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Online-Seminare liegen im Trend: , K6nnen Sie
Ihr Seminar auch per Zoom anbieten?” Vor
dieser Frage von Auftraggebern stehen heute
viele praktisch tatige Sprechwissenschaft-
ler*innen — nicht nur wegen der Pandemie.
Wer dann sein Seminar online anbietet, muss
sein Prasenz-Konzept daraufhin Gberprifen,
ob es so auch im Online-Setting funktioniert.
Das heillt, dass alle Entscheidungen, die bei

der Planung von Seminaren je getroffen wor-
den und zu grofRen Teilen schon in Routinen
Ubergegangen sind, neu bedacht werden
miussen. Dabei stellen sich beispielsweise die
folgenden Fragen:

e Funktionieren die Routinen aus analogen
Seminarkontexten auch unter den digita-
len Bedingungen eines Online-Seminars?

e Welche Einfllisse hat der digitale Kanal auf
Seminarteilnehmer*innen, Seminarlei-

tung und Seminarprozess?



e Gibt es allgemeingiiltige Maximen, die bei
der Planung und Durchfihrung von digita-
len Seminaren zu beachten sind?

Ich werde, um Antworten auf diese Fragen zu
erhalten, exemplarisch eine gesprachsrhetori-
sche Lerneinheit systematisch Schritt fir
Schritt fiir ein Online-Seminar planen; es han-
delt sich dabei um eine Lerneinheit zum
Thema , Aufgabenorientiertes Gesprachssteu-
erungsmodell”. Dabei gehe ich wie folgt vor:
Ich versuche zunéachst zu kldren, was Online-
Seminare sind und stelle im Anschluss daran
die didaktische Konzeption vor, die ich meiner
Planung zugrunde lege. Ich skizziere danach
die Ausgangssituation, fir die ich dann meine
Lerneinheit auf der Basis meiner didaktischen
Konzeption exemplarisch plane. Im Fazit wird
Bilanz gezogen: Was bleibt, was dndert sich in
Online-Formaten?!

! Explizit nicht im Mittelpunkt meiner Uberlegungen
steht die Auseinandersetzung mit technischen
Implikationen und Konsequenzen digitaler Lehr-
/Lernprozesse. Wie beispielsweise Kartenfragen via
www.conceptboard.com oder https://flinga.fi
digital realisiert werden konnen, wie Ein- und
Mehrpunktfragen mit Hilfe der Kommentarfunktion
in Zoom digital simuliert werden koénnen, wie
Gesprachssimulationen in einer Videokonferenz z.
B. mit anymp4 (https://www.anymp4.de/screen-
recorder/) wahrend des Seminars aufgezeichnet
und wiedergegeben werden kdénnen oder wie
virtuelle Kommunikationsraume fiir Open-Space-
Events gestaltet werden kdnnen, in denen sich die
Teilnehmer*innen des Seminars in selbstgewdahlten
Kleingruppen zusammenfinden kénnen
(https://www.wonder.me) — fiir all das und sehr viel
mehr findet sich in den Weiten des Netzes viel
Anregendes und Brauchbares; Hilfreiches und
Wertvolles zur Durchfihrung von Online-
Rederhetorik-Seminaren findet sich bei Kipp (2020).
Hier ist all das kein Thema.

Die Bedeutung des Begriffs Online-Seminar ist
schillernd. 2 Reine Vortragsveranstaltungen
flr bis zu mehrere hundert Teilnehmer*innen
werden mit dem Begriff ebenso bezeichnet
wie Informationsveranstaltungen mit schriftli-
cher Nachfragemoglichkeit oder eben auch
synchron interaktive Lehr-Lernveranstaltun-
gen. Flir mich ist ein Online-Seminar ein audi-
tiv-visueller, synchron interaktiver, an Selbst-
tatigkeit der Teilnehmer*innen reicher Lehr-
Lern-Prozess, in dem die dazu notwendige
synchrone audio-visuelle Kommunikations-
moglichkeit digital durch entsprechende
Hard- und Software zur Verfligung steht; man-
che Anbieter*innen nutzen fir derlei Veran-
staltungen auch den Begriff Online-Training
oder Live-Online-Training.

2 Mein Internet-Weinhandler bietet z.B. ein Online-
Seminar Uber Priorat-Weine an, in dem ein
Sommelier Uber Besonderheiten des Terroirs und
seiner Weine referiert, dann gemeinsam mit einem
Weinhédndler und einem spanischen Winzer drei
dieser Weine degustiert und schlielich im Chat den
Teilnehmer*innen schriftlich ,Rede und Antwort”
steht. Ist das von der Konzeption her nicht eher ein
Webinar, wird sich die Eine oder der Andere fragen.
Ich verstehe unter einem Webinar einen digital
vermittelten Vortrag, in der Regel mit Kamera-
vermitteltem Blick auf Vortragende, mit der
Moglichkeit, schriftlich Fragen zu stellen und sie
mindlich oder schriftlich  beantwortet zu
bekommen; manche so strukturierte Veranstaltung
wird auch Webtalk genannt, der sich von einem
Webinar meist durch ein etwas erhohtes
Aktivitdtsniveau der Teilnehmer*innen (z.B.
Abfragen, kleine Aufgaben, Austausch in Gruppen)
unterscheidet.


http://www.conceptboard.com/
https://flinga.fi/
https://www.anymp4.de/screen-recorder/
https://www.anymp4.de/screen-recorder/
https://www.wonder.me/

Um die Frage, was gute Lehr-Lern-Prozesse
und wie sie zu realisieren seien, kiimmert sich
die Didaktik: ,,D(idaktik; W. L.) ist bezogen auf
Lehren und Lernen in unterrichtlichen Zusam-
menhangen. Der Begriff umfasst vor allem
Fragen der Ziele, Inhalte und Methoden des
Lehrens und Lernens. Auf eine einheitliche
Definition kann nicht verwiesen werden”
(Bahner 1994, Sp. 736). Im Zusammenhang
unserer Frage nach der Gestaltung guter On-
line-Seminare verstehe ich unter Didaktik et-
was praziser diejenige erziehungswissen-
schaftliche Teildisziplin, die Elemente, Struk-
turen und Prozesse von Lehr-Lern-Prozessen
methodisch geleitet analysiert sowie Hand-
lungsanleitungen fir die gelingende Planung
und Realisierung dieser Prozesse generiert.
Unter  sprechwissenschaftlichem  Aspekt
denke ich dabei fachdidaktisch die einer axio-
matisch verfassten Sprechwissenschaft inha-
rente Einheit von Theorie und Praxis, von Ana-
lyse und Synthese immer mit (Lepschy 1995,
40 - 45; bes. 44f).

Fiir die Planung meiner Seminare nutze ich ein
allgemeindidaktisches Modell, das Wolfgang
Schulz beschreibt (Schulz 1997). Es ist in der
Praxis Lehrender bestimmend (Wernke 2015,
432) und hat sich als didaktische Grundkon-
zeption auch in andragogischen Ansatzen
etabliert (Widmann 2013, 09/03 - 09/04;
Mandl/Kopp 2006, 118). Schulz identifiziert
und unterscheidet in seinem Modell sechs
Strukturmomente von Lehr-Lern-Prozessen,
von denen zwei als Bedingungsfelder (Anthro-
pogene Voraussetzungen, sozialkulturelle Vo-
raussetzungen; Schulz 1997, 36 - 37) und vier
als Entscheidungsfelder (Intentionalitat, The-
matik, Methodik, Medienwahl, Schulz
1997,25 - 36) fungieren:

6

e Das erste der beiden Bedingungsfelder
von Lehr-Lern-Prozessen beschreibt, wel-
che Voraussetzungen die Menschen mit-
bringen, die am Lehr-Lern-Prozess betei-
ligt sind, z.B.: Welche Vorkenntnisse brin-
gen die Teilnehmer*innen mit? In welchen
Lebenskontexten sind die zu behandeln-
den Themen fiir die Teilnehmer*innen re-
levant? Welche gruppendynamischen Be-
dingungen herrschen in der Lerngruppe
(Konkurrenz, Hierarchie, Harmonie, Kon-
flikt)? Uber welche relevanten Ressourcen
verfligen Lehrende?

e Das zweite Bedingungsfeld von Lehr-Lern-
Prozessen beschreibt, welche gesell-
schaftlichen, institutionellen und techni-
schen Voraussetzungen dem Lehr-Lern-
Prozess zugrunde liegen, z.B.: Welche
technische Ausstattung steht zur Verfi-
gung? Wieviel Zeit steht flir den Lehr-Lern-
Prozess zur Verfligung? Welche Bedeu-
tung hat die (erfolgreiche) Teilnahme fiir
die Teilnehmer*innen? Beide Bedingungs-
felder bilden den Rahmen, der bei der Pla-
nung des Prozesses zu beriicksichtigen ist.

Um Lehr-Lern-Prozesse gut zu planen, missen
Lehrende Entscheidungen in vier Entschei-
dungsfeldern treffen:

¢ Im inhaltlich-thematischen Bereich ent-
scheiden sie, welche Lerngegenstdnde in
welcher Tiefenscharfe ,, zum Thema ge-
macht “ werden, z.B.: Um welche Rede-
gattungen geht es im Seminar? Welche
Rolle spielt das Thema Sprechangst?

¢ Im Bereich der Intentionalitat entscheiden
Lehrkrafte dariber, welche Kompetenzen
die Lernenden entwickeln, was sie am
Ende des Lehr-Lern-Prozesses wissen und
konnen sollen oder einfach, was sie ge-
lernt haben sollen, z.B.: Die Teilneh-
mer*innen sollen im Gesprach mit



beispielsweise Kund*innen, Lieferanten,
Mitarbeiter*innen gesprachsfahig sein.

e Im dritten Entscheidungsfeld treffen Leh-
rende Entscheidungen dartiber, mit wel-
chen Methoden der Wissens- und Kompe-
tenzerwerb realisiert werden soll, z.B.:
Wird induktiv ausgehend von den Kom-
munikationserfahrungen der Teilneh-
mer*innen gelernt — oder eher deduktiv?
In welcher Form werden aktivierende (Ge-
sprachssimulationen, strukturierte Ubun-
gen) und/oder rezeptive (Fallbesprechun-
gen, Transkripte, Trigger-Filme) Reprasen-
tationsmethoden eingesetzt (vgl. Lepschy
1999).

e Im vierten Entscheidungsfeld entscheiden
sie, mit welchen Medien sie den Lehr-
Lern-Prozess unterstiitzen koénnen, z.B.:
Werden vorbereitete (Halb-)fertigpro-
dukte an Flipchart oder Pinwand einge-
setzt? Sollen Videos von Gesprachssituati-
onen analysiert werden? Welche Seminar-
unterlagen werden eingesetzt?

Die vier Entscheidungsdimensionen stehen
dabei unabhadngig von ihrer sequenziellen
Darstellung in einem gleichrangigen Verhalt-
nis zueinander und sind komplex interdepen-
dent. Nur in ihrer Gesamtheit geben sie inklu-
sive der Bedingungsfelder ein komplettes Bild
des Lehr-Lern-Prozesses. Das bedeutet pla-
nungspraktisch, dass Lehr-Lern-Prozesse nicht
notwendigerweise mit Zielentscheidungen
beginnen missen, sondern auch mit themati-
schen, methodischen oder medialen Entschei-
dungen beginnen kdnnen. Allerdings werden
im Planungsprozess alle Bedingungs- und Ent-
scheidungsfelder bedacht werden missen,
um zu einem begriindeten Planungsentwurf
zu kommen, der die Basis fiir einen gelingen-
den Lehr-Lern-Prozess ist.

Alle Entscheidungen, die sukzessiv im Pla-
nungsprozess getroffen werden, haben im
Sinne eines hermeneutischen Zirkels Hypo-
thesencharakter, bis sie in einer abschlieRen-
den Synopse in ihrer Gesamtheit aller hypo-
thetischen Entscheidungen auf ihre Funktio-
nalitat fir den Lehr-Lern-Prozess gepriift wor-
den sind.

Zwei weitere Begriffsbestimmungen aus dem
Bereich der Didaktik sind noch notwendig: Un-
ter Lerneinheit verstehe ich in unserem Zu-
sammenhang den Teil eines Lehr-Lern-Prozes-
ses, der sich thematisch von anderen Teilen
desselben Lehr-Lern-Prozesses unterscheidet;
diese thematisch determinierte Lerneinheit
besteht aus meiner Sicht aus unterschiedli-
chen, thematisch-intentional bestimmten
Lernblocken, die inhaltlich in Bezug zur
Lerneinheit stehen.

Ich skizziere grob eine Ausgangs- oder Auf-
tragssituation:

Wir nehmen an, im Rahmen eines Entwick-
lungsprogramms fiir junge Flihrungskrafte
und Fihrungsnachwuchskrafte ist curricular
ein Lernmodul ,Gesprache mit Mitarbei-
ter*innen” vorgesehen, das sowohl anlassun-
abhangige als auch anlassbezogene Mitarbei-
tergesprache (jahrliches Mitarbeitergesprach,
Zielvereinbarungs-, Kritik-, Konflikt-, Bewer-
tungsgesprach ...) und sowohl Vieraugen- als
auch Gruppengesprache wie Teamgesprache
umfasst; es soll die Teilnehmer*innen in die
Lage versetzen, in verschiedensten Ge-
sprachssituationen mit Mitarbeiter*innen ge-
sprachsfahig zu sein; konkret bedeutet das,
um die Komplexitat des Phanomens Gesprach
verschiedener

zu  wissen, Gesprache
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Gattungen planen zu kdnnen, in ihnen situativ
steuerungsfahig zu sein und im Rahmen einer
Reflexion diese Steuerungsfahigkeit analysie-
ren zu kdnnen.

Es steht Lernzeit im Umfang von vier Seminar-
tagen zur Verfiigung; das Seminar soll als On-
line-Seminar per Videokonferenzsoftware
Zoom realisiert werden. Die Lerngruppe ist
heterogen zusammengesetzt, Teilnehmer*in-
nen mit Berufsschul-, Fachhochschul- und
Hochschulabschluss aus technischen und
kaufmannischen Bereichen gehoéren dazu;
Vorkenntnisse stammen zum Teil aus Ausbil-
dung, zum Teil aus Fortbildung und sind in un-
terschiedlichem Umfang vorhanden.

Der Auftrag formuliert ein klares Ziel des Se-
minars: Die Teilnehmer*innen sollen als Fih-
rungskrafte in verschieden Typen von Gespra-
chen mit Mitarbeiter*innen situativ steue-
rungsfahig sein. Diese Zielperspektive Ge-
sprachsfahigkeit impliziert, dass die Teilneh-
mer*innen in einem Seminar ,,Gesprache mit
Mitarbeiter*innen” ein hinreichend differen-
ziertes Modell benétigen, das sie in die Lage
versetzt,

e das komplexe Kommunikationsgeschehen
im Gesprach zu verstehen,

e eszu analysieren und

e verschiedene Gesprachssituationen mit
Mitarbeiter*innen gut vorzubereiten.

Dazu wird es eine Lerneinheit geben missen.
Allen drei dieser Bedingungen wird das Aufga-
benorientierte  Gesprachssteuerungsmodell
gerecht (Lepschy 1996), das ich all meinen ge-
sprachsrhetorischen Seminaren zugrunde
lege. Es ist eine Routine in meinen Prasenzse-
minaren, dieses Modell meinen Teilneh-
mer*innen zu vermitteln. Ich prasentiere es
mit einer Visualisierung am Flipchart; dabei
schliefe ich in der Regel aus mimischen,
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gestischen und proxemischen oder aus verba-
len Riickmeldungen, wo ich mit einem Beispiel
oder einer kleinen Anwendungsaufgabe et-
was vertiefen muss und wo schnell Klarheit
herrscht. Diese Entscheidungen treffe ich
dann jeweils situativ.

Eine Lerneinheit , Aufgabenorientiertes Ge-
sprachssteuerungsmodell”  will ich hier
exemplarisch fur ein Online-Seminar so pla-
nen, dass sie mit den Bedingungen eines On-
line-Seminars kompatibel ist. Ich werde also
im Folgenden anhand der zwei Bedingungs-
und der vier Entscheidungsfelder die zu pla-
nende Lerneinheit zum Aufgabenorientierten
Gesprachssteuerungsmodell sukzessiv darauf-
hin untersuchen, wie sie im Rahmen eines On-
line-Seminars angemessen durchgefiihrt wer-
den kann.

Ich beleuchte hier nur diejenigen spezifischen
Voraussetzungen der Lerneinheit, die sich aus
dem Charakter des Online-Seminars ergeben
(vgl. zur Exploration und Analyse der Bedin-
gungsfaktoren sprechwissenschaftlich ausge-
richteter Lehr- und Lernprozesse ausfihrlich
Lepschy/Lepschy 2011).

Im ersten Bedingungsfeld haben die anthro-
pogenen Voraussetzungen (Schulz 1997, 36),
mit denen Lernende und Lehrende in den
Lehr-Lern-Prozess eintreten, wesentlichen
Einfluss auf alles, was im Prozess geschieht
und geschehen soll; hier geht es zum Beispiel
um alles, was Lernende an Vorwissen mitbrin-
gen, welche Lernkapazitat sie zur Verfiigung



haben, welche Lehrkapazitidt Lehrende ein-
bringen kénnen etc...

Fur Online-Seminare relevante Voraussetzun-
gen scheinen mir in diesem Zusammenhang
die instrumentell-technischen Fahigkeiten
und Fertigkeiten der Teilnehmer*innen zu
sein, Hard- und Software soweit bedienen zu
konnen, dass eine Teilnahme am Online-Semi-
nar moglich ist. Das bezieht sich vor allem auf
die basale Beherrschung der Videokonferenz-
Software, die verwendet wird. Im Ernstfall
muss hier UGber eine Einfiihrung nachgedacht
werden, die diese Voraussetzung schafft.

Im zweiten Bedingungsfeld benennt Schulz
(1997, 36 - 37) mit den soziokulturellen die
weiteren Bedingungen des Lehr-Lern-Prozes-
ses. Soziologische und gruppendynamische
Aspekte miissen in diesem Zusammenhang
ebenso bedacht und beriicksichtigt werden
wie beispielsweise institutionell vorgegebene
Aspekte wie Ideologie, Technik und raumliche
Gegebenheiten, generativ-thematische As-
pekte oder gesellschaftliche Implikationen.
Fir Online-Seminare ist hier besonders rele-
vant, dass die Kommunikation unter Lehren-
den und Lernenden digital-technisch vermit-
telt stattfindet.

Online-Seminare finden in Form von digital
vermittelten Kommunikationssituationen
statt, die als technische Voraussetzung Rah-
menbedingungen fiir den Lehr-Lern-Prozess
determinieren. Um diese Rahmenbedingun-
gen zu beschreiben, nutze ich die Ergebnisse

meiner sprechwissenschaftlichen Analyse des

viralen Phanomens Videokonferenz (vgl. zum
Folgenden: Lepschy 2020).

e Vielereale Rdume (in denen sich die digital
vermittelt kommunizierenden Menschen
befinden) flieBen in der Videokonferenz
quasi zusammen zu einem virtuellen
Raum. Diese Begegnung im virtuellen
Raum der Videokonferenz bedeutet, dass
die Beteiligten sich auf dem Bildschirm
nicht wie in der analogen Situation direkt
und in gewisser Weise unvermittelt als
Personen wahrnehmen. Sie nehmen viel-
mehr audio-visuelle Zeichen wahr, die
gleichzeitig auf Thematisches referieren,
etwas darlber pradizieren und dariber
hinaus auf die sich dulRernde Personen
verweisen.

e Im Online-Seminar ist die Autonomie der
Wahrnehmungssteuerung aller Teilneh-
mer*innen eingeschrankt. Wahrend ichim
analogen Seminar meinen Blick und auch
mein Ohr ausrichten und fokussieren
kann, kann ich in der Videokonferenz nur
sehen, was mir die Kamera Ubertragt, und
nur horen, was mir Mikrofon und Laut-
sprecher (bertragen. Deshalb stehen
Feedbacks, die ich in der analogen Kom-
munikationssituation ber Mimik, Gestik
und Proxemik meiner Gesprachs-
partner*innen bekomme, in der digital
vermittelten Kommunikationssituation
nur sehr eingeschrankt zur Verfligung.
Darilber hinaus sind autonome Entschei-
dungen, neben der laufenden Gruppen-
kommunikation private, in der Regel dya-
dische Kommunikation zu initiieren und zu
realisieren, im Vergleich zur analogen Situ-
ation nur stark eingeschrankt moglich.

e Blickkontakt als wechselseitiges Sich-An-
blicken ist zunachst rein physisch in der Vi-
deokonferenz nicht moglich, weil ich ent-
weder in die Kamera schaue oder mein
Kommunikations-Pendant auf dem Bild-
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schirm anschaue. Blickkontakt unter Kom-
munizierenden hat etwas zutiefst Identi-
tatsstiftendes — fiir mich selbst wie fiir den
oder die Andere*n. Das identitatsstif-
tende Moment des Blickkontakts wird of-
fenbar, wenn Anblickende sich des Ange-
blickt-Werdens bewusst werden. Sie er-
kennen in dem/der Anblickenden ein an-
deres Bewusstsein, ein anderes Subjekt,
das ihnen gleichzeitig ein Bewusstsein des
eigenen Subjekt-Seins vermittelt  (vgl.
dazu ausfihrlich: Sartre 1993, 503ff.).
Wenn Blickkontakt in diesem Sinne fehlt,
steht ein wesentliches identitatsstiftendes
Kommunikationselement nicht zur Verfi-
gung, das Nahe schafft, Emotion kommu-
niziert und vor allem neben dem Korper-
ausdruck einen Kanal fur effizientes Feed-
back zur Verfiigung stellt. Flr Lehrende ist
diese Einschrankung besonders bedeut-
sam, weil sie es gewohnt sind, iber non-
verbale AuBerungen der Teilnehmer*in-
nen die Wirkung ihrer Interaktion zu tber-
prifen.

e Bildschirmarbeit ermidet. Dieser ergono-
mische Erkenntnis muss in der Planung
Rechnung getragen werden.

Was folgt aus den beschriebenen Bedingun-
gen fir die Gestaltung von Lerneinheiten?

e Die Komplexitatsreduktion des Kommuni-
kationsprozesses, die sich aus den Charak-
teristika der Online-Kommunikationssitu-
ation ergibt, scheint mir im Hinblick auf
den Gegenstandsbezug als auch auf die
Zielbezogenheit ein hoheres Mal} an Dis-
ziplin bei allen Beteiligten hervorzurufen:
Kommunikation findet sachbezogener
und konzentrierter statt als in der Prasenz-

kommunikation. Teilnehmer*innen
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strengt digital vermittelte Kommunikation
deshalb auch mehr an als analoge Kom-
munikation.

e Darilber hinaus missen Feedback-Pro-
zesse expliziter initiiert und gestaltet wer-
den, weil implizite Kandle entweder nicht
zur Verfligung stehen oder Signale nur ein-
geschrankt Ubertragen und wahrgenom-
men werden.

e SchlieBlich scheint mir, dass die Konzent-
rationsspanne von Teilnehmer*innen in
digital vermittelten Kommunikationspro-
zessen von Rezeptionsgewohnheiten der
entwickelten Mediengesellschaft und des
digitalen Zeitalters gepragt ist, vulgo: Beim
Zappen und Klicken haben wir gelernt,
»schnelle Schnitte” als angenehm zu emp-
finden und jeweils Neues mit einem hohen
Informationswert und deshalb vermehrter
Aufmerksamkeit zu verknipfen. Das be-
deutet im Gegenzug, dass, wo langer
nichts Neues geboten wird, Konzentration
schwierig wird (Henningsen 1974, 120)
und Lernen schwer fallt. Dieser Rezepti-
onsmodus scheint mir immer dann akti-
viert zu werden, wenn ein Bildschirm ins
Spiel kommt.

Kurz und auf den Punkt gebracht heif3t das fir
die Planung und Durchfiihrung von Online-Se-
minaren: Variatio delectat, Abwechslung er-
freut. Abwechslung erfreut nicht nur in On-
line-Seminaren, sie ist sogar notwendig. Oder
bildhaft und als Slogan formuliert: ,,Mischwald
ist besser als Monokultur.” (Meyer 2008, 9)

Den Lehr-Lernprozess in Online-Seminaren
starker zu variieren als im Prasenzformat,
scheint zunachst nichts Anderes zu bedeuten
als die alte didaktische Forderung nach Me-
thodenwechsel, der gute Lehr-Lern-Prozesse
auszeichnet. Die Forderung nach Methoden-
wechsel greift in unserem Zusammenhang



von Online-Seminaren zu kurz: Es geht meines
Erachtens nicht nur darum, methodisch etwa
zwischen induktiven und deduktiven Verfah-
ren zu wechseln oder Ideensammlungen mal
als Karten- oder mal als Zuruffrage zu organi-
sieren, sondern es geht darum, kurze und ge-
wissermalen in sich abgeschlossene Lernbl6-
cke innerhalb einer Lerneinheit zu schaffen
und zu gestalten.

Diese Lernblocke variieren in idealer Weise
den Lernprozess im Bereich aller vier Entschei-
dungsfelder: Neben unterschiedlichen Me-
thoden, die eingesetzt werden, kénnen auch
die Perspektiven auf den Lerngegenstand va-
rilert werden; zum Beispiel kénnten im Hin-
blick auf das Gesprach synchrone und dia-
chrone Phanomene thematisiert werden. Im
intentionalen Entscheidungsfeld bieten unter-
schiedliche kognitive Handlungsvollziige der
Lernenden wie zum Beispiel analysieren und
synthetisieren Variationsmoglichkeiten im
Lehr-Lern-Prozess. Im Entscheidungsfeld der
Medienwahl bietet die Online-Situation viele
Moglichkeiten und Hilfsmittel, mit denen
Lerngegenstande im Lehr-Lern-Prozess repra-
sentiert und bearbeitet werden kénnen. Auf
diese Weise entstehen kleine ,Lernpakete”
oder Lernbl6cke, die fiir das Lernen unter den
besonderen Kommunikationsbedingungen ei-
nes Online-Seminars die bestmoglichen Lern-
moglichkeiten schaffen.

Durch so gestaltete Lernblécke entstehen va-
riantenreiche Lerneinheiten. Die kurzen und
in sich abgeschlossenen Lernblécke reagieren
didaktisch auf die Bedingungen der Kommuni-
kationssituation Online-Seminar: Sie helfen
zum einen, der Komplexitatsreduktion in On-
line-Kommunikationssituationen gerecht zu
werden, indem sie auf die erhohte Konzentra-
tionsintensitat in diesen Situationen reagie-
ren. Die in sich abgeschlossenen Lernblocke

schaffen zum anderen an den steuerungsfahi-
gen Gelenkstellen sozusagen ,natlrliche”
Feedbackrdaume, die Seminarleitung und -teil-
nehmer*innen zu impliziten, expliziten und
explizit eingeforderten Riickmeldungen einla-
den. Im Ubrigen beriicksichtigen solche klei-
nen Lernblocke die Rezeptionsgewohnheiten
in der Mediengesellschaft, indem sie das Prin-
zip der ,Schnellen Schnitte” in den Lehr-Lern-
Prozess transferieren.

Die ergonomischen Bedingungen miissen na-
turlich ebenfalls berlicksichtigt werden, in-
dem die Dauer der Lerneinheiten angepasst
wird (halbe Tage?), entsprechende Pausenre-
gelungen getroffen werden und — wenn mog-
lich — Offline-Lernelemente integriert werden.

Zusammengefasst bedeutet das: Um den Be-
dingungen von Online-Seminaren gerecht zu
werden, mussen Lerneinheiten aus Lernblo-
cken kreiert werden, die am besten in allen di-
daktischen Entscheidungsfeldern Variations-
moglichkeiten realisieren. Das ist jetzt zu
Ubertragen auf die Lerneinheit zum Aufgaben-
orientierten Gesprachssteuerungsmodell.

Zum ersten Entscheidungsfeld: Die Aneignung
von Wissen und Kompetenzen, Lernen also,
vollzieht sich immer in Auseinandersetzung
mit einem Lerngegenstand; Schulz nennt die-
ses Entscheidungsfeld das der Thematik, an
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der sich Lernen, die Aneignung von Fahigkei-
ten und Kompetenzen, vollzieht (1997, 28 -
30). Der Lehr-Lern-Prozess wird im Entschei-
dungsfeld der Thematik aus der Perspektive
der Sache, um die es geht, betrachtet.

Hier ist im didaktischen Kontext die Fachper-
son gefragt, die in der Sache kompetent ist;
fir die Organisation sprechwissenschaftlicher
Lehr-Lern-Prozesse braucht es Wissen um die
mindliche Kommunikation, um ihren Proto-
typ, das Gesprach, und um die Elemente, Sys-
teme und Funktionszusammenhange, die ihr
eigen sind. Ich will eine Lerneinheit zum
Thema , Aufgabenorientiertes Gesprachssteu-

III

erungsmodell” planen; dazu stelle ich zu-
nachst das Modell vor und versuche dann, ein-
zelne Aspekte dieses Lerngegenstands zu dif-
ferenzieren. Diese einzelnen Aspekte stellen
dann den inhaltlich-thematischen Rahmen fir

die zu planenden Lernblécke dar.

Annette Lepschy (1996) entwickelt ein aufga-
benorientiertes Gesprachssteuerungsmodell,

indem sie ein synchron gedachtes Modell, das
sich dhnlich einer Blitzlichtaufnahme der situ-
ativen Faktoren und ihrer Beziehungen zuei-
nander prasentiert, um die Prozessdimension
des Phanomens Gesprach erganzt.

Auf der Ebene der Sprechsituation greift sie
auf das Organon-Modell von Karl Biihler zu-
rick (Bdhler 1982, 28) und
sprachliche Zeichen, Sprecher*in, Hoérer*in

identifiziert

sowie Gegenstande und Sachverhalte als Ele-
mente der Sprechsituation; sprachliche Zei-
chen gewinnen ihre Funktionen Darstellung,
Ausdruck und Appell aus ihrer Beziehung zu
den Ubrigen Elementen der Sprechsituation.
Wie GeiRner (1981,65 - 72) komplettiert sie
das Organon-Modell mit den Kategorien An-
lass, Ziel, Ort und Zeit. Ich erganze das so er-
weiterte Organon-Modell wie Bartsch (1991,
78) um das Watzlawicksche zweite Axiom vom
Inhalts- und Beziehungsaspekt jeglicher Kom-
munikation (Watzlawick 1982, 56). Grafisch
lassen sich die Elemente ihres erweiterten
Sprechsituationsmodells so darstellen:

Ort Zeit
Thema
A
S Darstellung
a
c
h Sprache
e
b
e Ausdruck Appell
n
e
Gespréachspartner | Gespréachspartner |l
Beziehungsebene
Anlass Ziel

Abb. 1: Sprechsituationsmodell (nach Lepschy (1996), Geiflner (1981), Bartsch (1991))
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Auf der Ebene des Gesprachsprozesses erge-
ben sich fir die miteinander Sprechenden drei
kommunikative Aufgaben, die sie kooperativ
bewaltigen missen, um Verstandigung zu er-
zielen:

e Sie missen das Gesprach im Hinblick auf
Sprecherwechsel und Phasierung organi-
sieren,

e das Thema des Gesprachs bearbeiten, in-
dem sie z.B. Ziele aushandeln, sich infor-
mieren, argumentieren oder bewerten,

e und die Beziehung zueinander konstituie-
ren, wiederherstellen und stabilisieren, so
dass gelingende Kommunikation, d.h. Ver-
standigung, moglich wird.

Diese Aufgaben fiir die miteinander Sprechen-
den sind gleichzeitig prozessuale Steuerungs-
ebenen, die gleichermalien dazu dienen, Ge-
sprache analytisch zu betrachten wie auch
Handlungsalternativen fir die bessere Bewal-
tigung von als problematisch bewerteten
Kommunikationssituationen zu generieren.

Beim Blick auf den Lerngegenstand Aufgaben-
orientiertes Gesprachssteuerungsmodell fal-
len mogliche einzelne, thematisch struktu-
rierte Einheiten ins Auge, die wir hypothetisch
zur Grundlage von Lernblocken in der Lernein-
heit Aufgabenorientiertes Gesprachssteue-
rungsmodell machen kdnnen. Sie leiten sich
aus der fachgeschichtlichen , Gewordenheit”
des Modells ab:

3 In einem sprechwissenschaftlichen Proseminar an der
Universitat beispielsweise ware etwa die Themati-
sierung des sprachphilosophisch-semiotischen
Hintergrunds aus Platos Kratylos (Platon 1857,
388B/C), der Biihlerschen Uberlegungen zu
abstraktiver Relevanz und apperzeptiver Erganzung
(Buhler 1982, 28), der Kritik Bartschs am zweiten
Watzlawickschen Axiom (1991, 178) oder des

e Strukturelemente der Sprechsituation,
Funktionen sprachlicher Zeichen

e Sach- und Beziehungsebene

e Kommunikative Aufgaben und Gesprachs-
steuerungsebenen

Eine solche Operationalisierung des Lernge-
genstands ist ein erster Schritt zur Erflllung
der besonderen Online-Bedingungen, kleine
Lernblocke zu generieren, um fiir hohe Neuig-
keitswerte im Lehr-Lern-Prozess zu sorgen.
Fiir eine Lerneinheit zum Aufgabenorientier-
ten  Gesprachssteuerungsmodell  konnen
diese Entscheidungen als thematische Hypo-
these festgehalten werden.

Bei dieser Auswahl von thematischen Aspek-
ten ist natlrlich auch berlcksichtigt, was an
anthropogenen Voraussetzungen des Lern-
prozesses analysiert worden ist; ebenfalls
spielen hier intentionale Vorentscheidungen,
wie sie im Auftrag fir das Fihrungskraftese-
minar formuliert sind, eine Rolle. Die Interde-
pendenz aller Bedingungs- und Entschei-
dungsfelder wird hier deutlich.

In anderen als Seminaren flr Flihrungskrafte
— z.B. in einem Hochschulseminar — wiirde
eine solche thematisch-inhaltliche Analyse
mehr und andere Themenaspekte bedenken.3

Ein Vergleich der isolierten thematischen BI6-
cke mit den Anforderungen fiir Online-Semi-
nare, Lerneinheiten in Gberschaubare Blocke
zu unterteilen, zeigt, dass dies im Entschei-
dungsfeld Thematik gelungen ist. Implizit ist
diese Differenzierung in drei thematische

Transfers des sprachwissenschaftlichen Paradigmas
von Synchronie und Diachronie auf sprechwissen-
schaftliche Zusammenhange unerldsslich. Unter
den hier angenommenen Bedingungen eines
FUhrungskrafteseminars waren die letztgenannten
inhaltlich-thematischen Aspekte des Lerngegen-
stands dysfunktional.
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Blocke auch im Konzept flir mein Prasenzse-
minar vorhanden — explizit formuliert ist sie
nicht.

Zum nachsten Entscheidungsfeld: Die Intenti-
onalitdt eines Lehr-Lern-Prozesses gibt Auf-
schluss dartiber, welche Absichten in und mit
ihm verfolgt werden (Schulz 1997, 25 - 28). In-
tentionalitdt manifestiert sich in Lernzielen,
die den Erwerb von Kompetenzen der Lernen-
den im handelnden Umgang mit Lerngegen-
standen beschreiben, und Eigenschaften be-
schreiben, die Lernende nach dem Lernpro-
zess erworben haben sollen. Lernziele

bereiten Lernende auf das vor, was im Lern-
prozess auf sie zukommt und helfen ihnen so,
ihren Lernprozess zu organisieren und zu pla-
nen; sie helfen dartber hinaus Lernenden und
Lehrenden, Lernfortschritte festzustellen und
zu bewerten.*

Gleichermallen gangig wie hilfreich erweist
sich bei der Bestimmung dieser Absichten die
Taxonomie von Anderson u.a. (2001), die
sechs nach ihrer Komplexitdt angeordnete
Stufen kognitiver Dimensionen unterschei-
den, die ab der 3. Stufe Kompetenzen be-
schreiben und die Baumgartner (2011, 44 - 46)
Ubersichtlich zusammenfasst:

Lehr-/Lernziel Definition, Beispiele

Erinnern »,Relevantes Wissen aus dem Langzeit-Gedéachtnisspeicher holen” (44): Z. B. identifi-
zieren, abrufen

Verstehen »Bedeutung aus mindlicher, schriftlicher oder grafischer Kommunikation konstruie-
ren” (44): Z. B. erklaren, erschlielRen, vergleichen, zusammenfassen

Anwenden ,Einen Arbeitsablauf, ein Verfahren oder eine Prozedur verwenden oder ausfuh-
ren” (45): Z. B. durchfiihren, umsetzen

Analysieren »Inhaltliches Material in seine konstituierenden Bestandteile zerlegen und bestim-
men, in welcher Beziehung die Teile zueinander und zu einem Ubergeordneten Zu-
sammenhang stehen” (45 - 46): Z. B. differenzieren, organisieren, zuschreiben

4 Um im sprechwissenschaftlichen Bereich an einem
Beispiel zu erklaren, was gemeint ist, wenn von
Intentionalitat die Rede ist, liegt nichts naher, als
die von Geil3ner vielfach erlduterte umfassende und
Ubergreifende Zielsetzung von Sprechwissenschaft
und Sprecherziehung, die , kritische Mindigkeit” (z.
B. GeiBner 2002, 204) zu betrachten. Kritische
Miindigkeit zeigt sich in entwickelter Gesprachs-
fahigkeit (ebd.), der Kompetenz also, im Gesprach
als ,wechselseitige Verstdandigungshandlung mit
dem Ziel, etwas zur gemeinsamen Sache zu
machen” (ebd., 200) situativ steuerungsfahig zu
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sein. Das impliziert im  Einzelnen die
verschiedensten Zielvorstellungen, Fahigkeiten und
Kompetenzen: Hoérverstehen und Sprechdenken,
Intentionalitdt des Gesprachsprozesses (nicht des
didaktischen!) angemessen bericksichtigen, die
Wechselseitigkeit des Prozesses organisieren, die
Perspektive der Gesprachspartner*innen berneh-
men, die Personenkonstellation angemessen
beriicksichtigen, Atem, Stimme und Artikulation
beherrschen ...



Bewerten ,Urteile fallen, die auf Kriterien und Standards beruhen bzw. referenzieren” (46): Z.
B. priifen, kritisieren
Erzeugen »Elemente zu einer koharenten Form oder einem funktionalem (sic!) Ganzen zusam-

menfligen bzw. zu einem neuen Muster oder einer neuen Struktur reorganisie-
ren” (46): Z. B. generieren, planen, produzieren

Tabelle 1: Lernziele, Definitionen, Beispiele (nach Baumgartner 2011)

Diese Tabelle ist eine wunderbare Inspirati-
onsquelle fur die didaktischen Entscheidun-
gen, die wir im Rahmen der Intentionalitat zu
treffen haben, genauer: wie die Lernenden
sich die eruierten thematischen Aspekte mog-
lichst handelnd aneignen kénnen.

Wenn wir jetzt die Zusammenschau von Be-
dingungen der Lehr-Lern-Situation und the-
matischer Hypothese einerseits und die mog-
lichen kognitiven Dimensionen andererseits
miteinander korrelieren, ergeben sich erste
hypothetische Schlussfolgerungen fir eine
Lerneinheit zum Aufgabenorientierten Ge-
sprachssteuerungsmodell. In der Auftragsbe-
schreibung fur unser Gesprachsseminar (Kapi-
tel 2) finden sich erste Zielformulierungen
(wissen, planen, analysieren). Diese drei As-
pekte, auf die der Lehr-Lern-Prozess abzielt,
finden sich in folgenden vier thematisch-in-
tentionalen Blocke fiir den weiteren Planungs-
prozess wieder; im Einzelnen lassen sie sich

wie folgt formulieren:

e Die Teilnehmer*innen haben sich die
Funktionszusammenhdnge eines Ge-

5 Die thematischen Aspekte Themabearbeitung und
Beziehungsgestaltung — beide fehlen explizit in
diesen Kompetenzbeschreibungen — lieBen sich
sicher auch Uber den Verstehenszusammenhang
hinaus in einer anderen kognitiven Dimension im
Rahmen dieser Lerneinheit aktiv bearbeiten;
allerdings scheint mir die Aneignung von

sprachs auf Situations- und Prozessebene
erschlossen. (Verstehen)

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage,
AuRerungen in Gesprichen auf ihre kom-
munikative Funktion hin zu analysieren.
(Analysieren)

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage,
den Personbezug in Gesprachen zu be-
schreiben und zu bewerten. (Verstehen,
Bewerten)

e Die Teilnehmer*innen sind in der Lage, die
Gesprachsorganisation im Hinblick auf
Phasen anlass- und zielbezogen zu planen.
(Erzeugen)®

Natdlirlich ware grundsatzlich jeweils die Kom-
bination der thematischen Strukturmomente
mit weiteren, vielleicht allen Kompetenzdi-
mensionen denkbar. Der zeitliche und thema-
tische Bedingungsrahmen schranken aller-
dings hier die Planungsmoglichkeiten ein.

Ein abschlieRender Blick auf die Spezifika der
Situation Online-Seminar macht klar: Analog
zu den thematischen Entscheidungen l&sst
sich hier feststellen, dass die intentionalen
Entscheidungen die formulierten Bedingun-
gen des Online-Seminars erfillen, moglichst

Kompetenzen auf diesen Steuerungsebenen eher
im thematischen Kontext einzelner Gesprachstypen
(Kritikgesprach, Teambesprechung ...) zu leisten zu
sein, die im Gesamt-Curriculum des Seminars zu
Gesprachen mit Mitarbeiter*innen vorkommen.
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Ubersichtliche Lernblécke zu planen. Diese
Lernblocke finden sich so differenziert nicht in
meinem Routine-Konzept fir ein Prasenzse-
minar, waren aber 1:1 auf die Prasenzsitua-
tion Ubertragbar.

Das dritte Entscheidungsfeld, das Schulz fir
die Planung und Durchfiihrung von Lehr-Lern-
Prozessen identifiziert, ist das der Methoden;
er definiert sie als ,Verfahrensweisen, mit de-
nen der Unterrichtsprozess strukturiert wer-
den kann“ (1997, 30). Ein weites Feld, auf das
wir uns jetzt begeben, sind diese Verfahren,
mit denen Lehr-Lern-Prozesse strukturiert
werden kénnen.® Der Methodenpapst Hilbert
Meyer (2008, 74 - 75) unterscheidet in seinem
sehr hilfreichen ersten Zugriff auf den Metho-
denbereich drei Ebenen der Lehr-Lern-Metho-
dik: Mikro-, Meso- und Makroebene, die sich
durch unterschiedliche Aggregatzustande des
Handelns von Lehrenden und Lernenden von-
einander unterscheiden:

e ,Die Mikromethodik erfasst kleine und
kleinste, oft nur ein oder zwei Sekunden
dauernde Lehr-Lern-Situationen, die von
Lehrern und Schilern mithilfe der routine-
maRig beherrschten, oft aber nur wenig
reflektierten Inszenierungstechniken ge-
staltet werden” (75). Er vermutet, dass
,vielleicht 1000 Stick” existieren (ebd.).
Beispiele fiir Inszenierungstechniken: Be-
statigung oder Ruckfrage (,Alles klar!“,

,Verstanden?“), Aufforderung Zu

& Ubersichten Uber eine Vielzahl von Methoden finden
sich z.B. hier:
http://methodenpool.uni-
koeln.de/frameset uebersicht.htm
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AuRerungen Lernender (,Fragen oder An-
merkungen?“), kurze Erklarung eines
Fremd- oder Fachworts.

»Die Mesomethodik erfasst feste Formen
methodischen Handelns, die Minuten bis
Stunden andauern kdénnen. Ich unterglie-
dere sie in drei Dimensionen, mit denen
die Sozial-, die Handlungs- und die Pro-
zessstruktur des Unterrichts erfasst wer-
den.” (76) Unter Sozialstruktur des Lehr-
Lern-Prozesses sind die bekannten Sozial-
formen zu verstehen: Plenums-, Gruppen,
Tandem- und Einzelarbeit. Bei der Hand-
lungsstruktur des Lehr-Lern-Prozesses
ware an Handlungseinheiten mit klaren
Anfangs- und Endpunkten zu denken: Eine
Problem- oder Fragensammlung, eine In-
formation, ein Meinungsbild oder ein
Blitzlicht waren hier Beispiele. Die Pro-
zessstruktur von Lehr-Lern-Prozessen be-
schreiben Verlaufsmuster wie der erfah-
rungsorientierte Lernzyklus, der vier Pha-
sen unterscheidet (Konkrete Erfahrung,
Beobachtung und Reflexion, abstrakte Be-
griffsbildung, aktives Experimentieren;
Kolb 1984) und der Sprechwissenschaft-
ler*innen aus der Anwendung von Ge-
sprachssimulationen in Seminaren be-
kannt ist. Ein anderes Verlaufsmuster, das
sich fir Instruktionen eignet, findet sich
bei Tucker (2020): ,,| do. We do. You do.”
»Die Makromethodik erfasst die instituti-
onell fest verankerten methodischen
GroRformen, die sich Uber Monate und
Jahre erstrecken kénnen.” (76). Gemeint
sind hier z.B. curricular beschriebene For-
mate wie Schul- oder Berufsausbildungen,
Fortbildungen, Lehrgange oder Projekte.

https://www.schulentwicklung.nrw.de/methodens

ammlung/liste.php

https://methopedia.eu/de/categories/methode/
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Mikromethodische Uberlegungen — obwohl
auch und gerade unter sprechwissenschaftli-
chen Gesichtspunkten sicher interessant —
und makromethodische Aspekte verfolge ich
hier nicht weiter, weil sie im Rahmen des Se-
minarauftrags als institutionelle Bedingungen
festgelegt bzw. fir die Planung einer Lernein-
heit zum Aufgabenorientierten Gesprachs-
steuerungsmodell zu kleinschrittig sind. Des-
halb setzte ich den Planungsprozess unserer
Lerneinheit auf der Mesoebene fort.

Plenumsarbeit, Gruppenarbeit, Tandemar-
beit, Einzelarbeit — das sind die Sozialformen,
in denen Lehr-Lern-Prozesse organisiert wer-
den konnen. Der Blick auf die thematisch-in-
tentionalen Blocke, die das Ergebnis der ers-
ten beiden Planungsschritte in den Entschei-
dungsfeldern Thematik und Intentionalitat
sind, offenbart: Jeder der Blocke hat einen In-
put-Anteil und einen Bearbeitungsanteil: Es
wird Uber Faktoren der Sprechsituation und
Funktionen des sprachlichen Zeichens infor-
miert werden miissen und es wird eine AuRe-
rung auf die Funktionen sprachlicher Zeichen
hin analysiert werden missen. In Sozialfor-
men gedacht bietet sich fiir mich die Analyse
einer AuBerung an, um kooperativ in Tandems
oder Gruppen bearbeitet zu werden, die Infor-
mation Uber einzelne Aspekte des Aufgaben-
orientierten Gesprachssteuerungsmodells
kann ich mir plenar vorstellen. Die Lernenden
kdnnten sich vielleicht auch in Einzelarbeit In-
formationen zum thematischen Block er-
schlieRen, sie kdnnten auch im Plenum unter
(An-)Leitung des Lehrenden im Plenum AuRe-
rungen analysieren, sie kdnnten sich in Klein-
gruppen gegenseitig (iber Situationsfaktoren
funktionalen

und ihre Beziehungen

informieren, sie konnten im Plenum oder in
Einzelarbeit versuchen, angeleitet Elemente
und Strukturen der Sprechsituation selbst zu

eruieren ...

Lehr-Lern-Prozesse in Online-Seminaren sol-
len aus liberschaubaren, in sich abgeschlosse-
nen Lernblocken bestehen, damit die Lernen-
den ihre Konzentration aufrecht erhalten kon-
nen, Raum fir Feedbackprozesse zur Verfi-
gung steht und die Online-Rezeptionsge-
wohnheiten der Teilnehmer*innen berlick-
sichtigt werden. Deshalb miissen auch im Hin-
blick auf Sozialformen Variationsmoglichkei-
ten entwickelt werden. Folgende Sozial-
formentscheidungen kénnten den Lehr-Lern-
Prozess in dieser Hinsicht variieren:

e Die instruktiven Inputanteile zu Faktoren
der Sprechsituation und der Funktion
sprachlicher Zeichen, zu Sach- und Person-
bezug und zu Steuerungsebenen kdnnten
jeweils plenar erfolgen. Eventuell wiirden
Inputs auch Uber Texte in Einzelarbeit off-
line zu realisieren sein, um Bildschirmpra-
senzzeiten zu unterbrechen.

e Die Analyse von GesprachsaulRerungen
auf ihre sprachliche Funktionen, die Be-
schreibung und Bewertung von Personen-
konstellationen im Gesprach und die Pla-
nung konkreter Gesprachssituationen ha-
ben wir im Entscheidungsfeld zur Intentio-
nalitdt als weitere thematisch-intentio-
nale Blocke festgelegt. Alle drei eignen
sich fur kleinkollektive Arbeitsformen wie
Gruppen- oder Tandemarbeit.

Die Entscheidungen zu Sozialformen sind
Ubersichtlich in Tabelle 2 zusammengefasst.
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,Handlungsmuster (...) sind historisch ge-
wachsene feste Formen zur Aneignung des
Lerninhalts. Sie haben eine definierte Rollen-
verteilung, einen klar erkennbaren Anfang, ei-
nen bestimmten Spannungsbogen und einen
produktbezogen  definierten  Abschluss”
(Meyer 2008, 76). Der Prozessablauf des Lehr-
Lern-Prozesses wird durch Verlaufsformen re-
guliert (Meyer 2008, 78). Welche Handlungs-
muster oder Prozessablaufe kdnnen uns hel-
fen, den Lehr-Lern-Prozess sowohl zu struktu-
rieren als auch zu variieren, damit die Kon-
zentrationsfahigkeit der Teilnehmer*innen
gewahrt bleibt, Feedback-Atempausen ent-
stehen und Rezeptionsgewohnheiten berick-
sichtigt werden?

e Bei Catlin Tucker habe ich ein Verlaufs-
muster entdeckt, das ebenso einfach wie
luzide ist und sich in seiner héchst redu-
zierten Form perfekt auf unseren Lehr-
Lern-Prozess projizieren lasst: ,, |1 do, We
do, You do “ (Tucker 2020). Dieser Drei-
schritt konnte sich in unserer Lerneinheit
in jedem der drei thematischen Blocke
wiederholen; am Beispiel des ersten the-
matischen Blocks zu Elementen der
Sprechsituation und Funktionen sprachli-
cher Zeichen sahe das so aus: ,,| do“: Infor-
mation; ,,We do“: Nachfragen zum Ver-
standnis; ,You do“: Analyse einer Ge-
sprachsduBerung auf Funktionen; ,We
do”: Auswertung im Plenum. Die kom-
plette Verlaufsstruktur ist der Tabelle 2 zu
entnehmen.

e Die Arbeit in Gruppen, in denen sich die
Teilnehmer*innen handelnd mit den zu-
vor aufgenommen Informationen ausei-
nandersetzen, lasst sich am besten nach
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dem Handlungsmuster ldeensammlung —
Meinungsbild — Entscheidung organisieren
(vgl. Tabelle 2).

Reprasentationsmethoden (Lepschy 1999,
50ff) beschreiben die Verfahren, mit denen
kommunikative Realitat in den Lehr-Lern-Pro-
zess integriert wird. In unserem Fall kommen
eher rezeptive (Beispiele, Fallbesprechungen,
Transkripte, Triggerfilme) als aktivierende
(Gesprachssimulationen, strukturierte Ubun-
gen) Methoden in Betracht. In einzelnen the-
matisch-intentionalen Blécke kdnnten fol-
gende rezeptive Methoden zum Einsatz kom-
men: Eine AuRerung ,Sie haben mich ja wohl
auf dem Kieker!” in einem Kritikgesprach
konnte auf Ausdruck, Darstellung und Appell
hin analysiert werden; der Personbezug
konnte am Beispiel einer oder mehrerer Ge-
sprachssituationen aus z.B. einem Kritikge-
sprach oder einer Teambesprechung be-
schrieben und bewertet werden; Zielbestim-
mung und Gesprachsphasierung konnten fir
ein Kritikgesprach zwischen Fihrungskraft
und Mitarbeiter*in erarbeitet werden.

Die Arbeitsauftrage fir die Tandem- und
Gruppenarbeiten folgen dem Handlungsmus-
ter ldeensammlung — Meinungsbild — Ent-
scheidung, z.B. fir die dritte Aufgabe:

e , Ausgangssituation: Die Leistung eines
Mitarbeiters hat deutliche Entwicklungs-
potenziale. Uberlegen Sie bitte gemein-
sam, was als Flihrungskraft Ihr Gesprachs-
ziel in einem betreffenden Kritikgesprach
sein konnte. Uberlegen Sie bitte gemein-
sam, in welchen Schritten Sie dieses Ge-
sprach planen wiirden! Wenn Sie unter-
schiedlicher Meinung sind, halten Sie bitte



alle Argumente fest. Bitte notieren Sie lhre

'll

Ergebnisse

Die kommunikative Realitdt wird durch Bei-
spiele (Gruppenarbeit 1 + 2) und einen

Triggerfilm (Gruppenarbeit 2) im Seminar re-
prasentiert.

Die folgende Tabelle ordnet die methodischen
Entscheidungen den thematischen und inten-

tionalen zu:

Thematische Entscheidungen

Intentionale Entscheidungen

Methodische Entscheidungen

Strukturelemente der Sprechsitua-
tion, Funktionen sprachlicher Zei-
chen

TN haben sich Elemente und Funkti-
onen sprachlicher Zeichen erschlos-
sen. (Verstehen)

Information in Plenumsarbeit / I

do.” ,We do.”

TN sind in der Lage, AuRerungen in
Gesprachen auf ihre kommunika-
tive Funktion hin zu analysieren.

(Analysieren)

Analyse in Tandemarbeit / Auswertung
in Plenumsarbeit / ,You do.” “We do.”
/ ldeensammlung, Meinungsbild, Ent-
scheidung (AuBerung ,Sie haben mich
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ja wohl auf dem Kieker!“ in einem Kri-

tikgesprach)

Sach- und Beziehungsebene

Die Teilnehmer*innen haben sich
Person- und Sachbezug in Gespra-
chen erschlossen. (Verstehen)

Information in Plenumsarbeit /
,1do.” ,We do.”

TN sind in der Lage, den Personbe-
zug in Gesprdchen zu beschreiben
und zu bewerten.

Beschreibung/Bewertung in Gruppen-
arbeit / Auswertung in Plenumsarbeit /
,You do.” “We do.” / Ideensammlung,
(Ge-
sprachssituationen aus z.B. einem Kri-

Meinungsbild,  Entscheidung

tikgesprach oder einer Teambespre-
chung)

Kommunikative  Aufgaben, Ge-

sprachssteuerungsebenen

TN haben sich den Zusammenhang
zwischen kommunikativen Aufga-
ben und Gesprachssteuerung er-
schlossen (Verstehen).

Information in Plenumsarbeit

TN sind in der Lage, die Gesprachs-
organisation im Hinblick auf Phasen
anlass- und zielbezogen zu planen.

(Erzeugen)

Planung in Gruppenarbeit / ,You do.”
“We do.” / Ideensammlung, Meinungs-
bild, Entscheidung (Kritikgesprach zwi-
schen Fiahrungskraft und Mitarbei-

ter*in)

Tabelle 2: Thematische, intentionale, methodische Entscheidungen

Auch die Entscheidungen zur Methodik erwei-
sen sich mit Blick auf die Anforderungen an
Online-Seminare als funktional und erfillen
die Bedingungen. Das thematisch-intentional-

methodische Konzept kdnnte als Konzept auf
den ersten Blick so funktionieren. Es ware
eventuell noch zu ergdnzen durch ein Ope-
ning, das in Form eines Advanced Organizers
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den Lernenden verdeutlicht, was und wie ge-
lernt werden soll und durch einen Block, der
den Lernenden eine Rickmeldung dariber
gibt, ob sie die Lerneinheit erfolgreich absol-
viert haben.

Im Vergleich mit dem gewachsenen Konzept
meines Prdsenzseminars lassen sich nach die-
sem Planungsschritt doch groRe Unterschiede
im Hinblick auf die Differenziertheit, die lern-
theoretische Durchdringung und die abwechs-
lungsreiche Taktung feststellen. Allerdings gilt
auch hier wie fiir die Entscheidungen in den
anderen beiden Entscheidungsfeldern: So
lieRe sich das Konzept auch im Prasenzsemi-
nar umsetzen; das Prasenzkonzept allerdings
wirde im Online-Seminar erheblich an Wirk-
samkeit einblRen.

Das vierte von Schulz identifizierte Entschei-
dungsfeld bezieht sich auf Medien ,,als Unter-
richtsmittel, deren (sic) sich Lehrende und Ler-
nende bedienen, um sich Uber Intentionen,
Themen und Verfahren des Unterrichts zu ver-
standigen” (Schulz 1997, 34). Dazu gehdren
neben nahezu selbstverstandlichen wie etwa
Sprache, Text, Flipchart oder Smartboard ge-
rade im sprechwissenschaftlich-didaktischen
Kontext unter anderem Audios und Videos,
Uber deren Einsatz begriindet entschieden
werden muss.

Wenn wir uns an unserem Konzept fir den
Prozessverlauf orientieren, ware an folgenden
Stellen tiber Medien und ihren angemessenen
Einsatz nachzudenken:

e Fir die Information der Teilnehmer*innen
ware entweder an eine Powerpoint-Pra-
sentation zu denken, die natiirlich auch im
Online-Seminar funktioniert; alternativ
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konnte im Seminar mit einem Tablet als

Flipchart-Ersatz gearbeitet werden, um

die Visualisierung sicherzustellen. Wie

entsprechende Input unter rhetorischen
und Visualisierungsgesichtspunkten ge-
staltet werden konnen, muss Sprechwis-
senschaftler*innen hier nicht ndher erlau-
tert werden; Abbildung 1 kdnnte z.B. gut
genutzt werden. Eventuell ware fir die

Sammlung von Fragen und Anmerkungen

im Anschluss an die Prasentationseinhei-

ten ein gemeinsam zu bearbeitendes Do-

kument  vorzubereiten, das Uber
Screensharing geteilt werden kann, oder
ein Whiteboard zu nutzen.

e Unter Umstanden kommt es in Frage, die
Informationsanteile im Online-Seminar
vorab aufzuzeichnen
(https://www.anymp4.de/screen-recor-

der/; https://www.loom.com) und im On-

line-Seminar abzuspielen; das entlastet
Lehrende in der Seminarsituation. Auler-
dem eroffnet es die Moglichkeit, die Infor-
mationsphasen aus dem Seminar auszu-
gliedern und in die Einzelarbeit aullerhalb
des Seminars zu verschieben.

e Die ausgesuchte Situation fiir die zweite
Gruppenarbeit ware am besten Uber ei-
nen Triggerfilm im Seminar zu reprasen-
tieren.

Die medialen Entscheidungen unterscheiden
sich nicht grundsatzlich von denen fir ein Pra-
senzseminar. Lediglich die Visualisierungs-
technik unterscheidet sich.

Zundachst zur Vorlaufigkeit, die im hypotheti-
schen Charakter des didaktischen Entwurfs
zum Ausdruck kommt: Die getroffenen Ent-
scheidungen berlicksichtigen alle Bedingun-
gen des Lehr-Lern-Prozesses, die identifiziert
worden sind — auch die des digitalen Lernens


https://www.anymp4.de/screen-recorder/
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in einem Online-Seminar. Das auf der Basis
dieser Entscheidungen entstandene didakti-
sche Konzept fir eine digitale Lerneinheit zum
Aufgabenorientierten Gesprachssteuerungs-
modell erscheint nach einem priifenden Blick
realisierbar, widerspruchsfrei, folgerichtig
und effizient, kurz: funktional und angemes-
sen. Insofern kann der hypothetische Vorbe-
halt ad acta gelegt werden. Das Memento von
der Vorlaufigkeit der didaktischen Entschei-
dungen, die im Planungsverlauf getroffen
werden, halt die Planung allerdings bis zum
Ende offen und hilft auf dem Weg, immer wie-
der und immer neu Uber mogliche Alternati-
ven nachzudenken.

Die Ausgangsfragen vom Beginn unserer
Uberlegungen lassen sich jetzt so beantwor-
ten: Viele Routinen, die in Prasenzseminaren
hoch effektiv sind, stehen in der Form in On-
line-Seminaren nicht zur Verfligung. Die Kom-
munikationssituation im Online-Seminar ist
geprdagt vom hohen Konzentrationsgrad der
Teilnehmer*innen, reduzierter Feedbackmog-
lichkeiten und medial gepragter Rezeptions-
gewohnheiten. Kurze, Uberschaubare Lern-
blocke, die thematisch, intentional und me-
thodisch variieren, werden den besonderen
Bedingungen des Online-Seminars gerecht.
Unsere Ausgangsfrage lautete nach der Be-
trachtung der Bedingungen des Online-Semi-
nars: Wie kdnnen kurze Lernblécke generiert
werden, die die aus der digitalen Lernsituation
resultierenden Bedingungen berlicksichtigen,
indem sie schnelle Wechsel im Hinblick auf In-
halte, Ziele und Verfahren realisieren?

Der didaktische Entwurf fir eine Lerneinheit
zum ,Aufgabenorientierten Gesprachssteue-

Ill

rungsmodell”, thematisiert das Gesprach als
Prototyp miindlicher Kommunikation. Er fo-
kussiert Elemente und funktionale Struktur

der Sprechsituation, das Miteinander und

,uber etwas” in der Kommunikation und ver-
schiedene Gesprachssteuerungsebenen. Der
Entwurf folgt einem plausiblen ,,thematischen
Gang” (Meyer 2008,17) und variiert so inhalt-
lich die Perspektive auf das Gesprach als Lern-
gegenstand.

In unserem didaktischen Entwurf wechseln
sich unterschiedliche Intentionen regelmaRig
ab: Informieren, beschreiben, analysieren, be-
werten und erzeugen realisieren unterschied-
liche kognitive Anspruchsniveaus und werden
so dem Anspruch der Variabilitdt auf dem
Weg des Kompetenzerwerbs gerecht. Gleich-
zeitig tragen diese didaktischen Zielbestim-
mungen dazu bei, das fachlich-sprechwissen-
schaftliche Ziel der Gesprachsfahigkeit zu er-
reichen.

Im Bereich der Methoden variiert der Entwurf

zielbezogen verschiedene  Sozialformen,
Handlungs- und Prozessmuster sowie Bear-
beitungsverfahren, indem er sinnvolle Korre-
lationen zu thematisch-intentionalen Einhei-

ten des Lehr-Lern-Prozesses herstellt.

Der didaktische Entwurf insgesamt zeigt im
Vergleich mit der routinierten Praxis aus Pra-
senzseminaren ein sehr viel hoheres Mal3 an
Differenziertheit und Struktur; er ist in sich
stimmig und passt als Lerneinheit in den Ge-
samtrahmen des Seminars fir Fihrungs-
krafte.

Die didaktische Planung eines digitalen Lehr-
Lern-Prozesses unterscheidet sich im Ergebnis
von der Planung eines analogen Lehr-Lern-
Prozesses im Hinblick auf Differenziertheit
und Strukturierung. In der Bedingungsanalyse
hinterlasst die Besonderheit der digitalen
Lernsituation ihre Spuren, weil sich der Lehr-
Lern-Prozess an den besonderen digitalen Re-
zeptions- und Kommunikationsbedingungen
orientieren muss und deshalb neben der
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Methodenvielfalt auch besondere Variabilitat
auf der Ebene der thematischen Perspektiven
und der Intentionalitat gefordert ist. Allenfalls
bei medialen Entscheidungen spielen digitale
Erwdgungen darliber hinaus eine groRere
Rolle. Erstaunlich, vielleicht sogar erniich-
ternd, ist folgende Erkenntnis: Der didaktische
Entwurf als Ergebnis ware so in den wesentli-
chen Zigen auch im Prasenzseminar umsetz-
bar; umgekehrt ware der routinierte Plan aus
dem Prasenzseminar im Online-Seminar nicht
funktional.

Die bisherigen Uberlegungen erlauben noch
eine Bemerkung zum didaktischen Modell,
das der Planung zugrunde liegt:

Um ein didaktisches Konzept auf seine Taug-
lichkeit flr Online-Seminar zu Uberprifen
oder es neu zu planen, braucht es keine digi-
tale Didaktik oder eine Didaktik des Digitalen,
die alte tut’s auch. Lehrende, die ein Online-
Seminar vorbereiten, missen sich deshalb
auch nicht in eine vermeintlich neue digitale

Didaktik einarbeiten. Allerdings mussen sie all
das, was sie routiniert im Prasenzseminar tun,
unter den Bedingungen der digitalen Vermitt-
lung einer Passungsiiberprifung unterziehen:
Passt das Routinekonzept zu den veranderten
Bedingungen des Online-Seminars? Bei dieser
Passungstiberprifung helfen die klassischen
didaktischen Kategorien Thematik, Intentio-
nalitdt, Methodik und Medien, und sie helfen
dabei, ein neues angemessenes didaktisches
Konzept zu entwickeln, das sich in Prasenz-Se-
minaren genauso wie online bewahren diirfte.

In Online-Seminaren tritt neben diese Heraus-
forderung didaktischer Natur eine zweite in-
strumentell-technischer Natur: Das Kennen-
lernen und Beherrschen von Tools und Fea-
tures der Anwendungen, die fiir die Gestal-
tung von Online-Seminaren unerlasslich sind.
Das ist per definitionem keine didaktische
Aufgabe, aber per se eine anstrengende.
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In der letzten Folge suchten wir Emil Milan (2.4.1859 Frankfurt/M. - 13.3.1917 Berlin)

Der direkte Vorganger von Erich Drach an der Berliner Universitat ist der Sprecher, der das intensive
Dichtungsprechen mit leisen Ténen gegen das theatralische Pathos setzte.

Googelt man den Namen, findet man bei Wikipedia folgenden Eintrag:

Emil Milan, auch Emil Milan August Jacob Meyer, (* 2. April 1859 in Frankfurt am Main; T 13. Mérz 1917 in Berlin)
war ein deutscher Theaterschauspieler, Rezitator und Regisseur.

Leben und Wirken

In seiner Geburtsstadt Frankfurt am Main besuchte er die Wéhlerschule und das Gymnasium. Danach beschritt er
zunachst die kaufméannische Laufbahn, gab sie aber bald auf, um sich dem Theater zu widmen. Er absolvierte auch
einen Einjahrig Freiwilligen-Dienst. In der Folge wirkte er als Schauspieler in Hagen (1886), am Hoftheater in
Meiningen (1886/87) und am Stadttheater in K6ln (1888-1892), wo er sich auch als Regisseur betatigte. Dann
versuchte er sich erfolgreich als Vortragskinstler. 1897 wurde er in Frankfurt am Main Mitglied der Freimaurerloge
Zur Einigkeit. Um sein Wissen zu vertiefen studierte er ab 1899 — im Alter von 40 Jahren — deutsche Sprache und
Literatur an der Universitat Zirich, wo er 1904 auch als Dr. phil. promoviert wurde. Schon ab 1903 war er als Lektor
fir Vortragskunst an der Universitdt Berlin angestellt, wo er spezielle Vorlesungen und Kurse abhielt. Weiterhin
flhrte er noch Lehrveranstaltungen an der 1905 von Max Reinhardt eingerichteten Schauspielschule des Deut-
schen Theaters durch. Hier war er ab 1906 ebenfalls noch als Regisseur wirksam. Am 3. Marz 1915 wurde ihm ,,in
Anerkennung seiner wissenschaftlichen Leistungen” das Pradikat als Professor verliehen. Sein ganzes Wirken hat
wesentlich zur Entwicklung des spateren Faches Sprechkunde und Sprecherziehung beigetragen. AuRerdem war
er selbst ein brillanter Redner und Sprecher.

Er war mit der Schauspielerin Adele Doré (1869-1918) verheiratet. Beider Grabstéatte befindet sich auf dem Sid-
westkirchhof Stahnsdorf.

Schriften

e C.F.Meyers ,Balladen”in ihrer alten und neuen Gestalt: Beilage zur Allgemeinen Zeitung vom 9. Juni 1891, S. 1-5
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(https://de.wikipedia.org/wiki/Emil Milan (Abgerufen 25.01.2021))

Leider gab es diesmal keine Einsendungen, also auch keinen Gewinner. Schade!
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X hat 1966 die Nachfolge von Lockemann angetreten, nachdem er in Marburg und Berlin studiert
hatte. In Marburg war er mit Lothar Berger Hilfskraft bei Winkler. Besonders angetan war X immer
von der Schauspielerei. So war es fir X folgerichtig, in Berlin neben dem Universitatsstudium der
Germanistik und Theatergeschichte auch eine Schauspielschule zu besuchen und die Schauspieler-
prifung abzulegen. Die Sprecherzieherprifung hat er wohl 1957 in Marburg abgelegt, ferner auch
das Staatsexamen fiir das Lehramt Deutsch und ev. Theologie. X wechselte dann aber aus dem
Schuldienst als Lektor an die Universitat Mainz. 1971 richtete X dort die 11. Arbeitstagung der DGSS
aus. Geschrieben hat X nicht so viel, aber dennoch waren seine 106 Seiten (inkl. Literaturverzeichnis)
»Grundlagen der Sprecherziehung” (2. Aufl. 1973) fiir viele Studierende in den 1970er Jahren eine
kompakte und kompetente Einflihrung ins Fach. An der Universitdat Mainz lehrte X bis zu seinem
frihen tragischen Tod 1987. Im Alter von 54 Jahren erlag der Sprechwissenschaftler einer Krebser-
krankung im Mundraum.

Unter den Personen, die die gesuchte Personlichkeit richtig erkennen und den vollstandigen Namen
mit Lebensdaten uns mailen, wird wieder eine Fachpublikation verlost. Mitraten kdnnen alle Mit-
glieder der DGSS, ausgenommen Vorstandsmitglieder und Mitarbeiter*innen der Geschaftsstelle
und Offentlichkeitsarbeit. Der Rechtsweg ist ausgeschlossen.

Lésungen an pabst@phil.hhu.de und geschaeftsstelle@dgss.de

(Betreff: ,Wer war das denn?“). Die Auflosung folgt in der ndchsten Ausgabe.

Deutsche Gesellschaft fur
Sprechwissenschaft und Sprecherziehung e.V.
ISSN 2191-5032

25


mailto:pabst@phil.hhu.de
mailto:geschaeftsstelle@dgss.de

