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Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beschreibt das an der Justus-Liebig-Universitdt Gieen entwi-
ckelte Co-Teaching-Lehrkonzept ,,Argumentieren im juristischen Kontext“, in dem
sprechwissenschaftliche Theorien und Techniken in die juristische Methodenlehre inte-
griert werden. Die Lehrkooperation findet zwischen juristischen Fachlehrenden und ei-
ner Sprechwissenschaftlerin statt. Als Lernziele sollen die Studierenden der ersten Se-
mester juristische Kenntnisse erwerben und diese anhand von Argumentier- und Ge-
sprachsfihrungstechniken anwenden. In der vorliegenden Untersuchung wurde in
zweijeweils 2017 (n =10) und 2018 (n=16) durchgefiihrten Seminaren anhand mehrerer
Evaluationsmethoden die Wirksamkeit des Lehrkonzepts untersucht. Dabei wurden die
subjektiven rhetorischen Fahigkeiten, mégliche Sprechangstfaktoren sowie Aussagen
zur Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden erhoben. Zusatzlich wurde das
Lehrkonzept in Bezug auf die Wirksamkeit des Co-Teachings und auf den Lernzuwachs
ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen eine Abnahme der Sprechangst sowie eine Verbes-
serung der rhetorischen Fahigkeiten bei den Studierenden. Des Weiteren wurde das
Co-Teaching-Lehrkonzept von den Studierenden insgesamt als Mehrwert beurteilt. Ein
Lernzuwachs konnte ebenfalls festgestellt werden.

Schliisselworter

Co-Teaching, Argumentieren, juristischer Kontext, Lehrkonzept, Schliisselkompetenz

Rhetoric for law students — an innovative teach-
ing practise

Abstract

The present article offers a detailed analysis of a team-teaching model entitled ‘Argu-
mentation in Legal Contexts’, designed collaboratively by two members of the faculty
of law and one specialist in rhetoric and speech sciences at a Midwestern German uni-
versity. The model combines discipline-specific instruction for first-year law students
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with the development of advanced oral argumentation competence. Students enrolled
in the courses in which the model is implemented are expected to improve their disci-
pline-specific legal knowledge as well as their skills in legal argumentation and consul-
tation. In 2017 and 2018, two student groups (n = 10, n = 16) completed extensive sur-
veys on their personal rhetorical skills, on factors relevant for public speaking anxiety,
and on students’ self-efficacy beliefs both prior to and after the courses. Additionally,
students’ assessment of the team-teaching approach and students’ gains in discipline-
specific knowledge were documented. Results revealed a significant decrease in stu-
dents’ fear of public speaking and a significant increase in students’ perceived personal
rhetorical skills. Students’ perception of the team-teaching approach was found to be
positive. Also, a substantial improvement in students’ legal knowledge was docu-
mented.
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Team teaching, key competences, rhetoric & argumentation, law school, impact
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1. Einleitung

Das Anbahnen fachiibergreifender Kompetenzen ist an deutschen Hochschulen weit ver-
breitet. Im Fachgutachten der Hochschulrektorenkonferenz ,,Kompetenzorientierung in
Studium und Lehre“ wurde jedoch bemdngelt, dass fachiibergreifende Kompetenzen eher
in kontextunspezifischen Lehrveranstaltungen erworben werden und daher fir die Fokus-
sierung auf integrierte Lehrkonzepte, die als wirksamer und effektiver eingeordnet wer-
den, geworben. (Schaper, 2012, S. 72). Ziel der integrierten Lehrkonzepte ist es, die Fach-
lehre mit der Vermittlung der Schliisselkompetenz des miindlichen Argumentierens zu ver-
kniipfen und damit Lernsituationen zu schaffen, in denen Fach- und Schliisselkompetenzen
,»in authentische und problemhaltige Aufgaben- und Anforderungskontexte® (Schaper,
2012, S. 60) eingebunden werden. Fir die Umsetzung dieser Lehrkonzepte werden Lehr-
gemeinschaften sowie Team-Teaching-Szenarien haufig als Wege zu einer guten Lehre be-
schrieben (Hochschulrektorenkonferenz, 2012, 2014a, 2016). Als Lehrmodell bietet sich
dazu konkret das integrierte Co-Teaching (Craig, 2013) bei der Studiengangentwicklung auf
Mikroebene, also der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen, an. Im Rahmen des BMBF ge-
forderten Qualitdtspakt Lehre-Projekts ,,Einstieg mit Erfolg (2020)“ haben sich an der
Justus-Liebig-Universitdt GielRen bereits in der ersten Projektphase Lehrpartnerschaften
zwischen Lehrenden der Fachbereiche und Schliisselkompetenz-Lehrenden des Zentrums
fir fremdsprachliche und berufsfeldorientierte Kompetenzen (ZfbK) entwickelt, die seit
Beginn der zweiten Férderphase intensiviert und ausgebaut wurden. Im Folgenden wer-
den die didaktische Entwicklung des seit Sommersemester 2013 durchgefiihrten Co-
Teaching-Lehrkonzepts ,,Argumentieren im juristischen Kontext“ sowie eine Evaluation
zur Wirksamkeit der im Seminar vermittelten Methoden und Inhalte vorgestellt.

2. Theoretischer Hintergrund

Um die Wirksamkeit des Lehrkonzepts untersuchen zu kénnen, sollen in diesem Kapitel
mogliche Einflussfaktoren, die bei der Lernentwicklung der Studierenden einwirken, theo-
retisch und in Bezug auf das vorliegende Lehrkonzept betrachtet werden. Dazu gehort zu-
ndchst das Konzept des Co-Teachings, das zwei Lehrende aus unterschiedlichen Fachern,
die jeweils fachliche und Gberfachliche Inhalte vermitteln und durch diese Verzahnung
Lernerfolge auf beiden Ebenen erreichen méchten, konzipiert haben. Dies kénnte durch
den Einsatz einer bzw. eines einzigen Fachlehrenden in dieser Form nicht vermittelt wer-
den. Des Weiteren spielen bei der Entwicklung rhetorischer Fahigkeiten und dem damit
einhergehenden Erlernen des miindlichen juristischen Argumentierens Faktoren wie
Sprechangst und Selbstwirksamkeit eine entscheidende Rolle.

2.1 Co-Teaching

Die Urspriinge des Co-Teachings lassen sich etwa in der zweiten Halfte des 20. Jahrhun-
derts verorten. Zundchst wurde die Methode des,,team teachings angewandt, bei der ein
Experte bzw. eine Expertin fiir ein bestimmtes Thema und eine weitere helfende Lehrkraft
gemeinsam in einem Klassenraum unterrichten (Shaplin, 1964). Daraus entwickelte sich die
Methode des Co-Teachings. Der Unterschied zwischen team teaching und Co-Teaching
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zeigt sich vor allem darin, dass bei dem Co-Teaching beide Lehrenden Expertisewissen aus
jeweils unterschiedlichen Bereichen aufweisen (Friend, Hurley-Chamberlain und Shamber-
ger, 2010). Friend und Bursuck (1996) definieren mehrere Formen des Co-Teachings, wobei
in dem Seminar Argumentieren im juristischen Kontext die Variante des ,,teamings‘ ange-
wendet wird. ,,Teaming* bedeutet, dass sich beide Lehrkrdfte gegenseitig ergdnzen und
dadurch unterschiedliche Sichtweisen bzw. Expertenwissen einbringen.

Im Folgenden wird auf einige Punkte eingegangen, aus welchen sich die Prinzipien des
Co-Teachings ableiten lassen. Beninghof (2011) bezeichnet Co-Teaching als eine sich an-
dernde, an Umstande anpassende und flexible Form des Lehrens. Bei Kohler-Evans wird
Co-Teaching als ,,professional marriage‘ (deutsch: professionelle Ehe) bezeichnet (Kohler-
Evans, 2006), was eine gut aufeinander abgestimmte wechselseitige Beziehung zwischen
den Co-Teachern definiert. Darunter féllt unter anderem auch, dass Wiederholungen zwi-
schen den Dozierenden vermieden und die Ubergénge flieRend gestaltet werden. Ein wei-
terer wichtiger Punkt ist die Kompatibilitdt der Lehrenden, die u.a. ein respektvolles und
professionelles Verhalten untereinander beinhaltet. Die Wirksamkeit des Co-Teachings
konnte bei Umsetzung dieser beiden Aspekte nachgewiesen werden (Friend, Hurley-Cham-
berlain und Shamberger, 2010). Studien, beispielsweise im Bereich der Literalitdt, bestati-
gen den positiven Lernerfolg durch das kombinierte Vermitteln fachwissenschaftlicher In-
halte mit wissenschaftlichen Schreibkompetenzen (Jacobs, 2007 a,b; Gustafson et al., 2011;
Eriksson & Carlsson, 2013; Bergmann, Eriksson, Blennow, Groot & Hammarstrémm, 2013).
Dass dieser integrative Ansatz nicht nur auf die Schliisselkompetenz Schreiben, sondern
auch auf weitere Schliisselkompetenzen z.B. im Bereich der Rhetorik anwendbar ist, wird
nicht nur von Gopferich (2016, S. 47) bekraftigt, sondern konnte auch in aktuellen Studien
wie Nespital, Gareis und Zirbes (2019) oder Nespital und Heiliger (2019) nachgewiesen wer-
den.

In Bezug auf das Seminar ,,Argumentieren im juristischen Kontext“ werden die As-
pekte, die von Friend et al. (1996) genannt werden, kontinuierlich umgesetzt. Die Lehren-
den bringen Expertise-Wissen aus unterschiedlichen fachlichen Kontexten mit. Es handelt
sich um eine wissenschaftliche Lehrkraft, die zu Beginn des Seminars die Grundlagen der
wissenschaftlichen juristischen Theorien und Vorgehensweise beim Argumentieren vermit-
telt (siehe Kap. 3.1), einen weiteren Juristen, der als Rechtsanwalt tatig ist und damit pra-
xisnah das juristische Argumentieren veranschaulichen kann sowie eine Sprechwissen-
schaftlerin, die das rhetorische Argumentieren auf Grundlagen der sprechwissenschaftli-
chen Theorien vermittelt. Sowohl der Rechtsanwalt als auch die Sprechwissenschaftlerin
verkniipfen die rhetorischen Argumentationstechniken mit juristischen Kommunikations-
situationen. Durch die gegenseitige Ergdanzung der beiden Lehrenden erfahren die Studie-
renden einen Lernzuwachs sowohl juristisch als auch rhetorisch. Das Lehrkonzept kann
beide Lernziele effektiv verfolgen, weil zwei Expertisen miteinander verkniipft werden.
Ohne die Sprechwissenschaftlerin wiirden die sprechwissenschaftlich fundierten rhetori-
schen Argumentationsanwendungen, Frage- und Gesprachsfiihrungstechniken im Lehr-
konzept (siehe Kapitel 3) nicht enthalten sein. Wiirden juristische Expert/inn/en fehlen,
wiirde es sich um einen additiven Rhetorikkurs ohne juristischen Bezug und Transfermdég-
lichkeiten in den juristischen Beruf handeln. Durch die unterschiedlichen Blickwinkel und
Expertisen sollen juristisches Wissen, rhetorischer Kompetenzzuwachs und
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Transferfahigkeit in Studium, Alltag und zukiinftig den Beruf geschaffen werden. Deshalb
ist die Durchfiihrung auf Co-Teaching-Basis notwendig.

2.2 Schliisselkompetenz: Miindliches Argumentieren

Gutes Argumentieren gilt als entscheidende Fahigkeit der rhetorischen Kompetenz. Es gibt
keine Rede, kein verbindliches Gesprach und keine Verhandlung, die in der Argumentation
nicht vorhanden ist. Da Argumentieren als Schliisselkompetenz nicht nur im privaten, son-
dern auch im beruflichen Kontext eine erfolgsentscheidende Funktion hat, ist die Aneig-
nung und mdglichst bewusste Anwendung von erheblicher Bedeutung. Wer andere {ber-
zeugen mdchte, muss gute und wirkungsvolle Argumente vorbringen.

In der Rhetorik wird zwischen rationalem und emotionalem Uberzeugen unterschie-
den. Das rationale Argumentieren hat haufig langfristige Effekte, wahrend das emotionale
Argumentieren kurzfristigen Uberzeugungserfolg haben kann. ,,Argumentation im enge-
ren Sinne ist die Durchsetzung des eigenen Willens durch Verdnderung fremder Meinungen
und Absichten mit Hilfe von Informationen* (Hermann, Hoppmann, Stélzgen und Taraman,
2012, S.17). Dabei spielt es zundchst keine Rolle, ob dies auf schriftlichem oder miindlichem
Wege erfolgt. Hier sind jedoch die Vorbereitungszeit, die bei schriftlichem Argumentieren
gegeben ist, bzw. die Mdglichkeit des direkten Reagierens und Widersprechens gegeben
(ebd.). Eignen sich Studierende die Fahigkeit des schllssigen und strukturierten mindli-
chen Argumentierens an, hilft ihnen das nicht nur im Studium und im privaten Alltag, son-
dern es erleichtert ihnen mit hoher Wahrscheinlichkeit auch den Einstieg in ihr Berufsleben.
Besonders Studierende der Rechtswissenschaften miissen in ihrem spdteren Beruf diese
Kompetenz abrufen, um erfolgreich zu sein. Daher sollte diese Schliisselkompetenz des
miindlichen Argumentierens schon friihzeitig im Studium gefdrdert und angewendet wer-
den.

Diese Forderung findet jedoch im Jurastudium kaum Anwendung. Das schriftliche Ar-
gumentieren im Gutachtenstil (Valerius, 2017, S. 15) sowie die juristische Methodenlehre
(Reimer, 2016, S. 308) bilden den Schwerpunkt im Studium der Rechtswissenschaft. Da ein
Jurist bzw. eine Juristin im Beruf nicht nur schriftlich, sondern besonders auch miindlich
liberzeugen muss, wurde das Seminar ,,Argumentieren im juristischen Kontext* mit dem
Schwerpunkt der Anwendung des miindlichen Argumentierens als Schliisselkompetenz
konzipiert.

2.3 Sprechangst

Da die Studierenden im Studium der Rechtswissenschaft selten bis gar nicht gefordert wer-
den, vor Publikum zu sprechen (z.B. in Form eines Vortrags 0.a.), ist davon auszugehen,
dass viele von ihnen wenig Erfahrungen mit diesen Situationen und mégliche Probleme mit
Aufregung und Sprechangst haben.

Kriebel definiert Sprechangst als beim Sprechen auftretende Angste, die beim ,,Reden
vor einem Publikum und/oder auf die Kommunikation mit bestimmten Personen in be-
stimmten Situationen* (Kriebel, 2014) auftreten kénnen. Die Redeangst vor Publikum, im
Englischen definiert als ,,speech anxiety*, ,,fear of public speaking‘ oder ,,public speaking
anxiety*, ist von der Kommunikationsangst (,,communication apprehension®) zu unter-
scheiden. ,,Letztere ist dariiber hinaus bezogen auf Angste, mit einer oder mehreren
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Personen, in verschiedenen auch informellen realen oder anzipierten Situationen miindlich
zu kommunizieren (Mc Croskey & Richmond, 2009, zit. n. Kriebel ,2014, S. 257 f.). In die-
sem Artikel liegt der Schwerpunkt auf der ersten Definition, der Redeangst vor Publikum,
speziell ist das Diskutieren und Debattieren in der Gruppe vor Publikum gemeint.

Nach Beushausen ist der Leidensdruck der Personen mit Sprechangst sehr hoch. Nicht nur
die Gedanken, das Gefiihl des Beobachtet- und Bewertetwerdens, sondern auch kérperli-
che Symptome wie erhéhter Puls, Schwitzen, veranderte Atemfrequenz oder kérperliche
Angespanntheit spielen eine wesentliche Rolle dabei (Beushausen, 2017, S. 23). In dem
Sprechangst-Modell von Beushausen (Abb. 1, Beushausen, 2017) wird der Prozess, in dem
sich eine Person mit akuter Sprechangst befindet, veranschaulicht.

Die Person befindet sich in der Situation, in der sie vor Publikum sprechen soll. Ihre
Gedanken sind beim eigenen psychischen Zustand (z.B. der Uberforderung und Sprech-
angst), beim Publikum und deren Bewertung, beim eigenen Selbstbild mit allen personli-
chen Erfahrungen sowie bei der Redeaufgabe, die in dieser Situation bewadltigt werden
muss. Dabei hat der Bewertungsprozess einen wesentlichen Einfluss auf den persénlichen
Zustand. In der Abbildung 1 wird deutlich, dass diese Faktoren der Situation, der eigenen
Person, der Bewertung und des eigenen Zustands einen sehr hohen Stellenwert in den Ge-
danken der vortragenden Person einnehmen, so dass der vorzutragende Inhalt eher ne-
bensdchlich erscheint und in der Abbildung 1auch nicht erwdhnt wird. Somit ist von folgen-
der These auszugehen: Je héher die Sprechangst eines Menschen ist, desto weniger kann
er sich auf den Inhalt des Gesagten konzentrieren. Eine Studie zur Sprechangstsymptoma-
tik bei Studierenden zeigte, dass sich ,,Studierende, die ihre Sprechangst als intensiv beur-
teilten, [...] zugleich ihren kommunikativen Kompetenzwert als niedrig ein[schatzten]*
(Nespital, 2016). Die als hoch empfundene Sprechangst der Studierenden korrelierte signi-
fikant mit der Einschatzung einer niedrigen rhetorischen Kompetenz (ebd.). Daraus
schlussfolgernd sollte das Ziel von und in der Arbeit mit sprechdngstlichen Personen sein,
anhand konfrontativer Sprechsituationen vor Gruppen (z.B. in einem Rhetorikseminar) ei-
nerseits eine Gewohnheit mit der Sprechsituation und damit eine entsprechende Routine
zu entwickeln und andererseits durch das zusatzliche Erlernen rhetorischer Techniken und
Methoden Sicherheit im kommunikativen Auftreten zu gewinnen.

Angelehnt an diese Erkenntnisse sowie an die Studie von Nespital (2016), wurde es als
relevant befunden, die Sprechangst der Studierenden im beschriebenen Seminar in einer
Pra-Post-Befragung zu erheben.
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Abb. 1: Entstehungsmodell Sprechangst (Beushausen, 2017, S. 42)

2.4 Selbstwirksamkeit

Fir den mit dem Lehrkonzept erzielten Lernerfolg spielt Selbstwirksamkeit bei den Studie-
renden eine mitentscheidende Rolle. Selbstwirksamkeit beschreibt den Glauben einer Per-
son, aufgrund der eigenen Fahigkeiten zukiinftige Situationen bewadltigen zu kénnen
(Bandura, 1995). Sie ist haufig mit einer Selbstwirksamkeitserwartung verbunden, die je
nach Auspragungsgrad unterschiedliche Lernerfolge hervorrufen kann. Demgema( erbrin-
gen nach Mortiz et al. Personen mit einer geringen Selbstwirksamkeit und einer damit ver-
bundenen niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung eine weniger gute Leistung als Men-
schen, bei denen dies sehr ausgepragt ist (Moritz, Feltz, Fahrbach & Mack, 2000).

»Selber wirksam zu sein entspricht einem menschlichen Grundbediirfnis. Selber wirksam
zu sein heifRt auch, Kontrolle auszuiiben. Wenn ein Mensch etwas selber tun will, beispiels-
weise eine Priifung absolvieren, und wenn er sein Vorhaben schlief3lich umsetzt und die
Prifung besteht, dann hat er riickblickend betrachtet mindestens auf drei Ebenen Kon-
trolle ausgetibt: Uiber eine Sache (den Priifungsinhalt), Gber den Einsatz personlicher Fer-
tigkeiten (seine Probleml6sefahigkeit im Hinblick auf die Priifungssituation) und lber sei-
nen Willen: Er hat seinen Plan ausgefiihrt. Das Resultat der ausgelibten ,,Kontrolle® kann
objektiv gemessen werden [... ]* (Fuchs, 2005, zit. n. Bandura, 1995).

Nach Bandura hat auch die Selbstwirksamkeit der Lehrperson einen wesentlichen Einfluss
auf die Selbstwirksamkeit der Lernenden. Demnach ist die Selbstwirksamkeit bei Lernen-
den umso héher, je héher auch die Selbstwirksamkeit der Lehrperson ist (Bandura, 1997, S.
241).
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In Bezug auf die vorliegende Untersuchung sollen die Studierenden durch das im Semi-
nar sowohl auf fachlicher als auch auf rhetorischer Ebene erfolgte Beobachtenden- und
Video-Feedback ihre Selbstwirksamkeit und damit ihren Lernerfolg erhéhen. Durch das Be-
trachten der eigenen Person beim Video-Feedback wechseln die entsprechenden Personen
aus der Perspektive des/der Handelnden in die Perspektive des/der Betrachtenden des ei-
genen Verhaltens (Mller & Seitz, 1999). Dieser Wechsel kann dazu fiihren, dass neue In-
formationen {iber das eigene Verhalten ersichtlich werden. Dazu gehéren vor allem Infor-
mationen, die die Person im Beobachtendenfeedback erhalten hat und mit der Aufzeich-
nung abgleichen kann. Des Weiteren kénnen die in der Situation eigene Selbstwahrneh-
mung mit der Perspektive der Fremdwahrnehmung abgeglichen werden und mégliche Dis-
krepanzen zwischen beiden Wahrnehmungen feststellbar sein. Durch diesen Abgleich hat
der/die Studierende die Moglichkeit, eigene Schwdchen und Stdrken zu reflektieren, sein
Verhalten ggf. zu dndern und zu optimieren. Keuffer, der Videofeedback im schulischen
Unterricht zur Selbstreflexion von Lehrern und Lehrerinnen einsetzte und untersuchte,
sieht
Videofeedback nicht in der Funktion einer ,,psychologisch ausgerichtete[n] Selbsterfah-
rungsgruppe; es geht vielmehr um Lehr-Lern-Vorstellungen, um lernenden- und lehren-
denorientierte Grundorientierungen, um subjektive Theorien von Unterricht und Schule
und um blinde Flecke im unterrichtlichen Handeln, die durch Videographie geklart werden
kénnen“ (Keuffer, 2010, S. 197). Im Kontext der vorliegenden Untersuchung soll diese sub-
jektive Wahrnehmung und das Entdecken méglicher blinder Flecken in den Ubungen friih-
zeitig erfolgen, um den spdteren Berufseinstieg im Hinblick auf eigene Wirkung und Ver-
haltensweisen erfolgreich zu erméglichen.

3. Das Co-Teaching Lehrkonzept
3.1 Lehrkonzept

Im Studium der Rechtswissenschaft, welches das Erlernen juristischen Argumentierens
fast ausschliefRlich auf schriftliche Ausarbeitungen stiitzt, haben die Studierenden kaum
eine Méglichkeit, Schliisselkompetenzen wie Rhetorik, miindliches Argumentieren und si-
cheres Auftreten zu erwerben (Hochschulrektorenkonferenz, 2014b, S. 12f.). Da aber ge-
rade diese Kompetenzen notwendig fiir die erfolgreiche juristische Berufsausiibung sind,
wurde in Zusammenarbeit mit Lehrenden des Fachbereichs 01 Rechtswissenschaft an der
Justus-Liebig-Universitdt Giel3en ein Lehrkonzept entwickelt, das einen Transfer von derim
Studium erlernten schriftlichen Argumentation zur miindlichen erméglicht:

Das dreitagige Blockseminar ,,Argumentieren im juristischen Kontext* wird als Co-
Teaching-Veranstaltung durch Lehrende der Rechtswissenschaft und Sprechwissenschaft
angeboten. Als Lernziele sollen die Studierenden juristische Kenntnisse méglichst unmit-
telbar sprachlich argumentativ aufbereiten und anwenden sowie anhand von Normen eine
stringente Argumentation aufzubauen und durchhalten. Des Weiteren sollen ggf. vorhan-
dene Sprachbarrieren und Redehemmungen abgebaut werden. Die theoretische Wissens-
vermittlung aus den Bereichen juristischer Methodenlehre und Sprechwissenschaft |6sen
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sich mit praktischen Ubungen zu juristischen Studien und Berufsalltagssituationen ab (Tab.
1).

Am ersten Tag wird von einer bzw. einem Mitarbeitenden der Professur fiir 6ffentliches
Recht eine theoretische Einflihrung zum juristischen Argumentieren gegeben. Diese ent-
halt zundchst die Besonderheiten juristischen Argumentierens wie z.B., dass sich aus-
schlief3lich am juristischen Recht als Mal3stab, demnach an den geschriebenen Normen, ori-
entiert wird. Des Weiteren werden die verschiedenen Auslegungsmethoden sowie die Ar-
gumentationsstile vermittelt. Dabei stehen insbesondere die Funktionen und Anwen-
dungsweisen des Gutachtenstils (Valerius, 2017, S. 15) im Fokus. Diesen erlernen Jurastu-
dierende bereits friihzeitig im Studium, um orientiert an der Rechtsanwendung schriftlich
argumentieren zu kénnen. Im Seminar haben die Studierenden die Méglichkeit, den Gut-
achtenstil anhand eines juristischen Falls anzuwenden und mit dem Fachlehrenden (hier
dem praktizierenden Rechtsanwalt) zu besprechen. Diese Ubung erfolgt nach der Vorstel-
lungsrunde, die wiederum nach dem theoretischen Einfiihrungsvortrag stattfindet. Der
Kurs wird ab diesem Zeitpunkt ausschliefllich von dem Rechtsanwalt und der Sprechwis-
senschaftlerin geleitet. Die Studierenden bekommen die Méglichkeit, sich vorzustellen, ihr
derzeitiges Semester und ihre Wiinsche und Erwartungen anzugeben, welche am Flipchart
festgehalten werden.

Nach der Gutachtenstil-Ubung lernen die Studierenden die kommunikativen Anforde-
rungen des juristischen Arbeitsfeldes , insbesondere die hohe Relevanz des aktiven Zuhg-
rens und strukturierten Sprechens, kennen. In dieser Lerneinheit zur professionellen Ge-
sprachsfiihrung machen sich die Studierenden die eigenen kommunikativen Schwachen
und Starken im alltaglichen Gesprach bewusst. In der Einstiegsiibung, dem ,,Kontrollierten
Dialog“ (Antons, 2011), in welchem die Studierenden in Dreiergruppen zu einem frei ge-
wahlten Thema jeweils die Rollen Sender bzw. Senderin, Empfanger bzw. Empfangerin und
Beobachter bzw. Beobachterin einnehmen, erkennen und reflektieren die Studierenden
ihre eigenen Fdhigkeiten im aktiven Zuhdren, im strukturierten Sprechen sowie im Wech-
selspiel von beidem und stellen damit die Basis fiir das Erproben des beruflichen Gesprachs
zwischen Anwalt bzw. Anwaltin und Mandant bzw. Mandantin her. Erst wenn sie erkannt
haben, dass das detailgetreue Zuhéren, ohne selbst zu interpretieren oder zu priorisieren,
Grundvoraussetzung fiir missverstandnisfreie Kommunikation ist und auch das héren-
denorientierte Sprechen strukturiert und in Sinneinheiten mit Pausen umgesetzt wird, ist
der kommunikative Transfer zum Mandant/inn/engesprdch geschaffen. Fiir dieses sind ne-
ben den theoretischen Grundlagen der mindlichen Kommunikation Techniken der Ge-
sprachsfihrung notwendig, daher lernen die Studierenden, Fragearten und deren Funkti-
onen, Vor- und Nachteile zu unterscheiden (Papst-Weinschenk, 2009). Anhand einer
Filmsequenz tiben die Studierenden zundchst auf beobachtendem Wege das Zuordnen der
Fragearten und analysieren dabei die im Beispiel erfolgten Konsequenzen und Funktionen,
die aus den entsprechenden Fragen resultieren. Dieser gesamte Block zur Gesprachsfiih-
rung wird von der Sprechwissenschaftlerin vermittelt und angeleitet. Der erste Blocktag
endet mit dem vom Rechtsanwalt vorgetragenen Einblick in Aufbau und Ablauf eines Man-
dant/inn/engesprachs. Die Studierenden bekommen die Hausaufgabe, sich auf dieses Ge-
sprach, sowohlin der Rolle als Anwalt bzw. Anwaltin als auch in der Rolle als Mandant bzw.
Mandantin, mit einem selbst konstruierten Fall fiir den ndchsten Tag vorzubereiten.
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Dieser beginnt mit der Ubung des Mandant/inn/engesprachs, die in Kleingruppen zu
zweit bzw. zu dritt erfolgt. In der Simulation eines Mandant/inn/engesprachs sollen die Stu-
dierenden sich zum einen in die Perspektive eines Mandanten bzw. einer Mandantin ein-
fihlen, um sich der Zielgruppe Klienten und Klientinnen in dem juristischen Berufsfeld an-
zundhern; zum anderen sollen die Studierenden ein solches Gesprach in der Rolle als An-
walt bzw. Anwdltin gezielt mit den erlernten Fragearten lenken und das aktive Zuhéren
trainieren. Als Schwierigkeit im Vergleich zum Kontrollierten Dialog sollen sie nun in der
Rolle als Anwalt/Anwiltin filternd zuh6ren. Das bedeutet, sie sollen die Fakten heraush6-
ren und gleichzeitig emotionale Aspekte einfiihlsam behandeln. AnschlieBend geben sich
die Studierenden ein Feedback zum Kommunikationsverhalten, dem Einsatz der Fragen
und der Gesprachsfiihrung im Allgemeinen. Dabei kommen u. a. Feedbackregeln zum Ein-
satz (Allhoff & Allhoff, 2016, 185f.), deren Einhaltung die Basis fir ein konstruktives Feed-
back schafft. Beide Lehrende begleiten die Kleingruppen mit Hilfestellungen und Feedback
aus juristischer und rhetorischer Sichtweise. Im Anschluss daran werden zwei bis drei Man-
dant/inn/engesprache im Plenum durchgefiihrt und mit Kamera aufgezeichnet. Anhand
dieser Beispiele werden die im jeweiligen Gesprdch eingesetzten Techniken und Gesprachs-
fihrungskompetenzen analysiert und der/die Studierende erhdlt ein umfassendes Feed-
back, sowohl zum allgemeinen Eindruck der Gruppe als auch fachlich und rhetorisch. Um
dieses Beobachtenden-Feedback selbst abgleichen zu kénnen und die eigene Selbst- und
Fremdwahrnehmung einschdtzen zu kénnen, werden den Studierenden die Videoaufnah-
men zur Verfligung gestellt.

Um Kenntnisse des schriftlichen juristischen Argumentierens mit den Techniken miind-
lichen Argumentierens verkniipfen zu kénnen, lernen die Studierenden, vermittelt durch
die Sprechwissenschaftlerin, verschiedene argumentationstheoretische Ansdtze kennen,
beispielsweise die verschiedenen Perspektiven in der Argumentation wie der logischen, di-
alektischen und rhetorischen Perspektive, deren Unterschiede und Kopplungsméglichkei-
ten (Hannken-llljes, 2018). Des Weiteren werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen juristischer Argumentation bzw. der gutachtenstilistischen Argumentationsweise
und ,,alltaglicher Argumentation herausgearbeitet. Die Studierenden lernen das Argu-
mentationsmodell nach Toulmin (Toulmin, 1996; Neuber, 2016, S. 130 f., Hannken-llljes,
2018, S. 83 ff.) sowie Beispiele gesellschaftlicher Argumentationskategorien nach Giinther
und Sperber (2008, 111 ff.), wie moralische Forderungen oder verallgemeinernde Feststel-
lungen kennen und diskutieren deren mégliche Giiltigkeit vor Gericht. Der juristische Bezug
wird von dem Rechtsanwalt an entsprechenden Stellen erganzt.

Die zentrale Argumentationstechnik (vermittelt durch die Sprechwissenschaftlerin),
welche die Studierenden im Seminar kennenlernen und erproben, ist der Flinfsatz. Dieser
beinhaltet eine Argumentationsfolge, die mit der Einleitung beginnt, drei Stiitzen in unter-
schiedlichen Varianten enthalt und mit einem pointierten Zwecksatz, der Schlussfolgerung,
endet. Der Fiinfsatz wurde urspriinglich von GeiRner (1973) in verschiedenen Varianten und
Funktionen beschrieben. Er findet aufgrund seiner effektiven Uberzeugungswirkung An-
wendung in Bereichen wie Politik, Verhandlungen, Werbung und Verkauf (Glinther & Sper-
ber, 2008). Die Studierenden wenden die Fiinfsatzvarianten zundchst alleine schriftlich an.
Die verfassten Fiinfsdtze werden dann im Plenum ausgewertet, so dass die Lehrenden si-
cherstellen kénnen, dass die Basis fiir die darauffolgende Debatte geschaffen ist. Im

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019



731 Rhetorik flir Jura-Studierende

Anschluss daran bereiten sich die Studierenden auf die Pro-Contra-Debatte zu einem vom
Rechtsanwalt gestellten strittigen juristisch relevanten Thema vor und vertiefen dabei die
fachlichen Kenntnisse und die argumentative taktische Herangehensweise. In der Debatte
werden dann in drei Runden Pro- und Contra-Argumente ausgetauscht. Jede/r Debattie-
rende hat eine beobachtende Person, die im Anschluss an die Debatte ein Feedback in Be-
zug auf die Anwendung des Flinfsatzes sowie die Schllssigkeit der Argumente gibt. Die
Studierenden erhalten ihre Videoaufzeichnung zum Abgleich mit dem eigenen Selbst- und
Fremdbild. Die Ubung, die u.a. in anderen Studiengéngen der Universitat GieRen wie Ernih-
rungswissenschaft (s. Nespital & Jordan, 2019) eingesetzt wird, fordert die miindliche An-
wendung der Flinfsatztechnik und das auf Argumente der Gegenseite mit passenden Ge-
genargumenten Reagieren sowie die vertiefende Auseinandersetzung mit fachlichen Inhal-
ten.

Am letzten Blocktermin lernen die Studierenden durch die Sprechwissenschaftlerin die
Beurteilungskriterien fir rhetorisch wirksames Auftreten zu unterscheiden, um in der an-
stehenden Diskussion, die von allen Ubungen am wenigsten planbar und am komplexesten
ist, ein konstruktives Feedback geben zu kénnen. Die Diskussion wird ebenfalls mit Kamera
aufgezeichnet und den Studierenden anschlieBend zur Selbstanalyse zur Verfiigung ge-
stellt. Eine mit Kamera aufgezeichnete Diskussionsrunde zu einem juristischen Thema bil-
det den Abschluss des Seminars. Die Studierenden verkérpern in dieser eine Rolle mit einer
bestimmten Sichtweise und versuchen, unter Anwendung aller erlernten Techniken und
Methoden mit durchdachten und strukturierten Argumenten sowie mit wirksamen Gegen-
argumenten zu (iberzeugen. Die Studierenden bekommen die Méglichkeit, sich in zugeord-
neten Rollengruppen (z.B. Anwdlte und Anwdltinnen, Tater und Taterinnen) mit allen er-
lernten Techniken und fachlicher Recherche vorzubereiten. Dabei werden sie fachlich
durch den Rechtsanwalt und rhetorisch durch die Sprechwissenschaftlerin unterstiitzt und
beraten.

Als abschlielenden theoretischen Input lernen die Studierenden, vermittelt durch die
Sprechwissenschaftlerin, den Umgang mit Manipulationsstrategien kennen, welche neben
allgemeinen Taktiken wie emotionalen Druckmitteln und dem bewusst vorgenommenen
kérpersprachlichen Nachahmen des Gegeniibers besonders auf rhetorische Strategien wie
Scheinargumentation und Ablenkungstaktiken fokussiert sind. Hier wird durch die juristi-
sche Fachlehrkraft der Bezug in das anwaltliche Berufsleben hergestellt. Diskutiert werden
die manipulativen Strategien und deren Anwendungsmdéglichkeiten sowie die Reaktions-
moglichkeiten in Situationen, in denen andere Personen manipulative Absichten zeigen
(Edmiiller & Wilhelm, 2011, Herrmann et al., 2012). Der/die Fachlehrende liefert dabei einen
realistischen Einblick in die juristische Argumentation im juristischen Berufsalltag. Um diese
Techniken erkennen und deren Absichten analysieren zu kénnen, werden diese anhand ei-
ner Filmsequenz mit juristischem Bezug (z.B. aus dem deutschen Film ,, Terror®) analysiert
und diskutiert.

Tab. 1: Ubersicht des Seminar-Ablaufs

Erster Block- Theoretische Grundlagen (Professur fiir Offentliches Recht)
termin e Juristisches Argumentieren (Funktionen, Griinde, Ziele, Berufs-
gruppen, Formen)
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e Auseinandersetzung mit der Sachlage

e Gutachtenstil/Urteilsstil

Vorstellungsrunde, Rhetoriklehrende (Sprechwissenschaftlerin)
und Fachlehrender (Rechtsanwalt)

e Abfrage der Erwartungen der Studierenden an das Seminar
e Besprechung der Lernziele

Praktische Auseinandersetzung mit einem juristischen Fall
(Fachlehrender bzw. Rechtsanwalt)

¢ Anwendung des Gutachtenstils

e Besprechung der verfassten Gutachten, juristisches Feedback
Rhetorische Ubung ,,Kontrollierter Dialog* (Rhetoriklehrende)
e Aktives Zuhdren und Horverstehen

Fragearten (Rhetoriklehrende)

e Vorteile und Nachteile ihrer Funktionen

e Gesprachsfiihrung/Taktisches Einsetzen der Fragetechniken
e Transfer durch Filmsequenzanalyse

Das Mandant/inn/engesprach (Fachlehrender)

e Aufbau und Ablauf

e Vorbereitung und Struktur

e Vorbereitung auf die Ubung ,,Mandant/inn/engesprach*
Hausaufgabe: Fallkonstruktion fiir die Rolle des/der
Mandanten/Mandantin im Mandant/inn/engesprach

Zweiter Block-
termin

Feedbackregeln (Rhetoriklehrende)

e Sender-Empfanger-Regeln

e Sprachliche und situative Regeln

Das Mandantengesprach (Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Rollenspiel zwischen Anwalt bzw. Anwaltin und Mandant bzw.
Mandantin

e Anwenden der gelernten Inhalte (Fragetechniken, Spiegeln...)

e Feedbackbegleitet durch beide Lehrenden

e Gesprachsanalyse einiger Beispiele mit Kameraaufzeichnung
(Beobachtenden- und Videofeedback)

Flinfsatztechnik (Rhetoriklehrende)

e Funktion, Einsatzmdglichkeiten, Varianten

e Einzeliibung: schriftliche Anwendung des Fiinfsatzes aller Vari-
anten

e Besprechung der Ergebnisse/Kontrolle der Anwendung

Vorbereitung der Fiinfsatzdebatten

(Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Besprechung des juristisch relevanten Debattierthemas

e Pro-Contra-Gruppenaufteilung und -besprechung

e Gruppenarbeit: Herausarbeiten der Pro- und Contra-Argu-
mente, Formulieren des Start-Flinfsatzes
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Ubung: Fiinfsatz-Debatte (Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Durchlauf von drei Runden

e Beobachtenden- und Videofeedback

e Rhetorisches und inhaltliches Feedback

Grundlagen der Diskussion und Diskussionsfiihrung/ Gesprachs

leiteraufgaben (Rhetoriklehrende)

Vorbereitung der Diskussion (Fachlehrender)

e Juristische Themenfestlegung

e Einteilung in vier Gruppen (Tater- bzw. Taterin- und Opferan-
wilte und -anwaltinnen, Medienvertreter und —vertreterinnen,
Sprecher und Sprecherinnen der Staatsanwaltschaft, Experten
und Expertinnen)

e Argumentationsvorbereitung in den Gruppen

e Rollenzuordnung von Teilnehmenden und Beobachtenden

Hausaufgabe: Diskussionsvorbereitung

Dritter Block- Beurteilungskriterien fiir die Diskussion (Rhetoriklehrende)
termin Durchfiihrung der Diskussionsrunde (mit Kameraaufzeichnung)
e Anwendung des Fiinfsatzes, der Fragearten

Auswertung (Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Beobachtendenfeedback

e Fachliches und rhetorisches Feedback der Lehrenden
Umgang mit Manipulationsstrategien im juristischen Kontext
(Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Erkennen und Reagieren auf Manipulation

e Taktischer Einsatz von Argumentationsstrategien
Argumentationsanalyse einer Filmsequenz

(Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Erkennen von Argumentationstechniken und -arten

e Erkennen von Manipulationstechniken

Abschlussgesprach (Rhetorik- und Fachlehrende/r)

e Evaluation

e Feedbackaustausch zwischen Studierenden und Lehrenden

zur Lehrveranstaltung

3.2 Didaktische Entwicklung und Optimierung des Lehrkonzepts

Das in Kapitel 3.1 vorgestellte Lehrkonzept wurde als Grundgeriist im Sommersemester
2013 konzipiert. Hier leiteten die Sprechwissenschaftlerin und ein Richter das Seminar zu-
sammen auf Co-Teaching-Basis. Im Sommersemester 2015 erfolgte die Zusammenarbeit
mit einem Rechtsanwalt und der Professur des 6ffentlichen Rechts. Letzteres lag darin be-
griindet, dass die theoretischen Grundlagen, die bei den Studierenden sehr unterschiedlich
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bekannt waren, noch intensiver als Grundlage des Kurses vermittelt werden sollten. Seit-
her wurden die Inhalte stets anhand der Erfahrungen im Seminar und der Evaluationser-
gebnisse angepasst und optimiert. Beispielsweise wurde urspriinglich nicht die Diskussion
(siehe Kapitel 3.1) durchgefiihrt. Stattdessen wurde eine Gerichtsverhandlung nachge-
spielt, in der die Studierenden die erlernten Techniken anwenden sollten. Hier zeigte sich
im Laufe der Semester, dass es sich zwar um eine gute Ubung handelte, um einen Einblick
in den Gerichtsverhandlungsablauf zu erhalten, dass aber die Anwendung der Techniken
lediglich bei den Rollen der Richter und Richterinnen beziiglich der Fragearten und der je-
weiligen Anwilte und Anwadltinnen beziglich der Argumentationstechniken stattfinden
konnte. Die Rollen der Opfer, Tater und Taterinnen und Zeugen und Zeuginnen verlangten
eher schauspielerisches Talent ab, als dass sie einen Anwendungseffekt bewirkten. Um
dem GroRteil der Studierenden eine Ubung fiir die Anwendung der erlernten Techniken zu
bieten und auch die Eins zu Eins-Beobachtenden beziiglich des kriteriengeleiteten Feed-
backs einzubinden, wurde die Gerichtsverhandlung durch die Diskussion ersetzt. Hier bot
sich aulerdem der Vorteil, dass auch zwei Gesprdchsleitende die im Kurs erlernten Ge-
sprachsfiihrungstechniken einsetzen konnten. Zusatzlich schaffte die inhaltliche Vorberei-
tung in Kleingruppen ein vertiefendes Wissen in ein juristisch aktuelles und hochrelevantes
Thema (Z.B. Die Rolle der Medien bei einer Fallerarbeitung). Das Lehr-Konzept, wie es in
Kapitel 3.1 beschrieben ist, wurde seither zweimal erfolgreich durchgefiihrt und evaluiert
und gilt als grundlegend optimiert.

3.3 Wirkmodell

Um relevante Ansatzpunkte fiir die Beurteilung des Seminars Argumentieren imjuristischen
Kontext zu identifizieren und anschlieRend angemessene Fragestellungen abzuleiten, wer-
den im folgenden Wirkmodell (Abb. 2) die dem Seminar zugrundeliegenden Annahmen
dargestellt. Das Wirkmodell bildet die theoretischen Uberlegungen zur Vermittlung der ju-
ristischen und rhetorischen Inhalte und deren angestrebte Wirkungen und Ergebnisse, z.B.
der langfristigen Anwendung des Gelernten, ab.
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Abb. 2: Wirkmodell zum Lehrkonzept

Zunachst wird vorausgesetzt, dass sowohl die rhetorischen als auch die juristischen In-
halte, die den Studierenden im Rahmen des Seminars vermittelt werden, von den Teilneh-
menden aufgenommen und verstanden werden. Es wird davon ausgegangen, dass dies zu-
ndchst separat voneinander erfolgt und im ndchsten Schritt eine Verkniipfung durch prak-
tische Erfahrung in den Ubungseinheiten, die Ubungsmotivation der Studierenden sowie
der Selbstreflexion durch das Beobachtenden- und Videofeedback hergestellt werden.
Diese Verknipfung soll zu einem Problembewusstsein bei den Studierenden fiihren,
wodurch kurzfristige Outcomes (Verdnderungen direkt im Anschluss an das Seminar) wie
Kompetenzerwerb und Fahigkeitserhéhung erreicht werden. Die Seminarteilnehmenden
verfligen idealerweise zu diesem Zeitpunkt tiber mehr Wissen in Bezug auf rhetorische Me-
thoden, juristische Argumentation und insbesondere die Anwendung von rhetorischen
Methoden in juristischen Kontexten. Darliber hinaus sind sie in der Lage, ihr verkniipftes
Wissen in verschiedenen Situationen praktisch anzuwenden. Daraus ergibt sich im
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ndchsten Schritt eine positive Verdnderung des Fahigkeitsselbstkonzepts, welches als die
»Gesamtheit der wahrgenommenen eigenen Begabungen beziehungsweise Fahigkeiten
und deren Struktur (Meyer, 1984, S. 20) definiert wird. Die damit verbundene Selbstwirk-
samkeitserwartung verandert sich. Den Studierenden ist bewusst, dass sie die erworbenen
Kompetenzen (Wissen und Fahigkeiten) besitzen und dass sie in der Lage sind, diese anzu-
wenden. Durch dieses Bewusstsein sowie die erworbenen Kompetenzen wird auf Basis der
Studie von Nespital (2016) von einer Reduzierung der Sprechangst ausgegangen.

Als langfristige Outcomes (weitreichende Veranderungen im Verhalten der Studieren-
den) wird die Anwendung der erworbenen Kompetenzen in verschiedenen Situationen wie
Alltag und Studium angestrebt. Dies kann sich in der Anwendung der erlernten rhetori-
schen Methoden sowohl in Situationen mit juristischem Kontext, wie z.B. in anderen Semi-
naren oder im spdteren Berufsleben, als auch in privaten Kommunikationssituationen zei-
gen.

4. Untersuchung

4.1 Zielsetzung und Evaluationsgegenstand

Ziel der Evaluation des Seminars Argumentieren im juristischen Kontext war es, die Wirk-
samkeit und Funktionsweise des Seminars zu untersuchen und einen optimalen Lernzu-
wachs bei den Studierenden zu erreichen. Das Seminar wurde als Blockveranstaltung je-
weils iber einen Zeitraum von drei Tagen fiir Studierende der Rechtswissenschaft aller Se-
mester als Wahlpflichtfach angeboten und wird von einem Co-Teaching-Team, bestehend
aus den genannten Lehrenden, durchgefiihrt. Es findet einmal im Semester an der Justus-
Liebig-Universitdt in Giel3en statt und ist auf 16-18 Teilnehmende beschrankt.
Im Fokus der Untersuchung standen folgende Fragestellungen:
a. Wie entwickeln sich die rhetorischen Fahigkeiten der Studierenden?
b. Wie entwickeln sich die Sprech- und Priifungsangst der Studierenden im Seminar
und wie ausgepréagt sind diese Angste?
c.  Wie entwickelt sich die Selbstwirksamkeitserwartung bei den Studierenden im Se-
minar?
Findet ein Lernzuwachs bei den Studierenden statt?
Inwiefern wird das Co-Teaching von den Studierenden als sinnvoll und zielfiihrend
erachtet?
f.  Welche Schliisse lassen sich aus den Ergebnissen ziehen?

4.2 Methodik

Die Stichprobe beziiglich der Erhebung der rhetorischen Fahigkeiten der Studierenden vor
und nach Abschluss des Seminars umfasste insgesamt 26 Studierende der Rechtswissen-
schaft des ersten bis fiinften Semesters aus zwei aufeinanderfolgenden Kursen (2017 und
2018). Die Stichprobe zur Erhebung der Sprechangst, der Priifungsangst und der
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Selbstwirksamkeit umfasste 16 Studierende, da die Erhebung im zweiten Kurs (2018) um
die genannten Aspekte erweitert wurden. Die Datenerhebungsinstrumente wurden je-
weils zu zwei Zeitpunkten eingesetzt. Dabei wurden zur Beantwortung der Fragestellun-
gen Fragebdgen zu folgenden Aspekten eingesetzt:

a. Rhetorische Fahigkeiten (Nespital & Heiliger, 2019; Anhang 1)

b. Sprechangst (Gerlach et al., 2007; Anhang 2)

c. Prufungsangst (Hodapp et al., 1982; Anhang 3)

d. Selbstwirksamkeitserwartung (Jerusalem & Schwarzer, 1981; 1999; Anhang 4)

e. Mogli-Evaluationsbogen fiir mehrere Dozierende (Justus Liebig-Universitat, 0.D.)

4.3 Ergebnisse

4.3.1 Selbsteinschdtzung rhetorischer Fahigkeiten

Um die einzelnen Variablen der Kategorien auf eine mégliche interne Konsistenz (Cron-
bachs Alpha) zu priifen, wurde eine Faktorenanalyse der Items des Fragebogens zur Selbst-
einschatzung der rhetorischen Fahigkeiten durchgefihrt (Bortz & Schuster, 2010, S. 386).
Diese ergab den Cronbachs-Alpha-Wert von a = .742 und wies damit eine akzeptable in-
terne Konsistenz auf. Daher wurden die Items in den Ergebnissen zusammengefasst und
die Mittelwerte der Zeitpunkte 1 und 2 grafisch dargestellt (Abb. 3). Um die Veranderungen
grafisch deutlich zu machen, wurde der Ausschnitt der Skala von 2 bis 4 gewahlt. Insgesamt
war bei den 26 Studierenden eine signifikante Steigerung (p < 0,01) der rhetorischen Fahig-
keiten vom Mittelwert 3,18 vorher auf den Mittelwert 3,43 nachher auf einer Skala von 1
(nie) bis 7 (immer) festzustellen. Somit ordneten sich die Studierenden insgesamt eher im
mittleren bis unteren Bereich ein. Insgesamt gab es einen Anstieg um 0,25, so dass auf eine
verbesserte Selbsteinschatzung der rhetorischen Fahigkeiten bei den Studierenden und
damit auf die Wirksamkeit der vermittelten Inhalte, insbesondere den Erwerb der Schliis-
selkompetenz Mindliches Argumentieren (siehe Kap. 2.2), geschlossen werden kann.

n=26 |Rhetorische Fahigkeiten

Zeitpunkt 1 —|3,1

(0.9]

2 22 24 26 2,8 3 32 34 36 38 4

Abb. 3: Selbsteinschatzung rhetorischer Fahigkeiten vor und nach Abschluss des jeweiligen Semi-
nars (2017 und 2018)
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4.3.2 Selbsteinschdtzung der Sprechangst und Priifungsangst

Im Hinblick auf eine mdégliche Sprechangst bei den Studierenden wurde der validierte Fra-
gebogen nach Gerlach et al. (2007) eingesetzt. Dieser umfasst zehn Items (davon 5 negativ
gepolte), die auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft genau zu) von den Studieren-
den zu beurteilen waren. Die positiv gepolten Antworten wurden umcodiert, um aussage-
kraftige Mittelwerte zur Sprechangst erfassen zu kénnen. Insgesamt zeigte sich sowohl
bei der Abfrage zur Sprechangst als auch in der Abfrage zur Priifungsangst (Hodapp et al.,
1982), dass sich die 16 befragten Studierenden als eher gering dngstlich einschatzten. Bei
beiden Kategorien ist jedoch eine signifikante Reduzierung der Mittelwerte zu erkennen.
Wiéhrend sich die Sprechangst vom Mittelwert 1,38 zu Beginn des Kurses signifikant (p <
0,01) auf den Mittelwert 1,25 reduzierte (Abb. 4), erfolgte eine signifikante Senkung des
Mittelwertes (p < 0,01) auch bei der Priifungsangst (Abb. 5). Dies lasst, trotz einer geringen
allgemeinen Sprech- und Priifungsangst bei den Studierenden, darauf schliel3en, dass die
Inhalte und Sprech-Ubungen im Seminar einen positiven Effekt auf die Reduzierung dieser
Angste hatten. Die Grafiken werden in einem Ausschnitt der Skala von 1 bis 1,6 (Abb. 4)
bzw. 1bis 2,8 (Abb. 5) dargestellt, um die Veranderungen grafisch deutlich zu machen.

| Sprechangst
n=16 P g
Zeitpunkt 1 |
1,38
Zeitpunkt 2
1,0 1,1 1,2 1,3 1,4 1,5 1,6

Abb. 4: Selbsteinschdtzung der Sprechangst vor und nach Abschluss des Seminars (Seminar 2018)

Priifungsangst

Zeitpunkt 1
2,56

2,18

7,0 1,2 1,4 1,6 1,8 20 22 24 26 28

Abb. 5: Selbsteinschatzung der Priifungsangst vor und nach Abschluss des Seminars (2018)
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4.3.3 Selbsteinschdtzung der Selbstwirksamkeitserwartung

Die Ergebnisse der Abfrage zur Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Jerusalem,
2001) zeigen einen signifikanten Anstieg (p < 0,01) auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis
4 (trifft genau zu) (Abb. 6). Dabei wurde der Ausschnitt der Skala von 2,7 bis 3 gewahlt, um
die Verdnderungen grafisch deutlich zu machen. Wahrend der Mittelwert zu Beginn des
Seminars bei 2,84 lag, steigerte sich dieser um 0,06 auf einen Mittelwert von 2,9 zum Se-
minarende. Die Mittelwerte sind tendenziell im héheren Bereich zu finden. Da der Anstieg
um 0,06 als sehr niedrig anzusehen ist, kénnen an dieser Stelle kaum Rickschlisse zum
Einfluss der Lehrinhalte auf die Selbstwirksamkeit der 16 Studierenden gezogen werden.

Selbstwirksamkeitserwartung

2,84

Zeitpunkt 2 —
2,90

2,7 2,7 2,8 2,8 2,9 2,9 3,0 3,0

Abb. 6: Selbstwirksamkeitserwartung vor und nach Abschluss des Seminars (2018)

4.3.4 Lehrevaluationsergebnisse des Co-Teachings

Um eine umfassende Evaluation der Lehrveranstaltung vorzunehmen, wurde von der Pro-
fessur flir Hochschuldidaktik und Evaluation in Kooperation mit der Servicestelle Lehreva-
luation der Justus-Liebig-Universitat GieBen entwickelte MoGLi-Fragebogen (JLU) einge-
setzt. Dabei handelt es sich um ein verhaltensbasiertes Instrument. Ziel des Fragebogens
ist die konstruktive Riickmeldung der Studierenden auf die hier beschriebene Lehrveran-
staltung. Fiir die Lehrenden soll der Evaluationsbogen eindeutige Hinweise auf das eigene
Lehrverhalten und damit verbundene mégliche Verhaltensweisen liefern. Nach Abschluss
einer Lehrveranstaltung sollen Riickschliisse auf die Lernentwicklung bei den Studierenden
moglich sein. Da in dem Seminar im Sommersemester 2017 noch ein veralteter Fragebogen
zur Lehrevaluation verwendet wurde, sind die Ergebnisse der beiden Kurse nicht vergleich-
bar. Im Folgenden werden daher die auf das durchgefiihrte Co-Teaching bezogenen Ergeb-
nisse des Seminars, das 2018 durchgefiihrt wurde, beschrieben. Da der Lernzuwachs in die-
ser Untersuchung einen wesentlichen Aspekt einnimmt, werden die Ergebnisse des Lern-
zuwachses dargestellt, wobei besonders die Einschdtzung der Studierenden vor und nach
dem Seminar im Fokus stand. Des Weiteren werden die Ergebnisse zur Wirksamkeit des Co-
Teachings aufgezeigt, da dies im Vergleich zu additiven Rhetorikseminaren bzw. den Fach-
seminaren einen speziellen Einflussfaktor darstellt (Abb. 7).
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Abb. 7: Auszug aus dem Mogli-Evaluationsbogen fiir zwei Dozierende (2018)

Es fallt auf, dass die Studierenden einen hohen Lernzuwachs beziiglich des Wissens des
Veranstaltungsthemas aufwiesen. Wahrend der Mittelwert auf einer Skala von 1 (trifft nicht
zu) bis 5 (trifft voll zu) des Indikators ,,Ich weif3 sehr viel Giber das Thema der Veranstaltung.
(vorher)“ bei 2,2 liegt, somit im unteren Bereich einzuordnen ist, findet sich der bei dem
Indikator zur Beurteilung des Wissens nach dem Seminar ein Mittelwert von 4,1, was eine
deutliche Steigerung bedeutet. Daraus kann geschlossen werden, dass es einen hohen
Lernzuwachs bei den Studierenden gab. Beachtet werden muss bei diesem Indikator, dass
die Pra-Post-Abfrage retrospektiv zum Abschluss des Seminars abgefragt wurde.

In Bezug auf die Wirksamkeit des Co-Teachings wurde zundchst beim Indikator ,,Die
Dozierenden haben ihre Lehranteile gut aufeinander abgestimmt* auf der Skala von 1 (trifft
nicht zu) bis 5 (trifft voll zu) ein Mittelwert von 4,4 ermittelt, was als positiv gewertet wer-
den kann. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich bei den Mittelwerten zu den Indikatoren ,,Uber-
flissige Wiederholungen durch die unterschiedlichen Dozierenden wurden vermieden®
(4,4) und,,Die Dozierenden haben ihre jeweilige Expertise sinnvoll eingebracht (4,6). Diese
Ergebnisse kénnen ebenfalls als jeweils positiv gewertet werden. Bei diesen beiden Indika-
toren ist aufféllig, dass auf der Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft voll zu) bei ersterem
auch die Werte 3 und 4 von jeweils 5,6 % der Studierenden und beiletzterem 11,1 % den Wert
3 und 16,7 % der Studierenden der Wert 4 angekreuzt wurde, was darauf schlielen lasst,
dass einzelne Studierende eine eher durchschnittlich bis negative Bewertung abgaben.
Hier sollten die Lehrenden im Seminar auftretende Redundanzen und das Einbringen der
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jeweiligen Expertisen aufmerksam beobachten, reflektieren und ggf. entsprechend verdn-
dern.

Beim Indikator ,,Der Einsatz mehrerer Dozierender hat meine Motivation fiir die Veran-
staltung gesteigert wurde der Mittelwert von 3,6 ermittelt, was als eher durchschnittlich
zu beurteilen ist. Inwiefern die Motivation durch die Seminardurchfiihrung eines einzigen
Dozierenden gesteigert worden ware oder welchen Grad an intrinsischer Motivation die
Studierenden im Seminar hatten, bleibt offen. Daher sind Riickschliisse auf eine mégliche
Demotivation durch den Einsatz von zwei Lehrenden nicht méglich. Aussagekraftiger sind
dagegen die Ergebnisse des Indikators ,,Der Einsatz mehrerer Dozierender hatte einen in-
haltlichen Mehrwert*, die mit dem Mittelwert 4,4 auf der Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 5
(trifft voll zu) auf einen insgesamt positiven Effekt des Co-Teachings schlief3en lassen. Beim
letzten Indikator ,,Der Einsatz mehrerer Dozierender wurde genutzt, um alternative Lehr-
Lern-Formen umzusetzen‘ wies einen Mittelwert von 4,3 auf und ist ebenfalls im positiven
Bereich zu verorten, wobei hier die Frage nach der Definition der alternativen Lehr-Lern-
Formen offenbleibt und méglicherweise sehr unterschiedlich von den Studierenden ausge-
legt wurde. Insgesamt lassen die Ergebnisse auf einen Mehrwert des Co-Teachings schlie-
Ben. Die Ergebnisse des erfolgten Lernzuwachses bei den Studierenden kénnen auf eine
positive Selbstwirksamkeit und eine geringe bzw. im Laufe des Seminars reduzierte
Sprechangst zurtickgefiihrt werden.

5. Fazit und Ausblick

Der vorliegende Artikel beschreibt die didaktische Entwicklung des Co-Teaching-Lehrkon-
zepts ,,Argumentieren im juristischen Kontext“, das seit 2013 an der Justus-Liebig-Univer-
sitat GieBen durchgefiihrt wird. Co-Teaching bezeichnet hier die Lehrkooperation zwischen
Lehrenden unterschiedlicher Expertisen (einem Mitarbeiter der Professur fiir Offentliches
Recht und einem praktizierenden Rechtsanwalt) sowie einer Sprechwissenschaftlerin, die
flr das Vermitteln der Schliisselkompetenz Argumentieren (siehe Kap. 2.2) zustandig ist.
Die Wirksamkeit dieser Art des Co-Teachings konnte u.a. in Studien von Friend et al. (2010)
nachgewiesen werden. Das Lehrkonzept wird als Blockseminar an drei aufeinanderfolgen-
den Tagen durchgefiihrt und verfolgt als Lernziele die Aneignung juristischer Kenntnisse,
welche sprachlich argumentativ angewendet und erprobt werden sollen. Sprechangst im
Sinne vorhandener Sprachbarrieren und Redehemmungen sollen abgebaut werden. Die in-
haltliche Kombination juristischer Methodenlehre und sprechwissenschaftlicher Theorien
und Techniken sollen einen Einblick in den juristischen Beruf bieten.

In der vorliegenden Untersuchung wurde anhand unterschiedlicher Evaluationsmetho-
den die Wirksamkeit des Lehrkonzepts untersucht. Dabei wurden die subjektiven rhetori-
schen Fahigkeiten sowie die Priifungs- und Sprechangstsymptomatik der Studierenden vor
und nach dem Seminar abgefragt sowie Aussagen zur Selbstwirksamkeitserwartung der
Studierenden erhoben. Zusdtzlich wurden zum Seminarende Lehrevaluationsbégen fir
mehrere Dozierende mit dem Fokus auf die Funktion des Co-Teachings sowie den ggf. er-
folgten Lernzuwachs ausgewertet.
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Die Ergebnisse der rhetorischen Fahigkeiten, die insgesamt von den Studierenden auf
einer Skala von 1 (nie) bis 7 (immer) etwas hoher als im Durchschnitt eingestuft wurden,
zeigten eine signifikante Steigerung um einen Mittelwertunterschied von 0,25, was auf die
Wirksamkeit der vermittelten rhetorischen Inhalte und Techniken schlieRen Idsst (Abb. 3).
In Bezug auf die Sprechangst weisen die Ergebnisse auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu)
bis 4 (trifft genau zu) Mittelwerte im unteren Bereich auf, was auf eine insgesamt niedrige
Sprechangst bei den Studierenden schliefen |dsst. Dies kann an der freiwilligen Teilnahme
an dem Wabhlpflichtfach liegen. Trotz der geringen Ausprdagung der Sprechangst in den
Gruppen zeigte sich eine signifikante Reduzierung der Sprechangst-Mittelwerte um 0,13
(Abb. 4). Im Gegensatz zur Sprechangst wurde die Priifungsangst insgesamt hoher einge-
schatzt bei Gberdurchschnittlichen Mittelwerten. Auch hier konnte eine signifikante Ab-
nahme der Priifungsangst von dem Mittelwert 2,56 auf 2,18 festgestellt werden (Abb. 5).
Diese Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass die Studierenden nicht nur in Bezug auf die
Sprechangst, sondern besonders in Bezug auf allgemeine Priifungsangst, die womdglich
durch die zahlreichen Priifungen im Jura-Studium prasent sind, mehr Sicherheit gewinnen
konnten. Zu diesen Ergebnissen passt die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung,
die sich auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 4 (trifft genau zu) von dem Mittelwert 2,84
im oberen Bereich auf 2,90 signifikant gesteigert hat (Abb. 6). Daraus folgend kann ge-
schlossen werden, dass die Selbstwirksamkeitserwartung gestiegen ist, wahrend die Prii-
fungs- und Sprechangst im Laufe des Seminars abnahm.

Die Lehrevaluation (Mogli) ergab, dass es bei den Studierenden ein hoher Lernzuwachs
mit einem Mittelwert der retrospektiven Aussage ,,Ich weif$ sehr viel tiber das Thema (vor-
her)“ von 2,2, der auf den Mittelwert von 4,1 derselben Aussage mit der zeitlichen Angabe
,hachher anstieg (Abb. 7). Auch die Aussagen in Bezug auf die Wirksamkeit des Co-
Teachings wurden insgesamt im oberen Bereich eingestuft und lassen den Schluss zu, dass
es als sinnvoll und motivierend wahrgenommen wurde.

Als weiterer Ausbau der Studie ist eine erneute Untersuchung geplant, welche die sub-
jektiven Einschatzungen der Studierenden noch erweitern soll durch umfassende Video-
analysen anhand objektiver Kriterien, die durch externe Begutachtende vorgenommen
werden sollen. Des Weiteren sollen die erhobenen Daten in anonymisierter Form anhand
eines personifizierten Codes den einzelnen Studierenden zuzuordnen sein, damit Riick-
schliisse zu moglicherweise vorhandenen Zusammenhdngen, beispielsweise zwischen den
rhetorischen Fahigkeiten, der Sprech- und Priifungsangst und der Selbstwirksamkeit gezo-
gen werden kénnen und um die Wissenserweiterung der einzelnen Personen mit diesen
Erkenntnissen in Zusammenhang bringen zu kénnen. Ergdnzend soll der Wissenszuwachs
anhand von Wissenstest zu Beginn und zum Ende des Seminars gemessen sowie eine Lang-
zeitabfrage bezliglich des erlernten Wissens durchgefiihrt werden. Die vorliegenden Er-
gebnisse der Evaluation liefern einen ersten Eindruck zur erfolgten Wirksamkeit des Lehr-
konzepts ,,Argumentieren im juristischen Kontext“.
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Anhang 1

Fragebogen zur subjektiven Einschdtzung rhetorischer Fahigkeiten (Nespital, 2018)

Formen zu erkennen.

1 2 3 4 5 6 7
nie im-
mer
1. Ich habe schon oft vor Menschengruppen ge-
sprochen (Vortrage, Moderation von Gespra- | Q | Q | Q | O | Q | Q | Q
cheno.d.)
2. Bei einem Vortrag fillt es mir schwer, alololaololalao
frei zu sprechen.
3. Bei einem Vortag kann ich meine Gedanken olololalalala
auf den Punkt bringen.
4. Ich kann meine Wirkung auf andere (mir oalololalalala
fremde) Menschen schlecht einschatzen.
6. Ich bin mir meiner eigenen kommunikati-
ven Schwéchen und Starken bewusst. 9 Q9 /o oo aru
7. Meine Auerungen sind unstrukturiert. olololaolaolaolao
8. Ich kann spontan auf AuRerungen meines
Gegenlibers reagieren. 9 Q9 /o oo aru
9. Ichbin schlagfertig. ololaolalaolalao
10. Im Gesprach mit mehreren Personen betei-
lige ich mich aktiv. 4,000,040 4d
1. In Gesprachssituationen trete ich souveran
g o, aja|a|a
auf.
12. Konfliktsituationen versuche ich durch Mit-
einanderreden zu [8sen. 9 Q9 /o oo aru
13. Mit Kritik kann ich schlecht umgehen. olaolololalalo
14. Es fallt mir schwer, verschiedene Ge-
sprachssituationen und kommunikative | Q | Q | Q| Q | Q | Q| QO
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Anhang 2
Fragebogen zum Sprechangstempfinden (Gerlach et al., 2007)

1 2 3 4
trifft trifft trifft trifft
nicht zu | kaum eherzu | genau

zu zu
01. Was habe ich zu verlieren? Es ist einen Ver-
such wert. Q Q Q Q
02. Ich bin ein Versager. Q Q Q Q
03. Dies ist eine unangenehme Situation,
aber ich kann damit umgehen.
04. Ein Versagen in dieser Situation wdre
ein weiterer Beweis meiner a a a a
Unfahigkeit.
05. S:'elbst. wenn da.s Ganze nicht gut 0 0 0 0
[auft, ist das keine Katastrophe.
06. Ich kann mit allem umgehen. Q Q Q Q
07. V\{as |.ch sage, wird wahrscheinlich o o o o
damlich klingen.
08. Ich werde wahrscheinlich sowieso Q a (| Q
,auflaufen“.
09. Anstatt mir Sorgen zu machen, Q Q a a
kénnte ich mich darauf
konzentrieren, was ich sagen will.
10. Ich fihle mich unwohl und dumm, die Q Q a a
merken das bestimmt.

Anhang 3
Fragebogen zur Priifungsangst (Hodapp, Laux und Spielberger, 1982)

1 2 3 4
trifft trifft triffte- | trifft
nichtzu | kaum | herzu | genau

zu zu
01. Ich spiire ein komisches Gefiihl im Magen. Q Q Q Q
02. Ich bin am ganzen Kdrper verkrampft. Q Q Q Q
03. Das Herz schlagt mir bis zum Hals. Q Q Q Q
04. Ich habe ein beklemmendes Gefiihl. Q Q Q Q
05. Ich bin aufgeregt. Q Q Q Q
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Anhang 4
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKALL_r) (Schwarzer & Jerusalem, 2001)
1 2 3 4
trifft trifft trifft e- | trifft
nicht kaum herzu | genau
zu zu zu
01. Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mit-
tel und Wege, mich durchzusetzen. Q Q Q Q
02. Die L6sung schwieriger Probleme gelingt mir
immer, wenn ich mich darum bemiihe. Q Q Q Q
03. Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine
Absichten und Ziele zu verwirklichen. Q Q Q Q
04. In unerwarteten Situationen weifS ich immer,
wie ich mich verhalten soll. Q Q Q Q
05. Auch bei liberraschenden Ereignissen glaube
ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen 0 0 Q Q
werde.
06. Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen,
weil ich meinen F3higkeiten immer ver- Q Q Q Q
trauen kann.
07. Was auch immer passiert, ich werde schon
klarkommen. Q Q Q Q
08. Fir jedes Problem kann ich eine L6sung
finden. Q Q Q Q
09. Wenn eine neue Sache auf mich zukommt,
weil ich, wie ich damit umgehen kann. = = = =
10. Wenn ein Problem auf mich zukommt, habe
ich meist mehrere Ideen, wie ich es I6sen Q Q Q Q
kann.
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