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Experienzielle Kommunikation in der Hochschullehre —
Ein Erfahrungsbericht aus der Praxis und

Vorstellung eines konkreten Werkzeugs fiir eine
experienziell ausgerichtete Seminargestaltung

Tony Hofmann



Abstract

Kommunikation, die subjektives Erleben systematisch expliziert, experienzielle Kommunika-
tion also, basiert im Kern auf Gendlins (1998) Begriff des Felt Sense — einer vorsprachlichen
Kategorie von Bewusstheit, die etwas Wesentliches (schon) vage ahnt, aber diese Ahnung
(noch) nicht in passende Worte fassen kann. Der vorliegende Artikel dokumentiert einen
Versuch, im Hochschulsetting praktische Wege und Méglichkeiten fiir die sprachliche und
zielgerichtete Explikation des Felr Sense bereitzustellen. Zunichst werden hierzu die Grund-
prinzipien experienzieller Kommunikation theoretisch dargelegt und es wird ein prozessdi-
daktischer Rahmen beschrieben, in dem experienzielle Kommunikation in der Hochschul-
praxis gelingen kann. Darauf aufbauend werden erste konkrete Erfahrungen des Autors mit
diesem Konzept geschildert'. Als Drittes wird ein Anwendungsbeispiel fiir ein didaktisches
Tool skizziert, die experienzielle Kommunikation an der Hochschule systematisch unter-
stiitzt.

Keywords

experienzielle Kommunikation, Prozessdidaktik, Gestaltung von Hochschulseminaren

1 Aufgrund der sehr personlichen Auseinandersetzung wihlt der Autor in den folgenden Ausfithrungen an ent-
sprechenden Stellen eine sprachliche Form, in der er als ,.ich“ zu den Leserinnen und Lesern spricht, analog zum

Vorgehen bei Hofmann (20174, S. 9f.)

149



150

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

1 Experienzielle Kommunikation und Prozessdidaktik

Die Kernfrage, die mich in meiner Promotion bewegte, war, wie es moglich ist, in komplexen
pidagogischen, sonderpidagogischen und psychosozialen Lebens- und Arbeitswelten so zu
kommunizieren, dass die Kommunikation auch unter einer hohen situativen Komplexitit ge-
lingt. Dies wird moglich, so meine Annahme, wenn die Kommunikation konkreativ verliuft
(Rombach, 1994). Also derart, dass gemeinsam etwas sagbar wird, was ein einzelner Mensch
alleine nicht hitte sagen kénnen (Hofmann, 2017a). Ich entwickle aus diesem Grundgedan-
ken ein prozessorientiertes Kommunikationsmodell, welches das subjektive Erleben (engl.
sexperiencing”) einer gegebenen Kommunikationssituation in den Mittelpunkt riicke. Aus
der Art und Weise, wie eine kommunizierende Person ihre je-gegenwirtige Situation etlebt,
lassen sich drei Relationen bestimmen, die jeweils von Kongruenz (erlebter Stimmigkeit)
oder Inkongruenz (erlebter Unstimmigkeit) gekennzeichnet sein kénnen:

* Entfaltung des individuellen Potenzials: Interaktionen gelingen dann, wenn ich mit mir
selbst immer stimmiger werde. Hierbei berufe ich mich primir auf zentrale Gedanken des
Roger’schen Ansatzes, insbesondere auf seinen Kongruenzbegriff (Rogers, 1974).

* Kooperatives soziales Miteinander: Interaktionen gelingen dann, wenn gemeinsam Losun-
gen fiir Probleme hervorgebracht werden, die von allen (relevanten) Beteiligten mitgetra-
gen werden. Hierbei werden klassische kommunikationswissenschaftliche Modelle (Mead,
1968), aber auch aktuellere Theorien der Arbeitsorganisation berticksichtigt (Scharmers
»Theorie U%, 2009).

 Nachhaltigkeit: SchlieSlich ist auch eine Entwicklungsperspektive von Belang, die fiir
Fragen des Gelingens bzw. Misslingens beriicksichtigt werden muss. Interaktionsprozesse
gelingen dann, wenn sie auf lange Sicht betrachtet, immer adaptiver werden (Hofmann &
Heselhaus, 2019).

Zentraler Begriff und Herzstiick des unter diesen Gesichtspunkten entwickelten Kommu-
nikationsmodells ist der des /nnehaltens. Erst ein bewusstes Innehalten im voran flieflenden
Strom des Kommunikationsgeschehens erleichtert die Explikation dessen, was gerade erlebt
wird, in den drei oben genannten Richtungen. Dies wird moglich, indem die Kommunizie-
renden einen ,direkten Referenten oder Felt Sense entstehen lassen (Gendlin, 1998; 2015,
S. 398fF.; Gendlin, 2004a, 2004b) — eine besondere Art von Erleben also, das etwas We-
sentliches (schon) vage ahnt, wobei diese Ahnung jedoch (noch) nicht in passende Worte
gefasst werden kann. Felr Sense kann sinngemifd ins Umgangssprachliche iibersetzt werden
als ,gefiihlter Sinn“ oder ,,gefithlte Bedeutung". Er fungiert wie eine Art von innerem Kom-
pass, der dem, was gesagt wird, Stimmigkeit verleiht. Experienzielle Kommunikation nimmt
vage Ahnungen ernst. Sie gibt ihrer behutsam vorantastenden sprachlichen Ausformulierung
bewusst Raum. Experienziell Kommunizierende tasten sich gemeinsam sprachlich voran, so
als wiren sie Malerinnen und Maler, die in ihrem sprachlichen Zusammenspiel einen ersten
Entwurf fiir ein Thema skizzieren. Das, was gemeinsam sagbar und mittragbar ist, ist dann
zugleich auch persénlich stimmig.

Besonders hilfreich ist experienzielle Kommunikation in mehrdeutig-komplexen Situationen,
wie sie im Kontext der Pidagogik bei Verhaltensstérungen, aber auch in theoretischen Aus-
einandersetzungen mit selbiger in Hochschulseminaren besonders hiufig zu finden sind. Die
wachsende Komplexitit, die sich in vielen Lebenswelten von Kindern und Jugendlichen, aber
auch von Lehrerinnen, Lehrern und Eltern zeigt, stellt eine zentrale gesellschaftliche (und
damit auch pidagogische) Herausforderung dar ( ,Chaos® bei Speck 1997, ,Widerstreit"-
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Situationen bei Lyotard 1987, ,radikale Pluralitit® bei Welsch 1988, ,Ambiguitit“ bei Bau-
er 2018). Das Modell der experienziellen Kommunikation versucht eine Antwort auf diese
Herausforderung zu geben, indem es drei pidagogische Handlungsprinzipien fiir gelingende
Kommunikation in mehrdeutig-komplexen Situationen ausformuliert:

1. Hore deinem Gegeniiber aufmerksam zu, insbesondere dann, wenn ihr nicht d’accord geht.

2. Werte, aber werte nicht ab.

3. Lass neue Fragen aus dem Kontrastpotenzial entspringen, das sich zwischen euren Wertungen
aufspannt.” (Hofmann, 2017a, S. 454)

Wendet man dieses begriffliche Grundgeriist auf die konkrete didaktische Ausgestaltung von
Seminaren an, so ergibt sich die zentrale Schlussfolgerung, dass Veranstaltungen gemeinsam
mit den Studierenden geplant, durchgefiihrt und ausgewertet werden sollten und dass zudem
in dieser Ausgestaltung viel Raum fiir experienzielle Kommunikation gelassen werden sollte.
Auf diese Weise, so die Annahme, sollten besonders viele thematische Kontrastpotenziale
entstehen, die alle Beteiligten und das Thema gleichermafien vorantragen. Die Grundidee
zu einem formalen Rahmen, der solches méglich macht, findet sich im prozessdidaktischen
Konzept fiir Unterricht bei Verhaltensstérungen (Stein & Stein, 2014), welches hier auf die
Gestaltung von Hochschulveranstaltungen adaptiert wird. Weiterhin finden die themenzent-
rierte Interaktion Cohns (1993, 2009), das Konzept der ,,dynamic facilitation (Zubizaretta,
zur Bonsen & Bock, 2014) sowie allgemeine Prinzipien nondirektiven Arbeitens, die Rogers
auf die Gestaltung von Hochschulveranstaltungen anwandte, Eingang (Rogers, 1974).
Hervorzuheben ist aus theoretischer Sicht besonders der Aspekt einer rollenden Planung:

Lernsituationen flieflen ineinander, und die Aufgaben des Pidagogen als didaktischer Gestalter
bestehen in der kritischen Beobachtung, Reflexion und Prozessgestaltung des Geschehens im Sinne
einer rollenden Planung: So kénnen sie etwa gemeinsam mit der Lerngruppe an einem bestimmten
Punkt entscheiden, die Lernform zu wechseln (etwa vom selbstgesteuerten Projektlernen zum
Frontalunterricht), neue Ziele anzuvisieren, auftretende Storungen zu thematisieren oder neue
Inhalte in den Unterricht einzubringen. (Stein & Stein, 2014, S. 238)

Die entwickelten Prinzipien der Prozessdidaktik fiir die Hochschullehre lassen sich, hierauf
aufbauend, wie folgt im Detail ausfiihren:

Generell ist die Haltung einer prozessdidaktisch orientierten Gruppenleitung die des Los-
lassens und Ubergebens von Verantwortung an die Gruppe. Dies meint: Der Kommunika-
tionsprozess fithrt, nicht die Leitung. Weiterhin soll darauf Wert gelegt werden, echte Pro-
blemstellungen zu diskutieren. Besser als Fallbeispiele, die aus der ,Retorte” kommen, sind
echte Fragen der Studierenden, die sie tatsichlich zum gegenwirtigen Zeitpunkt bewegen.
Hilfreich ist es, von Zeit zu Zeit (z.B. mit Hilfe einer Achtsamkeitsiibung) gemeinsam in-
nezuhalten. Dies soll es ermdglichen, aus inhaltlichen Unklarheiten, die méglicherweise im
Kommunikationsverlauf entstehen, gerade die Aspekte herauszuheben, die fiir die Lebenssi-
tuation der Studierenden bedeutsam sind. Es soll weiterhin ressourcenorientiert statt defizit-
orientiert gearbeitet werden, z.B. durch die Frage: , Wann in deiner eigenen Schulzeit hast du
dich schon einmal verstanden gefiihlt und wodurch wurde dies bewirke?“ Eine prireflexive
Ebene (Hofmann, 2017a) kann durch haptische Materialien (z.B. durch sog. Sinn-Bilder,
Hofmann, 2017b), durch Comics oder Filme angeregt werden. Generell kann auch iiber ein
»PowerPoint-Verbot“ gemeinsam entschieden werden. Dies soll dabei unterstiitzen, Begriffe
aus eigener Erfahrung heraus zu entwickeln, statt blofles ,Lehrbuchwissen® zu diskutieren.
Die so entwickelten eigenen Begriffe kdnnen in einem zweiten Schritt durchaus zu Inhalten
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aus der Fachliteratur in Beziehung gesetzt werden, sodass diese leichter kritisierbar werden.
Ein Beispiel: Nehmen wir an, eine Studierende hat anhand eigener Uberlegungen ein per-
sonliches Kommunikationsprinzip entwickelt, etwa: ,Lass dem Gegeniiber besonders viel
Raum, wenn ihr euch in einer Konfliktsituation befindet.“ Ein solches Prinzip kann dann zu
bereits aus der Literatur bekannten Prinzipien (etwa den Schritten der gewaltfreien Kommu-
nikation, Rosenberg & Marshall 2002) vergleichend in Beziehung gesetzt werden. Dariiber
hinaus kann an besonders unklaren inhaldichen Stellen im Seminargeschehen durchaus eine
Fithrung durch die Gruppenleitung {ibernommen werden. Die Seminarleitung erhilt dann
die Rolle eines ,,primus inter pares“: Alle Diskussionsbeitrige sollten dann als Vorschlag oder
Frage formuliert werden, jedoch nicht im Sinne einer endgiiltigen Expertenmeinung, die alle
anderen Positionen {iberstimmt.

Auf diese Weise, so meine Annahme, sollte es méglich sein, in Hochschulseminaren eine
Kommunikationsdynamik in Gang zu setzen, die gemeinsam etwas Neues sagbar macht, was
alleine nicht sagbar gewesen wire (im Sinne von Konkreativitit, siche oben). Experienzielle
Kommunikation kann, so die Grundthese, dazu beitragen, Studierenden zu einer konkre-
ativen Synthesebildung zu verhelfen. Im Kommunikationsgeschehen scheinen dann nach
und nach verschiedene Thesen auf, die als gleichwertige Moglichkeiten nebeneinanderstehen
diirfen. Im Voranschreiten des Seminargeschehens kénnen diese stimmig integriert werden
(sowohl innerhalb der kommunizierenden Personen in Form von personlichen Einsichten als
auch in neuen Thesen oder Konzeptionen).

2 Erste Erfahrungen aus der Praxis

Das entwickelte Konzept nutze ich seit vier Jahren fiir einige meiner eigenen Hochschulver-
anstaltungen. Hier werden Ausschnitte aus einem Prozessprotokoll* wiedergegeben, das ich
im Wintersemester 2015/16 im Rahmen einer sich jihrlich wiederholenden Ubung nieder-
geschrieben habe. In dieser Ubung ging es um die Frage, wie Kommunikation in der pida-
gogischen Arbeit mit verhaltensauffilligen Kindern gelingen kann.

Rahmendaten:

* WS 15/16, Seminarzeit Donnerstag 16-18 Uhr, 2 Gruppen, 14-tigig im Wechsel, 16 bzw.
17 Personen je Gruppe, je 7 Sitzungen

e Thema ,Kommunikation in komplexen Situationen® als Unterthema der Ubung »Ausge-
wihlte Kapitel der Psychologie bei Verhaltensstorungen®

e Ziel der Ubung: Entwicklung von ,,Prinzipien gelingender Kommunikation fiir die Arbeit
mit verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen®

Einzelne Sitzungen:

In der ersten Sitzung wurde ausfiihrlich das prozessdidaktische Vorgehen geschildert und
fand groflen Anklang bei den Teilnehmenden. Zur Verbesserung der Seminaratmosphire
wurde der Wunsch nach Kaffee und Keksen geduflert. Gegen Ende der ersten Sitzung wurde
der Seminarablauf {iber das Semester geplant und einzelne Personen den Themen zugeteilt.
Inhaltlich beschloss die Gruppe auf eigenen Wunsch, sich auf die einzelnen Kapitel meiner

2 Das Protokoll wird hier zusammengefasst wiedergegeben. Aus Platzgriinden lege ich die Ausfithrungen zu Semi-
nargruppe 1 dar (mit Ausnahme der Sondertermine, siche unten); die protokollierten Ausfithrungen zu Gruppe
2 sind per Mail erhiltlich.
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Dissertation zu stiitzen, welche somit zugleich auch als Leitfaden durch das Semester dienten.
Diese Inhalte sollten frei referiert werden (jedoch nicht im Sinne eines , klassischen® Referats,
sondern mit vielen Kommunikations-Experimenten, Filmen etc.). Die Gruppe einigte sich
zudem darauf, kein PowerPoint zu verwenden.

Die zweite Sitzung gestaltete sich aufgrund von vier Nachziiglern, die die Inhalte der ersten
Sitzung nicht kannten, schwierig, da ich mich gezwungen sah, das Konzept in wenigen Sitzen
erneut zu erldutern. Ich versuchte jedoch, die Verantwortung direkt an die Studierenden zu
geben. Auch inhaltliche Fragen beziiglich der Leistungserhebung wies ich an sie zuriick, auch
wenn es mir schwerfiel, mich zuriickzuhalten und nicht zu fithren. Ich empfand dies fast als
konflikthaft, fiir die Studierenden war es gleichermaflen schwierig, mit dieser Verantwortung
umzugehen, wie sie selbst sagten. Inhalt der Sitzung war das erste Kapitel meiner Dissertati-
on, das von Referierenden wiedergegeben wurde. Dabei waren die Details v.a. auf den pida-
gogischen Bereich (ESE) bezogen. Es entstanden sehr viele Diskussionen, wozu u.a. die breite
Methodenvielfalt seitens der Referierenden anregte. Die Studierenden erzihlten narrativ aus
ihren Praktika und begannen, iiber das von den Referenten vorhergesehene Mafd hinaus zu
diskutieren, was mir das Gefiihl verlieh, dass ihnen das Thema nahe ging. Aufgrund der brei-
ten Diskussion wurde das Tempo gegen Ende schneller und lief§ keine Zwischendiskussionen
mehr zu. Das eigentliche inhaltliche Fazit von Kapitel eins kam deshalb zu kurz, weshalb ich
die inhaltliche Fiihrung tibernahm und selbst zusammenfasste, worauf es mir im Wesentli-
chen ankam.® Fiir die kommende Sitzung beschlossen wir, die Inhalte kiinftig sehr knapp zu
fassen und mehr auf die Zeit zu achten.

Die dritte Sitzung kam ziigig ins Rollen. Auf Wunsch der Studierenden wurde eigeninitia-
tiv ein Stuhlkreis gebildet. Nach einer einfithrenden Kommunikationsiibung wurden viele
verschiedene Kommunikationsmodelle vorgestellt, iiber die die Studierenden diskutierten.
Dabei bekam ich das Gefiihl, dass der eigentliche rote Faden der Dissertation verloren ging.
Jedoch nahm ich mich (im Gegensatz zum Ende der letzten Sitzung) inhaltlich stirker zuriick
und vertraute darauf, dass sich der Kommunikationsprozess dorthin wenden wiirde, wo fiir
die Gruppe das Interesse lag. Am Ende ordneten einige der Teilnehmenden noch einmal
selbstindig die Verteilung der Themen neu zu.

In der vierten Sitzung wurde wieder eigeninitiativ ein Stuhlkreis gebildet. Es folgte ein eher
stockendes Gesprich, da es sowohl bei den vier Referierenden des Themas als auch den ande-
ren Beteiligten grof§e Unklarheiten gab. Dies fithrte zu hiufigen Verstindnis-Riickfragen am
mich. Das zentrale Thema lautete ,, Konkreativitit in der Kommunikation“. Fiir die Studie-
renden erwies sich diese Sitzung als sehr anstrengend. Sie stellten am Ende viele allgemeine
Fragen an mich, z.B. wie ich auf dieses Thema gekommen sei und warum ich eine Disserta-
tion dazu geschrieben hitte. Ich sprach dabei auch tiber meine Unsicherheit, ob ich ihnen
wirklich solch komplexe Themen zumuten sollte. Dies wurde unbedingt bejaht und gerade
das als Grund dafiir genannt, dieses Seminar zu belegen. Besonders betonten sie, dass sie es
schitzten, alles frei heraus sagen zu diirfen. Beziiglich der Planung sprach ich noch an, dass
es auch die Maoglichkeit einer Konfliktanalyse oder dhnlicher Interventionen gibe. Die kom-
menden Referierenden beschlossen darauthin, auch die anderen, bisher nicht beriicksichtig-
ten Kapitel der Dissertation nach fiir sie relevanten Themen zu durchforsten.

3 Dies steht eigentlich im Widerspruch zu der Idee, wenig zu fithren und keine theoretische Rahmung vorzugeben.
Da ich jedoch als Dozent selbst auch Lernender war/bin, und es mir selbst anfangs noch etwas schwerfiel, alles
theoretisch Formulierte konsequent umzusetzen, dachte ich an diesem Punkt einfach nicht daran. Erst in der
nachtriiglichen Reflexion (d.h. beim Schreiben des Protokolls) wurde es mir bewusst.
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Sitzung fiinf begann mit einer praktischen Anleitung zu experienzieller Kommunikation. Die
inhaldiche Diskussion erfolgte primir anhand des fiinften Kapitels des Skripts. Es gab immer
wieder Bedarf zur Klidrung, wenn die Studierenden an einen ihnen unverstindlichen Punkt
angelangt waren. Das Stocken konnte meist gemeinsam gelost werden. Den verunsichert
fragenden Blicken der Studierenden wich ich manchmal absichtlich aus. Es ergab sich eine
(meiner Einschitzung nach) gelungene Sitzung, in der das fiinfte Kapitel eher gefithlsmifiig
verstanden wurde, als dass das Verstandene konkret benannt werden konnte. (Ein solches
geflihlsmifliges Verstehen, so wird mir in der Reflexion deutlich, ist gerade auch das, was im
Sinne von experienzieller Kommunikation erwiinscht ist.)

Da die darauffolgende Sitzung aufgrund einer Fortbildung entfallen musste, bot ich zwei
Sondertermine an, bei denen die Studierenden beider Gruppen die freie Wahl der Teilnahme
hatten. Unter meiner Leitung arbeiteten wir in der ersten Sondersitzung mit Bildkarten mit
metaphorisch interpretierbaren Darstellungen (sog. Sinn-Bilder, Hofmann, 2017b). Ziel war
es, konkrete eigene Prinzipien zu gelingender Kommunikation mit verhaltensauffilligen Kin-
dern und Jugendlichen zu entwickeln®. Als Methode diente Focusing (im Sinne Gendlins,
1998), in Kombination mit den vier Symbolisations-Schritten der Sinn-Bilder (Hofmann,
2017b.). Insgesamt traf diese Methode auf grofle Zustimmung und wurde als gewinnbrin-
gend kommentiert. Das Feedback zeigte, dass die Bildkarten dabei halfen, die Inhalte, die in
den bisherigen Sitzungen nur vage angeklungen waren, konkreter zu fassen, zu erweitern und
zu vertiefen. Der Austausch im Gesprich war hierfiir auch hilfreich. Am zweiten Sonderter-
min nahmen nur wenige Studierende teil. In dieser Sitzung stellte zunichst eine Studierende
(eine Grundschullehrerin) auf eigenen Wunsch hin das Konzept einer Férderschule vor, an
der sie arbeitete (im Wesentlichen: ,, Triple-P*). Dazu wurden viele interessierte Riickfragen
gestellt, die sehr viel Zeit einnahmen. Es folgte eine 35-miniitige Diskussion zum Thema
»Hirte und Strukeur vs. Flexibilitit und Sensibilitdt®, bei der auch angeregte Diskussionen
entstanden. In anschliefenden ,,2 Minuten Stille” konnte jede bzw. jeder aufschreiben, was
fiir sie/ihn am wichtigsten war. Am Ende der Sitzung lief§ ich mir noch ein schriftliches Feed-
back zum gesamten Seminarkonzept geben.

Am Abschlusstermin wurde die Modulklausur Psychologie geschrieben (aus organisatori-
schen Griinden im Zeitfenster der Kommunikationsiibung).

Das Feedback der Studierenden zur Kommunikationsiibung fiel grofStenteils positiv aus. Be-
sonders der grofle Anteil des Praxisbezugs kam sehr gut an. Die Auseinandersetzung mit kon-
kreten Situationen erschien den Studierenden hilfreich fiir ihren spiteren beruflichen Alltag.
Zudem bot das Seminar viel Raum, Themen zu besprechen, die von den Studierenden selbst
eingebracht und fiir interessant empfunden wurden. Grundsitzlich gab es die Moglichkeit,
sich sehr intensiv mit verschiedenen Inhalten auseinanderzusetzen und zu diskutieren, was
einige Studierende als interessant, doch zum Teil auch als schwierig empfanden, da die In-
halte des Seminars nicht einfach (auswendig) gelernt werden konnen, sondern eine Art der
gedanklichen Weiterentwicklung darstellen.

Die starke Orientierung an den Studierenden sorgte dafiir, dass die meisten von ihnen nach
eigener Auskunft das Seminar als sehr kurzweilig empfanden, schnell in einen ,Flow" ge-
rieten und neue Denkanstfle entwickelten. Jedoch lihmte eben diese Abhingigkeit von

4 Die Frage, worin genau der Unterschied zwischen Kindern ohne und Kindern mit Verhaltensauffilligkeiten (so-
fern es ihn gibt) besteht, wurde bereits in einer anderen Ubung vertieft thematisiert, ein Semester vor dem Semes-
ter, in dem sich die meisten Teilnehmenden dieser Gruppe befanden.
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den Teilnehmenden gleichsam auch Diskussionen, wenn selbige nicht motiviert waren, sich
einzubringen.

Auch ihren Eindruck von mir als Dozent wurde in ebenso positiver, aber auch kritischer
Form zuriickgemeldet. Dadurch, dass das Seminar von mir recht offen und flexibel fiir Verin-
derungen gestaltet war, wiinschten sich vereinzelte Studierende mehr Struktur und Klarheit,
wollten wissen, was ,jetzt genau Sache war®. Auf der anderen Seite kultivierte diese Art der
Gestaltung (nach Auskunft der Studierenden) eine sehr entspannte Atmosphire, in der die
Gruppe und ich auf Augenhéhe miteinander arbeiten konnten. Die Teilnehmenden gaben
an, dass sie sich bei der Arbeit im Seminar stets ernstgenommen und achtsam behandelt
gefiihlt haben.

Zusammenfassend zeigte mir das Feedback, dass die Gruppenkonstellation das Gelingen ei-
nes solchen Seminars maf$geblich beeinflusst. Die experienzielle Gesprichskultur sowie die
Weiterentwicklung verschiedener Themen als wichtigste Momente des Seminars steigen und
fallen mit der Motivation der Studierenden, sich aktiv einzubringen.

Einige der prozessdidaktischen Prinzipien bedurften in Folgesemestern einer Uberarbeitung.
Besonders die Idee, allein den Kommunikationsprozess fithren zu lassen, hat sich als zu naiv
herausgestellt. Mittlerweile verfolge ich ein Leitprinzip, das Form und Inhalt konsequent
trennt. Als prozessdidaktisch arbeitende Gruppenleitung ist es meine Aufgabe, den formalen
Rahmen zu halten und in diesem Sinne durchaus Fithrungsverantwortung zu tibernehmen.
Inhaldich jedoch ist eine grofitmogliche Offenheit hilfreich. So gebe ich mittlerweile z.B. am
Anfang des Semesters eine Themenliste zur Auswahl, aus denen die Studierenden sich die fiir
sie spannendsten aussuchen.

Eine besondere Problematik aus Leitungssicht bestand darin, dass im Wintersemester
2015/16 und auch im darauffolgenden Jahr (WS 2016/17) die Teilnehmerzahlen im Laufe
des Semesters deutlich absanken. Dies brachte mich in einen (schmerzlich gefiihlten, jedoch
nie offen thematisierten) Rollenkonflikt im Hinblick auf meine Dozentenrolle, an die von
Hochschulseite bestimmte Erwartungen gestellt werden. In den darauffolgenden Semestern
lie§ ich deshalb vom Prinzip einer ,rollenden Planung®, wie es bei Stein und Stein (2014)
beschrieben wird, ab; Seminare wurden fortan gemeinsam in der ersten Sitzung geplant. Eine
Verantwortungsdiffusion, die zu einem Absinken der Teilnehmerzahlen im Laufe des Semes-
ters fiihrte, sollte so von vornherein ausgeschlossen werden. Im Wintersemester 2017/18
und Wintersemester 2018/19 konnte ich den Effeke der sinkenden Teilnehmerzahlen gegen
Semesterende tatsichlich nicht mehr (bzw. nur noch abgeschwicht) feststellen, im Winterse-
mester 2019/20 trat er jedoch wieder auf. Was die Griinde hierfiir sind, ist mir derzeit nicht
klar und bedarf weiterer Erkundung. Zudem ist festzuhalten, dass eine rollende Planung auf
einer personlichen Ebene sehr anstrengend ist. In meiner eigenen Wahrnehmung ist eine
gemeinsame Planung am Semesterbeginn wesentlich ressourcenschonender.

Allgemein gesprochen erwies sich die hohe Eigenverantwortlichkeit der Studierenden fiir
die diskutierten Inhalte durchgingig als sehr forderlich. Die Gruppen der darauffolgenden
Semester waren von Anfang an sehr zufrieden mit der inhaltlichen Gestaltung des Seminars.
Dies zeigt auch die Auswertung einer zwischenzeitlich von externer Seite durchgefiihrten
Evaluation, die durchweg positiv erfolgte (Schulnoten auf allen Skalen 1 bis 2). Auch die
Essays, die als Leistungserhebung dienten, waren im Durchschnitt von hoher Qualitit.
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3 Beispiel fiir ein konkretes prozessdidaktisches Werkzeug zur
Erméglichung von experienzieller Kommunikation in
Hochschulseminaren

Im dritten Abschnitt soll ein experienzielles Tool diskutiert werden, das von Dr. Evelyn Fend-
ler-Lee und mir entwickelt wurde. Dieses Werkzeug kann (u.a.) eingesetzt werden, um expe-
rienzielle Kommunikation an Hochschulen methodisch zu unterstiitzten. Es beruht auf der
von Gendlin entwickelten Methode 7hinking at the Edge (kurz TAE, Gendlin, 2004a, 2004b;
deutsche Ubersetzung ,,Denken, wo noch Worte fehlen®, eine Form des erlebensbezogenen
Denkens, Deloch & Feuerstein, 2010). TAE wird hier in der Form eines Spiels umgesetzt,
das den Namen Thetaland — The Game of Inquiry (Fendler-Lee & Hofmann, 2020) trigt und
dessen Prototyp seit etwa einem Jahr von mir in verschiedenen Veranstaltungen eingesetzt
wird.

TAE wurde konzipiert ,to articulate in new terms something which needs to be said but
is at first only an inchoate ‘bodily sense’” (Gendlin, 2004a, S. 1). Es kann in universitiren
Kontexten beispielsweise genutzt werden, um eine eigene inhaltliche Position zu komple-
xen Themen zu formulieren. TAE wurde urspriinglich an einem philosophischen Lehrstuhl
der Universitdt Chicago entwickelt (Gendlin, 2004a; 2004b). Es ist der Focusing-Methode
(Gendlin, 1998; Gendlin & Wiltschko, 2004) verwandt und sieht ein rhythmisches Pendeln
zwischen Erleben und Sprache vor. Im deutschsprachigen Raum existieren bislang mehrere
Anwendungsbeziige, zum einen als flexibel anpassbare Praxis originiren Denkens an unter-
schiedliche (u.a. berufliche) Kontexte (Fendler-Lee, 2017), aber auch in Form eines spezifisch
erlebensbezogenen Coachingangebots (Deloch, 2017). In Entwicklung befindet sich der-
zeit ein TAE-orientiertes Supervisionstool, das es erméglichen soll, Konflikte in der direkten
Kommunikation von Lehrkriften und Schiilerinnen/Schiilern unter Anleitung eines Super-
visors/einer Supervisorin gewaltfrei zu 16sen (Serg, 2019).

TAE in seiner urspriinglichen Form ist sehr umfangreich. Zwar ist es durchaus auch in dieser
Form in Hochschulseminaren anwendbar, jedoch ist eine flexibilisierte Einbettung in beste-
hende Seminarkonzepte wiinschenswert. Um also die Grundidee des 7hinking ar the Edge auf
eine spielerische, u.a. fiir Hochschul-Seminare leichter nutzbare Form herunterzubrechen,
wurden verschiedene Anforderungen formuliert, eine Art Pflichtenheft. Hand in Hand mit
diesem Heft entwickelte sich das Tool 7hetaland, welches diese Merkmale mit Hilfe kon-
kreter Lernmaterialien umsetzt (vgl. Abb. 1). Die Fragekarten, die das Herzstiick des Tools
ausmachen, helfen dabei, verschiedenen Aspekte des Themas zu systematisieren und sich auf
wenige, ausgewihlte Aspekte zu konzentrieren. Dies allein unterscheidet 7hetaland jedoch
noch nicht von anderen, bereits bekannten bzw. etablierten didaktischen Methoden. Das
Besondere liegt in der experienziellen Grundhaltung, die die Fragen des Tools durchzieht.
Wer Thetaland bereist, arbeitet gewissermaflen durchgingig mit dem und am Felr Sense. Die-
se konstituierende Grundannahme ist bereits ein Alleinstellungsmerkmal der TAE-Methode
und somit auch des darauf aufbauenden 7hetaland-Tools.

Wie geht nun eine Spielesession vor sich? Die Grundidee 7hetalands ist es, dass sich Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in mehreren aufeinander aufbauenden Spielrunden an Orte bege-
ben, die in einer Fantasiewelt beheimatet sind: 7hetaland ist ein (noch) unentdeckter innerer
Kontinent, der von den Spielenden bereist und systematisch erkundet wird. So gibt es in die-
ser Welt zum Beispiel das ,Nebeltal®, in dem die Spielenden Fragekirtchen ziehen kénnen,
die dabei helfen, das eigene Gespiir zu einem bestimmten Thema zu befragen (Fragekirtchen
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Abb. 1: Materialien 7hetalands

der Farbe Orange). Es gibt rote Orte, die Konflikte und Paradoxien des Themas verstehbar
machen. Die Fragen, die hier gezogen werden, unterstiitzen dabei, zentrale Widerspriiche zu
erkennen, die im Thema verborgen liegen (beispielsweise der Ort ,,Der Vulkan®). Gelbe Orte
setzen am bestehenden Wissen an, so konnen beispielsweise bereits etablierte theoretische
Modelle, die fiir ein Thema oder ein Fach von Belang sind, unterstiitzend in den eigenen
Denkprozess einbezogen werden. Ein solcher Ort wire beispielsweise ,,Die grofie Biblio-
thek®. Blaue Orte unterstiitzen das prizise Feilen an sprachlichen Formulierungen, so sind
z.B. die Fragen des ,,Bildhauers® hilfreich, um skizzenhafte Sitze zu bilden, die als erste grobe
Gestalt aus dem subjektiven Chaos des Denkprozesses hervorscheinen. Griine Orte sind Orte
der Interaktion, an denen sich Teilnehmerinnen und Teilnehmer wechselseitig durch aktives
Zuhéren unterstiitzen. Ein solcher Ort ist der ,murmelnde Bach®, an den man sich gemein-
sam zuriickzieht, um dem Gegeniiber aufmerksam zu lauschen. Lila gefirbte Orte schliefilich
unterstiitzen dabei, die Ergebnisse festzuhalten, so dass die Essenz des erarbeiteten Denk-
prozesses sprachlich greifbar und benennbar wird. ,Die Lichtung® ist ein Beispiel fiir einen
solchen Ort. Die Fragen und Anregungen, die auf den verschiedenen Fragekirtchen nieder-
geschrieben sind, helfen dabei, das Thema, das man mit Hilfe 7hetalands bearbeiten mochte,
systematisch zu erkunden. Sie werden Frage fiir Frage beantwortet, in einem Reisetagebuch
(also einer Art von Protokoll) werden alle Antworten schriftlich festgehalten.

Das bisher dargelegte Grundkonzept 7hetalands beschreibt das Toolkit in einer Basisversion
(12/14 Orte). Es sind zudem vier Erweiterungen in Arbeit, die 1. sprachliche Bedeutungen
vertiefen, 2. die praktische Relevanz des Erarbeiteten hervorheben, 3. wissenschaftliche The-
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oriebildung erméglichen und 4. wechselseitige Lernprozesse zwischen den Teilnehmenden
unterstiitzen werden. 7hetaland ist zudem fiir verschiedene Anwendungsfelder konzipiert. So
kann es z.B. als Werkzeug zur systematischen Reflexion von mehrdeutigen padagogischen Si-
tuationen eingesetzt werden, etwa in der Supervision von Lehrkriften. Es kann zur sonderpi-
dagogischen Theoriebildung verwendet werden, beispielsweise im Kontext von Promotions-
projekten oder studentischen Abschlussarbeiten. In diesen beiden Anwendungsgebieten geht
es ganz konkret darum, eine eigene, klar durchdachte und gut begriindete fachliche Position
auszuformulieren. 7hetaland kann zudem auch dafiir verwendet werden, die eigene pidago-
gische Haltung zu prizisieren, die am Berufsstart von fertig ausgebildeten Lehrkriften steht.
Meine bisherigen Erfahrungen mit 7hetaland in der Hochschullehre sind tiberwiegend po-
sitiv. Eingesetzt wurde es bisher z.B. im Rahmen eines Psychologieseminars. Die Aufgabe
fiir die Studierenden bestand darin, eine begriindete fachliche Position gegeniiber psycho-
logischen Modellen und Theorien zu entwickeln und auszuformulieren. Weiterhin wurde
Thetaland in einem Examenskolloquium zur Vorbereitung auf die schriftlichen Staatsexa-
menspriifungen eingesetzt. Ein drittes Anwendungsbeispiel ist ein dreitidgiger Workshop mit
einer Gruppe von Studierenden der Sozialen Arbeit, die mit Hilfe 7hetalands ihre berufliche
Identitit/ihr berufliches Selbstverstindnis/ihre Rolle als Sozialarbeiterinnen und Sozialarbei-
ter ausformulierten. Zudem wurde es zu Beginn eines Seminars zum Thema ,Nihe und
Distanz® eingesetzt, um Studierenden einen Rahmen zu geben, in dem sie persénliche, er-
fahrungsbezogene Grundthesen zu diesem Thema in ihren eigenen Worten ausformulieren
konnten. Diese Thesen wurden im Laufe des Semesters zu Inhalten aus der Fachliteratur in
Bezichung gesetzt.

Es ist in meiner ersten Einschitzung ein deudicher Unterschied zwischen zwei Studierenden-
gruppen zu erkennen: Studierende niedrigerer Semester arbeiten mit 7hetaland tendenziell
personliche Themen auf und setzen diese nur teilweise zu den Inhalten der universitiren Ver-
anstaltung in Bezug, wohingegen Studierende hoherer Semester tiefere TAE-Prozesse vollfiih-
ren, die inhaltlich durchgingig am Thema bleiben. Ein Grund hierfiir konnte in der gréfleren
Erfahrung liegen und in der Wissensfiille, aus der Studierende hherer Semester schopfen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass experienzielle Kommunikation an Hochschulen un-
ter bestimmten Bedingungen gelingt. Entscheidende Gelingensbedingung ist ein differen-
ziertes Zusammenspiel aus Freiheit und Strukturierung. In der Form sollten Seminare, in
denen experienziell kommuniziert wird, klar strukturiert sein (diese Struktur kann jedoch
gemeinsam mit den Studierenden entworfen und ausgestaltet werden, im Sinne prozessdi-
daktischen Arbeitens). Inhaltlich hingegen ist eine grofSe Offenheit fiir Diskussionsverldufe
sinnvoll, sofern die Themen, tiber die diskutiert wird, klar benannt werden. Zudem konnen
Studierende immer wieder ermutigt werden, noch unfertige und vorldufig erscheinende Ge-
danken zu duflern. Ein vorldufiges Fazit fiir den Einsatz 7hetalands (als konkretes Tool zur
Erméglichung von experienzieller Kommunikation) lautet, dass es ein geeignetes prozess-
didaktisches Werkzeug fiir die Arbeit mit Studierenden niedrigerer Semester ist, um per-
sonliche Themen in einem sicheren Rahmen zu kliren, ohne die Person zu exponieren. Fiir
dltere Studierende, Promovierende der Sonderpidagogik und andere wissenschaftlich titige
Personen ist es eine geeignete prozessdidaktische Methode, um eine eigene fachliche Position
auszuformulieren.
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Weitere Forschung beziiglich der Anwendung von experienzieller Kommunikation sowie von
TAE-orientierten Methodiken und Tools in Hochschulsettings ist dringend erwiinscht. Es
wurde hierfiir eine internationale Forschergruppe (Deutschland, Island, USA & Israel) einge-
richtet, die ggf. beratend begleiten kann. Unter dem Stichwort ,,embodied critical thinking®
werden die Grundgedanken des Forschungskonzepts auf einer Website der Universitit Island

(Reykjavik) gebiindelt (http://ect.hi.is).
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