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Veränderung �ndet ohne Berater:in statt

Systemische Berater:innen gehen von der Überlegung aus, dass es eines 
längeren Prozesses im Klient:innensystem bedurfte, um in die – nun-
mehr als problematisch oder schwierig erlebte – Situation zu gelangen, 
in der Beratung notwendig wurde. Die Beratungssituation dient dazu, 
durch Interventionen des Berater:innensystems Voraussetzungen für 
eine mögliche Veränderung im Klient:innensystem zu scha�en.

Die Veränderung selbst – neue Verhaltensweisen, Abläufe, Umgangs-
formen miteinander – bedeutet einen eigenen Prozess, der erst im An-
schluss an die Beratung beginnen kann.

Innensicht und Außensicht ergänzen einander

Systemische Beratung „lebt von“ der Di�erenz von Innensicht und 
Außensicht. 

Die Innensicht der Beteiligten (des Klient:innensystems) stellt eine 
wichtige Ressource für die Beratung dar. Systemische Berater:innen 
sehen das Klient:innensystem als Team von Expert:innen für die Be-
schreibung und Handhabung der eigenen – als schwierig erachteten – 
Situation. Ergänzend dazu ermöglicht die Außenperspektive des Be-
rater:innensystems neue Sichtweisen für das Klient:innensystem: Eine 
erweiterte „Selbstdiagnose“ kann erstellt werden, wodurch neue Hand-
lungsmöglichkeiten zur Verbesserung der Situation entstehen, die vor-
her noch nicht in Betracht gezogen wurden. Langfristig zielen systemi-
sche Interventionen darauf ab, die Überlebensfähigkeit des beratenen 
Systems in seiner Umwelt zu erhalten. Die Überlebensfähigkeit eines 
sozialen Systems (Unternehmen, Abteilung, Zweigniederlassung) ist 
umso höher, je e�ektiver die Beziehungen zur Umwelt gestaltet werden. 
Daraus ergeben sich folgende Beobachtungsdimensionen:

• Welches sind die relevanten Umwelten?
• Welche Erwartungen /Fragen haben sie an die Organisation?
• Wie reagiert / beantwortet die Organisation diese Erwartungen 

und Fragen?
• Welche inneren Strukturen hat die Organisation dazu ausgebildet?
• Wie passt die Unternehmenskultur dazu?
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• Welche Normen, Werte, Muster und Rituale sind zu beobachten?
• Wie beschreibt die Organisation ihr Ziel und ihren Daseinsgrund?

6.1 Zirkuläres Fragen

Richtungen von zirkulären Fragen 

1. Sichtweisen über Verhalten „aufweichen“ und di�erenzieren
2. Beziehungen zwischen Personen verdeutlichen
3. Strukturelle Relationen aufzeigen
4. Bisherige Lösungsversuche beschreiben
5. Steuerungs- und Veränderungsmöglichkeiten re�ektieren
6. Zukunftsorientierte Fragen stellen

6.2 Anregungen für Fragen zur Informationserzeugung

Blick auf Handlungen, Reaktionen und Zielsetzungen richten:

• Woran merken Sie, dass ... (z. B. etwas mühsam ist)?
• Welche Reaktionen erwarten Sie, wenn ... (z. B. das Problem so 

gelöst würde)?
• Was denken Sie, bezweckt diese Reaktion?

Blick auf andere Standpunkte, Sichtweisen lenken:

• Was wird A denken, wenn B mehr Verantwortung für ... bekommt?
• Was würde der:die Vorstand:Vorständin sagen, wenn die Entschei-

dung so ausfällt?
• Was würde das für das Controlling bedeuten?

Blick auf Strukturen, Beziehungen, Vernetzungen lenken:

• Wer merkt zuerst im Team, wenn die Stimmung von dem:der Pro-
jektleiter:in sinkt?

• Was läuft zwischen dem:der (z. B.) Produktionsleiter:in und Ver-
kaufsleiter:in, wenn die Reklamationen zunehmen?
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• Auf was wirkt sich der Kon�ikt zwischen A und B noch aus?
• Wer nimmt indirekt auf das Geschehen Ein�uss?
• Wer ist von der Maßnahme betro�en?
• In welcher Weise?
• Wie wird sich das auswirken?
• Woran werden Sie das merken?

Blick auf die zeitliche Entwicklung richten:

• Seit wann merken Sie, dass…?
• Was war vorher anders?
• Was blieb gleich?
• Wem gelingt es jetzt besser / schlechter?
• Warum wird das �ema gerade jetzt aktuell?

Blick auf „innere Hypothesen“:

• Wie erklären Sie sich, dass…?
• Wie erklärt sich A /B, dass…?
• Wie denken Sie über den Unterschied?

Blick auf Zukunft richten:

• Was würde in Bewegung kommen, wenn…?
• Wer würde irritiert sein, wenn…?
• Was müsste geändert werden, wenn…?
• Was würde C dazu sagen?

Blick auf Gefahrenzonen, „Minenfelder“ lenken:

• Was müssten Sie tun, um nicht erfolgreich zu sein?
• Was müsste … (z. B. der Verkauf ) tun, um die Reklamationen zu 

erhöhen?
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7 Abschluss der Lehrveranstaltung mit einer umfas-
senden Beratungsübung 

Zum Abschluss führen die Studierenden eine reale Beratung eines Kol-
legen oder einer Kollegin durch. In Gruppen zwischen vier bis sechs 
Personen durchlaufen sie die gesamte Systemische Schleife und wenden 
diese somit realistisch an. Diese 1-1¼-stündige Sequenz wird am Ende 
prozessual und methodisch re�ektiert ohne jedoch die Vertraulichkeit 
hinsichtlich des eingebrachten Falles zu verletzen. Die Lehrveranstal-
tung eignet sich für Studierende aller Fachrichtungen. Ihnen werden 
hier Grundlagen der Beratung als ergänzende Quali�kation zu ihren 
Kernkompetenzen angeboten. Durch die intensive Kontextualisierung 
sollte es ihnen in Zukunft möglich sein, die Chancen von Beratung zu 
nutzen, um ihre Handlungsfähigkeit und Erkenntnisgewinnung deut-
lich zu erhöhen und im zukünftigen beru�ichen Umfeld zum Tragen 
zu bringen. 

Ich habe das �ema und die Lehrveranstaltung „Beratungskompetenz 
als Komplementärkompetenz“ über viele Jahre gemeinsam mit zwei 
Kolleginnen entwickelt. Dieser Artikel enthält Textteile von ihnen. 
Eine Kennzeichnung der einzelnen Personen zuzurechnenden Antei-
le ist nicht mehr sinnvoll möglich. Ich bedanke mich daher am Ende 
ganz ausdrücklich bei meinen Kolleginnen Monika Veith und Martina 
Schulte-Derne. Ohne sie wäre dieser Artikel nicht möglich und die be-
schriebene Lehrveranstaltung in dieser Form nicht entstanden. 
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Peter Nausner

Vom Projizieren und Managen – Projektmanage-
ment und Projektökonomie in der Lehre

Motto:
„Zukunft ist kein Zustand, sondern ein Entwurf.“

1 Einleitung 

Als ich Ende der 1980er Jahre meine ersten Seminare zum �ema Pro-
jektmanagement abhielt, war das Wort „Projekt“ in vieler Munde – und 
doch wusste kaum jemand, was sich tatsächlich dahinter verbarg. Wäh-
rend in Organisationen zunehmend temporäre Strukturen entstanden 
und Veränderung zur neuen Normalität wirtschaftlichen und gesell-
schaftlichen Handelns wurde, fehlte es sowohl an den Hochschulen als 
auch in Unternehmen an systematischem Wissen über das Management 
zukunftsorientierter Vorhaben (Frey 2012; Lundin et al. 2015). Diese 
Leerstelle wurde für mich zum Ausgangspunkt: Ich wollte Projektma-
nagement und Projektökonomie als eigenständige Disziplinen etablie-
ren – sowohl in der Beratungspraxis als auch in der Hochschullehre.

1995 schlug ich dem damaligen Rektor der Universität Graz vor, einen 
Universitätslehrgang für internationales Projektmanagement zu entwi-
ckeln. Ein Jahr später startete das Programm, das ich gemeinsam mit 
Prof. Ursula Schneider bis zu ihrem frühen Tod im Jahr 2009 leitete. 
Aus dieser Erfahrung heraus wurde ich eingeladen, am Zentrum für 
Soziale Kompetenz die Lehrveranstaltung „Projektmanagement und 
Projektökonomie“ zu etablieren – ein Angebot, das ich mit Begeiste-
rung annahm. Denn für mich waren und sind Projektmanagement und 
Projektökonomie mehr als ein Methodenset und trendige Begri�e: Sie 
sind Ausdruck einer veränderten ökonomischen und gesellschaftlichen 
Logik, die Gestaltungsspielräume erö�net – wenn man weiß, wie man 
sie nutzt (�omas & Mengel 2008).
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2 Projektarbeit als Raum für Entwicklung

Die Lehrveranstaltung „Projektmanagement und Projektökonomie“ am 
Zentrum für soziale Kompetenz ist seit vielen Jahren auch ein Labor für 
das Erproben und Weiterentwickeln projektbasierter Lernformen (Ko-
kotsaki, Menzies & Wiggins 2016). Sie ist bewusst so konzipiert, dass 
nicht nur das Vermitteln von Methoden im Vordergrund steht, sondern 
das tatsächliche Erleben und Gestalten von Projekten in all ihrer Dyna-
mik – von der ersten Idee bis zum �nalen Pitch (Guo et al. 2020).

Zu Beginn des Semesters steht ein ganztägiger Entwicklungsworkshop, 
bei dem sich die Studierenden spielerisch in Gruppen zusammen�n-
den und erste Projektideen generieren – für Produkte, Dienstleistungen 
oder gesellschaftliche Innovationen. Wie Razzouk und Shute (2012) 
betonen: „Design thinking is a mindset and methodology that fosters 
creative con�dence and innovation“ (S. 332). Die �emenwahl bleibt 
vollständig in ihrer Hand. Im Verlauf des Semesters entwickeln sie in 
Kleingruppen (drei bis vier Personen) diese Ideen weiter und übersetzen 
sie schrittweise in tragfähige Projektkonzepte.

3 Lernen im Testraum: Re�exion als Methode

Zentral für die Lehrveranstaltung ist die Idee des „Testraums“: Nach 
jedem Entwicklungsschritt präsentieren die Gruppen ihre Zwischen-
ergebnisse im Plenum – und stellen sich der Diskussion durch die 
anderen Teilnehmer:innen. Donald Schön (1983) beschreibt in �e 
Re�ective Practitioner, wie re�ektierendes Nachdenken („re�ection-in-
action“) professionelle Praxis vertieft: „Re�ection-in-action allows prac-
titioners to become aware of their tacit knowledge and to improvise 
solutions“ (S. 68). Diese Re�exionsschleifen scha�en eine dichte, reale 
Testumgebung, in der Fehler erlaubt sind und Lernen aus der Reaktion 
anderer fast nebenbei passiert.

Peer-Feedback und kollektive Re�exion basieren auf konstruktivisti-
schen Lernprinzipien. Johnson, Johnson und Smith (1998) fanden 
heraus, dass kooperative Lernformen an Hochschulen zu höheren 
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Lernergebnissen und verbesserten Problemlösefähigkeiten führen. Die 
Heterogenität der Studierendengruppen macht die Feedbackrunden 
besonders wertvoll: Unterschiedliche Sichtweisen und Fragestellungen 
erhöhen die Robustheit der Projektkonzepte und fördern interdiszipli-
näres Verständnis (Wenger 1998).

4 Projizieren statt nur managen

In der Praxis wird Projektmanagement oft auf Methodenfragen redu-
ziert: Gantt-Diagramme, Meilensteinpläne, Risikobewertungen. All 
das hat seine Berechtigung – greift aber zu kurz, wenn man verstehen 
will, was ein Projekt im Kern ist: ein Prozess des Entwerfens, Vorstellens 
und Wirklichmachens von etwas, das es vorher nicht gab. Tim Brown 
(2008) erklärt Design �inking als menschenzentrierten, iterativen An-
satz: „Design thinking draws upon logic, imagination, intuition, and 
systematic reasoning to explore possibilities of what could be—and to 
create desired outcomes that bene�t the end user“ (S. 90).

Dieser gestalterische Fokus – das Projizieren – wird zum zentralen Merk-
mal: Studierende entwickeln Ideen, die tragfähig sind, gesellschaftlichen 
Bedarf adressieren und umsetzbar sind.

5 Projektökonomie als Denk- und Gesellschaftsform

Projektbasiertes Wirtschaften ist mehr als Methodenanwendung; es ist 
Ausdruck eines kulturellen Wandels hin zur Projektgesellschaft. Schoper 
et al. (2018) zeigen in ihrer vergleichenden Studie, dass in modernen 
Volkswirtschaften bereits über 30% der Wirtschaftsleistung in tempo-
rären Projektstrukturen erbracht werden (S. 75). Diese empirische Ar-
beit verdeutlicht, warum Projektarbeit heute ein zentrales Werkzeug in 
Wirtschaft und Zivilgesellschaft ist.

Aus kritischer Perspektive analysieren Boltanski und Chiapello (2005) 
in �e New Spirit of Capitalism, wie die Projektkultur Teil eines neuen 
Ökonomiemodells wurde: „�e project ideal emphasizes �exibility, 
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autonomy, and creativity, but it also generates uncertainty and pre-
cariousness“ (S. 22). Solche Re�exionen zeigen, dass Studierende Pro-
jekte nicht nur als methodische Herausforderung begreifen, sondern 
auch die sozio-ökonomischen Bedingungen und Risiken temporärer 
Kooperationsformen verstehen.

6 Rollenwechsel: Vom Inputgeber zum Prozess-
begleiter

Die Rolle der Lehrperson wandelt sich im Verlauf der Lehrveranstal-
tung – weg vom traditionellen Inputgeber hin zum Prozessbegleiter. 
Hmelo-Silver und Barrows (2006) identi�zieren fünf Kernstrategien für 
PBL-Tutor:innen: aktives Zuhören, gezieltes Fragen, Modelling, Feed-
back und Re�exion. E�ektive Lernbegleiter:innen treten zurück, um 
autonomes Lernen zu ermöglichen, greifen jedoch situativ ein, wenn 
Studierende Unterstützung benötigen.

�omas und Mengel (2008) betonen, dass Projektmanagement-Ausbil-
dung heute mehr sein muss als Technikenvermittlung: Lehrende sollten 
als Coaches agieren, die Studierende befähigen, mit Komplexität und 
Veränderung umzugehen. 

Abbildung 1: Rollenveränderung.



221

7 Vielfalt als Ressource für kollektives Lernen

Die Präsentations- und Feedbackphasen fungieren als Communities of 
Practice (Wenger 1998): Durch regelmäßigen Austausch und Re�exion 
entwickelt die Lerngruppe kollektives Wissen. Die Diversität der Hin-
tergründe (Soziologie, Technik, Wirtschaft etc.) erhöht die Kreativität 
und Problemlösungskompetenz (Johnson et al. 1998). Gleichzeitig 
fördert eine psychologisch sichere Umgebung, wie Edmondson (1999) 
beschreibt, eine positive Fehlerkultur, in der Studierende ohne Angst 
experimentieren können.

8 Zukunft gestalten: Projektarbeit als Bildungspraxis

Nach mehr als drei Jahrzehnten in der Lehre bleibe ich überzeugt: Pro-
jektorientiertes Lernen ist mehr als ein Methodenset – es ist eine Schule 
des Vertrauens in die eigene Gestaltungskraft. Die Lehrveranstaltung 
vermittelt nicht nur Techniken, sondern erö�net Erfahrungsräume für 
Scheitern und Neubeginn, für die Entwicklung gesellschaftlich wirk-
samer Ideen (Brown 2008; Razzouk & Shute 2012).

Ich bin überzeugt, dass wir künftig noch stärker über die ökonomi-
schen, kulturellen und sozialen Bedingungen von Projektarbeit nach-
denken müssen – nicht nur in der Lehre, sondern auch in Forschung 
und Bildungspolitik.
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Helmut Jungwirth, Hildrun Walter

Videos als Kommunikationsform – 
„V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft?“

Moderne, innovative und e�ektive Wissenschaftskommunikation ist 
gefragt. Die Verankerung von Wissenschaftskommunikation in der uni-
versitären Ausbildung steckt allerdings noch in den Kinderschuhen, so-
wohl als Studiengang (Korbmann 2023), als verankertes P�ichtfach im 
Lehrplan diverser Studiengänge oder auch als freies Wahlfach (Könneker 
2020). Dabei sind die Erwartungen und die Anforderungen an die Wis-
senschaftskommunikation hoch. Um den zahlreichen Herausforderun-
gen, die sich im Dialog von Wissenschaft und Gesellschaft stellen, vorbe-
reitet zu begegnen und die gegebenen Chancen zu nutzen, bedarf es einer 
gut durchdachten Kommunikationsstrategie – und das will erlernt sein.

Dieser Artikel gibt einen kurzen Einblick, warum Studierende in Wissen-
schaftskommunikation ausgebildet werden sollten und stellt beispielhaft 
die Lehrveranstaltung „V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft?“ 
als eine von vielfältigen Umsetzungsmöglichkeiten vor. Die Lehrveran-
staltung ist Teil des Mastermoduls „Kommunizieren – Intervenieren – 
Kooperieren“ an der Universität Graz und gliedert sich somit in einen 
anwendungsorientierten Ausbildungsplan ein. Anhand einer Kombina-
tion von theoretischen Einheiten und praktischen Übungen verfolgt die 
Lehrveranstaltung das Ziel, das Bewusstsein und Verständnis der Studie-
renden für die Bedeutung von Wissenschaftskommunikation in unserer 
Gesellschaft zu erhöhen. Darüber hinaus gibt sie ihnen Techniken und 
Werkzeuge an die Hand, um eigenständige Kommunikationsprojekte zu 
planen und durchzuführen.

1 Der Ruf nach Dialog von Wissenschaft und 
Gesellschaft

Der Ruf nach einem verstärkten Dialog von Wissenschaft und Gesell-
schaft ist nicht neu, sondern besteht schon seit mehr als 20 Jahren, wie 
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das PUSH-Memorandum in Deutschland (Stifterverband 1999) oder 
die Gründung des AAAS Center for Public Engagement in den USA im 
Jahr 2004 zeigen. Doch mit der SARS-CoV-2-Pandemie und den teils 
aufrüttelnden Ergebnissen der Eurobarometer-Umfrage über Einstel-
lungen der europäischen Bürger:innen zu Wissenschaft und Technolo-
gie (Europäische Union 2021) hat die Forderung wieder Aufwind erfah-
ren. So stimmten beispielsweise 51% der Aussage zu, dass Wissenschaft 
so kompliziert sei, dass sie nicht viel davon verstehen würden. Und 53% 
gaben an, dass Kenntnisse über Wissenschaft und Forschung zu besit-
zen, für ihr tägliches Leben nicht von Bedeutung sei (ebd.). Das öster-
reichische Bundesministerium für Wissenschaft und Forschung startete 
daraufhin 2022 die Initiative TruSD gefolgt von DNAustria (2024) mit 
dem Ziel, die Wahrnehmung von Wissenschaft und Demokratie als Teil 
unserer Gesellschaft zu fördern. Nicht zuletzt wird im Endbericht der 
Ursachenstudie für Wissenschafts- und Demokratieskepsis (Starkbaum 
et al. 2023) in den Handlungsfeldern erneut betont, dass Wissenschaft-
ler:innen verstärkt mit der Bevölkerung in Austausch treten sollen. Dort 
werden entsprechend auch die eingeschränkten Weiterbildungsmög-
lichkeiten im Bereich der Wissenschaftskommunikation insbesondere 
während des Studiums angemahnt.

Tatsächlich gibt es einige herausfordernde Entwicklungen für die Wis-
senschaftskommunikation. Die neuen Informationstechnologien schaf-
fen beispielsweise die Möglichkeit, sich nach den eigenen Bedürfnissen 
zu informieren. Für politisierte �emen wie dem Klimawandel nutzen 
Menschen vor allem solche Kanäle, die ihrem Weltbild entsprechen und 
verarbeiten angeführte Argumente entsprechend selektiv, was das Risiko 
für polarisierte Debatten und Meinungsbildungen hebt (Newman et 
al. 2018). Oder die teils rasante Verbreitung von Falsch- und Desinfor-
mationen in den sozialen Medien, die wir für COVID-19 als „infode-
mic“ (WHO) erlebten (Pian et al. 2021). So wurden in diesem Umfeld 
die neu gewonnenen Erkenntnisse aus der Wissenschaft immer wieder 
in Frage gestellt (Schuster 2025). Weiters sollte noch das Aufkommen 
eines wissenschaftsbezogenen Populismus erwähnt werden (Mede & 
Schäfer 2020). Wissenschaftlichen Institutionen und Forscher:innen 
wird hier unterstellt, unrechtmäßig und elitär auf die Autorität über die 
Wahrheit zu pochen und so gewisse gesellschaftliche Entscheidungen 
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über die Köpfe der „gewöhnlichen Menschen“ hinweg zu steuern. Zum 
Teil als „gesunder Hausverstand“ geführte Debatten stellen immer wie-
der die epistemische Autorität der Wissenschaft in Frage und können so 
eine gewisse Wissenschaftsskepsis fördern.

Dabei ist die aktuelle Situation für Wissenschaftskommunikation 
nicht so chancenlos, wie dies in den obigen Ausführungen erscheinen 
mag. Wissenschaft genießt in Österreich – wie auch in anderen Län-
dern Europas (Cologna 2024; Europäische Kommission 2021) – ein 
breites Vertrauen in der Gesellschaft. So gaben im Wissenschaftsbaro-
meter 2024 der Österreichischen Akademie der Wissenschaften 73% 
der befragten Österreicher:innen an, der Wissenschaft und Forschung 
zu vertrauen, hingegen nur 5% vertrauten wenig oder gar nicht  (ÖAW 
2024). 70% vertrauen in Wissenschaftler:innen. Und noch ein weiterer 
Punkt fand breite Unterstützung: 80% der Befragten stimmten zu, dass 
Wissenschaftler:innen die Ö�entlichkeit über ihre Arbeit informieren 
sollten (ebd.). Die politische und gesellschaftliche Erwartungshaltung 
und das Vertrauen der Bevölkerung in die Wissenschaft nehmen Wis-
senschaftler:innen in die P�icht, verantwortungsvoll und zugänglich zu 
kommunizieren. Doch wie kann moderne Wissenschaftskommunika-
tion gelingen?

2 Wissenschaft strategisch kommunizieren

Wissenschaftskommunikation ist mehr als nur das Bereitstellen wesent-
licher Erkenntnisse aus der Forschung in einer allgemein verständlichen 
Sprache. Nach Horst et al. (2017, S. 883) umfasst Wissenschaftskom-
munikation organisierte, explizite und beabsichtigte Aktionen, die 
darauf abzielen, wissenschaftliches Wissen, Methodik, Prozesse oder 
Praktiken in einem Umfeld zu vermitteln, in dem Nicht-Wissenschaft-
ler:innen ein bedeutender Teil der Zielgruppe sind. Wissenschaftskom-
munikation muss als breiter und o�ener Dialog verstanden werden. Es 
geht um den Austausch von Erwartungen, Perspektiven und Vorstellun-
gen, die Erörterung von Umsetzungs- und Transfermöglichkeiten, das 
Beleuchten und Entgegenwirken von Vorurteilen, Falschmeldungen, 
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Verschwörungsmythen oder Ängsten. Der Diskurs unterstützt die Mei-
nungsbildung und ermöglicht eine emanzipierte Entscheidungs�ndung 
auf der Basis von wissenschaftlichen Erkenntnissen für persönliche oder 
auch demokratische Prozesse.

Wissenschaftskommunikation muss heute mehreren Anforderungen 
gleichzeitig gerecht werden: Sie soll den Dialog zwischen Wissenschaft-
ler:innen und der Gesellschaft fördern, möglichst viele Zielgruppen 
erreichen und auch jene einbinden, die von sich aus kein besonderes 
Interesse an Wissenschaft mitbringen. Dies erfordert vielfältige Forma-
te, die unterschiedliche Strategien verfolgen. Um die Menschen anfangs 
überhaupt auf das Angebot aufmerksam zu machen, müssen neben dem 
eigentlichen Inhalt der Kommunikationskanal (Massenmedien, soziale 
Medien, Programme vor Ort), das Format (Bühnenprogramm, Hands-
on, Podcasts, Kurzvideos) und die Methoden (Storytelling, Framing, 
Comedy) für die jeweilige Zielgruppe angepasst werden. An der Uni-
versität Graz hat sich so eine Vielzahl an unterschiedlichen Formaten 
entwickelt.

2.1 Wissenschaftskommunikation an der Universität Graz

Im Jahr 2008 wurde an der Universität Graz die „7. Fakultät“ ins Leben 
gerufen, mit dem Ziel, die Schwerpunkte der universitären Forschung 
der Ö�entlichkeit noch zugänglicher zu machen. Aufgrund des großen 
Erfolges wurde die 7. Fakultät im Jahr 2010 institutionalisiert und zum 
überfakultären „Zentrum für Gesellschaft, Wissen und Kommunika-
tion“ ausgebaut. Es wurden zahlreiche Kommunikationsformate ent-
wickelt, wie z. B. der Botanik Brunch, der Bewegte Körper, das Politik 
Café, Wissensdurst, Brain Game, Science & Cinema und viele mehr.

Die Idee, dass Schulklassen und Personen ohne wissenschaftlichen 
Hintergrund an die Universität als externen Lernort kommen können, 
wurde mittlerweile in Form von vier Mitmachlaboren umgesetzt. Das 
O�ene Labor Graz bietet Einblicke in die Welt der Molekularbiolo-
gie und erforscht u. a. in Kooperation mit dem Fachdidaktik Zentrum 
Physik oder unterschiedlichen Grazer Schulen den Einsatz gezielter 
Techniken für eine erfolgreiche Wissensvermittlung (Krumphals et al. 
2019; Beranek-Knauer et al. 2020). Das Geschmackslabor steht für das 
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Entdecken naturwissenschaftlicher Phänomene hinter Kochprozessen 
(Walter und Jungwirth 2018), das Freiland Labor steht für bunte Ver-
mittlungsprogramme im Botanischen Garten der Universität Graz und 
im Mittelalterlabor kann man verschiedene Bereiche der mittelalterli-
chen Alltagskultur entdecken.

Zum Zentrum gehören auch die Universitätsmuseen und der im Jahr 
2024 neu aufgenommene Bereich der Demokratieforschung. Um noch 
einen Schritt weiterzugehen, wurde im Frühjahr 2023 ein strategischer 
Prozess initiiert, mit dem Ziel, die 7. Fakultät zu einem überfakultären 
Kompetenzzentrum für Wissenschaftskommunikation auszubauen.

2.2 Professur für Wissenschaftskommunikation an der Uni Graz

Bereits 2016 wurde an der Universität Graz die österreichweit erste Pro-
fessur für Wissenschaftskommunikation eingerichtet und in das Zent-
rum integriert. Sie beforscht u. a. Veranstaltungsformate der 7. Fakultät 
(Krumphals et al. 2019; Beranek-Knauer et al. 2020; Walter et al. sub-
mitted) und das Wissenschaftskabarett Science Busters (Kornder et al. 
2024). Zudem bietet sie zahlreiche Lehrveranstaltungen im Bereich Wis-
senschaftskommunikation an, die als freie Wahlfächer, Wahlp�icht- und 
P�ichtfächer in Curricula verschiedener Fakultäten verankert wurden. 
Hier werden junge Menschen im Rahmen ihres Studiums geschult und 
so frühzeitig für die Wissenschaftskommunikation sensibilisiert.

Vortragender Semester Titel
ECTS /
Dauer

Jungwirth WS + SS
V-Blogs: Wie kommuniziere ich 

Wissenschaft?
3/2

Jungwirth WS + SS
Einführung in die Wissenschafts-
kommunikation für Umweltsys-

temwissenschaften
4/2

Jungwirth; Walter WS
Wissenschaftskommunikation (für 

Biolog:innen)
3/2

Walter WS Fake News und Demokratie 3/2
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3 Lehrveranstaltung „V-Blogs: Wie kommuniziere 
ich Wissenschaft?“

Soziale Medien bieten besonders im Umgang mit jungen Zielgruppen 
großes Potenzial für die Wissenschaftskommunikation (WissKomm). 
Gleichzeitig hat der schnelle Aufstieg von YouTube, Facebook, Insta-
gram, TikTok und Co. auch die Schattenseiten dieser Kommunikati-
onsformen für unsere Gesellschaft sichtbar gemacht. Vor allem während 
der COVID-19-Pandemie wurde deutlich, wie schnell sich Desinfor-
mationen verbreiten können, wenn eine Qualitätssicherung durch 
Peer-Review, wie sie in der Wissenschaft üblich ist, fehlt (Muhammed 
& Mathew 2022; Lee et al. 2023). Das kann das Vertrauen in Wis-
senschaft, Medien und Politik erheblich untergraben (Chayinska et al. 
2022; Jennings et al. 2022).

Aus diesem Grund wurde die Lehrveranstaltung „V-Blogs: Wie kom-
muniziere ich Wissenschaft“ ins Leben gerufen. Hier lernen Studie-

Vortragender Semester Titel
ECTS /
Dauer

Jungwirth SS
Faszination Kommunikation: 
Emotionen und Kreativität in 

Präsentationen
1/1

Jungwirth SS
Wissenschaftskommunikation und 

Projektmanagement
2/2

Jungwirth; Puntigam SS Arbeiten wie die Science Busters 1/1

Walter SS
Interdisziplinäre Kommunika-

tion: Woher wissen wir, was wir 
wissen?

3/2

Walter SS
Grundlagen der Wissenschafts-

kommunikation
3/2

Tabelle 1: Aktuell angebotene Lehrveranstaltungen im Rahmen der 
Professur für Wissenschaftskommunikation an der Universität Graz: 
WS = Wintersemester und SS = Sommersemester 
(Stand: April 2025, Vorschau für 2025/2026).
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rende, Falschinformationen aus sozialen Netzwerken entgegenzutreten 
und Wissenschaftsvideos zur Vermittlung wissenschaftlicher Inhalte 
einzusetzen. Gleichzeitig trainieren sie, Methoden wie Storytelling ge-
zielt einzusetzen, um über Emotionen auch Menschen außerhalb ihrer 
eigenen „Bubble“ zu erreichen. So bieten Social-Media-Kanäle nicht 
nur eine große Reichweite, sondern auch die Chance, den wissenschaft-
lichen Diskurs über die eigene Community hinaus zu ö�nen (Twenge et 
al. 2019; Ortiz-Ospina 2019). Digitale Plattformen und soziale Medien 
könnten dabei wertvolle Werkzeuge bieten, um neue Wege der Kom-
munikation zu erö�nen und den Austausch mit der Ö�entlichkeit zu 
stärken (Könneker & Lugger 2013; Jungwirth & Walter 2023). Inzwi-
schen nutzen immer mehr Forscher:innen analoge Kommunikations-
formate und auch neue digitale Medien, um in direkten Kontakt mit 
der Ö�entlichkeit treten zu können (Walter und Jungwirth 2023).

3.1 Aufbau und Ablauf der Lehrveranstaltung

Die Lehrveranstaltung „V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft“ 
wird an der Universität Graz als Spezialisierungsfach im Mastermodul 
„Kommunizieren – Intervenieren – Kooperieren“ angeboten. Die 
Aufgabenstellung liegt darin, dass Studierende gemeinsam mit dem 
Lehrvortragenden aus wissenschaftlichen Verö�entlichungen (peer-
reviewed) ein auch für Lai:innen verständliches Wissenschaftsvideo für 
Social Media produzieren. V-Blogs �ndet sowohl im Winter- als auch 
im Sommersemester statt und umfasst zwei Kontaktstunden im Um-
fang von drei ECTS-Punkten.

Die Lehrveranstaltung (LV) setzt sich aus drei Lehrveranstaltungsblö-
cken zusammen:

Block 1 (siehe Tabelle 2) besteht aus zwei Teilen, beginnend mit einer 
eineinhalbstündigen theoretischen Vorlesungseinheit, in der die Studie-
renden eine Einführung in die Grundlagen der Wissenschaftskommu-
nikation sowie einen Überblick über Soziale Medien – mit besonde-
rem Fokus auf Instagram – erhalten. Im anschließenden dreistündigen 
Workshop recherchieren die Teilnehmer:innen wissenschaftliche Fak-
ten zu einem selbstgewählten �ema und entwickeln auf dieser Basis 
ein dramaturgisches Konzept für ihr Video-Skript – unter Anwendung 
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BLOCK 1 (Vorbesprechung, Theoretische Einheit #1, Workshop)

Einheit Inhalt Lernziel LEH*

Interaktive Vorbespre-
chung

Ablauf der Lehrver-
anstaltung und Auf-

gabenverteilung 

Zeitmanagement und 
Projektplan

0,5

Theoretische Vor-
lesungseinheit (#1)

• Lehrvortrag
• Diskussionsrunden

Einführung in die Ge-
schichte und Tools der 
WissKomm durch den 

Lehrvortragenden

Storytelling und Dra-
maturgie: „Wie bastelt 
man aus wissenschaft-

lichen Fakten eine 
Geschichte?“

Kennenlernen der 
Grundlagen und Tools 

der WissKomm 

Die Studierenden ver-
stehen die Grundlagen 

des Storytellings 

1,5

Workshop

• Internet-Recherche
• Konzeptentwicklung

Studierende erarbeiten 
einen ersten Entwurf 
eines Skriptes für ihr 
Video (1000-2000 

Zeichen)

Erlernen der Skills, um 
wiss. Fakten in eine 

Geschichte einzubetten 

Die Studierenden üben 
praktisch, wie man wis-
senschaftliche Inhalte 

vereinfacht 

3

Tabelle 2: Block 1 – Chronologischer Ablauf der Einführungsphase der 
Lehrveranstaltung „V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft?“.
*LEH = 1 Lehreinheit entspricht 60 min.

von Storytelling-Methoden. Ziel in diesem Block ist es, die Teilneh-
mer:innen in kleinen und übersichtlichen Schritten zu schulen, damit 
sie in der Lage sind, nach der Lehrveranstaltung eigenständig (1) wis-
senschaftliche Fakten aus einer peer-reviewed Verö�entlichung einfach 
und verständlich aufzubereiten, (2) Storytelling zu betreiben und (3) 
damit ein innovatives und kreatives Skript für ihr Wissenschafts-Video 
zu verfassen.

Block 2 (siehe Tabelle 3) setzt sich aus einem Einzelcoaching und einer 
weiteren theoretischen Einheit zusammen. Das Einzelcoaching wurde 
gewählt, um die Studierenden individuell und gezielt zu unterstützen. 
Gemeinsam mit dem Lehrenden wird dabei das Skript überarbeitet und 
verfeinert. In der anschließenden Vorlesungseinheit erhalten die Studie-
renden Einblicke in das Wissenschaftskabarett sowie praktische Tipps 
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BLOCK 2 (Einzelcoaching, Theoretische Einheit #2, Arbeitsauftrag)

Einheit Inhalt Lernziel LEH

Einzelcoaching
Besprechung und Über-

arbeitung des Video-
Skriptes

Die Studierenden erlernen 
die dramaturgische Auf-

bereitung von Skripten für 
Wissenschaftsvideos

1

Theoretische 
Vorlesungseinheit 

(#2)

• Lehrvortrag
• Diskussion & 

Fragen

Einblicke in das Wissen-
schaftskabarett: „Wie 

lernt man Bühnentexte?“ 

Videoerstellung: Kamera-
settings, Schneidepro-
gramme, Mikrofone, 

Beleuchtung 

Die Studierenden wissen, 
wie man sich für den 

Video-Dreh vorbereitet

Die Studierenden wissen, 
welches Equipment be-

nötigt wird

1,5

Arbeitsauftrag 
Die Studierenden lernen 

das Skript auswendig

Studierende beherrschen 
die Technik, wie man Büh-
nenskripte auswendig lernt

4

Tabelle 3: Block 2 – Detaillierter Ablauf des ersten Einzelcoachings und 
der zweiten theoretischen Vorlesungseinheit der Lehrveranstaltung 
„V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft?“.

Abbildung 1: Gestaltung eines Videos für Social Media.
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BLOCK 3 (Videotraining und Probedreh, Arbeitsauftrag)

Einheit Inhalt Lernziel LEH

Videotraining 

(als Einzel-
coaching)

In kurzen Takes werden 
einzelne Sequenzen des 

Videos aufgezeichnet und 
analysiert (z.B. Körperspra-
che, Sprachtempo, Mimik, 

Gestik etc.)

Optional: Die Studierenden 
drehen mit dem Lehrvor-

tragenden gemeinsam das 
�nale Wissenschaftsvideo

Die Studierenden kennen 
die wichtigsten Tipps und 

Tricks bei der Erstellung eines 
Wissenschaftsvideos (z.B. 
Ton, Kameraeinstellungen, 

Körpersprache, Sprache etc.)

1

Arbeitsauf-
trag 

Die Studierenden drehen, 
schneiden und untertiteln 

das Video für die Abschluss-
präsentation

Studierende beherrschen die 
Grundtechniken zur Auf-

bereitung eines Videos mit 
einem Handy

4

Tabelle 4: Block 3 - Finales Einzelcoaching der Lehrveranstaltung 
„V-Blogs“ mit Videotraining (optional mit Videodreh) und 
Arbeitsauftrag.

– etwa zum Lernen der Texte und zur technischen Umsetzung ihrer Vi-
deos, inklusive Kameraeinstellungen, Schnittprogrammen, Mikrofonen 
und Beleuchtung.

Block 3 (siehe Tabelle 4) beinhaltet ein Videotraining in Form eines 
Einzelcoachings. Die Studierenden nehmen ein Probevideo auf und er-
halten individuelles Feedback zu Körpersprache, Sprechweise und den 
technischen Rahmenbedingungen der Aufnahme. Bei Bedarf kann die-
se Einheit auch dazu genutzt werden, das �nale Wissenschaftsvideo ge-
meinsam mit dem Lehrenden aufzunehmen.

3.2 Abschluss der Lehrveranstaltung

Block 4 (siehe Tabelle 5) beinhaltet die Abschlusspräsentation, mit dem 
Ziel, den Studierenden die Möglichkeit zu geben, ihre Videos zu prä-
sentieren und gemeinsam zu evaluieren. Durch die gemeinsame Ana-
lyse der verschiedenen Beispiele und Umsetzungen erhalten die Stu-
dierenden Rückmeldungen zu ihrer Arbeit und gewinnen so wichtige 
Erkenntnisse in Bezug auf verschiedene Arten der Videoaufbereitung 
und WissKomm-Techniken.
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BLOCK 4 (Abschlusspräsentation)

Einheit Inhalt Lernziel LEH

Abschlusspräsentation

• Präsentation
• Diskussion
• Evaluierung 

Die Studierenden prä-
sentieren ihre Videos, 
es besteht jedoch kein 
Präsentationszwang. 

Besprechung und Analyse 
der Videos

Gemeinsame Evaluierung 
der Lehrveranstaltung

Die Studierenden lernen, 
die Videos kritisch zu 

analysieren 

Die Studierenden lernen 
auch von den Videos 
der Kolleg:innen (z.B. 

Kreativität, Dramaturgie, 
Aufbereitung etc

1,5

Tabelle 5: Block 4 – Ablauf des Videodrehs der Lehrveranstaltung 
„V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft“.

4 Schlusswort

Soziale Netzwerke und Short-Video-Kanäle gewinnen zunehmend an 
Bedeutung, um sich zu informieren (Media Perspektiven 2020). Somit 
gelten sie schon heute als eine bedeutende Plattform, um verschiede-
nen gesellschaftlichen Gruppen, insbesondere jungen Menschen, wis-
senschaftliche Informationen zur Verfügung zu stellen. Doch um diese 
Medien in der WissKomm sicher einsetzen zu können, braucht es ent-
sprechende Kenntnisse und Training. In der Lehrveranstaltung bauen 
die Studierenden Kompetenzen auf, um unterschiedliche Zielgruppen 
anzusprechen, Kernbotschaften zu vermitteln und re�ektierende Dis-
kussionen zu fördern. „V-Blogs: Wie kommuniziere ich Wissenschaft?“ 
soll die Studierenden somit auf solide, digitale WissKomm als ein be-
deutendes Feld wissenschaftlicher Tätigkeit vorbereiten.
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Christine Mattl

Interkulturelle Kompetenz

1 De�nition und Einleitung

Als meine Kollegin Christiane Erten-Buch mich 1996 einlud, mit ihr 
gemeinsam „Interkulturelles Management“ zu lehren, war das für viele 
Teilnehmende, Praktiker:innen wie Studierende, ein eher unbekanntes, 
exotisch anmutendes Konzept. 

Es war der Beginn einer Reise, die mich über viele Stationen mit viel-
fältigen Erlebnissen privater und beru�icher Natur sowie Re�exionen 
und Dialogen darüber als Lehrende für Interkulturelle Kompetenz ans 
Zentrum für Soziale Kompetenz brachte. Dabei forderten und fordern 
mich weiterhin alle a�ektiven und kognitiven Aspekte sowie die Verhal-
tensaspekte der Interkulturellen Kompetenz regelmäßig heraus. Nach 
einer Phase der besonders intensiven Beschäftigung mit interkulturellen 
interpersonalen Kon�ikten in Organisationen (kognitiver Aspekt) und 
der eigenen Forschung dazu (alle Aspekte) folgten Jahre der Anwen-
dung in Mediationen, Coachings, Supervisionen, Moderationen und 
Teamentwicklung.  

Im Hier und Jetzt sind die Teilnehmenden, die Studierenden oft selbst 
„Pro�s“ in allen drei Komponenten der Interkulturellen Kompetenz. 
Die Teilnehmenden präsentieren sich in der Lehrveranstaltung nicht 
nur interessiert, motiviert und mit positiver Einstellung sondern brin-
gen auch großes Wissen aus abgeschlossenen oder aktiv betriebenen 
Studien und praktische Erfahrungen mit. Sei es, dass sie zwei- oder 
mehrsprachig und in verschiedenen Ländern aufgewachsen sind oder 
aktuell leben oder sei es, dass sie es in ihrem Arbeitsumfeld mit „kultu-
rellen Überschneidungssituationen“ zu tun haben. Und mein eigenes 
Lernen und Entwickeln in diesem Feld wird wohl nie abgeschlossen 
sein. Was also tun? 

Die Teilnehmenden als Kolleg:innen auf solch eine lebenslange Reise 
einzuladen!
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Den Beginn kann die dreitägige Lehrveranstaltung „Interkulturelle 
Kompetenz“ darstellen, in der wir in einem vertrauensvollen Raum, 
den wir miteinander gestalten, gemeinsam von der Interkulturellen zur 
Transkulturellen Kompetenz reisen.

Dafür gibt es an jedem Tag Impulse in Form von Übungen wie Kul-
tursimulationen, wo Erleben von „kritischen Interaktionssituationen“ 
ebenso wie themenspezi�sche Gruppenarbeiten sowie individuelle Re-
�exionen in Form von Selbsttests und Fragebögen ermöglicht werden. 
All diese Impulse werden in unterschiedlichen Formaten wie Dialogen 
zu zweit, in wechselnden Kleingruppen sowie in der Großgruppe re�ek-
tiert und die Erkenntnisse der Teilnehmenden geteilt und gesammelt.

Thema Inhalte / Methoden

1. Organisatorisches, gemeinsame 
Gestaltung & Moodle

Einführung, Erwartungen klären, Technisches & Moodle

2. „Klassische“ Interkulturelle 
Kompetenz Übungen

Simulation Zawambia, Persönliche Critical Incidents, Meine/
Deine/Unsere Kultur, Intercultural Con�ict Style Inventory (Test)

3. Werte & Diversität Übungen
Simulation Derdianen, Fragebogen zu Werten, Diversity-Räder, 

Werte verhandeln

4. Übungen zu Dialog und Trans-
kulturalität

Simulation (Kartenspiel), Das Dialogische Selbst, Biographien, 
Aktuelle Themen & Diskurs

5. Re�exion und Abschluss Gemeinsamer Rückblick, Transfer & Ausblick, Feedback

Tabelle 1: Übersicht über die Lehrveranstaltung.

In der Folge werden einige ausgewählte Impulse dargestellt, die, be-
sonders auch gemäß der Feedbacks der Teilnehmenden, für diese einen 
lehrreichen Unterschied machen.

2 Meine, deine, unsere Kultur?

Folgende Arbeitsde�nition für Interkulturelle Kompetenz hat sich als 
praktikabel erwiesen (Erten-Buch & Mattl 1999).

• Einstellung (motivation, a�ektive Aspekte) bezieht sich auf den 
Wunsch, adäquat und e�ektiv mit Menschen, die anders sind, zu 
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kommunizieren. Dazu gehören: Wille zum Umgang mit Fremd-
heit, Bereitschaft zur Selbstre�exion, Neugier, Lernbereitschaft, 
Diskursbereitschaft, Toleranz, Sensibilität; 

• Wissen (knowledge, kognitive Aspekte) im Sinne von Wissen, wie 
Informationen gesammelt werden können, Wissen über Unter-
schiede, Wissen über Gemeinsamkeiten, Wissen über alternative 
Interpretationsmöglichkeiten, Erfahrung im Lernen von Spra-
chen, vorhandene Kenntnis verwandter Sprachen;

• Erfahrung bedeutet hier, abhängig vom biographischen Hinter-
grund, Wissen über sich selbst zu erlangen, die eigenen Verhaltens-
weisen und Denkschemata kennen, Auslandserfahrung erwerben;

• Fertigkeiten (skills, Verhaltensaspekte) sind die Fähigkeiten, die 
dazu beitragen Angst und Unsicherheit zu reduzieren: Ambigui-
tät/Ambivalenz ertragen können, mit Angst umgehen können, 
Empathievermögen zeigen und Verhaltensanpassungen vor-
nehmen können (Gudykunst 1994, S. 179), Kommunikations-
geschick, Verhandlungsgeschick, Fähigkeit zum Umgang mit 
Andersartigkeit, Kon�iktfähigkeit, über Kontakte (Netzwerke) 
verfügen und diese einsetzen können.

Ziel Interkultureller Kompetenz ist es, sich in kulturellen Überschnei-
dungssituationen angemessen zu orientieren und zu verhalten. Dies ge-
lingt durch die Erweiterung der verfügbaren Handlungsmöglichkeiten, 
wodurch die Person �exibler und situationsgerecht reagieren kann. Der 
Nutzen liegt darin, mit Vertreter:innen anderer Kulturen erfolgreich 
und e�ektiv interagieren zu können.

Bei den ersten beiden Kultursimulationen am Tag eins und Tag zwei 
wird cultural contact klassisch als eine interkulturelle Überschnei-
dungssituation verstanden, bei der es zu einer Begegnung von Men-
schen verschiedener Kulturen kommt. Ein solcher kultureller Kontakt 
kann als kritische Interaktionssituation durch Stress, Desorientierung 
und Lernde�zite gekennzeichnet sein. Um mit dem auftretenden Stress 
umgehen zu können, sind kognitive Bewertungen der Situation, kogni-
tive und a�ektive Reaktionen sowie Reaktionen auf der Verhaltensebe-
ne und die Aneignung von kulturspezi�schen Fertigkeiten notwendig 
(Ward 1996, S. 128).
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Interkulturalität wird „als interdisziplinäres Konzept [verstanden] das 
Bedingungen und Möglichkeiten eines Austausches zwischen Kulturen 
auslotet mit den Zielen der Verständigung, des wechselseitigen Verste-
hens und gegenseitiger, Unterschiede wahrender, Anerkennung. Betont 
wird das Zwischen“ (Novy et al. 2008, S. 15).

Um zu zeigen, wie unterschiedlich die Blicke auf ein und dieselbe Kul-
tur und kulturelle Gruppierungen sein können, wird am ersten Tag 
auch mit dem Eisbergmodell zur Beschreibung von Kulturen gearbeitet.

2.1  Wahrnehmen von Kultur/en

Anhand von Inputs der Lehrveranstaltungsleitung und Videos wie dem 
gelungenen Lehrvideo � e Cultural Iceberg (Intercultural English o.J.) 
lernen die Studierenden das Eisbergmodell der Kultur (Hall 1976) ken-
nen bzw. vertiefen ihre Kenntnisse. 

Abbildung 1: Eisbergmodell der Kultur nach Hall (1976).
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Dieses Modell unterscheidet sichtbare (Verhaltensweisen, Artefakte) 
und unsichtbare (Normen, Werte, Grundannahmen) Kulturaspekte. 
Alle diese Aspekte bedürfen jedoch der Interpretation.

Danach sehen und analysieren die Studierenden Ausschnitte aus folgen-
den Filmen bzw. Videos: �e Sound of Music (Rodgers & Hammerstein 
1965), Das Fest des Huhns (Wippersberg 1992), Nazar – Meine Stadt 
(Nazar 2010), Gürtel Walzer (Vereter 2024).

Die Analyse von Sichtweisen auf „die österreichische Kultur“ erfolgt 
anhand folgender Fragen: 

• Was sahen und hörten Sie? (Wahrnehmung)
• Wie interpretierten Sie das Gesehene und Gehörte?

(Interpretation)
• Wie bewerteten Sie das Gesehene und Gehörte? (Bewertung)
• Zu welcher Beschreibung der österreichischen Kultur kommen Sie 

dadurch? (Beschreibung)

Zur Erläuterung, warum diese Filmauswahl interessante und prägnante 
Einblicke in Fremdbilder und Selbstbilder der österreichischen Kul-
tur bzw. von Regional- und Subkulturen darstellt, dient ein Miniquiz 
(s. Anhang 1).

Folgende kleine Übung zeigt unter anderem, dass folgendes Alltagver-
ständnis von Kultur nicht mehr aufrechtzuerhalten ist:

„Diesem Paradigma zufolge stellt jede Kultur eine unverwechselbare 
Einheit, ein historisch dauerhaftes und integriertes Ganzes dar. Eine 
Kultur umfasst von der Technik über die Sozialorganisation und die 
typischen Persönlichkeitsmerkmale bis zur Religion alle Aspekte der 
Lebensweise einer Gruppe von Menschen, welche nicht mit ihrer bio-
logischen Natur in Zusammenhang stehen. Die verschiedenen Bereiche 
werden durch ein Ensemble von Werten und Normen integriert und 
dadurch zu einem zusammenhängenden, organischen Ganzen geformt. 
Jede einzelne Kultur zeugt gleichermaßen von der Kreativität und 
schöpferischen Vielfältigkeit menschlicher Lebensformen“ (Wimmer 
1996, S. 402).
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Dennoch wird dieses Phänomen immer wieder angetro�en – etwa in 
Schlagzeilen der Nachrichten, in Debatten über Zuwanderung und 
Multikulturalität. Auch wird man nicht selten dabei ertappt, in Stereo-
typen zu denken: Die Italiener sind so, und die Kärntner sind so …. 
Von vielen US-Amerikaner:innen wird zudem angenommen, dass sich 
die Welt von Sound of Music noch immer im heutigen Österreich wie-
der�ndet.

Stereotypen – also Vorstellungen einer Gruppe über eine andere – wer-
den zwar häu�g als notwendig erachtet, um gesellschaftliche Komple-
xität zu reduzieren. Insbesondere bei nationalkulturellen Zuschreibun-
gen, aus denen Rückschlüsse auf einzelne Individuen gezogen werden, 
wird jedoch deutlich, dass diese Vorstellungen vielfach unzulänglich 
und vereinfachend sind.

Wimmer (1996, S. 404 �.) kritisiert an dieser Betrachtung von Kultur 
als allumfassendem Gestaltungsprinzip menschlichen Handelns vor al-
lem vier Punkte:

1. Die Homogenitätsvorstellung: Eine Kultur (National-, Landes-
kultur) wird als homogen betrachtet. Intrakulturelle Variationen 
(Subkulturen etc.) werden ignoriert.

2. Die Machtgebundenheit wird missachtet. Es wird außer Acht 
gelassen, dass sich kulturelle Sinngebungsprozesse auch im Span-
nungsfeld von Machtbeziehungen entfalten (d.h. wer hat die De�-
nitionsmacht zwischen Geschlechtern, Generationen, Klassen und 
ganzen Gesellschaften).

3. Die Rationalitätsvorstellung: Es wird angenommen, dass Indivi-
duen in ihren Gedanken, Gefühlen und Handlungsplänen weit-
gehendst den kulturellen Regeln folgen.

4. Der kulturelle Wandel wird vernachlässigt: Aus dem dritten Punkt 
ergibt sich in der Folge, dass Kulturen sich nur durch Kontakt mit 
anderen Kulturen verändern können, weil von einer vollständigen 
Prägung des Handelns und Denkens ausgegangen wird, wodurch 
eine Kultur keine Eigendynamik besitzen kann.
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2.2 Zur Beschreibung von Kultur/en

Es zeigt sich auch in der Lehrveranstaltung ein Moment interkulturel-
len Lernens: Auf die Au�orderung Bitte �nden Sie sich in Kleingrup-
pen zusammen und beschreiben Sie die österreichische Kultur erfolgt 
nicht immer gleich eine Gruppenbildung. Stattdessen wird – durchaus 
kritisch – hinterfragt, wie eine solche Beschreibung aus einer Binnen-
perspektive überhaupt möglich sei. Es wird diskutiert, ob es eine Form 
der Darstellung der österreichischen Kultur geben könne, die über 
klischeehafte Zuschreibungen hinausgeht und mit der sich die An-
wesenden tatsächlich identi�zieren können. Häu�g überwiegt aus der 
Innensicht die Wahrnehmung von Di�erenz gegenüber einem kollekti-
ven Gemeinsamen.

Diese Irritation verweist unmittelbar auf einen zentralen Aspekt inter-
kultureller Kompetenz: den kognitiven Umgang mit Kultur als Konst-
rukt sowie die Frage nach der Möglichkeit und den Grenzen kulturellen 
Wissens. Entlang der zuvor dargestellten vier Kritikpunkte an klassi-
schen Kulturmodellen wird damit nicht nur ein theoretisches Problem 
sichtbar gemacht, sondern ein erfahrungsbezogener Zugang geschaf-
fen, um Kultur als dynamisch, heterogen und situiert zu re�ektieren. 
Das Lehrsetting erö�net so einen Raum, in dem Studierende nicht nur 
Wissen über andere erwerben, sondern auch ihre eigene kulturelle Ver-
ortung kritisch befragen – ein zentrales Lernziel im Sinne eines mehr-
perspektivischen und selbstre�exiven Kompetenzverständnisses.

Aufgrund der Kürze der gemeinsamen Reise in der Lehrveranstaltung 
wird darauf eher praktisch als theoretisch eingegangen, indem die 
nächste Einladung lautet, sich gemäß der folgenden De�nition „Kultur 
als einen o�enen und instabilen Prozess des Aushandelns von Bedeu-
tungen zu de�nieren, der kognitiv kompetente Akteur:innen in unter-
schiedlichen Interessenslagen zueinander in Beziehung setzt und bei 
einer Kompromissbildung zur sozialen Abschließung (von Gruppen) 
und entsprechenden kulturellen Grenzmarkierung führt“ (Wimmer 
1996, S. 413) in Kleingruppen an der Beschreibung einer selbstgewähl-
ten Kultur zu versuchen.

Die Studierenden werden aufgefordert einen Aspekt von Kultur, eine 
Subkultur oder eine regionale Kultur zu beschreiben. Dafür kann das 
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Eisbergmodell (Hall 1976) genutzt werden, um neben sichtbaren Ele-
menten (Sprache, Kleidung, Rituale) auch zugrunde liegende Werte 
und Denkweisen zu erfassen.

Die Studierenden arbeiten dabei in Kleingruppen zusammen. In jeder 
Gruppe sollen sowohl Personen dabei sein, die sich in Bezug auf die 
gewählte Kultur als Teil der Ingroup sehen, diese Kultur also von in-
nen kennen, als auch solche, die sich als Teil oder Outgroup verstehen. 
Unterschiede werden am besten im Dialog sichtbar – erst Kontraste 
machen viele kulturelle Muster erkennbar.

Als Beispiel sei hier die Beschreibung der Subkultur des Boulderns ge-
nannt.  Kletternde und nicht-kletternde Personen nehmen völlig unter-
schiedliche Artefakte und Werte wahr. Andere Gruppen beschreiben re-
gionale Kulturen oder die Alltagswelt von Studierenden an bestimmten 
Universitäten.

Am ersten Tag der Lehrveranstaltung werden also zentrale Fragen zur 
Beschreibbarkeit und Perspektivität von Kultur aufgeworfen – �emen, 
die im weiteren Verlauf vertieft werden.

3 Unterschiedliche (kulturelle) Verhaltensweisen in 
Kon�ikten kennen- und überbrücken lernen

Anhand des Intercultural Con�ict Style Test von Michael R. Hammer 
(2003) können die eigenen und andere Verhaltensweisen im Kon�ikt 
exploriert und re�ektiert werden. Die Teilnehmenden füllen dazu einen 
Fragebogen aus, der misst, wie direkt versus indirekt und wie emotional 
ausdrucksstark versus emotional zurückhaltend im Ausdruck der eigene 
Kon�iktstil gesehen wird. 

Elemente eines direkten Kon�iktstils sind:

• Bedeutung liegt in der verbalen Nachricht 
• präzise Sprachverwendung
• Vertrauen in persönliche Kon�iktlösung mit dem Gegenüber
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• Aussprechen, was man denkt
• Meinungsunterschiede an- und aussprechen
• Überzeugen durch vernünftige Argumentation
• Fokussieren auf sachliche Unterschiede

Elemente eines indirekten Kon�iktstils sind:

• Bedeutung liegt außerhalb der verbalen Nachricht
• Ambiguität und vage Sprachverwendung
• Vertrauen in 3. Partei für Kon�iktlösung
• Zurückhaltung bei der Äußerung von Gedanken
• um Meinungsunterschiede herumreden
• Überzeugen durch Gesicht geben und Gesicht wahren
• Fokussieren auf die Reparatur der Beziehung

Elemente eines emotional ausdrucksstarken Kon�iktstils sind:

• o�enes Zeigen von Emotionen
• emotionale Kontrolle durch Externalisieren
• Gefühle werden durch nonverbales Verhalten zum Ausdruck

gebracht
• lauter werden
• sensibel hinsichtlich Beschränkungen des eigenen Gefühlsausdrucks
• Vertrauen in die Beziehung durch emotionalen Ausdruck als Zei-

chen für emotionales Commitment
• emotionale Information des Gegenübers notwendig für 

Glaubwürdigkeit 

Elemente eines emotional zurückhaltenden Kon�iktstils sind:

• Emotionen werden verdeckt
• Emotionale Kontrolle durch Internalisieren
• Gefühle werden durch nonverbales Verhalten kaum ausgedrückt
• leises Sprechen
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• sensibel in Bezug auf Verletzung der Gefühle der anderen 
• Vertrauen in die Beziehung durch emotionale Reife
• emotionale Kontrolle des Gegenübers notwendig für Glaubwür-

digkeit

Die Ergebnisse des Tests geben den Teilnehmenden Hinweise darauf, ob 
sie eher zu indirekten oder direkten und eher zu emotional ausdrucks-
starken oder emotional zurückhaltenden Verhalten in Kon�ikten ten-
dieren. 

Spannend wird es nun, wenn aus den beiden Dimensionen vier Quad-
ranten werden:

 In der Lehrveranstaltung wird nun mit Bodenankern, die diese vier 
Quadranten aufspannen, weitergearbeitet. Nun können sich alle Teil-
nehmenden genau auf die Position ihres jeweiligen Testergebnisses 

Abbildung 2: Die vier interkulturellen Konfliktstile nach Hammer (2003).
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stellen. Üblicherweise stehen die meisten bei dem Diskussionsstil, ein-
zelne bei den Stilen des Akkommodierens und Engagierens und ganz 
selten jemand beim dynamischen Stil. In der Gruppe werden Hypo-
thesen zu dieser Verteilung und zu den Stärken und Schwächen der 
jeweiligen Stile besprochen. Ganz wichtig ist hier nämlich wieder der 
Grundsatz des Trennens von Wahrnehmen – Interpretieren – Bewerten. 
Alle vier Stile haben ihre Berechtigung und alle vier Stile sind per se 
neutral. Allerdings kommen sie in unterschiedlichen Kulturen unter-
schiedlich häu�g vor. Und der Diskussionsstil ist laut Hammers Stu-
dienergebnissen (2009) typisch für Länder wie die USA, Kanada, Groß-
britannien, Schweden, Norwegen, Dänemark, Deutschland, Australien 
und Neuseeland; und in meiner Beobachtung über 15 Jahre auch für 
Österreich bzw. die Teilnehmer:innen meiner deutschsprachigen Semi-
nare in Österreich.

Nun können die Teilnehmer:innen also Wissen (kognitiver Aspekt der 
Interkulturellen Kompetenz) bezüglich ihres präferierten Kon�iktstils, 
dessen Stärken und Schwächen sowie die Information, wo er häu�ger 
und wo er seltener auftritt, mitnehmen.

Für den nächsten Teil der Übung bekommen die Teilnehmenden fol-
gende Anweisungen:

1. Überlegen Sie, was Sie Vertreter:innen anderer Kon�iktstile anbie-
ten können, um mit Kon�ikten konstruktiv umzugehen.

2. Überlegen Sie, was Vertreter:innen anderer Kon�iktstile von Ih-
nen benötigen, um mit Kon�ikten konstruktiv umzugehen.

In der Lehrveranstaltung besprechen und arbeiten die Vertreter:in-
nen der jeweiligen Stile Antworten dazu aus. Danach tre�en sich alle 
wieder in den Quadranten der Bodenanker und es werden die Ange-
bote und Wünsche direkt an das jeweilige Gegenüber gerichtet. Die 
Vertreter:innen der anderen Stile lassen diese Angebote und Wünsche 
auf sich wirken und antworten dementsprechend. Bei diesem Teil der 
Übung ist auch die a�ektive Komponente gefragt: Möchte ich über-
haupt in Kontakt treten? Interessiere ich mich eigentlich für andere Sti-
le und die Personen, die solche nutzen, die ich vielleicht schon mehr 
als einmal als anstrengend oder unangenehm oder lästig empfunden 
habe? Auch die Verhaltenskomponente der Interkulturellen Kompetenz 
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kommt ins Spiel, wenn die Teilnehmenden sich in Empathie erproben. 
Einige Teilnehmer:innen meldeten in den letzten Jahren zurück, dass sie 
diese Übung als sehr bereichernd und auch entlastend erlebten, gerade 
auch Personen, die permanent in interkulturellen Kontexten leben und/
oder arbeiten. 

Da solche Verhaltensweisen nur die Spitze des Eisbergs darstellen, arbei-
ten wir in weiterer Folge anhand von Shalom Schwartz‘ Strukturmodell 
menschlicher Werte (2006) sowohl an den persönlichen Werten der 
Teilnehmenden als auch an den Ergebnissen zu österreichischen Werten 
und Ländervergleichen. 

Die Ergebnisse der Teilnehmer:innen sind zu ihrem Erstaunen meist 
so gut wie identisch mit der Reihung der österreichischen Werte der 
letzten Erhebung von 2016 (www.wertestudie.at), nämlich in folgender 
Reihenfolge: 

1. Humanismus
2. Selbstbestimmung
3. Universalismus
4. Sicherheit
5. Hedonismus
6. Leistung
7. Tradition
8. Konformität
9. Stimulation (Stimulation ist manchmal weiter oben)
10. Macht

Auch hier gilt, dass per se alle Werte neutral sind und in bestimmten 
Kulturen bzw. für Repräsentant:innen verschiedener Kulturen unter-
schiedlich attraktiv, also anstrebenswert, sind. Sehr oft werden die eige-
nen Werte also positiver gesehen und die der anderen negativer.

Auf der ganzen dreitägigen gemeinsamen Reise wird, wie anfangs be-
schrieben, der Austausch in verschiedenen Formaten gep�egt, insbeson-
dere in Form von Dialogen.
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3.1 Das dialogische Selbst

Hintergrund sind Barbara Schellhammers Ausführungen zum dialogi-
schen Selbst: „Man könnte auch sagen, dass sich menschliche Existenz 
nur verstehen lässt als eine relationale Verwobenheit von Menschen 
mit ihrer sozio-kulturellen Umwelt, das äußere Bedeutungsgewebe der 
Kultur ist auf vielerlei Weise verwoben und verstrickt mit dem inneren 
Bedeutungsgewebe des Selbst. Insofern beein�usst sich beides wechsel-
seitig: Innere Unsicherheiten führen zu äußeren Brüchen und äußere 
Kon�ikte führen zu inneren Spannungen“ (2019b, S. 57).

Es genügt daher nicht, wenn wir über andere Kulturen lernen (kog-
nitiver Aspekt der Interkulturellen Kompetenz), sondern es ist auch 
notwendig, dass wir lernen mit unseren inneren Inkonsistenzen und 
Unsicherheiten zu leben, die in der Konfrontation mit etwas, dass sich 
herausfordernd, unbekannt, fremd anfühlt, getriggert werden. Statt an-
dere dafür verantwortlich zu machen, wie wir uns fühlen, sollten wir 
lernen uns selbst zu verstehen, das Unbewusste zu verstehen und die 
erschreckenden oder herausfordernden Anteile in uns selbst zu akzep-
tieren. Lernen sei nur in Spannung möglich (Schellhammer 2018, S. 
15) und eine Bedingung für Spannung ist Unterschied und Diversität. 
Daher gilt es darüber den Dialog zu führen, um eine Tür für das neue 
Verstehen des Gegenübers und meiner selbst zu ö�nen.

Deshalb wird auch bei der nächsten Übung zuerst individuell re�ektiert 
und dann im Dialog nacheinander erzählt. Für die Aufgabe des Zu-
hörens werden verschiedene Impulse von der Lehrveranstaltungsleitung 
gesetzt. Erst danach werden Erkenntnisse aus der Übung im Plenum 
geteilt.
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3.2 Zugehörigkeit zu verschiedenen Gruppen

Die Studierenden erhalten die Aufgabenstellung, das Diversitätsrad 
(Modell nach Gardenswartz & Rowe 2003) mit seinen vier unterschied-
lichen Dimensionen – der Persönlichkeit, der inneren und der äußeren 
sowie organisationalen Dimension – zu betrachten und folgende Fragen 
zu beantworten:

• Wenn Sie es für sich ausfüllen, welche Kategorien fallen Ihnen auf? 
• Womit beschäftigen Sie sich aktuell besonders? 
• Bei welcher Kategorie ist es Ihnen besonders wichtig richtig 

gesehen / gelesen zu werden?

Abbildung 3: „Four Layers of Diversity“-Modell nach 
Gardenswartz & Rowe (2003).
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In der Lehrveranstaltung �ndet der Austausch darüber zunächst in 
Dyaden statt. Im Debrie�ng in der Großgruppe werden auch Aspekte 
wie die Bedeutung von Intersektionalität, Privilegien etc. betrachtet.

4 Kulturelle Biographie und transkulturelle 
Simulation

Eine wichtige Übung am Tag drei ist das Re�ektieren der eigenen kul-
turellen Biographie. 

Die Teilnehmenden lesen sich die Fragen aus dem Arbeitsblatt Meine 
kulturelle Biogra�e (s.Anhang 2) durch und lassen sich davon inspi-
rieren. Sie notieren Stichworte, zeichnen oder lassen ihrer Kreativität 
freien Lauf, je nachdem, was für jede:n individuell passt. 

Für den anschließenden Dialog darüber gibt es auch die Empfehlung 
frei zu sprechen, sich nicht unbedingt an etwaige Notizen zu halten. So 
kann die Erzählung allmählich Gestalt annehmen und wird oft so lange 
fortgesetzt, bis sie rund ist. Für das Zuhören kann hier der Hinweis ge-
geben werden, ganz bewusst mit der Aufmerksamkeit vom Eigenen zum 
Anderen zu pendeln. Schellhammer (2019a) nennt diese Vorgangsweise 
nach Buber „Umfassung“:  

Die Anleitung zu dieser besonderen Art des Zuhörens lautet wie folgt:

„Konzentrieren Sie sich zunächst ganz auf Ihre eigenen Emp�ndun-
gen, wenn Sie zuhören und Ihre:n Gesprächspartner:in wahrnehmen. 
Dann ‚schwingen‘ Sie hinüber und versuchen sich in die Perspektive 
der:des anderen hineinzuversetzen, sie können das auch ‚leibhaftig‘ tun, 
indem sie eine ähnliche Körperhaltung einnehmen. Re�ektieren Sie im 
Anschluss daran über diese Erfahrung: Ist Ihnen der Perspektivwechsel 
gelungen? Was haben Sie dabei wahrnehmen können?“ (Schellhammer 
2019a, S. 122).

Oft berichten Teilnehmer:innen nach dieser Übung, dass sowohl beim 
Selbst-Erzählen als auch beim Zuhören völlig neue Aspekte bezüglich 
der eigenen als auch der anderen Person in Erscheinung traten. Oft wird 
die Erzählzeit von 30 Minuten pro Person als zu kurz empfunden.
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Mit der Übung zur eigenen kulturellen Biographie und zum Diversi-
tätsrad werden sowohl vertikale als auch horizontale Teile der Identität 
angesprochen. „Identität ist nichts, das ein für alle Mal feststeht; sie 
formt und transformiert sich über ein ganzes Leben hinweg“ (Maalouf 
2000, S. 25). Jeder Mensch teilt bestimmte Zugehörigkeiten mit an-
deren, aber niemals alle. Unsere Identität besteht aus vielschichtigen 
Merkmalen, die uns mit unterschiedlichen Gruppen verbinden.

Zudem sind wir unseren Zeitgenossen näher als unseren Vorfahren, 
weil unsere Identität sowohl von „vertikalen Erbschaften“ (Traditionen, 
Familie, Geschichte) als auch von „horizontalen Erbschaften“ (Gesell-
schaft, Umfeld) geprägt wird (Maalouf 2000, S. 93).

4.1 Kultursimulation BARNGA

Die letzte der drei Kultursimulationen in dieser Lehrveranstaltung er-
folgt in Form eines „UNO Kartenspiels“ in der Tradition der BARNGA 
Übungen. Dabei werden die Teilnehmer:innen in Gruppen von je vier 
bis sechs Personen an Tischinseln verteilt. Jede dieser Gruppen erhält 
unterschiedliche Spielregeln. Dies wird jedoch nicht kommuniziert. 
Für die Spielzeit während des Turniers wird Schweigen vereinbart. Im 
Laufe des Turniers wechseln die Gewinner:innen von einem Tisch zum 
nächsten und erleben sich zunächst als Minorität in einer Mehrheits-
kultur. An manchen Tischen wird bis zum Ende der Simulation nach 
den ursprünglichen Regeln gespielt. An anderen Tischen werden Re-
geln von neu Hinzugekommenen integriert und in Kombination mit 
den alten verwendet. Wenige Tische vereinbaren gänzlich neue Regeln. 
Dies ist nicht verwunderlich, da mit dem Sprechverbot das Fehlen ei-
ner „gemeinsamen“ Sprache und damit Verständigungsschwierigkeiten 
simuliert werden.

Es entstehen also an jedem Tisch und in jeder Turnierrunde unter-
schiedliche Konstellationen und Dynamiken, abhängig von den Hal-
tungen, Strategien und Verhaltensweisen der aufeinandertre�enden 
Repräsentant:innen verschiedener Tischkulturen. In der Re�exion be-
richten die Spieler:innen oft, verschiedene Emotionen wie Ärger, Frus-
tration aber auch Freude durchlebt zu haben. Weiters probieren manche 
Spieler:innen bewusst Strategien aus, wie Anpassen oder Dominieren, 
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andere beobachten zunächst und passen dann ihr Verhalten an das, was 
sie meinen, was an diesem Tisch erwünscht ist oder zu Erfolg führen 
könnte, an.

Für viele Teilnehmende sind die Erfahrungen, die sie bei dieser Übung 
am dritten Tag der gemeinsamen Reise machen, oft sehr überraschend. 
Manche bemerken die unterschiedlichen Regeln bis zum Ende des Tur-
niers nicht, manche wundern sich über Sanktionen für Fehlverhalten 
oder andere Dynamiken, die sich im Spielverlauf ergeben. Durch die 
Bewegungen von Tisch zu Tisch wird der eigene Umgang mit Angst 
und Unsicherheit erfahrbar gemacht und die gegenseitigen Abhängig-
keiten sowie Machtunterschiede besprechbar. 

Der Transfer in den beru�ichen oder privaten Alltag erfolgt über ein 
Modell von John W. Berry (2008, S. 332), welches interkulturelle Stra-
tegien von ethnokulturellen Gruppen und der Mehrheitsgesellschaft 
bezüglich der zwei Dimensionen, Beibehalten der traditionellen Kultur 
und Identität beziehungsweise Streben nach Beziehungen zwischen den 
Gruppen (Kontakt und Teilhabe) aufzeigt.

Wenn sowohl die Repräsentant:innen der ethnokulturellen Gruppen 
als auch die Mehrheitsgesellschaft sowohl die Beibehaltung der Her-
kunftskultur als auch den Kontakt zur Mehrheitsgesellschaft wünschen, 
zulassen und/oder fördern, so kann über Multikulturalität hinaus von 
Transkulturalität gesprochen werden: 

„Die heutigen Kulturen entsprechen nicht mehr den alten Vorstellun-
gen geschlossener und einheitlicher Nationalkulturen. Sie sind durch 
eine Vielzahl möglicher Identitäten gekennzeichnet und haben grenz-
überschreitende Konturen. (…) Das Konzept der Transkulturalität ent-
wirft ein anderes Bild vom Verhältnis der Kulturen. Nicht eines der 
Isolierung und des Kon�ikts, sondern eines der Ver�echtung, Durch-
mischung und Gemeinsamkeit. Es befördert nicht Separierung, son-
dern Verstehen und Interaktion“ (Welsch 1995, S. 39).

Als neue Form des Humanismus wird die eigene Identität nicht streng 
eindimensional (das Selbst) gesehen, sondern wird nun in Beziehung 
zum anderen de�niert und, was noch wichtiger ist, anerkannt; die eige-
ne Identität ist nicht singulär, sondern vielfältig (Cuccioletta 2001/2).



258

Wenn sowohl das Eigene als auch das Andere nicht mehr als homo-
gen, starr und unveränderbar angesehen wird, sondern “Each person is 
a mosaic” (Scarpetta 1989, zitiert nach Cuccioletta 2001/2, S.8) zur Be-
schreibung herangezogen wird, so kann Transkulturelle Kompetenz als 
interaktiver Ansatz, der auf einem dynamischen Verständnis von Kultur 
basiert, folgendermaßen beschrieben werden: „Transkulturelle Kompe-
tenz ist die Fähigkeit, die Perspektive anderer zu erfassen und zu deu-
ten und die Kulturalisierung und Stereotypisierungen von bestimmten 
Zielgruppen zu vermeiden“ (Domenig 2007, S. 174).

Um jeden Menschen in seiner Lebenswelt zu erfassen, benötigt es 

• Selbstre�exion
• Hintergrundwissen + transkulturelle Erfahrungen
• Empathie und Verstehen.

Mit einem Sternfeedback, bei dem alle Teilnehmer:innen im Kreis ste-
hen und ihr Feedback in Form einer Aussage abgeben, zu der sich die 
anderen Teilnehmer:innen auch räumlich positionieren können, wird 
diese Reise abgeschlossen.

5 Fazit und Ausblick

Die Lehrveranstaltung ist ein gemeinsamer Lernprozess, in dem Erfah-
rungen sowohl re�ektiert als auch ausgetauscht und kulturelle Zuschrei-
bungen hinterfragt werden. 

Ein transkulturelles Verständnis rückt in den Fokus mit der Erkennt-
nis, dass kulturelle Unterschiede im Inneren beginnen und sich im 
Zwischenmenschlichen zeigen.

In unserer zunehmend vernetzten und pluralen Welt ist Transkulturelle 
Kompetenz mehr als ein Konzept – sie ist eine Haltung. Sie erkennt an, 
dass Identität vielschichtig, wandelbar und immer auch dialogisch ist. 
Menschen sind keine Kulturträger:innen, sondern Mosaike, in denen 
sich Erfahrungen, Zugehörigkeiten und Werte verschränken. 
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Ziel ist nicht die Anpassung an „die anderen“, sondern ein beidseitiges 
Sich-Zeigen und Verstehen-Wollen. Kon�ikte werden so zum Lernfeld 
für Beziehung, Identität und Co-Kreation. Transkulturelle Kompetenz 
ist dabei kein Zustand, sondern ein fortlaufender Prozess – getragen von 
Selbstre�exion, Empathie und dem Mut, in Beziehung zu treten, auch 
wenn es unbequem wird.
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Anhang

Anhang 1: Arbeitsblatt: Meine kulturelle Biogra�e und Mini-Quiz 

Anhang 2: Arbeitsblatt: Mini-Quiz: Fremdbilder und Selbstbilder
der österreichischen (Film-)Kultur 
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Anhang 1: Arbeitsblatt: Meine kulturelle Biografie und Mini-Quiz

Arbeitsblatt: Meine kulturelle Biografie

Anleitung:

Lies dir die folgenden Fragen in Ruhe durch und lass dich von ihnen inspirieren. Du kannst 
Stichworte notieren, Skizzen oder Symbole anfertigen oder auch ganze Szenen beschreiben –
je nachdem, was sich für dich stimmig anfühlt. Es geht um deine persönliche Auseinanderset-
zung mit den eigenen kulturellen Erfahrungen und Prägungen.

Ziel ist es, deine kulturelle Biografie mit Blick auf prägende Erlebnisse und innere Erfahrun-
gen im Zusammenhang mit „Kultur“ zu erkunden.

1 ���� Sprachliche Wurzeln und Herkunft

1.1 Was ist meine Muttersprache / Welche sind meine „Familiensprachen“?

1.2 Wo wurde ich geboren?

1.3 Wo bin ich aufgewachsen?

1.4 Wo habe ich bisher gelebt?

1.5 Wo lebe ich aktuell?

2 �� Sprachen, Regionen und kulturelle Kontexte

2.1 Mit welchen Sprachen und kulturellen Kontexten („Landeskunde“) bin ich wann, wo
und wie in Berührung gekommen?

2.2 Welche Erfahrungen habe ich in verschiedenen Ländern oder Regionen gemacht (z. B. 
durch Ausbildung, Arbeit, Reisen, Freizeit, Auslandssemester, Praktika, Forschung 
etc.)?

3 �� Sinnliche Eindrücke und Erlebnisse

3.1 Welche sinnlichen Eindrücke (sehen, hören, riechen, schmecken, fühlen) aus verschie-
denen kulturellen Kontexten sind mir besonders in Erinnerung geblieben?

4 �� Begegnungen und Beziehungen

4.1 Welche Begegnungen mit Menschen aus anderen Kulturen – in Familie, Arbeit, Freund-
schaft, Liebe etc. – haben mich besonders geprägt?

Anhang 1: Arbeitsblatt: Meine kulturelle 
Biografi e und Mini-Quiz 
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4.2 Wann und wo habe ich mich fremd oder „anders“ gefühlt?

5 �� Kulturelle Irritation und Entwicklung

5.1 In welchen Situationen habe ich mich orientierungslos gefühlt oder nicht gewusst, wie 
ich mich verhalten soll („kritisches Ereignis“)?

5.2 Welche dieser Erlebnisse oder Begegnungen haben mich nachhaltig verändert?

6 ��� Identitätsentwicklung

6.1 Welche Entwicklung erkenne ich in Bezug auf meine eigene kulturelle Identität?

Gestaltungsfreiraum:

Nutze gern zusätzliche Seiten, Farben, Collagen, Mindmaps oder kreative Ausdrucksformen. 
Es geht um dein inneres Bild – nicht um Vollständigkeit.
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Anhang 2: Arbeitsblatt: Mini-Quiz: Fremdbilder und 
Selbstbilder der österreichischen (Film-)Kultur Anhang 2: Arbeitsblatt: Mini-Quiz: Fremdbilder und Selbstbilder der österreichischen 

(Film-)Kultur

Arbeitsblatt: Mini-Quiz: Fremdbilder und Selbstbilder „österreichischer
(Film-)Kultur“

Ziel:

Dieses Mini-Quiz hilft dir dabei, Filmbeispiele kennenzulernen, die spannende Einblicke in 
Fremd- und Selbstbilder „der österreichischen Kultur“ sowie von Regional- und Subkulturen 
bieten.

Bitte versuche, die richtigen Filme oder Videos den folgenden Beschreibungen zuzuordnen. 
Kreuze an oder notiere die passende Buchstaben-Kombination. Die Auflösung folgt am Ende.

Fragen:

1. Welcher Film bietet einen US-amerikanischen Blick aus dem Jahr 1965 auf ein Salz-
burg der 1930er Jahre?
☐ a) The Sound of Music
☐ b) Die Siebtelbauern
☐ c) Operation Spring
☐ d) Breakfast at Tiffany’s

2. Welcher Film ist eine sogenannte Mockumentary aus den 1980er Jahren, in der an-
gebliche Forscher:innen afrikanischer Herkunft die oberösterreichische Landbevöl-
kerung untersuchen? Der Film nimmt die ethnografische Dokumentation aufs Korn 
und bezieht sich auf Clifford Geertz’ Konzept der „dichten Beschreibung“.
☐ a) Import Export
☐ b) Das Fest des Huhnes
☐ c) Backwoods
☐ d) Herr Karl

3. Welches Musikvideo verwendet unter anderem Symbole, die auf das Datum der 
Wiener Gemeinderatswahlen im Jahr 2010 hinweisen und auch eine Art Aufruf dar-
stellen, zur Wahl zu gehen?
☐ a) Schnell ermittelt
☐ b) Aqil – Stimme der Stadt
☐ c) Nazar – Meine Stadt
☐ d) Kommissar Rex
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4. Welches Video verarbeitet in Form eines modernen Wienerlieds autobiografische 
Erfahrungen mit rassistischem Profiling durch die Wiener Polizei?
☐ a) Gürtel Walzer
☐ b) Kottan ermittelt
☐ c) Ein echter Wiener geht nicht unter
☐ d) Wiener Blut

Lösungen:

1 – a) The Sound of Music
2 – b) Das Fest des Huhnes
3 – c) Nazar – Meine Stadt
4 – a) Gürtel Walzer

Hinweis für Diskussion oder Reflexion:

Welche Bilder von „österreichischer Kultur“ oder „Fremdheit“ werden in den Filmen gezeigt? 
Welche reproduzieren Stereotype, welche hinterfragen sie?
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Tomaš Klimann

Verhandeln – Fair und E�ektiv

1 Einleitung

Wir verhandeln täglich, sowohl im privaten als auch im beru�ichen 
Bereich. Nehmen wir das Beispiel von Studierenden: Sie stehen häu�g 
vor der Herausforderung, in Gruppenarbeiten Aufgaben fair zu vertei-
len. Diese Verhandlungen sind nicht nur ein Austausch von Worten, 
sondern auch ein Spiel der Dynamik, bei dem Kommunikation, gegen-
seitige Anerkennung und Kompromissbereitschaft Schlüsselrollen spie-
len. Ähnlich ist es im Bereich des Personalwesens, wo Verhandlungen 
über Gehälter, Arbeitszeiten und Verantwortlichkeiten statt�nden. Auf 
einer komplexeren Ebene �nden wir politische Verhandlungen, die oft 
monatelange diplomatische Anstrengungen erfordern und bei denen 
jede Entscheidung weitreichende Folgen hat. Hier sind die Fähigkei-
ten zur Intervention, die e�ektive Kommunikation und die Förderung 
der Kooperation entscheidend. Diese Verhandlungen können als er-
weiterte Formen alltäglicher Verhandlungen betrachtet werden, bei 
denen ähnliche Prinzipien, jedoch auf einem höheren und komplexeren 
Niveau, Anwendung �nden. Verhandeln ist ein integraler Bestandteil 
der menschlichen Interaktion. Es ist ein Prozess, der Kommunikation, 
Intervention und Kooperation umfasst. Diese Elemente sind unerläss-
lich, um in jeder Verhandlungssituation erfolgreich zu sein, sei es in der 
akademischen Welt oder in der Politik. Die Fähigkeit, e�ektiv zu ver-
handeln, ist daher nicht nur eine Fertigkeit, sondern ein Können, das 
durch Erfahrung, Wissen und Übung perfektioniert wird. Und weil wir 
eben so oft verhandeln und damit also auch unser Leben gestalten, ist es 
hilfreich, Fertigkeiten zu erlernen, die uns dabei unterstützen, e�ektiv 
zu verhandeln.

Was heißt jetzt e�ektives Verhandeln? Ist damit die Durchsetzung 
meiner Verhandlungspositionen gemeint? Oftmals wird e�ektives 
Verhandeln mit einem harten Durchsetzungsvermögen gleichgesetzt, 
bei dem das Ziel ist, das Maximum für sich herauszuholen, selbst auf 
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Kosten der Gegenseite (Loewenstein & �ompson 2006; O’Connor & 
Adams 1999). Diese prototypische Vorstellung eines Verhandlers bzw. 
einer Verhandlerin, der:die sich rücksichtslos durchsetzt, ist jedoch 
in vielen Fällen kontraproduktiv. Studien zeigen, dass solch ein Ver-
handlungsstil, der die Interessen der Gegenseite ignoriert, oft zu einer 
schlechten Reputation des Verhandlers:der Verhandlerin führt (Fisher 
et al. 2011; Lewicki et al. 2020). Darüber hinaus wirkt sich diese Art 
der Verhandlung negativ auf langfristige Beziehungen aus, sei es im 
geschäftlichen oder persönlichen Umfeld. Die einseitige Fokussierung 
auf den eigenen Vorteil kann zu Misstrauen und kon�iktgeladenen Be-
ziehungen führen. Langfristig betrachtet ist dieser Ansatz daher selten 
erfolgversprechend. Er untergräbt die Grundlagen einer nachhaltigen 
Zusammenarbeit und schadet dem Netzwerk der Verhandlerin:des 
Verhandlers (Kimmel et al. 1980; Lewicki et al. 2020). Im Gegensatz 
dazu steht ein Verhandlungsansatz, der auf Fairness und beidseitigem 
Nutzen basiert. Dieser Ansatz zielt darauf ab, dass beide Parteien aus 
der Verhandlung mit dem Gefühl eines fairen und guten Abschlusses 
hervorgehen. Diese Herangehensweise stärkt das Vertrauen und die 
Nachhaltigkeit des Ergebnisses sowie der (Geschäfts-)Beziehung. Ein 
solcher Ansatz fördert eine positive Reputation, langfristige Partner-
schaften und eine Win-Win-Situation für alle Beteiligten (Fisher et al. 
2011; Lewicki et al. 2020). Um diesen Aspekt im Rahmen der Lehr-
veranstaltung hervorzuheben, lautet der Titel der Lehrveranstaltung: 
Verhandeln – fair und e�ektiv.

2 Ziele und Methoden

Damit ist bereits im Titel der Lehrveranstaltung der Kern des Lernziels 
enthalten. Das Hauptziel dieser Veranstaltung ist es, den Teilnehmer:in-
nen ein Verständnis für die „Principled Negotiation“ nach Fisher, Ury 
und Patton nahezubringen, eine Methode, die im deutschsprachigen 
Raum auch als das „Harvard-Konzept“ bezeichnet und in ihrem Kern-
werk „Getting to Yes“ dargestellt wird. Diese Verhandlungsform betont 
die Wichtigkeit einer Trennung zwischen den Menschen und dem Pro-
blem und zielt darauf ab, eine Win-Win-Situation für alle beteiligten 
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Parteien zu scha�en (Fisher et al. 2011). Ein wesentlicher Aspekt dabei 
ist, dass die „Principled Negotiation“ nicht nur eine Technik, sondern 
auch eine innere Haltung umfasst, die Empathie und Objektivität in 
den Vordergrund stellt. Die Studierenden werden dazu ermutigt, ihren 
eigenen Verhandlungsstil zu erkunden und zu re�ektieren, wie dieser im 
Kontext zur „Principled Negotiation“ steht. Durch diese Selbstre�exion 
sollen sie verstehen lernen, wie ihre persönlichen Ansätze und Taktiken 
durch die Prinzipien der fairen und sachlichen Verhandlungsführung 
e�zienter werden können. Um dies zu unterstützen, werden in der 
Lehrveranstaltung verschiedene Techniken und Tools vorgestellt. Diese 
umfassen unter anderem Aspekte der Gesprächsführung, Ansätze für 
die Entwicklung von Optionen zum beiderseitigen Vorteil und zur Vor-
bereitung und Durchführung von Verhandlungen. Bei der Gestaltung 
dieser Lehrveranstaltung orientiere ich mich u.a. an dem sehr empfeh-
lenswerten Buch Verhandlungskompetenzen trainieren von Jeannette 
Hemmecke und Nicole Kronberger (2016). Um die oben erwähnten 
Lernziele zu erreichen, braucht es dafür förderliche Lernbedingungen.

Bei der Lernumgebung ist mir wichtig, dass sie einen diskursiven Unter-
richt erlaubt. Diese Herangehensweise basiert auf der Überzeugung, dass 
die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen die in der Lehrveranstaltung be-
handelten Verhandlungskonzepte bereits unbewusst anwenden. Es geht 
darum, diese Methoden bewusst zu machen und gemeinsam zu erarbei-
ten. Dies geschieht unter anderem durch Gruppenarbeiten und Rollen-
spiele. Dabei ist eine o�ene und respektvolle Atmosphäre des Vertrauens 
entscheidend, da sie Raum für Re�exion, Erfahrungsaustausch bietet. Ein 
wichtiger Grundstein der Rahmenbedingungen, besonders hinsichtlich 
der Beziehungsebene, wird bereits zu Beginn der Lehrveranstaltung gelegt.

3 Warm Up

Eingangs liegt der Fokus, neben der Rahmung dieser Veranstaltung, 
auf der Bildung einer o�enen und kommunikativen Atmosphäre. Eine 
e�ektive Methode, um Hemmungen im Sprechen vor der Gruppe zu 
überwinden, ist es, dass jede:r Teilnehmende zu Beginn etwa auf die 
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Fragen „Wie geht es mir?“ und „Woran habe ich auf dem Weg zur 
Lehrveranstaltung gedacht?“ antwortet. Diese einführenden Aussagen 
erleichtern oft das Ankommen und senken die Schwelle für o�ene 
Kommunikation. Eine weitere Übung zu Lehrveranstaltungsbeginn ist 
die Durchführung eines „Presseinterviews“. In diesem Format suchen 
die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen in Zweiergruppen Gemein-
samkeiten. Anschließend stellen sie einander im Plenum in Form eines 
wohlwollenden Presseinterviews vor. Die Interviewfragen werden dabei 
anhand der zuvor erlangten Informationen gebildet. Diese Aktivität för-
dert nicht nur die Vertrauensbildung, sondern hilft auch, das Gefühl 
des Fremdseins und eventuelle Berührungsängste zu reduzieren. Weiters 
besprechen wir an dieser Stelle auch die Erwartungen und Wünsche der 
Teilnehmer:innen. Diese Aktivitäten dienen dazu, die Teilnehmenden 
aktiv in die Lehrveranstaltung einzubinden und sie von der üblichen 
passiven Rolle im universitätstypischen Frontalunterricht zu lösen. 
Nachdem die ersten Berührungsängste beiseite gescha�t wurden, be-
ginnen wir uns inhaltlich dem �ema der Verhandlung anzunähern.

4 Grundkonzepte der Verhandlung

4.1 Integrative und distributive Verhandlung

Der inhaltliche Einstieg ins �ema Verhandlung ist die Bearbeitung 
der Konzepte der integrativen und distributiven Verhandlungsführung. 
Zu diesem Zweck beginnen wir gleich mit der Verhandlungsübung 
„Orangenplantage“ (Hemmecke & Kronberger 2016; Schächtele-
Philipp 2010), um das eigene Verhandlungsverhalten zu erleben und 
Anknüpfungspunkte beim �eorieinput zu scha�en. Diese Übung, die 
sich an dem Beispiel der sich um eine Orange streitenden Geschwister 
von Fisher, Ury und Patton anlehnt, stellt einen Orangenplantagenbe-
sitzer und drei Käufer dar, von denen zwei jeweils 80%-100% der Ernte 
benötigen, jedoch jeweils maximal 50% des Verkaufspreises aufbringen 
können. Eine Partei benötigt die Orangen für Saft (das Frucht�eisch 
wird benötigt), eine andere für Marmelade (die Schale wird benötigt), 
während der dritte Kau�nteressent, der Biomarkt, nur 20% der Ernte 
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benötigt. Das Ziel dieser Übung ist es, den Teilnehmenden zu vermit-
teln, wie wichtig es ist, den wahren Bedarf und die wahren Interessen 
der Verhandlungspartner:innen zu erkennen, um eine Lösung mit ge-
meinsamem Gewinn zu ermöglichen. Diese Aktivität verdeutlicht, wie 
durch Verständnis und kreative Lösungsansätze Verhandlungsergebnisse 
erzielt werden können, die für alle Seiten vorteilhaft sind. Im Laufe der 
Lehrveranstaltung dient diese Verhandlung als vereinfachtes Modell, 
um die Konzepte der integrativen Verhandlung greifbar zu vermitteln 
und die theoretischen Grundlagen praktisch anzuwenden. Nach dieser 
Verhandlungserfahrung und der gemeinsamen Re�exion folgt die Vor-
stellung der theoretischen Konzepte.

Auf Grundlage des soeben in der Simulation Erlebten und auf Basis 
der Erfahrung der Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen erarbeiten wir 
in diskursiver Form die Konzepte der integrativen und distributiven 
Verhandlung. Bei der distributiven Verhandlung, oft als Wettbewerbs-
verhandlung betrachtet, geht es darum, den eigenen Nutzen auf Kosten 
der Verhandlungspartnerin:des Verhandlungspartners zu maximieren. 
Dieser Stil lässt sich in zwei prototypische Typen unterteilen: den har-
ten und den weichen Verhandlungstyp. Beim harten Verhandlungstyp 
wird der:die Verhandlungspartner:in als Feind gesehen, der:die besiegt 
werden muss. Hier herrscht oft Misstrauen, und der:die Verhandler:in 
beharrt starr auf seinen Positionen. Druck und Drohungen sind gängige 
Werkzeuge in diesem Verhandlungsstil (Fisher et al. 2011; Lewicki et al. 
2020; Weiss 2016). Im Gegensatz dazu sieht der weiche Verhandlungs-
typ den:die Verhandlungspartner:in als Freund:in. Hier ist das primäre 
Ziel, eine Einigung zu erzielen, auch wenn dies bedeutet, häu�g die 
Positionen zu wechseln und viele Zugeständnisse zu machen. 

Beim integrativen Verhandlungsstil, auch als Win-Win-Verhandlung 
bekannt, wird der:die Verhandlungspartner:in hingegen als gleichbe-
rechtigt angesehen. Der Schwerpunkt liegt auf einem lösungsorien-
tierten Ansatz, bei dem die Interessen beider Seiten ausgearbeitet und 
berücksichtigt werden. Aktives Zuhören ist ein entscheidendes Werk-
zeug in diesem Prozess. Das Ziel ist eine Lösung, die für beide Seiten 
vorteilhaft ist. Ein bekanntes Beispiel dieses Verhandlungsstils ist die 
„Principled Negotiation“ von Fisher, Ury und Patton. 
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Dieser Ansatz basiert auf vier Prinzipien: 

1. Die Trennung des Menschen vom Problem, um sachlich zu blei-
ben.

2. Die Konzentration auf Interessen, nicht auf Positionen, um die 
wahren Bedürfnisse der Beteiligten zu verstehen.

3. Das Finden von Optionen zum gegenseitigen Nutzen, um kreative 
und gemeinsame Lösungen zu entwickeln.

4. Die Anwendung objektiver Kriterien, um faire Ergebnisse zu er-
zielen.

Nachdem das Konzept der integrativen Verhandlung erarbeitet und als 
zentrales Element positioniert wurde, folgt die Vermittlung von Aspek-
ten, die für das Erlernen des integrativen Verhandlungsstils als maßgeb-
lich erachtet werden.

4.2  Interessen statt Positionen

Ein zentraler Punkt der integrativen Verhandlung, wie es bereits das 
zweite Prinzip der Principled Negotiation zeigt, ist der Fokus auf die 
Interessen der Beteiligten und die Abkehr des Verharrens auf Positio-
nen (Fisher et al. 2011). Denn hinter den o�ensichtlichen Positionen 
be�nden sich die tieferliegenden Interessen und Bedürfnisse und sie 
beein�ussen unser Handeln und Entscheiden. In der Praxis wird dies 
deutlich, wenn Teilnehmende dazu angeregt werden, über Gespräche 
zu re�ektieren, in denen zunächst zwei unterschiedliche Standpunkte 
vertreten wurden. Durch einen o�enen Dialog könnte sich jedoch her-
ausstellen, dass beide Parteien ähnliche Interessen verfolgen und ledig-
lich der Weg dorthin unterschiedlich ist. Diese Re�exion o�enbart, dass 
Positionen, die anfänglich unvereinbar erscheinen, bei näherer Betrach-
tung der zugrundeliegenden Interessen durchaus Gemeinsamkeiten 
und Schnittmengen aufweisen. Diese Erkenntnis ermöglicht es, neue 
Handlungsmöglichkeiten zu erschließen, was auch in der Verhand-
lungsführung von großer Bedeutung ist. Daher ist es essenziell, hinter 
die o�ensichtlichen Positionen zu blicken und die unterschiedlichen 



273

Interessen zu erkennen. Folglich erweitert das Erarbeiten unserer Inter-
essen unsere Handlungsspielräume und erhöht dadurch die Chance auf 
eine Lösung mit beidseitigem Gewinn.

4.3 Weiche Wirklichkeiten

Eng verknüpft mit dem Erarbeiten von Interessen ist das Scha�en von 
gegenseitigem Verständnis. Eine grundlegende Herausforderung dabei 
ist die Sicherstellung, dass alle Beteiligten unter denselben Begri�en 
das Gleiche verstehen. Ein praxisnahes Beispiel aus dem Lehrveranstal-
tungskontext verdeutlicht dies: Die Aussage „Die Aufgabe muss zeitnah 
erledigt sein“ kann unterschiedlich interpretiert werden. Für die eine 
Person bedeutet dies sofortiges Handeln, während es für eine andere 
bedeutet, sich der Aufgabe zu widmen, sobald Zeit verfügbar ist – mög-
licherweise erst in einer halben Woche. Der psychologische Konstrukti-
vismus betont, dass jeder Mensch seine individuelle Wirklichkeit besitzt, 
basierend auf seinen Erfahrungen und Erlebnissen, was zu unterschied-
lichen Wahrnehmungen führt (Watzlawick 2021). Gunther Schmidt 
verwendet den Begri� „Wahrgebung“ statt „Wahrnehmung“, um unter 
anderem zu verdeutlichen, dass wir den Dingen Bedeutung beimessen 
(G. Schmidt 2020). Beispielsweise ist der gedrungene Feigenbaum, der 
in meinem Garten steht und fünf Feigen trägt, für mich eine Pracht, für 
einen griechischen Bauern mit einer großen Plantage eher ein Sorgen-
kind. Um in Verhandlungen e�ektiv zu sein, müssen wir daher unsere 
individuellen Bilder der Welt aufeinander abstimmen und sicherstellen, 
dass wir unter denselben Begri�en das Gleiche verstehen. Andernfalls 
laufen wir Gefahr, unter dem Begri� „prächtiger Feigenbaum“ ganz 
unterschiedliche Dinge zu verstehen. 

Um dieses Konzept für die Studierenden erlebbar zu machen, verwende 
ich die Übung „Lost in Shanghai“ (Kriz & Nöbauer 2006). Jedoch führe 
ich sie vor dem soeben skizzierten �eorieinput durch. In dieser Übung 
�nden sich die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen in Paaren zusammen 
und erhalten jeweils zwei Karten, die sie einander nicht zeigen sollen. 
Eine der Karten ist eine um 180° gedrehte und vertikal gespiegelte Ver-
sion der anderen Karte. Auf einer Karte sind Points of Interest (POIs) 
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eingezeichnet, auf der anderen nicht. Person B muss nun Person A nur 
durch verbale Kommunikation von einem POI zum nächsten leiten, 
während sie Rücken an Rücken sitzen, so dass keine visuelle Kommuni-
kation möglich ist. Diese Aufgabe kann schnell zu einem Geduldsspiel 
werden, solange beide glauben, die identischen Karten in den Händen zu 
halten. In dieser Übung wird erlebbar gemacht, dass die universale Gül-
tigkeit des eigenen Bildes der Welt zu hinterfragen und andere Weltbilder 
zu erfragen, helfen kann, einen gemeinsamen Weg zu �nden. Bereits in 
der Re�exion erarbeiten wir Strategien, welche zum Erfolg geführt haben 
und als Beispiel für eine fragenbasierte Gesprächsführung dienen.

5 Grundlagen der Gesprächsführung

5.1 Bewusst Fragen

Nach der Einführung der Konzepte „Interessen statt Positionen“ und 
„Weiche Wirklichkeiten“ widmen wir uns zwei Kernkonzepten der Ge-
sprächsführung, nämlich dem Stellen von Fragen und dem Aktiven Zuhö-
ren (siehe Fischer in diesem Band, Kap. 3 und 4). Die prototypische Vor-
stellung in Verhandlungen ist oft, dass erfolgreiche Verhandler:innen viel 
argumentieren. Jedoch zeigen Untersuchungen, dass sie häu�ger Fragen 
stellen als weniger erfolgreiche. Dies dient als Werkzeug, um die Interessen 
und Wirklichkeiten der anderen Person zu erfragen (Adair & Loewenstein 
2013). Darüber hinaus verringert das Stellen von Fragen Widerstände, 
und es senkt die Wahrscheinlichkeit von Angri�en und Eskalationen im 
Vergleich zu einer argumentativen Gesprächsführung. Durch das Stellen 
von Fragen wird Wertschätzung ausgedrückt und der Beziehungsaufbau 
gefördert. Zudem ermöglichen Fragen einen gemeinsamen Problemfokus 
auf der Sachebene (Lindemann et al. 2018). Um den Lehrveranstaltungs-
teilnehmer:innen die Wirksamkeit des Fragestellens erlebbar zu machen, 
rege ich sie gerne an, sich eigene Gespräche in Erinnerung zu rufen und 
zu re�ektieren, was es mit der Gesprächsdynamik macht, wenn man zum 
Erzählten Fragen gestellt bekommt und wie es sich anfühlt.

Um Fragen bewusst zielgerichtet verwenden zu können, setzen wir uns 
in der Lehrveranstaltung mit Fragetypen und ihren Wirkungen ausei-
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nander. Geschlossene Fragen, die Antworten Ja oder Nein erfordern, 
sind Entscheidungsfragen mit vorgegebenen Antwortalternativen. Sie 
steigern die Gesprächsgeschwindigkeit, da sie schnell und präzise zu 
beantworten sind. Allerdings kann bei übermäßigem Gebrauch dieser 
Frageform das Gespräch ins Stocken geraten, da sie wenig Raum für 
ausführliche Erklärungen oder Gedankenaustausch bieten. Im Gegen-
satz dazu stehen o�ene Fragen, wie die sogenannten W-Fragen, die 
keine vorgegebenen Antwortmöglichkeiten haben. Sie dienen der In-
formationsgewinnung und ermöglichen den Antwortenden eine ge-
wisse Selbstbestimmung über die Formulierung der Antwort. Solche 
Fragen signalisieren Interesse und Wertschätzung gegenüber dem:der 
Gesprächspartner:in. Jedoch besteht die Gefahr, dass das Gespräch ab-
schweift und somit vom eigentlichen �ema abkommt. Es ist daher 
wichtig, zwischen relevanten und lediglich interessanten Informationen 
zu unterscheiden. Unter den o�enen Fragen bewirkt die „Wie“-Frage 
eher explorative Antworten, während Fragen wie „Wer“, „Was“, „Wann“ 
usw. dazu dienen, spezi�sche Informationen zu erlangen (Hemmecke 
& Kronberger 2016; Lindemann et al. 2018; Lubienetzki & Schüler-
Lubienetzki 2020). Eine besondere Stellung nimmt die Frage „Warum“ 
ein, die das Risiko birgt, beim Befragten das Gefühl hervorzurufen, sich 
rechtfertigen zu müssen. Oft führt sie dazu, dass das innere Auge in die 
Vergangenheit schweift. Eine Alternative dazu ist die Frage „Wofür“, die 
nicht das Gefühl der Rechtfertigung hervorruft und den Fokus auf zu-
künftige Ziele und Lösungen richtet. Natürlich hilft alles Fragen nichts, 
wenn man nicht zuhören kann.

5.2 Bewusst Zuhören

Daher widmen wir uns im nächsten Schritt dem Aktiven Zuhören, 
einem Schlüsselelement e�ektiver Gesprächs- und Verhandlungsfüh-
rung. Wir steigen in diesen Abschnitt ein, indem die Studierenden 
sich an frühere Gespräche erinnern und an Momente denken, in de-
nen ihnen jemand, während sie etwas Wichtiges besprechen wollten, 
schnell mit Lösungen oder eigenen Erlebnissen kam. Ich bitte sie zu 
re�ektieren, wie es sich anfühlte, wenn ihr:e Gesprächspartner:in nicht 
wirklich zuhörte, verglichen mit Situationen, in denen sie vollständige 
Aufmerksamkeit und Interesse erfuhren? Diese Re�exion führt uns zur 
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Bedeutung des Aktiven Zuhörens, besonders im Kontext von Verhand-
lungen. Aktives Zuhören ermöglicht es uns, die Interessen des Gegen-
übers tiefgehend zu verstehen, Antworten wirklich wahrzunehmen, eine 
entspannte Gesprächsatmosphäre zu scha�en und durch empathisches 
Verhalten Vertrauen und Beziehung aufzubauen. Diese Aspekte sind in 
der Verhandlungsforschung gut dokumentiert und unterstreichen die 
E�ektivität des Aktiven Zuhörens für erfolgreiche Ergebnisse (Adair & 
Loewenstein2013; Fisher et al. 2011; Lewicki et al. 2020).

In den Re�exionen der Studierenden �nden wir häu�g unbewusst an-
gewandte Techniken des Aktiven Zuhörens wieder. Meine Aufgabe ist 
es, diese Techniken bewusst zu machen und zu verfeinern. Da das Aktive 
Zuhören in dieser Publikation bereits vom Kollegen Fischer behandelt 
wird, gehe ich an dieser Stelle nicht näher darauf ein. Wir beziehen uns 
auch auf das Vier-Seiten-Modell von Schulz von �un, das hilft, die Viel-
schichtigkeit der Kommunikation zu verstehen (siehe Fischer in diesem 
Band, Kap. 2). In diesem Modell wird jede Nachricht als ein Paket be-
trachtet, das gleichzeitig Informationen über den:die Sender:in, den Ap-
pell, den Sachinhalt und die Beziehung enthält (Schulz von �un 1981).

Abschließend führen wir eine Übung zum Aktiven Zuhören durch. In 
Dreiergruppen wechseln sich die Studierenden in den Rollen der Er-
zählerin:des Erzählers, der Zuhörerin:des Zuhörers und der Beobach-
terin:des Beobachters ab. Jede Person hat die Gelegenheit, 7 Minuten 
über ein persönliches �ema zu sprechen, während eine andere Person 
aktiv zuhört und die dritte die Interaktion beobachtet. Jeder Durchgang 
endet mit einer Re�exion in der Kleingruppe über das Erlebte und das 
Gelingen der Übung. Danach werden die Rollen gewechselt. Nachdem 
wichtige grundlegende Konzepte angesprochen wurden, ist es nun an 
der Zeit, den Verhandlungsprozess genauer zu betrachten.

6 Aufbau einer Verhandlung

Orientiert man sich an der Principled Negotiation, kann man den 
Verhandlungsprozess in vier Hauptphasen unterteilen. Dieser Ansatz, 
vorgestellt von Hemmecke und Kronberger in ihrem Buch „Verhand-
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lungskompetenzen Trainieren“, zielt darauf ab, die theoretischen Prinzi-
pien der Verhandlungsführung in praktische Schritte umzusetzen. Der 
erste Schritt besteht darin, Ziele und Hintergründe zu erkunden und 
o�en zu legen. Dies fördert ein tiefes Verständnis der eigenen Position 
sowie jener der Verhandlungspartnerin:des Verhandlungspartners. An-
schließend folgt der Perspektivwechsel, der dazu beiträgt, die Sichtweise 
des Gegenübers zu verstehen und somit eine Basis für Empathie und 
e�ektive Kommunikation zu scha�en. Der dritte Schritt umfasst das 
Suchen nach kreativen Win-Win-Optionen. Abschließend wird eine Lö-
sung ausgewählt und Verbindlichkeiten festgelegt, wodurch die getrof-
fenen Vereinbarungen klar und umsetzbar werden. Diese strukturierte 
Vorgehensweise ermöglicht es, Verhandlungen zielgerichtet und e�zient 
zu führen, wobei stets die Interessen beider Seiten berücksichtigt werden. 
Diese vier Schritte werden nun im Folgenden genauer beschrieben.

6.1 Ziele und Hintergründe

Der erste Schritt legt das Hauptaugenmerk auf den Austausch von Infor-
mationen. Dabei ist es bereits zu Beginn hilfreich, Interessen von Positio-
nen zu unterscheiden. Die vorher besprochenen Aspekte der Gesprächs-
führung, gezielte Fragen zu stellen und aktiv zuzuhören, sind dabei 
hilfreiche Werkzeuge, um tiefergehende Interessen zu erkennen, die über 
die o�enbarten Positionen hinausgehen. Jedoch tritt das Dilemma der 
O�enheit und des Vertrauens hierbei deutlich zutage: O�enheit kann 
Vertrauen fördern und zu einer besseren Lösungs�ndung beitragen, birgt 
jedoch das Risiko, strategische Nachteile zu o�enbaren (Lewicki et al. 
2020). Partnerschaftliche Kommunikation auf Augenhöhe ist hierbei es-
sentiell, um eine Atmosphäre des gegenseitigen Respekts und Verständ-
nisses zu scha�en, die für eine erfolgreiche Verhandlung unerlässlich ist. 
Nachdem die Positionen und Interessen erarbeitet wurden, geht es im 
nächsten Schritt darum, die Perspektive zu wechseln.

6.2 Der Perspektivenwechsel

Der Perspektivenwechsel im zweiten Schritt zielt darauf ab, das „Bild der 
Welt“ der anderen Person zu verstehen, ihre Wirklichkeit zu erfahren. 
Dies erfordert eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit den Interessen 
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und Bedürfnissen der Verhandlungspartnerin:des Verhandlungspartners. 
Das kann man erreichen, wenn man sich in die Lage des Gegenübers 
versetzt und dessen Standpunkt aus seiner Perspektive zu betrachten ver-
sucht. Hierbei spielen die Werkzeuge des Aktiven Zuhörens und das 
Paraphrasieren eine wichtige Rolle. Diese Techniken ermöglichen es, 
eine tiefere Ebene der Verständigung zu erreichen und die eigentlichen 
Motive und Interessen hinter den Positionen des Gegenübers zu erken-
nen. Dies ist eine grundlegende Voraussetzung, um in weiterer Folge 
Fortschritte zu erzielen, denn durch das Explorieren in den ersten beiden 
Schritten haben wir die Möglichkeit, unseren Spielraum zu erweitern, 
was für das Gelingen des dritten Schrittes essenziell ist.

6.3 Suchen nach kreativen Win-Win-Optionen

Im dritten Schritt geht es nun darum, kreative Lösungen zu suchen. 
Kreatives Denken entfaltet sein volles Potenzial, wenn beide Parteien 
verstehen, was der anderen wichtig ist und sich auf eine o�ene Ideen-
generierung einlassen. Hierbei ist die Anwendung von Kreativitätstech-
niken wie Brainstorming und Walt Disneys Methode der drei Stühle 
– Träumer, Realist, Kritiker – ein hilfreiches Mittel. Diese Methoden 
ermöglichen es, „out of the box“ zu denken und Ideen zu entwickeln, 
die über konventionelle Lösungen hinausgehen. Besonders wichtig ist 
es dabei, die Ideengenerierung von der Bewertung zu trennen, um ei-
nen freien Gedanken�uss zu gewährleisten. So können mehrere auch 
ungewöhnliche Ideen entstehen. Eine Übung, die sich an dieser Stelle 
anbietet, �ndet in kleinen Gruppen (3 -4 Personen) statt. Ein:e Teilneh-
mer:in bringt eine Fragestellung ein, zu welcher er oder sie gerne Input 
hätte. Dazu werden dann mithilfe der besprochenen Kreativtechniken 
Ideen und Lösungsvorschläge erarbeitet. Liegen in einer Verhandlung 
nun mehrere Lösungsideen vor, so muss man sich für eine entscheiden, 
aber wie? 

6.4 Festlegen von Verbindlichkeiten

Die Auswahl von Lösungsoptionen und die Spezi�kation dieser stehen 
im Zentrum der vierten Stufe. Um eine e�ektive und akzeptierte Lösung 
in Verhandlungen zu erreichen, ist die Auswahl neutraler Beurteilungs-
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kriterien von entscheidender Bedeutung (Fisher et al. 2011). Diese Krite-
rien können beispielsweise unabhängige Gutachten, Vergleiche mit ähn-
lichen Fällen oder standardisierte Preislisten umfassen. Der Einsatz solcher 
objektiven Maßstäbe trägt dazu bei, dass alle Verhandlungsparteien die 
gefundene Lösung als fair und gerecht emp�nden, was wiederum die Zu-
friedenheit und Akzeptanz der Ergebnisse steigert. Konkrete Schritte zur 
Umsetzung der Lösung sollten ebenfalls festgelegt werden. Dies umfasst 
die genaue De�nition von Zielen, Zuständigkeiten und Zeitplänen. Eine 
spezi�sche Ausformulierung der Lösung, beispielsweise nach den SMART-
Kriterien (spezi�sch, messbar, akzeptiert / erreichbar, realistisch, termi-
niert), garantiert nicht nur die Umsetzbarkeit, sondern stellt auch sicher, 
dass alle Beteiligten eine einheitliche Vorstellung der Lösung haben. Dieser 
Ansatz ermöglicht es, Missverständnisse zu minimieren und die E�zienz 
der Umsetzung zu maximieren (Doran 1981). Um diese vier Schritte aus-
zuprobieren, folgt dem Input üblicherweise eine Verhandlungssimulation.

Diese Simulation konzentriert sich auf die Einhaltung und Nutzung der 
oben genannten vier Schritte. Sie ist als Rollenspiel in Paaren konzipiert 
und �ndet im Arbeitskontext statt, wobei die Ausgangssituation eine Ver-
handlung zwischen einer Führungskraft und einem:einer Mitarbeiter:in 
um eine neue Position, das Gehalt und die Aufgabenbereiche beinhaltet. 
Dieses Szenario ist für die Teilnehmenden interessant, da Gehaltsverhand-
lungen ein oft genanntes �ema in den Erwartungen an die Lehrveran-
staltung sind. In dieser Simulation wird den Teilnehmenden auch erleb-
bar gemacht, dass sich ein nicht sorgfältig und zu schnelles Durchlaufen 
der einzelnen Stufen negativ auf die späteren Stufen auswirken kann. Jede 
Stufe der Verhandlung ist in dieser Übung zeitlich auf sieben Minuten 
begrenzt. Dieser von Hemmecke und Kronberger vorgeschlagene Aufbau 
ist für viele Studierende ein hilfreiches Konzept, um die Verhandlung zu 
strukturieren.
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7 Die Vorbereitung einer Verhandlung

Nicht nur die Kenntnis des Verlaufs, sondern auch das Wissen um eine 
e�ektive Vorbereitung ist für die Studierenden ein oft gewünschtes �e-
ma. In der Tat ist die Vorbereitung ein entscheidender Erfolgsfaktor 
in der Verhandlungsführung, der oft einen größeren Ein�uss als Ge-
schlecht oder Persönlichkeitsmerkmale hat. Diese Fähigkeit kann glück-
licherweise erlernt werden und ermöglicht es, sich im Vorfeld in Ruhe 
auf bevorstehende Gespräche vorzubereiten. Eine gute Vorbereitung 
hilft nicht nur dabei, die eigenen Möglichkeiten realistischer einzu-
schätzen, sondern fördert auch das Verständnis für die Perspektiven und 
Interessen der Gegenseite (Fisher et al. 2011; Lewicki et al. 2020). Ziel 
einer gründlichen Vorbereitung sollte es sein, den eigenen Spielraum zu 
erweitern und sich für verschiedene Ausgänge zu ö�nen, ohne sich auf 
einen spezi�schen Ausgang zu versteifen.

Ein wesentlicher Bestandteil der Vorbereitung ist das Konzept der Best 
Alternative to a Negotiated Agreement (BATNA). BATNA ist das beste 
Ergebnis, das man in einer Verhandlung erreichen kann, wenn keine Ei-
nigung erzielt wird (Fisher et al. 2011). Es dient als Maßstab, um jedes 
Verhandlungsangebot zu bewerten und gibt einem die Gewissheit, an 
welchem Punkt es besser ist, sich aus der Verhandlung zurückzuziehen. 
Es ist auch wichtig, die BATNA der Gegenseite zu antizipieren, um 

Abbildung 1: Stufen der Verhandlung.
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ihre Verhandlungsgrenzen und -möglichkeiten zu verstehen. Neben der 
BATNA ist auch die gründliche Erarbeitung und Antizipation der Inter-
essen beider Parteien von Bedeutung. Die Recherche von Zahlen, Da-
ten und Fakten ist ebenfalls ein unverzichtbarer Teil der Vorbereitung, 
ebenso wie die Entwicklung kreativer Lösungsoptionen und neutraler 
Kriterien für die Verhandlung. In diesem Kontext möchte ich auch die 
Übung „Sechs Hüte“ nach DeBono vorstellen, die ein e�ektives Werk-
zeug darstellt, um einen Gegenstand bewusst aus verschiedenen Pers-
pektiven zu prüfen oder zu re�ektieren (De Bono 1999). Diese sechs 
Hüte repräsentieren unterschiedliche Denkweisen: den sachlich-nüch-
ternen Hut, den Gefühlshut, den Kritikerhut, den Optimistenhut, den 
Träumerhut und den Realistenhut. Durch das Tragen dieser metapho-
rischen Hüte können die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen lernen, 
eine Verhandlung aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten, was 
zu einem tieferen Verständnis und besseren Verhandlungsergebnissen 
führen kann. Um diese Aspekte der Vorbereitung ausprobieren zu kön-
nen, schließt an dieser Stelle eine weitere Verhandlungssimulation an. 

Die „�e Constructing Side“ Verhandlungssimulation zum Festi-
gen des bereits Gelernten wird als Online-Verhandlung umgesetzt 
(Turner 1996). Angenommen wird eine Situation, in der ein Super-
markt in einer ruhigen Wohnsiedlung errichtet werden soll. Dieser Plan 
löst aufgrund der damit verbundenen Umstände, wie Baufahrzeuge und 
Lärmbelästigung, Widerstand bei den Anwohner:innen aus. Die Lehr-
veranstaltungsteilnehmer:innen haben die Freiheit, den Zeitpunkt der 
Verhandlung selbst zu bestimmen. Eine Besonderheit dieser Simulation 
ist, dass die Verhandlungsführenden räumlich voneinander getrennt 
sind und die Verhandlung online durchführen. Dies bietet mehrere 
Vorteile: Einerseits wird die Medienkompetenz geschult, was angesichts 
der zunehmenden Bedeutung von Telekommunikation im Berufsleben 
besonders relevant ist. Dazu gehören das Einrichten eines angemesse-
nen Settings, einschließlich angemessener Beleuchtung, Tonqualität 
und eines professionellen Hintergrunds. Andererseits ermöglicht die 
Online-Verhandlung eine �exiblere Zeitplanung für die individuelle 
Vorbereitung. Die gemeinsame Re�exion dieser Verhandlung �ndet in 
der darau�olgenden Lehrveranstaltungseinheit statt. Diese Übung birgt 
das Potential in sich, dass die Verhandlung etwas emotional wird, was 
eine gute Vorbereitung auf das folgende �ema ist.
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8 Herausforderungen in der Verhandlung

8.1 Emotionen in der Verhandlung

Der Umgang mit Emotionen, besonders negativ konnotierten, stellt für 
viele Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen zu Beginn eine Unsicherheit 
dar. Im Kontext der Verhandlungsführung verweisen Fisher und Shapiro 
auf die zentrale Rolle von Emotionen als Reaktion auf verletzte Grund-
bedürfnisse, wie Wertschätzung oder Verbundenheit. Emotionen sollten 
hierbei nicht als Hindernis, sondern vielmehr als wertvolle Informati-
onsquelle verstanden werden (Fisher & Shapiro 2005). Wenn Ärger auf-
kommt, könnte dies ein Indikator dafür sein, dass ein Grundbedürfnis, 
beispielsweise nach Anerkennung, nicht erfüllt wird. Diese Perspektive 
ermöglicht es, Emotionen als diagnostische „Lupe“ zu nutzen, um die 
zugrunde liegenden Bedürfnisse zu identi�zieren, und als strategischer 
„Hebel“, um darauf adäquat zu reagieren und Verhandlungen e�ektiver 
zu gestalten. Konfrontiert mit eigenen Emotionen ist es ratsam, zunächst 
innezuhalten – etwa durch tiefes Durchatmen oder eine kurze Pause – 
und die Emotionen als Teil des Prozesses anzuerkennen. Diese Akzep-
tanz verhindert, dass wir gegen die Emotionen ankämpfen, und erleich-
tert den Umgang mit ihnen. Wichtig ist es auch, in Momenten starker 
Emotionen nicht aus der Emotion zu reagieren, sondern diese als Signal 
und eben als Informationsquelle zu nutzen. Das erinnert mich an das 
Zitat von Viktor Frankl, das das im Wesentlichen zusammenfasst: „Zwi-
schen Reiz und Reaktion gibt es einen Raum. In diesem Raum haben 
wir die Freiheit und die Macht, unsere Reaktion zu wählen. In unserer 
Reaktion liegen unser Wachstum und unsere Freiheit.“

8.2 Kon�iktdynamik in der Verhandlung

Sprechen wir über negative Emotionen, ist die Anbahnung eines Kon-
�iktes nicht weit, daher bespreche ich an dieser Stelle gerne Aspekte der 
Kon�iktdynamik. Zu Beginn ermutige ich die Teilnehmenden, Beispie-
le zu sammeln, die aufzeigen, wie Situationen eskalieren können. Diese 
Sammlung dient nicht nur der Illustration, wie man es nicht machen 
sollte, sondern hilft auch dabei, Kon�ikterleben greifbar und verständlich 
zu machen. Anhand dieser gesammelten Beispiele und des Austausches 
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über persönlich erlebte Kon�ikte erörtern wir, wie die Kon�iktdynamik 
Denken, Emotionen und Willensbildung beein�usst und sich dabei 
wechselseitig verstärkt (Glasl 2020). Ein zunehmender Kon�ikt führt 
beispielsweise zu „Schwarz-Weiß-Denken“ und selektiver Wahrnehmung 
(Denken), zu immer starreren Positionen und einem zunehmenden Trotz 
(Wollen) sowie zu einem Rückgang der Empathie und einer zunehmen-
den emotionalen Abschottung (Emotionen). Diese Dynamik kann eine 
Spirale in Gang setzen, die sich immer weiter nach unten dreht, bis hin 
zu Lose-Lose-Situationen oder gegenseitiger Vernichtung. Um solchen 
Eskalationen vorzubeugen, kann es helfen, das SAGES-Modell anzuwen-
den, ein Akronym, das für folgende Schritte steht (T. Schmidt 2023):

1. Sichtweise schildern: Die eigene Perspektive auf das Problem dar-
legen.

2. Auswirkungen beschreiben: Konkretisieren, wie sich die Situation 
auf einen selbst und andere auswirkt.

3. Gefühle benennen: Eigene Emotionen im Kontext der Situation 
o�enlegen.

4. Erfragen, wie der:die andere die Situation sieht: Die Perspektive 
der anderen Person einholen.

5. Schlussfolgerungen ziehen: Auf Basis des Dialogs gemeinsame 
Schlussfolgerungen und Lösungswege entwickeln.

Die Kenntnis über die Dynamik schützt uns nicht davor, von ihr mit-
gerissen zu werden, jedoch kann es helfen, früher auszusteigen.

Eine Übung, welche in diesem Kontext gut ankommt, ist eine Simu-
lation anhand von selbst mitgebrachten Fällen. Die Studierenden wer-
den bereits im Vorfeld gebeten, sich über eine kürzlich stattgefundene 
oder bevorstehende Verhandlungssituation Gedanken zu machen, die 
sie selbst erlebt haben oder erleben werden. Diese Fallarbeit fördert das 
Engagement und die Identi�kation mit dem Lernmaterial, da die Teil-
nehmer:innen ihre eigenen Erfahrungen und Herausforderungen ein-
bringen. In der Lehrveranstaltung stellt jede:r Teilnehmer:in kurz sei-
nen:ihren Fall vor, anschließend wird im Plenum entschieden, welche 
zwei bis drei Fälle für die Simulation ausgewählt werden. 
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Die Fallbringer:innen haben die Wahl, ob sie selber mitspielen wollen 
und wenn ja, ob sie ihre eigene Rolle oder die der Gegenpartei über-
nehmen möchten. Diese Entscheidung erö�net den Teilnehmenden die 
Möglichkeit die Perspektive zu wechseln oder die eigene Situation zu 
üben. Jede:r Spieler:in erhält Unterstützung von einem:einer anderen 
Lehrveranstaltungsteilnehmer:in bei der Vorbereitung. Die Verhand-
lungssimulation selbst dauert etwa 5 bis 10 Minuten. Abschließend 
erfolgt eine Re�exion des Erlebten im Plenum. Oft nehmen Lehrveran-
staltungsteilnehmende viel aus dieser Übung mit, da die Fälle aus ihren 
eigenen Lebensrealitäten kommen.

8.3 Was tun, wenn es schwer wird?

Der letzte inhaltliche Abschnitt befasst sich damit, wie mit Situatio-
nen umzugehen ist, wenn der:die Verhandlungspartner:in das integra-
tive Verhandlungsspiel nicht mitspielt (Fisher et al. 2011). Ein häu�g 
von Studierenden geäußerter Wunsch ist der Umgang mit schwierigen 
Verhandlungspartner:innen. Als Erstes befassen wir uns mit der Fra-
ge „Was tun, wenn die andere Partei mächtiger ist?“ Hier adressieren 
wir die Dynamik von Machtunterschieden in Verhandlungen. Wir er-
örtern gemeinsam, wie man e�ektiv verhandelt, selbst in einer schein-
bar schwächeren Position, dabei wird die Bedeutung der Vorbereitung 
und der Entwicklung von BATNAs (Best Alternative To a Negotiated 
Agreement) betont, um eine stärkere Position zu sichern. Die zweite 
Frage „Was tun, wenn die andere Partei nicht mitspielen will?“, konzen-
triert sich auf den Umgang mit desinteressierten oder unkooperativen 
Parteien. Hier werden die Vorteile der integrativen Verhandlung her-
vorgehoben und dass der Versuch, die Perspektive der anderen Partei 
zu verstehen, Kommunikationsbrücken aufbauen und die andere Partei 
dazu bewegen kann, sich auf den Verhandlungsprozess einzulassen. Und 
schließlich bearbeiten wir die Frage, "Was tun, wenn die andere Partei 
unfaire Tricks anwendet?". Hier erarbeiten wir, wie man sachbezogene 
Verhandlungen fokussiert und die Gespräche auf einen konstruktiven 
Weg zurückführt. Es ist wesentlich zu erwähnen, dass Verhandlung ein 
wechselseitiger Prozess ist. Wenn eine Partei nicht mitspielt, bedeutet 
dies nicht, dass man sich auf ihr Spiel einlassen muss. Fairerweise muss 
gesagt werden, dass diese Hinweise oft nicht leicht umzusetzen sind und 
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einiger Übung bedürfen. Die Auseinandersetzung mit diesen schwieri-
gen Situationen ist zugleich eine abschließende Rekapitulation der in 
der Lehrveranstaltung besprochenen Tools und Techniken. 

Abschließend �ndet noch eine Mehrparteienverhandlung statt, bei der 
die Lehrveranstaltungsteilnehmer:innen alles in dieser Lehrveranstal-
tung Gelernte ausprobieren können. In diesem Szenario stehen still-
gelegte Kiesgruben im Mittelpunkt, die von der Betreibergesellschaft 
verkauft werden sollen (Turner 1996). Drei weitere Parteien – die 
kommunale Verwaltung, Naturschützer:innen und ein Freizeitunter-
nehmen – bringen ihre jeweiligen Interessen ein. Diese Konstellation 
bildet eine gute Plattform für die Studierenden, um die Dynamiken 
einer Mehrparteienverhandlung zu erleben und zu analysieren. Die 
Komplexität solcher Verhandlungen liegt in der Vielfalt der Interessen 
und Ziele, die jede Partei verfolgt. Dieses realitätsnahe Beispiel ist bei 
den Studierenden besonders beliebt.

9 Abschließende Bemerkung

In diesem Kapitel habe ich die vielschichtigen Facetten e�ektiver und 
fairer Verhandlungsführung beleuchtet. Von der Bedeutung der Vor-
bereitung, über den Umgang mit Emotionen und Kon�ikten, bis hin 
zur Entwicklung kreativer Win-Win-Lösungen – jeder Aspekt ist ein 
unverzichtbarer Teil des Verhandlungsprozesses. Die integrative Ver-
handlung, basierend auf Prinzipien wie das Fokussieren auf Interessen 
statt Positionen und die Scha�ung von beidseitigem Nutzen, bildet das 
Herzstück meiner Herangehensweise. Wichtig ist es, sich stets bewusst 
zu sein, dass e�ektive Verhandlungsführung mehr als nur Technik ist; 
sie erfordert eine Haltung der Empathie, der O�enheit und des gegen-
seitigen Respekts. Die in diesem Beitrag vorgestellten Übungen und 
Re�exionen bieten den Studierenden praktische Werkzeuge, um diese 
Haltung zu entwickeln und zu festigen. Meine Absicht ist es, nicht nur 
Wissen zu vermitteln, sondern auch die innere Einstellung der Studie-
renden in den Fokus zu rücken, sodass sie in ihren zukünftigen Ver-
handlungen fair und e�ektiv agieren können. Abschließend ermutige 
ich die Leser:innen, das Gelernte nicht nur als akademisches Wissen 
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zu betrachten, sondern es aktiv in ihren alltäglichen und beru�ichen 
Verhandlungssituationen anzuwenden und weiterzuentwickeln. Denn 
wahres Können in der Verhandlung entsteht durch die kontinuierliche 
Praxis und Re�exion.
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Gesprächsführung

In der Lehrveranstaltung des KIK-Moduls „Gesprächsführung“ am 
Zentrum für Soziale Kompetenz in Graz geht es drei Tage darum, Vier-
Augen-Gespräche in verschiedenen Gesprächssettings sinnvoll vorzube-
reiten, durchzuführen und zu re�ektieren.

Mit der Methodik des Erfahrungslernens erarbeiten sich die Studieren-
den alle Inhalte in Peergroups selbst, re�ektieren direkt im Anschluss 
an die Übungen / Gespräche, was sie als hilfreich und hinderlich bei 
der Durchführung erlebt haben und können ihre Erkenntnisse daraus 
in der nächsten Übung anwenden. Im Plenum werden die Re�exionen 
vorgestellt und die Erkenntnisse durch einen entsprechenden Input von 
mir konsolidiert.

1 Gesprächsführung – eine De�nition

Die Gesprächsführung bezieht sich auf die Fähigkeit, ein Gespräch 
aktiv zu lenken, zu gestalten und e�ektiv zu kommunizieren. Dabei 
geht es nicht nur um das Äußern von eigenen Gedanken, sondern auch 
um das Zuhören, Verstehen und Reagieren auf die Beiträge des:der Ge-
sprächspartners:Gesprächspartnerin. Ein erfolgreiches Gespräch zeich-
net sich durch eine klare Struktur, gegenseitiges Verständnis und eine 
respektvolle Kommunikation aus. Das bedeutet, dass eine erfolgreiche 
Gesprächsführung einerseits eine entsprechende Einstellung und Hal-
tung voraussetzt und man andererseits das notwendige „Handwerks-
zeug“ hilfreich einsetzt.

Der erste Tag von „Gesprächsführung“ steht unter dem Zeichen „Tool 
Time“. Die Teilnehmer:innen erarbeiten in Übungen das für hilfreiche 
Gespräche notwendige „Handwerkszeug“.
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2 Vier Seiten einer Nachricht

Das Kommunikationsmodell „Kommunikationsquadrat“ (Schulz von 
�un, 1981) unterscheidet verschiedene Ebenen und Aspekte, die in 
einer Kommunikationssituation vorhanden sind, sowohl aus Sicht 
des:der Sender:in als auch aus Sicht des:der Empfänger:in. 

Es beschreibt vier Seiten einer Nachricht:

• Sachinhalt
• Appell
• Beziehung
• Selbsto�enbarung

Welche „Seite“ der Nachricht wirklich gemeint ist, ist nicht immer klar 
und birgt eine Quelle für viele Missverständnisse.

Für Empfänger:innen einer Nachricht gilt, dass jede Botschaft unter-
schiedlich interpretiert werden kann, je nachdem, welche der vier mög-
lichen Aspekte des Gehörten im Vordergrund stehen. Diese vier Aspek-
te entsprechen den „Ohren“, durch die eine Botschaft gehört werden 
kann. Jedes „Ohr“ repräsentiert eine bestimmte Perspektive auf die Bot-
schaft und kann zu unterschiedlichen Interpretationen führen. 

Ein Beispiel:

Nehmen wir an, eine Führungskraft sagt zu einem:einer Mitarbeiter:in:  
„Sie gehen heute aber früh nach Hause!“

Sachinhalt: Die o�ensichtliche Information in dieser Nachricht ist, dass 
die angesprochene Person früh nach Hause geht. Der Satz enthält eine 
Aussage über eine Handlung, die statt�ndet. Es ist der wörtliche Inhalt 
der Nachricht.

Selbsto�enbarung: In diesem Fall gibt es keine direkte Selbsto�enba-
rung im Satz selbst. Allerdings könnte der Tonfall oder die Betonung, 
mit der der Satz ausgesprochen wird, eine indirekte Selbsto�enbarung 
über die Einstellung des:der Sender:in gegenüber der Handlung oder 
der Person enthalten. Es könnte eine neutrale oder abwertende Haltung 
vermittelt werden, je nachdem, wie der Satz betont wird.
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Beziehungsebene: Der Satz könnte auf verschiedene Arten interpretiert 
werden. Abhängig von der Beziehung zwischen Sender:in und Empfän-
ger:in könnte die Nachricht eine gewisse Überraschung, Verwunderung 
oder sogar Kritik über die Entscheidung des:der Empfängers:Empfän-
gerin, früh nach Hause zu gehen, ausdrücken. Die genaue Beziehungs-
dynamik zwischen Sender:in und Empfänger:in beein�usst, wie dieser 
Satz auf der Beziehungsebene verstanden wird. 

Appell: Der Appell in dieser Nachricht ist nicht explizit angegeben, aber 
er könnte implizit sein. Je nach Kontext könnte der Appell sein, dass 
der:die Empfänger:in eine Erklärung für seine:ihre Entscheidung gibt, 
oder dass der:die Empfänger:in die Entscheidung möglicherweise über-
denkt und länger bleibt.

Auf welchem Ohr hören bzw. kommunizieren Sie? Nutzen Sie den 
Kommunikationstest im Anhang 1 (S. 304).

3 Fragetechniken

Fragen beleben jedes Gespräch und geben Gesprächen die Würze. Wer 
Fragen stellt, erhält Informationen – und oft zusätzlich aufschlussreiche 
Erläuterungen. Fragen sind unverzichtbar zum Erfahren der Wünsche 
und der Bedürfnisse der Gesprächsteilnehmer:innen. 

Während eines Gesprächs emp�nden der:die Frager:in und der:die Ge-
fragte die geäußerten Fragen und Antworten als angemessen, wenn die 
Art der Fragen sowohl inhaltlich wie auch quantitativ Antworten aus-
lösen, die von allen Beteiligten akzeptiert werden (siehe Klimann in 
diesem Band, Kap. 5.1). 

Wie so oft kommt es darauf an, die richtigen Fragen zum richtigen Zeit-
punkt zu stellen, wie unser Beispiel erläutert.

RAUCHEN BEIM BETEN

Ein Novize, eben neu ins Kloster eingetreten, fragt den Abt: „Ist es erlaubt, 
während des Betens zu rauchen?“ Der Abt, nicht wenig erstaunt über eine 
solche Frage, antwortet mit Bestimmtheit: „Das ist strikt verboten!“
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Später begibt sich der Novize in die Klosterkapelle zum ersten gemein-
samen Gebet im Kreis der Mönche – und was sieht er dort? Da kniet ein 
alter Mönch, betet und raucht dazu in aller Seelenruhe sein Pfeifchen. 
Der Novize ist empört und kann das Ende der Gebetsstunde kaum er-
warten. Endlich ist es so weit.

Er nähert sich dem alten Mönch und stellt ihn zur Rede: „Bruder, wie 
kommt es, dass du während des Betens rauchst? Das hat der Abt doch 
ausdrücklich verboten!“
„Hast du ihn denn gefragt?“
„Aber natürlich!“
„Seltsam“, meint der alte Mönch, „auch ich habe ihn gefragt und er hat 
es mir gestattet.“

Voller Entrüstung über diese Ungerechtigkeit will der Novize gleich 
zum Abt eilen, aber der alte Mönch hält ihn zurück. „Sage mir doch“, 
will er wissen, „was genau hast du den Abt gefragt?“
Der Novize: „Ich habe gefragt, ob ich während des Betens rauchen dürfe.“
Darauf erwidert der alte Mönch: „Siehst du, ich habe ihn gefragt, ob ich 
während des Rauchens beten dürfe.“

(Quelle unbekannt)

3.1 Fragetypen

O�ene und geschlossene Fragen:

Die o�enen Fragen werden auch als W-Fragen bezeichnet:
Wer? Was? Wie? Wozu? Wann? Warum?

Diese Fragen helfen, neue Informationen von der:dem Befragten zu er-
halten. Sie heißen deshalb o�ene Fragen, weil es viele Antwortmöglich-
keiten gibt.

Geschlossene Fragen sind so formuliert, dass sie nur die Antwort „Ja“ 
oder „Nein“ zulassen. Sie dienen dazu, Annahmen zu überprüfen und 
konkrete Antworten zu bekommen. Wenn man mit geschlossenen Fra-
gen arbeitet, sollte man daran denken, das Gespräch wie in einem Trich-
ter von außen nach innen zu führen – immer konkreter zu werden. 
(Birkenbiehl, 1996)
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Fragen in die Vergangenheit – Fragen in die Zukunft:

Fragen in die Vergangenheit provozieren, eher analytisch, skeptisch und 
problemorientiert zu denken:
Warum? Was war schlecht? Was stört? Was ist das Problem? Was kann 
ich kritisieren? Wer hat Schuld?

Fragen in die Zukunft bewegen, eher aufgeschlossen, lösungsorientiert 
und kreativ zu denken:
Wozu? Wohin? Wie wird es besser? Was hilft? Was kann die Lösung 
sein? Wie kann ich helfen? Wie lässt es sich ändern?

Unterschiedsbasierte Fragen:

Unterschiedsbasierte Fragen helfen, sich einem �ema anzunähern, 
wenn keine „absoluten“ Antworten möglich sind. 

Phänomene lassen sich leichter beschreiben, wenn man sie von anderen 
abgrenzt. Fragen nach Unterschieden sollen daher zur Klärung von Be-
gri�ichkeiten und Bedeutungszuschreibungen im Kontext beitragen. 
Dabei wird streng di�erenziert zwischen beschreiben, erklären und be-
werten.

Klassi�kationsfragen zielen auf qualitative Unterschiede ab. Dabei wer-
den Unterschiede in Sichtweisen und Beziehungen greifbar. 

Beispiele:

„Wer würde als Erste:r …, wer zuletzt …?“ 
„Wenn man eine Rangfolge in Bezug auf …erstellen wollte, wer käme 
an erster Stelle, zweiter Stelle … letzter Stelle?“
„Wer freut sich über Ihren gelungenen Deal in der Abteilung am meis-
ten? Wer am wenigsten?“

Prozentfragen ermöglichen unter anderem eine bessere Di�erenzierung 
und Präzisierung von Ideen, Problemen, Meinungen voneinander usw. 
in quantitativer Hinsicht. Je nach Bedarf können zusätzliche Skalierun-
gen eingesetzt werden. 
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Beispiele:

„Zu wie viel Prozent halten Sie dies für … und zu wie viel Prozent hin-
gegen für …?“
„Für wie felsenfest halten Sie auf einer Skala von 0 bis 100 Prozent die 
Betrugsabsichten Ihres:Ihrer Kollegen:Kollegin?“

4 Aktives Zuhören

Für jede Art von partnerschaftlichem Gespräch und erfolgreicher Kom-
munikation gelten einige wichtige Voraussetzungen:

• Mein Gegenüber hört mir aufmerksam zu und zeigt wirkliches 
Interesse.

• Ich fühle mich als Mensch akzeptiert, nicht nur in meiner Funk-
tion oder Rolle.

• Meine Gedanken und Gefühle werden ernst genommen.
• Ich fühle mich verstanden.

Das Aktive Zuhören ist eine Methode, die diese Voraussetzungen unter-
stützt (siehe Klimann in diesem Band, Kap. 5.2). Aktiv Zuhören heißt, 
dass wir zeigen, wie wir zuhören und dass wir aktiv auf den:die Ge-
sprächspartner:in eingehen. Im Gegensatz dazu steht das passive, stum-
me Zuhören oder sogar das o�ensichtlich unbeteiligte Zuhören. Wenn 
Sie aktiv zuhören, bringen Sie Ihre:n Partner:in zum Sprechen. Die 
Initiative geht von Ihnen aus. Sie bekommen viel Information, denn 
alle Äußerungen Ihres:Ihrer Gesprächspartners:Gesprächspartnerin – 
Fragen, Argumente, Bedenken, Einwände – sind Hinweise darauf,

• was der:die andere denkt,
• was er:sie fühlt und
• was ihn:sie motiviert.

Alle Aussagen bieten die Chance, auf den:die einzelne:n Gesprächspart-
ner:in ganz persönlich und di�erenziert einzugehen.
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Aktives Zuhören dient dazu:

• ein o�enes Gesprächsklima und eine Vertrauensbasis herzustellen,
• den:die andere:n zu ermutigen, o�en über sein:ihr Anliegen, sei-

ne:ihre Ideen und Bedenken zu sprechen,
• viele Informationen zu erhalten,
• Missverständnisse zu vermeiden,
• Akzeptanz und Verstehen zu vermitteln und auszudrücken,
• zum Wesentlichen in einem Gespräch zu kommen.

Der Prozess des Aktiven Zuhörens (Rogers, 1985)

• Signalisieren Sie Aufmerksamkeit.
• Hören Sie zu und nehmen Sie das, was der:die Gesprächspart-

ner:in sagt, emotional an. (Empathisches Zuhören)
• Versuchen Sie zu verstehen, was die inhaltliche Aussage ist und 

was auf der Beziehungsebene kommuniziert wird.
• Fassen Sie das Gesagte inhaltlich in eigenen Worten zusammen 

und hinterfragen Sie, ob Sie das Gesagte so verstanden haben, wie 
es der:die Sprecher:in gemeint hat. 

• Reagieren Sie auf der Beziehungsebene. Sprechen Sie an, was das 
Gesagte bei Ihnen auslöst (Freude, Enttäuschung, Wut etc.). Da-
bei zeigen Sie auch Verständnis für die Gefühle des:der anderen.

Warten Sie die Reaktion des:der Gesprächspartners:Gesprächspartnerin 
ab.

Am zweiten Tag starten die Teilnehmer:innen in die Gespräche. Hier 
macht die Vorbereitung einen wesentlichen Faktor des Gesprächserfolgs 
aus. In den Gesprächen geht es in erster Linie darum, Rückmeldung zu 
geben, eine (Verhaltens-)Änderung beim Gegenüber zu bewirken und 
zu Vereinbarungen zu kommen.
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5 Das Kommunikationsquadrat in der Anwendung

Das Kommunikationsquadrat ist ein hilfreiches Werkzeug, um sich auf 
ein Gespräch vorzubereiten. Wenn alle Aspekte auf dem Kommunika-
tionsquadrat visualisiert sind, ist es auch leichter, die Reihenfolge zu 
planen, wie man die einzelnen �emen gerne ansprechen möchte.

5.1 Fragen zum Kommunikationsquadrat

• Was sind meine Gesprächsziele?
• Welche �emen will ich ansprechen? Wie ist hierzu meine Sicht-

weise? Welche Argumente und Fakten habe ich?
• Wie sieht mein:e Gesprächspartner:in vermutlich die Situation? 

Welche Argumente erwarte ich und wie will ich damit umgehen?
• Wie möchte ich das Gesprächsklima gestalten?
• Wie baue ich das Gespräch auf? Wie steige ich ein?
• Wie möchte ich das Gespräch gestalten?
• Wie könnte ein guter Abschluss aussehen?

5.2 Anleitung zur Gesprächsvorbereitung

Kontext verstehen: 

Klären Sie den Kontext des Gesprächs. Was ist das �ema oder der An-
lass des Gesprächs? Wer sind die Gesprächspartner:innen und wie ist die 
bestehende Beziehung?

Sachinhalt: 

De�nieren Sie den Hauptinhalt Ihrer Nachricht. Formulieren Sie klar 
und präzise, was Sie mitteilen möchten. Verwenden Sie klare Fakten 
und Informationen.

Selbstaussage: 

Re�ektieren Sie über Ihre eigenen Emotionen, Gedanken und Meinun-
gen in Bezug auf das �ema. Beachten Sie, wie Sie sich fühlen und wie 
dies Ihre Kommunikation beein�ussen könnte.
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Beziehung: 

Denken Sie darüber nach, wie Sie Ihre Beziehung zu dem:der Gesprächs-
partner:in sehen. Überlegen Sie, wie Sie sich positionieren möchten und 
welche Auswirkungen dies auf die Kommunikation haben könnte.

Appell: 

Identi�zieren Sie den konkreten Appell oder die Erwartung, die Sie von 
Ihrem:Ihrer Gesprächspartner:in haben. Formulieren Sie, was Sie sich 
als Reaktion erho�en.

Integration: 

Überprüfen Sie, ob alle vier Aspekte des Kommunikationsquadrats in 
Ihrer Vorbereitung berücksichtigt wurden. Stellen Sie sicher, dass Ihre 
Nachricht umfassend ist und sowohl die Fakten als auch die emotionale 
Dimension, die Beziehung und den Appell beinhaltet.

Formulierung: 

Stellen Sie Ihre Nachricht zusammen, indem Sie die Erkenntnisse aus 
jedem Quadranten des Kommunikationsquadrats integrieren. Achten 
Sie darauf, dass Ihre Botschaft klar, respektvoll und zielgerichtet ist.

Probe: 

Denken Sie darüber nach, wie Ihre Nachricht bei dem:der Empfän-
ger:in ankommen könnte. Können Missverständnisse auftreten? Ist Ihre 
Botschaft ausgewogen und gut durchdacht?

Anpassung: 

Falls nötig, passen Sie Ihre Nachricht an, um sicherzustellen, dass sie 
e�ektiv und angemessen ist.

Re�exion: 

Denken Sie nach dem Gespräch über die Reaktion des:der Empfän-
ger:in nach. Hatten Sie Erfolg in Bezug auf Ihren Appell? Gab es eine 
unerwartete Reaktion?
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5.3 Die Vier Ohren in der Gesprächsstruktur nutzen

Ein möglicher Gesprächsaufbau kann folgendermaßen ausschauen:

Sachebene:

Wie nehme ich den Sachverhalt wahr? Meine Wahrnehmung des Sach-
verhaltes schildern (Ich-Botschaften)?

Wie schaut die Sichtweise meines Gegenübers aus? Die andere Sicht-
weise darlegen lassen. Ergeben sich vielleicht Gemeinsamkeiten?

Selbstaussage:

Wie geht es mir mit dem Sachverhalt? Wie fühle ich mich?

Beziehung:

Wie können wir gemeinsam zu einer Lösung kommen?

Appell:

Was konkret machst Du? Wie willst Du das angehen? Wie kann ich 
Dich dabei unterstützen?

6 Rückmeldung geben

Wenn Sie ein Gespräch vorbereiten, sollten Sie sich darüber im Klaren 
sein, was Sie mit Ihrer Rückmeldung an ihre:n Gesprächspartner:in be-
wirken wollen.

6.1 Feedback, Lob und Kritik

Feedback heißt, Rückmeldung auf beobachtetes Verhalten zu geben. 
Die Feedbacknehmenden entscheiden, was sie damit tun. Im Gegensatz 
dazu bewertet z. B. die Führungskraft bei Lob und Kritik das Verhalten 
der Mitarbeitenden und fordert über Kritik eine Verhaltensänderung 
der Feedbacknehmenden ein.
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Regeln für Rückmeldungen:

• Lob vor allen
• Kritik unter vier Augen
• Feedback soll gewünscht sein und zum richtigen Zeitpunkt für die 

Feedbacknehmer:innen.

6.2 Entwicklungsfeedback

Entwicklungsfeedback bedeutet:

• Erwünsche Rückmeldung von beobachtetem Verhalten
• Die feedbacknehmende Partei entscheidet, was sie mit der Rück-

meldung macht.

Regelmäßiges Feedback geben und nehmen kann bewirken, dass 
Kon�ikte und Eskalationen verhindert werden. Die beteiligten Per-
sonen merken durch eine Rückmeldung viel schneller, dass etwas 
nicht passt und können so rechtzeitig Maßnahmen ergreifen, um eine 
ungewünschte Dynamik zu vermeiden.

Das Feedback sollte sein:

• Beschreibend:
Es steht im Gegensatz zu bewertend, interpretierend oder Motive 
suchend. Indem man moralische Bewertungen unterlässt, vermin-
dert man im anderen den Drang, sich zu verteidigen und die an-
gebotene Information abzulehnen.

• Konkret
Es steht im Gegensatz zu allgemein. Beispiel: Wenn man jeman-
dem sagt, er:sie sei dominierend, so hilft ihm:ihr das vielleicht viel 
weniger, als wenn man sagt: „Gerade jetzt, als wir in dieser Sache 
zu einer Entscheidung kommen wollten, haben Sie nicht auf das 
gehört, was andere sagten.“

• Angemessen
Feedback kann destruktiv sein, wenn wir nur auf unsere Bedürf-
nisse schauen. Angemessenes Feedback berücksichtigt daher die 
Bedürfnisse aller beteiligten Personen angemessen.
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• Brauchbar
Es muss sich auf Verhaltensweisen beziehen, die der:die Empfän-
ger:in zu ändern fähig ist. Wenn jemand auf Unzulänglichkeiten 
aufmerksam gemacht wird, auf die er:sie keinen wirksamen Ein-
�uss ausüben kann, fühlt er:sie sich nur umso mehr frustriert.

• Zur rechten Zeit
Feedback ist am wirksamsten, je weniger Zeit vergeht, zwischen 
dem Verhalten, dass ich rückmelden möchte und dem Zeitpunkt, 
zu dem das Gespräch statt�ndet. Andererseits sollte man auch be-
rücksichtigen, ob die andere Person gerade in der Lage ist, Feed-
back zu nehmen.

• Klar und genau formuliert
Das kann man nachprüfen, indem man den:die Empfänger:in auf-
fordert, die gegebene Information mit eigenen Worten zu wieder-
holen und dann seine Antwort mit der ursprünglichen Intention 
zu vergleichen (Antons, 1998).

Abbildung 1: Feedbackregeln.
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Handwerkliche Tipps, um Potenziale durch Feedback zu entwickeln

• Was ist schon da?
Beschreiben Sie, was die Mitarbeitenden schon können – je di�e-
renzierter, desto besser. Achten Sie auf konkrete Beispiele.

• Der nächste Schritt
Ausgehend vom derzeitigen Fähigkeitsstand – zeigen Sie nächste 
Schritte auf. Binden Sie dabei die Mitarbeitenden ein.

• An Ziele erinnern
Bewegt sich der:die Mitarbeitende außerhalb des gesetzten Rah-
mens, erinnern Sie deutlich an diese Regeln und klären Sie:
» Verstehen beide das Gleiche unter den Regeln?
» Woran erkennen Sie zukünftig, dass sich der:die Mitarbeiten-

de an die Regeln hält?
» Tre�en Sie eine Vereinbarung.

Am dritten Tag stehen vormittags Vorstellungsgespräche auf dem Tages-
plan, dann geht es über Zielvereinbarungen in ein Kritikgespräch.

7 Struktur eines Kritikgespräches

Einstieg 

• Sachliche Kritik anbringen
» Ich-Botschaften
» Beispiele
» Konkrete Beobachtungen

• Problem de�nieren
» Sichtweise des Gegenübers einholen
» Gemeinsam die schwierigen Punkte besprechen
» Über den Wunschzustand reden
» Verständnis erzeugen

• Lösungsmöglichkeit suchen
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• Nächste Schritte de�nieren
» Unterstützungsmaßnahmen
» Meilensteine setzen
» Überprüfbare Kriterien vereinbaren

• Gespräch abschließen

Handwerkliche Tipps für Kritik

• Beschreibend mit Beispielen:
Die Beispiele sollten zeitnah sein. Beschreiben Sie, was Sie beob-
achtet haben, welche Auswirkung es hatte und was Sie wollen, dass 
die Mitarbeiter:innen ändern.

• Konkret:
Was genau ist das Problem und was soll zukünftig anders sein?

• Änderungswünsche:
Vereinbaren – nicht diktieren

Für das Modul „Gesprächsführung“ �nde ich persönlich die Diversi-
tät der Teilnehmer:innen besonders hilfreich und befruchtend. Die ver-
schiedenen Disziplinen und der unterschiedliche Background der Teil-
nehmenden machen die Herangehensweise an die unterschiedlichen 
Gespräche besonders spannend und lehrreich für alle.
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EIN KOMMUNIKATIONSTEST - 
SELBSTEINSCHÄTZUNG 
In dem vorliegenden Selbsteinschätzungsbogen geht es um Ihre spontanen Reaktionen auf 
verschiedene Situationen. Insgesamt gibt es zwölf unterschiedliche Situationen mit jeweils vier 
Antwortmöglichkeiten. 

Bitte kreuzen Sie diejenige Antwort an, die Ihnen am ehesten entspricht. Es gibt dabei kein 
„richtig“ oder „falsch“. Kreuzen Sie möglichst spontan diejenige Reaktion an, für die Sie sich 
wahrscheinlich entscheiden würden; und nicht jene, die Sie am „besten“ oder „vernünftigsten“ finden. 
Anschließend übertragen Sie Ihre Antworten in den Auswertungsbogen auf der letzten Seite. 

Situation 1 
Sie stehen in einer Schlange beim Bäcker. Sie warten schon eine ganze Weile. Endlich sind Sie an der 
Reihe und sagen rasch, was Sie haben möchten. Die Verkäuferin runzelt die Stirn und sagt: „Mal ganz 
langsam. Das ist ja eine Hektik heute.“ 

a) Sie stimmen ihr zu, dass heute viel los ist. 
b) Sie ärgern sich, dass die Verkäuferin Sie so unfreundlich behandelt, statt sich zu beeilen. 
c) Sie sagen der Verkäuferin, dass Sie es nicht so eilig haben. 
d) Sie stellen sich vor, dass es wirklich stressig sein muss, an ihrer Stelle zu sein. 

Situation 2 
Auf dem Gang treffen Sie einen Kollegen aus einer anderen Abteilung, den Sie vor einem Jahr auf 
einem Seminar kennen gelernt haben. Der Kollege grüßt Sie nicht. 

a) Sie vermuten, dass er wohl mit seinen Gedanken woanders ist. 
b) Sie finden, dass es normal ist, dass man sich nach einer gewissen Zeit nicht 

mehr aneinander erinnern kann. 
c) Sie finden es unfreundlich, dass der Kollege Sie ignoriert. 
d) Sie vermuten, dass er in Ruhe gelassen werden will. 

Situation 3 
Ihr Freund M. hat Sie zu einer Party eingeladen. Eine Ihnen unbekannte, etwa gleichaltrige Person des 
anderen Geschlechts fragt Sie: „Und woher kennst Du den M.?“ 

a) Sie vermuten, dass er/sie ein kontaktfreudiger Mensch ist und gerne auf andere zugeht. 
b) Sie haben den Eindruck, dass er/sie sich für Sie interessiert und Sie gerne kennen lernen 

möchte. 
c) Sie vermuten, dass er/sie hier wenig Leute kennt, und nehmen sich bewusst Zeit für ihn/sie. 
d) Sie überlegen, wie lange Sie M. kennen, beantworten die Frage und denken sich nichts 

weiter dabei. 
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Situation 4 
Ein Kollege, zu dem Sie ein eher distanziertes Verhältnis haben, kommt zu einer Besprechung in Ihr 
Büro und sagt: „Ui, das ist ja ganz schön stickig hier.“ 

a) Sie stellen fest: „Das kann gut sein. Wir hatten das Fenster heute noch nicht offen.“ 
b) Der Kollege will Sie offenbar auffordern, zu lüften. 
c) Sie haben den Eindruck, dass Ihr Kollege viel Wert auf frische Luft legt. 
d) Sie denken sich, dass er ja wieder gehen kann, wenn es ihm hier nicht passt. 

 
Situation 5 
Sie kommen an einem warmen Sommerabend müde und geschafft von einem langen Bürotag nach 
Hause. Ihr Partner fragt Sie: „Na, willst Du erst mal duschen?“ Er/sie will damit sagen: 

a) dass Sie schlecht riechen. 
b) dass er/sie sich um Ihr Wohlbefinden sorgt und hofft, dass Ihnen die Dusche guttun wird. 
c) dass eine Dusche nach einem anstrengenden Tag erfrischend ist. 
d) dass Sie duschen gehen sollen. 

 
Situation 6 
Sie erhalten einen Kundenanruf. Der Kunde sagt mit unüberhörbarer Ironie: „Das ist ja unglaublich, 
dass ich Sie heute noch zu sprechen bekomme. Den ganzen Vormittag habe ich versucht, Sie zu 
erreichen, und immer war es besetzt.“ Sie antworten: 

a) innerlich gereizt: „Um was geht es denn?“ 
b) mit ehrlicher Anteilnahme: „Das ist ja ärgerlich, dass so oft besetzt war.“ 
c) mit dem Versuch, das Ärgernis wieder gut zu machen: „Das tut mir Leid, wie kann ich Ihnen 

weiterhelfen?“ 
d) neutral: „Um was geht es denn?“ 

 
Situation 7 
Sie haben einen Termin mit Ihrem neuen Vorgesetzten vereinbart, weil Sie einige fachliche Fragen 
haben. Als Sie sein Büro betreten, blickt er nicht vom Bildschirm auf und arbeitet weiter am PC, 
während er sagt: 

„Schießen Sie schon mal los. Ich höre Ihnen zu.“ 

a) Sie versuchen, sich kurzzufassen, damit Ihr Vorgesetzter nicht zu lange unterbrochen wird. 
b) Sie haben den Eindruck, dass Ihr Chef im Stress ist und deshalb versucht, zwei Sachen 

auf einmal zu erledigen. 
c) Sie finden es taktlos, dass Ihr Chef weiterarbeitet, während Sie mit ihm sprechen. 
d) Sie stellen Ihre Fragen und bemerken kaum, dass Ihr Chef noch auf den Bildschirm blickt. 
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Situation 8 
Bei einer engagierten Diskussion im Freundeskreis sagt ein Freund in scharfem Tonfall zu Ihnen: „Jetzt 
hast Du mich schon zum dritten Mal unterbrochen.“ 

a) Sie können verstehen, dass Ihr Freund sich ärgert, dass er unterbrochen wurde.
b) Sie überlegen, ob es stimmt, dass Sie ihn schon dreimal unterbrochen haben.
c) Sie versuchen, ihn jetzt nicht mehr zu unterbrechen.
d) Sie fühlen sich angegriffen und bloßgestellt.

Situation 9 
Sie arbeiten seit einem Jahr in einer Projektgruppe zur Entwicklung einer neuen Software mit. Heute 
präsentieren Sie vor den Führungskräften Ihrer Abteilung die Zwischenergebnisse der Projektarbeit. Als 
Sie die Präsentation beendet haben, sagt der Abteilungsleiter: „Und dafür hat die Projektgruppe ein 
Jahr gebraucht?“ 

a) Sie antworten: „Ja, die Entwicklung der Software braucht tatsächlich länger als erwartet.“
b) Sie spüren die Ungeduld Ihres Abteilungsleiters und sagen: „Ich hoffe auch, dass es

jetzt schneller vorangehen wird. Wir werden alles tun, damit wir rechtzeitig fertig
werden“.

c) Sie haben den Eindruck, dass Ihr Chef unter großem Druck steht und sagen: „Ich weiß,
die Zeit drängt. Ich kann nachvollziehen, dass Sie sich die Ergebnisse schneller
gewünscht hätten.“

d) Sie finden diese Bemerkung abwertend, versuchen jedoch, sich Ihren Ärger über diese
dumme Frage nicht anmerken zu lassen.

Situation 10 
Als Ihr Kollege, zu dem Sie ein neutrales Verhältnis haben, einen Blick auf die Liste für die 
Telefonbereitschaft wirft, sagt er: „Na so was, an den Freitagen kann ich Deinen Namen ja gar nicht 
entdecken!“ Tatsächlich machen Sie kaum einen Freitags-Dienst, weil Ihr Kollege Andi Ihnen 
angeboten hatte, Ihre Freitags-Dienste zu übernehmen, wenn Sie dafür seinen Service an Montagen 
übernehmen. Dieses Angebot hatten Sie gerne angenommen. 

a) Sie antworten: „Ja, die Dienste habe ich mit dem Andi getauscht. Aber wenn Du willst, kann ich
auch den einen oder anderen Freitags-Dienst mit Dir tauschen“.

b) Sie ärgern sich über den Eindruck, dass der Kollege Ihnen unkollegiales Verhalten unterstellt.
c) Sie antworten: „Das stimmt. Der Andi übernimmt für mich freitags den Service und ich

montags für ihn.“
d) Sie können verstehen, dass Ihr Kollege es ungerecht findet, dass Sie freitags keine Dienste

übernehmen und erklären ihm, wie es dazu kommt.

Situation 11 
Sie sitzen am Frühstückstisch und sind in dem Wirtschaftsteil der Zeitung vertieft. Ihr Gegenüber fragt 
nach einiger Zeit: „Sag mal, was gibt‘s eigentlich so Interessantes zu lesen?“ Sie erwidern: 

a) „Dich stört es, dass ich lese, nicht wahr?“
b) „Hier steht ein Bericht über unseren aktuellen Geschäftsbericht.“
c) „Ich werde ja wohl noch kurz die Zeitung lesen dürfen!“
d) „Okay, bin gleich fertig!“

 Anhang 1: Kommunikationstest
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Bei einer Besprechung, in der es um die Verbesserung der Arbeitsabläufe geht, plädieren Sie für eine 
flexiblere Aufteilung bei einigen Aufgaben. Herr Meier, ein älterer Kollege, lehnt das vehement ab: „Das 
geht doch nicht. Das gibt ja totales Chaos.“ 

a) Sie sind verärgert, dass der Kollege Ihren Vorschlag so abkanzelt.
b) Sie versuchen, den Vorschlag so zu verändern, dass Herr Maier mit der Lösung zufrieden ist.
c) Sie erklären Herrn Meier noch einmal die Vorteile Ihrer Lösung.
d) Sie merken, dass Herr Meier auf genaue Regelungen Wert legt und versuchen,

zu verstehen, welche Bedenken er genau hat.

Bitte übertragen Sie nun Ihre Antworten in die nachfolgende Übersicht (ankreuzen). Danach addieren 
Sie die Zahl der Kreuze in jeder Reihe. 

Übertragen Sie nun Ihre Ergebnisse in die folgende Tabelle und zeichnen Sie ein Balkendiagramm. Sie 
erhalten damit einen Überblick über die Ausprägungen Ihrer vier „Ohren“. So können Sie erkennen, auf 
welchen Ebenen der Kommunikation Sie schwerpunktmäßig kommunizieren und welche Seiten Sie 
noch entwickeln können. 

Quelle: Thomas Schmidt, Kommunikationstrainings erfolgreich leiten, © 2006 managerSeminare Verlags GmbH, 5. Auflage 2000 

Situation 12 
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In der Reihe „Soziale Kompetenz im Zentrum“ sind bisher 5 Bände erschienen. Diese ste-
hen zum Gratis-Download auf dem Open Access Publikationsserver der Universität Graz 
(https://unipub.uni-graz.at) zur Verfügung.

Gesellschaftliche Verantwortung
als soziale Kompetenz

Sascha Ferz (Hrsg.)
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Gesellschaftliche Verantwortung 
als soziale Kompetenz

Sascha Ferz (Hrsg.)

ISBN 978-3-902666-20-8

Krisen – wie etwa die Umweltverschmutzung oder zuneh-
mend unsichere Finanz- und Wirtschaftssysteme – machen 
deutlich, dass unsere derzeitigen Denk- und Verhaltensmus-
ter in eine bedrohliche Sackgasse führen. Wie aber kann die 
so dringend notwendige Kehrtwendung gelingen? In diesem 
Buch weisen ExpertInnen aus den unterschiedlichsten Dis-
ziplinen auf Möglichkeiten zum verantwortungsbewussten 
Handeln hin. Es werden dabei Ideen für einen kompetenten 
Umgang mit den anstehenden Herausforderungen gesam-
melt und deren Umsetzung in die Praxis erörtert: Welche 
Lösungsansätze gibt es bereits? Was kann jeder Mensch kon-
kret tun?

Gesellschaftliche Verantwortung leben.
 Wissen Sie nur oder handeln Sie schon?

Renate Augusta, Sascha Ferz (Hrsg.)
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Gesellschaftliche Verantwortung leben. Wissen Sie nur 
oder handeln Sie schon?

Renate Augusta, Sascha Ferz (Hrsg.)

ISBN 978-3-902666-27-7

Der bekannte Spruch „Wissen ist Macht“ kann in unserem 
Zusammenhang ersetzt werden durch „Wissen macht ver-
antwortlich“. Aus Wissen erwachsen auch Gewissen und 
die Verp� ichtung, dem Wissen entsprechend gesellschaft-
lich verantwortungsvoll zu handeln. Wir können die an-
stehenden Herausforderungen nur meistern, wenn sich 
ein neues Wirtschaftssystem etabliert, das getragen ist von 
einem Gesellschafts- und Bildungswesen mit sozialen Ziel-
setzungen. Das mag heute noch visionär erscheinen, ist aber 
wohl die einzige Chance, um für uns und die nachfolgenden 
Generationen ein Leben in Würde zu ermöglichen. In die-
sem Sammelband � nden sich zahlreiche Anregungen und 
konkrete Projekte zur Übernahme von gesellschaftlicher 
Verantwortung.
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Wege aus dem Kon�ikt
Mediation – Schlichtung – Gericht

Karin Sonnleitner
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Wege aus dem Kon� ikt. Mediation – 
Schlichtung – Gericht

Karin Sonnleitner

ISBN 978-3-902666-37-6

Streitbeteiligten stehen zahlreiche Verfahrenstüren o� en, 
die den Weg aus einem Kon� ikt weisen: die Mediation, 
verschiedene Schlichtungsmechanismen sowie die Gerichts-
barkeit. Bei deren näheren Betrachtung ist ein Bogen von 
verp� ichtender oder freiwilliger Inanspruchnahme über den 
Einbezug von Gender und Emotionen im Kon� iktklärungs-
prozess bis hin zur Durchführung einer empirischen Unter-
suchung zu spannen. Im vorliegenden Werk � nden sich eine 
Aufarbeitung des nationalen und europäischen Normen-
bestandes und eine rechtssoziologische Erhebung, die eine 
Verbindung zur praktischen Rechtstatsachenforschung her-
stellt. Es wird analysiert, ob aufzuwendende Kosten oder das 
Geschlecht maßgebliche Faktoren dafür sind, dass Kon� ikt-
betro� ene eine verp� ichtende außergerichtliche Streitbeile-
gung als Chance oder als Einschränkung für den individuel-
len Lösungsprozess wahrnehmen.

Von der Universität in den Beruf
 Welche Kompetenzen

am Arbeitsmarkt gefragt sind

Karin Sonnleitner
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Von der Universität in den Beruf . Welche Kompetenzen 
am Arbeitsmarkt gefragt sind

Karin Sonnleitner

ISBN 978-3-902666-69-7

Um nach der universitären Ausbildung in den gewünsch-
ten Beruf einzusteigen, sind zahlreiche Kompetenzen er-
forderlich. Dazu zählen fachliche, methodische und soziale 
Kompetenzen, die im Arbeitsalltag unerlässlich sind. Durch 
die anwendungsorientierte Aufbereitung von Verfahren zur 
Kompetenzmessung, die in der Personalauswahl zum Ein-
satz gelangen, erhalten AbsolventInnen einen Einblick, wie 
sie sich gezielt auf jene Situationen vorbereiten können. Eine 
Untersuchung von Stellenausschreibungen erhebt die Ent-
wicklungstrends des Arbeitsmarktes und die Ergebnisse em-
pirischer Erhebungen führten zur Entwicklung eines „Ras-
ters“, welche Kompetenzen für den Berufseinstieg relevant 
sind. Auch � nden sich Maßnahmen der Erwachsenen- und 
Berufsbildung, die mit Übungssequenzen zur didaktischen 
Vermittlung von berufsrelevanten Kompetenzen kombiniert 
werden.



Kommunizieren – Intervenieren – Kooperieren. 
Sozial-kommunikativ in den Beruf starten

Sascha Ferz, Karin Sonnleitner (Hrsg.)

ISBN 978-3-903484-07-8

Das Zentrum für Soziale Kompetenz an der Universität 
Graz bietet für Studierende aller Fachrichtungen das Mas-
termodul Plus „Kommunizieren – Intervenieren – Koope-
rieren (KIK)“ an. Die konkreten Lehrinhalte sind darauf 
ausgerichtet, mit der Vermittlung von überfachlichen Kom-
petenzen die Studierenden strukturiert auf den Berufsein-
stieg vorzubereiten. In den Beiträgen dieses Bandes ist nicht 
nur der theoretische Hintergrund gewichtiger sozial-kom-
munikativer Kompetenzen abgebildet, sondern es wird Ein-
blick in unterschiedliche anwendungsorientierte Settings 
gewährt, um das Gelernte in verschiedenen Situationen und 
in wechselnden Rollen anwenden zu können.




