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Lehr- und Lernmethoden zur Entwicklung von Gesprachsfahigkeit

Annette Lepschy

Zusammenfassung

Der Beitrag entwickelt ein Kategoriensystem, mit dessen Hilfe Lehr- und Lernmethoden zur Entwick-
lung von Gesprachsfahigkeit differenziert werden kénnen. Auf der Basis einer Definition des didakti-
schen Gegenstands Gesprach und einer aufgabenorientierten Operationalisierung des Lernziels Ge-
sprachsfahigkeit werden Methoden fir kommunikative Lehr- und Lernprozesse nach ihrer didakti-
schen Funktion in Reprasentations- und Bearbeitungsmethoden differenziert. SchlieRlich diskutiert
und vergleicht der Beitrag aktivierende und rezeptive Reprasentationsverfahren sowie reflexive und
analytische Bearbeitungsverfahren hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit in didaktischen Kontexten.

1. Ziel des Beitrags

In Seminaren, die sich mit der Verbesserung von Kommunikationshandeln beschéaf-
tigen, stehen Lehrende und Lernende vor dem Problem, die Komplexitat von
Gesprachen in einer begrenzten Zeit so aufzuarbeiten, da? madglichst detailliert
Gesprachsstrukturen, -prozesse, -probleme und -stérungen ermittelt werden, um
daraus Handlungsalternativen zur Verbesserung von Kommunikation zu gewinnen.
Die jeweilige didaktische Strukturierung eines Kommunikationsseminars ist Aufgabe
der Lehrenden. Sie umfal3t die Herstellung eines Begriindungszusammenhangs
zwischen dem Gegenstand Gesprach, den angestrebten Lernzielen und den einge-
setzten Methoden (vgl. auch Gutenberg 1996, 35f.)." Ziel dieses Beitrags ist es,
einen Uberblick iber Lehr- und Lernmethoden zu geben, mit denen Gesprachsfahig-
keit in Kommunikationsseminaren geférdert werden kann. Die dargestellten Lehr-
und Lernmethoden werden nach ihrer jeweiligen didaktischen Funktion systemati-
siert und diskutiert. Als Grundlage wird dazu zunachst der Gegenstand Gesprach,
auf dessen Veranderung und Verbesserung die zum Einsatz kommenden Methoden
immer gerichtet sind, kurz umrissen und das Lernziel Gesprachsfahigkeit operatio-
nalisiert.

2. Gegenstand und Lernziel
2.1 Gegenstand Gesprach

Der Gegenstand Gesprach wird hier in einem handlungsorientierten Sinn verstanden
als "das auf Verstandigung zielende sprachliche und nicht-sprachliche zeichenhafte
Handeln von Menschen. Verstdndigung ist dabei in einem weiten Sinne als das
Herstellen gemeinsamer Bedeutung flr interaktiv realisierte Ziele zu verstehen."
(Becker-Mrotzek/Meier in Bd. 1) Diese Ziele sind auf die Bewaltigung der Realitat in
ihren verschiedenen gesellschaftlichen Formen und Strukturen ausgerichtet. In
diesem Sinn kénnen Gesprache auch als Verstandigungshandlungen aufgefal3t
werden "mit dem Ziel, etwas zur gemeinsamen Sache zu machen bzw. etwas

' Die Diskussion iiber die Frage, ob und inwieweit Kommunikation lehr- und lernbar ist, wird an

anderer Stelle geflihrt (z.B. Gutenberg 1988; Antos 1992, 52; Fiehler in Bd. 2).
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gemeinsam zur Sache zu machen" (GeiBner 1988, 45). Den auf Verstéandigung
zielenden Kommunikationspartnern kénnen somit sinnhafte, auf Gelingen ausge-
richtete Absichten unterstellt werden. Gesprache lassen sich weiterhin als situativ
gesteuerte intentionale wechselseitige Verstandigungshandlungen charakterisieren,
d.h. daR das kommunikative Handeln immer in einem sozialen und individuellen
Kontext stattfindet, durch den jegliches Miteinandersprechen bedingt und gesteuert
wird. Das jeweilige Geflige aus sozialen und individuellen Voraussetzungen, unter
denen der jeweils Handelnde Sprache verwendet, wird als Sprechsituation bezeich-
net (Pawlowski 1980, 70). Als Verstandigungshandlungen sind Gesprache dyna-
mische Prozesse, die sich durch den Wechsel von Sprecher- und Horerrolle aus-
zeichnen, in denen die Miteinandersprechenden versuchen, Ziele zu realisieren.
Gesprachsprozesse weisen situationsspezifische Phasen- oder Sequenzverlaufe und
Aushandlungsprozeduren auf. Sie unterliegen sequentiellen Regeln und Gesetzma-
Rigkeiten und sind durch den Einsatz spezifischer sprechsprachlicher Handlungen
steuerbar.

2.2 Aufgaben der Gespréchsfiihrung

Sprechsituation und Prozelstruktur des Gesprachs stellen die beiden GréRRen dar,
um die es bei der Verbesserung von Kommunikation geht. Dazu ist es notwendig,
die Aufgaben naher zu beschreiben, die den Gesprachsteilnehmern im Gesprach im
Hinblick auf die Steuerung der Sprechsituation und des Prozesses zukommen. Erst
Uber eine Aufgabenbeschreibung kénnen die kommunikativen Fahigeiten beschrie-
ben werden, deren man bedarf, um erfolgreich an Gesprachen teilnehmen zu
kdénnen.

2.2.1 Situationssteuerung

Eine zentrale Aufgabe der Gesprachspartner im Gesprach ist es, eine gemeinsame
Situation als Bedingung fir Verstandigung zu konstituieren. Die Sprechsituation als
Bedingungsgeflige gesellschaftlicher und individueller Voraussetzungen ist kein
statischer Zustand, sondern die Gesprachsteilnehmer nehmen Einflu auf die
Situation, indem sie sie durch subjektive Wahrnehmungen und Bewertungen zu
einer auf sie bezogenen machen. Sprechsituationen sind immer auch das Ergebnis
von Situationseinschatzungen bzw. Situationsinterpretationen.

Das gemeinsame Interesse, im Gesprach "etwas zur gemeinsamen Sache"
(Geildner 1988, 45) zu machen, stellt die Gesprachspartner vor die Aufgabe, trotz
maoglicher unterschiedlicher Situationseinschatzungen ein gemeinsames Situations-
verstandnis als Gesprachsbasis herzustellen. Fiir den einzelnen bedeutet das, sich
bereits in der Vorbereitung auf Gesprache mit den Bedingungen der jeweiligen
Kommunikationssituation auseinanderzusetzen, indem er eigene Situationsein-
schatzungen Uberprift und sie mit den mdglichen Situationseinschatzungen der
Gesprachspartner konfrontiert und vergleicht. Dazu muf3 er zum einen die Inter-
dependenz der EinfluRfaktoren in der Sprechsituation und ihre steuernde Kraft
begreifen, zum anderen muf3 er versuchen, sich in die Situation der Gesprachs-
partner zu versetzen, um deren mogliche Situationseinschatzungen kennenzulernen.
Notwendig ist hierzu die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme.
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2.2.2 Prozel3steuerung

Eine weitere Steuerungsaufgabe ergibt sich fir die Gesprachsteilnehmer im Hinblick
auf die Gestaltung des aktuellen Gesprachsprozesses. Die ProzeRstruktur umfal3t
den wechselseitigen Vollzug von AuRerungen. Dieser Vollzug wird formal durch die
Regelung des Sprecherwechsels gesteuert, thematisch durch die inhaltliche und
intentionale Aufeinanderfolge und Verbundenheit der jeweiligen AuRerungen. Fiir
die Gesprachsteilnehmer ergeben sich folgende prozelRstrukturelle Teilaufgaben, die
zur Steuerung des Gesprachsverlaufs notwendig sind:?

- Gesprachsorganisation: Die Gesprachsteilnehmer miissen die Gesprachsorganisa-
tion regeln, d.h. sie missen das Gesprach organisieren und flir einen geregelten
Ablauf sorgen, und zwar sowohl im Hinblick auf den Gesamtverlauf als auch im
Hinblick auf die Organisation und Koordination der Sprecherwechsel.

- Themabearbeitung: Sie missen das Thema des Gesprachs bearbeiten. Damit ist
die intentionale und inhaltliche Bearbeitung der von den Gesprachsteilnehmern
aktuell fokussierten und fir das Thema als relevant erachteteten Gesprachs-
gegenstande gemeint.

- Beziehungsgestaltung: Sie mussen die Beziehung gestalten. Sie missen Bezie-
hungen herstellen, aufrechterhalten bzw. im Fall von Konflikten klaren. Bezie-
hungsgestaltung meint auch, daR die Gesprachsteilnehmer in ihren jeweiligen
Rollen angemessen handeln, d.h. Balance zwischen sozialen Erwartungen und
individuellen Vorstellungen herstellen.

2.3 Lernziel Gespréachsféhigkeit

In Kommunikationsseminaren geht es immer um die Frage, wie Gespréachsteil-
nehmer ihre Fahigkeit, Gesprache zu fliihren, verbessern kdnnen. Kommunikations-
seminare wollen die Gesprachsfahigkeit ihrer Teilnehmer férdern und entwickeln.?
Das Lernziel Gesprachsfahigkeit umfal3t zwei Dimensionen: Gesprachsfahigkeit
meint zum einen, dal3 Seminarteilnehmer von einem intuitiven Problembewul3tsein
zu einem analytischen gelangen. Zum anderen ist gemeint, dal3 die kommunikativen
Handlungsspielrdume der Seminarteilnehmer erweitert werden.

Das umfal3t auch die Fahigkeit, gesellschaftliche Normen und Anforderungen in
und flr Sprechsituationen interpretieren zu koénnen. Flexibel auf Situationen,
Probleme und Kommunikationspartner reagieren zu kénnen bedeutet, nicht starre
Muster abzuarbeiten, sondern Gesprachsprozesse bewul3t - mit Kenntnis von
Handlungsalternativen - zu steuern. Das Lernziel Gesprachsfahigkeit kann auf der

2 Vgl. hierzu v.a. die Uberlegungen zur Dialogsteuerung von Schwitalla (1979) und die Beschrei-

bung von Aufgabenstrukturen in Gesprachen bei Kallmeyer/Schiitze (u.a. 1976).

Daneben existieren natirlich eine Reihe anderer Auffassungen, die eher verhaltenskonditionie-
rende Anspriche an Kommunikationsseminare haben. Sie werden in diesem Beitrag nicht
berlcksichtigt.
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Grundlage der oben formulierten Aufgabenbestimmung folgendermal3en operationa-
lisiert werden:*

Gesprachsfahig ist, wer in jeweils spezifischen Sprechsituationen aktuell not-
wendige kommunikative Handlungsentscheidungen treffen und sprechsprachlich
angemessen handeln kann. Er mul3 in der Lage sein, situationsangemessen die Ge-
sprachsorganisation zu regeln, das Thema zielbezogen zu bearbeiten und die
Beziehung so zu gestalten, dal3 Verstandigung erreicht werden kann. Gespréachs-
fahigkeit ist dabei einerseits immer Ausdruck von und Auseinandersetzung mit
personlicher und sozialer Identitat; andererseits umfaldt sie instrumentelle, sprech-
sprachliche Fertigkeiten (z.B. Argumentieren, Informieren, Zuhoéren, Strukturieren
von Prozessen), die gleichermal3en Uber entsprechende Methoden und Instrumente
in Kommunikationsseminaren geférdert und entwickelt werden sollen.

3. Methoden in Lehr- und Lernprozessen

Im folgenden werden nun die Methoden dargestellt und diskutiert, mit denen der
Gegenstand Gesprach erarbeitet und bearbeitet werden kann. Allgemein verstehe
ich unter Lehr- und Lernmethoden im Bereich mindlicher Kommunikation Ver-
fahrensweisen, die die Erweiterung von kommunikativen Handlungsspielraumen und
-kompetenzen erméglichen und systematisch férdern.

Die hier diskutierten Methoden sind Bestandteil verschiedener Konzeptionen und
lassen sowohl von ihrer Herkunft und jeweiligen Zweckbestimmung als auch von
ihrem Einsatz in Kommunikationsseminaren keine einheitliche Systematik erkennen.
Sie haben sowohl in der Psychologie, v.a. der Gruppendynamik®, der (Wirt-
schafts-)Padagogik®, der Unterrichtsdidaktik bzw. -methodik’, der Sprecherziehung®
sowie auch in jiingerer Zeit in der Angewandten Gesprachsforschung® ihre Urspriin-
ge und Anwendungsbereiche.

Diese Methoden sollen hier aus der Perspektive einer Anwenderin dargestellt und
diskutiert werden, die sowohl eine sprecherzieherisch-sprechwissenschaftliche als
auch eine diskursanalytische Herangehensweise an den Gegenstand hat.

In der padagogisch orientierten Literatur werden die hierzu notwendigen Fahigkeiten haufig auch
als Schlisselqualifikationen bezeichnet: Dazu gehéren Fahigkeiten wie Kreativitat, Problemlo-
sungsfahigkeit, Kritik- und Konfliktfahigkeit, Teamfahigkeit oder Informationsfahigkeit (vgl.
Kaiser 1992, 62ff; auch Keim 1992a, 144).

Vgl. hierzu v.a. Antons (1992) als Klassiker gruppendynamischer Ubungen; einen guten Uber-
blick tGber Systematik und Geschichte der Gruppendynamik findet man bei Rechtien (1995).

Vgl. hierzu exemplarisch Keim (1992).

Auch hier beschrénke ich mich auf eine exemplarische Literaturangabe: den '"Methodenpapst' der
Unterrichtslehre: Meyer (1987a,b).

Konzeptionell eigensténdige gesprachsrhetorische Anséatze existieren vor allem von Geil3ner mit
seiner Theorie und Praxis rhetorischer Kommunikation (u.a. 1982). Bei Bartsch findet sich der
Ansatz der kooperativen Gesprachsrhetorik, v.a. ausgearbeitet flir Sachgespréache wie Verhand-
lungen (1988, 1990, 1991); vgl. auch den Uberblick bei Gutenberg/Herbig (1992).

® Vgl. u.a. Fiehler/Sucharowski (1992); Fiehler (in Bd. 2); Bliesener/Brons-Albert (1994).
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Trotz einiger Divergenzen,'® die zwischen Sprechwissenschaft und Diskursanaly-
se bezlglich einiger inhaltlicher Fragen bestehen, soll hier versucht werden, auf der
Grundlage einer didaktischen Funktionsunterscheidung der Methoden ein weitge-
hend kohéarentes, interdisziplindres Methodenkonzept einschliel3lich einer kritischen
Betrachtung der verschiedenen Methoden hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit fur
Kommunikationsseminare vorzustellen. Ich halte das fir einen wichtigen Schritt hin
in eine Richtung, durch die Sprechwissenschaftler und Linguisten ein gemeinsames
Profil fir die praktische Anwendung erhalten kénnen. Dies kann m.E. auch dazu bei-
tragen, zuklnftige Arbeitsfelder fir beide Disziplinen zu erschlie3en, die bisher vor
allem den Organisationspsychologen vorbehalten waren.

3.1 Didaktische Funktionen als Differenzierungskriterium fiir Methoden

In Kommunikationsseminaren geht es immer um die Frage, wie Gesprachsteilneh-
mende unter Berlicksichtigung der jeweiligen Bedingungen den Gesprachsprozeld
steuern und verbessern kénnen. In diesem Kontext sind zwei verschiedene Metho-
denarten oder Verfahrenstypen zu differenzieren, die sich aufgrund ihrer jeweiligen
didaktischen Funktion im Lehr- und LernprozeR voneinander unterscheiden.'' Die di-
daktische Funktion umschreibt dabei nichts anderes als die Handlungsziele, die von
Lehrenden und Lernenden in bestimmten Abschnitten des Lehr- und Lernprozesses
verfolgt werden.

- Zum einen mul3 die Kommunikationsrealitat der Teilnehmer im Lehr- und Lern-
prozel reprasentiert werden
a) mit der Absicht, Material zu gewinnen, an dem gearbeitet werden kann, und
b) mit der Absicht, erarbeitete Handlungsalternativen wieder in Kommunika-
tionsrealitat umzusetzen und zu erproben.

Verfahren, mit denen die Kommunikationsrealitdt in den Lehr- und Lernprozel3
geholt wird, um sie zu bearbeiten und entwickelte Handlungsalternativen in Kom-
munikationshandeln umzusetzen, werden im folgenden als Reprédsentationsmetho-
den bezeichnet.

- Die Kommunikationsrealitdat mufd bearbeitet werden
a) mit der Absicht, sie in einem ersten Schritt wahrzunehmen (zu perzipieren)
und
b) sie in einem zweiten Schritt begrifflich urteilend, d.h. analytisch zu erfassen
(zu apperzipieren).

Diese Schritte stellen die Voraussetzung fir die Entwicklung von Handlungsalterna-
tiven her. Sie sind notwendige Basis dafiir, Kommunikationshandeln zu verbessern,

Vgl. v.a. die Ausfiihrungen zur Transkriptanalyse und zur Gesprachssimulation. Diese Differen-
zen werden jeweils markiert und kénnen zu weiterem Nachdenken tber die Thematik anregen.

Ich verzichte hier auf eine ausfiihrlichere Darstellung des Begriffs Didaktik und verweise auf die
entsprechende Literatur.
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indem bei den Teilnehmern aus einem mehr oder weniger intuitiven Problembe-
wuldtsein ein systematisches Problembewuldtsein entsteht.

Verfahren, mit denen die jeweilige Kommunikationsrealitat perzipiert und apperzi-
piert und mit denen Handlungsalternativen produziert werden, sollen im folgenden
als Bearbeitungsmethoden bezeichnet werden.

3.2 Représentationsmethoden

Reprasentationsmethoden wurden als Verfahren gekennzeichnet, mit denen die
Kommunikationsrealitéat und die darin auftretenden Probleme der Seminarteilnehmer
(unter Berlcksichtigung der spezifischen Lehr- und Lernsituation) in den Lehr- und
Lernprozel3 geholt werden koénnen. Die Art und Weise der Reprasentation von
Kommunikationsrealitdat im Lehr- und Lernprozel3 kann unterschiedlich erfolgen.
Unterschieden werden im folgenden aktivierende und rezeptive Methoden.

3.2.1 Aktivierende Reprasentationsmethoden

Aktivierende Reprasentationsmethoden sind dadurch charakterisiert, dal3 sie auf die
Produktion von Kommunikationshandlungen ausgerichtet sind, tUber die der Gegen-
stand Gesprach erlebt, erfahren und erprobt werden kann.'? Hierzu gehéren Simula-
tions-, Spiel - und Aktionsformen. Erfahrungen, Wahrnehmungen und Analyseer-
gebnisse werden hier in Kommunikationshandlungen in Form von Praxissimulationen
und strukturierten Kommunikationsiibbungen umgesetzt, erlebt, nachvollzogen und
neu produziert. Hier wird davon ausgegangen, dal3 auch im Seminarkontext
authentische Gesprache entstehen, die Problemstrukturen und Handlungsmuster
aus dem kommunikativen Alltag der Teilnehmer reprasentieren.

3.2.1.1 Gesprachssimulationen

Gesprachssimulationen erflllen innerhalb  von Kommunikationsseminaren die
didaktische Funktion der Reprasentation, indem sie Teilausschnitte kommunikativer
Realitat in den Seminarprozel® integrieren, so dal3 sie Anschauungsmaterial fir
typische Kommunikationsprobleme liefern. Zu Gesprachssimulationen existieren
zwar zahlreiche Verdffentlichungen (vgl. z.B. Schitzenberger 1976, 22; Keim
1992a; Sader 1986, 15ff), aber keine einheitlichen Definitionen. Hier werden
Gesprachssimulationen als Kommunikationshandlungen verstanden, die fir die
Beteiligten "zu diesem Zeitpunkt einen als-ob-Charakter" (Mann 1956, 227; zit. n.
Sader 1986, 15) besitzen. Kennzeichnend fliir Gesprachssimulation ist, dal3 sowohl

2 Ausgegrenzt werden sollen aus dem hier vorgestellten Konzept psychotherapeutische Metho-
den, bei denen es um eine Verdanderung der menschlichen Psyche geht. Im Unterschied zu
therapeutischen Methoden zielen die hier dargestellten Methoden nicht auf die Veranderung der
Psyche der Personen, sondern Gber Bewul3tsein von Sprache und Sprechen und deren Wirkung
werden Veranderungen kommunikativer Haltungen und Handlungen initiiert. Zur Abgrenzung
gesprachsanalytisch orientierter Kommunkationsseminare von psychotherapeutischen Kon-
zeptionen vgl. Keseling (1992, 158f).
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rekonstruktiv-nachahmende als auch konstruktiv-gestaltende Handlungen einflie3en.

Rekonstruktiv-nachahmend sind Simulationen deshalb, weil sie "eine durch die
Spielsituation oder Spielhandlung vorgegebene Realitdt simulieren und damit
Spielrealitat als gestaltetes Abbild von Realitat erfahrbar machen" (Keim 1992b,
134). Mit der Gesprachssimulation werden prototypisch und modellhaft Realitats-
ausschnitte, vor allem typische Problemsituationen und Personen- und Konfliktkon-
stellationen einschlie3lich verbaler oder nonverbaler Handlungsmuster, in einem
Lernkontext reprasentiert. Die Teilnehmer einer Simulation rekonstruieren Hand-
lungsmuster und greifen in der Reprasentation auf diese zurick. Konstruktiv-
gestaltend sind sie deshalb, weil Gesprachssimulationen einen dynamischen
Handlungsverlauf haben und im Moment der Handlung ein Stiick Wirklichkeit neu
produziert wird, das nicht vorhersagbar oder -sehbar ist.'®

Die Beteiligten arbeiten keine vorgegebenen Dialoge ab, sondern miissen mit
gegenseitigem Sprechdenken und Horverstehen eine aktuelle, neue Verstandi-
gungsleistung erbringen. Der vollzogene Kommunikationsprozel3 ist damit durch die
subjektive Interpretation Ubernommener Handlungsmuster und die Ausgestaltung
der Situation in der Simulation einmalig und in dieser Form nicht wiederholbar.
Insofern kann hier auch von einem realen, authentischen Kommunikationsprozeld
gesprochen werden.'* Die Simulation selbst produziert eine eigene Wirklichkeit, die
sich natlrlich, bedingt durch die spezifische Kommunikationssituation im Seminar,
von Kommunikationssituationen in anderen Zusammenhangen unterscheidet.

Gesprachssimulationen kénnen in der Seminarpraxis in sehr unterschiedlichen
Realisierungsvarianten eingesetzt werden (vgl. Becker-Mrotzek/Briinner in Bd. 2).
Sie unterscheiden sich vor allem danach, wie der 'Als-ob-Charakter' gestaltet wird,
d.h. in welcher Form das jeweilige Setting (Situation und Prozel3) festgelegt und
definiert wird und mit welchem handlungs- und erkenntnisleitenden Interesse die
Gesprachssimulation durchgeflihrt wird.

Stark vorstrukturierte Simulationen enthalten in der Regel festgelegte Rollenzu-
schreibungen, einschlielRlich vorgegebener Charaktereigenschaften der zu spielen-
den Person und Anweisungen dartber, wie sich die Person im Gesprach zu verhal-
ten hat (z.B. Birkenbihl 1988). Diese Form der Gesprachssimulation korrespondiert
mit traditionellen Rollentheoriemodellen, nach denen sich mit einer zugeschriebenen
Rolle gleichzeitig ein bestimmtes konventionelles Verhaltensrepertoire er6ffnet, das
im Gesprach ausagiert wird. Die Auswertung ist in diesem Fall darauf orientiert,

'3 Vgl. dazu die kontrdre Auffassung von Bliesener: "Das Rollenspiel ist ein Kommunikations-
prozeld, bei dem die Ublichen Voraussetzungen und Folgen von Handlungen gekappt und durch
sekundare ersetzt sind. Wenn man will, kann man diesen besonderen Rahmen der Kommunika-
tion in Rollenspielen als 'klinstlich' bezeichnen." (Bliesener 1994, 15).

' Vgl. ahnlich auch (Friedrich 1994, 10): "Realitédt und Simulation sind deshalb nicht in véllige
Ubereinstimmung zu bringen, weil die Simulation selbst eine eigene Realitit, eine eigene
Wirklichkeit mit eigenen Gesetzen darstellt." Andere Diskursanalytiker betonen, daR sie Ge-
sprachssimulationen nicht als authentisches Handeln definieren (vgl. ausfihrlich v.a. Bliesener/
Brons-Albert 1994). Hier liegt auch eine der zentralen Differenzen zwischen Sprechwissen-
schaftlern und Diskursanalytikern, die die Verfasserin nicht integrativ ausgleichen kann. Ich
vertrete an dieser Stelle eine Position, die nicht konform geht mit diskursanalytischen Auf-
fassungen. Fir einen interessanten Vermittlungsvorschlag vgl. Schmitt (in Bd. 2).
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Abweichungen von konventionellen Rollenbildern und -verhaltensweisen aufzuzei-
gen.

Problematisch ist diese Form der Simulation deshalb, weil auf seiten der Agieren-
den haufig Unsicherheit besteht, ob und inwieweit sie noch eigene Handlungs-
ideen, Losungsanséatze oder Problematisierungen in die Kommunikationshandlung
einbringen kénnen. Da sich Letztgenanntes Uberhaupt nicht ausschlieRen lal3t, weil
eine vollstandige Aufgabe der eigenen ldentitdt und ldentitatsprasentation nicht
moglich ist, kann dies in der Simulation zu Inkoharenzphanomenen flihren. Das
Aufeinanderprallen vorgegebener Anweisungen und individueller Handlungsweisen
kann das Auftreten nicht authentischer Handlungen bewirken und dazu fiihren, daf3
Simulationen zu Schauspielen werden, die Show-Charakter besitzen.'®

Daneben existieren Simulationen, fir die die jeweilige Situationskonstellation,
d.h. vor allem die Personenkonstellation (Vorgesetzter-Mitarbeiter; Kunde-Verkaufer
etc.), und das zu bearbeitende Problem festgelegt werden; die Interpretation der
jeweiligen Rollen und die ProzelRgestaltung bleiben den beteiligten Personen uUber-
lassen. In diesem Fall sind die Agierenden gefordert, die von ihnen GUbernommene
Rolle identitatsbezogen zu interpretieren. D.h. in der Simulation ergibt sich - glei-
chermal3en wie im 'richtigen Leben' - flir die Kommunizierenden die Notwendigkeit,
personliche und soziale Identitdt in der Rolleninterpretation auszubalancieren.
Gerade hierdurch wird eine Erweiterung von Handlungsspielraumen ermdoglicht.
Dabei mufl3 hier noch einmal betont werden, dal3 Simulationen nicht die Funktion
haben, die Realitat der Teilnehmer in allen Dimensionen kongruent abzubilden (vgl.
Becker-Mrotzek 1994, 252).

Dennoch lassen sich Simulationen in bezug auf ihre jeweilige Nahe zur berufli-
chen Kommunikationsrealitdt der Seminarteilnehmer voneinander differenzieren. Es
gibt nicht die grundsétzlich berufsfremde Simulation, sondern es gibt nur eine
berufsfremde Simulation bezogen auf die jeweilige Seminargruppe. Die Nahe zum
Kommunikationsalltag ist dabei um so gréRer, je grofRer der Wiedererkennungswert
der gespielten Situation in Hinblick auf die berufliche Kommunikationsrealitat ist
(vgl. Becker-Mrotzek 1994, 252). Ist dies nicht gewaéhrleistet, verliert ein Kom-
munikationstraining das wesentliche Qualitdtsmerkmal der Teilnehmerorientierung.
Realitatsferne Simulationen sind solche, die nichts mit der beruflichen Realitat und
Identitat der jeweiligen Seminarteilnehmer zu tun haben. Bei der Auswahl und
Durchfihrung ist die Frage entscheidend, inwieweit eine ldentifikation mit der
Situation und der Rolle stattfinden kann, d.h. inwieweit die Teilnehmer an einer
Simulation eine Handlungsmotivation entwickeln kénnen. Des weiteren fiihrt eine
unzureichende EinfUhrung in die Sprechsituaton zu Problemen, die den Nutzen von
Gesprachssimulationen in Frage stellen.

Der Einsatz von Gesprachssimulationen erfordert die Herstellung von Trans-
parenz. Es mul3 deutlich werden, dal3 die Gesprachssimulation ein Instrument
darstellt, realitdts- und teilnehmerorientiert Kommunikationsprobleme zu bearbei-
ten. Die Herstellung einer solchen Transparenz fuhrt in der Regel dazu, dal sich die
Seminarteilnehmer auf die Simulation einlassen und bei der Bearbeitung nicht
permanent Nebenschauplatze er6ffnen, indem sie sich entweder fir ihr gezeigtes

% |n diesen Fallen muR man in der Tat hinterfragen, ob sich bei den Spielenden so etwas wie eine
'echte' Handlungsmotivation einstellen kann.
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Verhalten entschuldigen oder rechtfertigen oder immer wieder darauf hinweisen,
dal3 sie sich in der Realitdt ganz anders verhalten hatten.

Transfer ist erklartes Ziel des Einsatzes von Gesprachssimulationen (vgl. Keim
1992a, 134). Die in der Simulation gewonnenen Erfahrungen, Erkenntnisse und
Modelle fur alternative Handlungsmaéglichkeiten sollen in der Kommunikationsrealitat
angewendet werden (vgl. Abschn. 3.3). Nicht allein die Durchfiihrung von Simula-
tionen sichert fir die Seminarteilnehmer einen Lernerfolg, sondern vor allem die
anschlieBende Bearbeitung, einschlielBlich eines Abwagens des Fur und Widers
bestimmter alternativer Handlungsmadglichkeiten, ist notwendig, um Handlungsver-
anderungen zu initileren. Diese Leistung erbringt nicht die Simulation selbst,
sondern die sich anschlieBende Auswertung und Reflexion in Form des Feedbacks
und einer Analyse.

3.2.1.2 Strukturierte Kommunikationsibungen

Strukturierte Kommunikationsibbungen haben vor allem aus der Gruppendynamik
Eingang in Kommunikationsseminare gefunden. In strukturierten Kommunikations-
Ubungen werden Teilaspekte, -funktionen oder -probleme kommunikativer Prozesse
fokussierend dargestellt, um bearbeitet zu werden (vgl. auch Rechtien 1995, 195).
Strukturierte Ubungen kdnnen auch vorgegebene und begrenzte Aufgabenstellun-
gen aufweisen.'® Dariiber hinaus weisen strukturierte Ubungen im Unterschied zu
Gesprachssimulationen kein prapariertes soziales Setting auf, fir das es in der
Kommunikationsrealitat ein unmittelbares Pendant geben wirde. Sie sind haufig
gekennzeichnet durch einen bewul3ten Verfremdungscharakter, um Kommunika-
tionsphdnomene oder -probleme dadurch in zugespitzter Form in Erscheinung treten
zu lassen. Diese Komplexitatsreduktion von Kommunikation ist dort sinnvoll, wo
bestimmte Einzelaspekte und Teilphdnomene konturiert werden sollen.

Strukturierte Ubungen kénnen sowohl auf die Ebene der kognitiven und emotiven
Reflexionsfahigkeit als auch auf die instrumentelle Ebene der sprachlich-spre-
cherischen Umsetzung zielen, indem sie die Aneignung entsprechender Fahigkeiten
und Fertigkeiten intendieren. Ein Beispiel fir eine strukturierte Kommunikations-
Ubung ist der Kontrollierte Dialog, der den kommunikativen Teilaspekt Zuhoéren
fokussiert (vgl. u.a. Antons 1992, 871f).

Wenn strukturierte Kommunikationsiibungen nicht mit entsprechenden Bearbei-
tungsmethoden ausgewertet werden, wird die Funkton der jeweiligen Ubung zur
Bewaltigung kommunikativer Alltagsrealitdt fir die Teilnehmer nicht transparent.
Dann liegt der Verdacht nahe, daR Seminarleitungen strukturierte Ubungen "als
rettende Allheilmittel gegen die eigene Desorientiertheit, den mangelnden Durchblick
und die ungentigende Handlungskompetenz" (Antons-Volmerg 1989, 122)
einsetzen. Deshalb missen strukturierte Kommunikationstibungen sorgfaltig dosiert
und didaktisch planvoll und zielbezogen eingesetzt werden.

6 Hierzu gehéren z.B. Ubungen zum Umgang mit Wahrnehmungsphdnonomen (Alte Frau - Junge
Frau), Zuhér- und Verstehensiibungen (Kontrollierter Dialog); Ubungen zur Entscheidungsfindung
(z.B. Frankfurt Airport) oder Problemlésung in Gruppen (Sin Obelisk), Umgang mit Vorurteilen,
Normen, Kooperations- bzw. Konkurrenzverhalten (Kreuze und Punkte) o0.a. (vgl. hierzu v.a.
Antons 1992, 12ff; auch Francis/Young 1992). Aus dem sprecherzieherischen Bereich stammen
z.B. Ubungen zur Argumentation (GeiBner 1982, 118ff). Ubungssammlungen finden sich u.a.
bei Pawlowski/Lungershausen/Stocker (1985).
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3.2.2 Rezeptive Reprasentationsmethoden

Rezeptive Reprasentationsmethoden sind dadurch charakterisiert, dal3 sie auf den
mental rekonstruierenden Nachvollzug schriftlich fixierter Kommunikationsrealitat
ausgerichtet sind. Zu diesen rezeptiven Methoden gehdéren die Fallbesprechung und
das Transkript.

3.2.2.1 Fallbesprechungen

Fallbesprechungen sind vorgegebene prototypische Situationsbeschreibungen, bei
denen es darauf ankommt, die Situation aus verschiedenen Perspektiven zu be-
trachten, das Problem analytisch zu identifizieren, ggf. zu klassifizieren und in seiner
Problemstruktur zu hierarchisieren (Handelt es sich z.B. um ein Fihrungsproblem?
Wenn ja, liegen die Probleme im Bereich mangelnder oder unzureichender Kommu-
nikation oder eher im Bereich struktureller Organisation?). Fallbesprechungen kén-
nen unterschiedliche Informationen enthalten. Sie reichen von eher allgemeinen Si-
tuationsbeschreibungen bis hin zu detaillierteren Beschreibungen der Persdnlichkeit
der betroffenen Personen, ihrer Motive und Verhaltensweisen (vgl. Domsch/
Regnet/Rosenstiel 1993, 5). Haufig enthalten sie auch Hintergrundwissen zum
Handlungs- bzw. Problemkontext der beschriebenen Situation (z.B. Informationen
Uber das Unternehmen, seine Leitungsstrukturen, Zusammensetzung der Mitarbeiter
etc.).

Fallbesprechungen férdern dadurch in besonderer Weise die Fahigkeit zur Per-
spektivenibernahme. Um die komplexe Situation und das darin enthaltene Problem-
geflecht identifizieren zu kénnen und zu Lésungen zu gelangen, missen die Semi-
narteilnehmer verschiedene Problemsichtweisen nachvollziehen. Der didaktische
Nutzen von Fallbesprechungen ist abhangig davon, inwieweit die auswertende
Bearbeitung der vorgegebenen Situationsbeschreibung zu realitdtswirksamen Ver-
anderungen fihrt. Fallbesprechungen kénnen im Seminarprozeld3 zu ergebnislosen
und lernunwirksamen Diskussionen fihren, wenn a) keine teilnehmer-, problem- und
zielorientierte Auswahl von Féllen getroffen wird und b) keine dementsprechenden
Bearbeitungsfragen die anschlieRende Analyse strukturieren. Darlber hinaus sind
der Methode insofern Grenzen gesetzt, als das Sprechen Uber eine Situation nicht
das Handeln in einer Situation und die dort notwendigen aktuell zu treffenden
kommunikativen Handlungsentscheidungen ersetzt.

3.2.2.2 Transkripte'’

Die seit einiger Zeit durchgefihrten diskursanalytisch orientierten Kommunikations-
seminare setzen als Reprasentationsmethode Uberwiegend Transkripte authenti-
scher Gesprache ein (Becker-Mrotzek/Brinner 1992, 16ff). Es handelt sich um

7" Auch der Stellenwert von Transkripten im Rahmen von Kommunikationsseminaren gehért zu den
'Zankapfeln' diskursanalytischer und sprechwissenschaftlicher Diskussionen. Ich bin der
Meinung, dal3 man zuklnftig nicht Uber die Methode an sich streiten sollte, sondern ihre
didaktische Funktion im Rahmen von Kommunikationsseminaren stéarker reflektieren muf3.
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verschriftlichte Rekonstruktionen von bereits vergangenen Ausschnitten kom-
munikativer Realitat (vgl. Lalouschek/Menz in Bd. 1). Hier geht jedem Kommuni-
kationsseminar zunachst eine mehr oder weniger umfangreiche Erhebungsphase
voraus, in der Gesprache aus dem konkreten Berufsalltag aufgezeichnet und
anschlieBend transkribiert werden. Diese Transkription bildet im Seminar die
zentrale Arbeitsgrundlage flir die anschlieRende Analyse und Entwicklung von
Handlungsalternativen.'® Die zu bearbeitende Kommunikationsrealitat wird also in
audiovisueller und verschriftlichter Form in den Lehr- und Lernprozel3 geholt.

Diskursanalytisch ausgerichtete Kommunikationstrainings praferieren das Tran-
skript als Reprasentationsmethode (u.a. Fiehler in Bd. 2). Dem liegt vor allem die
Auffassung zugrunde, dald in erster Linie in "natirlichen Kommunikationssituatio-
nen" (Becker-Mrotzek/Brinner 1992, 16) gewonnenes Gesprachsmaterial als
authentische Kommunikationsrealitat zur Bearbeitung in Lehr- und Lernprozessen
geeignet ist.

Bedingt durch die zeitaufwendige Erstellung von Transkripten, besteht allerdings
das Problem, dal3 zwischen realer Gesprachssituation und der darauf folgenden
Seminarsituation sowohl eine grof3e zeitliche Spanne als auch eine emotionale
Distanz vom Kommunikationsgeschehen entsteht. Darliber hinaus zeigt die Erfah-
rung mit Transkripten, dald der Anspruch einer vollstandigen analytischen Bearbei-
tung in Seminarkontexten nicht eingelést werden kann und es zu einer Ablenkung
von den relevanten Problemen kommen kann, weil man sich schnell in Detail-
analysen verliert, die die zentralen Kommunikationsprobleme der Teilnehmer nur
peripher betreffen (vgl. auch Keseling 1992, 157).

3.2.3 Reprasentationsmethoden im Vergleich

In der Gesprachssimulation und der strukturierten Ubung ist eine hohe emotionale
Beteiligung gewabhrleistet, da die Kommunizierenden die kommunikativen Handlun-
gen nicht - wie in der Fallbesprechung oder bei der Transkriptanalyse - mental
(re-)konstruieren, sondern als Beteiligte gestalten und erleben. Das ganzheitliche
Erleben weist insofern eine groRere Nahe zur Kommunikationsrealitat auf, als die
Teilnehmer sich wirklich als Handelnde - mit allen Sinnen - erfahren. Sie muissen -
ahnlich wie in ihrer Kommunikationsrealitat - aktuelle Handlungsentscheidungen
treffen und verantworten. Sie erfahren unmittelbar durch die Reaktion ihrer Ge-
sprachspartner die erzeugten Wirkungen und Konsequenzen ihres Handelns.

Die Reprasentation der Kommunikationsrealitdt mittels einer Fallbesprechung
bzw. eines Transkripts schafft im Unterschied zu erlebtem Handeln in einer Simula-
tion oder strukturierten Ubung eine emotionale Distanz zur Situation, die dazu
genutzt werden kann, Handlungsentwiirfe personenunabhangig zu entwickeln. Im
Unterschied zur Simulation und Ubung kénnen sich die Seminarteilnehmer als
weitgehend Unbeteiligte Uber das Geschehen stellen, quasi eine Aulienperspektive
einnehmen, ohne sich auf bestimmte Rollen, Positionen oder Handlungsmuster
festlegen zu missen. Je nach Teilnehmergruppe kénnen Fallbesprechungen oder
Transkripte einen 'weichen' Einstieg in die Arbeit mit Gesprachssimulationen

'8 Vgl. hierzu die Kritik von Fiehler (in Bd. 2) an Gesprachsbesprechungen, die nach dem 'Monie-
rungsschema' erfolgen und die haufig die Reflexionsbasis fiir Kommunikationstrainings bilden.
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ermoglichen, da Widerstédnde gegentber Simulationen hieriiber abgebaut werden
kénnen. Diese Widerstande sind haufig gekoppelt an den Erwartungsdruck, 'opti-
male Kommunikationsleistungen' erbringen zu missen. Dies fiihrt in der Seminar-
praxis haufig zu dem Problem, dal3 Seminarteilnehmer, die an einer Simulation
teilgenommen haben, im nachhinein enttduscht sind Uber ihr eigenes Kommunika-
tionshandeln ("Jetzt im nachhinein wilte ich, wie ich es hatte anders/besser
machen konnen."). Aufgrund des Zeitdrucks erhalten nur einzelne nochmals die
Mdglichkeit, das Gesprach zu wiederholen, um Handlungsalternativen ausprobieren
zu kénnen. Wahrend also in der Simulation Handlungsentscheidungen "immer unter
Zeitdruck und oftmals ad-hoc gefallt werden" (Buddensieck 1992, 19) mdissen,
haben die Seminarteilnehmer bei der Arbeit mit Fallbesprechungen oder Trans-
kripten die Mdglichkeit, das Fir und Wider bestimmter Entscheidungen zunachst
ausfihrlich mental abzuwé&gen. Problemstrukturen und Handlungsmuster werden
erkannt und alternative Handlungsmdglichkeiten kénnen mental vorstrukturiert
werden. Die mentale Vorstrukturierung kann dann auch einmiinden in eine Umset-
zung in einer Simulation, um auch erfahrungsorientiertes Lernen zu ermdglichen.

Aktivierende und rezeptive Methoden unterscheiden sich durch kommunikatives
Erleben einerseits und die Beschrankung auf mentale Handlungsentwdirfe anderer-
seits. Durch die der konkreten Kommunikationshandlung innewohnende Dynamik
zeigt sich, daf® in der aktuell ablaufenden Handlung Meinungen, Gefiihle und
Haltungen sich aufgrund der Kommunikation mit einem Gesprachspartner situativ
und interaktiv verandern. Die Seminarteilnehmer erfahren hier besonders deutlich,
dalR Gesprache aktuelle Handlungsereignisse sind, fir deren Ausgang entscheidend
ist, wie die Gesprachspartner in unmittelbarer Wechselwirkung Verstandigung
erreichen, und in denen permanent aktuelle Handlungsentscheidungen getroffen
werden muissen, die Auswirkungen auf den weiteren Verlauf eines Gesprachs
haben.

Aktivierende Reprasentationsmethoden kommen darliber hinaus im Anschluld an
die Bearbeitung der Kommunikationsrealitdét zum Einsatz. Mit ihnen erfolgt der
Transfer von erarbeiteten Handlungsalternativen und Problemlésungen in konkretes
Kommunikationshandeln, indem die Bearbeitungsergebnisse als Probehandeln in
sanktionsfreien Rdumen umgesetzt und erprobt werden. Dadurch wird die Erwei-
terung von kommunikativen Handlungsspielrdumen unterstitzt und gefestigt.
Gerade wenn sich Erwachsene fir langjahrige Automatismen und Routinen sensibi-
lisieren und sie sich bewul3t machen oder Gber Feedback rickgemeldet bekommen,
stellt der Einsatz dieser Methoden eine Notwendigkeit dar, da es sonst keinen Ort
gibt, an dem Neues erprobt werden kann, ohne Konsequenzen oder Sanktionen zu
beflirchten. Neue Handlungsmuster zu erproben bedeutet, sie in das individuelle
Handlungsrepertoire als etwas Selbstverstandliches aufzunehmen und dadurch
Sicherheit zu gewinnen (vgl. Rechtien 1995, 195).

Mit strukturierten Kommunikationsiibungen kénnen vor allem auf der instrumen-
tellen Ebene kommunikative Fertigkeiten erarbeitet und erprobt werden, z.B. in
Ubungen zum aktiven Zuhéren, zu Verstandlichkeit, Fragetechniken oder Argumen-
tation.

So liefert z.B. der Kontrollierte Dialog als aktivierende Reprasentationsmethode
einerseits wesentliche Erkenntnisse Uber die Art und Weise, wie Gesprachspartner
aufeinander eingehen, bzw. welche Schwierigkeiten damit verbunden sind, sich in
den jeweiligen Gesprachsbeitrdgen auf den Gesprachspartner zu beziehen; gleich-
zeitig fordert diese Ubung aber auch die Zuhérfahigkeit und erhélt dadurch gleicher-
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malden den Status einer synthesierenden Methode zur Umsetzung kommunikativer
Fertigkeiten.

Im Unterschied zu Gesprachssimulationen und Fallbesprechungen haben struktu-
rierte Kommunikationstibungen den Vorteil, dal3 sie aufgrund ihres eingeschrankten
Fokus auf Teilaspekte bzw. -probleme die Seminarteilnehmer dahingehend entla-
sten, nicht permanent samtliche Faktoren und Aspekte eines komplexen Kommuni-
kationsereignisses im Auge behalten zu muissen. Haufig entsteht gerade dadurch
ein Gefiihl der Uberforderung, da die Seminarteilnehmer aufgrund der Komplexitét
den Eindruck gewinnen, keine Veréanderungen in ihrem Kommunikationshandeln er-
zielen zu kénnen. Mit Hilfe strukturierter Ubungen lassen sich dagegen Teilerfolge
erzielen, und damit kénnen sie einen wichtigen Beitrag zur Motivation der Teilneh-
mer innerhalb eines Seminarprozesses leisten. Gleichzeitig kann sich die Rickbin-
dung in kommunikative Gesamtkontexte aber auch als schwierig erweisen, da von
den Seminarteilnehmern eine grof3e Transferleistung erbracht werden muf3, der
nicht immer alle gewachsen sind. Lerntransfer kann nur dann erreicht werden,
wenn "die Ubertragbarkeit des Gelernten auf die tatsachliche Arbeitssituation be-
wuldt gemacht und gewahrleistet werden kann" (Domsch/ Regnet/Rosenstiel 1993,
3).

Fallbesprechungen und Transkriptanalysen sind als Ubungsmethoden zur Festi-
gung und Erprobung kommunikativer Handlungsalternativen nicht geeignet. Sie
enthalten zwar gewisse Transferanteile insofern, als die Seminarteilnehmer die
vorgegebene Situationsbeschreibung bzw. schriftlich rekonstruierte Gesprache im
Hinblick auf maogliche Ursachen fir die darin enthaltenen Probleme und denkbare
Loésungswege und -verfahren auf der mentalen Handlungsebene durchspielen und
sich mit anderen dartber verbal verstdandigen missen. Diese Entwirfe von Hand-
lungsalternativen beschranken sich allerdings auf mentale Planungen und sind damit
keine Verfahren zur praktischen Erprobung verbesserten Kommunikationshandelns.

3.3 Bearbeitungsmethoden

Die im Lehr- und Lernkontext reprasentierte Kommunikationsrealitat bedarf einer Be-
arbeitung. Fir die Bearbeitung kénnen Methoden mit reflexiver und analytischer
Ausrichtung eingesetzt werden.

Analytische Bearbeitungsmethoden von Kommunikation werden hier verstanden
als systematische Untersuchungsverfahren, mit denen der Gegenstand Gesprach
hinsichtlich seiner Komponenten, Faktoren, Ablauf- und Aushandlungsprozeduren
zergliedernd beobachtet wird. Kommunikationshandlungen und -prozesse werden
zerlegt in ihre konstitutiven Bestandteile. Die Beobachtungen werden apperzeptiv,
d.h. begrifflich urteilend erfal3t.

Von diesen analytischen Methoden sollen reflexive Methoden unterschieden
werden. Reflexion als Nachdenken (ber eigene und fremde Handlungen, Gedanken
und Empfindungen enthalt im Unterschied zu analytischen Methoden einen wesent-
lich starkeren Selbsterfahrungsanteil und fokussiert die Subjektivitdt der Beobach-
tung und Bewertung von kommunikativen Prozessen sehr viel starker. Reflexive
Methoden zielen in besonderem MalRe auf die Herstellung von Kontextsensitivitat,
indem sie auf eine BewulRtmachung von individuellem und Gruppenhandeln ausge-
richtet sind und aktuell erzeugte kommunikative Wirkungen fokussieren. Im Unter-
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schied zu analytischen Methoden gehen sie also eher subjektiv-einschatzend vor,
indem verstarkt individuelle Eindricke Uber beobachtetes Kommunikationshandeln
unmittelbar zurickgemeldet werden. In diesem Sinne soll hier der Begriff 'reflexiv’
verstanden werden.

Auf der Grundlage einer reflexiven und/oder analytischen Bearbeitung werden
von Lehrenden und Lernenden gemeinsam Handlungsalternativen funktional sowie
aufgaben- und problemorientiert entwickelt, zugeordnet und erprobt.

Waéhrend viele herkédmmliche Kommunikationsseminare haufig nur aus einer
Ansammlung und Auflistung kommunikativer Tips bestehen, die jedoch keine oder
eine nur unzureichende Anbindung an die jeweiligen Funktionen des Gesprachstyps
und die situativen Anforderungen aufweisen, ist es ausdricklicher Anspruch sprech-
wissenschaftlich und diskursanalytisch orientierter Kommunikationsseminare,
Handlungsalternativen aus der reflexiven und analytischen Bearbeitung zu ent-
wickeln, da auch nur auf diese Weise eine fundierte Begriindung der Handlungsal-
ternativen maoglich ist.

3.3.1 Reflexive Bearbeitungsmethode: Feedback

Das Feedback laRRt sich als eine subjektiv-individuelle, unmittelbare, in der Regel
verbale Rickmeldung einer Person an eine andere Person definieren, die dieser
explizit mitteilt, wie ihr Handeln in einer bestimmten Situation wahrgenommen und
in seiner Wirkung erlebt wird. Reflexiv deshalb, weil im Feedback eine subjektive
Perspektive auf Kommunikationsvorgange eingenommen wird. Damit gibt das
Feedback Antworten auf die Frage: Was tue ich, wenn ich mit anderen spreche,
welche Wirkung hat das auf meine Gesprachspartner, und wie erleben sie die
Kommunikationssituation? Mit Hilfe des Feedbacks kénnen "Kodierungs-, Ubermitt-
lungs- und Dekodierungsvorgange" (Rechtien 1995, 202) tberprift werden, indem
diejenigen, die Feedback erhalten, Aufschlul® dariiber bekommen, "ob das Ergebnis
einer Mitteilung dem entspricht, was wir beabsichtigten bzw. wenn nicht, woran
dies liegen kann" (ebd.). Das Feedback ist zum einen deutlich abzugrenzen von
spontanen Kommentaren, die Personen zum Kommunikationshandeln anderer
abgeben (vgl. Rechtien 1995, 183). Zum anderen handelt es sich, in Abgrenzung zu
analytischen und psychotherapeutischen Verfahren, um strukturierte und gesteuerte
Selbsterfahrungsprozesse, die auf der kommunikativen Handlungsebene wirksam
werden. Von einem Feedback kann deshalb auch nur dann gesprochen werden,
wenn bestimmte Spielregeln eingehalten werden.

Besonders im Vergleich mit psychotherapeutischen Methoden ist das Feedback
nicht darauf ausgerichtet, Ursachenforschung fir ein bestimmtes Kommunikations-
handeln zu betreiben. Mit Hilfe des Feedbacks soll nicht nach verdrangten Kom-
plexen oder unverarbeiteten Konflikten etc. gesucht werden, die Ausléser fir das
jeweilige Handeln sein kdénnten, sondern es handelt sich um "ein theorie- und
indikationsbezogenes, absichtsvolles Verhalten, das darauf gerichtet ist, Verande-
rungen im Prozel3 einer Gruppe oder ihrer Mitglieder zu bewirken" (Voigt/Antons
1987, 30). Das Feedback schult die Wahrnehmungssensibilitat fir Kommunika-
tionshandeln und Kommunikationsprozesse und initiiert eine Konfrontation von
Selbstbild und Fremdbild, aus der sich ein Problembewuf3tsein fir individuelles
Kommunikationshandeln entwickelt.
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Seine besondere Leistung im Hinblick auf die Erarbeitung von Handlungsalternati-
ven flir kommunikatives Handeln liegt darin, dal® Gber das Feedback vermittelt wird,
dal3 es keine eindeutigen richtigen oder falschen kommunikativen Handlungsweisen
gibt, sondern durch das Feedback situative Wirkungen erfal3t werden, die sehr
verschieden erlebt werden kénnen (vgl. Geil3ner 1982, 43). Es ist geradezu das
Charakteristikum des Feedbacks, dal3 bewuf3t individuell-subjektive und emotionale
Aspekte der Kommunikation thematisiert werden. Weil das Feedback an die jeweils
Beteiligten, besonders an die Person, die die Rickmeldung gibt, gebunden ist,
erhebt es keinen Anspruch auf Allgemeingultigkeit, Richtigkeit oder Zeitlosigkeit.
Das Feedback ist damit kein Diagnose- bzw. Kritikinstrument, mit dem sich effekti-
ve gegenuber ineffektiver, gute gegentiber schlechter Kommunikation erkennen und
beurteilen laR3t.

Der Umgang mit Feedback stellt im Seminar haufig selbst einen Lernprozel3 dar,
da in der Alltagskommunikation das Handlungsmuster des intentionalen, expliziten
Feedbacks nicht oder nur selten vorkommt. So kann es zu Widerstanden kommen,
da sich diejenigen, die Feedback erhalten, verunsichert und orientierungslos fihlen
durch die Verschiedenartigkeit der Wirkungen, die durch Feedbacks der anderen
Seminarteilnehmer und des Trainers beschrieben werden. Teilnehmer von Kom-
munikationsseminaren kommen haufig auch mit der Erwartung in ein Seminar, von
einem Experten klare Richtlinien und Handlungsanweisungen fir richtiges und gutes
Kommunikationsverhalten zu bekommen.

Fdr die meisten Menschen handelt es sich um eine ungewohnte Art, miteinander
zu kommunizieren, "da Rickmeldung in unserer Gesellschaft in den meisten Fallen
als ungewdodhnlich, ungebuhrlich, unhéflich oder gar als Tabu gilt. (...) Oft wird
Feedback gar nicht gegeben, aus Angst, zu verletzen, zu beleidigen oder 'weil man
es nicht tut'." (Rechtien 1995, 203)

Insofern erflillt das Feedback innerhalb von Kommunikationsseminaren haufig
eine Doppelfunktion: Einerseits fungiert es als Reflexionsmethode fir kommunika-
tives Handeln; andererseits ist es gleichzeitig immer auch ein konkreter Beitrag zur
Aneignung von Gesprachskompetenz, indem es die Fahigkeit unterstltzt, Kritik
sowohl annehmen als auch geben zu kénnen. Im interaktionistischen Verstandnis
fordert es dadurch besonders die Fahigkeit zu Ambiguitatstoleranz und leistet einen
wichtigen Beitrag zur Kritik- und Konfliktfahigkeit in Gesprachen (vgl. bes. Krapp-
mann 1978; auch Slembek 1994, 187f).

3.3.2 Analytische Bearbeitungsmethoden

Analytische Bearbeitungsmethoden sind wiederholbare, anhand von Kategorien
strukturierte Beobachtungen und Rekonstruktionen von Kommunikationshandlun-
gen. Die methodische Notwendigkeit, Kommunikationshandlungen analytisch zu
betrachten, ergibt sich aus dem didaktischen Anspruch, dal3 eine gezielte Verbes-
serung von Kommunikationsprozessen nur dann initiiert werden kann, wenn eine
Problemerfassung und -analyse vorgenommen wird. Um die 'Tip- und Ratschlag-
ebene' zu verlassen, bedarf es fir die Erarbeitung von begriindeten kommunikativen
Handlungsalternativen in jedem Fall einer analytisch fundierten Problembeschrei-
bung. Dabei erfolgt beim Einsatz analytischer Methoden eine eher kognitive, von
den betroffenen Personen abhebende Beschreibung und Bewultmachung kom-
munikativer Prozesse. Die Analyse erfolgt in der Regel Uber eine gréRere emotionale
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Distanz vom fokussierten Teilaspekt, da - im Unterschied zum Feedback - auch
nicht selbst erlebtes Kommunikationshandeln, sei es als Kommunikationsteilnehmer
oder unmittelbarer Beobachter, Gegenstand der Analyse sein kann. Analytische
Methoden kénnen zur Situations- und ProzelRanalyse eingesetzt werden, da sowohl
die Bedingungen, unter denen Kommunikation stattfindet, als auch der Kommunika-
tionsprozel3 selbst beschrieben und im Hinblick auf Stérungen analysiert werden
kénnen.

3.3.2.1 Situationsanalyse

Die Sprechsituationsanalyse stammt aus sprechwissenschaftlicher Tradition und ist
von Geil3ner als Analyseinstrument fir Kommunikation operationalisiert worden.
Dieses Modell erfal’t in Form von Sprechsituationsfaktoren das Bedingungsgeflige
der individuellen und sozialen Voraussetzungen, unter denen Kommunikation im
allgemeinen und Gesprache im besonderen stattfinden. Sie zeigt das Wechsel-
verhaltnis auf, in dem die kommunizierenden Subjekte zum sozialen Kontext stehen.
Da Sprechsituationen keine statischen, unveranderbaren Konstellationen darstellen,
sondern zum einen immer wieder neu konstituiert werden, zum anderen durch die
an der Kommunikation beteiligten Personen immer wieder neue Einschatzungen und
Interpretationen erfahren, muld die Analyse dieser Voraussetzungen konstitutiver
Bestandteil jeder Kommunikationshandlungsanalyse sein.

Mit dem Sprechsituationsmodell steht ein analytisches Instrument zur Verfligung,
das es ermoglicht, mit Hilfe der in Frageform gefal3ten Bedingungsfaktoren eine
Situationsanalyse vorzunehmen (vgl. Geil3ner 1988, 72).

Zu den Faktoren, die eine Sprechsituation konstituieren, gehéren Gesprachsziel
und -anlaR, die Konstellation der Gesprachspartner in ihren jeweiligen Rollen
einschliellich der darin enthaltenen Erwartungen, das Gesprachsthema, die Sprache
und die rédumlichen und zeitlichen Bedingungen.

Die Analyse von Anldssen und Zielen (Warum und Wozu) von Gesprachen ist
notwendig, weil sie deutlich macht, welche Funktionen Gesprache innerhalb
gesellschaftlicher Organisationsstrukturen erfillen. Mit ihr kénnen Utber die Thema-
tisierung von Situationseinschatzungen eventuell vorhandene ‘'heimliche' Ziele
ermittelt werden; es kdénnen auch Zielkollisionen aufgedeckt werden. Da im Ge-
sprach immer Individuen mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen aufeinander-
treffen, mul3 die soziale Beziehungsstruktur der Personenkonstellation (Wer mit
Wem) analysiert werden, die sich in der Regel als komplexes Geflecht von gegen-
seitigen Rollenerwartungen prasentiert. Wichtig ist hier ebenfalls eine Analyse der
Identitatsanteile von sozialer und persénlicher ldentitat, die in der Kommunikation
zum Ausdruck kommt. Die Themaanalyse (Worliber) steht in unmittelbarem Zu-
sammenhang mit der Zielanalyse. Hier geht es vor allem um die Frage, in welchem
Verhaltnis die fokussierten Gesprachsgegenstande zum Gesprachsziel stehen. Die
Gesprachsgegenstande sind die innerhalb des thematischen Rahmens von den Ge-
sprachsteilnehmern akzeptierten und fir thematisch relevant gehaltenen Teilinhalte.
Dartiber hinaus wird analysiert, wie kommunikative Absichten (Was und Wie)
verbalisiert werden. Lassen sich flr bestimmte Sprechsituationen typische oder
problematische Sprach- und Sprechweisen ermitteln? Welche Griinde gibt es daflr?
Welche Wirkungen werden dadurch erzeugt?
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Des weiteren findet eine Analyse der zeitlichen und raumlichen Bedingungen und
Gegebenheiten statt (Wo und Wann), unter denen die jeweilige Kommunikation
stattfindet. Dabei muRR Uberprift werden, welche strukturellen Gegebenheiten
vorhanden sind und welche Mdglichkeiten es gibt, Verdanderungen zu initiieren.

Die Situationsanalyse wird vom Gesprachsteilnehmenden sowohl aus seiner eige-
nen Perspektive als auch aus der seiner Gesprachspartner vorgenommen, da ihm
erst die Ubernahme der Perspektive des anderen mdogliche divergierende Situations-
einschatzungen Seite offenbart. Die zweifache Situationsanalyse mit Hilfe des
Sprechsituationsmodells schafft das notwendige Bewultsein fir die Komplexitat
der Sprechsituation, deckt eventuell divergierende Situationseinschatzungen auf
und schafft so die Basis fir eine eventuell notwendige Umorientierung im Vorfeld
oder im Gesprach selbst. Die Sprechsituationsanalyse tragt dazu bei, Moglichkeiten
zur Verénderung von Sprechsituationen zu eruieren. So kénnen Verédnderungen von
Ort und Zeit moglich sein, aber auch Zielkorrekturen oder veranderte Rolleninter-
pretationen und -einstellungen.

3.3.2.2 ProzelRanalyse

Die Prozef3analyse hat die Aufgabe, die in Gesprachen verwendeten interaktiven
Verfahren im Hinblick auf die Aufgaben zu betrachten, die die Gesprachsteilnehmer
zur Prozel3steuerung zu bewaltigen haben. Durch den Vergleich mit einem vor-
gestellten Sollzustand werden kommunikative Probleme und Stérungen ermittelt
und kommunikative Handlungsalternativen erarbeitet. Gegenstand der Prozel3-
analyse konnen die Aufgabenebenen Gesprachsorganisation, Themabearbeitung
und Beziehungsgestaltung sein.'® Die ProzeRanalyse hat im didaktischen Kontext
zum Ziel, folgende Fragen zu beantworten:

- Wie kénnen die Gesprachsteilnehmer die Gesprachsorganisation sowohl im Hin-
blick auf den Gesamtverlauf als auch im Hinblick auf die Organisation und
Koordination der Sprecherwechsel bewaéltigen?

- Wie koénnen die Gesprachsteilnehmer die intentionale und inhaltliche Bearbeitung
der aktuell fokussierten und fiir das Thema als relevant erachteteten Gespréachs-
gegenstande sichern?

- Wie koénnen die Gesprachsteilnehmer in bestimmten Gesprachssituationen Bezie-
hungen herstellen, aufrechterhalten bzw. im Fall von Konflikten klaren?

Voraussetzung flr die ProzeRanalyse ist die EinfUhrung analytischer Kategorien.
Diese Einfiihrung kann im didaktischen Sinn als instruktives Verfahren definiert wer-
den und unterscheidet sich deutlich von reflexiven Verfahren, indem die Seminar-
leitung Analysekategorien zur Verfligung stellt. Fir die analytische Arbeit in Lehr-
und Lernkontexten ist entscheidend, analytische Ergebnisse und Kategorien wie-
der in Fragen umzuwandeln, um eine Problemorientierung und -hierarchisierung

9 Diese Systematik zur ProzeRanalyse ist als Vorschlag zu verstehen, wie man die Komplexitat des
Gesprachsprozesses bearbeitbar machen kann; vgl. ausfhrlich hierzu Lepschy (1997).
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(z.B.: Welche Probleme in welchem Aufgabenbereich sind typisch fir Konfliktge-
sprache, Verhandlungen, Verkaufsgesprache etc.?) zu gewahrleisten. Ziel der
Analyse ist es einerseits, Problemtypisierungen und -strukturen aufzudecken und sie
zu bearbeiten; andererseits kann Uber sie eine Anforderungsanalyse vorgenommen
werden, indem versucht wird zu ermitteln, welche kommunikativen Anforderungen
sich auf den verschiedenen Aufgabenebenen fir die Gesprachsteilnehmer in den
jeweiligen Gesprachstypen ergeben.

Die ProzelRRanalyse als Analyse des konkreten Gesprachsverlaufs stellt einerseits
die methodisch komplexeste, andererseits aber auch eine bis heute unzureichend
geloste Aufgabe in Kommunikationsseminaren dar. Das liegt in erster Linie daran,
dal3 sich linguistische Analyseverfahren und -kategorien nicht ohne weiteres in den
Lehr- und Lernkontext Ubertragen lassen. Die Verwendung prozelRanalytischer
Verfahren in Lehr- und Lernkontexten macht es vielmehr notwendig, handhabbare
und Uberschaubare Analysekategorien und -raster zur Verfigung zu stellen, mit
denen die ProzeRstruktur von Gesprachen didaktisch sinnvoll analysiert werden
kann, und zwar so, dal sich daraus Konsequenzen in Form praktikabler Handlungs-
alternativen ableiten und erarbeiten lassen. Das Verfahren mul3 also in der Lage
sein, die Komplexitdt von Gesprachen zu erfassen; andererseits muld diese Kom-
plexitdt so operationalisiert und strukturiert werden kdénnen, dal3 sie im Seminar
Uberhaupt bearbeitbar wird. Mikroanalysen, die auf Einzelphdnomene zielen,
mussen wieder in einen Gesamtzusammenhang zurlckfihrbar sein, so dal3 der
Gesamtkontext erhalten bleibt. In bezug auf die analytische Differenzierung mufd
das Instrumentarium flexibel und in der Lage sein, Problemhierarchisierungen
vornehmen zu kénnen. Dies ist deshalb notwendig, weil in teilnehmerorientierten
Seminaren die konkreten Kommunikationsprobleme der Seminarteilnehmer im
Mittelpunkt der Bearbeitung stehen. Der analytische Anspruch in der Seminarpraxis
ist nicht, eine vollstandige Mikroanalyse vornehmen zu missen, sondern personen-
bzw. gesprachstypenspezifische Probleme herauszuarbeiten, um dafiir Losungen
zu finden. Die jeweilige Analysedichte mul® dabei dem Teilnehmerkreis sowie den
zeitlichen und sonstigen Bedingungen gerecht werden kénnen, unter denen ein
Kommunikationsseminar stattfindet.

Hier liegen zur Zeit auch noch die gréf3ten Differenzen zwischen sprechwissen-
schaftlichen und diskursanalytischen Ansatzen. In sprechwissenschaftlich orientier-
ten Seminaren stehen analytische Bearbeitungsmethoden deutlich hinter reflexiven
Methoden wie z.B. dem Feedback zuriick.”® Sprechwissenschaftliche Kommunika-
tionsseminare stehen dem Einsatz prozelRanalytischer Verfahren eher skeptisch
gegeniber. Zum einen liegt diese Skepsis begrindet in der Auffassung, dal3 Lern-
prozesse im Bereich mundlicher Kommunikation nur durch eine hohe Beteiligung
des Subjekts in Form von Selbsterfahrung initiilert werden kdénnen, zum anderen
darin, dal3 gegenwartig noch eine Reihe von Problemen existiert, die mit der
Prozel3analyse und ihrer didaktischen Aufbereitung verbunden sind. In sprech-
wissenschaftlich ausgerichteten Kommunikationsseminaren wird vor allem mit
reflexiven Bearbeitungsmethoden gearbeitet, die z.T. aber auch kriteriengeleitet
sind, wie die existierenden sprechwissenschafltichen Beobachtungskataloge zeigen,

20 Von vielen Sprechwissenschaftlern werden sie sogar abgelehnt mit der Begriindung, Kom-
munikationsseminare seien keine linguistischen Proseminare. Hier scheinen mir die Berlihrungs-
angste vor linguistischer Konkurrenz stéarker als die Argumente, die gegeniiber analytischen
Methoden vorgebracht werden.
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die als Auswertungshilfen in Kommunikationsseminaren eingesetztwerden. So
differenziert Bartsch (1987) oberflachenstrukturelle Beobachtungskriterien (z.B.
Optik, Akustik, Sprache) und tiefenstrukturelle Kriterien (z.B. Sachbezug, Argumen-
tation; Signale fir eigene Positionen/Meinungen; Zeichen von sozialem bzw.
intellektuellem Gestaltungswillen). Bei Bartsch (1988) findet sich weiterhin ein
Phasenstrukturmodell fir Sachgesprache, das einen Phasierungsvorschlag fur
Problemlésungsgesprache unterbreitet. Darliber hinaus hat Bartsch (1985) zur
Identifizierung und Analyse sprachlicher Handlungen und ihrer kommunikativen
Wirkungen ein Beschreibungs- und Analysemodell entwickelt. Dieses Analysemodell
beschrankt sich allerdings auf einzelne sprachliche Handlungen bzw. Ge-
sprachsschritte. Bei GeilBner finden sich ebenfalls Auswertungshilfen fir Prozel3-
beobachtungen, die allerdings einen Schwerpunkt auf gruppendynamische Phéano-
mene legen (z.B. 1982, 111ff). Sie sind besonders ausgerichtet auf die von ihm als
Kldarungs- und Streitgesprache bezeichneten Elementarformen rhetorischer Kom-
munikation (vgl. dazu auch Gutenberg 1979). Darlber hinaus findet sich bei
Geil3ner als analytisches Dokumentationsinstrument das Gesprachsverlaufssozio-
gramm, das als formales Proze3beobachtungsraster dann eingesetzt werden sollte,
"wenn eine Gruppe nicht nur ihren eigenen Fahigkeiten tberlassen werden soll, oder
wenn die Fahigkeiten im Feedback (geben und nehmen) noch nicht weit genug
entwickelt sind" (Gei3ner 1982, 107). Mit Hilfe des Gesprachsverlaufssoziogramms
kann zum einen eine quantitative Analyse des Gesprachsprozesses erfolgen, indem
die Haufigkeit und Verteilung von Gesprachsbeitragen einzelner Gesprachsteil-
nehmer erfaldt wird. Zum anderen kdnnen Anmerkungen zur Qualitdt der Ge-
sprachsbeitrage durch "Markierung gruppendienlicher oder -stérender TN-Inter-
ventionen" (ebd.) vermerkt werden.?' Es enthélt allerdings keine Kategorien zur
systematischen Analyse von Gesprachsprozessen.

In diskursanalytischen Kommunikationsseminaren bilden Prozel3analysen anhand
von Transkripten den Schwerpunkt der Seminararbeit. Bei Becker-Mrotzek (1994)
finden sich einige Hinweise dazu, wie in diskursanalytischen Seminaren Prozel3-
analysen didaktisch operationalisiert vorgenommen werden kénnen. Hier werden
den Teilnehmern zur Bearbeitung der Transkripte Auswertungsfragen z.B. zur
Phasierung oder zu spezifischen Handlungselementen gestellt. Die Erfahrungen
damit sind aber noch nicht ausreichend.

3.3.3 Reflexive und analytische Bearbeitungsmethoden im Vergleich

Beim Feedback handelt es sich um eine gesteuerte Trainerintervention: Die Semi-
narleitung initiiert und installiert das Feedback als methodischen Seminarbestandteil.
Ihr Feedback soll jedoch nicht als Expertenfeedback aufgefal3t werden, sondern
gleichwertig neben den Feedbacks der Ubrigen Seminarteilnehmer stehen. Der
Einsatz analytischer Methoden setzt dagegen Expertenwissen voraus; die Anwen-
dung bestimmter analytischer Kategorien bedarf der Instruktion der Teilnehmer
durch die Seminarleitung.

Waéhrend die Analyse immer Fachwissen voraussetzt, zieht das Feedback seine
Kraft aus den Alltagserfahrungen und -kompetenzen der Kommunizierenden. Die

21 Vgl. hierzu ausfiihrlich auch GeiRners Kritik am sog. 'Thermostat-Feedback' (1996, 290ff).
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Analyse kann also nicht als Ersatz fiir das Feedback angesehen werden; umgekehrt
ist das Feedback nicht die minderwertige Analyse von Laien.

Im Unterschied zu analytischen Methoden ist das Feedback kein Instrument,
durch das der Anspruch erhoben wird, personen- und zeitunabhangig Kommunika-
tionsrealitét zu beschreiben, sondern es vermittelt eine unmittelbare und individuelle
Ridckmeldung dartber, wie das Kommunikationshandeln einer Person von anderen
erlebt wird. Es spiegelt Wahrnehmungen zurick an den Handelnden (vgl. auch
Slembek 1996, 323). Damit erbringt die reflexive Bearbeitung Uber das Feedback
individuelle, personale und situativ gebundene Erkenntnisse. Da Kommunikation im-
mer situationsbezogen wirkt, ist das Feedback nicht wiederholbar, sondern jeweils
einmalig und nur gltig fur die jeweils gerade beschriebene Situation und den beob-
achteten Kommunikationsprozel3. Damit mul3 das Feedback deutlich von analyti-
schen Methoden unterschieden werden, die mit bestimmten Analyserastern arbei-
ten, diese auf verschiedene Kommunikationssituationen Ubertragen und unabhéngig
von diesen verwendet werden kénnen und einen gewissen Anspruch auf Objektivi-
tat erheben.

Die analytische Arbeit kann strukturelle Erkenntnisse Uber bestimmte gesell-
schaftliche Gesprachstypen und ihre Prozef3strukturen, wie Besprechungen, Team-
sitzungen, Mitarbeitergesprache etc., erbringen und damit gezieltere strukturelle
Mdglichkeiten zur Entwicklung von Handlungsalternativen bieten.

Die beiden dargestellten Bearbeitungsmethoden sind nicht als Konkurrenzver-
fahren zu sehen, sondern als notwendige Ergdnzungen. Wahrend die Analyse ein
Stlck gesellschaftlich-struktureller Gegebenheiten in ein Kommunikationsseminar
einbringt, durch das der sonst schnell entstehende 'Insel'-Charakter ("In der Realitat
ist sowieso alles ganz anders") relativiert werden kann, kommt durch das Feedback
der situative Aspekt kommunikativer Handlungen und ihrer Wirkung zum Tragen.
Beide Erfahrungen sind zur Veranderung von Kommunikation notwendig.

4. Ausblick

Der Beitrag hat versucht, Lehr- und Lernmethoden, die vor allem in diskursanaly-
tisch und sprechwissenschaftlich orientierten Kommunikationsseminaren zum
Einsatz kommen, nach ihrer jeweiligen didaktischen Funktion zu systematisieren
und darzustellen. Die Leistungsfahigkeit der hier vorgestellten Methoden ist dabei
keine Frage der jeweiligen Disziplin, aus der die Methoden stammen, sondern sie
hangt vor allem von ihrer sinnvollen Verankerung innerhalb der didaktischen Ge-
samtkonzeption des Kommunikationsseminars und der Reflexion des angestrebten
Lernziels ab. Fur die Entwicklung eigenstandiger diskursanalytischer und sprechwis-
senschaftlicher Lehr- und Lernkonzeptionen fir Kommunikationsseminare (auch und
gerade in Abgrenzung zu psychologisch ausgerichteten Konzepten) bedeutet dies,
sich von gangigen Vorurteilen gegentber der einen oder anderen Methode zu l6sen.
Vielmehr sollte sich die Auswahl der Methoden an der didaktischen Funktion
orientieren.

Reprasentations- und Bearbeitungsmethoden missen als untrennbare Bestand-
teile von Kommunikationsseminaren verstanden werden. Sowohl aktivierende und
rezeptive Reprasentationsmethoden als auch reflexive und analytische Bearbei-
tungsmethoden sollten nicht konkurrierend, sondern als komplementéar im Hinblick
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auf das Lernziel, die Erweiterung kommunikativer Handlungsmdglichkeiten der
Teilnehmer, begriffen werden.

Bei der Auswahl der Methoden ist zu berlcksichtigen, dal3 Kommunikation auf
vielfaltigen Ebenen vermittelt und erfahren werden kann und muf3. Die Methoden
mussen Erfahrungslernen im Probehandeln, Selbsterfahrung, durch die eine emo-
tionale Motivation erzeugt wird, die kognitive Aneignung von Wissen tber Kom-
munikation und den Erwerb instrumenteller Fertigkeiten ermdglichen. Dies kann
durch einen sorgfaltig abgestimmten Methodenwechsel gewahrleistet werden.

Vor allem die Entwicklung eines didaktischen Gesprachsanalyseinventars und
synthesierender Verfahren stellt m.E. fir die anwendungsorientierte Linguistik eine
zentrale Aufgabe dar.
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