesichert ist. 
Bei Max‘ Frage war das nicht der Fall. Hier war eine zeitaufwändige Mehrwortäuße-
rung notwendig, damit die sprachgesunden Interaktionspartnerinnen die Frage verste-
hen konnten.  

Bei dem von Martin angewendeten Verfahren handelt es sich um eine häufig 
eingesetzte Strategie, den Interaktionsfluss mit möglichst wenig Aufwand aufrecht zu 
erhalten. Dafür eignen sich offene, vorgefertigte Fragesätze besonders gut, da sie 
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schnell zu produzieren sind, in vielen Situationen angewendet werden können und 
zum Teil komplexe Reaktionen vom Gesprächspartner einfordern (eine ausführliche 
Analyse dieser Strategie ist Gegenstand von Kap. 6.5). 

In den bisherigen Fällen war die Frage allein schon durch die Verwendung eines 
Fragepronomens gekennzeichnet. Im dritten Beispiel kennzeichnet die Probandin 
Sonja ihre Äußerung erst nachträglich durch das Anfügen eines Fragepronomens als 
eine Frage. Sie ist im Gespräch mit ihrer Mutter, die sie zu Beginn des Abschnitts 
auffordert, ihr über ihre Pläne für das kommende Wochenende zu berichten. Sonjas 
Kommunikationshilfe ist so eingestellt, dass jegliche Kategorien, die sie öffnet, sowie 
Löschvorgänge von der synthetischen Stimme artikuliert werden. 
 
Kaufen morgen was (Sonja_11.12.09, 26:02-28:04) 
 
01   Mu  :   erzähl doch mal lieber was du 
             dir fürs WOchenende wünschst; 
             hm? 
02           (3.9) 

 
03   So-s:   er[WARten; 
       -w:    
04           (7.1) 

 
[erwarten 
 

 

05     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
06           (4.1) 

 löschen 

07     -w: 
       -s:   KAUfen 
08           (1.6) 
09     -s:   KAUfen 
10           (9.0) 

kaufen 
 
 
 

 

11     -o: 
       -s:   MENschen 
12           (4.0) 
13     -s:   KAUfen 
14           (1.6) 

 
 
 
 

Menschen 

15     -w: 
       -s:   HELfen 
16           (2.2) 

kaufen helfen  

17     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
18           (4.8) 

kaufen löschen 

19     -o: 
       -s:   zeit 
20           (3.2) 

 Zeit 

21     -w: 
       -s:   geRAde 
22           (1.9) 

kaufen gerade  

23     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
24           (4.3) 

 löschen 
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25     -w: 
       -s:   MORgen 
26           (2.5) 
27     -s:   KAUfen MORgen 
28           (0.6) 
29   Mu  :   hm_m, 
30           (0.7) 
31           das verSTEH ich; 
32           (1.2) 
33           und WAS möchtes du morgen 
             kaufen? 

kaufen morgen  

34           (4.0)   
35   So-o: 
       -s:   tun WÖRter 
36           (3.3) 

 Tun-Wörter 

37     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
38           (3.9) 
39   Mu  :   ((gähnt)) 
40           ich bin hundeMÜde; 
41           (5.4) 

 Fragen/ 
Artikel 

42   So-o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
43           (2.5) 
44           KAUfen Morgen 
45           (5.0) 

 Fragen/ 
Artikel 

46     -w: 
       -s:   was 
47           (1.6) 
48   Mu  :   was KAUfen_[we morgen; 
49   So-s:              [KAUfen MORgen 
             was? 
50           (1.6) 

kaufen morgen 
was 
 
 

 

51     -w: 
       -s:   ja 
52           (1.2) 
53   Mu  :   hm:: 
54           vielleicht gehn_we morgen  
             [GAR nich einkaufen; 
55   So-s:   [KAUfen MORgen was ja 

kaufen morgen 
was ja 

 

 
Nachdem ihre Mutter sie aufgefordert hat, ihr von ihren Wünschen für das Wochen-
ende zu erzählen (Z. 01), äußert Sonja das Verb erwarten (Z. 03), um dies kurz darauf 
jedoch wieder zu löschen (Z. 05). Im Folgenden geht Sonja nach der trial and error–
Methode vor: Sie probiert verschiedene Wörter und Kategorien aus, um sie, wenn sie 
falsch sind, wieder zu löschen.25 So wählt sie mehrmals das Verb kaufen (Z. 07, 09, 
13 – bei menschen in Z. 11 handelt es sich um eine Kategorie). Das darauf ausge-
wählte Verb helfen (Z. 15) wird direkt nach der Produktion wieder gelöscht (Z. 17). 
Daraufhin öffnet Sonja die Kategorie zeit (Z. 19). Sie wählt aus dieser Kategorie eine 

                                                
25 Da Sonja die Symbole ihrer Kommunikationshilfe noch nicht alle kennt, scheint es, als ob sie diese 

Strategie nutzt, um ihre Symbolauswahl zu überprüfen: Durch die Auswahl erhält sie ein akusti-
sches Signal – das Wort wird laut ausgesprochen. Auf diese Weise hört sie, ob sie das passende 
Wort ausgewählt hat, oder ob sie ein neues aussuchen muss. 
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erste Zeitangabe gerade (Z. 21), um diese zu reparieren und durch eine andere Zeit-
angabe (morgen Z. 25) zu ersetzen.26  

Nachdem Sonja die bisher gewählten Wörter wiederholt hat (KAUfen MORgen 
Z. 27), erfolgt zum ersten Mal eine Reaktion der Mutter (hm_m, das verSTEH ich; 
und WAS möchtes du morgen kaufen? Z. 29-33). Durch ihre Nachfrage WAS möchtes 
du morgen kaufen? wird deutlich, dass sie Sonjas Äußerung als Wunsch interpretiert, 
morgen etwas zu kaufen. Um den Wunsch vollständig verstehen zu können, fehlt ihr 
noch eine letzte Information über den Gegenstand bzw. die Dinge, die Sonja morgen 
kaufen möchte.  

Sonja öffnet daraufhin zuerst die Kategorie Verben (tun WÖRter Z. 35) und dann 
die Kategorie Fragen/Artikel, in der sich Fragepronomen und Artikel befinden (Z. 
42). Schließlich äußert sie das Fragepronomen was (Z. 46). Ihre Mutter formuliert 
daraufhin eine Konjektur, in der eine Reparatur ihrer vorherigen Interpretation deut-
lich wird: Sie interpretiert Sonjas Äußerung nun als Frage (was KAUfen_we morgen; 
Z. 48). Nachdem Sonja ihre Äußerung wieder mithilfe der Wiederholungsfunktion als 
Einheit artikuliert hat (Z. 49), bestätigt sie die Konjektur ihrer Mutter (ja Z. 51) und 
damit deren Interpretation ihrer Äußerung als Frage. Nach dieser Bestätigung liefert 
Sonjas Mutter die entsprechende Antwort (vielleicht gehen_we morgen GAR nich 
einkaufen; Z. 54). 

In diesem Fall kann man an den Reaktionen der Mutter erkennen, dass erst die 
nachträgliche Produktion des Fragepronomens die Äußerung als Frage interpretierbar 
macht. Die Mutter interpretiert Sonjas Äußerung zuerst als zweiten Teil der von ihr 
initiierten Paarsequenz, d.h. als Mitteilung ihrer Pläne für das Wochenende. Sonja 
bezieht sich mit ihrer Äußerung durchaus auf das kommende Wochenende, jedoch 
stellt sie ihrerseits ihrer Mutter eine Frage (kaufen morgen was?). Die Frage ist inner-
halb des sequentiellen Kontextes unerwartet. Obwohl auch die turnfinale Position 
sehr ungewöhnlich ist27, reicht die Verwendung des Fragepronomens aus, um die 
Fragehandlung deutlich zu machen und eine Reparatur der Äußerungsinterpretation 
einzuleiten.  

Es ist schwierig, auf Grundlage des Datenmaterials von einem Muster zu spre-
chen. In den Daten finden sich lediglich zwei Informationsfragen von Sonja. Diese 
werden jedoch beide mit Verb-Erst-Stellung und turnfinalem Fragepronomen formu-
liert. Auch in Aussagesätzen zeigt Sonja eine Tendenz zu Verb-Erst-Stellung. Da sie 
jedoch ebenfalls Verb-Zweit-Sätze benutzt, ist auch hier noch keine Regelmäßigkeit 
zu erkennen. Insgesamt ist es für die Interaktionspartner schwierig, die verwendete 
Syntax als verstehenssichernde Ressource zu nutzen. Stattdessen ergibt sich der Äu-
ßerungstyp aus dem sequentiellen Kontext und/oder muss kollaborativ erarbeitet wer-
den. Die Verwendung des Fragepronomens (an turnfinaler Position) scheint hier eine 

                                                
26 Diese Strategie des Ausprobierens ist für den Interaktionspartner ziemlich verwirrend, da nicht klar 

ist, was Sonja letztlich auswählt. Im aktuellen Beispiel sitzt ihre Interaktionspartnerin neben ihr und 
kann mit auf den Bildschirm blicken, wodurch sie erkennen kann, was im Sprachausgabefenster 
stehen bleibt. Dadurch ist die von Sonja produzierte Äußerung für sie leichter zu erkennen (siehe 
auch Kap. 6.4). 

27 Nicht nur in Sprachen wie Deutsch und Englisch, in denen Fragewörter obligatorisch an initialer 
Position stehen, ist die Möglichkeit sehr eingeschränkt, das Fragewort ans Ende der Äußerung zu 
verschieben (z.B. in Echofragen wie „du machst was?“). Auch in Sprachen, in denen eine turniniti-
ale Position bei Fragewörtern nicht obligatorisch ist, kommt eine tatsächlich turnfinale Position 
sehr selten vor (Dryer 2013). 
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entscheidende Ressource darzustellen, die der Mutter hilft, die Fragehandlung zu er-
kennen und entsprechend darauf zu reagieren. 
 
Gestisch Fragen stellen am Beispiel von „und du?“ 
Die bisher betrachteten Fragen wurden alle mithilfe der elektronischen Kommunika-
tionshilfe produziert. Im Gegensatz dazu stellt die Probandin Nina eine bestimmte Art 
von Fragen allein mit körperlichen Ressourcen (für andere Fragetypen nutzt sie eben-
falls die elektronische Hilfe). Unter Rückgriff auf die Ressourcen Blick und Gestik 
verweist sie in diesen Fällen auf ihren Gesprächspartner. Dieses gestische Zeigen 
wird von Nina für sehr unterschiedliche sprachliche Handlungen genutzt, z.B. um die 
Antwort auf eine Frage zu geben oder um ihren Gesprächspartner zu einer Handlung 
aufzufordern. In den folgenden Fällen wird die Geste von ihren Partnern jedoch als 
Informationsfrage interpretiert, die in dem spezifischen sequenziellen Kontext etwa 
und du? bedeutet. 

Es werden zunächst drei Beispiele des gestischen Zeigens auf die Interaktions-
partnerin vorgestellt, in denen die Geste die Funktion der Frage und du? übernimmt. 
Im Anschluss daran wird ein Beispiel diskutiert, in dem die gleiche Zeigegeste in 
einem anderen sequentiellen Kontext erscheint und daher keine Fragehandlung dar-
stellt. 

Der erste Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Nina, ihrer Mutter 
und ihrer Assistentin Sandra. Die drei denken gemeinsam über ein Geschenk für 
Ninas Vater zu Weihnachten nach.  
 
Hast du schon was? (Nina_16.11.09, 03:34-03:59) 
 
 
 
 
01   Mu  :   dem [SCHENken wa 
             irgendwie: (-) 
02   Ni-e:       [blickt zu 
             Mutter 

 
03   Mu  :   wie find ich mich zurecht in KAnada oder sowas; 
04           (0.6) 
05           wenn er moTOrad fahren geht; 
06   Ni-e:   blickt auf Bauch ihrer Mutter, dann wieder hoch 
07           (2.4) 
08     -e:   [blickt an Mutter herunter, dann wieder hoch 
       -g:   [zieht Kinn zur Brust 
09           hm, 
10   Mu  :   [<<pp>(xxx xxx xxx) nichts> 
11     -g:   [schüttelt den Kopf 
12   Ni  :   hm, 
13   Mu  :   <<pp>psch psch psch psch> 
14   Ni  :   hm, 
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15     -e:   [blickt an Mutter 
             herunter, dann 
             wieder hoch 
       -g:   [zieht Kinn leicht 
             nach unten, dann 
             wieder hoch 

 
16   Mu  :   ICH; 
17           ob [ICH schon was hab für papa; 
18   Ni  :      [hm 
19     -g:   nickt einmal leicht 
20           (0.8) 
21   Mu  :   NEE; 
22           (0.6) 
23           KEIN plan. 
24   Ni  :   hm, 
25   Mu  :   WEIß ich nich. 
26           Über[haupt nich; 
27   Ni-e:       [blickt zu Sandra 
28   Mu  :   WEISS_es nich 
29   Ni  :   hm, 
 
Kurz vor Beginn des Ausschnitts hatte Nina darauf Aufmerksam gemacht, dass ihr 
noch ein Weihnachtsgeschenk für ihren Vater fehle. Ihre Mutter liefert einen Vor-
schlag für ein mögliches Geschenk (dem SCHENken wa irgendwie: wie find ich mich 
zurecht in KAnada oder sowas; Z. 01, 03). Nina führt daraufhin eine Zeigegeste aus: 
Sie blickt nach unten, auf den Bauch ihrer Mutter und senkt den Kopf dabei mit nach 
unten, deutet also mit Kopf und Blick auf ihre Mutter (Z. 06). Nachdem die Mutter 
darauf nicht reagiert, wiederholt sie die Geste und vokalisiert (Z. 09-09). Diesmal 
reagiert die Mutter mit einer leisen, leider nicht verständlichen Äußerung (Z. 10). 
Nina kann diese Äußerung eventuell auch nicht verstehen, vielleicht ist sie aber mit 
der Reaktion ihrer Mutter auch nicht einverstanden, denn sie wiederholt die Zeigeges-
te auf ihre Mutter ein weiteres Mal (Z. 15). Diesmal scheint die Mutter zu verstehen: 
Sie vergewissert sich zunächst, dass Nina mit dieser Geste auf sie zeigt (ICH; Z. 16) 
und äußert daraufhin eine Konjektur, mit der sie deutlich macht, wie sie die Geste auf 
sich verstanden hat, nämlich als Frage (ob ICH schon was hab für papa; Z. 17). Diese 
Konjektur wird von Nina bestätigt (Z. 19). Daraufhin liefert die Mutter die Antwort 
auf Ninas Frage (NEE; KEIN plan. Z. 21, 23).  

In diesem Beispiel stellt Nina eine Frage allein durch körpereigene Gestik. Die 
verwendete Geste stellt einen Verweis auf den Interaktionspartner dar. Die Zeigegeste 
ist fester Bestandteil von Ninas Körperzeichensystem. Als solche stellt sie jedoch 
lediglich eine Personenreferenz dar. Die Geste ist also nicht spezifisch als Frage mar-
kiert – warum wird sie an dieser Stelle dann als Frage behandelt?  

Eine wichtige Rolle spielt hier der sequentielle Kontext. Die Geste tritt an einer 
Stelle auf, an dem die vorherige Sequenz – eine Vorschlagssequenz – bereits zum 
Abschluss gebracht wurde. Die Äußerung erfolgt damit an einer sequenzinitiierenden 
Position und kann beispielsweise nicht als Antwort interpretiert werden, da vorher 
keine Frage gestellt wurde. Gleichzeitig spielt die vorhergehende Sequenz eine wich-
tige Rolle bei der Bedeutungskonstitution: Ninas Geste wird nicht im Zusammenhang 
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mit einem neuen Thema gesehen, sondern auf die vorhergehenden Äußerungen bezo-
gen (vgl. Clarke, Wilkinson 2008). Sie bezieht sich also immer noch auf das bisherige 
Thema „mögliches Geschenk für Papa“, wobei sie mit dem Verweis auf ihre Mutter 
einen neuen Fokus an einer sequenzinitiierenden Position setzt. Die Interpretation der 
Geste als Informationsfrage und du? ergibt sich also durch die sequenzinitiative Posi-
tion und den gleichzeitigen Rückbezug zu den vorhergehenden Äußerungen. Letztlich 
stellt die Konjektur der Mutter aber nur eine mögliche Interpretation der Geste dar. 
Die Bedeutung von Ninas Geste wird in einer kurzen Suchsequenz erst kollaborativ 
erarbeitet, bevor die passende Reaktion, die Antwort der Mutter, geliefert wird. 

Der zweite Ausschnitt stammt aus einer Interaktion zwischen Nina und ihrer As-
sistentin Melanie. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Nina Melanie berichtet, dass sie 
noch nie in ihrem Leben Wein getrunken habe und dies gern einmal probieren wolle. 
Nachdem Melanie versichert hat, dass sie gerne mal zusammen Wein trinken können, 
führt sie das Thema weiter und kommt nun auf Rotweinflecken zu sprechen (Z. 19-
20). 
 
Wein probieren (Nina_27.02.09, 16:24-17:10) 
 
 
 
 
19   Me  :   gibt schöne FLECken= 
20           =ROTwein; 

 
21           (0.5) 
22   Ni-f:   lächelt 
23           (1.5) 
24     -e:   blickt nach rechts 
25     -g:   nickt zweimal 
26     -e:   blickt auf Tobii 
27   Me  :   muss ma: wenn man da_n fleck kriegt sofort SALZ 
             draufschütten. 
28   Ni-s:   SUper; 
29     -e:   blickt zu Melanie 
30   Me  :   damit_s FLECK (weggeht)? 
31   Ni-g:   nickt leicht 
32   Me  :   oder des proBIEren; 
33   Ni-f:   lächelt 
34     -g:   nickt einmal 
35   Me  :   mal proBIEren; 
36   Ni-e:   blickt auf Tobii 
37           (8.9) 
38     -e:   blickt lächelnd zu Melanie 
39           (1.0) 
40   Me  :   <<p>(den WEIN ausprobieren),> 
41   Ni-f:   lächelt 
42   Me  :   ja erst mit ACHTzehn, 
43           (da muss man dann schon mal-) 
44           (1.3) 
45           n BISSchen, 
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46   Ni-g:   nickt einmal 
47           (0.7) 
48     -e:   [blickt an Melanie herunter, dann wieder hoch 
       -g:   [zieht Kinn zur Brust, dann wieder hoch 
49   Me  :   den horizont  
             ver[WEItern; 
 
 
50   Ni-e:      [blickt an Melanie 
             herunter, dann wieder 
             hoch 
       -g:      [zieht Kinn zur 
             Brust, dann wieder 
             hoch 

 
51   Me  :   ICH, 
52   Ni  :   <<lächelnd>HM,> 
53     -g:   nickt einmal stark 
54     -e:   blickt lächelnd nach links 
55   Me  :   äh 
56           (1.1) 
57           ob ich des AUCH mit [achtzehn gemacht hab, oder was; 
58   Ni-e:                       [blickt lächelnd zu Melanie 
59     -g:   nickt einmal 
60   Me  :   vielLEICHT auch schon mit siebzehn. 
61           ((lacht)) 
62   Ni-g:   nickt mehrmals lächelnd 
 

Der Ausschnitt setzt ein mit Melanies Bemerkung, Rotwein mache ‚schöne‘ Flecken 
(Z. 19-20). Nach einer zustimmenden Reaktion von Nina (Z. 25) gibt Melanie dann 
eine entsprechende Handlungsanweisung, wie man sich im Falle von Rotweinflecken 
zu verhalten habe (muss ma: wenn man da_n fleck kriegt sofort SALZ draufschütten. 
Z. 27). In der Zwischenzeit hat Nina ihren Blick auf die Kommunikationshilfe gerich-
tet (Z. 26) und produziert direkt im Anschluss an Melanies Äußerung das Wort SUper 
(Z. 28). Daraufhin wendet sie sich Melanie zu, die im Folgenden versucht, Ninas Be-
wertung thematisch zuzuordnen. Dabei macht sie zwei Vorschläge: Als erstes nennt 
sie das letzte Thema (damit_s FLECK (weggeht)? Z. 30), dann das vorherige (oder 
des proBIEren; Z. 32). Interessant ist, dass Nina auf beide Vorschläge bestätigend 
reagiert (Z. 31, 33-34). Die zweite Bestätigungsgeste ist dabei jedoch stärker ausge-
führt und erfolgt mit einem zusätzlichen Lächeln (Z. 33-34). Melanie interpretiert 
entsprechend ihren zweiten Vorschlag als den korrekten und wiederholt ihn noch 
einmal modifizierend (mal proBIEren; Z. 35). Nina wendet sich daraufhin der Kom-
munikationshilfe zu (Z. 36), wobei sie jedoch lediglich das vorher ausgewählte Wort 
super löscht und blickt dann wieder zu Melanie (Z. 38). Melanie wiederholt ihre Kon-
jektur ein weiteres Mal (Z. 40). Nachdem Nina diesmal darauf mit einem Lächeln 
reagiert, kommentiert Melanie den Genuss von Wein (ja erst mit ACHTzehn, da muss 
man dann schon mal n BISSchen, den horizont verWEItern; Z. 42-49). Während Me-
lanie noch ihre Äußerung formuliert, reagiert Nina zuerst mit einem bestätigenden 
Nicken (Z. 46) und dann mit einer deiktischen Geste (Z. 48). Diese wird von Melanie 
jedoch zuerst nicht wahrgenommen, sodass sie die Geste wiederholt (Z. 50). Melanie 
interpretiert die Geste als Verweis auf sich (ICH, Z. 51), was von Nina bestätigt wird 
(Z. 53). Darauf formuliert Melanie eine Konjektur, in der sie den Verweis auf sich als 
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Frage interpretiert (ob ich des AUCH mit achtzehn gemacht hab, oder was; Z. 57). 
Diese Konjektur wird ebenfalls von Nina bestätigt (Z. 59), so dass Melanie als nächs-
tes die Antwort auf Ninas Frage liefert (vielLEICHT auch schon mit siebzehn. Z. 60).  
Wie im vorherigen Fall stellt Nina ihrer Gesprächspartnerin eine Frage ausschließlich 
mit Rückgriff auf die körpereigene Gestik. Die Interpretation dieser Geste bereitet 
Melanie keinerlei Schwierigkeiten. Auch hier erfolgt die Geste an sequenzinitiieren-
der Position, sodass die Interpretation der Äußerung als initiative Handlung einleuch-
tend ist. Gleichzeitig versucht Melanie die Äußerung sequentiell an die vorhergehen-
den Äußerungen anzubinden. Sie nutzt also die sequentielle Position der Äußerung 
sowie den vorhergehenden sequenziellen Kontext als Ressource für die kollaborative 
Bedeutungskonstitution. 

Der dritte Ausschnitt stammt aus demselben Gespräch wie der vorherige. Zu Ni-
na und Melanie ist noch ein Bekannter hinzugestoßen, Christoph. Melanie und Nina 
berichten Christoph von Ninas Vorhaben, im nächsten Urlaub Wein zu probieren. 
Christoph bemerkt daraufhin, dass Nina der Wein beim ersten Probieren nicht schme-
cken werde (Z. 01).  
 
Hast du das schon mal getrunken? (Nina_27.02.09, 51:10-51:48) 
 
 
 
 
 
01   Ch  :   das erste mal wird 
             dir NICH 
             [schmecken; 

 
02   Ni-e:   [blickt auf Tobii 
03           hm 
04           (0.5) 
05   Me  :   mix_me dir COla rein; 
06           (0.7) 
07           kriegst_n koREa; 
08   Ni-e:   blickt zu Melanie 
09   Me  :   BÄH; 
10           (1.1) 
11           ds_sin dann die EINsteigergetränke nina, 
12           ((kichert)) 
13   Ni-e:   blickt auf Tobii 
14   Me  :   alles mit COla auffrischen, 
15   Ni-e:   blickt zu Melanie 
16           (2.0) 
17     -e:   [blickt nach unten 
18           [hm: 
19   Me  :   ((la[cht)) 
20   Ni-g:       [schüttelt leicht den Kopf 
21     -e:   blickt auf Tobii 
22           (2.7) 
23           hm: 
24     -e:   blickt zu Melanie 
25           (2.9) 
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26   Me  :   kanns_dir NICH vor[stellen? 
27   Ni-g:                     [schüttelt den Kopf 
28           (3.2) 
 
 
 
 
 
29     -e:   blickt einmal 
             kurz an 
             Melanie runter 
             und wieder hoch 

 
30   Me  :   das schmeckt= 
31           =ICH, 
32   Ni-g:   nickt einmal leicht 
33   Me  :   ob ich das schon mal geTRUNken [hab; 
34   Ni-g:                                  [nickt mehrmals 
35   Me  :   ich glaub genau EINmal; ja, 
36           (1.1) 
37           dann GINGS mir nich so gut, 
38           und dann hab ich_s NICH mehr getrunken. 
 

Melanie reagiert auf Christophs Kommentar mit dem Vorschlag, Nina Cola in den 
Wein zu mischen (Z. 05). Diesen Vorschlag bewertet sie gleich darauf allerdings 
selbst negativ (BÄH; Z. 09) und merkt weiterhin an, dass es sich hier um EINsteiger-
getränke handele (Z. 11, 14). Nina reagiert auf diesen Vorschlag mit Vokalisation 
und leichtem Kopfschütteln (Z. 18, 20). Sie blickt kurz auf ihre Kommunikationshilfe 
(Z. 21), lässt ihren Blick kurz über die „beschreibenden“ Wörter (Adjektive) gleiten, 
ohne jedoch etwas auszulösen. Stattdessen vokalisiert sie und blickt wieder zu Mela-
nie (Z. 23-24). Melanie interpretiert Ninas Vokalisation als ablehnende Reaktion auf 
ihren Vorschlag (kanns_dir NICH vorstellen? Z. 26), was von Nina bestätigt wird (Z. 
27). Nach einer kurzen Pause produziert sie eine kleine deiktische Geste, wofür sie 
ausschließlich den Blick benutzt (Z. 29). Melanie beginnt eine weitere Äußerung 
(wahrscheinlich eine Bewertung) zu formulieren (Z. 30), bricht diese jedoch ab und 
interpretiert Ninas Geste als Verweis auf sich (ICH, Z. 31). Nachdem Nina diese In-
terpretation bestätigt hat, formuliert Melanie eine Konjektur, in der sie den Verweis 
als Frage interpretiert (ob ich das schon mal geTRUNken hab; Z. 33). Auch diese 
Interpretation wird von Nina bestätigt (Z. 34), es folgt die Antwort Melanies auf 
Ninas Frage (Z. 35). 

Mit dem Blick auf den Gesprächspartner verweist Nina auf einen Bereich, der ih-
ren eigenen Erfahrungen und ihrem Wissen aus erster Hand nicht zugänglich ist, da-
für aber ihrer Gesprächspartnerin. Diese recipient-focused epistemicity (Stivers, 
Rossano 2010) ist, genau wie interrogative Syntax und Intonation, ein typisches 
Merkmal von Fragen. Äußerungen, die in Bezug auf die Interaktionspartner episte-
misch asymmetrisch sind, führen dazu, als Fragen interpretiert zu werden und elizitie-
ren beim Gesprächspartner Informationen (Pomerantz 1980; Hayano 2013). Durch 
den Verweis auf ihre Interaktionspartnerin lenkt Nina den Fokus also auf einen Be-
reich, auf den sie keinen vollständigen epistemischen Zugriff hat. Diese Personenrefe-
renz an sequenzinitiierender Position im Zusammenhang mit dem bestehenden The-
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ma lässt Melanie die Äußerung damit als Frage nach ihren Erfahrungen mit „Wein-
Cola-Mischgetränken“ interpretieren. 

Der vierte Ausschnitt zeigt einen Fall, in dem die Verwendung der Zeigegeste 
auf einen Interaktionspartner nicht als Frage dient. Stattdessen stellt sie einen Hinweis 
innerhalb einer Suchsequenz dar. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen 
Nina, Lutz und Melanie. Vor Beginn des Ausschnitts wurde deutlich, dass Nina da-
runter leidet, dass ihre Assistentinnen häufig nur ein paar Monate bleiben, bevor sie 
ihre Arbeit bei Nina wieder beenden. In dem Ausschnitt macht Nina deutlich, dass sie 
Melanie gerne weiterhin als ihre Assistentin haben möchte. Nina hält in der Sequenz 
ihre rechte Hand vor das Gesicht, so dass ihre Mimik und Gestik teilweise nicht gut 
zu erkennen ist (siehe Abb. Z. 12).  
 
Eine Person (Nina_13.02.09, 31:19-31:42) 
 
01   Ni  :   ha:i: 
02     -e:   blickt auf Tobii 
03           hai 
04   Lu  :   EIN; 
05   Ni-g:   nickt mehrmals 
06   Lu  :   dass sie das nich nur_n JAHR is, 
07           sondern dass es [dass das WEIter geht. 
08   Ni  :                   [hmf 
09     -g:   schüttelt einmal den Kopf 
10   Lu  :   dass es WEIter geht? 
11           (1.9) 
 
 
 
 
12   Ni-g:   hebt rechten Arm 
             und Hand vor den 
             Kopf 

 
13           hmf 
14   Lu  :   eine perSON? 
15   Ni-g:   nickt mehrmals 
16   Lu  :   du meinst so was w dass- 
17           (0.5) 
 
 
 
18           [die eine- 
19   Ni-g:   [deutet mit 
             Kopf Richtung 
             Melanie 

 
20   Lu  :   dass melanie als fester per[SON so (.) FEST bleibt; 
21   Ni-g:                              [nickt einmal 
22     -g:   nickt einmal 
23   Lu  :   dass du da [SICherheit has; 
24   Ni-g:              [nickt mehrmals 
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25   Lu  :   so für [DICH; 
26   Ni-e:          [blickt auf Tobii 
27     -g:          [(nickt) 
28           (0.5) 
29   Lu  :   ja; 
30   Me  :   ja; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts vokalisiert Nina (Z. 01, 03). Lutz interpretiert diese Voka-
lisationen als ein (Z. 04), was von Nina bestätigt wird (Z. 05). Es folgt eine Suchse-
quenz, in der die Bedeutung von ein kollaborativ erarbeitet wird. Lutz nutzt das zuvor 
etablierte Thema (Ninas Unbehagen gegenüber der hohen Fluktuation ihrer Assisten-
tinnen) als Grundlage für seine Interpretationsarbeit. Ein interpretiert er dabei zeitlich 
und formuliert eine entsprechende Konjektur (dass sie das nich nur_n JAHR is, son-
dern dass es dass das WEIter geht. Z. 06-07). Dieser Vorschlag wird von Nina abge-
lehnt (Z. 09). Nachdem Lutz den zweiten Teil seiner Konjektur wiederholt (Z. 10), 
hebt Nina ihren rechten Arm an und hält ihn vor den Kopf (Z. 12). Darauf formuliert 
Lutz eine alternative Konjektur (eine perSON? Z. 14). Diesmal bestätigt Nina den 
Interpretationsvorschlag (Z. 15). Lutz beginnt mit einer weiterführenden Konjektur 
(du meinst so was w dass– die eine– Z. 16-18). Nina produziert eine Zeigegeste in 
Richtung Melanie (Z. 19), worauf Lutz seine Interpretation anpasst (dass melanie als 
fester perSON so (.) FEST bleibt; Z. 20). Dieser Interpretationsvorschlag wird von 
Nina bestätigt (Z. 21-22). Lutz formuliert eine weitere Konjektur (dass du da SICher-
heit has; Z. 23), die er inkrementell erweitert (so für DICH; Z. 25). Auch diese Vor-
schläge bestätigt Nina durch Nicken (Z. 24, 27), wobei das zweite Nicken durch die 
immer noch vorgehaltene Hand nicht ganz eindeutig ist. Sie wendet sich ihrer Kom-
munikationshilfe zu (Z. 26) und Lutz und Melanie beenden die Suchsequenz jeweils 
durch ein sequence-closing third (Z. 29, 30). 

In diesem Beispiel wird die Verwendung einer Zeigegeste auf eine Interaktions-
teilnehmerin nicht als Frage interpretiert, sondern als Hinweis. Die Zeigegeste wird 
hier innerhalb einer zuvor etablierten Suchsequenz eingesetzt, zu einem Zeitpunkt, an 
dem die genaue Bedeutung von Ninas Vokalisation noch nicht ausgehandelt wurde 
und die Suchsequenz damit noch nicht abgeschlossen ist. Gesten und Vokalisationen 
(aber auch elektronisch produzierte Äußerungen) werden an diesen sequentiellen Or-
ten (innerhalb einer Suchsequenz) als weitere Hinweise verstanden, die den Interakti-
onspartnern bei der Bedeutungsinterpretation helfen. In den anderen Beispielen dage-
gen hatte Nina die gleiche Geste in sequenzinitiierender Position genutzt. Der unter-
schiedliche sequentielle Kontext dient also in den Beispielen als Interpretationsres-
source für die Partner, um die verschiedenen Bedeutungen der Geste zu erkennen. 
 
Zusammenfassung 
Unterstützt Kommunizierende stellen zwar weniger Fragen als ihre sprachgesunden 
Interaktionspartner, dennoch kommen Informationsfragen in der Unterstützten Kom-
munikation vor und werden als solche auch von den natürlich sprechenden Ge-
sprächspartnern erkannt. In den meisten Fällen greifen die unterstützt Kommunizie-
renden dabei auf ihre Kommunikationshilfe zurück, um Fragen zu stellen. Vor allem 
der Gebrauch von Fragepronomen markiert eine elektronische Äußerung eindeutig als 
Frage, so dass es für die Interaktionspartner unproblematisch ist, die intendierte 
sprachliche Handlung zu erkennen. Der Anwender kann dabei sowohl auf vorgefer-
tigte Fragesätze zurückgreifen (vgl. Beispiel „Was ist das?“) als auch aus dem vor-
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handenen Vokabular selbst eine Mehrwortäußerung zusammensetzen. Dies ist vor 
allem dann wichtig, wenn mit der Frage ein Themenwechsel verbunden ist (vgl. „Was 
ist Glas Spiegel?“). In diesem Fall muss inhaltlich genügend Information geliefert 
werden, um das neue Thema deutlich zu machen. Dafür sind meist Mehrwortäuße-
rungen notwendig, die eine lange Produktionszeit benötigen. Der Konversationsfluss 
muss also unterbrochen werden, um ein Verstehen zu gewährleisten. 

In den Interaktionen mit der Probandin Nina konnte ein weiteres Muster von 
Fragehandlungen ausgemacht werden. Nina zeigt dabei durch körpereigene Gestik 
auf ihren Interaktionspartner. Obwohl sie kein Fragepronomen verwendet (und natür-
lich auch keine interrogative Syntax oder Prosodie), ist es für die Interaktionspartner 
unproblematisch, die Äußerung als Frage zu verstehen. In diesen Fällen konnten die 
Gesprächspartner vor allem auf Sequentialität als Ressource zur Bedeutungskonstitu-
tion zurückgreifen: Zum einen macht eine Äußerung in sequenzinitiierender Position 
eine Interpretation als initiative Handlung naheliegend, zum anderen wird die Äuße-
rung inhaltlich auf die vorhergehenden Äußerungen (und damit auf das bestehende 
Thema) bezogen. Eine Interpretation der Geste als Frage wird damit zu einer plausib-
len Möglichkeit, die letztlich aber erst kollaborativ erarbeitet werden muss. Die Bei-
spiele zeigen allerdings, dass der Einsatz des Körpers (und damit eine schnelle Inter-
aktion) nur in einem bestimmten sequentiellen Kontext und nur für einen bestimmten 
Typ von Informationsfrage möglich ist. In allen anderen Fällen wird die Kommunika-
tionshilfe benutzt, damit das Verstehen der Interaktionspartner gesichert ist. 

 
4.2.1.2.2 Neuigkeiten erzählen 
 

Im Folgenden werden Sequenzen untersucht, in denen die unterstützt kommunizie-
rende Person ihrem Interaktionspartner eine Neuigkeit mitteilt, also eine für den Part-
ner unbekannte Information liefert, und zwar auf eigene Initiative (und nicht z.B. auf 
eine Aufforderung wie „Erzähl doch mal, was es Neues gibt.“). Es gibt zwei 
verschiedene Möglichkeiten, auf Neuigkeiten zu reagieren und damit den zweiten 
Teil der Paarsequenz zu liefern: „[O]nes which register whether what has been told is 
in fact news, i.e., was previously not known by the recipient; and ones which take up 
a stance toward the news, or assess it, whether in the terms in which it was presented 
or otherwise.” (Schegloff 2007: 37) Mit „Neuigkeiten erzählen“ werden also solche 
Äußerungen bezeichnet, „[…] in which occurrences are reported as ‘announceable 
news’ – frequently under the auspices of ‘good’ or ‘bad’ news” (Terasaki 2004: 174). 
In der Regel erscheinen „Neuigkeiten“ nicht nur als Paarsequenz, sondern werden 
durch eine Prä-Sequenz erweitert (pre-announcement sequences, vgl. Terasaki 2004, 
Maynard 2003). Typische Prä-Sequenzen sind: 
 
Sprecher 1 Sprecher 2 
Weißt du was? Was? 
Hast du schon von xy gehört? Nee, was denn? 
Ich hab tolle Neuigkeiten zu berichten. Was denn? 
 
Darauf folgt dann die eigentliche Neuigkeit. Prä-Sequenzen, die vor den Neuigkeiten 
erscheinen, erfüllen mehrere Funktionen, die Schegloff übersichtlich zusammenfasst 
(vgl. Schegloff 2007: 39):  
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- Sie dienen als Signal, um den Rezipienten auf die folgende Neuigkeit vorzube-
reiten. 

- Sie geben Informationen über die Einstellung des Sprechers zu der Neuigkeit. 
- Sie unterstreichen das „Neue“ an der folgenden Information. 
- Sie machen die folgende Neuigkeit sequentiell relevant.  

 
Neuigkeiten kann man im Prinzip auch ohne vorhergehende Prä-Sequenz erzählen. 
Dies hat jedoch zum Teil Konsequenzen für den sequentiellen Verlauf und die Präfe-
renzorganisation. So handelt es sich beispielsweise um die dispräferierte Alternative, 
dem Hörer etwas zu erzählen, was dieser schon kennt (die Neuigkeit verliert in die-
sem Fall ihre Neuheit). Man sollte dem Hörer also möglichst etwas für ihn wirklich 
Neues erzählen (vgl. Terasaki 2004). Indem man das Thema, über das man etwas 
Neues berichten will, in einer Prä-Sequenz schon erwähnt, kann man den Neuheits-
wert der Information bereits überprüfen (z.B. „Hast du schon gehört, was mir gestern 
passiert ist?“). Falls der Hörer die Neuigkeit schon kennt, hat er die Möglichkeit, dies 
schon hier, in der Reaktion innerhalb der Prä-Sequenz, zum Ausdruck zu bringen, so 
dass der Sprecher die in diesem Fall dispräferierte Handlung der nicht-neuen Neuig-
keit nicht ausführen muss. Außerdem bringt der Sprecher in einer Prä-Sequenz häufig 
schon seine Einstellung gegenüber der Neuigkeit zum Ausdruck (z.B. „Weißt du, was 
mir Tolles passiert ist?“). Dies hat Auswirkungen auf die Reaktionen des Inter-
aktionspartners auf die eigentliche Neuigkeit: „Preannouncements and news inquiries 
help provide for the understanding of a subsequent turn as announcing good or bad 
news and can foreshadow the valence of the news.” (Maynard 2003: 92) Der Ge-
sprächspartner kann also die Prä-Sequenz nutzen, um seine Bewertungen der Neuig-
keit den Einstellungen des Erzählers anzupassen.  

Als initiative Handlung kommt „Neuigkeiten erzählen“ bei unterstützt Kommu-
nizierenden sehr selten vor. Allerdings gibt es, im Gegensatz zu „Informationsfragen 
stellen“, keine quantitativen Ergebnisse zu dieser speziellen sprachlichen Handlung. 
Untersuchungen zur Unterstützten Kommunikation merken jedoch an, dass unter-
stützt Kommunizierende in ihren Gesprächen kaum etwas Neues zu erzählen schei-
nen, was mit dem Verhalten der Interaktionspartner in Verbindung gebracht wird: 
„[…] adults may tend to encourage young aid users to reiterate known events rather 
than to tell something new“ (von Tetzchner, Martinsen 1996: 70-71). Dieses Verhal-
ten führt dazu, dass auch die Wahl der Gesprächsthemen hauptsächlich von den El-
tern unterstützt kommunizierender Kinder abhängt. Häufig erhalten die Kinder also 
gar keine Möglichkeit, die Eltern über neue Ereignisse zu informieren. 

In unseren Daten lässt sich die sprachliche Handlung „Neuigkeiten erzählen“ 
durchaus auffinden, wenn auch selten und auch nicht von allen Probanden ausgeführt. 
Die Probanden greifen in sämtlichen Fällen, in denen sie Neuigkeiten erzählen, auf 
ihre elektronische Kommunikationshilfe zurück und produzieren in allen Fällen 
Mehrwortäußerungen. Wie im Fall der Informationsfragen scheint es also auch hier 
wichtig für das Verstehen von Neuigkeiten zu sein, dass der Proband möglichst viel 
Informationen liefert, damit der Interaktionspartner sowohl die sprachliche Handlung 
als auch den Inhalt der Neuigkeit erkennt. 

Ein wichtiges Merkmal von Neuigkeiten in unseren Daten ist die fehlende Prä-
Sequenz. Bis auf ein Beispiel trifft diese Besonderheit auf alle in den Daten gefunde-
nen Belege zu. Im Folgenden werden daher zunächst drei Beispiele für die initiative 
Handlung ‚Neuigkeiten erzählen‘ analysiert, in denen die handlungsspezifische Prä-
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Sequenz fehlt. Darauf folgt eine Untersuchung des einzigen Beispiels, in dem eine 
Prä-Sequenz der Neuigkeit vorangestellt wird. 

Das erste Beispiel für eine „Neuigkeit“ stammt aus einem Gespräch zwischen 
der Probandin Regina und ihrem Logopäden Herrn Kellermeister. Regina und Herr 
Kellermeister treffen sich regelmäßig zur Logopädie-Stunde. Der Ausschnitt stammt 
vom Ende einer Stunde. Herr Kellermeister blättert in seinem Terminkalender und 
stellt Überlegungen zu ihrem nächsten möglichen Termin an. 
 
Geburtstag (Regina_13.03.13, 59:54-01:03:16) 
 
In den Pausen bis Zeile 36 blättert Hr. Kellermeister in seinem Ka-
lender 
 
 
 
 
 
01   Ke  :   NÄCHSte woche 
             regina, 

 
02           (0.6) 
03           komm_ich NICHT; 
04           weil ich ne FORTbildung hab; 
05           (4.0) 
06           ich komme wieder Ü:bernächste; 
07           (1.7) 
08           am SIEbenundzwanzigsten; 
09           (0.9) 
10   Re-e:   blickt auf Talker 
11           (0.5) 
12   Ke  :   wieder [um die zeit fünzehn uhr [DREISsig; 
13   Re-e:          [blickt nach links 
14     -e:                                   [blickt auf Talker 
15           (4.0) 
16   Ke  :   <<p>obwohl da kann ich sogar,> 
17           (0.6) 
18           fünfzehn uhr DREISsig= 
19           =nee des passt schon ganz GUT. 
20           (0.4) 
21           da kann ich dann sogar l:::: 
22           (5.5) 
23           das ist vor grün[DONnerstag; 
24   Re-s:                   [fünf, 
25           (7.7) 
26   Ke  :   hm, 
27           (4.8) 
28           ja geht auch wieder fünfzehn uhr DREISsig; 
29           (1.0) 
30   Re-e:   blickt nach unten 
31           (6.5) 
32     -e:   blickt auf Talker 
33           (11.2) 
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34   Ke  :   oKAY, 
35           (4.2) 
 
 
 
 
36           ((legt Kalender 
             weg, beugt sich 
             zu Regina vor)) 

 
37           (1.7) 
38   Re-s:   ich habe 
39           (13.3) 
40     -s:   am 
41           (12.2) 
42     -s:   null 
43           (21.2) 
44   Ke  :   ((räuspert sich, nimmt Terminkalender und blättert 
             darin)) 
45           (5.1) 
46   Re-s:   fünf, 
47           (15.6) 
48     -s:   punkt 
49           (21.5) 
50     -s:   aPRIL 
51           (0.8) 
52   Ke  :   am FÜNFten april? 
53           (2.8) 
54           FREItag, 
55           (13.1) 
56   Re-s:   geBURTStag 
57   Ke  :   hm:[:::: 
 
 
 
58   Re-e:      [blickt 
             lächelnd zu Hr. 
             Kellermeister 

 
59           (0.4) 
60   Ke  :   NACH ostern; 
61           am FREItag nach ostern; 
62           has[te geBURTStag; 
63   Re-e:   blickt nach links (auf einen Kalender) 
64           (2.0) 
65   Ke  :   SCHÖN, 

 
Zu Beginn des Ausschnitts erklärt Herr Kellermeister zunächst, dass der nächste Lo-
gopädie-Termin ausfallen müsse und er erst wieder übernächste Woche kommt (Z. 
01-08). Dann überlegt er laut, um welche Uhrzeit er genau kommen kann (Z. 12-23). 
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Regina wendet sich in der Zwischenzeit ihrer Kommunikationshilfe zu (Z. 14) und 
äußert das Wort fünf (Z. 24).28 Obwohl Herr Kellermeister nicht explizit auf Reginas 
Äußerung reagiert, schließt er seine Terminplanung ab (oKAY, Z. 28) und wendet sich 
Regina zu (Z. 36). Regina, die zwischenzeitlich nach unten geblickt hatte, hat sich 
inzwischen wieder ihrer Kommunikationshilfe zugewandt (Z. 32). Dadurch signali-
siert sie den potentiellen Beginn einer Äußerung, was auch als solcher von Herrn Kel-
lermeister wahrgenommen wird, da er das Rederecht nicht wieder übernimmt, son-
dern abwartet, bis Regina ihre Äußerung produziert und damit ihre Neuigkeit erzählt 
hat (ich habe am 05. april geburtstag Z. 38-56). Die Produktion der Äußerung dauert 
insgesamt fast drei Minuten, in denen Herr Kellermeister das Rederecht nicht über-
nimmt. Nur in Zeile 52 erfolgt ein kurzer Einschub, der der Verstehenssicherung 
dient, da die Maschine das Datum ungewöhnlich ausspricht (am FÜNFten april? Z. 
52). Erst nachdem Regina das letzte Wort geäußert hat und Herrn Kellermeister wie-
der anblickt, reagiert dieser auf die Neuigkeit und liefert eine positive Bewertung 
(hm::::: Z. 57).  
Mit dieser Neuigkeit liefert Regina nicht nur eine komplexe Mehrwortäußerung, son-
dern einen syntaktisch vollständigen Satz des Deutschen. Sie liefert sämtliche Infor-
mationen, damit Herr Kellermeister zum einen die sprachliche Handlung und zum 
anderen den Inhalt der Neuigkeit versteht. Durch den inkrementellen Aufbau der Äu-
ßerung baut Herr Kellermeister Projektionen auf, die in dem Aufgreifen des Kalen-
ders sichtbar werden (er projiziert die Nennung eines Datums). Das eigentlich neue 
Ereignis, das es schließlich zu bewerten gilt, wird dagegen erst ganz zum Schluss 
genannt und ist für den Logopäden schwierig zu projizieren, da Regina zugleich das 
Thema wechselt. 

Im Vergleich zu Gesprächen zwischen Sprachgesunden fällt auf, dass in diesem 
Fall keine handlungsspezifische Prä-Sequenz vorliegt. Durch die erste Produktion 
eines elektronischen Wortes (Z. 24) sowie durch die Ausrichtung auf die Kommuni-
kationshilfe signalisiert Regina zwar, dass sie das Rederecht übernehmen möchte. Sie 
produziert damit eine UK-spezifische Prä-Sequenz (Clarke, Wilkinson 2010). Aller-
dings ist diese Art der Prä-Sequenz symptomatisch für jede Art von elektronischer 
Äußerung und nicht spezifisch für initiative Handlungen oder für die Handlung „Neu-
igkeiten erzählen“. Natürlich ist es einleuchtend, dass Regina die ohnehin schon lange 
Produktionszeit ihrer Äußerung nicht noch durch eine zusätzliche Prä-Sequenz ver-
längert und damit die Interaktion weiter verlangsamt. Dies hat allerdings Konsequen-
zen für Herrn Kellermeister: Er weiß weder, dass Regina eine Neuigkeit erzählen 
will, noch wie sie zu dieser Neuigkeit steht. Der weitere sequentielle Verlauf zeigt 
jedoch, dass dieses fehlende Wissen zu keinerlei Problemen führt: Die Neuigkeit wird 
durch die umfangreiche Information der Mehrwortäußerung sowie die sequenzinitiie-
rende Position deutlich und eine positive Bewertung ist durch das Thema vorgegeben 
(„Geburtstag haben“) sowie durch Reginas fröhliche Mimik eindeutig (Z. 58). 

Auch im zweiten Ausschnitt wird eine Mehrwortäußerung ohne Prä-Sequenz 
produziert, um eine Neuigkeit zu erzählen. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch 
zwischen Martin und seiner Lehrerin Frau Hackel. Der Unterricht ist zu diesem Zeit-
punkt bereits abgeschlossen, Martin verlässt seinen Platz und fährt in eine andere 
                                                
28	   Es ist nicht ganz klar, was diese Äußerung bedeuten soll, da sie im weiteren sequentiellen Verlauf 

nicht behandelt wird. Möglich wäre, dass sie sich auf eine Äußerung von Herrn Kellermeister be-
zieht (fünfzehn uhr DREISsig Z. 18). Eine weitere Möglichkeit wäre, dass fünf den ersten Versuch 
darstellt, ihre Neuigkeit zu erzählen, der im Folgenden von ihr selbst repariert wird.	  
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Ecke des Klassenraums, um dort gemeinsam mit der Lehrerin das Frühstück einzu-
nehmen. Während Martin noch damit beschäftigt ist, mit seinem Rollstuhl durch das 
Klassenzimmer zu fahren, erzählt die Lehrerin der Exploratorin eine Anekdote, mit 
der sie erläutert, wie begeistert sie von Martins elektronischer Kommunikationshilfe 
ist. Währenddessen beginnt Martin, seine Äußerung zu formulieren. 
 
Pferde (Martin_22.05.12_1, 26:52-28:23) 
 
01   Ha  :   hab_ich gesagt OU:, 
02           und wenn ich dir [ä stückel schokoLA:D bring? 
03   An  :                    [((lacht)) 
04   Ha  :   DANN hat_er gesagt, (-) 
05           oKAY; he 
06           (1.7) 
07           GELL? He 
08           (3.7) 
09   Mr-s:   <<p>PApa;> 
10           (4.2) 
11     -s:   <<p>PApa;> 
12           (2.0) 
 
 
 
 
 
13     -s:   <<p>PApa;> 

 
 
 
 
 
 
 
14           (6.5) 

 
15     -s:   <<p>pe ef;> 
16           (12.5) 
17     -s:   <<p>de> 
18           (2.3) 
19     -s:   <<p>do> 
20           (6.8) 
21           hn:: 
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22     -s:   <<p>en> 

 
23           (2.1) 
24           <<einatmend>ä_äh::> 
25           (8.4) 
26     -s:   <<p>PApa [pferd donnerstag friedrichsfelde.> 
27     -e:            [blickt nach rechts unten 
28           (1.0) 
29     -e:   blickt nach links 
30   Ha  :   de pap äh holt er dich AB [am donnerstag, 
31   Mr-e:                             [blickt zu Fr. Hackel 
32   Ha  :   de [PApa? 
33   Mr-e:      [blickt auf Tobii 
34           (5.0) 
35     -s:   <<p>ja> 
36   Mr-e:   blickt nach rechts 
37   Ha  :   oh ihr geht zusammen nach [FRIEdrichsfelde, 
38   Mr-e:                             [blickt zu Fr. Hackel 
39   Ha  :   zu [de PFERde, 
40   Mr-e:      [blickt lächelnd nach unten 
41           (1.0) 
42     -g:   nickt zweimal leicht 
43   Ha  :   das [is richtig TOLL, 
44   Mr-e:       [blickt zu Fr. Hackel 
45   Ha  :   dass du mir des erZÄHle kannscht. 
46           SUper. 
47           (0.7) 
48   Mr-e:   blickt auf Tobii 
49   Ha  :   KLASse. 
50           (1.8) 
51           NACH der schule? 
52           (0.8) 
53   Mr-g:   nickt leicht 
54           (0.5) 
55   Ha  :   SCHÖN. 
56           (3.1) 
57           voll CO_ol, 

 
Zu Beginn des Ausschnitts erzählt Frau Hackel der Exploratorin eine Geschichte von 
ihr und Martin, in der sie Martins alltäglichen Umgang mit seiner Kommunikations-
hilfe hervorhebt (Z. 01-05). Danach wendet sie sich mit einer Rückversicherungspar-
tikel an Martin (GELL? Z. 07). Zu diesem Zeitpunkt blickt Martin wahrscheinlich 
schon auf seine Hilfe, um die Äußerung zu formulieren.29 Die Orientierung auf die 
                                                
29	   Leider war die Kamera noch nicht wieder neu eingestellt, so dass erst wieder visuelle Daten ab Z. 

12 vorliegen.	  
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Kommunikationshilfe wird von Frau Hackel als potentielle Turnübernahme wahrge-
nommen, so dass sie ihrerseits das Rederecht nicht wieder übernimmt und Martin die 
Zeit lässt, die er benötigt, seine Äußerung zu produzieren. Im Gegensatz zu Regina 
äußert Martin seine Neuigkeit nicht inkrementell. Zwar spricht die Maschine auch 
hier schon einzelne Elemente während des Produktionsprozesses aus, allerdings han-
delt es sich dabei nur um ein vollständiges Wort (papa Z. 09, 11, 13) und ansonsten 
nur um Anfangsbuchstaben (Z. 15-22). Die Äußerung wird daher am Ende der Pro-
duktion als Einheit ausgesprochen (PApa pferd donnerstag friedrichsfelde. Z. 26). 
Durch die Aussprache einzelner Elemente signalisiert Martin jedoch auch hier, zu-
sätzlich zu seiner visuellen Orientierung auf die Hilfe, akustisch, dass er aktiv mit der 
Produktion einer Äußerung beschäftigt ist. Frau Hackel überlässt ihm die Zeit, die er 
benötigt, um die Äußerung vollständig zu formulieren. Sie wartet dabei jedoch nicht 
einfach nur ab und bleibt neben ihm stehen (Z. 13), sondern bereitet in der Zwischen-
zeit das Frühstück für Martin vor, das sie zuerst aus dessen Tasche holt (Abb. Z. 14) 
und dann auf dem Frühstückstisch platziert. Sie koordiniert dabei ihre eigene Aktivi-
tät so, dass sie rechtzeitig vor dem Aussprechen der Äußerung wieder neben Martin 
steht und ihre Aufmerksamkeit auf die Kommunikationshilfe richtet (Abb. Z. 22). 
Durch dieses Verhalten wird die lange Produktionszeit überbrückt und stellt eine UK-
spezifische Form eines Einschubs dar (siehe Kap. 3.3.2).  

Im Gegensatz zu Regina formuliert Martin keinen syntaktisch vollständigen 
Satz, sondern nur eine Aneinanderreihung verschiedener Nomen. Damit scheint er 
jedoch genug Informationen zu liefern, damit Frau Hackel die Neuigkeit versteht. 
Zwar folgt eine kurze verständnissichernde Suchsequenz, in der die Lehrerin ihr Ver-
ständnis der Äußerung in Form von Konjekturen darlegt (Z. 30-39), doch zeigen die 
bestätigenden Reaktionen Martins, dass ihr Verständnis richtig und damit unproble-
matisch ist. Interessant ist in diesem Fall die darauf folgende Bewertung der Lehrerin: 
Sie bewertet zuerst Martins Handlung, also die Tatsache, dass er ihr überhaupt eine 
Neuigkeit erzählt hat (Z. 43-46). Erst darauf erfolgt, nach einer kurzen Nachfragese-
quenz, die Bewertung des Inhalts (Z. 55-57, zu dieser lehrerseitigen Strategie siehe 
Kap. 5.2.3).  

Wie im vorherigen Beispiel liegt auch hier keine handlungsspezifische Prä-
Sequenz vor. Doch auch hier erscheint deren Fehlen unproblematisch: Durch die 
komplexe Mehrwortäußerung wird die Neuigkeit als sprachliche Handlung deutlich 
und auch der Inhalt der Neuigkeit bereitet keine Verstehensprobleme. Durch Martins 
lächelnde Mimik wird deutlich, dass es sich um eine „gute“ Neuigkeit handelt, so 
dass Frau Hackel mit einer entsprechenden positiven Bewertung reagiert. 

Auch im dritten Beispiel wird die Neuigkeit durch eine elektronische Mehrwort-
äußerung erzählt. In einer Unterrichtspause berichtet der Proband Max seinen Freun-
den Florian und Bastian von seinem Wochenende. Dabei nutzt er seine Kommunika-
tionshilfe jedoch anders als in den vorherigen Beispielen: Er greift auf ein vorgefer-
tigtes Textdokument zurück (ein Tagebucheintrag, der ursprünglich für eine Hausauf-
gabe angefertigt wurde) und setzt dies innerhalb der aktuellen Interaktion neu ein, um 
seinen Freunden die Neuigkeiten zu erzählen. Während des Ausschnitts finden weite-
re Gespräche zwischen den übrigen Mitschülern statt, die sich über gegorenen Apfel-
saft unterhalten, an denen sich Florian zwischendurch beteiligt. 
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Samstag, 20. März 2010 (Max_22.03.10_3 26:04–28:01) 
 
 
 
 
 
 
 
01   Ba  :   FREUST [dich schon 
             drauf max,  

 
 

02   Ma-o:          [ 
03           (1.1) 
04   Fl  :   was [war DAS [jetzt; 

 Menü 

05   Ma-o:        
06   Ti  :                [na dann schütten we_n 
             RAUS; 
07           (0.3) 
08   Fl  :   [hab grad [gar net HINgekuckt; 

 [Menü 

09   Ma-o:    
10   Fl  :   was STAND da grade, 
11   Ba  :   äh: zuRÜCK[gehen, 
12   Mt  :             [der is bestimmt [schon 
             geGÄRT; 
13   Ba  :                              [und ä NOCH 
             irgendwas anderes; 

 [Tasta-
tur 

14   Ma-o:    
15           (0.5) 
16   Mt  :   da hätte ma jetzt [ÄPPELwein] getrunke; 
17   Ti  :                     [hehehe   ] 

 Menü 

18   Ma-o: 
19   Ti  :   ha 
20   Ma-e:   blickt zu Florian 
21   Ba  :   AH (da ist [er wieder) 
22   Fl  :              [hm:[: 
23   Mt  :                  [hehe 
24   Fl  :   des [is SO: [(.) de des is voll BITter 
             matthias; 
25   Mt  :       [(xxx xxx xxx xxx) 
26   Ma-e:               [blickt auf Tobii  
27           öu:: 

 Menü 

28     -o: 
29   Ba  :   [hh° da STANDS doch grad; 
30   An  :   [trinkst du AUCH lieber kakao? 
31   Ba  :   ((räuspert sich)) 
32   Mt  :   AP[felwein? 
33   Ba  :     [ÖLbekämpfung; 
34           ötsükitsü 
35   An  :   maT[THIas; 

 Tastatur 

36   Ma-o:       
37   Mt  :   hm_hm, 
38           (0.9) 
39           [weiß 

 [Öffnet 
leeres 
Dokument 

40   Ma-o:     [Doku-

Max 

Florian 

Bastian 
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41           (0.9) 
42           ich hab einmal bei der OMma, 
43   Mt  :   hab_ich apfelsaft geTRUNken, (-) 
44   An  :   [(ja weiter) 

menten-
Seite 

45   Ma-o:    
46   Mt  :   der schmeckt so [ANders wie sonst; 

20. 
März 

[Öffnet 
Dokument 
Freizeit 

47   Ma-o:                    
48   Ba  :                   [zwan ZWANzigster märz; 
49           zwanzigster [MÄRZ? 

 [Tasta. 

50   Ma-o:                
51   Ba  :   [(xxx xxx xxx xxx) 
52   Fl  :   [is der vielleicht PUR gew also FRISCH 
             gewesen; 
53   Mt  :   nee_e, 
54           der war schon halt schon L:ÄNger au a 
55   Ma-s:   samstag [den ZWANzigsten märz 
             zweitausendzehn; 
56   Mt  :           [länger im [KÜHLschrank 
             gestanden. 
57   Ma-e:                      [blickt zu Florian 
58   Mt  :   den ganzen [(xxx xxx xxx xxx xxx) 
59   Ma-s:              [ich habe von te ka ka ge 
             eine ce de gehört. 
60           (0.4) 
61   Ma-s:   ich war mit meinen eltern lebensmittel 
             einKAUfen gewesen. 
62     -e:   blickt auf Tobii 
63           engr:: 
64     -s:   anschließend waren wir in geisheim 
             galeRIE. 
65           (0.3) 
66     -s:   sie hat am donnerstag neu AUFgemacht. 
67   Ba  :   galeria [kaufhof  
68   Ma-s:           [galerie ist ein 
             einkaufsZENtrum; 

 [Dok. 
Freizeit 

69     -o: 
70           (0.6) 
71     -s:   danach habe [ich mit mein mytobii musik 
             gehört. 
72                       [blickt zu Florian 
73           (0.4) 
74     -s:   ich habe eissaiSON eröffnet. 
75   Ma-e:   blickt auf Tobii 
76     -s:   ich fand dass das eis super geschmeckt 
             hat. 
77   Fl  :   m:[:m 

 Öffnet 
leeres 
Dokument 

78   Ma-o:      
79     -s:   ich habe eine email an claudia 
             geSCHRIEben 
80     -s:   [und ich habe sie selber weggeschickt. 

20. 
März 
2010
… 
 
 
 
 
 
 
 

[Lädt 
Text ins 
Dokument 
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81     -e:   [blickt zu Florian 
82   Fl  :   (mit dem tobii?) 

 

 
83   Ma-g:   [nickt 
84     -s:   [sonntag den einundzwanzigsten märz 
             zwei[tausendzehn. 
85     -e:       [blickt auf Tobii 
86           (0.3) 
87     -s:   ich habe von te ka ka ge eine ce de 
             gehört. 
88           (0.4) 
89     -e:   blickt zu Florian 
90     -s:   ich habe mit meinem mytobii musik 
             gehört. 
91   He  :   holt euch doch_n STUHL; 
92   Ma-s:   ich war mit meiner mama [im internet 
             gewesen. 
93   Ba  :                           [ich [HAB 
             einen. 
94   Fl  :                                [wir HAben 
             doch einen. 
95   Ma-s:   wir haben eine fähre [gebucht. 
96   Fl  :                        [(xxx xxx xxx) 
97   Ba  :   (danke) 
98   Ma  :   ag 
99     -s:   ich [habe tic tac toe und [goblet 
             gespielt. 
100              [ö:_u 
101    -e:                             [blickt auf 
             Tobii 
102    -s:   ich habe neue spiele bekommen, 
103    -s:   es sind tic tac toe und goblet. 
104          (0.3) 
105    -s:   ich habe urlaub [nach korsika per 
             internet gebucht. 
106    -e:                   [blickt zu Florian 
107          (0.5) 
108    -s:   ich habe mit mama [auch noch urlaub 
             nach griechenland per internet gebucht 
109    -e:                     [blickt auf Tobii 
110          (3.0) 

  

111    -o: 
112  Fl  :   hm_hm::, 
113          (1.7) 
114  Ma-e:   blickt zu Florian  
115  Fl  :   also schon voll im [(1.2) 
             URlaubsfieber, 
116          (0.3) 

 Menü 
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117  Ma  :   är[:_n:g 
118    -g:     [nickt 

 
Mit seiner Frage zu Beginn des Ausschnitts bezieht sich Bastian noch auf das vorher-
gehende Thema, einen anstehenden Klassenausflug (FREUST dich schon drauf max, 
Z. 01). Max reagiert nicht auf die Frage, sondern ist damit beschäftigt, seine geplante 
Äußerung zu produzieren. Da er dafür auf ein schon bestehendes Textdokument zu-
rückgreift, muss er im Menü der Kommunikationshilfe navigieren, bevor er das ent-
sprechende Dokument gefunden hat und öffnen kann (Z. 01-46). Bastian und Florian, 
die beide auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe blicken können, kommentie-
ren Max‘ Navigation, ohne jedoch die folgende Äußerung projizieren zu können (Z. 
04, 08, 10, 13, 21, 29, 33, 34). In der Zwischenzeit findet das Nebengespräch über 
gegorenen Apfelsaft und Apfelwein statt, an dem sich auch Florian beteiligt und das 
erst beendet wird, nachdem Max begonnen hat, seinen Text laut aussprechen zu las-
sen (Z. 06-56). Bis Max das Dokument öffnet, befindet sich im Sprachausgabefenster 
kein Text und auch dann erscheint zuerst nur der Titel des Dokuments (20. März Z. 
46). Dieser Titel wird sofort von Bastian aufgegriffen (zwan ZWANzigster märz; Z. 
48) und nochmals wiederholt, wobei durch die steigende Intonation in dieser Wieder-
holung deutlich wird, dass die Äußerung für ihn potentiell problematisch ist (zwan-
zigster MÄRZ? Z. 49).  

Schließlich lässt Max den gesamten Text laut vorlesen (Z. 55 ff.). Das Nebenge-
spräch wird abgebrochen, Florian wendet sich wieder Max zu, so dass sich alle Inter-
aktionspartner auf Max‘ Äußerung konzentrieren. Nachdem Max die Aussprache-
funktion einmal aktiviert hat, kann er sich seinen Gesprächspartnern zuwenden und 
ist nicht darauf angewiesen, den Blick weiterhin auf die Kommunikationshilfe zu 
richten. Dadurch sind kurze Nachfragesequenzen möglich, wie in Zeile 82-83: Florian 
stellt Max eine Frage und Max kann darauf reagieren, indem er seine körperlichen 
Ressourcen nutzt und nickt.  

Indem Max den kompletten Tagebucheintrag vorlesen lässt, werden seinen Ge-
sprächspartnern hier verschiedene neue Informationen geliefert, ohne dass in einer 
Prä-Sequenz eine dieser Informationen als Neuigkeit angekündigt wurde. Nach Been-
digung des Vorlesens erfolgt eine Reaktion Florians (hm_hm::, Z. 112). In seiner fol-
genden Äußerung wird deutlich, dass er sich dabei jedoch nur auf die von Max zuletzt 
genannte Information bezieht, die eine Urlaubsbuchung zum Thema hat (also schon 
voll im URlaubsfieber, Z. 115). Das wird von Max akzeptiert und im weiteren Ge-
sprächsverlauf reden die Interaktionspartner über Max‘ Urlaubsziel.  

Max teilt seinen Freunden also keine konkrete Neuigkeit mit, sondern nutzt die 
Textfunktion seiner Kommunikationshilfe, um eine Reihe von neuen Informationen 
zu liefern. Durch die schon abgeschlossene Textproduktion haben wir es auch hier 
mit syntaktisch vollständigen Sätzen zu tun, deren Verstehen überhaupt keine Prob-
leme bereitet. Durch das Vorlesen des gesamten Dokuments – sowie dem Fehlen ei-
ner Prä-Sequenz – wird es hier den Gesprächspartnern überlassen, welche Informati-
on als Neuigkeit bewertet und weiter verhandelt wird. 

Der Wegfall der Prä-Sequenz ist ein allgemeines Muster bei der Produktion von 
Neuigkeiten bei unterstützt Kommunizierenden. Dieses Muster ist mit einem gleich-
zeitigen Wegfall der spezifischen Funktionen verbunden, die Prä-Sequenzen bei Neu-
igkeiten haben (vgl. Schegloff 2007: 39). Das Fehlen der Funktionen ist jedoch un-
problematisch: 
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1. Durch die fehlende Prä-Sequenz wissen die Interaktionspartner nicht, dass ei-
ne Neuigkeit folgt.  

→ Das fehlende Wissen erscheint unproblematisch, da die Partner durch die Äu-
ßerung selbst (vor allem durch die Komplexität der gelieferten Informationen) die 
sprachliche Handlung erkennen können. 

2. Durch die fehlende Prä-Sequenz wissen die Interaktionspartner nicht, wie sie 
die Neuigkeit einschätzen sollen (ob „gut“ oder „schlecht“). 

→ Auch hier erscheint das fehlende Wissen unproblematisch, da die Partner auf 
andere Ressourcen (wie Lexik, Mimik, Vokalisation) zurückgreifen können, die Be-
standteil der Neuigkeit selbst sind. 

3. Durch die fehlende Prä-Sequenz kann die unterstützt Kommunizierende nicht 
überprüfen, ob die Neuigkeit für ihren Gesprächspartner wirklich neu ist. 

→ Das Fehlen ist empirisch unproblematisch – der Fall einer nicht-neuen Neuig-
keit kommt in den untersuchten Daten nicht vor. Auch wenn das Problem nicht vor-
kommt, bleibt natürlich das Risiko bestehen. Allerdings ist es verhältnismäßig gering 
und die gewonnene Zeitersparnis scheint wichtiger zu sein als das bestehende Restri-
siko. 

Die wichtigen Funktionen, die die handlungsspezifische Prä-Sequenz vor Neuig-
keiten in Interaktionen unter sprachgesunden Teilnehmern übernehmen, werden in 
Interaktionen mit unterstützt Kommunizierenden also von der Neuigkeit selbst über-
nommen bzw. fallen zugunsten eines ökonomischen Gebrauchs der Kommunikati-
onshilfe weg. 

Das vierte Beispiel belegt den einzigen Fall in unseren Daten, in dem eine Art 
Prä-Sequenz vorliegt. Der Ausschnitt stammt aus einem weiteren Gespräch zwischen 
Regina und ihrem Logopäden Herrn Kellermeister. Um spezielle Entspannungs- und 
Schluckübungen mit Regina durchführen zu können, hatte Herr Kellermeister die 
Kommunikationshilfe von Reginas Rollstuhl entfernt. Nachdem der Übungsteil been-
det ist, versucht Herr Kellermeister die Kommunikationshilfe wieder zu befestigen. 
Regina berichtet ihm daraufhin eine Neuigkeit, die sie mit einer Prä-Sequenz einlei-
tet. Bei dieser Prä-Sequenz handelt es sich nicht um eine handlungsspezifische Se-
quenz, wie sie in der Einleitung beschrieben wurde, sondern um eine nicht-
spezifische Summons-Answer Sequenz. 
 
Herr Kellermeister (Regina_27.02.13, 00:01-03:18) 
 
Herr Kellermeister hockt vor Reginas Talker und steckt Kabel ein 
 
 
 
 
 
01   Ke  :   sin_des (.) UNten 
             die zwei; 

 
02   Re-e:   [blickt auf Talker 
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03       :   [e_he[::: 
04   Ke  :        [eiJEIjeijeijei 
05   Re  :   HE_e 
06           (1.0) 
07   Ke  :   SO_[o, 
08   Re  :      [HE_e 
09           (0.3) 
10   Ke  :   ZACK. 
11           (0.5) 
12   Re  :   hm:[: 
13   Ke  :      [du erkennst es GLEICH; gell? 
14   Re  :   HE::_a 
15   Ke  :   HA; 
16           (1.4) 
17   Re  :   HA:_e 
18           (1.3) 
19   Ke  :   UND? 
20           TUT sich was? 
21           (14.4) 
22           ((steht auf, geht um den Rollstuhl herum, beugt sich 
             runter)) 
23           ich mach dir mal die BREMse wieder rein; 
 
 
 
 
24           ((setzt sich auf 
             Stuhl gegenüber von 
             Regina)) 

 
25           (3.1) 
26           hast du mir heut, (.) 
27   Re-s:   herr KELlermeister 
28   Ke  :   JA_a? 
29           (0.3) 
30           re[GIna? ha ha he he he 
31   Re  :     [<<lachend>hm> 
32     -e:   schließt lachend [die Augen 
33                            [<<lachend>hn> 
34   Ke  :   du darfst aber auch [anDREas zu mir sagen; gell? 
35   Re-e:                       [blickt auf Talker 
36     -f:   grinst 
37           (11.7) 
38           HE:_o 
39           (1.5) 
40           HE:_o 
41           (2.4) 
42           E:_o 
43           (1.8) 
44           ho:: 
45           (5.7) 
46           ho 
47           (1.4) 
48           ho_e 
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49           (1.8) 
50     -s:   en, 
51           (7.9) 
52     -s:   NÄCHste 
53           (32.9) 
54     -s:   MITTwoch 
55           (1.2) 
56   Ke-g:   nickt mehrmals 
57           JA_[a? 
58   Re-e:      [blickt zu Hr. Kellermeister 
59           (0.5) 
60   Ke  :   nächsten [MITTwoch? 
61   Re-e:            [blickt auf Talker 
62           (4.9) 
63   Ke  :   was IST da; 
64           (10.5) 
65   Re  :   hö 
66           (3.1) 
67     -s:   ICH bin 
68           (0.9) 
69   Ke  :   hm_hm, 
70           (1.6) 
71   Re-e:   blickt nach rechts unten 
72           (1.0) 
73     -e:   blickt nach links 
74           (0.3) 
75           hm:: 
76     -e:   blickt zu Hr. Kellermeister 
77   Ke-g:   beugt sich vor zu Regina 
78   Re-e:   blickt auf Talker 
79   Ke  :   WO bist du; 
78           (1.0) 
79     -g:   lehnt sich wieder zurück 
80   Re  :   HO:_a 
81           (1.5) 
82           HE_a 
83           (7.9) 
84     -s:   zu HAU[se 
85     -e:         [blickt zu Hr. Kellermeister 
86   Ke  :   A: 
87           (2.2) 
88           in NEUdorf; 
89           (0.8) 
90   Re-e:   blickt auf Talker 
91           (1.0) 
92     -e:   blickt nach links oben 
93           (1.9) 
94     -e:   blickt auf Talker 
95           (1.0) 
96   Ke  :   bist du nicht HIER; 
97   Re-g:   schüttelt den Kopf? 
98           hm 
99           (6.7) 
100    -s:   nein 
101          (0.6) 
102  Ke  :   ou 
103  Re-e:   blickt zu Hr. Kellermeister 
104          (0.9) 
105  Ke  :   was MACH_ich da; 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

223 

Zu Beginn des Ausschnitts hat Herr Kellermeister Probleme, die Kabel der Kommu-
nikationshilfe beim Einsetzen richtig zuzuordnen und er fragt Regina nach den richti-
gen Eingängen (sin_des (.) UNten die zwei; Z. 01). Das wird von Regina bestätigt, so 
dass Herr Kellermeister die Hilfe korrekt anschließen und anstellen kann. Nachdem er 
sich vergewissert hat, dass die Kommunikationshilfe hochgefahren ist (UND? TUT 
sich was? Z. 19-20), setzt er sich wieder auf den Stuhl Regina gegenüber (Z. 24). 
Regina blickt die ganze Zeit über auf ihre Kommunikationshilfe. In diesem Fall kann 
das nicht nur den Beginn einer elektronischen Äußerung bedeuten, sondern auch ein 
kontinuierliches Überprüfen der Funktionalität der Hilfe, die gerade neu angeschlos-
sen wurde. Diese Ambiguität des Blicks spiegelt sich in Herrn Kellermeisters Äuße-
rung wider: Zunächst behandelt er Reginas Ausrichtung auf die Hilfe nicht als Äuße-
rungsanfang und beginnt seinerseits, eine sequenzinitiierende Frage zu stellen (hast 
du mir heut, Z. 26). Er bricht den Beitrag jedoch ab und ermöglicht es damit Regina, 
selbst eine Äußerung zu produzieren, ohne auf eine Frage reagieren zu müssen.  

Regina äußert darauf den ersten Teil ihres elektronischen Beitrags (herr KEL-
lermeister Z. 27). Zusammen mit Herrn Kellermeisters Reaktion (JA_a? Z. 28) bildet 
diese Äußerung eine typische Summons-Answer Sequenz (Schegloff 1968). Sum-
mons-Answer Sequenzen stellen eine handlungsunspezifische Art von Prä-Sequenzen 
dar, die in der Regel für Gesprächseinstiege verwendet werden. Ein Summons bietet 
die Möglichkeit, in eine fokussierte Interaktion mit dem gewünschten Gesprächs-
partner einzutreten und damit die Voraussetzung für das Gespräch zu schaffen. Der 
Hörer wird durch das Summons nach seiner Bereitschaft zu einem Gespräch gefragt – 
durch seine Reaktion signalisiert er diese Bereitschaft. Aber auch innerhalb laufender 
Gespräche werden Summons eingesetzt (Schegloff 2002, 2007). Auch hier dienen sie 
dazu, die Aufmerksamkeit des Gesprächspartners zu sichern und ihn auf eine folgen-
de Handlung vorzubereiten. 

Im vorliegenden Fall beginnt Regina mit der Produktion des Summons zu einem 
Zeitpunkt, an dem Herr Kellermeister noch mit dem korrekten Anschließen der Hilfe 
und der Ausrichtung des Rollstuhls beschäftigt ist. Er befindet sich zeitweise sogar 
außerhalb ihres visuellen Wahrnehmungsraums (Z. 22). Durch die Verwendung des 
Summons zeigt Regina zwar nicht an, dass eine Neuigkeit folgt, allerdings zeigt sie 
Herrn Kellermeister, dass etwas folgt – eine weitere Äußerung, für die sie Herrn Kel-
lermeisters Aufmerksamkeit benötigt.  

Nachdem der Logopäde seine Aufmerksamkeit bestätigt hat (JA_a? Z. 28), kann 
Regina die eigentliche Neuigkeit produzieren (nächste Mittwoch ich bin zu Hause Z. 
52-84).30  

Herr Kellermeister reagiert zuerst mit einem change-of-state token (A: Z. 86), 
worauf eine kurze Rückfrage folgt (in NEUdorf; Z. 88). Mit Neudorf nennt er jedoch 
den falschen Ort. Nachdem Regina nicht bestätigend reagiert (Z. 90-94), repariert er 
seine Rückfrage (bist du nicht HIER; Z. 96). Diesmal reagiert Regina bestätigend (Z. 
97-100) und Herr Kellermeister macht deutlich, dass diese Neuigkeit Auswirkungen 

                                                
30 In einer kurzen Zwischensequenz wird Reginas Summons-Wahl – die formelle Anrede „Herr Kel-

lermeister“ – problematisiert (reGIna? Du darfst aber auch anDREas zu mir sagen; gell? Z. 30-
34). Die korrekte Anrede führt auch in Gesprächen unter Sprachgesunden hin und wieder zu Prob-
lemen (Schegloff 2002). In Gesprächen mit unterstützt Kommunizierenden ist die Problematik 
noch verstärkt: Die Namen neuer Bekanntschaften werden zwar regelmäßig in das bestehende Vo-
kabular eingepflegt, Veränderungen in der Beziehung dagegen wurden in Reginas Fall nicht über-
nommen. 
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auf seine eigene Planung hat, da der wöchentliche Termin und damit das nächste 
Treffen nicht am gewohnten Mittwoch stattfinden kann (ou was MACH_ich da; Z. 
102, 105). 

Wie in den vorherigen Beispielen wird auch hier eine Neuigkeit erzählt, indem 
die Probandin auf die elektronische Kommunikationshilfe zurückgreift, um eine 
Mehrwortäußerung zu produzieren, die sämtliche Informationen enthält, die zum 
Verstehen der Neuigkeit notwendig sind. Im Gegensatz zu den bisherigen Fällen – 
und damit als bisher einziger Fall in den analysierten Daten – wird hier jedoch eine 
Prä-Sequenz verwendet. Dabei initiiert sie keine handlungsspezifische Prä-Sequenz 
(ein pre-announcement), sondern eine handlungsunspezifische Summons-Answer Se-
quenz. Dadurch sichert sie sich die Aufmerksamkeit ihres Interaktionspartners, die 
vorher auf technische Probleme der Hilfe und des Rollstuhls gerichtet war. Zudem ist 
die Neuigkeit selbst – im Gegensatz zu den vorherigen Beispielen – sehr wichtig für 
Herrn Kellermeister. Bei den ersten Beispielen („Geburtstag“, „Pferde“, „Samstag 20. 
März 2010“) handelt es sich bei den Neuigkeiten jeweils um bevorstehende oder zu-
rückliegende Erlebnisse der Probanden, die von den jeweiligen Interaktionspartnern 
zur Kenntnis genommen und bewertet werden, jedoch keinerlei Konsequenzen auf ihr 
eigenes Leben oder Handeln haben. Im Gegensatz dazu ist Herr Kellermeister im 
letzten Beispiel persönlich von den Neuigkeiten betroffen – er muss seinen nächsten 
Termin mit Regina neu planen. In solchen Fällen, in denen die Neuigkeiten Auswir-
kungen auf die beteiligten Interaktionspartner haben, werden diese Auswirkungen 
häufig schon in den Prä-Sequenzen angekündigt: „[…] participants display that the 
news has direct consequences for some particular party or parties, whom I call the 
consequential figures.“ (Maynard 2003: 89)  

Die Neuigkeit ist in diesem Fall wichtig für Herrn Kellermeister, denn wenn er 
sie nicht erfahren würde, könnte es sein, dass er nächste Woche zu einem Termin 
erscheinen würde, der nicht stattfindet. Durch das Summons fordert Regina explizit 
Herrn Kellermeisters Aufmerksamkeit und signalisiert damit schon die Wichtigkeit 
der folgenden Information.  
 
Zusammenfassung 
Wie andere initiative Handlungen kommt auch die Handlung „Neuigkeiten erzählen“ 
innerhalb der Unterstützten Kommunikation selten vor und wird von einigen Proban-
den sogar überhaupt nicht ausgeführt. Wenn Neuigkeiten von unterstützt Kommuni-
zierenden erzählt werden, dann geschieht dies in den untersuchten Daten ausschließ-
lich mit Rückgriff auf die elektronische Kommunikationshilfe. Außerdem werden in 
allen analysierten Fällen Mehrwortäußerungen produziert. Dabei muss es sich nicht 
unbedingt um syntaktisch vollständige Sätze handeln. Wichtig ist, dass die Äußerung 
genügend Informationen enthält, um von den Interaktionspartnern als Neuigkeit ver-
standen zu werden. In der Regel werden dabei jeweils Informationen zu einem Ereig-
nis, zu den beteiligten Personen, eventuell noch zu Zeit und Ort gegeben.  

Bis auf eine Ausnahme wurden alle untersuchten Fälle von „Neuigkeiten erzäh-
len“ ohne eine handlungsspezifische Prä-Sequenz gebildet, die typisch ist für Neuig-
keiten-Sequenzen und wichtige Funktionen übernimmt. Einen Teil dieser Funktionen 
übernimmt bei den elektronischen Äußerungen die Neuigkeit selbst, andere Funktio-
nen (überprüfen des „Neuigkeitswerts“) fehlen. Das Risiko eine nicht-neue Informa-
tion zu liefern scheint jedoch gering, so dass aus ökonomischen Gründen auf die Prä-
Sequenz verzichtet werden kann. 
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Die Neuigkeit, bei der die Probandin eine zusätzliche Prä-Sequenz produziert 
hat, unterscheidet sich von den anderen Fällen dadurch, dass die Neuigkeit Auswir-
kungen auf das Handeln des Interaktionspartners hat. Durch den Gebrauch einer Prä-
Sequenz in Form einer Summons-Answer Sequenz wird die große Bedeutung der Äu-
ßerung auf den Gesprächspartner bereits angekündigt. 
 
4.2.2 Die Anwendung des Ökonomieprinzips zur Darstellung von 

Emotionen 
 

In Gesprächen geht es nicht nur um die Übermittlung von Informationen, sondern 
zum Großteil auch um die Darstellung von Emotionen. Man kann davon ausgehen, 
„[…] that emotion is in principle present in interaction, at least as a potentiality via its 
projectable consequences on many levels.” (Du Bois, Kärkkäinen 2012: 434) 

In konversationsanalytischen Arbeiten kommt neben dem Begriff Emotion häu-
fig der Begriff Affekt vor, wobei Affekt (oder affective stance) oft als übergeordnete 
Kategorie betrachtet wird (z.B. Kärkkäinen 2006; Couper-Kuhlen 2009; Kupetz 
2013). Im folgenden Kapitel spielt diese Unterscheidung keine Rolle – „[…] affect 
and emotion are used interchangeably to refer to the range of phenomena that in 
‘folk’ psychological terms could be named ‘emotion’.” (Ruusuvuori 2013: 331-332) 

Neben Emotion und Affekt findet man zudem den Begriff Einstellung (stance). 
Um diese Konzepte voneinander abgrenzen und gleichzeitig miteinander in Verbin-
dung bringen zu können, folge ich Du Bois (2007, Du Bois, Kärkkäinen 2012), der 
stance als übergeordnete Kategorie behandelt. Stance beschreibt er als  

 
public act by a social actor, achieved dialogically through overt communica-
tive means, of simultaneously evaluating objects, positioning subjects (self 
and others), and aligning with other subjects, with respect to any salient di-
mension of the sociocultural field. (Du Bois 2007: 163) 

 
Angewandt auf das Konzept von Emotion, „[…] the participant’s expression of affect 
can itself be considered an act of taking a stance.” (Du Bois, Kärkkäinen 2012: 439)  

Im Zusammenhang mit der Darstellung von Emotionen spielt schließlich noch 
der Begriff Affiliation eine Rolle. Affiliation bedeutet, „[…] that the hearer displays 
support of and endorses the teller’s conveyed stance“ (Stivers 2008: 35). Mit einer 
affiliativen Handlung zeigt der Rezipient also seine Zustimmung zur sprecherseitig 
dargestellten Einstellung. Affiliation wird dabei auch mit dem Konzept der Präfe-
riertheit zusammengebracht: Affiliative Handlungen stellen in der Regel die präferier-
te Reaktion eines Rezipienten dar (Stivers et al. 2011). 

In konversationsanalytischen Untersuchungen geht es bei der Analyse von Emo-
tionen nicht um psychologische Zustände individueller Personen, sondern um die 
Darstellung von Emotionen und deren interaktive Hervorbringung in Gesprächen: 
 

Conversation analysts have largely adopted the latter approach and prefer to 
concentrate on investigating emotional displays rather than emotions. The fo-
cus is not on the individuals and their emotional messages and intentions that 
interactants communicate, but rather on the ways in which emotional displays 
are put to use and treated in the process of interaction. (Ruusuvuori 2013: 332-
333) 
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Emotionen können explizit thematisiert und/oder „[…] durch emotionale Rede kon-
textualisiert [werden]“ (Reber 2009: 194) Die Kontextualisierungshinweise sind dabei 
multimodal. So können Emotionen durch die prosodische Markierung einer Äuße-
rung dargestellt werden (Couper-Kuhlen 2009), durch den mimischen Ausdruck 
(Ruusuvuori, Peräkylä 2009; Ruusuvuori 2013) sowie durch Gestik und Körperhal-
tung (Goodwin, Goodwin 2000; Goodwin 2007).  

Gerade diese nicht-lexikalische Darstellung von Emotionen und Einstellungen ist 
für die Unterstützte Kommunikation interessant: Der Rückgriff auf nicht-sprachliche 
Ressourcen stellt unter sprachgesunden Interaktionspartnern ein interaktionales Mus-
ter dar, das auch von sprachlich beeinträchtigten Personen genutzt und gleichzeitig 
von ihren Partnern verstanden werden kann. Unterstützende Hilfsmittel werden dage-
gen kaum benötigt.  

Der Ausdruck von Emotionen wird bei unterstützt Kommunizierenden häufig 
beobachtet. Clarke und Kirton (2003) zählen die Darstellung von Emotionen zu den 
kommunikativen Funktionen (andere Funktionen sind beispielsweise responsive 
Handlungen). Diese machen fast ein Drittel der beobachteten Funktionen aus. Clarke 
und Kirton sprechen dabei von self/shared expressions: „This demonstrates the spea-
ker’s personality or emotional state and includes expression of feelings such as plea-
sure or anger and expression of humour.” (ebd.: 150) So spielt beispielsweise Lächeln 
und Lachen eine wichtige Rolle in Interaktionen zwischen unterstützt kommunizie-
renden Kindern und ihren gleichaltrigen sprachgesunden Freunden, um anzuzeigen, 
dass Äußerungen nicht ernst gemeint sind (Clarke, Wilkinson 2009, 2013). Die unter-
stützt kommunizierenden Kinder sind dabei aktiv an der Ko-Konstruktion der „Nicht-
Ernsthaftigkeit“ beteiligt.  

Im Folgenden werden zunächst Darstellungen von Emotion in Neuigkeiten-
Sequenzen untersucht, in denen die unterstützt Kommunizierenden die Neuigkeit mit 
ihrer Kommunikationshilfe äußern. Darauf folgt eine Analyse von Fällen von Spre-
chen für, in denen der sprachgesunde Partner die zur Verstehenssicherung notwendi-
gen Informationen und die unterstützt Kommunizierende die Einstellung zu diesen 
Informationen produziert. Zuletzt wird die Darstellung von negativen Emotionen wie 
Ärger und Trauer betrachtet. Eine gesonderte Analyse dieser negativen Emotionen 
erscheint deshalb sinnvoll, da hier sowohl ein Rückgriff auf körperliche als auch auf 
verbale (maschinelle) Ressourcen zu beobachten ist. 

 
4.2.2.1 Die Darstellung von Stance bei Einsatz der elektronischen Hilfe 
 

Wie schon bei der Analyse der Neuigkeiten-Sequenzen deutlich wurde, spielt die Ein-
stellung zum Gesagten eine wichtige Rolle. Um die eigene Einstellung gegenüber der 
Neuigkeit auszudrücken (Schegloff 2007: 37 ff.), kann der Erzähler einerseits die Prä-
Sequenz nutzen, andererseits kann er Kontextualisierungshinweise innerhalb der ei-
gentlichen Neuigkeit liefern. Dies ist wichtig, damit der Rezipient affiliativ reagieren 
kann, durch eine explizite Bewertung aber auch durch die Darstellung von Emotio-
nen. Die Darstellung einer affiliativen Einstellung ist die präferierte Reaktion.  

Neben lexikalischen Ausdrücken und prosodischen Markierungen wird vor allem 
die Mimik genutzt, um die Einstellung zum Gesagten deutlich zu machen. Unter-
suchungen zeigen dabei, „how facial expression works alongside the lexical cues in 
giving hints about the speaker’s stance toward his/her telling, and in prompting an 
affiliative stance-matching response” (Ruusuvuori 2013: 344). Der Ausdruck von 
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Einstellungen hilft also auch dem Interaktionspartner, der Einstellung des Erzählers 
entsprechend affiliativ zu reagieren. 

Im Folgenden werden drei Sequenzen untersucht, in denen die unterstützt Kom-
munizierende jeweils eine Neuigkeit mit ihrer Kommunikationshilfe erzählt und die 
sprachgesunden Partner reagieren. Im Gegensatz zum vorherigen Kapitel geht es da-
bei nicht um den Aufbau der Neuigkeit, sondern um die Darstellung von stance.  

In den ersten beiden Beispielen wird die Neuigkeit spontan, Wort für Wort, in 
der Hilfe aufgebaut. Im letzten Beispiel greift der Anwender dagegen auf eine bereits 
vorbereitete und im Gerät eingespeicherte Äußerung zurück. 

Die erste Sequenz stammt vom Beginn eines Gesprächs zwischen der Probandin 
Regina und der Studentin Hannah, die sich mit Regina einmal in der Woche zur UK-
Förderung trifft. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Regina berichtet, dass sie über das 
Wochenende bei ihrer Familie war. 
 
Betrunken (Regina_30.10.12, 01:10-03:49) 
 
01   Ha  :   kuck mal dann, 
02           ähm machen_we doch einfach mal ne DIaleischte mit den 
             namen von deinen, 
03           (3.4) 
04           NEUen: ähm- 
05           (0.3) 
06   Re-s:   raBEa; 
07           (0.72) 
08   Ha  :   ah 
09           okay schreibsch DOCH was; 
10     -e:   blickt auf Talker 
11           (3.1) 
12     -e:   blickt zu Regina 
13           (1.6) 
14     -e:   blickt auf Unterlagen 
15           (5.0) 
16   Re  :   ((atmet [hustend mehrmals ein und aus)) 
17     -e:           [((schließt die Augen)) 
18   Ha-e:           [blickt zu Regina 
 
 
 
 
 
19   Re-e:   blickt auf Talker 

 
20           (3.9) 
21   Ha-e:   blickt auf Talker 
22           (1.5) 
23     -e:   blickt zu Regina 
24           (10.3) 
25   Re  :   he_m 
26           (0.4) 
27     -s:   we 
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28           (6.0) 
29     -s:   a 
30           (6.4) 
31     -s:   er 
32           (6.8) 
33           m: 
34           (15.4) 
35   Ha-e:   blickt auf Talker 
36           (1.3) 
37     -e:   blickt zu Regina 
38           (25.2) 
39   Re-s:   SAMStag 
40           (33.0) 
41           hm 
42           (3.1) 
 
 
 
 
 
43   Ha-e:   blickt auf Talker 

 
44           (1.1) 
45     -e:   blickt zu Regina 
46           (0.9) 
47   Re-s:   beTRUNken 
48     -e:   [blickt nach unten 
49     -f:   [lächelt 
50   Ha-f:   lächelt 
51           <<lächelnd>oh;> 
 
 
 
 
52   Re  :   <<grinsend>nh[a[::> 
53     -e:                [blickt 
             hoch 
 

 
54   Ha  :                  [<<grinsend>is_se nach HAUse ge[kommen;> 
55   Re-g:                                                 [nickt 
             mehrmals 
56     -e:   [((kneift die Augen zusammen)) 
57           [<<lachend>he_ha> 
58   Ha  :   und DANN? 
 

Zu Beginn des Ausschnitts formuliert die Studentin Hannah einen Vorschlag zum 
weiteren Vorgehen in ihrer Sitzung (Z. 01-04). Sie zeigt damit an, dass ihrer Meinung 
nach ein Sequenzabschluss erreicht ist. Regina blickt jedoch weiterhin auf ihre Kom-
munikationshilfe und produziert im Folgenden ein erstes elektronisches Wort, den 
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Namen ihrer Schwester (raBEa; Z. 06). Damit signalisiert sie nun auch akustisch, 
dass sie das Rederecht übernehmen und eine Äußerung produzieren möchte. Diese 
Rederechtsübernahme wird nun auch von Hannah wahrgenommen (okay schreibsch 
DOCH was; Z. 09), so dass sie daraufhin selbst nichts mehr sagt und abwartet, bis 
Regina ihre Äußerung fertiggestellt hat.  

Regina baut ihre Mehrwortäußerung inkrementell auf, d.h. sie äußert die einzel-
nen Wörter (bzw. Buchstaben) direkt nach der Auswahl und nicht am Ende als voll-
ständige Äußerung (Z. 06-47, vgl. Kap. 6.2). Hannah, die neben Regina steht, blickt 
die meiste Zeit auf Regina und schaut nur zwischendurch auf die Oberfläche der 
Kommunikationshilfe. Nachdem Regina das letzte Wort geäußert hat, blickt sie leicht 
nach unten und lächelt (Z. 48-49). Ihre Äußerung selbst (Rabea war Samstag betrun-
ken) enthält keine lexikalischen Elemente, die ihre Einstellung zur Erzählung markie-
ren. Durch ihr anschließendes Lächeln wird jedoch deutlich, dass sie das Ereignis 
lustig findet. Hannah reagiert ebenfalls mit einem Lächeln (Z. 50) und damit affilia-
tiv. Sie macht damit deutlich, dass sie Reginas Einstellung zu dem erzählten Ereignis 
teilt. Das zusätzlich von ihr produzierte oh (Z. 51) dient in einigen Fällen zwar dazu, 
Bedauern über das Erzählte auszudrücken (Imo 2009), durch ihr Lächeln zeigt Han-
nah jedoch an, dass das Bedauern nicht ernst gemeint ist. Im Folgenden wird die 
„Lustigkeit“ des erzählten Ereignisses weiter ausgebaut: Hannah stellt grinsend Nach-
fragen (Z. 54, 58), die Regina lachend beantwortet (Z. 55-57).  

Regina drückt ihre Einstellung zu der Neuigkeit hier durch mimische Darstellung 
ihrer Emotion (Lächeln) aus. Auf diese Weise macht sie deutlich, dass sie eine „lusti-
ge“ Geschichte erzählt hat. Das Lächeln dient hier also als Kontextualisierungsmarker 
und zeigt an, wie Regina zu dem Gesagten steht. Hannah produziert ein affiliatives 
Display von Einstellung, indem sie Reginas Mimik aufgreift und selbst lächelt. Regi-
nas Mimik signalisiert Hannah somit Reginas Einstellung und hilft ihr, eine sequenti-
ell angemessene Reaktion zu zeigen. 

Das Lächeln erfolgt dabei erst, nachdem die elektronische Äußerungsproduktion 
abgeschlossen ist. Während der Produktion ist keine Darstellung von Emotion zu er-
kennen – Regina blickt konzentriert auf ihre Kommunikationshilfe (Abb. Z. 19, 43). 
Die gesamte Handlung „eine lustige Neuigkeit erzählen“ ist hier also auf verschiede-
ne Modalitäten und in aufeinanderfolgender Reihenfolge gegliedert. Dieses Verhalten 
ist auch im nächsten Beispiel zu beobachten. 

Die zweite Sequenz wurde schon in Kapitel 4.2.1.2 ausführlich analysiert. An 
dieser Stelle soll das Ende des Ausschnitts noch einmal genauer betrachtet werden. In 
dem Beispiel erzählt Regina ihrem Logopäden Herrn Kellermeister von ihrem bevor-
stehenden Geburtstag. 
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Geburtstag (Regina_13.03.13, 59:54-01:03:16) 
 
34   Ke  :   oKAY, 
35           (4.2) 
 
 
 
 
36           ((legt Kalender 
             weg, beugt sich 
             zu Regina vor)) 

 
37           (1.7) 
38   Re-s:   ich habe 
39           (13.3) 
40     -s:   am 
41           (12.2) 
42     -s:   null 
43           (21.2) 
44   Ke  :   ((räuspert sich, nimmt Terminkalender und blättert 
             darin)) 
45           (5.1) 
46   Re-s:   fünf, 
47           (15.6) 
48     -s:   punkt 
49           (21.5) 
50     -s:   aPRIL 
51           (0.8) 
52   Ke  :   am FÜNFten april? 
53           (2.8) 
54           FREItag, 
55           (13.1) 
56   Re-s:   geBURTStag 
57   Ke  :   hm:[:::: 
 
 
 
58   Re-e:      [blickt 
             zu Herrn 
             Kellermeister 
59     -f:      [läch[elt 
60   Ke-f:           [lächelt 

 
61           (0.4) 
62   Ke  :   NACH ostern; 
63           am FREItag nach ostern; 
64           has[te geBURTStag; 
65   Re-e:   blickt nach links (auf einen Kalender) 
66           (2.0) 
67   Ke  :   SCHÖN, 
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Vor Beginn des Ausschnitts hatte Herr Kellermeister in seinem Kalender geblättert 
und einen Termin für das nächste Treffen mit Regina gesucht. Währenddessen hatte 
sich Regina ihrer Kommunikationshilfe zugewandt und damit eine Rederechtsüber-
nahme signalisiert. Dies wird von Herrn Kellermeister wahrgenommen: Er legt seinen 
Kalender zur Seite und beugt sich mit seinem Oberkörper zu Regina vor (Z. 36). Bis 
Regina ihre Äußerung fertig produziert, wartet er ab und übernimmt selbst (bis auf 
eine kurze Verständnissicherungssequenz) das Rederecht nicht mehr. Regina baut 
ihre Äußerung wieder inkrementell auf. Was die Einstellung zum erzählten Ereignis 
betrifft, so unterscheidet sich die Äußerung von der vorherigen: Zwar produziert Re-
gina auch hier keine lexikalischen Bewertungsmarkierungen (ich habe am 05. April 
Geburtstag), allerdings kann man hier davon ausgehen, dass die Gesprächsteilnehmer 
über ein gemeinsames kulturelles Wissen verfügen, dass der Geburtstag eines Men-
schen als grundsätzlich schönes und damit positives Ereignis angesehen wird. Bevor 
Regina selbst also ihre Einstellung durch körpereigene Ressourcen ausdrückt, produ-
ziert Herr Kellermeister schon eine positive Bewertung (hm::::: Z. 57). Daraufhin 
drückt auch Regina ihre Einstellung aus, sie blickt zu Herrn Kellermeister und lächelt 
(Z. 58-59). Dieses Lächeln wird wiederum von Herrn Kellermeister aufgegriffen (Z. 
60), bevor er eine Rückfrage stellt (Z. 62-64) und schließlich eine lexikalische Bewer-
tung äußert (SCHÖN, Z. 67).  

Auch hier nutzt Regina ihre körpereigene Mimik, um ihre positive Einstellung 
zur erzählten Neuigkeit auszudrücken. Das Lächeln ist wiederum eingebettet in eine 
affiliative Bewertungssequenz, Herr Kellermeister kann sich an Reginas Einstellung 
orientieren und übernimmt ihr Einstellungs-Display – er lächelt ebenfalls.  

Der Ausdruck der Einstellung findet in den beiden betrachteten Fällen jeweils 
am Ende der Äußerung statt. Während der Produktion der elektronischen Äußerung 
lächelt Regina noch nicht, stattdessen wirkt ihr Gesichtsausdruck konzentriert und 
teilweise angestrengt (Abb. Z. 36). Anscheinend ist es schwierig für sie, schon wäh-
rend der Produktion zu lächeln oder einen anderen emotionalen Ausdruck zu produ-
zieren, so dass die Neuigkeit und die Einstellung zur Neuigkeit nicht nur modalitäts-
spezifisch (Neuigkeit wird maschinell, Einstellung körperlich produziert), sondern 
auch zeitlich voneinander produziert werden. Diese Trennung ist im weiteren Verlauf 
des Gesprächs unproblematisch: Die Darstellung der Einstellung findet an einem se-
quentiell entscheidenden Punkt statt, nämlich am Turnende, wo eine affiliative Reak-
tion des Interaktionspartners relevant wird. Dieses Verhalten kann auch in Gesprä-
chen unter Sprachgesunden beobachtet werden, in denen mimische Darstellungen von 
stance am Ende der sprachlichen Äußerung erscheinen (Ruusuvuori 2013: 346). Das 
Display der Einstellung hilft dem Rezipienten dabei, eine affiliative Reaktion zu pro-
duzieren. 

Das dritte Beispiel unterscheidet sich von den vorigen beiden insofern, als der 
Proband Max seine Erzählung schon in Vorbereitung auf die Schule fertig geschrie-
ben hat und jetzt, im Unterricht, nur noch vorlesen lässt. Er ist mit der Produktion der 
Äußerung also nicht mehr aktiv beschäftigt. Eine Darstellung von Emotionen ist hier 
bereits während der Äußerung zu beobachten. In dem Ausschnitt erzählt er seiner 
Lehrerin Frau Heller und seinen Mitschülern von seinem Wochenende. 
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Eissaison (Max_22.03.10_1, 17:27-17:40) 
 
01   Ma-s:   danach habe ich mit mein MYtobii musik ge[hört; 
02     -e:                                            [blickt zu 
             Mitschülern 
03     -f:   lächelt 
04     -s:   ich habe EISsaison eröffnet; 
05     -e:   blickt zu Fr. Heller 
06     -s:   ich [fand,  
07   He-e:       [blickt zu Max 
 
 
 
 
08   Ma-f:   [lächelt 
09     -g:   [nickt [einmal 
 

 
10     -s:          [dass das  
             [eis SUper geschmeckt hat; 
 
 
 
 
11   He-f:   [lächelt 

 
12           ((lacht [einmal lautlos)) 
13     -e:           [blickt nach unten 
14   Ma-s:   ich habe eine eMAIL an GIsela geschrieben, 

 
In diesem Ausschnitt berichtet Max von seinem Wochenende. Da die Kommunikati-
onshilfe den vorbereiteten Text vorliest, kann Max währenddessen den Blick auf sei-
ne Interaktionspartner richten und durch Mimik und Gestik seine Einstellung zur 
Neuigkeit ausdrücken. Zu Beginn des Ausschnitts berichtet er, dass er Musik gehört 
habe (Z. 01) und wendet sich mit einem Lächeln an seine Mitschüler (Z. 02-03). Da 
die Mitschüler von hinten gefilmt wurden, ist leider nicht erkennbar, ob und wie sie 
auf Max‘ Lächeln reagieren. Als nächstes berichtet Max von seinem Ausflug in eine 
Eisdiele (ich habe EISsaison eröffnet; Z. 04) und blickt daraufhin zu Frau Heller (Z. 
05). Diese erwidert seinen Blick (Z. 07). Sobald die gegenseitige Wahrnehmung her-
gestellt ist, lächelt Max und produziert dabei eine nickende Geste (Z. 08-09). Frau 
Heller greift das Lächeln auf (Z. 11) und nachdem der nächste Satz – eine Bewertung 
– vollständig vorgelesen wurde (ich fand, dass das eis SUper geschmeckt hat; Z. 06, 
10), reagiert sie mit einem stillen Lachen (Z. 12). 

Die Tatsache, dass Max einen vorbereiteten Text vorlesen lässt, hat Auswirkun-
gen auf das Display seiner Einstellungen: 
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1. Modale Dimension 
Max liefert in diesem Beispiel nicht nur ein körperliches, sondern auch ein maschi-
nelles Display seiner Einstellung, und zwar in Form einer Bewertung (ich fand, dass 
das eis SUper geschmeckt hat; Z. 06, 10). Im Gegensatz zu Reginas spontan formu-
lierter Neuigkeit, konnte er dieses elektronische Display vorbereiten, ohne dass dies 
zu zeitlichen Verzögerungen in der aktuellen Gesprächssituation führt. Gleichzeitig 
greift er jedoch auch auf körperliche Ressourcen zurück. Wie Regina nutzt er die mi-
mische Darstellung von Emotionen, um seine Einstellung gegenüber der Neuigkeit 
auszudrücken. Die Lehrerin reagiert auf Max‘ Mimik mit einem affiliativen Lächeln, 
schon bevor die explizite Bewertung erfolgt (Z. 11). 

2. Zeitliche Dimension 
Max beginnt mit seinem Blickwechsel und dem Lächeln zwar am Ende der jeweiligen 
Neuigkeit (und damit wie Regina), allerdings erfolgt das mimische Display während 
des gesamten Beitrags. Die Darstellung von Emotion wird dabei im weiteren sequen-
tiellen Verlauf aufrecht erhalten: Das Lächeln ab Zeile 08 bewahrt Max fast die ge-
samte folgende Bewertung hindurch. Da Max nicht mir der Produktion der vorberei-
teten Äußerung beschäftigt ist, kann er simultan zum Beitrag Kontextualisierungs-
hinweise in Form von mimischer Darstellung von Emotionen geben. Die Sprecherrol-
len Animator und Auftraggeber der Äußerung (siehe Kap. 3.2, Goffman 1979) sind 
hier also zeitlich voneinander abgekoppelt. Erst diese Abkopplung erlaubt es Max, 
simultane Hinweise zu geben und seinen Partnern damit zusätzliche Hinweise für 
affiliative Reaktionen liefern. 
 
4.2.2.2 Die Darstellung von Stance beim Sprechen für 
 

Wie in Kapitel 3.2.2.2 schon deutlich wurde, gibt es Fälle, in denen ein Interaktions-
partner die Rolle des Kommunikationsassistenten übernimmt und für die unterstützt 
Kommunizierende spricht. Der auf diese Weise produzierte Beitrag richtet sich in der 
Regel an eine dritte Person. Es werden drei Beispiele von Sprechen für dargestellt, 
wobei die Beziehung zwischen dem Erzählten und dem dazu ausgedrückten stance 
der unterstützt kommunizierenden Person im Fokus steht. 

Das erste Beispiel stammt aus einer Unterrichtsinteraktion der Probandin Sonja. 
Sonja sitzt mit ihrer Lehrerin Frau Leifert und ihren Mitschülerinnen an einem großen 
Tisch im sogenannten Morgenkreis, in dem jede Schülerin der Reihe nach berichtet, 
wie es ihr geht. Da es für Sonja zu schwierig ist, eine solche komplexe Äußerung 
selbst elektronisch zu produzieren, spricht ihre Mutter jeden Morgen vor der Schule 
einen kurzen Bericht in ein Aufnahmegerät ein, das in der Schule abgespielt wird (zu 
dieser speziellen Konstellation siehe Kap. 3.2.2.2). Es ähnelt damit der maschinellen 
Äußerung in „Eissaison“, allerdings liegt keine synthetische Stimme vor. Im Gegen-
satz zum „normalen“ Sprechen für fehlt zudem die Möglichkeit der Rückkopplung 
mit der Mutter. In Bezug auf die aktuelle Fragestellung nach dem Ausdruck von Ein-
stellungen und Emotionen funktioniert dieses Beispiel jedoch ähnlich wie beim „re-
gulären“ Sprechen für, bei dem der Kommunikationsassistent anwesend ist: Während 
die Mutter erzählt, kann Sonja durch körpereigene Mimik ihre Einstellung zum Ge-
sagten anzeigen und somit ihre Rolle als Auftraggeber und Ko-Autor der Äußerung 
bekräftigen. 
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Hundemüde (Sonja 25.03.10_0, 01:02-01:11) 
 
01   Mu-s:   ja sonst gehts mir ganz [GUT= 
02   Na-e:                           [blickt zu Sonja 
03   Mu-s:   =ich bin heute [nur wahrscheinlich HUNde HUNde  
             [MÜd[e, 
04   So-g:                  [hebt Kopf 
 
 
 
 
05     -f:   [lächelt 
06   Le-e:       [blickt 
             zu Sonja 
 

 
 
 
 
07     -g:   [nimmt Kopf 
             nach hinten 
08     -f:   [lä[chelt 
09   Na-f:      [lächelt 

 
10   Mu-s:   gestern abend ähm war ich ziemlich verKRAMPFT, 

 
Nachdem die Mutter über das Tonband von einem Ereignis am gestrigen Abend be-
richtet hat, über das Sonja sich geärgert hat, wechselt sie nun das Thema, indem sie 
ihrer Tochter einen positiven Gesamtzustand attestiert (ja sonst gehts mir ganz GUT= 
Z. 01).31 Sie schränkt diesen positiven Gesamtzustand jedoch wieder ein (=ich bin 
heute nur wahrscheinlich HUNde HUNde MÜde, Z. 03). 

Vor allem zwei Eigenschaften dieser Einschränkung sind für die Analyse von 
Sonjas Darstellung von stance interessant: 

1. Durch den Gebrauch des Adverbs wahrscheinlich markiert die Mutter ihre 
eingeschränkten epistemischen Rechte in ihrer Rolle als Mutter. Sonja selbst weiß 
natürlich, ob sie müde ist oder nicht – ihre Mutter kann dagegen nur auf die Müdig-
keit schließen (beispielsweise, weil Sonja die Nacht über schlecht geschlafen hat). 

2. Auch wenn die Mutter lexikalisch keine Einstellung zum Gesagten ausdrückt, 
erscheint ihre Äußerung doch als eher negativ. Zunächst wird Müdigkeit prinzipiell 
als eher unangenehmer Zustand angesehen – als Gegenteil von wach, fit, frisch usw. 
Zudem wird die Müdigkeit hier als Einschränkung eines vorher genannten positiven 
Zustands gesehen. In dieser gegenüberstellenden Konstruktion erhält die Müdigkeit 
eine negative Wertigkeit. 

                                                
31 Bei dieser speziellen Form des Sprechen für wechselt die Mutter stets in die erste Person Singular 

und nimmt so die Perspektive ihrer Tochter ein (für eine genauere Analyse siehe Kap. 3.2.2.2). 

Fr. Leifert 

Nadine Monika Sonja 
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Sonja produziert am Ende der Äußerung – simultan zum letzten Wort – ein Lä-
cheln (Z. 05). Damit schließt sie sich nicht an das tendenziell negative Display der 
Mutter an, sondern produziert ein eigenes, positives Display ihrer Einstellung. Mög-
licherweise zeigt Sonja ihre Einstellung gegenüber den Konsequenzen einer von der 
Mutter attestierten Müdigkeit, die eventuell beinhalten, dass sie bei anstrengenden 
Aufgaben entschuldigt ist. Möglicherweise bezieht sich das Lächeln auch auf die Ge-
sprächssituation, die vielleicht komisch ist. 

Sowohl Frau Leifert als auch Sonjas Mitschülerin Nadine reagieren affiliativ: 
Frau Leifert produziert einen headtoss als change-of-state token und greift daraufhin 
Sonjas Lächeln auf (Z. 07-08).32 Auch Nadine produziert eine affiliative Reaktion 
und lächelt ebenfalls. Alle drei konstruieren somit eine gemeinsame Einstellung.  

Durch ihren Rückgriff auf Mimik beteiligt sich Sonja hier aktiv an den Ausfüh-
rungen der Mutter, die für sie spricht und bekräftigt damit ihre Rolle als Auftraggeber 
und Ko-Autor der Äußerung (siehe Kap. 3.2.). Ihre Mutter liefert zwar die lexikali-
schen Informationen, doch Sonja gibt die Kontextualisierungshinweise, die ihren In-
teraktionspartnerinnen anzeigen, ob eine Vermutung zutrifft und wie sie zu verstehen 
ist. Da Sonja nicht selbst mit der Produktion einer Äußerung beschäftigt ist, kann sie 
die mimischen Hinweise simultan zu dem gesprochenen Beitrag geben. 

Der zweite Ausschnitt zeigt ein Beispiel für eine „normale“ Sprechen für-
Konstellation. Die Sequenz stammt aus dem Interview zwischen der Probandin Nina 
und dem Interviewer Herrn Rütter. Ninas Assistent Lutz ist ebenfalls anwesend und 
spricht in diesem Fall für Nina, um Herrn Rütter das Verstehen zu erleichtern. In dem 
Ausschnitt geht es um ein Kartenspiel (Skippo), das Nina gerne spielt und das Herr 
Rütter nicht kennt. 
 
Skippo (Nina_15.07.09, 16:05-16:30) 
 
01   Lu  :   SKIPpo; 
02   Ni  :   hm_[m 
03   Lu  :      [s: 
04   Ni-e:   blickt auf Tobii 
05   Lu  :   k 
06   Ni  :   h[n 
07   Lu  :    [i: 
08           p 
09   Ni  :   hm 
10   Ni-g:   hebt [Arm vors Gesicht 
11     -e:        [blickt nach links 
12   Lu  :   und dann PO; 
13           (0.6) 
14     -e:   blickt zu Herrn Rütter 
15           du [das_[n KARtenspiel= 
16   Ni-e:      [blickt auf Tobii 
17   Rü-e:           [blickt zu Lutz 
18   Lu  :   =ich weiß nich- 
19   Rü  :   AH ja 
20           nee ich [bin da: NICH so he, 
21   Lu  :           [ob du das kennst, 
22           äh äh [das is_n- 

                                                
32 Kendon (1973) beschreibt den headtoss mit gleichzeitig hochgezogenen Augenbrauen innerhalb 

von Begrüßungssequenzen. Der change-of-state liegt in diesen Fällen darin, dass die den headtoss 
ausführende Person eine andere, ihr bekannte Person wahrgenommen und erkannt hat. 
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23   Rü  :         [((la[cht)) 
24   Lu-e:         [blickt zu Nina 
25   Rü-e:              [blickt zu Nina 
26           (1.4) 
27   Lu  :   KARtenspiel wo man so:, 
28   Rü-e:   blickt zu Lutz 
29   Lu  :   von verschiedenen STApeln ablegen (.) [muss= 
30   Rü-e:                                         [blickt zu Nina 
30           =was man zu [z  
31   Ni-e:               [blickt zu Herrn Rütter 
32   Lu  :   wenn [man zu  
             [ZWEIT oder mit mehreren leuten spielt= 
 
 
 
 
 
33   Ni-f:        [lächelt 
 

 
 
 
 
 
34   Rü-f:   [lächelt 

 
35     -g:                [nickt 
36   Lu  :   =dann spielt nina- 
37   Rü  :   hm_hm, 
38   Lu  :   ähm (.) sehr AUSgie[big, 
39   Ni-f:                      [lächelt mit geöffnetem Mund 
40                              [chr 
41     -e:                      [blickt hoch 
42   Lu  :   [und auch sehr GUT; 
43   Rü-f:   [lächelt 
44   Ni-e:   [blickt zu Herrn Rütter 
45   Rü  :   ((räuspert sich)) 
46           ah ja 
47           (0.4) 
48           und mit WEM spielen sie das dann? 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Herr Rütter Nina gefragt, was sie gerne in ihrer 
Freizeit mache. Nina hatte daraufhin versucht, das Wort Skippo zu schreiben (ein 
Kartenspiel, das sie gerne spielt), was ihr jedoch nicht gelang. Lutz ist dennoch klar, 
was Nina meinte (skippo; Z. 01). In einer kurzen Lehrsequenz zeigt er Nina, wie das 
Wort korrekt geschrieben wird (Z. 03-12). Nachdem die eigentliche Antwort damit 
von Nina und Lutz ko-konstruiert wurde, richtet sich Lutz an Herrn Rütter und erläu-
tert das Kartenspiel (du das_n KARtenspiel= Z. 15). Zuerst vergewissert er sich, ob 
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Herr Rütter das Kartenspiel kennt (=ich weiß nich- ob du das kennst, Z. 18, 21). 
Nachdem Herr Rütter deutlich macht, dass er es nicht kennt (nee ich bin da: NICH so 
he, Z. 20), beginnt Lutz, die Regeln zu erklären (das is_n- KARtenspiel wo man so:, 
von verschiedenen STApeln ablegen (.) muss= wenn man zu ZWEIT oder mit mehre-
ren leuten spielt= Z. 22, 27, 29, 32).  

Während dieser Erklärung blicken sowohl Lutz als auch Herr Rütter die meiste 
Zeit über zu Nina (Z. 24,25) und behandeln damit weiterhin die Äußerungen als 
Ninas Antwort. Lutz‘ Erklärung enthält keine lexikalischen Elemente, die eine Ein-
stellung anzeigen. Dafür nutzt Nina ihre Mimik, um ihre positive Einstellung zum 
Spiel auszudrücken – sie lächelt (Z. 33). Herr Rütter führt ein affiliatives Display 
seiner Einstellung aus, indem er Ninas Mimik aufgreift und ebenfalls lächelt und 
gleichzeitig ein gestisches Rezeptionssignal ausführt (Z. 34-35). Wie in den vorigen 
Beispielen wird auch hier vor allem Mimik genutzt, um die Einstellung zu einer be-
stimmten Äußerung auszudrücken und damit Affiliation zwischen den Gesprächs-
partnern herzustellen. Gleichzeitig macht Nina durch dieses Verhalten deutlich, dass 
sie sowohl Auftraggeber als auch Ko-Autor der Äußerung ist. Lutz liefert zwar die für 
Herrn Rütter relevanten Informationen, doch es ist Nina, die eine Einstellung zu die-
sen Informationen ausdrückt. Herr Rütter wiederum behandelt Nina als Auftraggeber 
der Äußerung, indem er ihr Einstellungsdisplay aufgreift und damit ihr gegenüber 
seine Rolle als Rezipient der Erklärung konstruiert. 

Nachdem er die Spielregeln grob erklärt hat, richtet Lutz den Fokus auf Ninas 
eigenes Spielverhalten (=dann spielt nina- ähm (.) sehr AUSgiebig, Z. 36,38). Auch 
hier drückt Nina ihre Einstellung zur Äußerung durch ein Lächeln aus (Z. 39), das 
wieder von Herrn Rütter aufgegriffen wird (Z. 43). Lutz schließt seine Ausführungen 
mit einer expliziten Bewertung, indem er Nina lobt (und auch sehr GUT; Z. 42). Herr 
Rütter betrachtet seine Frage daraufhin als beantwortet und schließt eine Folgefrage 
an (und mit WEM spielen sie das dann? Z. 48). 

Das dritte Beispiel für Sprechen für stammt aus einer Aufnahme, in der die Pro-
bandin Regina zusammen mit der Betreuerin Linda einkaufen geht. Die Exploratorin 
begleitet die beiden mit der Kamera und wird unterwegs mit in das Gespräch einbe-
zogen. In dem Ausschnitt berichten Regina und Linda der Exploratorin, dass Regina 
gern in der Küche hilft, im Gegensatz zu ihren Mitbewohnern im Wohnheim. 
 
Küche (Regina_05.02.13_2, 01:25-01:46) 
 
 
 
 
01   Re-f:   hat den Mund weit 
             auf 

 
02   Li  :   sobald sie irgendwie ä was KLAPpern in der küche hert ä 
             hört, 
03           (0.7) 
04           fährt sie in die küche und [(xxx xxx xxx xxx xxx) 
05   Ex  :                              [((lacht)) 
06           ah ja; 
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07   Li  :   voll daBEI; ehe 
08           (0.7) 
09   Re  :   he 
10           hea 
11           ha[h 
12   Li  :     [und alle ANdern, 
 
 
 
 
13   Re  :   [<<lachend>HE_i> 
14     -g:   [zieht Kopf 
             Richtung Brust 
15     -f:   [grinst 

 
16   Ex  :   ((lacht)) 
17           NICH [so? ((lacht)) 
18   Re-g:        [schüttelt [lachend den Kopf 
19                           [he::[: 
20   Li  :                        [die nehmen sich [eher zuRÜCK; 
21   Re  :                                         [<<lachend>hea 
             hea hra> 
22     -g:                                         [nimmt Kopf hoch 
23   Li  :   (xxx xxx xxx xxx xxx xxx xxx) 
24   Ex  :   <<lachend>oKAY;> 
25   Re  :   ha 
26   Li  :   he he 

 
Zu Beginn des Ausschnitts berichtet Linda der Exploratorin, dass Regina sehr gern in 
der Küche hilft und führt dies weiter aus (sobald sie irgendwie ä was KLAPpern in 
der küche hert ä hört, fährt sie in die küche Z. 02-04). Die Exploratorin signalisiert 
ihr Verstehen (ah ja; Z. 06) und Linda fasst Reginas Aktivitäten in der Küche zu-
sammen (voll daBEI; ehe Z. 07). Bis zu diesem Zeitpunkt hält Regina sich mit einem 
Display ihrer Einstellung zurück. Sie hat die ganze Zeit über (schon vor Beginn des 
Ausschnitts) den Mund sehr weit geöffnet, so dass die Mimik unwillkürlich erscheint. 
Ihre Artikulation, die auf Lindas Äußerung folgt (Z. 09-11), geschieht immer noch 
mit der gleichen Mimik, weshalb ihre Bedeutung schwer nachzuvollziehen ist. Es 
könnte sich allerdings um eine Zustimmung zu Lindas Ausführungen handeln.  

Als nächstes erwähnt Linda Reginas Mitbewohner (und alle ANdern, Z. 12). Al-
lein diese Erwähnung reicht aus, dass Regina anfängt zu lachen und damit ihre Ein-
stellung zum Verhalten ihrer Mitbewohner ausdrückt (Z. 13-15). Jefferson et al. 
(1987) haben gezeigt, dass (gemeinsames) Lachen häufig im Kontext von „Ungehö-
rigkeit“ (impropriety) zu finden ist. Regina zeigt keine negative Einstellung gegen-
über dem Verhalten ihrer Mitbewohner, sondern behandelt es durch ihre Reaktion als 
positiv. Sie nimmt damit der tendenziell negativen Beschreibung ihrer Mitbewohner 
das face-bedrohende Potential und markiert die Erzählung als lustig. 

Linda 

Regina 
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Linda hat bisher noch nichts „Ungehöriges“ über Reginas Mitbewohner gesagt 
(z.B. dass sie faul sind und nicht in der Küche helfen), sondern diese lediglich er-
wähnt. Durch die vorangestellte Beschreibung von Regina wird jedoch ein Kontrast 
aufgebaut, der genau eine solche ungehörige Beschreibung der Mitbewohner proji-
ziert (Regina ist fleißig – die anderen sind faul). Durch ihr Lachen behandelt Regina 
nun Lindas unvollständige Äußerung in diesem Sinne: als ungehörig.  

Die Exploratorin reagiert mit einem affiliativen Lachen (Z. 16) und vervollstän-
digt Lindas Äußerung entsprechend der durch den Kontrast aufgebauten Projektion 
und Reginas Lachen (NICH so? Z. 17). Diese Vervollständigung wird von Regina 
(immer noch lachend) durch ein Kopfschütteln bestätigt (Z. 18), was ihre Rolle als 
Ko-Autor von Lindas Äußerung verdeutlicht. Auch Linda bestätigt die Beschreibung 
der Mitbewohner (die nehmen sich eher zuRÜCK; Z. 20), wodurch sie nun selbst die 
Ungehörigkeit lexikalisch aufgreift – allerdings in einer face-wahrenden, abgemilder-
ten Form. Regina reagiert mit weiterem Lachen (Z. 21), dass wieder von der Explora-
torin (Z. 24) und schließlich von Linda aufgegriffen wird (Z. 26). 

In diesem Beispiel wird durch gemeinsames Lachen eine „Ungehörigkeit“ er-
zählt, nämlich das faule Verhalten von Reginas Mitbewohnern. Wie in den Beispielen 
zuvor liefert Linda die lexikalischen Informationen und Regina drückt ihre Einstel-
lung zu diesen Informationen aus. Durch ihr Lachen behandelt sie die Erzählung nicht 
als ernsthafte Information über ein Problem im Wohnheim, sondern als Anekdote aus 
ihrem Leben, über die sie gemeinsam mit ihren Partnerinnen lachen kann. Ihre Ein-
stellung drückt sie allein durch körperliche Ressourcen aus. Das Lachen ist für die 
Interaktionspartnerinnen problemlos verstehbar, so dass eine affiliative Einstellung 
ausgedrückt und damit eine gemeinsame Erzählung über die Mitbewohner konstruiert 
werden kann. 

 
4.2.2.3 Die Darstellung von Ärger und Trauer 
 

Gerade bei negativen Emotionen sind häufig besonders expressive Darstellungen zu 
finden, wie z.B. der Ausdruck von Trauer durch Weinen (Hepburn 2004; Hepburn, 
Potter 2007) oder auch der Ausdruck von Wut und Ärger, z.B. in Streitgesprächen 
(Spiegel 2011). Auch in unseren Daten lassen sich Darstellungen von negativen Emo-
tionen finden. Auffällig ist dabei, dass hier nicht nur körperliche (nicht-lexikalische) 
Ressourcen genutzt werden. In einigen Fällen findet vielmehr eine lexikalische Dar-
stellung der Emotionen statt, was bedeutet, dass die elektronische Kommunikations-
hilfe genutzt wird. 

In den ersten drei untersuchten Beispielen erfolgt eine Darstellung von Emotio-
nen durch körperliche Ressourcen, im vierten wird die Kommunikationshilfe genutzt.  
 
Körperliche Darstellung von Ärger und Trauer 
Die erste Sequenz stammt aus dem Gespräch zwischen Max und seiner Mutter. Ihr 
geht eine sehr komplexe und problematische Suchsequenz voraus: Max und seine 
Mutter hatten sich ursprünglich über einen schulinternen UK-Stammtisch unterhalten. 
Währenddessen war der Mutter aufgefallen, dass die Kommunikationshilfe neuer-
dings die einzelnen Buchstaben bei der Produktion einer Äußerung vorliest. Darauf-
hin hatte Max erwidert, dass dies schon länger so sei. Seine Äußerung (es ist immer 
so), deren Produktion viel Zeit in Anspruch genommen hatte, konnte seine Mutter 
sequentiell nicht mehr zuordnen, wodurch die ganze Äußerung für sie unverständlich 
war. Max produzierte daraufhin eine Reparatur, womit er versuchte, seiner Mutter 
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einen Hinweis zur sequentiellen Einbettung seiner vorigen Äußerung zu liefern. Mit 
diesem Hinweis beginnt der folgende Ausschnitt (Du hast mich nach denen a b c ge-
fragt Z. 254). Max will damit deutlich machen, dass er sich auf die Einstellung der 
Kommunikationshilfe bezieht, durch die einzelne Buchstaben vorgelesen werden. 
Doch auch dieser Hinweis hilft der Mutter nicht weiter, worauf Max mit Ärger rea-
giert. 
 
Du hast mich nach a b c gefragt (Markus_08.11.11_1, 10:29-11:44) 
 
254    -o:    

 
255          (0.5) 
256    -e:   blickt zu Mutter 
257          (0.9) 
258          ng[:_ng::_gn:::] 
259  Mu  :     [du hast mich nach dem a be CE  
             gefragt; 
260          meinsch du a be ce SCHÜler= 
261          die an die [schüler die äh sch 
             in die [SCHUle kommen] NEU 
262  Ma-e:              [blickt auf Tobii 
       -g:          [schüttelt [Kopf] 
                               [em:_mh:_äm_mö 
263  Mu  :   was MEINSCH du mit  
             a [be ce; 
264   Ma :     [erh::::[_he 
265  Mu  :             [ja ich WEISS [nich; 

Du hast 
mich nach 
denen a b 
c gefragt 

Tastatur 

266  Ma-o: 
267  Mu  :   erKLÄR mal; 
268          nich ÄRgern, 
269   Ma :   äh:[::] 
270  Mu  :      [mama weiß nich] immer ALles, 
271  Ma  :   äh[::he] 
272  Mu  :     [und nich immer] das was du 
             [DENKSCH, 

[Du hast 
mich nach 
denen a b 
c f 

[löscht 
gefragt 

273  Ma-o: 
274          (1.75) 
275  Mu  :   wenn ich FALSCH [bin musch du 
             mich hier korrigieren; 
276  Ma-s:                   [ce 

 [Einstel-
lungen 

277    -o: 
278          (1.3) 
279  Mu  :   was MEINSCH du mit a be ce; 
280          (2.1) 

Du hast 
mich nach 
denen a b 
c 

Löscht f, 
Tastatur 

281  Ma-o:    
282          (3.3) 

 Einstel-
lungen 
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283  Mu  :   ich weiß nich wo du BISCH jetzt 
             [gedank][lich= 
284  Ma-s:   [be] 
285    -w:           
286  Mu  :   =wir haben uns VORher von 
287          (0.4) 
288          von dem: STAMMtisch unterhal  
             [über den stammtisch 
             unterhalten, 

[Du hast 
mich nach 
denen a b 

Tastatur 

289  Ma-o: 
290          (1.3) 
291  Mu  :   und jetzt bisch du irgendwo a be 
             CE; 
292          das [a be ce is alphaBETH;] 
293  Ma  :       [örgh[::_gh:::] 

 Einstel-
lungen 

294    -o: 
295  Mu  :   man sagt a be ce SCHÜ[ler, 
296  Ma  :                        [orghr:::: 
297          (0.7) 
298  Mu  :   oder [a be ce als ANfang,] 
299  Ma  :        [öhng::[:] 

 [Start 

300    -o:    
301  Mu  :   aber ich weiß nich wo du BISCH; 
302          (7.6) 
303  Ma-e:   blickt zu Mutter 
304          (1.0) 
305          äng:::::_n 
306          (0.7) 
307  Mu  :   WEISS ich net [max; 
308  Ma-g:                 [nickt leicht 
309          (1.4) 

 Systeme 

 
 
 
310          [a_lrg_a hI:::_eng 
311  Mu  :   [meinsch ich müsste  
             WISsen ja, 

 
 

312  Ma-g:   nickt [einmal stark 
       -e:         [blickt nach vorn 
313          (0.5) 
314  Mu  :   ja [halt] 
315  Ma-e:      [blickt zu Mutter] 
316    -e:   blickt nach vorn 

  

317    -o:    
318          (0.3) 
319          [hö_hä_hr::::] 
320  Mu  :   [nein ich WEISS nich wo du im 
             moment] gedank[lich bisch;] 
321  Ma-e:                 [blickt zu Mutter] 
322    -e:   blickt auf Tobii 
323  Mu  :   gibs mir n einmal ein STICHwort;  

 Sono Lexis 
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Der Ausschnitt setzt ein, nachdem Max seinen Reparaturhinweis fertig geschrieben 
hat (Du hast mich nach denen a b c gefragt Z. 254) und er sich seiner Mutter zuwen-
det (Z. 256). Nachdem seine Mutter zuerst nicht auf den Hinweis reagiert, vokalisiert 
Max (Z. 258). Seine Mutter wiederholt daraufhin zuerst den Hinweis (Z. 259) und 
formuliert einen Interpretationsvorschlag (meinsch du a be ce SCHÜler= Z. 260). 
Dieser Vorschlag wird von Max jedoch gestisch und artikulatorisch abgelehnt (Z. 
262). Seine Mutter formuliert keine weiteren Interpretationsvorschläge mehr, sondern 
initiiert eine weitere Reparatur, indem sie eine Nachfrage stellt (was MEINSCH du 
mit a be ce; Z. 263). Auf diese Nachfrage reagiert Max wieder mit Vokalisation (Z. 
264).  

Max‘ Artikulation in diesem Abschnitt ist sehr laut und langezogen, so dass er sei-
ne Mutter in einigen Fällen übertönt. Lautes Sprechen und eine expressive Intonation 
sind typische Merkmale von „Schimpfen“, mit dem in der Regel negative Emotionen 
wie Ärger gegenüber dem Interaktionspartner ausgedrückt werden (Spiegel 2011: 225 
ff.). Obwohl Max hier keine lexikalischen Elemente verwendet, interpretiert seine 
Mutter seine expressiven Artikulationen als Darstellung von Ärger und rechtfertig 
sich für ihre Nachfrage (ja ich WEISS nich; erKLÄR mal; nich ÄRgern, Z. 265-268).  

Der Gebrauch von Vokalisation und (lauter) Intonation dient hier also zur Dar-
stellung von Ärger über das Unverständnis der Mutter. Auch ohne weitere lexikali-
sche Markierungen wird dieses Display von der Mutter problemlos verstanden, wie 
sich an ihren Reaktionen zeigt. 

Max, der sich wieder seiner Kommunikationshilfe zugewandt hatte, beginnt sei-
nen Hinweis von der Oberfläche zu löschen (Z. 266 ff.). Seine Mutter äußert in der 
Zwischenzeit weitere Rechtfertigungen (mama weiß nich immer ALles, Z. 270), ver-
deutlicht noch einmal das interaktionale Problem (ich weiß nich wo du BISCH jetzt 
gedanklich= Z. 283) und stellt das sequentielle Dilemma dar (=wir haben uns VOR-
her von von dem STAMMtisch unterhal über den stammtisch unterhalten, und jetzt 
bisch du irgendwo a be CE; Z. 286-291). Daraufhin listet sie mehrere Interpretations-
vorschläge auf, unter anderem den, den sie schon zu Beginn genannt hatte (man sagt 
a be ce SCHÜler, Z. 295). Auf diese Interpretationsvorschläge reagiert Max wiede-
rum jeweils mit Vokalisation (Z. 293, 296, 299). Schließlich blickt Max seine Mutter 
wieder an (Z. 303) und vokalisiert (Z. 305), worauf seine Mutter noch einmal ihr se-
quentielles Nicht-Verstehen expliziert (WEISS ich net max; Z. 307). Max reagiert 
darauf mit einem Nicken (Z. 308), was seine Mutter als Widerspruch interpretiert 
(meinsch ich müsste WISsen ja, Z. 311). Diese Interpretation wird von Max bestätigt 
(Z. 312). An dieser Stelle wird also deutlich, worauf genau sich Max‘ Ärger bezieht, 
nämlich darauf, dass seine Mutter seine Äußerung nicht versteht, obwohl sie wissen 
müsste, worum es ihm geht.  

Nachdem er seinen Ärger wiederum durch laute Vokalisation ausdrückt (Z. 319), 
bekräftigt seine Mutter ihr Nicht-Wissen (nein ich WEISS nich wo du im moment ge-
danklich bisch; Z. 320). Daraufhin fordert sie ihn auf, ihr einen weiteren Hinweis zu 
liefern, um auf diese Weise eine sequentielle Zuordnung möglich zu machen (Z. 323). 

In diesem Beispiel drückt Max also Ärger aus, den er gegenüber seiner Mutter 
und deren Unvermögen, seine Äußerung zu verstehen empfindet. Seine Darstellung 
beruht dabei allein auf den körperlichen Ressourcen Vokalisation und Intonation. 
Obwohl er keine lexikalischen Elemente nutzt, wird seiner Mutter sowohl sein Ärger 
als auch die Ursache seines Ärgers (sie selbst) klar, wie an ihren Reaktionen deutlich 
wird.  
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Der zweite Ausschnitt zeigt ein Beispiel für einen simultanen Ausdruck von ne-
gativen und positiven Emotionen. Auch hier ist Max im Gespräch mit seiner Mutter. 
Diesmal erzählt Max seiner Mutter von einer Schulbegehung. In diesem Fall versteht 
die Mutter die Äußerung, hat aber Probleme einen Sinn in der erzählten Aktivität zu 
sehen. 
 
Schulbegehung (Max_08.11.11_1, 35:53-36:36) 
 
01   Ma-s:   wir haben SCHUle bigehen. 
02           (0.8) 
03     -e:   blickt zu Mutter 
04   Mu  :   habt ihr SCH::Ule so: [(.) bes 
             [also: ja 
05   Ma-g:                         [nickt 
             einmal 
06           [hr::m 
07           hm ä[I::[:: 
08     -e:       [blickt auf Tobii 
09   Mu  :           [beGANgen meinsch du; 
10           ja also  
11           [ja wart ihr überALL gewesen= 
12   Ma  :   [ä::::u:::: 
13   Mu  :   =in allen ZIMmern= 
14           =habt ihr verschiedene SAChen 
             euch ange[kuckt; 

wir haben 
Schule be 
gehen 

 

15   Ma-o:             
16   Mu  :   JA? 
17   Ma-g:   nickt einmal leicht 
18   Mu  :   und waRUM? 
19           (0.4) 

 [Löscht 
alles 

20   Ma-o: 
21           e_[m 
22   Mu  :     [ihr KENNT doch die schule; 
23           [(xxx xxx xxx xxx xxx) 

 Kleine Wör-
ter 

 
 
 
 
24   Ma-f:   [lächelt 
25           [wea::: 

 

 
26           arr:[::  
27   Mu  :       [ja WEISS_[isch nisch;  

  

28   Ma-o:                  
29           [a::: 
30   Mu  :   [nich mit mir SCHIMPfen, 
31           sondern <<lachend>[ja 
             erKLÄren;> 
32   Ma  :                     [a:: [a:: 
33     -e:                          [blickt 
             grinsend zur Mutter 
34   Mu  :   weil du bisch nich das erste 

 [Verbindung 
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             MAL in [der schule; 
35   Ma-e:          [blickt auf Tobii 
36                  [a_ai:::_a 
37     -f:          [lächelt 
38   Mu  :   du bisch schon längere ZEIT 
             dort, 
39           also müsstesch du [ja: die 
             schul [(.) beGEhung, 
40   Ma  :                     [he::: 
41     -w:    
42   Mu  :   schon [ja: längst geMACHT 
             haben; oder? 

[weil  

43   Ma-o:          
44           (0.4) 
45   Mu  :   oder habt ihr neue SCHÜler 
             gehabt, 
46           oder neue per[SOnen, 
47   Ma  :                [<<:)>he_e_he 
             [e_he_e::::[::: 
48   Mu  :   [ja gut is 
49                      [ja ich sag jetzt 
             NICHTS mehr; 
50           ich warte jetzt auf deine  
             [ANTwort; 

 [Schule 

51   Ma-w:    [weil wir  

 
Auf die vor Beginn des Ausschnitts gestellte Frage der Mutter, was Max heute in der 
Schule gemacht habe, gibt Max die Mehrwort-Antwort wir haben SCHUle bigehen 
(Z. 01, die Vorsilbe be wird von der Kommunikationshilfe englisch ausgesprochen). 
Nach einer kurzen Verständnissicherungssequenz (Z. 04-09), die schließlich in einer 
Fremdreparatur der Mutter mündet (beGANgen meinsch du; Z. 09), folgt eine Nach-
fragesequenz (ja wart ihr überALL gewesen= =in allen ZIMmern= =habt ihr ver-
schiedene SAChen euch angekuckt; Z. 11-14). Schon hier produziert Max genau wie 
im vorigen Beispiel langgezogene Vokalisationen (Z. 12), auf die die Mutter jedoch 
bis jetzt nicht reagiert. Max bestätigt die Nachfragen (Z. 17) und die Mutter formu-
liert eine weitere Folgefrage (und waRUM? Z. 18).  

In ihrer folgenden Ausführung wird deutlich, dass sie diese Frage stellt, weil sie 
den Sinn einer Schulbegehung zum jetzigen Zeitpunkt nicht nachvollziehen kann (ihr 
KENNT doch die schule; Z. 22). Hierauf reagiert Max wieder mit expressiver Vokali-
sation, die diesmal so laut ist, dass die nächste Äußerung seiner Mutter unverständ-
lich ist (Z. 25-26).  

Wie im vorigen Beispiel drückt Max auf diese Weise seinen Ärger gegenüber 
seiner Mutter aus (bzw. gegenüber der Frage seiner Mutter) und auch hier behandelt 
seine Mutter seine Vokalisation als Ausdruck von Ärger. Sie reagiert wieder darauf, 
indem sie sich zuerst rechtfertigt (ja WEISS_isch nisch; Z. 27) und dann ihren Sohn 
auffordert, diesen Ärger eben nicht auszudrücken (nich mit mir SCHIMPfen, Z. 30). 
Auch hier expliziert sie auf diese Weise Max‘ nicht-lexikalisches Display seines Är-
gers (SCHIMPfen).  

Auffällig ist in diesem Beispiel, dass Max hier nicht nur Ärger ausdrückt. Simul-
tan zu seiner expressiven Vokalisation produziert Max ein Lächeln (Z. 24), dass der 
Darstellung seines Ärgers die Stärke nimmt. Max nutzt also zusätzlich zur Vokalisa-
tion seine Mimik, um seiner Mutter anzuzeigen, dass er sich über ihre Frage zwar 
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ärgert, dieser Ärger aber nicht richtig ernst gemeint ist. Diese mehrschichtige Darstel-
lung von Emotion (twofold stance, Ruusuvuori, Peräkylä 2009) wird auch von der 
Mutter in ihren Reaktionen aufgegriffen. Wie schon gezeigt, reagiert sie wie im vori-
gen Beispiel auf seinen Ärger. Gleichzeitig formuliert sie ihre nächste Aufforderung 
mit einem Lachen (sondern <<lachend>ja erKLÄren; Z. 31). Damit macht sie deut-
lich, dass sie Max‘ Mimik wahrgenommen hat und greift diese affiliativ auf. Sie er-
kennt also Max‘ Ärger durchaus an, behandelt diesen aber, genau wie Max, als nicht 
ganz ernst gemeint. 

Die Mutter liefert weitere Begründungen für ihre Nachfrage (du bisch schon län-
gere ZEIT dort, also müsstesch du ja: die schul (.) beGEhung, schon ja: längst ge-
MACHT haben; oder? Z. 38-42). Max hatte sich schon zuvor wieder lächelnd seiner 
Kommunikationshilfe zugewandt (Z. 35) und beginnt, eine Begründung für die Bege-
hung zu schreiben (weil Z. 41). Seine Mutter formuliert währenddessen selbst mögli-
che Antworten auf ihre Frage (oder habt ihr neue SCHÜler gehabt, oder neue per-
SOnen, Z. 45-46). Hierauf reagiert Max wieder mit Vokalisation, die er aber ebenfalls 
lächelnd produziert (Z. 47). Seine Mutter interpretiert das diesmal als Ärger gegen-
über ihren eigenständigen Interpretationsversuchen bzw. gegenüber ihrer Rederechts-
übernahme während Max‘ Äußerungsproduktion (ja gut is ja ich sag jetzt NICHT 
mehr; ich warte jetzt auf deine ANTwort; Z. 50).  

In diesem Beispiel nutzt Max seine körpereigene Vokalisation und Intonation auf 
der einen, seine Mimik auf der anderen Seite, um eine komplexe Darstellung von 
Emotionen auszuführen. Er signalisiert einerseits seinen Ärger gegenüber den Äuße-
rungen seiner Mutter, gleichzeitig macht er aber auch deutlich, dass dieser Ärger 
nicht ganz ernst gemeint ist. Seine Mutter wiederum reagiert auf diese komplexe Dar-
stellung, indem sie durchaus den Ärger ihres Sohnes registriert (durch Rechtfertigun-
gen und Aufforderungen), aber gleichzeitig anzeigt, dass sie die Nicht-Ernsthaftigkeit 
wahrgenommen hat (durch Lachen). Allein durch den Rückgriff auf körpereigene 
Ressourcen wird hier also problemlos ein komplexes Display von Emotionen ausge-
führt und affiliativ aufgenommen. 

Die dritte Sequenz liefert ein Beispiel für die körperliche Darstellung von Trau-
er. Sie stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihrer Assistentin Melanie. Die 
beiden unterhalten sich über ein für Nina problematisches Thema: Melanies Zukunft 
als Assistentin. Melanie ist nur für ein Jahr befristet bei Nina angestellt, hat jedoch 
vor, auch danach noch für Nina zu arbeiten. Trotzdem befürchtet Nina, dass Melanie 
nach dem ersten Jahr aufhören könnte. Vor diesem Moment hat Nina große Angst 
und während des Gesprächs fängt sie mehrere Male an zu weinen. 
 
Aus (Nina_30.01.09, 23:23-24:19) 
 
01   Me  :   LUTZ; 
02   Ni-g:   nickt zweimal 
03   Me  :   mit IHM drüber [reden; 
04   Ni-e:                  [blickt an Melanie runter und hoch 
       -g:                  [bewegt Kopf nach unten 
05   Me  :   ICH; 
06   Ni-g:   zieht Kinn zur Brust 
07   Me  :   DU; 
08   Ni-g:   nickt einmal 
09   Me  :   dass wir mal gemEInsam drüber [REden; 
10   Ni-g:                                 [nickt einmal 
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11     -e:   blickt nach rechts 
12     -g:   nickt einmal 
13   Me  :   über über (.) [die ZUkunft; 
14   Ni-e:                 [blickt zu Melanie 
15     -g:   nickt einmal 
16     -e:   blickt auf Tobii 
17   Me  :   wie du dir das ab sepTEMber vorstellst; 
18           (2.1) 
19   Ni  :   ((atmet stoßweise ein und aus)) 
20     -s:   AUS; 
 
 
 
 
21     -e:   [blickt zu Melanie 
       -f:   [presst Lippen 
             zusammen 

 
22     -g:   zieht Kinn zur Brust und wieder hoch 
23           ((atmet stoßweise)) 
24   Me  :   we wenns AUS [is, 
25   Ni-g:                [nickt einmal 
26   Me  :   mit UNS? 
27   Ni-g:   nickt [mehrmals 
28     -e:         [blickt auf Tobii 
29   Me  :   davor hast du ANGST? 
30   Ni-g:   nickt mehrmals 
31           <<schluchzend>hm> 
32   Me  :   aber süße das: steht jetzt überHAUPT nicht zur 
             de[batte; 
33   Ni-e:     [blickt zu Melanie 
34     -g:   [nickt mehrmals 
       -f:   [zieht Mundwinkel nach unten 
35   Me  :   ECHT nich; 
36   Ni-g:   nickt [einmal 
37     -e:         [blickt auf Tobii 
38   Me  :   musst dir keine SORgen machen; 
39           (0.8) 
40           hm? 
41   Ni-s:   AUS; 
42           (2.2) 
43   Me  :   a ehm d du hast einfach davor [angst [weil hier alles 
             noch so NEU is, 
44   Ni-e:                                 [blickt zu Melanie 
45     -g:                                        [nickt mehrmals 
46     -g:   [schüttelt einmal den Kopf 
47           [((atmet stoßweise)) 
48   Me  :   wegen verMISsen; 
49           [weil du des verMISsen würdes; 
50   Ni-g:   [nickt zweimal 
51   Me  :   deswegen SAG_ich ja, 
52           [musst du dir grad überHAUPT keine sorgen drum machen; 
53   Ni-e:   [blickt auf Tobii 
54   Me  :   hm? 
55           (0.8) 
56   Ni  :   m_m, 
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57           (2.0) 
58   Me  :   steht grad wirklich überHAUPT nich zur diskussion. 

 
Zu Beginn des Ausschnitts wird das Thema „Zukunft“ von den Interaktionspartnerin-
nen noch nicht sehr emotional behandelt (Z. 01-17). Nina macht hier lediglich deut-
lich, dass sie ein weiteres Gespräch zusammen mit dem Assistenten Lutz darüber 
führen möchte (dass wir mal gemEInsam drüber REden; Z. 09). Melanie spezifiziert 
das Thema (wie du dir das ab sepTEMber vorstellst; Z. 17). Nach einer kurzen Pause 
beginnt Nina, deren Blick auf die Kommunikationshilfe gerichtet ist, stoßweise ein- 
und auszuatmen und produziert damit ein typisches Merkmal von Weinen (Hepburn 
2004: 272 ff.). Daraufhin äußert sie mit ihrer Kommunikationshilfe das Wort AUS (Z. 
20). Mit zusammengepressten Lippen wendet sie sich Melanie zu (Z. 21), zieht ihr 
Kinn zur Brust (Z. 22) und atmet weiterhin stoßweise (Z. 23). Daraufhin folgt eine 
kurze Suchsequenz, in der die Bedeutung von Ninas Äußerung erarbeitet wird. Dafür 
formuliert Melanie eine erste Konjektur (we wenns AUS is, Z. 24), die sie inkremen-
tell erweitert (mit UNS? Z. 26) und von Nina bestätigt wird (Z. 25, 27). In ihrer 
nächsten Konjektur nennt Melanie eine mögliche Emotion, die Grundlage für Ninas 
Weinen sein könnte (davor hast du ANGST? Z. 29). Auch diese Konjektur wird von 
Nina durch Nicken bestätigt (Z. 30), worauf ein schnelles und lautes Einatmen von 
ihr folgt (Z. 31), ebenfalls ein typisches Merkmal von Weinen (ebd.: 274 ff.). Durch 
ihre Konjekturen und den folgenden Gebrauch eines Kosenamens für Nina (süße Z. 
32) macht Melanie deutlich, dass sie Ninas emotionale Betroffenheit versteht, gleich-
zeitig zeigt sie in ihrer Reaktion aber, dass sie diese Betroffenheit nicht nachvollzie-
hen kann, da ihrer Meinung nach keine Ursache vorliegt (das: steht jetzt überHAUPT 
nicht zur debatte; Z. 32). Damit erkennt und akzeptiert Melanie Ninas Darstellung 
von Emotion, bestreitet aber die Grundlage für diese negative Emotion.  

Die verschiedenen Meinungen basieren in diesem Fall auf einer Aushandlung 
des epistemischen Zugangs zum Thema (vgl. Heritage 2013). Ninas Ängste beruhen 
hier in erster Linie auf Melanies Zukunft. Da Melanie weiß, was sie für ihre eigene 
Zukunft geplant hat, kann sie Ninas Befürchtungen als unbegründet abweisen: Sie hat 
nicht vor, am Ende des Jahres bei Nina aufzuhören, womit sie Nina die Grundlage für 
ihre Angst entzieht. Die Darstellung ihres primären epistemischen Zugangs und die 
damit verbundene disaffiliative Reaktion werden von Melanie zielgerichtet ange-
wandt: Sie sollen Nina trösten und ihr helfen, ihre Angst zu verlieren. 

Im folgenden Verlauf wird die Grundlage für Ninas negative Emotion weiter 
ausgehandelt: Nina bekräftigt ihre eigene Einstellung gestisch durch Nicken (Z. 34, 
38), worauf Melanie jeweils mit einer Bekräftigung ihrer Argumentation reagiert 
(ECHT nich; musst dir keine SORgen machen; Z. 35, 38). Schließlich wiederholt Ni-
na ihre elektronische Äußerung (AUS; Z. 41) und bekräftigt damit wiederum ihre 
eigene Position. Melanie behandelt diese Wiederholung als Reparaturinitiierung und 
formuliert neue Konjekturen, um die Ursache für Ninas Angst besser zu verstehen. 
Auf die erste Konjektur (a ehm d du hast einfach davor angst weil hier alles noch so 
NEU is, Z. 43) reagiert Nina nicht eindeutig (Z. 45, 46). Die zweite Konjektur (wegen 
verMISsen; weil du des verMISsen würdes; Z. 48-49) bestätigt sie durch Nicken (Z. 
50). Doch auch diese reparierte Verständnissicherung führt nicht dazu, dass Melanie 
nun Ninas Meinung teilt. Stattdessen bekräftigt sie wieder ihre eigene Meinung (des-
wegen SAG_ich ja, musst du dir grad überHAUPT keine sorgen drum machen; Z. 
52). 
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In diesem Beispiel drückt Nina ihre negativen Emotionen durch typische Merk-
male von Weinen aus. Wie in den vorherigen Beispielen wird dieses Display von der 
Interaktionspartnerin problemlos als Darstellung von Emotionen erkannt.  
 
Maschinelle Darstellung von Ärger und Trauer 
In den bisher betrachteten Beispielen wurden Emotionen durch körpereigene Res-
sourcen wie Mimik, Artikulation und Intonation dargestellt. In einigen Fällen in den 
Daten werden Emotionen allerdings auch lexikalisch, also durch den Gebrauch der 
elektronischen Kommunikationshilfe (mit) ausgedrückt. Der Gebrauch verschiedener 
Modalitäten kann dabei das Display einer Emotion bekräftigen (Beispiel „Traurig“, 
„Klein“), aber auch dazu dienen, gegensätzliche Emotionen auszudrücken (Beispiel 
„Wo warst du“). 

Das erste Beispiel für eine maschinelle Darstellung von Emotionen stammt aus 
einem Gespräch zwischen dem Probanden Max und seinen Freunden Florian und 
Bastian. Vor Beginn des Ausschnitts hatten sich die drei über Max‘ Urlaub in Eng-
land unterhalten, der Ausschnitt beginnt mit dem Ende der Urlaubssequenz, genauer, 
mit einer Vergewisserungssequenz (Z. 01-08). Max geht allerdings auf die Verständ-
nissicherungen seiner Freunde nicht mehr ein, sondern wechselt das Thema, indem er 
einen kurzen, bereits vorbereiteten Text auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe 
lädt (Z. 07). Florian und Bastian sitzen neben Max und können auf die Oberfläche 
blicken. 
 
Wo warst du (Max_03.09.11, 46:56-48:05) 
 
01   Ba  :   was DENN; 
02           (1.0) 
03           (xxx xxx xxx xxx) 
04   Fl  :   [also NEIN; 
05     -e:   [blickt zu Max 
06   Ma-f:   lächelt 

Samstag 15. August 
2011 

 

07   Ma-o:    
08   Fl  :   [RISCHtig? 
09   Ma  :   <<lächelnd> he  
             [he> 
10     -e:   [blickt zu Florian 
11   Fl-e:   blickt auf Tobii 
12           des 
13     -f:   kneift Augen zusammen 
14   Ma  :   <<lächelnd> he> 
15           ((la[cht)) 
16   Ba  :       [((lacht)) 

[Wir wollten doch et-
was ausmachen. Warum 
hast du mich sitzen 
lassen Herr Florian. 
Ich bin fürchterlich 
sauer. 

Wechselt 
Bild 

 
 
 
 
17   Ma  :   [<<lachend> e he e 
             he> 
18   Fl  :   [oh GOTT is des 
             peinlich; 
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19   Ma  :   [<<lachend> eh e::::: 
20   Fl-e:   [blickt [zur Kamera 
21                   [<<grinsend> 
             des  wird geLÖSCHT  
             e he> 
22     -e:   blickt auf Tobii 
23   Ma  :   <<lachend> e [e_e:::: 
24     -e:                [blickt 
             zur Kamera 
25     -e:   blickt auf Tobii 
26   Fl  :   ja ich WEISS; 
27           ich weiß auch net was 
             da [LOS war; 
28   Ma  :      [<<kichernd> e he> 

  

 
Der Beginn des Ausschnitts bezieht sich noch auf Max‘ Bericht von seinem Urlaub. 
Florian und Bastian stellen kurze Vergewisserungsfragen (was DENN; Z. 01, also 
NEIN; RISCHtig? Z. 04, 05). Florian wendet sich währenddessen zu Max (Z. 05). 
Max reagiert allerdings nicht mehr auf die Verständnisfragen seiner Freunde, sondern 
wechselt das Thema, indem er einen bereits vorbereiteten kurzen Text auf den Bild-
schirm der Kommunikationshilfe lädt (Z. 07). Dieser Text bezieht sich darauf, dass 
Max und Florian vor ein paar Tagen eine Verabredung hatten, die Florian vergessen 
hat und die daraufhin geplatzt ist. Max hatte anscheinend schon vor dem heutigen 
Treffen geplant, Florian mit diesem Versäumnis zu konfrontieren und den Vorwurf 
daher schon vorbereitet. In seinem kurzen Text macht Max deutlich, worum es ihm 
geht (Wir wollten doch etwas ausmachen. Warum hast du mich sitzen lassen Herr 
Florian.) und drückt gleichzeitig seine Emotionen gegenüber diesem Versäumnis 
lexikalisch aus (Ich bin fürchterlich sauer.). Max lässt diese Äußerung allerdings 
nicht aussprechen und da Florians Blick noch auf Max gerichtet ist, nimmt er sie zu-
erst nicht wahr, sondern wartet weiterhin auf die Reaktion auf seine Nachfrage. Max 
vokalisiert daraufhin lächelnd (Z. 09) und blickt zu Florian. Nachdem dieser immer 
noch keine Reaktion erhält, wendet er sich der Kommunikationshilfe zu, sieht den 
Text und beginnt zu lesen (Z. 11-13). Währenddessen beginnt Max zu lachen (Z. 14-
15), was von Bastian, der die Äußerung ebenfalls gelesen hat, aufgegriffen wird (Z. 
16).  

An dieser Stelle handelt es sich wieder um eine komplexe Darstellung von Emo-
tionen, die auf ein layering of voices (Günthner 1998) zurückzuführen ist, mit dem 
Max verschiedene Perspektiven seiner Äußerung sichtbar macht. Einerseits drückt 
Max lexikalisch seinen Ärger aus über Florians Verhalten (Ich bin fürchterlich sauer. 
Z. 07). Gleichzeitig macht er durch sein Lächeln (Z. 09) und das darauf folgende La-
chen (Z. 15) deutlich, dass dieser Ärger nicht ganz ernst gemeint ist. Bastian, der 
Max‘ Lachen aufgreift, reagiert affiliativ und gemeinsam konstruieren sie damit Flo-
rians Verhalten als etwas Lustiges: Sie machen sich zusammen über ihn lustig und 
lachen über ihn. Entsprechend reagiert Florian, nachdem er Max‘ Äußerung gelesen 
hat: Er macht deutlich, dass er sich für sein Verhalten schämt (oh GOTT is des pein-
lich; Z. 18). Damit behandelt er sein Verhalten ebenfalls als negativ und Max‘ Verär-
gerung als angemessen. Gleichzeitig nimmt aber auch er den dargestellten Ärger nicht 
zu ernst, übernimmt das Lachen in abgeschwächter Form und macht eine scherzhafte 
Bemerkung zur Exploratorin (<<grinsend>des wird geLÖSCHT e he> Z. 21). Damit 
konstruieren die drei Freunde gemeinsam eine Situation, in der Max und Bastian sich 
über Florian lustig machen und Florian verschämt ist. Die Darstellung dieses Aus-
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drucks verschiedener Emotionen geschieht über verschiedene Ressourcen. Während 
die Kommunikationshilfe genutzt wird, um den negativen Aspekt von Florians Ver-
halten hervorzuheben, nutzt Max seine körpereigene Mimik und Lachen, um das Lus-
tige an dieser Situation deutlich zu machen.  

Die zweite Sequenz stammt wieder aus dem Gespräch zwischen Nina und Mela-
nie und setzt ein paar Minuten nach dem Beispiel „Aus“ ein. Melanie hat Nina nicht 
beruhigen können und Nina drückt weiterhin ihre Angst gegenüber einer Zukunft aus, 
in der Melanie nicht mehr bei ihr arbeitet. Zum Ausdruck ihrer Gefühle greift sie im 
folgenden Ausschnitt auch auf ihre Kommunikationshilfe zurück. 
 
Traurig (Nina_30.01.09, 26:54-28:17) 
 
01   Ni-s:   FALSCH; 
02     -e:   blickt zu Melanie 
03           [m_m 
04     -g:   [nickt zweimal 
05   Me  :   dass (.) es sich FALSCH anfühlt? 
06   Ni-g:   nickt einmal stark 
07     -e:   blickt auf Tobii 
 
 
 
 
08     -f:   presst Mund zusammen 

 
09           (2.9) 
10           hmf 
11     -s:   TRAUrig; 
12     -g:   zieht Kinn zur Brust 
13     -e:   blickt zu Melanie 
14   Me  :   machst du dir da grad VIEle gedanken [drüber? 
15   Ni-g:                                        [nickt zweimal 
16     -e:   blickt auf Tobii 
17           (1.3) 
18   Me  :   hast du [(.) schon mal drüber geREdet? 
19   Ni  :           [hm ((atmet stoßweise)) 
20           (0.4) 
21   Me  :   [<<p>mit JEmand?> 
22   Ni-g:   [schüttelt einmal den Kopf 
23   Me  :   ˀhmˀhm? 
24   Ni-e:   blickt zu Melanie 
25     -e:   [blickt an Melanie runter und hoch 
26     -g:   [starke Kopfbewegung nach unten und wieder hoch 
27   Me  :   bloß mit MIR jetzt; 
28   Ni-g:   nickt einmal 
29     -e:   blickt auf Tobii 
30           (1.0) 
31           hn 
32           ((atmet stoßweise)) 
33   Me  :   wills des mal MAChen? 
34           (0.8) 
35           wie_s dir damit gEht einfach auch drüber REden? 
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36           (0.6) 
37   Ni  :   ((schnaubt)) 
38           (4.6) 
39     -s:   j[a; 
40            [hm 
41   Me  :   ja; 
42   Ni-e:   blickt zu Melanie 
43   Me  :   mit wem WILLST du drüber reden [außerhalb von mir? 
44   Ni-e:                                  [blickt auf Tobii 
45                                          [hm ((atmet stoßweise)) 
46           (4.2) 
47     -g:   [dreht Kopf zur Seite 
       -f:   [verzieht [den Mund 
48                     [nge::: 
49           [ä 
50     -e:   [blickt zu Melanie 
51   Me  :   mit_m LUTZ, 
52   Ni-g:   nickt einmal 
53     -e:   [blickt an Melanie runter und hoch 
       -g:   [bewegt Kopf nach unten und hoch 
54   Me  :   [mit_m lutz und MIR (xxx xxx); 
55   Ni-g:   nickt [einmal 
56     -e:         [blickt nach rechts hinten 
57   Me  :   WIR drei soll_n mal drüber [reden; 
58   Ni-e:                              [blickt kurz zu Melanie, 
             dann wieder nach rechts hinten 
59   Me  :   ROLLstuhl; 
60           (0.6) 
61           ä ä oder s (.) ä DRÜben jetzt= 
62           =NACHher gleich [oder wie; 
63   Ni-e:                   [blickt zu Melanie 
64     -g:   nickt mehrmals 
65   Me  :   NACHher <<kichernd> gleich drüber reden=> 
66   Me  :   =is [dir (.) is dir grad arg WICHtig; 
67   Ni-g:       [zieht Kinn zur Brust 
68   Ni-e:   [blickt auf Tobii 
69           [((atmet stoßweise)) 
70           (4.2) 
71           hn 
73     -s:   TRAUrig; 
74   Me  :   TRAU[rig; 
75   Ni-e:       [blickt zu Melanie 
76     -g:   nickt einmal 
77   Me  :   du bist grad [TRAUrig; 
78   Ni-g:                [nickt zweimal 
79     -g:   schüttelt einmal langsam den Kopf 
80   Me  :   ähm is dir das [grad zu VIEL? 
81   Ni  :                  [hm 
82     -g:   [schüttelt einmal den Kopf 
83     -f:   [lächelt leicht 
84   Me  :   ˀhmˀhm, 
84           GEHT noch? 
85   Ni-g:   zieht Kinn zur Brust 
86   Me  :   DU; 
87   Ni-g:   nickt einmal 
88     -e:   [blickt an Melanie runter und hoch 
       -g:   [bewegt Kopf nach unten und hoch 
89           [((schnauft)) 
90   Me  :   ICH; 
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91   Ni  :   he bl 
92   Me  :   LUTZ; 
93   Ni-g:   nickt einmal 
94   Me  :   <<p>ich hol dir grad mal ganz kurz> 
95           NAse putzen? 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit einem semantischen Hinweis von Nina (FALSCH; Z. 
01), den Melanie als Beschreibung von Ninas Gefühlen gegenüber dem Thema „Zu-
kunft ohne Melanie“ interpretiert (dass (.) es sich FALSCH anfühlt? Z. 05). Diese 
Konjektur wird von Nina bestätigt (Z. 06). Daraufhin wendet sie sich wieder der 
Kommunikationshilfe zu und produziert die nächste Einwortäußerung (TRAUrig; Z. 
11).  

An dieser Stelle benennt sie die Emotion selbst. Interessant ist hier Melanies Re-
aktion: Sie formuliert keine Konjektur zu Ninas Äußerung, sondern stellt eine Ver-
mutung zu ihrem emotionalen Zustand an (machst du dir da grad VIEle gedanken 
drüber? Z. 14). Damit ändert sie gleichzeitig ihre Strategie gegenüber Ninas Display 
von Angst und Trauer. Hatte sie zuvor (siehe Beispiel „Aus“) noch versucht deutlich 
zu machen, dass es keine Ursache für Ninas Ängste gibt, da sie selbst nicht vorhat, 
am Ende des Jahres bei Nina aufzuhören zu arbeiten, so geht sie jetzt auf Ninas emo-
tionale Lage ein und erkennt damit ihre Lage als problematisch an (vgl. Ruusuvuori 
2005). Im Gegensatz zu vorher reagiert sie diesmal also affiliativ.  

Nina bestätigt die Vermutung von Melanie (Z. 15). Im Folgenden versucht Me-
lanie nicht noch genauer auf Ninas Gefühle einzugehen, sondern leitet eine Prob-
lemlösungssequenz ein, indem sie Nina vorschlägt, mit jemandem über dieses Thema 
zu reden (hast du (.) schon mal drüber geREdet? Z. 18). Nina akzeptiert diesen Vor-
schlag und macht deutlich, dass sie gerne einmal zusammen mit Melanie und dem 
Assistenten Lutz reden möchte (mit_m lutz und MIR (xxx xxx); WIR drei soll_n mal 
drüber reden; Z: 54, 57). Darauf dreht Nina ihren Kopf und blickt über ihre Schulter 
nach hinten (Z. 56, 58). Melanie interpretiert diesen Blick zuerst als Verweis auf den 
Rollstuhl (Z. 59). Da Nina weiterhin nach hinten blickt, repariert Melanie ihre Kon-
jektur und interpretiert den Blick als Verweis auf einen Ort außerhalb des Gebäudes 
(ä ä oder s (.) ä DRÜben jetzt= Z. 61), womit eventuell die Wohnung von Nina ge-
meint ist. Es folgt eine weitere Konjektur (=NACHher gleich oder wie; Z. 62), die 
von Nina, die ihren Blick wieder Melanie zuwendet, bestätigt wird (Z. 64). Melanie 
reformuliert ihre Konjektur noch einmal und spezifiziert damit ihre Interpretation 
(NACHher <<kichernd> gleich drüber reden=> Z. 65). Durch ihr Kichern zeigt Me-
lanie an, dass sie diesen Plan lustig findet. Da Nina dieses Kichern nicht aufgreift, 
wird auch Melanie wieder ernst und formuliert eine weitere affiliative Zustandsver-
mutung (=is dir (.) is dir grad arg WICHtig; Z. 66). Nina blickt daraufhin wieder auf 
ihre Kommunikationshilfe und wiederholt das Wort TRAUrig (Z. 73). Damit bekräf-
tigt sie noch einmal den Ausdruck ihrer emotionalen Lage. Diesmal formuliert Mela-
nie eine Konjektur (du bist grad TRAUrig; Z. 77), die von Nina bestätigt wird (Z. 78) 
und schließt eine weitere Zustandsvermutung an (ähm is dir das grad zu VIEL? Z. 
80). Darauf schüttelt Nina den Kopf (Z. 82), wobei sie gleichzeitig lächelt und damit 
deutlich macht, dass die aktuelle Situation in Ordnung für sie ist. Es folgen weitere 
Hinweise von Nina (DU; ICH; LUTZ; Z. 86, 90, 92), doch bevor Melanie diese Hin-
weise interpretiert, bricht sie die Sequenz ab, um Nina die Nase zu putzen (Z. 94, 95). 

Nina greift hier auf ihre Kommunikationshilfe zurück, um ein explizites lexikali-
sches Display ihrer negativen Emotionen zu geben. Im Gegensatz zu Max, der eine 
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Diskrepanz zwischen lexikalischem und körperlichem Ausdruck schafft und damit 
ein gemeinsames Sich-Lustig-Machen aufbaut, entsprechen sich Ninas lexikalischer 
und körperlicher Ausdruck. Angst und Trauer hatte sie schon vorher durch körperli-
che Ressourcen ausgedrückt, durch den Rückgriff auf die Kommunikationshilfe ver-
stärkt sie diesen Ausdruck noch. Sie fokussiert damit gleichzeitig auf die Darstellung 
ihrer Gefühle und macht damit deutlich, dass Melanies Versuche, ihr die Grundlage 
für ihre Ängste zu entziehen, nichts nützen. Melanie ändert ihre Strategie in der Se-
quenz und passt sich Ninas Ausdruck an. Im Gegensatz zu vorher formuliert sie affi-
liative Reaktionen und erarbeitet gemeinsam mit Nina Strategien zur Problemlösung. 

Die dritte Sequenz stammt aus demselben Gespräch, ein paar Minuten später. Zu 
diesem Zeitpunkt ist der Assistent Lutz dazugekommen. Er sitzt hinter Melanie und 
ist in der Aufnahme daher nicht gut zu erkennen. In der Zeit zwischen dem vorigen 
und dem aktuellen Beispiel haben Melanie und Nina Lutz erklärt, warum Nina im 
Moment traurig ist und worüber sie sich Gedanken macht. 
 
Klein (Nina_30.01.09, 43:21-44:12) 
 
 
 
 
01   Lu  :   du überlegst jetzt 
             grad wie das wÄre 
             wenn: sie jetzt 
             weggehen WÜRde 
             [oder so was; 

 
02   Ni-g:   [nickt zweimal 
03   Lu  :   ja:; 
04           ähm nina ganz EHRlich- 
05   Ni-s:   TRAUrig; 
06   Lu  :   dann wärs_du TRAUrig; 
07   Ni-g:   schüttelt den Kopf 
08   Lu  :   dann wärs_du SEHR traurig; 
09   Ni-g:   schüttelt den Kopf 
10   Lu  :   NOCH schlimmer; 
11   Ni-g:   nickt zweimal 
12   Lu  :   dann [wär_se das wär richtig SCHEISse so; 
13   Ni  :        [m_m_m 
14           ((schnaubt)) 
15           (2.0) 
16     -s:   [nicht 
17   Lu  :   [FÜRCHterlich, 
18   Ni-g:   nickt leicht 
19   Lu  :   FÜRCHterlich; 
20   Ni-g:   nickt einmal 
21           [mf 
22   Lu  :   [hm 
23           (0.9) 
24   Ni  :   m 
25           (7.4) 
26     -s:   KLEIN; 
27           (0.5) 

Melanie 

Lutz 

Nina 
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28   Lu  :   KLEIN; 
29   Ni-g:   nickt einmal 
30           (1.8) 
31   Lu  :   und was IS [klein? 
32   Ni-s:              [traurig nicht KLEIN; 
33     -g:   zieht Kinn auf die Brust 
34   Lu  :   DU; 
35   Ni-e:   blickt zu Melanie 
36   Lu  :   du FÜHLST dich [dann klein; 
37   Ni  :                  [mf 
38     -g:   nickt zweimal 
39   Lu  :   so- 
40   Ni-e:   blickt zu Lutz 
41     -g:   [nickt einmal 
42   Lu  :   [ähm 
43   Ni-e:   blickt auf Tobii 
44           (2.2) 
45           mf 
46           °°h 
47   Lu  :   NIna; 
48   Ni  :   ((gähnt)) 
49           (0.8) 
50   Lu  :   darf ich mal was SAgen, 

 
Die Sequenz beginnt mit einer Äußerung von Lutz, in der er Ninas Gedanken und 
Ängste versucht zusammenzufassen (du überlegst jetzt grad wie das wÄre wenn: sie 
jetzt weggehen WÜRde oder so was; Z. 01). Nachdem Nina Lutz‘ Zusammenfassung 
bestätigt hat (Z. 02), beginnt Lutz, seine eigene Meinung zu diesem Thema zu formu-
lieren (ähm nina ganz EHRlich- 04), bricht diese Äußerung jedoch ab, da Nina ein 
weiteres lexikalisches Display ihrer Gefühle liefert (TRAUrig; Z. 05). Im Folgenden 
wird deutlich, dass diese explizite Benennung ihrer Emotionen nicht ausreichend ist, 
sondern weiter kollaborativ erarbeitet werden muss. Lutz formuliert zuerst eine Kon-
jektur, in der er Ninas Äußerung aufgreift (dann wärs_du TRAUrig; Z. 06). Nachdem 
Nina diese Konjektur ablehnt, steigert er den emotionalen Zustand (dann wärs_du 
SEHR traurig; Z. 08). Nach einer weiteren Ablehnung durch Nina (Z. 09), steigert 
Lutz den Zustand noch einmal (NOCH schlimmer; Z. 10) und diesmal nickt Nina 
bestätigend (Z. 11). Lutz versucht diesen Zustand zu explizieren (dann wär_se das 
wär richtig SCHEISse so; Z. 12). Nina äußert einen weiteren Hinweis (nicht Z. 16), 
der von Lutz nicht behandelt wird, da er simultan einen weiteren Vorschlag äußert 
(FÜRCHterlich, Z. 17). Auch dieser Vorschlag wird von Nina bestätigt (Z. 18). Den-
noch richtet sie ihren Blick weiterhin auf die Kommunikationshilfe und produziert 
nach einiger Zeit einen weiteren elektronischen Hinweis (KLEIN; Z. 26). Dieser 
Hinweis reicht Lutz noch nicht für eine mögliche Interpretation aus, er formuliert eine 
Nachfrage (und was IS klein? Z. 31), worauf Nina, nachdem sie die bisher produzier-
ten Wörter wiederholt hat (Z. 32), auf sich selbst verweist (Z. 33). Darauf formuliert 
Lutz eine Konjektur, die sich wieder auf den Ausdruck von Ninas Gefühlen bezieht 
(du FÜHLST dich dann klein; Z. 36). Nach ein paar Sekunden wendet sich Nina wie-
der ihrer Kommunikationshilfe zu, doch bevor sie ein weiteres Wort sagen kann, 
übernimmt Lutz das Rederecht und versucht ein weiteres Mal, seine eigenen Gedan-
ken zu diesem Thema zu sagen (darf ich mal was SAgen, Z. 50). 

Wie im vorigen Beispiel greift Nina auf die Kommunikationshilfe zurück, um 
durch eine explizite Benennung ihrer Gefühle den Ausdruck ihrer Emotionen zu ver-
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stärken. Im Gegensatz zu vorher scheint der lexikalische Ausdruck, den die Hilfe bie-
tet, allerdings nicht passend. Sie dient nur als semantische Grundlage für eine negati-
ve Emotion. Der passende Ausdruck muss erst gemeinsam mit dem Interaktions-
partner erarbeitet werden. 
 
Zusammenfassung 
Die Darstellung von Emotionen erfolgt bei unterstützt Kommunizierenden (genauso 
wie bei natürlich sprechenden Menschen) häufig nicht-lexikalisch und in Rückgriff 
auf körpereigene Ressourcen wie Mimik, Artikulation und Prosodie. Diese Darstel-
lung erfolgt mühelos und wird auch von den Interaktionspartnern problemlos ver-
standen. Eine explizite Bearbeitung der Displays ist nicht notwendig, die Partner 
nehmen den körperlichen Ausdruck von Emotionen wahr und können affiliativ rea-
gieren. Das Verstehen ist also gesichert, ohne dass der Konversationsfluss beeinträch-
tigt ist. 

Beim Sprechen für verstärkt die Darstellung von Emotion zudem die Rolle der 
unterstützt Kommunizierenden als Auftraggeber und Ko-Autor der Äußerung. Wäh-
rend der sprachgesunde Partner häufig nur die Informationen liefert, ohne seine Ein-
stellung auszudrücken, kommentiert die unterstützt Kommunizierende die Äußerung 
durch körperliches Display von Emotionen und zeigt damit an, wie der Beitrag zu 
verstehen ist. 

In einigen Fällen erfolgt eine lexikalische Darstellung von negativen Emotionen 
mit der elektronischen Kommunikationshilfe. In der Regel wird dazu ein weiteres 
körperliches Display eingesetzt. Das Zusammenspiel dieser verschiedenen Ressour-
cen kann unterschiedliche Funktionen haben. Durch die Darstellung gegenläufiger 
Emotionen (siehe Beispiel „Wo warst du“) kann eine spezifische Situation geschaffen 
werden, in der sich zwei Partner über einen dritten lustig machen. Durch die Darstel-
lung gleichläufiger Emotionen kann das körperliche Display dagegen verstärkt wer-
den (siehe Beispiel „Traurig“). Die lexikalische (und damit elektronische) Darstellung 
von Emotionen birgt wiederum das Risiko, als Ausdruck nicht genau zu „passen“ 
(siehe Beispiel „Klein“). In diesen Fällen muss die Darstellung expliziert werden und 
gemeinsam mit dem Interaktionspartner ausgehandelt werden. Die Maschine kann 
also zur Unterstützung komplexer Bedeutungszusammenhänge und zur Auflösung 
von Verstehenskonflikten genutzt werden. 

 
4.2.3 Die Anwendung des Ökonomieprinzips bei verschiedenen 

Interaktionspartnern 
 

Im Gegensatz zu unterstützt Kommunizierenden, die vor allem in Bezug auf ihre kör-
perlichen und geistigen Beeinträchtigungen sowie ihre individuellen Kommunikati-
onssysteme eine sehr heterogene Untersuchungsgruppe darstellen, weisen die natür-
lich sprechenden Interaktionspartner in den meisten Studien zur Unterstützten Kom-
munikation eine Reihe von Gemeinsamkeiten auf. Untersucht werden in der Regel 
Gespräche mit nur einem natürlich sprechenden Interaktionspartner, der der unter-
stützt kommunizierenden Person vertraut ist und meist einen höheren sozialen Status 
hat, wie z.B. Eltern oder Lehrer (Light 1988: 68). Obwohl die große Bedeutung der 
Interaktionspartner schon früh erkannt wurde (vgl. ebd.), spielten vor allem in älteren 
Untersuchungen die natürlich sprechenden Interaktionspartner in der Regel keine 
nennenswerte Rolle. Der Fokus lag meist auf den unterstützt kommunizierenden In-
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dividuen und deren kommunikativen Fähigkeiten (Norén, Samuelsson, Plejert 2013: 
6). 
Die steigende Anzahl interaktions- und konversationsanalytischer Studien im UK-
Bereich innerhalb der letzten zehn Jahre hat inzwischen auch zu einem wachsenden 
Interesse an der Rolle der natürlich sprechenden Interaktionspartner geführt (vgl. 
Norén, Samuelsson, Plejert 2013; Clarke, Bloch 2013). Auch diese Studien konzent-
rieren sich meist auf dyadische Gesprächssituationen, allerdings zeichnen sie ein dif-
ferenzierteres Bild der alltäglichen Interaktionspartner. Partner sind hier nicht nur 
Eltern, Lehrer und Assistenten, sondern auch aus gleichaltrige Mitschüler. Vor allem 
Clarke und Wilkinson (2007, 2008, 2009, 2010, 2013) heben in ihren Arbeiten die 
Besonderheiten von Interaktionen zwischen unterstützt kommunizierenden Kindern 
und ihren natürlich sprechenden peers hervor, die sich zum Teil von den Gesprächen 
mit Erwachsenen unterscheiden (siehe unten).  

Doch auch in den konversationsanalytischen Arbeiten handelt es sich bei den un-
tersuchten Gesprächspartnern um vertraute Menschen, wie Eltern, Lehrer, Geschwis-
ter oder Mitschüler. Ursache hierfür ist vor allem die Lebenssituation von Menschen 
mit Behinderungen. Für unterstützt kommunizierende Kinder gibt es außerhalb von 
Familie, Heim und Schule kaum Interaktionssituationen (vgl. Wickenden 2011a). Ein 
ähnliches Bild ergibt sich für erwachsene Menschen mit Beeinträchtigungen, deren 
Gesprächspartner überwiegend Assistenten und Betreuer, Familienmitglieder und 
andere Menschen mit Behinderungen sind (vgl. Beukelman, Mirenda 2005: 269). In 
den folgenden Abschnitten sollen daher Interaktionen mit Gesprächspartnern unter-
sucht werden, die nicht den „typischen“ (dyadisch, vertraut, ungleich) Untersu-
chungssituationen entsprechen. Zuerst werden Interaktionen mit fremden Interakti-
onspartnern analysiert. Abschnitt 4.2.3.2 untersucht Gespräche, an denen mehr als 
zwei Interaktionspartner beteiligt sind. In Kapitel 4.2.3.3 werden schließlich Gesprä-
che zwischen gleichaltrigen Jugendlichen untersucht. 

 
4.2.3.1 Fremde Interaktionspartner 
 

In ihrer ethnographischen Studie untersucht Wickenden (2011b) die Unterschiede 
zwischen vertrauten und fremden Interaktionspartnern. Sie nennt als Ursache für die 
selten zustande kommenden Gespräche mit fremden Personen das Risiko des Schei-
terns: „In contrast, conversations with strangers or the uninitiated are much slower, 
more jerky and full of misunderstandings, repetitions and often some frustration on 
both sides.“ (Wickenden 2011b) Wenn unterstützt Kommunizierende dennoch mit 
fremden Menschen sprechen, so lässt sich nach Wickenden ein Unterschied im Ge-
brauch der interaktionalen Ressourcen erkennen: Nicht-technische Hilfsmittel werden 
aufgrund ihrer Schnelligkeit lieber bei vertrauten Partnern eingesetzt. Diese Geräte 
verlangen in der Regel aber kollaborative Fähigkeiten und Kenntnisse des individuel-
len Kommunikationssystems. In Gesprächen mit Fremden wird daher lieber auf die 
langsameren hightech Geräte zurückgegriffen, mit denen sie oft auch von nicht-
vertrauten Menschen verstanden werden (ebd.).  

Der von Wickenden herausgestellte unterschiedliche Gebrauch der verschiede-
nen interaktionalen Ressourcen entspricht der Ökonomieregel. Die unterstützt Kom-
munizierenden wägen zwischen den beiden Polen Verstehenssicherung und Schnel-
ligkeit ab. Bei vertrauten Partnern gelingt ein Verstehen auf einer Low-Tech Basis 
(die auch körperliche Ressourcen beinhaltet), die gleichzeitig ein schnelleres Voran-
schreiten der Interaktion erlaubt. Bei Fremden dagegen ist ein Verstehen auf Low-
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Tech Basis meist nicht möglich. In diesem Fall muss der Konversationsfluss zurück-
gestellt werden, um ein Verstehen durch den Gebrauch elektronischer Hilfsmittel zu 
gewährleisten. In Wickendens Studie ist der Interaktionspartner also ein entscheiden-
der Faktor bei der Wahl der interaktionalen Ressource. 

In den untersuchten Daten gibt es, zumindest bei zwei der fünf Probanden, 
durchaus Gespräche mit fremden Interaktionspartnern, allerdings ist in allen Fällen 
eine weitere, vertraute Person dabei. Diese übernimmt die Rolle des Kommunikation-
sassistenten, indem sie beispielsweise für die unterstützt Kommunizierende spricht 
(Beispiel Computer), moderiert (Beispiel Cordon Bleu) oder erläutert (Beispiel Allei-
ne wohnen). Die Beispiele stellen damit eine Form von Mehrparteiengesprächen dar. 
Obwohl Mehrparteiengespräche im nächsten Kapitel besprochen werden, soll die 
Konstellation mit einem fremden Partner hier separat behandelt werden, da dies zu 
Besonderheiten in der Partizipationsstruktur führt: Es ist immer der vertraute Partner, 
der moderierende Funktionen übernimmt und auf diese Weise das Gespräch zwischen 
der unterstützt Kommunizierenden und dem fremden Partner unterstützt. 

Der Begriff des „fremden“ Interaktionspartners ist hier relativ weit gefasst: Da 
innerhalb der untersuchten Daten lediglich eine Interaktionssituation mit völlig unbe-
kannten Personen vorliegt, wurden in die Analyse auch Partnerinnen mit einbezogen, 
die der unterstützt Kommunizierenden zumindest bekannt sind. Diese Menschen sind 
allerdings in dem Sinne „Fremde“, dass sie weder ein gemeinsames Alltagswissen 
mit den unterstützt Kommunizierenden teilen, noch mit ihrem (vor allem nonverba-
len) Kommunikationssystem vertraut sind.  

In diesem Kapitel werden drei Beispiele untersucht, in denen die unterstützt 
Kommunizierenden mit fremden Interaktionspartnern sprechen.  

Das erste Beispiel stammt aus dem Beratungsgespräch zwischen Regina, Frau 
Müller, Hannah und Linda. Frau Müller hilft Regina und ihren Betreuerinnen die 
Kommunikationshilfe Reginas Bedürfnissen entsprechend zu optimieren. Dabei in-
formiert sie auch über neue Produkte und Möglichkeiten ihrer Hilfsmittelfirma. In 
dieser Funktion hat sie Regina schon ein paar Mal innerhalb der letzten Jahre getrof-
fen und ist damit keine völlig unbekannte Person. Durch die unregelmäßigen und in 
großen Abständen stattfindenden Treffen ist sie jedoch kein Teil von Reginas Alltag 
und hat damit keinen direkten Zugriff auf ihre Alltagserfahrungen. Zudem ist sie mit 
Reginas körperlichen Ausdrucksmöglichkeiten nicht vertraut. 

In dem Ausschnitt erkundigt sich Frau Müller nach Lindas genauer Rolle gegen-
über Regina (Z. 01). Regina initiiert währenddessen ein neues Thema (comPUter. Z. 
04), das von ihren Interaktionspartnerinnen aufgegriffen wird. Linda befindet sich am 
Tisch schräg gegenüber von Frau Müller und ist in dem Kameraausschnitt nicht zu 
erkennen. 
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Computer (Regina_06.11.12_1, 25:50-26:19) 
 
 
 
 
01 Mü: und sie sind 
       beZUGSbetreuerin; 

 
02           (1.9) 
03   Li  :   hm::: nicht direkt [(xxx xxx xxx) 
04   Re-s:                      [comPUter. 
05   Li  :   ˀhmˀhm 
06           (0.6) 
07           also ähm- 
08           (1.9) 
09           heilpädagogin in der GRUPpe; 
10   Mü  :   hm_[hm, 
11     -e:      [blickt zu Regina 
12           (0.8) 
13           du [has jetzt com[PUter geschrieben, 
14   Re-e:      [blickt zu Frau Müller 
15     -g:                    [nickt zweimal 
16   Mü  :   damit kann ich noch nichts ANfangen, 
17   Re  :   °hhh [hm 
18     -e:        [blickt Richtung Linda 
19           mä: 
 
 
 
20 Li: soll ICH [zum: 
       stichwort computer 
       was sagen? 

 
21   Re-g:       [nickt zweimal 
22     -g:   nickt [mehrmals 
23     -e:         [blickt auf Talker 
24   Mü-e:   blickt zu Linda 
25   Li  :   ähm 
26           (0.4) 
27           geNAU= 
28           =also bei: uns unten in der fub haben wir den: pe ce 
             ARbeitsraum, 

 
Zu Beginn erkundigt sich Frau Müller nach Lindas genauer Rolle gegenüber Regina, 
indem sie einen Vorschlag macht (und sie sind beZUGSbetreuerin; Z. 01). Nach einer 
kurzen Pause lehnt Linda diesen Vorschlag ab (hm:: nicht direkt (xxx xxx xxx) Z. 03). 
Simultan zu dieser Ablehnung äußert Regina das Wort comPUter (Z. 04). Frau Mül-
ler und Linda gehen nicht sofort auf die Äußerung ein, sondern beenden zuerst ihre 
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eigene Sequenz: Linda setzt ihre Antwort fort, indem sie eine Beschreibung ihrer Rol-
le liefert (also ähm- heilpädagogin in der GRUPpe; Z. 07-09) und Frau Müller rea-
giert mit einem Rezeptionssignal (hm_hm, Z. 10). Nachdem die Frage-Antwort Se-
quenz abgeschlossen ist, wendet sich Frau Müller Regina zu, greift ihre Äußerung auf 
und bettet sie damit an einer potentiell sequenzinitiierenden Stelle neu ein (du has 
jetzt comPUter geschrieben, Z. 13). Regina blickt zu Frau Müller (Z. 14) und reagiert 
mit einem bestätigenden Nicken (Z. 15).  

Anstatt eine Suchsequenz zu eröffnen und Konjekturen zu dem semantischen 
Hinweis Computer zu formulieren, macht Frau Müller deutlich, dass sie die Äuße-
rung nicht versteht (damit kann ich noch nichts ANfangen, Z. 16). Sie fordert von 
Regina also explizit weitere Informationen, um eine Verstehenssicherung zu gewähr-
leisten. Regina greift nicht auf ihre Kommunikationshilfe zurück, um weitere elektro-
nisch formulierte Informationen zu liefern. Stattdessen blickt sie zu ihrer Betreuerin 
Linda (Z. 18). Diese interpretiert Reginas Blick als Aufforderung, für sie zu sprechen 
(soll ICH zum: stichwort computer was sagen? Z. 20). Regina bestätigt diese Inter-
pretation (Z. 22) und Linda beginnt, über die Verhältnisse an Reginas Arbeitsplatz zu 
berichten (geNAU= =also bei: uns unten in der fub haben wir den: pe ce ARbeits-
raum, Z. 27-28).  

In diesem Beispiel produziert Regina eine Einwortäußerung als semantischen 
Hinweis mit ihrer elektronischen Kommunikationshilfe. Im weiteren Verlauf der Se-
quenz wird deutlich, dass das Verstehen dieser Äußerung stark von der jeweiligen 
Interaktionspartnerin abhängt: Während für die fremde Partnerin die Einwortäuße-
rung nicht ausreicht, um ein Verstehen zu gewährleisten, reicht der vertrauten Partne-
rin der semantische Hinweis völlig aus, um zu wissen, worauf Regina referiert. Regi-
na wiederum kann dieses Verstehensgefälle nutzen, indem sie auf die verstehende 
Gesprächspartnerin als Ressource zurückgreift. Sie fordert Linda auf, für sie zu spre-
chen und damit auch das Verstehen von Frau Müller zu sichern. Gleichzeitig hält sie 
damit den Konversationsfluss aufrecht, da Linda über die Arbeitsplatzsituation we-
sentlich schneller berichten kann, als Regina dies jemals mit ihrer Kommunikations-
hilfe tun könnte. Regina handelt hier also nach dem Ökonomieprinzip: Sie gibt so viel 
Information mit der elektronischen Hilfe wie nötig, damit die vertraute Partnerin ver-
steht. Die vertraute Partnerin nutzt sie dann als Ressource, um auch das Verstehen der 
fremden Partnerin zu sichern. 

Von der Strategie des Sprechen für, bei der eine vertraute Interaktionspartnerin 
inhaltliche Beiträge für die unterstützt Kommunizierende formuliert, unterscheidet 
sich das Moderieren:  
 

Während die Formulierungsassistenz sich jedoch auf die sprachliche Ebene 
der Äußerung bezieht, konzentriert sich die Moderation auf die Aktivität 
und/oder die Partizipationsstruktur, in der diese durchgeführt werden soll, oh-
ne das die Moderierenden einen eigenständigen inhaltlichen Beitrag zu dieser 
Aktivität leisten. Die Moderation ist ein Instrument der Interaktionssteuerung 
und die Moderierenden haben daher alle Beteiligten an dieser Aktivität im 
Blick. (Bauer 2009: 310) 

 
Beim Moderieren übernimmt die sprachgesunde Interaktionspartnerin also keine in-
haltliche Formulierungsarbeit, sondern sorgt dafür, dass die Äußerung der unterstützt 
kommunizierenden Person als Aktivität gelingt. Dazu gehört die Regulierung des 
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Gesprächstempos sowie die Ausformulierung und Aufbereitung von unterstützt pro-
duzierten Äußerungen (vgl. ebd.: 316).  

Der zweite Ausschnitt liefert ein Beispiel für moderierende Aktivitäten. Der 
Ausschnitt stammt aus einer Aufnahme von Regina und ihrer Betreuerin Linda, in der 
die beiden zusammen einkaufen gehen. Regina soll für das Abendessen Cordon Bleu 
beim Metzger kaufen. Damit sie diese Aufgabe übernehmen kann, bereitet sie sich 
mit Lindas Hilfe vor, indem sie vor Betreten der Metzgerei ihre Bestellung in die 
Kommunikationshilfe einspeichert. Erst nachdem die Äußerung fertig gestellt ist, 
schiebt Linda Regina mit ihrem Rollstuhl in die Metzgerei. Im Verkaufsraum der 
Metzgerei befinden sich zunächst zwei Verkäuferinnen (V1 und V2), später kommen 
noch eine andere Kundin (Ku) und eine weitere Verkäuferin hinzu (V3). 
 
Cordon Bleu (Regina_05.02.13_2, 12:33-13:22) 
 
Linda schiebt Regina mit ihrem Rollstuhl vor die Theke in der Metz-
gerei, Reginas Blick ist auf die Kommunikationshilfe gerichtet 
 
 
 
 
 
 
01   V1  :   guten TAG; 

 
02   V2  :   halLO; 
03   Li  :   HALlo, 
04           (3.5) 
05   Re  :   A::_a:_au 
06           (2.0) 
07   V1  :   was darfs denn SEIN; 
08           (1.1) 
09   Li  :   hm_hm, 
10           (1.1) 
11   Re  :   HÄ_ö:: 
12           (1.4) 
13           Ä_ä:_e 
14           (3.4) 
15           A:_a, 
16           (1.0) 
17   Ku  :   hallo, 
18   V1  :   HALlo, 
19           (0.7) 
20   Re  :   A_e: 
21           (0.7) 
22           HE_e 
23           (3.44) 
24           HA_e 
25   V3  :   guten TAG; 
26           (0.6) 
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27   Li  :   guten TAG; 
28           kleinen moMENT noch; 
29   V3  :   ah [ja 
30   V1  :      [ja ja, 
31           kein proBLEM; 
32   Li  :   hm_m, 
33   V2  :   hallo frau FLICK; 
34           was [darfs SEIN; 
35   Ku  :       [HALlo, 
36           ich hätt gern vier scheiben PU[tenbrust bitte, 
37   Re  :                                 [hchrm 
38           chr chr 
39           (0.7) 
40           hr 
41           (0.8) 
42           hr 
43           (0.8) 
44     -s:   ich möchte sechs cordon BLEU bitte; 
45   V1  :   oh:: das MAChe we doch, 
46   Li  :   e he 

 
Nachdem Linda und Regina die Metzgerei betreten haben, werden sie von zwei Ver-
käuferinnen V1 und V2 begrüßt (Z. 01-02). Linda formuliert einen Gegengruß (Z. 
03), worauf eine kurze Pause entsteht, während der Regina auf ihre Kommunikati-
onshilfe orientiert ist (Z. 04). Obwohl sie die Nachricht schon vorbereitet hat, bereitet 
es Regina anscheinend Schwierigkeiten, die Äußerung zu finden bzw. auszulösen. 
Regina vokalisiert (Z. 05) und es entsteht eine weitere kurze Pause (Z. 06). Da weder 
Regina noch Linda bisher einen Wunsch geäußert haben, fragt die Verkäuferin nach 
(was darfs denn SEIN; Z. 07). Die Äußerung eines Wunsches ist innerhalb eines Ver-
kaufsgesprächs sowieso vorgesehen, zumindest in einer Metzgerei, in der die Kunden 
ihre Waren nicht selbst zusammenstellen können. Die explizite Aufforderung der 
Verkäuferin macht die Äußerung des Wunsches nun unmittelbar relevant und ver-
deutlicht gleichzeitig die Präferenz für eine schnelle Interaktion – die Verkäuferin 
erwartet eine Bestellung. Auf die Aufforderung reagiert Linda mit einem Rezeptions-
signal (hm_hm, Z. 09). Durch diese Reaktion äußert sie den Wunsch nicht selbst, 
sondern gibt weiterhin Regina die Möglichkeit, ihre vorbereitete Äußerung zu produ-
zieren. Gleichzeitig macht sie gegenüber der Verkäuferin deutlich, dass sie die Auf-
forderung verstanden hat und dieser auch nachkommen wird. Durch den minimalen 
Beitrag verschafft sie damit Regina den zeitlichen Rahmen, den diese zur Produktion 
ihrer Äußerung benötigt.  

Es wird deutlich, dass Regina tatsächlich noch relativ viel Zeit braucht, um die 
eingespeicherte Äußerung auszulösen. In der Zwischenzeit kommt eine andere Kun-
din in die Metzgerei und wird von der Verkäuferin begrüßt (Z. 17-18). Daraufhin 
kommt eine weitere Verkäuferin hinzu und begrüßt Regina und Linda nun ihrerseits 
(Z. 25). Linda reagiert wieder mit einem Gegengruß (Z. 27) und wartet diesmal nicht 
auf eine explizite Aufforderung, sondern macht sofort deutlich, dass sie und Regina 
noch Zeit benötigen (kleinen moMENT noch; Z. 28). Dadurch verschafft sie Regina 
wiederum den zeitlichen Rahmen, der zur Produktion ihrer Äußerung notwendig ist.  

Nachdem der UK-spezifische zeitliche Rahmen erst einmal etabliert wurde, fra-
gen die Verkäuferinnen nicht mehr nach, sondern warten ab, bis Regina ihren 
Wunsch schließlich äußert, obwohl dies noch etwas dauert (ich möchte sechs cordon 
BLEU bitte; Z. 44). Die Äußerung selbst bereitet keine Verstehensschwierigkeiten, da 
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sie sämtliche Informationen enthält, die die Verkäuferin benötigt, um dem Wunsch 
nachzukommen (oh:: das MAChe we doch, Z. 45). Das Verstehen ist durch den Ge-
brauch der elektronischen Kommunikationshilfe also gesichert. Das vorherige Ab-
speichern der Äußerung ist in dieser Situation sinnvoll, da Regina nicht spontan rea-
gieren muss: Sie weiß schon im Vorfeld, dass sie nach ihrem Wunsch gefragt wird 
und kann diesen entsprechend vorbereiten.  

Gleichzeitig wird deutlich, dass der Gebrauch der elektronischen Hilfe zu Lasten 
der Schnelligkeit geht. Dies ist problematisch im Gespräch mit fremden Interaktions-
partnern, die den zeitlichen Aufwand der Kommunikationshilfen nicht kennen und 
eine unmittelbare Interaktion erwarten. Um dieses Problem zu lösen, übernimmt die 
vertraute Person die Rolle der Moderatorin: Sie produziert keine inhaltlichen Beiträ-
ge, sondern gestaltet die zeitlichen Rahmenbedingungen auf eine Weise, die es Regi-
na ermöglichen ihre Äußerung selbst zu produzieren und damit eigenständig die Rolle 
der Kundin einzunehmen. Der zeitliche Imperativ, der hier deutlich durch das Verhal-
ten der Verkäuferinnen zu spüren ist, wird durch die Aktivitäten der Betreuerin außer 
Kraft gesetzt, so dass alle Beteiligten warten, bis Regina ihre Äußerung ausgelöst hat. 

Wie in Gesprächen mit aphasischen Gesprächspartnern auch steht bei der Mode-
ration das Krisenmanagement im Vordergrund (Bauer, Auer 2009): Die Teilnahme 
der unterstützt Kommunizierenden wird gesichert und ihre sprachliche Handlung er-
folgreich in das Gespräch integriert. 

Das dritte Beispiel stammt aus dem Interviewgespräch zwischen Nina und Pro-
fessor Rütter. Ähnlich wie bei der Beziehung zwischen Regina und Frau Müller ist 
Herr Rütter Nina nicht völlig fremd. Allerdings kennt auch er Nina nicht gut und hat 
damit keinen direkten Zugriff auf ihre Alltagserfahrungen. Zudem ist er mit Ninas 
körperlichen Ausdrucksmöglichkeiten nicht vertraut. Sein Status als „fremde“ Person 
macht eine weitere vertraute Person als Teilnehmer an dem Interview notwendig. 
Ninas Assistent und Mitbewohner Lutz übernimmt hier die Rolle des Kommunikati-
onsassistenten. In dieser Funktion interpretiert Lutz Ninas semantische Hinweise und 
spricht für sie, wenn er dazu aufgefordert wird. Außerdem erläutert er einige Interpre-
tationen explizit für Herrn Rütter, wenn er der Meinung ist, dass dieser eine Interpre-
tation nicht nachvollziehen kann. 

Direkt vor Beginn des Ausschnitts hatte Herr Rütter Nina gefragt, ob sie sich 
vorstellen könne, alleine zu wohnen. Momentan wohnt Nina in einer Wohngemein-
schaft und wird von persönlichen Assistenten betreut. Nachdem Nina die Frage von 
Herrn Rütter nicht sofort beantwortet hatte, wiederholt Lutz sie noch einmal 
(KANNST du dir vorstellen alleine zu wohnen? Z. 01). 
 
Alleine wohnen (Nina_15.07.09, 04:36-04:59) 
 
 
 
 
01   Lu  :   KANNST du dir 
             vorstellen alleine 
             zu wohnen? 
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02   Rü  :   mit assisTENZ auch aber- 
03           (0.6) 
04   Ni  :   m_[m_m_mh 
       -g:     [schüttelt mehrmals Kopf 
05   Lu  :   nein; 
06   Ni-g:   [schüttelt einmal Kopf 
07   Lu  :   [NOCH nich; 
08   Rü  :   [oKAY; 
09   Lu  :   SPÄter vielleicht mal? 
10   Ni  :   hm[:_m 
       -g:     [nickt [zweimal 
11     -e:            [blickt auf Tobii 
12   Lu  :   SPÄter vielleicht mal; 
13   Ni-e:   blickt zu Lutz 
14           (1.0) 
15   Ni-g:   [nickt einmal 
       -g:   [blinzelt 
16   Lu  :   STERben; 
17           (0.7) 
18           SCHLAfen; 
19   Ni-g:   nickt einmal 
 
 
 
20   Lu  :   Augenblinzeln 
             blinzeln war jetzt 
             eben schlafen; 

 
21   Ni  :   haung 
22   Lu  :   °h [SCHLAfen; 
23   Ni  :      [hem 
24   Lu  :   wenn eine per[son muss halt auch NACHTS da sein, 
25   Ni  :                [h:_n 
       -g:                [nickt mehrmals  

 
Zu Beginn des Ausschnitts wiederholt Lutz die Frage von Herrn Rütter (Z. 01). Herr 
Rütter modifiziert seine Frage daraufhin, indem er deutlich macht, dass mit „alleine 
wohnen“ selbstverständlich „wohnen mit Assistenz“ gemeint ist (Z. 02). Nina ist auf 
Assistentinnen angewiesen, womit klar ist, dass sie nie völlig allein leben könnte. 
Nach einer kurzen Pause verneint Nina die Frage, indem sie mehrmals den Kopf 
schüttelt (Z. 04). Lutz greift ihre Antwort auf (nein; Z. 05) und stellt weiterführende 
Fragen, ob sie sich denn für die Zukunft vorstellen könne, alleine zu wohnen (Z. 07, 
09). Diesmal nickt Nina und blickt zu ihrer Kommunikationshilfe. Lutz greift Ninas 
zustimmende Antwort wiederum auf (SPÄter vielleicht mal; Z. 12), woraufhin Nina 
sich wieder ihm zuwendet. Nach einer kurzen Pause führt sie eine nickende Kopfbe-
wegung aus und blinzelt dabei. Lutz interpretiert diese Bewegung als absichtlich pro-
duziert und damit bedeutungsvoll, und formuliert im Folgenden zwei Konjekturen, 
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indem er zwei mögliche Bedeutungen dieser Geste nennt: Sterben und Schlafen.33 
Auf die erste Konjektur (STERben; Z. 16) reagiert Nina nicht, so dass Lutz eine zwei-
te Bedeutungsvariante (SCHLAfen; Z. 18) äußert. Diese Konjektur wird von Nina 
durch ein Nicken bestätigt (Z. 19). Damit ist die Geste für Lutz eindeutig. Er erläutert 
die Bewegung für Herrn Rütter (Augenblinzeln blinzeln war jetzt eben schlafen; Z. 
20) und macht damit seine Interpretation für den Interviewer nachvollziehbar: Er be-
nennt die bedeutungsvolle Geste (das Blinzeln ist, wenn man nicht darauf achtet, 
leicht zu übersehen) und nennt ihre aktuelle Bedeutung. Auf diese Weise legt er sei-
nen Verstehensprozess für Herrn Rütter, der mit Ninas Körperzeichensystem nicht 
vertraut ist, offen. Danach greift er den Hinweis noch einmal auf (Z. 22) und interpre-
tiert ihn im Folgenden in Form einer weiteren Konjektur (wenn eine person muss halt 
auch NACHTS da sein, Z. 24), was von Nina durch mehrmaliges Nicken bestätigt 
wird.  

Die Möglichkeit des Einsatzes von Körperzeichen ist in diesem Fall nur möglich, 
weil einer der anwesenden Interaktionspartner das Wissen über ihr Körperzeichensys-
tem teilt. Indem Lutz Ninas Blinzeln dem außenstehenden Interaktionspartner erklärt, 
expliziert er gleichzeitig die geringe Reichweite der Geste: Den Beteiligten ist klar, 
dass diese Form der Kommunikation außergewöhnlich und für Nicht-Bezugspersonen 
unverständlich ist. Da in diesem Fall Lutz jedoch anwesend ist und die Rolle des 
Kommunikationsassistenten übernimmt, erscheint der Rückgriff auf körpereigene 
Ressourcen als die ökonomischere Variante. 
 
Zusammenfassung 
Übereinstimmend mit den Ergebnissen von Light (1988), kommen auch in unseren 
Daten Gespräche mit fremden Interaktionspartnern selten, bei einigen Probanden gar 
nicht vor. Bei Gesprächen mit fremden Partnern ist immer eine Bezugsperson des 
unterstützt Kommunizierenden dabei. Die vertraute Person übernimmt verschiedene 
Rollen entsprechend den Anforderungen der jeweiligen Interaktionssituation. So kann 
sie nach Aufforderung der unterstützt Kommunizierenden für sie sprechen (vgl. Bei-
spiel Computer) oder aber die Rolle eines Moderators übernehmen und dafür sorgen, 
dass die Äußerung der unterstützt Kommunizierenden gelingt. In jedem Fall trägt die 
vertraute Person entscheidend zum Gelingen der Interaktion bei. Je mehr die unter-
stützt kommunizierende Person selbst inhaltlich äußert, desto wichtiger wird der Ein-
satz der elektronischen Hilfe. Indem viele Informationen gegeben werden, ist es auch 
für völlig fremde Menschen möglich, unterstützte Äußerungen zu verstehen (vgl. Bei-
spiel Cordon Bleu). Gleichzeitig wird allerdings deutlich, dass die UK-bedingten 
Verzögerungen im Umgang mit fremden Personen zu interaktionalen Problemen füh-
ren können und häufig moderierende Strategien der vertrauten Partner notwendig 
sind, um ein Gelingen der Interaktion zu gewährleisten.  
 
 
 
 

                                                
33	   Das Blinzeln ist Teil eines von Nina und ihren Assistentinnen entwickelten Systems von idio-

synkratischen Körperzeichen. Kleine Gesten bzw. Blickbewegungen tragen dabei die Bedeutung 
manchmal eines, in der Regel jedoch zweier Wörter. Um die passende Bedeutung herauszufinden, 
muss der mit Ninas Körperzeichen vertraute Interaktionspartner die verschiedenen Wörter abfra-
gen.	  
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4.2.3.2 Mehrere Interaktionspartner 
 

Innerhalb der Forschung zur Unterstützten Kommunikation gilt nach wie vor, was 
Light (1988) schon in den frühen Untersuchungen bemängelt: „By far, the majority of 
the studies have focused on individuals using AAC systems in dyadic, rather than 
group interactions.” (1988: 68) Immer noch gibt es kaum Studien, die die Besonder-
heiten von Mehrparteiengesprächen untersuchen, in denen (elektronische) Kommuni-
kationshilfen eingesetzt werden. Eine Ausnahme bildet hier die Untersuchung von 
Higginbotham und Wilkins (1999), die neben dyadischen Gesprächen auch Gruppen-
diskussionen, an denen eine unterstützt kommunizierende Frau beteiligt ist, analysie-
ren. 

Als großes Problem beschreiben sie die Gefahr der sequentiellen Verschiebung 
innerhalb von Mehrparteiengesprächen (vgl. auch Kap. 3.3.3): Äußerungen beziehen 
sich in der Regel auf vorhergehende Äußerungen und bauen gleichzeitig Erwartungen 
bezüglich der Folgeäußerung auf. Wenn unterstützt Kommunizierende aufgrund der 
langen Produktionszeit die passende Stelle ihrer Äußerung versäumen, dann erscheint 
diese Äußerung sequentiell verspätet bzw. wird „nach hinten“ verschoben. Um die 
verschobene Äußerung zu reparieren und damit das Verstehen zu sichern, sind vor 
allem die sprachgesunden Interaktionsteilnehmer verantwortlich: „[…] it is up to all 
the interlocutors to keep a log that recognizes both the appropriate timing and rele-
vance of the contribution.“ (ebd.: 57-58) Die sprachgesunden Teilnehmer haben die 
Fähigkeiten, sequentielle Reparaturen vorzunehmen und eine verspätete Äußerung in 
ihren ursprünglichen Kontext einzubetten. Dazu müssen sie die Verantwortung für 
das fortlaufende Gespräch übernehmen und die Abfolge der Gesprächsthemen im 
Hinterkopf behalten. 

Sequentielle Verschiebungen sind auf die grundlegende Problematik zurückzu-
führen, dass in Gesprächen zwischen unterstützt Kommunizierenden und Sprachge-
sunden zwei verschiedene temporal-sequentielle Ordnungen (vgl. Engelke, Higgin-
botham 2013) vorliegen: Eine lautsprachliche Ordnung, die an Schnelligkeit und Pro-
gressivität orientiert ist sowie eine UK-spezifische Ordnung, die durch ausgedehnte 
Äußerungsproduktion und Verzögerungen gekennzeichnet ist. Das Aufeinandertref-
fen dieser beiden Ordnungen birgt immer das Risiko für ein temporal slippage (ebd.) 
oder sequentielle Verschiebungen. In vielen dyadischen Gesprächen scheint sich der 
Sprachgesunde jedoch auf die UK-spezifische Ordnung einzustellen und dem Unter-
stützt Kommunizierenden die benötigte Zeit zu gewähren (siehe Kap. 3.3.1). In 
Mehrparteiengesprächen, an denen mehrere Sprachgesunde beteiligt sind, scheint die 
lautsprachliche Ordnung dagegen einen höheren interaktionalen Druck auf die Betei-
ligten auszuüben, so dass die unterstützt Kommunizierenden Schwierigkeiten haben, 
sich an diesen Gesprächen zu beteiligen. 

Auch in unseren Daten spielen die sprachgesunden Interaktionspartner bei 
Mehrparteiengesprächen eine wichtige Rolle. Wie in Kap. 3.3.3 bereits angedeutet 
wurde, tritt vor allem in Mehrparteiengesprächen die Gefahr sequentieller Verschie-
bungen auf. Wie die verschobenen elektronischen Äußerungen behandelt werden, 
hängt in der Regel von den sprachgesunden Partnern ab: Sie tragen die interaktionale 
Verantwortung, verschobene Äußerungen aufzugreifen und eine sequentielle Repara-
tur durchzuführen, um den kommunikativen Erfolg des Beitrags zu gewährleisten. 

Es folgt eine Analyse von drei Fällen, in denen eine sequentiell verschobene Äu-
ßerung nachträglich von den sprachgesunden Partnerinnen bearbeitet werden muss. 
Dass eine Orientierung an der lautsprachlichen Ordnung nicht immer zu sequentiellen 
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Verschiebungen führt, zeigt ein abschließendes Beispiel, in dem die verschiedenen 
temporal-sequentiellen Ordnungen miteinander koordiniert werden. 
 
Reparatur sequentiell verspäteter Äußerungen 
Nicht immer schaffen die sprachgesunden Interaktionspartner einen UK-spezifischen 
Beteiligungsrahmen oder nehmen die körperlichen Signale einer potentiellen Rede-
rechtsübernahme wahr. Wenn die unterstützt Kommunizierenden in so einem Fall 
dennoch elektronische Äußerungen produzieren wollen, kommt es häufig zu einer 
Verschiebung zwischen lautsprachlicher und UK-spezifischer temporal-sequentieller 
Ordnung: Das Gespräch zwischen den anderen Gesprächspartnern geht weiter und die 
elektronische Äußerung erscheint sequentiell verspätet. In einem solchen Fall muss 
die verschobene Äußerung nachträglich sequentiell bearbeitet werden. Auch hier tra-
gen die sprachgesunden Interaktionspartner eine große Verantwortung, damit die ver-
spätete Äußerung doch noch gelingt. 

Das erste Beispiel für die Reparatur einer verspäteten elektronischen Äußerung 
stammt aus einem Gespräch zwischen Regina, ihrer Mutter und ihrer Schwester Ri-
carda. Das Gespräch findet im Esszimmer statt. Zu Beginn des Ausschnitts sitzen die 
Mutter und Ricarda am Esstisch, Regina sitzt in ihrem Rollstuhl ein wenig abseits. Im 
Verlauf des Gesprächs geht die Mutter zwischen Esstisch, Regina und der offen an 
das Esszimmer angrenzenden Küche hin und her. Während die Mutter die meiste Zeit 
mit der Zubereitung des Essens beschäftigt ist, ist Ricarda neben dem Gespräch mit 
ihrem Smartphone beschäftigt. Zu Beginn des Ausschnitts geht es um ein Urlaubswo-
chenende, das Regina mit einer Gruppe im Schwarzwald verbringen wird. Die Mutter 
hat noch einmal die genauen Konditionen nachgesehen und mit Regina besprochen. 
 
Lebenshilfe (Regina_08.03.13_1, 04:16-06:59) 
 
Mutter packt Reiseunterlagen zusammen 
 
 
 
 
01   Mu  :   und bei dem 
             andere ruf ich 
             noch AN, 

 
02           (0.5) 
03           [dass ich dass ma genau [WISse; 
04   Re  :   [hm 
05     -e:                           [blickt auf Talker 
06           (1.0) 
07   Mu  :   woHIN; 
08           (-) 
09           du MUSCH; 
10           (1.2) 
11   Re  :   h[m:: 
12   Mu  :    [zur ABfahrt. 
13   Re  :   HE_a 
14           (0.4) 

Ricarda 

Mutter 

Regina 
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15   Mu  :   wahrscheinlich in_die [BÜRgerstrass= 
16   Re-e:                         [blickt zu Mutter? 
17   Mu  :   =bei de LEbenshilfe; 
18           (0.8) 
19           GELL? 
20   Re-g:   [nickt einmal leicht 
21     -e:   [blickt auf Talker 
22   Mu  :   he jetzt muss_ich ma kucke nach_m  
             [(1.0) NUdelauflauf, 
 
 
 
23           [((steht auf, geht 
             Richtung Herd))  

 
24           sonsch (1.0) wird der mir DUNkel; 
25           (1.3) 
26   Ri  :   gibt’s [KOHle; 
27   Re-s:          [JA, 
28           (3.7) 
29   Ri  :   regina bin_ich GUT gefahren? 
30           (0.8) 
31   Re  :   <<lächelnd>hmuah;> 
32           (4.6) 
33     -s:   JA, 
34           (1.3) 
35   Ri  :   BESser als rabea? 
36           (1.5) 
37     -e:   blickt lächelnd zu Ricarda 
38           (1.5) 
39           <<lächelnd>nhi,> 
40           (1.3) 
41     -e:   blickt lächelnd nach rechts 
42           <<lächeldn>nhi,> 
43           (2.3) 
44     -e:   blickt zum Bildschirm 
45           (1.3) 
46           M:_hm 
47           (2.4) 
48   Mu  :   was zum TRINke? 
 
(Es folgt eine kurze Einschubsequenz, in der die Mutter der Projekt-
leiterin etwas zu Trinken holt) 
 
72   Mu  :   mei esse isch vorher FERtig, 
73           bevor alle DA sin; 
74           he he, 
75           (1.1) 
76   Ri  :   des verKOkelt ja schon; 
77   Mu  :   hä? 
78   Ri  :   des verKOkelt ja schon; 
79           (0.7) 
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80   Re  :   nr_hm; 
81   Mu  :   ja durch des weil ich halt die woch URlaub hab; 
82           (0.8) 
83           isch des alles ähm, 
84   Re  :   mh::; 
85           (1.5) 
86   Mu  :   bissel: dass ich früher FERtig bin; 
87           mit ALlem; 
88           (0.8) 
89   Re  :   rm:: 
90           (6.5) 
91   Mu  :   also heut MITtag [habe_mir ja, 
92   Re-s:                    [LEbenshilfe 
93   Mu  :   ((geht zu Regina)) 
94           was WILLSCH mit de lebenshilfe; 
95           wars warsch du au noch nit au nit so geSPRÄchig; gell? 
96           heut de ganze TAG net; stimmts? 
97           ((geht zum Esstisch)) 
98           hab mich heut au scho gWUNdert= 
99           was SAChe isch, 
100          (0.7) 
101  Ri  :   heut hat_sie halt mal nen RUHIgeren gemacht. 
102  Mu  :   ((nimmt Glas vom Tisch, geht wieder zum Herd)) 
103          LEbenshilfe; 
104          (0.3) 
105  Re-s:   BUS 
106          (3.0) 
107  Mu  :   Ä:H[M:; 
108  Ri  :      [mit dem BUS; 
109  Mu  :   in de SCHWARZwald; 
110  Re-g:   nickt mehrmals 
111  Mu  :   JA_a; 
112          (0.8) 
113          wahrscheinlich gehsch du mit de LEbenshilfe- 
114          (0.3) 
115          mit_m BUS. 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte die Mutter bemerkt, dass in Reginas Urlaubsunter-
lagen nicht vermerkt ist, wo der Treffpunkt am Abfahrtstag ist bzw. ob die Teilneh-
mer überhaupt zusammen abfahren. Die Mutter schlägt daraufhin vor, bei den ver-
antwortlichen Personen anzurufen und nachzufragen (und bei dem andere ruf ich 
noch AN, dass ich dass ma genau WISse; woHIN; du MUSCH; zur ABfahrt. Z. 01-
12). Regina wendet sich währenddessen ihrer Kommunikationshilfe zu (Z. 05) und 
signalisiert damit eine mögliche Rederechtsübernahme. Nachdem die Mutter erneut 
das Rederecht übernimmt und eine Vermutung äußert (wahrscheinlich in_die BÜR-
gerstrass= =bei den LEbenshilfe; GELL? Z. 15, 17, 19), richtet Regina ihren Blick 
wieder auf die Mutter (Z. 16), doch nach einer kurzen Bestätigung (Z. 20) blickt sie 
wieder auf die Kommunikationshilfe (Z. 21).  

Die Mutter wendet sich einem neuen Thema und gleichzeitig einer neuen Aktivi-
tät zu, der Essenszubereitung (he jetzt muss_ich ma kucke nach_m NUdelauflauf,   
sonsch wird der mir DUNkel; Z. 22-24). Die Schwester Ricarda kommentiert die Äu-
ßerung ihrer Mutter (gibt’s KOHle; Z. 26). Simultan zu diesem Kommentar produ-
ziert Regina ein elektronisches JA (Z. 27). Da Regina schon in Zeile 21 auf ihre 
Kommunikationshilfe geblickt hat, bezieht sich ihre Äußerung wahrscheinlich noch 
auf die Äußerung der Mutter und wäre demnach sequentiell verspätet. Die Äußerung 
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passt sequentiell allerdings auch zu den vorigen Äußerungen – als Zustimmung auf 
den Themenwechsel der Mutter oder den Kommentar der Schwester. Deswegen kann 
es vielleicht auch sein, dass weder die Mutter noch Ricarda auf die elektronische Äu-
ßerung eingehen. Stattdessen initiiert Ricarda einen weiteren Themenwechsel (regina 
bin_ich GUT gefahren? Z. 29). Ricarda ist gerade 18 Jahre alt geworden und ist an 
diesem Tag zum ersten Mal mit Regina hinten im Auto gefahren. Regina reagiert auf 
diese Frage mit Vokalisation und einem weiteren elektronischen JA, (Z. 31-33). Da-
mit lässt sie sich also auf den von Ricarda initiierten Themenwechsel ein. Ricarda 
stellt eine weitere Frage (BESser als rabea? Z. 35 – Rabea ist die ältere Schwester 
von Ricarda und Regina), worauf Regina diesmal rein körperlich, mit Vokalisation 
und Lächeln, reagiert (Z. 37-42), bevor sie wieder auf die Kommunikationshilfe 
blickt (Z. 44).  

Es folgt eine kurze Sequenz, in der die Mutter der Exploratorin etwas zu Trinken 
anbietet und ihr schließlich Getränke auf den Esstisch stellt. Währenddessen blickt 
Regina weiterhin auf die Kommunikationshilfe. Nach der kurzen Zwischensequenz 
wendet sich die Mutter wieder der Essenszubereitung zu (mei esse isch vorher FER-
tig, bevor alle DA sin; he he, Z. 72-74), was von Ricarda kommentiert wird (des ver-
KOkelt ja schon; Z. 76-78). Daraufhin liefert die Mutter eine Erklärung, warum sie 
mit dem Essen bereits so früh fertig ist (ja durch des weil ich halt die woch Urlaub 
hab; isch des alles ähm, bisssel: dass ich früher FERtig bin; mit ALlem; Z. 81-87).  

In der Zwischenzeit vokalisiert Regina immer wieder (Z. 80, 84, 89). Simultan 
zu einer weiteren Äußerung der Mutter (also heut MITtag habe_mir ja, Z. 91) produ-
ziert Regina schließlich eine elektronische Einwortäußerung (LEbenshilfe Z. 92). Die 
Mutter bricht ihre eigene Äußerung ab und stellt eine Verständnisfrage. Sie macht 
damit deutlich, dass sie noch mehr Informationen benötigt, um die Einwortäußerung 
zu verstehen (was WILLSCH mit de lebenshilfe; Z. 94). Es folgt eine kurze Zwi-
schensequenz, in der die Mutter Reginas Schweigsamkeit an diesem Tag anspricht (Z. 
95-99) und Ricarda eine Erklärung liefert (heut hat_sie hat mal nen RUHIgeren ge-
macht. Z. 101), bevor die Mutter Reginas Äußerung wieder aufgreift (LEbenshilfe; Z. 
103). Direkt im Anschluss liefert Regina einen weiteren Hinweis (BUS Z. 105). So-
wohl Ricarda (mit dem BUS; Z. 108) als auch die Mutter (in de SCHWARZwald; Z. 
109) formulieren Konjekturen, die von Regina bestätigt werden (Z. 110). Damit ma-
chen die Interaktionspartnerinnen deutlich, dass sie die Äußerung verstehen und auch 
in ihren passenden sequentiellen Kontext einordnen können. Die sequentielle Ver-
spätung wird damit repariert und das ursprüngliche Thema „Urlaubswochenende“ 
reaktiviert. Nachdem das Thema wiederhergestellt ist, kann die Mutter auf Reginas 
Äußerung reagieren (JA_a; wahrscheinlich gehsch du mit de LEbenshilfe- mit_m 
BUS. Z. 111-115). 

In diesem Beispiel liegt also ein Fall von sequentieller Verschiebung vor, die auf 
die Orientierung der sprachgesunden Partnerinnen an einer lautsprachlichen temporal-
sequentiellen Ordnung zurückzuführen ist. Regina produziert eine elektronische Äu-
ßerung, doch da ihre Interaktionspartnerinnen bereits das Thema gewechselt haben, 
passt die Äußerung nicht mehr in den Kontext und muss repariert und dem passenden 
Thema nachträglich zugeordnet werden. Die Verschiebung hängt in diesem Beispiel 
wahrscheinlich nicht nur mit der Mehrparteienkonstellation zusammen, sondern auch 
damit, dass beide sprachgesunden Interaktionspartnerinnen jeweils mit anderen Akti-
vitäten beschäftigt sind, auf die sie sich konzentrieren (Essen zubereiten bzw. mit 
dem Smartphone spielen). Auf diese Weise können sie sich nicht auf Regina fokus-
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sieren und damit auch nicht ihre körperliche Orientierung auf die Kommunikations-
hilfe wahrnehmen.  

Auffällig ist in diesem Ausschnitt der Zeitpunkt der verspäteten Äußerung. Re-
gina produziert ihren Beitrag nämlich nicht so schnell wie möglich, um zu gewähr-
leisten, dass sich ihre Gesprächspartnerinnen noch an das entsprechende Thema erin-
nern. Stattdessen unterbricht sie ihr Beitragsprojekt kurz, um in eine fokussierte In-
teraktion mit Ricarda einzutreten (Z. 29-42). Hier wendet sich Ricarda explizit an 
Regina und macht eine Äußerung von ihr relevant. Anstatt die ursprünglich geplante 
Äußerung fortzuführen, nutzt Regina die Möglichkeit, in die laufende Interaktion 
einzusteigen und reagiert mit einem kurzen, schnellen Beitrag auf Ricarda. Nachdem 
diese Zwischensequenz abgeschlossen ist, wird Regina nicht mehr direkt angespro-
chen und das Gespräch läuft zwischen der Mutter und der Exploratorin sowie zwi-
schen der Mutter und Ricarda weiter. Diesen Teil des Gesprächs, in dem Regina nicht 
adressiert wird, nutzt sie, um ihre ursprüngliche Äußerung fortzusetzen.  

Damit reagiert Regina sensibel auf den Fortgang der Interaktion. Ihre Äußerung 
erscheint sowieso verspätet – in dem Fall kann sie also eine Frage beantworten, die an 
sie gerichtet ist. Dagegen kann sie die Zeit, die ihre Gesprächspartnerinnen unterei-
nander sprechen, nutzen, um ihre Äußerung zu produzieren und schnellstmöglich 
einzubringen, damit das ursprüngliche Thema nicht zu weit in der Vergangenheit 
liegt. Dafür ist auch wichtig, dass sie zuerst eine Einwortäußerung produziert. Eine 
Mehrwortäußerung würde wesentlich länger dauern und eine sequentielle Zuordnung 
eventuell noch schwieriger machen. Mit der Einwortäußerung Lebenshilfe macht Re-
gina dagegen sofort auf das für sie wichtige Thema aufmerksam, auch wenn ihre 
Mutter einen weiteren Hinweis benötigt, um ihr Verstehen zu sichern. Diese zwei 
Hinweise reichen allerdings aus, damit die Mutter die sequentielle Zuordnung leisten 
kann und die Äußerung von allen Teilnehmerinnen verstanden wird. 

Nicht immer reagieren die sprachgesunden Interaktionsteilnehmerinnen sofort 
auf eine verschobene Äußerung, wie im oberen Beispiel. In einigen Fällen beenden 
sie zuerst ihr eigenes interaktionales Projekt und bearbeiten dann die elektronische 
Äußerung, wie der zweite Ausschnitt zeigt. Das Beispiel stammt wieder aus dem Ge-
spräch zwischen Regina und der Vertreterin der Hilfsmittelfirma, an dem außerdem 
noch die Studentin Hannah und die Betreuerin Linda beteiligt sind. In dem Ausschnitt 
besprechen die Teilnehmerinnen die verschiedenen technischen Probleme, die Regina 
bisher mit ihrer Kommunikationshilfe hatte (und die zum Teil immer noch nicht ge-
löst sind), die Frau Müller in ihren Unterlagen notiert hat. 
 
Fernseher (Regina_06.11.12_1, 18:52-21:01) 
 
01   Mü  :   dann: haben wir uns: da: auch noch äh über: (0.3) 
             infrarotFERNbedienung, 
02   Re  :   hm[:::; 
03   Mü  :     [über die pau ä die 
04           [ach dann kam wieder [die BLUEtoothtaste auf, 
05   Re-e:   [blickt auf Talker 
06                                [hrm 
07           (0.5) 
08   Mü  :   erNEUT, 
09           (0.6) 
10           ham_wir AUSprobiert; 
11           (0.8) 
12           UND, 
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13           (0.7) 
14   Mü  :   der DAUerbrenner, 
15           KAbelprobleme; 
16   Li  :   hi hi 
17           (0.52) 
18   Ha  :   hn he he 
19   Mü  :   JA. 
20           (0.5) 
21           ach dann hatten wir noch ein !DREI! meter [KAbel; 
22   Re  :                                             [((hustet)) 
23           (0.6) 
24   Mü  :   was is_n DAraus geworden; 
25           (0.6) 
26   Ha  :   <<p>äm:: DAS:> - 
27   Mü  :   ((lacht/prustet)) 
28   Ha  :   ((lacht)) 
29           regina isch des zu[RÜCK oder- (.) 
30   Re-e:                     [blickt zu Hannah 
31   Ha  :   isch des zurück als wir den Eco eingeschickt haben; 
32   Re-e:   blickt hoch 
33           (1.0) 
34     -e:   blickt zu Hannah 
35     -g:   nickt mehrmals 
36     -e:   blickt auf Talker 
37   Ha  :   ich glaub (.) AUCH; 
38           (0.7) 
39   Re-s:   ICH habe; 
40           (1.9) 
41   Ha  :   <<p>ah sie_s noch (-) (xxx xxx);> 
42           (1.2) 
43   Mü  :   also das DREI meter kabel hab_ich LETZtes jahr 
             mitgebracht, 
44   Ha  :   genau das haben WIR doch, 
45           bei dem ges (.) SPRÄCH wo der herr kellermeister da 
             war, 
46           danach haben wir doch den Eco eingeschickt= 
47           =WEI::L, (-) 
48   Mü  :   [A_a; 
48   Ha  :   [°h die: die: (.) [(xxx xxx xxx) kaputt war, 
49   Re-s:                     [FERNseher. 
50   Ha  :   wo die:: KAbel reinkommen, 
51           °h und ich glaub da haben wir das glei mit 
             zu[RÜCKgeschickt, 
52   Re  :     [Eh 
53   Ha  :   weil das KEIne opti, 
54           ALso; 
55           (0.4) 
56           weil wir gesagt haben NEE; 
57           isch NIT die [beste lösung. 
58   Mü  :                [((seufzt)) 
59           also im: noVEMber letzten [jahres steht hier noch- 
60   Re  :                             [AH: 
61           (0.3) 
62   Mü  :   drei meter kabel hab_ich geGEben, 
63           aber es ist NICHT probiert worden, 
64   Ha  :   ne[e 
65   Re-s:     [TALker; 
66   Mü  :   und dann haben wir (.) den LETZten termin; 
67           (0.4) 
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68           wo ich dich geSEHen hab= 
69           =war_am: (0.6) dreiundzwandzigsten juLI:, 
70           (0.4) 
71           da war dieser herr KELler:::[meister, 
72   Ha  :                               [MEISter; 
73   Mü  :   MEISter da, 
74           (0.7) 
75           haben erNEUT bluetoothtaste ausprobiert; 
76           und dann stand (0.4) option für HERBST. 
77           und da WA:R schon, 
78           (1.0) 
79           wurde MIR gesagt, 
80           das war offensichtlich ja schon LÄNger 
             entWICKlungsprozess= 
81           =ähm vielleicht der UMzug. 
82   Li  :   hm_[m, 
83   Mü  :   und dann wurde WIEder jetzt erstmal (.) pfr- 
84           SO. 
85           jetzt TREFfen wir uns heute; 
86           (0.55) 
87           °hh ich möcht jetzt aber gerne WISsen= 
 
 
88           =du has [grad noch 
             was geSCHRIE:ben:= 
89                   [((steht auf 
             und geht zum Regina, 
             guckt auf Talker))  

 
90           =schwester hab_ich verSTANden, 
91           was (xxx) 
92           das LETZte da wollt_ich noch was zu sagen- 
93           AH; 
94           mit_m [FERNseher; 
95                 [((setzt sich wieder hin)) 
96           (0.3) 
97   Ha  :   ja, 
98   Mü  :   was war mit dem FERNseher; 
99   Ha  :   alles GUT, 
100          wir haben_s [(-)] HIER (.) ohne probleme installieren 
             können= 
101  Mü  :               [ja] 

 
Frau Müller fasst für die relativ neue Betreuerin Linda alle Probleme und technischen 
Details der Kommunikationshilfe (und Zubehör) zusammen, mit denen sie sich in den 
letzten Jahren beschäftigt haben und die Frau Müller in ihren Unterlagen notiert hat. 
Zu Beginn geht es um Möglichkeiten für Regina, selbstständig elektronische Geräte 
in ihrer Umgebung bedienen zu können (dann: haben wir uns: da: auch noch äh 
über: infrarotFERNbedienung, Z. 01). Daraufhin vokalisiert Regina (Z. 02) und rich-
tet ihren Blick auf die Kommunikationshilfe (Z. 05), während Frau Müller in ihrer 
Aufzählung weitermacht (ach dann kam wieder die BLUEtoothtaste auf, Z. 04). Re-
gina signalisiert mit ihrem Blickwechsel eine potentielle Rederechtsübernahme, die 
jedoch von den sprachgesunden Interaktionspartnerinnen nicht als solche behandelt 
wird: Sie überlassen Regina nicht das Rederecht und warten ab, sondern führen ihr 
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Gespräch weiter. Frau Müller setzt ihre Liste fort und verlässt damit das Thema „Be-
dienungsmöglichkeiten“ (UND, der DAUerbrenner, KAbelprobleme; Z. 12-15). 
Nachdem sie ihren nächsten Punkt genannt hat (ach dann hatten wir noch ein !DREI! 
meter kabel; Z. 21), erkundigt sie sich bei Hannah, was aus diesem Kabel geworden 
sei (Z. 24). Hannah macht in ihrer verzögerten Reaktion deutlich, dass sie die Ant-
wort nicht genau weiß (<<p>äm:: DAS:>- Z. 26) und leitet die Frage an Regina wei-
ter, indem sie eine Vermutung formuliert (regina isch des zuRÜCK oder- Z. 29). Da-
mit bindet sie Regina, die bisher nicht adressierte Teilnehmerin war, in die laufende 
Interaktion mit ein. Regina richtet ihren Blick auf Hannah (Z. 30) und Hannah spezi-
fiziert ihre Vermutung (isch des zurück als wir den Eco eingeschickt haben; Z. 31). 
Nach kurzer Überlegung bestätigt Regina Hannahs Vermutung (Z. 35) und blickt di-
rekt im Anschluss wieder auf ihre Kommunikationshilfe, um ihr Äußerungsprojekt 
wiederaufzunehmen (Z. 36). Wie im vorigen Beispiel unterbricht Regina auch hier 
ihre ursprünglich geplante Äußerung, um an der laufenden Interaktion teilzunehmen. 
Auch hier geschieht dies nach einer expliziten Aufforderung durch Hannah. Direkt im 
Anschluss an ihren (körperlichen) Beitrag setzt sie die Produktion ihrer ursprüngli-
chen Äußerung fort. 

Nachdem Hannah eine weitere Bestätigung formuliert hat (ich glaub (.) AUCH; 
Z. 37), äußert Regina den ersten Teil ihres elektronischen Beitrags (ICH habe; Z. 39). 
Es folgt eine kurze moderierende Äußerung von Hannah, die leider nicht ganz ver-
ständlich ist, in der sie eine thematische Zuordnung von Reginas Beitrag vornimmt 
(<<p>ah sie_s noch (-) (xxx xxx);> Z. 41). Mit dieser Äußerung könnte ein UK-
spezifischer Beteiligungsrahmen geschaffen werden: Der sequentielle Bezug ist wie-
derhergestellt worden, die folgende Äußerung wäre also nicht mehr verschoben. Al-
lerdings wird auch an dieser Stelle Regina nicht das Rederecht überlassen, stattdessen 
spricht Frau Müller nach einer kurzen Pause weiter (also das DREI meter kabel 
hab_ich LETZtes jahr mitgebracht, Z. 43). Im Folgenden liefert Hannah eine spezifi-
schere Erklärung, was genau mit dem Kabel passiert ist (Z. 44-51) und warum es 
doch nicht benutzt wurde (weil das KEIne opti, ALso; weil wir gesagt haben NEE; 
isch NIT die beste lösung. Z. 53-57). Währenddessen produziert Regina einen weite-
ren Teil ihrer elektronischen Äußerung (FERNseher. Z. 49). Diese Äußerung er-
scheint simultan zu Hannahs Erklärungen und wird diesmal von keiner der Interakti-
onspartnerinnen beachtet. Ebenso verhält es sich mit ihrer nächsten Äußerung 
(TALker; Z. 65): Frau Müller fasst noch einmal das Kabelproblem zusammen (drei 
meter kabel hab_ich geGEben, aber es ist NICHT probiert worden, Z. 62-63), was 
von Hannah bestätigt wird (Z. 64). Simultan zu dieser Bestätigung erfolgt die elekt-
ronische Äußerung. Auch diese Äußerung wird von den Interaktionspartnerinnen 
nicht behandelt, stattdessen fährt Frau Müller mit ihrer Aufzählung fort (und dann 
haben wir (.) den LETZten termin; Z. 66). Dieses letzte Treffen führt sie im Folgen-
den weiter aus (Z. 68-83), bevor sie ihre Aufzählung abschließt und einen Themen-
wechsel initiiert (SO. jetzt TREFfen wir uns heute; Z. 84-85). Daraufhin wendet sie 
sich Regina zu und reagiert auf die elektronische Äußerung (°hh ich möchte jetzt aber 
gerne WISsen= =du has grad noch was geSCHRIE:ben:= Z. 87-88). Sie macht deut-
lich, dass sie zwar Reginas Äußerungen wahrgenommen hat, jedoch akustisch nicht 
genau verstanden hat, was Regina gesagt hat (schwester hab_ich verSTANden, Z. 90). 
Daher geht sie zu Regina und blickt auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe, um 
zu lesen, was bisher geschrieben wurde (Z. 89). Nachdem sie die Äußerung gelesen 
hat – und lediglich eine Teiläußerung aufgreift (AH; mit_m FERNseher; Z. 94) – setzt 
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sie sich wieder an ihren Platz und etabliert die Teiläußerung als neues Thema (was 
war mit dem FERNseher; Z. 98). Daraufhin beginnt Hannah, für Regina zu sprechen 
und eine Antwort zu geben (alles GUT, wir haben_s (-) HIER (.) ohne probleme in-
stallieren können= Z. 100). 

Wie im Beispiel Lebenshilfe beginnt mit Reginas Blick auf die Kommunikati-
onshilfe eine Aufteilung des Gesprächs in zwei interaktionale Projekte: dem elektro-
nischen Projekt und dem lautsprachlichen Projekt. Die sprachgesunden Teilnehme-
rinnen nehmen Reginas körperliche Orientierung auf die Hilfe nicht wahr bzw. be-
handeln sie nicht als Prä-Sequenz für eine elektronische Äußerung. Stattdessen führen 
sie die begonnene Interaktion fort, an der Regina während ihrer Produktionszeit nicht 
mehr aktiv beteiligt ist. Im Gegensatz zum vorigen Beispiel wird die verspätete Äuße-
rung nicht sofort (nach Erscheinen des ersten Teils) behandelt. Stattdessen geht Frau 
Müller erst nach Abschluss des lautsprachlichen Projekts auf Regina ein und beendet 
damit die Aufteilung des Gesprächs.  

In diesem Beispiel wird deutlich, dass es stark von den sprachgesunden Interak-
tionspartnerinnen abhängt, wann (und ob überhaupt) die verspätete Äußerung bear-
beitet wird. Hier ist es Frau Müller, die die Entscheidung trifft, zuerst das eigene Pro-
jekt zu Ende zu bringen, bevor sie Reginas Beitrag behandelt, die selbst noch kein 
Ende ihrer Äußerung signalisiert hat. Dabei behandelt sie lediglich einen Teil der 
Mehrwortäußerung. Auffällig ist zudem, dass die Gesprächspartnerinnen die elektro-
nischen Äußerungen als neues Thema behandeln und keine sequentielle Anbindung 
an Frau Müllers Äußerungen zu den Bedienungsgeräten (Z. 01-04) stattfindet, wo die 
elektronische Äußerung beginnt. Die Interaktionspartnerinnen entscheiden damit 
nicht nur darüber, zu welchem Zeitpunkt der Beitrag behandelt wird, sondern auch 
über die sequentielle Einbettung der Äußerung. 

Das dritte Beispiel demonstriert den Fall, dass eine elektronische Äußerung 
überhaupt nicht von den Interaktionspartnern behandelt wird und keine weitere inter-
aktionale Relevanz hat. Das Beispiel stammt aus einem Gespräch zwischen Nina, 
ihrer Mutter und ihrem Assistenten Lutz. Es geht um das Thema Weihnachtsgeschen-
ke. Nina glaubt zu wissen, was sie zu Weihnachten geschenkt bekommt und beginnt 
(sowohl gestisch als auch elektronisch) den Namen dieses Gegenstandes zu buchsta-
bieren. Lutz versucht sie davon abzuhalten, da man über eigene Geschenke nicht rede 
(Z. 02). Vor Beginn des Ausschnitts hatte Lutz von einem möglichen Geschenk für 
Ninas Schwester berichtet, einen digitalen Bilderrahmen. Diese Idee greift Ninas 
Mutter im Verlauf des Ausschnitts wieder auf. 
 
Digitaler Bilderrahmen (Nina_19.12.08, 07:19-08:12) 
 
 
 
01   Lu  :   ich mein du 
             WEISST es ja 
             vielleicht; 
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02           aber darüber REdet man ja nich;  
03           desWEgen; 
04           (0.3) 
05           muss ich_s grad mal son bisschen ignoRIEren; 
06           [du has grad noch mal das O gezeigt; 
07   Ni-s:   [O: 
08           (0.5) 
09   Lu  :   I: 
10           (0.7) 
11           und es KLINGT so [ähnlich; [ja; 
12   Mu-e:                    [blickt zu Lutz 
13   Ni-g:                              [nickt lächelnd 
 
 
 
14   Lu-e:   blickt zu Mutter 

 
15           (0.3) 
16   Mu-e:   blickt kurz [zu Nina 
17   Lu-e:               [blickt kurz zu Nina 
18   Mu-e:   [blickt wieder zu Lutz 
19           was KOST denn [so_n digitaler bilderrahmen; 
20   Lu-e:                 [blickt wieder zu Mutter 
21           °hhh 
22   Ni-s:   zu 
23   Lu  :   geht bei ([0.8)  
24     -e:             [blickt  
             [kurz zu Nina 
 
 
25   Mu-e:   [blickt kurz zu 
             Nina 

 
26   Lu  :   sechzig [siebzig euro LOS, 
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27   Lu-e:           [blickt 
             zu Mutter 
28   Mu-e:           [blickt 
             zu Lutz 
 

 
29   Ni-s:   oKAY. 
30   Mu  :   BITte? 
31   Lu  :   JA_a:; 
32           (1.4) 
 
 
33   Ni-e:   blickt zu 
             Mutter/Lutz 

 
34   Lu  :   ds_IS so; 
35   Mu  :   sie hat ja bald geBURTStach;  
36   Lu  :   hängt se an die WAND und dann (0.6) 
37           kann se da ihren matTHIas und sich und- 
38           (0.6) 
39   Mu-e:   blickt zu Nina 
40     -g:   zuckt mit den Schultern 
41   Lu  :   ja ich he he [he ich hab schon über[legt ob ich ihr 
             nich einfach_n u es BE stick klau, 
42   Mu-e:                [blickt zu Lutz 
43                                              [MACHT man das? 
44   Lu  :   =und ihre bil- 
45           °h wenn man so_n ding hätte dann die BILder schnell 
             eben Rüberkopieren= 
46           =und dann könn_se den weihnachten AUS[packen he he he 
             he °h 
47   Ni-e:                                        [blickt auf Tobii 
48   Mu  :   [ach ich meine WITzig fänd ich das; 
49     -e:   [blickt zu Nina 
50   Lu  :   °h also sie fand das WIRKlich [toll; 
51   Mu-e:                                 [blickt zu Lutz 
52   Lu  :   das hat sie mir MEHRfach gesagt;= 
53           =und ich hab aber eigentlich jetzt °h eh [(-) den 
             ANdern krams irgendwie da; 
54     -e:                                            [blickt zu 
             Nina 
55           (0.6) 
56           <<p>irgendwie> 
57           (0.6) 
58           wie findes DU so was ni nina? 
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Nina blickt zu Beginn des Ausschnitts auf ihre Kommunikationshilfe, während Lutz 
und ihre Mutter sich ihr zuwenden (Z. 01). Lutz liefert eine Begründung, warum er 
Ninas Versuch, ihr eigenes Geschenk zu nennen, ignorieren müsse (aber darüber 
REdet man ja nich; Z. 02). Während Nina immer noch auf die Kommunikationshilfe 
hin orientiert ist und damit signalisiert, dass ihre Äußerung noch nicht abgeschlossen 
ist, wendet sich ihre Mutter Lutz zu, der daraufhin ebenfalls die Mutter anblickt (Z. 
14). Sie beginnen eine Seiteninteraktion, in der es um das potentielle Geschenk für 
Ninas Schwester geht (was KOST denn so_n digitaler bilderrahmen; Z. 19). Nina 
äußert daraufhin elektronisch das Wort zu (Z. 22), worauf Lutz und Ninas Mutter ihre 
Interaktion kurz unterbrechen und ihre Aufmerksamkeit auf Nina richten (Z. 24-25). 
Direkt im Anschluss nehmen sie ihre Interaktion und die gegenseitige Aufmerksam-
keit aber wieder auf (Z. 26-28). Nina produziert daraufhin das Wort oKAY (Z. 29), 
was aber diesmal weder bei Lutz noch bei der Mutter eine Refokussierung der Auf-
merksamkeit erzeugt. Schließlich wendet sich Nina von ihrer Kommunikationshilfe 
ab und blickt zu Lutz und ihrer Mutter (Z. 33), während diese ihr Gespräch über digi-
tale Bilderrahmen als mögliches Geschenk für die Schwester fortführen (sie hat ja 
bald geBURTStach; Z. 35). Nachdem die Mutter eine Bewertung formuliert hat (ach 
ich meine WITzig fänd ich das; Z. 48) und Lutz die Meinung der Schwester wieder-
gegeben hat (also sie fand das WIRKlich toll; Z. 50 ff.), richtet Lutz seine Aufmerk-
samkeit schließlich auf Nina und bezieht sie in das Gespräch mit ein, indem er sie 
nach ihrer Meinung fragt (wie findes DU so was ni nina? Z. 58). Auf die elektroni-
schen Äußerungen geht er weder jetzt noch zu einem späteren Zeitpunkt des Ge-
sprächs ein.  

Auch in diesem Beispiel erscheint die elektronische Äußerung sequentiell ver-
spätet. Nina bleibt bei ihrer ursprünglichen Äußerungsabsicht und produziert weitere 
Wörter. Was diese genau bedeuten, ist nicht klar zu sagen, da sie von ihren Interakti-
onspartnern nicht beachtet werden und keine weitere interaktionale Relevanz haben. 
So ist es möglich, dass das Wort zu versehentlich ausgelöst wurde (es befindet sich 
neben der Kategorie kleine Wörter, in der das folgende Wort okay eingespeichert ist) 
und es sich bei okay um eine Zustimmung zu Lutz‘ Äußerung (darüber Redet man ja 
nich; Z. 02) handelt. Dies kann jedoch letztlich nicht geklärt werden, da ihre Interak-
tionspartner nicht mehr auf Nina und ihre Äußerungen fokussiert sind, sondern ein 
eigenes Gesprächsthema etablieren. Dieses hat nichts mit Ninas Äußerungen zu tun, 
so dass Nina in dieser Interaktion zur nicht adressierten Teilnehmerin wird. Nina be-
teiligt sich auch nicht an der Diskussion um das Geschenk für ihre Schwester, nach-
dem sie ihre eigene Äußerung abgeschlossen hat. Erst Lutz schafft am Ende einen 
Beteiligungsrahmen und fordert Nina explizit auf, ihre Meinung zu dem Thema zu 
sagen. Auch hier wird deutlich, dass eine (erfolgreiche) Behandlung sequentiell ver-
schobener Äußerungen stark von den sprachgesunden Interaktionspartnern abhängt. 
In diesem Fall werden die verspäteten Äußerungen überhaupt nicht behandelt, son-
dern von den Interaktionspartnern ignoriert. 
 
Koordination der verschiedenen temporal-sequentiellen Ordnungen 
Eine Orientierung an der lautsprachlichen temporal-sequentiellen Ordnung führt nicht 
in jedem Fall zu sequentiellen Verschiebungen. Um eine Kollision der beiden Ord-
nungen zu vermeiden ist es wichtig, sowohl die lautsprachliche als auch die UK-
spezifische Ordnung zu koordinieren. Diese Koordinationsarbeit findet sich beson-
ders häufig in Unterrichtsgesprächen mit Max: Max‘ Äußerungen sind stark an einer 
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schriftsprachlichen Norm orientiert und benötigen daher besonders viel Produktions-
zeit. Seine Lehrerin Frau Heller füllt die entstehenden Pausen mit lautsprachlichen 
Nebensequenzen, ohne das elektronische Äußerungsprojekt dabei aus den Augen zu 
verlieren. 

Dieses Muster soll exemplarisch am folgenden Beispiel verdeutlicht werden.34 
Bei der elektronischen Äußerung handelt es sich um eine initiative Handlung – Max 
äußert einen Wunsch. Zwischen Beginn der Äußerungsproduktion und Aussprache 
des Wunsches findet eine Einschubsequenz statt. 
 
Von Wochenende erzählen (Max_22.03.10_1, 06:44-08:04) 
 
10   He  :   jetzt muss ich  
 
 
 
 
             bei [DIR nur noch 
             kucke, 
11   Ma-e:       [blickt auf 
             Tobii 

 
12           (1.4) 
13   He  :   ob du::: 
14   Ti  :   joa was HAB_ich? 
15   He  :   die EINverständniserklärung dabei hast? 
16           (2.2) 
17   Ti  :   JA_[a, 
18   An  :      [ja; 
19   He  :   oKAY; 
20           (2.1) 
21   Ma-s:   ich MÖCHte; 
22           (0.8) 
23     -e:   blickt zu Fr. Heller 
24           (1.2) 
25   He  :   ja? 
26   Ma-e:   blickt auf Tobii 
27           (1.5) 
28   Ti  :   (xxx xxx [xxx) 
29   He  :            [he he ((läuft vor der Kamera vorbei)) 
30           schneid mich halt RAUS; he he 
31   Ex  :   he he 
32           (2.5) 
33   An  :   vielleicht brauchen wir noch_n GRÖSseres 
             <<kichernd>klassenzimmer;> 
34   Ti  :   JA. 
35   Ma  :   <<grinsend>hm::_[hem> 
36     -e:                   [blickt zu Anton 
37     -g:   nickt einmal leicht 

                                                
34 Da es sich bei dem vorliegenden Phänomen um ein interaktionales Muster handelt, das hauptsäch-

lich in Unterrichtssituationen mit Max auftritt, werden weitere Beispiele in Kap. 6.3.2 – „Max‘ 
Weg: Umgang mit Verzögerungen in Interaktionen in der Schule“ diskutiert. 
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38   Ex  :   ((kichert)) 
39   Ti  :   is mir (0.3) s_is  
             [mir (0.3) es is mir grade AUCH eingefallen; 
 
 
 
40   Ma-e:   [blickt auf Tobii 
41   He  :   [max sag was du 
             SAgen möchtsch; 

 
42           (1.7) 
43   Ti  :   dass we_n GRÖSseres brauchen; 
44           (1.0) 
45   He  :   LOHNT sich ja fast nimmer; 
46           für die paar WOchen, 
47           (1.0) 
48   Ti  :   nee; 
49           (3.4) 
50   Ma-s:   ich möchte von WOchenende; 
51     -e:   blickt zu Fr. Heller 
52     -g:   nickt einmal 
53           (2.2) 
54     -e:   blickt auf Tobii 
55           (10.4) 
56     -s:   ich möchte von WOchenende; 
57           (2.1) 
58   He  :   FEHLT was? 
59           (2.3) 
60   Ma-s:   ich möchte [von WOchenende erZÄHlen; 
61     -e:              [blickt zu Mitschülern 
62           (0.6) 
63   He  :   oKAY; 
64           (0.4) 
65           MA[X, 
66   Ti  :     [hm 
67           (0.7) 
68   Ma-e:   blickt zu Fr. Heller 
69   He  :   wir überlege erst mal kurz noch was diese woche 
             beSONderes is, 
70           und dann (.) kannste ANfangen. 

 
Im vorliegenden Beispiel äußert Max initiativ einen Wunsch (ich möchte von WO-
chenende erZÄHlen; Z. 60). Da eine Äußerung von Max sequentiell nicht erwartet 
wird und Frau Heller zudem mit einer Einverständniserklärung von Till beschäftigt ist 
(Z. 10), ist es möglich, dass sie den Produktionsbeginn der elektronischen Äußerung 
(also den initiativen Blick auf die Kommunikationshilfe in Z. 11) nicht wahrnimmt. 
Max reagiert auf diese Situation, indem er den ersten Teil seiner Äußerung laut aus-
sprechen lässt (ich MÖCHte; Z. 21) und die Produktion dann kurz unterbricht, um zu 
Frau Heller zu blicken (Z. 23). 

Diese erste Teiläußerung sowie die Zustimmung von Frau Heller (Z. 25) stellt 
hier eine Präsequenz dar, mit der Max um die Übernahme des Rederechts bittet und 
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sich gleichzeitig die Aufmerksamkeit der Lehrerin sichert. Frau Heller signalisiert 
Zustimmung und fordert Max damit auf, seine Äußerung zu vervollständigen (ja? Z. 
25). Damit ist der UK-spezifische Rahmen etabliert und die folgende Zeit bis zum 
Aussprechen der elektronischen Äußerung als Produktionszeit markiert. Auf diese 
Weise löst Max das UK-spezifische Problem, initiative Handlungen anzuzeigen: Die-
se werden häufig nicht als solche erkannt, bzw. eine Rederechtsübernahme wird nicht 
wahrgenommen (siehe Kap. 4.2.1.2). Indem er seine Äußerung in einer Prä-Sequenz 
ankündigt, schafft er einen Erwartungsrahmen für die folgende Äußerung und macht 
sie damit sequentiell relevant. 

Die Zeit, bis Max seinen Wunsch schließlich äußert, vergeht nicht schweigend, 
sondern wird durch eine Einschubsequenz gefüllt, die nichts mit der eigentlichen Un-
terrichtsinteraktion zu tun hat: Die Sequenz wird von Frau Heller initiiert, die auf-
grund der beengten Raumverhältnisse mitten durch das Videobild laufen muss, um 
wieder zu ihrem Platz gelangen zu können. Die Zwischensequenz findet zunächst nur 
zwischen ihr und der Exploratorin statt, die hinter der Kamera steht (schneid mich 
halt RAUSS; he he Z. 30), wird aber im Folgenden von den sprachgesunden Schülern 
aufgenommen (vielleicht brauchen wir noch_n GRÖSseres <<ki-
chernd>Klassenzimmer;> Z. 33). Die Einschubsequenz, die sich bis Zeile 48 er-
streckt, hat also hier nichts mit dem eigentlichen Unterricht zu tun, und stellt lediglich 
eine Überbrückung der langen Produktionszeit von Max‘ Mehrwortäußerung dar. 
Zeitlich wird sie dabei genau mit der Äußerungsproduktion koordiniert: Die Ne-
bensequenz ist vor Beginn der ersten (unvollständigen) Äußerung abgeschlossen, so 
dass keine simultanen Beiträge auftreten. Da es sich bei der lautsprachlichen Sequenz 
lediglich um eine Nebensequenz handelt, hat sie keinerlei Auswirkungen auf den se-
quentiellen Verlauf auf die übergeordnete Sequenz, so dass die elektronische Äuße-
rung nicht verschoben erscheint. 

Frau Heller koordiniert allerdings nicht nur die zeitliche Struktur, sondern auch 
die Partizipationsrollen innerhalb der beiden Teilprojekte: Max unterbricht seine Äu-
ßerungsproduktion, um sich an der Einschubsequenz zu beteiligen (Z. 35-37). Frau 
Heller fordert ihn jedoch direkt dazu auf, die Produktion seines eigenen Projekts fort-
zusetzen (max sag was du SAgen möchtsch; Z. 41). Sie macht damit deutlich, dass 
Max nicht Teilnehmer der Einschubsequenz ist, sondern Teilnehmer der übergeordne-
ten, von ihm initiierten Wunsch-Sequenz und weist ihm seine Rolle zu. Ihr Verhalten 
zeigt außerdem ihre Orientierung an der übergeordneten Sequenz: Die Einschubse-
quenz ist eine reine Zwischensequenz und soll nicht in den übergeordneten Fokus 
rücken. Die Teilnehmerrollen sollen deshalb auf die nicht an der übergeordneten Se-
quenz beteiligten Personen beschränkt bleiben. 

Frau Heller übernimmt in diesem Ausschnitt mehrere Aufgaben: Sie orientiert 
sich zum Einen an der elektronisch produzierten Basissequenz und füllt gleichzeitig 
die Produktionszeit, wodurch sie sich parallel an den Anforderungen der lautsprachli-
chen Ordnung orientiert. Dabei muss sie außerdem die beiden Teilsequenzen koordi-
nieren und Basis- sowie Einschubsequenz auseinanderhalten. Sie nutzt die lautsprach-
liche Nebensequenz als Strategie, um die UK-spezifische Pause zu füllen und wird 
auf diese Weise den verschiedenen interaktionalen Anforderungen ihrer Schüler ge-
recht. 
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Zusammenfassung 
Die Beteiligung an Mehrparteiengesprächen ist für unterstützt Kommunizierende 
schwieriger als an Gesprächen mit nur einer weiteren Person. Dies scheint viel mit 
der Aufrechterhaltung des Konversationsflusses zu tun zu haben: Während in Zwei-
Personen Konstellationen die Präferenz für Schnelligkeit leichter aufgehoben werden 
kann (indem der sprachgesunde Partner auf die unterstützen Beiträge wartet), wird 
dies schwieriger, wenn mindestens zwei sprachgesunde Teilnehmer an dem Gespräch 
beteiligt sind. Diese können während der langen Produktionszeit elektronischer Äuße-
rungen sehr leicht in eine eigene fokussierte Interaktion einsteigen. Für die unterstützt 
kommunizierende Person wird es dann schwer, an dieser (sehr schnellen) Interaktion 
teilzunehmen. In diesen Fällen sind sie also in einem noch stärkeren Maß von den 
sprachgesunden Interaktionspartnern abhängig. Wenn kein UK-spezifischer Beteili-
gungsrahmen geschaffen wird, entstehen häufig elektronische Äußerungen, die se-
quentiell verspätet erscheinen. In diesen Fällen müssen die Äußerungen repariert und 
thematisch an die richtige Stelle eingeordnet werden. Auch hier hängt es in erster 
Linie von den sprachgesunden Teilnehmern ab, ob die sequentielle Reparatur gelingt 
oder ob die Äußerung ohne weitere interaktionale Relevanz im Sande verläuft. 
 
4.2.3.3 Interaktion mit gleichaltrigen Freunden 
 

In den letzten Jahren sind vermehrt Studien zu Interaktionen zwischen unterstützt 
kommunizierenden Jugendlichen und ihren gleichaltrigen, sprachgesunden Freunden 
erschienen. Dies ist hauptsächlich auf die Arbeit von Clarke und Wilkinson zurückzu-
führen (2007, 2008, 2009, 2010, 2013; Clarke et al. 2013; siehe aber auch Pilesjö, 
Rasmussen 2011; Sundquist et al. 2010). Diese Studien zeigen die Orientierung so-
wohl sprachgesunder als auch unterstützt sprechender Kinder an den speziellen inter-
aktionalen Anforderungen, die der Gebrauch von Kommunikationshilfen mit sich 
bringt. Beispielsweise werden elektronische Kommunikationshilfen von unterstützt 
kommunizierenden Kindern besonders häufig nach Fragen oder metakommunikativen 
Aufforderungen ihrer sprachgesunden Freunde eingesetzt und damit in einen interak-
tionalen Rahmen eingebettet, so dass die Äußerungen für die Interaktionspartner un-
problematisch sind (Clarke, Wilkinson 2007, 2008, siehe auch Kap. 4.2.1.1). Sie un-
terscheiden sich in der Anwendung ihrer interaktionalen Strategien nicht von Gesprä-
chen mit Erwachsenen. 

In anderen Untersuchungen zeigen Clarke und Wilkinson, wie sich unterstützt 
kommunizierende Kinder als kompetente Gesprächspartner darstellen, indem sie ihre 
eigenen Meinungen und Einstellungen ausdrücken und damit auch zu einer kollabora-
tiven Darstellung ihrer Freundschaft beitragen (2009, 2013): 
 

That is, the collaborative realization of heightened affiliation between children 
may – in the first instance, at least – be taken as some evidence that the chil-
dren’s interactions are being organized as competent in ways that are support-
ive of self-expression and to some degree the realization of peer relationships 
insofar as they are manifested by and through expressions of shared stance or 
‘like-mindedness’. (2013: 46) 

 
Damit unterscheiden sich unterstützt kommunizierende Kinder nicht von sprachge-
sunden Kindern, die ihre Beziehungen zu Gleichaltrigen in alltäglichen Interaktionen 
aushandeln und darstellen und dabei auf eine Reihe von Ressourcen zurückgreifen, 
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„[…] through which children in concert with one another build the phenomenal and 
social worlds they inhabit as the situated product of interactive practices.“ (M. Good-
win, Kyratzis 2011: 366) 

Schon in Kapitel 4.2.2 wurde gezeigt, wie vor allem körperliche Ressourcen wie 
Mimik (Grinsen, Lächeln) und Artikulation (Lachen) von unterstützt Kommunizie-
renden genutzt werden, um Nicht-Ernsthaftigkeit auszudrücken. Im Folgenden sollen 
drei Beispiele betrachtet werden, in denen die UK-spezifische Konstellation selbst 
genutzt werden kann, um nicht-ernste Situationen zu konstruieren und damit auch die 
freundschaftliche Beziehung untereinander auszuhandeln. 

Der erste Ausschnitt setzt direkt im Anschluss an das Beispiel „Eisenbahn“ aus 
Kapitel 3.1.2 ein. In diesem Beispiel hatte Max die Äußerung Ich habe mit Eisenbahn 
ein Treffen produziert. Dies hatten seine Freunde Florian und Bastian so interpretiert, 
dass Max ein Treffen habe, zu dem er seine komplette Spielzeugeisenbahn mitnimmt. 
Diese Interpretation wurde von Max abgelehnt. Vor Beginn der folgenden Sequenz 
hat er seine erste Äußerung gelöscht und beginnt einen zweiten Versuch. Die Suchse-
quenz zum Thema Eisenbahn wird somit fortgesetzt. 
 
Zug fahren (Max_03.09.11, 50:05-50:32) 
 
01   Ma-w:    
02           (3.8) 

Ich  

03     -o: 
04           (0.9) 

 Verben 

05     -w: 
06           (1.1) 
07   Fl  :   du FÄ:HRST mit der [eisenbahn; 
08   Ma-g:                      [schüttelt den 
             Kopf 
09   Fl  :   mit der [norMAlen bahn; 
10   Ba  :           [er FÄHRT den zug. 
11           (0.6) 
12   Fl  :   <<p>ach> 
13   Ma-f:   grinst 

Ich fahre  

14     -o: 
15   Fl  :   <<p>mist> 
16   Ba  :   ((kichert)) 
17   Ma  :   <<grinsend>HE:[::_a::> 

 Löscht 
alles 

18     -w:                  
19   Fl  :                 [wär aber AU  
             lustig; gell? 

[nein  

20   Ma  :   Ehm:[::   
21     -o:        
22     -e:   blickt zu Fl und Ba 
23   Fl  :   immer so VOLLgas [geben, 
24   Ba  :                    [die armen leute 
             die drin [SITzen; 
25   Ma-e:            [blickt auf Tobii 
26           e_he_E::[:he 
27   Ba  :           [du wirst- 
28   Ma-e:   blickt zu Fl und Ba 
29   Ba  :   [(xxx xxx xxx xxx xxx xxx xxx) 
30   Fl  :   [ja nee erklär mir das mal  
             NÄher; 

 [Löscht 
nein 
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Max beginnt, eine neue Äußerung zum Thema Eisenbahn zu produzieren, um seinen 
Freunden die Interpretation zu erleichtern (Ich fahre Z. 01-05). Daraufhin produziert 
Florian eine weitere Konjektur (du FÄ:HRST mit der eisenbahn; Z. 07) und wechselt 
damit die Referenz von Eisenbahn: Er bezieht sich nicht länger auf die Spielzeugei-
senbahn von Max, sondern auf einen „richtigen“ Zug. Die Konjektur wird jedoch von 
Max abgelehnt (Z. 08), worauf Florian seinen Vorschlag modifiziert (mit der norMA-
len bahn; Z. 09). Simultan zu diesem Vorschlag formuliert Bastian eine weitere, in 
diesem Fall aber nicht ernst gemeinte Konjektur (er FÄHRT den zug. Z. 10). Florian 
bewertet diesen Vorschlag als unsinnig (<<p>ach> <<p>mist> Z. 12, 15), wohin-
gegen Max mit einem Grinsen reagiert (Z. 13). Florian und Max behandeln Bastians 
Konjektur damit sehr unterschiedlich: Florian bewertet den Vorschlag negativ und 
behandelt ihn als nicht hilfreich für das eigentliche kommunikative Ziel – das Been-
den der Suchsequenz nach erfolgreicher Interpretation von Max‘ Äußerungen. Auch 
Max verliert das kommunikative Ziel nicht aus den Augen (er löscht seine Äußerung 
wieder, nachdem er merkt, dass er auch damit seinen Freunden nicht weiterhelfen 
kann, Z. 14). Trotzdem geht er auf die Äußerung als einen Witz ein und behandelt 
den Vorschlag damit als nicht ernst. Bastian fängt an zu kichern (Z. 16) und reagiert 
damit affiliativ zu Max‘ Mimik, worauf Max, immer noch grinsend, vokalisiert (Z. 
17). Schließlich beteiligt sich auch Florian an der Konstruktion des Witzes und for-
muliert eine entsprechende Bewertung (wär aber AU lustig; gell? Z. 19), die er noch 
weiter ausführt, indem er die von Bastian vorgeschlagene unsinnige Situation weiter 
ausmalt (immer so VOLLgas geben, Z. 23). Auch Bastian beteiligt sich an der Be-
schreibung der Situation (die armen leute die drin SITzen; Z. 24). Max reagiert auf 
die Beschreibungen mit Vokalisation (Z. 20, 26) und wendet seinen Blick außerdem 
zu seinen Freunden. Damit signalisiert er, dass er die Suchsequenz unterbrochen hat 
und momentan keinen weiteren Hinweis liefern kann. Florian wechselt daraufhin 
wieder in den ernsthaften Modus und fordert Max auf, weitere Hinweise zu liefern, 
damit er verstehen kann, was Max eigentlich sagen will (ja nee erklär mir das mal 
NÄher; Z. 30).  

In diesem Beispiel wird eine typische Struktur von Gesprächen mit unterstützt 
kommunizierenden Menschen genutzt, um einen Witz zu konstruieren. Bastian setzt 
die Suchsequenz ein, die dazu dient, die Bedeutung einer unterstützten Äußerung zu 
erarbeiten, um einen absurden Vorschlag einzubringen. Durch diesen absurden Vor-
schlag wird die aktuelle Suchsequenz kurz unterbrochen und die Teilnehmer konstru-
ieren gemeinsam eine nicht-ernste Episode durch ein affiliatives Display ihrer Ein-
stellungen. Max‘ Darstellung beruht auf körperlichen Ressourcen – durch Mimik und 
Vokalisation behandelt er die Äußerung als nicht ernst. Außerdem signalisiert er 
durch die körperliche Abwendung von der Kommunikationshilfe, dass er die Witz-
Episode als Unterbrechung der ursprünglichen Suchsequenz versteht. Die Unterbre-
chung bedeutet nicht, dass die Teilnehmer ihr eigentliches kommunikatives Ziel aus 
den Augen verlieren. Stattdessen wird die „ernste“ Suchsequenz nach kurzer Zeit 
wieder aufgegriffen. Indem sie die unterstützten Strukturen selbst aufgreifen und als 
etwas Lustiges konstruieren, demonstrieren alle Teilnehmer ihre Orientierung an der 
UK-spezifischen Interaktionssituation. 

Die zweite Sequenz stammt aus einer Aufnahme mit der Probandin Sonja, die in 
ihrer Schule stattgefunden hat. In diesem Ausschnitt befindet sich Sonja in einer Pau-
seninteraktion mit ihrer Mitschülerin Monika. Vor der Pause hatten die Schülerinnen 
Mathe-Unterricht. Als Hausaufgabe hat die Lehrerin jeder eine bestimmte Zahlenrei-
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he aus dem „Kleinen 1x1“ aufgegeben (z.B. die „Sechserreihe“, die „Achterreihe“ 
usw.). Über diese Hausaufgabe unterhalten sich Sonja und Monika im Folgenden. 
Monika befindet sich neben Sonja und blickt mit ihr auf die Kommunikationshilfe. 
Zwischendurch bedient sie die Kommunikationshilfe auch mit ihren Fingern. 
 
Zehnerreihe (Sonja_25.03.10_2, 07:01-07:58) 
 
 
 
 
 
 
01   Mo  :   sonja ich muss die 
             [DREIerreihe machen; 

 
02   So-o:                      [ 
       -s:                      [ÖFFnen; 
03           (0.9) 

 Steuerung 

04     -o: 
       -s:   AUSgang; 
05           (3.2) 
06   Mo-g:   zeigt auf Ende 
07           da DRAUF? 
08   So-g:   schüttelt leicht den Kopf 
09   Mo-g:   nimmt Hand runter 

 Übersicht 

10   So-o: 
11           (2.2) 
12   Mo  :   A:_a; 

 Mathematik 

13   So-o: 
14           (2.4) 
15   Mo  :   [ah die <<lachend>EI[nerreihe 
             sonja,> 

 Kleines 1x1 

16   So-o:    
17     -f:                       [grinst 
18           (2.1) 
19   Mo  :   ein mal ZWEI, 
20           (0.9) 
21           Oder? 
22           wo IS [ein mal zwei? 
23     -g:         [hebt Finger an Tobii- 
             Oberfläche 
24           (5.1) 
25           (xxx) da, 
26           (0.6) 

 [Zahlen-
reihe 3 

27     -g:   tippt auf neu starten 
28           (1.2) 

 Zahlen än-
dern sich 

29     -g:   tippt auf neu starten 
30           (1.2) 

 Zahlen än-
dern sich 

31     -g:   tippt auf neu starten 
32           (1.9) 

 Zahlen än-
dern sich 

33     -g:   tippt auf neu starten  Zahlen än-
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34           (1.6) dern sich 
35     -g:   tippt auf zurück 
36           (2.3) 

 Kleines 1x1 

37   So-o: 
38   Mo  :   ZEHnerreihe; 
39           (1.0) 

 10-er Reihe 

40   Mo-g:   tippt auf zurück 
41           (1.0) 

 Kleines 1x1 

42   So-o: 
43           (0.8) 
44   Mo  :   das is ZEHnerreihe; ha ha, 
45   So-f:   grinst 
46   Mo  :   das ist LEICHT. 
47           (0.7) 
48   So-e:   blickt zu Monika 
49   Mo  :   zehnerreihe is LEICHT; 

 10er Reihe 

 
 
 
 
50           wills_du ZEHnerreihe [machen, 
51   So-f:                        [grinst 

 
 

52     -g:   nickt leicht 
53           (0.4) 
54   Mo  :   soll ich mal die SIEben? 

 
Monika teilt Sonja zu Beginn des Ausschnitts ihre Hausaufgaben mit (sonja ich muss 
die DREIerreihe machen; Z. 01). Sonja geht daraufhin in das Steuerungsmenü ihrer 
Kommunikationshilfe (Z. 02) und in die Übersicht (Z. 04). Monika interpretiert Son-
jas Verhalten als Versuch, das Programm zu beenden und bietet ihre „Hilfe“ an, in-
dem sie den Beendigungsbutton für Sonja drückt (da DRAUF? Z. 07). Sonja lehnt 
dies jedoch ab und öffnet ihrerseits ein Mathematikprogramm (Z. 10). Nach einer 
kurzen Pause signalisiert Monika, dass sie Sonjas Absichten nun versteht (A:_a; Z. 
12), worauf Sonja eine Unterkategorie öffnet, das Kleine 1x1 (Z. 13). Es folgt ein 
weiteres change-of-state token von Monika, nachdem sie die Unterkategorie erkannt 
hat (ah die <<lachend>EInerreihe sonja,> Z. 15).  

Monika lacht bei ihrer Äußerung und spielt damit auf eine Episode an, die sich 
direkt vor Beginn des Ausschnitts im Klassenzimmer abgespielt hat: Die Lehrerin 
hatte den Schülerinnen verschiedene Zahlenreihen zur Hausaufgabe aufgegeben. Die 
Schülerinnen hatten daraufhin alle scherzhaft versucht, die „Einerreihe“ aufzube-
kommen, da diese natürlich sehr einfach zu lernen ist. Mit ihrem Lachen ruft Monika 
diese nicht-ernste Episode in Erinnerung. Sie behandelt die „Einerreihe“ also wieder 
als lustig, weil sie eine nicht ernst zu nehmende Herausforderung ist – sie ist lächer-
lich einfach zu lernen. Sonja reagiert auf Monikas Äußerung mit einem affiliativen 
Grinsen (Z. 17) und macht damit deutlich, dass sie Monikas Anspielung versteht und 
die „Einerreihe“ ebenfalls sehr leicht findet.  
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Durch dieses gemeinsame Display ihrer Einstellung stellen die Mädchen sich 
außerdem als wissend dar: Sie wissen beide genau, wie das kleine 1x1 funktioniert 
und können sich nur deshalb über diese Einfachheit lustig machen. In diesem Sinn 
fängt Monika an, die „Einerreihe“ aufzuzählen (ein mal ZWEI, Z. 19). Sie hat an-
scheinend nicht bemerkt, dass Sonja inzwischen weiternavigiert hat und die Zahlen-
reihe 3 ausgewählt hat (Z. 16). Damit reagiert sie auf Monikas Eingangsbemerkung, 
sie müsse die „Dreierreihe“ machen. Monika geht jedoch nicht darauf ein, sondern 
macht sich wieder auf die Suche nach der „Einerreihe“ (wo IS ein mal zwei? Z. 22). 
Dafür bedient sie die Kommunikationshilfe selbst, indem sie mit dem Finger mehr-
mals das Feld neu starten auslöst und damit eine Veränderung der Zahlen bewirkt (Z. 
27-33). Das 1x1 erscheint allerdings erst wieder, nachdem sie auf den zurück-Button 
drückt (Z. 35). Auf dieser Ausgangsseite angekommen, wählt Sonja die Zahlenreihe 
10 aus (Z. 37). Monika geht wieder zurück auf das Kleine 1x1 (Z. 40), doch Sonja 
wählt wiederum die 10 aus (Z. 42). Monika verbalisiert Sonjas Auswahl (das is ZEH-
nerreihe; ha ha, Z. 44) und behandelt die „Zehnerreihe“ durch ihr Lachen wiederum 
als nicht ernst zu nehmend (das ist LEICHT. Z. 46). Auch hierauf reagiert Sonja mit 
einem affiliativen Grinsen (Z. 45) und signalisiert damit, dass auch sie die „Zehner-
reihe“ lächerlich einfach findet. Daraufhin blickt sie zu Monika (Z. 48), was diese als 
Wunsch interpretiert, diese Zahlenreihe zu lernen (wills_du ZEHnerreihe machen, Z. 
50). Sonja bestätigt diese Interpretation (Z. 52), wobei sie immer noch grinst. 
Dadurch macht sie deutlich, dass dieser Wunsch nicht ernst gemeint ist, sondern ein-
fach den Versuch darstellt, ihre Hausaufgaben ohne großen Aufwand erledigen zu 
können, indem sie eine Zahlenreihe lernt, die sie eigentlich gar nicht mehr lernen 
muss. 

Wie zuvor bei der „Einerreihe“ produzieren die Schülerinnen auch hier eine ge-
meinsame Einstellung. Durch das Sich-Lustig-Machen über eine bestimmte Zahlen-
reihe stellen sie sich selbst als schlau dar – die Zahlenreihe zu lernen liegt unter ihrem 
Niveau. Gleichzeitig demonstrieren sie ihren Unwillen gegenüber Hausaufgaben – 
der Wunsch, die einfache Zahlenreihe zu lernen stellt eine Möglichkeit dar, die Haus-
aufgaben zu umgehen. Diese Darstellung einer gemeinsamen Einstellung gegenüber 
schulischer Aufgaben ergibt sich allein aus dem spielerischen Umgang mit der Kom-
munikationshilfe. Sonja (und in diesem Fall auch Monika) produzieren keine Äuße-
rungen mit der Hilfe, sondern navigieren sich einfach durch das Mathematikpro-
gramm. Die verschiedenen Seiten dienen als Grundlage für die gemeinsamen Bewer-
tungen. Sonja kann dabei durch Rückgriff auf minimale körperliche Ressourcen 
(grinsen, nicken, Blickbewegung) ihre affiliative Einstellung zu Monika signalisieren 
und hat damit aktiv Teil an der kollaborativen Aushandlung ihrer freundschaftlichen 
Beziehung. 

Die abschließende Sequenz stammt aus einer Aufnahme mit Max, die in der 
Schule gemacht wurde und in einer Pause im Klassenzimmer stattfand. Max sitzt mit 
seinen Freunden Florian und Bastian in einer Ecke des Klassenzimmers vor der 
Kommunikationshilfe. Im Klassenzimmer befinden sich außerdem noch Max‘ Mit-
schüler Till, Anton und Matthias. Zu Beginn des Ausschnitts finden zwei Interaktio-
nen parallel statt. Max und Bastian unterhalten sich über Max‘ Pläne für die Ferien, 
während Florian den anderen Schülern von einem Zeltabenteuer erzählt, das sein Va-
ter einmal erlebt hat. Später beteiligt sich auch Florian an dem Gespräch zwischen 
Max und Bastian. 
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Ich fahre in den Musik (Max_22.03.10_3, 39:13-40:55) 
 
 

 
 

 
27   Ma-w:                
28   Ma-e:   blickt lächelnd zu Bastian 
             u. Florian 
29   Fl  :   war_n [die: unterWEGS, 
30   Ba  :         [he du fährst wieder 
             in (die ferien); 
31   Fl  :   ja im [WALD, 
32   Ba  :         [(xxx xxx) wieder 
             [AUSmachen; 
33   Fl  :   [die ham davon eigentlich 
             gar nix MITbekommen; ne? 
34           und als sie [daNACH, 
35   Ba  :               [noch DA? 
36           ((pfeift) 
37   Fl  :   wieder am f zeltplatz 
             WAren, 
38   Ma  :   ar[gh: ar:::: eöeö:: 
39   Fl  :     [ham_se gesehen dass 
             alles kaPUTT war. 
40     -e:   blickt zu Max 
41           JA; 
42   Ma-e:   blickt kurz auf Tobii, dann  
             wieder zu Fl 
43   Fl-e:   blickt auf Tobii 
44           (0.6) 
45           ich fahre in der FErien; 
46           da stimmt was net mit der 
             gramMAtik. 
47   Ma-e:   blickt lächelnd auf Tobii 
48   Ba  :   he he 
49           (0.5) 
50           grammatik [SECHS; 

Ich fahre in 
der Ferien 

 

51   Ma-o:              
52   Fl  :   verÄNders_te aber noch; 
 
(Florian unterhält sich kurz mit Matthias 
über die Zeltgeschichte) 

[Ich fahre 
in der 

Löscht Feri-
en 

Max 

Bastian 

Florian 
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53   Ma-o: Ich fahre in Löscht der 
54     -w: 
       -s:   ich fahre in den 
55           (1.3) 
56   Fl  :   ich fahre in den FE[rien? 
57   Ma-e:                      [blickt 
             kurz zu Florian, dann 
             wieder auf Tobii 

Ich fahre in 
den 

 

58     -o: 
59           (5.1) 

 Dinge 

60     -o: 
61           (1.1) 
62   Ba  :   ich fahre in den muSIK. 
63   Ma  :   ((l[a[cht)) 

 Freizeit 

64     -w:       
65   Fl  :        [ich fahre in [den 
             muSIK; 
66   Ma-e:                      [blickt  
             lachend zu Florian, dann 
             auf Tobii 
67   Ma  :   <<lächelnd>hm:[:::> 
68   Fl  :                 [du WEISST 
             dass da was nich stimmt? 
69   Ba  :   ja <<lachend>[irgendwas> he 
             he 
70   Ma  :                [((lacht)) 

[Ich fahre 
in den Musik 

 

71     -o: 
72           (0.5) 

Ich fahre in 
den 

Löscht Musik 

73     -w: 
       -s:   ich fahre in den FErien; 

Ich fahre in 
den Ferien 

 

74     -o: 
75   Ba  :   die muSIK [fährt mit. 
76   Ma  :             [he:[:: 
77   Fl  :                 [NA:::CH? 
78   Mt  :   mu[SIK; 

 Körperteile 

79   Ma-o:     [ 
80   Ba  :   geHIRN; 
81   Fl  :   nach [GRIEchenland. 
82   Ma  :        [((lacht)) 

 Orte 

83     -o:         
84   Ba  :   <<grinsend> nach geHIRN;> 
85   Ma  :   ((la[cht)) 
86   Fl  :       [jetzt hör mal AUF 
             damit; 
87   Ma  :   [((lacht weiter)) 
88   Ba  :   [((kic[hert)) 
89   Fl  :         [ihr seid beide so 
             ANstrengend; 

 [Kleine 
Wörter 

90   Ma-w: 
91   Fl  :   ich fahre in den ferien 
             [NA::CH, 

Ich fahre in 
den Ferien 
nach 

 

92   Ma-o:    
92   Ba  :   geHIRN; 
93   Ma  :   ((kichert)) 
94           hre[::: 

 [Orte 

95     -o:      [ 
96           [((lacht)) 

 Personen 
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97     -o:    
98   Ba  :   [((lacht)) 

 [Körperteile 

99   Ma-w: 
100          ((lacht)) 
101  Ba  :   ((lacht)) 

Ich fahre in 
den Ferien 
nach Gehirn 

 

 
Der Ausschnitt setzt mitten in einer Geschichte ein, die Florian den Schülern Till, 
Anton und Matthias erzählt. Die Geschichte handelt von einem Sturm, den Florians 
Vater während eines Zelturlaubs erlebt hat (war_n die: unterWEGS, ja im WALD, die 
ham davon eigentlich gar nix MITbekommen ne? und als sie daNACH, wieder am f 
zeltplatz WAren, ham_se gesehen dass alles kaPUTT war. Z. 29, 31, 33, 34, 37, 39). 
Während Florian die Geschichte erzählt, produziert Max den Beginn einer Äußerung, 
in der es um seine Reisepläne für die zukünftigen Ferien geht (Ich fahre in der Ferien 
Z. 27). Daraufhin wendet sich Max nach rechts, wo Florian und Bastian sitzen. Da 
Max nicht auf Bastians Äußerungen reagiert (he du fährst wieder in (die ferien); (xxx 
xxx) wieder Z. 30, 32) und auch nicht wieder auf die Kommunikationshilfe blickt, um 
seine Äußerung fortzusetzen, scheint es, als würde er seine eigene sprachliche Hand-
lung unterbrechen, um Florians Geschichte zuzuhören. Bastian macht jedoch seine 
Erwartungen als Rezipient von Max‘ unvollständiger Äußerung deutlich (noch DA? 
((pfeift)) Z. 35-36), worauf Max mit lauter Vokalisation reagiert (Z. 38). Florian in-
terpretiert diese Laute als summons und wendet sich Max zu (JA; Z. 41). Dieser pro-
duziert eine deiktische Geste, indem er kurz auf die Oberfläche der Kommunikations-
hilfe blickt (Z. 42). Florian folgt seinem Blick und liest, was Max bisher produziert 
hat (Z. 43-44). Er liest die Äußerung laut vor (ich fahre in der FErien; Z. 45) und 
bewertet sie dann auf formaler Ebene (da stimmt was net mit der gramMAtik. Z. 46). 
Mit dieser Bewertung initiiert er eine Belehrungssequenz und nimmt damit die Rolle 
einer Lehrperson ein (siehe Kap. 5). Dabei stellt er das kommunikative Ziel der for-
malen Korrektheit vor das Ziel des Verstehens. Bastian übernimmt diese Rolle und 
formuliert eine typische Lehrerbewertung (grammatik SECHS; Z. 50). Durch sein 
vorangestelltes Lachen (Z. 48) zeigt er jedoch an, dass diese Bewertung nicht ernst 
gemeint ist. Max wendet sich wieder der Kommunikationshilfe zu und beginnt, Teile 
der Äußerung zu löschen (Z. 47-51), während Florian ihn explizit dazu auffordert, die 
Äußerung zu korrigieren (verÄNders_te aber noch; Z. 52).  

Daraufhin wendet sich Florian kurz wieder Matthias zu, um eine Frage zu der 
Zeltgeschichte zu beantworten. Währenddessen löscht Max den ursprünglichen Arti-
kel der seiner Äußerung (Z. 53) und ersetzt ihn durch den (Z. 54). Florian, der sich 
wieder Max zugewandt hat, vervollständigt das nächste Element der elektronischen 
Äußerung (ich fahre in den FErien? Z. 56). Max blickt kurz zu Florian, wendet sich 
dann aber wieder seiner Kommunikationshilfe zu, um die Äußerung selbst zu vervoll-
ständigen. Dazu öffnet er zuerst die Kategorie Dinge (Z. 58) und daraufhin die Unter-
kategorie Freizeit (Z. 60). In dieser Unterkategorie befinden sich neben dem Wort 
Ferien noch ganz andere Nomen, deren einzige semantische Gemeinsamkeit ist, dass 
sie etwas mit dem Bereich Freizeit zu tun haben. Bastian nutzt diese relativ willkürli-
che Liste von Wörtern, um eines herauszugreifen und einen absurden Vervollständi-
gungsvorschlag zu formulieren (ich fahre in den muSIK. Z. 62).  

Wie im ersten Beispiel ist es hier auch wieder Bastian, der im Gegensatz zu Flo-
rian einen sinnlosen Vorschlag unterbreitet und damit die ernste Suchsequenz unter-
bricht, um einen Witz zu machen. Im Gegensatz zum ersten Beispiel ist es hier aber 
die Kommunikationshilfe selbst, deren kategoriale Struktur zur Bildung der absurden 
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Konstruktion einlädt. Max lacht laut (Z. 63) und behandelt den Vorschlag damit als 
Witz. Er greift sogar Bastians Vorschlag auf, indem er seine Äußerung entsprechend 
vervollständigt (Ich fahre in den Musik Z. 64) und verlässt damit ebenfalls die ur-
sprüngliche Suchsequenz. Florian dagegen lacht nicht und macht Max auf die Inkor-
rektheit der Äußerung aufmerksam (du WEISST dass da was nich stimmt? Z. 68). 
Damit behandelt er die Äußerung nicht als Witz, sondern einfach als formal falsche 
Äußerung und initiiert wieder eine Belehrungssequenz. Bastian greift die Belehrung 
auf (ja <<lachend>irgendwas> he he Z. 69), macht jedoch durch sein Lachen wieder 
deutlich, dass seine Bemerkung nicht ernst gemeint ist. Max reagiert mit einem affili-
ativen Lachen (Z. 70), korrigiert seine Äußerung jedoch (ich fahre in den Ferien Z. 
73) und steigt damit wieder in sein ursprüngliches Äußerungsprojekt ein. Florian ver-
vollständigt das nächste Element (NA:::CH? Z. 77) und verstärkt damit Max‘ Vorha-
ben, seine (ursprünglich geplante und ernst gemeinte) Äußerung fortzusetzen.  

Max navigiert auch in diesem Sinn durch seine Kommunikationshilfe. Zwar öff-
net er zuerst die Kategorie Körperteile (Z. 74), repariert diese Handlung jedoch sofort 
und öffnet die Kategorie Orte (Z. 79), in der sich wahrscheinlich auch der Ferienort 
befindet und damit das noch fehlende Element in seiner Äußerung. Eine mögliche 
Vervollständigung wird von Florian geliefert (nach GRIEchenland. Z. 81). Doch auch 
hier wird die ernsthafte kollaborative Äußerungsproduktion von Bastian unterbro-
chen: Er greift ein Element aus der zuvor kurz geöffneten Kategorie Körperteile auf, 
um eine weitere absurde Vervollständigung zu formulieren (geHIRN; z. 80). Max 
reagiert mit einem Lachen (Z. 82) und Bastian wiederholt die Vervollständigung mit 
einem affiliativen Grinsen (Z. 84). Während Max und Bastian die Vervollständigung 
also wieder als Witz behandeln und damit die ursprüngliche Sequenz erneut unterbre-
chen, reagiert Florian nicht affiliativ, sondern fordert seine Freunde explizit auf, diese 
nicht ernsten Unterbrechungen zu unterlassen (jetzt hör mal AUF damit; Z. 85). 
Nachdem Max und Bastian auf diese Aufforderung nicht reagieren, sondern weiter 
lachen, formuliert Florian eine negative Bewertung (ihr seid beide so ANstrengend; 
Z. 89). Daraufhin unternimmt er einen weiteren Versuch, Max dazu zu veranlassen 
seine Äußerung im ursprünglichen Sinn zu vervollständigen, indem er die bisherige 
Äußerung aufgreift (ich fahre in den ferien NA::CH, Z. 91). Max und Bastian fahren 
jedoch mit der Konstruktion der nicht ernsten Äußerung fort: Nachdem Max zuerst 
die Präposition nach an seinen Satz gefügt hat (Z. 90), navigiert er nun zurück in die 
Kategorie Körperteile, um den Vorschlag von Bastian aufzugreifen (Ich fahre in den 
Ferien nach Gehirn Z. 99).  

Max und Bastian sind hier wieder gemeinsam an der Konstruktion einer nicht 
ernsten Sequenz beteiligt. Durch ihre Mimik und ihr Lachen behandeln sie die absur-
den Vorschläge als komisch und verlassen damit die ursprüngliche, ernste Ko-
Konstruktionssequenz. Florian dagegen beteiligt sich nicht an der kollaborativen 
Konstruktion der „Quatsch-Sequenz“. Er stellt sich im Gegenteil als Lehrperson dar, 
indem er die absurden Äußerungen nicht als witzig, sondern als falsch behandelt, Be-
lehrungssequenzen initiiert und immer wieder versucht, die „Quatsch“-Sequenz zu 
verlassen, um zur ursprünglichen Sequenz zurückzukehren. Dieses Verhalten wiede-
rum lässt Max‘ und Bastians Handlungen als entgegengesetzt erscheinen. Indem sie 
sich nicht auf seine Versuche einlassen, wieder ernst zu werden, ärgern sie ihn und 
stellen sich damit ihm gegenüber als playfully naughty (Clarke, Wilkinson 2009) dar. 
Die Grundlage für die nicht ernste Episode liefert wiederum die Struktur der Kom-
munikationshilfe: Bastian orientiert sich an der kategorialen Einteilung des Vokabu-
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lars, um seine absurden Vervollständigungen zu produzieren. Damit liefert die Struk-
tur der Kommunikationshilfe selbst das Potenzial für sinnlose und damit witzige Äu-
ßerungen. 
 
Zusammenfassung 
In den Daten wird deutlich, dass sich unterstützt kommunizierende Kinder gemein-
sam mit ihren gleichaltrigen Interaktionspartnern an der Konstruktion von nicht-
ernsten Sequenzen beteiligen. Wie schon in Kapitel 4.2.2 deutlich wurde, können sie 
dafür zum großen Teil auf körperliche Ressourcen wie Mimik und Artikulation zu-
rückgreifen. In den hier betrachteten Beispielen wird darüber hinaus deutlich, dass 
sich sowohl die unterstützt kommunizierenden als auch die sprachgesunden Interakti-
onsteilnehmer an den UK-spezifischen Strukturen orientieren und diese für die Kon-
struktion ihrer nicht ernsten Sequenzen nutzen. Dafür nutzen sie spezifische Interak-
tionsstrategien wie Suchsequenzen, um sinnlose und damit komische Interpretations-
vorschläge zu formulieren und damit die ursprüngliche Suchsequenz für eine 
„Quatsch“-Sequenz zu unterbrechen. Auf der anderen Seite nutzen sie aber auch die 
Kommunikationshilfe selbst und ihre vorgegebene semantische Struktur, um absurde 
und lustige Beiträge zu konstruieren und auf einer gemeinsamen Frotzelaktivität auf-
zubauen. 
 
4.3 Zusammenfassung Kapitel 4 
 

Die Veränderungen, die elektronische Kommunikationshilfen auf sprachliche Interak-
tion haben, bewirken häufig einen ökonomischen Gebrauch der interaktionalen Res-
sourcen: Die Maschine wird zugunsten körperlicher Ressourcen möglichst wenig 
eingesetzt, um einen schnellen Interaktionsfluss aufrecht zu erhalten. „Möglichst we-
nig“ bedeutet hier, dass Körper und Maschine auf eine Weise eingesetzt werden, die 
dem Gesprächspartner ein Verstehen ermöglicht. Der Gebrauch der verschiedenen 
Interaktionsmodalitäten bedeutet also ein permanentes Abwägen zwischen Schnellig-
keit auf der einen und Verstehenssicherung auf der anderen Seite und kann in einem 
ökonomischen Prinzip formuliert werden: 
 
So viel Körper wie möglich, so viel Maschine wie nötig. 
 
Das Abwägen zwischen den beiden miteinander in Konflikt stehenden Motivationen 
führt in verschiedenen sequentiellen und kommunikativen Kontexten zu unterschied-
lichen Ergebnissen. Wie viel Maschine notwendig ist, damit der Partner versteht, ist 
unter anderem abhängig von der Art der sprachlichen Handlung, vom Interaktions-
partner und davon, ob Informationen oder Emotionen ausgedrückt werden.  
Die Anwendung des ökonomischen Prinzips kann in vielen Fällen den Gebrauch der 
elektronischen Hilfe erklären – jedoch nicht in allen. Neben einem Streben nach 
Ökonomie haben vor allem normative Erwartungen einen Einfluss auf die Wahl der 
interaktionalen Ressource. Eine Analyse der verschiedenen normativen Erwartungen 
in der Unterstützten Kommunikation ist Gegenstand des folgenden Kapitels. 
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5 Wahl der Interaktionsmodalität in Abhängigkeit von 
    normativen Erwartungen 
 

Der Einsatz elektronischer Hilfen und körperlicher Ressourcen wurde bisher vor al-
lem anhand von ökonomischen Kriterien betrachtet. Doch nicht immer kann der Ein-
satz der Interaktionsmodalitäten ökonomisch erklärt werden. Es gibt – ganz im Ge-
genteil – einen entschieden unökonomischen Gebrauch elektronischer Hilfsmittel, bei 
dem sich die unterstützt Kommunizierenden in ihren Beiträgen weder an Schnellig-
keit noch an Verstehenssicherung orientieren. Dieser Einsatz kann durch den Einfluss 
normativer Erwartungen erklärt werden, die das sprachliche Umfeld an unterstützt 
Kommunizierende hat. Die Normen beziehen sich einerseits auf die Wahl der interak-
tionalen Ressource (der Einsatz der Maschine wird gegenüber körperlichen Ressour-
cen bevorzugt) und andererseits auf die grammatische Struktur elektronischer Äuße-
rungen (die Äußerungen sollen grammatisch korrekt und vollständig sein). Die beiden 
Typen von normativen Erwartungen in der Unterstützten Kommunikation werden in 
Kapitel 5.1 genauer beschrieben. 

Normen bezeichnen Vorschriften für menschliches Handeln (im vorliegenden 
Fall für sprachliches Handeln). Ein an den geltenden Normen orientiertes Verhalten 
wird von den Mitgliedern einer Gesellschaft erwartet und eingefordert. Bei diesem 
Normativitätsbegriff „steht also nicht so sehr die Verhaltensregelmäßigkeit im Mit-
telpunkt als die Verhaltensforderung. Die Verhaltensregelmäßigkeit ist dann allenfalls 
ein Ergebnis dieser Forderung.“ (Spittler 1967: 12) 

Normative Erwartungen werden also „von außen“, d.h. von Mitgliedern einer be-
stimmten sozialen Gruppe, an andere Mitglieder dieser Gruppe herangetragen. Erwar-
tungen von außen werden vor allem dann sichtbar, wenn normative Erwartungen 
nicht erfüllt werden. In diesem Fall greifen spezifische Sanktionsmechanismen. Auf 
diese Weise wird ein normatives Verhalten abgesichert (vgl. Bahrdt 1997: 49). Bei 
Sanktionen handelt es sich um „Reaktionen auf Verhalten (Handeln) mit dem Ziel, 
Konformität zu erzeugen.“ (Schäfers 2008: 33) Neben negativen Sanktionen, bei de-
nen auf ein abweichendes Verhalten reagiert wird, gibt es positive Sanktionsmöglich-
keiten, bei denen ein normkonformes Verhalten positiv verstärkt wird. Wichtige So-
zialisationskontexte vor allem in Bezug auf sprachlich-interaktive Normen sind Fami-
lie und Schule. Es sind also vor allem Lehrer und Eltern, die normative Erwartungen 
gegenüber unterstützt kommunizierenden Kindern ausdrücken (Kap. 5.2).  

Die Umsetzung normativer Erwartungen erfolgt allerdings nicht nur „von au-
ßen“, durch die sprachgesunden Partner. Die unterstützt Kommunizierenden internali-
sieren die bestehenden Normen, so dass die Umsetzung in vielen Fällen „von innen“ 
erfolgt. Eine Darstellung von Fällen internalisierter Normen schließt das vorliegende 
Kapitel ab (Kap. 5.3). 
 
5.1 Typen normativer Erwartungen 
 

Unterstützt kommunizierende Menschen werden mit verschiedenen normativen Er-
wartungen konfrontiert, die ihren Umgang mit der elektronischen Kommunikations-
hilfe und körperlichen Modalitäten betreffen. Zwei wichtige Typen von normativen 
Erwartungen sollen im Folgenden genauer untersucht werden. Der erste Typ bezieht 
sich auf die Wahl der Interaktionsmodalität: Sprachgesunde Partner (vor allem in 
erzieherischen Funktionen als Lehrer und Eltern, siehe unten) erwarten, dass unter-
stützt Kommunizierende ihre Kommunikationshilfe benutzen, anstatt auf körperliche 
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Ressourcen oder kollaborative Partnerstrategien zurückzugreifen. Ein zweiter Typ 
bezieht sich auf die Form elektronischer Äußerungen: Unterstützt Kommunizierende 
sollen grammatisch korrekte und vollständige Äußerungen produzieren.  

Normen beruhen auf weitverbreiteten Wertvorstellungen (vgl. Bahrdt 1997: 49). 
Den oben genannten Normen liegt der Wert einer individuellen Autonomie oder 
Selbstbestimmung zugrunde.35 Individuelle Autonomie ist Bestandteil unseres 
Selbstverständnisses in einer westlichen Kultur und beinhaltet geistige Unabhängig-
keit, die Durchsetzung eigener Bedürfnisse gegenüber anderen sowie die Weiterent-
wicklung eigener Fähigkeiten (vgl. Keller 2011). Sie wird als „konstitutives Merkmal 
des eigenen Subjektstatus angesehen“ (Waldschmidt 2012: 17) und ist als persönli-
ches Recht im Grundgesetz verankert (Art. 2, Abs. 1 GG). Da körperlich und geistig 
beeinträchtigte (sowie psychisch kranke) Menschen historisch betrachtet von diesem 
Recht auf persönliche Autonomie weitgehend ausgenommen wurden, gibt es seit ei-
nigen Jahrzehnten unterschiedliche Bestrebungen, auch behinderten Menschen ein 
autonomes und selbstbestimmtes Leben zu ermöglichen (vgl. Waldschmidt 2012). 
Ein Beispiel bietet hierfür das Modell der persönlichen Assistenz, in dem der meist 
körperlich beeinträchtigte Assistenznehmer selbstbestimmt Entscheidungen trifft, die 
seine Assistenten für ihn ausführen (vgl. Kotsch 2012). 

Auch die Unterstützte Kommunikation (als pädagogisches Konzept) orientiert 
sich an der Idee einer individuellen Autonomie. So beschreibt isaac – Gesellschaft für 
Unterstützte Kommunikation das UK-Konzept auf ihrer Homepage: 
 

Unterstützte Kommunikation (Englisch: Augmentative and Alternative Com-
munication = AAC) orientiert sich an einem humanistischen Menschenbild 
und betont das Recht eines jeden Menschen auf Selbstbestimmung und Parti-
zipation. (isaac Homepage) 

 
Die allgemeine Idee von Autonomie und Selbstbestimmung wird dabei auf die Kom-
munikation angewandt, da die „Empfindung, daß man selbst unabhängig ist und mit 
anderen auf einer Stufe steht, […] eng verknüpft [ist] mit der Fähigkeit, den Mitmen-
schen die eigenen Bedürfnisse, Ideen Sorgen und Gefühle mitzuteilen.“ (von Tetzch-
ner, Martinsen 2000: 12) Das autonome Subjekt ist damit abhängig von einer unab-
hängigen Kommunikation oder anders ausgedrückt: Für ein selbstbestimmtes Leben 
ist unabhängige Kommunikation notwendig. 

Das Potential für eine autonome Kommunikation sieht man im Bereich der Un-
terstützten Kommunikation vor allem bei elektronischen Kommunikationshilfen. Laut 
Gesellschaft für Unterstützte Kommunikation ermöglicht der Einsatz elektronischer 
Hilfen „mehr Unabhängigkeit und eine größere Flexibilität im Alltag“ (issac homepa-
ge). Auch für die Hilfsmittelfirmen liegt ein großer Vorteil ihrer Kommunikationshil-
fen in der Unabhängigkeit, die sie den Anwendern ermöglicht:  
 

                                                
35 Wie in der Behindertenpädagogik üblich, verwende ich die Begriffe Autonomie und Selbstbestim-

mung im Folgenden synonym (vgl. Kotsch 2012, Waldschmidt 2012). Die Begriffe sind wiederum 
eng mit dem Konzept einer negativen Freiheit verknüpft, die „die Abwesenheit von äußerem 
(manchmal auch innerem) Zwang [impliziert]“ (Kotsch 2012: 24). 
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Einige Menschen, die vorher nur eingeschränkt kommunizieren konnten, füh-
ren mit Hilfe augengesteuerter Lösungen ein erfüllteres, unabhängigeres und 
sozial integrierteres Leben. (Tobii Homepage) 

 
Die kommunikative Unabhängigkeit wird darin gesehen, dass Anwender komplexer 
elektronischer Hilfen eigenständig Sätze produzieren können. Dies schafft einerseits 
Unabhängigkeit gegenüber körperlichen Ressourcen, die vor allem in Gesprächen mit 
fremden Partnern häufig nicht verstanden werden (vgl. Pivit 2012; Hoffmann-
Schöneich 2012), andererseits sind unterstützt Kommunizierende nicht auf kollabora-
tive Erarbeitungsstrategien sprachgesunder Partner angewiesen, die zu einer kommu-
nikativen Dominanz der lautsprachlichen Partner führen (McConachie, Ciccognagi 
1995; Pennington, McConachie 1999; Ferm et al. 2005; von Tetzchner, Martinsen 
1996). 

Diesen Annahmen liegt die Idee eines autonom agierenden Sprechers zugrunde, 
der seine Gedanken und Gefühle in sprachliche Mitteilungen kodiert, die von seinem 
ebenfalls autonom agierenden Hörer dekodiert werden. Dieser grundlegende kultu-
rell-gesellschaftliche Wert manifestiert sich vor allem in dem Vorzug, der elektroni-
schen Hilfen gegenüber körperlichen und kollaborativen Ressourcen gegeben wird 
(Kap. 5.1.1). Andererseits wird er auch in der normativen Erwartung nach grammati-
scher Korrektheit und Vollständigkeit deutlich, da dieser Erwartung die Annahme 
vorausgeht, dass eine grammatisch differenzierte Ausdrucksweise für selbstbestimmte 
Kommunikation nötig ist (Weid-Goldschmidt 2011; siehe auch Kap. 5.1.2).  

So erstrebenswert die Idee eines individuell unabhängigen Sprechers sein mag, 
wird sie doch nicht der interaktiven Struktur von gesprochener Sprache gerecht 
(Goodwin 1981; Linell 1998; Auer 2014). Bedeutung wird dialogisch zwischen Spre-
cher und Hörer konstituiert, was sich beispielsweise in der syntaktischen Ko-
Konstruktion gesprochener Beiträge zeigt (Brenning 2013). Auch in den folgenden 
Analysen wird deutlich, dass elektronische Hilfen den Einsatz von kollaborativen 
Erarbeitungsstrategien keineswegs überflüssig machen und dass Bedeutung gemein-
sam mit dem Interaktionspartner konstituiert wird. 
 
5.1.1 Wahl der Interaktionsmodalität 
 

Die Idee eines autonomen Sprechers manifestiert sich in der Unterstützten Kommuni-
kation vor allem in der Norm, beim Kommunizieren grundsätzlich auf die Kommuni-
kationshilfe zurückzugreifen. Sprachgesunde Interaktionsteilnehmer (vor allem Leh-
rer und Eltern, siehe unten) erwarten von unterstützt Kommunizierenden häufig, dass 
sie ihre elektronischen Geräte nutzen, unabhängig davon, ob der Einsatz zu einem 
besseren Verstehen beiträgt. Mit dieser Erwartung wird gleichzeitig der Gebrauch 
körperlicher Ressourcen abgewertet. Zwar spielen körpereigene Modalitäten eine 
wichtige Rolle im individuellen Ressourcenmix und eine Förderung wird im heilpä-
dagogischen Diskurs immer wieder hervorgehoben. Sobald eine Person Zugriff auf 
eine elektronische Hilfe hat, scheinen körperliche Mittel jedoch mehr zu einer Art 
„Reserve-Ressource“ zu werden, auf die im Notfall (wenn sich kein passendes Wort 
im Vokabular findet oder wenn die Maschine defekt ist) zurückgegriffen werden kann 
(Hoffmann-Schöneich 2012; von Tetzchner, Martinsen 1996).  

Genau diese Bevorzugung maschineller gegenüber körperlicher Ressourcen wird 
auch in unseren Daten deutlich (Kap. 5.1.1.1). Daneben gibt es auch eine Bevorzu-
gung der Maschine gegenüber kollaborativen Partnerstrategien, wie dem Sprechen für 
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(Kap. 5.1.1.2). In beiden Fällen wird der Einsatz der elektronischen Hilfe von den 
sprachgesunden Teilnehmern eingefordert. 
 
5.1.1.1 Wahl zwischen Maschine und Körper 
 

Wichtige Sozialisationskontexte vor allem in Bezug auf sprachlich-interaktive Nor-
men sind Familie und Schule (vgl. Heller 2012). Es sind also vor allem Lehrer und 
Eltern, die ihre normativen Erwartungen in Bezug auf den Einsatz der elektronischen 
Hilfe gegenüber ihren Schülern oder Kindern formulieren. Die explizite Aufforde-
rung, die Kommunikationshilfe zu nutzen (anstatt körperliche Ressourcen zu nutzen) 
tritt besonders häufig in Unterrichts- oder unterrichtsähnlichen Interaktionen auf und 
scheint damit eine typische Lehrerstrategie darzustellen. Dabei steht nicht die Ver-
mittlung von Wissen im Vordergrund, sondern die „Aktivierung“ (Klumpp 2013: 21 
ff.) der sprachlich beeinträchtigten Schüler zur Teilnahme am Unterricht. Die Schüler 
sollen sich aktiv am Unterricht beteiligen und zwar mithilfe maschineller Kommuni-
kation. 

Es folgen drei Beispiele, in denen der Einsatz der Kommunikationshilfe explizit 
von einem sprachgesunden Partner eingefordert wird. Der Gebrauch körperlicher 
Ressourcen wie Gesten („ungewohnter Bildschirm“ und „Elefant“) und Vokalisation 
(„Käsbilder“) wird gleichzeitig abgewiesen. Die ersten zwei Beispiele stammen aus 
für diese Aufforderung typischen Unterrichtskontexten. Dass sich normative Erwar-
tungen in Bezug auf den Einsatz der Maschine jedoch auch in familiären Interakti-
onskontexten finden, zeigt das dritte Beispiel. 

Das erste Beispiel stammt aus einem Unterrichtsgespräch zwischen Martin und 
seiner Lehrerin Frau Hackel. Frau Hackel fordert Martin explizit auf, nicht auf kör-
pereigene Gestik zurückzugreifen, sondern seine Kommunikationshilfe zu nutzen. 
 
Ungewohnter Bildschirm (Martin_22.05.12_1, 01:12-01:50) 
 
 
 
 
01   Ha  :   war des zu 
             LAUT? 
02           (0.6) 
03           Eben, 

 
04   Mr-g:   schüttelt mehrmals den Kopf 
05           (0.8) 
06     -g:   schüttelt leicht Kopf 
07   Ha  :   [nein; 
08   Mr-e:   [blickt auf Tobii 
09           (1.9) 
10   Mr-s:   nein 
11     -e:   blickt zu Fr. Hackel 
12           (0.8) 
13   Ha  :   UNgewohnt; ne? 
14   Mr-g:   bewegt leicht den Kopf 
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15   Ha  :   (gell) musch_net immer NICKen= 
16           =du kannst (-) kannst AUCH; 
 
 
 
 
17     -e:   blickt auf Tobii 

 
18     -e:   blickt auf Computer 
19   Mr-e:   blickt auf Computer 
20           (0.5) 
21   Ha  :   SO_o; 
22           (8.5) 
23           ((richtet sich auf und wendet sich Martin zu)) 
24           fällt dir was am BILD auf? 
25           (2.1) 
26   Mr-e:   blickt auf Tobii 
27           (2.8) 
28     -s:   [JA; 
29     -e:   [blickt auf Computer 
30           (1.2) 
31           hä_ä:. 
32           (1.6) 
33   Ha  :   sieht KOmisch aus; oder? 

 
In dieser Sequenz stellt Frau Hackel Martin mehrere Fragen, die mit der Bildschirm-
qualität eines Computers zu tun haben, auf dem Martin sich einen Film angesehen 
hat. Diese Fragen stellt sie in Form von ja/nein-Fragen. Auffällig ist, dass Martin je-
weils unterschiedliche Ressourcen nutzt (Gesten und Kommunikationshilfe), um die 
Fragen zu beantworten. 

Auf Frau Hackels erste Frage (war des zu LAUT? Eben, Z. 01-03) reagiert Mar-
tin zuerst mit einem Kopfschütteln (Z. 04). Nachdem seine Lehrerin nicht auf seine 
Antwort reagiert, wiederholt er zunächst die Geste (Z. 06) und greift dann auf seine 
Kommunikationshilfe zurück (nein Z. 10). Zu diesem Zeitpunkt hatte Frau Hackel 
zwar bereits auf sein Kopfschütteln reagiert (nein; Z. 07), doch ihre Äußerung setzt 
simultan zu Martins Blickwechsel auf die Kommunikationshilfe ein. 

Martin nutzt seine Kommunikationshilfe also für die Produktion einer Repara-
tur.36 Durch ihre Verzögerung vermeidet die Lehrerin eine dispräferierte Fremdrepa-
ratur und gibt ihm die Möglichkeit zur Selbstreparatur (Schegloff et al. 1977). Martin 
greift im zweiten Anlauf auf die elektronische Ressource zurück, um ein Verstehen 
zu gewährleisten. 

Auch auf die zweite Nachfrage (UNgewohnt; ne? Z. 13) antwortet Martin mit ei-
ner Kopfbewegung (Z. 14). Auf diese Geste folgt nun eine explizite Aufforderung 
von Frau Hackel. Zuerst kritisiert sie die gestische Ausdrucksweise (musch_net im-
mer NICken= Z. 15), um dann den Gebrauch der elektronischen Hilfe explizit einzu-
fordern. Dies macht sie sowohl verbal (durch eine letztlich abgebrochene Konstrukti-
                                                
36 Auch bei dysarthrischen Sprechern, die noch über etwas Lautsprache verfügen, werden Kommuni-

kationshilfen häufig nach Fremdinitiierungen von Reparaturen eingesetzt, wenn eine lautsprachli-
che Äußerung vom Interaktionspartner nicht verstanden wird (Bloch, Wilkinson 2004, 2009). 
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on) als auch gestisch, indem sie durch ihren Blick auf die Hilfe verweist (=du kannst 
(-) kannst AUCH; Z. 16, blickt auf Tobii Z. 17). Frau Hackel formuliert eine allge-
meingültige Norm. Sie bezieht sich nicht auf den lokalen Gebrauch einer körperlichen 
Ressource, sondern kritisiert in ihrer Äußerung Martins generelle Gewohnheit, zu 
nicken (net immer NICken). Daher gilt ihre Forderung, auf die Kommunikationshilfe 
zurückzugreifen, grundsätzlich und nicht nur im konkreten Fall. 

Martin fasst die Aufforderung seiner Lehrerin als allgemeingültige Norm auf. Er 
repariert seine Antwort nicht, indem er die Hilfe nutzt, und macht damit deutlich, dass 
er Frau Hackels Äußerung nicht als lokale Reparaturinitiierung verstanden hat. Statt-
dessen erfüllt er die normative Erwartung, seine Hilfe zu gebrauchen, bei der Beant-
wortung der nächsten Frage (fällt dir was am BILD auf? Z. 24). Nachdem er sich das 
Bild (den Computerbildschirm) kurz angesehen hat, blickt er auf seine Kommunikati-
onshilfe (Z. 26) und beantwortet die Frage der Lehrerin elektronisch (JA; Z. 28). Da-
mit setzt er das zuvor von Frau Hackel formulierte normative Prinzip direkt um.  

Die normative Erwartung baut in diesem Beispiel einen relativ hohen Druck auf, 
da es sich bei der Gesprächspartnerin, die die Erwartung formuliert, um Martins Leh-
rerin handelt. Sie ist ihm gegenüber eine Autoritätsperson und hat das Recht, Regeln 
aufzustellen, an die sich die Schüler zu halten haben. Ein Nichtbefolgen der Regeln 
kann von ihr sanktioniert werden. Durch seine Umsetzung der Regel erfüllt Martin 
also nicht nur seine Erwartung an ihn in seiner Rolle als unterstützt Kommunizieren-
der, sondern auch die Erwartungen an seine Rolle als Schüler. 

Das zweite Beispiel stammt nicht aus der Schule, stellt aber eine unterrichtsähn-
liche Situation dar: Nina hat sich mit ihren Assistenten Lutz und Sandra getroffen, um 
einen bestimmten Bereich ihres Vokabulars zu üben. Dabei handelt es sich um Orts-
angaben, also hauptsächlich lokale Adverbien. Lutz hat für diese Übungseinheit Spie-
le vorbereitet, in denen Nina die entsprechenden Wörter benutzen soll. Im ersten 
Spiel soll Nina bestimmen, wo genau Lutz die mitgebrachten Spielzeugtiere auf dem 
Tisch hinstellen soll. 
 
Elefant (Nina_23.10.09, 22:34-22:54) 
 
01   Lu  :   der eleFANT; 
 
 
 
02     -g:   hält Nina 
             Spielefanten 
             hoch 

 
03           (1.1) 
04   Ni-e:   blickt auf Tobii 
05           (0.6) 
06     -e:   blickt auf Tisch 
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07   Lu  :  soll der (.) 
            ra:uf  
            [oder RUNter? 
08   Ni-e:  [blickt zu 
            Lutz 
 

 
09   Lu-g:   zeigt mit 
             Finger auf 
             Tobii 

 
10           mach_s [mal DAmit, 
11   Ni-e:          [blickt auf Tobii 
12           (4.3) 
13   Ni-s:   FERN; 
14           (7.2) 
15     -s:   RAUF; 
16     -e:   blickt auf Tisch 
17   Lu  :   RAUF; 
18           oKAY; 

 
Nina übt hier einen vokabularspezifischen Gebrauch ihrer Kommunikationshilfe in 
Form eines Spiels. Die Spielstruktur ist dabei Folgende: 1. Lutz wählt ein Tier aus, 2. 
Nina bestimmt, wo Lutz das Tier hinstellen soll, 3. Lutz stellt das Tier an der ge-
wünschten Stelle ab. Der vorliegende Ausschnitt ist dabei zwischen dem zweiten und 
dem dritten Schritt um eine Reparatursequenz erweitert: Nina gibt zuerst einen kör-
perlichen Hinweis, indem sie auf eine Stelle auf dem Tisch blickt, auf die Lutz den 
Elefanten stellen soll (Z. 06). Lutz formuliert daraufhin eine Reparaturinitiierung, 
indem er Nina verbal und gestisch dazu auffordert, die Kommunikationshilfe zu be-
nutzen (mach_s mal DAmit, Z. 10). Nina repariert daraufhin ihre Ortsangabe, indem 
sie auf ihre Hilfe zurückgreift. Diese reparierte Ortsangabe hat dabei die Form einer 
weiteren Selbstreparatur: Zuerst äußert Nina das Wort FERN (Z. 13), löscht es aber 
direkt im Anschluss und wählt das Wort RAUF aus (Z. 15). 

Auch in diesem Beispiel repariert Nina nur die Ressource und wechselt dabei 
von körperlicher auf maschinelle Modalität. Es geht dabei nicht um Verstehenssiche-
rung, sondern allein um den Einsatz der „richtigen“ interaktionalen Ressource. Lutz 
hat Ninas Blick als bedeutungsvoll verstanden und fordert sie zur Nutzung der alter-
nativen Interaktionsmodalität auf. Damit ist auch diese Reparatur fremdinitiiert – sie 
wird von ihrem Assistenten Lutz eingefordert. Hier muss allerdings der spielerische 
Übungskontext beachtet werden. Nina trainiert den Umgang mit ihrer Kommunikati-
onshilfe in Form eines Spiels. Der Gebrauch der Kommunikationshilfe gehört dabei 
zu den vorher festgelegten Spielregeln. Durch seine Reparaturinitiierung fordert Lutz 
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also ein Einhalten dieser Spielregeln ein. Der Einsatz des Blicks ist in diesem Fall 
wahrscheinlich die ökonomischere Variante. Ziel der Übung ist es jedoch, die spezifi-
sche Modalität „Kommunikationshilfe“ zu trainieren. In dieser Interaktion steht die 
Aktivität des Übens im Vordergrund, die von den Interaktionspartnern gemeinsam 
festgelegt wurde. Die Reparaturinitiierung stellt in diesem Rahmen lediglich eine 
Erinnerung an die gemeinsam festgelegten Regeln dar und verliert damit ein mög-
licherweise face-bedrohendes Potential.  

Der dritte Ausschnitt stammt nicht aus einer Unterrichtsinteraktion, sondern aus 
einem Alltagsgespräch zwischen der Probandin Regina, ihrer Mutter sowie ihrer 
Schwester Ricarda. In diesem Beispiel fordert die Schwester Ricarda von Regina den 
Einsatz der Kommunikationshilfe. Die drei Teilnehmerinnen befinden sich in der 
Küche, wo die Mutter immer wieder mit der Zubereitung des Abendessens beschäf-
tigt ist. Regina hatte vor Beginn des Ausschnitts erzählt, dass sie bei einem in Zu-
kunft stattfindenden Kunstwochenende mit den Füßen malen werde. In einer folgen-
den Frotzelsequenz (dann gibt_s ja KÄSbilder; Z. 03) reagiert Regina zuerst mit Vo-
kalisierungen, worauf ihre Schwester den Gebrauch der Kommunikationshilfe einfor-
dert. 
 
Käsbilder (Regina_08.03.13_1, 09:07-09:36) 
 
01   Mu  :   mit de FÜSse willsch male; 
02           (0.9) 
03   Ri  :   dann gibt_s ja KÄS[bilder; 
04   Re-s:                     [hmm. 
05           (1.1) 
06   Mu  :   ((kic[hert)) 
07   Re  :        [<<grinsend>ar:_A:::> 
08   Ri  :   <<grinsend>(hä wieso [xxx xxx)> 
09   Mu  :                        [meinsch du kriegsch KÄSbilder; 
10          (0.3) 
11   Re  :   hei:: 
12   Ri  :   dann gibts ja KÄSbilder im [von] der regina; 
13   Mu  :                              [hä?] 
14           (0.5) 
15   Re  :   hm:: 
16   Mu  :   hasch (.) hasch KÄSfüße, 
17           (0.7) 
18   Re  :   hmg_a, 
19           (0.5) 
20   Mu  :   hä, 
21           (0.5) 
22   Re  :   hm_Ä::n 
23           (1.0) 
 
 
24   Ri  :   du sollsch 
             mit dem 
             TALker reden; 
 

 
25   Re  :   hmmh 
26           (1.3) 
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27     -s:   NEIN. 
28           hm. 
29           (0.9) 
30   Ri  :   des glaub ich aber doch dass du welche HASCH; 

 
Ricarda initiiert eine Frotzelsequenz, indem sie eine ironische Schlussfolgerung zu 
Reginas Äußerung, sie wolle mit den Füßen malen, zieht (dann gibt_s ja KÄSbilder; 
Z. 03). Da sich Frotzeln durch eine „Doppelstruktur aus verbaler Provokation (Vor-
wurf, Kritik etc.) und Spielmodalität auszeichnet“ (Günthner 1999: 300), sind auch 
die Reaktionen des Frotzelobjekts in der Regel zweigeteilt und bestehen häufig aus 
einer „Kombination von Lachen mit Zurückweisung der negativen Zuschreibung“ 
(ebd.: 312). Diese Zweiteilung wird auch von Regina ausgeführt: Sie reagiert zuerst 
mit einem Lachen (Z. 07), um im weiteren Verlauf die frotzelnde Äußerung ihrer 
Schwester in Rückgriff auf ihre Kommunikationshilfe zurückzuweisen (NEIN. Z. 27). 

Die relativ lange Zwischenzeit vergeht in diesem Fall jedoch nicht schweigend, 
sondern wird durch ein fortgesetztes Frotzeln gefüllt. An dieser Stelle kommt die 
Mutter ins Spiel: Ursprünglich in der Rolle des „Publikums“, greift sie die Frotzelei 
auf und expandiert auf diese Weise die spielerische Sequenz (meinsch du kriegsch 
KÄSbilder; Z. 09, hasch (.) hasch KÄSfüße, Z. 16). Regina reagiert auf diese necken-
den Nachfragen mit Vokalisierungen (Z. 11, 15, 18, 22), während sie weiterhin damit 
beschäftigt ist, ihre elektronische Äußerung zu produzieren. Diese Vokalisierungen 
werden von der Mutter nicht als willkürlich, sondern als bedeutungsvoll innerhalb der 
Frotzelsequenz interpretiert. Durch ihre Reparaturinitiierungen (hä? Z. 13, 20) be-
handelt sie Reginas Laute als mögliche Reaktionen auf die frotzelnde Äußerung, wo-
bei sie gleichzeitig signalisiert, dass sie eine deutlichere Zurückweisung erwartet. Die 
Initiierungen der Mutter sind dabei offen formuliert: Sie zeigt mit ihren Nachfragen 
(hä? Z. 13, 20) an, dass eine deutliche Zurückweisung noch nicht erfolgt ist, wobei 
sie Regina die Entscheidung lässt, auf welche Weise sie diese Zurückweisung aus-
führt.  

Durch die Nachfragen der Mutter und Reginas Vokalisierungen wird die lange 
Produktionszeit der elektronischen Äußerung nicht nur überbrückt, sondern sinnvoll 
im Sinne einer Frotzelsequenz ausgefüllt. Die von Regina zu erwartende Reaktion ist 
eine Zurückweisung der frotzelnden Äußerung. Durch ihren Blick auf die Kommuni-
kationshilfe signalisiert sie die Produktion einer elektronischen Äußerung. Durch das 
ständige Nachhaken der Mutter und die Vokalisierungen von Regina wird immer 
wieder deutlich gemacht, dass eine Zurückweisung noch fehlt. Auf diese Weise wird 
ein Spannungsbogen innerhalb der Frotzelsequenz aufgebaut: Erst durch die Einlö-
sung der Zurückweisung kann die Mutter aufhören zu sticheln. Durch den sequentiel-
len Einsatz körperlicher Ressourcen wird damit die Progressivität der Interaktion auf-
recht erhalten und die UK-spezifische Verzögerung der elektronischen Äußerung 
überbrückt. 

Von dem Nachhaken der Mutter unterscheidet sich die Aufforderung der 
Schwester (du sollsch mit dem TALker reden; Z. 24). Waren die Initiierungen der 
Mutter noch offen formuliert und Teil der Frotzelaktivität, so fordert Ricarda explizit 
den Gebrauch der Kommunikationshilfe ein und verlässt damit die eigentliche Frot-
zelsequenz. In ihrer Aufforderung geht es nicht mehr länger darum, Regina zu ne-
cken, sondern allein um den Gebrauch der Kommunikationshilfe. Damit fordert sie 
gleichzeitig ein Einhalten normativer Erwartungen in Bezug auf den Einsatz der 
elektronischen Hilfe. 
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Auffällig ist dabei die Blickkonstellation der Beteiligten: Nicht nur Regina blickt 
während der gesamten Sequenz auf die Kommunikationshilfe, auch der Blick der 
Schwester ist die ganze Zeit über auf eine Maschine gerichtet, nämlich auf ihr Smart-
phone (Abb. Z. 24). Damit kann sie einerseits nicht sehen, dass Regina bereits mit der 
Produktion einer elektronischen Äußerung beschäftigt und ihre Aufforderung damit 
überflüssig ist. Andererseits lässt sie Regina nicht mehr die Möglichkeit (im Gegen-
satz zur Mutter), eine gestische Zurückweisung zu produzieren, da sie für die visuelle 
Wahrnehmung einer möglichen Geste nicht zur Verfügung steht. 

Interessant ist zudem, dass Ricarda ihre Aufforderung nicht auf die aktuelle In-
teraktionssituation hin anwendet, sondern ein allgemeines Gebot formuliert, das da-
mit eine übergeordnete Gültigkeit erhält („du sollst…“). Durch das Benennen dieses 
Gebots erinnert sie Regina damit an die zugrundeliegende, allgemeingültige normati-
ve Erwartung, nicht zu vokalisieren, sondern auf ihre Kommunikationshilfe zurück-
zugreifen und zwar immer, wenn sie spricht.  

Bei dem Gespräch handelt es sich im Gegensatz zu den vorigen Beispielen we-
der um eine Unterrichtsinteraktion noch um eine von den Teilnehmern etablierte spe-
zielle Übungssequenz. Die Aufforderung tritt stattdessen in einer Alltagskonversation 
auf und wird von der Schwester durchgeführt, die damit die Rolle einer Lehrperson 
übernimmt. Sie macht Regina auf die geltenden Normen aufmerksam, indem sie eine 
Interpretation anderer (körperlicher) Ressourcen verweigert und stattdessen den Ge-
brauch der elektronischen Hilfe einfordert. 
 
5.1.1.2 Wahl zwischen Maschine und Sprechen für 
 

Nicht nur körperliche Ressourcen wie Gestik oder Vokalisation werden aufgrund 
normativer Erwartungen abgewertet, sondern auch kollaborative Partnerstrategien wie 
das Sprechen für (vgl. Kap. 3.2.2.2). In diesem Fall wird die Idee eines autonomen 
Sprechers besonders deutlich: Mithilfe der Maschine können unterstützt Kommuni-
zierende selbst sprechen und damit ihre Gedanken eigenständig ausdrücken. Sie kön-
nen „ihre eigene Stimme erheben“ (Eichenauer, Gülden 2012: 14) und sind unabhän-
gig von den Interpretationen und Annahmen der Sprachgesunden.  

Vor allem in Interaktionen, an denen fremde Personen beteiligt sind, treten die 
unterschiedlichen Vorstellungen in Bezug auf die Interaktionsmodalität hervor: 
Fremde Personen benötigen häufig mehr Informationen als vertraute, um eine unter-
stützt produzierte Äußerung zu verstehen (siehe Kap. 4.2.3.1). Wenn vertraute Partner 
in diesen Gesprächen mit anwesend sind, greifen unterstützt Kommunizierende häu-
fig auf diese Partner (mit denen sie ein gemeinsames Wissen teilen) zurück, um sie 
für sich sprechen zu lassen. Manchmal wird diese Strategie jedoch von den vertrauten 
Personen zurückgewiesen, um die unterstützt Kommunizierende „selbst“ sprechen zu 
lassen. In diesen Fällen wird der Einsatz der Kommunikationshilfe eingefordert. 

Es folgen drei Beispiele aus Mehrparteienkonstellationen, in denen es jeweils ei-
nen wissenden und einen nicht-wissenden sprachgesunden Partner gibt. Der wissende 
Partner wird von der unterstützt Kommunizierenden aufgefordert, für sie zu sprechen. 
Anstatt der Aufforderung jedoch nachzukommen, spielt der Sprachgesunde den Ball 
an die unterstützt Kommunizierende zurück und fordert sie seinerseits auf, die Kom-
munikationshilfe zu nutzen. 

Im ersten Beispiel ist Max‘ Mutter die wissende, die beiden Freunde Florian und 
Bastian sind die unwissenden Partner. Kurz vor Beginn des Ausschnitts hatte Max 
berichtet, dass er sich im Urlaub zusammen mit seinen Eltern sehr viele Kathedralen 
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angesehen hatte. Seine Freunde machen deutlich, dass die Besichtigung von Kathed-
ralen nicht zu den Dingen gehört, die sie gern im Urlaub machen und fragen Max 
nach seiner Meinung. 
 
Kathedralen besichtigen (Max_03.09.11, 22:27-24:24) 
 
 

 

 

01   Ba  :   wurde er geZWUNgen mit z 
             (.) mitzukommen; 
02   Mu  :   e::: se e he he 
03           JEIN; 
04   Ba  :   [e he he he he he 
05   Fl  :   [e he he he he 
06   Mu  :   NEIN; 
07           so kann man das NICH 
             sagen; 
08           sag du mal SELber; 
09           (0.8) 
10   Ma-s:   ICH; 
11           (0.8) 
12   Fl  :   [(xx[x) 

ich  

13   Ma-o:   [ 
14   Mu  :       [((kichert)) 
15   Fl  :   [((lacht)) 
16   Ba  :   [((lacht)) 
17   Fl  :   NEE nee; 
18           mal im ERNST jetzt; ehe 
19           ((schnieft)) 
20           (1.7) 

 Löscht ich 

21   Ma-w:   [ 
       -s:   EM; 
22           (1.9) 
23     -s:   MIR; 
24           (3.0) 

M  

25     -w: 
26           (4.4) 

Mir  

27     -w:    
       -s:   WE; 
28   Ba  :   <<p>war langweilig> 
29   Ma-f:   lächelt 
30   Fl  :   ich glaub AUCH dass das 
             kommt, 

Mir w  
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31   Ba  :   e [he he 
32   Mu  :     [ha ha 
33           (1.5) 
34   Ma-s:   WAR; 
35           (0.5) 
36   Ba  :   JA. 
37   Fl  :   hm_m, 
38           (1.1) 
39   Mu  :   öh da isch WAR; 
40           (1.6) 
41           was [für ADjektive jetzt 
             kommen das weiß man noch 
             nich; oder? 
42   Ma-w:       [ 
43           (0.9) 

Mir war  

44     -w: 
       -s:   DE 
45           (2.3) 
46     -s:   DAS; 
47           (1.9) 

Mir war d  

48     -w:    
49   Mu  :   <<p>mir WAR das,> 
50           (8.4) 

Mir war das  

51   Ma-w: 
       -s:   ZETT; 
52           (1.6) 

Mir war das z  

53     -w:    
       -s:   [ZU; 
54   Fl  :   [ZU; 
55           (1.6) 
56   Ba  :   mir war das ZU 
             [langweilig; 

Mir war das 
zu 

 

57   Ma-o:    
       -s:   [ZETT; 
58   Fl  :   ˀhmˀhm 
59   Mu  :   NEIN, 
60           (1.1) 
61           [ich WEISS was er will; 
62   Ma-s:   [ZU 
63           (0.7) 

[Mir war das 
z 

Löscht zu 

64     -w: 
65           (1.1) 
66     -e:   blickt zur Mutter 
67   Mu  :   ja SCHREIB schreib 
             schreib, 
68           ich WEISS was du schon 
             sagen [willsch 
69   Ma-e:         [blickt auf Tobii 
70   Mu  :   ja ich WEISS; 
71           SCHREIB, 
72           (0.7) 
73   Ma  :   ä 
74           (1.9) 
75   Fl  :   die mama soll do_net 
             alles verRAten;  
             [gell? he he 
76   Mu  :   [e [HE 
77   Ma-e:      [blickt zu Mutter 

Mir war das 
zu 
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78   Mu  :   ja du [sollsch SCHREIben; 
79   Ma  :         [m_ä 
80     -e:         [blickt auf Tobii 
81           (1.0) 
82   Mu  :   nich auf MICH kucken. 
83           (2.3) 
84   Ma-w: 
       -s:   EM; 
85           (3.3) 
86   Ba  :   mir war das zu m:: 
87   Ma  :   ((lacht)) 
88   Mu  :   zu EM? 
89           ich dachte zu VAU; 
90   Ma  :   ä:::[: 
91   Mu  :       [Oder? 
92   Ma  :   ä:h_n 
93           (2.8) 

Mir war das 
zu m 

 

94   Ma-o:    
       -s:   [ZU; 
95   Fl  :   dann wirds DOCH vau sein, 
96           ((lacht)) 
97           (0.8) 

[Mir war das 
zu 

Löscht m 

98   Ma-w:    
       -s:   [VAU; 
99           (1.9) 
100    -s:   VIEL; 
101  Fl  :   <<p>mir war das zu 
             [VIEL;> 

[Mir war das 
zu v 

 

102  Ma-w:    
103          (1.8) 
104    -s:   mir WAR das zu [viel; 
105    -e:                  [blickt  
             lachend zur Kamera 
106  Ba  :   e he 
107  Fl  :   (AN[strengend)? 
108  Mu  :      [also [er fand die 
             SCHÖN, 
109  Ma-e:            [blickt zu 
             Mutter 
110  Mu  :   aber MANCHmal, 
111          wenn wir zu [VIEle 
             besichtigt haben, 
112  Ma-e:               [blickt auf 
             Tobii 
113  Mu  :   war es ihm zu VIEL. 

[Mir war das 
zu viel 

 

 
Zu Beginn des Ausschnitts richtet Bastian eine Frage an die Mutter, ob Max gezwun-
gen wurde, die Kathedralen zu besichtigen (Z. 01). Die Mutter antwortet kichernd mit 
JEIN (Z. 02-03), worauf Florian und Bastian mit einem Lachen reagieren (Z. 04-05). 
Sie demonstrieren auf diese Weise ihr Verständnis für Max‘ Situation, von den Eltern 
zu einem kulturellen Urlaubsprogramm gezwungen zu werden. Max‘ Mutter wiegelt 
daraufhin ein bisschen ab (NEIN; so kann man das NICH sagen; Z. 06-07). Daraufhin 
fordert sie ihren Sohn auf, selbst seine Meinung zu äußern (sag du mal SELber; Z. 
08). Sie macht damit deutlich, dass sie zwar an dem Geschehen beteiligt war, dass es 
aber hier um Max‘ Perspektive auf die Erzählung geht, auf die Max die primären 
epistemischen Rechte hat. Durch ihre Aufforderung, selbst zu sprechen, sichert sie 
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Max die Wahrnehmung der epistemischen Rechte und die Teilhabe an der Interakti-
on. 

Max beginnt daraufhin mit seiner Äußerungsproduktion (Z. 21), die letztlich zu 
der Bewertung mir war das zu viel (Z. 102-104) führt. Während der Äußerungspro-
duktion übernehmen die Gesprächspartner immer wieder das Rederecht. Dabei for-
muliert Bastian Vervollständigungsvorschläge, mit denen er eine negative Bewertung 
antizipiert (war langweilig Z. 28, mir war das ZU langweilig; Z. 56). Max‘ Mutter 
lehnt die Vervollständigung ab (NEIN, Z. 59) und macht deutlich, dass sie die korrek-
te Vervollständigung kennt (ich WEISS was er will; Z. 61). Sie zeigt sich damit expli-
zit als wissende Teilnehmerin. Max blickt daraufhin zu ihr und fordert sie damit auf, 
für ihn zu sprechen und die Bewertung seiner Stelle zu liefern (Z. 66). Diese Auffor-
derung lehnt die Mutter jedoch ab und fordert Max stattdessen auf, die Äußerungs-
produktion fortzusetzen (ja SCHREIB schreib schreib, Z. 67). Sie wiederholt ihre 
Aufforderung (Z. 71) und verdeutlicht damit ihre Weigerung für Max zu sprechen. 
Florian liefert eine Begründung für diese Weigerung (die mama soll do_net alles ver-
RAten; gell? Z. 75). Nach einem weiteren Blick auf seine Mutter, der von der Mutter 
wiederum abgelehnt wird (Z. 77-82), wendet sich Max wieder der Kommunikations-
hilfe zu und formuliert schließlich seine Bewertung vollständig (Mir war das zu viel 
Z. 100-103).  

Obwohl hier alle Voraussetzungen für die Anwendung der Sprechen für-
Strategie vorliegen (1. die Mutter weiß, was Max sagen will, 2. Max fordert sie auf, 
für ihn zu sprechen), weigert sich die Mutter der Aufforderung nachzukommen. 
Stattdessen soll Max seine Äußerung selbst vervollständigen. Auffällig ist, dass die 
Mutter letztlich doch noch für Max spricht: Nachdem Max seine Äußerung beendet 
hat, erläutert sie seine Bewertung (also er fand die SCHÖN, aber MANCHmal, wenn 
wir zu VIEle besichtigt haben, war es ihm zu VIEL. Z. 108-113).  

Die zweite Sequenz stammt aus einer Aufnahme zwischen Nina und ihren Assis-
tenten Lutz und Melanie. Auch in diesem Beispiel weigert sich Lutz, für Nina zu 
antworten und fordert sie stattdessen auf, ihre Kommunikationshilfe zu nutzen.  
 
Whirlpool (Nina_06.02.09, 08:05-08:51) 
 
01   Me  :   WARse schon mal innem [whIrlpool drin? 
02   Ni-e:                         [blickt zu Melanie 
03     -g:   nickt einmal leicht 
04     -e:   blickt zu Lutz 
05           (1.0) 
 
 
06   Lu-g:   deutet kurz mit 
             linker Hand auf 
             Nina 

 
07           (3.8) 
08   Ni-e:   blickt an Lutz runter und wieder hoch 
       -g:   zieht Kopf runter und wieder hoch 
09           (2.1) 
10   Lu  :   soll ich irgendwas dazu SA[gen- 
11   Ni-g:                             [nickt 
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12   Lu  :   kannst du ansonsten SELber n tipp geben? 
13           (0.3) 
14   Ni-g:   [schüttelt leicht den Kopf 
             [m_hm 
15   Lu  :   wer HAT denn so (.) also son dIng; 
16   Ni-e:   blickt auf Tobii 
17           (2.0) 
18           hm_m 
19           (0.7) 
20           hh 
21           (1.4) 
22           hm 
23           (5.6) 
24     -s:   mama  
25           (10.0) 
26     -s:   papa  
27           (0.9) 
28     -e:   blickt zu Melanie 
29   Me  :   ham deine ELtern n whIrlpool; 
30   Ni-e:   blickt nach oben 
31   Lu  :   ne [grOße BAdewanne wo man eben auch so- (1.4) 
32   Me  :      [<<p>auf BORkum;> 
33   Lu  :   ganz große- 
34   Ni-g:   bewegt Kopf einmal zur rechten Seite 

 
Der Ausschnitt setzt mit einer Frage ein, die Melanie Nina stellt (WARse schon mal 
innem whIrlpool drin? Z. 01). Nina beantwortet die Frage mit einem leichten Nicken 
(Z. 03) und blickt direkt im Anschluss zu Lutz. Es folgt eine Aushandlung darüber, 
wer weitere Informationen geben soll: Durch ihren Blickwechsel fordert Nina Lutz 
auf, für sie zu sprechen. Lutz kommt dieser Aufforderung nicht nach, sondern spielt 
den Ball zurück an Nina, indem er mit einer Geste seiner Hand auf sie verweist (Z. 
06). Nina blickt jedoch weiterhin zu Lutz und führt nach einiger Zeit, nachdem Lutz 
nicht reagiert, ebenfalls eine Verweisgeste auf Lutz aus (Z. 08). Nach einer weiteren 
Pause formuliert Lutz schließlich eine Konjektur (soll ich irgendwas dazu SAgen- Z. 
10), die von Nina bestätigt wird (Z. 09). Damit macht er die Aufforderung von Nina, 
für sie zu sprechen, explizit. Auch seine Ablehnung macht er explizit, indem er wie-
derum Nina auffordert, mit ihrer Kommunikationshilfe zu sprechen (kannst du an-
sonsten SELber_n tipp geben? Z. 12). Wie im vorigen Beispiel verweist er nicht di-
rekt auf die Kommunikationshilfe als Ressource, sondern fordert Nina auf, selbst zu 
sprechen. Der Gebrauch der Kommunikationshilfe wird also wiederum gleichgesetzt 
mit der Möglichkeit, unabhängig und eigenständig zu sprechen, im Gegensatz zu der 
Strategie des Sprechen für.  

Im Gegensatz zum vorigen Beispiel kommt Nina hier jedoch der Aufforderung 
immer noch nicht nach, sondern lehnt diese durch Vokalisation und Kopfschütteln 
eindeutig ab (Z. 14). Sie signalisiert also explizit, dass sie nicht in der Lage ist, weite-
re Informationen zu geben. Lutz jedoch entscheidet sich weiterhin dagegen, für Nina 
zu antworten. Stattdessen formuliert er eine weiterführende Frage, so dass es für Nina 
möglich ist, eine strukturell einfache Antwort zu produzieren (wer HAT denn so (.) 
also son dIng; Z. 15). Auf diese Frage muss Nina nicht mit einer komplexen Antwort 
reagieren, sondern nur auf konkrete Personen referieren. Diese Aufgabe scheint für 
sie mit der Kommunikationshilfe lösbar zu sein: Sie blickt auf ihre Hilfe und produ-
ziert nach einiger Zeit die Wörter mama und papa (Z. 24-26). Auf eine Rückfrage 
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von Melanie (ham deine ELtern n whIrlpool; Z. 29), reagiert Lutz mit einer Erläute-
rung (ne grOße BAdewanne wo man eben auch so- Z. 29) und greift damit letztlich 
doch auf die Strategie des Sprechen für zurück.  

Wie im vorigen Beispiel wird hier deutlich, wie sehr der Einsatz der elektroni-
schen Hilfe von einem sprachgesunden Interaktionspartner abhängt. Lutz ist hier der 
wissende Partner; er kennt Nina schon viele Jahre, also auch zu der Zeit, als sie noch 
bei ihren Eltern gewohnt hat. Damit kennt er die Antwort und könnte für Nina spre-
chen, wozu ihn diese auch auffordert. Doch Lutz entscheidet sich dagegen und fordert 
Nina dazu auf, selbst zu sprechen, also ihre Hilfe zu nutzen. Sogar als Nina diese 
Aufforderung ablehnt, entscheidet er sich weiter gegen das Sprechen für. Stattdessen 
wendet er eine andere Strategie an, indem er die ursprüngliche Frage umformuliert 
und damit die Beantwortung erleichtert. Auch dies kann er nur, weil er der wissende 
Partner ist und die Antwort auf die Frage kennt. 

Das dritte Beispiel stammt aus dem Beratungsgespräch zwischen Regina und 
Frau Müller sowie Reginas Betreuerinnen Hannah und Linda (das Beispiel setzt un-
mittelbar vor der Sequenz „Computer“ ein, siehe Kap. 4.2.3.1). In diesem Beispiel ist 
es Frau Müller, die als nicht wissende Interaktionspartnerin eine Frage stellt. Auch 
hier lehnen die wissenden Partnerinnen zuerst ein Sprechen für ab und fordern statt-
dessen Regina auf, zu sprechen.  
 
Kannst du sagen (Regina_06.11.12_1, 25:14-26:19) 
 
01   Mü  :   wie gehts jetzt WEIter; 
02           wie kann ich HELfen heute; 
03   Re-e:   blickt zu Frau Müller 
 
 
04     -e:   blickt zu 
             Hannah 

 
05           hm: hr:m:: 
06     -g:   hebt Schultern [kurz hoch 
07   Ha  :                  [kannsch DU sagen regina; 
08           (2.5) 
09   Re-g:   hebt Schultern [kurz hoch 
10   Ha  :                  [oder müssen WIR für dich reden; 
11   Re-e:   blickt auf Talker 
12           (2.8) 
13           kch 
14           (2.2) 
15           kcho; 
16           (3.3) 
17           cho; 
18   Mü  :   <<flüsternd> ich schreib_s mir mal AUF>; 
19           (0.7) 
20           <<flüsternd> FRAU?> 
21           (0.7) 
22   Re  :   kch 
23   Li  :   <<p>MAHLzahn;> 
24           (1.2) 
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25           em a ha EL, 
26           (0.5) 
27           zet a ha EN. 
28           (0.8) 
29   Mü  :   em a ha EL? 
30   Li  :   hm_m, 
31           zet a ha EN. 
32   Mü  :   ah ZAHN; 
33   Li  :   J[A; 
34   Mü  :    [mahlZAHN; 
35           hm_m oKAY; 
36           (0.9) 
 
 
37 Mü: und sie sind 
       beZUGSbetreuerin; 

 
38           (1.9) 
39   Li  :   hm::: nicht direkt [(xxx xxx xxx) 
40   Re-s:                      [comPUter. 
41   Li  :   ˀhmˀhm 
42           (0.6) 
43           also ähm- 
44           (1.9) 
45           heilpädagogin in der GRUPpe; 
46   Mü  :   hm_[hm, 
47     -e:      [blickt zu Regina 
48           (0.8) 
49           du [has jetzt com[PUter geschrieben, 
50   Re-e:      [blickt zu Frau Müller 
51     -g:                    [nickt zweimal 
52   Mü  :   damit kann ich noch nichts ANfangen, 
53   Re  :   °hhh [hm 
54     -e:        [blickt Richtung Linda 
55           mä: 
56   Li  :   soll ICH [zum stichwort computer was sagen? 
57   Re-g:            [nickt zweimal 

 
Auch in diesem Beispiel beginnt der Ausschnitt mit einer Frage, diesmal gestellt von 
Frau Müller, in der sie sich nach dem genauen Anlass des heutigen Beratungstermins 
erkundigt (wie geht’s jetzt WEIter; wie kann ich HELfen heute; Z. 01-02). Ebenfalls 
wie in den vorigen Beispielen wird auf die Frage zuerst die Modalität ausgehandelt, 
in der Regina antworten kann bzw. soll: Regina blickt zu Hannah und fordert sie da-
mit auf, für sie zu sprechen (Z. 04). Dabei hebt sie kurz ihre Schultern an (Z. 06) und 
signalisiert damit Unsicherheit, wobei nicht klar ist, ob sich diese Unsicherheit auf 
den Inhalt der Antwort oder deren Ausführung bezieht. Hannah kommt Reginas Auf-
forderung nicht nach, sondern fordert ihrerseits Regina auf, zu sprechen (kannst DU 
sagen regina; Z. 07) und damit, ihre Kommunikationshilfe zu benutzen. Nachdem 
Regina mit einem weiteren Schulterzucken reagiert, bietet Hannah ihr die Alternative 
Sprechen für zwar an, durch ihre Wortwahl wird jedoch deutlich, dass sie den Ge-
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brauch der Hilfe vorzieht (oder müssen WIR für dich reden; Z. 10). Das Sprechen für 
gilt als Notlösung, auf die man zurückgreifen muss, falls es mit der Kommunikati-
onshilfe nicht funktionieren sollte. 

Regina kommt der Aufforderung nach und signalisiert durch einen Blick auf die 
Kommunikationshilfe den Beginn einer elektronischen Äußerung. Die Produktion 
dieser Äußerung gestaltet sich jedoch problematisch: Zuerst warten die sprachgesun-
den Interaktionsteilnehmerinnen nicht ab, bis Regina ihren Beitrag geäußert hat. 
Stattdessen initiiert Frau Müller eine Nebensequenz, in der sie die Betreuerin Linda 
nach ihrem Nachnamen und ihrer genauen Funktion gegenüber Regina befragt (Z. 18-
46). Dies führt dazu, dass Reginas erster Äußerungsteil simultan zu Lindas Äußerung 
erscheint (comPUter. Z. 40). Zuerst gehen die Teilnehmerinnen nicht auf diese Äuße-
rung ein, sondern führen ihre Nebensequenz zu Ende. Danach reagiert Frau Müller 
auf den elektronischen Beitrag, indem sie eine kurze Nachfragesequenz einleitet (du 
has jetzt comPUter geschrieben, Z. 49) und deutlich macht, dass diese Information 
noch nicht zur Verstehenssicherung ausreicht (damit kann ich noch nichts ANfangen, 
Z. 52). Wichtig ist jedoch zu sehen, dass sie Regina an dieser Stelle unterbrochen hat. 
Regina ist die ganze Zeit über auf ihre Kommunikationshilfe hin ausgerichtet und 
wendet sich erst Frau Müller zu, nachdem diese ihre Rückfrage gestellt hat (Z. 50). 
Sie selbst hat also noch nicht signalisiert, dass sie ihre Äußerung beendet hat.  

Nachdem Frau Müller weitere Informationen von Regina verlangt hat, wendet 
diese sich nicht wieder ihrer Hilfe zu, sondern fordert nun Linda auf, für sie zu spre-
chen (Z. 54). Nachdem das Sprechen für in einer eigenen kurzen Sequenz ausgehan-
delt wurde (soll ICH zum: stichwort computer was sagen? Z. 56), kommt Linda der 
Aufforderung im weiteren Verlauf der Sequenz nach.  

In allen Beispielen wird die unterstützt kommunizierende Person aufgefordert 
mit der Kommunikationshilfe zu antworten und damit „selbst“, unabhängig von ih-
rem Assistenten, zu sprechen. Zwar greifen die unterstützt Kommunizierenden auf 
ihre Hilfe zurück, allerdings zeigt sich, dass die Idee des autonomen Sprechens hier 
schwierig ist: Erstens produzieren die Probandinnen keine „eigenständigen“ Äuße-
rungen. In Beispiel drei („Computer“) produziert die unterstützt Kommunizierende 
einen semantischen Einwort-Hinweis, der noch bearbeitungsdürftig ist. Die Bedeu-
tung dieser Einwortäußerung muss kollaborativ erarbeitet werden. In Beispiel zwei 
(„Whirlpool“) ist im Vorfeld interaktive Arbeit des sprachgesunden Partners nötig, 
um die Frage in eine Form zu bringen, die für Nina beantwortbar ist. Selbst in Bei-
spiel eins („Kathedralen“), in dem Max einen vollständigen Satz formuliert, liefert die 
Mutter noch weiterführende Informationen. Zweitens erscheinen die Probanden wäh-
rend des Ko-Konstruktionsprozesses keineswegs als völlig abhängig von den Inter-
pretationen der Sprachgesunden. Der Gebrauch der Hilfe lässt sie also ebenso wenig 
als unabhängige Sprecherin erscheinen, wie der Gebrauch von körperlichen Ressour-
cen und Ko-Konstruktionsprozessen sie als abhängige und passive Teilnehmerin 
scheinen lässt. 
 
5.1.2 Grammatische Struktur der elektronischen Äußerungen 
 

Die Interaktionspartner unterstützt Kommunizierender orientieren sich nicht nur an 
einem grundsätzlichen Gebrauch der elektronischen Hilfe, sondern auch an einer 
grammatischen Norm der elektronischen Äußerungen. Die Gesprächspartner erwarten 
dabei von den unterstützt Kommunizierenden, dass sie morphologisch und syntak-
tisch korrekte und vollständige Äußerungen produzieren. 
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Studien zur Unterstützten Kommunikation, die sich mit der Morphologie und 
Syntax unterstützt produzierter Äußerungen befassen, beschränken sich in der Regel 
auf eine Beschreibung struktureller Defizite der unterstützt Kommunizierenden. So 
wurde gezeigt, dass unterstützt Kommunizierende überwiegend Einwortäußerungen 
produzieren (Smith, Grove 1999; Chen, Whittington 2006). Wenn sie Mehrwortäuße-
rungen erstellen, sind diese in der Regel sehr kurz (Sutton, Morford 1998; Smith, 
Grove 1999) und beinhalten häufig Wortstellungsfehler (Chen, Whittington 2006; 
Nigam et al. 2006). Zudem finden sich in unterstützt produzierten Äußerungen viele 
morphologische Fehler (Blockberger, Sutton 2003; Bruno, Trembath 2006). Binger 
und Light (2008) schreiben in ihrer Übersicht zusammenfassend: „One of the more 
consistent findings was that individuals with SSPI [severe speech and physical im-
pairments, I.H.] did, on the whole, tend to use brief, grammatically incomplete mes-
sages to communicate.” (Binger, Light 2008: 131) 

Unterstützt produzierte Äußerungen entsprechen also häufig nicht der zielsprach-
lichen grammatischen Norm. Das soll aber von unterstützt Kommunizierenden er-
reicht werden, damit diese sich differenziert – und damit unabhängig – ausdrücken 
können:  
 

Mehr Selbstbestimmung zu verwirklichen ist wesentlich davon abhängig, wie 
differenziert sich jemand anderen gegenüber mitteilen kann. Da die Personen 
dieser Gruppe mehr oder weniger viel verstehen und zu sagen haben, brau-
chen sie ein ausreichendes bzw. variabel einsetzbares Kernvokabular und Sys-
teme, die ihnen bei entsprechendem Potential auch auf der morphologischen 
Ebene differenzierte Mitteilungen ermöglichen. (Weid-Goldschmidt 2011: 
292)  

 
Um grammatisch korrekte Äußerungen bei unterstützt Kommunizierenden zu errei-
chen und ihre Defizite zu beheben, werden Interventionsprogramme entwickelt 
(Bruno, Trembath 2006; Nigam et al. 2006). 

Grammatikalische Wohlgeformtheit ist ein Ziel, das Kommunikationstherapeu-
ten, Eltern und Lehrer in der Unterstützten Kommunikation erreichen wollen. Diese 
entspricht aber nicht den Anforderungen einer gesprochenen Alltagssprache. Für un-
terstützt Kommunizierende sowie für andere sprachlich eingeschränkte Menschen 
ergibt sich daher in klinischen Testsituationen häufig „ein massives Gefühl von 
sprachlichem Defizit, weil diese eine dekontextualisierte Sprache fordert, die er viel-
leicht in seinem alltäglichen Kommunikationskontext gar nicht braucht.“ (Bauer, Au-
er 2009: 9) 

Elektronische Äußerungen sollen „richtig“ formuliert werden, Abweichungen 
werden sanktioniert. Diese normative Erwartung spielt allerdings nur bei den Proban-
den eine Rolle, die grundsätzlich Mehrwortäußerungen produzieren und dabei Mor-
phologie nutzen. Bei Probandinnen wie Nina, die hauptsächlich Einwortäußerungen 
produzieren, werden Syntax und Morphologie, selbst wenn sie einmal genutzt wer-
den, in der Regel überhaupt nicht beachtet. Von Probanden wie Max dagegen, die 
häufig komplexe Mehrwortäußerungen nutzen, wird grammatikalische Korrektheit 
erwartet. Aber auch bei Probanden, die wenig syntaktische und morphologische Re-
geln beachten, gibt es Erwartungen in Bezug auf die Komplexität der sprachlichen 
Struktur: Die Anwender elektronischer Kommunikationshilfen sollen nicht nur Ein-
wortäußerungen produzieren, sondern die vielfältigen Möglichkeiten ihrer Geräte 
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nutzen und komplexe Mehrwortäußerungen bilden. Auch hier sind es vor allem Leh-
rer und Eltern, die in ihrer erzieherischen Funktion auch sprachliche Sozialisations-
aufgaben übernehmen und dabei die Einhaltung sprachlicher Normen einfordern (sie-
he unten). 

Es werden drei Beispiele gezeigt, in denen die sprachgesunden Lehrer (Beispiel 
eins) und Eltern (Beispiel zwei und drei) eine Orientierung an grammatischer Kor-
rektheit demonstrieren. Es folgt ein Beispiel, in dem die normative Erwartung nach 
sprachlicher Komplexität deutlich wird. Die dabei angewendeten Korrekturverfahren 
werden in Kap. 5.2 detaillierter beschrieben. 

Der erste Ausschnitt liefert ein Beispiel für eine Orientierung an syntaktischer 
Vollständigkeit. Die unvollständige elektronische Äußerung wird von dem Proband 
Martin geäußert, der sich mit seinen Mitschülern und zwei Lehrern beim gemeinsa-
men Mittagessen in seinem Klassenzimmer befindet. Dabei befindet sich Martin zwi-
schen seinem Mitschüler Georg und der Lehrerin Frau Leifert, die Martin füttert. Auf 
der anderen Seite neben Georg sitzt Herr Gärtner, der Georg beim Essen hilft (Abb. 
Z. 01). 
 
Wie geht es? (Martin_22.05.12_5 32:41-33:53) 
 
 
 
 
01   Le  :   TRINke ma 
             aber ersch 
             noch was, 

 
02   Mr  :   AHR_m 
03   Le  :   sonst schmeckt der PFANnekuche nach fisch; 
04           e he he 
05   Mr-e:   blickt auf Tobii 
06           (4.5) 
07     -e:   blickt zu Herrn Gärtner 
08           (2.3) 
09     -e:   blickt auf Tobii 
10           (2.3) 
11     -e:   blickt zu Herrn Gärtner 
12   Le  :   ((hält Martin ein Tuch vor den Mund)) 
13   Mr-e:   blickt zu Fr. Leifert 
14   Le  :   ACHtung, 
15           MUND abwische, ((wischt Mund sauber)) 
16           (0.6) 
17   Mr-e:   blickt zu Herrn Gärtner 
18           (4.3) 
19     -e:   blickt zu Frau Leifert 
20           (1.4) 
21     -e:   blickt auf Tobii 
22           (1.5) 
23     -e:   blickt zu Herrn Gärtner 
24           (0.9) 
24           hm:: 
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25           (1.3) 
26           AU_m: 
27           (1.0) 
28     -e:   blickt auf Tobii 
29           (2.2) 
30     -s:   [wie geht ES? 
31     -e:   [blickt zu Herrn Gärtner 
32           (0.6) 
33           ah, 
34           (1.8) 
 
 
 
 
35           ahr[::_a 

 
36   Le  :      [und was ess ICH heut? 
37   Mr-e:   blickt zu Frau Leifert 
38           (0.5) 
39           [((lacht)) 
40     -e:   [blickt zu Herrn Gärtner 
41   Le  :   mal kucke was (xxx xxx [xxx xxx) 
42   Mr  :                          [ÄH_he 
43           (1.1) 
44     -e:   blickt auf Tobii 
45   Gä-e:   blickt zu Martin 
46           (1.7) 
47   Mr-s:   [wie geht ES? 
48     -e:   [blickt zu Herrn Gärtner 
49           (0.9) 
50           AH::[: 
51   Gä-g:       [schüttelt mehrmals den Kopf 
 
 
 
 
 
52           WAS; 

 
53   Mr-g:   deutet mit Kinn auf Herrn Gärtner 
54   Gä  :   MIR; 
55   Mr-g:   nickt einmal 
56           (4.0, Hr. Gärtner kaut und schluckt demonstrativ) 
57   Le  :   du musch da noch hinde DRA hänge, 
58           wie geht es [DIR martin, 
59   Gä  :               [jetzt im mo[MENT, 
60   Le  :                           [dass die leut [WISsen, 
61   Mr-g:                                          [nickt einmal 
62           (0.8) 
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63   Le  :   [was du MEINSCH. 
64   Gä  :   [geht_s mir GUT. 
65   Mr-e:   blickt auf Tobii 
66           (2.7) 
67     -s:   mir geht [es GUT. 
68     -e:            [blickt zu Herrn Gärtner 

 
Zu Beginn des Ausschnitts füttert Frau Leifert Martin. Martin versucht währenddes-
sen die Aufmerksamkeit von Herrn Gärtner zu erlangen, doch dieser ist damit be-
schäftigt Georg beim Essen zu helfen und selbst nebenher zu essen, so dass er nicht 
auf Martin reagiert. 

Zuerst versucht Martin nur durch Blickkontakt Herrn Gärtners Aufmerksamkeit 
zu erlangen (Z. 07, 11, 17). Nachdem Herr Gärtner nicht auf ihn reagiert, vokalisiert 
Martin zusätzlich (Z. 24, 26). Schließlich greift er auf seine Kommunikationshilfe 
zurück und formuliert eine Frage (wie geht ES? Z. 30). Doch auch hierauf reagiert 
Herr Gärtner zunächst nicht. Seine Aufmerksamkeit erlangt Martin erst ab Zeile 45, 
nach weiteren Blicken und Vokalisation. 

Nachdem die gemeinsame Aufmerksamkeit hergestellt worden ist, wiederholt 
Martin seine Frage (Z.47). Er baut die Äußerung dabei nicht Wort für Wort auf, son-
dern greift auf einen vorgefertigten Fragesatz zurück. Für Herrn Gärtner ist diese Fra-
ge zunächst nicht verstehbar. Eine Reparatursequenz ist notwendig, um die Bedeu-
tung der elektronischen Äußerung zu erarbeiten. Herr Gärtner formuliert zunächst 
eine Reparaturinitiierung (WAS; Z. 52). Martin führt daraufhin eine Zeigegeste aus 
(Z. 53), die Herr Gärtner interpretiert (MIR; Z. 54). Diese Interpretation wird von 
Martin bestätigt (Z. 55). 

Damit ist die Bedeutung der Frage geklärt (Wie geht es dir?). Herr Gärtner ant-
wortet jedoch noch nicht sofort darauf, sondern stellt eine weitere verständnissichern-
de Nachfrage (jetzt im moMENT, Z. 59), die von Martin bestätigt wird (Z. 61). Erst 
im Anschluss daran erfolgt die Antwort (geht_s mir GUT. Z. 64). 

Parallel zu der Nachfragesequenz und Herrn Gärtners Antwort reagiert auch Frau 
Leifert mit einer Belehrung auf Martins Frage, in der sie die Unvollständigkeit der 
Äußerung thematisiert (du musch da noch hinde DRA hänge, wie geht es DIR martin, 
Z. 56-57). Sie macht dabei deutlich, dass die syntaktische Vollständigkeit in diesem 
Fall zu einem besseren Verstehen der Äußerung führt (dass die leut WISsen, was du 
MEINSCH. Z. 60, 63). Die ursprüngliche Frage Wie geht es? kann, wie in diesem 
Beispiel, zu Verstehensschwierigkeiten führen und sollte deshalb um das fehlende 
Pronomen ergänzt werden. 

In diesem Beispiel liegt also eine syntaktisch unvollständige elektronische Äuße-
rung, auf die die sprachgesunden Partner unterschiedlich reagieren. Einerseits reagiert 
Herr Gärtner, als Adressat der Frage, mit einer Reparaturinitiierung, mit dem Ziel, die 
Bedeutung der Äußerung zu klären und damit das Verstehen zu sichern. Auf der an-
deren Seite erfolgt eine Reaktion von Frau Leifert, die die Unvollständigkeit der Äu-
ßerung hervorhebt und sie korrigiert. Bei Martins Äußerung geht es nicht allein um 
die Erfüllung einer syntaktischen Norm; die Korrektur ist durch ein Verstehensprob-
lem motiviert. Dennoch zeigt die Sequenz, dass es auch ohne Explikation der Unvoll-
ständigkeit möglich ist, ein gegenseitiges Verstehen zu gewährleisten, indem die Be-
deutung der Äußerung kollaborativ erarbeitet wird. 

Der zweite Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Max und seiner 
Mutter und schließt direkt an das Beispiel „Schulbegehung“ an (siehe Kap. 4.2.2.3). 
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Die Grundlage des Beispiels bildet auch diesmal eine Frage-Antwort Sequenz. Vor 
Beginn des Ausschnitts hatte Max seiner Mutter berichtet, dass er heute Morgen seine 
Schule besichtigt hatte. Seine Mutter will von ihm wissen, warum er das gemacht 
habe (Z. 1); schließlich geht er schon längere Zeit auf diese Schule, so dass keine 
Notwendigkeit mehr für eine Besichtigung besteht. Die Mutter greift in Max’ Ant-
wortprozess ein, damit eine grammatisch korrekte Äußerung entsteht. Da sie schräg 
hinter Max sitzt, kann sie auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe blicken und 
dadurch den Äußerungsprozess Wort für Wort verfolgen. 
 
Neue Praktikantin (Max_08.11.11_1, 36:09-37:32) 
 

 
01   Mu  :   und waRUM? 
02           (0.4) 

 Löscht al-
les 

03   Ma-o: 
04           e_[m 
05   Mu  :     [ihr KENNT doch die 
             schule; 
06           [(xxx xxx xxx xxx xxx) 
07   Ma-f:   [lächelt 
08           [wea::: 
09           arr:[::  
10   Mu  :       [ja WEISS_[isch nisch; 

 Kleine Wör-
ter 

11   Ma-o:                  
12           [a::: 
13   Mu  :   [nich mit mir SCHIMPfen, 
14           sondern <<lachend>[ja 
             erKLÄren;> 
15   Ma  :                     [a::  
             [a:: 
16     -e:   [blickt grinsend zur Mutter 
17   Mu  :   weil du bisch nich das 
             erste MAL in [der schule; 
18   Ma-e:                [blickt auf 
             Tobii 
19                        [a_ai:::_a 
20     -f:                [lächelt 

 [Verbindung 

21   Mu  :   du bisch schon längere ZEIT 
             dort, 
22           also müsstesch du [ja: die  
             schulbeGEH:[ung, 
23   Ma  :                     [hre:::: 

  

24     -w:               
25   Mu  :   schon [ja he längst geMACHT 

[weil  
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             haben; oder? 
26   Ma-o:          
27           (0.8) 

 [Schule 

28   Mu  :   oder habt ihr neue SCHÜler  
             gehabt, 
29           oder neue per[SOnen? 
30   Ma  :                [nhi_he:: 
31           [nhä::_he:]:[:_he 
32   Mu  :   [ja gut is] 
33                       [ja ich SAG 
             jetzt nix mehr; 
34           ich WARte jetzt auf deine 
             [antwort. 

  

35   Ma-w:    
36           (3.2) 

[weil wir  

37     -w: 
38           (1.6) 
39   Mu  :   NEIN, 
40           weil wir das und das 
             HATten. 
41           (0.3) 
42           das HAben am ende. 
43           (1.8) 

weil wir ha-
ben 

 

44   Ma-o: 
45           (3.2) 

weil wir Letztes 
löschen 

46     -o: 
47           (2.7) 

 Schule 

48     -o: 
49           (2.9) 

 Adjektive 

50     -o: 
51           (3.9) 

 Zustände 

52     -o: 
53           (3.5) 

 Zustände II 

54     -w: 
55           (2.6) 

weil wir neu  

56     -o: 
57           (1.8) 

 Wortwandler 

58     -w: 
59           (2.0) 

weil wir neue  

60     -o: 
61           (3.1) 

 Schule 

62     -o: 
63           (2.9) 

 Fächer 

64     -o: 
65           (3.7) 

 Menschen 

66     -w: 
67           (4.2) 

weil wir neue 
Praktikantin 

 

68     -w: 
69           (4.4) 

weil wir neue 
Praktikantin 
gehabt 

 

70     -o: 
71           (0.6) 
72     -e:   blickt zu Mutter 
73   Mu  :   A:ch, 

weil wir neue 
Praktikantin 
haben 
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Die vorliegende grundlegende Frage-Antwort Sequenz wird durch Zwischensequen-
zen erweitert, die sich aus der langen Produktionszeit der elektronischen Äußerung 
ergeben. Nachdem Max seiner Mutter von seiner Schulbegehung berichtet hat, fragt 
diese ihn nach dem Grund (und waRUM? Z. 01). Max‘ elektronische Antwort erfolgt 
in Zeile 70 (weil wir neue Praktikantin haben). 

Die Zeit zwischen Frage und Antwort wartet die Mutter nicht schweigend ab, 
stattdessen initiiert sie verschiedene Zwischensequenzen. In der ersten Zwischense-
quenz (Z. 05-34) expliziert sie ihre Frage, indem sie deutlich macht, dass sie die Be-
sichtigung der Schule nicht nachvollziehen kann. Die nächste Zwischensequenz stellt 
eine Korrektursequenz dar (Z. 37-44). Max hat den Beginn seiner Antwort auf der 
Oberfläche der Kommunikationshilfe zusammengestellt (weil wir haben Z. 37). Da-
bei wird die Verwendung von weil + Verbzweitstellung von seiner Mutter als syntak-
tisch falsch bewertet und korrigiert (NEIN, weil wir das und das HATten. Das HAben 
am ende. Z. 39-42). Da Max die einzelnen Wörter nicht aussprechen lässt, kann sie 
diese Korrektur am laufenden Produktionsprozess nur ausführen, weil sie auf die 
Oberfläche der Kommunikationshilfe blicken kann. Max übernimmt die Korrektur 
seiner Mutter und stellt seine Äußerung entsprechend um: Er löscht das Verb haben 
(Z. 44) und baut seine Antwort neu auf, bis er eine vollständige Äußerung mit Ver-
bletztstellung produziert hat (weil wir neue Praktikantin haben Z. 70). Der fehlende 
Artikel in seiner Äußerung (eine neue Praktikantin) wird von der Mutter nicht korri-
giert. 

Durch ihre Korrektur zeigt die Mutter ihre normativen Erwartungen hinsichtlich 
syntaktischer Wohlgeformtheit. Dabei wird in diesem Beispiel die Orientierung an 
einer schriftsprachlichen Norm besonders deutlich: Die von ihr geforderte Verbletzt-
stellung im weil-Satz entspricht vor allem der schriftsprachlichen Syntax. In der ge-
sprochenen Sprache kommen Sätze mit weil + Verbzweitstellung durchaus vor 
(Günthner 1993). Auch in diesem außerschulischen Kontext wird also auf die Einhal-
tung normativer Erwartungen geachtet. Durch seine Übernahme der Korrektur zeigt 
Max seine Akzeptanz der geltenden Normen. Er zeigt keinerlei Ärger über das Ein-
greifen seiner Mutter in die laufende Äußerungsproduktion. Stattdessen baut er direkt 
im Anschluss an die Belehrung seiner Mutter seine Antwort um und erfüllt damit die 
normativen Erwartungen in Bezug auf eine syntaktische Wohlgeformtheit. 

Das dritte Beispiel für die Orientierung an grammatischer Korrektheit stammt 
aus einem Gespräch zwischen Sonja und ihrer Mutter. In diesem Ausschnitt stellt 
Sonja eine Frage und leitet damit einen Themenwechsel ein. Anstatt die Frage zu be-
antworten, initiiert die Mutter zunächst eine Korrektursequenz, damit Sonja ihre Fra-
ge syntaktisch und semantisch korrekt stellt. 
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Gehe ich was (Sonja_11.12.09 28:57-30:20) 
 

 
12     -w: 
       -s:   ich 
13           (4.5) 

ich Ich-Phrasen 

14     -o:    
       -s:   FRAge 
15           (4.3) 

 Fragesatz 

16     -w:    
       -s:   GEhe ich 
17           (2.1) 
18     -s:   GEhe ich 
19           (4.8) 

Gehe ich  

20     -o: 
       -s:   ORte 
21           (2.2) 

 Orte 

22     -o: 
       -s:   ORte 
23           (4.2) 

 Orte 2 

24     -o: 
       -s:   DRAUßen 
25           (5.7) 

 draußen 

 
(Sonja löst verschiedene Orte aus und 
löscht wieder) 
 
 
 

  

47     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
48           (1.3) 

 Fragen/ 
Artikel 

49     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
50           (1.4) 

 Fragen/ 
Artikel 

51     -w: 
       -s:   was 
52           (1.7) 
53   Mu  :   gehe ich WAS; 
54           (0.3) 
55   So-s:   gehe ich WAS? 
56           (0.4) 
57   Mu  :   aHA, 
58           (2.9) 

Gehe ich 
was 

 

59   So-w: Gehe ich  
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       -s:   was 
60   Mu  :   du weißt nich woHIN du gehst; 
61           (2.5) 

was was 

62   So-w: 
       -s:   ja 
63   Mu  :   hm_hm, 
64           haben wir irgendwo auch ein 
             wo[HIN? 

Gehe ich 
was was ja 

 

65   So-w: 
       -s:     [wohin 
66           (0.9) 
67   Mu  :   ja SCHAU mal; 
68           woHIN; 
69           (0.3) 
70           wohin GEhe ich kanns du doch 
             fragen, 

[wohin  

71   So-o:  
       -s:   [letztes LÖschen 
72           (4.4) 

Gehe ich 
was was ja 

[Letztes 
löschen 

73     -o: 
       -s:   [letztes LÖschen 
74           (2.2) 

Gehe ich 
was was 

[Letztes 
löschen 

75     -o: 
       -s:   [letztes LÖschen 
76           (1.5) 

Gehe ich 
was 

[Letztes 
löschen 

77     -o: 
       -s:   [letztes LÖschen 
78           (1.6) 
79     -s:   GEhe ich; 
80           (3.6) 
81     -s:   GEhe ich; 
82           (1.5) 

Gehe ich  [Letzes 
löschen 

83     -w:    
       -s:   [wohin 
84           (0.4) 
85   Mu  :   hm_m, 
86           und wenn du_s [UMstellst?] 
87   So-s:                 [GEhe ich wohin 
88           (0.5) 
89   Mu  :   wohin GEhe ich, 
90           has du_n kompletten SATZ. 

Gehe ich 
[wohin 

 

 
Der gesamte Ausschnitt besteht im Grunde aus einer Frage, die Sonja ihrer Mutter 
stellt. Mit dieser Frage initiiert Sonja einen Themenwechsel. Vor Beginn des Aus-
schnitts hatten die beiden über eine Auktion gesprochen, die am Wochenende statt-
findet. Nun möchte Sonja von ihrer Mutter wissen, wohin sie währenddessen geht. 

Schon zu Beginn ihrer Äußerungsproduktion macht Sonja deutlich, dass sie eine 
Frage stellen will, indem sie ihre Äußerung in einen Fragesatz umwandelt (Z. 14). 
Die Maschine produziert daraufhin automatisch einen Satz in Verberststellung (GEhe 
ich Z. 16). Im Folgenden benötigt Sonja mehrere Versuche, bis sie ihre Frage gestellt 
hat: Sie löst zuerst verschiedene Orte aus, die sie direkt im Anschluss wieder löscht 
(Z. 20 ff.). Schließlich entscheidet sie sich für das Fragepronomen was und bildet 
damit ihre Frage (Gehe ich was Z. 51, 55). 

Bei Sonjas Frage handelt es sich zwar um eine Mehrwortäußerung, die aus einem 
Fragepronomen, Subjekt und Verb besteht, die jedoch noch bearbeitungsbedürftig ist. 
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Sonjas Mutter formuliert daher einen Interpretationsvorschlag (du weißt nich woHIN 
du gehst; Z. 60). Mit dieser Interpretation repariert sie gleichzeitig das von Sonja 
verwendete Fragepronomen was und ersetzt es durch das semantisch passende wohin. 
Die Interpretation/Reparatur der Mutter wird von Sonja bestätigt (ja Z. 62). 

Zu diesem Zeitpunkt ist die Bedeutung von Sonjas elektronischer Äußerung also 
gemeinsam erarbeitet worden. Die von Sonja intendierte Frage (wohin gehe ich?) 
steht im Raum und könnte von der Mutter beantwortet werden. Doch anstatt eine 
Antwort zu geben, initiiert die Mutter eine Korrektursequenz, die letztlich zu einer 
syntaktisch und semantisch wohlgeformten Reparatur der Frageäußerung führt. 

Die Korrektur erfolgt in zwei Schritten. Zuerst initiiert die Mutter eine Ersetzung 
des Fragepronomens was durch wohin (haben wir irgendwo auch ein woHIN? Z. 64). 
Sonja übernimmt diese Korrektur (Gehe ich wohin Z. 83) und repariert ihre Äußerung 
damit auf semantischer Ebene, indem sie das „richtige“ Fragepronomen verwendet. In 
einem zweiten Schritt korrigiert die Mutter dann die Syntax des Fragesatzes (und 
wenn du_s UMstellst? Wohin GEhe ich, has du_n kompletten SATZ. Z. 86-90). Der 
sehr langwierige Übernahmeprozess dieser zweiten Korrektur wurde im Transkript 
nicht mehr dargestellt, allerdings wird auch hier an der Äußerung so lange gearbeitet, 
bis schließlich die syntaktisch wohlgeformte Äußerung wohin gehe ich vorliegt. Erst 
im Anschluss an die vollendete Reparatur beantwortet Sonjas Mutter die Frage. 

In diesem Beispiel liegt eine Mehrwortäußerung vor, deren Bedeutung noch be-
arbeitungsbedürftig ist. Dennoch bereitet die Verstehenssicherung keinerlei Schwie-
rigkeiten: Eine kurze Reparatursequenz ist ausreichend, um die von Sonja intendierte 
Frage deutlich zu machen. Doch die Mutter entscheidet sich nicht für eine unmittelbar 
angeschlossene Antwort und damit für einen flüssigen Interaktionsverlauf. Stattdes-
sen initiiert sie eine Korrektursequenz, in der sie ihre Tochter nicht nur über die „kor-
rekte“ Syntax und Wortwahl belehrt, sondern sie auch dazu auffordert die Korrektur 
zu übernehmen, obwohl dies viel Zeit in Anspruch nimmt. Diesem Verhalten liegen 
wiederum normative Erwartungen bezüglich syntaktischer und semantischer Wohlge-
formtheit zugrunde. Indem sie ihre Antwort erst nach erfolgreicher Reparatur gibt, 
zieht sie die Erfüllung der normativen Erwartungen einem fließenden Verlauf der 
Interaktion vor. Durch die unmittelbare Umsetzung der Korrekturen macht auch Son-
ja deutlich, dass sie die geltenden syntaktischen und semantischen Normen akzeptiert 
und die an sie gerichteten Erwartungen erfüllt. 

Das vierte Beispiel zeigt eine Orientierung an sprachlicher Komplexität. In die-
sem Fall geht es nicht so sehr um grammatische Korrektheit, sondern vielmehr um 
eine generelle Präferenz für Mehrwortäußerungen, die von der unterstützt Kommuni-
zierenden eingehalten werden soll. In dem vorliegenden Fall ist es Reginas Logopäde 
Herr Kellermeister, der die Erwartung nach sprachlicher Komplexität ausdrückt. 
Nachdem Regina eine Antwort auf Herrn Kellermeisters Frage formuliert hat, bewer-
tet Herr Kellermeister diese Äußerung als syntaktisch unzureichend. 
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Wurst und Marmelade (Regina_17.07.13, 50:53-53:33) 
 
 
 
 
01   Ke  :   was gibt_s 
             Da zum 
             FRÜHstück? 

 
02   Re  :   HE_a 
03           (3.7) 
04           hm:: 
05     -e:   blickt auf Talker 
06           (3.8) 
07           HÄ:_e 
08           (1.5) 
09           hm 
10           (63,2) 
11     -s:   WURST; 
12           (0.8) 
13   Ke  :   aHA_a; 
14           (0.9) 
15   Re  :   m:_[HE_a 
16     -e:      [blickt zu Herrn Kellermeister 
17           (1.5) 
18   Ke  :   gibt_s NUR wurst? 
19   Re  :   hm_[HE:: 
20     -g:      [schüttelt mehrmals den Kopf 
21   Ke  :   NEIN? 
22   Re  :   he: 
23     -g:   schüttelt [den Kopf 
24                     [hm_MÄ 
25     -e:             [blickt auf Talker 
26           (25.8) 
27     -s:   marmeLAde; 
28           (0.7) 
29     -e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
30           h[R:: 
31   Ke  :   wurst UND marmelade, 
32           (0.3) 
33           isst du [zum FRÜHstück, 
34   Re  :           [hm 
35     -g:   nickt einmal 
36   Ke  :   ja; 
37           (0.4) 
38   Re  :   hm::; 
39           (1.6) 
40   Ke  :   ich FRAG mich grade regina, 
41           (0.9) 
42   Re  :   hm; 
43   Ke  :   weil du immer so in einzelnen [WÖRtern antwortest, 
44   Re-e:                                 [blickt auf Talker 
45   Ke  :   oder etwas SAGST, 
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46           wenn du etwas äh m [(0.6) äh MÖCHtest; 
47   Re  :                      [hr_R::_m 
48     -e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
49           (0.8) 
50   Ke  :   ob des DAran liegt, 
51           dass es [(0.7) auch für DICH so lange dauert; 
52   Re-e:           [blickt auf Talker 
53   Ke  :   bis du (0.4) eine aussage [FERtig hast; 
54   Re  :                             [hmr; 
55   Ke  :   dass du dich deswegen so KURZ fasst; 
56           (0.5) 
57   Re-s:   NEIN; 
58   Ke  :   NEIN, 
59           (1.3) 
60   Re  :   hm::h; 
61     -e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
62           (1.3) 
63   Ke  :   ich frag mich trotzdem ob man es verEINfachen könnte, 
64           dass du (.) quasi (0.7) mehrere wörter am stück zu 
             einem SATZ zusammenbauen kannst. 
65   Re-g:   nickt mehrmals leicht 
66   Ke  :   ja, 

 
Als Herr Kellermeister am Morgen zur Logopädiestunde erschienen war hatte Regina 
noch gefrühstückt. Herr Kellermeister nutzt diesen Vorfall als Ausgangspunkt für ein 
Gespräch und beginnt Frage zu stellen (was gibt_s da zum FRÜHSTÜCK? Z. 01).37 
Nach einer kurzen Pause blickt Regina auf ihre Kommunikationshilfe und beginnt mit 
der Produktion einer Antwort (WURST; Z. 11). Regina benötigt über eine Minute, bis 
sie ihre Antwort fertiggestellt hat. Die lange Produktionszeit stellt in der Interaktion 
jedoch kein Problem dar. Herr Kellermeister zeigt sich mit der Einwort-Antwort nicht 
zufrieden und fragt nach weiteren Frühstücksbestandteilen (gibt_s NUR wurst? Z. 
18). Regina blickt wieder auf ihre Kommunikationshilfe und gibt eine weitere Ant-
wort (marmeLAde; Z. 27).  

Nachdem Herr Kellermeister Reginas separate Antworten zusammengefasst hat 
(wurst UND marmelade, isst du zum FRÜHstück, Z. 31-33), behandelt er ihre Äuße-
rungen auf einer Metaebene. Dabei thematisiert er die strukturelle Kürze der Beiträge 
(ich FRAG mich grade regina, weil du immer so in einzelnen WÖRtern antwortest, 
oder etwas SAGST, wenn du etwas MÖCHtest, Z. 40-46) und formuliert eine potenti-
elle Begründung für Reginas Verhalten (ob des DAran liegt, dass es auch für DICH 
so lange dauert; bis du eine aussage FERtig hast; dass du dich deswegen so KURZ 
fasst; Z. 50-55). Zwar lehnt Regina diese Begründung ab (NEIN; Z. 57), aber Herr 
Kellermeister formuliert dennoch einen Lösungsvorschlag, der Regina einen schnelle-
ren Zugriff auf verschiedene Wörter erlaubt (ich frag mich trotzdem ob man es ver-
EINfachen könnte, dass du (.) quasi (0.7) mehrere wörter am stück zu einem SATZ 
zusammenbauen kannst. Z. 64).  

Vor allem durch die Formulierung des Lösungsvorschlags wird die implizite Kri-
tik an Reginas Einwortäußerungen deutlich. Herr Kellermeister zeigt dadurch an, dass 
er Reginas Äußerungen für verbesserungsbedürftig hält. Er versucht eine Möglichkeit 
zu finden, die die Produktion von Mehrwortäußerungen erleichtert. Damit zeigt er 
                                                
37 Neben logopädischen Übungen macht Herr Kellermeister zusätzlich mit Regina UK-Förderung. Zu 

diesem Zweck greift er in der Regel auf ein aktuelles Gesprächsthema zurück, um Regina zum 
Sprechen und damit zum Gebrauch ihrer elektronischen Hilfe zu motivieren.  
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eine Orientierung an einer Norm für sprachliche Komplexität. Herr Kellermeister 
erwartet von Regina elektronische Beiträge, die aus mehr als einem Wort bestehen 
und nach Möglichkeit ganze Sätze bilden sollten. 

Auffällig ist, dass Herr Kellermeister seine Kritik in einem Kontext äußert, in 
dem Einwortäußerungen völlig ausreichend sind (siehe Kap. 4.2.1.1). Er formuliert zu 
Beginn eine W-Frage (was gibt_s da zum FRÜHstück? Z. 01), die eine Antwort er-
wartbar macht, die eine Referenz auf mindestens ein Lebensmittel enthält. Mit ihrer 
Einwort-Antwort erfüllt Regina sozusagen die Miminalanforderungen – sie nennt ein 
Lebensmittel und liefert damit die für Herrn Kellermeister relevante Information. 
Weitere Frühstückszutaten nennt sie erst auf Nachfrage. In Anbetracht der selbst für 
unterstützt Kommunizierende sehr langen Produktionszeit scheint diese Vorgehens-
weise ökonomisch (auch wenn Regina die Produktionszeit selbst als nicht relevant 
betrachtet). 
 
Zusammenfassung 
Unterstützt kommunizierende Menschen werden von sprachgesunden Partnern wie 
Lehrer und Eltern mit normativen Erwartungen auf zwei verschiedenen Ebenen kon-
frontiert: 1. Auf der Ebene der interaktionalen Ressource und 2. auf einer formal-
strukturellen Ebene.  

Auf der Ebene der interaktionalen Ressource wird von unterstützt Kommunizie-
renden erwartet, dass sie, wenn möglich, ihre elektronischen Hilfen benutzen. Damit 
wird gleichzeitig impliziert, alternative Interaktionsressourcen wie körperliche Aus-
drucksmöglichkeiten sowie Ko-Konstruktionsstrategien möglichst zu vermeiden. 
Körperliche Ressourcen werden damit gegenüber der Kommunikationshilfe abgewer-
tet. 

Eine Ursache für diese normative Erwartung kann in der Idee des autonomen 
Sprechers gesehen werden, die vielen Interaktionen als übergeordneter Wert zugrunde 
zu liegen scheint. Unterstützt Kommunizierende sollen möglichst „selbst“ sprechen, 
um nicht von den Interpretationen ihrer Partner abhängig zu sein. Diese Autonomie 
scheint ihnen durch die Kommunikationshilfe gegeben zu sein. In den betrachteten 
Beispielen wird deutlich, wie stark der Einsatz der Hilfe mit kommunikativer Auto-
nomie gleichgesetzt wird. Dabei wird häufig übersehen, dass einerseits auch elektro-
nische Äußerungen oftmals hochgradig bearbeitungsbedürftig sind und andererseits 
der Rückgriff auf kollaborative Erarbeitungsstrategien unterstützt Kommunizierende 
nicht zu passiven und abhängigen Teilnehmern macht. 

Auf der formal-strukturellen Ebene kann eine weitere Unterscheidung zwischen 
der Orientierung an grammatischer Korrektheit und einer Orientierung an syntakti-
scher Vollständigkeit bzw. Komplexität elektronischer Äußerungen getroffen werden. 

Die Orientierung an grammatischer Korrektheit beinhaltet die Erwartung an die 
Anwender elektronischer Hilfen, Äußerungen zu produzieren, die möglichst den syn-
taktischen und morphologischen Normen der Schriftsprache entsprechen. Mit diesen 
Erwartungen werden natürlich nur die Probanden konfrontiert, die grundsätzlich 
komplexe Äußerungen produzieren und morphologische Marker verwenden. Die 
elektronischen Beiträge müssen also über einen gewissen Komplexitätsgrad verfügen, 
um auf der Ebene morphologisch-syntaktischer Korrektheit bewertet zu werden. 

Zum Anderen richten sich die normativen Erwartungen an die Komplexität bzw. 
Vollständigkeit der Äußerungen. Dabei wird sowohl erwartet, dass die unterstützt 
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produzierten Beiträge prinzipiell komplex sind, als auch, dass komplexe Äußerungen 
syntaktisch vollständig sind. 

Es kann vorkommen, dass eine Orientierung an Vollständigkeit zu einem besse-
ren Verstehen auf Seiten der Interaktionspartner führt. In vielen Fällen ist das Verste-
hen jedoch auch bei syntaktisch unvollständigen bzw. grammatisch „falschen“ Äuße-
rungen gewährleistet. In diesen Fällen dient die Orientierung an normativen Erwar-
tungen keinem übergeordneten Ziel wie der Verstehenssicherung, sondern stellt ein 
eigenständiges Ziel dar. 
 
5.2 Strategien sprachgesunder Teilnehmer zur Durchsetzung  
      sprachlich-interaktiver Normen 
 

Die in Kapitel 5.1 bereits angedeuteten Verfahren der sprachgesunden Partner zur 
Durchsetzung sprachlich-interaktiver Normen werden im vorliegenden Kapitel sys-
tematisiert und weiter ausgearbeitet. Die Durchsetzung der Normen geht in der Regel 
von Erwachsenen in einer erzieherischen Funktion aus. Erziehung ist letztlich nichts 
anderes als die Anwendung von Sozialisationsstrategien, um Kinder dabei zu unter-
stützen zu vollwertigen Mitgliedern einer Gesellschaft zu werden. Dies beinhaltet 
eine Anpassung an bestehende Normen. Erwachsene in ihrer Rolle als kompetente 
Gesellschaftsmitglieder übernehmen die Heranführung an bestehende Normen durch 
die Anwendung von Sozialisationsstrategien. Wichtige Sozialisationskontexte vor 
allem in Bezug auf sprachlich-interaktive Normen sind Familie und Schule (vgl. Hel-
ler 2012). Eltern und Lehrer haben eine gesellschaftlich festgelegte erzieherische 
Funktion gegenüber ihren Kindern bzw. Schülern und dürfen sie deshalb belehren. 
Das Kompetenzgefälle ist Voraussetzung für erzieherisches Handeln und ein entspre-
chendes didaktisches Verhalten wird von den Eltern und Lehrern erwartet, um ihrer 
erzieherischen Verantwortung nachzukommen. 

Im UK-Bereich hat die Schule eine besondere Bedeutung in der sprachlich-
kommunikativen Sozialisation. So ist in den Leitlinien für Schulen für Körperbehin-
derte in Baden-Württemberg (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 2004) eine 
Förderung der kommunikativen Kompetenzen sprachlich eingeschränkter Kinder 
festgelegt: 
 

Die Förderung kommunikativer Kompetenzen und der Gestaltung kommunikati-
ver Situationen kommt deshalb in der Bildung und Erziehung der Kinder und Ju-
gendlichen besondere Bedeutung zu. Dabei geht es nicht nur um Kommunikation 
mit Hilfe von Lautsprache. Vielmehr sind alle kommunikativen Möglichkeiten bis 
in den Bereich der basalen leiborientierten Kommunikation bei Kindern und Ju-
gendlichen mit schwerster Behinderung zu berücksichtigen. Es gehört zu den vor-
rangigen Zielen der Schule für Körperbehinderte, dass die Schülerinnen und 
Schüler während ihrer Schulzeit individuelle Möglichkeiten zu eigenständiger und 
befriedigender Kommunikation erwerben. (ebd.: 19) 

 
In heilpädagogisch orientierten Interventionsmodellen wird zwar immer wieder be-
tont, dass Unterstützte Kommunikation einen multimodalen Ressourcenmix darstellt, 
bei dem externe Hilfsmittel lediglich einen Bereich der Kommunikation darstellen 
(Pivit 2012; Baunach et al. 2012; von Tetzchner, Martinsen 2000). Gerade in der 
Schule spielt der Umgang mit Kommunikationshilfen jedoch eine besondere Rolle, da 
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der Gebrauch häufig ungewohnt ist und im Gegensatz zu vielen körperlichen Aus-
drucksmitteln speziell gelernt werden muss.38 Das Erlernen wird häufig mit dem Er-
werb einer Zweitsprache verglichen: Zu Beginn hat der Lerner keine oder nur wenig 
Kompetenzen der Zweitsprache, die im Verlauf seiner schulischen Sozialisation ver-
bessert werden sollen (vgl. von Tetzchner, Martinsen 2000: 163). Ein besonderer Fo-
kus liegt hier auf dem Erlernen graphischer Zeichen sowie auf dem Aufbau und der 
Erweiterung eines den individuellen Möglichkeiten entsprechenden Wortschatzes 
(ebd.; Andres et al. 2013). Neben speziellen Lehrangeboten für unterstützt Kommuni-
zierende soll der Umgang mit Hilfsmitteln vor allem unterrichtsimmanent erprobt 
werden, „[...] in der Überzeugung, dass Kommunikation dort gefördert werden muss, 
wo sie alltäglich stattfindet: im Klassenunterricht“ (Bünk, Baunach 2012: 
08.004.001). 

Das pädagogische Fachpersonal in den Schulen arbeitet in der Regel eng mit den 
Eltern unterstützt Kommunizierender zusammen. Die Kooperation mit dem Eltern-
haus wird als unbedingt erforderlich angesehen, da sie die hauptverantwortlichen Be-
zugspersonen sind (Simon et al. 2012). Es ist wichtig, dass Eltern neben den seit frü-
hester Kindheit erprobten körperlichen Interaktionsstrategien auch den Umgang mit 
neuen Hilfsmitteln akzeptieren und aktiv üben. Sie sind gefordert,  
 

[...] neben der häufig sehr privaten und routinierten Kommunikation, die sie oft 
mit ihrem Kind verbindet, von der Schule vorgeschlagene und mit dem Klas-
senteam abgesprochene neue Wege der Unterstützten Kommunikation zu akzep-
tieren und im familiären oder Wohngruppen-Alltag Situationen zu schaffen, in 
denen ihr Kind seine erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten anwenden kann. 
(Bünk, Baunach 2012: 08.007.001) 

 
Im Gegensatz zu Eltern-Kind und Lehrer-Schüler Interaktionen sind Gespräche zwi-
schen Assistenten und Assistenznehmern nicht durch sprachlich-interaktive Sozialisa-
tionsstrategien geprägt. Assistenten haben keine erzieherische Funktion gegenüber 
ihren erwachsenen Assistenznehmern. Das Konzept der persönlichen Assistenz rich-
tet sich gegen bevormundende Praktiken institutionalisierter Behindertenhilfe und ist 
stattdessen geprägt von der Idee der Selbstbestimmung (vgl. Kotsch 2012, siehe 
oben). Assistent und Assistenznehmer sind in diesem Modell gleichberechtigte Mit-
glieder der Gesellschaft, die in einem Arbeitsverhältnis zueinander stehen. Der Assis-
tenznehmer ist somit weisungsbefugt gegenüber dem Assistenten: „Der Assistent 
tätigt stellvertretend für den Assistenznehmer Handlungen, die dieser nicht selbst 
ausführen kann und fungiert insofern als dessen ‚ausführendes Organ’.“ (ebd.: 30-31)  

Trotz ihrer egalitären Beziehung müssen sich Assistent und Assistenznehmer in 
der Unterstützten Kommunikation (sowie in anderen Situationen, in denen der Assis-
tenznehmer eine sprachliche Beeinträchtigung hat) mit einem sprachlichen Kompe-
tenzgefälle auseinandersetzen. Immer wieder kommt es daher auch diesen Konstella-
tionen zum Einsatz sprachlicher Sozialisationsstrategien, die denen von Lehrern und 
Eltern ähneln. Aufgrund der eigentlich gleichberechtigten Beziehung zwischen den 
Interaktionspartnern ist das Anwenden solcher Strategien durch die Sprachgesunden 
potentiell face-bedrohend, da die Inkompetenz der sprachlich beeinträchtigten Person 
                                                
38 Ein ähnliches Übungsfeld stellt das Erlenen von (körperlichen) Gebärden dar. Da diese Kommuni-

kationsform für die Teilnehmerinnen der vorliegenden Untersuchung aufgrund starker körperlicher 
Beeinträchtigungen nicht möglich ist, wird an dieser Stelle jedoch nicht weiter darauf eingegangen. 
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herausgestellt wird. Ob die Strategie tatsächlich face-bedrohend ist, hängt vom loka-
len Kontext ab: Wenn im Vorfeld ein Lehr-Lern Kontext kollaborativ (also gemein-
sam mit der sprachlich beeinträchtigten Person) hergestellt wurde, sind die ange-
wandten Praktiken in der Regel unproblematisch (vgl. Bauer, Kulke 2004). Wenn die 
sozialisatorischen Strategien dagegen unerwartet durch die Sprachgesunden initiiert 
werden, können sie ein face-bedrohendes Potential entfalten.  

Die hier behandelten normativen Erwartungen beziehen sich auf das sprachliche 
Verhalten (Wahl der interaktionalen Ressource sowie sprachliche Struktur elektroni-
scher Äußerungen). Die Sanktionsmechanismen, die zur Einhaltung der normativen 
Erwartungen eingesetzt werden, finden sich ebenfalls hauptsächlich auf sprachlicher 
Ebene.39 Wichtige Strategien sind hier Reparatur- und Reparaturinitiierungsmecha-
nismen, mit deren Hilfe ein nichtkonformes Verhalten sanktioniert und ein konformes 
Verhalten nachträglich eingefordert wird. Eine weitere Strategie sind positive Sankti-
onen, in denen ein den Normen entsprechendes Verhalten z.B. gelobt und damit posi-
tiv verstärkt wird. 

Da auch auf der Ebene der Ko-Konstruktion von Bedeutung Reparatur- und Initi-
ierungstechniken eingesetzt werden, ist es wichtig festzuhalten, dass die hier be-
schriebenen Strategien nicht zur Verstehenssicherung dienen:  
 

Da beim Üben und Korrigieren die sprachliche Form bearbeitet wird, steht nicht 
mehr die Verständigung im Vordergrund: Es kann ja nur korrigiert und geübt 
werden, wenn die Sprachgesunden wissen, wie die Zieläußerung oder das Ziel-
wort lauten soll. Vorherige Verständigung ist damit eine Voraussetzung für Kor-
rekturen und Übungen. (Bauer, Auer 2009: 87) 

 
Gleichzeitig bedeuten Korrekturaktivitäten eine Verzögerung des Konversationsflus-
ses. Korrektursequenzen „benötigen Zeit und die Kooperation oder sogar aktive Mit-
arbeit der sprachgesunden Gesprächspartner. Dadurch halten sie die inhaltliche Ent-
wicklung des Gesprächs auf“ (ebd.: 104). 

Bei der Durchsetzung normativer Vorstellungen geht es also weder um gegensei-
tiges Verstehen, noch wird die Progressivität der Interaktion gefördert. Die eingesetz-
ten Reparaturtechniken entsprechen damit nicht mehr dem Ökonomieprinzip und un-
terscheiden sich damit von Reparaturtechniken, die beispielsweise in Suchsequenzen 
auftreten und als Mittel zur kollaborativen Bedeutungskonstitution eingesetzt werden. 

Da in diesem Kapitel die Strategien zur Durchsetzung normativer Erwartungen 
von außen betrachtet werden, handelt es sich bei den folgenden Korrekturstrategien 
um Fremdreparaturen bzw. Fremdinitiierungen. Diese spielen insofern eine besonde-
re Rolle, als sie in Alltagsgesprächen die dispräferierte Reparaturvariante darstellen 
(Schegloff et al. 1977). Fremdreparaturen haben häufig ein face-bedrohendes Potenti-
al, da sie „[…] ein faktisches oder angenommenes Kompetenzgefälle zwischen der 
korrigierenden und der korrigierten Person zur Schau [stellen]“ (Bauer, Auer 2009: 
89). 

Es verwundert daher nicht, dass die vorliegenden Beispiele für Fremdreparaturen 
in den meisten Fällen nicht aus Alltagsinteraktionen stammen, sondern aus Gesprä-
chen zwischen Lehrern und Schülern. Hier stellen Fremdreparaturen – und vor allem 
                                                
39 Vor allem bei den Daten aus dem schulischen Kontext können bei nicht normkonformem Verhalten 

natürlich noch andere, institutionalisierte Sanktionsmechanismen eingesetzt werden, wie z.B. 
schlechte Schulnoten, Eintragungen ins Zeugnis etc. 
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Fremdinitiierungen – eine typische lehrerseitige Strategie zur Wissensvermittlung dar 
(McHoul 1990; Macbeth 2004). Die Darstellung des Kompetenzgefälles ist hier also 
institutionalisiert und verliert damit einen großen Teil ihres face-bedrohenden Poten-
tials. 

Im Folgenden werden zunächst die negativen Sanktionsstrategien beschrieben, 
zu denen die Reparaturinitiierungen sowie die Fremdreparaturen zählen. Im An-
schluss folgen Beispiele für positive Sanktionen. 
 
5.2.1 Reparaturinitiierungen 
 

In der Konversationsanalyse wird grundlegend zwischen Reparaturen und Reparatu-
rinitiierungen unterschieden (vgl. z.B. Kitzinger 2013). Dies ist vor allem in Bezug 
auf die Frage von Bedeutung, wer die Reparatur durchführt und wer sie initiiert. Re-
paraturen können vom Sprecher der Fehlerquelle selbst ausgeführt werden (Selbstre-
paratur) oder von einem Gesprächspartner (Fremdreparatur). Ebenso kann die Repa-
raturinitiierung selbst- oder fremddurchgeführt werden. Eine selbstinitiierte Selbstre-
paratur bedeutet demnach, dass der aktuelle Sprecher seine Äußerung unterbricht, um 
ein problematisches Element (das Reparandum) zu bearbeiten, beispielsweise, indem 
er ein zuvor „falsch“ geäußertes Wort ersetzt. Fremdinitiierte Reparaturen dagegen 
bedeuten, dass jemand anderes als der Sprecher des Reparandums eine Reparatur ini-
tiiert.  

In Alltagskonversationen gilt eine Präferenz für selbstinitiierte Selbstreparaturen 
(Schegloff et al. 1977). Fremdinitiierte Selbstreparaturen sind dagegen ein typisches 
Merkmal von Unterrichtsinteraktionen (McHoul 1990). Diese kommen wesentlich 
häufiger vor als Fremdreparaturen: „Other-correction can occur without difficulty, but 
self-correction is a much more routine and observable phenomenon, and (as we shall 
see) it is frequently undertaken by students following initiation by teachers.” 
(McHoul 1990: 353) Anstatt falsche Antworten zu korrigieren, geben Lehrer ihren 
Schülern beispielsweise durch Hinweise oder Refokussierungen die Möglichkeit, ihre 
Beiträge selbst zu reparieren. 

Wenn man fremdinitiierte Selbstreparaturen als typische lehrerseitige Strategie in 
der Unterrichtsinteraktion betrachtet, erscheint es nicht verwunderlich, dass diese 
Strategie auch in unseren Daten hauptsächlich von Lehrerinnen eingesetzt wird. Die 
Reparaturinitiierung erhält einen didaktischen Charakter, die mit dem Ziel ausgeführt 
wird, dass die unterstützt Kommunizierende sprachlich normgerecht handelt.  

Reparaturen der grammatischen Struktur kommen auch in Unterrichtsgesprächen 
vor, in denen keine unterstützt kommunizierenden Schüler dabei sind. Sprache ist 
nicht nur das Lernmedium, sondern gleichzeitig auch Lerngegenstand (Becker-
Mrotzek, Quasthoff 1998) und damit auch Gegenstand lehrerseitiger Evaluierungen. 
Reparaturen und vor allem Reparaturinitiierungen werden also sowohl zur inhaltli-
chen Korrektur von Schülerantworten als auch zur Korrektur des Ausdrucks genutzt 
(McHoul 1990, Macbeth 2004). 

Auch in unseren Daten kommen Reparaturinitiierungen, die sich auf die gram-
matische Struktur der Äußerungen beziehen, wiederum fast ausschließlich in Unter-
richtsinteraktionen vor. Auffällig ist zudem, dass die grammatische Struktur haupt-
sächlich bei einem Probanden repariert wird. Im Gegensatz zu anderen Probanden 
produziert Max nicht nur hauptsächlich Mehrwortäußerungen, diese sind außerdem in 
ihrer Struktur nah an der schriftsprachlichen Morphologie und Syntax orientiert. Dar-
aus lässt sich schließen, dass in der Regel bereits ein hohes zielsprachliches Niveau 
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vorliegen muss, damit die elektronischen Äußerungen auf dieser Ebene korrigiert 
werden. 

Es folgen drei Beispiele, in denen eine Reparatur der grammatischen Struktur ge-
fordert wird. 

In der ersten Sequenz berichtet Max seiner Lehrerin Frau Heller vom vergange-
nen Wochenende. Dafür lässt er mehrere schon vorbereitete Äußerungen von seiner 
Kommunikationshilfe aussprechen. Auf den zuletzt vorgetragenen Satz reagiert Frau 
Heller mit einer Reparaturinitiierung, die sich auf die syntaktische Unvollständigkeit 
des Beitrags bezieht. 
 
Urlaub buchen (Max_22.03.10_1, 18:05-18:45) 
 
01   Ma-s:   ich habe URlaub nach korsika [per INternet; 
02     -e:                                [blickt zu Mitschülern 
03           (1.6) 
04     -e:   blickt auf Tobii 
05           (1.3) 
06     -e:   blickt zu Frau Heller 
07           (1.0) 
08   He  :   FEHLT da_n wort? 
09           (0.4) 
10   Ma-g:   nickt einmal 
11     -e:   [blickt auf Tobii 
12   He  :   ich habe Urlaub nach korsika per INternet? 
 
 
 
13     -g:   hebt Hände und 
             Schultern  

 
14           (3.4) 
15     -g:   lässt Arme wieder sinken 
16           (18.8) 
17   Ma-s:   ge[BUCHT; 
18     -e:     [blickt zu Frau Heller 
 
 
 
 
19   He-g:   führt headtoss 
             aus 

 
20           AH; 
21           (0.7) 
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22   Ma-g:   nickt mehrmals 
23   He  :   oKAY; 
24           du mit mytobiI? 

 
Max lässt den letzten Satz seines Berichts vom Wochenende vorlesen (ich habe UR-
laub nach korsika per INternet; Z. 01) und signalisiert durch einen Blickwechsel das 
Äußerungsende (Z. 02, 06). Frau Heller reagiert mit einer Reparaturinitiierung 
(FEHLT da_n wort? Z. 08), mit der sie deutlich macht, dass die Äußerung syntak-
tisch unvollständig ist. Max wendet sich wieder seiner Kommunikationshilfe zu (Z. 
11) und repariert seinen Beitrag, indem er eine Vervollständigung produziert (ge-
BUCHT; Z. 17). 

Im Vordergrund der Reparatur steht nicht die Verstehenssicherung – das fehlen-
de Partizip hätte problemlos auch von Frau Heller vervollständigt werden können, 
z.B. in einer kurzen Nachfragesequenz. Dass sie dennoch keine Korrektur ausführt, 
sondern diese nur initiiert, hat didaktische Gründe: Die Lehrerin gibt Max die Mög-
lichkeit, die Korrektur selbst auszuführen und somit in einem zweiten Anlauf die 
„richtige“ Äußerung zu formulieren. 

Auffällig ist allerdings, dass Frau Heller die Reparatur als verstehenssichernd 
behandelt. Dies wird in ihren Reaktionen auf die erste Äußerung sowie auf die Repa-
ratur deutlich: Nachdem sie ihre Reparaturinitiierung formuliert hat, wiederholt sie 
Max‘ Beitrag mit steigender Intonation und verdeutlich so die Unvollständigkeit der 
Äußerung (ich habe Urlaub nach korsika per INternet? Z. 12). Im Anschluss hebt sie 
ihre Schultern und Hände an (Z. 13) und signalisiert damit, dass sie nicht weiß, wie 
die Äußerung vervollständigt werden muss und dass sie die Äußerung also bisher 
nicht verstanden hat. 

Nachdem Max seinen Beitrag korrigiert hat, reagiert Frau Heller mit einem 
headtoss (Z. 19) und einem change-of-state token (AH; Z. 20). Dadurch signalisiert 
sie wiederum, dass sie erst jetzt, nach der Vervollständigung, verstanden hat, was 
Max ihr erzählen wollte. Durch ihre Reaktionen behandelt die Lehrerin die elektroni-
sche Äußerung nicht einfach als unvollständig, sondern gleichzeitig als unverständ-
lich. Sie zeigt Max auf diese Weise, dass eine syntaktisch vollständige Äußerung zur 
Verstehenssicherung beiträgt – ein vollständiger Beitrag ist für den Rezipienten ein-
facher zu verstehen. Die normative Erwartung, eine syntaktisch vollständige Äuße-
rung zu produzieren, erhält auf diese Weise eine Begründung: „Du sollst syntaktisch 
vollständige Sätze äußern, weil dich deine Gesprächspartner dann erst richtig verste-
hen können.“ 

Für ein zweites Beispiel soll noch einmal die Sequenz „von Wochenende erzäh-
len“ (Kap. 4.2.3.2) betrachtet werden. In diesem Ausschnitt äußert Max den Wunsch, 
von seinem Wochenende berichten zu dürfen und leitet damit einen Themenwechsel 
ein. Seinen Wunsch äußert er zuerst syntaktisch unvollständig und Frau Heller initi-
iert eine Reparatur. 
 
Von Wochenende erzählen (Max_22.03.10_1, 06:35-08:04) 
 
01   He  :   und ihr braucht euch (.) überhaupt keine geDANken zu  
             machen, 
02           ihr macht [alles so wie [IMmer.] 
03   Ti  :             [ich will ja  [(xxx xxx)] 
04   Ma-s:                           [ja.] 
05   Ti  :   wir [machen ALles; 
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06   Ma-e:       [blickt zu Frau Heller 
07           (0.6) 
08   He  :   gell? 
09   Ma  :   äh_h::[:: 
10   He  :         [jetzt muss ich  
 
 
 
 
             bei [DIR nur noch 
             kucke, 
11   Ma-e:       [blickt auf 
             Tobii 

 
12           (1.4) 
13   He  :   ob du::: 
14   Ti  :   joa was HAB_ich? 
15   He  :   die EINverständniserklärung dabei hast? 
16           (2.2) 
17   Ti  :   JA_[a, 
18   An  :      [ja; 
19   He  :   oKAY; 
20           (2.1) 
21   Ma-s:   ich MÖCHte; 
22           (0.8) 
23     -e:   blickt zu Fr. Heller 
24           (1.2) 
25   He  :   ja? 
26   Ma-e:   blickt auf Tobii 
27           (1.5) 
28   Ti  :   (xxx xxx [xxx) 
29   He  :            [he he ((läuft vor der Kamera vorbei)) 
30           schneid mich halt RAUS; he he 
31   Ex  :   he he 
32           (2.5) 
33   An  :   vielleicht brauchen wir noch_n GRÖSseres 
             <<kichernd>klassenzimmer;> 
34   Ti  :   JA. 
35   Ma  :   <<grinsend>hm::_[hem> 
36     -e:                   [blickt zu Anton 
37     -g:   nickt einmal leicht 
38   Ex  :   ((kichert)) 
39   Ti  :   is mir (0.3) s_is [mir (0.3) es is mir grade AUCH 
             eingefallen; 
40   Ma-e:                     [blickt auf Tobii 
41   He  :                     [max sag was du SAgen möchtsch; 
42           (1.7) 
43   Ti  :   dass we_n GRÖSseres brauchen; 
44           (1.0) 
45   He  :   LOHNT sich ja fast nimmer; 
46           für die paar WOChen, 
47           (1.0) 
48   Ti  :   nee; 
49           (3.4) 
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50   Ma-s:   ich möchte von WOChenende; 
51     -e:   blickt zu Fr. Heller 
52     -g:   nickt einmal 
53           (2.2) 
54     -e:   blickt auf Tobii 
55           (10.4) 
56     -s:   ich möchte von WOChenende; 
57           (2.1) 
58   He  :   FEHLT was? 
59           (2.3) 
60   Ma-s:   ich möchte [von WOChenende erZÄhlen; 
61     -e:              [blickt zu Mitschülern 
62           (0.6) 
63   He  :   oKAY; 
64           (0.4) 
65           MA[X, 
66   Ti  :     [hm 
67           (0.7) 
68   Ma-e:   blickt zu Fr. Heller 
69   He  :   wir überlege erst mal kurz noch was diese woche 
             beSONderes is, 
70           und dann (.) kannste ANfangen. 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatte Frau Heller ihren Schülern die ungewohnte Auf-
nahmesituation erklärt. Diese Erklärung schließt sie zu Beginn des Ausschnitts ab 
(und ihr braucht euch (.) überhaupt keine geDANken zu machen, ihr macht alles so 
wie IMmer. Z. 01-02). Daraufhin wendet sie sich Till zu, um dessen Einverständnis-
erklärung zu überprüfen (Z. 10-19). Währenddessen richtet Max seinen Blick auf die 
Kommunikationshilfe und beginnt seine Äußerung zu produzieren (Z. 11).40 

Während der Produktion seiner Äußerung beginnen die anderen Interaktions-
partner eine Nebensequenz (vielleicht brauchen wir noch_n GRÖSseres <<ki-
chernd> klassenzimmer;> Z. 33). Max unterbricht seine Äußerung ein weiteres Mal, 
um sich an diesem Thema zu beteiligen (Z. 35-36), wird jedoch von Frau Heller auf-
gefordert, die Produktion seines geplanten Beitrags fortzuführen (max sag was du 
SAgen möchtsch; Z. 41). Schließlich äußert Max seinen Wunsch (ich möchte von 
WOChenende; Z. 50) und signalisiert durch einen Blickwechsel auf die Lehrerin das 
Ende seines Beitrags (Z. 51).  

Dieser Satz ist syntaktisch unvollständig, es fehlt das infinite Verb. Anstatt den 
fehlenden Teil zu ergänzen, erwartet Frau Heller, dass Max seine Äußerung selbst 
repariert. Dabei wartet sie zuerst ab, um Max die Möglichkeit zu geben, die Reparatur 
selbst zu initiieren (Schegloff et al. 1977: 374). Erst nachdem Max seine Äußerung 
unvollständig wiederholt (Z. 56), formuliert Frau Heller eine explizite Reparaturiniti-
ierung (FEHLT was? Z. 58). Max vervollständigt daraufhin seinen Wunsch (ich 
möchte von WOChenende erZÄHlen; Z. 60).  

Obwohl die ursprüngliche Äußerung unvollständig ist, ist sie dennoch verstehbar 
und das fehlende Verb leicht zu ergänzen. Anstatt die Äußerung selbst zu ergänzen 
bzw. auf den Wunsch direkt einzugehen, fordert Frau Heller von Max die Vervoll-
                                                
40	   Interessant ist, dass er seinen Beitrag nicht am Stück formuliert, sondern nach der Produktion und 

Äußerung des ersten Teils (ich MÖCHte; Z. 21) den Turn abbricht und zu der Lehrerin blickt (Z. 
23). Indem er die ersten zwei Wörter seines Beitrags aussprechen lässt, macht Max deutlich, dass er 
einen Wunsch äußern möchte. Die erste Äußerung kann also als Vorankündigung einer spezifi-
schen sprachlichen Handlung, einem Wunsch, betrachtet werden.	  
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ständigung seiner Äußerung ein. Sie exponiert damit einen syntaktischen Fehler, des-
sen Behebung nicht zu einer besseren Verstehenssicherung beiträgt. Auch hier wird 
also die Orientierung an der Erfüllung einer normativen Erwartung (syntaktische 
Vollständigkeit) deutlich, indem die Vollständigkeit selbst in den Vordergrund ge-
stellt wird. Die Reaktion auf den Wunsch geschieht erst nachträglich, nachdem Max 
die an ihn gerichteten Erwartungen erfüllt hat. 

Um ein Beispiel für eine grammatische Reparaturinitiierung vorzustellen, die 
nicht von der Lehrerin formuliert wird, soll hier noch einmal der Beginn des Aus-
schnitts „Ich fahre in den Musik“ betrachtet werden (eine ausführliche Analyse der 
vollständigen Sequenz findet sich in Kap. 4.2.3.3). Das Gespräch findet zwar im 
Klassenzimmer statt, jedoch zwischen den Freunden Max, Florian und Bastian wäh-
rend einer Unterrichtspause. Auf eine Äußerung von Max reagiert sein Freund Florian 
mit einer Reparaturinitiierung. 
 
Ich fahre in den Musik (Max_22.03.10_3, 39:13-39:41) 
 

 
27   Ma-w:                
28   Ma-e:   blickt lächelnd zu Ba u. Fl 
29   Fl  :   war_n [die: unterWEGS, 
30   Ba  :         [he du fährst wieder 
             in (die ferien); 
31   Fl  :   ja im [WALD, 
32   Ba  :         [(xxx xxx) wieder 
             [AUSmachen; 
33   Fl  :   [die ham davon eigentlich 
             gar nix MITbekommen; ne? 
34           und als sie [daNACH, 
35   Ba  :               [noch DA? 
36           ((pfeift) 
37   Fl  :   wieder am f zeltplatz WAren, 
38   Ma  :   ar[gh: ar:::: eöeö:: 
39   Fl  :     [ham_se gesehen dass alles  
             kaPUTT war. 
40     -e:   blickt zu Max 
41           JA; 
42   Ma-e:   blickt kurz auf Tobii, dann  
             wieder zu Fl 
43   Fl-e:   blickt auf Tobii 
44           (0.6) 
45           ich fahre in der FErien; 
46           da stimmt was net mit der 

Ich fahre in 
der Ferien 
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             gramMAtik. 
47   Ma-e:   blickt lächelnd auf Tobii 
48   Ba  :   he he 
49           (0.5) 
50           grammatik [SECHS; 
51   Ma-o:              
52   Fl  :   verÄNders_te aber noch; 
 
(Florian unterhält sich kurz mit Matthias 
über die Zeltgeschichte) 
 

[Ich fahre 
in der 

Löscht 
Ferien 

53   Ma-o: Ich fahre in Löscht der 

 
Während Florian eine Geschichte von einem Urlaubserlebnis erzählt (Z. 29, 31, 33, 
37, 39), produziert Max den Beginn einer Äußerung, in der er seinen Freunden eine 
Neuigkeit erzählt (Ich fahre in der Ferien Z. 27). In dieser Äußerung verwendet Max 
den falschen Artikel (der statt die), ansonsten stellt der Beitrag einen grammatisch 
korrekten Satz dar. Max wendet sich nach rechts, wo Florian und Bastian sitzen. Auf 
diese Äußerung folgen zwei Reaktionen: Zuerst formuliert Bastian eine Rückfrage 
(he du fährst wieder in (die ferien); Z. 30). In dieser Rückfrage verwendet er wahr-
scheinlich den korrekten Artikel (da die Mitschüler durcheinander sprechen, ist sein 
Turn leider nicht gut zu verstehen) und repariert die Äußerung damit beiläufig, ohne 
den Fehler zu exponieren. 

Ganz anders reagiert Florian: Nachdem er sich Max zugewendet hat (Z. 40), liest 
er die sich auf dem Bildschirm befindende Äußerung laut vor (ich fahre in der FEri-
en; Z. 45) und bewertet sie dann auf formaler Ebene (da stimmt was net mit der 
gramMAtik. Z. 46). Mit dieser Bewertung initiiert er eine unterrichtstypische Repara-
tursequenz. Damit übernimmt er die Rolle einer Lehrperson. Er exponiert den gram-
matischen Fehler, indem er darauf aufmerksam macht und ihn nicht, wie zuvor Basti-
an, selbst beiläufig repariert. Damit rückt das interaktionale Ziel der Verstehenssiche-
rung zugunsten einer formalen Korrektheit in den Hintergrund. 

Bastian führt dieses Unterrichtsmuster fort, indem er selbst die Lehrerrolle ein-
nimmt und eine typische Lehrerbewertung imitiert (grammatik SECHS; Z. 50). Durch 
die extrem knappe Formulierung und die Wahl der schlechtesten Note stellt er dabei 
auf parodistische Weise eine sehr autoritäre und strenge Lehrperson dar. Das parodis-
tische Moment wird gleichzeitig durch den Wechsel in eine tiefere Stimmlage und ein 
der Äußerung vorangestelltes Lachen verdeutlicht (Z. 48). Durch seinen Wechsel in 
einen Lehrerstil greift Bastian auf ein für ältere Kinder häufig beobachtetes Verfahren 
zurück, „typische Stimmen von Autoritätspersonen zu animieren und mit offiziellen 
Positionen gegenüber Bezugspersonen zu spielen, die sie dadurch in Schülerrollen 
manövrieren können.“ (Kotthoff 2007: 18) Auch Max zeigt durch eine lächelnde Re-
aktion seinen spielerischen Umgang mit der Belehrung an und bildet damit zusam-
men mit Bastian eine „‚ingroup‘, die die Normen der Erwachsenenwelt zwar kennt, 
sich aber dazu in Distanz setzt“ (ebd.). 

Während Florian eine weitere, explizite Reparaturinitiierung äußert (verÄN-
ders_te aber noch; Z. 52), beginnt Max, Teile seiner Äußerung zu löschen, um eine 
Reparatur durchführen zu können. Im weiteren Verlauf der Sequenz wird das Ge-
spräch jedoch immer mehr zu einer Spaß-Sequenz, da Max und Bastian gemeinsam 
inhaltlich absurde Vervollständigungen produzieren. Florian dagegen beteiligt sich 
nicht an der kollaborativen Konstruktion der Spaß-Sequenz. Er stellt sich im Gegen-
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teil als Lehrperson dar, indem er die absurden Äußerungen nicht als witzig, sondern 
als falsch behandelt, Belehrungssequenzen initiiert und immer wieder versucht, die 
Spaß-Sequenz zu verlassen, um zur ursprünglichen Sequenz zurückzukehren (siehe 
Kap. 4.2.3.3). 
 
5.2.2 Fremdreparaturen 
 

Eine weitere Strategie, die von den sprachgesunden Partnern eingesetzt wird, um eine 
Einhaltung sprachlicher Normen zu gewährleisten, bilden Reparaturen. In Alltags-
konversationen gibt es eine Präferenz für Selbstreparaturen (Schegloff et al. 1977). 
Fremdkorrekturen dagegen werden vermieden und sind häufig mit einer face-
Bedrohung verbunden: „Denn jede Fremdkorrektur stellt ein faktisches oder ange-
nommenes Kompetenzgefälle zwischen der korrigierenden und der korrigierten Per-
son zur Schau.“ (Bauer, Auer 2009: 89) 

Die Präferenz für Selbstkorrekturen gilt sogar in Alltagsgesprächen, an denen 
aphasische Sprecher beteiligt sind (ebd.). Fremdreparaturen haben auch hier in der 
Regel ein hohes face-bedrohendes Potential, es sei denn, sie finden innerhalb gemein-
sam vereinbarter Übungen statt, die Teil einer „alltäglichen kommunikativen Prak-
tik[…]“ sind (Bauer 2009: 194).  

Relativ häufig treten Fremdreparaturen in Interaktionen zwischen Erwachsenen 
und Kindern auf, vor allem in Eltern-Kind Gesprächen, aber auch z.B. in Interaktio-
nen zwischen Lehrern und Schülern (vgl. Schegloff et al. 1977: 381). In diesen Kon-
texten werden Reparaturen für sprachlich-interaktive Sozialisationsstrategien einge-
setzt, um Kinder in ihrer Sozialisation (und damit ihrer Anpassung an gesellschaftli-
che Normen) zu unterstützen. Eltern und Lehrer übernehmen eine gesellschaftlich 
festgelegte erzieherische Funktion gegenüber ihren Kindern bzw. Schülern und dür-
fen sie deshalb belehren. Das Kompetenzgefälle ist Voraussetzung für erzieherisches 
Handeln und ein entsprechendes didaktisches Verhalten wird von den Eltern und Leh-
rern erwartet, um ihrer erzieherischen Verantwortung nachzukommen. 

Diese Sozialisationsstrategie lässt sich auch in unseren Daten finden: Fremdrepa-
raturen, die zur Erfüllung normativer Erwartungen eingesetzt werden, wurden fast 
ausschließlich in Unterrichtsinteraktionen und in Gesprächen zwischen Mutter und 
Kind gefunden. Sie treten hauptsächlich bei zwei Probanden auf, Max und Martin. Da 
sich die Fremdreparaturen auf die sprachliche Struktur der elektronischen Äußerun-
gen beziehen, lässt dieser Befund darauf schließen, dass ein gewisses Maß an syntak-
tischer Komplexität und grammatischer Korrektheit vorhanden sein muss, damit die 
Interaktionspartner überhaupt Reparaturen auf formaler Ebene vornehmen. 

Es folgen drei Beispiele, in denen Fremdkorrekturen angewandt werden. Die 
beiden ersten werden als elternseitige, die letzte als lehrerseitige Strategie eingesetzt. 

Im ersten Beispiel korrigiert Max‘ Mutter die elektronische Äußerung ihres Soh-
nes auf orthographischer Ebene. Bei der zu reparierenden Äußerung handelt es sich 
um die Antwort auf eine Nachfrage der Mutter, warum Max‘ Mitschülerin Sonja an 
diesem Morgen nicht in der Schule war. Der Ausschnitt setzt mit der Antwort ein (Z. 
01-04). 
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Sie haben sie geärgert (Max_08.11.11_1, 23:08-23:38) 
 
01   Die Lehrerinnen am 

Montag sie haben 
sie 

 

02   Ma-w: 
03           (3.8) 

ärgern  

04     -o: 
05           (0.5) 
06     -e:   blickt zu Mutter 
07           (0.9) 
08     -e:   blickt auf Tobii 
09           (0.4) 
10   Mu  :   die lehrerinnen am  
             MONtag; 
11           sie [ham sie geÄRgert; 

geärgert Wort-
wandler 

12   Ma-o:        
13     -f:   lächelt 
14           (1.2) 
15   Mu  :   und deswegen is sie heute 
             nich geKOMmen, 
16   Ma  :   <<lächelnd>WE_hö:[::> 
17   Mu  :                    [oh 
             des glaubst du SELber 
             nich; 
18           (0.3) 
19           OH OH [OH 

 [Löscht 
geärgert 

20   Ma-o:          
21   Mu  :   JETZT a[ber; 
22   Ma-e:          [blickt grinsend 
             zu Mutter 
23           (0.6) 
24     -g:   nickt einmal 

[Die Lehrerinnen 
am Montag sie ha-
ben sie geärgert 

Wieder 
herstel. 

 
 
 
 
25   Mu  :   da fehlt übrigens KOMma; 

 
26           die lehrerin am MONtag 
             komma, 
27           sie [HAben sie geärgert. 
28   Ma-e:       [blickt auf Tobii 
29   Mu  :   sonst ist der satz nich 
             ganz richtig AUFgebaut;  
             ja? 
30           (0.4) 

  

31   Ma-o: 
32     -e:   blickt zu Mutter 
33   Mu  :   ja was haben die: mit 
             ihr geMACHT? 

 Löscht 
alles 
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Max beendet seine elektronische Äußerung, mit der er eine Begründung für das Feh-
len seiner Mitschülerin liefert (Die Lehrerinnen am Montag sie haben sie geärgert Z. 
01-04). Seine Mutter liest daraufhin die von Max nur geschriebene Äußerung laut vor 
(Z. 10-11). Es folgt eine Reaktion der Mutter, in der sie die Begründung als unwahr-
scheinlich und lustig behandelt (oh des glaubst du SELber nich; OH OH OH JETZT 
aber; Z. 17-21).  

Daraufhin folgt die eingeschobene Korrektursequenz: Zuerst macht die Mutter 
Max auf ein fehlendes Komma aufmerksam (da fehlt übrigens KOMma; Z. 25), um 
die Äußerung im Anschluss selbst zu korrigieren (die lehrerin am MONtag komma, 
sie HAben sie geärgert. Z. 26-27). Schließlich erklärt sie ihre Korrektur (sonst ist der 
satz nich ganz richtig AUFgebaut; ja? Z. 29). 

Max übernimmt die Korrektur nicht, sondern löscht seine Äußerung stattdessen 
(Z. 31). Auch seine Mutter geht nicht weiter auf die Korrektur ein, sondern setzt das 
Gespräch über Max‘ Mitschülerin weiter fort, indem sie genauere Informationen zum 
Verhalten der Lehrerinnen verlangt (ja was haben die: mit ihr geMACHT? Z. 33). 

Im Gegensatz zu Max‘ Lehrerin führt die Mutter keine Reparaturinitiierung aus, 
um Max die Korrektur selbst durchführen zu lassen, sondern führt eine Fremdkorrek-
tur in Form einer Belehrung durch. Obwohl es sich um eine Eltern-Kind Interaktion 
handelt, in der Fremdkorrekturen eine etablierte Lehrstrategie darstellen, hat diese 
Belehrung durchaus face-bedrohendes Potential. Max ist schließlich kein „kleines“ 
Kind mehr, sondern zum Zeitpunkt der Aufnahme bereits siebzehn Jahre alt. Durch 
die Fremdkorrektur und das gleichzeitige Herausstellen seiner sprachlichen Inkompe-
tenz behandelt die Mutter Max allerdings nicht wie einen fast erwachsenen Men-
schen, sondern wie ein Kind, das noch lernen muss. 

Das mögliche face-bedrohende Potential wird in Max‘ Reaktion deutlich. Er be-
stätigt die Korrektur der Mutter nicht und übernimmt sie auch nicht in seine Äuße-
rung. Stattdessen löscht er den gesamten Satz (Z. 31) und damit auch die Fehlerquel-
le. Auf diese Weise signalisiert er ein Ende der Korrektursequenz und macht deutlich, 
dass er seinen „Fehler“ nicht weiter in den Vordergrund stellen will. Seine Mutter 
akzeptiert die Beendigung und verlässt ebenfalls die Metaebene der Korrekturse-
quenz, um das Gespräch inhaltlich fortzusetzen. Auf diese Weise wird die Korrek-
tursequenz so kurz wie möglich gehalten und ihr face-bedrohendes Potential abge-
mildert. 

In dem Gespräch zwischen Max und seiner Mutter lassen sich noch weitere Kor-
rekturen finden, die von der Mutter ausgeführt werden, wie der zweite Ausschnitt 
demonstriert. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Max sich über seine Physiotherapeu-
tin (Frau Schotterbach) beschwert, die seine Kommunikationshilfe immer verstellt. 
Zuerst hatte seine Mutter vorgeschlagen, mit der Physiotherapeutin zu reden, dann 
fordert sie jedoch Max auf, selbst (zusammen mit seiner Klassenlehrerin Frau Heller) 
mit der Therapeutin zu sprechen. Max lehnt den Vorschlag daraufhin mit einer Be-
gründung ab, die die Grundlage für die Fremdkorrektur der Mutter liefert. Der Aus-
schnitt setzt mit dem Vorschlag der Mutter ein. 
 
Sie hört mir nicht zu (Max_08.11.11_1, 49:35-51:35) 
 
01   Mu  :   obwohl ich finde gar 
             nich so SCHLECHT, 
02           wenn du was SCHREIben  
             würdesch, 
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03           (0.4) 
04   Ma-e:   blickt zu Mutter 
05   Mu  :   und dann [der frau: HELler 
             das vorlesen tätesch, 
06   Ma-e:            [blickt auf Tobii 
07           (0.3) 
08   Mu  :   und sie BITten [würdesch, 
09   Ma-o:                   
10   Mu  :   mit i:hr zu:: 

 [Kleine 
Wörter 

11   Ma-o: 
12           (0.7) 
13   Mu  :   ((seufzt)) 
14           das die frau SCHOTterbach 
             ne? 
15           zur frau SCHOT[terbach zu  
             gehen, 

 Verbin-
dung 

16   Ma-w: 
17   Mu  :   und dass ihr [geMEINsam 
18   Ma  :                [HÜ_hö::_e 

aber  

19     -o: 
20   Mu  :   ihr das VORliest; 
21           (0.9) 
22           [hm? 

 Menschen 
Artikel 

23   Ma-w:    
24           (0.6) 
25   Mu  :   finde ich is NOCH besser; 

[aber ich  

26   Ma-o: 
27   Mu  :   bisch doch bald erWACHsen, 
28           dann kansch du DEIne  
             probleme [eigentlich 
             SELber lösen; 

aber Löscht 
ich 

29   Ma-o:             
30   Mu  :   brauchsch doch nich immer 
             MAma; [oder? 

 [Pronomen 

31   Ma-w:          
32           (0.5) 
33           hm_em_HÖ::: 
34           (0.4) 

[aber mir  

35     -o: 
36           (6.2) 

 Verben 

37     -w:    
38           (1.2) 
39   Mu  :   ˀhnˀhn; 
40           (0.8) 
41           zuRÜCK; 
42           (0.4) 
43           das NICHT kommt später. 
44           (0.7) 

aber mir nicht  

45   Ma-o: 
46           (1.1) 
47   Mu  :   ja des 
48           (1.3) 
49           mach nochMAL, 
50           (1.0) 

 Löscht 
alles 

51   Ma-o: 
52   Mu  :   zuRÜCK (.) holen, 
53           (7.7) 

 System 

54   Ma-o: aber mir nicht Wieder 
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55           (1.9) 
56   Mu  :   aber MIR, 
57           glaubt sie NICHT. 
58           dieses nicht kommt erst 
             am ENde. 
59           (0.7) 
60           GANZ am ende; 
61           (1.8) 

herstel. 

62   Ma-o: 
63           (3.3) 

aber mir Löscht 
nicht 

64     -o: 
65           (2.5) 

 Kleine 
Wörter 

66     -o: 
67           (3.3) 

 Position 

68     -w: 
69           (4.5) 
70     -e:   dreht Kopf nach rechts 
71     -g:   zieht an Haarsträhne 
72           (2.2) 
73   Mu  :   NICH ziehen; 
74           (1.6) 
75   Ma-e:   blickt auf Tobii 
76           (2.9) 

aber mir zu  

77     -o: 
78           (5.2) 

 Sinne 

79     -w: 
80   Mu  :   ach SO; 
81           (1.0) 

aber mir zu höre  

82   Ma-w: 
83   Mu  :   NEIN, 
84           (0.6) 
85           aber MIR, 
86           hört sie nich ZU. 
87           (0.5) 
88           MAX; 

aber mir zu höre 
und 

 

89   Ma-o:    
90           (1.2) 
91   Mu  :   aber mir HÖRT (0.3) SIE 
             (0.3) nich zu. 
92           (0.5) 
93           ZUhören is ja:: (-) [in  
             diesem satz (-) <<p>nich 
             richtig.> 

 Verben 

94   Ma-o:                       [ 
95           (3.0) 

 Löscht 
alles 

96     -o: 
97   Mu  :   ((seufzt)) 
98   Ma-e:   blickt zu Mutter 
99   Mu  :   JA: 
100          aber wenn du ja: 
             vielleicht mit der frau 
             HELler zu ihr rüber 
             [gehsch, 
101  Ma-e:   blickt auf Tobii 
102  Mu  :   dann hört sie SCHON 
             vielleicht zu. 

 Menschen 
Artikel 
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Max‘ Mutter schlägt ihrem Sohn vor, selbst eine Beschwerde zu formulieren (obwohl 
ich finde gar nich so SCHLECHT, wenn du was SCHREIben würdesch, Z. 01-02) und 
diese dann zusammen mit der Klassenlehrerin (und dann der frau: HELler das vorle-
sen tätesch, und sie BITten würdesch, Z. 05-08) der Physiotherapeutin vorzutragen 
(zur frau SCHOTterbach zu gehen, und dass ihr geMEINsam ihr das VORliest; Z. 15-
20). Max beginnt währenddessen ein Argument gegen diesen Vorschlag zu formulie-
ren (Z. 16 ff.), das letztlich darin besteht, dass seine Therapeutin ihm nie zuhört (Z. 
82).  

Während der Beitragsproduktion treten jedoch zwei Reparatursequenzen auf, die 
jeweils von der Mutter initiiert werden. Die erste Sequenz tritt auf, nachdem Max die 
ersten drei Wörter seiner Äußerung gewählt hat (aber mir nicht Z. 37).41 Durch die 
Verwendung der koordinierenden Konjunktion aber projiziert Max‘ Mutter die syn-
taktische Struktur eines Verb-Zweit Satzes, bei dem die Negation nicht erst ans Ende 
des Mittelfelds gestellt wird. Die Mutter führt dabei zuerst eine Reparaturinitiierung 
aus (ˀhnˀhn; zuRÜCK; Z. 39-41) und korrigiert Max‘ Äußerungsbeginn dann in Form 
einer Belehrung (das NICHT kommt später. Z. 43). 

Daraufhin löscht Max zuerst seine bisherige Äußerung (Z. 45), um sie jedoch 
nach der entsprechenden Aufforderung seiner Mutter (mach nochMAL, zuRÜCK (.) 
holen, Z. 49-52) wiederherzustellen (Z. 54). 

Es folgt eine weitere Korrektur, in der die Mutter diesmal Max‘ Äußerung ver-
vollständigt (aber MIR, glaubt sie NICHT Z. 56), und eine weitere Belehrung (dieses 
nicht kommt erst am ENde. GANZ am ende; Z. 58-60). Diesmal löscht Max lediglich 
die Negation (Z. 62) und signalisiert damit eine Übernahme der Korrektur. Er setzt 
seine Äußerung weiter fort, wobei er ein anderes Verb einfügt, als das von der Mutter 
zuvor vorgeschlagene (aber mir zu höre Z. 79). 

Es folgt die zweite von der Mutter initiierte Korrektursequenz. Auch Max‘ repa-
rierte Version ist syntaktisch nicht korrekt: Max hat ein komplexes Verb ausgewählt, 
dessen Bestandteile diskontinuierlich auftreten. Die Mutter formuliert wiederum zu-
erst eine Initiierung (NEIN, Z. 83) und dann die Korrektur (aber MIR, hört sie nich 
ZU. Z. 85-86). Nachdem Max auf die Korrektur zuerst nicht reagiert, wiederholt die 
Mutter ihre Korrektur (Z. 91) und expliziert Max‘ Fehler (Z. 93). 

Diesmal übernimmt Max die Korrektur nicht, sondern löscht die bisherige Äuße-
rung. Wie im vorigen Beispiel signalisiert er damit ein Ende der Korrektursequenz. 
Seine Mutter akzeptiert auch hier die Beendigung und reagiert nun inhaltlich auf 
Max‘ Einwand (aber wenn du ja: vielleicht mit der frau HELler zu ihr rüber gehsch, 
dann hört sie SCHON vielleicht zu. Z. 100-102). 

Das Beispiel ähnelt in seiner Struktur dem vorigen. Allerdings gibt es im vorlie-
genden Fall zwei Korrekturen, wobei die erste von Max in seine Äußerungsprodukti-
on übernommen wird und die zweite (wie im ersten Beispiel) nicht. Eine mögliche 
Erklärung besteht darin, dass Max die Korrektur nur zu einem Zeitpunkt übernimmt, 
an dem das Verstehen noch nicht gesichert ist. Zwar glaubt die Mutter zu wissen, wie 
Max‘ Einwand lautet und formuliert eine entsprechende Vervollständigung (Z. 56). 

                                                
41 Normalerweise treten Fremdreparaturen in Alltagsgesprächen erst nach der Äußerung auf, in der 

die Problemquelle liegt, um dem Sprecher die Möglichkeit der Selbstkorrektur zu bieten (Schegloff 
et al. 1977). In der Unterstützten Kommunikation würde dieses Verfahren allerdings eine weitere 
zeitliche Verzögerung bedeuten, da der Anwender (und Verursacher der Problemquelle) nach Be-
endigung seiner Äußerung diese bis zur Problemquelle löschen müsste, um die Korrektur überneh-
men zu können. 
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Daran erkennt Max jedoch, dass die Vervollständigung seiner Mutter nicht mit seiner 
eigenen übereinstimmt und er deshalb seine Äußerung fortsetzen muss. In diesem 
Fall baut er die Korrektur mit in den laufenden Äußerungsprozess ein (Z. 62 ff.). Die 
zweite Korrektur dagegen erfolgt, nachdem die Mutter die Bedeutung verstanden hat 
(ach SO; Z. 80 aber MIR, hört sie nich ZU. Z. 85-86). In diesem Fall ist eine Fortset-
zung der Äußerung auf der Ebene des Verstehens nicht mehr notwendig und Max 
entscheidet sich, die Äußerung abzubrechen, ohne die Korrektur übernommen zu ha-
ben. Auf diese Weise beendet er die Korrektursequenz und stellt den Inhalt des Ge-
sprächs wieder in den Vordergrund. 

Die dritte Sequenz stammt aus dem schulischen Kontext. Martin hat gerade UK-
Gruppe, zusammen mit seiner Mitschülerin Anna-Lena und der Kommunikationsthe-
rapeutin Frau Rossmann. Während dieser Gruppenstunde kommt Martins Klassenleh-
rer Herr Gärtner, um Martin etwas zu trinken zu geben. Martin erzählt Herrn Gärtner 
von dem gerade beendeten Spiel, das er gewonnen hat. Auf diese Neuigkeit reagiert 
Herr Gärtner mit einer Fremdkorrektur. Während sich Herr Gärtner und Martin im 
Hintergrund der Aufnahme befinden, bereitet Frau Rossmann im Vordergrund das 
nächste Spiel vor. 
 
Spiel ich gewinne (Martin_21.05.12_11, 29:55-30:55) 
 
Martin sitzt mit dem Rücken zur Kamera (siehe Abb. Z. 01), deshalb 
kann man die Blickbewegung nicht ausmachen 
 
01   Gä  :   und wie is des so mit drei FRAUen allein; 
02   Mr  :   <<:)> he_[HÄ:]_e> 
03   Ro  :            [hi hi] 
 
 
 
 
04           sach jetzt nix 
             FALsches martin; 

 
05   Ma  :   hä: 
06           (0.9) 
07   Gä  :   ich GEH gleich wieder; 
08           kei[ne SORge. 
09   Ro  :      [ts he he he 
10   An-s:   JA:. 
11   Ro  :   ((kichert)) 
12           (3.4) 
13           die ANna war sogar ne gute verlIErerin eben; 
14           ALso; 
15           so SCHLIMM kann_s für den <<leiser werdend>martin net 
             sein.> 
16           (0.3) 
17           anna überleg dir mal welche FARbe du haben willst; 
18           GRÜ:N, 
19           ROT, 
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20           sch_SCHWARZ,  
21           oder GELB. 
22           (3.7) 
23           du verLORen hast, 
24           darfst du AUSwählen was du willsch. 
25           (0.7) 
26   Mr-s:   SPIEL ich gewinne. 
27           (0.93) 
28   Ro  :   er hat [ge(WONnen); 
29   Gä  :          [herzlichen GLÜCKwunsch. 
30           (1.0) 
31           s_heißt aber ich hab das spiel geWONnen. 
32           (0.7) 
33           da musch bissl dran Üben noch; ne? 
34           (0.3) 
35           hast verstanden was ich SAgen will; 
36   Mr-s:   SPIEL ich gewinne. 
37   Gä  :   JA. 
38   Ro  :   nei des is des mit dem (-) WORTwandler und zeiten, ne? 
39   Gä  :   hm_m, 
40           (2.6) 
41           NOCH_n schlückchen; 
42   Ro  :   <<flüsternd>ANna;> 
43           <<flüsternd>welche FARbe willst du haben;> 
44           (0.6) 
45   Gä  :   (xxx xxx) 
46   Ro  :   GRÜN gelb rot oder [schwarz; 
47   Mr  :                      [HÄ:_e 
48   Gä  :   is NUR dass im zweifelsfall auch nach hinten läuft; 

 
Mit seiner initiierenden Äußerung (und wie is des so mit drei FRAUen allein; Z. 01) 
lädt Herr Gärtner Martin zu einem Gespräch „von Mann zu Mann“ ein. Herr Gärtner 
stellt sich und Martin als Teilnehmer einer Ingroup dar und fordert gleichzeitig dazu 
auf über „die anderen“ zu erzählen. Damit bietet die Äußerung das Potential für eine 
folgende Klatschsequenz (Bergmann 1987): Martin kann die Aufforderung dazu nut-
zen, über seine Gesprächspartnerinnen herzuziehen. Normalerweise ist ein entschei-
dendes Merkmal für Klatschsequenzen jedoch, dass die Klatschobjekte nicht davon 
erfahren, dass über sie gelästert wird (vgl. ebd.: 67). Im vorliegenden Fall sind die 
potentiellen Klatschobjekte jedoch anwesend (und betrachten sich auch als potentielle 
Klatschobjekte), wodurch die Sequenz einen spielerischen Charakter erhält (hu-
mourous gossip, Kotthoff 2006).  

Die Äußerung von Herrn Gärtner allein stellt noch keine Eröffnung einer 
Klatschsequenz dar, sie bietet lediglich die Möglichkeit dazu. Durch die Reaktion von 
Martin und Frau Rossmann wird das Klatschpotential dieser Äußerung weiter hervor-
gehoben: Martin reagiert mit einer Vokalisation, die ein wahrnehmbares Lachen ent-
hält (Z. 02). Diese Form der lachenden Vokalisation hatte Martin auch schon in der 
vorangegangenen Spielsituation eingesetzt, um Spielzüge anzuzeigen, die eindeutig 
gegen die Spielpartnerin gerichtet sind (also z.B. dafür sorgen, dass die Partnerin aus-
setzen muss). Martin ärgert seine Partnerin damit auf spielerische Weise – er verhält 
sich playfully naughty (Clarke, Wilkinson 2009) – und markiert dieses Verhalten un-
ter anderem mit lachender Vokalisation.  

Als Ankündigung eines potentiellen Ärgerns (und damit in dem Fall eines poten-
tiellen Klatschens) behandelt auch Frau Rossmann Martins Vokalisation. Sie greift 
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die humorvolle Sequenz auf und fordert dazu auf, nix FALsches zu sagen (Z. 04), also 
eben nicht zu klatschen.  

Frau Rossmann behandelt Martins Vokalisation damit als bedeutungsvoll und re-
agiert entsprechend darauf. Auf diese Weise wird die lange Produktionszeit nicht nur 
überbrückt, sondern sequentiell gefüllt und zwar mit einer potentiellen Klatschse-
quenz. Durch diesen „Vorlauf“ wird das Klatschpotential erst aufgebaut, wobei es 
keine Rolle spielt, ob das Potential schließlich eingelöst wird oder (wie im vorliegen-
den Fall) nicht. Dies ist vor allem vor dem Hintergrund der Behandlung seiner fol-
genden, elektronischen Äußerung interessant (Z. 26). Diese wird nämlich nicht mehr 
auf einer sequentiellen Ebene, sondern auf einer Ebene normativer Erwartungen be-
handelt.  

Während Frau Rossmann schon das nächste Spiel mit Anna-Lena plant, produ-
ziert Martin seine Äußerung (SPIEL ich gewinne Z. 26), die an Herrn Gärtner gerich-
tet ist. Herr Gärtner gratuliert Martin zu seinem Sieg (herzlichen GLÜCKwunsch. Z. 
29) und zeigt damit an, dass er die Äußerung verstanden hat. Diese Verstehensebene 
verlässt er allerdings im Folgenden und formuliert eine Fremdkorrektur (s_heißt aber 
ich hab das spiel geWONnen. Z. 31). In dieser zweiten Reaktion behandelt Herr Gärt-
ner die Äußerung also auf einer Metaebene und stellt die sprachlich defizitäre Form 
in den Vordergrund. In seiner Belehrung korrigiert er dabei sowohl die Syntax als 
auch das Tempus, so dass insgesamt eine grammatisch wohlgeformte Äußerung ent-
steht. 

Herr Gärtner fordert Martin auf, an diesen grammatischen Problemen zu arbeiten 
(da musch bissl dran Üben noch; ne? Z. 33). Bei dieser Aufforderung steht nicht die 
konkrete Übernahme der Korrektur im Vordergrund, sondern das generelle Üben der 
sprachlichen Norm. Martin soll also seine Äußerung jetzt nicht löschen und neu for-
mulieren, sondern prinzipiell in Zukunft den Gebrauch der korrekten Grammatik ler-
nen.  

Allerdings erwartet Herr Gärtner eine Bestätigung dieser Aufforderung (hast 
verstanden was ich SAgen will; Z. 35). Durch die Aufnahmesituation kann man leider 
nicht erkennen, ob Martin auf diese Nachfragen mit körperlichen Ressourcen wie 
Blick und Gestik reagiert. Die einzig erkennbare Reaktion ist die Wiederholung sei-
ner elektronischen Äußerung (Z. 36). Er baut die Korrektur also nicht in seine Äuße-
rung ein, sondern wiederholt diese mit sämtlichen „Fehlern“, die sie zuvor schon ent-
halten hat. Er signalisiert damit eine Beendigung der Korrektursequenz, die von 
Herrn Gärtner akzeptiert wird (JA. Z. 37). Nach einer kurzen von Frau Rossmann 
initiierten Zwischensequenz, in der die Problemquelle noch einmal thematisiert wird 
(nei des is des mit dem (-) WORTwandler und zeiten, ne? Z. 38),42 wendet sich Herr 
Gärtner wieder der ursprünglichen Aktivität, dem Trinken zu (NOCH_n schlückchen; 
Z. 41). 

Wie in den vorigen Beispielen erfolgt hier eine Fremdkorrektur, die von der un-
terstützt kommunizierenden Person nicht übernommen wird. In diesem Fall wird so-
gar explizit deutlich, dass eine solche Übernahme gar nicht erwartet wird: Herr Gärt-
ner macht Martin vielmehr darauf aufmerksam, dass er prinzipiell an der Verwendung 

                                                
42 Auffällig ist hier, dass Frau Rossmann den Fokus auf die Kommunikationshilfe legt („Wortwand-

ler“ und „Zeiten“). Damit verschiebt sie die mögliche Ursache für Martins fehlerhafte Äußerung 
auf maschinelle Probleme bzw. auf Probleme mit der Maschine. Martin wird auf diese Weise wei-
terhin als potentiell dazu in der Lage betrachtet, grammatisch wohlgeformte Äußerungen zu produ-
zieren.  
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der korrekten Grammatik arbeiten muss und formuliert damit einen allgemeinen Auf-
trag zur Erfüllung der normativen Erwartung.  
 
5.2.3 Positive Sanktionen 
 

Neben Fremdinitiierungen und Fremdkorrekturen, die Formen der negativen Sanktio-
nierung darstellen, gibt es die Möglichkeit normgerechtes Verhalten positiv zu sank-
tionieren: „Konformität kann durch Belobigung eines als positiv angesehenen Verhal-
tens erreicht werden. In diesem Fall spricht man von positiven Sanktionen.“ (Schä-
fers 2008: 33, Hervorhebung im Original) 

Auch diese Darstellungsmöglichkeit normativer Erwartungen tritt vor allem in 
der schulischen Interaktion zwischen Lehrern und Schülern auf, kommt aber auch in 
Alltagskonversationen vor. Dabei beziehen sich die positiven Sanktionen in erster 
Linie auf den Gebrauch der interaktionalen Ressource. 

Die nächsten drei Beispiele zeigen, wie der Einsatz der Kommunikationshilfe 
durch positive Sanktionierung verstärkt wird. 

Um ein Beispiel für positive Sanktionen zu geben, soll zunächst noch einmal das 
Ende der Sequenz „Pferde“ (Kap. 4.2.1.2.2) betrachtet werden. Die Sequenz stammt 
aus einer Unterrichtsinteraktion zwischen Martin und seiner Lehrerin Frau Hackel. In 
dieser Sequenz ist interessant, dass die Lehrerin auf eine elektronisch formulierte 
Neuigkeit zuerst den Gebrauch der Hilfe und erst in einem zweiten Schritt die erzähl-
te Neuigkeit bewertet. 
 
Pferde (Martin_22.05.12_1, 27:53-28:23) 
 
26     -s:   <<p>PApa [pferd donnerstag friedrichsfelde.> 
27     -e:            [blickt nach rechts unten 
28           (1.0) 
29     -e:   blickt nach links 
30   Ha  :   de pap äh holt er dich AB [am donnerstag, 
31   Mr-e:                             [blickt zu Fr. Hackel 
32   Ha  :   de [PApa? 
33   Mr-e:      [blickt auf Tobii 
34           (5.0) 
35     -s:   <<p>ja> 
36   Mr-e:   blickt nach rechts 
37   Ha  :   oh ihr geht zusammen nach [FRIEdrichsfelde, 
38   Mr-e:                             [blickt zu Fr. Hackel 
39   Ha  :   zu [de PFERde, 
40   Mr-e:      [blickt lächelnd nach unten 
41           (1.0) 
42     -g:   nickt zweimal leicht 
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43   Ha  :   das [is richtig 
             TOLL, 
44   Mr-e:       [blickt zu 
             Fr. Hackel 
 

 
45   Ha  :   dass du mir des erZÄHle kannscht. 
46           SUper. 
47           (0.7) 
48   Mr-e:   blickt auf Tobii 
49   Ha  :   KLASse. 
50           (1.8) 
51           NACH der schule? 
52           (0.8) 
53   Mr-g:   nickt leicht 
54           (0.5) 
55   Ha  :   SCHÖN. 
56           (3.1) 
57           voll CO_ol, 

 
Nach einer längeren Produktionszeit, die hier nicht abgebildet ist, erzählt Martin sei-
ner Lehrerin eine Neuigkeit (PApa pferd Donnerstag friedrichsfelde. Z. 26). Zwar 
produziert Martin keine syntaktisch vollständige Äußerung, allerdings handelt es sich 
um einen Mehrwort-Beitrag, der sämtliche wichtigen Informationen erhält, um für die 
Lehrerin verstehbar zu sein. Auf die Äußerung folgt daher auch keine umfangreiche 
Suchsequenz. Frau Hackel reichen ein paar kurze Nachfragen, um ihr Verstehen zu 
sichern (de papa äh holt dich AB am donnerstag, oh ihr geht zusammen nach FRIEd-
richsfelde, zu de PFERde, Z. 30-39). An Martins durchgängig bestätigenden Reaktio-
nen wird deutlich, dass Frau Hackel seine Äußerung richtig verstanden hat (Z. 35, 
42).43 

Nach Abschluss der Zwischensequenz folgt nicht sofort die erwartbare Bewer-
tung der Neuigkeit (Maynard 2003). Mit ihrer ersten Bewertung verlässt Frau Hackel 
die Ebene der Verstehenssicherung und bezieht sich metakommunikativ auf die 
Handlung des Erzählens (das is richtig TOLL, das du mir des erZÄHle kannscht. Z. 
43-45). Da Martin ihr diese Neuigkeit mit seiner elektronischen Hilfe erzählt hat, 
wird damit gleichzeitig der Einsatz der Kommunikationshilfe positiv bewertet: Ohne 
Hilfe hätte Martin eine solch komplexe Äußerung nicht formulieren können. Erst 
nach weiteren positiven Bewertungen, die sich auf den Gebrauch der Hilfe beziehen 
(SUper. KLASse. Z. 46-49) und einer weiteren kurzen Nachfragesequenz (NACH der 
schule? Z. 51) folgt eine Bewertung der Neuigkeit selbst (SCHÖN. voll CO_ol, Z. 55-

                                                
43 Frau Hackels Rückfragen können allerdings auch auf der Ebene normativer Erwartungen betrachtet 

werden, da auf der Ebene der Verstehenssicherung keine Probleme vorzuliegen scheinen. Auf der 
normativen Ebene handelt es sich bei den Nachfragen einfach um Fremdreparaturen, in denen die 
defizitäre Grammatik der elektronischen Äußerung korrigiert wird. 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

344 

57). Die Bewertung des Hilfsmitteleinsatzes wird somit vorgezogen und erhält eine 
prominente sequentielle Position in der Neuigkeiten-Sequenz, die sie weiter ausdehnt. 

Die normative Erwartung, die Kommunikationshilfe zu gebrauchen, wird hier 
nicht explizit genannt. Allerdings wird durch die positive Sanktionierung (Bewer-
tung) das erwartete Verhalten (die Nutzung der Hilfe) verstärkt: Wenn Martin seine 
Kommunikationshilfe benutzt, wird er gelobt und damit für das normativ erwartete 
Verhalten belohnt. Neben den negativen Sanktionen sind diese positiven Verstärkun-
gen eine weitere Strategie, normative Erwartungen im täglichen Verhalten zu interna-
lisieren. 

Im zweiten Beispiel, das aus einem Gespräch zwischen Nina und ihrer Assisten-
tin Melanie stammt, äußert Nina den Wunsch, dass sie Melanie auch später noch als 
ihre Assistentin behalten möchte. Diesen Wunsch formuliert sie in Form einer elek-
tronischen Mehrwortäußerung. Analog zum vorherigen Beispiel bewertet Melanie 
zuerst den Gebrauch der Kommunikationshilfe, bevor sie auf den Wunsch reagiert. 
 
Will später du (Nina_27.02.09, 38:39-39:44) 
 
55   Ni-e:   blickt auf Tobii 
56   Me  :   <<pp>(auf jeden fall-)> 
57           (1.7) 
58   Ni-s:   will 
59           (5.3) 
60     -s:   später 
61           (7.7) 
62     -s:   du 
63           (2.2) 
64     -s:   will später du 
65           (7.2) 
66     -s:   ich 
67     -e:   blickt zu Melanie 
68     -g:   deutet mit Kinn auf sich 
69     -e:   blickt auf Tobii 
 
 
 
70   Me  :   war_n SEHR guter 
             satz, 

 
71           bloß (.) FASCHT genau falsch rum; 
72           ((lacht)) 
73           aber ECHT [super (.) super zusAmmengestellt; 
74   Ni-s:             [SPÄter 
75           (2.1) 
76     -s:   dich 
77           (1.2) 
78   Me  :   (xxx) 
79           (0.7) 
80   Ni-s:   ich später dich 
81     -e:   blickt zu Melanie 
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82           (1.2) 
83   Me  :   dass es später [IMmer noch so is; 
84   Ni-g:                  [nickt einmal 
85   Ni-e:   blickt auf Tobii 
86           (3.0) 
87     -s:   FERtig 
88           (4.0) 
89     -s:   nein 
90           (0.5) 
91   Me  :   <<p>nee> 
92           <<p>will ich auch nich;> 
93           (0.8) 
94   Ni-s:   fertig NEIN 
95           (1.2) 
96   Me  :   aber jetzt b konzen[TRIEREN wir uns erstmal  
97   Ni-e:                      [blickt zu Melanie 
92   Me  :   auf die NEUen assistentinnen im MÄRZ; 

 
Zu Beginn der Sequenz formuliert Nina ihren Wunsch, ihre Assistentin Melanie auch 
zukünftig weiter zu behalten. Diesen Wunsch realisiert sie in Form einer elektroni-
schen Mehrwortäußerung (will später du ich Z.58-66). Daraufhin blickt sie zu Mela-
nie und produziert eine weitere Zeigegeste auf sich selbst (Z. 67-68). Nachdem Mela-
nie nicht unmittelbar auf ihren Wunsch reagiert, blickt sie wieder auf ihre Kommuni-
kationshilfe (Z. 69). 

Zu diesem Zeitpunkt erfolgt eine Reaktion von Melanie. Dabei reagiert sie nicht 
auf Ninas Wunsch, sondern bewertet Ninas Äußerung auf einer Metaebene (war_n 
SEHR guter satz, Z. 70). Damit evaluiert Melanie nicht nur den Gebrauch der Kom-
munikationshilfe überhaupt, sondern auch die Syntax der Äußerung und zwar vor 
allem ihre Komplexität. In Bezug auf die Wohlgeformtheit der Äußerung erfolgt eine 
kurze negative Bewertung (bloß (.) FASCHT genau falsch rum; Z. 71), die jedoch 
gleich darauf wieder relativiert wird (aber ECHT super (.) super zusAmmengestellt; 
Z. 73). Melanie signalisiert damit, dass der Gebrauch der Kommunikationshilfe und 
die Produktion einer elektronischen Mehrwortäußerung wichtiger sind als ihre syn-
taktische Wohlgeformtheit.  

An ihrer folgenden Äußerung wird deutlich, dass Nina keine positive Evaluation 
auf einer sprachlichen Metaebene, sondern eine Reaktion auf die Äußerung ihres 
Wunsches erwartet hat: Sie verdeutlicht ihren Wunsch, indem sie ihn reformuliert und 
verstärkt damit gleichzeitig ihre Erwartung an Melanie, auf ihren Wunsch zu reagie-
ren (SPÄter dich ich später dich Z. 74-80). Auf diese elektronische Äußerung folgt 
eine kurze Suchsequenz: Melanie formuliert eine Konjektur (dass es später IMmer 
noch so is; Z. 83), die von Nina durch Nicken bestätigt wird (Z. 84). Daraufhin blickt 
Nina wieder auf ihre Kommunikationshilfe (Z. 85) und produziert eine weitere Modi-
fikation ihres Wunsches (FERtig nein Z. 87-89). Erst jetzt zeigt Melanie die erwartete 
inhaltliche Reaktion. Sie stimmt Nina zu und signalisiert damit Übereinstimmung mit 
Ninas Wunsch (nee will ich auch nich; Z. 91-92). 

Wie im vorigen Beispiel wird hier ebenfalls keine normative Erwartung explizit 
benannt, stattdessen wird ein konkretes Verhalten – der (komplexe) Gebrauch der 
Kommunikationshilfe – positiv bewertet. Dabei wird die Produktion einer Mehrwort-
äußerung höher gestellt als die Produktion einer syntaktisch wohlgeformten Äuße-
rung. Auch in diesem Beispiel gilt also in erster Linie die normative Erwartung, die 
Kommunikationshilfe überhaupt zu gebrauchen.  
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Der dritte Ausschnitt stammt wieder aus dem Unterrichtsgespräch von Martin 
und seiner Lehrerin Frau Hackel. Frau Hackel stellt Martin eine Frage, die dieser mit 
seiner Kommunikationshilfe beantwortet. Frau Hackel evaluiert diese Antwort posi-
tiv, obwohl sie eigentlich falsch ist. 
 
Gott (Martin_22.05.12_1, 13:08-13:44) 
 
127  Ha  :   im CHRISten[tum- 
128    -e:              [blickt 
             zu Martin 
129          (0.5) 
130          KANNST_du d kannst du dazu sagen, 
131          gab_s da vielleicht aber auch einen (.) beGRÜNder? 
132          (1.2) 
133  Mr-e:   blickt auf Tobii 
134          (1.3) 
135    -s:   JA. 
136    -e:   blickt zu Fr. Hackel 
137  Ha  :   JA. 
138          (1.0) 
139          wer IS das? (.) 
140          beim CHRISten[tum? 
141  Mr-e:                [blickt auf Tobii 
142          (0.9) 
143  Ha-e:   blickt auf Tobii 
144          (1.2) 
145  Mr-o: 
146          (3.0) 

 Tastatur 

147    -w: 
       -s:   GE 
148          (3.1) 

G  

149    -s:   GO, 
       -w: 
150          (1.9) 

 
Go 

 

151    -w: 
152          (3.4) 
153    -s:   GOTT 

Gott  

154    -e:   blickt zu Fr. Hackel 
155  Ha-e:   blickt zu Martin 
156          GOTT; 
 
 
 
 
 
157          SUper; 

 
158          die menschen glauben an einen GOTT; 
159          im CHRIStentum; 
160          des is schon mal GANZ wichtig. 
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Die Lehrerin Frau Hackel stellt ihrem Schüler Martin eine Frage nach dem Gründer 
des Christentums (gab_s da vielleicht aber auch einen (.) beGRÜNder? Z. 131 wer IS 
das? Z. 139). Martin gibt daraufhin eine Antwort mit seiner Kommunikationshilfe 
(GOTT Z. 153). Diese Antwort wiederum wird von Frau Hackel positiv evaluiert 
(SUper; Z. 157). Auf den ersten Blick scheint hier eine unterrichtstypische Initiation-
Response-Evaluation sequence vorzuliegen (Mehan 1979a, Lee 2007), die aus einer 
question with known answer, einer Antwort des Schülers sowie der Bewertung dieser 
Antwort durch den Lehrer besteht. Frau Hackel bewertet hier nur die Antwort von 
Martin, nicht wie in den vorigen Fällen den Gebrauch der Kommunikationshilfe.  

Auffällig ist allerdings, dass Martins Antwort in Bezug auf die ursprüngliche 
Fragestellung der Lehrerin nicht korrekt ist – Gott ist nicht Gründer des Christentums. 
Doch anstatt die Antwort negativ zu evaluieren und zu korrigieren, wendet Frau Ha-
ckel eine andere Strategie an: Sie erkennt die Antwort als richtig an und bettet sie neu 
ein (die menschen glauben an einen GOTT; im CHRIStentum; Z. 158-159), so dass 
sie nachträglich als korrekte Antwort auf eine modifizierte Frage („woran glauben die 
Christen?“) erscheint.  

Frau Hackel stellt damit die Handlung, eine Antwort zu geben – und damit den 
Gebrauch der Kommunikationshilfe – über den korrekten Inhalt der Antwort. Solange 
die Antwort mit dem Thema zu tun hat, scheint es nebensächlich zu sein, ob sie ganz 
korrekt ist oder nicht, Hauptsache sie wurde mit der Kommunikationshilfe gegeben. 
Damit wird auch hier der Gebrauch der elektronischen Hilfe positiv sanktioniert, nur 
nicht explizit, wie in den vorigen Beispielen. Auch hier wird ein normativ erwartetes 
Verhalten positiv verstärkt, indem Frau Hackel deutlich macht, dass es nichts macht, 
wenn Martin keine hundertprozentig richtige Antwort gibt, solange er seine Kommu-
nikationshilfe einsetzt. 
 
Zusammenfassung 
Normative Erwartungen werden häufig von den sprachgesunden Interaktionspartnern 
an die unterstützt Kommunizierenden „von außen“ herangetragen. Vor allem Lehrer 
und Eltern wenden sprachliche Sozialisationsstrategien an, um ihren erzieherischen 
Auftrag, und damit die Heranführung an bestehende sprachliche Normen, auszufüh-
ren. Den sprachgesunden Partnern stehen verschiedene Strategien zur Verfügung, um 
die Erfüllung normativer Erwartungen einzufordern. Eine Form der negativen Sankti-
onierung stellen Reparaturinitiierungen und Fremdreparaturen dar. Der Partner kann 
durch Initiierungen oder Reparaturen seine Unzufriedenheit gegenüber dem sprachli-
chen Verhalten des unterstützt Kommunizierenden ausdrücken und ein normgerechtes 
Verhalten nachträglich einfordern. Daneben gibt es die Strategie der positiven Sank-
tionierung. Dabei wird das erwartete Verhalten der unterstützt Kommunizierenden 
verstärkt. Der Einsatz von Kommunikationshilfen sowie die Produktion komplexer 
Äußerungen wird belohnt.  

Allen Strategien ist gemeinsam, dass sie über die Ebene der Verstehenssicherung 
hinausgehen (das Verstehen ist Voraussetzung für die positiven und negativen Sank-
tionierungen) und die Bearbeitung der sprachlichen Struktur bzw. der Wahl der Inter-
aktionsmodalität in einer eigenen Sequenz in den Vordergrund tritt.  

Die untersuchten Beispiele treten hauptsächlich in Interaktionen zwischen Lehre-
rin und Schüler bzw. zwischen Mutter und Kind auf, in denen Strategien wie Fremd-
korrekturen ein anerkanntes erzieherisches Verfahren darstellen und daher weniger 
face-bedrohendes Potenzial entwickeln als in anderen Interaktionssituationen. Aller-
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dings sind die „Kinder“ in den Beispielen zwischen 17 und 23 Jahre alt und stehen 
damit an der Schwelle zum Erwachsenenalter bzw. haben diese schon überschritten. 
Sie rücken damit eher in die Richtung von gleichberechtigten Partnern als dies bei 
kleinen Kindern der Fall ist. Durch die Sanktionsstrategien werden ihre sprachlichen 
Defizite allerdings in den Vordergrund gerückt und sie werden wieder wie „kleine“ 
Kinder behandelt, die die Verwendung der korrekten Grammatik erst lernen müssen.  
 
5.3 Internalisierte Normen 
 

In den vorangehenden Kapiteln wurde bereits erklärt, dass man unter Normen allge-
mein geltende Vorschriften für menschliches Handeln versteht. „Allgemein geltende 
Vorschriften“ bedeutet,  
 

daß zum mindesten die erwachsenen und mündigen Mitglieder einer Gesell-
schaft in ihrer ausschlaggebenden Mehrheit die Norm anerkennen und ihren 
praktischen Beitrag zu ihrer Durchsetzung leisten, z.B. durch Erziehung ihrer 
Kinder, Ermahnung ihrer Bekannten und durch Beteiligung an der Sanktionie-
rung. (Bahrdt 1997: 54) 

 
Im vorherigen Kapitel wurde gezeigt, wie die Einhaltung eines normgerechten Ver-
haltens „von außen“ – durch die sprachgesunden Partner – eingefordert wurde. Ihr 
Beitrag zur Durchsetzung der erwarteten Normen liegt dabei hauptsächlich in der 
Anwendung verschiedener Reparaturstrategien, mit deren Hilfe sie explizit deutlich 
machen können, dass ein bestimmtes Verhalten von den unterstützt Kommunizieren-
den erwartet wird. 

In diesem Kapitel geht es nicht länger um die Erwartungen der sprachgesunden 
Partner, sondern um die von den unterstützt Kommunizierenden übernommenen 
Normen:  
 

Eine „Übernahme“ bestimmter Normen kann offenbar nur dann erfolgen, 
wenn das Kind die Verhaltenserwartungen, die an es gestellt werden, nicht nur 
befolgt, sondern eben: über-nimmt, d.h. die Ansprüche, die von außen an es 
herantreten, zu Ansprüchen an sich selbst macht. (Popitz 2006: 73) 

 
Die normativen Erwartungen, die von außen an eine Person herangetragen werden, 
werden also mit der Zeit von der Person internalisiert, so dass der Forderungscharak-
ter der normativen Erwartung nach und nach verschwindet:  
 

die Befolgung der Norm wird zur Selbstverständlichkeit bzw. Gewohnheit, 
oder es entsteht eine „Schallmauer“, die bereits den Gedanken an Übertretung 
verhindert oder ihn, falls er doch auftaucht, mit Angst-, Ekel- und Schamge-
fühlen besetzt. (Bahrdt 1997: 60) 

 
Im Folgenden ist es nicht wichtig zu zeigen, an welchem Punkt der Internalisierung 
sich eine unterstützt kommunizierende Person befindet. Es soll vielmehr gezeigt wer-
den, dass solche Internalisierungsprozesse überhaupt stattfinden. Das heißt, die unter-
stützt Kommunizierenden übernehmen die an sie gestellten normativen Erwartungen, 
so dass wir von Erwartungen „von innen“ sprechen können. Eine Übernahme von 
Normen kann man dann erkennen, wenn die verschiedenen normativen Erwartungen 
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(Gebrauch der Hilfe, Komplexität/Korrektheit der elektronischen Äußerungen) von 
den unterstützt Kommunizierenden erfüllt werden, ohne dass diese zuvor vom 
sprachgesunden Partner eingefordert wurden. Die unterstützt Kommunizierenden 
setzen ihre elektronische Hilfe dabei auf eine nicht ökonomische Weise ein. Ihr Ver-
halten dient damit ebenfalls in erster Linie nicht der Verstehenssicherung, sondern der 
Erfüllung sprachlicher Normen und bezieht sich dabei sowohl auf den Gebrauch der 
elektronischen Hilfe (Kap. 5.3.1) als auch auf die Struktur der elektronischen Äuße-
rung (Kap. 5.3.2). 
 
5.3.1 Gebrauch der Kommunikationshilfe 
 

In den meisten Fällen ist es schwierig zu entscheiden, ob der Einsatz der elektroni-
schen Kommunikationshilfe tatsächlich der Verstehenssicherung dient oder aber ob er 
auf normative Erwartungen zurückzuführen ist, wenn diese Erwartungen nicht expli-
zit von den sprachgesunden Teilnehmern deutlich gemacht werden. Eine Möglichkeit, 
normative Erwartungen „von innen“ aufzuzeigen, bietet jedoch der Gebrauch der 
Hilfe bei ja bzw. nein44: Die meisten Probanden verfügen über körpereigene Mög-
lichkeiten ja/nein auszudrücken, die in der Regel die ökonomischeren Varianten dar-
stellen, da sie schnell produziert werden können und meist problemlos zu verstehen 
sind. 

Vor allem Martin gebraucht dennoch häufig die elektronische Hilfe, um ja und 
nein zu sagen. Dieser Befund erscheint nicht verwunderlich, da vor allem eine Lehre-
rin ihn mehrmals explizit zum Einsatz der Hilfe auffordert (siehe Kap. 4.2.1.1). Man 
kann beobachten, dass Martin auch im weiteren Verlauf des Gesprächs immer wieder 
auf die Hilfe zurückgreift, ohne dass er dazu aufgefordert wurde. 

Es folgen drei Ausschnitte aus Gesprächen zwischen Martin und seiner Lehrerin, 
in der Martin seine Kommunikationshilfe nutzt um ja und nein zu sagen. 

Die erste Sequenz tritt kurze Zeit nach einer expliziten Aufforderung der Lehre-
rin auf. Auch wenn im folgenden Verlauf keine direkten Aufforderungen von Frau 
Hackel mehr vorkommen, orientiert sich Martin offenbar weiterhin an den Erwartun-
gen. Die Lehrerin stellt in der Sequenz weitere Fragen zum Film, den Martin gerade 
gesehen hat. 
 
Beten (Martin_22.05.12_1, 20:01-20:15) 
 
 
 
 
45   Ha  :   haben sie 
             geBE[tet? 

 
46   Mr-g:       [nickt [einmal 

                                                
44 Auch zur Äußerung von ja/nein muss der Einsatz der Kommunikationshilfe nicht (nur) auf norma-

tive Erwartungen zurückzuführen sein, wie die Einzelfallanalyse der Probandin Nina zeigt (siehe 
Kap. 6.1). 
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47     -e:              [blickt auf Tobii 
48           (1.51) 
 
 
 
 
 
49     -s:   JA. 

 
50     -e:   blickt zu Frau Hackel 
51           (0.6) 
52   Ha  :   konnt man des vergleichen wie WIR be:[ten; 
53   Mr-g:                                        [schüttelt leicht 
             den [Kopf 
54   Ha  :       [in der KIRche, 
55   Mr-e:       [blickt auf Tobii 
56           (0.9) 
57     -s:   NEIN. 
58     -e:   blickt zu Frau Hackel 
59   Ha  :   NEIN. 
60           waRUM? 

 
Frau Hackel stellt Martin hier zwei Entscheidungsfragen, die sich auf den Film über 
eine buddhistische Familie beziehen, um sein Wissen über den Film zu überprüfen 
(haben sie geBEtet? Z. 45, konnt man des vergleichen wie WIR be:ten; Z. 52). In bei-
den Fällen greift Martin zur Beantwortung der Fragen auf seine elektronische Hilfe 
zurück (JA. Z. 49, NEIN. Z. 57). Frau Hackels explizite Aufforderung zum Gebrauch 
der Hilfe, die erst ein paar Minuten zurückliegt, spielt bei der Entscheidung zur Wahl 
der Ressource wahrscheinlich noch eine Rolle. Dafür spricht auch, dass Martin nicht 
ausschließlich die Kommunikationshilfe benutzt: In beiden Fällen erfolgt seine erste, 
unmittelbare Reaktion körperlich (Z. 46, 53). Erst während dieser körperlichen Ant-
wort richtet er seinen Blick auf die Hilfe und beginnt eine weitere elektronische Ant-
wort (Z. 47, 55). Bei dem vorliegenden Einsatz der Kommunikationshilfe hat Martin 
die normativen Erwartungen sicher noch nicht vollständig internalisiert. Die Internali-
sierung von Normen erfolgt schrittweise: „Zunächst verlagert sich die Forderung in 
das Innere des Individuums (‚Stimme des Gewissens‘) […]“ (Bahrdt 1997: 60). Erst 
am Ende des Übernahmeprozesses steht die Internalisierung der Normen, deren Um-
setzung automatisch erfolgt.  

An welcher Stelle Martin sich genau innerhalb des Internalisierungsprozesses be-
findet, kann an den Daten nicht gezeigt werden. Wichtig bleibt daher festzuhalten, 
dass Martin seine Kommunikationshilfe ohne äußere Erwartungsbekundungen auch 
zur Äußerung von ja/nein einsetzt. Die von ihm erfüllten Normen stammen damit 
zumindest zum Teil von innen. 

Auch die zweite Sequenz setzt kurze Zeit nach einer lehrerseitigen Aufforderung 
zum Gebrauch der Kommunikationshilfe ein. Obwohl in der folgenden Sequenz keine 
weiteren expliziten Aufforderungen folgen, setzt Martin seine elektronische Hilfe ein, 
um ja zu äußern. Vor Beginn des Ausschnitts hatte er sich zuerst einen kurzen Film 
zum Thema Buddhismus angesehen und dann mit seiner Lehrerin Frau Hackel über 
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diesen Film gesprochen. Daraufhin schlägt Frau Hackel vor, das Thema weiter zu 
bearbeiten, indem sie Martins Schulheft durchgehen (Z. 01-04).  
 
Heft (Martin_22.05.12_1, 22:03-22:16) 
 
 
 
 
 
01   Ha  :   dann würd_ich 
             VORschlagen, 

 
02           dass wir: zusammen dann noch mal über budDHISmus, 
03           einfach (.) a: in deinem HEFT auch durchgehen, 
04           zur erINnerung? 
05   Mr-e:   blickt auf Tobii 
06           (1.5) 
07     -s:   JA; 
08   Ha  :   ja, 
09           hasch des hinten DRIN? 

 
Direkt nachdem Frau Hackel die Arbeitsanweisung geäußert hat, richtet Martin sei-
nen Blick auf die Kommunikationshilfe und produziert nach einer kurzen Pause ein 
elektronisches ja (Z. 07). Frau Hackel wiederholt das ja mit steigender Intonation (Z. 
08) und vergewissert sich damit, dass Martin sein ja auch tatsächlich gemeint und 
nicht nur versehentlich ausgelöst hat. Dabei findet hier gleichzeitig eine Überprüfung 
von Martins Zustimmung statt. Direkt im Anschluss fängt sie damit an, den Vor-
schlag auszuführen, indem sie sich erkundigt, wo sich das Heft befindet (hasch des 
hinten DRIN? Z. 09).  

Martin und Frau Hackel blicken sich in diesem Beispiel an, so dass die Voraus-
setzung für die visuelle Wahrnehmung eines Nickens vorliegt. Der Einsatz der Kom-
munikationshilfe scheint daher auf Ebene der Verstehenssicherung überflüssig. Der 
Einsatz entspricht also auch in diesem Beispiel den normativen Erwartungen, die 
auch hier nicht „von außen“ an Martin herangetragen werden, sondern zumindest zum 
Teil internalisiert sind. Die Erfüllung der Norm geht jedoch einher mit einer Verlang-
samung der Interaktion. Da Martin über eine schnellere und ebenfalls effiziente kör-
perliche Variante verfügt, handelt er hier ebenfalls gegen das Ökonomieprinzip. 

Diese internalisierte Strategie übernimmt Martin auch mit in die nächste Aktivi-
tät hinein, wie das dritte Beispiel demonstriert. Nachdem der Schulunterricht abge-
schlossen ist, geht Martin in die Frühstückspause. Dieser Aktivitätswechsel ist aller-
dings nicht so deutlich wie bei den anderen Schülern, die eigenständig essen können 
und ihre Pause außerhalb der Unterrichtsräume und weitgehend unabhängig von den 
Lehrpersonen gestalten. Martin dagegen ist beim Frühstücken auf die Hilfe seiner 
Lehrerin angewiesen. Er befindet sich daher weiterhin im Klassenzimmer, zusammen 
mit seiner Lehrerin Frau Hackel. Dennoch handelt es sich im Folgenden nicht mehr 
um Unterrichtsinteraktion: Es geht nicht mehr um Wissensvermittlung, sondern um 
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die Koordination des Frühstücks. Innerhalb dieses Interaktionstyps fordert Frau Ha-
ckel Martin grundsätzlich nicht mehr dazu auf, seine Kommunikationshilfe zu nutzen. 
Dennoch greift er auch hier zur Äußerung von ja und nein auf seine Hilfe zurück. 
 
Zu groß (Martin 22.05.12_1, 33:02-33:13) 
 
Frau Hackel hält Martin Löffel mit Bananenstückchen hin 
 
 
 
 
01   Ha  :   des von der größe 
             oKAY [aber, 

 
02   Mr-e:        [blickt auf Tobii 
03           (1.9) 
 
 
 
04     -s:   NEIN. 

 
05     -e:   blickt zu Frau Hackel/auf Löffel 
06   Ha  :   zu GRO:SS? 
07   Mr-e:   blickt auf Tobii 
08           (3.0, Frau Hackel beginnt, Banane kleiner zu schneiden) 
09     -s:   JA. 
10     -e:   blickt zu Frau Hackel 

 
In dem Ausschnitt geht es um die Größe der Bananenstücke, die Frau Hackel ge-
schnitten hat und mit denen sie Martin füttert. Auf ihre Frage, ob die Größe okay sei 
(Z. 01, das aber bezieht sich noch auf den vorherigen Diskussionspunkt, in dem aus-
gehandelt wurde, ob die Banane überhaupt geschnitten werden soll), reagiert Martin 
mit einem elektronischen NEIN (Z. 04), auf die Nachfrage, ob die Stücke zu groß 
seien, mit einem elektronischen JA (Z. 09). Auch in dieser Interaktionssituation wir-
ken die Normen „von innen“: Weder expliziert Frau Hackel ihre Erwartungen noch 
besteht auf der Ebene der Verstehenssicherung die Notwendigkeit, die elektronische 
Hilfe einzusetzen. Der Einsatz der Hilfe ist auch in diesem Fall nicht ökonomisch und 
führt zu einer leichten sequentiellen Verschiebung auf der Handlungsebene:  
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Abb. 5.1: Sequentielle Verschiebung der Sequenz „zu groß“ 
 
Nachdem Frau Hackel ihre zweite Frage gestellt hat (zu GRO:SS? Z. 06), wartet sie 
nicht ab, bis Martin seine Antwort gegeben hat, sondern beginnt schon in der Zwi-
schenzeit, die Bananenstücke kleiner zu schneiden (Z. 08), obwohl diese Handlung 
abhängig von der positiven Reaktion Martins ist (siehe Abb. 5.1). Allerdings ist die 
vorgezogene Handlung unproblematisch, da Frau Hackels Erwartung letztlich Mar-
tins Antwort entspricht. Der Einsatz der Kommunikationshilfe ist dabei insgesamt auf 
der Ebene der Verstehenssicherung nicht notwendig und führt gleichzeitig zu Verzö-
gerungen und Einschränkungen in der Progressivität der Interaktion. 
 
5.3.2 Syntaktische Komplexität 
 

Die normative Erwartung nach syntaktischer Komplexität (und auch grammatischer 
Korrektheit) tritt ebenfalls als eine von den unterstützt Kommunizierenden internali-
sierte Norm auf. Es gibt Fälle komplexer elektronischer Äußerungen, ohne dass 
sprachgesunde Partner diese Komplexität „von außen“ eingefordert hätten.  

Da in vielen Fällen die Komplexität elektronischer Äußerungen zu einem besse-
ren Verstehen beiträgt, ist nicht immer deutlich, wann tatsächlich die Erfüllung einer 
sprachlichen Norm im Vordergrund steht. In der folgenden Analyse werde ich mich 
daher auf die Fälle beschränken, in denen deutlich ist, dass die Komplexität einer 
Äußerung nicht zur Verstehenssicherung beiträgt. Dies betrifft vor allem die elektro-
nischen Beiträge, die komplexer sind als erwartet. Besonders deutlich wird diese 
Überkomplexität bei responsiven Äußerungen. Diese sind in der gesprochenen Spra-
che häufig elliptisch, da sie von der Syntax der vorhergehenden Äußerung abhängig 
sind: 
 

SPP [second pair part, Anm. I.H.] turns, on the other hand, and other kinds of 
next or responsive actions, typically have a nonclausal design signaling the 
turn’s dependency on a prior turn. The non-clausal design of the TCU is a 
practice for contextualizing the turn’s actions into a type-specific environment 
of use. (Mazeland 2013: 487) 

 
Auf Fragen, wie z.B. „Was möchtest du trinken?“, wird also in der Regel mit Äuße-
rungen wie „Wasser“ geantwortet, anstatt mit syntaktisch vollständigen Sätzen wie 
„Ich möchte Wasser trinken“. Genau solche vollständigen Sätze treten jedoch in unse-
ren Daten auf, wenn auch fast ausschließlich bei einem Proband (Max). Durch ihre 
Komplexität benötigen diese Äußerungen eine deutlich verlängerte Produktionszeit. 
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Ein besonderer Beitrag zur Verstehenssicherung wird nicht geleistet, da die vollstän-
digen responsiven Äußerungen mehr Informationen enthalten als zum Verstehen 
notwendig wäre. In den meisten Fällen werden diese komplexen Äußerungen auch 
nicht „von außen“ eingefordert. Die Orientierung an bestehenden Normen ist hier also 
(zumindest teilweise) internalisiert. 

Die nächsten drei Beispiele zeigen, wie Max auf Fragen seiner sprachgesunden 
Partner mit satzwertigen Antworten reagiert und damit überkomplexe Äußerungen 
produziert. 

In der ersten Sequenz produziert Max eine syntaktisch vollständig elektronische 
Antwort auf eine Lehrerfrage von seiner Lehrerin Frau Heller.  
 
Datum (Max_22.03.10_1, 00:12-03:26) 
 
01   He  :   ich mÖchte GER:ne, 
02           (1.6) 
03           von max WISsen, 
04           (0.6) 
05           welches DAtum wir heut haben? 
06           (1.1) 
07   Ma-e:   blickt zu Mitschülern 
 
 
 
08   He  :   und wenns de: max 
             gsagt hat kanns du_s  
             [AUFschreiben; 
09   Ma-e:   [blickt auf Tobii 

 
10   Mt  :   hm_[hm, 
11   He  :      [an die TAfel, 
12           (6.3, Fr. Heller geht Richtung Max und blickt kurz auf  
             die Oberfläche) 
13           er LÄDT, 
14           geNAU, 
15           (0.6) 
 
 
 
 
16   Ma-e:   blickt zu 
             Mitschülern 

 
17           hm::[:: 
18     -e:       [blickt auf Tobii 
19           (0.8) 
20     -e:   blickt zu Mitschülern 
21           (5.0, Fr. Heller geht zu ihrem Platz) 
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22     -e:   blickt auf Tobii 
23           (27.3) 
24     -s:   am MONtag; 
25           (5.1) 
26   Ti  :   SAG ruhig; 
27           (4.9) 
28   He  :   bis du noch erKÄLtet till, 
29           (0.5) 
30   Ti  :   nee aber (-) ähm (-) ich hab mich 
31           (0.8) 
32           nee aber äh (-) isch_habs (1.1) GEStern erst gemerkt, 
33           dass es grad WIEdergekommen is; 
34   He  :   hm_m, 
35           (2.4) 
36           bei dem nasskalte WETter; hm? 
37   Ti  :   ja un des IS halt, 
38           (0.7) 
39           wenns draußen zu KALT is, 
40           und- 
41           (1.9) 
42           da kriegt man schnell erKÄLtung; 
43           (1.7) 
44   He  :   is draußen grad KALT? 
45           (0.3) 
46   Ti  :   äh NEE aber [(.) ähm] 
47   Ma-s:               [ist HEUte;] 
48   Ti  :   s_war NASSkalt. 
49           (0.3) 
50   He  :   <<p>NASSkalt ge[nau,> 
51   Ti  :                  [desWEgen; 
52           (20.7, Fr. Hecker geht kurz zu Max, schaut auf die  
             Oberfläche, geht wieder zurück) 
53           jetzt fang ich nämlich an zu frieren; 
54           (0.6) 
55   Ma-s:   HEUte ist; 
56           (1.9) 
57     -s:   heute ist MONtag; 
58           (23.2) 
59     -s:   heute ist MONtag den ZWEIundzwanzig; 
60           (21.2) 
61     -s:   heute ist MONtag den ZWEIundzwanzigsten märz 
             zweitausendzehn; 
62     -e:   blickt zu Fr. Heller 
63           (0.6) 
64   He  :   MONtag der zweiundzwanzigste märz; 
65           DER zweiundzwanzigste; 
66   Mr-g:   nickt einmal 
67           (0.6) 
68   He  :   matTHIas schreibst du_s bitte an? 

 
Es handelt sich bei diesem Ausschnitt um eine unterrichtstypische Initiation-
Response-Evaluation sequence (IRE sequence, Mehan 1979a; Lee 2007): Frau Heller 
stellt eine Frage (ich möchte GER:ne, von max WISsen; welches DAtum wir heut ha-
ben? Z. 01-05), bei der es sich um eine Testfrage (und nicht um eine Informationsfra-
ge) handelt (question with known answer, Mehan 1979b; Macbeth 2003). Max‘ Ant-
wort erscheint stark verzögert (heute ist MONtag den ZWEIundzwanzigsten märz 
zweitausendzehn; Z. 61). Es folgt eine lehrerseitige Evaluierung, hier in Form einer 
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Fremdkorrektur (MONtag der zweiundzwanzigste märz; DER zweiundzwanzigste; Z. 
64-65). 

Wie in vielen anderen Beispielen auch wird diese grundlegende IRE-Struktur 
durch Nebensequenzen erweitert, die sich durch die lange Produktionszeit der elekt-
ronischen Äußerung ergeben.  

Neben der von Frau Heller formulierten Fremdkorrektur (DER zweiundzwanzigs-
te; Z. 65), in der normative Erwartungen „von außen“ sichtbar werden, kann man in 
Max‘ Äußerung selbst eine Orientierung an einer schriftsprachlichen Norm erkennen, 
die nicht von seiner Lehrerin eingefordert wird.  

Es soll zunächst die eingangs von der Lehrerin formulierte Frage betrachtet wer-
den (ich mÖchte GER:ne, von max WISsen, welches DAtum wir heut haben? Z. 01-
05). Es handelt sich hier um eine eingebettete W-Frage. Diese macht als Antwort eine 
Datumsangabe relevant, zumindest in Form einer Nominalphrase, z.B. „den 22.“, 
„den 22. März“ oder auch „den 22. März 2010“. Die Erwartungen hinsichtlich der 
Spezifität des Datums (ob also die Angabe von Tag, Monat und Jahr relevant ist) sind 
schwer zu beurteilen und hängen mit Sicherheit auch von der speziellen Unterrichts-
aktivität ab. Wichtig allerdings bleibt festzuhalten, dass eine phrasale Antwort auf der 
Ebene der Verstehenssicherung ausgereicht hätte, da die Antwort syntaktisch von der 
W-Frage abhängig ist: „The design of wh-questions permits a grammatically symbio-
tic, or grammatically resonant, response. In other words, phrasal responses are specif-
ically fitted to the lexicogrammar of wh-questions.” (Fox, Thompson 2010: 153) 

Gegen diese mögliche phrasale Antwort steht die tatsächliche Reaktion von Max. 
Dieser antwortet nämlich mit einem syntaktisch vollständigen Satz, inklusive einer 
zusätzlichen Angabe des Wochentags (heute ist MONtag den ZWEIundzwanzigsten 
märz zweitausendzehn; Z. 61). Im Gegensatz zu phrasalen Antworten wird bei voll-
ständigen Sätzen die syntaktische Abhängigkeit zur Frage nicht deutlich: „[…] they 
[clausal responses] are more explicit grammatically, in many instances repeating ele-
ments from the question.“ (Fox, Thompson 2010: 153) 

Max liefert in seiner Antwort also mehr Informationen als zur Verstehenssiche-
rung notwendig wären und benötigt gleichzeitig zur Realisierung seiner Reaktion sehr 
viel Zeit. Aber nicht nur in der Unterstützten Kommunikation (in der eine phrasale 
Antwort die ökonomischere Variante darstellt), sondern auch in Gesprächen unter 
Sprachgesunden treten phrasale Antworten auf W-Fragen wesentlich häufiger auf als 
syntaktisch vollständige Sätze (ebd. 2010).45 Gerade deshalb werden Fragen häufig 
als interaktionale Strategien sprachgesunder Partner in Unterstützter Kommunikation 
eingesetzt, da eine strukturell einfache Antwort möglich ist, die relativ schnell und 
problemlos mit einer elektronischen Kommunikationshilfe produziert werden kann 
(siehe Kap. 4.2.1.1.).  

Es scheint, als ob Max sich hier an einer schriftsprachlichen Norm orientiert, 
syntaktisch vollständige Sätze zu produzieren, auch wenn dies nicht zur Verstehens-
sicherung beiträgt und zudem sehr viel Zeit in Anspruch nimmt. Da ein vollständiger 
Satz nicht von der Lehrerin verlangt wird, scheint die Norm internalisiert zu sein. 

In der zweiten Sequenz beantwortet Max eine Nachfrage von Frau Heller zu sei-
nem Wochenendbericht (eine ausführliche Analyse zum Blickverhalten in dieser Se-
quenz erfolgt in Kap. 3.4.2). Max reagiert mit einer syntaktisch überkomplexen Ant-

                                                
45 Syntaktisch vollständige Sätze als Reaktionen auf W-Fragen treten nicht nur seltener auf, sondern 

markieren in der Regel auch sequentielle Probleme (Fox, Thompson 2010). 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

357 

wort, die jedoch in diesem Fall unvollständig ist und nach einer Reparaturinitiierung 
von Frau Heller repariert wird. 
 
Zitroneneis (Max_22.03.10_1, 20:46-21:16) 
 
01   He  :   und mich würd interessieren was du für_n EIS 
             gegessen hast? 
02   Ma-e:   blickt auf Tobii 
03           (22.0) 
04     -s:   ich HAben zitr[one; 
05     -e:                 [blickt 
             zu Fr. Heller 
06           (1.0) 
 
 
 
07   He-g:   [macht 
             Kreisende 
             Bewegung mit 
             beiden Händen 

 
08   Ma-e:   [blick auf Tobii, dann wieder zu Fr. Heller 
09   He  :   <<pp>weiter> 
10           (4.4) 
12           (2.5) 
13           so 
14   He-g:   öffnet Hände 
15   Ti  :   JA 
16           [ich weiß 
17   He-g:   [nickt leicht 
18           (0.53) 
19   Ma-s:   ich HAben zitrone_eis  
20     -e:   blickt zu Fr. Heller 
21           (1.0) 
22   Ti  :   das ist 
23           (1.2) 
24   He-g:   klopft sich mit Händen auf die Brust 
25           (2.0) 
26   Ma  :   arg::_n  
27   He-e:   blickt zu Max 
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28     -g:   macht 
             Kreisende 
             Bewegung mit 
             beiden Händen 

 
29   Ma-e:   blickt auf Tobii 
30           (11.8) 
31     -s:   ich HAben zitr[one_eis gegessen;  
32     -e:                 [blickt zu Fr. Heller 
33   He-g:   nickt 

 
Auf die Rückfrage seiner Lehrerin produziert Max eine syntaktisch unvollständige 
Antwort (ich HAben zitrone; Z. 04). In einer gestisch und verbal ausgeführten Repa-
raturinitiierung fordert Frau Heller eine Vervollständigung ein (Z. 07, <<p>weiter> 
Z. 09). Max produziert eine erste Reparatur, die aber syntaktisch immer noch unvoll-
ständig ist (ich HAben zitrone_eis Z. 19). Nachdem sie eine kurze Nebensequenz mit 
Max‘ Mitschüler Till beendet hat, reagiert Frau Heller mit einer zweiten Reparaturini-
tiierung, indem sie ihre zuvor produzierte Geste wiederholt (Z. 28). Max produziert 
daraufhin eine zweite Reparatur (ich HAben zitrone_eis gegessen; Z. 31), die von 
Frau Heller bestätigt wird (Z. 33). 

Auch in diesem Beispiel ist die Frage der Lehrerin so formuliert, dass sie eine 
strukturell einfache Einwort-Antwort relevant macht (und mich würd interessieren 
was du für_n EIS gegessen hast? Z. 01). In einer Antwort auf diese Frage müsste le-
diglich die konkrete Eissorte (also in diesem Fall Zitrone) genannt werden. In dem 
vorliegenden sequentiellen Kontext wäre das eine vollständige, verstehbare Antwort 
gewesen, bei der keinerlei kollaborative Arbeit des Interaktionspartners notwendig 
gewesen wäre. Max entscheidet sich allerdings, mehr als eine elliptische Antwort zu 
geben: Er beginnt eine syntaktisch vollständige Äußerung zu produzieren mit Sub-
jekt, finitem Verb und Objekt. Zwar flektiert er das an dieser Position eigentlich finite 
Verb nicht, sondern lässt es im Infinitiv stehen, allerdings nutzt er die korrekte Syn-
tax. Es fehlt lediglich das Partizip. Dieses Fehlen ist nur in der begonnenen syntakti-
schen Struktur von Bedeutung. Nur aufgrund seiner Entscheidung, eine satzwertige 
Antwort zu liefern, ist seine Äußerung syntaktisch unvollständig und wird von der 
Lehrerin sanktioniert. 

Das Phänomen der Überkomplexität tritt bei Max nicht nur im Unterricht, son-
dern auch in anderen Interaktionssituationen auf, wie das dritte Beispiel belegt. In 
dem Ausschnitt unterhält sich Max mit seinen Freunden über seinen Sommerurlaub in 
England. 
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Vier Wochen (Max_03.09.11, 05:51-07:45) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Mutter und Vater hängen im 
Hintergrund ein Tuch auf 

 
 
01 Fl  :  was habt ihr_n [dort geMACHT, Ich war in 

Großbritannien 
 

02 Ma-o:                  
03        (0.8) 
04 Fl  :  oder wie LANG wart ihr_n dort; 
05        (3.6) 

 [Zeit 

06 Ma-o: 
07        (10.3) 
08 Mu  :  SO; 
09        ich GLAUbe jetzt gehts. 
10        (0.5) 
11 Fl  :  JA_a, 
12        (2.3) 
13        Oder? 
14        was meinsch DU dazu= 
15        =is BESser; [oder? 
16 Ma-g:              [nickt [einmal 

 Löscht 
alles 

17   -w:                      
18 Fl  :  GUT; 
19        JA. 
20        (11.4) 

[wir  

21 Ma-w: 
22        (10.3) 

wir sind  

23   -o: 
24        (3.2) 

 Wort-
wandler 

25   -w: 
26        (2.0) 

wir waren  

27   -o: 
28        (3.9) 

 Kleine 
Wörter 

29   -o: 
30        (1.8) 

 Zeit 

31   -o: 
32        (6.4) 

 Tage 

33   -w: 
34        (2.3) 

wir waren 
Woche 

 

35   -o: 
36        (2.4) 

 Wort-
wandler 

37   -w: 
38        (5.5) 

wir waren 
Wochen 

 

39   -o: 
40        (0.7) 

wir waren Löscht 
Wochen 
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41 Fl  :  (gibts ne andere) ZEIT, 
42 Ma-w: 
43        (11.1) 

wir waren 
Woche 

 

44   -o: 
45        (3.3) 

 Wort-
wandler 

46   -w: 
47        (0.4) 
48 Va  :  ihr braucht nich nur ZUkucken; 
49        ihr könnt äh [SINgen- 

wir waren 
Wochen 

 

50 Ma-o:                
51 Va  :  oder oder ja (.) TAN[zen- 
52 Fl  :                      [oh NEE 
53 Va  :  [und und] 
54 Fl  :  [d da] geht das DING  
          ja [kaputt; he he 
55 Va  :     [und nich so FAUlenzen hier 
56        und NICHTS tun. 
57 Ma  :  HM:[:_[m 
58 Va  :     [hä? 

 [Funktio-
nen 

59 Ma-o:      
60 Fl  :        [geht des DING ja kaputt 
61        wenn isch anfang [zu SINgen; 

 [Kleine 
Wörter 

62 Ma-o:                    
63        <<lachend>H_[hm:::> 
64 Ba  :              [((kichert)) 
65        (<p> würd au sagen is  
          [bestimmt schön>) 

 [Zeit 

66 Ma-o:   
67 Fl  :  brauch_ma nur [noch WIE lange; 
68 Ma  :                [hr:::_m 
69        (0.6) 
70 Fl  :  [ne? 

 [Zahlen 

71 Ma-w:   
72        (1.2) 
73   -s:  wir WAren vier wochen. 
74        (1.0) 
75   -e:  blickt zu Florian 
76        (0.6) 
77   -e:  blickt auf Tobii 
78 Fl  :  un_was habt ihr do alles so  
          geMACHT? 

[wir waren 4 
Wochen 

 

 
Auch in diesem Beispiel wird die Überkomplexität der elektronischen Antwort deut-
lich, wenn man die dazugehörige Frage genauer betrachtet. Florian stellt zu Beginn 
des Ausschnitts zwei Fragen (was habt ihr_n dort geMACHT; Z. 01, oder wie LANG 
wart ihr_n dort; Z. 04). Im weiteren sequentiellen Verlauf bezieht sich Max zunächst 
auf die zweite Frage, so dass die erste für unsere Analyse keine Rolle spielt. Die W-
Frage (wie LANG wart ihr_n dort;) macht eine Antwort relevant, die eine Zeitangabe 
enthält. Erwartbar wäre eine phrasale Antwort, in Form einer Nominalphrase („vier 
Wochen“). Durch ihre syntaktische Abhängigkeit von der Frage wäre eine phrasale 
Reaktion auf Ebene der Verstehenssicherung vollkommen ausreichend und würde 
zudem die Produktionszeit verkürzen. Dennoch entscheidet sich Max auch in diesem 
interaktionalen Kontext gegen eine phrasale Reaktion und antwortet stattdessen in 
einem syntaktisch vollständigen Satz, der sowohl Subjekt als auch flektiertes Verb 
enthält (wir WAren vier wochen. Z. 73). Für diese syntaktische Vollständigkeit nimmt 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

361 

er eine sehr lange Produktionszeit in Kauf. Allein für die Produktion von Subjekt und 
Verb sowie für die Flexion des Verbs benötigt er fast eine Minute (Z. 06-33). Die 
gesamte Produktionszeit vergeht zum Teil schweigend, zum Teil wird sie von einer 
durch den Vater initiierten Zwischensequenz gefüllt (Z. 48 ff.). 

Die Prinzipien der Ökonomie werden also auch in diesem außerschulischen Kon-
text durchbrochen, obwohl die schriftsprachliche syntaktische Vollständigkeit nicht 
von den sprachgesunden Interaktionspartnern und der Institution eingefordert wird. 
Die normativen Erwartungen stammen demnach von Max selbst, also „von innen“. Es 
ist Max, der sich gegen eine Orientierung an der interaktionalen Progressivität und 
stattdessen für eine Orientierung an sprachlichen Normen entscheidet. 
 
Zusammenfassung 
Die normativen Erwartungen, die von außen an eine Person herangetragen werden, 
werden mit der Zeit von der Person internalisiert, so dass der Forderungscharakter der 
normativen Erwartung nach und nach verschwindet. 

Die unterstützt Kommunizierenden übernehmen also die an sie gestellten norma-
tiven Erwartungen, so dass wir von Normen „von innen“ sprechen können. Eine In-
ternalisierung kann man daran erkennen, dass die normativen Erwartungen der 
Sprachgesunden (Gebrauch der Hilfe, Komplexität/Korrektheit der elektronischen 
Äußerungen) von den unterstützt Kommunizierenden erfüllt werden, ohne dass diese 
zuvor vom sprachgesunden Partner eingefordert wurden. 

Eine Möglichkeit, normative Erwartungen „von innen“ aufzuzeigen, bietet der 
Gebrauch der Hilfe bei ja bzw. nein. Die meisten Probanden verfügen über körperei-
gene Möglichkeiten ja/nein auszudrücken, die in der Regel die jeweils ökonomische-
ren Varianten darstellen, da sie schnell produziert werden können und meist problem-
los zu verstehen sind. 

Der Einsatz der Hilfe entspricht dabei normativen Erwartungen, die nicht „von 
außen“ an den Proband herangetragen werden, sondern zumindest zum Teil internali-
siert wurden. Die Erfüllung der Norm geht jedoch einher mit einer Verlangsamung 
der Interaktion sowie mit einer daraus resultierenden möglichen sequentiellen Ver-
schiebung der elektronischen Äußerung. Da der untersuchte Proband über eine 
schnellere und ebenfalls effiziente körperliche Variante verfügt, handelt er hier eben-
falls gegen das Ökonomieprinzip. 

Die normative Erwartung nach syntaktischer Komplexität (und auch grammati-
scher Korrektheit) lässt sich ebenfalls als eine von den unterstützt Kommunizierenden 
internalisierte Erwartung ausmachen. Es gibt in den Daten also Fälle komplexer elek-
tronischer Äußerungen, ohne dass sprachgesunde Partner diese Komplexität „von 
außen“ eingefordert hätten.  

Dies betrifft vor allem die elektronischen Beiträge, die komplexer sind als erwar-
tet. Besonders deutlich wird diese Überkomplexität bei responsiven Äußerungen. 
Durch ihre Komplexität benötigen diese Äußerungen eine deutlich verlängerte Pro-
duktionszeit. Ein besonderer Beitrag zur Verstehenssicherung wird dagegen nicht 
geleistet, da die vollständigen responsiven Äußerungen mehr Informationen enthalten 
als zum Verstehen notwendig wäre. In den meisten Fällen werden diese komplexen 
Äußerungen auch nicht „von außen“ eingefordert. Die Orientierung an normativen 
Erwartungen wurde also von den unterstützt Kommunizierenden (zumindest zum 
Teil) internalisiert. 
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5.4 Zusammenfassung Kapitel 5 
 

Der Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen kann nicht nur ökonomisch erklärt 
werden. Wie im vorliegenden Kapitel gezeigt wurde, gibt es einen Gebrauch elektro-
nischer Hilfsmittel, der geradezu unökonomisch erscheint: Dieser Einsatz der Hilfe 
führt zu einer starken Verlangsamung der Interaktion, ohne dass er zu einem besseren 
Verstehen beiträgt. In diesen Fällen wird der Einfluss von normativen Erwartungen 
deutlich, den sprachgesunde Teilnehmer an die unterstützt Kommunizierenden haben. 
Bei den Sprachgesunden handelt es sich dabei hauptsächlich um Lehrer und Eltern, 
die aus ihrer erzieherischen Funktion heraus handeln und Kinder an sprachlich-
kommunikative Normen heranführen. Zwei Typen von Normen konnten in den Daten 
gefunden werden. 
 

1. Wenn unterstützt Kommunizierenden eine elektronische Hilfe zur Verfügung 
steht, soll diese Hilfe möglichst eingesetzt werden (anstatt körperlicher Res-
sourcen und kollaborativer Partnerstrategien). 

2. Wenn unterstützt Kommunizierende dazu in der Lage sind, sollen sie gramma-
tisch korrekte und syntaktisch komplexe Äußerungen formulieren. 

 
Anknüpfend an das ökonomische Prinzip aus Kap. 4 kann an dieser Stelle also ein 
normatives Prinzip formuliert werden: 
 
 

So viel Maschine wie möglich, so viel Körper wie nötig. 
 
 
Die Normen kollidieren allerdings häufig mit den interaktionalen Anforderungen ge-
sprochener Sprache. So kann z.B. eine starke Orientierung an einer schriftsprachli-
chen Norm zu syntaktisch überkomplexen Äußerungen führen, die sequentiell nicht 
notwendig sind – und nicht erwartbar in sprachlicher Interaktion. Zudem wird die 
bestehende Präferenz für Schnelligkeit verletzt, da die Produktion syntaktisch wohl-
geformter Sätze zu extremen Verzögerungen führt.  

Den Normen liegt die Idee eines autonomen Sprechers zugrunde, der seine Ge-
danken und Gefühle eigenständig (und möglichst differenziert) in sprachlichen Mit-
teilungen kodiert. Dieser grundlegende Wert ist nachvollziehbar, geht es doch darum, 
beeinträchtigten Menschen zu mehr Autonomie zu verhelfen, wird jedoch ebenfalls 
den Anforderungen sprachlicher Interaktion nicht gerecht. Bedeutung wird nicht von 
einem autonomen Individuum zum anderen transportiert, sondern dialogisch – bzw. 
interaktiv – konstituiert und stellt daher einen kollaborativen Prozess zwischen Spre-
cher und Hörer dar. 
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6 Individuelle Wege in der Unterstützten Kommunikation 
 

Wie in den beiden vorhergehenden Kapiteln gezeigt wurde, ist der konkrete Einsatz 
elektronischer Kommunikationshilfen von verschiedenen interaktionalen Faktoren 
abhängig. Durch das Zusammenspiel ökonomischer Prinzipien, die selbst wiederum 
von verschiedenen (sequentiellen) Kontexten und kommunikativen Zielen beeinflusst 
werden, und normativen Erwartungshaltungen von außen und innen ergibt sich eine 
komplexe Interaktionssituation für die unterstützt Kommunizierenden. Die jeweiligen 
Anwender wiederum bringen individuelle Voraussetzungen und Bedürfnisse in diese 
Gesprächssituationen. Zusammen mit ihrem interaktionalen Umfeld begegnen sie den 
vielfachen Anforderungen und gehen ihren persönlichen kommunikativen Weg. 

Im Folgenden sollen die individuellen Kommunikationswege der fünf an dem 
Projekt teilnehmenden Probandinnen und Probanden betrachtet werden, deren Daten 
den vorhergehenden Analysen zugrundeliegen. Dabei liegt der Fokus auf ihren jewei-
ligen kommunikativen Besonderheiten und ihrem persönlichen Umgang mit den 
komplexen Voraussetzungen Unterstützter Kommunikation. Es soll keinesfalls der 
Eindruck entstehen, die beschriebenen Strategien würden ausschließlich von den je-
weiligen Probanden genutzt. Vielmehr greifen einige Probanden stärker auf bestimm-
te Techniken zurück als andere, so dass sich ein für sie typisches interaktionales Ver-
halten erkennen lässt. Genau dieses Verhalten wird im vorliegenden Kapitel be-
schrieben. 

Kapitel 6.1 befasst sich mit der Probandin Nina, die in ihren Gesprächen sehr 
stark ihre Partner als interaktionale Ressource nutzt, um gemeinsam mit ihnen die 
Bedeutung unterstützter Äußerungen zu ko-konstruieren. In Kapitel 6.2 wird der situ-
ativ angepasste Einsatz der Kommunikationshilfe der Probandin Regina untersucht. 
Regina orientiert sich bei ihrem Gebrauch der Hilfe sowohl am sequentiellen Kontext 
der Äußerung als auch an ihren Interaktionspartnerinnen. Der Proband Max dagegen 
orientiert sich in seinem Gebrauch der Hilfe stark an einer schriftsprachlichen Norm. 
Sein Einsatz der Hilfe sowie dessen Behandlung durch die sprachgesunden Partner 
wird in Kapitel 6.3 beschrieben. In Kapitel 6.4 wird der kommunikative Weg der kör-
perlich am stärksten beeinträchtigen Probandin Sonja beschrieben. Sonja setzt die 
technischen Möglichkeiten ihrer Kommunikationshilfe ein, um ihre Äußerungen zu 
strukturieren und gesprächsorganisatorische Aufgaben zu lösen. Kapitel 6.5 schließ-
lich beschreibt den individuellen Weg von Martin, der in seinen Gesprächen häufig 
auf vorgefertige Phrasen zurückgreift und auf diese Weise die Gespräche „am Lau-
fen“ hält. 
 
6.1 Ninas Weg: Ko-Konstruktion von Bedeutung46 
 

Nina ist zu Beginn der Aufnahmen 18, zum Ende der Aufnahmen 20 Jahre alt. Sie 
lebt eigenständig in einer Wohngemeinschaft und wird von persönlichen Assistentin-
nen betreut. Sie arbeitet stundenweise in einem Zentrum für Unterstützte Kommuni-
kation und übernimmt dort verschiedene Aufgaben. Sie ist außerdem in verschiede-
nen UK-Gruppen und Projekten engagiert.  

                                                
46 Teile dieses Kapitels wurden bereits in folgendem Artikel publiziert: Hörmeyer, Ina, Renner, Greg-

or (2013): Confirming and denying in co-construction processes: A case study of an adult with cer-
ebral palsy and two familiar partners. In: Augmentative and Alternative Communication 29, 259-
271. 
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Nach einem Geburtstrauma leidet Nina an einer spastischen Cerebralparese. 
Durch die damit einhergehende Dysarthrie ist sie nicht in der Lage zu sprechen, aller-
dings kann sie einige Einzellaute artikulieren, die für ihre Bezugspersonen verständ-
lich sind. Nina sitzt im Rollstuhl und kann sich ohne fremde Hilfe nicht fortbewegen. 
Sie verfügt über eine gute Kopf- sowie Augenmotorik (gezielte Kopf- und Blickbe-
wegungen sind möglich) und kann zum Teil gezielte Bewegungen mit dem rechten 
Arm und der rechten Hand ausführen. Auditive Einschränkungen liegen nicht vor, 
leichte visuelle Einschränkungen können durch eine Brille kompensiert werden.  

Nina verfügt über ein uneingeschränktes Lautsprachverständnis und über ein be-
ginnendes Schriftsprachverständnis. Sie kennt sich sehr gut mit den Piktogrammen 
ihrer Kommunikationshilfe aus. Die Sprachproduktion mit der Kommunikationshilfe 
ist eingeschränkt: Sie produziert hauptsächlich Einwortäußerungen ohne erkennbare 
Syntax oder Morphologie. 

Nina kann sehr gut über körpereigene Ressourcen wie Blick, Gestik und Vokali-
sation kommunizieren. Ja und nein kann sie durch Nicken bzw. Kopfschütteln aus-
drücken und ist damit auch für fremde Gesprächspartner verständlich. Mit ihren As-
sistenten hat sie ein spezielles System von Körperzeichen entwickelt, das aus kleinen 
Gesten und Blicken besteht. Mithilfe dieses Zeichensystems ist es ihr möglich, in 
Gesprächen in vielen Fällen auf ihren Körper zurückzugreifen.  

Als elektronische Kommunikationshilfe nutzte sie zu Beginn der Aufnahmen den 
MyTobii P10 und wechselte im weiteren Verlauf zu der mobilen Variante Tobii C12 
mit Augensteuerungsmodul Tobii CEye. Zunächst setzte sie die piktogrammbasierte 
Kommunikationssoftware SonoLexis ein und später auch die buchstaben- sowie pik-
togrammbasierte Software LiterAACy, beide mit dem Raster 9x12. Nina hatte ihre 
Hilfe zu Beginn der Aufnahmen seit ca. 1,5 Jahren, nutzte sie im alltäglichen Ge-
brauch jedoch erst seit ca. einem halben Jahr. Schon vor Einsatz der Tobii-Serie hat 
Nina verschiedene Hilfsmittel eingesetzt: In der Schule hat sie mit einem Standard-
PC gearbeitet, der über eine Kommunikationssoftware verfügte und diesen mit einem 
Scanningverfahren angesteuert. Später wurde sie mit einem mobilen Gerät (Aladin) 
ausgestattet, das sie ebenfalls über Scanning gesteuert hat. Die Ansteuerung dieser 
Geräte verlief allerdings sehr langsam und mühsam. Als nicht-elektronische Hilfsmit-
tel standen verschiedene Symbolsammlungen in Karten- oder Heftform zur Verfü-
gung. 

Ihre aktuelle Kommunikationshilfe ist mobil an Ninas Rollstuhl montiert und 
steht ihr damit immer zur Verfügung. Sie setzt die Hilfe in verschiedenen Situationen 
ein, greift aber nach wie vor sehr stark auf ihre körperlichen Ressourcen zurück. 

Ninas Gespräche sind gekennzeichnet durch einen überdurchschnittlich starken 
Gebrauch ihrer körperlichen Ressourcen. Die elektronische Kommunikationshilfe 
setzt sie hauptsächlich für Einwortäußerungen ein. Außerdem greift Nina aktiv auf 
ihre jeweiligen Interaktionspartnerinnen zurück und nutzt diese als weitere interaktio-
nale Ressource. Eine wichtige Rolle spielen dabei die Ko-Konstruktionen von Bedeu-
tung, in denen Nina gemeinsam mit ihren Partnern die Bedeutung ihrer Einwortäuße-
rungen erarbeitet. 

Ko-Konstruktionstechniken wurden vor allem in Gesprächen mit Aphasikern o-
der Dysarthrikern untersucht (Bauer, Auer 2009; Bloch 2005; Bloch, Beeke 2008; 
Goodwin 1995, 2000b, 2003a; Heeschen, Schegloff 1999; Wilkinson et al. 2003). 
Untersuchungen in der Unterstützten Kommunikation konzentrieren sich auf ver-
schiedene Techniken wie Verständnisfragen oder ja/nein-Fragen, die von verschiede-
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nen Interaktionspartnern durchgeführt werden, wie z.B. von Eltern (Smith 2003) oder 
Lehrern (Brekke, von Tetzchner 2003), und innerhalb verschiedener lokaler Kontexte 
stattfinden, wie Ko-Konstruktionen zur Lösung gemeinsamer Aufgaben (Collins, 
Markova 1999) oder beim Erzählen von Geschichten (Solomon-Rice, Soto 2011).  

Zu den häufigsten Ko-Konstruktionstechniken in der unterstützten Kommunika-
tion gehören die Suchsequenzen oder hint and guess sequences (Laakso, Klippi 1999; 
siehe auch Kap. 3.2.2.1), also die gemeinsame Suche nach einem bestimmten Wort 
oder auch die Suche nach der Bedeutung einer komplexen Äußerung. Suchsequenzen 
bestehen aus Hinweisen, die die unterstützt kommunizierende Person liefert, sowie 
die darauf folgenden Interpretationen des Interaktionspartners. Diese bietet der Inter-
aktionspartner der unterstützt sprechenden Person in Form von Konjekturen (vgl. 
Bauer 2009: 301) an. Die unterstützt kommunizierende Sprecherin kann die ihr ange-
botene Konjektur bestätigen oder aber ablehnen, wenn sie nicht mit ihr übereinstimmt 
und den Interaktionspartner damit zu einer Neuinterpretation veranlassen.  

Bei dieser Technik scheint es, als ob die unterstützt Kommunizierende auf die 
beiden responsiven Handlungen bestätigen und ablehnen von Konjekturen einge-
schränkt bleibt und damit lediglich über zwei Handlungsalternativen verfügt. 

Tatsächlich zeigen Ninas Daten, dass sie über mehr als zwei Reaktionsformate 
verfügt und verschiedene Variationen von Bestätigungen oder Ablehnungen nutzt. 

Vor allem bei den Bestätigungen fällt auf, dass Nina verschiedene Varianten ein-
setzt: Die bestätigende Geste (Nicken) kann stärker oder schwächer ausgeführt wer-
den, einfach oder mehrfach, nur gestisch oder mit zusätzlichen Ressourcen wie Voka-
lisation oder dem Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe. Dabei unter-
scheiden sich die verschiedenen Varianten auch in ihrer sequentiellen Funktion. 

Im Folgenden werden die verschiedenen Varianten des Bestätigens sowie das 
sequentielle Umfeld von Ablehnungen untersucht. Dabei wird zunächst das einfach 
ausgeführte Nicken als Basis für Bestätigungen beschrieben. Im weiteren Verlauf des 
Kapitels werden dann das Ablehnen von Konjekturen sowie verschiedene Formate 
des Bestätigens genauer betrachtet. 

Suchsequenzen kommen bei allen Probanden des Projekts vor, allerdings treten 
sie in Gesprächen mit Nina besonders häufig auf. Obwohl es auch bei den anderen 
Probanden verschiedene Reaktionsformate auf Konjekturen gibt, die denen von Nina 
ähneln, ist Nina die Einzige, die ihre Kommunikationshilfe systematisch als Variante 
zur Bestätigung von Interpretationsvorschlägen einsetzt.  

 
6.1.1 Einfaches Bestätigen von Konjekturen 
 

Die durch ein einfaches Nicken durchgeführte Bestätigung einer Konjektur stellt das 
am häufigsten auftretende Muster innerhalb von Ninas Suchsequenzen dar.47 Auch im 
folgenden Beispiel, das aus einer Interaktion zwischen Nina und ihrer Assistentin 
Melanie stammt, treten mehrere Fälle von einfachen Bestätigungen auf, die im Fol-
genden genauer beschrieben werden. In dem Beispiel sprechen Nina und Melanie 
über eine frühere Assistentin von Nina, mit der Nina große Probleme hatte (eine aus-
führliche Analyse der Sequenz erfolgt in Kap. 3.2.2.1). 

                                                
47 Für die nachfolgende Analyse spielt die Bewegungsintensität (neben der Häufigkeit) von Ninas 

Gesten eine wichtige Rolle. Zur Interpretation der Daten wurde daher eine individuelle Bewe-
gungsskala der Probandin angenommen. Ausgehend von einer „einfachen“ Bewegung wurden Ab-
weichungen als „starke“ oder „schwache“ Geste notiert. 
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Falsch behandelt (Nina_30.01.09, 00:50-01:59) 
 
 
 
18   Me  :   ä::hm [(0.8) wills 
             du drüber reden 
 

 
 
19   Ni-e:         [blickt auf 
             Tobii 

 
20     -g:   [nickt einmal] 
21   Me  :   [wie du dich] damit füh:lst [(0.6)] 
22   Ni-g:                               [nickt einmal] 
23   Me  :   dass sie jetzt WEG is? 
24   Ni-g:   schüttelt einmal [Kopf 
25     -e:                    [blickt zu Melanie 
26   Me  :   oder wie du dich gefühlt hast als sie [DA (.)      ] 
27   Ni-g:                                         [nickt einmal] 
28   Me  :   wie als sie [DA war und du dich DA gefühlt hast; 
29   Ni-e:               [blickt auf Tobii 
30           (0.8) 
31     -s:   falsch 
32     -e:   blickt zu Melanie 
33     -g:   [nickt einmal tief] 
34   Me  :   [<<p>falsch;> (1.0)] 
35           du hast dich FALSCH [gefühlt;       
36   Ni-g:                       [nickt mehrmals 
37   Me  :   ä:hm falsch beHANdelt ge[füh:lt? 
38   Ni-g:                           [schüttelt einmal Kopf 
39     -g:   nickt [mehrmals] 
40   Me  :         [falsch] be[HANdelt gefühlt, 
41   Ni-g:                    [blickt auf Tobii 
42           (9.0) 
43     -s:   partner 
44     -e:   blickt zu Melanie 
45           (1.2) 
46   Me  :   mit ihr als partner also mit ihr als FREUND= 
47           =dass sie: [(.) b ] nich (.) [so für dich dA war wie] 
             ANdere? 
48   Ni-g:              [nickt einmal] 
49     -e:                                [blickt zur Seite, dann 
             zurück] 
50     -g:   nickt einmal 
51           (0.5) 

Nina Melanie 
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52   Me  :   [dass:: du dich nich so] ver[STANden gefühlt] [has? 
53   Ni-g:   [kreist Kopf           ] 
54     -g:                               [nickt mehrmals] 
55     -e:                                                 [blickt 
             auf Tobii 
56           (0.4) 
57   Me  :   <<p>wie bei ANderen?> 
58   Ni-g:   nickt einmal 
59           (0.4) 
60   Me  :   <<p>is des RICHtig? 
61   Ni-e:   [blickt zu Melanie 
62     -g:   [nickt einmal 
63   Me  :   ja? 
64   Ni-g:   nickt einmal 
65   Me  :   NOCH was? 

 
In Kapitel 3.2.2.1 wurde die typische Struktur einer Suchsequenz herausgearbeitet: 
Die Sequenz beginnt mit einem semantischen Hinweis, der von der unterstützt kom-
munizierenden Person gegeben wird. Daraufhin formuliert die sprachgesunde Partne-
rin Konjekturen, um zu raten, was Nina meinen könnte. Nina muss dann die Konjek-
turen bestätigen oder ablehnen. Dies macht sie, indem sie auf die schnelleren und 
verständlichen körperlichen Ressourcen zurückgreift. Dieses Paarsequenzmuster 
(Konjektur – bestätigen/ablehnen) wird wiederholt, bis die genaue Bedeutung ge-
meinsam erarbeitet wurde.  

Bei genauerer Betrachtung der vorliegenden Sequenz wird jedoch deutlich, dass 
diese Analyse etwas vereinfacht ist und dass es zusätzliche Muster sowie abweichen-
de Fälle gibt, die für eine genaue Beschreibung von Suchsequenzen herangezogen 
werden müssen. 

Eine erste Beobachtung ist, dass Nina verschiedene Nickbewegungen durchführt, 
wenn sie Konjekturen bestätigt. Die Geste kann einmalig oder mehrere Male, stärker 
oder schwächer, kombiniert mit einer spezifischen Mimik oder Vokalisation durchge-
führt werden.  

Die am häufigsten vorkommende Bewegung ist das einfache Nicken, das deut-
lich erkennbar ist, aber nicht übermäßig stark ausgeführt wird. Diese Variante kann 
im ersten Beispiel in mehreren Fällen beobachtet werden, nämlich in den Zeilen 20, 
22, 27, 48, 58, 62 und 64. Das Nicken wird häufig simultan zu der dazugehörigen 
Konjektur produziert. Damit erkennt Melanie während des Äußerungsprozesses, dass 
ihre Konjekturen korrekt sind. In Zeile 18-23 formuliert Melanie z.B. eine Konjektur, 
in der sie Nina nach dem möglichen Gesprächsthema fragt. Die Konjektur wird 
Schritt für Schritt aufgebaut, während Nina parallel dazu Bestätigungen produziert.  

Zunächst formuliert Melanie den Hauptsatz (wills du drüber reden Z. 18), der 
das Korrelat darüber enthält, was einen Komplementsatz fordert (wie du dich damit 
füh:lst Z. 21). Dieser erste Komplementsatz enthält ein eigenes Korrelat (damit), das 
einen weiteren Komplementsatz fordert (dass sie jetzt WEG is? Z. 23). Nina bestätigt 
den Hauptsatz simultan zu Melanies Produktion des ersten Komplementsatzes (Z. 19) 
und bestätigt den ersten Komplementsatz innerhalb der Pause, die zwischen Produk-
tion des ersten und zweiten Komplementsatzes entsteht (Z. 22). Den zweiten Kom-
plementsatz lehnt Nina durch Kopfschütteln ab (Z. 24). 

Das Ausführen von Bestätigungen parallel zu der Schritt-für-Schritt Konstrukti-
on der Konjektur führt dazu, dass Melanie nur den letzten Teil ihres Interpretations-
vorschlags als abgelehnt betrachtet und den ersten Teil dazu nutzt, eine alternative 
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Konjektur zu formulieren. In dieser Alternative wiederholt sie den ersten Komple-
mentsatz und modifiziert ihn in seiner zeitlichen Komponente (oder wie du dich ge-
fühlt hast Z. 26). Darauf formuliert sie den konkreten alternativen Teil ihres Vor-
schlags (als sie DA (.) Z. 26). Sie bricht ihre Konstruktion ab, nachdem Nina simultan 
zu dem lokalen Adverb da eine Bestätigung produziert hat (Z. 27) und reformuliert 
die Konjektur, indem sie das bestätigte da zweimal wiederholt (wie als sie DA war 
und du dich DA gefühlt hast; Z. 28). An diesem Beispiel kann man erkennen, dass 
Ninas parallele Bestätigungen Auswirkungen auf die online-Produktion von Melanies 
Konjektur haben und zu einer direkten Anpassung ihrer Interpretationsvorschläge 
führen. 

Eine weitere wichtige Beobachtung ist, dass die Suchsequenz nach der Produkti-
on eines einfachen Nickens nicht beendet ist. Nach der ersten Paarsequenz Konjektur 
– einfaches Nicken folgen weitere Konjekturen. Die gesamte Suchsequenz wird erst 
nach einer speziellen Beendigungssequenz geschlossen, in der sich Melanie verge-
wissert, dass alle ihre Konjekturen korrekt waren (Z. 60-64).  

Bei der durch ein einfaches Nicken ausgeführten Bestätigung handelt es sich also 
tatsächlich um eine Bestätigung (in dem Sinn, dass die Interaktionspartnerin keine 
alternative Konjektur finden muss), allerdings beendet es eine Suchsequenz nicht 
zwangsläufig. Es zeigt der Partnerin lediglich an, dass sie sich auf dem richtigen In-
terpretationsweg befindet, dass sie aber weitermachen muss, bis das Ende der Suchs-
equenz gemeinsam von beiden Interaktionspartnerinnen ausgehandelt wird. 

 
6.1.2 Ablehnen von Konjekturen 
 

Eine weitere Beobachtung ist, dass Konjekturen häufiger bestätigt als abgelehnt wer-
den. Im ersten Beispiel gibt es zwei Ablehnungen und zwölf Bestätigungen. Von den 
zwei Ablehnungen wird zudem die zweite im Nachhinein durch eine weitere Bestäti-
gung repariert. Ähnliche Verhältnisse konnten in anderen Beispielen unserer Daten 
gefunden werden, genauso wie in Gesprächen mit aphasischen Sprechern (Goodwin 
1995). Goodwins Erklärung für dieses Phänomen ist, dass mit einer Ablehnung das 
Verlassen des gesamten Interpretationsrahmens riskiert wird. Die Interaktionspartne-
rin könnte eine komplett neue Interpretationsrichtung einschlagen, wenn die Konjek-
tur abgelehnt wird. Wenn eine Konjektur daher wenigstens ein bisschen mit dem zu 
tun hat, was die unterstützt kommunizierende Person sagen will, wird eine explizite 
Ablehnung vermieden: 
 

However, in practice, a proposal might be neither clearly wrong nor exactly 
what is being sought, but instead “almost right,” “in the ballpark” – something 
that although not entirely correct, should not be rejected, because its closeness 
to what is actually being sought provides a strong clue, a point of departure for 
further work. (Goodwin 1995: 241) 

 
Es stellt sich also die Frage, in welchem sequentiellen Kontext Ablehnungen über-
haupt vorkommen und ob es verschiedene Formate von Ablehnungen gibt.  

Im Folgenden werden zwei Beispiele untersucht, in denen eine explizit durchge-
führte Ablehnung auftritt und ein Beispiel, in dem eine Ablehnung vermieden wird. 

Das erste Beispiel stammt aus dem Ausschnitt „Falsch behandelt“ und zeigt die 
einzige Ablehnung von Nina, die nicht repariert wird. 
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18   Me  :   ä::hm [(0.8) wills du drüber reden 
19   Ni-e:         [blickt auf Tobii  
20     -g:   [nickt einmal] 
21   Me  :   [wie du dich] damit füh:lst [(0.6)] 
22   Ni-g:                               [nickt einmal] 
23   Me  :   dass sie jetzt WEG is? 
24   Ni-g:   schüttelt einmal [Kopf 
25     -e:                    [blickt zu Melanie 
26   Me  :   oder wie du dich gefühlt hast als sie [DA (.)      ] 
27   Ni-g:                                         [nickt einmal] 
28   Me  :   wie als sie [DA war und du dich DA gefühlt hast; 
29   Ni-e:               [blickt auf Tobii 

 
Melanie formuliert ihren ersten Interpretationsvorschlag Schritt für Schritt. Dazu 
greift sie den zuvor etablierten thematischen Rahmen auf (wills du drüber reden wie 
du dich damit füh:lst Z. 18, 21). Darauf versucht sie Ninas Gefühle zu konkretisieren, 
indem sie den Zeitpunkt ihrer Gefühle identifiziert (dass sie jetzt WEG is? Z. 23). 
Während Nina die beiden ersten, thematisch bekannten Teile der Konjektur bestätigt, 
lehnt sie den letzten Teil ab, der die neue Information des Interpretationsvorschlags 
enthält (Z. 24). Melanie modifiziert ihre Konjektur, indem sie erneut die thematische 
Basis aufgreift (oder wie du dich gefühlt hast Z. 26) und nur die letzte, zuvor abge-
lehnte Information verändert, die die Konkretisierung von Ninas Gefühlen enthält (als 
sie DA (.) wie als sie DA war und dich DA gefühlt hast; Z. 26, 28).  

Bei genauerer Betrachtung der beiden Interpretationsvorschläge wird deutlich, 
dass es sich um zwei Mitglieder derselben Kategorie handelt, nämlich Zeitpunkte in 
Ninas Leben. Der erste Vorschlag beschreibt eine Zeit, in der die frühere Assistentin 
immer noch als Assistentin gearbeitet hat und damit aktiver Teil von Ninas Alltag 
war. Im Gegensatz dazu wird im zweiten Vorschlag ein Zeitpunkt markiert, in dem 
die frühere Assistentin keine aktive Rolle mehr spielt. Wichtig ist hier, dass Melanies 
Konjekturen innerhalb des etablierten thematischen Rahmens verbleiben und alterna-
tive Möglichkeiten darstellen, diesen Rahmen zu konkretisieren. Ninas Ablehnung 
findet an einer sequentiellen Stelle statt, an der bereits eine eindeutige thematische 
Basis etabliert wurde. Diese Basis kann nun auf verschiedene Weise konkretisiert 
werden, ohne dass der etablierte Interpretationsrahmen als Ganzes verlassen wird. 

Im zweiten Ausschnitt reden Nina und Melanie über Ninas Schwester Sarah. 
Melanie möchte wissen, was Nina von der Idee hält, dass ihre Schwester Mutter und 
sie selbst Patentante werden könnte. In diesem Beispiel produziert Nina die Ableh-
nung mit einer sehr leichten Geste. 
 
Wie würdest du es finden (Nina_27.02.09, 03:51-04:15) 
 
01   Ni-e:   blickt zu Melanie 
02   Me  :   wie [würdes du_s] FIN[den? 
03   Ni  :       [HM:_m ] 
04     -e:                        [blickt nach oben 
05           kchs 
06     -e:   blickt auf Tobii 
07           (4.6) 
08     -s:   ja 
09     -e:   blickt zu Melanie 
10           (0.3) 
11   Me  :   ja GU:T? 
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12           (0.4) 
 
 
 
13   Ni-g:   nickt einmal 
             stark, dann leicht 

 
14   Me  :   RICHtig gut? 
15   Ni-g:   schüttelt den Kopf leicht 
16   Me  :   nur GU:T; 
17   Ni-g:   nickt mehrmals leicht 
18           (0.8) 
19   Me  :   würds dich FREUen; 
20   Ni-g:   nickt mehrmals leicht 
21   Me  :   wenn du TANte werden würdes; 
22   Ni-g:   nickt einmal leicht 
23           (0.9) 
24   Me  :   würdest du dann gern auch PAtentante sein? 

 
Melanies Frage in Zeile 2 bezieht sich auf die Idee, dass Nina Tante werden könnte. 
Nina reagiert zuerst mit Vokalisation (Z. 03, 05), orientiert sich dann auf ihre Kom-
munikationshilfe und produziert das Wort ja (Z. 08). Danach blickt sie zu Melanie, 
die ja als gut interpretiert (Z. 11) und damit als Antwort auf ihre Frage. Diese Inter-
pretation wird von Nina nach einer kurzen Pause bestätigt (Z. 13). Melanies nächste 
Konjektur beinhaltet eine Intensitätssteigerung des ersten Vorschlags (RICHtig gut? 
Z. 14). Diese Steigerung wird von Nina durch ein leichtes Kopfschütteln abgelehnt 
(Z. 15). Melanie nimmt die Steigerung zurück (nur GU:T; Z. 16) und geht dann ge-
nauer auf Ninas Gefühle ein (würds dich FREUen; Z. 19). Diese folgenden Konjektu-
ren werden von Nina jeweils bestätigt. 

Die Ablehnung tritt an einem Punkt auf, an dem die grundlegende Bedeutung 
von Ninas elektronischer Antwort (ja bedeutet gut) bereits herausgearbeitet wurde. In 
ihrer nächsten Konjektur steigert Melanie die Intensität der ersten (richtig gut); die 
Ablehnung dieser Konjektur bewirkt ein Zurückgehen auf das Basislevel (nur gut). 
Die erste Konjektur, in der die Grundbedeutung (gut) geklärt wird, wird von Nina 
zwar bestätigt, allerdings erst nach einer kurzen Verzögerung, die schon an diesem 
sequentiellen Ort ein potentielles Problem signalisiert. Schließlich bestätigt Nina die 
Grundbedeutung und lehnt lediglich die gesteigerte Form ab. Die Ablehnung selbst 
wird nur mit einer leichten Kopfbewegung ausgeführt. 

Es scheint hier (wie auch in anderen Fällen) eine Tendenz zu geben, Ablehnun-
gen mit einer stark ausgeführten Geste zu vermeiden. Diese Tendenz könnte dazu 
dienen, die Gesprächspartnerin von einer kompletten Reinterpretation der Äußerung 
abzuhalten. In Ninas Daten wurde keine einzige Ablehnung gefunden, die auffällig 
stark durchgeführt wurde (also nur „einfache“ bzw. schwache Bewegungen). Statt-
dessen wurden Fälle gefunden, in denen keine explizite Ablehnung erfolgt, aber den-
noch eine alternative Konjektur formuliert wird.  
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Ein Beispiel für die Vermeidung einer expliziten Ablehnung stammt aus dem 
ersten Ausschnitt und setzt direkt nach der Produktion des ersten semantischen Hin-
weises ein. 
 
31     -s:   falsch 
32     -e:   blickt zu Melanie 
33     -g:   [nickt einmal tief] 
34   Me  :   [<<p>falsch;> (1.0)] 
35           du hast dich FALSCH [gefühlt;       
36   Ni-g:                       [nickt mehrmals 
37   Me  :   ä:hm falsch beHANdelt ge[füh:lt? 
38   Ni-g:                           [schüttelt einmal Kopf 
39     -g:   nickt [mehrmals] 
40   Me  :         [falsch] be[HANdelt gefühlt, 
41   Ni-g:                    [blickt auf Tobii 
42           (9.0) 
43     -s:   partner 
44     -e:   blickt zu Melanie 
45           (1.2) 
46   Me  :   mit ihr als partner also mit ihr als FREUND= 
47           =dass sie: [(.) b ] nich (.) [so für dich dA war wie] 
             ANdere? 
48   Ni-g:              [nickt einmal] 

 
In Zeile 35 äußert Melanie eine Konjektur (du hast dich FALSCH gefühlt;), die von 
Nina bestätigt wird (Z. 36). Die folgende Konjektur spezifiziert die vorherige (falsch 
beHANdelt gefüh:lt? Z. 37). Nina reagiert darauf zunächst mit einer Ablehnung (Z. 
38), repariert diese Ablehnung jedoch direkt im Anschluss durch mehrmaliges Nicken 
(Z. 39). Melanie wiederholt ihre Konjektur zur Verstehenssicherung (Z. 40). Es ist 
auffällig, dass Nina diese wiederholte Konjektur weder bestätigt noch ablehnt. Statt-
dessen blickt sie auf ihre Kommunikationshilfe und gibt einen semantischen Hinweis 
(partner Z. 43), den Melanie in ihrer nächsten Konjektur aufgreift (mit ihr als partner 
also mit ihr als FREUND= Z. 46). Die nachfolgenden Konjekturen werden von Nina 
bestätigt.  

Der semantische Hinweis (Partner) erscheint unmittelbar nach der Konjektur, al-
so anstelle einer sequentiell geforderten Bestätigung oder Ablehnung. Indem Nina 
den Hinweis direkt nach der Konjektur produziert, macht sie deutlich, dass Melanies 
Interpretationshinweis nicht korrekt bzw. nicht vollständig ist, ohne die Konjektur 
explizit ablehnen zu müssen. Melanie akzeptiert den Hinweis und äußert eine adäqua-
te neue Konjektur, ohne eine Bestätigung oder Ablehnung einzufordern. Stattdessen 
behandelt sie den folgenden Hinweis als Korrekturinitiierung, um ihre vorherige Kon-
jektur zu reformulieren. Eine explizite Ablehnung ist nicht notwendig. 

Ablehnungen kommen also nicht nur seltener vor als Bestätigungen von Konjek-
turen, sondern werden in einigen Fällen sogar mithilfe spezieller interaktionaler Stra-
tegien vermieden, indem anstatt einer ablehnenden Geste ein weiterer Hinweis produ-
ziert wird. Diese Präferenz für Bestätigungen findet sich auch in Gesprächen unter 
nicht erschwerten Bedingungen:  
 

Generally speaking, interactional projects and courses of action are imple-
mented in sequence organization in such a way that +responses (acceptances, 
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grantings, agreements, etc.) are preferred and –responses (rejections, declin-
ing, disagreements) are dispreferred. (Schegloff 2007: 60). 

 
Auch in Gesprächen zwischen sprachlich nicht beeinträchtigten Sprechern kann man 
also von einer Präferenz für zustimmende Handlungen sprechen, (z.B. die Präferenz, 
einen Vorschlag anzunehmen statt ihn abzulehnen). Auf dieser Ebene des Präferenz-
systems gibt es damit eine ähnliche Struktur in Interaktionen mit unterstützt Kommu-
nizierenden. 
 
6.1.3 Körperlich verstärktes Bestätigen von Konjekturen  
 

Das einfache Nicken als am häufigsten durchgeführte Bestätigungsvariante beendet 
Suchsequenzen nicht automatisch. Andere Formen wie ein mehrfaches Nicken oder 
Nicken mit erhöhter Intensität können dagegen die Beendigung einer Suchsequenz 
initiieren. 

Es folgen drei solche Beispiele, in denen die bestätigende Geste durch ein stärke-
res Nicken (Beispiele 1-3) und durch das Hinzufügen von Vokalisation (siehe Bei-
spiel 3) intensiviert wird.  

Der erste Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihren bei-
den Assistenten Melanie und Lutz. Sie diskutieren neue Kleidungsstücke, die Nina 
für den kommenden Sommer gebrauchen könnte. In dieser Diskussion nennt Lutz 
nacheinander verschiedene Kleidungsstücke und sobald Nina positiv reagiert, folgt 
eine detaillierte Suchsequenz. Im folgenden Ausschnitt fragt Lutz Nina nach neuen 
Schuhen. 
 
Sommerschuhe (Nina_13.02.09, 35:23-36:06) 
 
 
 
 
 
03   Lu  :   SCHUhe, 

 
04           (0.6) 
05   Ni  :   H[A_a 
06     -e:    [blickt zu Melanie 
07           HE 
08     -e:   blickt zur Seite 
09           h[mf 
10     -g:   nickt mehrmals 
11           h[m:f 
12            [blickt zu Melanie 
13   Me  :   SOMmerschuhe; 
14   Ni-g:   nickt [mehrmals leicht 
15     -e:         [blickt auf Tobii 
16           (0.4) 
17           nf 
18           (3.1) 
19     -s:   AUF 
20           (0.8) 
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21           AUF 
22   Lu  :   OF[fenne? 
23   Ni-e:     [blickt zu Melanie 
24     -g:   nickt mehrmals leicht 
25   Me-g:   nickt 
26   Lu  :   so sanDAlen oder so was? 
27           (0.5) 
28   Ni-g:   schüttelt leicht den Kopf 
29   Me  :   <<p>sanDAlen,> 
30   Ni-g:   schüttelt den Kopf einmal leicht 
31   Lu  :   oder [irgendwas so 
32   Me  :        [<<pp>FLIP flops> 
33   Ni-e:   blickt nach hinten, dann wieder zu Melanie 
34   Lu  :   LEICHte so- 
35   Ni-g:   nickt [mehrmals stark 
36   Lu  :         [so OFfen; 
37           also AUF? 
38           (0.3) 
39           LEICHT? 
40           irgend[wie, 
41   Ni-g:         [nickt einmal leicht 
42     -e:   blickt auf Tobii 
43   Lu  :   LEICHte schuhe; 
44           (8.1) 
45   Ni-s:   MElanie 
46           (0.5) 
47     -e:   blickt zu Melanie 
48   Me  :   mit dir dann EIN[kaufen; 
49   Ni-g:                   [nickt 

 
Nachdem Lutz seine Frage gestellt hat, blickt Nina zu Melanie, vokalisiert und nickt 
mehrere Male (Z. 05-12). Melanie versucht daraufhin das Kleidungsstück zu spezifi-
zieren und fragt Nina nach Sommerschuhen (Z. 13), was Nina durch Nicken bestätigt 
(Z. 14). Direkt nach dem Nicken blickt Nina auf ihre Kommunikationshilfe und lie-
fert einen semantischen Hinweis, indem sie die Präposition auf auswählt (Z. 19, 21). 
In seiner folgenden Konjektur interpretiert Lutz auf als offen (OFfenne? Z. 22) und 
betrachtet den Hinweis damit als Präzisierung der Kategorie Sommerschuhe.  

Mit seiner ersten Konjektur etabliert Lutz eine spezifische Kategorie, für die im 
Folgenden ein passender Vertreter gefunden werden muss. Nina bestätigt diese Kon-
jektur, lehnt den Vorschlag eines ersten möglichen Vertreters (so sanDAlen oder so 
was? Z. 26) aber ab (Z. 28). Auf Melanies nächsten Vorschlag (FLIP flops Z. 32) 
reagiert Nina nicht, was allerdings daran liegen kann, dass sie diese sehr leise und 
simultan zu Lutz’ Äußerung produzierte Konjektur nicht hört. Den nächsten Vor-
schlag dagegen bestätigt Nina durch mehrmaliges und deutlich stark ausgeführtes 
Nicken (Z. 35). In seiner folgenden Konjektur fasst Lutz die vorherigen Vorschläge 
noch einmal zusammen (OFfen, AUF, LEICHT Z. 36-40), was von Nina wieder 
durch leichtes Nicken bestätigt wird (Z. 41).  

Auf das stark ausgeführte Nicken (Z. 35) folgt hier also keine weitere Konjektur, 
sondern nur die Zusammenfassung der Vorschläge, mit der die Suchsequenz beendet 
wird. Ninas folgende Äußerung Melanie (Z. 45) wird nicht als weiterer semantischer 
Hinweis innerhalb der Suchsequenz betrachtet, sondern als Aufforderung und damit 
als Beginn einer neuen Sequenz.  
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Die Intensität des Nickens wird mit der Intensität der Bestätigung in Verbindung 
gebracht und hat Auswirkungen auf die Entwicklung der Suchsequenz. Ein stark aus-
geführtes Nicken und damit eine starke Bestätigung beendet die Suchsequenz zwar 
nicht selbst, sondern führt zu einer weiteren Expansion, in der jedoch keine neuen 
Inhalte geäußert werden. Stattdessen fasst Lutz die gesamte Sequenz zusammen und 
beendet auf diese Weise die Suchsequenz. 

Der zweite Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Nina und ihrer As-
sistentin Melanie. Melanie ist vor Kurzem Patentante geworden und hat Nina vor 
Beginn des Ausschnitts gefragt, ob sie wisse, was es bedeute eine Patentante zu sein. 
 
Wenn Eltern sterben (Nina_27.02.09, 04:19-06:55) 
 
01   Me  :   weißt du was PAtentante bedeutet? 
02   Ni  :   hn 
03     -g:   nickt einmal 
04     -e:   blickt auf Tobii 
 
((es folgt eine zweiminütige Zwischensequenz, in der die Interakti-
onsmodalität ausgehandelt wird: Nina versucht zuerst, die elektroni-
sche Hilfe zu nutzen, greift aber schließlich auf eine Geste zu-
rück)) 
 
05   Ni-g:   blinzelt 
06     -e:   blickt auf Tobii 
07   Me  :   hatte das blinzeln grad was [(.) damit zu TUN? 
08   Ni-e:                               [blickt zu Melanie 
09     -g:   nickt mehrmals leicht 
10   Me  :   meinte (.) wars du bei TO:D? 
 
 
 
11   Ni-g:   nickt mehrmals 
             stark 

 
12   Me  :   dass man: [dann verANTwortlich ist; 
13   Ni-g:             [nickt einmal 
14     -g:   nickt einmal 
15   Me  :   wenn wenn die ELtern (.) sterben [sollten. 
16   Ni-g:                                    [nickt einmal 
17   Me  :   ja. 
18   Ni-g:   nickt [einmal 
19                 [blickt auf Tobii 
20           (3.3) 
21   Me  :   K:ANN mit [rEInspielen; 
22   Ni-e:             [blickt zu Melanie 
23     -g:   nickt mehrmals 

 
Bei dem vorliegenden Ausschnitt handelt es sich grundsätzlich um eine Frage-
Antwort Sequenz. Melanies Frage (Z. 01) stellt allerdings keine Informationsfrage 
dar; stattdessen überprüft Melanie Ninas Wissen über Patenschaften und nutzt damit 
eine typische Lehrerstrategie (Mehan 1979a, b). Nachdem Nina zunächst erfolglos 
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versucht, eine Antwort mit der Kommunikationshilfe zu schreiben, greift sie auf eine 
Geste zurück (Z. 05). Es folgt eine kurze Suchsequenz, in der die Bedeutung der Ges-
te ausgehandelt wird (Z. 07-16). Melanies darauffolgende ja (Z. 17) liegt außerhalb 
der Suchsequenz und stellt die Reaktion auf Ninas Frage dar. 

Zu Beginn der Suchsequenz erkundigt sich Melanie zunächst, ob das Blinzeln 
absichtsvoll produziert wurde und damit einen gestischen Hinweis darstellt (hatte das 
blinzeln grad was (.) damit zu TUN? Z. 07). Nachdem Nina ihren Blick wieder auf 
Melanie gerichtet hat, bestätigt sie durch mehrfaches leichtes Nicken (Z. 09).  

Blinzeln ist Teil eines speziellen Zeichensystems, das Nina zusammen mit ihren 
Assistentinnen entwickelt hat. Innerhalb dieses Systems gibt es eine Reihe kleiner 
Gesten, die unterschiedliche Bedeutungen in verschiedenen Kontexten haben. Blin-
zeln kann sowohl schlafen bedeuten als auch sterben bzw. Tod. Melanie wählt die 
Bedeutung Tod aus, die sie Nina vorschlägt (meinte (.) wars du bei TO:D? Z. 10). 
Nina bestätigt diese Interpretation durch ein stark ausgeführtes, mehrmaliges Nicken 
(Z. 11). In ihrer nächsten Konjektur liefert Melanie einen Interpretationsvorschlag für 
die Bedeutung des Wortes Tod (dass man: dann verANTwortlich ist; Z. 12), die von 
Nina durch einfaches Nicken bestätigt wird (Z. 14). Auch die Erweiterung der Kon-
jektur (wenn wenn die ELtern (.) sterben sollten. Z. 15) wird von Nina bestätigt (Z. 
16). Die Suchsequenz wird daraufhin geschlossen und Melanie bestätigt Ninas Ant-
wort (ja. K:ANN mit rEInspielen; Z. 13, 17). 

In diesem Beispiel kommen verschiedene Formen des Nickens vor. Direkt nach 
Ninas Blinzelgeste wird die Suchsequenz um eine kurze Einschubsequenz erweitert, 
in der Melanie klärt, dass die Geste absichtsvoll produziert wurde. Die Bestätigung 
ihrer Vergewisserungsfrage wird durch ein leichtes Nicken ausgeführt. Der folgende 
erste Interpretationsvorschlag behandelt die grundlegende Bedeutung der Geste (Tod, 
Z. 10). Sie erfüllt damit eine ähnliche Funktion wie die Wiederholung eines elektroni-
schen Hinweises: Die Interaktionspartnerin expliziert, was sie verstanden hat und 
überprüft damit die gegenseitige Verstehenssicherung auf dieser Stufe des Gesprächs. 
Die bestätigende Geste auf diese Grundlegende Interpretation (Z. 11) ist hier auffällig 
stark produziert. Nach dieser ersten Stufe der Verstehenssicherung erfolgt lediglich 
eine weitere Konjektur, die wiederum von Nina bestätigt wird (dass man: dann ver-
ANTwortlich ist; Z. 08, wenn wenn die ELtern (.) sterben sollten. Z. 11). Es gibt keine 
weitere Konkretisierung oder Modifikation der Konjektur. Stattdessen erscheint die 
vorliegende Konjektur völlig ausreichend. Wie im vorigen Beispiel wird also auch 
hier deutlich, dass eine auffällig starke Bestätigung die Suchsequenz zwar nicht selbst 
beendet, aber das Ende der Suchsequenz unmittelbar initiiert. 

Im dritten Beispiel vokalisiert Nina zusätzlich zu einem verstärkten bestätigen-
den Nicken. In dem Ausschnitt sprechen Ninas Mutter, Lutz und Nina über ehemalige 
Betreuer von Nina, mit denen sie keine guten Erfahrungen gemacht haben. Nachdem 
die Mutter ihre Erleichterung darüber ausdrückt, dass sie die Telefonnummern dieser 
Betreuer nicht mehr benötigt (und nichts mehr mit ihnen zu tun hat), erwähnt Nina 
die Ursache ihres Unmuts, nämlich die schlechte Behandlung durch die Betreuer. 
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Behinderte (Nina_19.12.08, 25:47-26:27) 
 
01   Mu  :   ich hab jetzt noch alle nummern aus dem DREHding; 
             weiß_se? 
02           was beim SCHREIBtisch steht; 
03           da [wo wo die ganzen teleFONnummern von uns draufstehn; 
04   Ni-g:      [nickt zweimal leicht 
05   Mu  :   hab ich jetzt nämlich grade erst die ganzen (0.8) 
             NUMmern (0.5) rAUsgenommen, 
06           und WEGgetan= 
07           =hab gedacht (0.5) die brauchen_we gott sei dank NIE 
             wieder. 
08   Ni-e:   blickt zu Lutz 
09           (2.0) 
10     -g:   schüttelt leicht den Kopf 
 
 
 
11     -g:   [dreht Kopf 
             nach links 
             unten 
       -e:   [blickt nach 
             links unten 

 
12           kfm 
13     -g:   [hebt Kopf 
       -e:   [blickt zu Mutter 
14     -e:   blickt zu Lutz 
15   Lu  :   ROLLstuhl? 
16   Ni-g:   nickt einmal leicht 
17   Lu  :   beHINderte? 
18   Ni-g:   zuckt mit den Schultern 
19     -g:   nickt leicht 
20   Mu  :   der UM[gang; 
21   Ni-e:         [blickt zur Mutter 
22     -g:   nickt mehrmals 
23     -g:   zieht Kinn zur Brust 
24   Mu  :   dass du das geFÜHL hattes, 
25           [die [die leute die eigentlich da[für ZUständig waren, 
26   Ni  :   [hm 
27     -g:        [nickt mehrmals stark 
28                                           [hm 
29   Mu  :   grade mit menschen mit beEINträchtigungen auch_n 
             pro[blem haben; 
30   Ni-g:      [nickt mehrmals 
31   Mu  :   ja; 
32           das IS manchmal so; 

 
Die Mutter zeigt ihren Unmut gegenüber den ehemaligen Betreuern, indem sie ihre 
Erleichterung darüber ausdrückt, dass sie die Telefonnummern der entsprechenden 
Personen nicht mehr benötigt (Z. 01-07). Nach einer kurzen Pause reagiert Nina mit 
einer Geste (Z. 11) und initiiert damit eine Suchsequenz, in der die Bedeutung dieser 
Geste beteiligt wird (Z. 15-30). 

Zunächst wird das Referenzobjekt geklärt (ROLLstuhl? Z. 15) und die Bedeu-
tung dieses Verweises (beHINderte? Z. 17). Auch hier greifen Lutz und Nina auf das 
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zwischen ihnen etablierte Körperzeichensystem zurück, in dem ein Blick auf den 
Rollstuhl die erweiterte Bedeutung Behinderung/Beeinträchtigung haben kann. 
Nachdem Lutz (der die Körperzeichen mit Nina entwickelt hat) die grundlegende 
Bedeutung der Geste geklärt hat, beteiligt sich die Mutter mit weiterführenden Inter-
pretationen an der Suchsequenz. Sie bindet den Hinweis an das zuvor etablierte The-
ma „ehemalige Betreuer“ an (der UMgang; Z. 20) und formuliert diese Interpretation, 
nach einer Bestätigung von Nina (Z. 22) weiter aus (dass du das geFÜHL hattes, die 
die leute die eigentlich dafür Zuständig waren, Z. 24-25). Parallel zu dieser ausfüh-
renden Interpretation reagiert Nina mit einem mehrfachen starken Nicken (Z. 27) und 
zusätzlicher Vokalisation (Z. 26, 28), mit der sie die bestätigende Geste weiter ver-
stärkt. Diese Reaktion führt zu einer Beendigung der Suchsequenz: Die Mutter ver-
vollständigt lediglich ihre Konjektur (grade mit menschen mit beEINträchtigungen 
auch_n problem haben; Z. 29) und nach einer weiteren Bestätigung (Z. 30) ist die 
Sequenz abgeschlossen. Die folgende Äußerung der Mutter (ja; das IS manchmal so; 
Z. 31-32) stellt eine zustimmende Reaktion auf Ninas Beitrag dar. 
 
6.1.4 Elektronisches Bestätigen von Konjekturen 
 

In den bisher betrachteten Sequenzen wurden ausschließlich körperlich produzierte 
Bestätigungen oder Ablehnungen untersucht. Diese gestische Handlung erlaubt es 
Nina, direkt und ohne zeitliche Verzögerung auf Konjekturen zu reagieren. Außerdem 
sind diese Reaktionen (Nicken bzw. Kopfschütteln) konventionalisiert, so dass auch 
fremde Interaktionspartner sie verstehen. Damit entsprechen Ninas Bestätigungen und 
Ablehnungen dem Ökonomieprinzip. 

In einigen Fällen greift Nina allerdings zusätzlich zum Nicken auf ihre Kommu-
nikationshilfe zurück. Wie beim stärker oder mehrfach ausgeführten Nicken verstärkt 
sie auf diese Weise die Bestätigung. Im Gegensatz zur körperlichen Variante wird 
durch ein elektronisches ja allerdings die Suchsequenz sofort, ohne weitere Expansi-
on, beendet.  

Es folgen drei Ausschnitte, in denen Nina eine Konjektur elektronisch bestätigt 
und damit die Suchsequenz direkt beendet. 

Der erste Ausschnitt stammt wieder aus einem Gespräch zwischen Nina und ih-
rer Assistentin Melanie. Nina hat Probleme beim Schlucken und bekommt einen klei-
nen Hustenanfall. Melanie bietet ihr daraufhin an, ihr auf den Rücken zu klopfen, um 
den Hustenreiz zu lindern. 

 
Rückenklopfen (Nina_27.02.09, 21:45 – 22:40) 
 
03   Ni-g:   schüttelt den Kopf 
04   Me  :   wieSO nich? 
05   Ni-e:   blickt zu Melanie 
06           (0.7) 
07     -e:   blickt auf Tobii 
08           (9.3) 
09     -e:   blickt zu Melanie 
10           aowe; 
11           (0.3) 
12   Me  :   AUa, 
13   Ni  :   on[ge 
14     -g:     [nickt [einmal 
15   Me  :            [oh jö, 
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16   Ni-e:   blickt auf Tobii 
17           (8.5) 
18     -s:   lutz 
19     -e:   blickt zu Melanie 
20   Me  :   <<p>lutz> 
21   Ni-g:   nickt einmal 
22   Me  :   mit RÜCken klopfen; 
23   Ni-g:   nickt einmal 
24   Me  :   war zu FEST rücken ge[klopft; 
25   Ni-g:                        [nickt mehrmals 
26     -e:   blickt [auf Tobii 
27                  [ng ng 
28   Me  :   NEIN 
29           (8.3) 
 
 
 
30   Ni-s:   ja 

 
31   Me  :   ah je; 
32   Ni-e:   blickt zur Seite 
33   Me  :   is ja DOOF. 
34           (1.2) 
35           NIna- 
36           wie finds du denn deine FLOSkelseite; 

 
Nina reagiert auf Melanies Frage, ob sie ihr auf den Rücken klopfen solle, mit einer 
Ablehnung (Z. 03). Melanie möchte daraufhin den Grund für die Ablehnung wissen 
(wieSO nich? Z. 04). Ninas Blick wechselt zwischen Melanie und ihrer Kommunika-
tionshilfe, bevor sie sich schließlich entscheidet, ihre Antwort mit Rückgriff auf kör-
perliche Ressourcen zu geben (aowe; Z. 10). Diesmal vokalisiert Nina einen Hinweis, 
der als Basis für ihre Antwort dient. Melanie interpretiert die Vokalisation als Inter-
jektion aua, mit der Schmerz ausgedrückt wird (Z. 12). Nina bestätigt den Interpreta-
tionsvorschlag mit weiterer Vokalisation und Nicken (Z. 13-14). Es folgen keine wei-
teren Konjekturen, stattdessen reagiert Melanie auf Ninas Interjektion, indem sie Mit-
gefühl für Ninas Schmerz ausdrückt (oh jö, Z. 15). 

Nina blickt auf ihre Kommunikationshilfe und gibt nach einer kurzen Pause ei-
nen weiteren semantischen Hinweis, den Namen ihres Assistenten Lutz (Z. 18). Sie 
blickt zu Melanie und lädt sie damit zur kollaborativen Bedeutungskonstitution ein. 
Melanie wiederholt den Hinweis (Z. 20) und initiiert auf diese Weise eine weitere 
Suchsequenz. In ihrer ersten Konjektur versucht Melanie den thematischen Rahmen 
zu bestimmen, um sich zu vergewissern, dass sich Ninas Äußerung immer noch auf 
das Thema Rückenklopfen bezieht (mit RÜCken klopfen; Z. 22). Nina bestätigt den 
thematischen Rahmen und Melanie formuliert eine weitere Konjektur, indem sie die 
beiden semantischen Hinweise miteinander verbindet. Dabei interpretiert sie Lutz als 
die handelnde Person, die für Ninas Schmerz verantwortlich war, weil er ihr zu fest 
auf den Rücken geklopft hat (war zu FEST rücken geklopft; Z. 24). Nina bestätigt die 
Konjektur durch mehrmaliges Nicken (Z. 25) und blickt dann auf ihre Kommunikati-
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onshilfe. In der Zwischenzeit kommentiert Melanie den Vorfall mit einem laut artiku-
lierten NEIN (Z. 28) und drückt damit ironisch aus, dass sie nicht glauben kann, was 
Nina ihr erzählt. Nach acht Sekunden produziert Nina elektronisch die Bestätigungs-
partikel ja (Z. 30). Auf den ersten Blick scheint es, als ob sie auf Melanies Kommen-
tar reagiert. Allerdings blickt Nina schon vor Melanies Erwiderung auf die Kommu-
nikationshilfe. Daraus lässt sich schließen, dass ihre Äußerung schon vor Melanies 
Kommentar geplant war und sequentiell verspätet erscheint. Das elektronisch produ-
zierte ja ist in diesem Fall also eine weitere Bestätigung, ausgeführt in einer anderen 
interaktionalen Modalität. Melanie reagiert auf die zusätzliche Bestätigung, indem sie 
Mitleid und Verständnis ausdrückt (ah je; is ja DOOf. Z. 31, 33). Damit ist die 
Suchsequenz unmittelbar nach Äußerung des elektronischen ja beendet; was folgt, ist 
eine Reaktion der Interaktionspartnerin und keine weitere Konjektur. Nach Abschluss 
der Sequenz wechselt Melanie sogar das Thema (NIna- wie finds du denn deine 
FLOSkelseite; Z. 35-36). 

Der zweite Ausschnitt stammt aus demselben Gespräch zwischen Nina und Me-
lanie und liefert ein weiteres Beispiel für eine elektronische Bestätigung. Die beiden 
Frauen sprechen über Ninas Physiotherapie. Nina hat zwei Physiotherapeutinnen, 
Angela und Katrin. Da Katrin unter einer Sehbehinderung leidet, fühlt sich Nina bei 
ihr manchmal etwas unsicher. 
 
Sehbehinderung (Nina_27.02.09, 32:50 – 33:27) 
 
01   Ni-e:   blickt zur Seite 
02   Me  :   dass es zu bei an[GEla, 
03   Ni  :                    [A:  
04   Me  :   A:, 
05           (.) 
06           bei anGEla; 
07   Ni-g:   nickt einmal 
08   Me  :   dass du dich da SICher [fÜ:hlst,] 
09   Ni-g:                          [nickt einmal] 
10     -e:   blickt zu Melanie 
11   Me  :   un_das is bei katrin nich GANZ so:, 
12   Ni-g:   leichtes Kopfschütteln 
13   Me  :   wegen (.) weil sie au nich richtig SIEHT meins_du, 
14   Ni-g:   nickt einmal leicht 
15   Me  :   mit ihrer SEHbehinderung, 
16   Ni-g:   nickt einmal 
17   Me  :   macht dich des (.) UNsicher, 
18   Ni-g:   nickt mehrmals leicht 
19     -e:   blickt auf Tobii 
20           (2.9)  
21     -s:   ja 
22   Me  :   <<p>okay> 
23   Ni-e:   blickt zu Melanie 
24           (2.2) 
25     -e:   blickt auf Tobii 
26           (1.0) 
27     -s:   ja  
28           (0.6) 
29     -e:   blickt zu Melanie 
30   Me  :   mhm NACHvollziehbar klar; 
31           wenn man: (0.5) jemandem so AUSgeliefert is in der 
             situatiOn; 
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32   Ni-g:   nickt tief 
33   Me  :   du 

 
Vor Beginn des Ausschnitts haben Nina und Melanie über Ninas letzte Physiothera-
piestunde gesprochen, in der sich Nina sehr sicher und aufgehoben gefühlt hat. In 
Zeile 03 artikuliert Nina den Buchstaben A. Melanie wiederholt den Buchstaben (Z. 
04) und formuliert einen Interpretationsvorschlag (bei anGEla; Z. 06). Da sie schon 
zuvor über die Physiotherapeutin gesprochen haben, erscheint diese Interpretation 
naheliegend. Nina bestätigt die Konjektur durch Nicken (Z. 07). Melanie setzt die 
Suchsequenz weiter fort, indem die den thematischen Rahmen festzusetzen versucht. 
Sie bezieht sich dabei auf das bereits etablierte Thema Sicherheit (dass du dich da 
SICher fü:hlst, Z. 08), was von Nina bestätigt wird (Z. 09). In ihrer nächsten Konjek-
tur erweitert Melanie ihren Interpretationsrahmen, indem sie die zweite Physiothera-
peutin Katrin einbezieht. Dabei konstruiert sie Katrin als Gegensatz zu Angela – das 
Sicherheitsempfinden fehlt bei ihr (un_das is bei katrin nich GANZ so:, Z. 11). Nina 
blickt zu Melanie und schüttelt leicht ihren Kopf (Z. 12). In diesem Fall handelt es 
sich bei dem Kopfschütteln um eine Bestätigung, da die Konjektur negativ formuliert 
war.  

In ihren nächsten Konjekturen diskutiert Melanie die Gründe für Ninas fehlendes 
Sicherheitsempfinden. Als einen möglichen Grund nennt Melanie Katrins Sehbehin-
derung (wegen (.) weil sie au nich richtig SIEHT meins_du, Z. 13, mit ihrer SEHbe-
hinderung, Z. 15). Nina bestätigt diese Konjekturen durch Nicken (Z. 14, 16). 
Schließlich formuliert Melanie eine weiterführende Konjektur, in der sie auf Ninas 
Gefühle eingeht (macht dich des (.) UNsicher, Z. 17), die Nina wiederum durch Ni-
cken bestätigt (Z. 18). Diesmal ist die Bestätigung durch das Nicken jedoch nicht 
abgeschlossen. Stattdessen blickt Nina auf ihre Kommunikationshilfe und produziert 
ein zusätzliches ja (Z. 21). Danach blickt sie zu Melanie, die ihr Verstehen anzeigt 
(okay, Z. 22). Nachdem Nina wieder auf ihre Kommunikationshilfe geblickt und ihre 
Bestätigung wiederholt hat (Z. 25-27), folgt eine differenziertere Reaktion von Mela-
nie, in der sie ihr Verständnis für Ninas Situation ausdrückt (mhm NACHvollziehbar 
klar; wenn man: (0.5) jemandem so AUSgeliefert is in der situatiOn; Z. 30-31).  

Auch in diesem Beispiel kommen einige Konjekturen vor, die gestisch bestätigt 
werden. Wieder wird die Suchsequenz erst durch die zusätzliche elektronische Bestä-
tigung beendet. Auffällig ist hier der Moment, an dem die elektronische Bestätigung 
erscheint, nämlich nachdem Melanie das Thema Gründe für Ninas Gefühle (die Seh-
behinderung) zu den Gefühlen selbst (Unsicherheit) verschiebt. Über die Sehbehinde-
rung anderer Menschen zu sprechen ist eine heikle Angelegenheit, da sie das face der 
betreffenden Person bedroht. Indem sie die verstärkte elektronische Bestätigung auf 
eine Konjektur gibt, die nicht länger die Sehbehinderung der Therapeutin behandelt, 
stellt Nina ihre eigenen Gefühle in den Vordergrund und die face-bedrohenden Ursa-
chen in den Hintergrund.  

Auch in der dritten Sequenz wird die Suchsequenz durch ein elektronisches ja 
beendet. In diesem Beispiel fordert Nina ihre Assistentin dazu auf, ein neues Ge-
sprächsthema zu finden. 
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Was ich im Kopf hab (Nina_27.02.09, 18:46-19:05) 
 
01   Ni-e:   blickt zu Melanie 
02     -g:   [nickt Richtung Melanie 
03           [HM_m; 
 
 
 
04     -e:   blickt kurz auf 
             Melanies Stirn 

 
05           (2.0) 
06   Me  :   k, 
07           (1.8) 
08           was ICH im kopf hab; 
09   Ni-g:   nickt mehrmals lächelnd 
10   Me  :   (ne idee,) 
11   Ni-g:   nickt mehrmals lächelnd 
12   Me  :   [((gähnt)) 
13   Ni-e:   [blickt auf Tobii 
14           (2.1) 
15     -s:   ja 
16     -e:   blickt zu Melanie 
17           (0.3) 
18   Me  :   immer muss ICH die ideen haben; 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit einer speziellen Blick-Geste von Nina auf Melanies Stirn 
(Z. 04). Dieser Blick wird eingeleitet durch eine Nickbewegung und Vokalisation, 
wodurch Nina signalisiert, dass diese sehr unscheinbare Geste bedeutungstragend ist 
(Z. 02-03). Auch diese Geste ist Teil von Ninas Körperzeichensystem und bedeutet 
sowohl Kopf als auch den Buchstaben K. Melanie bezieht sich zunächst auf die zweite 
Bedeutung (k, Z. 06). Nachdem keine Reaktion durch Nina erfolgt, wählt sie die erste 
Lesart. Diese bettet sie gleichzeitig in eine mögliche Interpretation ein (was ICH im 
kopf hab; Z. 08). Damit interpretiert sie Ninas Geste als Frage, ob sie eine Idee für ein 
weiteres Gesprächsthema habe bzw. als Aufforderung, das nächste Thema zu be-
stimmen.  

In ihrer nächsten Konjektur (die nicht klar verständlich ist) konkretisiert Melanie 
wahrscheinlich ihre Interpretation (ne idee, Z. 10). Diese Konjektur wird von Nina 
zunächst durch Nicken bestätigt (Z. 11). Danach wendet sie sich ihrer Kommunikati-
onshilfe zu (Z. 13) und produziert ein zusätzliches elektronisches ja (Z. 15). Auch in 
diesem Beispiel wird durch dieses ja die Suchsequenz geschlossen: Es folgt keine 
weitere Konjektur. Stattdessen reagiert Melanie auf Ninas Aufforderung (immer muss 
ICH die ideen haben; Z. 18).. 

Der Einsatz elektronischer Kommunikationshilfen erfüllt innerhalb von Suchse-
quenzen also eine besondere Funktion. Schon in den Beispielen mit körperlich ausge-
führten Reaktionen konnte gezeigt werden, dass es eine Tendenz gibt, Konjekturen 
eher zu bestätigen als abzulehnen, auch wenn diese nicht genau dem entsprechen, was 
die unterstützt kommunizierende Person ausdrücken wollte. Auf diese Weise wird der 
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Gesprächspartnerin gezeigt, dass sie den eingeschlagenen Interpretationspfad nicht 
verlassen soll. Abgelehnt wird eine Konjektur dagegen nur, wenn die Interpretation 
komplett falsch ist.  

Dieses Verhalten ist zwar hilfreich in der kollaborativen Konstitution von Be-
deutung. Andererseits führt der inflationäre Gebrauch von Bestätigungen zu einer 
Wertminderung: In vielen Fällen bedeutet die Bestätigung einer Konjektur nur so viel 
wie „das ist ungefähr richtig – rate weiter“. Daher scheint es sinnvoll, über eine wei-
tere Bestätigungsvariante zu verfügen, die ausdrückt „das ist genau das, was ich sagen 
wollte!“. Der Einsatz der elektronischen Kommunikationshilfe scheint sich für eine 
solche Variante zu eignen. Wie schon zuvor gezeigt wurde, signalisiert ein stark aus-
geführtes Nicken eine stärkere Bestätigung und initiiert eine Beendigung der Suchse-
quenz. Durch den zusätzlichen Einsatz der Hilfe wird die Bestätigung sequentiell 
noch weiter verstärkt. In diesen Fällen erfolgt überhaupt keine weitere Expansion der 
Suchsequenz; sie wird stattdessen unmittelbar nach dem ja beendet. Nina verfügt also 
über verschiedene Varianten von Bestätigungen, die sie systematisch in der kollabo-
rativen Bedeutungskonstitution einsetzt, um ihre Interaktionspartner bei der Bedeu-
tungssuche zu unterstützten. 
 
Zusammenfassung 
In diesem Kapitel wurde ein für die Unterstützte Kommunikation für Nina typisches 
interaktionales Muster beschrieben: Das Bestätigen und Ablehnen von Konjekturen. 
Dieses Muster trägt zu einer kollaborativen, schrittweisen Ko-Konstruktion von Be-
deutung bei. Die Konjektur der Interaktionspartnerin bildet dabei den ersten, die Be-
stätigung bzw. Ablehnung den zweiten Teil einer Paarsequenz. Bei genauerer Be-
trachtung fallen bestimmte Untermuster auf. Vor allem bei Nina lässt sich ein syste-
matischer Einsatz verschiedener Varianten von Bestätigungen/Ablehnungen sowie 
verschiedener interaktionaler Ressourcen beobachten.  

Eine erste Beobachtung ist, dass elektronisch produzierte Bestätigungen und Ab-
lehnungen sehr selten vorkommen. Nina setzt in der Regel körperliche Ressourcen 
ein und handelt damit nach dem Ökonomieprinzip. 

Eine weitere Beobachtung ist, dass Bestätigungen wesentlich häufiger auftreten 
als Ablehnungen. Diese Präferenz entspricht einer allgemeinen Präferenz für Zu-
stimmung, die auch Gesprächen mit sprachlich nicht beeinträchtigen Sprechern zu-
grundeliegt (Sacks 1987; Schegloff 2007: 56 ff.). In der Unterstützen Kommunikation 
dient diese Präferenz für Bestätigungen dazu, dass die sprachgesunde Partnerin den 
eingeschlagenen Interpretationsweg nicht verlässt. 

Im Gegensatz dazu kommen explizite Ablehnungen nur in speziellen sequentiel-
len Kontexten vor: Es muss ein relativ enger Interpretationsrahmen vorliegen, in dem 
die Konjekturen alternative Möglichkeiten darstellen. Die Ablehnung einer Möglich-
keit führt zum Vorschlag einer weiteren Möglichkeit und nicht zu einer völlig neuen 
Interpretationsrichtung. 

Bestätigungen und Ablehnungen stellen nicht einfach zwei alternative Hand-
lungsoptionen dar. Stattdessen gibt es verschiedene Möglichkeiten eine Bestätigung 
zu realisieren. Die Untersuchung hat ein Spektrum von mehr oder weniger intensiven 
Bestätigungsvarianten aufgezeigt, die unterschiedliche Auswirkungen auf den se-
quentiellen Kontext haben. Bestätigungen können verstärkt werden, indem die Geste 
stärker oder häufiger durchgeführt wird, weitere körperliche Ressourcen wie Vokali-
sation oder ein elektronisch produziertes ja hinzugefügt wird. Während die „normale“ 
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Bestätigung (in der Regel durch einfaches Nicken ausgeführt) zu einer Fortsetzung 
des Interpretierens und damit zu einer Erweiterung der Suchsequenz führt, initiieren 
die intensivierten Bestätigungen häufig das Ende einer Suchsequenz. Dies wird vor 
allem bei elektronisch ausgeführten Bestätigungen deutlich, die zu einer unmittelba-
ren Beendigung der Suchsequenz führen. 

 
6.2 Reginas Weg: Sequentiell spezifischer Einsatz der 
      Kommunikationshilfe 
 

Regina ist zu Beginn der Aufnahmen 23, zum Ende der Aufnahmen 24 Jahre alt. Sie 
lebt in einem Wohnheim für Menschen mit körperlichen Behinderungen. An das 
Wohnheim ist eine Förderstätte angegliedert, die Regina tagsüber besucht. Dort arbei-
tet sie in der Regel an einem speziell für sie eingerichteten PC-Arbeitsplatz. An den 
Wochenenden fährt Regina häufig zu ihrer Mutter. 

Aufgrund einer perinatalen Asphyxie hat Regina eine dyskinetische Cerebral-
parese choreoathetotischer Form. Der ganze Körper ist betroffen, allerdings der Arm-
bereich stärker als der Beinbereich. Durch die einhergehende Dysarthrie verfügt sie 
über keine funktionale Lautsprache und kann lediglich (für ihre Bezugspersonen ver-
ständlich) lautlich verneinen. Regina verfügt über eine gute Grob-, Kopf-, und Au-
genmotorik. Mit dem linken Arm sind gezielte Richtungsangaben möglich und sie 
kann sich mit den Füßen vom Boden abstoßen.  

Sie sitzt im Rollstuhl mit angepasster Sitzschale. Auf ebener Fläche kann sie sich 
in ihrem Rollstuhl selbstständig fortbewegen. Dazu stößt sie sich mit ihren Beinen ab, 
so dass sie rückwärtsfahren kann. Ein am Rollstuhl angebrachter Rückspiegel unter-
stützt sie dabei. Bei Regina liegen keine auditiven, jedoch leichte (nicht diagnostizier-
te) visuelle Einschränkungen vor, so dass sie Buchstaben erst ab Schriftgröße 36 gut 
lesen kann. 

Regina verfügt über ein sehr gutes Lautsprachverständnis. Sie kann einfache Sät-
ze lesen und schreiben (Produktion liegt bei vier bis sieben Wörtern pro Satz), wobei 
sie jedoch Syntax und Morphologie vernachlässigt. Zudem hat sie deutliche Recht-
schreibschwierigkeiten. In ihren Schreib- und Grammatikkompetenzen wird sie ge-
fördert. Sie kennt sämtliche Piktogramme ihrer Kommunikationshilfe. 

Sie kann über körpereigene Ressourcen wie Blick, Kopfbewegungen, Körperhal-
tung, Gestik (vor allem mit dem linken Arm), Mimik und Vokalisation kommunizie-
ren. Ja und nein kann sie verständlich durch Nicken und Kopfschütteln ausdrücken.  

Regina benutzt seit ihrem zwölften Lebensjahr einen Powertalker, der nach zehn 
Jahren durch das Nachfolgemodell Ecotalker ersetzt wurde. Beide Kommunikations-
hilfen basieren auf der Minspeaksoftware. Regina nutzt die piktogrammbasierte 
Wortstrategie 144. Wörter, die sie in Minspeak nicht finden kann, buchstabiert sie. 
Regina steuert die Kommunikationshilfe mit externen Tastern und einem Scanning-
verfahren an. Da sie ihren Kopf gut nach links und rechts bewegen kann, befinden 
sich die Taster in der Kopfstütze, wobei sie mit dem linken Taster navigiert und mit 
dem rechten Taster auslöst. Da das Scanningverfahren wesentlich zeitaufwendiger als 
ein direktes Ansteuerungsverfahren ist, wurde eine Augensteuerungstechnik getestet. 
Wegen großer Ansteuerungsschwierigkeiten wurde aber schließlich wieder auf das 
Scanningverfahren zurückgegriffen. 

Die Kommunikationshilfe ist mobil an Reginas Rollstuhl befestigt und steht Re-
gina daher fast ständig zur Verfügung. Sie nutzt ihre Hilfe in sämtlichen alltäglichen 
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Situationen, z.B. zur Kommunikation mit ihren Pflegern, Therapeuten und ihrer Fa-
milie. Regina nutzt die Hilfe auch zur Interaktion mit fremden Personen, z.B. Verkäu-
ferinnen. Regina setzt ihre Hilfe außerdem ein, um Computer zu bedienen, außerdem 
zur Umfeldsteuerung (wie Bedienung des Fernsehers). 

Regina gebraucht ihre Kommunikationshilfe in der Regel ökonomisch und der 
sequentiellen Umgebung entsprechend: Responsive Handlungen drückt Regina meist 
durch Einwortäußerungen aus. Auf Verstehensprobleme reagiert sie mit weiteren 
elektronischen Informationen. Im Gegensatz dazu benutzt sie bei initiativen Handlun-
gen meist von vornherein Mehrwortäußerungen.  

Obwohl die Kommunikationshilfe einen sehr wichtigen Bestandteil ihres indivi-
duellen Kommunikationssystems darstellt, greift Regina auch auf andere interaktiona-
le Ressourcen zurück. Gerade in Gesprächen mit fremden Personen nutzt sie häufig 
das Wissen weiterer anwesender Interaktionspartner (Sprechen für, siehe auch Kap. 
3.2.2.2). 

Insgesamt zeigt sich bei ihrem Einsatz der Kommunikationshilfe, dass Regina an 
einer schnellen und möglichst unproblematischen Verstehenssicherung orientiert ist, 
wobei sie den Gebrauch der Hilfe an die verschiedenen interaktionalen Anforderun-
gen anpasst. Im Gegensatz zu anderen Probanden, die ihre Hilfe häufig in einem typi-
schen Stil innerhalb der gesamten Daten verwenden (so verwendet Nina z.B. fast aus-
schließlich Einwortäußerungen, Max dagegen hauptsächlich grammatisch wohlge-
formte Mehrwortäußerungen), zeigt sich Regina also flexibler. 

Im Folgenden soll Reginas Gebrauch der elektronischen Hilfe innerhalb ver-
schiedener interaktionaler Ziele und Kontexte untersucht werden. Es werden zunächst 
Beispiele für responsive und initiative kommunikative Handlungen besprochen. Da-
rauf folgt ein Beispiel, in dem Regina auf ihre Interaktionspartnerin als Ressource 
zurückgreift. 

 
6.2.1 Responsive Äußerungen 
 

Wie schon in Kapitel 4.2.1.1 besprochen stellen responsive Handlungen den zweiten 
Teil von Paarsequenzen dar und sind damit „responsive to the action of a prior turn.“ 
(Schegloff 2007: 13) Aufgrund dieser sequentiellen Abhängigkeit bieten sich respon-
sive Äußerungen in der Unterstützten Kommunikation zur Realisierung von Einwort-
äußerungen an: Sie können verhältnismäßig schnell produziert werden und werden 
aufgrund ihrer sequentiellen Position dennoch meist gut verstanden. 

Auch Regina reagiert auf initiierende Äußerungen häufig mit elektronischen 
Einwortäußerungen. Inkrementelle Erweiterungen dieser Einwortäußerungen treten 
auf, wenn Verstehensprobleme vorliegen. 

Im Folgenden werden zunächst zwei unproblematische Beispiele responsiver 
elektronischer Äußerungen besprochen. Im dritten Beispiel reagiert Regina auf ein 
Verstehensproblem mit dem Hinzufügen weiterer Informationen. 

Der erste Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Regina, ihrer UK-
Förderin Hannah und ihrer Mutter. Das Gespräch findet in Reginas Zimmer im 
Wohnheim während ihrer UK-Förderstunde statt. Die Mutter ist vorbeigekommen, 
um einige organisatorische Dinge abzusprechen. Im Folgenden geht es um einen an-
stehenden Friseurbesuch, um den sich Regina noch nicht kümmern konnte, da der 
Friseur anscheinend nicht erreichbar ist. Auf die Nachfrage der Mutter reagiert Regi-
na mit einer elektronischen Einwort-Antwort, die problemlos von der Mutter verstan-
den wird. 
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Friseur (Regina_22.01.13, 28:08-28:49) 
 
 
 
 
01   Mu  :   sa_mal des mit_m 
             friSEUR hasch au 
             nit klärt; ge? 

 
02           (2.0) 
03   Re-g:   macht eine Wurfbewegung [mit der rechten Hand 
04     -e:                           [blickt zur Mutter 
05   Mu  :   der isch immer noch [WEG? 
06   Re-g:                       [nickt mehrmals 
07   Mu  :   KOMMT der überhaupt wieder; 
08           (0.5) 
09           oder isch der GANZ weg; 
10   Re-g:   nimmt Kopf nach hinten 
11     -g:   hebt Arme leicht 
12           (2.0) 
13   Mu  :   weisch NIT? 
14   Re-e:   blickt auf Talker 
15           (10.1) 
16     -s:   U; 
17           (2.9) 
18           mrr; 
19           (1.5) 
20           mrr; 
21           (0.9) 
22     -s:   URlaub; 
23     -e:   blickt zur Mutter 
24           (0.6) 
25   Mu  :   URlaub; 
26   Re-g:   nickt [mehrmals 
27   Mu  :         [der het scho LANG urlaub; 
28           (4.9) 
29           was hasch am WOcheend gmacht?  

 
In dieser Sequenz stellt die Mutter Fragen zu Reginas Friseur, worauf Regina jeweils 
antwortet. Auf die erste Frage der Mutter (sa_mal des mit_m friSEUR hasch au nit 
klärt; ge? Z. 01) reagiert Regina mit einer Geste des Arms (Z. 03). Ihre Mutter for-
muliert eine Konjektur (der isch immer noch WEG? Z. 05), die von Regina durch 
Nicken bestätigt wird (Z. 06). Auch auf die weiterführende Frage der Mutter 
(KOMMT der überhaupt wieder; oder isch der GANZ weg; Z. 07-09) antwortet Regi-
na zunächst körperlich (Z. 10-11), was die Mutter als Unwissenheit interpretiert (wei-
sch NIT? Z. 13). Darauf wendet sich Regina ihrer Kommunikationshilfe zu und be-
ginnt mit der Produktion ihrer Einwortäußerung (Z. 14). Bis jetzt konnte Regina also 
verständlich auf die Fragen ihrer Mutter reagieren, indem sie auf körperliche Res-
sourcen zurückgreift. Ein Rückgriff auf die Kommunikationshilfe war nicht notwen-
dig. Erst für die folgende weiterführende Antwort (URlaub; Z. 22) scheint der Körper 
als Ressource nicht mehr ausreichend zu sein. Hier beschränkt sie sich auf die Pro-
duktion einer Einwortäußerung, die in dem konkreten sequentiellen Kontext problem-

Mutter 

Regina Hannah 
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los zu verstehen ist, was an der Reaktion der Mutter deutlich wird (URlaub; Z. 25, 
der het scho LANG urlaub; Z. 27). Regina nutzt ihre Kommunikationshilfe ökono-
misch: Sie greift erst darauf zurück, nachdem körperliche Ressourcen nicht mehr aus-
reichend scheinen und auch dann nur in Form einer Einwortäußerung, die jedoch 
sämtliche in diesem sequentiellen Kontext relevanten Informationen liefert. 

In der zweiten Sequenz produziert Regina zwar eine elektronische Mehrwort-
Antwort, die jedoch als vollständige Einheit auf ihrer Kommunikationshilfe abge-
speichert ist. Sie reagiert damit auf die Frage ihres Logopäden, der sich nach einem 
Foto erkundigt, das sich an Reginas Zimmertür befindet. Auf diesem Foto ist Regina 
an einem Schlagzeug zu sehen. 
 
Musiclab (Regina_10.04.13, 10:32-11:32) 
 
01   Ke  :   was hats denn mit dem bild an der TÜR auf sich regina; 
02           ((18.9 Ke geht zur Tür und öffnet sie, so dass das  
             Bild von der Außenseite zu sehen ist)) 
 
 
 
 
03   Re-s:   muSIK; 

 
04     -e:   blickt nach rechts 
05           (1.7) 
06   Ke  :   da gehts_um musIK, 
07   Re  :   nh::m:; 
08           (0.73) 
09   Ke  :   und [wo hast_du das bild HER? ((geht zu Stuhl und setzt 
             sich wieder) 
10   Re-e:       [blickt auf Talker 
11           (6.2) 
12   Ke  :   ((räuspert sich)) 
13           (10.5) 
14   Re-s:   ich gehe nach eberingen ins muSIKlab; 
15     -e:   blickt nach unten 
16           (0.6) 
17   Ke  :   m_hm:, 
18           (0.7) 
19   Re-e:   blickt nach rechts zum Bild 
20           (0.85) 
21     -e:   blickt zu Hr. Kellermeister 
22           (0.4) 
23   Ke  :   und DA hast_du das be[kommen; 
24   Re-g:                        [nickt mehrmals 
25   Ke  :   im MUsiclab; 
26   Re-g:   nickt zweimal 
27   Ke  :   hm_hm, 
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In der vorliegenden Sequenz stellt der Logopäde Herr Kellermeister mehrere Fragen 
zu einem Foto an Reginas Zimmertür. Seine erste Frage ist dabei sehr offen formu-
liert (was hats denn mit dem bild an der TÜR auf sich regina; Z. 01). Regina reagiert 
mit einer Einwort-Antwort, in der sie auch zunächst eine vage Information liefert 
(muSIK; Z. 03). Die Bedeutung der Antwort wird in einer kurzen Sequenz geklärt: 
Herr Kellermeister stellt eine Vergewisserungsfrage (da gehts_um muSIK, Z. 06), die 
Regina durch Vokalisation bestätigt (Z. 07). 

Herr Kellermeister stellt eine weiterführende, diesmal konkrete Frage (und wo 
hast_du das bild HER, Z. 09). Auf diese Frage wäre eine Einwort-Antwort, die eine 
lokale Information enthält, ausreichend. Regina entscheidet sich allerdings für eine 
Mehrwort-Reaktion (ich gehe nach eberingen ins muSIKlab; Z. 14). Bei dieser Äuße-
rung handelt es sich jedoch nicht um eine selbst gebildete Mehrwort-Antwort, da die 
Äußerung als vollständiger Satz in ihrer Kommunikationshilfe abgespeichert ist. Auf 
diese Weise ist die Produktionszeit nicht länger, als wenn Regina die entsprechende 
Information in Form einer Einwort-Antwort geliefert hätte. Der Informationsgehalt 
dagegen ist in der Mehrwortäußerung höher, da sie im Grunde zwei lokale Informati-
onen enthält: Sie benennt sowohl die Stadt (eberingen) als auch die Veranstaltung, 
die Regina regelmäßig besucht (muSIKlab). Beim Musiclab handelt es sich um eine 
Art Band für beeinträchtigte Jugendliche und junge Erwachsene, die von pädagogi-
schen Fachkräften geleitet wird. Da Herr Kellermeister Reginas Hobby kennt, liefert 
sie ihrem Logopäden alle relevanten Informationen, indem sie den vollständigen Satz 
auslöst. Aufgrund der sequentiellen Position hat er keine Probleme, die syntaktisch 
nicht zur Frage passende Äußerung als Antwort zu verstehen. Es folgt lediglich eine 
kurze Vergewisserungssequenz (und DA hast_du das bekommen; Z. 23, im MUsic-
lab; Z. 25), in der Regina jeweils bestätigend reagiert (Z. 24, 26).  

Regina nutzt also auch hier ihre Kommunikationshilfe auf eine sehr ökonomi-
sche Weise. Durch die Wahl des vollständig eingespeicherten Satzes benötigt sie kei-
ne besonders lange Produktionszeit. Gleichzeitig liefert sie mehr Informationen als 
dies in einer Einwort-Antwort möglich gewesen wäre. Mit ihrem Gebrauch der elekt-
ronischen Hilfe orientiert sie sich also sowohl an der Progressivität der Interaktion, 
als auch am Ziel einer maximalen Verständlichkeit. 

Der dritte Ausschnitt stammt aus einem Gespräch zwischen Regina und ihrem 
Logopäden. Herr Kellermeister stellt auch hier mehrere Fragen zu einem Thema. 
Diesmal geht es um ein Kunstwochenende, an dem Regina demnächst teilnehmen 
wird. In diesem Ausschnitt tritt ein Verstehensproblem auf, da sich die elektronische 
Äußerung nicht auf die direkt vorhergehende Frage bezieht. Regina muss weitere 
Informationen geben, um den sequentiellen Anschluss zu kennzeichnen und das Ver-
stehensproblem zu lösen. 
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Mama fahren (Regina_10.04.13, 07:54-10:25) 
 
 
 
 
 
 
01   Ke  :   [und wer] FÄHRT dich? 

 
02   Re  :   [hm:;] 
03           (15.1) 
04           n_hm:; 
05           (1.5) 
06           hm: 
07           (2.8) 
08     -s:   LEbenshilfe 
09           (0.5) 
10   Ke  :   aHA_a; 
11           (1.9) 
12   Re  :   hm::; 
13           (1.4) 
14           hm:; 
14   Ke  :   fährst_du warscheinlich mit ein paar bekannten zuSAMmen 
             dahin; 
15           (1.42) 
16           und dann beTÄtigt ihr_euch künst[lerisch; 
17   Re  :                                   [n:_h:; 
18     -e:                                   [blickt [nach links 
19     -g:                                           [nickt leicht 
20           (2.1) 
21           [hu:m; 
22     -e:   [blickt auf Talker 
23           (1.4) 
24           hm:; 
25     -s:   MAma 
26     -g:   nimmt Kopf nach vorn 
27           (0.6) 
28   Ke  :   mit der MAma zusammen; 
29           m_hm; 
30   Re  :   hm:, 
31     -g:   nimmt Kopf zurück 
32           (1.6) 
33           hm:, 
34           (1.1) 
35           hm::, 
36           (1.4) 
37           hr::_m; 
38           (1.2) 
39           hm::; 
40           (1.1) 
41           hm:; 
42           (1.2) 
43           hm::, 
44           (1.4) 
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45           h_R::_m. 
46           (1.2) 
47           hm:, 
48           (1.9) 
49           hm:; 
50           (1.6) 
51           h:m; 
52           (0.3) 
53     -e:   blickt hinter sich zu Hr. Kellermeister 
54           (0.5) 
55     -e:   blickt auf Talker 
56           (21.8) 
57     -s:   FAHren 
58           (0.7) 
59   Ke  :   m_hm; 
60           (5.2) 
61   Re  :   nh::l 
62           (0.9) 
63           hr:m, 
64           (1.5) 
65           hr:m_r:; 
66           (11.5) 
67     -s:   em, 
68           (5.2) 
69     -s:   I, 
70           (1.6) 
71           n:hm: 
72           (1.3) 
73           n::hm:; 
74           (0.9) 
75     -s:   ce, 
76           (8.9) 
77     -s:   mich, 
78     -g:   nimmt Kopf nach vorn 
79           (2.4) 
80   Ke  :   m_hm, 
81           (0.4) 
82           die MAma fährt di; 
83           (0.3) 
84           mit dem °h EIgenen AUto; 
85   Re-g:   nickt mehrmals 
86   Ke  :   m_hm, 
87           (2.9) 
88           na da bin_ich geSPANNT; 
89           was du mir erZÄHlen wirst; 

 
Die erste Frage von Herrn Kellermeister (und wer FÄHRT dich? Z. 01) wird von Re-
gina elektronisch beantwortet und ist auf Ebene der Verstehenssicherung unproble-
matisch (LEbenshilfe Z. 08). Regina produziert eine Einwort-Antwort, die im konkre-
ten sequentiellen Kontext sofort verstanden wird, ohne das eine Such- oder Vergewis-
serungssequenz notwendig ist. 

Herr Kellermeister setzt das Gespräch mit einer Anschlussfrage fort (und dann 
beTÄtigt ihr_euch künstlerisch; Z. 16). Regina reagiert mit einer bestätigenden Ant-
wort, die sie diesmal körperlich ausführt (Z. 17-19). Daraufhin wendet sie sich ihrer 
Kommunikationshilfe zu (Z. 22) und äußert schließlich einen weiteren elektronischen 
Einwort-Beitrag (MAma Z. 25). Diese Äußerung verursacht im weiteren Verlauf Ver-
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stehensprobleme: Herr Kellermeister interpretiert den Beitrag als eine zusätzliche 
Information, die sich auf seine zweite Frage bezieht. Regina bezieht sich mit ihrer 
Äußerung jedoch auf die erste Frage (siehe Abb. 6.1). Es ist hier allerdings nicht ganz 
klar, was Regina eigentlich sagen möchte. Da sich ihre beiden Antworten (Lebenshil-
fe, Mama) gegenseitig ausschließen, liegt die Vermutung nahe, dass Regina mit der 
zweiten Antwort eine Selbstreparatur durchführt, die von Herrn Kellermeister nicht 
wahrgenommen wird und damit zum sequentiellen Missverständnis beiträgt. 
 

 
 
Abb. 6.1: Schema der Sequenz „Mama fahren“ 
 
Damit liegt in diesem Beispiel ein Fall von sequentieller Verschiebung vor: Herr Kel-
lermeister betrachtet die erste elektronische Einwortäußerung (LEbenshilfe Z. 08) als 
abgeschlossene Antwort auf seine Frage. Regina blickt im Anschluss allerdings wei-
terhin auf ihre Hilfe und signalisiert damit noch kein Äußerungsende. Dies wird von 
Herrn Kellermeister jedoch nicht wahrgenommen; er stellt die Anschlussfrage (und 
dann beTÄtigt ihr euch künstlerisch; Z. 16). Interessant ist, dass Regina diese An-
schlussfrage beantwortet (Z. 17-19). Damit bricht sie ihre aktuelle Äußerungsproduk-
tion ab (bzw. unterbricht sie), um auf die zweite Frage zu reagieren. Durch diese Re-
aktion signalisiert sie Herrn Kellermeister gleichzeitig eine Orientierung an der fort-
laufenden Sequentialität der Interaktion. Daher ist auch die Interpretation des Logo-
päden naheliegend, die folgende Äußerung auf die zweite Frage zu beziehen. 

Um zu zeigen, dass sich die elektronische Äußerung Mama noch auf die erste 
Frage bezieht, muss Regina daher eine sequentielle Reparatur durchführen. Diese 
führt sie durch, indem sie die Informationen aus der ersten Frage aufgreift (Frage: und 
wer FÄHRT dich? Z. 01 – Antwort: Mama fahren mich Z. 57-77). Diese zusätzlichen 
Informationen, die bei einer unmittelbaren Antwort nicht nötig wären, dienen in die-
ser Reparatur dazu, Herrn Kellermeister die verschobene sequentielle Position zu 
verdeutlichen. Regina zeigt sich hier also sensibel für das sequentielle Verstehens-
problem ihres Interaktionspartners. Sie produziert die Mehrwortäußerung nicht sofort, 
sondern erst als klar wird, dass ein Problem vorliegt.  

Ihre Problemlösestrategie geht auf: In einer Nachfragesequenz wird deutlich, 
dass Herr Kellermeister die Antwort richtig zuordnen kann (die MAma fährt di; mit 
dem °h EIgenen AUto; Z. 82-84), da Regina bestätigend reagiert (Z. 85). Der Einsatz 
einer Mehrwortäußerung steht also hier ganz im Dienst der Verstehenssicherung. 
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6.2.2 Initiative Äußerungen 
 

Durch initiative Äußerungen werden Handlungen ausgedrückt, „[…] which initiate 
some exchange.“ (Schegloff 2007: 13) Sie stellen also den ersten Teil von Paarse-
quenzen dar. Im Gegensatz zu responsiven Handlungen, die aufgrund der konditionel-
len Relevanz eindeutig zu ihrer Vorgängeräußerung passen müssen (also z.B. die pas-
sende Antwort auf eine Frage bilden), sind initiative Handlungen in dieser Hinsicht 
freier wählbar.  

In der Unterstützten Kommunikation treten initiative Handlungen seltener auf als 
responsive, was zum Teil daran liegt, dass vielen Kommunikationshilfen die Mög-
lichkeit fehlt, z.B. einen Themenwechsel anzuzeigen (Collins 1996; Clarke, Wilkin-
son 2008). Im Gegensatz zu responsiven Äußerungen ist bei initiativen Äußerungen 
durch die fehlende konditionelle Relevanz der Handlungstyp nicht vorherzusehen. 
Die Sequentialität der gesprochenen Sprache, die in der Unterstützten Kommunikati-
on als Ressource zur Bedeutungskonstitution genutzt werden kann, ist bei den initia-
tiven Handlungen also per definitionem nicht gegeben (siehe auch Kap. 4.2.1.2). 

Regina begegnet dieser interaktionalen Herausforderung, indem sie für die Pro-
duktion von initiativen Handlungen auf Mehrwortäußerungen zurückgreift: Durch 
Mehrwortäußerungen liefert sie in der Regel alle relevanten Informationen, die not-
wendig sind, um die Äußerung als initiativ zu kennzeichnen. Damit vermeidet sie 
sequentielle Missverständnisse, denen unterstützt produzierte initiative Äußerungen 
häufig ausgesetzt sind, da sie meist als auf die vorhergehende Äußerung bezogen in-
terpretiert werden (Clarke, Wilkinson 2008). 

Die Produktion von Mehrwortäußerungen, die einerseits zu einem besseren Ver-
stehen der initiativen Handlung führt, verursacht gleichzeitig eine enorme Verlang-
samung der Interaktion. Eine Möglichkeit, dem Problem der zeitlichen Verzögerung 
zu begegnen, liegt in der Anwendung eines inkrementellen Aufbaus von Mehrwort-
äußerungen (vgl. Higginbotham, Wilkins 1999). Indem Regina ihre Äußerungen 
Wort für Wort aufbaut (und die einzelnen Wörter laut aussprechen lässt), zeigt sie 
ihren Interaktionspartnern an, dass sie mit der Beitragsproduktion beschäftigt ist und 
lässt sie gleichzeitig an der Produktion teilhaben. 

Im Folgenden werden drei Beispiele aus verschiedenen Interaktionen von Regina 
besprochen, in denen Regina initiative Handlungen durch den Einsatz von elektroni-
schen Mehrwortäußerungen ausdrückt. 

Im ersten Ausschnitt erzählt Regina ihrem Logopäden Herrn Kellermeister, dass 
ihre Mutter sie zum Geburtstag ihrer Schwester abholen möchte. Damit führt sie ein 
Gespräch über den Geburtstag fort, das Herr Kellermeister für beendet hielt. Regina 
produziert eine elektronische Mehrwortäußerung. Ihre Rederechtsübernahme wird 
von Herrn Kellermeister zunächst nicht wahrgenommen. 
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Mama holt mich ab (Regina_27.02.13, 07:50-10:56) 
 
 
 
 
01   Ke  :   hat SIE alle 
             [eingeladen? 

 
02   Re-g:   [nickt zweimal 
03   Ke  :   ja; 
04           (0.9) 
05   Re-e:   blickt auf Talker 
06           (1.7) 
07   Ke  :   na (.) intresSANT; 
08   Re  :   [((lacht)) 
09     -e:   [blickt nach oben 
10     -e:   blickt auf Talker 
 
 
 
 
11   Ke  :   GUT regina- 

 
12   Re  :   hn: 
13           (0.4) 
14           hr 
15           (1.6) 
16           hm:: 
17           (1.0) 
18   Ke  :   jetzt (.) können wir gut SCHLUSS machen, 
19           für HEUte, 
20           (1.0) 
21   Re-s:   MAma 
22           (0.8) 
23   Ke  :   JA_a, 
24           (0.3) 
25   Re  :   HO:: 
26           (1.1) 
27           hm: 
28           (3.3) 
29           HE:: 
30           (3.6) 
31           HE_o 
32           (10.3) 
33           HE_o 
34           (2.3) 
35           hm_ME_e 
36           (2.0) 
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37           hm: 
38           (4.1) 
39           hm:: 
40           (6.0) 
41     -s:   holt 
42           (13.2) 
43           ho 
44           (4.4) 
45           MER_ho 
46           (1.8) 
47           hm: 
48           (1.7) 
49           hm 
50           (2.5) 
51     -s:   em, 
52           (2.9) 
53           heau 
54           (0.9) 
55     -s:   i, 
56           (2.5) 
57           HO:_O 
58           (1.4) 
59           hm:: 
60           (1.5) 
61           hm_ME_he 
62     -s:   ce, 
63           (1.3) 
64           HE_a 
65           (5.6) 
66     -s:   mich, 
67           (24.9) 
68     -s:   ab 
69           (0.4) 
70   Ke  :   m_hm, 
71           (1.4) 
72   Re-e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
73           hm:: 
74           (2.2) 
75   Ke  :   sagst_es noch mal GANZ? 
76   Re-e:   blickt auf Talker 
77           (3.1) 
78           hm: 
79           (4.4) 
80           HE_e 
81           (2.2) 
82           ha_o 
83           (13.0) 
84   Ke  :   ich hab SCHON ver[standen, 
85   Re-e:                    [blickt nach unten 
86   Ke  :   mama holt dich AB, 
87           (1.4) 
88           und ich möcht jetzt WISsen, 
69           (0.6) 
70           wie das organiSIER[bar is, 
71   Re-e:                     [blickt auf Talker 
72           (0.4) 
73   Ke  :   dass du dann die aussage am STÜCK sagst. 
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In dem Beispiel geht es um den 18. Geburtstag von Reginas jüngerer Schwester, der 
in der folgenden Woche stattfindet. Regina hatte berichtet, dass zu der Feier jede 
Menge Gäste kommen würden. Herr Kellermeister fragt daraufhin, ob Reginas 
Schwester diese Leute alle eingeladen hätte (hat SIE alle eingeladen? Z. 01), was von 
Regina bestätigt wird (Z. 02). Herr Kellermeister formuliert eine Bewertung (na (.) 
intresSANT; Z. 07), worauf Regina mit Lachen reagiert (Z. 08). Im Anschluss blickt 
sie wieder auf ihre Kommunikationshilfe und signalisiert damit den Beginn einer wei-
teren Äußerung (Z. 10). Dies wird von Herrn Kellermeister jedoch nicht als solcher 
wahrgenommen. Er behandelt das Thema als abgeschlossen (GUT regina- Z. 11) und 
leitet eine Gesprächsbeendigung ein (jetzt (.) können wir gut SCHLUSS machen, für 
HEUte, Z. 18-19). Er macht damit deutlich, dass er keine weitere Äußerung von Re-
gina erwartet. Regina muss daher ihre Rederechtsübernahme verdeutlichen, auch um 
eine mögliche sequentielle Verschiebung zu vermeiden. 

Regina löst dieses potentielle Problem auf einfache Weise: Zwar ist die Produk-
tionszeit ihrer Mehrwortäußerung insgesamt sehr lang, durch das Aussprechen der 
Äußerung auf einer Wort-für-Wort Basis (inkrementeller Aufbau) signalisiert sie je-
doch schon mit dem ersten Wort eine Übernahme des Rederechts (MAma Z. 21). Auf 
diese Weise etabliert sie den UK-spezifischen Interaktionsrahmen: Herr Kellermeister 
registriert ihre Rederechtsübernahme (JA_a, Z. 23) und wartet im Folgenden schwei-
gend ab, bis Regina ihre Äußerung fertig produziert hat. 

Regina baut ihre Äußerung auf, bis schließlich ein vollständiger, grammatisch 
wohlgeformter Satz entsteht (Mama holt mich ab Z. 21-68). Die Äußerung ist syntak-
tisch unabhängig und bezieht sich thematisch auf die vorhergehende Sequenz (und 
nicht auf die Gesprächsbeendigung). Herr Kellermeister fordert Regina zwar auf, die 
Äußerung noch einmal als Einheit zu wiederholen (sagst_es noch mal GANZ? Z. 75), 
allerdings macht er deutlich, dass diese Aufforderung nicht aufgrund von Verstehens-
problemen erfolgt (ich hab SCHON verstanden, mama holt dich AB, Z. 84-86), son-
dern didaktisch motiviert ist (und ich möcht jetzt WISsen, wie das organiSIERbar is, 
dass du dann die aussage am STÜCK sagst. Z. 88-73).  

Durch die syntaktisch vollständige Mehrwortäußerung liefert Regina sämtliche 
Informationen, die notwendig sind, um den Beitrag zu verstehen. Es wird deutlich, 
dass sie sich auf die vorhergehende Sequenz bezieht und nicht auf die von Herrn Kel-
lermeister initiierte Gesprächsbeendigung. Durch den inkrementellen Aufbau sorgt 
Regina gleichzeitig für einen UK-spezifischen Interaktionsrahmen, der ihr die Zeit 
verschafft, die sie für die Produktion ihrer elektronischen Äußerung benötigt. Da sie 
die Wort-für-Wort Aussprache (bzw. Buchstabe für Buchstabe bei mich) während der 
gesamten Produktion aufrecht erhält, zeigt sie kontinuierlich ihre Involviertheit in den 
Äußerungsprozess an und spannt damit den UK-Rahmen über die gesamte Sequenz. 
Zusätzlich vokalisiert sie in den Pausen zwischen den Teiläußerungen und signalisiert 
auf diese Weise auch in den Äußerungspausen den fortlaufenden Produktionsprozess. 
Herr Kellermeister nimmt nicht nur eine visuelle Orientierung auf die Hilfe wahr, 
sondern hört auch, dass Regina damit beschäftigt ist, einen elektronischen Beitrag 
aufzubauen. Er lässt Regina daher die gesamte Zeit, die sie für die Produktion benö-
tigt und übernimmt das Rederecht erst wieder nach Turnende. 

Die zweite Sequenz zeigt beispielhaft, wie wichtig eine Mehrwortäußerung für 
das Verstehen einer initiativen Handlung ist, wenn gleichzeitig ein Themenwechsel 
eingeleitet wird. Regina befindet sich wieder im Gespräch mit ihrem Logopäden 
Herrn Kellermeister. Vor Beginn des Ausschnitts hatten Regina und Herr Kellermeis-
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ter die logopädischen Schluck- und Lockerungsübungen abgeschlossen. Herr Keller-
meister möchte über die Übungen sprechen, doch Regina wechselt das Thema und 
berichtet Herrn Kellermeister von einem aktuellen Erlebnis. 
 
Meierhof (Regina_08.05.13, 09:15-12:04) 
 
 
 
 
 
01   Ke  :   magscht du  
             (-) eventuell 
             noch etas 
             etwas sAgen 
             zu den 
             Übungen? 

 
02           (4.2) 
03   Re-e:   blickt zu Herrn Kellermeister 
04   Ke  :   wie du es [selbst erLEBT hast? 
05   Re-e:             [blickt nach links 
06           (1.3) 
07           Ä_[hm: 
08     -g:     [schüttelt den Kopf  
09   Ke  :   hm; 
10   Re  :   hm 
11     -e:   blickt auf Talker 
12     -g:   schüttelt den [Kopf mehrmals 
13                         [hn_NE:: 
14     -e:   blickt nach oben 
15   Ke  :   NEIN? 
16   Re  :   hm hEIN; 
17   Ke  :   nein oKAY; 
18           (0.5) 
19   Re  :   he: 
20           (1.9) 
21           hn 
22           (1.9) 
23           <<p>hn> 
24           (1.9) 
25     -e:   blickt auf Talker 
26           (0.4) 
27   Ke  :   ich möchte dich ANregen, 
28           selber auch immer zu beObachten, 
29           wie es dir im moment GEHT, 
30           was du so emPFINdest und SPÜRST, 
31   Re  :   hn: 
32           (0.8) 
33     -e:   blickt nach links oben 
34           (0.7) 
35     -e:   blickt auf Talker 
36           (8.9) 
37     -s:   ha 
38           (10.5) 
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39     -s:   HEUte; 
40           (1.9) 
41           ho_m 
42           (1.7) 
43           hm 
44           (1.3) 
45     -s:   i 
46           (2.3) 
47     -s:   ich, 
48           (2.5) 
49           HE_om 
50           (2.2) 
51           <<p>hm> 
52           (1.8) 
53     -s:   w[e 
54            [<<p>hm> 
55           (1.7) 
56           hm::: 
57           (1.5) 
58           hm: hr 
59           (2.2) 
60           hm 
61           (1.6) 
62     -s:   war 
63           (0.3) 
64           A_ha 
65           (1.5) 
66           hm: 
67           (1.4) 
68           hm 
69           (4.8) 
70     -s:   a 
71           (4.9) 
72           ha 
73           (1.0) 
74     -s:   u 
75           (0.5) 
76           m: 
77           (1.0) 
78     -s:   auf 
79           (1.8) 
80           HA_a 
81           (2.2) 
82           HA_a 
83           (5.5) 
84           hä 
85           (12.9) 
86           mn:a 
87           (19.6) 
88     -s:   MEIerhof; 
89     -e:   blickt nach vorne 
90   Ke  :   A:_a; 
91           (1.3) 
92   Re-e:   blickt auf Talker 
93           HO_u 
94           (1.2) 
95   Ke  :   du warst auf dem MEIerhof; 
96   Re-g:   nickt [leicht 
97                 [hm 
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98   Ke  :   frau schmidt hat uns (-) etwas davon erZÄHLT; 

 
Herr Kellermeister fordert Regina auf, etwas zu den Übungen zu sagen (magscht du  
(-) eventuell noch etwas sAgen zu den Übungen? Z. 01). Nachdem Regina zunächst 
nicht reagiert, konkretisiert er die Aufforderung (wie du es selbst erLEBT hast? Z. 
04). Regina möchte jedoch nichts zu den Übungen sagen (Z. 08, 12, 16), was von 
Herrn Kellermeister akzeptiert wird (nein oKAY; Z. 17). Allerdings macht er im An-
schluss noch einmal deutlich, dass er die Reflektion über die Übungen für wichtig 
hält (ich möchte dich ANregen, selber auch immer zu beObachten, wie es dir im mo-
ment GEHT, was du so emPFINdes und SPÜRST, Z. 27-30).  

Regina blickt daraufhin auf ihre Kommunikationshilfe (Z. 35). An dieser Stelle 
wäre eine Reaktion auf Herrn Kellermeisters Äußerung erwartbar: Regina könnte 
doch noch auf ihre Empfindungen bei den Übungen eingehen oder noch einmal ver-
deutlichen, dass sie dazu nichts zu sagen hat. Stattdessen initiiert sie mit ihrer folgen-
den elektronischen Äußerung einen Themenwechsel und berichtet Herrn Kellermeis-
ter, was sie an diesem Tag erlebt hat (heute ich war auf meierhof; Z. 39-88). Da das 
vorherige Thema nicht richtig beendet wurde, erscheint die Wahl einer Mehrwortäu-
ßerung an dieser Stelle sinnvoll, damit Herr Kellermeister den intendierten Themen-
wechsel erkennt und den Beitrag nicht an die vorige Äußerung anbindet. Durch die 
vollständige (wenn auch syntaktisch nicht ganz korrekte) Äußerung wird die sequen-
tielle Unabhängigkeit des Beitrags erkennbar und bereitet Herrn Kellermeister keine 
Verstehensprobleme (A:_a; Z. 90, du warst auf dem MEIerhof; Z. 95).  

Auch hier baut Regina ihre Äußerung inkrementell auf und zeigt Herrn Keller-
meister damit kontinuierlich ihre Involviertheit in die Beitragsproduktion an – sie 
liefert ein „[…] public accounting of what is being done with the jointly shared time.“ 
(Higginbotham, Wilkins 1999: 56)48. Herr Kellermeister nimmt die Arbeit an der Äu-
ßerung visuell und akustisch wahr und lässt Regina die gesamte Zeit, die sie zur Pro-
duktion benötigt. 

Der Beginn der dritten elektronischen initiativen Äußerung von Regina gestaltet 
sich problematisch: Die Mutter erkennt hier erst am Ende der Äußerung, dass Regina 
ihr eine Frage zu einem neuen Thema stellt und sich nicht auf das vorangegangene 
Thema bezieht. Zu Beginn des Ausschnitts schließen die beiden Teilnehmerinnen die 
Planung für Reginas Sommerurlaub ab. Regina beginnt daraufhin mit der Produktion 
einer Frage, die sich auf ein neues Thema (Reginas Schwester) bezieht, was von der 
Mutter jedoch erst am Ende der Äußerung erkannt wird. 
 
Rabea wann kommen (Regina_08.03.13_1, 28:53-30:18) 
 
Mutter gibt Regina etwas zu trinken 
01   Mu  :   is GUT? 
02   Re-g:   nickt einmal 
03   Mu  :   ((stellt Becher auf den Esstisch)) 
04   Re-e:   blickt auf Talker 
05   Re  :   äng 
06           (1.3) 

                                                
48 Die Alternative wäre eine „stille“ Äußerungsproduktion, bei der die Teiläußerungen ausgewählt 

werden, ohne dabei ausgesprochen zu werden. Geäußert wird nur das Endprodukt. Diese Vorge-
hensweise findet sich häufig bei Max (siehe unten). 
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07   Mu  :   also das mit_m 
             URlaub isch 
             geklärt; oder? 

 
08           bis JETZT; 
09   Re  :   hn_NE, 
10   Mu  :   hä? 
11           (0.6) 
12   Re  :   ÄH: 
13           (0.7) 
14   Mu  :   JA? 
15           (4.0) 
16           müssen_we vorher noch mal drüber REde, 
17           (0.9) 
18           bevor du WEGfährsch; 
19           (0.4) 
20   Re-s:   raBEa; 
21           (2.3) 
22   Mu  :   was dass raBEa dich hinfährt; 
23           (1.0) 
24           ja oder der HEINrich; 
25   Re  :   ((lacht prustend) 
26     -e:   blickt nach rechts 
27           [<<lachend>he:::> 
28   Mu  :   [hm? 
29   Re-e:   blickt auf Talker 
30           (3.9) 
31           m: 
32           (0.8) 
33   Mu  :   isch ihr immer WICHtig dass sie weiß [(0.8) wer sie 
             FÄHRT, 
34   Re-s:                                        [wann? 
35   Mu  :   [dass es alles ganz geNAU is. 
36   Ex  :   [hm_m, 
37   Re  :   m_[HM::: 
38   Mu  :     [und rechtzeitig gePLANT wird; 
39   Ex  :   hm_m, hi hi hi 
40   Mu  :   he he he 
41   Re-e:   blickt lächelnd hoch 
42   Mu  :   wenn se in de LUFT hängt, 
43           oder nit weiß WIE und WANN [un, 
44   Ex  :                              [hm_hm, 
45   Re-e:   [blickt auf Talker 
46   Mu  :   [dann des kann se dann alles net HAbe; 
47   Ex  :   oKAY; 
48   Re  :   hm 
49   Mu  :   ds ISCH: (1.[3) sin [ganz wichtige DINge; gell? 
50   Re  :               [HE_he:: 
51     -e:                       [blickt hoch 
52   Mu  :   re[GIna; 
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53   Re-e:     [blickt auf Talker 
54           (1.3) 
55   Mu  :   STIMMT_s? 
56   Re  :   HE_m 
57           (0.4) 
58   Mu  :   organisaTION; 
59           (0.51) 
60   Re  :   HM_[m:: 
61   Mu  :      [muss komPLETT sein [dann für sie; 
62   Ex  :                          [hm_m, 
63           (2.4) 
64   Re-s:   KOMmen; 
65           (2.6) 
66           hm_m: 
67           (1.6) 
68     -s:   ja ja HALlo (.) ja HALlo (.) HALlo (.) raBEa wann 
             kommen; 
69   Mu  :   ich WEISS es nit, 
70           die müsste mal DA sein langsam; 
71   Re  :   ((lacht)) 
72     -e:   blickt zur Mutter 
73   Mu  :   vielleicht steckt_se im stau an der GRENze; 

 
Vor Beginn des Ausschnitts hatten sich Regina und ihre Mutter über Reginas bevor-
stehenden Urlaub unterhalten. Der Ausschnitt setzt ein mit einer Nebenaktivität, in 
der die Mutter Regina etwas zu trinken gibt (Z. 01-03). Direkt im Anschluss blickt 
Regina auf ihre Kommunikationshilfe und signalisiert damit eine Rederechtsüber-
nahme (Z. 04). Durch die zuvor abgeschlossene Sequenz entsteht hier, ähnlich wie im 
vorigen Beispiel, ein sequentieller Slot für die Initiierung einer neuen Sequenz. Im 
Gegensatz zum vorigen Ausschnitt mit Herrn Kellermeister erkennt die Mutter Regi-
nas Rederechtsübernahme jedoch nicht und setzt das vorherige Thema Urlaub fort (Z. 
07). Das liegt wahrscheinlich auch an der Interaktionssituation: Im Gegensatz zum 
Logopäden ist die Mutter nicht kontinuierlich auf ihre Tochter fokussiert, sondern 
bewegt sich während des Gesprächs im Raum, um verschiedene Dinge zu erledigen. 
Der Themenanschluss führt dazu, dass die Mutter im Folgenden Reginas Äußerungen 
auf das von ihr wieder ins Spiel gebrachte Thema bezieht. Die initiative Äußerung, 
die mit einem Themenwechsel verbunden ist, wird zunächst nicht erkannt (siehe auch 
Clarke, Wilkinson 2008). 

Mit ihrer Äußerung (also das mit_m URlaub isch geklärt; oder? Z. 07) initiiert 
die Mutter ihrerseits eine Nachfragesequenz, die eine Reaktion von Regina relevant 
macht. Es ist interessant, wie Regina mit dieser sequentiellen Situation umgeht: Sie 
reagiert auf die Frage der Mutter mit Vokalisationen (Z. 09, 12). Auf diese Weise 
zeigt sie die sequentiell geforderte Reaktion, ohne ihr eigenes Äußerungsprojekt un-
terbrechen zu müssen; sie kann die Produktion der intendierten Frage weiter fortset-
zen.  

Die Mutter schließt eine weitere Nachfrage an (müssen_we vorher noch mal 
drüber REde, bevor du WEGfährsch; Z. 16-18). Darauf folgt der erste Teil von Regi-
nas Mehrwortäußerung, der Name von Reginas Schwester (raBEa; Z. 20). Die Mutter 
behandelt den Namen allerdings nicht als Beginn einer initiativen Handlung, sondern 
als Reaktion auf die vorhergehende Äußerung und formuliert eine entsprechende 
Konjektur (was dass raBEa dich hinfährt; Z. 22), auf die sie im Anschluss reagiert 
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(ja oder der HEINrich; Z. 24). Das sequentielle Missverständnis, das bereits zu Be-
ginn des Ausschnitts etabliert wurde, wird hier also weiter fortgesetzt. 

Es folgt eine eingeschobene Erklärungssequenz, in der sich die Mutter an die 
Exploratorin wendet und Reginas Bedürfnisse erläutert (isch ihr immer WICHTIG 
dass sie weiß wer sie FÄHRT, Z. 33). Das in dieser Sequenz von Regina geäußerte 
zweite Wort ihrer elektronischen Äußerung wird nicht weiter beachtet (wann? Z. 34). 
Am Ende der Erklärungssequenz bezieht die Mutter Regina wieder mit ein, indem sie 
um ihre Zustimmung bittet (STIMMT_s? Z. 55). Wie in der vorangegangenen Nach-
fragesequenz löst Regina auch hier die Involviertheit in zwei verschiedene sequentiel-
le Projekte, indem sie auf die Äußerungen ihrer Mutter mit Vokalisation reagiert (Z. 
56, 60) und dabei gleichzeitig die Produktion ihrer eigenen Äußerung fortsetzt. 

Schließlich äußert Regina den letzten Teil ihrer Frage, auf die die Mutter jedoch 
ebenfalls nicht reagiert (KOMmen; Z. 64). Erst nachdem Regina mithilfe der Wieder-
holungsfunktion die gesamte Äußerung als Einheit ausspricht (zusammen mit voran-
gegangenen Äußerungen) wird der Mutter die Bedeutung der Mehrwortäußerung klar 
(ja ja HALlo ja HALlo HALlo raBEa wann kommen; Z. 68). Die Frage ist vollständig 
verständlich und bedarf keiner weiteren kollaborativen Bedeutungskonstitution – die 
Mutter reagiert direkt mit einer Antwort (ich WEISS es nit, die müsste mal DA sein 
langsam; Z. 69-70). 

Die grundlegende Aufgabe, vor der Regina in diesem Beispiel steht, ist der Mut-
ter klar zu machen, dass sie in ein neues Äußerungsprojekt involviert ist. Regina löst 
dieses Problem mithilfe der Wiederholungsfunktion. Das entstandene Missverständ-
nis wird, nachdem die Mutter die Frage verstanden hat, nicht weiter thematisiert. Das 
sequentielle Problem wird damit im Nachhinein nicht als problematisch behandelt, 
sondern als „normaler“ sequentieller Verlauf der Interaktion. Die sequentielle Auftei-
lung, die hier auftritt, wird zu keinem Zeitpunkt relevant gemacht. Dies lässt sich vor 
allem auf Reginas Umgang mit der interaktionalen Situation zurückführen: Sie bricht 
weder ihr eigenes Projekt ab noch ignoriert sie die Äußerungen der Mutter – stattdes-
sen ist sie in beide parallel verlaufenden interaktionalen Projekte involviert. Diese 
Zweiteilung gelingt ihr durch den Einsatz verschiedener interaktionaler Ressourcen. 
Während sie die elektronische Kommunikationshilfe verwendet, um ihre Frage zu 
formulieren, nutzt sie die körpereigene Vokalisation, um auf die Äußerungen ihrer 
Mutter zu reagieren. Die Fehlinterpretation der zunächst separat geäußerten elektroni-
schen Wörter versucht sie nicht direkt im Anschluss zu reparieren. Stattdessen setzt 
sie die Äußerungsproduktion fort und nutzt am Ende die Wiederholungsfunktion, so 
dass die Mutter schließlich die Frage problemlos verstehen kann. Durch Reginas Ver-
halten wird das sequentielle Problem also nicht exponiert, stattdessen löst es sich im 
weiteren Verlauf der Interaktion von allein. 
 
6.2.3 Interaktionspartner als Ressource 
 

Im Gegensatz zu den meisten anderen Probanden spricht Regina auch mit fremden 
Gesprächspartnerinnen, z.B. wenn sie einkaufen geht. Gespräche mit fremden Partne-
rinnen gestalten sich in der Regel wesentlich schwieriger als Gespräche mit vertrau-
ten Menschen, da diese nicht mit den individuellen interaktionalen Ressourcen der 
unterstützt Kommunizierenden bzw. überhaupt nicht vertraut sind. Konversationen 
mit fremden Partnern geraten daher häufig zu frustrierenden Erlebnissen und werden 
teilweise von den unterstützt Kommunizierenden bewusst vermieden (Light 1988).  
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Um auch mit fremden Partnerinnen erfolgreiche Gespräche führen zu können, 
greift Regina daher stark auf die Hilfe von vertrauten Menschen zurück: Diese kön-
nen moderierende Funktionen übernehmen oder auch für die unterstützt kommunizie-
rende Person sprechen. Da Regina zu den beiden Probandinnen gehört, von denen 
Daten mit fremden Gesprächspartnerinnen vorliegen, wurden ihre Strategien zu wei-
ten Teilen schon in Kapitel 4.2.3.1 diskutiert. An dieser Stelle soll daher ein Beispiel 
diskutiert werden, in dem Regina aktiv auf die Strategie des Sprechen für zurück-
greift, um das Verstehen eines vertrauten Partners zu sichern. Sie nutzt in dem Bei-
spiel die bestehenden Wissensasymmetrien der beiden Interaktionsteilnehmer, um 
ihren primären Gesprächspartner neue Informationen zu geben. 

Die Sequenz stammt aus einem Gespräch zwischen Regina und ihrem Logopä-
den Herrn Kellermeister. Vor Beginn des Ausschnitts hatte Regina Herrn Kellermeis-
ter gebeten, ein neues Wort in ihre Kommunikationshilfe einzugeben. Es folgte eine 
umfangreiche Suchsequenz, in der Herr Kellermeister herauszufinden versuchte, was 
genau er eingeben sollte. Die Suchsequenz gestaltet sich schwierig, da Herr Keller-
meister Reginas Hinweise nicht versteht. Der Ausschnitt setzt mit einem weiteren 
Hinweis ein, der diesmal zum Verstehen des Logopäden führt: Er soll den Namen von 
Reginas neuer Nachbarin eingeben. Im weiteren Verlauf fordert Regina die Explora-
torin auf, für sie zu sprechen, um Herrn Kellermeister den genauen Namen zu nennen. 
Herr Kellermeister gehört hier also nicht zu den in Kap. 4.2.3.1 definierten fremden 
Interaktionspartnern. Vielmehr ist er in diesem Ausschnitt der nicht wissende Teil-
nehmer, dem eine wissende Teilnehmerin gegenübersteht. 
 
Susanne Kaiser (Regina_13.03.13, 3:51-04:18) 
 
 
 
 
 
 
01   Re-s:   NACHbar; 

 
02           (0.3) 
03   Ke  :   A[H: 
04   Re-e:    [blickt zu Hr. Kellermeister 
05           (0.4) 
06   Ke  :   wer nebendrAn WO[HNT; 
07   Re-g:                   [nickt zweimal 
08   Ke  :   ja; 
09           ja, 
10           (1.5) 
11           du musst es mir AUFschreiben, 
12   Re  :   blickt auf Talker 
13   Ke  :   oder soll ich di (.) soll ich hier FRAgen, 
14           (0.6) 
15   Re-e:   schaut zur Exploratorin  
16   Ke  :   aus der WOHNgruppe; 
17           du kannst es mir aber [auch (.) buchstaBIEren; ge, 
18   Re-e:                         [blickt auf Talker 
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19     -e:   blickt zu Exploratorin (neben die Kamera) 
 
 
 
 
20           <<lächelnd>mhä:::h> 

 
21           (1.6) 
22   Ex  :   ich WEISS es; [he he he  
23   Re-g:                 [nickt einmal lächelnd 
24   Ex  :   soll [ichs] SAgen, 
25   Ke  :        [ja?] 
26   Re  :   he_ä 
27   Ex  :   [susanne] KAIser; 
28   Ke  :   [woher,] 
29   Re-e:   schaut nach rechts 
30   Ke  :   aHA_a; 
31   Ex  :   das hatten wir am FREItag schon; 
32           da ehm hat sie mir AUCH von ihr erzählt und; 
33           (1.2) 
34   Re  :   <<lächelnd> je:ha: 

 
Der Ausschnitt beginnt mit einer kurzen Suchsequenz, die letztlich die Antwort auf 
Herrn Kellermeisters Frage darstellt, welches Wort er in die Kommunikationshilfe 
eingeben soll. Diese Sequenz verläuft nach einem typischen Muster (vgl. Kap. 
3.2.2.1): Regina gibt einen Hinweis (NACHbar; Z. 01) – Herr Kellermeister formu-
liert eine Konjektur (wer nebendran WOHNT; Z. 06) – Regina bestätigt die Konjektur 
(Z. 07).  

Nachdem Herr Kellermeister Reginas Antwort verstanden hat, kann er immer 
noch kein Wort in die Hilfe einfügen, da er zunächst den genauen Namen der Zim-
mernachbarin herausfinden muss. Damit dies gelingt, nennt er zwei Möglichkeiten: 1. 
Regina kann den Namen buchstabieren (du musst es mir AUFschreiben, Z. 11) oder 
2. Herr Kellermeister kann das Pflegepersonal nach dem Namen fragen (oder soll ich 
di (.) soll ich hier FRAgen, Z. 13). Durch seine Wiederholung der ersten Alternative, 
macht er deutlich, welche Variante er präferiert (du kannst es mir aber auch (.) buch-
staBIEren; ge, Z. 17).  

Regina entscheidet sich allerdings für eine dritte Möglichkeit: Da in einer vor-
hergehenden Aufnahmesituation (die ohne den Logopäden stattfand) über die neue 
Nachbarin gesprochen wurde, kennt die Exploratorin den Namen. Regina wiederum 
weiß um dieses Wissen der Exploratorin und fordert diese auf, für sie zu sprechen. 
Dies versucht sie zunächst nur über einen Blick auf die Exploratorin zu erreichen (Z. 
15). Nachdem diese nicht reagiert, verstärkt sie die Aufforderung durch zusätzliche 
Vokalisation (Z. 19-20). In einer kurzen Nachfragesequenz vergewissert sich die Ex-
ploratorin, dass sie für Regina sprechen soll (ich WEISS es; soll ichs SAgen, Z. 22-
24). Nachdem Regina die Strategie bestätigt hat (Z. 23, 26), nennt die Exploratorin 
den Namen der Zimmernachbarin (susanne KAIser; Z. 27). Es folgt eine kurze Erklä-
rungssequenz, in der die Exploratorin ihren Wissensvorsprung gegenüber dem Logo-
päden erläutert (das hatten wir am FREItag schon; da ehm hat sie mir AUCH von ihr 
erzählt und; Z. 31-32).  
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In diesem Beispiel zeigt sich Regina sensibel gegenüber den unterschiedlichen 
Wissenskompetenzen ihrer Gesprächspartner. Dabei stellt das Sprechen für durch die 
Exploratorin einen außergewöhnlichen Fall dar: Normalerweise ist die Exploratorin 
eine außenstehende Person, die nicht am Gespräch teilnimmt und in der Regel über 
weniger Wissen verfügt als die beteiligten Interaktionspartner. Der Wissensvorsprung 
in diesem konkreten Fall ist also etwas Besonderes und bedarf daher auch einer Er-
klärung. Regina zeigt, dass sie genau um die Wissenskompetenzen der anwesenden 
Personen weiß, und kann diese aktiv als interaktionale Ressource in das Gespräch 
einbinden. 
 
Zusammenfassung 
Regina stellt sich in ihren Interaktionen als eine kompetente Gesprächsteilnehmerin 
dar, die sich jeweils an den unterschiedlichen sequentiellen und kontextuellen Anfor-
derungen ihrer Konversationssituationen orientiert. Dabei passt sie auch ihren Ge-
brauch der elektronischen Hilfe an. So nutzt sie zum Ausdruck responsiver Handlun-
gen hauptsächlich Einwort-, zum Ausdruck initiativer Handlungen Mehrwortäuße-
rungen, um das Verstehen ihrer Partner zu sichern. 

In ihren alltäglichen Interaktionen zeigt sie sich dabei sehr rezipientenorientiert: 
Der unterschiedliche Einsatz der Kommunikationshilfe sowie der Gebrauch unter-
schiedlicher Ressourcen dient dazu, ein möglichst problemloses Verstehen auf Seiten 
ihrer Partner zu gewährleisten. 

 
6.3 Max‘ Weg: UK-spezifische Verzögerungen bei der Äußerungs-
produktion 
 

Max ist zum Zeitpunkt des ersten Aufnahmeblocks 15, zum Zeitpunkt des zweiten 
Aufnahmeblocks 17 Jahre alt. Er lebt bei seinen Eltern und besucht die Außenklasse 
einer Schule für körperbehinderte Kinder und Jugendliche. Die Außenklasse ist in 
eine Hauptschule integriert. Die Schüler und Schülerinnen haben zum Teil Unterricht 
in ihrer Fördergruppe, zum Teil zusammen mit der Hauptschulklasse. 

Max hat eine spastische Tetraparese mit dystoner Komponente und eine starke 
Dysarthrie. Er verfügt über keine funktionale Lautsprache. Max hat eine sehr gute 
Kopf- und Augenmotorik und kann mit dem rechten Arm gezielte Bewegungen aus-
führen. Er sitzt in einem Rollstuhl mit angepasster Sitzschale und kann sich nicht ei-
genständig fortbewegen. Es liegen keine auditiven oder visuellen Einschränkungen 
vor. Max hat ein sehr gutes Lautsprachverständnis und ein gutes Schriftsprachver-
ständnis. Zudem kennt er sich sehr gut mit den Piktogrammen seiner Kommunikati-
onshilfe aus. Er produziert komplexe Sätze mit an der Schriftsprache orientierten 
Syntax und Morphologie. Er kann über körpereigene Ressourcen wie Blick, Vokalisa-
tionen, Mimik, Gestik, Weinen und Körperspannung kommunizieren. Durch Kopfni-
cken (bzw. durch Mundöffnen) kann Max ja, durch Kopfschütteln nein ausdrücken. 

Max steht zum Zeitpunkt der ersten Aufnahmen seit 1,5 Jahren die Kommunika-
tionshilfe Tobii P10 zur Verfügung, die zum zweiten Aufnahmeblock durch die mo-
bile Variante Tobii C12 ersetzt wurde. Die Hilfe wird über Eye-Tracking angesteuert. 
Max nutzt die piktogrammbasierte Kommunikationssoftware SonoLexis und im 
zweiten Aufnahmeblock zusätzlich die piktogramm/buchstabenbasierte Software Li-
terAACy. Er setzt die Kommunikationshilfe täglich in der Schule ein, sowohl zur 
Unterrichtsinteraktion als auch in der Kommunikation mit seinen Freunden. Auch zu 
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Hause nutzt Max den Tobii, um mit seinen Eltern und mit Freunden zu sprechen. Zu-
sätzlich nutzt er die Hilfe, um E-Mails zu schreiben, Spiele zu spielen und Musik zu 
hören. 

Bevor Max mit einer elektronischen Kommunikationshilfe versorgt wurde, griff 
er zusätzlich zu den körpereigenen Ressourcen auf nicht-elektronische Hilfsmittel, 
wie Bild- und Buchstabentafeln, zurück. Mit zehn Jahren erhielt Max mit dem XL-
Talker eine komplexe elektronische Kommunikationshilfe mit Sprachausgabefunkti-
on. Diese wurde über zwei externe Taster, die Max mit der rechten Hand bediente, 
per Scanningverfahren angesteuert. Aufgrund seiner motorischen Einschränkungen 
war dieses Verfahren jedoch mühsam und extrem langwierig. Im Gegensatz zum Ge-
brauch seiner aktuellen Kommunikationshilfe produzierte Max mit dem XL-Talker 
hauptsächlich Einwortäußerungen. 

Max‘ Kommunikation mit der elektronischen Hilfe ist durch einen im Vergleich 
zu anderen unterstützt Kommunizierenden überdurchschnittlichen Gebrauch von 
Mehrwortäußerungen geprägt. Er ist bei der Produktion seiner Äußerungen stark an 
einer schriftsprachlichen Norm orientiert: Er achtet darauf, syntaktisch vollständige 
und korrekte Sätze zu äußern. Seine erwachsenen Interaktionspartnerinnen (Mutter, 
Lehrerinnen) fördern diese Orientierung an einer schriftsprachlichen Norm, indem sie 
verschiedene Korrekturstrategien anwenden (siehe auch Kap. 5).  

Der an der schriftsprachlichen Norm orientierte Einsatz der Hilfe geht dabei mit 
einem weniger ökonomischen Gebrauch einher. Der höhere Grad an Vollständigkeit 
und Korrektheit führt zu weitaus größeren zeitlichen Verzögerungen als bei den ande-
ren Probanden, die ihre Hilfen häufig nur für Einwortäußerungen benutzen. Die 
sprachgesunden Interaktionspartnerinnen müssen mit diesen zum Teil immensen Ver-
zögerungen umgehen. 

Wie in Kapitel 4.2.3.2 gezeigt wurde, besteht vor allem bei Mehrparteiengesprä-
chen das Risiko, dass elektronische Beiträge sequentiell verschoben erscheinen und 
durch zum Teil umfangreiche Reparaturverfahren in die Sequenz reintegriert werden 
müssen. Dieses Risiko besteht auch in Max‘ Gesprächen mit mehreren Interaktions-
partnern und wird zudem durch die lange Produktionszeit erhöht. Die Komplexität 
der Äußerungen stellt also ein potentielles sequentielles Problem dar. Gleichzeitig 
wird aber durch den Einsatz komplexer Mehrwortäußerungen die Verstehbarkeit der 
elektronischen Äußerungen verbessert. Die verschobenen Äußerungen können daher 
in der Regel problemlos sequentiell eingebettet werden und stellen selten eine Quelle 
für Verstehensprobleme dar. 

In den schulischen Interaktionen kann sogar beobachtet werden, dass die Lehre-
rin die Verzögerungen elektronischer Äußerungen aktiv nutzt, um Einschubsequen-
zen zu initiieren. Auf diese Weise überbrückt sie die lange Produktionszeit komplexer 
Äußerungen, wobei sie gleichzeitig darauf achtet die übergeordnete Sequenz zu reak-
tivieren, sodass die elektronischen Äußerungen zwar zeitlich, aber nicht sequentiell 
verzögert erscheinen.  

Im vorliegenden Kapitel wird zuerst der Umgang mit komplexen zeitlichen Ver-
zögerungen in Interaktionen zwischen Max und seinen Freunden untersucht. Darauf 
folgt eine detaillierte Betrachtung von Max‘ Unterrichtsinteraktion. 
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6.3.1 Umgang mit UK-spezifischen Verzögerungen in Interaktionen mit 
Freunden 

 

Wie in Kapitel 3.3.3 gezeigt wurde, erscheinen elektronische Äußerungen häufig 
nicht nur zeitlich, sondern auch sequentiell verzögert. Dieses Phänomen tritt vor al-
lem in Mehrparteiengesprächen auf: Während die unterstützt kommunizierende Per-
son damit beschäftigt ist, ihren elektronischen Beitrag zu produzieren, setzen die 
sprachgesunden Teilnehmerinnen das Gespräch in seinem sequentiellen Verlauf wei-
ter fort, so dass die elektronische Äußerung schließlich nicht mehr passt, da sie sich 
auf einen zurückliegenden Beitrag bezieht. Sequentiell verschobene Äußerungen sind 
für die sprachgesunden Teilnehmerinnen oft schwer zu verstehen und müssen zum 
Teil unter großem Reparaturaufwand sequentiell passend zugeordnet werden. 

Obwohl Max‘ Äußerungen aufgrund ihrer Komplexität zum Teil eine selbst für 
die Unterstützte Kommunikation sehr lange Produktionszeit benötigen, ist die Ver-
stehenssicherung in der Regel unproblematisch. Dies liegt einerseits an der häufig 
genutzten side-by-side Konstellation, die es den Interaktionspartnern erlauben, die 
Produktion der elektronischen Äußerung Schritt für Schritt zu verfolgen (siehe Kap. 
3.1.2., Norén, Svensson, Telford 2013). Diese Konstellation hilft den Interaktions-
partnern außerdem, die Relevanz der elektronischen Äußerung weiterhin im Hinter-
kopf zu behalten, auch wenn während der Produktionszeit eigene interaktionale Pro-
jekte bearbeitet werden. Andererseits gibt Max durch den Gebrauch syntaktisch voll-
ständiger Sätze seinen Rezipienten viele Informationen, die eine nachträgliche se-
quentielle Zuordnung erleichtern. Durch die Produktion einer satzwertigen Antwort 
liefert Max beispielsweise eine von der Frage syntaktisch unabhängige Äußerung, die 
gut zu verstehen ist, auch wenn die Frage selbst schon viele Turns zurückliegt und 
auch nicht mehr reaktiviert wurde. 

Die folgenden zwei Sequenzen zeigen Fälle von unproblematischer sequentieller 
Verschiebung in einer Interaktion zwischen Max und seinen Freunden Florian und 
Bastian, bei der auch Max‘ Mutter anwesend ist. Im ersten Beispiel verstehen alle 
sprachgesunden Teilnehmer die verschobene Äußerung, im zweiten Beispiel ist das 
Verstehen zumindest einer Teilnehmerin (der Mutter) gesichert. 

Der erste Ausschnitt stellt eine Frage-Antwort Sequenz dar. Obwohl fast 1,5 min 
zwischen Florians Frage und Max‘ Antwort vergehen und das Gespräch zwischen den 
sprachgesunden Partnern in der Zwischenzeit fortgesetzt wird, kann die Antwort pro-
blemlos zugeordnet und verstanden werden. Der Ausschnitt setzt ein, nachdem Flori-
an von seinem Urlaub in Griechenland berichtet hat und Max daraufhin daran erin-
nert, dass er selbst auch schon einmal in Griechenland war. Florian will nun von Max 
wissen, wo er genau Urlaub gemacht hat (Z. 01) 
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Athen (Max_03.09.11, 09:28-11:06) 
 

 
 
01   Fl  :   wo WART_n ihr da_a? 
02           (2.4) 
03           KREta? 
04           (1.0) 
05   Ma-e:   blickt lächelnd auf Tobii 
06   Fl  :   nee; 
07           (-) 
08           ja? 
09   Ma-g:   schüttelt einmal den Kopf 
10   Fl  :   nee; 
11           (0.9) 
12           (XXX) noch; 
13           (1.3) 
14   Ma-g:   nickt einmal 
15           (1.9) 
16           arg_n_e_heWÖ::::: 
17   Mu  :   das dauert [unheimlich LANge 
             bis das hochlädt. 
18   Ma-e:              [blickt zu Kamera 
19           hre[:::_m 
20     -e:      [blickt auf Tobii 
21   Fl  :   ach SO; 
22           ah jo [des (xxx xxx) 
23   Mu  :         [der LÄDT des programm 
24           (0.4) 
25   Ma  :   hm[:::: 
26   Mu  :     [<<p>und [des DAUert  
             unheimlich lang;> 
27   Fl  :              [ich seh es 
28           (1.3) 
29   Ma  :   m_E::::_me, 
30           (1.1) 
31           e:::_[mä::: 
32   Fl  :        [willsch du vielleicht 
             AU mal [was sagen? he he he 
33   Ma-e:          [blickt zu Bastian 
34   Mu  :   ja geNAU des he he [he ha 
35   Ma-e:                      [blickt 
             auf Tobii 
36   Mu  :   bastian sitzt da und sagt 
             GAR nichts- 
37           (0.3) 
38           erzähl du mal [AU was; 

  



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

407 

39   Ba  :                 [(xxx xxx) 
40           (1.0) 
41   Fl  :   isch HÖR zu; 
42           [ehe he] he he obWOHL he, 
43   Ba  :   [ä:hm] 
44           ja: 
45   Fl  :   °hh 
46   Ba  :   ich hab AU nich so viel 
             besonderes gemacht in de 
             ferien; 
47           ich war eigentlich nur 
             daHEIM [gesessen- 
48   Ma-o:           
49           (0.4) 
50   Ba  :   was mit FREUNden gemacht, 

 [Piktogramme 

51   Ma-w: 
52           (0.9) 
53   Ba  :   u:nd 
54           (1.4) 
55           ja::; 
56           sonst, 

ich  

57   Ma-o: 
58           (0.7) 
59   Ba  :   hab_i NIX gemacht eigentlich 
60           (1.0) 

 Verben 

61   Ma-o: 
62   Fl  :   warsch a [net 
63   Ba  :            [jetzt 
64           (0.3) 
65   Fl  :   [WEG? 
66   Ba  :   [hm? 

 Verben Fort-
bewegung 

67   Ma-w: 
68   Fl  :   du warsch AU net weg? 
69           (1.2) 

ich fahre  

70   Ma-o: 
71           (0.4) 
72   Ba  :   nö; 
73           (0.4) 
74   Fl  :   aber du GEHSCH [noch; oder? 

 Wortwandler 

75   Ma-o:                   
76   Ba  :   wir WOLLten abe:r, 
77   Fl  :   [wann,] 
78   Ba  :   [NÄCHS]tes jahr 
             wahrscheinlich erst; 

[ich fuhr  

79   Ma-o:    
80   Fl  :   ach so oKAY; 
81           (0.5) 
82   Ba  :   nach SINgapur; 

 Kleine Wörter 

83   Ma-o: 
84           (1.3) 
85   Fl  :   SINga[pur oka:y, 

 Präpositionen 

86   Ma-o:          [Richtungen 
87     -w: 
88   Fl  :   ich geh nächstes jahr WIEder 
             [nach kreta; ((lacht)) 

ich fuhr 
nach 

 

89   Ma-o:    
90   Mu  :   warum grade SINgapur? 
91           (2.8) 

 [Orte 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

408 

92   Ma-o: 
93           ((Hund niest)) 
94   Fl  :   geSUNDheit; 
95           (0.9) 
96   Mu  :   (das geht nich) 
97           (komm rein) 

 Städte 

98   Ma-w: 
99   Mu  :   CONnie; 
100          (1.0) 
101  Ma-s:   ich fuhr nach aTHEN; 
102          (1.2) 
103  Fl  :   aTHEN; 
104          ah oKAY, 
105          (2.8) 
106          ts 
107          (0.7) 
108          WUSST_ich gar nich mehr, 

ich fuhr 
nach Athen 

 

 
Bei dem vorliegenden Ausschnitt handelt es sich grundsätzlich um eine Frage-
Antwort Sequenz, die allerdings zwischen Frage und Antwort stark expandiert. Zwi-
schen Florians Frage (wo WART_n ihr da_a? Z. 01) und Max‘ Antwort (ich fuhr nach 
Athen Z. 98) wird das Gespräch zwischen Florian, Bastian und der Mutter fortgeführt. 
Die lange Verzögerung ist zu Beginn der Äußerungsproduktion maschinell bedingt: 
Die Kommunikationssoftware muss erst geöffnet werden, bevor Max darauf zugrei-
fen kann. Dieser Ladevorgang nimmt einige Zeit in Anspruch (bis Zeile 48), bevor 
Max mit der Äußerungsproduktion beginnen kann. Ab Zeile 48 ist Max dann kontinu-
ierlich damit beschäftigt, seine Antwort Schritt für Schritt zu erstellen. 

Die entstehende Pause ist mit Gesprächen zwischen Florian, Bastian und der 
Mutter gefüllt. Zuerst initiiert die Mutter eine Meta-Sequenz, in der sie die maschinell 
bedingte Verzögerung erläutert (das dauert unheimlich LANge bis das hochlädt. Z. 
17). An dieser Einschubsequenz ist neben Florian auch Max aktiv durch mehrere Vo-
kalisationen beteiligt (Z. 19, 25, 29, 31). Nach Abschluss der Erläuterungssequenz 
initiiert Florian eine weitere Einschubsequenz, indem er Bastian auffordert, etwas zu 
sagen (willsch du vielleicht AU mal was sagen? Z. 32). Damit eröffnet Florian zwar 
einen möglichen Themenwechsel, gleichzeitig zeigt er sich jedoch sensibel gegenüber 
der UK-spezifischen Verzögerung: Nachdem in der vorhergehenden Meta-Sequenz 
erörtert wurde, dass aufgrund maschineller Probleme der Beginn der elektronischen 
Äußerung weiter verzögert wird, nutzt Florian die entstehende Pause, um ein Ge-
spräch mit Bastian zu führen. Im Gegensatz zur vorhergehenden Einschubsequenz ist 
Max an diesem Gespräch nicht aktiv beteiligt, da er nun beginnt, sein eigenes Äuße-
rungsprojekt auszuführen (ab Z. 48). An dieser Stelle findet also eine Aufteilung in 
zwei parallel verlaufende interaktionale Projekte statt: Während Max die Antwort auf 
Florians Frage produziert, unterhalten sich die sprachgesunden Teilnehmer über Bas-
tians Ferien. 

Nachdem Max‘ Mutter Florians Aufforderung aufgegriffen hat (bastian sitzt da 
und sagt GAR nichts- erzähl du mal AU was; Z. 36-38), beginnt Bastian von seinen 
Ferien zu berichten (Z. 46-59). Im Anschluss stellen Florian und die Mutter Nachfra-
gen an Bastian (du warsch AU net weg? Z. 68, aber du GEHSCH noch; oder? Z. 74), 
die von Bastian beantwortet werden. Auf die letzte Nachfrage der Mutter (warum 
grade SINgapur? Z. 90) antwortet Bastian nicht mehr, da der Hund von Max‘ Familie 
erscheint und die Aufmerksamkeit der Mutter in Anspruch nimmt. Auch Florian und 
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Bastian richten ihre Aufmerksamkeit auf den Hund (geSUNDheit; Z. 94), bevor Max 
schließlich seine Antwort auf Florians eingangs gestellte Frage äußert (ich fuhr nach 
aTHEN; Z. 101).  

Die Antwort wird von Florian als völlig unproblematisch behandelt. Er versteht 
sie sofort als Antwort auf seine Frage und betrachtet sie als eine für ihn neue Informa-
tion (aTHEN; ah oKAY, Z. 103-104). Dass die Antwort trotz fortgesetzten Gesprächs 
in der UK-spezifischen Pause unproblematisch ist, liegt an mehreren Faktoren: 

1. Einschubsequenz: Bei dem von den sprachgesunden Teilnehmern fortgesetz-
ten Gespräch handelt es sich um eine Einschubsequenz, die schon vor Äußerung der 
Antwort abgeschlossen ist. Die Einschubsequenz wird von den Teilnehmern als eine 
solche behandelt, so dass eine Orientierung an der übergeordneten Frage-Antwort 
Sequenz bestehen bleibt (siehe unten). Die Äußerung erscheint nicht simultan zu den 
Beiträgen der anderen Teilnehmer und ist daher auch akustisch sofort verständlich. 

2. Side-by-side Konstellation: Da Florian und Bastian neben Max sitzen und mit 
auf den Bildschirm blicken können, sind sie in der Lage, den Produktionsprozess der 
elektronischen Äußerung zu verfolgen. Auch während sie miteinander sprechen, rich-
ten sie ihren Blick immer wieder auf die Kommunikationshilfe und orientieren sich 
damit stets an Max‘ entstehender Antwort. 

3. Konditionelle Relevanz: Bei dem Ausschnitt handelt es sich grundsätzlich um 
eine Frage-Antwort Sequenz, die um eine Einschubsequenz erweitert wird. Zwar ini-
tiiert Florian einen Themenwechsel, Max‘ Antwort auf seine Frage bleibt aber wei-
terhin relevant und muss daher nach Abschluss der Einschubsequenz gegeben wer-
den. 

4. Syntaktische Vollständigkeit: Bei Max‘ Antwort handelt es sich um einen syn-
taktisch vollständigen Satz. Da seine Äußerung syntaktisch von Florians Frage ab-
hängig ist, liefert Max damit mehr Informationen als notwendig. Dies hat einerseits 
zur Folge, dass die Produktionszeit des elektronischen Beitrags überdurchschnittlich 
lang ist. Andererseits führt ein von der Frage syntaktisch unabhängiger Satz zu einer 
besseren Anbindbarkeit der Äußerung: Da seit der Frage 1,5 Minuten vergangen sind 
und in der Zwischenzeit über ein anderes Thema gesprochen wurde, kann Max seinen 
Interaktionspartnern die Struktur der Frage durch seine satzwertige Antwort wieder in 
Erinnerung rufen. Die syntaktisch vollständige Mehrwortäußerung führt also in die-
sem Fall zu einer enormen Verzögerung, gleichzeitig werden die dadurch entstehen-
den potentiellen Verstehensprobleme durch die syntaktische und sequentielle Unab-
hängigkeit der Äußerung wieder aufgehoben. 

Das zweite Beispiel für eine unproblematische sequentielle Verschiebung knüpft 
direkt an das vorhergehende an. Auch hier produziert Max eine elektronische Mehr-
wortäußerung, in deren Produktionszeit die sprachgesunden Partner das Gespräch 
untereinander fortsetzen. In diesem Fall handelt es sich jedoch nicht um eine respon-
sive Äußerung, wodurch die sequentielle Zuordnung erschwert wird. Allein die Mut-
ter versteht die Äußerung in ihrem sequentiellen Zusammenhang. Sie übernimmt die 
Funktion einer Moderatorin und trägt damit zur Lösung des Verstehensproblems bei. 

Da der vorliegende Ausschnitt sehr lang ist, wurde er in drei Teile aufgeteilt, die 
im Folgenden nacheinander untersucht werden. Der erste Teil setzt unmittelbar nach 
dem vorhergehenden Ausschnitt an, zu dem noch die sich im Sprachausgabefenster 
befindende Äußerung gehört (ich fuhr nach Athen Z. 01). Während Max die Äuße-
rung löscht, beginnt Florian nun von seinem Urlaub in Griechenland zu berichten. 
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Korfu (Max_03.09.11, 11:06-16:06) 
 
01   Fl  :   aber STIMMT; 
02           jetzt kann ich mich wieder  
             dran erINnern. (.) 
03           isch war auf [KREta? 

ich fuhr 
nach Athen 

 

04   Ma-o:                 
05           (1.7) 
06   Fl  :   in der NÄhe von heraklion; 
07           also noch [IN heraklion; 

 [Löscht alles 

08   Ma-w:              
09           (2.4) 
10   Fl  :   hab meinen couSIN besucht, 
11           (0.8) 

[ich  

12   Ma-w: 
13           (0.5) 
14   Mu  :   hast dort verWANDTschaft, 
15           (0.7) 
16   Fl  :   der [ARbeitet dort, 
17   Ma-e:       [blickt nach links 
18           (0.3) 
19   Mu  :   AH; 
20           (0.4) 
21           o[KAY, 
22   Ma-e:    [blickt auf Tobii 
23   Fl  :   äh für zehn wochen hat der  
             dort als SCHWIMMlehrer jetzt 
             gearbeitet, 
24   Mu  :   hm_m, 
25           (0.6) 
26   Fl  :   und ich hab de:n (.) zwanzig 
             tage lang beSUCHT. 
27   Ma-e:   blickt nach rechts 
28           (2.3) 
29   Fl  :   aber [die LETZten vier tage, 
30   Ma-e:        [blickt auf Tobii 
31   Fl  :   die gingen SO: langsam, 
32           (0.9) 
33   Mu  :   warum so LANGweilig? 
34           (1.4) 
35   Fl  :   weil man dann schon wusste  
             ah jetzt, 
36           so langsam wieder 
             DEUTSCHland, 
37   Mu  :   ach SO; 
38   Fl  :   ich hab misch aber SCHON  
             wieder auf deutschland 
             gefreut; 
39           obwohl griechenland war  
             überHAUPT nix dran 
             auszusetzen aber; 
40           (1.0) 
41           das eigene bett is doch  
             immer_s BESte he he he he 
42   Mu  :   [he he he he 

ich mochte  

43   Ma-o:    
44   Mu  :   das STIMMT; 
45           (0.4) 

 [Wortwandler 
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46   Ma-o: 
47   Mu  :   jetzt (.) is doch die SONne 
             weg, 
48           [jetzt is BESser; 
49   Ex  :   [hm_m, 
50           jetzt is BESser ja- 
51           (1.6) 
52           ich glaub nich dass man da 
             irgendwas noch MAChen kann, 
53   Mu  :   ja ich glaub_s AUCH nich; 

 Orte 

54   Ma-o: 
55           (1.3) 
56   Mu  :   ja (xxx xxx xxx xxx xxx) 
57           (0.8) 

 Kleine Wörter 

58   Ma-o: 
59   Ba  :   (xxx xxx) 
60           (2.1) 

 Präpositionen 

61   Ma-o: 
62           (1.4) 

 Kleine Wörter 

63     -o: 
64           (2.5) 

 Orte 

65     -o: 
66           (1.8) 

 Berge/Inseln 

67     -o: 
68           (3.8) 

 blättert 

69     -o: 
70           (0.6) 

ich Löscht mochte 

71     -o: 
72           (3.3) 

 Verben 

 
Zu Beginn des Ausschnitts beendet Florian die vorhergehende Frage-Antwort-
Sequenz (wo WART_n ihr da? – ich fuhr nach aTHEN;), indem er deutlich macht, 
dass er sich nun wieder erinnere (Z. 01-02) und initiiert daraufhin ein neues Thema, 
indem er von seinem eigenen Urlaub in Griechenland erzählt (isch war auf KREta? Z. 
03). Auf diese Äußerung folgt eine Teilung in zwei parallel verlaufende interaktionale 
Projekte: Im ersten Teil setzen Florian und Max’ Mutter das Gespräch über Kreta fort 
(Z. 06 ff.), im zweiten Teil beginnt Max mit der Produktion seines eigenen elektroni-
schen Mehrwortprojekts (ab Z. 04). 
 

 
 
Abb. 6.2: Teilung der Sequenz „Korfu“ 
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Die Sequenz, in der Florian über seinen Urlaub auf Kreta berichtet, verläuft bis Zeile 
44. Darauf folgt eine kurze Nebensequenz zwischen der Mutter und der Exploratorin, 
die die Sonneneinstrahlung auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe diskutieren 
(Z. 47-56). Danach richten alle Gesprächsteilnehmer ihre Aufmerksamkeit auf die 
Kommunikationshilfe und verfolgen Max Äußerungsproduktion schweigend. 
 
73     -o: 
74           (1.1) 
75     -g:   nimmt Kopf nach unten 
76           (1.5) 
77     -g:   nimmt Kopf hoch 
78           (0.7) 
79     -g:   nimmt Kopf wieder nach unten 
80   Mu  :   er is ganz AUFgeregt; 
81           (0.8) 
82   Fl  :   <<pp>immer LANGsam;> 
83   Ma-g:   nimmt Kopf wieder hoch 
84   Fl  :   wir haben [ZEIT max, 
85   Ma-e:             [blickt zur Seite 
86           (2.6) 
87     -e:   blickt auf Tobii 
88           (0.8) 
89   Mu  :   normalerweise [TURNT er nich 
             so; 
90   Ma-e:                 [blickt nach 
             rechts, dann nach unten 
91           (2.2) 
92     -e:   blickt auf Tobii 
93           (1.3) 

 Herz 

94     -w: 
95           (4.2) 
96   Fl  :   ich glaub ich WEISS sch:: 
             was jetzt kommt [e he 
97   Ma-f:                   [lächelt 
98   Fl  :   ich HAB schon so ne  
             vorahnung; 
99           (1.2) 
100  Ba  :   jetzt wo du_s SAGST, 
101          (0.3) 
102  Ma  :   HE_e:: 
103          (0.4) 
104  Fl  :   <<p>ich [MÖCHte> 

ich mögen  

105  Ma-o:           [ 
106          (0.8) 

 Wortwandler 

107    -o: 
108          (0.8) 
109  Fl  :   ma KUCken, 
110          (0.8) 
111  Ba  :   MOCHte; 
112  Fl  :   MOCHte, 
113          oKAY, 
114          dann DOCH net das was ich 
             [gedacht hab, 
115  Ma  :   [<<lächelnd>HÄ_ä:::> 
116          (2.3) 
117  Mu  :   ((kichert)) 
118          (5.6) 

ich mochte  



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

413 

119  Ba  :   fandes du_s SCHÖN in athen; 
120          (1.5) 
121  Ma-e:   blickt zu Bastian 
122    -g:   nickt einmal 
123  Fl  :   wart ihr [dann ZWEImal in 
             griechenland? 
124  Ma-e:            [blickt zu Florian 
125    -g:   nickt leicht 
126  Fl  :   ja o[KAY, 
127  Ma-e:       [blickt auf Tobii 
128          (1.6) 
129  Fl  :   KORsika wart ihr au oft; 
130          (2.9) 
131  Ma  :   hr:::_m 
132          (1.1) 
133  Fl  :   mach LA:NGsa:m, 
134          (1.7) 
135  Ma-o: 
136          (1.1) 
137    -e:   blickt nach rechts hinten 
138  Mu  :   es BRINGT nix wenn du wieder 
             kali[briersch; 
139  Ma-e:       [blickt auf Tobii 
140  Mu  :   MAX; 
141          nein [das kalibrieren BRINGT 
             nix; 
142  Ma-e:        [blickt nach hinten 
143    -e:   blickt auf Tobii 
144  Fl  :   komm geh auf zuRÜCK, 
145  Mu  :   geNAU; 
146          geh mal auf zuRÜCK, 
147          das HILFT nix; 
148          wenn du hier TURNSCH, 
149          dann is desWEgen ja so  
             schlecht. 
150          nich wegen kaliBRIErung; 
151  Ma-e:   blickt nach rechts unten 
152          (1.2) 
153    -e:   blickt auf Tobii 
154  Mu  :   soll ich dir zuRÜCKgeben; 
155          (0.6) 
156          ja, 
157  Ma-g:   schüttelt einmal Kopf 
158  Mu  :   kali[BRIEren; 
159  Ma-g:       [nickt einmal 
160  Mu  :   <<stöhnend>OACH;> 
161          mach ihm drück ihm auf  
             kaliBRIEren; 
162          FLOrian; 
163  Ma-e:   blickt nach unten 
164          kuck HIN; 
165  Ma-e:   blickt auf Tobii 
166  Fl  :   ((drückt auf kalibrieren)) 
167          ((15.3, Max kalibriert)) 
168  Fl  :   braucht aber AU immer 
             länger, 
169          vielleicht weil so viel 
             immer mehr SAChen druff sin; 
170  Mu  :   hm_m, 

 Einstellungen 
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Max öffnet eine Untergruppe der Verbkategorie (Z. 73) und wendet sich daraufhin 
von der Kommunikationshilfe ab, womit er seine Äußerungsproduktion unterbricht 
(Z. 75). Er bewegt seinen Kopf in verschiedene Richtungen. Dieses Verhalten wird 
von seiner Mutter als Signal für ein körperliches Problem interpretiert (er is ganz 
AUFgeregt; Z. 80, normalerweise TURNT er nich so; Z. 89): Wenn Max unter emo-
tionaler Anspannung steht, erhöht sich sein Muskeltonus und seine Spastik verstärkt 
sich – er hat seinen Körper nicht mehr so gut unter Kontrolle wie in entspanntem Zu-
stand. Diesen Zusammenhang zwischen emotionaler Verfassung und Muskeltonus 
kennen auch Max‘ Freunde. Indem die Mutter Max‘ Aufregung erwähnt, macht sie 
die anderen Teilnehmer auf Max‘ Beeinträchtigung aufmerksam und liefert eine Er-
klärung für Max‘ Verhalten. Dabei macht sie deutlich, dass das Problem auf körperli-
cher Ebene liegt und nicht auf der Äußerungsebene. 

Schließlich richtet Max seinen Blick wieder auf die Kommunikationshilfe und 
arbeitet an der Produktion seiner Äußerung weiter (Z. 92). Die sequentielle Auftei-
lung ist zu diesem Zeitpunkt wieder aufgehoben: Florian und Bastian richten ihre 
Aufmerksamkeit auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe und bauen eigene Pro-
jektionen von Max‘ bislang unvollständiger Äußerung auf. Ihre Projektionen verbali-
sieren sie jedoch nicht in Form von Konjekturen, sie signalisieren lediglich, dass sie 
mögliche Vervollständigungen projizieren (ich glaub ich WEISS sch:: was jetzt 
kommt e he; ich HAB schon so ne vorahnung; Z. 96, 98, jetzt wo du_s SAGST, Z. 
100). Sie gehen mit ihren Projektionen spielerisch um: Statt Vervollständigungsvor-
schläge zu liefern, warten sie lieber ab, um überprüfen zu können, ob sie mit ihren 
Vermutungen richtig lagen. Die UK-spezifische Produktionsverzögerung wird auf 
diese Weise spielerisch für einen Ratewettbewerb genutzt. 

Es folgt eine kurze Einschubsequenz, in der Bastian und Florian schließlich doch 
konkrete Nachfragen stellen. An diesen Fragen wird deutlich, dass sie Max‘ aktuelle 
Äußerung auf seine vorherige Antwort beziehen (fandes du_s SCHÖN in athen; Z. 
119, wart ihr dann ZWEImal in griechenland? Z. 123) und nicht auf Florians Erzäh-
lung. Trotz vorheriger Aufteilung der Sequenz demonstrieren die sprachgesunden 
Teilnehmer damit eine Orientierung an der spezifischen Verzögerungsstruktur elek-
tronischer Beiträge. 

Nachdem Max auf die Nachfragen seiner Freunde in Rückgriff auf körperliche 
Ressourcen reagiert hat (Z. 122, 125), wendet er sich wieder seiner Kommunikations-
hilfe zu und signalisiert damit eine Fortsetzung seiner Äußerung (Z. 127). Durch Vo-
kalisation zeigt er ein weiteres mögliches Problem bei der Produktion der Äußerung 
an. Schließlich verlässt er das Kommunikationsprogramm und navigiert in die über-
geordneten Einstellungen, um den Eye-Tracker neu zu kalibrieren (Z. 135). 

Damit macht Max deutlich, dass er die Probleme in der Äußerungsproduktion für 
maschinell bedingt hält: Seiner Meinung nach ist die Augensteuerung nicht gut einge-
stellt, so dass sein Blick nicht richtig eingefangen werden kann. Damit ist er anderer 
Meinung als seine Mutter, die weiterhin die körperliche Anspannung ihres Sohnes für 
die Ursache des Problems hält (wenn du hier TURNSCH, dann is desWEgen ja so 
schlecht. nich wegen kaliBRIErung; Z. 148-150). Eine neue Einstellung der Augen-
steuerung hält sie daher für ungeeignet (es BRINGT nix wenn du wieder kalibriersch; 
nein das kalibrieren BRINGT nix; Z. 138-141). Sie fordert ihn auf, wieder in das 
Kommunikationsprogramm zu wechseln (geh mal auf zuRÜCK, Z. 146).  
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Max setzt sich jedoch gegen seine Mutter durch: Die Äußerungsproduktion wird 
ein weiteres Mal unterbrochen, damit Max den Eye-Tracker neu kalibrieren kann (Z. 
167). 
 
171  Ma-o: 
172          (1.6) 

 OK 

173    -o: 
174          (1.4) 

 schließt Ein-
stellungen 

175    -o: 
176          (2.2) 

 Wortwandler 

177    -o: 
178           (1.3) 
179    -f:   lächelt 

 Verben 

180    -o: 
181  Fl  :   achtung jetzt JETZT [kommts 
             nämlich; 

 Kleine Wörter 

182  Ma-o: 
183  Fl  :   jetzt kommt nämlich DOCH das 
             was ich gedacht hab; 
184          (3.8) 

 Unterkatego-
rie 

185  Ma-w: 
186          (2.7) 

ich mochte 
sehr 

 

187    -o: 
188          (1.5) 

 Orte 

189    -o: 
190          (4.6) 
191    -g:   nimmt Kopf nach unten 
192          (4.4) 
193    -g:   nimmt Kopf wieder hoch 
194          (3.8) 
195    -g:   nimmt Kopf nach unten 
196          (2.2) 
197    -g:   nimmt Kopf wieder hoch 
198          (0.5) 
199  Fl  :   ich möchte SEHR, 
200  Ma-e:   blickt nach rechts unten 
201  Fl  :   WAS; 
202          (1.4) 
203  Ma-e:   blickt auf Tobii 
204  Fl  :   was MÖCHtes du, 
205          (1.1) 
206          MAX; 
207          (2.0, Mutter geht zu Max) 
208  Mu  :   du solls dich GRAde 
             hinsetzen, 
209          und dann funkte tio[NIERTS 
             besser; 

 Berge/Inseln 

210  Ma-o:                      [ 
211          (0.4) 
212  Mu  :   SO, 
213          geNAU; 
214          (4.2) 

 blättert 

215  Ma-w: 
216          (2.2) 
217  Ba  :   KORfu; 
218          (0.8) 

ich mochte 
sehr Korfu 

 

219  Ma-o:  Einstellungen 
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220  Fl  :   wo LIEGT des, he he 
221          (0.7) 
222  Ba  :   im SCHWARZwald; 
223          (2.7) 
224  Fl  :   nee das is TOfu; 
225          ((la[cht)) 
226  Ma  :       [((la[cht)) 
227    -o: 
228           HÖ_ö::: 
229          (0.9 

ich sehr 
Korfu 

Löscht mochte 

230    -o: 
231          (2.3) 
232  Fl  :   ((lacht)) 
233  Ma  :   he he 

 Verben 

234    -o: 
235          (1.9) 
236  Ba  :   ja vielleicht [is korfu  
             irgendwas [ANderes; 

 blättert 

237  Ma-w: 
238  Mu  :             [a ja, 
239          (1.1) 
240  Fl  :   du MÖCHtes nach [korfu; 
241  Mu  :                   [nei nein; 
242  Ma-s:   <<lächelnd>ich mag sehr 
             KORfu;> 
243          (0.5) 
244  Mu  :   korfu liegt AUCH in  
             griechenland; 
245          das is eine [INsel;] 
246  Fl  :               [ACH,] 
247  Mu  :   griechische INsel; 
248  Fl  :   ach so oKAY; 
249          (1.3) 
250  Mu  :   ja weil du hasch gesagt 
             KREta vorher; ne? 
251  Fl  :   ja; 
252          (0.3) 
253          is ne [ANdre insel genau; 
254  Mu  .         [und da hat er dir  
             gesagt jetzt ja er mag sehr 
             KORfu; 
255          (0.8) 
256  Fl  :   was: magst du beSONders an 
             korfu? 

ich mag 
sehr Korfu 

 

 
Nach der abgeschlossenen Kalibrierung setzt Max die Produktion seiner Äußerung 
fort (Z. 175). Es folgt eine weitere kurze Problemsequenz: Max wendet sich von der 
Kommunikationshilfe ab und bewegt seinen Kopf in verschiedene Richtungen (Z. 
191 ff.). Seine Mutter behandelt das Problem wie schon zuvor als ein körperliches 
und gibt ihrem Sohn eine entsprechende Verhaltensanweisung, um das Problem zu 
lösen (du solls dich GRAde hinsetzen, und dann funkte tioNIERTS besser; Z. 208-
209). Sie führt ihre eigene Anweisung daraufhin selbst aus, indem sie zu Max geht 
und seine Sitzhaltung korrigiert, worauf Max seine Äußerungsproduktion fortsetzt (Z. 
210). 
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Schließlich vervollständigt Max seine Äußerung (ich mochte sehr Korfu Z. 215). 
Diese erste Äußerung repariert er allerdings noch einmal, indem er zunächst das Verb 
mochte löscht (Z. 227) und durch die Präsensform mag ersetzt (Z. 237).  

Für Florian und Bastian ist die Äußerung nicht sofort verstehbar. Dies liegt in 
erster Linie an einem Referenzproblem: Zwar wissen die Freunde, dass es sich bei 
Korfu um einen Ort handelt (dies wurde durch die Navigation in die Orte-Kategorie 
gewährleistet), allerdings haben sie überhaupt keine Ahnung, wo dieser Ort zu finden 
ist (wo LIEGT des, he he Z. 220, im SCHWARZwald; Z. 222, nee das is TOfu; Z. 
224). Neben der problematischen Referenzzuweisung wird zudem die kommunikative 
Handlung falsch interpretiert. Florian formuliert eine Konjektur, in der deutlich wird, 
dass er Max‘ Äußerung als Wunsch behandelt, in Zukunft nach Korfu zu fahren (du 
MÖCHtes nach korfu; Z. 240). Wie sich später herausstellt, handelt es sich bei der 
elektronischen Äußerung jedoch um eine Bewertung eines vergangenen Aufenthalts 
in Korfu. 

Eine Auflösung des Verstehensproblems wird durch die Mutter geleistet: Nach-
dem sie ihr eigenes Verstehen signalisiert hat (a ja, Z. 238), lehnt sie zunächst Flori-
ans Konjektur ab (nei nein; Z. 241). Daraufhin stellt sie die richtige Referenz her 
(korfu liegt AUCH in griechenland; das is eine INsel; griechische INsel; Z. 244-246). 
Dadurch reaktualisiert sie das vorangegangene Thema Urlaub in Griechenland, 
wodurch auch die Art der kommunikativen Handlung deutlich wird, da klar ist, dass 
Max sich auf ein früheres Erlebnis bezieht. Zusätzlich leistet die Mutter eine explizite 
Zuordnung, um Max‘ Äußerung sequentiell zu verankern (ja weil du hasch gesagt 
KREta vorher; ne? und da hat er dir gesagt jetzt ja er mag sehr KORfu; Z. 250, 254). 
Die Mutter tritt hier als Moderatorin auf und übernimmt dabei „einen Teil der ge-
sprächsorganisatorischen Aufgaben […], die normalerweise von den aktuell unmit-
telbar Beteiligten erledigt werden“ (Bauer, Auer 2009: 70). Sie selbst ist nicht direkt 
adressiert, hat allerdings gegenüber Florian und Bastian einen Wissensvorsprung. 
Durch ihre Erläuterungen und sequentiellen Zuordnungen schafft sie es auf diese 
Weise, das für die direkt adressierten Teilnehmer bestehende interaktionale Problem 
zu beseitigen und ein Verstehen der elektronischen Äußerung zu gewährleisten. 

Das aufkommende Verstehensproblem erscheint in der vorliegenden komplexen 
Sequenz nachvollziehbar, wenn man sich vor Augen führt, was zwischen Beginn und 
Ende der elektronischen Äußerung passiert: Zunächst handelt es sich prinzipiell wie-
der um eine Mehrwortäußerung, deren Produktion ohnehin sehr langwierig ist. Hinzu 
kommen diverse Problem bei der Äußerungsproduktion sowie verschiedene Lösungs-
strategien (neue Kalibrierung der Augensteuerung, neue Ausrichtung des Körpers). 
Es tritt eine Aufteilung der Sequenz auf sowie kleinere Nachfragesequenzen und Pro-
jektionsspiele der sprachgesunden Partner.  

Trotz dieser zum Teil umfangreichen Einschubsequenzen ist das Verstehens-
problem jedoch nicht gravierend und liegt vor allem an einem Problem der referenti-
ellen Zuordnung – Florian und Bastian kennen das Wort Korfu nicht. Im Gegensatz 
zu den beiden Jungen besteht für die Mutter kein Problem und sie versteht die elekt-
ronische Äußerung sofort. Auf diese Weise kann sie die Rolle einer Moderatorin 
übernehmen und den anderen Teilnehmern dabei helfen, die richtige Referenz herzu-
stellen und damit das Verstehen zu sichern. 

Wie im vorigen Beispiel ist also auch diese elektronische Äußerung trotz mit di-
versen Nebenaktivitäten gefüllter Verzögerung insgesamt relativ unproblematisch, da 
zumindest eine sprachgesunde Teilnehmerin die Äußerung auf Anhieb versteht. Auch 
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hier helfen die grundlegende side-by-side Konstellation sowie der syntaktisch voll-
ständige Satz bei der Verstehenssicherung: Die sprachgesunden Teilnehmer können 
die ganze Zeit über nachvollziehen, dass Max immer noch mit der Produktion dersel-
ben Äußerung beschäftigt ist. Durch den syntaktisch vollständigen Satz hat die Mut-
ter sämtliche Informationen, die sie benötigt, um eine nachträgliche sequentielle Zu-
ordnung leisten zu können und die Bedeutung der Äußerung zu verstehen.  

 
6.3.2 Umgang mit UK-spezifischen Verzögerungen in Interaktionen in 

der Schule 
 

In den untersuchten Interaktionen mit Freunden wurde gezeigt, dass die sprachgesun-
den Partner zum Teil in Einschubsequenzen involviert sind, ohne dabei die parallel 
produzierte elektronische Äußerung aus den Augen zu verlieren. Wie schon in Kap. 
4.2.3.2 angedeutet, kann auch in den Unterrichtsinteraktionen in Max‘ Schule beo-
bachtet werden, dass die Lehrerin Einschubsequenzen als Strategie nutzt, um die lan-
ge Produktionszeit von Max‘ elektronischen Mehrwortäußerungen zu überbrücken. 
Sie orientiert sich dabei an der übergeordneten Sequenz (z.B. einer Frage-Antwort-
Sequenz) und damit an der maschinellen Äußerungsproduktion. Max verliert seinen 
Status als Sprecher nicht und die Einschubsequenz stellt keinen gleichwertigen Inter-
aktionsstrang dar, sondern ist der Basis-Sequenz untergeordnet. Damit ähneln die 
Einschubsequenzen mehr den in Kap. 3.3.2 beschriebenen Einschüben als sequentiel-
len Verschiebungen. 

Nachdem in Kapitel 4.2.3.2 ein Beispiel für Einschubsequenzen exemplarisch 
diskutiert wurde, werden im Folgenden zwei weitere Fälle solcher Sequenzen in Un-
terrichtsinteraktionen von Max genauer analysiert. 

Im ersten Ausschnitt liegt eine Frage-Antwort-Sequenz vor (für eine Analyse der 
normativen Erwartungen siehe Kap. 5.2.2). Zwischen der Frage der Lehrerin und 
Max‘ elektronischer Antwort initiiert die Lehrerin eine Einschubsequenz. 
 
Datum (Max_22.03.10_1, 00:12-03:26) 
 
01   He  :   ich mÖchte GER:ne, 
02           (1.6) 
03           von max WISsen, 
04           (0.6) 
05           welches DAtum wir heut haben? 
06           (1.1) 
07   Ma-e:   blickt zu Mitschülern 
 
 
 
08   He  :   und wenns de: max 
             gsagt hat kanns du_s  
             [AUFschreiben; 
09   Ma-e:   [blickt auf Tobii 

 
10   Mt  :   hm_[hm, 
11   He  :      [an die TAfel, 
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12           (6.3, Fr. Heller 
             geht Richtung Max 
             und blickt kurz auf  
             die Oberfläche) 

 
13           er LÄDT, 
14           geNAU, 
15           (0.6) 
16   Ma-e:   blickt zu 
             Mitschülern  
17           hm::[:: 
18     -e:       [blickt auf Tobii 
19           (0.8) 
20     -e:   blickt zu Mitschülern 
21           (5.0, Fr. Heller geht zu ihrem Platz) 
22     -e:   blickt auf Tobii 
23           (27.3) 
24     -s:   am MONtag; 
25           (5.1) 
26   Ti  :   SAG ruhig; 
27           (4.9) 
 
 
 
 
28   He  :   bis du noch 
             erKÄLtet till, 

 
29           (0.5) 
30   Ti  :   nee aber (-) ähm (-) ich hab mich 
31           (0.8) 
32           nee aber äh (-) isch_habs (1.1) GEStern erst gemerkt, 
33           dass es grad WIEdergekommen is; 
34   He  :   hm_m, 
35           (2.4) 
36           bei dem nasskalte WETter; hm? 
37   Ti  :   ja un des IS halt, 
38           (0.7) 
39           wenns draußen zu KALT is, 
40           und- 
41           (1.9) 
42           da kriegt man schnell erKÄLtung; 
43           (1.7) 
44   He  :   is draußen grad KALT? 
45           (0.3) 
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46   Ti  :   äh NEE aber [(.) ähm] 
47   Ma-s:               [ist HEUte;] 
48   Ti  :   s_war NASSkalt. 
49           (0.3) 
50   He  :   <<p>NASSkalt ge[nau,> 
51   Ti  :                  [desWEgen; 
52           (20.7, Fr. Heller geht kurz zu Max, schaut auf die  
             Oberfläche, geht wieder zurück) 
53   Ti  :   jetzt fang ich nämlich an zu frieren; 
54           (0.6) 
55   Ma-s:   HEUte ist; 
56           (1.9) 
57     -s:   heute ist MONtag; 
58           (23.2) 
59     -s:   heute ist MONtag den ZWEIundzwanzig; 
60           (21.2) 
61     -s:   heute ist MONtag den ZWEIundzwanzigsten märz 
             zweitausendzehn; 
62     -e:   blickt zu Fr. Heller 
63           (0.6) 
64   He  :   MONtag der zweiundzwanzigste märz; 
65           DER zweiundzwanzigste; 
66   Mr-g:   nickt einmal 
67           (0.6) 
68   He  :   maTTHIas schreibst du_s bitte an? 

 
Frau Heller stellt eine Lehrerfrage (ich möchte GER:ne, von max WISsen, welches 
DAtum wir heut haben? Z. 01-05) und Max produziert eine elektronische Antwort 
(heute ist MONtag den ZWEIundzwanzigsten märz zweitausendzehn; Z. 61). Da Max 
eine überkomplexe Antwort liefert, ist die Produktionszeit entsprechend lang.49 Die 
Produktionszeit vergeht dabei nicht schweigend, sondern ist mit Gesprächen der 
sprachgesunden Teilnehmer gefüllt. 

Nachdem Max mit der Äußerungsproduktion begonnen hat (ab Zeile 22, vorher 
wird das Kommunikationsprogramm der Hilfe geladen), vergeht die Zeit bis zur Aus-
sprache des ersten Antwortteils schweigend (Z. 23-24). Die sprachgesunden Teil-
nehmer warten also zunächst einmal ab. Nach einer weiteren kurzen Pause folgt eine 
Äußerung von Till, von der nicht ganz klar ist, ob sie sich auf Max bezieht, oder et-
was anderes (SAG ruhig; Z. 26). Daraufhin initiiert Frau Heller die Einschubsequenz, 
die zwischen ihr und Till stattfindet (bis du noch erKÄLtet till, Z. 28, bis Zeile 51). 
Nach Abschluss der Sequenz geht Frau Heller zu Max und blickt auf die Oberfläche 
der Kommunikationshilfe (Z. 52). Nach einer weiteren Gesprächspause schließt Till 
mit einer Äußerung an das Thema der Einschubsequenz an (jetzt fang ich nämlich an 
zu frieren; Z. 53), auf die Frau Heller jedoch diesmal nicht reagiert. Die folgende 
Produktion der elektronischen Antwort wird durch keine weiteren Einschubsequenzen 
oder Einzeläußerungen der sprachgesunden Teilnehmer unterbrochen. 

Auch während der Einschubsequenz orientiert sich die Lehrerin weiterhin an der 
Produktion der elektronischen Äußerung und damit an der übergeordneten Frage-
Antwort-Sequenz. Die Einschubsequenz ist in sich abgeschlossen und wird nach ih-
rem Abschluss nicht weiter geführt. Stattdessen warten die Teilnehmer schweigend 
ab, bis die elektronische Äußerung produziert ist. Außerdem blickt Frau Heller zwi-

                                                
49 Diese überkomplexe Antwort beruht auf der normativen Erwartung, syntaktisch vollständige Sätze 

zu produziern, die vor allem in schulischen Kontexten auftritt (siehe Kap. 5.3.2). 
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schendurch immer wieder auf die Oberfläche der Kommunikationshilfe und verfolgt 
damit Max‘ Antwort. Die Einschubsequenz unterscheidet sich daher von der sequen-
tiellen Aufteilung eines Gesprächs und ähnelt vielmehr einem Einschub zwischen 
Frage und Antwort (siehe Abb. 6.3): 
 

 
 
Abb. 6.3: Schema der Sequenz „Datum“ 
 
Im Gegensatz zum in Kap. 3.3.2 beschriebenen Einschub wird die mit Beiträgen der 
sprachgesunden Partner gefüllte Pause zwischen Beginn und Aussprechen der elek-
tronischen Äußerung jedoch ausgeweitet: Es handelt sich nicht mehr um einzelne 
Äußerungen der sprachgesunden Partner, die immer noch an die unterstützt kommu-
nizierende Person gerichtet sind, sondern um eigenständige Interaktionen, die sich 
nicht unbedingt auf die übergeordnete Sequenz beziehen und an denen mindestens 
zwei sprachgesunde Partner beteiligt sind. Damit ähneln diese Einschubsequenzen 
dem von M.H. Goodwin beschriebenen byplay, bei dem es sich um „[…] perfor-
mances of commentary on ongoing talk subordinate to a main storyline […]“ handelt 
(M.H. Goodwin 1990: 156). Die Initiatoren eines byplay orientieren sich dabei wei-
terhin an der übergeordneten Interaktion und wenden verschiedene Strategien an, um 
ihre Kommentare als untergeordnet zu kennzeichnen, indem sie z.B. die Kommentare 
möglichst kurz halten (ebd.: 175).  

Durch die Initiierung einer Einschubsequenz orientiert sich die Lehrerin sowohl 
an den Bedürfnissen UK-spezifischer als auch „normaler“ Interaktion und koordiniert 
diese beiden Interaktionstypen miteinander. Sie weiß um die langen Produktionszei-
ten von Max‘ elektronischen Mehrwortäußerungen und gibt ihm die Zeit, die er benö-
tigt, um seine Antwort zu geben. Gleichzeitig überbrückt sie die Produktionszeit für 
die sprachgesunden Schüler und involviert sie in ein eigenständiges Gespräch, ohne 
dabei Max und seine Antwort zu vergessen. Frau Heller nutzt damit die Einschubse-
quenz als eine Art Füllstrategie, um den verschiedenen interaktionalen Anforderun-
gen in ihrer Klasse gerecht zu werden. 

Der zweite Ausschnitt stammt aus dem Deutschunterricht, in dem Max‘ Klasse 
das Thema Zeitungen behandelt. Zu Beginn der Stunde bekommen alle Schüler Kar-
ten, auf denen Abkürzungen für Zeitungsnamen abgebildet sind. Die Schüler sollen 
nun herausfinden, wofür ihre Abkürzung steht. Max hatte die entsprechende Frage 
der Lehrerin zunächst falsch verstanden und seine Abkürzung – MM – als Kürzel für 
die Namen Matthias und Max interpretiert und die Karte als Grundlage für eine 
Gruppenarbeit zusammen mit seinem Mitschüler Matthias verstanden. Frau Heller 
hatte diese Antwort als falsch evaluiert und deutlich gemacht, dass sie etwas anderes 
meinte. Zu Beginn des folgenden Ausschnitts stellt sie ihre Frage erneut (Z. 01). Be-
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vor Max seine (diesmal korrekte) Antwort liefert, initiiert Frau Heller eine Einschub-
sequenz, indem sie dem Schüler Till fragt, was seine Abkürzung bedeute (Z. 13).  
 
Mannheimer Morgen (Max_22.03.10_5, 11:45-12:56) 
 
01   He  :   erstmal wi möcht ich wissen für was em: EM steht. 
02           (3.9) 
03   Ma-e:   blickt auf Tobii 
04   He  :   zufällig würd auch matthias und MAX passen,  
05           aber DAS hab ich ned gmeint. 
06           (3.4) 
07           für was steht [EM em; 
08   Ma-e:                 [blickt zu Fr. Heller 
09           (0.4) 
10     -e:   blickt zu Till 
11           (1.4) 
12   Ti  :   ja 
13   He  :   till [wa für was steht_n ER EN ZET? 
14   Ma-e:        [blickt auf Tobii 
15           (1.3) 
16   Ti  :   <<seufzend>fü:r> 
17   Ma-e:   blickt zu Fr. Heller 
18   He-g:   zeigt auf Max 
 
 
 
 
19           schreib DU 
             ruhig weiter, 

 
20   Ti  :   für rhein 
21   Ma-e:   blickt auf Tobii 
22           (0.5) 
23   Ti  :   für rhein NECkar; 
24           äh g Oder? 
25           (1.1) 
26   He  :   ze[i:, 
27   Ti  :     [ja für für rhein NECkar zeitung. 
28           (0.4) 
29   He  :   m_hm::; 
30           für die rhein NECkar zeitung. 
31   Ti  :   ((räuspert sich)) 
32           (0.7) 
33   He  :   und wer HAT das wort rhein neckar zeitung? 
34           (1.2) 
35   Ti  :   ANton. 
36           (2.5) 
37           OH prost. 
38           (1.8) 
39           ich 
40           (1.4) 
41           weiß 
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42           (13.6) 
43   Ma-s:   morgen MANN[heim. 
44     -e:              [blickt zu Fr. Heller 
45           (1.4) 
46   He  :   MANNheimer (.) MORGen. 
47   Ma-g:   nickt einmal 
48           (0.4) 
49   Kr  :   <<flüsternd>schreib_s noch schnell RICHtig>. 

 
Wie im vorherigen Beispiel ist auch hier die Basissequenz eine Frage-Antwort-
Sequenz (Abb. 6.4). Frau Heller stellt Max eine Lehrerfrage (erstmal wi möchte ich 
wissen für was em: EM steht. Z. 01). Die elektronische Antwort von Max erfolgt in 
Zeile 43 (morgen MANNheim.) und wird von Frau Heller evaluiert und korrigiert 
(MANNheimer (.) MORgen. Z. 46).  
 

 
 
Abb. 6.4: Schema der Sequenz „Mannheimer Morgen“ 
 
Die Zeit zwischen Frage und Antwort vergeht jedoch auch hier nicht schweigend, 
sondern wird durch eine von Frau Heller initiierte Einschubsequenz gefüllt. Im Ge-
gensatz zum vorigen Beispiel wird in dieser Sequenz kein außerschulisches Thema 
behandelt. Stattdessen stellt Frau Heller Till die gleiche Lehrerfrage wie Max, nur 
bezogen auf seine eigene Abkürzung (till wa für was steht_n ER EN ZET? Z. 13). 
Nach Tills Antwort (für die rhein NECkar zeitung. Z. 30) folgt eine Anschlussfrage 
der Lehrerin (und wer HAT das wort rhein neckar zeitung? Z. 33), die Till wiederum 
beantwortet (ANton. Z. 35). 

Mit dieser Einschubsequenz unterstützt Frau Heller Max bei der Beantwortung 
seiner eigenen Frage: Vor Beginn des Ausschnitts hatte Max seine Frage falsch be-
antwortet und auch nachdem Frau Heller die Frage zu Beginn des Ausschnitts erneut 
gestellt hat, signalisiert er durch schweifenden Blick, dass er Probleme bei der Be-
antwortung hat (Z. 08, 10). Erst in Zeile 14 blickt er wieder auf die Hilfe und markiert 
damit einen potentiellen Äußerungsbeginn. Indem Frau Heller in der Zwischenzeit 
Till die gleiche Frage stellt (nur mit einer anderen Abkürzung) und Till diese Frage 
richtig beantwortet, kann Max erkennen, dass grundsätzlich Zeitungsnamen gesucht 
werden und damit die Aufgabenstellung verstehen. Er kann Tills Antwort auf seine 
eigene Antwort übertragen und nach einem geeigneten Zeitungsnamen suchen, der zu 
der Abkürzung MM passt. Auf diese Weise nutzt Frau Heller die Einschubsequenz 
nicht nur zur Überbrückung der langen Produktionszeit, sondern setzt sie didaktisch 
ein, um Max bei der Beantwortung seiner Frage zu helfen. 

Auffällig ist zudem, wie Frau Heller die Partizipationsstrukturen der beiden Fra-
ge-Antwort-Sequenzen koordiniert: Nachdem Max durch Blick auf die Kommunika-
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tionshilfe schon den Beginn seiner Antwort signalisiert hat (Z. 14), wendet er kurz 
darauf seinen Blick wieder von der Hilfe ab und richtet ihn auf seine Lehrerin (Z. 17). 
Diese reagiert darauf mit einer Aufforderung, weiter an seiner Äußerung zu arbeiten 
(schreib DU ruhig weiter, Z. 19). Damit fordert sie ihn auf, sich nicht aktiv an der 
Einschubsequenz zu beteiligen, sondern innerhalb der Rahmensequenz zu verbleiben 
und seine eigene Antwort zu produzieren. Auf diese Weise signalisiert sie Max, dass 
er keine Angst zu haben braucht, dass seine Sequenz übersprungen wird. Sie macht 
außerdem klar, welche Person an welcher Handlung beteiligt ist – Max ist Teilnehmer 
der Rahmen-, Till Teilnehmer der Zwischenhandlung. Frau Heller selbst ist in beide 
Teilhandlungen involviert und koordiniert gleichzeitig die UK-spezifische und die 
gesprochensprachliche Frage-Antwort-Sequenz. 
 
Zusammenfassung 
Max‘ Einsatz der elektronischen Hilfe ist gekennzeichnet durch einen im Vergleich 
zu anderen unterstützt Kommunizierenden überdurchschnittlichen Gebrauch von 
Mehrwortäußerungen. Max ist bei der Produktion seiner Äußerungen stark an einer 
schriftsprachlichen Norm orientiert, so dass er darauf achtet, syntaktisch vollständige 
und korrekte Sätze zu äußern. 

Der normative Einsatz der Hilfe geht dabei einher mit einem wenig ökonomi-
schen Gebrauch. Der höhere Grad an Vollständigkeit und Korrektheit führt zu weit-
aus längeren Produktionszeiten als bei den anderen Probanden, die ihre Hilfen häufig 
nur für Einwortäußerungen benutzen. Gerade in Mehrparteienkonstellationen verge-
hen die Produktionszeiten häufig nicht schweigend, sondern werden gefüllt mit Zwi-
schensequenzen, sequentiellen Aufteilungen und Problemlösungssequenzen. Die 
sprachgesunden Partner müssen also mit stark verzögerten und zum Teil verschobe-
nen elektronischen Äußerungen umgehen: Max sprachliche Handlungen werden aus 
dem nächsten sequentiellen Slot verdrängt und erscheinen an einer nicht mehr pas-
senden Stelle. Die Interaktionspartner stehen vor der Aufgabe, die verschobene Äuße-
rung sequentiell anzubinden, um ihre Bedeutung nachvollziehen zu können. 

Eine wichtige Rolle bei der Verstehenssicherung der stark verzögerten Äußerun-
gen spielen einerseits die side-by-side Konstellation, die es den sprachgesunden Part-
nern erlauben, die Produktion der elektronischen Äußerung auf dem Bildschirm zu 
verfolgen und sich an der Relevanz dieser Äußerung zu orientieren. Andererseits bie-
tet aber auch die syntaktische Vollständigkeit von Max‘ Beiträgen eine Hilfe bei der 
Interpretation: Max liefert in der Regel sämtliche syntaktischen und inhaltlichen In-
formationen, die notwendig sind, um eine sequentielle Anbindung der Äußerungen 
und damit ein Verstehen zu gewährleisten. 

Interessant ist außerdem der Umgang der sprachgesunden Interaktionspartner mit 
den verzögerten Äußerungen. Vor allem in der Unterrichtsinteraktion wurde deutlich, 
wie die Lehrerin die Verzögerungen nutzt, um Einschubsequenzen zu initiieren. 
Durch diese Zwischensequenzen orientiert sich die Lehrerin sowohl an den Bedürf-
nissen UK-spezifischer als auch „normaler“ Interaktion und koordiniert diese beiden 
kommunikativen Anforderungen miteinander. Sie gibt Max die Zeit, die er benötigt, 
um seine elektronische Äußerung zu produzieren. Gleichzeitig überbrückt sie die 
Produktionszeit für die sprachgesunden Schüler und involviert sie in ein eigenständi-
ges Gespräch, ohne dabei Max und seine Äußerung zu vergessen. Die Einschubse-
quenz wird damit als eine Art Füllstrategie genutzt, um den verschiedenen interaktio-
nalen Anforderungen einer Schulklasse gerecht zu werden. 
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6.4 Sonjas Weg: Einsatz maschineller Ressourcen 
 

Sonja ist zum Zeitpunkt der Aufnahmen fünfzehn Jahre alt. Sie lebt bei ihrer Mutter 
und besucht eine Schule für Körperbehinderte. 

Sonja hat eine starke spastische Tetraplegie mit einhergehender Dysarthrie und 
verfügt über keine funktionale Lautsprache. Sonja ist in ihrer Grob- und Kopfmotorik 
stark eingeschränkt. Sie kann nicht aufrecht sitzen und hat eine starke Sitzkyphose. 
Den Kopf kann sie nur mühsam anheben und bewegen. Es sind keine willkürlichen 
Bewegungen mit Armen und Händen möglich. Die Augenmotorik ist dagegen gut, so 
dass sie ihren Blick gezielt einsetzen kann (z.B. zur Ansteuerung der Kommunikati-
onshilfe). Sie sitzt in einem Rollstuhl mit angepasster Sitzschale und angebrachtem 
Tisch, auf dem ihr Kopf aufliegt. Es liegen keine auditiven oder visuellen Einschrän-
kungen vor.  

Sonja verfügt über ein sehr gutes Lautsprachverständnis. Sie kennt sich gut in 
den Piktogrammen ihrer Kommunikationshilfe aus, wobei sie vor allem bei wenig 
frequenten Wörtern noch mehrere Versuche benötigt, um das Zielwort zu finden. Sie 
produziert kurze Mehrwortäußerungen, in der Regel jedoch ohne erkennbare Syntax 
und Morphologie.  

Zur Kommunikation mit körpereigenen Ressourcen greift sie vor allem auf 
Blick, Mimik und Vokalisation zurück. Eine Nutzung von Gestik (beispielsweise 
Kopfbewegungen) ist durch ihre starke körperliche Einschränkung nicht möglich. 
Durch die Bewegung ihrer Augen ist sie in der Lage, ja und nein auszudrücken: 
Blickt sie ihre Gesprächspartnerin direkt an, bedeutet dies ja, blickt sie dagegen zur 
Seite, bedeutet dies nein.  

Als Kommunikationshilfe steht Sonja seit zwei Jahren ein Tobii P10 zur Verfü-
gung, den sie über Eye-Tracking ansteuert. Sie nutzt die piktogrammbasierte Kom-
munikationssoftware SonoLexis mit einem Oberflächenraster von 7x5 Feldern. Als 
weitere Kommunikationshilfe nutzt Sonja einen StepbyStep, eine Art Aufnahmegerät, 
das hauptsächlich von der Mutter besprochen wird, so dass Sonja auf diese Weise in 
der Schule über außerschulische Erlebnisse sprechen kann. Vor dem Tobii hat Sonja 
vor allem nicht-elektronische Kommunikationshilfen genutzt, wie Kommunikations-
tafeln und Ringbücher, später kam als elektronische Hilfe ein alpha-Talker dazu, des-
sen Ansteuerung allerdings sehr schwierig war. 

Sonja nutzt ihre Kommunikationshilfe vor allem in der Schule, wodurch ihre ak-
tive Mitarbeit nach Angaben der Lehrerinnen stark angestiegen ist. Da Sonja ihre 
Hilfe auch nutzt, um ihre Musik zu verwalten und zu spielen, ist das Gerät auch zu 
Hause häufig in Betrieb und wird zur Kommunikation eingesetzt. 

Durch ihre starke körperliche Beeinträchtigung ergibt sich für Sonja eine beson-
dere Ausgangssituation beim Gebrauch ihrer Kommunikationshilfe. Da es ihr sehr 
schwer fällt, ihren Kopf zu bewegen, kann sie im Gegensatz zu den anderen Teilneh-
mern nur unter Anstrengung zwischen dem Blick auf die Hilfe und dem Blick auf 
ihre Interaktionspartner wechseln. Wenn ihr Blick einmal auf die Kommunikations-
hilfe hin ausgerichtet ist, dann verbleibt sie in der Regel in dieser Position. Dies führt 
dazu, dass sie z.B. auch Wörter wie ja und nein systematisch elektronisch ausführt 
und nicht wie die anderen Probanden in diesem Fall zwischen körperlichen und elekt-
ronischen Modalitäten wechselt (siehe Kap. 4.2.1.1.2). Außerdem ergeben sich Aus-
wirkungen in Bezug auf die Konstitution von Äußerungseinheiten sowie auf die Or-
ganisation des Sprecherwechsels. Wie in Kapitel 3.4 gezeigt wurde, greifen unter-
stützt kommunizierende Personen vor allem auf den Blick zurück, um Beginn und 
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Ende von Äußerungen anzuzeigen und damit auch den Sprecherwechsel zu organisie-
ren. Auf diese Ressource kann Sonja während des Gebrauchs ihrer Kommunikations-
hilfe in der Regel nicht zurückgreifen. 

Diese Problematik wird verstärkt durch Sonjas (zum Zeitpunkt der Aufnahme) 
bestehende trial and error-Methode bei der Auswahl der Piktogramme. Da Sonja erst 
beginnende schriftsprachliche Fähigkeiten besitzt und gleichzeitig am Aufbau ihres 
Wortschatzes arbeitet, kennt sie noch nicht alle zur Verfügung stehenden Piktogram-
me so genau, dass sie sie in allen Fällen zielgenau abrufen könnte. Bei aufkommen-
den Unsicherheiten wählt sie daher in Frage kommende Piktogramme aus, um durch 
die folgende synthetische Aussprache die Wahl des Wortes zu überprüfen. Wenn es 
sich um ein falsch ausgewähltes Wort handelt, beginnt ein weiterer Auswahlprozess, 
bis das gewünschte Wort getroffen wurde. Sonja und ihre Gesprächspartner stehen 
daher nicht nur vor der Aufgabe Beginn und Ende der elektronischen Äußerungen 
auszuhandeln, sondern auch, welches Wort tatsächlich gewollt ist und welches nicht. 

Diese für Sonja spezifischen Voraussetzungen führen dazu, dass sie in einem 
höheren Maß als die anderen Probanden auf maschinelle Ressourcen zurückgreift, um 
gesprächsstrukturierende Funktionen auszuführen. 

Eine wichtige Strategie liefert hier die konstant durchgeführte side-by-side Kons-
tellation: In den Interaktionen, in denen Sonja ihre Kommunikationshilfe nutzt, bli-
cken die sprachgesunden Partner in der Regel mit auf die Oberfläche der Hilfe. Auf 
diese Weise können die Partner unter anderem die Navigationsprozesse von Sonja 
nachvollziehen und Selbstreparaturen erkennen und diese Informationen z.B. zur kol-
laborativen Bedeutungskonstitution von elektronischen Äußerungen nutzen (siehe 
Kap. 3.1.2., Norén, Svensson, Telford 2013). 

Eine Strategie, Äußerungseinheiten zu signalisieren sowie „Gültiges“ von „Un-
gültigem“ zu unterscheiden, bietet die maschinelle Wiederholungsfunktion. Durch die 
Möglichkeit, bereits ausgewählte (und ausgesprochene) Wörter noch einmal als Ein-
heit aussprechen zu lassen, kann Sonja anzeigen, welche zuvor erschienenen Wörter 
tatsächlich eine Äußerung bilden. Diese Funktion nutzt Sonja hauptsächlich im Ge-
spräch mit ihrer Mutter. 

Eine ähnliche äußerungsstrukturierende Funktion übernimmt die Bestätigungs-
partikel ja. Ein an ein Wort gehängtes ja markiert das zuvor produzierte Element als 
korrekt und unterscheidet damit von versehentlich oder falsch ausgewählten Wörtern. 
Dieses Verfahren nutzt Sonja vor allem in Fällen, in denen die Wiederholungsfunkti-
on aufgrund spezifischer Umstände nicht zur Verfügung steht. Dieser Fall tritt vor 
allem in Unterrichtsinteraktionen auf. 

Die Anwendung dieser interaktionalen Strategien wird im Folgenden im Detail 
untersucht. Dabei werden zuerst Beispiele aus dem Gespräch zwischen Sonja und 
ihrer Mutter analysiert, gefolgt von Beispielsequenzen aus der schulischen Interakti-
on. 

 
6.4.1 Interaktion mit der Mutter 
 

Neben den Möglichkeiten, die eine side-by-side Konstellation bietet, greift Sonja in 
der Interaktion mit ihrer Mutter regelmäßig auf die maschinelle Wiederholungsfunk-
tion zurück, um Äußerungseinheiten zu markieren. 

In bisherigen Untersuchungen wurde bereits deutlich, dass der systematische 
Einsatz von Wiederholungen als Ressource in Interaktionen mit sprachlich beein-
trächtigten Menschen genutzt werden kann. Bloch (2005) zeigt, dass next turn repeti-
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tions eine wichtige Rolle in der kollaborativen Bedeutungskonstitution dysarthrischer 
Gesprächsbeiträge übernehmen. Samuelsson und Ferreira (2013) sowie Korkiakangas 
et al. (2012) untersuchen die Wiederholungen fremder Redebeiträge (allo-repetitions) 
autistischer Kinder, die in verschiedenen Formen als kompensatorische Ressource 
eingesetzt werden. 

Die Wiederholungen, die Sonja einsetzt, unterscheiden sich von den bisher un-
tersuchten allerdings dadurch, dass es sich 1. um Selbstwiederholungen handelt und 
2. sowohl die Wiederholung als auch das Wiederholte maschinell produziert werden. 
Der Einsatz von Lautsprache, der in den genannten Untersuchungen eine wichtige 
Rolle spielt, kommt bei Sonjas elektronischen Selbstwiederholungen nicht vor. 

Sonja baut ihre Äußerungen Wort für Wort auf. Die von ihr ausgelösten Wörter 
erscheinen nacheinander im Sprachausgabefenster: 

 

                                    
Abb. 6.5: Auswahl des Verbs müssen 
 

                                    
Abb. 6.6: Auswahl des Namens Max Nolle 
 
 
 
 

müssen 

Max Nol-
le 
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Zur Aktivierung der Wiederholungsfunktion muss Sonja das Sprachausgabefenster 
separat auslösen, so dass sämtliche sich darin befindende Wörter unmittelbar nachei-
nander ausgesprochen werden (siehe Abb. 6.7).  
 

 
Abb. 6.7: Auslösen des Sprachausgabefensters 
 
Im Folgenden werden drei Beispiele aus einer Interaktion zwischen Sonja und ihrer 
Mutter gezeigt, in denen die maschinelle Wiederholungsfunktion eingesetzt wird. 
Sonja und ihre Mutter befinden sich während des gesamten Gesprächs in side-by-side 
Konstellation, so dass die Mutter Sonjas Navigation auf der Oberfläche der Hilfe ver-
folgen kann. Eine Besonderheit in diesem Gespräch ist die maschinelle Einstellung, 
durch die sämtliche vorgenommenen Operationen (z.B. das Öffnen einer Kategorie) 
ebenfalls laut ausgesprochen werden. Auf diese Weise entstehen zusätzliche Informa-
tionen, die von den Bestandteilen der geplanten Äußerung unterschieden werden 
muss. Die Mutter ist also mit weiteren analytischen Aufgaben konfrontiert: 1. Sie 
muss gewollte Äußerungen von ungewollten unterscheiden, 2. sie muss Beginn und 
Ende von Äußerungseinheiten erkennen und 3. sie muss die Äußerungsbestandteile 
von den operationalen Angaben unterscheiden. In den drei folgenden Sequenzanaly-
sen soll gezeigt werden, wie Sonja und ihre Mutter mit den spezifischen interaktiona-
len Problemen umgehen. 

In der ersten Sequenz stellt die Mutter eine Frage zu Sonjas Mitschüler Max, wo-
rauf Sonja eine elektronische Antwort gibt. Diese Antwort wird in einem umfangrei-
chen Konstruktionsprozess Wort für Wort aufgebaut, wobei Sonja die Wiederho-
lungsfunktion mehrmals einsetzt, um Zwischenetappen der Zieläußerung zu markie-
ren.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Blick auf das Sprach-
ausgabefenster 
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Müssen max nolle (Sonja 11.12.09, 02:54-05:48) 
 
 
 
 
 
 

 
 
01   Mu  :   jetzt könntes du [mir ja 
             noch erzÄHlen, 
       -e:                    [blickt zu 
             Sonja 
02       :   was ER sich [eingekauft hat, 

Tisch 
 
 

 
 
 

03   So-o:                
       -s:               [letztes löschen 
04           (0.5) 
05   Mu  :   ob er sich überhaupt was     
             eingekauft hat zum ESsen? 
06     -e:   blickt auf Tobii 
07           (9.7) 

 
 
 
 
 
 

[Löschen 
 
 
 
 
 

08   So-o: 
       -s:   letztes löschen 
09           (1.6) 

 
 

Löschen 
 
 

10     -o: 
       -s:   tun WÖRter 
11           (2.1) 

 
 

Tunwörter-
Seite 
 

12     -w: 
       -s:   muss 
13           (0.8) 
14     -s:   muss 
15           (1.8) 

muss 
 
 
 

 
 
 
 

16     -o: 
       -s:   letztes löschen 
17           (0.8) 

 
 

Löschen 
 

18     -w: 
       -s:   müssen 
19           (3.0) 

müssen 
 

 
 

20     -o: 
       -s:   MENschen 
21           (2.0) 

 Menschen-
Seite 

22     -o: 
       -s:   MENschen 
23           (2.8) 

 
 
 

Menschen-
Seite2 
 

24     -o:    
       -s:   FREUNde 
25           (2.7) 

 
 

Freunde-
Seite 
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26     -w: 
             max nolle? 
27           (1.2) 
28           müssen max nolle? 
29           (1.1) 
30   Mu  :   und WAS muss [er? 
31     -e:                [blickt zu 
             Sonja, dann auf Tobii 
32           (13.6) 

müssen Max 
Nolle 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

33   So-o: 
       -s:   DINge 
34           (9.1) 

 
 
 

Dinge-Seite 
 
 

35     -o:    
       -s:   DINge 
36           (8.5) 
37   Mu-e:   blickt zu Sonja 
38       :   soll ich deinen KOPF oben_n  
             bisschen halten? 
39     -e:   blickt auf Tobii, stützt 
             Sonjas  Kopf 
40           (0.6) 

 
 
 
 
 
 
 

Dinge-
Seite2  
 
 
 
 
 
 

41   So-o:       
       -s:   DINge 
42           (9.6) Mu blickt zwischen So 
             und Tobii,am Ende auf Tobii 

 
 
 

Dinge-
Seite3 
 

43     -o: 
       -s:   ZAHlen SCHRÄ:Gstrich geld 
44           (1.0) 

 
 

Zahlen/Geld 
Seite 

45     -w: 
       -s:   BOnus 
46           (2.8) 
47   Mu  :   er (.) er muss_n [BOnus; 
       -e:                    [blickt zu 
             Sonja  
48       :   <<p>was [HEISST das,> 
       -e:           [blickt auf Tobii 

Bonus 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

49   So-o:           [ 
       -s:           [letztes Löschen 
50   Mu  :   was (.) HAST du nich bOnus 
             gemeint; 

müssen Max 
Nolle 
 

Löschen 
 
 

51   So-w:    
       -s:   nein 
52           (0.5) 
53   Mu  :   nein BOnus has_te nIch 
             gemeint; 
54           (5.6) 

nein 
 

 
 
 

55   So-o:    
       -s:   letztes Löschen 
56           (5.6) 

müssen Max 
Nolle 
 

Löschen 
 
 

57     -w: 
       -s:   geld 
58           (6.0) 
59           MÜSsen max nolle geld 
60           (0.8) 
61   Mu-e:   blickt zu Sonja 
             also er musste [etwas mit 
             GELD machen? 

Geld 
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62   So-w:    
       -s:                  [ja 
63   Mu-e:   blickt auf Tobii 
64           (3.1) 

[Geld ja 
 
 

 
 

65   So-w: 
       -s:   ja 
66           (1.4) 
67   Mu  :   aha:: 
68   So-s:   MÜSsen max nolle geld JA ja 
69           (0.5) 
70   Mu  :   jetzt gibt_s zwei 
             MÖGlichkeiten; 
71           (0.5) 
72           du müsstest mir jetzt 
             erklären ob der max dort 
             geGESsen hat, 
73           oder ob der fürs 
             [SCHÜlercafe [verantwortlich 
             war; 
       -e:   [blickt zu Sonja 

Geld ja ja 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

74   So-o:                
       -s:               [letztes Löschen 
75   Mu-e:   blickt auf Tobii 
76           (8.6) 

[Geld ja 
 
 

Löschen 
 
 

77   So-w: 
       -s:   nein 
78           (0.5) 
79   Mu  :   was heißt [NEIN? 

Geld ja nein 
 
 

 

80   So-o:              
       -s:             [letztes Löschen 
81           (1.3) 
82   Mu  :   hat der max dort ge[GESsen; 
       -e:                      [blickt 
             zu Sonja 
83     -e:   blickt auf Tobii 

[Geld ja 
 
 
 
 

Löschen 
 
 
 
 

84   So-o: Geld Löschen 

       -s:   letztes Löschen 
85           (1.2) 

 
 

 
 

86   So-w: 
       -s:   nein 
87           (0.4) 
88   Mu  :   aHA; 
89           war seine [klasse für_s  
             SCHÜler[cafe verantwortlich? 
       -e:             [blickt zu Sonja 

Geld nein 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

90   So-o:           
       -s:          [letztes Löschen 
91   Mu-e:   blickt auf Tobii 
92           (0.9) 

[Geld 
 
 
 

Löschen 
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93   So-w: 
       -s:   ja 
94           (0.6) 
95   Mu  :   Aha; 
96       :   saß [er an der  
       -e:       [blickt zu Sonja 
97   So-s:       [MÜSsen max nolle geld 
             ja 
98   Mu-e:   blickt wieder auf Tobii 
99           (0.6) 
100          saß [er vielleicht an der 
             KASse;            
       -e:       [blickt zu Sonja 
101          (1.4) 
102    -e:   blickt auf Tobii 

Geld ja 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

103  So-w: 
       -s:   ja 
104          (0.5) 
105  Mu  :   ah::: 
106          (0.5) 
107          ham wir_n symBOL für kAsse? 

Geld ja ja 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 

 
Die Mutter initiiert die Sequenz mit zwei eingebetteten Fragen nach Sonjas Mit-

schüler Max. Zuvor hatte Sonja berichtet, dass sie Max (der eigentlich Schüler einer 
Außenklasse ist) an diesem Vormittag im Schülercafé getroffen hatte. Für das Café ist 
abwechselnd immer eine Klasse der Förderschule zuständig: Sie hilft bei der Zuberei-
tung von einfachen Speisen und im Verkauf. An diesem Tag war Max‘ Klasse ver-
antwortlich, wie am Ende des Ausschnitts deutlich wird. Dies weiß die Mutter zu-
nächst jedoch nicht. Sie geht davon aus, dass Max etwas im Café gekauft hat und 
stellt Sonja eine entsprechende Frage (jetzt könntes du mir ja noch erZÄHlen, was ER 
sich eingekauft hat, Z. 01-02, ob er sich überhaupt was eingekauft hat zum Essen? Z. 
05). Nach einer umfangreichen Antwortsequenz erfährt die Mutter schließlich, dass 
Max an der Kasse gesessen hat und die anderen Schüler somit bei ihm eingekauft 
haben (saß er vielleicht an der KASse; Z. 100). Sonja steht hier also vor der Aufgabe, 
die der Frage zugrundeliegende Präsupposition zu reparieren. Die Basis für die neue 
Interpretation der Mutter liefert Sonjas elektronische Antwortäußerung müssen Max 
Nolle Geld (Z. 59). Die Produktion der Äußerung nimmt eine relativ große Zeitspan-
ne in Anspruch und wird durch Reparatursequenzen erweitert. Im Folgenden soll der 
Aufbau der Antwort Schritt für Schritt rekonstruiert werden, um Sonjas Rückgriff auf 
verschiedene maschinelle Ressourcen zu verdeutlichen. 

Schritt 1: Löschen der alten Äußerung 
Sonja löscht eine alte Äußerung aus dem Sprachausgabefenster (Z. 03). Sie öffnet 
damit den Weg für einen neuen elektronischen Beitrag und zeigt ihrer Mutter damit 
an, dass sie den Turn übernimmt und auf ihre Frage reagiert. 

Schritt 2: Auswahl des Verbs müssen 
Die Auswahl des Zielverbs (Infinitiv) erfolgt erst im zweiten Anlauf, nach Durchfüh-
rung einer Selbstreparatur. Zuerst wählt Sonja die flektierte Form muss (Z. 12), um 
diese im Anschluss wieder zu löschen und durch den Infinitiv zu ersetzen (Z. 18). Die 
Selbstreparatur kann von der Mutter durch das laute Aussprechen des Löschvorgangs 
(Z. 16) sowie durch den Blick auf die Kommunikationshilfe nachvollzogen werden 
(vgl. Norén, Svensson, Telford 2013). 
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Schritt 3: Auswahl der Personenbezeichnung Max Nolle 
Sonja navigiert durch die Ordnerstruktur (übergeordnete Kategorie Menschen -> Un-
terkategorie Freunde), um schließlich ihr Zielwort auszuwählen (max nolle? Z. 26). 
Bei diesem Navigationsprozess ist die side-by-side Ausrichtung der Interaktionspart-
nerinnen besonders hilfreich: Aufgrund der maschinellen Einstellungen werden auch 
die Ordnerkategorien laut ausgesprochen (Z. 20, 22). Erst durch den Blick auf die 
Oberfläche kann die Mutter erkennen, dass es sich bei den Wörtern um Kategorien 
handelt und nicht um Zielwörter. Ihr Blick auf die Oberfläche hilft ihr also, kategoria-
le Piktogramme von Zielwörtern zu unterscheiden 

Schritt 4: Einsatz der Wiederholungsfunktion 
An dieser Stelle wiederholt Sonja ihre bisherige Äußerung (müssen max nolle? Z. 
28). Auf diese Weise filtert Sonja aus den zahlreichen akustischen und visuellen In-
formationen die für die Äußerung relevanten heraus und hebt die eigentliche Äuße-
rung von operationalen Handlungen ab. Sie fasst die einzelnen Äußerungsteile zu-
sammen, die zuvor nicht unmittelbar aufeinander folgend, sondern zwischen diversen 
anderen Wörtern erschienen sind. So konstruiert sie ein sequentielles Zwischenziel, 
das beiden Interaktionspartnerinnen verdeutlicht, an welcher Stelle der Äußerung sie 
stehen. 

Auf diese Wiederholung reagiert auch die Mutter erstmals (und WAS muss er? Z. 
30). Die Mutter baut damit auf der Ebene der Zwischenbilanz auf, indem sie das bis-
her Gesagte (in einer grammatisch wohlgeformten Korrektur) noch einmal zusam-
menfasst und gleichzeitig in Form einer Nachfrage eine elektronische Folgeäußerung 
projiziert. 

Schritt 5: Auswahl des Nomens Geld 
Die Auswahl des nächsten Zielworts Geld erfolgt wieder erst im zweiten Anlauf, wo-
bei in diesem Fall eine umfangreiche Reparatursequenz notwendig ist. Sonja navigiert 
zunächst in den korrekten Zielordner (Zahlen/Geld Z. 43) und wählt dann das Wort 
Bonus aus (Z. 45). Die Mutter formuliert zuerst eine Konjektur (er (.) er muss_n BO-
nus; Z. 47) und signalisiert daraufhin ein Verstehensproblem (was HEISST das, Z. 
48). Sie zeigt damit ein in der unterstützten Kommunikation häufig auftretendes Pro-
blem an: Das elektronisch geäußerte Wort ist zwar akustisch gehört worden (es ist 
intelligible), die Bedeutung wird jedoch nicht verstanden (es ist nicht understandable 
(Bloch, Wilkinson 2004, 2013). 

Sonja löscht daraufhin das letzte Wort und zeigt damit an, dass Bonus versehent-
lich bzw. falsch ausgelöst wurde (Z. 49). Die Mutter expliziert den Löschvorgang 
durch eine Nachfrage (was (.) HAST du nich bOnus gemeint; Z. 50), was von Sonja 
bestätigt wird (nein Z. 51). 

Als Nächstes erfolgt die eigentliche Reparatur, in der Sonja das aus der gleichen 
Kategorie wie Bonus stammende Nomen Geld auswählt (Z. 57). 

Schritt 6: Einsatz der Wiederholungsfunktion 
Wie in Schritt 4 nutzt Sonja nun erneut die maschinelle Wiederholungsfunktion als 
Ressource, um die interaktional relevanten Wörter hervorzuheben und als zusammen-
gehörige Einheit von den übrigen im Produktionsprozess aufgetretenen Informationen 
abzugrenzen (MÜSsen max nolle geld Z. 59). In diesem Fall setzt sie damit zusätzlich 
das zuletzt gewählte Nomen Geld von dem zuvor ausgelösten Reparandum Bonus ab: 
Durch die Wiederholung macht sie deutlich, dass Geld das korrekte Zielwort darstellt. 
Eine weitere Bekräftigung erfährt die Äußerung zusätzlich durch das Anhängen der 
Bestätigungspartikel ja (Z. 62), die simultan zur Nachfrage der Mutter geäußert wird 
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und daher wahrscheinlich als Anhang geplant war. Sonja benutzt ein angehängtes ja 
vor allem in Situationen, in denen sie keinen Zugriff auf die Wiederholungsfunktion 
hat (siehe unten), um das davor produzierte Element als „gültig“ zu markieren. Im 
vorliegenden Fall stellt es eine zusätzlich zur Wiederholungsfunktion genutzte Bestä-
tigung des Zielworts dar. 

Die Mutter reagiert wie in Schritt 4 auf dieses sequentielle Zwischenziel, indem 
sie einerseits in einer Nachfrage das bisher Gesagte zusammenfasst (also er musste 
etwas mit GELD machen? Z. 61) und andererseits zwei projizierende Interpretations-
vorschläge macht, in denen sie ihr Wissen über den Ablauf im Schülercafé einbringt 
(du müsstest mir jetzt erklären ob der max dort geGESsen hat, oder ob der fürs 
SCHÜlercafe verantwortlich war; Z. 72-73).  

Schritt 7: Abschließende kollaborative Bedeutungskonstitution 
Durch den Gebrauch von ja/nein-Fragen wird in einer abschließenden Sequenz erar-
beitet, dass Max im Schülercafé an der Kasse gesessen hat. 

In diesem Beispiel setzt Sonja die maschinelle Wiederholungsfunktion ein, um 
eine umfangreiche Antwortsequenz zu strukturieren und relevante von irrelevanten 
Informationen zu trennen. Durch das Wiederholen der Zielwörter wird der eigentliche 
Beitrag hervorgehoben und damit die Äußerungskonstitution unterstützt. Der Einsatz 
dieser Funktion während der Beitragsproduktion schafft sequentielle Etappenziele, 
durch die die lange und mit vielen Wörtern gefüllte Produktionszeit strukturiert und 
die Bedeutungskonstitution gemeinsam mit der Mutter organisiert wird. 

Der zweite Ausschnitt stellt ein weiteres Beispiel für den Einsatz der Wiederho-
lungsfunktion sowie die schrittweise Strukturierung der Bedeutungskonstitution dar. 
Die Mutter initiiert wieder eine Frage-Antwort Sequenz, indem sie ihre Tochter auf-
fordert, ihr zu erzählen, was sie sich für das am nächsten Tag beginnende Wochenen-
de wünscht (Z. 01). Sonja bezieht sich in ihrer Reaktion zwar auf das Wochenende; 
allerdings formuliert sie keine Antwort, sondern reagiert ihrerseits mit einer Frage 
(kaufen morgen was Z. 46) und eröffnet damit eine Insertionssequenz (Schegloff 
2007: 97 ff.). Die Fragehandlung wird von der Mutter daher erst nach Äußerung des 
Fragepronomens erkannt (für eine ausführliche Analyse siehe Kap. 4.2.1.2.1).  
 
Kaufen morgen was (Sonja_11.12.09, 26:02-28:04) 
 
01   Mu  :   erzähl doch mal lieber was du 
             dir fürs WOchenende wünschst; 
             hm? 
02           (3.9) 

 
03   So-s:   er[WARten; 
       -w:    
04           (7.1) 

 
[erwarten 
 

 

05     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
06           (4.1) 

 löschen 

07     -w: kaufen  
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       -s:   KAUfen 
08           (1.6) 
09     -s:   KAUfen 
10           (9.0) 

 
 
 

11     -o: 
       -s:   MENschen 
12           (4.0) 
13     -s:   KAUfen 
14           (1.6) 

 
 
 
 

Menschen 

15     -w: 
       -s:   HELfen 
16           (2.2) 

kaufen hel-
fen 

 

17     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
18           (4.8) 

kaufen löschen 

19     -o: 
       -s:   zeit 
20           (3.2) 

 Zeit 

21     -w: 
       -s:   geRAde 
22           (1.9) 

kaufen ge-
rade 

 

23     -o: 
       -s:   letztes Löschen 
24           (4.3) 

 löschen 

25     -w: 
       -s:   MORgen 
26           (2.5) 
27     -s:   KAUfen MORgen 
28           (0.6) 
29   Mu  :   hm_m, 
30           (0.7) 
31           das verSTEH ich; 
32           (1.2) 
33           und WAS möchtes du morgen 
             kaufen? 

kaufen mor-
gen 

 

34           (4.0)   
35   So-o: 
       -s:   tun WÖRter 
36           (3.3) 

 Tun-Wörter 

37     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
38           (3.9) 
39   Mu  :   ((gähnt)) 
40           ich bin hundeMÜde; 
41           (5.4) 

 Fra-
gen/Artike
l 

42   So-o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
43           (2.5) 
44           KAUfen Morgen 
45           (5.0) 

 Fra-
gen/Artike
l 

46     -w: 
       -s:   was 
47           (1.6) 
48   Mu  :   was KAUfen_[we morgen; 
49   So-s:              [KAUfen MORgen was? 
50           (1.6) 

kaufen mor-
gen was 
 
 

 

51     -w: 
       -s:   ja 

kaufen mor-
gen was ja 
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52           (1.2) 
53   Mu  :   hm:: 
54           vielleicht gehn_we morgen  
             GAR nich einkaufen; 

 
Auch im vorliegenden Ausschnitt soll die Produktion von Sonjas Frageäußerung 
Schritt für Schritt rekonstruiert werden. 

Schritt 1: Auswahl des Verbs kaufen 
Die Wahl des Verbs kaufen erfolgt erst nach Durchführung einer Selbstreparatur. 
Sonja löst zunächst das Verb erwarten aus (Z. 03), löscht es dann (Z. 05), um es 
durch kaufen zu ersetzen (Z. 07). Schon hier wiederholt Sonja das Verb (sogar zwei-
mal, in Z. 09 und Z. 13) und hebt kaufen damit von dem reparierten Verb ab. 

Schritt 2: Auswahl des Temporaladverbs morgen 
Die Wahl des Adverbs morgen erfolgt nach zwei weiteren Selbstreparaturen. Zu-
nächst löst Sonja ein weiteres Verb aus (helfen Z. 15), das sie im Anschluss löscht. 
Dann navigiert sie in die Kategorie Zeit (Z. 19), in der sie einen weiteren falschen 
Kandidaten auswählt (gerade Z. 21), bis sie schließlich das Zielwort morgen aktiviert 
(Z. 25). 

Schritt 3: Einsatz der Wiederholungsfunktion 
Wie im vorherigen Beispiel nutzt Sonja die maschinelle Wiederholungsfunktion, um 
ein sequentielles Zwischenziel anzuzeigen. Sie hebt die interaktional relevanten Wör-
ter hervor und präsentiert sie als Äußerungseinheit, wodurch sie die vorangegangenen 
Reparanda gleichzeitig als irrelevant markiert. Sie fasst das bisher Gesagte zusammen 
und zeigt ihrer Mutter an, auf welcher Stufe sie im Produktionsprozess stehen. Auch 
ihre Mutter orientiert sich wie im vorigen Beispiel an der Wiederholung. Sie signali-
siert explizit ihr Verstehen (hm_m, das verSTEH ich; Z. 29-31), um darauf mit einer 
konkreten Nachfrage die fehlende Information zu projizieren (und WAS möchtes du 
morgen kaufen? Z. 33).50 Die Mutter demonstriert auf diese Weise eine Orientierung 
an Sinneinheiten und signalisiert mit ihrer Nachfrage die Unvollständigkeit der Äuße-
rung. Sonja dagegen scheint es nicht um die Zusammenfassung von Sinneinheiten, 
sondern die Überprüfung einzelner Elemente zu gehen. 

Schritt 4: Auswahl des Fragepronomens was 
Sonja navigiert zunächst in die für sie relevante Kategorie Fragen/Artikel (Z. 42). 
Daraufhin wiederholt sie den bisherigen Äußerungsteil ein weiteres Mal (Z. 44), be-
vor sie schließlich das Fragepronomen was aktiviert (Z. 46). Im Anschluss interpre-
tiert die Mutter Sonjas Äußerung, indem sie eine syntaktisch korrigierte Form der 
Frage formuliert (was KAUfen_we morgen; Z. 48). Diese Korrektur erfolgt teilweise 
simultan zu Sonjas Wiederholung der kompletten elektronischen Äußerung (KAUfen 
MORgen was? Z. 49). Durch die Wiederholung markiert sie die zuvor einzeln geäu-
ßerten Wörter als interaktionale Einheit und hebt sie damit wieder von den bisherigen 
Äußerungsteilen ab. Sie bestätigt die Wahl ihrer Äußerung durch ein angehängtes ja, 
was an dieser sequentiellen Position gleichzeitig als Reaktion auf den Interpretations-
vorschlag der Mutter zu interpretieren ist. 

                                                
50 Durch die Formulierung ihrer Nachfrage wird deutlich, dass die Mutter Sonjas Äußerung zu diesem 

Zeitpunkt als Antwort auf ihre ursprüngliche Frage interpretiert und nicht als Fragehandlung. Dies 
ist die naheliegende Interpretation in dieser sequentiellen Position, in der eine Antwort relevant ist. 
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Nach dieser bestätigenden Reaktion ist die Produktionssequenz der elektroni-
schen Frageäußerung beendet und die Mutter liefert eine Antwort auf Sonjas Frage 
(vielleicht gehen_we morgen GAR nich einkaufen; Z. 54).  

Wie im vorigen Beispiel nutzt Sonja die Wiederholungsfunktion ihrer Kommu-
nikationshilfe, um die Produktion ihrer Frageäußerung zu strukturieren. Auch in die-
ser Produktionssequenz werden viele zusätzliche akustische und visuelle Informatio-
nen, wie falsch geäußerte Zielwörter und kategoriale Piktogramme, gegeben. Durch 
die punktuell eingesetzten Wiederholungen werden die interaktional relevanten In-
formationen von den irrelevanten getrennt und hervorgehoben. Es werden Etappen-
ziele konstruiert und die lange und durch die vielen Äußerungen unübersichtliche 
Produktionszeit wird strukturiert. Dies trägt zur Verstehenssicherung bei. 

In der dritten Sequenz nutzt Sonja die Wiederholungsfunktion zur Kennzeich-
nung und Hervorhebung der gültigen Äußerungsbestandteile (für eine Analyse der 
normativen Erwartungen siehe Kap. 5.1.2). Sie stellt in diesem Beispiel ihrer Mutter 
einer Frage, wobei der Produktionsprozess durch eine hohe Anzahl von Selbstrepara-
turen gekennzeichnet ist. Wie im vorigen Beispiel wird die Fragehandlung erst am 
Ende des Produktionsprozesses deutlich, da Sonja erst hier ein Fragepronomen an die 
Äußerung anfügt.  
 
Gehe ich was (Sonja_11.12.09 28:57-30:20) 
 

 
12     -w: 
       -s:   ich 
13           (4.5) 

ich Ich-Phrasen 

14     -o:    
       -s:   FRAge 
15           (4.3) 

 Fragesatz 

16     -w:    
       -s:   GEhe ich 
17           (2.1) 
18     -s:   GEhe ich 
19           (4.8) 

Gehe ich  

20     -o: 
       -s:   ORte 
21           (2.2) 

 Orte 

22     -o: 
       -s:   ORte 
23           (4.2) 

 Orte 2 

24     -o: 
       -s:   DRAUßen 

 draußen 
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25           (5.7) 
26     -w: 
       -s:   trampoLIN 
27           (0.5) 
28   Mu  :   O[h 

Gehe ich 
Trampolin 

 

29   So-o: 
       -s:    [letztes LÖschen 
30   Mu  :   nee des MEINST du nich; 
31           des is zu KALT; oder? 
32           (2.6) 

[Gehe ich [löschen 

33   So-w: 
       -s:   STRAße 
34           (3.6) 
35           hm:::: 
36           (0.7) 

Gehe ich 
Straße 

 

37     -o: 
       -s:   letztes LÖschen 
38           (0.8) 
39   Mu  :   ich weiß NICH wohin du gehen 
             willst, 
40           (1.7) 

Gehe ich löschen 

41   So-w: 
       -s:   STRAße 
42           (0.4) 
43   Mu  :   DU willst auf die straße 
             gehen; 
44           nein [willst du NICH; 

Gehe ich 
Straße 

 

45   So-o: 
       -s:        [letztes LÖschen 
46           (2.0) 

[Gehe ich [löschen 

47     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
48           (1.3) 

 Fra-
gen/Artikel 

49     -o: 
       -s:   FRAgen arTIkel 
50           (1.4) 

 Fra-
gen/Artikel 

51     -w: 
       -s:   was 
52           (1.7) 
53   Mu  :   gehe ich WAS; 
54           (0.3) 
55   So-s:   gehe ich WAS? 
56           (0.4) 
57   Mu  :   aHA, 
58           (2.9) 

Gehe ich 
was 

 

59   So-w: 
       -s:   was 
60   Mu  :   du weißt nich woHIN du gehst; 
61           (2.5) 

Gehe ich 
was was 

 

62   So-w: 
       -s:   ja 
63   Mu  :   hm_hm, 
64           haben wir irgendwo auch ein 
             woHIN? 

Gehe ich 
was was ja 
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Schritt 1: Produktion des ersten Äußerungsteils gehe ich 
Die Produktion der ersten beiden Wörter hängt eng miteinander zusammen und wird 
deshalb im Zusammenhang betrachtet. Zunächst wählt Sonja das Personalpronomen 
ich aus (Z. 12). Daraufhin aktiviert sie die Fragefunktion der Kommunikationshilfe 
(Z. 14). Diese Funktion führt dazu, dass das ausgewählte Verb gehen automatisch in 
Verberststellung erscheint (GEhe ich Z. 16). Schon hier greift Sonja auf die Wieder-
holungsfunktion zurück (Z. 18) und hebt damit den bisher geäußerten Teil ihrer Frage 
noch einmal hervor. 

Schritt 2: Reparatursequenz 
Die folgende Reparatursequenz ist im Vergleich zu den in den vorigen Beispielen 
betrachteten Selbstreparaturen auffällig und soll daher ausführlich betrachtet werden. 
Zum einen ist die Sequenz umfangreicher als die bisherigen. Sonja löst insgesamt drei 
Wörter aus, die sie jeweils wieder löscht, bevor sie das abschließende Zielwort akti-
viert. Zudem finden die Reparaturen alle innerhalb einer Kategorie statt, die nicht der 
Zielkategorie entspricht. Die Reparanda stammen aus der Kategorie Orte (Z. 20, 22) 
– draußen (Trampolin (Z. 26), Straße (Z. 33, 41)). Das schließlich ausgewählte Ziel-
wort was stammt dagegen aus der Kategorie Fragen/Artikel. Dieses Vorgehen lässt 
vermuten, dass Sonja ursprünglich ein anderes Zielwort geplant hatte und es nicht 
finden konnte. Erst nachdem sie mehrere Versuche unternommen hat, entschließt sie 
sich, die Kategorie zu wechseln und das Fragepronomen zu aktivieren.  

In diesem Sinn stellt die Reparatursequenz ein Wortfindungsproblem dar. Das 
problematische Potential der Selbstreparaturen wird auch durch die Reaktionen der 
Mutter deutlich. Durch ihre Äußerungen erweitert sie die Reparatursequenz, was sie 
in den bisher betrachteten Fällen stets unterlassen hatte. Sie expliziert die Reparatur, 
indem sie die falsche Auswahl der Wörter hervorhebt (nee des MEINST du nicht; Z. 
30, nein willst du NICH; Z. 44), und signalisiert, dass sie Sonja in ihrem Wortfin-
dungsprozess nicht unterstützen kann (ich weiß NICH wohin du gehen willst, Z. 39). 
Dieser Abschnitt der Äußerungsproduktion wird damit als problematische Wortsuche 
behandelt und die darin ausgewählten Wörter als interaktional irrelevant eingestuft. 

Schritt 3: Auswahl des Fragepronomens was + Einsatz der Wiederholungsfunk-
tion 
Sonja wechselt schließlich in eine andere Kategorie (Z. 47), innerhalb derer sie ein-
mal blättert (Z. 49), um schließlich das Fragepronomen was als Zielwort auszuwählen 
(Z. 51). Es folgt eine doppelte Wiederholung der vollständigen Äußerung: Die erste 
Wiederholung wird von der Mutter (gehe ich WAS; Z. 53), die zweite von Sonja 
selbst, in Rückgriff auf die maschinelle Funktion durchgeführt (gehe ich WAS? Z. 
55). Die Äußerung wird dadurch nicht nur von den vorherigen falsch ausgelösten 
Wörtern abgegrenzt und hervorgehoben, sie markiert zudem einen möglichen syntak-
tischen Abschlusspunkt. Durch die Wiederholung der Mutter wird die Äußerung nicht 
als sequentielle Zwischenetappe behandelt, sondern als vollständiger Fragesatz. Sonja 
dagegen behandelt ihre Äußerung noch nicht als vollständig bzw. als nicht korrekt 
und hängt ein weiteres Fragepronomen was an ihren Beitrag an (Z. 59). Dies könnte 
einen möglichen Korrekturversuch darstellen, durch den Sonja deutlich macht, dass 
sie nicht das korrekte Pronomen ausgewählt hat. Durch die folgende Fremdreparatur 
bietet ihre Mutter einen möglichen Korrekturkandidaten an (du weißt nich woHIN du 
gehst; Z. 61). Dieser Korrekturvorschlag wird von Sonja bestätigt (ja Z. 62), worauf 
die Produktion der elektronischen Frage abgeschlossen ist. Es folgt eine umfangrei-
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che Korrektursequenz, die durch die Mutter initiiert wird (haben wir irgendwo auch 
ein woHIN? Z. 64), bevor die Mutter schließlich auf Sonjas Frage antwortet. 

Die Wiederholungsfunktion hebt auch hier die interaktional relevanten Äußerun-
gen hervor und grenzt sie damit von der zwischen den Zieläußerungen liegenden Re-
paratursequenz ab. Gleichzeitig wird das Ende einer syntaktisch vollständigen Frage 
markiert. Eine solche Funktion übernimmt auch die Wiederholung der Mutter, die die 
relevante Äußerung ihrer Tochter wörtlich übernimmt, bevor sie einen wohlgeform-
ten Korrekturvorschlag liefert. 

Sonja und ihre Mutter stehen im Vergleich zu den anderen Probanden vor be-
sonderen interaktionalen Herausforderungen. Sonja kennt noch nicht alle Wörter ihres 
eingespeicherten Vokabulars und produziert eine Vielzahl von „ungültigen“ Wörtern. 
Durch ihre starke körperliche Beeinträchtigung ist sie allerdings wesentlich stärker 
auf die Kommunikationshilfe fixiert als andere Anwender. Durch diese spezifischen 
Voraussetzungen ergeben sich Probleme bei der Kennzeichnung von Äußerungsein-
heiten und dem Turn Taking: Gültige müssen von ungültigen Elementen unterschie-
den und Beitragseinheiten markiert werden. Sonja und ihre Mutter lösen dieses Prob-
lem, indem sie gemeinsam Etappenziele auf dem Weg zur vollständigen Äußerung 
erarbeiten – Zwischenresümees, die die Äußerungsproduktion strukturieren und einen 
Beitrag zur Verstehenssicherung leisten. 
 
6.4.2 Unterrichtsinteraktion 
 

Die folgenden Beispiele stammen aus einer Aufnahme von Sonjas Mathematikunter-
richt. An dem Unterricht sind neben Sonja noch Sonjas sprachlich nicht einge-
schränkte Mitschülerin Monika sowie der Lehrer Herr Lindemann beteiligt. In der 
vorliegenden Unterrichtseinheit sollen Sonja und Monika Aufgaben mit Euromünzen 
und –scheinen rechnen (z.B. nennt der Lehrer einen Betrag und die Schülerinnen 
wählen die passenden Münzen und Scheine aus). Sonjas Kommunikationshilfe ver-
fügt über speziell für den Unterricht angelegte Seiten mit Euromünzen und –scheinen. 
Auf diesen Seiten gibt es im Gegensatz zu den herkömmlichen Interaktionsseiten kein 
eigenes Sprachausgabefenster (siehe Abb. 6.8).  
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Abb. 6.8: Seite mit Euromünzen und -scheinen 
 
Die ausgewählten Beiträge werden direkt nach Aktivierung des entsprechenden Fel-
des ausgesprochen und erscheinen in keinem separaten Fenster. Auf diese Weise ist 
der Einsatz der Wiederholungsfunktion unmöglich: Die Wiederholungsfunktion ist 
schließlich nichts anderes als ein separates Auslösen des Sprachausgabefensters. 

Neben den Eurobeträgen sind auf den Mathe-Seiten allerdings noch für die Inter-
aktion „wichtige“ Wörter eingespeichert, wie ja und nein oder danke und bitte. Um in 
der Unterrichtsinteraktion das Ende einer Äußerung (bzw. einer Aufgabe) anzuzeigen 
sowie tatsächlich gewollte Wörter von falsch ausgelösten zu unterscheiden, nutzt 
Sonja die Bestätigungspartikel ja. Diese Partikel hängt sie an ihre vollständigen Äu-
ßerungen bzw. an die korrekt ausgelösten Wörter. 

In den folgenden drei Ausschnitten soll der Gebrauch des angehängten ja genau-
er untersucht werden. 

Im ersten Beispiel ist Sonja vor die Aufgabe gestellt, die passenden Scheine für 
einen Betrag von 20 Euro zusammenzusuchen. Sonja wählt dazu vier verschiedene 
Scheine einzeln aus und markiert das Ende der Lösung durch ein angehängtes ja. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Piktogramme für 
Euromünzen 
 
 
„ja“ 
 
 
„nein“ 
 
„Danke“ 
 
„Bitte“ 
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Zwanzig Euro (Sonja_25.03.10_1, 02:36-02:51) 
 
 
 
 
 
 
01   So-s:   ZEHN euro; 

 
02           (1.0) 
03   Mo  :   [was 
04   So-s:   [FÜNF euro; 
05   Mo  :   ah SO; 
06           (1.8) 
07   So-s:   FÜNF euro; 
08           <<lächelnd> chr> 
09           (1.6) 
10     -s:   ja 
11           (0.4) 
12   Li  :   macht ZWANzig euro. 
13           (0.6) 
14   So  :   ja 
15           (1.0) 
16   Li  :   jetzt darf die monika NOCH mal_n betrag sagen? 

 
Sonja wählt nacheinander die passenden Scheine aus, um den Betrag von 20 Euro 
zusammenzustellen (ZEHN euro; Z. 01, FÜNF euro; Z. 04, FÜNF euro; Z. 07). 
Nachdem sie die Scheine ausgewählt hat, produziert sie ein elektronisches ja und 
signalisiert damit das Ende ihrer Äußerung (Z. 10). Auf diese Weise macht sie deut-
lich, dass sie die Aufgabe fertig bearbeitet hat und keinen weiteren Schein hinzufügen 
möchte. Auch der Lehrer orientiert sich an dem angehängten ja: Seine Evaluation 
erfolgt nicht, nachdem Sonja die Aufgabe faktisch gelöst hat (dies hat sie, als sie den 
Betrag von 20 Euro erreicht hat), sondern erst nachdem Sonja angezeigt hat, dass sie 
selbst verstanden hat, dass die 20 Euro erreicht sind. Dies wird durch das angehängte 
ja signalisiert. Herr Lindemann bewertet die Aufgabe entsprechend als gelöst (macht 
ZWANzig euro. Z. 12) und initiiert nach einer weiteren Bestätigung Sonjas die nächs-
te Aufgabe (jetzt darf die monika NOCH mal_n betrag sagen? Z. 16). 

Im zweiten Beispiel besteht die Lösung der Aufgabe nur aus einem Schritt (das 
Auswählen der Ein-Euro-Münze). Dennoch signalisiert Sonja auch deren Ende durch 
ein angehängtes ja. Zudem produziert Sonja hier eine Wiederholung ihrer Lösungs-
äußerung. 
 
Ein Euro (Sonja_25.03.10_1; 3:57-04:19) 
 
01   Mo  :   ein EUro? 
02           (2.6) 
03           ein EUro? 
04           SONja? 

Monika Sonja 

Hr. Lindemann 
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05           (2.4) 
06           ((hebt Sonjas Kopf an)) 
07   So-f:   lächelt 
08     -s:   ein EUro. 
09   Mo  :   he he 
10           (-) 
11           ich hab dein KOPF [gehoben; 
12   So-s:                     [ja 
13           (1.5) 
14   Li  :   jetzt nehm_we zum schluss NOCH [mal einen, 
15   So-s:                                  [ein EUro. 
16           (1.6) 
17   Li  :   JO[U; 
18   So-s:     [ja 
19           (2.0) 
20   Mo  :   HUNdert euro; 

 
Monika gibt Sonja einen Betrag von einem Euro vor (Z. 01, 03). Nachdem Monika 
ein mögliches Problem beim Auslösen der Kommunikationshilfe erkennt, hebt sie 
Sonjas Kopf an, um ihr das Aktivieren zu erleichtern (Z. 06). Sonja wählt daraufhin 
die passende Münze aus (Z. 08), um die Aufgabe zu lösen. Auch hier signalisiert sie 
das Ende der Lösung durch ein angehängtes ja (Z. 12), das simultan zu Monikas 
Kommentar erscheint (Z. 11). 

Auffällig ist, dass Sonja ihre Lösungsäußerung inklusive Bestätigungspartikel 
wiederholt (Z. 15, 18). Da sie dafür nicht auf die Wiederholungsfunktion der Hilfe 
zurückgreifen kann, muss sie die Piktogramme einzeln erneut aktivieren. Eine mögli-
che Begründung für diesen interaktionalen Mehraufwand kann man vielleicht in der 
Reaktion des Lehrers erkennen. Herr Lindemann reagiert verspätet auf Sonjas Lösung 
und auch nicht mit einer Bewertung, sondern gleich mit der Initiierung einer neuen 
Aufgabe (jetzt nehm_we zum schluss NOCH mal einen, Z. 14). Durch die Wiederho-
lung ihrer Lösung elizitiert Sonja eine lehrerseitige Evaluation (JOU; Z. 17). Herr 
Lindemann reagiert direkt auf ihre Äußerung und bewertet diese als korrekt. Sonja 
erhält auf diese Weise also die ihr zustehende Bestätigung ihrer Antwort. 

Im dritten Beispiel benutzt Sonja zusätzlich zu dem bestätigenden ja auch ein ab-
lehnendes nein, um einen falsch ausgelösten Wert zu markieren. Sonja soll die pas-
senden Scheine und Münzen zusammensuchen, die für den Betrag von 13 Euro not-
wendig sind. 
 
Da fehlt noch was (Sonja_25.03.10_1; 00:46-02:03) 
 
01   Li  :   darfs mal kucken was für die dreizehn euro geNÜGT; 
02           (9.4) 
03   Mo  :   ((seufzt)) 
04           (4.6) 
05   Li  :   ah des hab ich geSEHen, 
06           (9.0) 
07   So-s:   ZEHN euro; 
08   Li  :   ZEHN euro, 
09           wunder[BAR, 
10   So-s:         [ja 
11           (4.3) 
12   Li  :   na die zehn HAT_se schon mal; 
13           des_is GUT; 
14           (4.2) 
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15   Mo  :   hm? 
16           und dann? 
17           (2.0) 
18   Li  :   da FEHLT noch was? 
19           (4.7) 
20   Mo  :   <<p>da> 
21           (6.2) 
22   So-s:   EINhundert euro; 
23     -f:   lächelt 
24   Mo  :   <<p>nein> 
25   Li  :   <<lächelnd>NEIN,> 
26           nein nein nein; 
27           ((la[cht)) 
28   Mo  :       [hä? 
29           einHUNdert euro; 
30           (2.8) 
31           nehm ich mal FÜNF [euro; 
32   So-s:                     [nein; 
33           (2.6) 
34     -s:   FÜNFzig euro; 
35           (1.4) 
36   Mo  :   hn? 
37   So-s:   ja; 
38   Mo  :   nee, 
39           (2.0) 
40   Li  :   wir machen nur bis ZWANzig sonja; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts wiederholt Herr Lindemann die Aufgabenstellung (darfs 
mal kucken was für die dreizehn euro geNÜGT; Z. 01). Sonja beginnt daraufhin, die 
Aufgabe zu lösen und liefert den ersten Teil (ZEHN euro; Z. 07). Im Gegensatz zum 
ersten Beispiel wird hier schon die Teillösung sowohl vom Lehrer positiv evaluiert 
(ZEHN euro, wunderBAR, Z. 08-09) als auch von Sonja mit der Bestätigungspartikel 
versehen (ja Z. 10). Sie hängt das ja also schon an die Teillösung und nicht erst, wie 
im ersten Beispiel, an die gesamte Lösung. Dadurch ist nicht ganz eindeutig, ob sie 
tatsächlich nur den ersten Teil separat als richtig ausgelöst bestätigen will, oder ob sie 
schon das Ende ihrer Lösung signalisiert.  

Diese Verunsicherung spiegelt sich in den Reaktionen des Lehrers wider: Herr 
Lindemann weist Sonja indirekt auf die Unvollständigkeit ihrer Lösung hin, indem er 
zur Mitschülerin über Sonjas Lösung spricht (na die zehn HAT_se schon mal; Z. 12, 
zum Sprechen über siehe Kap. 3.2.2.2). Schließlich wird er deutlicher und macht 
Sonja explizit darauf aufmerksam (da FEHLT noch was? Z. 18). Er behandelt auf 
diese Weise die Teillösung als korrekt, die Gesamtlösung jedoch als unvollständig. 

Die nächste Teillösung, die Sonja produziert, ist falsch. Sonja benötigt zur Lö-
sung der Aufgabe lediglich noch drei Euro, so dass die 100 Euro, die sie auslöst, ein-
deutig zu hoch sind (Z. 22). Sonja signalisiert allerdings, dass sie selbst weiß, dass die 
Äußerung nicht korrekt ist: Durch ein Lächeln markiert sie die Zahl als nicht ernst 
gemeinten Lösungsvorschlag (Z. 23) und im weiteren sequentiellen Verlauf lehnt sie 
ihre Äußerung explizit durch ein angehängtes nein ab (Z. 33). (Erscheint das explizite 
nein zeitlich deutlich verzögert, so wird schon durch das unmittelbar an die Äußerung 
anschließende Lächeln deutlich, dass Sonja weiß, dass ihr Betrag viel zu hoch und 
damit absurd ist.) Dies wird auch an Herrn Lindemanns Reaktion deutlich. Er greift 
Sonjas Lächeln auf und bewertet die Äußerung lachend als falsch (Z. 25-27). Der 
Lehrer verhält sich somit affiliativ zu Sonjas Behandlung der Äußerung. 
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Ganz anders verhält es sich mit der von Sonja durchgeführten Reparatur. Sie 
wählt einen weiteren Teilbetrag aus, um den zuvor falsch gewählten Betrag zu korri-
gieren. Allerdings handelt es sich auch diesmal um einen falschen, immer noch zu 
hohen Betrag (FÜNFzig euro; Z. 34). Diesmal reagiert Sonja allerdings nicht mit 
einem Lächeln. Stattdessen bestätigt sie ihn durch ein angehängtes ja explizit (Z. 37). 
Im Gegensatz zur vorigen Äußerung bietet sie ihrem Lehrer damit einen ernst ge-
meinten Lösungsvorschlag an, der von Herrn Lindemann diesmal auch als ernst ge-
meint evaluiert wird. Nachdem die Mitschülerin Monika den Betrag explizit abge-
lehnt hat (Z. 28), liefert Herr Lindemann eine indirekte Ablehnung, indem er erläu-
tert, warum der von Sonja gewählte Betrag zu hoch ist (wir machen nur bis ZWANzig 
sonja; Z. 40). Es folgt eine längere Übungssequenz, in der deutlich wird, dass Sonja 
tatsächlich größere Probleme hat, die passenden Münzen auszuwählen. 

In diesem Beispiel wird deutlich, dass Sonja ein angehängtes ja nicht nur zur 
Markierung des Äußerungsendes nutzt, sondern auch zur Bestätigung ihrer Lösungs-
vorschläge. Auf diese Weise unterscheidet sie die versehentlich ausgelösten Antwor-
ten von ihren ernst gemeinten Lösungsvorschlägen und bietet damit dem Lehrer die 
Möglichkeit, adäquat auf die verschiedenen Antworttypen zu reagieren. 
 
Zusammenfassung 
Die Probandin Sonja unterscheidet sich von den anderen Probanden in ihrer körperli-
chen Beeinträchtigung, die bei ihr deutlich stärker ausgeprägt ist als bei den anderen 
Teilnehmern. Dadurch ergibt sich für sie eine besondere Ausgangssituation beim Ge-
brauch ihrer Kommunikationshilfe. Da es ihr sehr schwer fällt, ihren Kopf zu bewe-
gen, kann sie im Gegensatz zu den anderen Teilnehmern kaum zwischen dem Blick 
auf die Hilfe und dem Blick auf ihre Interaktionspartner wechseln. Dadurch ergeben 
sich Auswirkungen in Bezug auf die Konstitution von Äußerungseinheiten sowie auf 
die Organisation des Sprecherwechsels. Während die anderen Teilnehmer vor allem 
auf den Blick zurückgreifen, um Beginn und Ende von Äußerungen anzuzeigen und 
damit auch den Sprecherwechsel zu organisieren, steht Sonja diese körperliche Res-
source in der Regel nicht zur Verfügung. Stattdessen greift Sonja in einem höheren 
Maß als die anderen Probanden auf maschinelle Ressourcen zurück, um gesprächs-
strukturierende Funktionen auszuführen. 

Eine wichtige Rolle spielt dabei der Einsatz der maschinellen Wiederholungs-
funktion, die Sonja nutzt, um Mehrwortäußerungen (die häufig geprägt sind von Na-
vigationshandlungen und Reparaturen) zu strukturieren und relevante von irrelevan-
ten Informationen zu trennen. Durch das Wiederholen der Zielwörter wird der eigent-
liche Beitrag hervorgehoben und damit die Äußerungskonstitution unterstützt. Der 
Einsatz der Funktion während der Beitragsproduktion schafft sequentielle Etappen-
ziele, durch die die lange und mit vielen Wörtern gefüllte Produktionszeit strukturiert 
und die Bedeutungskonstitution organisiert wird. 

Bei bestimmten Kommunikationsprogrammen ist ein Rückgriff auf die Wieder-
holungsfunktion nicht möglich. Diese Einschränkung wird von Sonja durch eine wei-
tere elektronische Ressource kompensiert, nämlich dem Anhängen der Bestätigungs-
partikel ja. Auf diese Weise kann Sonja das Ende von Äußerungen unterscheiden und 
den Lehrern anzeigen, ob es sich bei den ausgelösten Wörtern um tatsächlich ernst 
gemeinte Antworten handelt, oder ob eine Taste versehentlich ausgelöst wurde. Sonja 
nutzt somit die hilfsmittelinternen Möglichkeiten, um ihre Beiträge zu strukturieren 
und damit auch ihre Interaktionspartner bei der Verstehenssicherung zu unterstützten. 
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6.5 Martins Weg: Verwendung vorgefertigter Phrasen 
 

Martin ist zum Zeitpunkt der Aufnahmen 17 Jahre alt, sein 18. Geburtstag steht vor 
der Tür. Er lebt in einem Wohnheim für körperlich und geistig behinderte Kinder und 
Jugendliche und besucht die Werkstufe einer Förderschule. Wohnheim und Schule 
sind Teil eines größeren Förderkomplexes und befinden sich im selben Gebäude, so 
dass er sich selbstständig zwischen Schule und Wohnheim bewegen kann. An den 
Wochenenden besucht er häufig seine Eltern und seine Schwester. 

Martin hat eine spastische Tetraparese mit schwerer Dysarthrie. Er verfügt über 
keine funktionale Lautsprache und kann lediglich einige Laute für Zustimmung ge-
zielt artikulieren. Er verfügt über eine gute Grob-, Kopf- und Augenmotorik und kann 
gezielte Bewegungen mit dem rechten Arm ausführen. Dies nutzt er unter anderem, 
um den Joystick zu bedienen, mit dem er seinen E-Rollstuhl steuert. Auf diese Weise 
kann er sich auf ebenen Flächen eigenständig fortbewegen. Auditive oder visuelle 
Einschränkungen liegen nicht vor.  

Martin verfügt über ein sehr gutes Lautsprachverständnis und ein beginnendes 
Schriftsprachverständnis. Mit den Piktogrammen seiner Kommunikationshilfe kennt 
er sich sehr gut aus. Er nutzt viele vorgefertigte Phrasen und bildet zudem eigene 
Mehrwortäußerungen, in der Regel jedoch ohne erkennbare Syntax und Morphologie.  

Er kann über körpereigene Modalitäten wie Blick, Gestik, Mimik und Vokalisa-
tion kommunizieren. Ja und Nein kann er, auch für Außenstehende verständlich, über 
Nicken und Kopfschütteln ausdrücken. In der Kommunikation mit seinen Betreuern, 
Lehrern und Eltern greift er außerdem auf ein System von Körperzeichen zurück, das 
vor allem der Befriedigung von Grundbedürfnissen dient (z.B. bedeutet ein geöffneter 
Mund Hunger). Durch Vokalisation macht er auf sich aufmerksam. 

Martin benutzt seit ca. 1,5 Jahren die elektronische Kommunikationshilfe Tobii 
C12 mit Augensteuerungsmodul Tobii CEye. Er nutzt die piktogrammbasierte Kom-
munikationssoftware SonoLexis sowie die Buchstaben/Piktogrammbasierte Software 
LiterAACy, beide mit dem Raster 9x6. Schon vor dem Tobii hatte Martin eine elek-
tronische Kommunikationshilfe, nämlich einen Dynavox DV4. Dieser wurde über 
einen externen Taster mit dem Kopf bedient (Scanningverfahren). Diese Ansteue-
rungsmethode war jedoch sehr mühsam und langwierig. Zusätzlich wurden als nicht-
elektronische Hilfsmittel Symboltafeln, ein Buchstabenbrett und Flipcharts einge-
setzt. 

Die Kommunikationshilfe ist mobil an Martins Rollstuhl befestigt und steht Mar-
tin daher fast ständig zur Verfügung. Er setzt die Hilfe in den meisten alltäglichen 
Situationen ein, sowohl in der Schule als auch im Wohnheim und in der Therapie. 
Nach Angaben seiner Betreuer nutzt er die Hilfe auch in Gesprächen mit Fremden, es 
liegen jedoch leider keine Daten vor. Er nutzt die Kommunikationshilfe zudem dazu, 
E-Mails und Briefe zu schreiben und um Computerspiele zu spielen und Musik zu 
hören.  

In seinem alltäglichen Umgang mit der elektronischen Kommunikationshilfe un-
terscheidet sich Martin von Probanden wie Max oder Regina. Er nutzt die Hilfe zwar 
auch, um aus einzelnen Wörtern komplexere Mehrwortäußerungen zu produzieren. 
Darüber hinaus greift er aber in einem sehr hohen Maße auf vorgefertigte Floskeln 
und Phrasen zurück. 

Da die Produktion von Mehrwortäußerungen teilweise zu extremen Verzögerun-
gen führt (siehe Kap. 3.3.1), gilt der Einsatz von vorgefertigten Phrasen und Sätzen 
innerhalb der Unterstützten Kommunikation als Strategie, um die communication rate 
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zu erhöhen (Beukelman, Mirenda 2005: 67). Dies gilt auch in Martins Fall: Da sich 
die am häufigsten von ihm verwendeten Wörter und Phrasen auf einer einzigen Ober-
fläche befinden, benötigt er in der Regel nur einen Klick, um den entsprechenden 
Button anzusteuern. 
 

 
 

Abb. 6.9: Oberfläche mit den schnellen Wörtern 
 
Ein starker Einsatz vorgefertigter Äußerungen wird in heilpädagogischer Ratgeberli-
teratur nicht nur positiv gesehen, da sie häufig zu unflexibel erscheinen. Das in 
Kommunikationshilfen bereitgestellte Vokabular sollte daher „[…] vornehmlich aus 
Wörtern bestehen […], die immer wieder zu neuen Inhalten kombiniert werden kön-
nen und nicht aus fertigen Sätzen, die selten in einer Situation genau passen“ (Pivit 
2012: 01.008.001). 

In den Interaktionen mit Martin kann man jedoch beobachten, dass er relativ we-
nige vorgefertigte Phrasen in sehr vielen Gesprächssituationen einsetzen kann. Diese 
werden abhängig vom jeweiligen Kontext interpretiert. Zu den von ihm am häufigsten 
verwendeten Äußerungen gehören Bewertungen wie das ist schön und so eine Schei-
ße sowie Fragen wie wie geht es? und warum? (obwohl es sich um eine Einwortäuße-
rung handelt, wird warum hier zu den vorgefertigten Phrasen mitgezählt, da es sich 
einerseits um eine vollständige Frage handelt und andererseits in der entsprechenden 
Oberflächenkategorie befindet). Diese Äußerungen sind in vielen verschiedenen In-
teraktionssituationen anwendbar. Durch den Gebrauch dieser fertigen Phrasen stellt 
Martin sich zudem als einen kompetenten und aktiven Gesprächsteilnehmer dar: Er 
kann schnell und verständlich in Gespräche einsteigen, die Interaktion am Laufen 
halten und selbst Gespräche initiieren.  

Dieser aktive Gesprächsstil soll im Folgenden beispielhaft am Gebrauch des 
Frageworts warum sowie an den Bewertungen so eine Scheiße und das ist schön un-
tersucht werden. 

 
 

So eine Scheiße 

Das ist schön 

Warum? 

Oops, das wollte  
ich nicht 

Ich mag das nicht 
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6.5.1 Verwendung der Einwort-Frage Warum? 
 

Fragen, die das Fragepronomen warum enthalten, dienen meist dem „Etablieren von 
Begründungspflicht“, also der Pflicht, „anzuzeigen, dass Positionen nicht nur darge-
legt, sondern auch eine Begründung erfahren sollen“ (Heller 2012: 77). Kinder ge-
brauchen häufig warum in Gesprächen mit Erwachsenen, um Begründungen für eta-
blierte Regeln und Verhaltensweisen zu erlangen (Bova 2011). Auch Martin benutzt 
warum in der Regel nicht als Teil einer komplexeren Frageäußerung, sondern als 
Einwort-Frage. Auch in Gesprächen nicht unterstützt Kommunizierender ist ein häu-
figes Vorkommen von warum als Einwort-Frage zu beobachten (Rossano 2010). Die 
Frage bezieht sich also nicht nur auf den Teil einer Äußerung (ein Wort oder eine 
Phrase), sondern auf die gesamte vorhergehende Äußerung: „In other words, speakers 
do not usually specify what they are requesting an account for, and the recipient has 
to rely on the sequential position of the question to infer it.“ (Rossano 2010: 2765) 
Durch diese Unspezifität kann warum an jeder Stelle produziert werden. Die unter-
stützt kommunizierende Person kann auf diese Weise den Gesprächspartner immer in 
eine Begründungspflicht bringen, ohne dafür großen sprachlichen Aufwand leisten zu 
müssen.  

Im Folgenden werden drei Beispiele untersucht, in denen Martin die Einwort-
Frage warum äußert. Im ersten Beispiel fordert Martin eine Begründung von seinem 
Lehrer Herrn Gärtner, der den Deckenventilator angestellt hat. Martin befindet sich 
zum Mittagessen in seinem Klassenzimmer und wird von Herrn Gärtner gefüttert. 
 
Ventilator (Martin_21.05.12_1 15:49-16:30) 
 
01   Gä  :   ((füttert Martin)) 
02     -e:   blickt zum Fenster 
03           (0.5) 
04     -e:   blickt zur Decke 
05           (0.6) 
06     -e:   blickt zu Martin 
07           (1.6) 
08           ((steht auf und geht Richtung Fenster, um Ventilator 
             anzustellen)) 
09   Mr-e:   blickt zu Herrn Gärtner 
10     -e:   blickt auf Tobii 
11           (5.1) 
12     -e:   blickt lächelnd zu Herrn Gärtner 
13           (1.9) 
14     -e:   blickt lächelnd zur Decke 
15   Gä  :   ((geht zurück zum Stuhl)) 
16   Mr  :   HÄ_ä 
17     -e:   blickt auf Tobii 
18           (2.0) 
19   Gä  :   ((setzt sich wieder)) 
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20   Mr-s:   wa[RUM; 
21     -e:     [blickt 
             lächelnd zur 
             Decke 

 
22           (0.8) 
23     -e:   blickt lächelnd zu Herrn Gärtner 
24           (0.3) 
25   Gä-e:   blickt zur Decke 
26           (0.7) 
 
27     -e:   [blickt zu 
             Martin 
28     -g:   [zeigt [mit 
             Finger zur Decke 
29                  [warum 
             ich da Angemacht 
             hab? 

 
30   Mr-g:   nickt einmal leicht 
31           (0.2) 
32   Gä  :   ((räuspert sich)) 
33           (1.8) 
34           weil wir hier AUFnahmen machen, 
35           und ich kann die FENSter nit aufmachen weil draußen 
             überall der rasenmäher rumläuft; 
36   Mr-e:   blickt zur Decke 
37     -e:   blickt auf Tobii 
38           (0.3) 
39   Gä  :   und das würd unheimlich STÖren wenn wir aufnehmen; 
40           (0.6) 
41   Mr  :   äh:: 
42     -s:   ja 
43   Gä-g:   nickt einmal lächelnd 
44   Mr-e:   blickt zu Herrn Gärtner 

 
Zu Beginn des Ausschnitts unterbricht Herr Gärtner das Füttern, um den Ventilator an 
der Zimmerdecke anzustellen (Z. 08). Martin blickt Herrn Gärtner hinterher und beo-
bachtet seine Handlungen (Z. 09-14). Nachdem Herr Gärtner wieder zu seinem Platz 
zurückgegangen ist, wendet sich Martin seiner Kommunikationshilfe zu (Z. 17). Er 
produziert die Einwort-Frage warum (Z. 20) und direkt im Anschluss einen deikti-
schen Blick auf den Deckenventilator (Z. 21). Daraufhin blickt er zu Herrn Gärtner, 
der zunächst Martins Blick zur Decke folgt (Z. 25) und dann eine verstehenssichernde 
Nachfrage stellt (Zeigegeste zur Decke Z. 28, warum ich da ANgemacht hab? Z. 29), 
die von Martin bestätigt wird (Z. 30). Schließlich liefert Herr Gärtner die Begründung 
für seine Handlung (weil wir hier AUFnahmen machen, und ich kann die FENSter nit 
aufmachen weil draußen der rasenmäher rumläuft; und das würd unheimlich STÖren 
wenn wir aufnehmen; Z. 34-39). 
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Martins Begründungsfrage ist sehr einfach aufgebaut: Sie besteht lediglich aus 
dem Fragewort warum und einem deiktischen Blick auf den Ventilator, wodurch die 
Referenz hergestellt wird. Damit hat Martin einen sehr geringen Produktionsaufwand, 
ist aber gleichzeitig für den Lehrer problemlos verstehbar. Mit seiner Frage wird eine 
Begründung auf Seiten des Lehrers relevant. Diese ist ziemlich umfangreich, da Herr 
Gärtner seine Handlung in mehreren Schritten begründet. Es ist eine typische Eigen-
schaft von warum-Fragen, „that no single phrase is ever sufficient as a response, con-
trary to every other content question“ (Rossano 2010: 2765). Die strukturell einfache 
warum-Frage fordert also eine komplexe Antwort. 

Martin wendet in diesem Ausschnitt damit das Ökonomieprinzip auf zwei Ebe-
nen an: 

1. Auf der Äußerungsebene: Martin hat einen geringen Produktionsaufwand, 
wobei dennoch die Verstehenssicherung gewährleistet ist (so wenig Maschine wie 
möglich). Die Maschine benötigt er lediglich zur Produktion des Frageworts, die Re-
ferenz stellt er durch körperliche Ressourcen her. 

2. Auf der sequentiellen Ebene: Martin hat einen geringen Aufwand, um die Se-
quenz zu initiieren, fordert dabei aber eine komplexe Reaktion, so dass insgesamt 
eine umfangreiche Sequenz entsteht. 

Martin nutzt hier also eine einfache Möglichkeit, um eine komplexe Begrün-
dungspflicht zu etablieren. Auf diese Weise fördert er den Interaktionsfluss und stellt 
sich selbst als einen aktiven Gesprächspartner dar. 

Im zweiten Beispiel fordert Martin eine Begründung von seiner Lehrerin für de-
ren Äußerung, Martin sei zu dünn. Wieder findet die Aufnahme beim Essen im Klas-
senzimmer statt. Die Lehrerin Frau Hossreiter füttert Martin mit Bananenstücken. 
 
Dünner Spargel (Martin_21.05.12_8 46:46-47:20) 
 
01   Ho  :   ((füttert Martin mit Bananen, er will den Löffel erst 
             nicht, nimmt ihn dann aber doch)) 
02   Mr  :   hn:: 
03           [hn 
04   Ho  :   [(xxx XXX), 
05           also das kann man doch wirklich [grad so 
             RUNterschlucke; 
06     -e:                                   [blickt auf den Teller 
07           (0.7) 
08           is doch_n KLACKS; 
09           (0.5) 
10           und das is wirklich GUT; 
11           die hat kaloRIEe und die hat vitaMIne, 
12           (1.2) 
13   Mr  :   hn:[: 
14   Ho  :      [du SPARgel; 
15           (0.4) 
16           DÜNner; 
17           (0.45) 
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18   Mr-e:   blickt lächelnd 
             nach unten auf 
             sich 

 
19     -e:   blickt auf Tobii 
20   Ho  :   (xxx xxx) wenig 
21           (2.0) 
22     -e:   blickt kurz hoch, dann wieder runter 
23   Mr-s:   waRUM, 
24           (1.0) 
 
 
 
25     -e:   blickt lächelnd 
             zu Frau 
             Hossreiter 

 
26   Ho  :   warum du DÜNN bischt; 
27           das WEISS ich net, 
28           der papa is NET so dünn, 
29           von dem hasch_s NIT geerbt, 
30           (0.4) 
31           viel[leicht] MAma eher; [gell? 
32   Mr  :       [ä] 
33     -g:                           [nickt einmal? 
34           (1.7) 
35   Mr-g:   schüttelt [einmal stark den Kopf 
                       [ä ÄH 
36           (0.9) 
37   Ho-e:   blickt [zu Martin 
38   Ma-e:          [blickt auf Tobii 
39           (0.8) 
40   Ho  :   mittlerweile AU ni_mehr; 
41   Ma-s:   nein; 

 
Zu Beginn des Ausschnitts findet eine kleine Diskussion zwischen Martin und seiner 
Lehrerin statt, in der es um das Bananenessen geht: Martin möchte die Banane zu-
nächst nicht essen (Z. 01), Frau Hossreiter will dagegen, dass er die Banane isst. Als 
Argumente nennt sie die leichte „Essbarkeit“ der Banane (also das kann man doch 
wirklich grad so RUNterschlucke; Z. 05) und deren Inhaltsstoffe (die hat kaloRIEe 
und die hat vitaMIne, Z. 11). Schließlich macht sie deutlich, dass gerade Martin diese 
Inhaltstoffe benötigt, da er zu dünn sei (du SPARgel; DÜNner; Z. 14-16). Wie im 
vorherigen Beispiel produziert Martin seine folgende Begründungsfrage durch einen 
deiktischen Blick (in diesem Fall auf sich selbst, Z. 18) sowie durch das Fragewort 
warum (Z. 23).  
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Frau Hossreiter bezieht diese Frage auf die Tatsache, dass Martin zu dünn ist 
(warum du DÜNN bischt; Z. 26). In diesem Fall wäre noch eine weitere Interpretation 
möglich – Martins Frage könnte sich darauf beziehen, warum Frau Hossreiter meint, 
dass er zu dünn sei. Da er im Folgenden jedoch keine Korrektursequenz einleitet und 
die Sequenz fortführt, akzeptiert er Frau Hossreiters Interpretationsvorschlag.  

Frau Hossreiter kann keine Antwort auf Martins Frage liefern (das WEISS ich 
net, Z. 27), bietet jedoch Vermutungen an (der papa is NET so dünn, von dem 
hasch_s NIT geerbt, vielleicht MAma eher; gell? Z. 28-31), die sie mit Martin disku-
tiert (Z. 35-41).  

Auch hier erzielt Martin mit geringem Aufwand eine große interaktionale Wir-
kung. Er erhält nicht einfach eine Antwort von der Lehrerin, sondern initiiert stattdes-
sen eine komplexe Begründungssequenz, in der mögliche Begründungen abgelehnt 
und neue gesucht werden. Martin ist also nicht bloß Rezipient einer begründenden 
Erklärung, sondern ist selbst an der Begründungskonstruktion beteiligt (siehe auch 
Heller 2012: 84 ff.). Durch den Gebrauch der Einwort-Frage baut er einen Begrün-
dungszwang auf Seiten der Lehrerin auf, etabliert ein Gesprächsthema (auch über den 
Ausschnitt hinaus) und hält auf diese Weise die gesamte Interaktion am Laufen. 

Das dritte Beispiel stammt aus der UK-Stunde, an der außer Martin noch seine 
Mitschülerin Anna-Lena (ebenfalls Tobii-Nutzerin) und die Kommunikationsthera-
peutin Frau Rossmann teilnehmen. In dem vorliegenden Ausschnitt spielen die drei 
Interaktionspartner das Spiel „Mensch ärgere dich nicht“. Die Interaktion ist gekenn-
zeichnet durch ein spielerisches „sich ärgern“ und „gegenseitig ärgern“ – sie verhal-
ten sich damit playfully naughty (Clarke, Wilkinson 2009). Die unterstützt Kommu-
nizierenden markieren ihre Äußerungen vor allem durch Lachen und Lächeln als 
nicht ernst gemeint. In dem Ausschnitt treten zwei von Martin produzierte warum-
Fragen auf, die im Gegensatz zu den vorherigen Beispielen auf eine nicht ernste Wei-
se beantwortet werden. 

Der gesamte Ausschnitt stellt Anna-Lenas Spielzug dar. Dieser wird mehrfach 
erweitert, da sie mehrere „Sechsen“ würfelt, was sie jeweils zu einem weiteren Wür-
feln berechtigt. Bei dem Würfel handelt es sich um eine Art Uhr, auf der die Zahlen 
eins bis sechs abgebildet sind. Gewürfelt wird, indem der Zeiger schnell gedreht wird 
– die „gewürfelte“ Zahl ist diejenige, auf der der Zeiger stehen bleibt. Martin und 
Anna-Lena betätigen den Würfel mit einem externen Taster, der ihnen von Frau 
Rossmann vor die Hand bzw. den Kopf gehalten wird. Zunächst bedienen beide Kin-
der den Taster mit der Hand, Anna-Lena steigt jedoch zu Beginn des Ausschnitts auf 
die Bedienung per Kopf um. 
 
Rausschmeißen (Martin_21.05.12_12 03:31-04:28) 
 
 
 
01   Ro  :   willst du mit_m 
             [KOPF drücken? 
02   Mr-e:   [blickt zu 
             Anna-Lena 

 
03           (0.7) 
04           A_[a 
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05     -e:     [blickt auf Kommunikationshilfe 
06   Al-g:   würfelt mit dem Taster, den Frau Rossmann ihr hinhält 
07   Mr-s:   waRUM, 
08           (1.9) 
09   Al  :   Ä_[hä:: 
10   Mr-e:     [blickt zu Frau Rossmann 
11   Ro  :   weil se dann gleich_n [SECHser würfelt  
             wenn_se mit_m kopf drückt; 
12   Mr-e:                         [blickt auf Tobii 
13   Al  :   ((la[cht)) 
14   Mr-s:       [SECHSten; 
15   Ro  :   den sechsten SECHser; 
16           ich WEISS [es nich; 
17   Mr-s:             [so eine SCHEIS[se; 
18                                    [blickt zu Frau Rossmann 
19   Ro  :   JA_a, 
20   Al  :   ((schluckt)) 
21   Al-g:   würfelt mit dem Taster, den Frau Rossmann ihr hinhält 
22           (1.7) 
23   Ro  :   dis_s:: nich zu [FASsen, 
24   Mr-e:                   [blickt lächelnd auf Tobii 
25   Ro-g:   setzt Anna-Lenas Figur 
26   Al  :   a:: 
27           (0.8) 
28   Mr-s:   SECHS[ten 
29     -e:        [blickt zu Frau Rossmann 
30   Al-g:   würfelt mit Taster, den Frau Rossmann ihr hinhält 
31   Ro  :   des_is aber jetzt_n [FÜNfer eh also 
32   Mr  :                       [<<lächelnd>E::> 
33           (0.8) 
34     -e:   blickt auf Tobii 
35   Ro-g:   geht mit Finger den Weg von Anna-Lenas Figur nach, 
             zeigt dann auf ein Feld, auf dem eine ihrer eigenen 
             Figuren steht 
36           willst mich WERfen? 
37           (0.3) 
38   Mr-s:   ent[SCHULdigung 
39              [Ä_ä: 
40           (1.0) 
41   Ro  :   oder willsch [du mit DEM (xxx xxx) 
42   Mr-s:                [ja 
 
 
43     -e:   [blickt zu Frau 
             Rossmann 
             [((lacht laut)) 

 
44   Ro  :   DU [warst net gefragt hier; 
45   Mr-e:      [blickt grinsend auf Tobii 
46   Al  :   ((lacht)) 
47   Mr-e:   blickt nach rechts 
48   Ro  :   das entscheidet IMmer noch die Anna; 
49           (0.2) 
50           und so[lang ich die hand vor der AUgesteuerung hab  
             [entscheidet se GAR [nix; 
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51   Mr-e:         [blickt auf Tobii 
52   Al-s:   [en 
53   Mr-s:                       [nein 
54           (1.1) 
55   Mr  :   ((la[cht)) 
56   Al-s:       [nein 
57           (0.3) 
58   Ro  :   okay DANke anna lena he he he he 
59           (1.0) 
60   Mr-s:   waRUM, 
61           (0.7) 
62   Ro  :   die ANna is [einfach NETter als du [bei dem spiel; 
63   Mr-s:               [wa[RUM; 
64     -e:                  [blickt grinsend zu Frau Rossmann 
65   Al  :                                      [((lacht)) 

 

Zu Beginn des Ausschnitts fragt Frau Rossmann Anna-Lena, ob sie mit dem Kopf 
würfeln wolle (Z. 01), woraufhin Anna-Lena den externen Würfel-Taster mit ihrem 
Kopf bedient (Z. 06). Martin vokalisiert (Z. 04), wendet sich seiner Kommunikati-
onshilfe zu und produziert die Einwort-Frage warum (Z. 07). Frau Rossmann bezieht 
diese Frage auf Anna-Lenas Technik, den Würfel zu aktivieren und liefert nach einer 
kurzen Pause eine Begründung (weil se dann gleich_n SECHser würfelt wenn_se 
mit_m kopf drückt; Z. 11). Damit gibt sie Martin eine nicht ernste Antwort auf seine 
Frage: Es besteht kein Zusammenhang zwischen der angewandten Würfeltechnik und 
der Zahl der gewürfelten Augen. Dieser Zusammenhang wird erst nachträglich durch 
die Antwort der Therapeutin hergestellt. Frau Rossmann bettet ihre Begründung da-
mit in den Spiel-Kontext ein, in dem es darum geht zu gewinnen, was wiederum 
durch das Würfeln vieler Sechsen begünstigt wird. Durch die Wahl einer nicht erns-
ten Antwort verringert sie gleichzeitig das face-bedrohende Potential von Martins 
Frage: Die Begründung für Anna-Lenas Technik liegt natürlich in der mangelnden 
Kontrolle ihrer Arme bzw. Hände. Eine ernsthafte Antwort wäre demnach mit einer 
face-bedrohenden Explikation ihrer motorischen Einschränkungen einhergegangen. 

Der durch Frau Rossmanns nicht ernste Begründung etablierte spielerische Rah-
men wird von Martin und Anna-Lena akzeptiert und weiter fortgeführt. Anna-Lena 
stellt sich durch ihre lachende Reaktion als potentielle Gewinnerin (Z. 13), Martin 
durch seine negative Bewertung (bzw. sein Fluchen) als potentiellen Verlierer dar (so 
eine SCHEISse; Z. 17).  

Nachdem Anna-Lena zwei weitere Male gewürfelt hat, hat sie nach ihrem letzten 
Wurf die Möglichkeit, eine von Frau Rossmanns Spielfiguren hinauszuwerfen (willst 
mich WERfen? Z. 36). Anna-Lena entscheidet sich gegen diese Möglichkeit (nein Z. 
56). Für diese Entscheidung verlangt Martin wiederum eine Begründung (waRUM, Z. 
60).51  

Mit dieser Frage fordert Martin nicht einfach begründende Informationen, son-
dern macht deutlich, dass er mit Anna-Lenas Entscheidung nicht einverstanden ist. 
Dies wurde zuvor schon deutlich, da Martin ebenfalls auf Frau Rossmanns Frage 
(willst du mich WERfen? Z. 36) reagiert hatte, sich im Gegensatz zu Anna-Lena je-
doch für ein Werfen der Spielfigur entschied (ja Z. 42). Für den Spielverlauf ist Mar-
tins Antwort irrelevant, da es sich immer noch um Anna-Lenas Spielzug handelt (DU 
                                                
51	   die Frage bezieht sich nicht auf Frau Rossmans Dank in Z. 58, sondern erscheint sequentiell leicht 

verschoben, was durch Martins kontinuierlichen Blick auf die Kommunikationshilfe deutlich wird.	  
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warst net gefragt hier; Z. 44). Durch seine Antwort macht Martin jedoch seine Mei-
nung deutlich und stellt sich innerhalb des Spiels im Gegensatz zu Anna-Lena als der 
„böse“ Spielpartner dar. Martin setzt auch hier das spielerische Ärgern fort, das durch 
die Begründungsfrage warum ausgeweitet wird. Auch Frau Rossmann geht in ihrer 
Begründung auf die spielerische Darstellung des bösen Charakters ein (die ANna is 
einfach NETter als du bei dem spiel; Z. 62).  

In diesem Ausschnitt sind die Teilnehmer aktiv an der Konstitution dieser spiele-
rischen Situation beteiligt. Martin nutzt dabei unter anderem die Begründungsfrage 
warum, die in diesem Kontext als nicht ernsthaft eingesetzt bzw. behandelt wird. 
Martin platziert die Frage jeweils innerhalb einer grundlegenden Spielzug-
Interaktion, die zwischen Anna-Lena und Frau Rossmann stattfindet, die Anna-Lenas 
Spielzüge ausführt. Auf diese Weise steigt er kommentierend in das Spiel ein und 
trägt mit dazu bei, über die rein technische Interaktion hinaus einen insgesamt spiele-
rischen Kontext des sich gegenseitig Ärgerns zu etablieren. Martin stellt sich auch 
hier wieder als ein aktiver Interaktionspartner dar. Er und auch Anna-Lena sind aktiv 
an der Ko-Konstruktion der spielerischen Situation beteiligt und zeigen damit ihre 
kommunikative Kompetenz (vgl. Clarke, Wilkinson 2013). 
 
6.5.2 Verwendung von bewertenden Phrasen: So eine Scheiße und das ist 

schön 
 

Neben der Einwort-Frage warum gebraucht Martin häufig vorgefertigte Phrasen, um 
Dinge zu kommentieren und zu bewerten. Er nutzt diese Phrasen zusätzlich zu kör-
perlichen Ressourcen wie Mimik und Vokalisation, um seine Einstellung gegenüber 
Gegenständen, Menschen und Handlungen anzuzeigen.  

Der Ausdruck von Einstellungen gehört zu den grundlegenden Eigenschaften 
sozialer Interaktion: „[…] social interaction cannot be carried out without signaling 
and relying on stance, and that stance-taking is thus fundamental to and ubiquitous in 
social life.“ (Minegishi Cook 2011: 296) Durch den Gebrauch von bewertenden Phra-
sen kann Martin sich aktiv in verschiedenen Gesprächssituationen einbringen und 
diese mitgestalten. Dabei genügen ihm eine Handvoll negativer und positiver Bewer-
tungen (z.B. das ist schön), die in den unterschiedlichsten Situationen gebraucht wer-
den können. Da sie als vorgefertigte Phrasen schnell ausgelöst werden können, ge-
lingt es Martin in der Regel, die Äußerung unmittelbar nach dem zu bewertenden 
Ereignis auszulösen, so dass die Bewertung an dem sequentiell relevanten Platz er-
scheint (vgl. Goodwin, Goodwin 2000) und nicht verspätet. 

Besonders häufig benutzt Martin die Phrasen das ist schön und so eine Scheiße, 
um seine positive bzw. negative Einstellung gegenüber bestimmten Dingen auszudrü-
cken. Diese Phrasen sind neben anderen bewertenden Äußerungen fester Bestandteil 
der Seite schnelle Wörter. Für positive Bewertungen stehen Martin zusätzlich die 
Tasten ich mag das, das ist super und cool zur Verfügung. Als einzige weitere nega-
tive Bewertung befindet sich die Taste ich mag das nicht auf der Seite (siehe Abb. 
6.9). Die Phrasen sind alle im Vokabular vorgegeben. In der Regel achten die Ent-
wickler von Wortstrategien darauf, auch Kraftausdrücke wie so eine Scheiße mit ein-
zubeziehen, um den Anwendern die gleichen Möglichkeiten zu geben, „ihrem Ärger 
auch einmal durch einen kräftigeren Ausdruck Luft zu verschaffen“ (Braun 2012: 
01.026.005), wie Sprachgesunden. 



Ina Hörmeyer: Unterstützte Kommunikation 

www.verlag-gespraechsforschung.de 

456 

Diese Äußerungen nutzt er in verschiedenen Situationen (beim gemeinsamen 
Spielen, beim Essen, im Unterricht etc.) und sequentiellen Kontexten (als Bewertung, 
als Antwort). Im Folgenden werden vier Beispiele genauer betrachtet, in denen Mar-
tin die bewertenden Phrasen das ist schön und so eine Scheiße innerhalb verschiede-
ner Kontexte einsetzt. 

Die erste Sequenz zeigt ein Beispiel für die Verwendung der positiven Bewer-
tung das ist schön. Diese Bewertung setzt Martin im Ethikunterricht ein. Er evaluiert 
damit eine Handlung seiner Lehrerin Frau Hackel, die die Videoqualität auf dem 
Computer (nicht der Kommunikationshilfe) verbessert hat. 
 
Videoqualität (Martin_22.05.12_1, 03:21-03:50) 
 
75   Ha  :   wir haben grad NIEdrige videoqualität; 
76           EINgestellt= 
77           =jetzt machen wir mal MITtlere; ja? 
78           (4.9) 
79           sieht schon BESser aus; oder? 
80           (1.0) 
81   Mr-e:   blickt auf Tobii 
82   Ha  :   wie hab_ich des geMACHT? 
83           (0.5) 
84   Mr-s:   JA. 
85           (3.2) 
86     -s:   das [ist SCHÖN. 
87     -e:       [blickt auf Tobii 
88           (0.4) 
89   Ha  :   GU:T. 
90   Mr-e:   blickt zu Frau Hackel 
91   Ha  :   bischt so mit EIN[verstanden jetzt= 
92   Mr-g:                    [nickt einmal 
93     -e:                    [blickt auf Computer 
94   Ha  :   =mit_m [BILDforma:t, 
95   Mr-e:          [blickt auf Tobii 
96           (2.2) 
97     -s:   [JA. 
98     -e:   [blickt auf Computer 
99   Ha  :   oKAY; 
100          dann (.) START ich_s jetzt; 

 
In diesem Beispiel tritt eine leichte sequentielle Verschiebung auf. Nachdem Frau 
Hackel die Videoqualität erhöht hat, produziert sie selbst eine Bewertung, mit der sie 
eine Zustimmung von Martin elizitiert (sieht schon BESser aus; oder? Z. 79). Martin 
produziert eine elektronische Bestätigung (JA. Z. 84). Diese erscheint minimal ver-
spätet, da Frau Hackel innerhalb der Produktionszeit wieder das Rederecht übernom-
men und eine weitere Frage formuliert hat, die keine strukturell gleichwertige Ant-
wort (also ja oder nein) relevant macht, sondern eine Bewertung in Form eines Ad-
jektivs (z.B. gut oder schön). Martin bleibt weiterhin auf seine Hilfe gerichtet und 
produziert direkt im Anschluss an seine Bestätigung die Reaktion auf die zweite Fra-
ge: Durch die Verwendung einer vollständigen Äußerung (das ist SCHÖN. Z. 86) 
liefert er zwar mehr Information als notwendig gewesen wäre. Da er die Bewertung 
jedoch von der bereits geöffneten Seite auswählt und es sich zudem um eine vorgefer-
tigte Phrase handelt (die er nicht Wort für Wort aufbauen muss), reduziert Martin auf 
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diese Weise die zeitliche und sequentielle Verzögerung seiner Äußerung auf ein Mi-
nimum.  

Im zweiten Ausschnitt produziert Martin die negative Bewertung so eine Scheiße 
im sequentiellen Kontext einer Antwort. Martin befindet sich beim Essen in seinem 
Klassenzimmer und wird von der Lehrerin Frau Kirschner gefüttert. Vor Beginn der 
Sequenz hatte Martin Frau Kirschner berichtet, dass er am vergangenen Wochenende 
sehr viel ferngesehen habe. 
 
Fernseh (Martin_21.05.12_8, 12:12-12:39) 
 
Frau Kirschner füttert Martin 
 
 
 
01   Ki  :   was kummt_n da 
             für KÄS im 
             fernseh? 

 
02           (1.8) 
03           i guck dagsüber KEIner. he he he 
04           ich WEISS des als [net was da kommt. 
05   Mr-e:                     [blickt auf den Teller 
06           (2.2) 
07   Ki  :   ob[wohl DOCH; 
08   Mr-e:     [blickt auf Tobii 
09           (0.4) 
10   Ki  :   KINder (.) <<lachend>KINdersendunge; 
11           des WEISS ich.> 
12           (0.7) 
13           hi hi hi 
14   Mr-e:   blickt zu Frau Kirschner 
15     -s:   so eine SCHEIße; 
16   Ki  :   <<lachend> OH> ha ha 
17   Mr  :   <<grinsend>he> 
18   Ki  :   kummt im FERNseh, 
19   Mr-g:   nickt einmal lächelnd 
20   Ki  :   ja; 
21           des STIMMT. 
22           do muss ich dir [gleich RECHT gebbe; ((lacht)) 
23                           [((füttert Martin)) 
24           (0.8) 
25           he he  
26           (1.2) 
27           ja da kommt nix geSCHEITS dagsüber; 
28   Mr-g:   schüttelt leicht den Kopf 

 
Der Ausschnitt setzt ein mit einer Nachfrage von Frau Kirschner nach dem nachmit-
täglichen Fernsehprogramm (was kummt_n da für KÄS im fernseh? Z. 01). Die Frage 
ist nicht neutral, sondern deutlich abwertend formuliert: Frau Kirschner hält das Fern-
sehprogramm für Käse. Während Martin eine Antwort produziert, setzt Frau Kirsch-
ner ihre Äußerung fort. Zunächst liefert sie eine Begründung für ihr Unwissen in Be-
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zug auf das Fernsehprogramm (i guck dagsüber KEIner. Ich WEISS des als net was 
da kommt. Z. 03-04), um diese im Folgenden wieder einzuschränken (obwohl DOCH; 
KINder (.) <<lachend>KINdersendunge; des WEISS ich.> Z. 07, 10-11). Daraufhin 
äußert Martin die vorgefertigte Phrase so eine Scheiße (Z. 15). Frau Kirschner rea-
giert darauf zunächst mit einem Lachen (Z. 16), das von Martin erwidert wird (Z. 17). 
Sie behandelt den von Martin verwendeten Kraftausdruck als lustig, wobei die Be-
wertung von Fluchen abhängig vom jeweiligen Kontext ist. Für die Verwendung von 
Scheiße gilt damit das Gleiche wie für die Verwendung des englischen Kraftaus-
drucks fuck: „[…] the effect of the lexeme fuck is dependent upon the way it is evalu-
ated within a specific context.“ (Christie 2013: 154) 

Es folgt eine kurze Verstehenssicherungssequenz, in der sich Frau Kirschner 
vergewissert, dass Martins Äußerung als Antwort auf ihre Frage zu verstehen ist und 
sich nicht auf ihre späteren Beiträge bezieht (kummt im FERNseh, Z. 18). Schließlich 
stimmt sie Martins abwertender Antwort zu (ja; des STIMMT. do muss ich dir gleich 
RECHT gebbe; Z. 20-22).  

Die vorgefertigte Fluch-Phrase wird hier als wertende Antwort eingesetzt. Mar-
tin reagiert damit affiliativ zu Frau Kirschners Frage, die selbst schon eine abwerten-
de Einstellung gegenüber dem Fernsehprogramm eingenommen hatte. Martin trägt 
auf diese Weise zu einer interaktiven Herstellung eines abwertenden Kontextes bei, 
indem er die vorgefertigte Phrase sequentiell kreativ gebraucht. 

Der dritte Ausschnitt stammt aus einer Aufnahme aus Martins Wohnheim. Mar-
tin befindet sich zusammen mit seiner Betreuerin Mona in der Gemeinschaftsküche 
und wird von ihr mit Schokolade gefüttert. Währenddessen läuft ein weiterer Betreu-
er, Stefan, vorbei und berührt Martin im Vorübergehen an der Nase. Im Folgenden 
äußert Martin die vorgefertigte Phrase so eine Scheiße.  

 
Runtergeschmissen (Martin_21.05.12_13, 03:02-03:49) 
 
Mona füttert Martin mit Schokolade 
01   Mo  :   was magsch noch_en schokoLAD essen, 
02           (1.2) 
03           häsch noch NIT? 
04   Mr  :   schüttelt leicht den Kopf 
05           NEI:. 
06   Mo  :   hm:::. 
07           (15.28, Martin kaut, Mona bricht mehr Schokolade ab) 
 
 
08   St  :   ((kommt aus Nebenraum, 
             läuft an Martin vorbei 
             und tippt ihm an die 
             Nase, läuft in nächsten 
             Raum)) 

 
09   Mr  :   blickt auf Tobii 
10           (3.4) 
11     -s:   [so eine SCHEISse; 
12     -e:   [blickt zu Mona 
13   Mo  :   <<f>HE:_e.> 
14           ((geht auf Martin zu, füttert ihn) 
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15           darf man gar net SAgen. 
16           (0.7) 
17           <<p>NEIN.> 
18           (1.8) 
19           weil dir der stefan jetzt auf die NAS gelang hat, 
20   Mr-g:   schüttelt leicht den Kopf 
21   Mo  :   gibt SCHLIMmeres, 
22           Oder? 
23           (0.5) 
24   Mr-g:   schüttelt leicht den Kopf? 
25   Mo  :   hm; 
26           was DANN; 
27           (0.3) 
28           dass der stefan der TObii runtergeschmissen hat; 
29   Mr-g:   nickt leicht 
30   Mo  :   ja DANN da °h DO: darf ma_s sagen. 

 
Martin flucht hier direkt nachdem der Betreuer Stefan ihm an die Nase gefasst hat (so 
eine SCHEISse; Z. 11). Mona reagiert darauf mit einer negativen Evaluierung des 
Kraftausdrucks (HE:_e. darf man gar net SAgen. Z. 13-15). Es folgt eine Verstehens-
sicherungssequenz, in der sich Mona vergewissert, worauf sich Martins Fluchen be-
zieht. Dabei stellt sich heraus, dass sie einen falschen Bezug hergestellt hat: Martin 
bezieht sich nicht auf Stefans aktuelle Handlung (an die Nase fassen), sondern auf 
eine schon mehrere Tage zurückliegende (Stefan hat versehentlich Martins Kommu-
nikationshilfe fallen lassen, so dass diese zur Reparatur eingeschickt werden musste). 
Nachdem Mona den richtigen Bezug hergestellt hat (dass der stefan der TObii run-
tergeschmissen hat; Z. 28), repariert sie ihre ursprünglich negative Evaluierung und 
wandelt sie in eine positive um (ja DANN da °h DO: darf ma_s sagen. Z. 30). Hier 
wird deutlich, wie stark die Interpretation dieser vorgefertigten Phrasen vom sequen-
tiellen Kontext ist. Einerseits können die Phrasen dank ihrer Unspezifität problemlos 
in unterschiedliche Gespräche eingebaut werden. Andererseits ist gerade diese Un-
spezifität dafür verantwortlich, dass ein referentieller Bezug hergestellt werden muss. 
Dies geschient über den sequentiellen Kontext. Bezieht sich die Phrase auf etwas an-
deres als den aktuellen Kontext, so werden zusätzliche Informationen benötigt, um 
den Bezug herstellen zu können. 

Auffällig sind in diesem Beispiel vor allem Monas Reaktionen auf Martins Flu-
chen, die im Gegensatz zum vorigen Ausschnitt explizit evaluativ sind. Mona über-
nimmt mit ihren Reaktionen erzieherische Aufgaben, indem sie Martin darauf hin-
weist, wann eine Verwendung von Kraftausdrücken angebracht ist und wann nicht:  
 

Through the act of assessment performed by caregivers and teachers, children 
learn culturally appropriate displays of positive and negative affective stance 
toward people, objects, and events in their social world. (Minegishi Cook: 
299) 

 
Mona macht ihre Bewertung dabei abhängig von einem „Schweregrad“ schlechten 
Verhaltens. Nur wenn eine Handlung sehr schlecht war (in diesem Fall, wenn man die 
Kommunikationshilfe kaputt gemacht hat), darf man fluchen, nicht jedoch als Reakti-
on auf ein verhältnismäßig harmloses Verhalten (wenn man an der Nase berührt 
wird).  
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Die vierte Sequenz stammt aus der UK-Stunde, an der Martin, seine Mitschülerin 
Anna-Lena und die Kommunikationstherapeutin Frau Rossmann teilnehmen. Martin 
und Anna-Lena spielen wieder, diesmal das Kartenspiel Uno. Frau Rossmann nimmt 
nicht selbst an dem Spiel teil, führt allerdings die Spielzüge für die körperlich einge-
schränkten Kinder aus, die diese zuvor bestimmen. Die Karten stecken in speziellen 
Karten-Brettern und befinden sich vor den Kindern (siehe Abb. Z. 01). Das Spiel hat 
gewonnen, wer zuerst sämtliche Karten ablegen konnte. 

Durch die Spielsituation ergibt sich eine besondere Teilnehmerkonstellation: In 
der Interaktion sind Martin und Anna-Lena Partner, die gemeinsam ein Spiel spielen, 
im Spiel selbst sind sie Gegner, deren Ziel es ist zu gewinnen und gleichzeitig dafür 
zu sorgen, dass der andere dieses Ziel nicht erreicht. Die Kinder haben im Spiel damit 
eine interest-identity (Goffman 1961: 34), die komplementär zum Interesse der Geg-
nerin steht.  

Diese Gegnerschaft konstruieren die Spieler unter anderem durch gegensätzliche 
Bewertungen von Spielzügen: Was für Martin gut ist (das, was ihn zum Ziel führt), 
ist für Anna-Lena schlecht und andersherum. Die Spielzüge werden bewusst ausge-
führt, um die Gewinnabsichten des Gegners zu sabotieren. Gleichzeitig werden die 
Handlungen sowie deren positive/negative Bewertungen als nicht ernst markiert – die 
gemeinsame Aktivität wird als Spiel kontextualisiert, in dem es vorrangig darum 
geht, Spaß zu haben (Goffman 1961). 

Um ihre gegnerischen Positionen herauszustellen, greifen die Teilnehmer auf 
zwei vorgefertigte Phrasen ihrer Kommunikationshilfen zurück: das ist schön als po-
sitive und so eine scheiße als negative Bewertung eines Spielzugs.  
 
Zwei Plus (Martin_21.05.12_11, 03:48-04:47) – aus II.2.2.2 
 
 
 
 
01   Ro  :   [boah ANna; 
02           [((nimmt eine 
             Karte von Martin 
             und zeigt sie 
             Anna-Lena)) 
 

 
03   Mr-e:   blickt zu Anna-Lena 
04   An  :   <<lächelnd>ha,> 
05   Mr  :   <<lachend>wa_[HA::> 
06     -e:                [blickt nach unten 
07   Ro  :   was sagst DU zu dem [thema; 
08   Mr-e:                       [blickt lächelnd auf Tobii 
09           (5.1) 
10   An-s:   so eine SCHEIße; 
11   Ro  :   <<lachend>ganz ge[NAU;> he he 
12   An-s:                    [entSCHUL[digung; 
13   Mr-s:                             [das ist SCHÖN; 
14     -e:   blickt lächelnd zu Anna-Lena 
15   Ro  :   °he 
16   Mr-s:   das [ist SCHÖN; 
17     -e:       [blickt auf Tobii 
18   Ro  :       [hast DU: (-) 
19           [was was du DRAUFlegen kannst? 
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20   Mr-e:   [blickt zu Frau Rossmann 
21   An-e:   blickt lächelnd auf Tobii 
22     -g:   rudert mit den Armen 
23   Mr  :   <<lachend>a_AA::> 
24     -e:   blickt auf Tobii 
25   Ro  :   MARtin. 
26           (2.1) 
27           weiß net ob das so CLE[ver war, 
28   Mr-s:                         [so eine SCHEIße; 
29     -e:   [blickt lächelnd zu Frau Rossmann 
30           [wä:[::: 
31   Ro  :       [sie zweimal [AUSsetzen zu lassen 
32   Mr-s:                    [so eine SCHEIße; 
33   Ro  :   und dann noch [zwei PLUS draufzuhauen, 
34   Mr-e:                 [blickt nach hinten links 
35           (2.4) 
36     -e:   blickt auf Tobii 
37           (1.2) 
38   An-s:   ZWEI; 
39   Ro  :   hm_[m, 
40   Mr  :      [<<lachend>hä:_ö::_[ä:> 
41     -g:      [schüttelt den Kopf 
42   An-s:                         [SIEben; 
43           (0.5) 
44   Ro  :   nee ZWEI, 
45           (0.9) 
46   Mr  :   <<lächelnd>HÄ_ä,> 
47           (2.4) 
48   An-s:   [ZWEI; 
49   Ro  :   [((beugt sich zu Anna-Lena rüber, damit sie auf ihren 
             Tobii blicken kann 
50           (0.9) 
51           jetzt gehst du auf [DIE, 
52   Mr-s:                      [so eine SCHEIße; 
53   Ro  :   Oberfläche, 
54           (2.7) 
55   Mr-s:   schatz blau [nicht zwei PLUS; 
56     -e:               [blickt zu Anna-Lena und Frau Rossmann 
57           (1.5) 
58           [<<lächelnd>nä:,> 
59     -e:   [blickt auf Tobii 
60           (1.0) 
61     -s:   schatz [blau nicht zwei PLUS. 
62     -e:          [blickt zu Anna-Lena und Frau Rossmann 
63   Ro  :   DOCH; 
64           d doch es stimmt; 

 
Die vorliegende Sequenz kann nach ihren Spielzügen unterteilt werden: Der erste Teil 
stellt das Ende von Martins Spielzug dar (Z. 01-17), im zweiten Teil findet die Vorbe-
reitung für Anna-Lenas Spielzug statt (Z. 18-64). 

Zu Beginn des ersten Teils hat Martin eine Karte abgelegt, nach der Anna-Lena 
zwei zusätzliche Karten ziehen muss. Da das Ziel des Spiels ist, sämtliche Karten 
abzulegen, ist dieser Spielzug schlecht für Anna-Lena und damit wiederum gut für 
Martin. Entsprechend bewertet Anna-Lena den Zug negativ (so eine SCHEIße; Z. 
10), Martin dagegen positiv (das ist SCHÖN; Z. 13, 16). Gleichzeitig markieren sie 
durch den Rückgriff auf körperliche Ressourcen wie Lächeln und Vokalisierungen 
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ihre Bewertungen als spielerisch und etablieren damit „[…] a sense of drama through 
their combined invocation of distinct performative resources“ (Aarsand, Aronsson 
2009: 1570). 

Ab Zeile 18, in der die Vorbereitung für Anna-Lenas Spielzug beginnt, „wendet 
sich das Blatt“: Auf die von Martin zuvor gelegte Karte kann Anna-Lena nur reagie-
ren (und damit das Ziehen von zwei Karten abwenden), wenn sie diese Karte „verlän-
gern“ kann, d.h. sie muss die gleiche Karte wie Martin ablegen. In diesem Fall muss 
sie selbst keine weitere Karte aufnehmen, Martin dagegen muss gleich vier Karten 
ziehen. Durch ihren lächelnden Blick auf die Kommunikationshilfe (Z. 21) signali-
siert Anna-Lena, dass sie die beschriebene Verlängerung vornehmen kann. Damit 
werden die Rollen der Gegner aus dem vorigen Spielzug vertauscht: Anna-Lenas 
Spielzug ist schlecht für Martin und gut für Anna-Lena. Martin bewertet diesen 
Spielzug im Folgenden entsprechend gleich drei Mal mit der vorgefertigten Phrase so 
eine scheiße (Z. 28, 32, 52).  

Auf den ersten Blick erscheint es auffällig, dass die anderen Interaktionsteilneh-
merinnen nicht auf Martins Äußerungen reagieren und stattdessen gemeinsam an der 
Äußerungsproduktion von Anna-Lenas Spielzug arbeiten. Martins Bewertung bzw. 
Fluchen ähnelt in seiner Form den von Goffman beschriebenen response cries (1981: 
78 ff.). Hierbei handelt es sich um Ausrufe, die keinerlei Adressaten zu haben schei-
nen, jedoch häufig in Situationen geäußert werden, in denen sie von anderen Personen 
durchaus wahrgenommen werden können und somit als interaktionales Phänomen 
betrachtet werden. Response cries treten häufig in Spielinteraktionen auf „[…] to dis-
play engagement in gaming” (Aarsand, Aronsson 2009: 1567): Auch wenn es sich 
aktuell nicht um Martins Spielzug handelt, so zeigt er durch seine Flüche an, dass er 
unmittelbar involviert und von den Konsequenzen des Zugs betroffen ist.  

Die dreifache Äußerung der Phrase zeigt hier zudem eine Orientierung an der 
UK-spezifischen Situation dieser Spielinteraktion: Anna-Lena hat Probleme, die rich-
tige Taste auszulösen, wodurch sie und Frau Rossmann in eine Reparatursequenz 
involviert sind (Z. 42 ff.). Die Produktionszeit der Äußerung wird dadurch verlängert 
und der eigentliche Spielzug weiter verzögert. Martins Bewertungen überbrücken 
diese lange Zeitspanne nicht nur, sie machen gleichzeitig deutlich, dass Martin bereits 
einen für ihn negativen Spielzug erwartet. Durch das verzögerte Einlösen des tatsäch-
lichen Spielzugs wird eine gewisse Spannung erzeugt, da Martin nicht ganz sicher 
sein kann, dass seine Erwartungen auch tatsächlich erfüllt werden. Anna-Lenas kom-
munikatives Problem wird damit nicht als Problem betrachtet, sondern trägt mithilfe 
von Martins Bewertungen und Bitten (schatz blau nicht zwei PLUS. Z. 55, 61)52 zum 
Spannungsaufbau bei. 

Durch den Gebrauch der vorgefertigten Bewertungen arbeiten Martin und Anna-
Lena gemeinsam an der interaktiven Herstellung des Spiele-Kontextes, indem sie ihre 
spielerische Gegnerschaft etablieren und das Spiel damit als collaborative activity 
(Aarsand, Aronsson 2009: 1573) konstruieren. 

Durch den regelmäßigen Gebrauch von Kraftausdrücken in verschiedenen Kon-
texten macht Martin die Erfahrung, wann eine Verwendung von scheiße als angemes-
sen wahrgenommen wird und wann nicht. In den Beispielen wurde deutlich, dass ein 
(auch sehr häufiger) Gebrauch von scheiße in einer Spielinteraktion nicht sanktioniert 
und damit als angemessen betrachtet wird. In einer Alltagsinteraktion mit seiner Be-
                                                
52 Da nicht weiter auf den Ausdruck Schatz eingegangen wird, ist nicht klar, ob Martin Anna-Lena 

auf diese Weise anredet, oder ob das Wort vielleicht versehentlich ausgelöst wurde. 
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treuerin kann es dagegen passieren, dass ein solches sprachliches Verhalten negativ 
evaluiert wird. Martin erlernt auf diese Weise den kulturell spezifischen Einsatz von 
Fluchen/Kraftausdrücken, was zu seiner Sozialisation als kompetenter Sprecher bei-
trägt. 
 
Zusammenfassung 
Im Gegensatz zu den anderen Probanden ist Martins Interaktion durch einen häufigen 
Gebrauch von vorgefertigten Phrasen gekennzeichnet. Ein großer Vorteil in diesen 
vorgefertigten Phrasen liegt darin, dass ihre Produktionszeit auf ein Minimum redu-
ziert bleibt: Bei einer geöffneten Phrasen-Seite benötigt Martin nur einen Klick, um 
die entsprechende Äußerung auszulösen. 

Besonders häufig gebraucht Martin die Einwort-Frage warum sowie die Bewer-
tungen das ist schön und so eine Scheiße. Diese Ausdrücke sind inhaltlich unspezi-
fisch und können daher in sehr vielen Gesprächssituationen eingesetzt werden. 
Gleichzeitig wurde jedoch deutlich, dass die Interpretation der Ausdrücke vom se-
quentiellen Kontext abhängig ist und in einigen Fällen (in denen sich die Phrase nicht 
auf den Kontext bezieht) zu Missverständnissen führen kann.  

Durch den häufigen Gebrauch dieser Phrasen bringt Martin sich aktiv in Interak-
tionen ein, initiiert zum Teil umfangreiche Sequenzen und kann seine Einstellung zu 
interaktional relevanten Themen deutlich machen. Mit dem Gebrauch von warum 
nutzt er den sequentiellen Druck, den diese Frage aufbaut, um von seinen Gesprächs-
partnern Begründungen zu erlangen bzw. Argumentationssequenzen zu initiieren. Der 
häufige Gebrauch des Ausdrucks so eine Scheiße erfährt er, „wann solche Kraftaus-
drücke akzeptiert sind und unter welchen Umständen man sich erheblichen Ärger 
einhandelt“ (Braun 2012: 01.026.005). Martin stellt sich damit als aktiv lernender und 
kompetenter Gesprächspartner dar, der sich schnell und verständlich an unterschiedli-
chen Interaktionen beteiligt und den Gesprächsfluss fördert. 
 
6.6 Zusammenfassung Kapitel 6 
 

Die unterstützt Kommunizierenden bringen verschiedene Voraussetzungen und Be-
dürfnisse mit in ihre konkreten Interaktionssituationen hinein. Sie begegnen daher 
auch den komplexen Anforderungen dieser speziellen Interaktion auf unterschiedliche 
Weise. Die zugrundeliegenden Motivationen für den Gebrauch der Modalitäten Kör-
per und Maschine haben nicht für alle Probanden die gleiche Bedeutung. Es hat sich 
gezeigt, dass sich einige Anwender eher an einem ökonomischen Gebrauch, andere 
eher an den normativen Erwartungen ihrer Gesprächspartner orientieren. 

Auch der Umgang mit den Motivationen unterscheidet sich zwischen den Pro-
banden. So ist die Anwendung des ökonomischen Prinzips nicht nur abhängig von 
den kommunikativen Aufgaben, die die unterstützt Kommunizierenden und ihre Part-
ner bewältigen müssen, sondern auch von den individuellen Voraussetzungen der 
Probanden und ihrer jeweiligen Gesprächspartner. Ihren eigenen Fähigkeiten und 
Möglichkeiten entsprechend haben die Probanden gemeinsam mit ihren Interaktions-
partnern eine Vielzahl von Strategien entwickelt, um der erschwerten Interaktionssi-
tuation zu begegnen.  
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7 Fazit und Implikationen für die Praxis 
 

In der Unterstützten Kommunikation gibt es ein elementares Problem, das den Ein-
satz der verschiedenen interaktionalen Ressourcen betrifft: Elektronische Hilfen wer-
den nicht ihren technischen Möglichkeiten entsprechend eingesetzt. Stattdessen grei-
fen unterstützt Kommunizierende häufiger auf körperliche Ressourcen wie Blick, 
Gestik und Mimik zurück.  

Aus diesem Problem lässt sich eine grundlegende Frage ableiten: Wie lässt sich 
der Gebrauch von körperlichen Interaktionsmodalitäten einerseits und maschinellen 
Ressourcen andererseits erklären? Oder vereinfacht formuliert: Wann wird der Kör-
per eingesetzt und wann die Maschine? 

Basierend auf der Analyse verschiedener konkreter Interaktionssituationen von 
unterstützt kommunizierenden Menschen habe ich zur Beantwortung dieser Frage ein 
zweiteiliges Erklärungsmodell entwickelt. Danach ist der Einsatz der verschiedenen 
Ressourcen im Wesentlichen 

 
1. durch die veränderte Interaktionssituation und 
2. durch die Erwartungen der Interaktionspartner motiviert. 

 
Veränderte Interaktionssituation:  

Die elektronische Kommunikationshilfe ist nicht einfach die „künstliche Stim-
me“ des Anwenders, sondern stellt einen weiteren Mitspieler in der Interaktion dar, 
mit eigenen (technischen) Voraussetzungen. Diese technischen Voraussetzungen füh-
ren zu teilweise weitreichenden Veränderungen in der face-to-face Interaktion. Neben 
Veränderungen in den Teilnehmerrollen und dem Blickverhalten der Teilnehmer hat 
der Einsatz elektronischer Hilfsmittel vor allem Auswirkungen auf die Temporalität: 
Die Gespräche werden verlangsamt. Der Einsatz elektronischer Hilfen entspricht da-
mit nicht der Präferenz für Schnelligkeit gesprochener Sprache. Aus diesem Grund 
setzen unterstützt Kommunizierende ihre Hilfen in der Regel ökonomisch ein, d.h. 
nur so oft und so viel, dass sie (je nach sequentiellem Kontext und kommunikativer 
Aufgabe) verstanden werden. Der ökonomische Einsatz maschineller und körperli-
cher Ressourcen stellt also eine Lösungsstrategie dar, um den verschiedenen interak-
tionalen Anforderungen (schnell zu sein und verstanden zu werden) gerecht zu wer-
den. 
Erwartungen der Interaktionspartner: 

Unterstützt Kommunizierende werden jedoch nicht nur mit den Anforderungen 
sprachlicher Interaktion konfrontiert, sondern auch mit den Erwartungen ihrer 
sprachgesunden Interaktionspartner. Diese Erwartungen entsprechen häufig nicht dem 
ökonomischen Einsatz der interaktionalen Ressourcen, sondern zielen stattdessen auf 
einen grundsätzlichen und umfangreichen Einsatz der Hilfe ab. 

Die beiden grundlegenden Motivationen für den Gebrauch der verschiedenen 
Ressourcen kollidieren also häufig miteinander: Während die veränderte Interaktions-
situation zu einem Abwägen zwischen Verstehenssicherung und einer Präferenz für 
Schnelligkeit und damit zu einem ökonomischen Einsatz der Modalitäten führt, wi-
dersprechen die Erwartungen der Partner meist einem ökonomischen Gebrauch. Ihren 
individuellen Voraussetzungen und Bedürfnissen entsprechend, erarbeiten die unter-
stützt Kommunizierenden zusammen mit ihren verschiedenen Gesprächspartnern 
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interaktionale Strategien, um mit diesen komplexen interaktionalen Anforderungen 
umzugehen. 

Mit dieser Beschreibung Unterstützter Kommunikation siedelt sich die vorlie-
gende Arbeit an einer Schnittstelle zwischen zwei Gebieten innerhalb der interaktio-
nalen Linguistik und Konversationsanalyse an: Erstens liefert die Untersuchung einen 
Beitrag für den Forschungsbereich Interaktion unter erschwerten Bedingungen oder 
atypical interaction (Antaki, Wilkinson 2013). Der Schwerpunkt in diesem Bereich 
liegt vor allem auf Interaktionen mit Sprechern mit Aphasie (z.B. Goodwin 1995, 
2000a, b, 2003a; Bauer 2009; Bauer, Auer 2009). In der vorliegenden Studie konnte 
gezeigt werden, dass es einerseits viele Übereinstimmungen zwischen Gesprächen 
mit Aphasikern und Unterstützter Kommunikation gibt, die vor allem auf die sprach-
lichen Beeinträchtigungen zurückzuführen sind. So liegt in beiden Fällen eine beson-
dere Verantwortung der sprachgesunden Partner vor, die sich vor allem in der An-
wendung kollaborativer Bearbeitungstechniken zeigt. Andererseits konnten die Be-
sonderheiten von unterstützten Interaktionen hervorgehoben werden, die sich durch 
den Einsatz der technischen Hilfsmittel ergeben, wie eine veränderte Partizipations-
struktur und den Einfluss elektronischer Hilfen auf die zeitliche Struktur gesproche-
ner Sprache. Die Ergebnisse der Untersuchung entsprechen damit einer wachsenden 
Zahl von Einzeluntersuchungen im UK-Bereich, die sich vor allem mit den zeitlichen 
Verzögerungen elektronischer Äußerungen (Higginbotham, Wilkins 1999; Clarke, 
Wilkinson 2010; Engelke, Higginbotham 2013, Engelke 2013) und dem sequenzspe-
zifischen Einsatz externer Hilfsmittel (Bloch, Wilkinson 2004; Clarke, Wilkinson 
2007, 2008) beschäftigen. Im Gegensatz zu diesen Einzeluntersuchungen, die sich auf 
spezifische Aspekte Unterstützter Kommunikation konzentrieren, liefert die vorlie-
gende Untersuchung ein umfassendes Erklärungsmodell für den Einsatz elektroni-
scher Hilfen, das sowohl die technischen Besonderheiten als auch den Einfluss der 
Interaktionspartner berücksichtigt. 

Zweitens haben die Ergebnisse Bedeutung für den Bereich Computer-mediated 
Communication53 oder CMC (Hutchby 2001; Keating et al. 2008; Herring 2011). Die 
bisherige Forschung konzentriert sich auf den „Normalfall“ von CMC: Zwei oder 
mehr Interaktionspartner nutzen dieselbe Technologie (z.B. Chat, SMS, Social Medi-
a) über ein Medium (wie Computer oder Smartphone), um miteinander zu kommuni-
zieren. Die Teilnehmer befinden sich dabei in der Regel nicht in physischer Ko-
Präsenz. Diese Merkmale grenzen computer-mediated Communication von face-to-
face Interaktion ab und haben Auswirkungen auf verschiedene Bereiche sprachlicher 
Interaktion wie Partizipationsstrukturen oder der Beziehung zwischen Zeit und Raum 
(Keating et al. 2008). Im Gegensatz dazu findet in der Unterstützten Kommunikation 
eine Mischung von CMC und face-to-face Interaktion statt: Der Computer wird in-
nerhalb der face-to-face Interaktion eingesetzt. Die Kommunikationsmodalitäten sind 
dabei asymmetrisch verteilt. Während ein Teilnehmer auf „herkömmliche“ nicht-
technische Interaktionsressourcen zurückgreift, nutzt der unterstützt Sprechende zu-
sätzlich eine computerbasierte Modalität. Damit stehen sich zwei verschiedene Inter-
aktionsformen in einer Interaktionssituation gegenüber, deren Anforderungen häufig 
miteinander kollidieren.  

Wird dieser spezifische Einsatz von Computern innerhalb der CMC bisher noch 
als Ausnahme betrachtet, so zeichnet sich ein neuer Trend ab: Technische Kommuni-
                                                
53 Dynel (2014) plädiert aufgrund der Vielzahl technischer Kommunikationsmittel (Computer, Tab-

lets, Smartphones etc.) für den Terminus Technology-mediated Communication. 
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kationsmedien werden immer kleiner, leichter und mobiler (Ayaß 2012) und werden 
dabei nicht nur zur Distanzkommunikation, sondern auch in face-to-face Situationen 
eingesetzt (siehe z.B. Ayaß (2014) zur Funktion von neuen Technologien als in-
volvement shields). Unterstützte Kommunikation wird also immer „normaler“ und 
damit eine Erforschung von Interaktion unter Einsatz technischer Kommunikations-
mittel immer wichtiger. 

Die vorliegende Arbeit soll aber nicht nur einen Beitrag zur theoretischen Be-
trachtung sprachlicher Interaktionen leisten, sondern auch Einsichten für die prakti-
sche UK-Arbeit liefern. Erstens bieten die Ergebnisse Aufschluss für die Konzeption 
und Weiterentwicklung technischer Hilfsmittel und Kommunikationsprogramme. Die 
Geräte sind aktuell stark an den Anforderungen schriftsprachlicher Kommunikation 
orientiert. Der Erwerb schriftsprachlicher Fähigkeiten ist auch für unterstützt Kom-
munizierende von großer Bedeutung. Darüber hinaus sollten aber auch die Anforde-
rungen gesprochensprachlicher Interaktion berücksichtigt und die Geräte entspre-
chend angepasst werden, beispielsweise indem mehr gesprächsstrukturierende Phra-
sen zur Verfügung gestellt werden, auf die ein schneller Zugriff möglich ist. Ein wei-
terer Vorschlag wäre die technische Umsetzung von Ankündigungen (z.B. „weißt du 
was?“ oder „ich will was sagen“). Mithilfe dieser Äußerungen werden längere Beiträ-
ge signalisiert, deren lange Produktionszeit auf diese Weise in einen UK-spezifischen 
Sequenzrahmen eingebettet wird. 

Zweitens sind die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung wichtig für eine in-
teraktionsorientierte UK-Förderung, wie sie schon innerhalb der Aphasie-Therapie 
und der Therapie anderer sprachlicher Beeinträchtigungen gefordert (Bauer 2009, 
Samuelsson, Plejert 2015) und teilweise auch umgesetzt wird (Wilkinson et al. 2011). 
Eine interaktionsorientierte Förderung innerhalb der UK muss die technischen Be-
sonderheiten erkennen und ihre Auswirkungen auf die face-to-face Interaktion be-
rücksichtigen. Das Verhalten der Anwender erscheint aus dieser Perspektive nicht 
einfach defizitär, sondern als strategisch und problemlösungsorientiert: Die unter-
stützt Kommunizierenden und ihre Gesprächspartner passen sich den spezifischen 
Voraussetzungen an und entwickeln Strategien, um den Herausforderungen der Situa-
tion zu begegnen. Dazu gehört die Nutzung sämtlicher zur Verfügung stehender in-
teraktionaler Ressourcen. Es reicht nicht aus, der Maschine einen kommunikativen 
Vorzug zu geben, sondern zu erkennen, für welche interaktionalen Aufgaben sie ge-
eignet ist und in welchen Fällen körperliche Modalitäten überlegen sind. Eine interak-
tionale UK-Förderung verlangt auch die systematische Einbeziehung der sprachge-
sunden Partner, vor allem der Eltern, Lehrer und Assistenten. Es ist notwendig, ver-
schiedene Interaktionskonstellationen zu berücksichtigen und die verschiedenen 
Kommunikationsstrategien innerhalb verschiedener Partizipationskonstellationen zu 
betrachten. Dabei darf die Idee eines autonomen Sprechers nicht zu sehr im Vorder-
grund stehen. Stattdessen sollten die Möglichkeiten kollaborativer Partnerstrategien 
erkannt und gefördert werden.  

Schließlich können die vorliegenden Ergebnisse dazu beitragen, ein besseres 
Verständnis für die Interaktionssituation unterstützt Kommunizierender zu schaffen 
und in die Ausbildung von Fachkräften (wie Lehrern und Assistenten) einfließen. 

Diese Arbeit zeigt die komplexen kommunikativen Anforderungen und Erwar-
tungen auf, mit denen unterstützt Kommunizierende konfrontiert sind. Das Verstehen 
dieser Anforderungen ist ein erster Schritt für eine Verbesserung der Kommunikation 
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sprachlich beeinträchtigter Menschen, die wiederum das wichtigste Ziel Unterstützter 
Kommunikation ist: 

 
At the heart of the field of Augmentative and Alternative Communication 

(AAC) is the drive to scaffold and support the myriad communication needs of 
augmented communicators. (Higginbotham, Engelke 2013: 3) 
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9 Anhang 
 

9.1 Transkriptionskonventionen 
 

Es wird ein Überblick über die für diese Arbeit wichtigsten Konventionen des Ge-
sprächsanalytischen Transkriptionssystems 2 (GAT 2) nach Selting et al. (2009) und 
der UK-spezifischen Konventionen gegeben. 
 
Sequenzielle Struktur/Verlaufsstruktur 
[      ]   Überlappungen und Simultansprechen 
[      ]   
=   schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Sprecherbeiträge oder 

Segmente (latching) 
 

Ein- und Ausatmen 
°h / h°   Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0,2–0,5 Sek. Dauer 
°hh / hh°  Ein- bzw. Ausatmen von ca. 0,5–0,8 Sek. Dauer 
 
Pausen 
(.)   Mikropause, geschätzt, bis ca. 0,2 Sek. Dauer 
(-), (--), (---)  kurze, mittlere und längere geschätzte Pause 
(0.5)   gemessene Pausen 
 
Dehnung 
:, ::, ::   Dehnung je nach Länge 
 
Tonhöhenbewegung am Ende von Intonationsphrasen 
?   hoch steigend 
,   mittel steigend 
–   gleichbleibend 
;   mittel fallend 
.   tief fallend 
 
Akzentuierung 
akZENT  Fokusakzent 
ak!ZENT!  extra starker Akzent 
akzEnt  Nebenakzent 
 
Lautstärke- und Sprechgeschwindigkeitsveränderungen mit Angabe der Reichweite 
<<f> >   forte, laut 
<<p> >  piano, leise 
<<all> >  allegro, schnell 
Sonstige Konventionen 
und_äh   Verschleifungen innerhalb von Einheiten 
((lacht))  para- und außersprachliche Handlungen und Ereignisse 
<<hustend> >  sprachbegleitende para- und außersprachliche Handlungen und 

Ereignisse mit Reichweite 
(xxx xxx)  unverständliche Passage 
(also)   vermuteter Wortlaut 
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UK-spezifische Konventionen: 
In face to face Interaktionen (wenn der Interaktionspartner keinen Blick auf die Ober-
fläche der Kommunikationshilfe hat) werden folgende zusätzliche Zeilenbezeichnun-
gen verwendet: 
 

o Keine Extra-Bezeichnung für gesprochene Sprache (z.B. Z. 02), ein-
fach nach Namenskürzel (zwei Buchstaben zur Abkürzung) zwei 
Leerzeichen und dann Doppelpunkt 

o –e: eye gaze (Blickbewegung) 
o –g: gesture (Gestik) 
o –s: synthetic speech output (das, was die Kommunikationshilfe „sagt“) 
o –f: facial expression (Mimik) 
o Oberfläche der Kommunikationshilfe wird grundsätzlich nicht mit im 

Transkript dargestellt 
 
In side by side Interaktionen (wenn auch der Interaktionspartner Blick auf die Ober-
fläche der Kommunikationshilfe hat) werden folgende zusätzliche Zeilenbezeichnun-
gen verwendet: 
 

o –w: writing (das, was „geschrieben“ wird und im Sprachausgabefens-
ter steht) 

o –o: operation (Operationen, die vorgenommen werden, z.B. auf eine 
andere Seite wechseln) 

 
Die zusätzlichen Zeilen werden im Transkript tabellarisch dargestellt: 
 

o Linke Spalte: Interaktionale Spalte („natürliche“ Sprache sowie syn-
thetische Sprache der Kommunikationshilfe) 

o Mittlere Spalte: Schreib-Spalte (zeigt, was sich im Mitteilungsfenster 
befindet) 

o Rechte Spalte: Operationen-Spalte (Seitenwechsel, Löschvorgänge) 
o Die Zeilenbezeichnung (auch für die mittlere und rechte Spalte) steht 

jeweils in der linken Spalte 
 
Zur Veranschaulichung von Blick, Gestik, Mimik und Personenkonstellation wurden 
Zeichnungen von Standbildern in die Transkriptausschnitte eingefügt, wie das fol-
gende Beispiel zeigt: 
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24   Mü  :   also ich [war nich bei dem] 
25 Re-s  :            [KRANkenhaus;] 
26     -e:   blickt hoch 
27           (0.5) 
 
 
 
28   Mü  :   bei dem 
           (.) terMIN; 

 
29           redest [du] jetzt von deiner oPE? 
30   Ha  :          [ja] 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Im Fokus stehende Äußerung 

Blickrichtung 

Zum Standbild gehörende Silbe 
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