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Einfiithrung

In dieser Studie geht es um Lernprozesse in der Supervision. Konkret befasst sie sich mit der
Frage, inwiefern Supervision mit einem Know-How-Transfer aus Wissenschaftszweigen wie
etwa der Sozialpsychologie und Soziologie zur Weiterbildung von Lehrern und Lehrerinnen'
beitragen kann. Wie PETZOLD et al. (2003) in einem Forschungsprojekt nachweisen konnten,
spielt das Thema Lernen in der Supervision im deutschsprachigem Raum - von der ,,Integrati-
ven Supervision abgesehen (SIEPER, PETZOLD 2002; PETZOLD, EBERT, SIEPER 1999/2001),
eher eine marginale Rolle ganz im Gegensatz zu den USA und besonders den Niederlanden
(VAN WINEN, PETZOLD 2006). AuBlerdem fanden die Forscher Grund zu ,.erhebliche[m]
Zweifel an der ,didaktisch-informativen Qualitdt’ der Supervision in ihrer Weiterbildungs-
funktion (PETZOLD et al. 2003, 125). Dabei handelt es sich um eine Aufgabe, die ,,aufgrund
der gestiegenen Qualitdtsanforderungen und MaBnahmen der Qualitétssicherung wachsend
wichtiger (ebd., 14) wird. Die entsprechende Nachfrage scheint tatsdchlich zu existieren.
RAPPE-GIESECKE (1994, 1) erwihnte bereits vor zehn Jahren bei den Motiven, aus denen her-
aus Supervision gesucht wird, die Weiterbildung an zweiter Stelle. Zu der Beziehung zwi-
schen Supervisor und Supervisand schreibt sie: ,,Der Supervisand sucht als Lernender den
Rat und die Hilfe eines Fachmanns, des Supervisors, der aufgrund seiner professionellen
Kompetenz in der Lage ist, Rat und Hilfe zu geben, aber auch als Lehrender aufzutreten™
(ebd. 72). Auch Peter BERKER (BERKER/BUER, 1997, 247) kommt anlésslich eines Symposi-
ums der Deutschen Gesellschaft fiir Supervision (DGSv) zu dem Schluss, dass die Lernpoten-
tiale einer reflexiven Kommunikationssituation ... weiter zu erkunden* sind. Und fiir
SCHREYOGG (2000a, 93) ,,besteht eine wesentliche Funktion von Supervision in der Erweite-
rung des Repertoires von kognitiven Mustern® (kursiv von mir, LH). Und mit Blick auf den
Beratungsbedarf an Schulen stellt DENNER (2000, 383) fest, dass ,,die klassische Betrach-
tungsebenen der Supervision, wie ,Fallarbeit” und ,Selbstthematisierung’ alleine ... unzurei-
chend [sind], da sie zu stark auf Personen und Beziehungen fokussieren und den Bereich des
schulischen Lernens unter seinen institutionellen Rahmenbedingungen vernachléssigen.*

Ausgehend von den aktuellen Entwicklungen in den Schulen soll zundchst der Beratungsbe-
darf von Lehrern ermittelt werden. Da es hier speziell um die Weiterbildung in der Supervisi-
on von Lehrkriften geht, tritt fiir den Supervisor den besonderen Fall ein, dass er voriiberge-
hend zum ,,Lehrer von Lehrern® wird. Der Artikel geht ausfiihrlich auf diese durchaus prekére
Konstellation ein, weist auf spezifische Risiken und Gefahren hin und arbeitet konkrete Ver-
haltensempfehlungen fiir den lehrenden Supervisor heraus. Bevor dann auf das Erfahrungsler-
nen als Instrument der Professionalisierung von Lehrkriften eingegangen wird, soll das im
Integrativen Supervisionsansatz entwickelte Konzept des ,,Komplexen Lernens* als Beispiel
einer interdisziplinédr begriindeten Lerntheorie kurz dargestellt werden. Der zweite Teil fokus-
siert schlieBlich einige Beispiele fiir niitzliche Theorien, Forschungsergebnisse und Erfah-
rungswerte, die in der Weiterbildung von Lehrern eingebracht werden konnten. Gleichzeitig
soll versucht werden nachzuweisen, welchen Gewinn die Lehrkrafte und schlieflich auch die
Schiiler davon haben konnten.

! Die Begriffe Supervisor, Lehrer und Schiiler werden im Folgenden aus Griinden der Lesbarkeit nur in ihrer
méinnlichen Form verwendet, die weibliche ist gleichwohl stets mit gedacht und gemeint.
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Teil 1I: Lehrer lernen in der Supervision
1. Schule im Wandel(?)

Die Anforderungen, die heute von Seiten der Politik-, Eltern- und Wirtschaftsverbdanden an
die offentlichen Schulen gestellt werden, sind nicht nur umfangreich, sondern hiufig auch in
sich widerspriichlich. So sollen die Schulen als ein zentrales Instrument sekundérer Sozialisa-
tion die Wirklichkeitskonstruktionen (BERGER & LUCKMANN, 2000) und social worlds (PET-
ZOLD, 1998, 114) bestimmter gesellschaftlicher Schichten konservieren und tradieren, gleich-
zeitig aber Vorreiter bei Innovation und Wandlung eben dieser Gesellschaft sein. Die Schulen
erhalten von Eltern und Bildungsforschung gleichermallen den Auftrag, jedes einzelne Kind
individuell und begabungsgerecht zu férdern und dafiir zu sorgen, dass keins ,,auf der Strecke
bleibt*. Gleichzeitig wird von ihnen erwartet, dass sie die Schiiler jedes Jahrganges nach fest-
gelegten Leistungskriterien selektieren, ihre Zoglinge frithzeitig auf unterschiedliche Schular-
ten verteilen und damit wiederum die bestehenden Klassenunterschiede erhalten und sogar
zementieren — wohl wissend, dass sie den Anforderungen unserer zunechmend kinderarmen
Informationsgesellschaft auf diese Weise nicht gerecht werden. Schule ist eben die Institution,
mittels derer eine Gesellschaft sich selbst bestitigt, erhilt, reproduziert — und vielleicht auch
noch wandelt, wobei der Innovationsauftrag zwar in aller Munde, der Konservierungsauftrag
offensichtlich jedoch der weitaus gewichtigere ist. Nicht nur soll der Wissensbestand des Ge-
meinwesens — man denke an die identitétsstiftende gemeinsame Sprache und Geschichte —
erhalten und weitergereicht werden, sondern auch die geteilten Werte, Normen und Konditio-
nierungen.”

Das Spannungsfeld, das sich im gesellschaftlichen Diskurs zwischen den Polen Erhaltung und
Erneuerung bemerkbar macht, prigt auch die Situation an den heutigen Schulen und damit
ebenfalls die Arbeit der Lehrer. Sie sollen ihren Unterrichtsstil erneuern (in Stichworten: of-
fener Unterricht, Projektarbeit, Freiarbeit...), dabei ihre Schiiler aber gleichzeitig zur Entwick-
lung ,.alter” Sekundirtugenden wie Flei3, Zuverladssigkeit und Hoflichkeit anhalten (Stich-
wort: Kopfnoten). Dariiber hinaus sollen sie ihren tradierten Berufsstand erneuern und part-
nerschaftliche Zusammenarbeit mit Schiilern und Eltern erproben, wihrend ihr eigener
Dienstherr sie mit einem geradezu innovationsfeindlichen Kontroll- und Bewertungssystem in
Schiilerhafter Abhéngigkeit hélt. Werden sie also selbst von den Kultusbehérden zuweilen als
unmiindige Schiiler behandelt, so erwarten die gleichen Behorden von ihnen, dass sie ihren
Schiilern und deren Eltern als Partner begegnen. Dass man ihnen dabei auch noch die Klassen
vergrofert, Fordermittel streicht und die Wochenarbeitszeit verldngert — eine Ressourcenver-
knappung bei Aufgabenerweiterung, die das Ganze nicht einfacher macht, — soll hier zwar
erwéhnt, nicht jedoch weiter vertieft werden.

Zu all den in sich bereits widerspriichlichen Anforderungen der Gesellschaft an die Schulen
und ihre Lehrkrifte steht die Schulpraxis nochmals in krassem Widerspruch. Hier sehen sich
die Lehrer mit Schiilern konfrontiert, denen es oft weitgehend an Lernmotivation mangelt,
deren Welt reiziiberflutet und gleichzeitig ,,entsinnlicht (VON HENTIG, 1999, 155) ist, die
eine 6ffentlich diffamierte Berufsgruppe (,,faule Sicke* befand Gerhard Schroder einst) kaum
respektieren konnen und die sich den hiufig mit aggressiver Werbung an sie herangetragenen
Konsumangeboten faktisch tiberhaupt nicht erwehren konnen, so dass sie sich mittlerweile
weit eher iiber den Besitz von Markenartikeln, denn iiber Begabung und Leistung definieren.
Auch die Arbeit mit den Eltern ist fiir die Lehrer anspruchsvoller geworden, sei es, dass die

* Ausfiihrlich dazu CARLE (2000, 188 ff. und vor allem 351 ff.), die sich dabei auf die Strukturierungstheorie von
Anthony GIDDENS bezieht.
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Erziehungsberechtigten in bislang ungekanntem Ausmal} auf den Unterrichtsverlauf Einfluss
nehmen wollen, sei es, dass sie sich kaum um die Erziehung ihrer Kinder kiimmern und folg-
lich die Lehrkrifte mit ihrer Verantwortung fiir die Entwicklung der Schiiler weitgehend al-
lein lassen.

2. Beratungsbedarf von Lehrern

Aus diesen wenigen Andeutungen zu aktuellen Entwicklungen in den Schulen geht bereits
hervor, dass der faktische Aufgabenbereich der Lehrer sich schon seit Jahren ausweitet. Dabei
geht es ldngst nicht mehr nur um ihre so genannten Kernaufgaben (Unterrichtsentwicklung,
Teamentwicklung, intensivere Betreuung des einzelnen Schiilers), sondern auch um Fragen
des Selbstmanagements (bis hin zur Burnout-Prophylaxe), der Organisationslehre (Schulent-
wicklung), der Offentlichkeitsarbeit (bis hin zu Sponsorenwerbung) und Qualititssicherung,
des Konfliktmanagements und der kommunikativen Kompetenz. Als Schlussfolgerung daraus
zwel Thesen :

2.1 These 1

Um auf die an sie gesellten Anforderungen im Spannungsfeld zwischen Tradition und Innova-
tion heute angemessen reagieren zu konnen, brauchen Lehrer einen erweiterten Wissenshori-
zont. Thr traditionell in den Feldern Padagogik und (hauptsédchlich Entwicklungs-)Psychologie
angesiedeltes und angesammeltes Expertenwissen muss mit soliden Grundlagenkenntnissen
aus angrenzenden Bereichen wie Sozialpsychologie und Soziologie bereichert werden. Im
weiteren Verlauf dieses Artikels soll an Hand von ausgewéhlten Theorien und Forschungser-
gebnissen den Nutzen dieser spezifischen Weiterbildung fiir Lehrer und damit letztlich auch
fiir thre Schiiler plausibel gemacht werden.

Beispiele aus der Literatur!!!

2.2 These 11

Die Vermittlung der erforderlichen Grundlagenkenntnisse muss an der Schnittstelle von theo-
retischem Bildungsauftrag und praktischem Unterrichtsalltag stattfinden, so dass die Adressa-
ten sowohl ihre tdgliche Arbeit als auch sich selbst in ihren beruflichen Rollen dazu in Bezug
setzen konnen. Weil dabei der kritische Blick der Lehrer auf ihre Arbeit und auf sich selbst als
Professionellen, aber durchaus auch auf die Institution, in der sie ihre Arbeit leisten, gescharft
werden soll, ist es zweckdienlich, dass diese Wissensvermittlung von einer Instanz {ibernom-
men wird, die nicht Teil des biirokratischen Apparats Schule und Schulbehorde ist. Dieser
Einschitzung entspricht den Befunden von CARLE (2000, 136) Supervision, sofern sie auf
entsprechende Grundlagenkenntnisse aufbaut und zuriickgreifen kann, stellt eine fiir diese
Aufgabe geeignete Beratungsform dar.

3. Lehrer als Schiiler — Supervisoren als Lehrer
Wenn ein Supervisor im System Schule einen expliziten Lehrauftrag iibernimmt, so stellt er
den Lehrern dort nicht bloB seine Expertise in Form einer Dienstleistung zur Verfligung. Er

macht sie in dem Moment auch — zumindest voriibergehend — zu seinen Schiilern. Damit gibt
er bei seinen Adressaten Anlass zu einer kaum zu vermeidenden Regression. Das kann ein
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erhebliches Mall an — auch destruktive — Psychodynamik auslésen, auf die der Supervisor
unbedingt vorbereitet sein muss um darauf professionell, das heif3t hier als Supervisor reagie-
ren zu konnen und zu vermeiden, dass sein Beratungsangebot durch unachtsames Agieren in
einem mit Ubertragungen und Projektionen verminten Gelinde ,,zerfetzt* wird. Deshalb wird
zundchst auf mogliche Gefahren fiir den Supervisor in diesem Setting eingegangen. Darliber
hinaus bestitigt sich auch hier, dass mit bestimmten Gefahren immer auch bestimmte Chan-
cen gegeben sind. Im vorliegenden Fall bestehen sie darin, dass der Supervisor in der Situati-
on einer quasi ,,aufgetauten* (defreezed im Sinne Morenos) Rollenstruktur als neues Modell
viel zur Erweiterung des Rollenrepertoires der Lehrer beitragen kann.

3.1 Psychodynamik eines Rollentausches

Manche Forscherinnen berichten, dass Lehrer als ,,Beratungsresistent™ (DENNER, 2000, 81)
gelten und durch die vielen Versuche, sie in ihrer Arbeit zu beraten {iber die Jahre hinweg
wenig zur nachhaltigen Verbesserung von Schule und Unterricht geleistet werden konnte
(CARLE, 2000).Es ist allerdings zu vermuten, dass es sich weniger um eine grundsétzliche
Verweigerungshaltung auf Seiten der Padagogen handelt. Es gibt geniigend Beispiel aus der
Forschung, dass Lehrkrifte durchaus bereit sind, sich wissenschaftlich begleiten zu lassen und
mit externer Hilfe ihre Arbeit kritisch zu betrachten. Auch ist anzunehmen, dass sie mehrheit-
lich zu echten Verdnderungen in ihrer Arbeit bereit sind. Letztlich miissten diese Fragen
durch sozialwissenschaftliche Forschungen abgekliart werden. Vermutlich ist das Gelingen
einer supervisorischen Lehrerberatung an einige Bedingungen gekniipft. Aufgrund von prakti-
schen Supervisionserfahrungen erwarten die zu beratenden Lehrkréfte

a) eine Beratung, die der alltdglichen Situation in der Schule gerecht wird und nicht
einem akademischen Ideal huldigt, dass mit der Praxis wenig gemein hat.

b) dass der Supervisor weill, wovon er spricht, er also liber geniigend Feldkompetenz
im Bereich Schule und Fachkompetenz in piddagogischen Fragen verfiigt, so dass
sie sich in ihrer Lage von ihm verstanden fithlen konnen.

c) dass der Supervisor sie nicht wie unwissende Schiiler anspricht und behandelt,
sondern an ihrer Erfahrung und Expertise ankniipft und diese als entscheidende
Ressource bei jedem Unterrichts- und Schulentwicklungsprozess wertschétzt.

Aber auch diese Annahmen miissten durch Supervisionsforschung {iberpriift werden, da — wo
solche Forschungsprojekte durchgefiihrt wurden — z. T. tiberraschende und zu der Meinung
von Supervisoren divergierende Ergebnisse herauskamen (PETZOLD 2002g, Industrie, GOTT-
FRIED. PETITJEAN, PETZOLD 2003, Psychiatrie usw.).

Da gerade bei einer betont agogischen Supervision, wie bereits gesagt, die Supervisanden
tendenziell zu Schiilern gemacht werden, soll hier vor allem auf die letztgenannte Bedingung
eingegangen werden

Lehrer haben in der Regel einen langen Sozialisationsweg durch die Institution Schule hinter
sich: zwolf bis 13 Jahre (oder mehr) als Schiiler, spiter als Lehramtsanwirter und schlieBlich
als ausgelernte (?) Lehrkraft. Sie haben sich im Laufe dieser biographischen Entwicklung
mehr oder weniger stark mit den Werten, Normen und Regeln des Systems Schule identifi-
ziert bzw. diese internalisiert. Dazu gehort unter anderem die strikte Unterscheidung von rich-
tig und falsch: Honoriert wird die korrekte Antwort, bekdmpft der Fehler. Zu Recht spricht
DENNER (2000, 182) von einer ,,Fehlerorientierung in der Schule®. Da es aber seit jeher im-
mer der Lehrer war, der letztinstanzlich tiber richtig oder falsch entschied und auf Grund da-
von die Schiilerleistung — moglichst gerecht — beurteilen musste, ist das Rechthaben zu einem
wesentlichen Merkmal seiner beruflichen Identitdt geworden. Nachdem sie in ihrer wissen-
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schaftlich ausgerichteten Ausbildung gelernt haben, sich als sachliche Vermittler sachlichen
Wissens® zu begreifen, ist es nicht weiter verwunderlich, dass Lehrkrifte es als ihre Aufgabe
ansehen, das sachlich Richtige wo immer moglich zum Durchbruch zu verhelfen. Wenn sie
aus dem gleichen Selbstverstidndnis heraus den Irrtum, den Fehler bekdmpfen, ist das insofern
nur die Kehrseite desselben Auftrags.

Man kann es auch so sagen: Lehrer haben gelernt recht zu haben und Bescheid zu wissen. Im
positiven Fall bieten sie ihren Schiilern damit Eindeutigkeit und Sicherheit. Die Schattenseite
dieses Lehrer-Selbstverstdndnisses, quasi die typische Berufskrankheit, ist die Rechthaberei
des ewigen Besserwissers. Lehrer stehen also auf Grund ihrer Position im System Schule
grundsétzlich in der Gefahr, irgendwann nur noch das als richtig gelten zu lassen, was sie fiir
richtig halten. Weil es sich dabei aber durchaus um ein Vorurteil oder eine unnétigerweise
verengte Sichtweise handeln kann und diese fiir den Lernprozess der Schiiler kontraproduktiv
wire, kann man eine solche Tendenz zur Rechthaberei mit einiger Berechtigung als eine ,,be-
rufliche Deformation im Sinne FENGLERs (1996, 32ff.) bezeichnen. Auch spricht einiges fiir
die Annahme BELARDIs (2002, 30), dass ein durch die Institution Schule gefordertes regressi-
ves Verhalten fiir die ,,Deformation der Lehrer verantwortlich ist. Dazu unten mehr.

Wenn nun Lehrer zeitweilig in die Schiilerrolle schliipfen, so legen sie ihre beruflichen Erfah-
rungen und Pragungen nicht einfach ab. Sie bleiben natiirlich auch dann in erster Linie Leh-
rer. Von einem rationalen Standpunkt aus diirfte man davon ausgehen, dass sich Lehrer wie
vorbildliche Schiiler verhalten. SchlieBlich wissen sie aus ihrer téglichen Praxis sehr genau,
welches Schiilerverhalten Lehrer besonders schitzen. Da der Wechsel in die Position ihres
jungen ,.Klientels* — fast schon ein ,,Frontenwechsel — immer auch regressionsfordernd
wirkt, wird das Verhalten der Pddagogen in einer solchen Situation aber nicht nur vom ratio-
nalen Verstand gesteuert. Aufgestaute Frustrationen und Wut sowie {iber Jahre hinweg erlitte-
ne Kréankungen, die der ,,Einzelkéimpfer“4 Lehrer vor der Klasse so oft erlebt, konnen sich
dort, wo Regression provoziert wird, schnell einen Weg an die Oberflaiche bahnen. Welche
Reaktion damit zum Ausdruck kommt, ldsst sich im Voraus wohl kaum sagen. Zu viele De-
terminanten sind dabei im Spiel, nicht nur solche, die in der Situation und im Umfeld, also im
Kontext/Kontinuum (PETZOLD, 1998), liegen, sondern auch Einflussgrofen aus der Biogra-
phie des betreffenden Lehrers. Der Lehrer, der diesen Rollentausch mit seiner Lehrtitigkeit
auslost, muss aber damit rechnen, dass Lehrer die Situation dazu nutzen werden, tagtéglich
erlebte Interaktionen nachzuspielen, um dem ,,Lehrer” da vorn einmal spiiren zu lassen, wie
sich das anfiillt, in dieser von Macht und Ohnmacht gleichermallen gepriagten Lage zu sein.
Die Psychoanalyse nennt diesen Vorgang ,,Projektive Identifizierung® (MUCK & TRESCHER,
2001, 176ft.)). Der Lehrer spielt den aufmiipfigen, unmotivierten, unkonzentrierten oder
sonstwie ,,schwierigen® Schiiler und bietet dem Supervisor damit einen aufschlussreichen
Einblick in das, wie er seinen beruflichen Alltag in der Klasse wahrnimmt bzw. erlebt. Inso-
fern ist dieses eher unbeabsichtigte Rollenspiel fiir einen Supervisor hilfreich und nicht weiter
schwer zu handhaben. Fiir BELARDI (2002, 28) handelt es sich um ein ,,Spiegelphdnomen®,
bei dem ,,Lehrer ... sich in Weiterbildungsprozessen oft wie Schiiler [verhalten]. Sie melden
sich, fragen nach den Pausen und erkundigen sich danach, was man von ihnen erwartet, ob
ihre Leistungen bewertet werden.

Prekérer wird es jeweils dort, wo Lehrer aus ihrer moglicherweise schon deformierten berufli-
chen Identitit heraus agieren und als Besserwisser zum lehrenden Supervisor in Konkurrenz
treten. Bei dem, was dann vordergriindig als banales Kompetenzgerangel aussieht, geht es in
Wirklichkeit um zentrale Themen des Schulbetriebs: um Macht und Autoritét. Fiir die berufli-

> LUHMANN (2002, 77) spricht bezeichnenderweise von ,,richtigem Wissen®.
* Ein solcher Begriff kann manchmal durchaus wortlich aufgefasst werden, wie es offenbar BLOCH tut, der ,,die
Arbeitsumgebung vieler Lehrer ... als Kampfzonen® beschreibt, zitiert bei BARTH (1997, 105).
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che Identitit eines Lehrers diirften diese Grofen genau so priagend wie sein spezifisches
Fachwissen sein, denn Macht und Autoritédt entscheiden héufig tiber Erfolg oder Misserfolg
seines Unterrichts. Fehlt es ihm an Autoritdt, muss er die bittere Erfahrung machen, von sei-
nen Schiilern nicht ernst genommen zu werden. Fehlt es ihm an Macht, wird das sehr schnell
von den Schiilern registriert, die schonungslos feststellen: Der kann sich nicht durchsetzen.
Obwohl es sich fiir jeden Lehrer also um durchaus existenzielle Fragen handelt, sind Macht
und Autoritdt in der Schule hiufig tabuisierte Themen. Gewohnlich wollen Lehrer nicht als
autoritdr angesehen werden, einmal davon abgesehen, dass ein autoritirer Fithrungsstil auch
von den meisten Schiilern und Eltern nicht eben favorisiert wird. Die Machtfrage scheint so-
gar so sehr tabuisiert zu sein, dass Lehrer sich selbst angesichts restriktiver Gesetze und der
normativen Kraft der faktischen Umsténde (siche 1) ziemlich ohnméchtig erleben, wihrend
ihnen in der Fremdwahrnehmung, etwa von ihren Schiilern, ein bedeutendes, manchmal gar
erdriickendes Mal3 an Experten-, Kontroll- und Sanktionsmacht attribuiert wird. Gleichwohl
ist Macht in sozialen Systemen eine ,,unverzichtbare Steuerungsgrofle® (LUHMANN zitiert bei
PETZOLD, 1998, 327), ohne die ein Lehrer gar nicht in der Lage wire, irgend einen — also auch
keinen guten — Einfluss auf seine Zoglinge auszuiiben.

Die beim Betreten von Tabuzonen immer rege Psychodynamik beherrscht auch die Szene, in
der die zu Schiilern mutierten Lehrer Konkurrenzgefiihle zu ihrem Supervisor entwickeln.
Das kann dann so aussehen, dass die Lehrkrifte die aus der Selbstwahrnehmung ausgeblende-
ten Anteile ihrer beruflichen Identitdt bzw. Rolle auf den Supervisor projizieren und diesen
daraufhin als autoritir, dominant und besserwisserisch erleben. Auf einer tieferen Ebene darf
man Ubertragungsphinomene vermuten, wobei eine Vater-Ubertragung, die den (ménnlichen)
Supervisor zum allwissenden und allmichtigen Ubervater bzw. Oberlehrer macht, nahe liegt.
Die mit solchen Ubertragungen stets einhergehende ,,ambivalente Gefiihlseinstellung*
(FREUD, 1989, 327 u. 412) erschwert die supervisorische Arbeit betrdchtlich. Als Supervisan-
den in der Ubertragungsdynamik schwanken Lehrer ja oft zwischen kritikloser Unterordnung
und tiberkritischem Widerspruch, eben Besserwisserei. Beide sind vor dem Hintergrund einer
angestrebten grofleren Professionalitit unerwiinschte Reaktionen.

3.2 Modelllernen: vier Empfehlungen fiir den Supervisor

Angesichts der Gefahren einer vom lehrenden Supervisor aktivierten Psychodynamik stellt
sich natiirlich die Frage, wie dieser sich in seiner Position am besten verhilt. Dabei soll es
nicht nur darum gehen, dass er im Sinne der Psychohygiene seine Exzentrizitit und damit
Professionalitdt bewahrt. Von groBerem Interesse ist der agogische Wert seines Verhalten,
also das, was die Lehrer unmittelbar daraus fiir ihre eigene berufliche Performanz lernen kon-
nen. Dabei konnte man mit RAPPE-GIESECKE (1994, 73) zundchst davon ausgehen, dass der
Supervisor ,,durch seine Art der Wahrnehmung und des Zuhorens und durch seine Reaktionen
auf die Gruppenmitglieder die Haltung deutlich [macht], die er lehren will, er lehrt also durch
sein Beispiel.” In dem Fall fungiert er, mit anderen Worten, als Lernmodell. Hier aber kom-
men die Probleme des Mehrebenensystems der Supervision zum Tragen: Modell fiir den Um-
gang mit Lehrerkollegen, Modell fiir den Umgang mit Schiillern? Auf jeden Fall heif3it das
nicht, dass das, was der Supervisor als Vorbild fiir den Supervisanden darstellt, von diesem
eins-zu-eins iibernommen werden sollte — oder auch nur konnte. ,,Das ,Lernen am Modell’
des Supervisors durch Nachahmung®, so PETZOLD (1998, 138), fiihrt immer iiber das Modell
hinaus, weil die nachahmenden Subjekte ihren eigenen Vorrat an Wissen (Kompetenz) und
Koénnen (Performanz) in diesen Prozessen mit aktualisieren; es flieBen ihre Werte, Meinun-
gen, Hoffnungen, Wiinsche, Absichten ... in den Lernprozess ein. Dieser wird dadurch ange-
reichert.*
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Ein wichtiges Moment fiir das Gelingen von ,,soziales Modelling®, wie BANDURA (zit. in
STROEBE et al., 1996, 430) das Modelllernen nennt, sind die beobachteten Konsequenzen des
Modellverhaltens. In verschiedenen Experimenten konnte nachgewiesen werden, dass das
Verhalten einer Modellperson nur dann imitiert wurde, wenn dieses positive Konsequenzen
nach sich zog. ,,Nicht nur das isolierte Modellverhalten wird beobachtet, sondern seine Ein-
bettung in den situativen Kontext.“ (MUMMENDEY zit. ebd., 431) Fiir den Supervisor, der oft
unwillkiirlich, manchmal aber auch gezielt als Modell fiir seine Supervisanden agiert, ist die-
ses Forschungsergebnis wichtig. Zeigt er ein Verhalten, von dem er mochte, das die Supervi-
sanden es in ihrem Berufsfeld ausprobieren oder sogar in ihr Verhaltensrepertoire aufnehmen,
so muss er dafiir sorgen, dass diese die positiven Konsequenzen des Modellverhaltens an sich
selbst erleben. Wenn sie die positive Wirkung dieses Verhaltens unmittelbar erfahren, konnen
sie mit einiger Berechtigung davon ausgehen, dass andere @hnlich empfinden werden, wenn
sie selbst sich so verhalten.

Hier sind aber kritische Anmerkungen von Néten. Die Modellfunktion im Schulbereich miiss-
te sich auf ein modellhaftes Verhalten fiir die Arbeit mit Schiilern beziehen, und zwar im Sin-
ne einer lebenalterspezifischen Pddagogik — mit Siebenjdhrigen ist anders zu arbeiten als mit
Dreizehnjdhrigen. Supervision ist aber in der Regel an Prinzipen des Lernens mit Erwachse-
nen ausgerichtet, so dass der Supervisor — aul3er bei ,.life supervision®, die man viel hiufiger
einsetzen sollte, als dies geschieht — keine Imitationsmodelle im Sinne der ,,social learning
theory* Banduras geben kann. Noch deutlicher wird die Problematik, wenn man auf die Be-
deutung der ,,Spiegelneuronen® fiir imitative Prozesse schaut. Sie erfordern Life-Situationen.
Weiterhin ist die Frage aufzuwerfen, ob ein guter Supervisor auch ein guter Lehrer fiir Schii-
ler ist oder sein kann. Hat er eine entsprechende Feldkompetenz, eigene Lehrererfahrung und
Erfahrungen mit dem ,,System Schule®, hat er eine solide Fachkompetenz, d. h. ist er auf
dem Stand der padagogisch wissenschaftlichen Diskussion — beide Kompetenzen sind zu dif-
ferenzieren. Représentative Forschungen aus anderen Supervisionsfeldern ergaben gravieren-
de Méngel an Fach- und Feldkompetenz bei den Supervisoren (MULLER, PETZOLD, SCHREI-
TER 2005, fir den Altenbereich; PETITIEAN, PETZOLD et al. 2005 fiir den Psychiatriebereich,
BRUHLMANN-JECKLIN, PETZOLD 2006 fiir den Krankenhausbereich). Empirische Erhebungen
miissten klaren, ob sich nicht dhnliche Befunde im Bereich Schule feststellen lassen.

Selbstversténdlich ist jede Supervision auf Grund der jeweils unterschiedlichen beteiligten
Personen sowie der besonderen Situation und des spezifischen Umfeldes einmalig und daher
verbietet sich ein Arbeiten nach Schema F von vornherein. Dennoch gibt es einige Verhal-
tensweisen oder -regeln, mit deren Hilfe der Supervisor als Lehrer von Lehrern unnétige Rei-
bungen vermeiden und einen optimalen Lerneffekt — auch und gerade im Sinne des Modell-
lernens — erzielen kann. Diese sollen nun ndher erértert werden.

3.2.1 Offen und unverkrampft mit Macht umgehen

Gerade wenn man bedenkt, dass Lehrer mit Menschen arbeiten, die vom Gesetz her zu dieser
Zusammenarbeit gezwungen werden, dass sie also die exponierten Vertreter einer mit staatlich
legitimierter Macht ausgestatteten Institution sind, wird sofort ersichtlich, wie wichtig ein
offener Umgang mit dem komplexen Thema Macht ist. Klar wird aber auch, wozu im Gegen-
teil ein nebuldser, verschleiernder Umgang mit Macht in der Schule fiihrt: zu Macht als ,,ano-
nymer Diskurs* (FOUCAULT, 2001), der sich im so genannten ,,geheimen Lehrplan® nieder-
schldagt. Und dieser ist seinem Wesen nach manipulativ, da er auf eine heimliche Indoktrinati-
on der Heranwachsenden durch eine anonymisierte Obrigkeit abzielt.
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Ausgehend von der Beobachtung, dass Lehrer hdufig nicht in der Lage sind, Macht in ihrer
Position als etwas Selbstverstdndliches zu betrachten und benutzen, zielt die hier gemeinte
Verhaltensempfehlung auf die Darstellung des Gegenteils ab. Der Supervisor enttabuisiert das
Machtthema dadurch, dass er seine eigene Macht als Berater nicht nur nicht verheimlicht,
sondern bei ihrer Anwendung im Gegenteil fiir weitestgehende Transparenz sorgt und es bei
Gelegenheit auch thematisiert.” Damit zeigt er nicht nur, dass Macht iiberall dort, wo Men-
schen miteinander arbeiten, ein selbstverstindliches Phinomen ist. Er zieht vor allem eine
klare Trennlinie zwischen Macht und Manipulation, denn letztere bedarf zu ihrer Wirksamkeit
grundsétzlich der Heimlichkeit, der Vertuschung.

Indem er selbst in einer offenen und unverkrampften Art und Weise mit Macht umgeht, bringt
der Supervisor aber auch zum Ausdruck, dass er die Mikropolitik der informellen Machen-
schaften (Kungeleien, Biindnisse, Seilschaften udgl.) als etwas mit seiner Arbeit Unvereinba-
res sieht. Tatsédchlich blithen informelle Machtstrukturen hiaufig gerade dort sehr stark, wo die
formellen schwach ausgebildet sind oder — falls vorhanden — von den Verantwortlichen wenig
entschieden ausgefiillt werden. Die ,,informelle Machtverteilung® (SCHREYOGG, 2002, 178)
kann auf jeden Fall erheblich von der formalen, institutionsstrukturellen abweichen. Mit sei-
nem Bemiihen um Transparenz bietet der Supervisor den Lehrkriften ein Modell fiir einen
ehrlichen Umgang mit Macht an — ehrlich einmal sich selbst gegentiber (,,Ich habe Macht und
nutze sie.), ehrlich auch den anderen gegeniiber (,,Seht her, diese Macht habe ich und so set-
ze ich sie ein!*). Hilfreich wire ein solches Modell fiir Lehrer nicht nur in Bezug auf ihre Ar-
beit mit Schiilern und Eltern, sonder auch {iberall dort, wo es um Auseinandersetzungen mit
Kollegen geht. Im Sinne der obigen Ausfithrung unter Punkt 3.1 darf davon ausgegangen
werden, dass der offene und unverkrampfte Umgang mit Macht auf Dauer zu einem Riick-
gang psychodynamischer Prozesse wie Projektionen und Ubertragungen fithren wird. SchlieB-
lich gibt vor allem das Heimliche und Versteckte stets Anlass zum regen Phantasieren und
Spekulieren.

3.2.2 Sich nie zu Rechthaberei verleiten lassen

So wie der Schulbetrieb heute funktioniert, mit seinen Instrumenten der Lehre, Leistungskon-
trolle und Bewertung, stellt er ein Feld dar, in dem Lehrer schon fast zwangslaufig zu Recht-
habern und Besserwissern werden. Ausfiihrlich habe ich das bereits unter Punkt 3.1 erortert.
Wer sich also mit einem bestimmten (noch niher auszufithrenden) Lehrauftrag an Lehrer
wendet, muss damit rechnen, dass er in dieses Feld hinein gerdt und von der Neigung zu
Rechthaberei infiziert wird. Einmal ,,angesteckt vom Impuls sich rechthaberisch iiber Ein-
winde hinwegzusetzen, wiirde er sich schnell in furcht- und heillose Streitereien verstricken
und so seine Position als Supervisor ernsthaft gefdhrden. Schon alleine aus Griinden des
Selbstschutzes und der Einhaltung professioneller Standards darf der Supervisor sich als unter
keinen Umsténden zu Rechthaberei und besserwisserisches Auftrumpfen verfiihren lassen.

Welches Modell kann er aber stattdessen den Lehrkriften fiir einen anderen Umgang mit Wis-
sen bzw. Nichtwissen anbieten? Er konnte auf die konstruktivistische Grundannahme zurtick-
greifen, nach der jeder Mensch sich iiber eine alles andere als objektive Wahrnehmung seine
eigene Wirklichkeit konstruiert und diese Wirklichkeitskonstruktion wiederum das Was und
Wie seiner (weiteren) Wahrnehmung bedingt. Aus der sozialkonstruktivistische Perspektive
hat jedes Wissens — ganz gleich wie bruchstiickhaft oder entstellt — eine Existenzberechti-
gung, weil es daraus hervorgeht, dass ein Mensch in der ganzen Einmaligkeit seiner biogra-

> Zum Beispiel mit Hilfe der von PETZOLD (1998, 327ff.) entwickelten Power Maps, eine Mapping-Methode, die
an machttheoretische Positionen, wie sie im Integrativen Supervisionsansatz ausgearbeitet wurden, anschlieft.
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phischen Situation versucht sich die Welt bzw. seine Wahrnehmung in ihr verstindlich zu
machen. Ob dieses Wissen ,,objektiv* richtig ist, wire eine Frage, die sich so nicht stelle, da
Objektivitdt im Sinne einer Kongruenz mit den ,,Dingen an sich® (KANT, 1990) aus sozialkon-
struktivistischer Sicht nicht existiert. Vielmehr miisste man sagen, dass sein aus seiner Wahr-
nehmung abgeleitetes Wissen fiir diesen bestimmten Menschen ,,stimme®, dass es seine
» Wahrheit” sei. Der Vorteil einer solchen Position fiir die Vermeidung von Rechthaberei liegt
auf der Hand, denn wenn jede Ansicht ihre je eigene Berechtigung und Richtigkeit hat, eriib-
rigt sich die Frage, wer denn nun Recht hat.

Unbefriedigend ist das sozialkonstruktivistische Theorem allerdings insofern, als es quasi im
gleichen Atemzug jede Erkenntnis bis zur Beliebigkeit relativiert. Dies trifft vor allem fiir den
so genannten radikalen Konstruktivismus zu, der jedem Individuum eine private, eigenschop-
ferisch hervorgebrachte Wirklichkeits- und Wahrheitskonstruktion attestiert. Wenn jeder folg-
lich im Sinne dieses Ich-allein (Solipsismus) nur um sich weill und dieses Wissen seine je
eigene Richtigkeit hat, ist im Grunde alles und damit eben auch nichts richtig, weil auf diese
Weise die Kategorien richtig und falsch ad absurdum gefiihrt worden sind. Wie PETZOLD
(1998, 48ft.) zurecht kritisiert, iibersehen die radikalen Konstruktivisten, dass ,,Wahrnehmung
eine rekonstruktive Tatigkeit™ ist, wobei das Gehirn aus Sinnesdaten phdnomenale Welten
rekonstruiert, iiber die man sich verstdndigen kann.

Dennoch konnte ein Supervisor, der sich auf die sozialkonstruktivistische Grundannahme
besinnt, fiir die von ithm supervidierten Lehrkrifte zu einem hilfreichen Modell werden und
zwar indem er mit seinem Verhalten zum Ausdruck bringt, dass er davon ausgeht, dass

« jede Lehrkraft gute Griinde dafiir hat, ihr Wissen als das bessere darzustellen

= jedes ,,bessere” Wissen — auch sein eigenes (!) — vor dem Hintergrund der beson-
deren Erfahrung ihres jeweiligen Verfechters einen Sinn ergibt

« jeder Streit um das ,,bessere” Wissen blind ist, weil er lediglich das vorldufige Er-
gebnis eines langen Erkenntnisprozesses fokussiert, diesen Prozess selbst aber
nicht in Betracht zieht

« jedes Wissen, das einer vertritt, zwangsldufig beschrinkt und ergdnzungsbediirftig
ist, dass also mit anderen Worten verschiedene, auch sich widersprechende An-
sichten den Erkenntnisprozess immer entscheidend férdern und Wissen letztlich so
etwas wie eine ,,Gemeinschaftsleistung® ist. In der Integrativen Supervision wird
dies mit ,kreativen Konnektierungen“ infolge eines ,,Konflux-Prozesses* (PET-
ZOLD, 1998, 267ft.) bezeichnet.

3.2.3 Die Lehrkrédfte als Experten ansprechen

Die Empfehlung an den Supervisor, er moge die Supervisanden als Experten fiir ihren jewei-
ligen Aufgabenbereich ansprechen, gilt natiirlich fiir jeden beruflichen Kontext, in dem Su-
pervision stattfinden kann. Sie soll hier vor allem im Zusammenhang mit der prekéren Situa-
tion erortert werden, die sich dadurch ergibt, dass ein Supervisor eine Gruppe (oder ein Team)
von Lehrern unterrichtet.

In der scientific community gilt es als Konsens, dass Schulentwicklung ,.als eine Verkniipfung
von Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung verstanden*
(BUHREN & ROLFF, 2002, 11) ,,von der Akzeptanz einer breiten Mehrheit im Kollegium
[lebt]* (KAULFUB, 2001, 37). Das setzt aber wiederum voraus, dass sie auf die Erfahrung, das
Wissen und die Kompetenz der jeweils vor Ort tdtigen Lehrpersonen aufbaut. ,,Wirksame
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Reformen, dariiber ist man sich international einig, setzen immer an den Vorerfahrungen und
Interessen der Lehrerinnen und Lehrer an®, so CARLE (2000, 247) auf Grund umfangreicher
Forschungen.

Es soll aber nicht nur verhindert werden, dass die Ressource, die das Expertenwissen der
Lehrkréfte darstellt, in der Weiterbildung derselben ungeniitzt bleibt. Hier interessiert uns vor
allem die Frage, wie die Psychodynamik in der agogisch ausgerichteten Supervision fiir Leh-
rer zu verringern ist, so dass sie vom Supervisor gut ,,gehandelt” werden kann. Bereits dann,
wenn er ungewollt bei seinen Adressaten den Eindruck entstehen ldsst, sie seien unwissend
bzw. nicht auf dem neuesten Stand wissenschaftlicher Erkenntnis, miisste er mit obstruktivem
»Schiilerverhalten® oder gar Reaktanz rechnen. Mit einem solchen ,,Defizitfokus®™ trife er
»eine empfindliche Seite der Lehrerprofession® (DENNER, 2000, 356). Vor dem Hintergrund
der allgegenwirtigen ,,Fehlerorientierung in der Schule* (ebd., 182) konnten Lehrer eine der-
artige Riickmeldung ihres Beraters wohl kaum anders als Kritik verstehen und die fiihrt hier,
wie CARLE (2000, 185) feststellt, ,,nicht zu mehr Reflexion, sondern zu Reaktanz.*

Die bisherigen Erfahrungen aus der Lehrerberatung legen den Schluss nahe, dass Bewertung
und Wertschditzung in der Wahrnehmung von Lehrkrédften bedeutende Parameter sind. PALZ-
KILL (zit. in SCHREYOGG, 2000b, 167) spricht von der ,,Selbstwertproblematik des Lehrerbe-
rufs® und sieht diese ,,durch den Umstand verschirft, dass sich die Téatigkeit innerhalb einer
Kultur abspielt, die Fragen von Bewertung, Selbstwert und Leistung besténdig akzentuiert.*
(a.a.0.) Diese ,,Sozialisation der bestdndigen Bewertung* wird auf unheilvolle Weise dadurch
verstérkt, dass ,,Lehrerinnen und Lehrer im 6ffentlichen wie im privaten Raum [tagtdglich]
Abwertung und Missachtung ihres Berufsstandes erfahren (a.a.O.).

Tag fiir Tag miissen Lehrer Schiilerleistungen nicht nur wiirdigen, sondern auch bewerten
(vergl. BUHREN & ROLFF, 2002, 64). Dabei lédsst sich die Bewertung der Leistung zumindest
emotional nicht von derjenigen der Schiilerperson trennen. Erhilt ein Schiiler von seinem
Lehrer immer wieder schlechte Noten, wird er sich fast schon unweigerlich irgendwann auch
als Person abgewertet fithlen. In der Sprache der Kontrollpsychologie (FLAMMER, 1990)
konnte man sagen, dass er seine Misserfolge als intern/stabil attribuiert: Die Ursache seines
Scheiterns liegt in ihm und lésst sich nicht d&ndern: ,,Ich bin eben unfihig.” (vergl. HEWSTONE
& FINCHAM, in STROEBE et al., 1996, 200 ff.). Die im aktuellen Schulbetrieb unvermeidliche
Bewertungspraxis kann folglich intensive Gefiihle wie Scham, Schuld, Trauer, Wut oder Re-
signation nach sich ziehen und ist insofern mehr oder weniger angstbesetzt. Die Furcht vor
der Bewertung bzw. Abwertung diirfte tatséchlich ein grundlegendes Moment psychodynami-
scher Prozesse in der Schule sein. Als solches tangiert sie aber nicht nur die Schiiler, sondern
auch deren Lehrer.

Es lieBe sich dartiber spekulieren und aus einigen Beobachtungen dréingt sich die Vermutung
auf, dass manche Lehrer ihren Beruf irgendwann gewahlt haben, um durch die damit verbun-
dene Amtsautoritit (endlich?) vor Bewertung durch andere geschiitzt zu sein. Man kann sich
jedenfalls gut vorstellen, dass sensible Schiiler mit einem ausgeprigten Bediirfnis nach Auf-
wertung — und Angst vor Abwertung — durch andere, sich spiter fiir den Lehrerberuf zumin-
dest interessieren. Mit Hilfe dieser Hypothese lieBe sich auf jeden Fall erkliaren, weshalb Leh-
rer oft abweisend und geradezu unprofessionell auf das Ansinnen von Seiten der Forschung
(vergl. BUHREN & ROLFF, 2002 sowie CARLE, 2000) reagieren, ihre Arbeit regelméBig zu eva-
luieren bzw. evaluieren zu lassen. Demnach wire es die heimliche Angst vor der Abwertung,
die sie dazu bewegt, sich nicht nur einer Bewertung ihrer Arbeit durch Eltern und Schiiler,
sondern auch durch Kollegen zu entziehen.
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Der Supervisor sollte also von einer erhohten Empfindsamkeit der Lehrer in Bezug auf Be-
wertung und Wertschitzung ausgehen. Indem er ihre Arbeit und ihr Erfahrungswissen aus-
driicklich wertschétzt, nimmt er ihnen einen Teil ihrer Furcht vor Abwertung, wonach sie in
der Lage sein diirften, sich besser zu entspannen und auf Neues einzustellen. In einer spiteren
Phase konnte das Thema vertieft und tiber die Angst vor Abwertung bei Schiilern und Lehrern
reflektiert werden - vorausgesetzt, die Betroffenen haben geniigend Vertrauen zum Supervisor
und zu einander.

Wenn der Supervisor die Lehrkrifte als padagogische Experten anspricht und ihr Wissen so-
wie ihre berufliche Erfahrung auf diese Weise wiirdigt, erfiillt er gleichzeitig eine wichtige
Vorbildfunktion. Schiiler kommen bekanntlich nicht ohne Vorwissen in die Schule und sind
hdufig in speziellen Bereichen (Hobbys, Sport, Musik...) regelrechte Experten. Dieses Vor-
wissen und Expertentum ist ebenfalls zu wiirdigen, wenn der Schiiler optimal gefordert wer-
den soll. Der Supervisor kann dabei zum Model werden, an dem der Lehrer eine wertschit-
zende Haltung in Bezug auf die Féhigkeiten seiner Schiiler erlernen kann.

3.2.4 Humor: Auch mal iiber sich selbst lachen

., Wer von Grund auf Lehrer ist, nimmt alle Dinge nur in Bezug auf seine Schiiler
ernst, — sogar sich selbst. *“ (NIETZSCHE, 1990, 62)

,Alle noch so klugen Definitionsversuche von Beraterrollen und —qualifikationen
bleiben ,papieren’ und lebensfremd, wenn sie nicht ergdinzt werden durch die Fihig-
keit zur Selbstironie. “ (PHILIPP, 2000, 86)

Die Lehrerarbeit, insbesondere das Unterrichten, ist einerseits eine sachlich-niichterne, ratio-
nal strukturierte Tétigkeit, die aber andererseits auf stark emotionale und durch Lust bzw.
Unlust motivierte Impulse von Seiten der Schiiler st6ft. Es ist nun einmal so, dass Kinder und
Jugendliche hédufig stirker von nichtrationalen oder ,,unsachgeméfBen* Impulsen als von ratio-
nalen oder gar verniinftigen Beweggriinden gesteuert werden. Lehrer, die trotzdem ihren sach-
lichen Lehrauftrag zu erfiillen haben, finden sich moglicherweise bald in einer Dichotomie
wieder, in der sie die Seite der Sache vertreten, die Schiiler aber auf der Seite des Lebens ste-
hen. Wenn sich diese Positionen verhirten, nehmen die Lehrkrifte ihre Schiiler als lebendig®,
aber wenig sachlich wahr (,,nicht bei der Sache*), wiahrend diese ihre Lehrer als sachlich, aber
wenig lebendig erleben. Andere Begriffspaare dringen sich auf: spritzig vs. trocken, spontan
vs. kontrolliert, lustig vs. ernst. Obwohl durch die Nennung solcher Gegensdtze das Bild
leicht tiberzeichnet wird, ist die Tendenz zu einer solchen Dichotomie durchaus reell.

Damit ist auch die Gefahr gegeben, dass ein Lehrer die Freude an seiner Arbeit verliert und
Symptome produziert, die man auch aus der Burnoutforschung (vergl. HAGEMANN, 2003;
BARTH, 1997; FENGLER, 1996) kennt, wie emotionale Erschopfung oder gar Dehumanisie-
rung’. Im vermeintlich notwendigen Kampf gegen die Lebendigkeit seiner Schiiler muss er
unweigerlich unterliegen und selbst an Lebendigkeit einbiilen. Stellt er gar die Sachlichkeit
seines Fachs liber die Menschlichkeit als Grundlage des tdaglichen Miteinanders in der Klasse,
ist die Dehumanisierung wirklich nicht mehr fern.

¢ Lebhaft“ ist eine typische Zeugnisvokabel und meint letztendlich: unkonzentriert und stérend.

7 Der Begriff ,,Dehumanisierung” stammt vom US-Amerikaner MASLACH. Zum Erscheinungsbild schreibt
BARTH (1997, 67): Ausgebrannte Personen geben oft den Menschen, mit denen sie beruflich zu tun haben, die
Schuld fiir ihre und deren Schwierigkeiten und sehen diese Personen nicht mehr als Menschen, sondern als Ob-
jekte...
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Ein probates Mittel, mit dem der drohende Gegensatz Leben vs. Sache abgewendet bzw. auf-
gelockert werden kann, ist der Humor. Lehrer, die in der Lage sind tiber sich selbst zu lachen,
sich selbst und das, was sie vertreten, nicht immer so ganz ernst zu nehmen, konnen sich auf
diese Weise ihre Lebendigkeit leichter bewahren. Es handelt sich um ein Instrument der Psy-
chohygiene, das eine gewisse Distanz zur beruflichen Rolle voraussetzt und diese seinerseits
auch ermdglicht. Das ,,detached concern®, das distanzierte Engagement, das BARTH (1997,
242) den Lehrern im Umgang mit ihren Schiilern empfiehlt, brauchen sie eben auch im Um-
gang mit ihren eigenen beruflichen Rollen und den damit verbundenen Anforderungen.

Aber diese Einstellung zu sich selbst, lernen Lehrer im Laufe ihres beruflichen Werdeganges
keineswegs automatisch. Am Anfang ihrer Berufslaufbahn sind sie hiufig tiberengagiert und
eifrig, nach zwei Jahrzehnten Praxiserfahrung nicht selten verbittert und zynisch — Gemiitszu-
stande, die auch das Verhiltnis zu den Schiilern pragen. Aber sowohl dem Eiferer als auch
dem Zyniker fillt es schwer, {liber sich selbst zu lachen. Dafiir nehmen beide sich selbst in
ihrer Rolle als Lehrer letztlich zu ernst. Was sie trennt sind nicht fehlender Humor oder zu
viel Ernsthaftigkeit, sondern lediglich die Enttduschungen, die der Zyniker bereits erleben
musste, dem Eiferer aber noch bevorstehen. Um die Negativkarriere des Lehrers vom Eiferer
zum Zyniker zu durchbrechen, bedarf es offenbar hédufig eines Impulses von auBerhalb der
Schule, der auch gar nicht schulisch, sprich: belehrend daher kommt. Hier kann ein humorvol-
ler Supervisor, der in aller Aufrichtigkeit herzhaft {iber sich selbst lachen kann, viel bewirken.

Schafft es der lehrende Supervisor, seinen erwachsenen ,,Schiilern in humorvoller Gelassen-
heit gegeniiber zu treten, so konnen diese unmittelbar erleben, welchen Einfluss Humor auf
die Selbstwirksamkeit des Supervisors, ihres Lehrers, hat. Und sie konnen ebenso unmittelbar
erfahren, wie die Haltung eines Lehrers auf das Gemiit seiner Schiiler wirkt. So wird der Su-
pervisor auch hier zum positiven Modell, das zur Nachahmung anregt. Dabei konnen die
Lehrkrifte einiges tiber positive Selbstwirksamkeit in ihrer beruflichen Rolle lernen:

= Man kann seine berufliche Rolle durchaus in Frage stellen (lassen), ohne damit gleich
jeglichen Boden untern den Fiilen zu verlieren.

= Wer iiber sich selbst lachen kann, verliert nicht, sondern gewinnt eher an Glaubwiir-
digkeit.

= Esist leichter jemanden zu mogen, der hin und wieder iiber die eigene Dummbheit, Ei-
telkeit oder Unzuldnglichkeit schmunzelt, als jemanden, der sich selbst immer durch
und durch ernst nimmt.

= Humor reduziert Kompetenzgerangel und Rechthaberei.

4. Komplexes Lernen in der Integrativen Supervision

Auch ohne dass in ihr der Schwerpunkt auf Weiterbildung gelegt wird, geht es in der Supervi-
sion um vielfiltige und verschiedenartige Lernprozesse. Findet sie noch dazu in der Institution
Schule statt und sind ihre Adressaten professionelle Pddagogen, so begegnen uns dabei nicht
nur auf Schritt und Tritt Lernaufforderungen und Lernblockaden (bei Schiilern, Lehrern und
Bildungsbeamten), sondern auch mehr oder weniger implizite bzw. subjektive Lerntheorien.
Was genau heiit Lernen? Auf welchen physischen, psychischen und sozialen Ebenen findet
es statt? Welche intra- bzw. interpersonellen und soziodkonomischen Bedingungen konnen
Lernprozesse fordern bzw. behindern? Bevor wir uns in Kapitel 5 spezifischer mit dem Ler-
nen der Lehrer befassen, soll hier versucht werden auf solche Fragen hinlidngliche Antworten
zu geben. Dabei greife ich vor allem auf die konzeptuelle Arbeit Hilarion PETZOLDs und sei-
ner Mitarbeiter zuriick, da er sich als einer der wenigen ernsthaft um eine Synopse verschie-
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dener Lerntheorien und lerntheorie-relevanter Forschungen bemiiht — gerade auch in Hinblick
auf die therapeutische und supervisorische Praxis.

Diese fast schon vier Jahrzehnte andauernde Bemiihung hat zu einem iiberaus komplexen
Lernkonzept gefiihrt, das noch keineswegs in sich abgeschlossen und fertig ist. Vielmehr han-
delt es sich um das weitldufig angelegte Fundament eines Bauwerkes, dessen Aus- und Auf-
bau sowohl moglich als auch notwendig ist. Schlielich steht gerade die Konnektivierung
verschiedener Wissensbestdnde aus so unterschiedlichen Disziplinen wie Physiologie, Neuro-
biologie, Psychologie, Pddagogik, Soziologie und Philosophie in Hinblick auf das weite Feld
des menschlichen Lernens erst an ihrem Anfang. Immerhin: Die Umrisse sind erkennbar und
diese sollen im Folgenden vorgestellt werden.

4.1. Die Verschrankung von Wahrnehmen, Verarbeiten, Handeln

Friihe Positionen im Integrativen Therapieansatz Hilarion PETZOLDS scheinen durch neue und
neuere wissenschaftliche Erkenntnisse bestétigt zu werden. So untermauerte R1ZZOLATTIs und
GALLESEs Entdeckung der Rolle der so genannten Spiegelneuronen fiir das Lernen (SIE-
PER/PETZOLD 2002, 20ff.) die fiir den Integrativen Ansatz wesentliche Kompetenz-
Performanz-Verschrinkung. Dasselbe gilt fiir das neurobiologische Konzept der Synchroni-
sierung in Hinblick auf das PETZOLDsche Konzept der Ko-respondenz (a.a.0.). Dass diese
neuen Erkenntnisse auch fiir die Lernprozesse an Schulen — bei Schiilern und Lehrern — von
Bedeutung sind, wird hoffentlich im Laufe der folgenden Ausfithrungen erkennbar. Unter
Punkt 4.3 soll explizit auf die Konsequenzen dieser und &hnlicher Aspekte ,,Komplexen Ler-
nens‘ flir das Lernen von Schiilern und Lehrern eingegangen werden.

Wahrnehmen — so ein Grundgedanke der ,,Komplexen Lerntheorie* — ist bei Leibe kein blof3
rezeptiver Vorgang, bei dem die Sinne lediglich die Pforten sind, durch die die Welt ins Ge-
hirn einfillt, wo dann ein mehr oder weniger subjektives Abbild derselben konstruiert wird.
Vielmehr ist Wahrnehmen nicht losgelost vom Handeln zu verstehen. Das belegt eindrucks-
voll das Phéanomen der Spiegelneuronen, das heif3t solcher Neuronen, die sowohl bei der Aus-
fiihrung einer bestimmten Handlung als auch beim Beobachten eines anderen, der dieselbe
Handlung ausfiihrt, feuern. Mit anderen Worten ,,vom Subjekt selbst ausgefiihrte Handlungen
und von ihm bei anderen beobachtete Handlungen gleicher Art fithren jeweils zu den gleichen
neuronalen Aktivationsmustern, zu einem Lernen auf der neuronalen Ebene® (PET-
ZOLD/SIEPER, ebd., 21). ,,Vorstellungen sind Handlungen* schlussfolgert PETZOLD (ebd., 31)
pointiert. Damit wirft die Entdeckung der Spiegelneuronen ein vollig neues und erhellendes
Licht auf die Moglichkeiten des Lernens am Modell, wozu unten (4.3) mehr.

Das alles heiflt nun zwar, dass wir unsere Sicht auf das, was wir Wirklichkeit nennen, unsere
»Weltanschauung®, aktiv gestalten, aber nicht so, wie es uns die Radikalkonstruktivisten
glauben lassen wollen. Denn der Mensch ist eben keine ,,fensterlose Monade* (LEIBNIZ,
31966), die solipsistisch an ihrer nur ihr zuginglichen ,,Wirklichkeit* bastelt. Sein Handeln
beeinflusst die Wahrnehmung und damit die Lernprozesse anderer, so wie deren Handeln wie-
derum mit seinen eigenen Vorstellungen korrespondiert. Man fiihlt sich hier an Werner VON
HEISENBERG erinnert, der 1953 in einem Vortrag iiber ,,Das Naturbild der heutigen Physik*
meinte, dass man ,,gar nicht mehr vom Verhalten des Teilchens losgeldst vom Beobachtungs-
vorgang sprechen® kann (SCHIEMANN, 1996, 247). Weder die Leib-Seele-Relation noch die
Beziehung zwischen mir und anderen beruht daher auf so etwas, wie einer ,,pristabilierten
Harmonie* — um den Vergleich mit LEIBNIZens Weltbild fortzufiihren — sondern auf hoch-
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komplexen und vielschichtigen Formen gegenseitiger Einflussnahme und ist daher wesentlich
instabil, verdnderlich — und eben das ermoglicht fortdauerndes Lernen.

Die Bedeutung der Spiegelneuronen fiir menschliche Lernprozesse ist weit reichend. Offenbar
ermoglichen sie vielfiltige ,,Synchronisierungsleistungen (a.a.0.). Der Begriff Synchronisie-
rung verweist auf die Fahigkeit von Gruppentieren bzw. Menschen ihr Denken, Fiihlen und
Wollen zeitgleich mit dem Denken, Fiihlen und Wollen anderer mitschwingen zu lassen, wo-
durch ein grofleres Ganzes mit Gestaltqualitit entsteht. Mit anderen Worten, die neuromoto-
risch, kognitiv, emotional oder volitiv synchronisierte Gruppe ist ihrem Wesen nach ,,iiber-
summativ* (NEUBERGER, °2002, 594): Sie emergiert eine Qualitit, die mehr und anderes ist
als die Summe der einzelnen Gruppenmitglieder. Das erinnert auch an PETZOLDs Begriindung
fiir die Nutzung von ,,Kokreativitdt (PETZOLD, 1998, 296) in therapeutischen und Superviso-
rischen Settings. Und der Physiker Hans-Peter DURR scheint sogar noch einen Schritt weiter
zu gehen, indem er eine urspriingliche ,,Kommunion* unterstellt: ,,Die Beziechungen zwischen
Teilen eines Ganzen ergeben sich ... nicht erst sekundér als Wechselwirkung von urspriing-
lich Isoliertem, sondern sind Ausdruck einer primdren Identitit von Allem, ... Eine Bezie-
hungsstruktur entsteht also nicht nur sekundir durch Kommunikation, einem wechselseitigen
Austausch von (Energie tragenden und deshalb physikalisch nachweisbaren) Signalen ver-
starkt durch Resonanz, sondern gewissermaf3en auch primér durch Kommunion, durch Identi-
fizierung* (DURR, POPP, SCHOMMERS, 2000, 194).

Uberhaupt ist der Lernprozess ein komplexer, weil vieles zeitgleich im riumlichen Nebenein-
ander oder zeitlich nacheinander im geteilten Raum stattfindet. Wahrnehmen geschieht nicht
nur iiber die Sinne, sondern auch iiber Gefiihle als ,,rdumlich ortlos ergossene, leiblich ergrei-
fende Atmosphiren® (SCHMITZ, 1998, 51; 1997, 153). Und ,,was die Affekte wahrnehmen,
sind Michte®, wie Georg PICHT (°1996, 465) feststellt, also wirkméchtige EinflussgroBen und
keineswegs blof3 folgenlose Nervenkitzel. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch der
Unterschied zwischen der ,,distanzierenden Wahrnehmung des Sehens® und einer eher inti-
men Wahrnehmung des Horens, auf den PICHT (ebd., 468) aufmerksam macht. Da es aus sei-
ner Sicht fiir den Klang als solchen ,,keinen Unterschied zwischen innen und auBlen* gibt,
vermittelt er nicht nur ,,zwischen den in der Neuzeit auseinander gebrochenen Sphéren der
Natur und des Geistes.” Es stellt das Horen damit vor allem eine ,,Wahrnehmung unsichtbarer
Michte* dar, was fiir PICHT bedeutet, dass der Mensch primér iiber das Horen einen Zugang
zur ,,mythischen Welterfahrung* (a.a.0.), hat. Und zum Wesen einer solchen gehort, dass in
ihr Dualitdten aufgehoben sind. Anstelle des Entweder-oder tritt das Sowohl-als-auch: innen
und aullen, Individuum und Gemeinschaft, Fiihlen und Denken, Glauben und Wissen, Erleben
und Erkennen, Beobachten und Handeln. Wem das zu esoterisch klingt oder insgesamt zu
vorwissenschaftlich daherkommt, der kann sich vielleicht eher mit der niichternen Feststel-
lung des Biophysikers und Biochemikers Lebrecht VON KLITZING beziiglich der Beziehung
von Kopf und Herz anfreunden, ndmlich dass ,,es eine Korrelation zwischen bestimmten Sig-
nalkomponenten im Elektroenzephalogramm (Darstellung der Hirnstréme) und dem Zeitab-
stand zwischen zwei Herzaktionen® gibt (DURR, POPP, SCHOMMERS, 2000, 221).

Lernen ist also keine Aktivitit, die sich auf den einzelnen Menschen ,,im stillen Kdmmerlein®,
auf seine durch distanzierte Betrachtung und niichterne Schlussfolgerungen gesammelten
Kognitionen oder auf die ,,morphologische Verdnderung zur Verbesserung der synaptischen
Ubertragung* (SIEPER/PETZOLD, ebd., 30) in seinem Gehirn beschrinken lsst. Lernen findet
in seinem Leib statt, durch ,,Einleibung™ von Informationen aus einem pradimensionalen
Raum (ScHMITZ, 1997, 1344f, 145); es findet im leiblichen Ergriffensein statt. Wir lernen,
indem wir anderen zusehen, uns gemeinsam mit ihnen bewegen, uns auf ihre Gefiihlslage
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einlassen und uns einer bestimmten 6kologischen, geometrischen und geomantischen Raum-
sowie biophysischen, biographischen und historischen Zeitqualitét aussetzen.

4.2. Die , affordances” der Umwelt

,»Wenn uns also nichts von aulen zwingt, so weil wir unser ganzes Aullen selbst sind.*
(MERLEAU-PONTY, 2000, 27)

Es besteht heute weitgehende Ubereinstimmung dariiber, dass die alte pidagogisch-
philosophische Streitfrage, ob der Mensch in seinem Lebensvollzug eher genetisch determi-
niert ist oder aber {iber Erziehung und Sozialisation gepragt wird, als eine falsch gestellte Fra-
ge zu betrachten ist. Beide Erkldrungsansitze sehen den Menschen zu sehr als passives Objekt
korperlicher bzw. soziookologischer Einfliisse. Spétestens aber seit Martin DORNES’ Bahn
brechendem Werk iiber den ,.kompetenten Siugling ('°2002) wissen wir, dass der Mensch
bereits sehr frith durchaus aktiv mit seiner Umgebung interagiert und nicht nur von ihr beein-
flusst wird, sondern umgekehrt selbst verdndernd auf seine Umwelt einwirkt. Genetisch ist
dabei sehr wohl vieles veranlagt, aber wie und inwiefern dieses Potential im Menschen Ges-
talt annimmt, héngt wesentlich von seinen komplexen Interaktionen mit seiner materiellen
und sozialen Umwelt ab. PETZOLD spricht diesbeziiglich von einem ,.komplexen Erfahrungs-
lernen‘, als einem ,,Lernen durch Erleben und Handeln und Lernen durch Erfiihlen und Ver-
stehen ... in Interaktionen mit Menschen und im Umgang mit Dingen (SIEPER/PETZOLD,
ebd., 8).

Wenn wir hier PETZOLD (ebd., 8) folgen und Umwelt oder environment mit E.J. GIBSON als
ein ,,set of affordances” bzw. ,,Moglichkeiten und auffordernde Handlungsangebote™ (ebd.,
19) definieren, so fassen wir den Begriff sehr breit. Denn auffordernde Handlungsangebote
kann ich vielerorts entweder vorfinden oder ausmachen: in der Familie, am Arbeitsplatz, beim
Einkaufen, im Urlaub, in Anbetracht eines Musikinstruments, einer Fremdsprache, eines
Werkzeugs, im Umgang mit Haushaltsgeréten, Topfpflanzen oder Malkreiden. Aufler Dingen
sind natiirlich auch ,,wesentliche Menschen als Forderer von Lernprozessen® (a.a.0.) Teil der
Umwelt, wozu freilich nicht nur unsere Lehrer im engeren Sinne gehéren. Denn ebenso wohl
konnen unsere Patienten, Partner, Klienten, Kinder, Kollegen, Berater oder Vorgesetzten ge-
legentlich zu Forderern unserer Lernprozesse werden. Ja, mit einiger Berechtigung lassen sich
sogar innerpersonliche bzw. intrapsychische ,,Umwelten unterscheiden, die fiir den Men-
schen durchaus Aufforderungs- bzw. Moglichkeitscharakter besitzen. Dazu z&hlen etwa spezi-
fisches Wissen, die verfiigbare Urteilskraft und hartnédckige Vorurteile auf der kognitiven,
Vorlieben, Angste und Sentimentalititen auf der emotionalen oder Tatendrang, Zaghaftigkeit
bzw. Gehetztheit auf der volitionalen Ebene der Personlichkeit. Hier ist es das die Identitét
konstruierende Ich (VAN WIINEN/PETZOLD, 2003, 23), das auf die Personlichkeitsanteile wie
auf eine Umwelt blickt. Aus dieser Perspektive kann sich schlielich auch der eigene Leib als
ein von Natur und Kultur, von Arbeit und Spiel, Milieu und Meinung, kurz: vom Leben und
mithin biographisch gezeichneter Korper als eine ,,Umwelt* darstellen.

All diese vielfiltigen ,,Umwelten* fordern uns zum Handeln auf, sei es im eigentlichen Sinne,
also motorisch, sei es kognitiv urteilend, sei es emotional wertend. Diesen Handlungen legen
wir klar reflektierte oder auch nur préreflexiv anvisierte Ziele zu Grunde. Und ,,die Gesamt-
heit aller Fertigkeiten und Praxen, die zur Umsetzung/Realisierung der Ziele ... mit gutem
Erfolg notwendig sind*“ (SIEPER/PETZOLD, ebd., 7) nennt PETZOLD Performanz. Nun sahen wir
bereits, dass Menschen keineswegs dazu verurteilt sind im Sinne des traditionell behavioristi-
schen stimulus-response-Schemas auf Umweltreize lediglich zu reagieren. Indem wir handeln,

Seite 15 von 81



verdndern wir unsere Umwelt und schaffen somit neue affordances, ,,also mehr Performanz-
angebote® (a.a.0.). Denn beim Handeln nutzen und verarbeiten wir nicht nur Informationen
aus unserer Umwelt, sondern wir produzieren sie auch: ,,performance produced information*
bzw. ,,movement produced information* nennt PETZOLD das (ebd., 20). ,,Lernen ganz allge-
mein und performanzorientiertes Lernen im Besonderen® tritt aus seiner Sicht dann auf, wenn
die Fahigkeit, die affordances mit ,.entsprechenden wirksamen Performanzvollziigen zu be-
antworten, gesteigert wird“ (ebd., 7).

Hier stoflen wir offenbar auf einen Grundgedanken der Integrativen Lerntheorie, demnach die
aktive (Mit)Gestaltung der Umwelt, das ,, environmental modelling* als ,,Beeinflussung von
Situationen, Lebenslagen, Lebens- und Sozialwelten auf unterschiedlichen Niveaus™ (a.a.0.)
eine Voraussetzung von Lernprozessen ist. Damit ist Lernen ein kreativer Vorgang, der so-
wohl das handelnde Gestalten seiner eigenen Voraussetzung als auch das differenzierte sowie
entschiedene ,,Wahrnehmen® der damit geschaffenen neuen Moglichkeiten umfasst. An die-
ser Stelle kommt die oben bereits explizierte Verschrankung von Wahrnehmen, Verarbeiten,
Handeln noch einmal klar zum Ausdruck. Dabei wird zudem die Abgrenzung zum bzw. die
Ubersteigerung vom traditionellen Behaviorismus deutlich, welche PETZOLD zu einer auch

begrifflichen Differenzierung veranlasste: Er spricht diesbeziiglich von der ,,behavioralen
Optik* (ebd., 4).

Im Ergebnis fiihrt die komplexe Wechselwirkung zwischen verschiedenartigen Kanilen und
Optiken der Wahrnehmung, differenzierten cerebralen Verarbeitungsprozessen sowie um-
weltangemessenen Handlungssequenzen zu dem, was ,,selbstorganisationales Lernen* ge-
nannt wird, ein ,,fungierendes, implizites Lernen in den neuronalen Netzwerken (...) das ,au-
tomatisch’ erfolgt und introspektiv nicht zuginglich ist* (SIEPER/PETZOLD, ebd., 19). Hier ist
das Lernen weit mehr und anderes als die Aufnahme von Wissen durch Memorisieren oder
die Aneignung von Fertigkeiten durch Ubung. Es geht um eine Aktivitit, die unmittelbar aus
der Situation hervorgeht und beim Lernenden ein hohes MaRl an Aufmerksamkeit und Beweg-
lichkeit voraussetzt. Diese Priasenz auf Seiten des Lernenden wird nicht durch ein ausgegli-
chenes und folglich statisches Umfeld geweckt bzw. erhalten. Forderlich sind vielmehr ,, Zu-
stinde der Angeregtheit, gemdfigter Ungleichgewichte, die neue Entwicklungen, neues Ver-
halten, neues Lernen moglich machen und zugleich sind “(ebd., 4).

4.3. Konsequenzen fiir die Praxis der Lehrerweiterbildung

Die Entdeckung und Erforschung der oben erwihnten Spiegelneuronen sind gerade fiir Lehrer
von herausragender Bedeutung, denn sie liefern nicht nur die neurobiologische Grundlage fiir
das Lernen am Modell, sondern iiberdies eine Erklarung dafiir, wie Modelllernen tatsidchlich
funktionieren konnte. Das ist vor dem Hintergrund der nach wie vor existierenden strukturel-
len beruflichen Isolation von Lehrern (,,Einzelkdmpfern®) ein wichtiges Argument fiir die
Aufbrechung derselben. Wer die Befunde R1zZOLATTIs und GALLESEs richtig zur Kenntnis
nimmt, wird sofort verstehen, wie wichtig gegenseitige Hospitationen fiir Lehrer sind. Denn
den Kollegen in seinem Unterricht zu beobachten hat infolge der Wahrnehmungs-Handlungs-
Verschrankung unmittelbar Riickwirkung auf die eigene Performanz. Es darf davon ausge-
gangen werden, dass die Beobachtung der Interaktions- und Lehrperformanz des Kollegen
quasi ,,automatisch® zur Modifizierung des eigenen Handlungsrepertoires fiihrt. Hier liegt
offensichtlich ein Potential, das in der tdglichen Unterrichtspraxis an deutschen Schulen noch
viel zu wenig ausgeschopft wird.

¥ Das Wort ist hier in seiner doppelten Bedeutung von Erkennen und Nutzen zu sehen.
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Das Phidnomen der durch die Spiegelneuronen ermoglichten Synchronisierung unterstreicht
die Wichtigkeit des Kollegenkreises als Ressource im Lernprozess der Lehrer. Fiir die Wei-
terbildung im Rahmen der Supervision bedeutet dies, dass sie sich vorzugsweise an Lehrer-
gruppen bzw. ganze Kollegien wenden soll. Das gemeinsame Lernen, das Lernen wie ein
(Lehr)Korper miisste dabei im Vordergrund stehen, so dass verbale und nonverbale, ,,zwi-
schenleibliche® (SIEPER/PETZOLD, ebd., 20) Interaktion eine vielschichtige Ko-respondenz
ermoglichen und somit den Lernprozess der einzelnen Lehrkraft qualitativ weiter fiihren, als
es in einem dyadischen Setting jemals moglich wire. Zudem erinnert die grundlegende Ver-
kniipfung von Wahrnehmung, Verarbeitung und Handlung an die Notwendigkeit, die Adres-
saten der Weiterbildung nicht nur kognitiv anzusprechen bzw. zu stimulieren — auch wenn
gerade Lehrer sich auf diesem Feld sicherer fithlen und infolgedessen eher bereit sind sich auf
ein rein sachbezogenes Beratungsangebot einzulassen. Trotzdem: Das Erleben von Synchro-
nisierungseffekten im Bereich des emotionalen, volitionalen oder motorischen kann als
Selbsterfahrung nicht nur eine personliche Bereicherung, sondern auch eine padagogisch-
didaktische Sichterweiterung bewirken. Am eigenen Leib erfihrt die Lehrkraft hier, was es
heiflt im umfassenden Sinne mit anderen zu kooperieren — wéhrend sich im normalen Schul-
alltag ,,ihr berufliches Handeln eher durch Nonkooperation als durch Kooperation* auszeich-
net (DENNER, 2000, 268).

Indem Lehrer Synchronisierung selbst erfahren, erkennen sie am ehesten die Notwendigkeit
eines offenen, weitgehend angstfreien und solidarischen Miteinanders ihrer Schiiler in der
Klassengemeinschaft hinsichtlich sowohl sachbezogener als auch sozialer Lernprozesse. Be-
zug nehmend auf neuere Forschungen aus der Biochemie und Biophysik stellt der Biochemi-
ker Gunther M. ROTHE fest, ,,dass es sich leichter lernt, wenn mehrere das Gleiche lernen,
weil die sich bildenden informativen Felder jedem Teilnehmer zugute kommen (DURR, POPP,
SCHOMMERS, 2000, 150).“ Die positiven Wirkungen, die die Synchronisierung auf das Ler-
nen/Verhalten der Schiiler haben kann, belegt im Umkehrschluss, dass isolierendes Konkur-
renzdenken sowie egozentrische Wissensaufnahme, -verarbeitung und -reproduktion kontra-
produktiv sind. Denn das gemeinsame Arbeiten an einem Thema, der Erfahrungsaustausch,
das gemeinsame Nach- und Mitdenken als Dialog im Sinne David BoHMs (SENGE, 2000,
412f1f.) ist weitaus produktiver als ein abgeschottetes vor-sich-hin-Pauken. Interessante Anre-
gungen dazu finden sich unter anderem bei Martin WAGENSCHEIN (''1997), der in naturwis-
senschaftlichen Lehrgesprichen mit seinen Schiilern an die Tradition des sokratischen Dia-
logs ankniipfte.

Der Bedeutung der Gefiihle bzw. der atmosphdrischen Wahrnehmung fiir das ,,Komplexe
Lernen® sollte in der Praxis einer supervisorisch initiierten Weiterbildung ebenfalls Rechnung
getragen werden. Hier wird es darum gehen, die Wahrnehmung der Supervisanden fiir ihre
Geflihle, fiir leiblich erlebbare Qualititen im zwischenleiblichen Raum zu sensibilisieren.
Lernen findet nicht im leibfreien, von ,,storenden* Gefithlen und Stimmungen gereinigten
Vakuum statt. Vielmehr wirken sich Gefiihle der gegenseitigen Wertschédtzung und Anerken-
nung, der Sicherheit und Zuversicht forderlich auf das Lernen/Verhalten aus, wéhrend Gefiih-
le der Abwertung, Angst und Unsicherheit dasselbe nachweisbar hindern. Wenn Supervision
in Form von Weiterbildung erfolgreich sein soll, wird sie diesen Umstand beriicksichtigen
miissen und im weiterzubildenden Lehrerteam zunédchst fiir eine Klima des Vertrauens und
der Offenheit sorgen miissen. Da dasselbe fiir das Lernen in der Klasse gilt, ist es fiir Lehrer
auch in Bezug auf ihre berufliche Kernaufgabe wichtig, die lernférdernde Wirkung von Ver-
trauen und guter Stimmung unmittelbar selbst zu erfahren.
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Eine weitere wichtige Schlussfolgerung, die die Integrative Theorie ,, Komplexen Lernens‘
nahe legt, betrifft die Bedeutung der Performanz bzw. des Handelns fiir das Lernen. Schon bei
fliichtiger Betrachtung finden wir hier die Bestétigung fiir die reformpiddagogische Pramisse,
nach der Lernen in erster Linie durch Eigentdtigkeit bedingt ist. Schiiler wie Lehrer miissen
aktiv werden konnen, wenn sie etwas lernen sollen — sei es motorisch, emotional oder kogni-
tiv. Eine rein rezeptive Einstellung zur Umgebung fordert dagegen kaum produktive Lernpro-
zesse. Schaut man jedoch etwas tiefer in die Zusammenhdnge hinein, erkennt man noch eine
weiter reichende Konsequenz des performanzorientierten Lernens. Bedeutsam fiir die supervi-
sorische Fachberatung von Lehrern ist insbesondere die Erkenntnis, dass sie selbst handelnd
neue Performanzangebote und Lernmoglichkeiten hervorbringen konnen. Es ist allgemein
bekannt, dass sich Lehrkréfte haufig hilflos den sozialen Strukturen in ihren Klassen und den
institutionellen Strukturen an ihren Schulen ausgeliefert sehen und angesichts einer wahrge-
nommenen Unverdnderbarkeit ihrer Situation schlieBlich resignieren (CARLE, 2000, 303).
Attributionstheoretiker sprechen diesbeziiglich von einer ,,externalen Kontrolliiberzeugung*
(FLAMMER, 1990). Lernen Lehrkréfte nun aus eigener Erfahrung, dass sie handelnd neue Per-
formanzangebote sowohl in ihren Klassen als auch an ihrer Schule schaffen kénnen, so kann
das zur Anderung ihrer Kontrollmeinung bzw. zur Bildung einer internalen Kontrolliiberzeu-
gung fithren. Das wire nicht nur hilfreich im Sinne der Burnoutprophylaxe (BARTH, 1997,
124), sondern auch forderlich in Hinblick auf die Unterrichts- und Schulentwicklung, die be-
kanntlich nicht ohne eine aktive Beteiligung der Lehrer stattfinden kann.

Auch die Verdnderung einer verfahrenen, ja ausweglos erscheinenden Lage ist moglich und
beginnt oft mit einer verdnderten Wahrnehmung der Situation, die ihrerseits andere Hand-
lungsmoglichkeiten freilegt, und wenn diese geniitzt werden, stellt sich die Situation dem
Wahrnehmenden wiederum in einem anderen Licht dar. Freilich heifit das aber nicht, dass
jede institutionelle Struktur — und sei sie noch so verkrustet, autoritir, entwiirdigend oder de-
humanisierend — lediglich mithilfe einer neuen Optik oder erhohtem Commitment verédndert
werden kann. Im Gegenteil, angesichts von Ressourcenkiirzungen und allgemeiner Ver-
schlechterung der Arbeitsbedingungen wirkt die platte Aufforderung zum positiven Denken —
nach dem Motto: Alles wird besser, du musst es nur wollen — schlichtweg zynisch. Hier steht
Supervision als Beratungssystem immer in der Gefahr sich zum Komplizen von Herrschafts-
strukturen zu machen, die zur Ausbeutung und Erpressung von Belegschaften fithren. Deshalb
muss ein Supervisor stets auch die institutionellen Strukturen in Betracht ziehen und gegebe-
nenfalls ,,Kontextinterventionen* (SIEPER/PETZOLD, ebd., 7) einbeziehen.

5. Professionalisierung durch reflexives und diskursives Lernen

Bisher haben wir vor allem die kulturellen und psycho-sozialen Bedingungen betrachtet, unter
denen Supervision als Instrument der Weiterbildung fiir Lehrer stattfindet. Bevor wir nun an-
hand einiger Beispiele ausfiihren, was der Supervisor in diesem Setting konkret /ehren kann,
befassen wir uns im folgenden Abschnitt mit dem, wie die Lehrkrifte in der Supervision /er-
nen sollten, um ihre Professionalitdt zu erhohen. Dabei werden wir sehen, dass sich dieses
Lernen qualitativ vom Schiilerlernen unterscheidet und unterscheiden muss. Das héngt vor
allem mit der Bedeutung von Professionalitt fir Lehrer zusammen.

5.1. Lehrer — eine Profession?

Die Lehrerprofession sieht fiir denjenigen, der sie ausiibt, das Lehren als Kernaufgabe an.
Folglich erscheint ein Lehrer auf den ersten Blick insofern professionell, als er geschickt und
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mit viel Sachverstand sein Wissen an seine Schiiler vermitteln kann. Entsprechend zielt auch
das Lehramtsstudium in erster Linie (immer noch) auf fachliche und weniger auf padagogi-
sche oder gar sozialpsychologische Qualifikation ab. Fiir LUHMANN (2002), dessen Argumen-
tation wir hier folgen, machen aber gerade diese letzteren Qualifikationen die Professionalitét
von Lehrern aus. Er meint: ,,Der Fachunterricht ist ... deshalb nicht professionell, weil er eine
Ubertragung des Wissens auf den Klienten anstrebt, wihrend fiir Professionen das Gegenteil
zutrifft. Kein Arzt will seinen Patienten zum Mediziner, kein Jurist seinen Klienten zum Juris-
ten machen, auch wenn im Beratungsprozess eine begrenzte Belehrung eine Rolle spielen
mag. Auch der Lehrer arbeitet daher nur insofern professionell, als er ein Wissen und Kénnen
benutzt, das er nicht lehren, nicht tibertragen will.”“ (ebd., 151) Folglich arbeitet aus der Sicht
LUHMANNSs ein Grundschullehrer professioneller als ein Hochschuldozent. ,,In der Schul- und
Hochschulhierarchie nimmt ... die professionelle Komponente von unten nach oben ab.*
(a.a.0.)

Der LUHMANNschen Definition von Professionalitéit, die unausgesprochen im Hintergrund
seiner Argumentation steht, mochte ich den Begriff professionelles Handeln als ,,theoriegelei-
tetes Handeln® (SCHWANKE zit. in DENNER, 2000, 22) zur Seite stellen. Berufliches Handeln
ist im Sinne SCHWANKEs erst professionell, wenn es aktiv (statt reaktiv oder reflexhaft), prob-
lemorientiert und auf konkrete Fille bezogen (statt routineméfig nach vorgegebenen Regeln),
systematisch (statt zufillig) und wissenschaftlich zu begriinden ist. Es ,,bedarf [folglich] einer
Theorie, ja eines ganzen Theoriegebdudes. Fiir die ,klassischen’ Professionen sind solche
handlungsleitenden Theoriegebduden - zumindest dem Anspruch nach — durch die wissen-
schaftliche Medizin, die Jurisprudenz und die Theologie gegeben.” (SCHWANKE, a.a.0.) Vor
diesem Hintergrund erscheint es zweifelhaft, ob der Berufsstand der Lehrer zu den etablierten
Professionen gerechnet werden darf.” Fiir ein allgemein wenig theoriegeleitetes Handeln im
Lehrerberuf sprechen auch die Forschungsergebnisse CARLEs (2000, 79). Sie beklagt die
»~mangelhafte pddagogische Literalitdt” bei Lehrern, die ,,einen spiirbaren Einfluss von pédda-
gogischen Theorien und Modellen auf schulpraktisches Handeln* verhindert. ,,Die nach wie
vor publizierten bildungstheoretischen Schriften ... werden von Lehrerinnen und Lehrer kaum
wahrgenommen.* (a.a.0.) Auflerdem wird beklagt, dass ,,die in der Aus- oder Fortbildung
reflektierten wissenschaftlichen Theorien ... im Unterricht oft ... nicht handlungsleitend wer-
den* (Denner, 2000, 154)."°

Wo immer es darum geht Professionalitit zu entwickeln oder zu stirken, spielt Evaluation
und insbesondere Selbstevaluation eine entscheidende Rolle. Es ist unmdoglich Professionalitét
zu erlangen ohne iiber das eigene Tun reflexiv oder prospektiv nachzudenken, es zu betrach-
ten, zu hinterfragen und vor allen Dingen in der Ko-respondenz mit anderen, in kollegialen
Diskursen zu bearbeiten. Ein Hochschuldozent kann wohl eloquent und faktensicher tiber sein
Spezialgebiet referieren und dabei génzlich aus seiner personlichen Begeisterung fiir das
Thema heraus so reden, wie ihm ,,der Schnabel gewachsen® ist. Er bleibt aber so lange unpro-
fessionell, als er seine Handlungsweise nicht einer Fremd- oder Selbstreflexion unterwirft und
seinen Fokus verlagert von dem, was er lehrt, hin zu dem, wie er lehrt.

Vereinzelt finden sich in der Literatur Stimmen, die davor warnen Lehrer (Selbst-)Reflexion
zuzumuten (CARLE, 2000, 185; DENNER, 2000, 78). Sie wiirde die berufliche Identitdt schwé-
chen und sei insofern dysfunktional und bedrohlich. Allerdings stellen solche Einwiirfe nicht

? Eine kurze Diskussion dieser Frage mit weiteren Literaturverweisen findet sich bei DENNER, 2000, 22

Zum Hintergrund des Professionsbegriffs siche: Allert, 1998

' In einem allgemeineren, organisationalen Zusammenhang hat Chris Argyris (1997) bereits am Anfang der
neunziger Jahre ,,systematische Fehlanpassungen zwischen den vertretenen und den handlungsleitenden Theo-
rien unter dem Begriff ,,defensive* bzw. ,,Abwehrroutinen* diskutiert.

Seite 19 von 81



den Wert der Reflexion an sich in Frage. Vielmehr tragen sie dem Umstand Rechnung, dass
Lehrkréfte Schwéchen und Fehler haufig nur sehr schwer mit ihrem Selbstkonzept in Ein-
klang bringen konnen und sich in der Schule oftmals eine ,,Kultur des Verbergens™ (DENNER,
2000, 80) entwickelt.

Liegt im Lernprozess der Schwerpunkt bei der Reflexion, wird immer auch der Professionelle
selbst und sein Handeln Gegenstand des Lernens und zwar ein Lernen in der Selbstreflexion
und in der Koreflexion, d. h. in Diskursen und ,,Polylogen* mit anderen, z. B. Gruppen von
Kollegen und Kolleginnen, deshalb nicht ,,Dialog®, sondern ein polylogisches Sprechen ,,nach
vielen Seiten* (PETZOLD 2002c¢). Ein solches Lernen unterscheidet sich deutlich von dem des
Schiilers in den unteren Klassen. Letzterer nimmt Fakten auf und lernt sie mit einander in
Beziehung zu setzen. Er erwirbt Fahigkeiten und Fertigkeiten durch die Verarbeitung von
Informationen und Erfahrungen, allerdings in interaktionalen Kontexten, wo er aufgrund sei-
ner schon in der Vorschulzeit entwickelten und sich tiber die Schulzeit weiterentwickelnden
»theory of mind“ und die damit verbundenen wachsend komplexen Mentalisierungsprozesse,
er sich natiirlich auch iiber den Lehrer, seine Rolle, tiber Mitschiiler und damit auch iiber sein
Schiilersein ,,Gedanken macht™. Aber der Schiiler ,,muss* i grundsitzlich nicht sich selbst als
Schiiler und Lernender in Frage stellen. Er kann es. Er ,,darf* — konnte man sagen — gidnzlich
und ausschlieBlich Schiiler sein, muss zumindest in den ersten Schuljahren zu seiner Schiiler-
rolle keine innere Distanz gewinnen. ,,Schiiler* ist eben keine Profession, sondern ein ,,Sta-
tus®“. Sobald Schiiler aber in die Phase des ,,operativen Denkens* (PIAGET) kommen, also in
die Pubeszenz und Frithadoleszenz, muss genau diese Féhigkeit zur Rollendistanz (GOFFMAN)
und zur Problematisierung der eigenen Position geférdert werden. Die fiir eine gute padagogi-
sche Arbeit notwendige Problematisierung der Rolle des Lehrers durch die Schiiler fiihrt
zwingend zur Problematisierung der eigenen Rolle, der Thematisierung von Rechten und
Pflichten des eigenen Schiilerstatus usw.

Das reflexive Lernen geht von Fragen aus wie die folgenden:
= Wie nehme ich mein eigenes Handeln wahr und wie bewerte ich es?
=  Warum handele ich so, wie ich handele?
=  Welche Vorstellungen, Deutungen und Schlussfolgerungen liegen meinem Handeln zu
Grunde?
=  Wie wirkt mein Handeln auf andere (Schiiler, Kollegen, Eltern)
=  Welche Annahmen und Absichten lege ich dem Handeln anderer zu Grunde?
= Welche anderen Deutungs- bzw. Handlungsmoglichkeiten sehe ich fiir mich bzw.
konnte ich mir erschlieen?
Solche Fragen konnen sich ausschlieBlich auf die Unterrichtspraxis beziehen aber durchaus
auch weiter gefasst werden und sich auf weitere Felder der Professionalitdt wie kommunikati-
ve Kompetenz oder Konfliktmanagement erstrecken.

5.2. Erfahrungslernen in der Supervision

In einem Artikel tiber ,,Forschungen zur Effektivitit des Lehramtsstudiums® schreibt Norbert
HAVERS (2004), Professor fiir Padagogik und padagogische Psychologie an der Ludwig-
Maximilians-Universitdt Miinchen, dass ,,Gymnasiallehrer ... nicht wirklich fiir ihren Beruf
ausgebildet [werden]. Das, was sie an der Universitdt lernen, hat kaum etwas mit ihrem Be-
rufsalltag zu tun. Und auch sonst sind sie trotz Referendariat Autodidakten.” Diese schon seit
langem beklagte fehlende Passung zwischen Lehrerausbildung und Schulpraxis darf wohl als
Erkldarung dafiir angefiihrt werden, dass viele Lehrer eine gewisse Skepsis, wenn nicht gar
Abneigung gegeniiber padagogische Theorien hegen. Offenbar hat ein Grof3teil der Lehrkréfte
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die Erfahrung gemacht, dass akademisches Wissen in Anbetracht der vielfiltigen Aufgaben in
der Unterrichtspraxis zu weiten Teilen unbrauchbar ist. Verstdndlicherweise fragt der Prakti-
ker, der etwas Neues lernen soll, meistens zu allererst danach, was ihm das fiir seinen tagtig-
lichen Unterricht bringt. Eine Weiterbildung fiir Lehrer im Rahmen der Supervision muss
daher — so sie bei den Adressaten auf Interesse stolen will — eine hohe Verwertbarkeit fiir die
Praxis aufweisen, was {ibrigens nicht heif3t, dass sie sich in praktische Tipps und Ratschlige
erschopfen soll. Die erforderliche Theorie-Praxis-Verschrankung kann vor allem dadurch
gewdhrleistet werden, dass das Weiterbildungsangebot an die Erfahrungen der Lehrkréfte
ankniipft, so dass das Lernen zwangsldufig praxisnah geschieht.

Nun bildet die Berufserfahrung einerseits eine Ressource, auf die der Professionelle in kniffli-
gen Situationen zuriickgreifen kann, andererseits aber auch die Grundlage fiir Routine. Damit
ist die Ambivalenz von Berufserfahrung angezeigt. Als Schatz an (Erfahrungs-)Wissen und
Konnen stellt sie fiir den jeweiligen Lehrer ein breites Repertoire an Handlungsmoglichkeiten
bzw. Unterrichtstechniken dar. Aber genau diese durch die Jahre angesammelte Kompetenz
kann zum Hemmschuh fiir Innovationen werden, wenn die Lehrkraft Erneuerungen ablehnt
mit dem Hinweis auf ihre Berufserfahrung: ,,Das habe ich alles schon probiert — funktioniert
nicht!“ Um in der Supervision einen Lernprozess zu initiieren, geniigt es also nicht, die Erfah-
rungen der Lehrer zu thematisieren. Es miissen vor allem die subjektive Theorien, die sie auf
Grund dieser Erfahrungen gebildet haben, fokussiert werden. Geschieht dies nicht, kann das
Beharren auf einmal gemachte Erfahrungen zu dem fiihren, was Chris ARGYRIS (1997, 62ft.)
als ,,routinierte Inkompetenz* bezeichnete.

Und diese gibt es tatsdchlich! BUHREN & ROLFF (2002, 105) berichten von Untersuchungen in
den USA, die ergeben haben, dass erfahrene Lehrer keineswegs besser unterrichten als Be-
rufsanfinger. Thre Erfahrung kénnen Lehrkréifte demnach erst dann in besseren Unterricht
ummiinzen, wenn sie eng mit Kollegen zusammen arbeiten und sich mit diesen Austauschen.
Als Einzelkdmpfer drohen sie eher in ihrer Routine zu versanden. ,,Routine ist also im Leh-
rerberuf keineswegs Garantie fiir Qualitidt. Wichtig ist vielmehr professionelle Entwicklung*
(a.a.0.). Dazu gehoren neben der Reflexion der eigenen Praxis auch die Evaluation vor dem
Hintergrund gemeinsam vereinbarter Unterrichtsziele und die Kooperation im Kollegium. ,,Es
zeigt sich®, so BUHREN & ROLFF, ,,dass Theorien wie die ... vom ,Konner durch individuelle
Praxiserfahrung’ wohl passende Modelle einer von Isolation gepridgten Arbeitskultur sind,
aber keineswegs empirisch haltbare Abbildungen irgendeiner objektivierbaren Eigenschaft
des Lehrerberufs® (ebd. 106).

Es kommt in der Supervision als Weiterbildungsangebot fiir Lehrer also darauf an, den Erfah-
rungen der Lehrkrifte den rechten Platz einzurdumen. Gelernt werden soll aus den Erfahrun-
gen, das heif3t aus der Praxis, fiir die Praxis, wobei der erfahrene Praktiker selbstverstdndlich
der Experte fiir Unterricht und Bildung ist und auch als solcher angesprochen werden soll
(vergl. 3.2.3). Gleichzeitig gilt es aber zu verhindern, dass der Betroffene seine Berufserfah-
rung wie eine Wand vor sich aufbaut, um sich dahinter vor der ,,Zumutung* der Verdnderung
zu schiitzen.

Der niederldndische Supervisor und Androgologe Louis VAN KESSEL (1998) weist darauf hin,
dass in den Niederlanden — dhnlich wie in den USA — Supervision als ,,Lernprozess von Er-
wachsenen, ... als eine andragogische Tétigkeit bzw. ,als Lernhilfe gesehen* wird (ebd.,
46ft.). Weiterbildung ist dort also eine zentrale Funktion von Supervision und in dem ,,Super-
visionslernen spielt die Bearbeitung von Erfahrungen® (ebd., 51) wiederum eine zentrale Rol-
le. VAN KESSEL definiert Erfahrungslernen mit dem amerikanischen Pddagogen David KOLB
»als einen Prozess, in dem Wissen durch Transformation von Erfahrung kreiert wird* (ebd.,
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52). Diese Definition ist in unserem Kontext nur bedingt brauchbar Sie macht zwar nicht nur
auf die Generierung von Wissen, sondern vor allem auch auf die Verwandlung der Erfahrung
aufmerksam, aber KOLB und VAN KESSEL erkldren nicht stringent, wie diese Verwandlung
nun geschehen soll, weil ihnen eine psychologisch neurowissenschaftlich fundierte Lerntheo-
rie fehlt (SIEPER, PETZOLD 2002; SPITZER 2002). Es kann die Erfahrung selbst, deren mnesti-
scher Niederschlag naturgemdl3 etwas Vergangenes ist, natiirlich nicht unmittelbar transfor-
miert werden, wohl aber unsere kognitive Einschditzung (appraisal) und unsere emotionale
Bewertung (appraisal) des Erfahrenen, d. h. seine durch prifrontale und limbische Prozesse
bestimmte ,,Interpretation (PETZOLD 2005u) die unser Verstdndnis dessen ausmacht, was wir
— sei es gerade eben, sei es vor Jahren — erfahren haben. VAN KESSEL und KOLB verwechseln
Wahrnehmungen und mnestisch gespeicherte Bewusstseinsinhalte, die durch die Erinnerung
wieder ins Gedachtnis gerufen worden sind, und dieser Fehler schleppt sich durch ihr gesam-
tes Modell.

VAN KESSEL beschreibt den Prozessverlauf des Erfahrungslernens als einen ,,Zyklus mit vier
Stadien, ... nimlich

= konkretes und subjektives Erfahren von Ereignissen sowohl im ,Hier-und-Jetzt’ als im
,Dort-und-Damals’ und im ,Dort-und-Dann’,

reflektierendes Wahrnehmen und Interpretieren dieser Ereignisse,

bilden von abstrakten und objektiven Begriffen (Erkenntnisse),

aktives Erproben von Hypothesen.* (ebd., 54)

KONKRET
Konkret erfahren
(erleben)

R

A E
K Aktiv F
T experimentieren Uberdenkende L

I Wahrnehmung E
\Y% X
I
O
N

Abstrakte Konzeptualisierung
ABSTRAKT

Aus: VAN WINEN, PETZOLD 2006
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VAN KESSEL (1998, 53) beschreibt KOLBS Modell weiter als ein integratives Entwicklungs-

modell: Durch die Wechselwirkung von Handeln, Erfahrung, Reflexion und Erkenntnis wird

ein immer hoheres Niveau erreicht.

VAN KESSEL (1998, 53) stellt KOLBS Modell weiter als ein integratives Entwicklungsmodell

dar: Durch die Wechselwirkung von Handeln, Erfahrung, Reflexion und Erkenntnis wird ein

immer hoheres Niveau erreicht.

KoLB unterscheidet vier Lernstile:

1. Der konvergente Lernstil, mit Fokussierung auf abstraktes Konzeptualisieren und aktiv
Experimentieren.

2. Der divergenteLernstil, mit Fokussierung auf konkret Erfahren und die Reflexion.

3. Der assimilierende Lernstil, mit Fokussierung auf abstraktes Konzeptualisieren und Re-
flexion.

4. Der akkomodierende Lernstil, mit Fokussierung auf konkrete Erfahren und das aktives
Experimentieren.

Unmittelbar wird deutlich: Hier werden Konzepte PIAGETs und der frithem Kreativitéitstheo-

rien zusammengebunden, leider ohne einen stringenten entwicklungspsychologischen Bezug

herzustellen.

Wie sich die Lernstile entwickeln, hingt laut KOLB (in SIEGERS, 1988, 306) von verschiede-

nen Faktoren ab. Das sind die individuellen Faktoren und vier Umgebungsfaktoren: die Bil-

dung, der Beruf, die momentane Position und Funktion und die zentralen Arbeitsaufgaben.

Hiermit spielt die Sozialisation eine wichtige Rolle bei der Entwicklung der verschiedenen

Lernstile, da hier die Grundlage fiir Verhaltensmuster, Werte, Normen, Wissen und Fahigkei-

ten festgelegt wird.

Das Modell — in vieler Hinsicht eine niitzliche Heuristik — hat aber einige Konsistenzproble-
me: Erfahrungen kénnen nur in einem Gegenwartsfenster gemacht werden, vergangene Dort-
und-Damals-Ergeignisse konnen nur iiber Memorationsvorgiange vergegenwértigt werden und
sind damit auch schon interpretativ ,,iiberarbeitetet. Als erinnerte und gff. erzéhlte miissen
sie unter memorationstheoretischen und narrationstheoretischen Perspektiven betrachtet (PET-
zoLD 2001b, 2003g) und auf die Prinzipien ihrer impliziten Hermeneutik untersucht werden,
die beim Erinnernden zum Tragen kommen. Fiir supervisorische Arbeit ist das von immenser
Bedeutung, eine Dimension, die VAN KESSEL gar nicht erfasst. In dhnlicher Weise ist das
,Dort-und-Dann® eine Prospektion, eine antizipatorische Leistung, d. h. ein Mentalisie-
rungsvorgang'' (PETZOLD 2005r), der natiirlich auf die Inhalte des Gedichtnisspeichers zu-

! yUnter Mentalisierung verstehe ich aus der Sicht der Integrativen Therapie die informationale Transformie-
rung der konkreten, aus extero- und propriozeptiven Sinnen vermittelten Erlebnisinformationen von erfahrenen
Welt-, Lebens- und Leibverhéltnissen, die Menschen aufgenommen haben, in mentale Information. Die Trans-
formierung geschieht durch kognitive, reflexive und ko-reflexive Prozesse und die mit ihnen verbundenen Emoti-
onen und Volitionen auf komplexe symbolische Ebenen, die Versprachlichung, Analogisierungen, Narrativierun-
gen, Mythenbildung, Erarbeitung vorwissenschaftlicher Erklarungsmodelle, Phantasieprodukte erméglichen. Mit
fortschreitender mentaler Leistungsfahigkeit durch Diskurse, Meta- und Hyperreflexivitdt finden sich als hoch-
kulturelle Formen elaborierter Mentalisierung, ja transversaler Metamentalisierung kiinstlerisch-dsthetische
Produktion, fiktionale Entwiirfe, wissenschaftliche Modell- und Theorienbildung sowie aufgrund geistigen
Durchdringens, Verarbeitens, Interpretierens, kognitiven und emotionalen Bewertens von all diesem die Ausbil-
dung ethischer Normen, die Willensentscheidungen und Handlungen regulieren konnen. Prozesse der Mentali-
sierung wurzeln grundsatzlich in (mikro)gesellschaflichen Ko-respondenzprozessen zwischen Menschen, wo-
durch sich individuelle, intramentale und kollektive, intermentale ,,Reprasentationen® unlosbar verschranken
(Vygotsky, Moscovici, Petzold). Je komplexer die Gesellschaften sind, desto differenzierter werden auch die
Mentalisierungen mit Blick auf die Ausbildung komplexer Persénlichkeiten und ihrer Theorien tiber sich selbst
und andere, ihrer , theories of mind*“'' und desto umfassender wird die Entwicklung komplexer Wissenschaftsge-
sellschaften selbst mit ihren Theorien- und Metatheorien neuro- und kulturwissenschaftlicher Art iiber sich
selbst: Hypermentalisierungen. Es entstehen auf diese Weise permanente Prozesse der Uberschreitung des
Selbst- und Weltverstehens auf der individuellen und kollektiven Ebene, eine transversale Hermeneutik und
Metahermeneutik als unabschlieBbarer Prozess (Petzold 2000h).«
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rickgreift. Supervision als ein wesentlich auf Handeln in der Zukunft (der nichsten Sitzung
mit dem Klienten) vorbereitendes Geschehen, muss also diese Antizipationsarbeit und die
damit verbundene Strategienbildung untersuchen sowie die Transferleistungen in konkretes
Handeln vorbereiten (vgl. die agogische Spirale PETZOLDs). Eine dhnliche Unschirfe findet
sich mit der Term ,reflektierendes Wahrnehmen®, es geht wohl doch um ,,Reflektieren von
Wahrgenommenem* (HEURING, PETZOLD 2003), und dass das sprachlich-begrifflich erfolgt,
ist die Regel. Die Abstraktionsebene wird mit der Transformation von Wahrnehmungsinhal-
ten in Sprache gewonnen und ob es sich dann um ,,objektive” Begriffe handelt, ist mehr als
fraglich, sondern es handelt sich wohl um ,,subjektive Konzepte®, ,,subjektive Theorien®, es
sei denn, sie hatten mit wissenschaftlicher Methodik — etwa durch Prozeduren der Operationa-
lisierung — den Status eines definierten Konzeptes erhalten. Offenbar zielt VAN KESSEL ideal-
typisch auf so etwas ab, denn er spricht in seinem vierten Stadium von ,,Hypothesen®, die
dann auf Stufe drei hitten gebildet werden miissen. Uber den Status solcher Hypothesen wird
nichts gesagt. Wahrscheinlich handelt es sich um die Bildung von Annahmen, durch die in
dem letzten dieser vier Stadien eine Verbindung zum handlungsorientiertem Lernen herge-
stellt werden soll. SchlieBlich widmet sich die Supervision, so wie sie VAN KESSEL versteht,
,hicht nur dem Lernen als Erwerb von Einsichten aufgrund der eigenen Erfahrungen im per-
sonlichen Gestalten der beruflichen Aufgaben, sondern auch dem Lernen als Entwicklung des
eigenen Handelns zum autonomen Gestalten der beruflichen Aufgaben (ebd. 56). Hier kon-
zeptualisiert VAN KESSEL gleichsam ,,monologisch®, denn im beruflichen Handeln ist man
natiirlich immer in Kooperationsprozesse eingebunden, in Koreflexionen und Ko-
respondenzen, in kokreatives Planen und kooperatives Handeln. Aus diesem Grunde ist der
Integrative Ansatz auch von dem Konzept der Autonomie abgeriickt, denn wo kiimen wir hin,
wenn jeder nach seinem ,,nomos®, seinem Gesetzt handeln wiirde? Statt dieses theoretisch
fragwiirdigen Begriffes wurde das Konzept der ,,persénlichen Souveriinitit als ausgehandel-
ter* entwickelt (Petzold, Orth 1998). Das souverdne Subjekt erhilt seine Grenze am Souveri-
nitdtsraum der anderen Subjekte und muss ihn mit thnen in innersubjektiven Ko-respondenzen
aushandeln. Das ist auch das demokratietheoretische Modell unserer Grundordnung, in der
der Andere immer auch ein anderer Souverin ist, dessen Personlichkeitsrechte groftmogli-
chen Schutz erhalten, der aber seinerseits verpflichtet ist die Souverdnitit des Anderen zu
respektieren. Deshalb wird im Integrativen Ansatz immer die sozial-kontextuelle Dimension —
und damit auch die von Lernprozessen — beriicksichtigt, wie schon an Begriffen wie Koexis-
tenz, Ko-respondenz, Koreflexion, Kokreation, deutlich wird. Lernen ist in der Regel ein in
sozialen Situationen, in ,,Zonen optimaler Proximitdt“(VYGOTSKY) stattfindendes Geschehen,
gewisse neurobiologische Voraussetzungen hat, aber selbst diese sind auf die sozialen Uber-
mittlungsprozesse ausgerichtet (genau hier liegt die Funktion von Spiegelneuronen) und es hat
gewisse epistemologische Voraussetzungen. Beides gilt es miteinander in einer konsistenten
Modellbildung zu verschrinken, und das leisten die meisten supervisorischen Modelle, so
auch das von Louis VAN KESSEL, das noch zu den elaboriertesten gerechnet werden muss,
nicht. Es handelt sich hier mehr um adragogisch-didaktische Modelle als um eine Theorie des
Lernens, des sozialen Lernens gar.

Dem Integrativen Modell gelingt die angesprochene Verschriankung durch die epistemologi-
sche Konzeption der ,,hermeneutischen Spirale®, die indes auch neurobiologisch fundiert ist:
ausgehend vom Wahrnehmen tiber die Sinne, kommt es zum Erfassen einen Verarbeiten der
Daten exterozeptiver und propriozeptiver Sinneswahrnehmung unter Aktivierung und Nut-
zung der mnestischen Speicher, die das Wahrgenommene mit dem Niederschlag vorgiangiger
Wahrnehmung anreichern, so dass zu einem Verstehen Prozessen kognitiver Durchdringung
erfolgt, die Grundlagen zu Moglichkeiten des Erklirens liefert. Darauf nun kénnen Uber-
schreitungen in das Handeln, in die Performanz erfolgen (PETZOLD 2003).
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Abb. 1: Die hermeneutische Spirale ,Wahrnehmen «» Erfassen < Verstehen «> Erklaren® und ihre

Uberschreitung des Erklarens durch 1l Diskursanalyse (Foucault), |} Dekonstruktion (Derrida), 7
transversale Mehrebenenreflexion (Petzold) zu einer Metahermeneutik (aus Petzold 2002a).

Dieser spiralig progredierende, in sich riickbeziigliche Prozess beginnt mit dem /Wa/irnehmen (Innen- und Au-
Benwahrnehmung als sensorisch-perzeptuelles Geschehen) als der Grundfunktion, die auch in der Diagnostik
von Wahrnehmungsstorungen als Basis zahlreicher Verhaltens- bzw. Personlichkeitsstorungen besondere Auf-
merksamkeit erhilt (,,Wie nimmt der Patient sich und die Welt wahr?*), denn damit ist die zweite Funktion des
Erfassens, d.h. des Aufnehmens, des Erkennens bzw. Wiedererinnerns (als limbisches, amygdaloides Geschehen
fiir den emotionalen Gehalt) und des Verarbeitens und Behaltens (als hippocampales und neokorticales Gesche-
hen fiir den kognitiven Gehalt) verbunden (,,Wie nimmt der Patient sich und die Welt auf, wie erfasst er, verar-
beitet er das Wahrgenommene?*). Auf diesem Prozess griindet das Verstehen und das Erkidren (als hippocampa-
les und prifrontales Geschehen). Die Spirale ist damit in zwei Doppeldialektiken organisiert: Wahrnehmen <>
Erfassen < Verstehen <> Erkldren, die erste als leibnahe Dialektik, die zweite als vernunftnahe Dialektik. In
ihnen konstituiert sich leibhaftige Erkenntnis, in der die Polarisierung ,,Aktion und Kognition“ tiberwunden
werden kann. Im Bereich des Erkldrens konnen die habituellen Erklarungsdiskurse auf der Ebene der Alltagsre-
flexion oder der fachdisziplindren Reflexivitit durch ,,Diskursanalysen” (sensu Foucault), ,,Dekonstruktionen®
(sensu Derrida) und ,transversale Mehrebenenreflexionen (sensu Petzold) tiberschritten werden zu einem ,,po-
lyvalenten Erkldren*, das um Aufklarung der Bedingungen seiner Erkldrensprozesse (der kulturellen wie der
neurobiologischen) bemiiht ist und die Mehrwertigkeit der Erkldrungen hinlinglich zu {iberschauen versucht,
wie es fir die Metahermeneutik im Verstdndnis des Integrativen Ansatzes charakteristisch ist (PETZOLD
2002b).

Mit dieser Voraussetzung kann dann das Korrespondenzmodell* HILARION PETZOLDs (1998,
122) greifen, das von der intersubjektiven Ko-respondenz von Menschen in Situationen
(Kontext/Kontinuum) ausgeht, in der die Beteiligten in Konsens-/Dissens-Prozessen zu Kon-
sens kommen (oder auch nicht, wenn der Prozess scheitert), der zu Konzepten ausgearbeitet
wird, also eine gewisse Verfestigung erfahrt und von der Konsensgemeinschaft der Ko-
respondenzpartner getragen wird, die auf dieser konzeptuellen Basis zu einer gesicherten und
effektiven Kooperation finden kénnen.
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In diesem Ko-respondenzzyklus sind Ego und Alter, Selbst und Anderer im Interagieren/Ko-
respondieren iiber eine Sache oder Problematik in einer konkreten Situation (Kon-
text/Kontinuum) verbunden.

Diese beiden Metamodelle miissen als Hintergrund von praxeologischen Modellen, wie sie
die die Integrative Supervision natiirlich auch ausgearbeitet gesehen werden.

Der Zyklus des Erfahrungslernens von VAN KESSEL weist deshalb nur vordergriindig gewisse
Ahnlichkeiten mit dem ,, Theorie-Praxis-Zyklus im Korrespondenzmodell* Hilarion PETZOLDs
(1998, 122) auf, insbesondere zu der von PETZOLD so genannten ,, agogische Spirale “, beste-
hend aus (1.) Explorieren, (2.) Agieren, (3.) Integrieren und (4.) Reorientieren/Kreieren, Al-
lerdings ist dabei zu berticksichtigen, dass VAN KESSEL im ersten Stadium seines Modells die
ersten zwei Stufen PETZOLDs zusammenfasst, wihrend dessen dritten Stufe bei VAN KESSEL
in zwei Stadien zerfillt. Der Zusammenhang ist in Tabelle 1 schematisch dargestellt.

Prozessmodelle zum Lernen in der Supervision

Prozessverlauf des Erfahrungslernens Agogische Spirale
LOUIs VAN KESSEL HILARION PETZOLD
- S (1.) Explorieren
(1.) konkretes und subjektives Erfahren von Ereignissen (2.) Agieren
(2.) reflektieren und interpretieren .
(3.) bilden von Begriffen (3) Integrieren
(4.) Erproben von Hypothesen (4.) Reorientieren/Kreieren

(Tab. 1)

Zunichst werden die vergangenen und aktuellen Erfahrungen exploriert, wobei Komplexitit
geschaffen wird, so dass die Lage vielschichtig und differenziert erscheint. Um die Ereignisse
tatsdchlich erfahren zu konnen, werden sie in einer aktionalen Phase, beispielsweise mit Rol-
lenspielen, durchagiert. Erst danach ist es moglich die thematisierten Erfahrungen zu reflek-
tieren und zu interpretieren. Bei PETZOLD heif3t diese Phase ,,Integrieren®, weil nun der neue
Sinn und die Bedeutungen, die das vertiefte kognitive (appraisal, prifrontal) und emotionale
(valuation, limbisch) Verstehen des Erlebten freigesetzt haben, in das Denken und Fiihlen des
Supervisanden integriert werden. Es kommt zu einem Zuwachs an integriertem Wissen (PET-
ZzOLD) bzw. an Erkenntnis (VAN KESSEL). SchlieBlich zieht der Supervisand aus dem Verlauf
des bisherigen Prozesses seine Schliisse, und kommt im Modell von PETZOLD/SIEPER (2003),
die anders als VAN KESSEL volitionstheoretische Forschungen beriicksichtigen, zu Willensent-
scheidungen, Entschliissen, wie er die Gestaltung seiner beruflichen Arbeit konkret verindern
will, die umgesetzt und mit nachhaltiger Willenkraft durchgehalten werden miissen. Er kreiert
Hypothesen, entwirft Anderungsstrategien, die er in seiner Praxis als erprobt, um sie bei Er-
folg als dauerhafte Handlungsroutinen nutzen zu kénnen.

Es wird deutlich, dass wir es hier mit zwei Modellen supervisorischen Lernens zu tun haben,
die einen sehr unterschiedlichen Elaborationsgrad haben, wobei das Modell von VAN KES-
SEL/KOLB darunter leidet, das es keine Anschlussfihigkeit an aktuelle neurobiologische und
psychologische Theorien und Forschungen hat und von modelltheoretischen Inkonsistenzien
gekennzeichnet ist, also nur eine vordergriindige Stringenz hat.
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5.3 Modell eines Lernwegs

Ausgehend von seinem Verstindnis von Supervision als Lernprozess, hat VAN KESSEL ver-
sucht, ein Modell zu entwickeln, in dem ,,der beabsichtigte Weg zum Lernen in der Supervi-
sion* (ebd. 57) sichtbar wird. Dieses Modell sei hier kurz im Vergleich mit dem Integrativen
Modell der ,,Mehrebenenreflexion vorgestellt. VAN KESSEL teilt den von ihm konzipierten
Lernweg in drei Segmente: in den Weg der Erkenntnis, den Weg der Wahl und den Weg der
Handlung.
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Abbildung:: Der beabsichtigte Weg zum Lernen in der Supervision (VAN KESSEL 1998, 57)

Bereits in dieser Einteilung kommt die Theorie-Praxis-Verschrinkung deutlich zum Aus-
druck. Es geht dem Autor beim Lernen in der Supervision eben nicht nur um das Erkennen
von Phidnomen, Strukturen und Entwiirfen (PETZOLD, 1998, 68) sowie das Kennenlernen von
neuen Deutungs- und Handlungsmustern (SCHREYOGG, 2000a, 40), sondern ganz explizit
auch darum, sich zu entscheiden und diese Entscheidung in die Tat umzusetzen. Hier nun fillt
das ginzliche Fehlen volitionstheoretischer Modellbildung und Forschung ins Auge (vgl. aber
PETZOLD 20011, PETZOLD, SIEPER 2003a, b, 2006).

Der Weg der Erkenntnis kennt die folgenden Schritte: Explikation, Konkretisierung, Reflexi-
on, Problematisierung, Einsicht und Benennung, Generalisierung. Das ist natiirlich eine ideal-
typische Folge, die recht konstruiert ist und mit den diskursiven und narrativen Prozessen, in
denen Berichte und Erzéhlungen in supervisorischen Kontexten erfolgen wenig zu tun hat,
wie bei der Analyse von Bandaufzeichnungen deutlich wird. Kreative Denkprozesse laufen so
nicht ab. Wir sehen hier nur Elemente fiir eine Heuristik innerhalb eines solchen Phasenmo-
dells, in dem der Supervisand zunéchst erldutert seine Erfahrung (Explikation). Dabei ist nicht
nur von Interesse, was er erzihlt, sondern vor allem auch, wie er dies tut. Im nichsten Schritt
hat er die Aufgabe, seine Erfahrung konkreter darzustellen (Konkretisierung). VAN KESSEL
scheint darunter in erster Linie eine verbale Prizisierung zu verstehen. Hilfreich wire an die-
ser Stelle des Lernprozesses zweifellos der Einsatz von kreativen Medien (PETZOLD, ORTH
1990; NITSCH-BERG & KUHN, 2000) bzw. die Verwendung von erlebnisaktivierenden Techni-
ken aus der Gestalttherapie oder dem Psychodrama (SCHREYOGG, 2000a). Nachdem nun die
Erfahrung ausreichend konkret vergegenwirtigt worden ist, wechselt der Supervisand von der
Akteur- in die Beobachter-Rolle. Diese Sequenzierung geht von einem seminaiven Modell
vom Typus ,,Eines nach dem Anderen* anderen aus. Dabei laufen in den komplexen parallel-
verarbeitenden Prozessen immer auch in den Konkretisierungen, Reflexionen, Problematisie-
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rungen immer auch Metaperspektiven mit, ist immer auch ein selfmonitoring ,,eingeschaltet*,
ohne das eine Reflektieren in der Explikationsphase gar nicht moglich wire. Hier zeigt sich
wieder einmal die wenig griindliche Modellkonstruktion. Wird nun eine intensivierte Beo-
bachtung angestrebt, so kann durchaus eine Position (nicht Rolle, vgl. HEURING, PETZOLD
2004) erhohter ,,Exzentrizitdt (PETZOLD 2003a) eingenommen werden, wie im Mehrebenen-
modell der Integrativen Supervision verdeutlicht, ja eventuell einen Hyperreflexivitdt erreicht
werden, wenn die AuBlenperspektive des Supervisors oder der Intervision beigezogen werden
kann (ders 1998a, 155f, 233f1).

Bei (VAN KESSEL, ebd., 60) erlaubt diese Position dem Supervisanden seine Erfahrung zu
reflektieren (Reflexion), wobei schon Anderungen stattfinden konnen und ,,der Erfahrung die
Inspiration zu neuem beruflichen Handeln* (ebenda)entlockt wird. In einem weiteren Schritt
erweitert der Supervisand die Sicht auf sein Thema. Er lernt mit Hilfe des Supervisors andere
Perspektiven und Deutungszusammenhinge kennen, was zu einer Zunahme an Komplexitét
fiihrt aber auch seinen kritischen Blick schirft und seine Erforschungsfiahigkeit stirkt (Prob-
lematisierung). Leider wird keine Theorie der Problematisierung — z. B. durch FOUCAULTS
(1996) Problematisierungsmodell oder durch ein Konzept der ,,weiterfithrenden Kritik* (PET-
zOLD, ORTH, SIEPER 2005) angeboten.

»Weiterfiihrende Kritik ist der Vorgang eines reflexiven Beobachtens und Analysierens, des proble-
matisierenden Vergleichens und Wertens von konkreten Realitédten (z.B. Handlungen) oder virtuellen
(z.B. Ideen) aus der Exzentrizitit unter mehrperspektivischem Blick aufgrund von legitimierbaren
Bewertungsmalstdaben (hier die der Humanitit, Menschenwiirde und Gerechtigkeit) und des Kommu-
nizierens der dabei gewonnenen Ergebnisse in ko-respondierenden Konsens-Dissens-Prozessen, d.h.
in einer Weise, das die kritisierten Realitdten im Sinne der Wertsetzungen optimiert und entwickelt
werden konnen. Weiterfithrende Kritik ist Ausdruck einer prinzipiellen, schopferischen Transversali-
tir* (PETZOLD 2000a)

Nach VAN KESSEL lernt der Supervisand aus der Beobachterposition seine neuen bzw. neuar-
tigen Wahrnehmungen zu interpretieren und als Einsichten in Worte zu fassen (Einsicht und
Benennung). Es ist hier die Frage zu stellen, ob es sich dabei in der Supervisionssituation
tatsdchlich um neue ,,Wahrnehmungen* handelt (welche Sinneserfahrungen wiren das betei-
ligt?) oder um neue Erkenntnisse, Sichtweisen, Kognitivierungen oder, wie im Integrativen
Ansatz formuliert wiirde ,,Mentalisierungen®, weil in diesem Term auch emotionale Qualité-
ten mit berticksichtigt werden konnen, die oft eine entscheidende Rolle spielen. Sei es wie seli,
nach VAN KESSEL entstehen bei diesem Prozessabschnitt seines Modells Konzepte und wer-
den Lernthemen formuliert, die einen Ausblick auf kiinftige Handlungen geben. Der Erkennt-
nisweg gipfelt in einer umfassenden intrapsychischen Re-Organisation des Supervisanden, der
die neue Einsicht mit frither gewonnenen zusammen fiihrt und dabei ,,zentrale Themen und
Muster (ebd., 61) erkennt und das fiir ihn Wesentliche entdeckt. ,,Die Erfahrung, das Prob-
lem, die Aufgabe wird durchschaut. Eine Erweiterung auf andere Fille und Situationen findet
statt™ (Generalisierung). Das ist nun doch eine recht anspriichliche Konzeptualisierung: eine
,umfassende intrapsychische Re-Organisation® erreicht sich nicht so leicht, zumal den emoti-
onalen Prozessen praktisch keine Aufmerksamkeit geschenkt wird. Komplexe Wahrneh-
mungs-Verarbeitungs-Handlungsmuster (PETZOLD 1998a, 142ff) verdndern sich nicht im
Handumdrehen, sondern erfordern z. T. Neubahnungen, die nur durch systematisches Um-
und Einiiben erworben werden (GRAWE 2004). Fehlgeleitete Attributionsprozesse, die sehr
hiufig die Ursache von Fehleinschidtzungen und Fehlhandlungen sind, sind z. T. nur sehr
schwierig zu korrigieren, wenn sie sehr eingeschliffen sind. Hier miissen systematische Stra-
tegien des Umlernens, der Umattribuierung erfolgen, fiir dass das Modell der Re-Organisation
nichts an fundierten Anleitungen bietet.
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Wenn der Supervisand den Weg der Wahl beschreitet, verwandelt sich seine Sprache in die
eines Regisseurs, verwandeln sich seine Lernthemen zu Lernzielen.

Auch hier muss Kritik ansetzen, denn Lernziele ergeben sich natiirlich nicht allein aus ,,fun-
gierenden Lernprozessen®. Lernziele sind einerseits theoriegeleitet, d. h. von metatheoreti-
schen Annahmen — z. B. Menschenbild (PETZoLD 2003e), Ethik (MOSER, PETZOLD 2005) —
und von spezifischen Theorien wie Lerntheorien, Theorien der Sozialpsychologie oder klini-
schen Psychologie sowie von fachlichen Wissensstinden, die die Grundlage von ,,Fachkom-
petenz® bildet (im Bereich der Sozialgerontologie, der Suchtkrankentherapie, der Theorie der
Schule — jeweils abhingig fiir welchen Bereich Supervision angeboten wird). Grofle Empiri-
sche Untersuchungen zeigen, wie schon erwihnt, dass von Supervisanden etwa im Bereich
der Altenpflege, der Krankenpflege, der Suchtarbeit bei ihren Supervisoren in gravierender
Weise Fachkompetenz vermisst wird (KNAUS, PETZOLD, MULLER 2005; BRUHLMANN-
JECKLIN, PETZOLD 2006; MULLER, PETZOLD, SCHREITER 2005). Man muss eben als Supervi-
sor, wenn man in der Krankenpflege Supervision macht, auch auf dem Stand der Pflegewis-
senschaften und in der Altenarbeit auf dem fachlichen Stand der Sozialgerontologie sein. Das
erwarten die ,,Kunden®. Die gleichen Untersuchungen zeigen auch, dass es an Feldkompe-
tenz fehlt. Man muss ein Feld wie das Krankenhaus oder den Drogenbereich kennen, um dort
gute Supervision zu machen. Allgemeinsupervisorische Kompetenz reich da nicht, so {iber-
einstimmend die Forschungsergebnisse. Neben den theoriegeleiteten Lernzielen gibt es die,
die aus der Lebenswelt- und Situationsanalyse (der Klienten-Situation, der Supervisanden-,
der Teamsituation etc.) erarbeiten wurden und die dann in Global-, Grob-, Feinziele, kurz-
und langfristige Ziele gewichtet werden miissen. Ohne eine theoretische Konzeption zur Ziel-
findung und —realisierung (PETZOLD, LEUENBERGER, STEFFAN 1998), wird man hier gerade in
der Supervision, die eine Mehrebenenzielfindung verlangt (fiir das Supervisandensystem und
fiir das Klientensystem) nicht weiterkommen.

Hat man nun Ziele gefunden, so geht es nach VAN KESSEL einzig und allein darum, seinen
Willen zu aktivieren. VAN KESSEL hélt diese Phase fiir sehr wichtig, und er hat damit sicher-
lich Recht, denn es fillt vielen Supervisanden schwer, die gewonnenen Einsichten in zielge-
richtetes Handeln umzusetzen. Das kommt unter anderen auch durch die einseitig kogniti-
vistische Orientierung dieses Ansatzes. In der Integrativen Supervision zielt man darauf ab,
Erfahrungen von ,,vitaler Evidenz“ zu erreichen: ,,Das Zusammenwirken von emotionaler
Erfahrung, leiblichem Erleben, rationaler Einsicht in interpersonaler Bezogenheit* (PETZOLD
2003a). Solche Erfahrungen haben ein hohes Veridnderungspotential. Immer muss dabei gese-
hen werden, auf welcher Eben denn Verdnderungen erzielt werden miissen: Muss sich der
Patient oder Klient eines Beraters verdndern oder auch er Berater und wie? Muss sich ein
Schiiler verdndern, eine Klasse und wie? Oder muss sich der Lehrer verdndern oder beide
Systeme das Lehrer- und das Schiilersystem? Gff. miissen dann zwei Zielebenen entwickelt
werden. VAN KESSEL beriicksichtigt diese Fragen — wie {iberhaupt die niederlédndische Super-
vision — nicht. Recht hat er aber, wenn er betont: als entscheidendes Moment zwischen Einse-
hen und Handeln steht das Wollen. Hier miissen nun volitionspsychologische Konzepte ein-
bezogen werden. Allein schon die Fragen, was denn der Wille sei, wie er funktioniert, wie er
sozialisiert wurde und wie man ihn beeinflusst sind in hohem Malle relevant und ohne die
Volitionspsychologie und die Neurobiologie des Willens (PETZOLD, SIEPER 2003a, 2006) wird
man hier nicht weiterkommen. In der Supervision mit Lehrern muss damit gerechnet werden,
dass ,,Aktivierung* des Willens alte Denkmuster, Annahmen, Angste und andere Emotionen
evozieren konnen, vor allem aber alte dysfunktionale Willenmuster wie Entscheidungs-
schwierigkeiten, mangelnde Willenkraft etc. Wenn eine Lehrkraft in der Vergangenheit 6fters
erleben musste, dass sie mit ihrem Verdnderungswillen bei ihren Kollegen auf taube Ohren
stie oder bei der Schulleitung gegen eine Wand anrannte, mag sie an dieser Stelle leicht in
Resignation oder Zynismus verfallen. Der Supervisor muss hier mit viel Fingerspitzengefiihl
den Supervisanden iiber diese Abgriinde hinweglotsen ohne ihm aber den Eindruck zu vermit-
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teln, mit seinen Befiirchtungen nicht ernst genommen zu werden. Denn auch, wenn sich das
gesamte Kollegium am Lernprozess beteiligt, so wird es doch immer Betroffene (Eltern,
Schiiler, Schulrat...) geben, von deren Seite Verdnderungsunwille, Uneinsichtigkeit und Kritik
kommen konnte. Der Supervisor muss der Lehrkraft Mut machen, aber sie nicht mutwillig in
den vorprogrammierten Misserfolg schicken. Vor allen Dingen muss er ein Handwerkszeug
besitzen, um fehlgesteuerte Willensprozesse zu beeinflussen, durch ,,Ubung des Willens*,
Bestiarkung der Durchhaltekraft, Forderung von Entscheidungsverhalten etc.

Erst auf dem Handlungsweg findet der gesamte Lernweg VAN KESSELs seine Erfiillung, denn
das Lernen bliebe nutzlos, wenn es dem Supervisanden nicht dazu verhilft, ,,in seinem Beruf
zweckmaéBiger und souverdner zu arbeiten* (ebd., 63). Auf dieser dritten und letzten Stufe des
Lernwegs schldgt das Erfahrungslernen in Handlungslernen um. Der Supervisand wird jetzt
~Entwerfer und Regisseur der eigenen Rolle als Akteur (a.a.0.), seine Sprache gleicht einem
planenden Sprechen. Die Arbeit steht jetzt im Zeichen der Vorbereitung einer angestrebten
Handlung. VAN KESSEL spricht in diesem Zusammenhang von ,,antizipatorischem Handeln*
(a.a.0.), dem Prozess einer kreativen Integration, wobei der Supervisand erforschend den ei-
genen Weg und die eigenen Moglichkeiten herauszufinden sucht. Auch hier sind wieder kon-
zeptkritische Anmerkungen notwendig. Was heilt ,,schlagt um*“? Handlungslernen ist Erfah-
rungslernen, weil in jeder Performanz, beim Reden, Lehren etc. ,,movement produced infor-
mation“ entsteht (ORTH, PETZOLD 1998), die ,.erfahren* wird. Perception und action sind
nicht zu trennen, das ist seit langem Stand der Forschung (WARREN 1990; THELEN, SMITH
1994). Hier ist der Ansatz einfach nicht auf dem Stand der Wissens.

Was hier in linearer Reihenfolge ausgefiihrt wurde, ist aus der sicht des Autors in Wirklich-
keit eher ein zyklisch-dynamischer Prozess. Die drei Wege konnen durcheinander laufen,
denn der ,,Lernprozess in der Supervision bewegt sich iterativ, sich zyklisch wiederholend,
statt gradlinig” (ebd. 58). Mit diesem Verstdndnis vom supervisorischen Prozess befindet
VAN KESSEL sich wieder in unmittelbarer Ndhe des Integrativen Ansatzes Hilarion PETZOLDs
(1998), nach dem der supervisorische Prozess diskontinuierlich und ,,spiralig (eben nicht
zyklisch) verlduft und wesentlich durch gemeinsame Suchbewegungen, ,,Iterationen” (ebd.,
265) bestimmt wird.
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Teil II: Fiur Lehrer niitzliche Theorien, Forschungser-
gebnisse und Erfahrungswerte

Die sozialwissenschaftlichen Konzepte Modelle und Forschungsergebnisse haben eine hohe
Relevanz fiir die padagogische Praxis und miissen deshalb auch in die praktische supervisori-
sche Arbeit einbezogen werden. Supervision muss deshalb sozialpsychologisch fundiert sein.
Leider — das zeigt eine umfassende Analyse der internationalen Forschungsliteratur zur Su-
pervision der Forschungsgruppe um PETZOLD (et al. 2003) ist es um das sozialpsychologische
Wissen von Supervisoren und Supervisorinnen besonders im deutschsprachigen Bereich sehr
schlecht bestellt, weil die meisten Supervisionsschulen an therapeutische Referenztheorien
(Psychoanalyse, systemische Therapie etc.) gebunden sind. Allein die Integrative Supervision
hat einen dezidiert sozialpsychologischen Ansatz. Hier ist von den anderen Supervisionsschu-
len noch viel Arbeit zu investieren. Um die Relevanz der sozialpsychologische Ausrichtung
fiir die padagogische Arbeit in der Schule und ihre Begleitung und Unterstiitzung durch eine
derart ausgerichtete Supervision aufzuzeigen, seinen einige Theoriemodelle auf den piadago-
gischen Kontext zugepasst vorgestellt.

6. Die Attributionstheorie und ihre Bedeutung fiir die pidago-
gische Praxis
,, Die pddagogisch-psychologische Literatur legt ... nahe, dass dem Selbstkonzept der
Begabung eine Schliisselfunktion bei der Erkldrung von Fachleistungen zukommt *
(BAUMERT et al., 2001, 184)

Wenn wir all unsere Erfahrungen, die wir als Schiiler in den vielen Jahren unserer Schul- und
Ausbildungszeit gemacht haben, unter zwei Grunderfahrungen subsumieren miissten, so diirf-
ten die mit einiger Berechtigung Erfolgs- und Misserfolgserlebnisse genannt werden. Entwe-
der wir konnten damals die Frage beantworten, die der Mathematiklehrer uns im Unterricht
stellte, oder nicht. Entweder wir erhielten fiir unsere Schulaufgabe in Geschichte eine gute
bzw. die von uns angestrebte Note oder eben nicht. Erfolg und Misserfolg sind so fest mit
dem Schiilerdasein verbunden, dass wir ,,erfolgreich® meinen, wenn wir einen Schiiler ,,gut*
nennen, und ithm das Pradikat ,,schlecht” verpassen, wenn wir ihn als ,,erfolglos betrachten.
Unbestreitbar diirfte dabei die Tatsache sein, dass wir alle — und nicht nur in der Schulzeit —
Erfolg dem Misserfolg vorziehen. Ebenso selbstverstdandlich ist aber, dass gelegentliche Miss-
erfolge fiir die meisten Menschen unvermeidlich sind.

Es hat sich in der Praxis aber immer wieder gezeigt, dass wir sehr unterschiedlich auf Misser-
folge reagieren. Die einen holen daraus gerade den Ansporn fiir groBere Anstrengung und
bringen dann auch tatsdchlich bessere Leistungen zustande, wihrend andere eher in eine Ab-
wiértsspirale geraten, zusehends an Selbstvertrauen verlieren und immer weniger leisten. Ob
wir so oder so auf Misserfolg reagieren, hat vor allem damit zu tun, wie wir uns das Ausblei-
ben von Erfolg erklédren, auf welche Ursache(n) wir unser Scheitern zuriickfiihren. Der Schii-
ler, der seinem Mathematiklehrer die Antwort schuldig bleiben musste, konnte das darauf
zuriickfiihren, dass er gerade eben mit seiner Nachbarin geplaudert und nicht mitbekommen
hat, worum es ging, er aber anderenfalls sicher die Antwort gewusst hitte. Die Geschichts-
schiilerin, die fiir ihre Schulaufgabe eine Vier erhielt, konnte diesen Misserfolg der Tatsache
zuschreiben, dass ihr nun einmal jegliche Begabung fiir das Fach fehlt, egal um welches
Thema es geht, und dass das immer schon so war und sich in Zukunft wohl auch nicht groBar-
tig dndern wird. Uberhaupt kénnte sie die Note Vier — welche fiir die guten Schiiler ihrer
Klasse einen eindeutigen Misserfolg dokumentieren wiirde — als relativ gut werten, gemessen
an ihr Selbstkonzept und den daraus abgeleiteten Erwartungen. Es ist unschwer zu erkennen,
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dass diese Geschichtsschiilerin so schnell nicht zu besseren Leistungen kommen wird, wéh-
rend der erwidhnte Mathematikschiiler auch nach der peinlichen Situation im Unterricht davon
iiberzeugt ist ein guter Schiiler zu sein, der in Zukunft weiterhin Erfolg in Mathematik haben
wird.

Lehrer, die mochten, dass ihre Schiiler erfolgreich sind — und welche Lehrer wollen das nicht?
— miissten sich aktiv mit der Frage auseinandersetzen, wie die Schiiler ihren Misserfolg inter-
pretieren, worauf sie ihn zuriickfithren und wie sie darauf reagieren. Denn zweifellos tun
manche von ihnen das in einer Art und Weise, die dazu fiihrt, dass sich der Misserfolg perpe-
tuiert. Es wére fiir die Lehrer wichtig zu wissen, wie und inwiefern sie in solchen Fillen ge-
gensteuern und eine Misserfolgsgeschichte rechtzeitig abwenden konnten. Um eine Antwort
auf diese Frage zu erhalten, lohnt sich ein Blick in die sozialpsychologische Forschung. Su-
pervision als Beratungsform fiir Lehrer muss in der Lage sein, einschldgiges und praktisch
verwertbares Wissen zu vermitteln. Die Vorleistung, die sie dabei zu bringen hat, ist die Zu-
passung der Forschungsergebnisse auf die Schulpraxis und die konkreten Erfahrungen der
Lehrer und Schiiler. Das folgende Kapitel — wie auch die weiteren Beitrdge in diesem zweiten
Teil — verstehen sich als Versuch zu dieser Vorleistung.

6.1 Kausalattribution, Kontrolle und Kontrollmeinung in der sozi-
alpsychologischen Forschung

Die kognitive Operation, die darin besteht, das Ergebnis unserer Handlungen oder Ereignisse
generell bestimmten Umstidnden zuzuschreiben, wird in der Sozialpsychologie Attribution
genannt. Bezieht sich diese Zuschreibung in engerem Sinne auf Ursachen, sprechen wir von
Kausalattribution. Es geht also ausdriicklich nicht darum, was die Ereignisse objektiv verur-
sacht hat, sondern darum, wie ich sie mir erkldre, wie ich dariiber denke. Sofern es um die
Ergebnisse meiner eigenen Handlungen geht, fithren diese Attributionen zu einem Bild mei-
ner Wirksamkeit. Wenn ich meine Erfolge meiner Anstrengung zuschreibe, mache ich sie zu
etwas, das ich selbst bewirkt habe. Wirkungen zu haben, bringt die Sozialpsychologie in Zu-
sammenhang mit dem Begriff der Kontrolle. Es geht dabei weniger um Uberwachung — was
vor allem vor dem Hintergrund des Schulkontextes gesagt werden muss — als um das, was im
angelsichsischen Sprachraum gemeint ist, wenn es heif3t to be in control. Wie viel Kontrolle
wir in bestimmten Lebenssituationen tatsdchlich haben, 14sst sich objektiv nur schwer ermit-
teln. Wahrscheinlich ist aber ohnehin die Meinung, man habe Kontrolle, wichtiger als das
tatsdchliche Ausmal} an Kontrolle. Die subjektive Meinung oder der Glaube, dass man Kon-
trolle hat oder nicht, wird Kontrollmeinung genannt. Sie gilt als ,,entscheidend fiir das person-
liche Wohlbefinden und die Entscheidung iiber die Einleitung einer Handlung* (FLAMMER,
1990, 22). Der Zusammenhang der hier eingefiihrten Begriffe hat FLAMMER folgendermaf3en
prazise formuliert: ,,Kausalattribution verhélt sich zu Kausalitdt wie Kontrollmeinung zu Kon-
trolle” (ebd. 55). Damit hebt er noch einmal hervor, dass der Ansatz der Kausalattribution
bzw. der Kontrollmeinung ein kognitiver ist.

Es gibt verschiedene Theorien der Kausalattribution (eine Einfithrung geben HEWSTONE und
FINCHAM, *1996, 178ff.). Sie stimmen aber alle in den folgenden Themen iiberein: ,,[1.] Ver-
mittlung zwischen Reiz und Reaktion, [2.] aktive und konstruktive Kausalinterpretation und
[3.] die Perspektive des ,naiven Wissenschaftlers’ bzw. ,Laien’.” (ebd., 186) Die Attributi-
onstheorien ,,beantworten zahlreiche Fragen tliber die Natur von Alltagserkldrungen®, werfen
aber auch ,.eine grofle Anzahl weiterer Fragen {iber das Wann und Wie von Alltagserklarun-
gen auf (a.a.0.). Von besonderem Interesse fiir unseren Zusammenhang sind unter anderem
die so genannten ,,Attributionsverzerrungen“ (FLAMMER, 1990, 53), das Konzept der Hilflo-
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sigkeit bzw. erlernten Hilflosigkeit, der Einfluss von Lob und Tadel auf das Attributions-
verhalten und die Moglichkeiten der Modifizierung von Kontrollmeinungen. Vor dem Hinter-
grund praktischer Beispiele aus dem Schulalltag soll auf auf diese Themen in den folgenden
Abschnitten ausfiihrlich eingegangen werden.

Urséchliche Erklarungen finden in verschiedene Richtungen statt. ,,Die wichtigsten Dimensi-
onen der Kausalattribution sind

a) Internalitét vs. Externalitit,

b) Stabilitit vs. Variabilitit,

¢) Kontrollierbarkeit [vs. Unkontrollierbarkeit],

d) Generalitdt vs. Spezifizitat®,
stellt FLAMMER (ebd., 55) zusammenfassend fest. Was mit diesen Begriffen jeweils gemeint
ist, soll bereits an dieser Stelle mit einfachen Beispielen kurz verdeutlicht werden, damit sie in
den Ausfiihrungen der folgenden Abschnitte frei verwendet werden konne.
Zu a) Eine Schiilerin, die von ihrer Lehrerin im Unterricht nie das Wort erteilt bekommt, ob-
wohl sie sich regelméfig meldet, kann die Ursache dafiir bei sich suchen (,,Jch habe in der
Vergangenheit zu oft falsche Antworten gegeben.”) oder bei der Lehrerin (,,Die dumme Kuh
mag mich nicht.”). Im ersten Fall spricht man von einer infernalen, im zweiten von einer ex-
ternalen Erkliarung.
Zu b) Schreibt ein Schiiler seine Fiinf fiir einen Vokabeltest in Franzosisch der Tatsache zu,
dass er sich diesmal {iberhaupt nicht angestrengt und die neuen Vokabeln gar nicht geiibt hat,
geht er von einer instabilen oder variablen, das heifit verdnderbaren Ursache aus. Fiihre er
aber das schwache Ergebnis auf seine grundsitzliche Unfdhigkeit zuriick, Franzosisch zu ler-
nen, lage eine stabile Kausalattribution vor. In letzterem Fall ginge er von einer Unverinder-
lichkeit der Ursache aus; egal ob er sich anstrengen wiirde oder nicht, das Ergebnis fiele im-
mer gleich schlecht aus.
Zu c¢) Aullerdem wire die mangelnde Anstrengung eine kontrollierbare, die grundsitzliche
Unfahigkeit eine unkontrollierbare Ursache. Im ersten Fall hitte er Franzosischschiiler das
MaB seiner Anstrengung selbst in der Hand, wihrend sich im Fall einer grundsétzlichen Un-
fahigkeit diese seiner Kontrolle entzoge.
Zu d) Fiihrt eine Chemielehrerin die guten Leistungen ihres Klassenbesten auf dessen tiber-
durchschnittliche Intelligenz zuriick, attribuiert sie auf eine global wirkende Ursache. Erklart
sie die Glanzleistungen jedoch damit, dass der Vater des betreffenden Schiilers ein promovier-
ter Chemiker ist, der seinem Sohn regelméBig bei den Hausaufgaben hilft, so attribuiert sie
auf eine spezifisch wirkende Ursache. Denn die liberdurchschnittliche Intelligenz wére mit
groBer Wahrscheinlichkeit auch Ursache fiir Glanzleistungen in anderen Fachern, wéhrend die
unterstellte Hilfe des spezifisch geschulten Vaters dem Sohn wohl kaum gute Ergebnisse in
Englisch oder Geschichte bescheren diirfte.

Interessant wird es natiirlich, wenn diese unterschiedlichen Dimensionen der Kausalattributi-
on mit einander kombiniert werden. Auf diese Weise entstehen Schemata, mit deren Hilfe
spezifische Attributionsstile gekennzeichnet werden konnen. Exemplarisch sei hier das Vier-
felderschema nach PERRIG-CHIELLO vorgestellt, das bei FLAMMER (ebd., 42) Erwidhnung fin-
det. Interessant ist es vor allem auch deshalb, weil der Urheber mit der Hilfe dieses Schemas
Attributionsstile von Lehrern und Lehrerinnen in der Beurteilung von Schiilerleistungen un-
tersucht hat.
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Ort der Ursache

intern extern
kontrollierbar Anstrengung (labil) | Aufgabenschwierigkeit
Kontrollierbarkeit (stabil)
der Ursache
nicht kontrollierbar Féhigkeit (stabil) Zufall (labil)

(Vierfelderschema nach PERRIG-CHIELLO. Zum Verstidndnis: PERRIG-CHIELLO sprach von mdglichen Aufgaben,
deren Schwierigkeit deshalb kontrollierbar ist.)

,Dabei zeigte sich auch, dass dltere Lehrer und Lehrerinnen ausgeprigter extreme Attributio-
nen im Sinne der vier Felder, und zwar alle vier Felder, verwendeten als jiingere Lehrperso-
nen. Vielleicht urteilten sie einfach mutiger und klarer als die jiingeren Lehrer und Lehrerin-
nen. Des weiteren attribuierten Lehrerinnen stdrker auf Begabung [hier: Féhigkeit] und Zufall
als Lehrer. Und Lehrpersonen, die relativ viel berufliche Fortbildung betrieben, argumentier-
ten weniger stark als die anderen mit Flei3 [bzw. Anstrengung] und Zufall“ (a.a.0.).

Ein extremer Stil der ursidchlichen Erkldrung ist aus der klinischen Psychologie bekannt. Dort
wird der Attributionsstil als Personlichkeitsmerkmal angesehen, das etwa zwischen negativen
Ereignissen und Depression vermittelt. Der so genannte depressive Attributionsstil ,,bezieht
sich daher auf eine Tendenz, negative Ereignisse als durch Faktoren verursacht zu sehen, die
intern, stabil und global sind*“ (HEWSTONE und FINCHAM, 31996, 196). Das sei hier auch hier
auch deshalb erwihnt, weil er gerade bei manchen Hauptschiilern zumindest im Ansatz
durchaus erkennbar ist.

6.2. Die Kontrollmeinung von Schiilern: Einflussfaktoren

Wenn wir voraussetzen, dass Lehrkrifte das Ziel verfolgen, ihre Schiiler zu guten Leistungen
zu bringen, so diirfen wir auch annehmen, dass sie ein Interesse daran haben, die Attributi-
onsstile ihrer Schiiler, die diesem Ziel abtraglich sind, zu korrigieren — angenommen eine sol-
che Korrektur ist tiberhaupt moglich. Bevor wir in der Lage sind zu sagen, was ein negativer
Attributionsstil in einen positiven, leistungsfordernden umwandeln konnte, miissen wir in
Erfahrung bringen, was die Kontrollmeinung von Schiilern beeinflusst. Dabei erscheint es
zweckméBig die unterschiedlichen Einflussfaktoren in interne und externe zu unterteilen, wo-
bei wir uns bewusst sein sollten, ,,dass Menschen unter bestimmten Bedingungen mit groferer
Wabhrscheinlichkeit Kombinationen von internen und externen Attributionen vornehmen®,
dass also ,,interne und externe Attributionen nicht immer voneinander unterschieden werden‘
konnen (HEWSTONE und FINCHAM, ebd., 187).

6.2.1 Intelligenz

Es liegt nahe, dass in der Institution Schule der Faktor Intelligenz einen starken Einfluss auf
die Kontrollmeinung hat. Klar ist auch, dass Schiiler, die ihren Erfolg oder Misserfolg auf ihre
hohe bzw. fehlende Intelligenz attribuieren, auf den ersten Blick eindeutig mit einer internen
Attribution operieren. Zwar ist die Intelligenz keineswegs ausschlieBlich genetisch bedingt,
sondern vielfach in der Interaktion mit einer materiellen, ideellen und psychosozialen Umwelt
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erworben. Sie wird aber in der spezifischen Ausprigung ihrer Gesamtheit zu Recht als indivi-
duelle psychische Ausstattung eines Menschen betrachtet. Schaut man jedoch genauer hin,
verliert das Bild bald an Schirfe. Denn woher bzw. wie weill denn iiberhaupt eine Schiilerin,
dass sie intelligent ist. Es gibt keine ummittelbare Erfahrung der eigenen Intelligenz ver-
gleichbar zu der Empfindung von Hunger oder Schmerz. Da niemand alles versteht oder ii-
berhaupt verstehen kann und jeder fiir seine kognitiven Operationen mehr oder weniger Zeit
braucht, ist Intelligenz grundsétzlich eine relative Grofle. Mit anderen Worten: Um zu wissen,
ob sie sich als intelligent einstufen darf, braucht die Schiilerin den Vergleich mit anderen. Und
damit wird ihre selbstattributive Aussage ,,Ich bin intelligent* abhéngig von externen Fakto-
ren. Dazu zédhlen nicht nur das intellektuelle Potential ihrer Mitschiiler, sondern auch die Leis-
tungsanspriiche und das Bewertungsverhalten ihrer Lehrer sowie der Ruf der Schule in der
Offentlichkeit. Ist dieser Ruf exzellent, setzen ihre Lehrer ein hohes Leistungsniveau voraus,
ist sie von — wiederum relativ — leistungsstarken Klassenkameraden umgeben und schreibt sie
dennoch regelmiBig tiberdurchschnittlich gute Noten, kann sie daraus mit einiger Berechti-
gung schlieBen, dass sie tatsdchlich intelligent ist. Sobald sich aber etwas an diesen externen
Faktoren dndern wiirde — wenn etwa die Schule einen miserablen Ruf hitte oder die Lehrer
daftir bekannt wéren, dass sie sehr leichthin Einser vergeben — kédme sie wahrscheinlich zu
dem Schluss blof3 mittelmaBig intelligent zu sein, obwohl sich doch an ihrem intellektuellen
Potential gar nichts gedndert hitte.

Die Attributionsforschung hat zu Tage gefordert, dass ,,Misserfolg aufgrund mangelnder intel-
lektueller Fahigkeiten im Gegensatz zum Misserfolg durch mangelnde Anstrengung ,.eher
motivationshemmend* (ebd., 200) wirkt. Da geringe Intelligenz nicht nur eine interne, son-
dern auch eine stabile und globale Attribution ist, fiihrt sie iiberdies leicht zu Scham, Selbst-
zweifel oder gar Hoffnungslosigkeit — mithin zu einer nachhaltig negativen Kontrollmeinung.
In Anbetracht dieser Tatsache eroffnet gerade die Umweltbedingtheit der subjektiv wahrge-
nommenen Intelligenz jedem Lehrer die Moglichkeit auf die Selbstattribution seiner Schiiler
wo nétig korrigierend einzuwirken. Konkrete Vorschlidge dazu folgen im Abschnitt 5.3.

6.2.2 Selbstbestimmung

Auch Erfahrungen mit Selbstbestimmung — etwa durch wiederholte konstruktive Auseinan-
dersetzung mit Wahlmoglichkeiten — beeinflussen die Kontrollmeinung. Generell ist es natiir-
lich so, dass die konkret erfahrene Moglichkeit unser Handeln bzw. Nichthandeln selbst zu
bestimmen, uns das Gefiihl verleiht, die Situation zu kontrollieren; wir sind ihr nicht hilflos
ausgeliefert, sondern kénnen Initiative ergreifen und unter Riickgriff auf unsere Ressourcen
kreativ mit den in ihr enthaltenen Anforderungen umgehen. Im Abschnitt 5.3 wird skizziert,
wie dem in der Schulpraxis Rechnung getragen werden kann. Hier sollen zunidchst einige
grundsitzliche Erwédgungen fokussiert werden, die beim Thema Selbstbestimmung in Be-
tracht gezogen werden sollten.

Das ist deshalb wichtig, weil Forschungen den Schluss nahe legen, dass die Moglichkeiten der
Selbstbestimmung — konkret: Wahlmoglichkeiten — offenbar nicht in jedem Fall und bei je-
dem Menschen den erwiinschten positiven Effekt auf die Kontrollmeinung haben. Zwar ist es
so, dass die Behinderung der Kontrolle, wie FLAMMER (ebd., 143) behauptet, meistens zu
,,Reaktanz“12 und im Extremfall gar zu ,,Hilﬂosigkeit“13 fithrt. Wahlmoglichkeiten konnen fiir

2 Wenn Menschen sich gegen die Behinderung ihrer Zielhandlungen und gegen die Einschrinkung ihrer Frei-
heit heftig zur Wehr setzen, nennt man das Reaktanz* (FLAMMER, 1990, 143). ,,Solche Verhaltensweisen konnen
erhohte Anstrengung, Widerspruch, Aggression oder demonstratives Ersatzverhalten sein® (ebd., 127).
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Menschen aber auch eine Uberforderung darstellen, die ihrerseits den Eindruck des Kontroll-
verlusts provoziert. Das scheint etwas damit zu tun zu haben, wie grof3 die Freiheit bei der
jeweiligen Wahl ist bzw. als wie groB sie subjektiv wahrgenommen wird. Bekommen Schiiler
eine Reihe von Aufgaben vorgelegt und wird ihnen dabei eingerdumt die Reihenfolge, in der
sie sie erledigen, selbst zu bestimmen, so wirkt sich eine solche begrenzte Wahlmoglichkeit
nachweislich positiv auf ihre Kontrollmeinung aus. Das gilt insbesondere, wenn ihnen vorher
angekiindigt wird, dass es sich um bedeutende Aufgaben handelt und man ihre Ergebnisse
entsprechend gewichten wird. SCOTLAND und BLUMENTHAL (zit. bei FLAMMER, ebd., 125)
hatten diesen Effekt bereits 1964 nachgewiesen. Er wird damit erklért, ,,dass die Bedrohung
durch die weitgehend fremdgeleitete Selbstdarstellung ... durch die eigene Wahl etwas abge-
mildert wurde* (a.a.O.).

Stellen wir uns demgegeniiber eine Situation vor, in der ein Schiiler eine sehr grole Wahlfrei-
heit erhélt, so wird ersichtlich, dass diese selbst zur Bedrohung werden kann. Nehmen wir
beispielsweise einmal an, ein Grundschiiler soll das Dividieren lernen. Seine Lehrerin teilt
ithm dies eines Tages mit sowie auch die Ankiindigung, dass sie in vier Wochen priifen wird,
wie gut er diese neue Rechenart beherrscht. AnschlieBend zeigt sie ihm eine gro3e Auswahl
an ein- und weiterfilhrendem Ubungsmaterial und fordert ihn auf, sich damit zu befassen. Sie
macht ihn aulerdem darauf aufmerksam, dass er sich jederzeit um Hilfe an sie wenden diirfe.
Man kann sich gut vorstellen, dass die ganze Situation den Jungen tiberfordert. Nicht nur wird
von ihm eine selbstindige Arbeitsweise erwartet, die in der Regel iiber viele Jahre hinweg
Schritt fiir Schritt erst erworben werden muss. Zudem verlangt die grofziigige Wahlfreiheit
von ihm, dass er selbst tidglich neu die Initiative ergreift, die Arbeit alleine in Angriff nimmt
und dabei den verlockenden Interaktionsangeboten seiner Mitschiiler standhaft widersteht.
Bleibt dann auch noch der fiir acht- oder neunjdhrige Schiiler fast uniiberschaubar lange Zeit-
raum von vier Wochen ohne eine Strukturierung im Sinne von aufeinander aufbauenden
Schwierigkeitsstufen, kann sich im betreffenden Schiiler kaum das Gefiihl einstellen, die Situ-
ation zu kontrollieren. Indem seine Lehrerin von ihm das hier skizzierte grole Mal3 an Selbst-
bestimmung erwartet, signalisiert sie thm gleichzeitig, dass sie davon ausgeht, ein Junge in
seinem Alter miisse dazu in der Lage sein, mit einer solchen Aufgabenstellung souverén fertig
zu werden. Folglich kann er kaum anders als eine grofle Diskrepanz festzustellen zwischen
der extern an ihn heran getragenen Erwartung und seiner intern erlebten Unfdhigkeit ihr ge-
recht zu werden. Je nach Personlichkeitstyp und auch je nach Attributionsstil wird er darauf
mit Arbeitsverweigerung, iiberméfBiger Anhinglichkeit, Unsicherheit, Aggressivitit, tibertrie-
benem Ehrgeiz, Unter- oder Uberforderungsgefiihlen reagieren.

Denn beim Thema Selbstbestimmung spielt eben auch die Selbstattribution bzw. das Selbst-
konzept des jeweiligen Schiilers eine wichtige Rolle. Wer sich selbst fiir Intelligent, begabt
oder leistungsstark hélt, wird erwartungsgemal die Moglichkeiten zur Selbstbestimmung an-
ders wahrnehmen als derjenige, der sich fiir dumm, schwach begabt oder faul hilt. Wahrend
ersterer wahrscheinlich gern Leistungen erbringt, diirfte letzterer von der Gefahr des schon so
oft erlebten Misserfolgs doch sehr gebremst werden. Tatsdchlich haben verschiedene Unter-
suchungen gezeigt, ,,dass im Fall der Wahlmdglichkeit hoch leistungsmotivierte Personen
realistischere Schwierigkeitswahlen treffen als misserfolgsidngstliche Personen. Misserfolgs-
angstliche Personen wiéhlen oft entweder zu schwierige oder zu leichte Aufgaben. Sie verhal-
ten sich defensiv, indem sie sich einfach ,nicht stellen’ und mit der Wahl von besonders leich-

> Wenn Menschen (aber auch Tiere) wiederholt unangenchmen Ereignissen ausgesetzt sind, denen sie nicht
ausweichen konnen, werden sie diesen gegeniiber hilflos. Diese Hilflosigkeit besteht darin, dass sie einen Nicht-
Zusammenhang zwischen ihrem eigenen Verhalten und dem Auftreten der Ereignisse ,wahrnehmen’. Diese
Uberzeugung der Nicht-Kontrolle kann dazu fiihren, dass tatsichliche Kontrollméglichkeiten in der gleichen
oder sogar in einer neuen Situation auch nicht mehr wahrgenommen werden® (ebd., 75).
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ten Aufgaben den Misserfolg vermeiden, wéhrend sie sich mit der Wahl von offensichtlich zu
schwierigen Aufgaben fiir ihren Misserfolg zum vorne herein entschuldigen. Anders die er-
folgsmotivierten Personen: Sie ,mochten es wissen’ und stellen sich Aufgaben, an denen sie
sich messen konnen(...).“ (FLAMMER, 1990, 125ff.) Wie Lehrkriafte modifizierend auf ein
negatives weil das Leistungsvermogen schwichende Selbstkonzept ihrer Schiiler einwirken
konnen, wird im Abschnitt 5.3 erldutert.

6.2.3 Erfolgserlebnisse

Es ist nichts so erfolgreich wie der Erfolg. Was einst smarte Manager borsennotierter Unter-
nehmen zu ihrem Leitspruch machten, ergibt auch aus attributionstheoretischer Sicht einen
Sinn. Denn die Erfahrung erzielter Erfolge stirkt die eigene Kontrollmeinung (,,Ich kann’s.
Ich schaffe, was ich mir vorgenommen habe.*) und diese wiederum erhoht die Erfolgschan-
cen bei der nichsten Herausforderung. Damit setzt sich so etwas wie eine Aufwértsspirale in
Gang. Allerdings liegen auch hier die Dinge nicht so einfach, wie sie auf den ersten Blick
erscheinen. Problematisch ist etwa die Definition von Erfolg. So kommt es gar nicht selten
vor, dass ein Lehrer eine bestimmte Schiilerleistung als Erfolg wertet, wéhrend sie das fiir den
betroffenen Schiiler selbst keineswegs ist. Natiirlich gibt es auch das Umgekehrte.

Was ein Mensch fiir sich als Erfolg wertet, hat damit zu tun, welche Ziele er sich steckt, was
er von sich selber verlangt und wie hoch er sich dabei die Messlatte legt. Ein Schiiler, der es
sich in den Kopf gesetzt hat, bei einer Mathematikprobe als Klassenbester abzuschneiden,
wird seine Zwei nicht als Erfolg werten, so lange es auch nur eine einzige Mitschiilerin ge-
lungen ist eine Eins zu schreiben. Nicht einmal die Tatsache, dass er mit dieser Note deutlich
iiber seinen eigenen Durchschnitt liegt, mag ihn von seinem Erfolg iiberzeugen. Und der auf-
munternd gemeinte Hinweis seiner Lehrerin auf genau diese Tatsache interpretiert er mogli-
cherweise sogar dahingehend, dass sie thm gar nicht erst zutraut Klassenbester zu werden.
Dieser Eindruck verstirkt dann noch sein Gefiihl gescheitert zu sein. Freilich, das wire ein
Extremfall, aber ein solcher sich ins Destruktive wendende Ehrgeiz ist gerade unter Jungen
keineswegs eine Seltenheit. Ein anderer Schiiler dagegen wertet es fiir sich bereits als grofen
Erfolg, am Tag der Mathematikprobe nicht Krankheit simuliert und sich trotz triber Er-
folgsaussichten stoisch der Priifung gestellt zu haben. Die Note Fiinf, die seine Lehrerin als
eindeutiger Ausdruck seines Misserfolgs ansieht, hatte er von vorn herein erwartet. Da er je-
doch in der Uberwindung seiner inneren Schwiche einen fiir ihn iberaus wichtigen Erfolg
erzielt hat, kann das miserable Resultat der Probe sein Erfolgserlebnis tiberhaupt nicht in Fra-
ge stellen.

Wenn also eine wohlmeinende Lehrkraft ihren Schiilern Erfolgserlebnisse bescheren mochte
um die vorhin erwidhnte Aufwértsspirale zu initiieren, muss sie sich im Vorfeld dariiber in-
formieren, was fiir den jeweiligen Schiiler tatsidchlich ein Erfolg bzw. Misserfolg wire. Und
genau das verlangt von ihr eine Auseinandersetzung mit dem Kontrollbediirfnis und dem
Attributionsstil ihrer Schiiler. Denn ohne deren Attributionsverhalten zu beriicksichtigen,
kann es ihr leicht passieren, dass sie genau das Gegenteil von dem erreicht, was sie erreichen
wollte, mit allen negativen Auswirkungen auf die Motivation und Leistungsbereitschaft ihrer
Zoglinge.

Sogar wenn zwischen ihr und ihren Schiilern Konsens dariiber besteht, was ein Erfolg und
was ein Misserfolg wire, kann sie noch nicht ohne weiteres davon ausgehen, dass Erfolg und
Misserfolg bei jedem Schiiler zu vergleichbaren Auswirkungen auf die Kontrollmeinung fiih-
ren. Kommt fiir einen Schiiler der Erfolg ziemlich plétzlich nach einer Reihe von Misserfol-
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gen, kann er darin eine Manipulation seiner Lehrerin vermuten, die ihm die Messlatte diesmal
bewusst tiefer hing, damit er auch einmal ein Erfolgserlebnis hat. Weil dieser ,,billige* Erfolg
so gesehen gleichzeitig seine Degradierung'® dokumentiert, wiirde er seine Kontrollmeinung
am Ende eher schwichen als starken. Umgekehrt mag es aber auch Schiiler geben, die unbe-
dingt ein gewisses Mal} an Misserfolgserlebnissen brauchen in dem Sinne, dass sie diese erst
»zum Anlass fiir mehr Anstrengung und vertieftere Analyse nehmen®, wie FLAMMER (ebd.,
202) es nennt. Ohne Misserfolg kimen diese erst gar nicht in die Génge.

6.2.4 Attributionsverzerrungen

Abgesehen davon, dass es offensichtlich einen erheblichen Interpretationsspielraum gibt be-
ziiglich der Frage, was Erfolg bzw. Misserfolg ist, tendieren wir hdufig zu einer verzerrten
Wahrnehmung, wenn wir zu ergriinden suchen, wer oder was fiir Erfolg oder Misserfolg ver-
antwortlich ist. So konnte nachgewiesen werden, dass Menschen ihre Erfolge mit groerer
Wahrscheinlichkeit auf interne Dispositionen wie Intelligenz, Begabung, Anstrengung udgl.
attribuieren, wihrend sie dazu tendieren ihr Versagen auf externe oder situationale Besonder-
heiten wie den Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe zuriickzufiihren. Die Attributionsforscher
sprechen diesbeziiglich von einer selbstwertstiitzenden Verzerrung (vergl. HEWSTONE und
FINCHAM, *1996, 1941t.). Sie scheint vor allem ,,im Kontext der Selbstdarstellung* aufzutre-
ten, moglicherweise um Peinlichkeiten zu vermeiden und/oder 6ffentliche Anerkennung zu
gewinnen (ebd., 195). Strittig ist indes die Frage, ob diese Verzerrung im kognitiven (Infor-
mationsverarbeitung) oder motivationalen Sinne (bediirfnisgeleitet) erklart werden soll. Thr
positiver Einfluss auf die Kontrollmeinung ist dagegen leicht nachvollziehbar, wenn man be-
denkt, dass der Vorgang letztlich darauf hinauslduft, dass wir uns unsere Erfolge auf die eige-
ne Fahne schreiben, fiir unsere Misserfolge jedoch andere oder anderes verantwortlich ma-
chen. Auf diese Weise — so die motivationale Erkldrung — bestérken wir uns in unserer Mei-
nung, {iber eine hohe Wirksamkeit zu verfiigen.

Hier gilt es noch mal zu differenzieren, denn es hat sich gezeigt, dass es bei solchen Verzer-
rungen einen grundsitzlichen Unterschied zwischen Handelnden und Beobachtern gibt (ebd.
192). Ein Schiiler, der vor der Klasse tiber die Grundprinzipien moderner Fernmeldetechnik
referiert, attribuiert als Handelnder seine Leistung demnach vor allem auf die (voriibergehen-
de) Situation wie seine momentane Aufgeregtheit, die Reaktionen der Mitschiiler, die Zwi-
schenfragen seines Lehrers oder die storenden Gerdusche auf dem Flur. Dagegen tendieren
seine Zuhorer offenbar stirker dazu seine Leistung auf stabile Dispositionen seiner Person
wie Selbstsicherheit, klare Stimme, breites Allgemeinwissen usw. zu attribuieren.

Offenbar stehen auch ,linguistische Faktoren® mit dieser Verzerrung in Verbindung. SEMIN
und FIEDLER (zit. bei HEWSTONE und FINCHAM, ebd., 194) fanden bereits Ende der achtziger
Jahre heraus, ,,dass Handelnde und Beobachter unterschiedliche Sprachstile verwendeten.
Handelnde vermieden im Allgemeinen Aussagen iiber sich selbst und insbesondere abstrakte
Begriffe, die ihnen dispositionale Eigenschaften zuschrieben. Im Gegensatz dazu neigten Be-
obachter als Attribuierende dazu, das Verhalten des Handelnden relativ mehr in abstrakten
Begriffen, die dauerhafte und dispositionale Eigenschaften beinhalten, zu beschreiben.* Die-
ses Forschungsergebnis kommt im Zusammenhang mit der nach solchen Referaten iiblichen
Feedbackrunde Bedeutung zu. Dabei konnten die Eigenbeurteilung des handelnden Schiilers
und das Fremdurteil der beobachtenden Mitschiiler vom Lehrer gezielt mit einander konfron-

' Dieses Gefiihl bzw. diese Wahrnehmung einer Degradierung ist natiirlich die Folge seiner Attribution, nach
der die gewdhrte ,,Hilfe so verstanden wird, dass der Helfer oder die Helferin einem eine bestimmte Leistung
nicht allein zumutet* (FLAMMER, 1990, 213).
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tiert werden, um so eine Abschwichung der beiderseitigen Verzerrungen zu erreichen. Wenn
wir davon ausgehen, dass die Handelnden eher zu optimistisch und Beobachter eher zu pes-
simistisch urteilen — wie neuere Untersuchungen nahe legen (BUEHLER et al. Zit. bei
HEWSTONE und FINCHAM, a.a.0.) — so diirfte eine solche Gegeniiberstellung zu einer reali-
tiatsndheren Verantwortungsattribution und insofern auch zu einer realistischeren Kontroll-
meinung fithren.

6.3 Anderung der Kontrollmeinung von Schiilern

Fiir Lehrer und andere praktisch arbeitende Pddagogen ist die Attributionstheorie und —
forschung vor allem natiirlich insofern interessant, als sie im schulischen Alltag verwertbar
ist. Wiinschenswert sind hier insbesondere Mittel und Wege zur Modifizierung von schwa-
chen Kontrollmeinungen, selbstwertschiddigenden Attributionsverzerrungen und gegebenen-
falls depressiven Attributionsstilen. Da die Lehrkraft der Adressat unserer supervisorischen
Weiterbildung ist, wird sie hier auch als die mogliche Initiatorin einer solchen Modifizierung
angesprochen. ZweckméBig erscheint dabei, die Moglichkeiten ihrer Einwirkung in direkten
und indirekten zu unterscheiden.

Wenn Lehrer die Kontrollmeinung ihrer Schiiler positiv zu beeinflussen suchen, gehen sie
bewusst oder unbewusst davon aus, dass ihre Zoglinge — wie tiberhaupt alle Menschen — so
genannte Kontrollbediirfnisse haben. Darunter versteht FLAMMER (ebd., 142) ,.gelernte, spezi-
fische Formen des Kontrollgrundbediirfnis®, welches seinerseits angeboren ist. Diese Kon-
trollbediirfnisse richten sich ,,hdufig nur auf die Erlangung oder Bewahrung einer kontrollop-
timalen Ausgangslage und weniger auf eine damit mogliche Wirkhandlung und ihr Ziel per
se“ (a.a.0.). Ohne die Existenz solcher Bediirfnisse zu postulieren, wiirde es schwer sein zu
begriinden, weshalb Schiiler ein Interesse daran hétten, dort mehr Kontrolle zu erlangen, wo
sie meinen zu wenig davon zu haben. Sobald man aber ihr Vorhandensein unterstellt, wird es
Lehrern schon fast zur pddagogischen Pflicht die Kontrollbediirfnisse ihrer Schiiler hinsicht-
lich ihres Lern- und Entwicklungsprozesses wenn nicht zu befriedigen, so doch zumindest zu
berticksichtigen. Tatsdchlich gehen wir davon aus, dass Schiiler unter allen Umsténden in der
Lage sein wollen, auf ihren Lern- und Entwicklungsprozess aktiv Einfluss zu nehmen, egal
wie indifferent oder unbekiimmert sie sich nach auflen hin auch geben mogen. Daraus folgt,
dass ihre Lehrkréfte nicht nur auf ihre Kontrollmeinung einwirken diirfen, sondern dies als
verantwortliche Pddagogen notigenfalls sogar tun miissen.

6.3.1 Direkte Einwirkungen

Es gibt eine Reihe von Interventionsmoglichkeiten, mit deren Hilfe Lehrer auf die Kontroll-
meinung ihrer Schiiler &ndernd einwirken koénnen. Im Folgenden werde einige davon exem-
plarisch diskutiert. Die direkteste und im gewissen Sinne natiirlichste Einwirkung ist sicher-
lich die Riickmeldung, die ein Lehrer seinem Schiiler gibt, wobei uns hier ausschlieBlich die
verbalen AuBerungen beschiftigen werden. Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen,
soll das ganze Spektrum der nonverbalen Kommunikation ausgeklammert bleiben. Fiir
FLAMMER ist es vor dem Hintergrund unterstellter Kontrollbediirfnisse nicht weiter tiberra-
schend, ,,dass Menschen oft lieber kritische Information iiber ihre eigene Leistungsfihigkeit
haben als die sichere Meisterung einer leichten Aufgabe® (a.a.0). Mit anderen Worten, die
Lehrkraft darf davon ausgehen, dass der Schiiler daran interessiert ist und von ihr erwartet,
dass sie ihm beziiglich seiner Leistung reinen Wein einschenkt. Solche Riickmeldungen soll-
ten stets auf ein so genanntes ,,attributionales Umlernen* (HEWSTONE und FINCHAM, 31996,
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208) des Angesprochenen abzielen. Was damit gemeint ist, mdgen ein paar Beispiele aus der
Praxis illustrieren.

Ein Lehrer sucht das Gesprich mit einer jugendlichen Schiilerin, die in verschiedenen Aufe-
rungen hat durchklingen lassen, dass sich ihr Attributionsstil bedrohlich zum Depressiven
hinneigt. Mit anderen Worten: Sie hilt sich fiir dumm, glaubt sie sei in jedem Fach mehr oder
weniger schlecht und ist davon {iberzeugt, dass sich daran auch so bald nichts &ndern kann
bzw. wird. Nun haben aber ,,zahlreiche Untersuchungen® iiberzeugend gezeigt, ,,dass das
Einfiihren instabiler Attributionen (z.B. Mangel an Anstrengung) fiir Misserfolg zu einer ver-
besserten Leistung und einem gesteigerten Durchhaltevermdgen in leistungsorientierten Auf-
gaben fiithrt™ (HEWSTONE und FINCHAM, ebd. 208). Dessen eingedenk versucht der Lehrer das
Stabile und Globale ihrer Attribution in Variables und Spezifisches umzuformulieren:

,»Okay, bei den letzten Englisch-Tests hast du ziemlich schlecht abgeschnitten, aber davor
hast du manches Mal bessere Leistungen zustande gebracht. Ich habe den Eindruck, dass du
dich in letzter Zeit ziemlich intensiv mit anderen, vielleicht privaten Dingen beschiftigt hast
und deshalb kaum in der Lage warst dich ordentlich auf die Proben vorzubereiten. Ich bin
sicher, dass du wieder bessere Noten schreiben wirst, wenn du dich wieder mehr auf deine
Arbeit konzentrierst und dich bei der Vorbereitung stirker anstrengst. Auflerdem tust du dich
nach meiner Einschitzung insbesondere mit Englisch und Mathematik schwer. Deshalb soll-
test du darauf auch mehr Zeit und Energie verwenden. Aber in einem Fach wie Deutsch ha-
ben mich deine klare Textanalysen und prézise Formulierungen immer wieder beeindruckt.
Und in Biologie verfiigst du offenbar {iber sehr viel Sachkenntnis.*

Im folgenden Beispiel sucht die Lehrkraft nach einem Zugang ,,zu kontrollrelevantem Korrek-
turwissen® (FLAMMER, ebd., 275) ihres Schiilers iiber so genannte ,,Kontrollskripte“'®. Ver-
einfacht gesagt geht es dabei um das ins Gedéchtnis Rufen fritherer Erfolgserlebnisse, vor-
zugsweise solche, die zum damaligen Zeitpunkt nicht als solche erkannt oder als unwichtig
eingestuft wurden. Im Idealfall ist der Schiiler mit Hilfe so genannter Hinweisreizen selbst in
der Lage geeignete Episoden aus seiner Biographie zu Tage zu befordern. ,,Solche Hinweis-
reize wiren etwa Suchfragen wie: ,Wann habe ich kiirzlich Erfolg gehabt?’ Oder: ,An welche
Episoden erinnere ich mich, in denen ich mich hartnidckig angestrengt habe; wie gingen die
Episoden aus?’ Oder: ,,Erinnere ich mich an eine dhnliche Episode, die aber erfolgreich aus-
ging?’* (ebd., 276). Es ist jedoch damit zu rechnen, dass es dem Schiiler alleine nicht gelingt
mit solchen Suchfragen kontrollrelevantes Wissen zu aktivieren. Das mag nicht nur damit
zusammenhéngen, dass er seine fritheren Erfolge damals selbst nicht als solche erkannt oder
ihre Bedeutung runtergespielt hat, sondern auch, dass sein damaliger Lehrer oder von ihm
geschitzte Mitschiiler sie nicht bemerkten oder gebiihrend wiirdigten. In solchen Féllen kann
aber ,,eine Partnerperson, die von kontrollrelevanten Episoden weif3, die die Zielperson erin-
nern sollte* (a.a.0.) Hilfe leisten. Wer Unterrichtserfahrung hat, weil3, dass Schiiler, die einen
Mitschiiler aufmuntern wollen, diesen manchmal spontan an seine fritheren Erfolgserlebnisse
erinnern. Etwas methodischer konnte ein entsprechend geschulter Lehrer vorgehen. Das kénn-
te beispielsweise im Gesprach mit einem Neuntklédssler wie folgt ablaufen.

Schiiler (S): ,.Ich kapiere gar nichts, keine einzige Aufgabe. Ich stand schon immer mit Ma-
the auf Kriegsfull und bin bei allem, was mit Zahlen zu tun hat, eine absolute Niete.*
Lehrer (L): ,,Ich habe den Eindruck, dass du gerade ziemlich frustriert bist.*

13 Kontrollskripte sind individuumspezifisch und enthalten Information iiber typische Strategien und iiber die
Wahrscheinlichkeit des Erfolgs, und sie 16sen individualtypische Gefiihle aus. Kontrollskripte konnen wahr-
scheinlich als Suchhilfen fiir Erinnerungen an Episoden verwendet werden, die eine aktuelle Kontrollmeinung
korrigieren konnten (FLAMMER, 1990, 277).
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S: ,,Das kann man wohl sagen!*

L: ,,Gell, wenn gerade gar nichts mehr geht, sicht man gleich alles viel diisterer und negati-
ver. Weilit du, was ich meine?*

S:,,Vielleicht.. .«

L: ,,Du sagst, Mathe peilst du einfach nicht. Wie war das denn damals, als wir das Zinsrech-
nen durchgenommen haben?

S: ,,Das war nicht so schlimm, das habe ich irgendwie kapiert.*

L: ,Irgendwie...?*

S: ,,Na ja, ich konnte mir dabei etwas vorstellen. Ich spare ja gerade fiir ein Mofa und da
spielen Geld und Zinsen natiirlich eine Rolle.*

L: ,Verstehe. Das heift, wenn du dir bei den Aufgaben etwas vorstellen kannst, kommst du
besser damit klar?*

S: ,,Irgendwie schon...*

L: ,,Dann miisstest du ja mit der Geometrie auch einigermallen zurechtkommen. Wie war das
denn damals, als wir den Satz des Pythagoras angewandt haben? Hast du das verstanden?*

S: ,,Ich glaube schon, dass ich es verstanden habe. Nur kann ich mir die Formel nicht so gut
merken — und wie man sie umstellt.*

L: ,,Weilit du noch, wie du damals im Test abgeschnitten hast?*

S: ,Klar, da habe ich sogar eine Drei geschafft. Das gibt’s ja nicht alle Tage.*

L: ,,Offensichtlich bist du doch keine zahlenallergische Niete. ..

Usw.

Lob und Tadel gehoren zu den vielleicht geldaufigsten Riickmeldungen, die Lehrer ihren Schii-
lern geben. Damit sind nicht nur schmeichelhafte Komplimente und 6ffentliche Ehrung einer-
seits sowie scharfe Kritik und 6ffentliche Zurechtweisung andererseits gemeint. Ein Schiiler
kann sich auch das Ausblieben eines erwarteten Lobes als Tadel, das nicht Erhalten einer er-
warteten Riige als heimlicher Zuspruch erkldren. Dies ist nicht der Ort, die Frage nach dem
padagogischen Nutzen von Lob und Tadel zu vertiefen. An dieser Stelle soll in erster Linie
ihre Wirkung auf die Kontrollmeinung der Schiiler untersucht werden. Und da scheint es bei
oberflachlicher Betrachtung plausibel, dass Lob das Bild der eigenen Wirksamkeit positiv,
Tadel es dagegen eher negativ beeinflusst. Aber hier ist wiederum Vorsicht angesagt.

Ein Padagoge, der ein Kind lobt oder tadelt, gibt damit immer auch einen Einblick in seine
Wertungen und Werthierarchien. Sein Lob zeigt, was er fiir gut und erstrebenswert, sein Ta-
del, was er fiir wertlos oder verwerflich hélt. Natiirlich hat das gelobte bzw. getadelte Kind
jedoch seine eigenen Wertungen und Werthierarchien. Was Lob oder Tadel bei ihm bewirken,
héngt maBgeblich davon ab, wie konsonant oder dissonant sich seine Wertungen zu denen des
Pdadagogen verhalten. Wenn es um die schulische Leistung geht, neigt die Lehrkraft haufig
dazu ihre Mafistdbe und Anspriiche als allgemein anerkannt und verbindlich vorauszusetzen.
Folglich nimmt sie oft die MalBstdbe des Kindes und die Anspriiche, die es an sich selbst
stellt, nur wenig oder gar nicht zur Kenntnis. Dadurch kann es zu erheblichen Missverstind-
nissen kommen. Der Schiiler attribuiert das gelobt oder getadelt Werden unter Umstédnden
vollkommen anders, als es vom Lehrer intendiert war. Folglich ist es durchaus moglich, dass
Lob eine negative, Tadel dagegen eine positive Auswirkung auf das Selbstwirksamkeitskon-
zept des Schiilers hat. Das hingt davon ab, wie der betreffende Schiiler diese spezifischen
Riickmeldungen wertet. ,,Tadel kann durchaus positiv gewertet werden®, wie FLAMMER
(1990, 213) anmerkt: ,,Wer getadelt wird, kann daraus entnehmen, dass man ihm oder ihr
mehr zumutet (...). Und Lob kann auch negativ gewertet werden: Wer besonders gelobt wird,
von dem oder von der hat man offensichtlich nicht so viel erwartet...*.
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Natiirlich diirfen diese Einwédnde nicht als eine Aufforderung missverstanden werden, die
Schiiler nunmehr kréftig zu tadeln, in der Annahme, sie seien damit zu einem grof3eren Ein-
satz zu bewegen. Genauso wenig darf davon ausgegangen werden, dass lobende Worte grund-
sitzlich die Leistungsbereitschaft des Schiilers verringern. Wichtig ist vielmehr eine Differen-
zierung von Fall zu Fall bzw. besser gesagt: von Kind zu Kind und von Situation zu Situation.
Allgemein ldsst sich bloB so viel feststellen, dass ein maBvoller oder gar zuriickhaltender
Gebrauch nicht nur von Tadel, sondern auch von Lob in Hinblick auf die Kontrollmeinung
des Angesprochenen zu bevorzugen ist. Das heil3t freilich nicht, dass ein Lehrer keine sponta-
ne Freude tiber die Erfolge seiner Schiiler zeigen darf. Zwar ,,miisste die pauschale Empfeh-
lung, gute Leistungen zu loben, eingeschrinkt werden; es miisste [aber] auch differenziert
werden zwischen dem Lob einer Person, ihrer Kompetenzen und ihren Anstrengungen und
der freudvollen Anteilnahme am erreichten Ziel oder am ,Gegenstand’, dem die Anstrengung
gegolten hat* (FLAMMER, 1990, 213).

Vorsicht ist auch angesagt bei der Vergabe von Belohnungen. Eltern und Pidagogen setzen
sie meistens als ,.extrinsische Verstiarker ein um die Motivation threr Schiiler zu wecken
bzw. zu vergroBern. Als solches kann auch ein lobendes Wort benutzt werden. Aber es gibt
natiirlich noch viele andere Moglichkeiten: Ein Lehrer kann als Belohnung fiir Fleif oder gute
Leistungen dem betreffenden Schiiler groBere Freirdume einrdumen, ihn beispielsweise von
der Hausaufgabenpflicht befreien. Eltern konnen ihr Kind fiir dessen gute Zeugnis mit einem
neuen Fahrrad, mit Reitstunden, Geld oder sonstige Geschenke belohnen. Uber lang oder kurz
fithrt das Belohnen ausnahmslos zu einer rein extrinsischen Motivation, auch dort, wo es ur-
spriinglich durchaus starke intrinsische Beweggriinde gab. Letztendlich arbeitet der Schiiler
dann (fast) nur noch fiir die Belohnung. Um ihn tiberhaupt fiir eine Arbeit zu motivieren,
muss folglich auch immer hiufiger eine Belohnung gegeben bzw. in Aussicht gestellt werden.
Untersuchungen mit freiwilligen bzw. bezahlten Blutspendern in Polen und den USA haben
diese Tendenz nachgewiesen. Dabei wurde die Motivation der Freiwilligen mit derjenigen der
Bezahlten verglichen. Demnach ,,verlagerte sich die Motivation der freiwilligen polnischen
und amerikanischen Spender mit zunehmender Anzahl von Spenden immer weiter nach in-
nen, wihrend die Motivation der hiufig spendenden bezahlten Spender sich nach aulen ver-
lagerte* (BIERHOFF, “1996, 408).

Es bedarf keiner tief schiirfenden Analyse um zu erkennen, dass das natiirliche Kontrollbe-
diirfnis des Schiilers im Falle extrinsischer Verstiarkung unbefriedigt bleibt bzw. stindig frust-
riert wird. Er kann seinen grofen Arbeitseinsatz ndmlich nicht intern attribuieren und ihn als
Ausdruck etwa seiner Charakterstdrke verbuchen. Da er sehr wohl um die externe Bedingung
seines Fleiles weil}, wird er vielmehr das Gegenteil, ndmlich die Faulheit, infern attribuieren.
Das macht ihn in seinen eigenen Augen zu jemandem, der aus sich heraus wenig bewirken
kann. Folglich hat der ausschlief8lich extrinsisch motivierte Schiiler in Hinblick auf schulische
Herausforderungen eine niedrige Kontrollmeinung. Das erklart auch, weshalb solche Schiiler
dazu tendieren, ihre eigene Leistung abzuwerten; sie sehen sie eben nicht als ihre, als eine aus
ihnen selbst heraus vollbrachte Arbeit. Der Sozialforscher ,,Condry (zit. bei FLAMMER, 1990,
322) hat in einer interessanten Ubersicht iiber viele Studien gezeigt, dass die soziale Beloh-
nung fiir Neugierverhalten, fiir kreative Tatigkeiten oder fiir schwierige Problemlésungen
[nicht nur] zu einer Senkung entsprechender spéterer Motivation®, sondern auch ,,zu einer
Geringschitzung des Vollbrachten fithren kann, ebenso wie sachfremde Belohnung (z.B.
Geld). GemiB der Theorie von der kognitiven Dissonanz ist anzunehmen, dass extrinsische
Verstérker das eigene Interesse abwerten.*

Besonders kontraproduktiv scheint die Vergabe von Belohnungen immer dann zu sein, wenn
der Schiiler fiir eine Tatigkeit oder Leistung belohnt wird, die er bereits aus intrinsischer Mo-
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tivation heraus erbrachte — etwa weil sie ihm Spa machte. STROEBE und JONAS (*1996, 284)
weisen auf entsprechende Studien hin, die gezeigt hitten, ,,dass die Leistung bei einer intrin-
sisch interessanten Aufgabe abzunehmen beginnt, sobald die betreffenden Versuchspersonen
eine Belohnung fiir die Durchfiihrung der Aufgabe erhalten (...).“ Auch diese Reaktion liefle
sich mit dem natiirlichen menschlichen Kontrollbediirfnis erkldaren. Offenbar ldsst unsere
Leistung nach, sobald wir sie nicht mehr als Ausdruck unserer eigenen Wirksamkeit betrach-
ten konnen.

6.3.2Indirekte Einwirkungen

Unter indirekter Einwirkung wird in diesem Zusammenhang die Einflussnahme tiber das di-
daktische, soziale, materielle und ideelle Umfeld der Schiiler verstanden. Natiirlich geht es
dabei stets um eine Verflechtung von unterschiedlichen Einflussfaktoren, die sich gegenseitig
verstiarken oder abschwiéchen und die von Lehrern folglich nur in beschrianktem Umfang,
wenn tiberhaupt, kontrolliert werden konnen. Wahrend die Pddagogen tiber didaktische Me-
thoden in der Lage sind noch recht stark auf das Selbstwirksamkeitskonzept ihrer Schiiler
Einfluss zu nehmen, sieht das beim sozialen Umfeld der Klassengemeinschaft schon anders
aus. Vollends schwinden ihre Einflussmoglichkeiten, wenn es um die Elternhduser oder Cli-
quen ihrer Zoglinge geht. Deshalb werden wir uns diesbeziiglich mit einigen wenigen Bemer-
kungen zum Grundsétzlichen begniigen miissen.

Moderne didaktische Ansditze, die vor allem in Grund- und Hauptschulen angewandt werden,
wie die Arbeit mit einem Wochenpensum oder die so genannte ,,Freiarbeit”, er6ffnen dem
Schiiler die Moglichkeit, selbst zu entscheiden und zu planen, was er wann, wie und gegebe-
nenfalls auch mit wem erarbeiten mochte. Wie oben bereits im Zusammenhang mit der
Selbstbestimmung gesagt, trigt jede Arbeitsweise, die dem Schiiler eine iiberschaubare Aus-
wahl an Moglichkeiten ldsst, zur Stirkung seiner Kontrollmeinung bei. ,,Uberschaubar* ist
hier durchaus wortlich zu verstehen im Sinne einer rdumlichen Anordnung unterschiedlicher
Arbeitsmaterialien. In der Montessori-Padagogik, aus der auch das Konzept der Arbeit-nach-
freier-Wahl (kurz: Freiarbeit) herriihrt, spricht man diesbeziiglich von der ,,vorbereiteten Um-
gebung® (MONTESSORI, 1980, 34). Es ist genau die vorbereitete Uberschaubarkeit der vorhan-
denen Arbeitsmoglichkeiten, die die Arbeitswahl fiir den Schiiler nicht zu einer Uberforde-
rung verkommen ldsst. Sie garantiert mit anderen Worten, dass er positive Erfahrungen mit
seiner Selbstwirksamkeit macht.

Aus dem Bediirfnis heraus, die Unterrichtssituation zu beherrschen, tendieren Lehrer oft dazu
ihren Schiilern zu wenig Wahlmoglichkeiten zu lassen. Infolge dessen haben diese im Unter-
richt kaum die Gelegenheit ihre eigene Wirksamkeit als selbstindig agierende Individuen zu
erfahren. Supervision, die sich auch als Weiterbildungsangebot versteht, miisste an dieser
Stelle das moglicherweise zu rigide Kontrollbediirfnis des Lehrers thematisieren. Die Reduk-
tion einer tiberstarken Lehrerkontrolle l4sst sich den betroffenen Pddagogen gerade vor dem
Hintergrund der Psychologie der Kontrollmeinung wissenschaftlich begriinden. Aber auch fiir
die Notwendigkeit einer Einschrinkung allzu groBer Schiilerfreiheiten gibt das Kontrollmei-
nungskonzept eine schliissige Begriindung, wie oben im Abschnitt ,,Selbstbestimmung* be-
reits dargelegt wurde. Damit bietet dieser Sozialforschungszweig den Pddagogen die Mog-
lichkeit ideologiefrei {iber eine Frage zu entscheiden, die hdufig ideologisch stark aufgeladen
ist, die Frage namlich nach der richtigen Positionierung zwischen zwei extremen Erziehungs-
stilen: autoritdr und anti-autoritdr bzw. Laisser-faire.
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Jeder Schiiler ist immer Teil einer oder auch mehrerer Klassengemeinschaften, ganz gleich ob
er sozial sehr aktiv oder ein stiller Einzelgédnger ist. Innerhalb der mehr oder weniger klar de-
finierten Peer-Gruppe macht er Erfahrungen mit seiner Selbstwirksamkeit, erlebt Verantwor-
tung, Einfluss und Kontrolle oder Hilflosigkeit und Unvermoégen. Er attribuiert sowohl das
Verhalten der anderen als auch sein eigenes auf externe oder interne Ursachen und wird dabei
vom Attributionsstil seiner Mitschiiler mehr oder weniger stark beeinflusst. Wenn es stimmt,
was RICH HARRIS (2002) behauptet, dass ndmlich die peergroup den gréfiten und nachhaltigs-
ten Einfluss auf die Erziehung einer neuen Generation ausiibt, so bliebe fiir Lehrkrafte — oder
auch Eltern — lediglich die M6glichkeit den Kindern diesen Einfluss mehr oder weniger stark
auszusetzen; ihn verhindern kénnten sie nicht.

Es mag sein, dass Ablehnung, Ermahnung oder Bestrafung von Seiten der Lehrer einen ju-
gendlichen Schiiler vor seinen Mitschiilern als cool oder mutig und heldenhaft auszeichnet.
Wenn er sich den Anweisungen seiner Lehrkréfte widersetzt, vielleicht sogar das gesamte
Schulsystem offen in Frage stellt und dabei merkt, dass seine pubertierenden Klassenkamera-
den ihn gern als ihren Wortfiihrer auf den Schild heben, macht er unmittelbare und starke Er-
fahrungen mit seiner Selbstwirksamkeit. Wenn dann auch noch die kritisierten Lehrer eher
hilflos reagieren und sich hinter ihrer Amtsautoritit verbergen, diirfte das seine Kontrollmei-
nung deutlich stirken und ihm das Gefiihl verleihen, die Situation zu beherrschen. Sobald ihm
aber dieselbe Ablehnung, Ermahnung oder Bestrafung nicht von Seiten der Lehrpersonen,
sondern aus der Gemeinschaft der Gleichaltrigen entgegenschldgt, dndert sich die Lage
sogleich. Die Peer-Gruppe verlangt von ihren Mitgliedern eine gewisse Konformitét hinsicht-
lich des Aussehens, der Sprache und des Verhaltens. Wer diesen Anforderungen nicht gerecht
wird, muss mit einem dramatischen Abfall der Anerkennung von Seiten der Peers und des
Einflusses innerhalb der Gruppe rechnen. Bei massiver und andauernder Verletzung der
Gruppennormen droht der totale Ausschluss. Dabei spielt es kaum eine Rolle, ob die Zuwi-
derhandlung auf schieres Unvermdgen oder auf eine gezielte Provokation zuriick zu fithren
ist. Die Folge ist allemal ein Verlust an Einfluss und Kontrolle, was dem Betroffenen zwangs-
laufig das Gefiihl vermittelt, zumindest innerhalb dieser Gemeinschaft nur iiber eine sehr ge-
ringe Wirksamkeit zu verfiigen.

Traditionell sind es bestimmte Schiilertypen, die in Bezug auf ihre Position in der Klassenge-
meinschaft der Uberzeugung sind, wenig bis gar keine Kontrolle zu haben: Ubergewichtige
oder solche von schmichtigem Korperbau, Brillentrager, Schiichtere, Wehrlose, Unattraktive,
solche, die sich als Opfer von Hénseleien geradezu anzubieten scheinen. Sie mégen mehr oder
weniger gute Schiiler sein, wenn sie ,,zu langweilig” sind oder in der Badehose die ,,falsche®
Figur abgeben, wird ihnen hochstens einen Platz an der Peripherie der Gruppe eingerdumt.
Lehrkriafte mogen die Kriterien, nach denen Einfluss und Anerkennung innerhalb der Klas-
sengemeinschaft verteilt werden, als diskriminierend und letztlich inhuman ablehnen — ihre
Existenz miissen sie dennoch akzeptieren. Vorsichtig sollten sie gar sein, so bald sie versu-
chen direkt auf die Gruppennormen einzuwirken. Wenn sie offen fiir die Schwachen und
Kontrollarmen Partei ergreifen und dabei den kontrollstarken Schiilern ins Gewissen reden,
kann das von diesen schnell als moralisierend empfunden werden und in der Folge die Lage
der Benachteiligten eher verschlechtern als verbessern.

Allerdings haben Lehrkrifte durchaus Moglichkeiten modifizierend auf die Kontrollmeinung
dieser Verlierer im Rennen um Gruppenanerkennung und Dominanz einzuwirken. Am ein-
fachsten und wirksamsten geschieht das, indem sie die Werte-Ordnung der Gruppe bewusst
nicht fiir sich ibernehmen und den Benachteiligten mit dem gleichen Respekt und der glei-
chen Fairness begegnen wie allen anderen Schiilern. Man sollte meinen, dass ein solches Ver-
halten der padagogischen Grundhaltung eines jeden Lehrers entspricht und nicht eigens einzu-
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fordern ist. Aber Lehrer sind auch nur Menschen und insofern eben auch empfénglich fiir eine
Ansteckung durch emotionale Viren, die sich epidemisch in ihrer Umgebung verbreiten. Wer
als Padagoge vor der Klasse nicht immer wieder die in ihm aufsteigenden Gefiihle aufmerk-
sam registriert, rutscht leicht auf eine Ebene ab, die dem piddagogisch-erzieherischen Auftrag
nicht angemessen ist. Dann macht sich der Sportlehrer — genauso wie die sportlich begabten
Mitschiiler — iiber die Ungeschicktheit der Ubergewichtigen lustig. Dann wundert sich der
Mathematiklehrer in kaum zu tiberbietendem Zynismus, weshalb der Schiiler trotz ,,Marmela-
dengldser auf der Nase immer noch nicht die Losung der Aufgabe erkennt usw.

Wenn es aber sogar gelernte Pddagogen immer wieder an Professionalitdt mangelt und sie
folglich nicht in der Lage sind die nétige Distanz zu ihren Schiilern und der emotionalen At-
mosphére in ihrer Klasse zu halten, wie schwer muss es dann fiir die unmittelbar betroffenen
Eltern sein die Kontrollmeinung ihres Kindes kritisch zu hinterfragen. Im Elternhaus sind die
Rollen héufig schon so definitiv verteilt, die Attributionsstile schon so fest gefiigt, dass die
Absicht aussichtslos erscheint, daran aus padagogischen Griinden etwas zu &dndern. Dennoch
miissen Lehrkrifte nicht tatenlos zusehen, wenn sie bemerken, dass das familidre Umfeld ih-
res Schiilers diesen geradezu in eine negative Kontrollmeinung oder einen depressiven Attri-
butionsstil treibt. Zwar sind sie keine Familientherapeuten und sollten sich jederzeit hiiten als
solche zu agieren. Aber sie haben eine eindeutige Funktion als Berater der Eltern bzw. Erzie-
hungsberechtigten in Erziehungsfragen. Das gilt insbesondere fiir Lehrer an Grund- und
Hauptschulen, wo erzieherische Aufgaben traditionell einen groBeren Raum im Schulalltag
einnehmen. Als Modell fiir Eltern beratende Lehrkréfte kann nun gerade der sie selbst bera-
tende Supervisor herangezogen werden (vergl 3.2). Dariiber hinaus kénnen die durch den Su-
pervisor zugénglich gemachten und oben diskutierten Wissensbestinde in die Elternberatung
einflieBen. Eine Lehrkraft, die im beratenden Elterngespréch in der Lage ist, die Situation des
betreffenden Kindes vor dem Hintergrund einschlidgiger Forschungen in einer klaren und
snorkellosen Fachsprache darzustellen, gewinnt als kompetente Fachperson selbstverstindlich
an Autoritét.

Wie sie die Eltern konkret berdt, hdangt natiirlich von der jeweiligen Situation ab. Haufig wird
sie den Eltern nahe legen das Ausmaf ihrer erzieherischen Ma3inahmen wie Helfen bzw. nicht
Helfen, Strafen bzw. Belohnen, Mafregeln bzw. unbehelligt Lassen zu iiberdenken. Regelma-
Big kommt es vor, dass die gut gemeinte Unterstiitzung oder Forderung durch Vater oder Mut-
ter die Kontrollmeinung ihres Kindes, insbesondere des pubertierenden Kindes, schwicht. Die
Lehrkraft muss sich allerdings dariiber im Klaren sein, dass ihre Intervention im Familiensys-
tem meistens nicht auf ihren Schiiler beschrinkt werden kann. Indem sie sich beispielsweise
bemiiht die Position ihres Schiilers zu stirken, kann das sehr leicht zur relativen Schwichung
eines anderen Familienmitglieds bzw. zu einer grundlegenden Neuordnung des Krifteverhalt-
nisses innerhalb der Familie fiihren, was mit groer Wahrscheinlichkeit nicht von allen be-
griit wird. Unter Umstédnden kommt es zu einer Psychodynamik erheblichen Ausmales, die
die intervenierende Lehrkraft schnell in gefdhrliches Fahrwasser geraten ldsst. Umso wichti-
ger erscheint es, dass die intervenierende Lehrkraft in der Lage ist ihre Beratung auf der Basis
griindlicher sozialwissenschaftlicher Forschungen zu leisten.

Es gilt als unbestrittene Tatsache, dass der Freundeskreis, die Clique bzw. die peergroup fiir
Jugendliche eine wichtige, vielleicht sogar die wichtigste Bezugsgrofe ist, wenn es um den
Autbau einer eigenen Identitit geht (vergl. RicH HARRIS, 2002). Sofern es sich dabei um eine
soziale Gruppe handelt, die sich zur Herkunftsfamilie einerseits und zur Schulgemeinschaft
andererseits wie eine autonome, selbstreferentiellen Parallelwelt verhilt, ist es sehr schwer
von auflen auf die dort herrschenden Werte und Glaubenssétze Einfluss zu nehmen. Im be-
sonderen aber keineswegs seltenen Fall, dass Cliquenmitglieder auch Klassenkameraden sind,
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muss die Lehrkraft grundsitzlich eine gewisse Symbolwirkung des Schiilerverhaltens bertick-
sichtigen. Was er tut bzw. nicht tut, was er sagt bzw. nicht sagt und wie er sich selbst in der
Klassenoffentlichkeit gibt, erhdlt seine Bedeutung immer auch vor dem Hintergrund der im
Klassenzimmer ebenfalls vorhandenen social world der Clique. Dabei kann jeder Lehrer auf-
schlussreiche Beobachtungen anstellen. Grundsitzlich sollte er jedoch darauf verzichten mit
verbalen oder aktionalen Interventionen in das System der Peer-Gruppe einzubrechen. Er ist
und bleibt der herausragende Vertreter des Systems Schule und um die Verwirrung aller Be-
teiligten zu vermeiden und Komplexitédt so weit wie moglich zu reduzieren empfiehlt es sich,
dass er beide Systeme sauber getrennt hélt, in seiner Rolle bleibt und die Grenze der schuli-
schen Arbeitsgemeinschaft standfest hiitet. Mehr l4sst seine Professionalitit hier kaum zu.

7. Das Konzept der Einstellung

Lehrer — insbesondere solche, die mit Jugendlichen arbeiten, — treffen regelméBig auf Schiiler,
die eine ausgeprédgte und oft negative Einstellung in Bezug auf Schule und Lernen haben. Pu-
bertierende fiihlen sich vom Zwang zur Schule provoziert und neigen nicht selten dazu ihre
als bedroht empfundene ,,Autonomie* durch Reaktanzverhalten provokativ zur Schau zu stel-
len. Sie haben Souverénitit als ,,ausgehandelte noch nicht erfahren. Misserfolgserlebnisse —
und welcher Schiiler muss sie nicht durchleben! — kdnnen ihre Angst vor Kréankung und De-
miitigung steigern und eine ablehnende oder sogar feindliche Einstellung zur Institution Schu-
le zur Folge haben. Eine solche Einstellung hat natiirlich ihre Auswirkung auf das Verhalten
der betreffenden Schiiler. Wahrscheinlich kommen sie widerwillig in die Schule, sitzen lustlos
im Unterricht und ,,erledigen* unmotiviert ihre Aufgaben. Der Motivationsmangel auf Seiten
der Schiiler ist eine tdgliche Herausforderung fiir viele Lehrer. In diesem Kapitel soll erortert
werden, was die Einstellungsforschung dazu zu sagen hat und welche Schliisse Lehrkréfte
daraus fiir ihr Arbeit ziehen konnen.

Natiirlich haben auch die Lehrer eine mehr oder weniger klare Einstellung in Bezug auf Schu-
le, Schiiler, Eltern, Lernen und Arbeiten. In der Supervision kann der Supervisor den Fokus
seiner Arbeit durchaus darauf lenken und mit seinen Supervisanden dariiber reflektieren, ge-
gebenenfalls mit dem Ziel der Anderung einer als dysfunktional erkannten Einstellung. Aller-
dings wendet der Supervisor dann sein Wissen unmittelbar an, anstatt dariiber zu referieren.
Zwar ist es grundsitzlich hilfreich, wenn ein Lehrer das, woriiber er in der Weiterbildung in-
formiert wird, auch am eigenen Leibe erfihrt bzw. es auf sich selbst beziehen lernt. Trotzdem
ist es wichtig, hier und auch generell Weiterbildung und Selbsterfahrung klar von einander zu
trennen. Ubergiinge, die sich wohl ergeben mogen und sicherlich gelegentlich auch niitzlich
sind, miissen vom Supervisor jederzeit deutlich benannt werden. Da es in der vorliegenden
Arbeit um die Weiterbildungsfunktion von Supervision geht, beschrinken wir uns hier auf die
Einstellungen der Schiiler, — also der Zielgruppe der professionellen Arbeit von Lehrern —
wortiber diese aus Sicht der Forschung unterrichtet werden sollen.

7.1 Der Einstellungsbegriff in der sozialpsychologischen For-
schung

Laut BOHNER (*2002, 267) bezeichnet der Begriff Einstellung (attitude) ,.cine psychologische
Tendenz, die dadurch zum Ausdruck kommt, dass man einen bestimmten Gegenstand mit
einem gewissen Grad an Zustimmung oder Ablehnung bewertet.“ Beim Einstellungsgegens-
tand kann es sich indes um alles handeln, was eine Person wahrnehmen oder sich vorstellen
kann. BOHNER (a.a.0.) unterscheidet drei Klassen und benennt die entsprechend Einstellung
mit einem speziellen Begriff: , Einstellungen gegeniiber sozialen Gruppen bezeichnet man,
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vor allem wenn sie negativ sind, als Vorurteile; Einstellungen gegeniiber der eigenen Person
werden unter der Bezeichnung Selbstwertgefiihl gefiihrt und Einstellungen gegeniiber abstrak-
ten Dingen ... werden oft Wertvorstellungen genannt. Ferner unterteilt man sowohl ,,die Er-
fahrungen, die zu einer bestimmten Einstellung fiihren, als auch deren Ausdrucksformen ... oft
in drei Komponenten ...: Kognition, Affekt und Verhalten* (a.a.0.). Das heifit, dass eigene und
fremde Meinungen, Emotionen bzw. Handlungen in uns zu einer bestimmten Einstellung fiih-
ren und diese sich ihrerseits auch in unseren Meinungen, Emotionen und Handlungen bzw.
Verhaltensabsichten ausdriickt. Die Forschung spricht in diesem Zusammenhang vom so ge-
nannten Dreikomponentenmodell der Einstellung (vergl. auch STAHLBERG U. FREY, *1996,
2201t).

Ubertragen wir diese Erkenntnis auf die Situation eines Schiilers, dessen Einstellung aus der
Sicht seines Lehrers kontraproduktiv ist und also zu verédndern wire. Folgendes Bild konnte
sich ergeben (siche Tab. 2).

Andere Forscher (vergl. STAHLBERG U. FREY, ebd., 221) lehnen dieses Dreikomponentenmo-
dell ab. Fiir sie stehen Einstellungen ausschlieBlich ,.fiir den Affekt, der durch ein Einstel-
lungsobjekt hervorgerufen wird* (kursiv von mir — LH). Diese so genannte eindimensionale
Definition ,,sieht die affektive Einstellungskomponente als den einzig relevanten Indikator fiir
die bewertende Natur der Einstellungen an. Sie benutzt daher die Ausdriicke Affekt und Be-
wertung als gleichbedeutend” (a.a.O.).

Da wir hier aber einen integrativen Supervisionsansatz (PETZOLD, 1998) und damit eine
grundsitzlich mehrperspektivische Vorgehensweise vertreten, ist fiir unseren Zweck ein Mo-
dell, welches mehrere Sichtweisen in sich vereint, einem eindimensionalen jederzeit vorzu-
ziehen.

Einstellungsobjekt | Kognitiv: Emotional: Behavioral:
Meinungen Gefiihle Verhalten
Soziale Gruppen ,, Die Streber* Hass, Verachtung, Bewundern, bekdmp-
,,Die Versager Neid, Missgunst, Uber- fen, meiden
heblichkeit
Die eigene Person | ,,Ich bin dumm. “ Antipathie, Stolz, Sich selbst bestrafen,
., Ich bin faul. * Selbstverachtung, sich betduben, resig-
Trauer, Wut nieren
Abstrakte Dinge ,Schule ist lang- | Apathie, Unlust Storen, sich verschlie-
weilig. Jsen, schwiinzen
., Lernen (Arbeiten)
ist ode.
(Tab. 2)

7.2 Wozu haben, wozu brauchen wir Einstellungen?

Bevor sich ein Erwachsener im Rahmen seines Erziehungs- bzw. Lehrauftrags anschickt ver-
dndernd auf eine als unerwiinscht angesehene Einstellung des Kindes oder Schiilers einzuwir-
ken, sollte er sich mit den Funktionen von Einstellungen vertraut machen. Einstellungen an
sich sind oftmals nicht nur hilfreich, sondern geradezu unentbehrlich. Eltern und Lehrer soll-
ten dies wissen und beriicksichtigen um zu verhindern, dass sie das Kind mit ihren Einstel-
lungsmanipulationen ungewollt in eine Situation der Unsicherheit, Uberforderung oder gar
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Hilflosigkeit versetzen. Das wiirde ihre erzieherischen bzw. padagogischen Absichten konter-
karieren und zum Scheitern verurteilen.

Im Allgemeinen unterscheidet die Forschung (STAHLBERG U. FREY, ebd., 229ff.; BOHNER,
ebd., 2691t fiinf Einstellungsfunktionen. Wir werden sie hier im schulischen Kontext sowie
im Zusammenhang mit der social world (PETZOLD, 1998, 114; BRUHLMANN-JECKLIN, PET-
zOLD 2004) von Schiilern vorstellen.

7.2.1 Wissensfunktion

Bei der Wissensfunktion handelt es sich um die grundlegendste Aufgabe, die Einstellungen fiir
uns erfiillen (BOHNER, ebd. 269). ,,Einstellungen erlauben uns, neue Informationen und Erfah-
rungen an Hand bereits bestehender evaluativer Dimensionen zu klassifizieren, und helfen auf
Diese Weise die komplexe Welt, in der wir leben, zu vereinfachen und besser verstiandlich zu
machen® (STAHLBERG U. FREY, ebd. 230). Ein Schiiler, der ein paar Mal feststellen musste,
dass er den wiederholten Erkldrungen seines Mathematiklehrers — im Gegensatz zu seinen
Klassenkameraden — nicht folgen kann, schlie3t daraus, dass Mathematik fiir ihn zu schwierig
ist. Indem er sich auf eine solche Weise zu besagtem Fach einstellt, erleichtert er sich die zu-
kiinftige Verarbeitung von verwirrenden und frustrierenden Begegnungen mit Mathematik-
aufgaben und —lehrern: ,,Mathe ist nicht mein Ding. — Ich bin eben zu bléd dazu!* Das hat fiir
thn einen gewissen Vorteil. Er muss sich ndmlich nicht jedesmal neu der bohrenden Frage
stellen, warum er die Aufgaben und Erlduterungen nicht versteht, sondern sieht durch sein
Unverstdndnis und seine Verwirrung vielmehr sogleich das seiner Einstellung zu Grunde lie-
gende Urteil bestitigt. Er weifs von vorn herein, dass alle Miihe, den Stoff zu verstehen, ver-
gebens ist und erspart sich den kognitiven Aufwand, sein Wissen zu tiberpriifen und gegebe-
nenfalls zu differenzieren. Die Wissensfunktion von Einstellungen ist also in erster Linie eine
okonomische Funktion. Denn gerade um sein Urteil und seine Einstellung zu differenzieren,
miisste er einen deutlich groBeren intellektuellen Aufwand investieren. Wenn er dann den
Schluss zoge, dass er beispielsweise mit der Geometrie zwar auf Kriegsfull stiinde, mit dem
Zinsrechnen jedoch einigermaflen zurecht kdme, wiirde dies zudem die Komplexitét seiner
Beziehung zum Fach Mathematik weniger stark reduzieren.

Die Wissensfunktion von Einstellungen lédsst diese leicht zu Vorurteilen werden. Irgendwann
meint der Schiiler zu wissen, dass er dumm ist und mathematische Aufgaben nicht verstehen
und auch nicht verstehen lernen kann. Er findet sich damit ab und hinterfragt es nicht mehr.
Einerseits entlastet diese Einstellung ihn intellektuell, andererseits verfestigt sie seine Schwi-
che im Fach Mathematik, die sonst vielleicht nicht von Dauer sein miisste.

7.2.2 Instrumentelle Funktion

Bei der instrumentellen oder utilitaristischen Funktion von Einstellungen geht es um das Er-
reichen von wiinschenswerten Zielen (Belohnungen) bzw. das Vermeiden von unangeneh-
men Ereignissen (Bestrafung) (BOHNER, ebd., 269; STAHLBERG U. FREY, ebd., 230). In einer
Schiilergruppe, in der schulische Leistung generell und Erfolg insbesondere negativ bewertet
werden, kann das Bekenntnis zur Leistung fiir den Einzelnen durchaus stigmatisierend wir-
ken. Wenn der Schiiler nicht als ,,Streber* in eine AuBlenseiterposition gedriangt und isoliert
werden will, mag es ihm opportun erscheinen eine Einstellung zu tibernehmen, der zu Folge
Leistung etwas Suspektes ist, mit dem Langweiler sich bei ihren Lehrern ,,einzuschleimen®
versuchen. Zumindest sollte er vermeiden eine positive Einstellung zur Leistung im Kreis
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seiner Mitschiiler zum Ausdruck zu bringen. Das diirfte gelegentlich zu der schizophrenen
Situation fiihren, dass ein leistungsstarker Schiiler seine Erfolge vor den Mitschiilern bagatel-
lisiert oder als Zufallstreffer (,,Habe tiberhaupt nicht gelernt!*) darstellt, um von diesen nicht
als Streber oder Ehrgeizling gebrandmarkt zu werden. Vorstellbar ist sogar, dass gerade ein
solcher Schiiler besonders offen und provokativ Geringschidtzung in Bezug auf schulische
Leistung zur Schau tréigt (,,Ist mir doch egal!*‘). Dehnt er diese Geringschédtzung demonstrativ
auf Lehrer und Eltern aus, so konnte er damit bei seinen Peers den Eindruck zerstreuen, er
ereifere sich um diesen Autoritdtspersonen zu gefallen. Vor dem Hintergrund scheint es ne-
benbei ratsam, dass Lehrer sich mit 6ffentlichen Belobigungen zurtickhalten.

Da von Einstellungen angenommen wird, ,,dass sie das Verhalten beeinflussen® (STAHLBERG
U. FREY, ebd., 219), ist damit zu rechnen, dass eine negative Einstellung zu schulischer Leis-
tung — auch wenn diese nur halbherzig iibernommen wurde — {iber lang oder kurz eine Ver-
schlechterung der Leistung nach sich zieht. Damit kann eine Abwiértsspirale in Gang gesetzt
werden, denn mit schlechten Noten oder einer betont nachldssigen Haltung im Unterricht
stof8t der betreffende Schiiler in der geschilderten Schiilergruppe auf erneute Anerkennung.
Vor der Klasse deswegen vom Lehrer getadelt oder ermahnt zu werden, mag dann leicht zu
einer Auszeichnung geraten, die die Wertschiatzung der Klassenkameraden nur noch steigert.
Vermutlich sind vor allem jene Schiiler fiir diese Art von Wertschédtzung ihrer Mitschiiler
empfinglich, deren friihere Bemiihungen von ihren Lehrern und insbesondere Eltern zu spit
und/oder zu wenig wertgeschétzt wurden.

7.2.3 Funktion fir die soziale Identitit

In der Beschreibung der instrumentellen Funktion von Einstellungen klang bereits eine dritte
Funktion mit. Gemeint ist diejenige, die sie fiir die soziale Identitcit eines Menschen hat. Da-
bei geht es um den Ausdruck des eigenen Selbstkonzepts — einmal als Akt der Selbstbestéti-
gung, aber auch als Teil der sozialen Interaktion (BOHNER, ebd., 269; STAHLBERG U. FREY,
ebd., 2291f.). Fiir Kinder und vor allem Jugendliche ist das natiirlich ein bedeutender Aspekt,
da sie noch an einem Selbstkonzept basteln und héufig in Bezug auf ihre Identitdt mehr oder
weniger stark verunsichert sind. Soziale Identitdt ist fiir sie zumeist gleichbedeutend mit der
Zugehorigkeit zur Gruppe der Gleichaltrigen bzw. Gleichgesinnten, der Peers (vergl. RICH
HARRIS, 2002). Ausgedriickt wird diese Zugehorigkeit iiber eine Reihe von gemeinsamen
Vorlieben oder Modeerscheinungen sowie Abneigungen bzw. Abgrenzungen. Ahnlich wie
eine bestimmte Kleidung oder Haartracht und ein szenenkonformes Verhalten (Rauchen,
Trinken, Drogenmissbrauch, Diebstahl, Vandalismus) tragen auch die mit anderen geteilten
Einstellungen zur Bildung und Festigung eines Selbstkonzeptes bei. Mit einer liberalen Ein-
stellung zum Drogenkonsum prizisiert ein Jugendlicher beispielsweise sein Bild von sich
selbst als einem Menschen, der den Gebrauch von Marihuana legalisiert sehen mochte. Damit
grenzt er sich nicht nur von den meisten Erwachsenen, sondern auch von jenen Gleichaltrigen
ab, die den Gebrauch von Drogen aus gesundheitlichen, strafrechtlichen oder ethischen Griin-
den ablehnen. Einstellungen nehmen dabei hiufig die Gestalt von Werturteilen an und diese
konnen einem Jugendlichen auf der Suche nach sich selbst zu Eckpunkten seiner Identitit
werden.

Lehrer tun sicherlich gut daran, die Einstellungen ihrer jugendlichen Schiiler — besonders
wenn diese radikaler Natur sind — nicht als endgiiltige Festlegungen von sozial, kulturell oder
politisch Irregeleiteten zu betrachten. Da sie oftmals aus der Abgrenzung zum Wertekanon
der Erwachsenen herriihren, niitzt es auch wenig, sie mit Argumenten widerlegen oder gar
bekdmpfen zu wollen. Wichtig erscheint mir vielmehr, dass Lehrkrifte und Eltern die
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manchmal radikalen Einstellungen des Pubertierenden als Ausdruck einer Suchbewegung
erkennen, mit der der junge Mensch sein Bediirfnis nach einem stimmigen Selbstkonzept zu
befriedigen sucht, einer Identitit, in dem er sich selbst verstindlich wird.

7.2.4 Ich-Verteidigungsfunktion

Einstellungen konnen aber auch eine so genannte Ich-Verteidigungsfunktion erfiillen. Der
Gedanke geht vom psychoanalytischen Konzept der Abwehrmechanismen aus, die in Form
von Rationalisierungen oder Projektionen in Erscheinung treten. Dabei wird vorausgesetzt,
dass Menschen negative Gefiihle gegeniiber sich selbst oder der eigenen Gruppe haben und
dass sie vom Bediirfnis bewegt werden, sich vor diesen Gefiihlen zu schiitzen. Eine negative
Einstellung in Bezug auf eine andere Person oder Gruppe erlaubt es den Betreffenden diese
ihn oder seine Gruppe bedrohenden Gefiihle abzuwenden und somit sich selbst oder Seines-
gleichen zu schiitzen (BOHNER, ebd., 269ff.; STAHLBERG U. FREY, ebd., 229). Einstellungen
nehmen dabei in der Regel die Gestalt von Vorurteilen an.

So lieBen sich beispielsweise die negativen Einstellungen zwischen verschiedenen Klassen
erkldren. Aus der Sicht der Lehrer treffen alle die Vorwiirfe, die die Schiiler aus der Klasse A
ihren Mitschiilern aus der Nachbarklasse B machen, erstaunlich oft auch auf sie selbst zu: Sie
seien kindisch, albern, nervig, Raum ergreifend, laut, wiirden immer zusammenhalten und
andere provozieren usw. Bezoge ein Schiiler aus Klasse A diese Vorwiirfe auf seine eigene
Klasse, wiirde das ihren positiven Wert als starke, reife, offene und riicksichtsvolle Gemein-
schaft empfindlich schmilern. Das zoge aber unweigerlich sein Selbstwertgefiihl in Mitlei-
denschaft. SchlieBlich macht bereits die Projektion negativer Gefiihle auf die Nachbarklasse
deutlich, dass sich besagter Schiiler mehr oder weniger stark mit seiner eigenen Klasse identi-
fiziert und aus dieser Identifikation einen Teil seines Selbstwerts herleitet: ,,Als Mitglied einer
starken und coolen Klasse bin ich (ebenfalls) stark und cool.*

Auch radikale Einstellungen in Bezug auf Minderheiten wie Schwule, Ausldander oder Behin-
derte wiren als Ich-VerteidigungsmafBnahmen erklérlich. Erfiillen Einstellungen fiir den Schii-
ler tatsichlich die Funktion, sein Selbstwertgefiihl zu stirken bzw. zu schiitzen, empfiehlt es
sich fiir Eltern und Lehrer sehr behutsam darauf zu reagieren. Offene Kritik sowie der gezielte
Versuch, die Einstellungen des Schiilers zu dndern, konnten von diesem schnell als eine Ich-
Bedrohung erlebt werden. Eine Verhdrtung der Fronten wire dann wahrscheinlich.

7.3 Wie konnen unerwiinschte Einstellungen geédndert werden?

Bereits wenn wir davon ausgehen, dass die Erziehung der Kinder und Jugendliche eine Auf-
gabe ist, die einzig den Eltern obliegt, geraten doch auch Lehrer immer wieder in Situationen,
in denen sie verdndernd auf das Verhalten ihrer Schiiler einwirken miissen. Umso mehr gilt
diese Feststellung in einer Zeit, in der Eltern hédufig nicht in der Lage oder nicht willig sind,
ihre erzieherischen Aufgaben mit der notigen Zuverlédssigkeit und Konsequenz zu erfiillen.
Lehrer konnen ihre verdndernde Wirkung gar nicht auf den Wissensstand ihrer Schiiler und
deren Repertoire an Fertigkeiten und Fédhigkeiten beschranken. Nahezu tdglich miissen sie
zudem MalBnahmen zur Verhaltensdnderung ergreifen. Wenn sich ihre Schiiler gewalttitig,
riicksichtslos, diskriminierend oder provozierend verhalten, konnen sie das nicht einfach igno-
rieren und stur ihren Unterrichtsstoff durchpauken. Sie miissen darauf reagieren und sie tun es
immer mit dem mehr oder weniger klar formulierten Ziel, das storende bzw. nicht hinnehmba-
re Schiilerverhalten zu verdndern — sei es nur fiir den Augenblick oder nachhaltig.
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Im vorliegenden Zusammenhang geht es um die Moglichkeit der Verhaltensdnderung iiber
den Weg der Einstellungsdnderung. Fir alle, die erzieherisch auf Menschen einwirken moch-
ten, schient dies in unserer liberalen und demokratischen Gesellschaftsordnung der einzig
gangbare, oder doch zumindest der angemessenste Weg zu sein. Das Verhalten anderer dn-
dern zu wollen ohne ihre Einstellungen zu beriicksichtigen, setzt eine ziemlich autoritére, be-
vormundende Form von Machtausiibung, mithin gar Zwang und blinder Gehorsam voraus,
heiBit es doch, dass wir von anderen verlangen notfalls gegen ihre eigenen Einstellungen,
Werturteile und Ansichten zu handeln. Aber es gibt nicht nur ethische oder pddagogische Be-
denken gegen die so genannte ,,anreizinduzierte* Verhaltensdnderung, gegen eine Verdnde-
rung des Verhaltens also, die im Sinne der operanten Konditionierung iiber Belohnen und
Strafen herbeigefiihrt werden soll. Sozialpsychologen konnten auBerdem nachweisen, dass
solche Verinderungen hiufig nicht nachhaltig sind (vergl. STROEBE U. JONAS, 1996, 273).
Das Verhalten bleibt dabei ja extrinsisch motiviert und bedarf daher stets der Kontrolle und
Steuerung durch eine mit Macht ausgestattete Instanz. Lehrer kennen das zur Geniige. Sie
konnen wohl ihre Klasse von auflen, das heifit mit Hilfe von Strafandrohungen, Einschiichte-
rungen und Versprechungen voriibergehend disziplinieren. Doch sobald sie das Klassenzim-
mer verlassen oder einmal krankheitsbedingt fehlen, verschafft sich das Chaos wieder Raum.

Es entspricht dem Erziehungsziel eines miindigen, souverdnen und zugleich sozial eingestell-
ten Individuums — dem im aufgekldrt humanistischen Europa vorherrschenden Ideal — am
ehesten, wenn Eltern und Lehrer mit ihren Kindern bzw. Schiilern die geeignete Verhaltens-
weise in Bezug auf Schule, Mitschiiler, Lernen und Lehrer aushandeln bzw. aushandeln /er-
nen. Damit nehmen sie direkt oder indirekt Einfluss auf die Einstellungen der Kinder und Ju-
gendliche und zwar am héufigsten iiber die eine oder andere Form von Uberredung, oder Per-
suasion, wie es die Wissenschaftler nennen.

Zudem findet Uberredung natiirlich auch zwischen den Schiilern statt, wobei es fiir Lehrer
besonders wichtig ist, diese persuasiven Prozesse zu erkennen und zu verstehen, um zu erfah-
ren, welche Funktion eine bestimmte Einstellung fiir einen bestimmten Schiiler in einer be-
stimmten Situation erfiillt. Dariiber hinaus ist es vorstellbar, dass sich die verantwortlichen
Pidagogen bei der Uberredung eines Schiilers durch seine Mitschiiler gezwungen sehen, Stel-
lung zu beziehen oder auf andere Weise zu intervenieren — etwa dann, wenn es zu Manipula-
tion kommt. Denn natiirlich kénnen bei der Persuasion Techniken angewandt werden, die sich
mit dem Ansatz einer offenen und auf Gleichberechtigung und gegenseitigen Respekt beru-
henden Kommunikation nicht vertragen. Bestimmte Uberredungskiinste bzw. —tricks sind aus
diskursethischer Sicht im Sinne Habermas’ (vergl. PETZOLD, 1998, 155ff.) als bedenklich
einzustufen, andere entschieden abzulehnen. Zentral in dieser Abwigung steht der Begriff der
Manipulation. Bevor wir also mit der Beantwortung der in der obigen Uberschrift gestellten
Frage fortfahren, soll zunichst die ,,legitime Motivierung und Uberzeugung gegen die will-
kiirliche und nicht legitimierbare Manipulation abgegrenzt werden.

Analysiert man pddagogische oder therapeutische Situationen, in denen immer ein Kompe-
tenzgefille gegeben ist, immer Einfliisse vorhanden sind, Einflussmoglichkeiten verwendet
werden, die den Schiilern oder Klienten nicht vollends bewusst und transparent gemacht und
in die partizipative Verfiigung gestellt werden konnen (Notenvergabe, Konferenzbeschliisse,
Unterrichtsplanung etc.), so muss man sensu strictu sagen: ,,In pddagogischen und therapeuti-
schen Kontexten kann man nicht nicht manipulieren®. Derartige ,,strukturelle Manipulatio-
nen* miissen deshalb legitimiert werden: 1. ethisch: jede Handlung, die nicht vollauf transpa-
rent und partizipativ eingesetzt wird muss aufgrund intersubjektivitits- und integritétsethi-
scher Konzepte abgesichert sein (der Lernstoff muss den Schiilern, auch wenn sie seine Orga-
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nisation nicht verstehen und mitbestimmen koénnen, dienen). 2. rechtlich: Mallnahmen die den
Schiilern unverfiigbar sind (Benotung) miissen den Rechtsvorgaben unserer freiheitlich de-
mokratischen Grundordnung und den geltenden Gesetzen entsprechen, 3. pragmatisch: so-
weit es irgend moglich ist, soll Transparenz und Partizipation hergestellt werden. Wo Partizi-
pation nicht méglich und durchfiihrbar ist, soll dies verstandlich begriindet und sachlich legi-
timiert werden. Letztlich geht es also um Legitimationsprobleme.

Unter nicht legitimierbarer Manipulation soll hier eine Form der zwischenmenschlicher Ein-
flussnahme verstanden werden, bei der der Adressat des Einflusses iiber dessen Wirkfaktor
absichtlich in Unkenntnis gehalten oder gar gezielt hinters Licht gefiihrt wird. Der zu Beein-
flussende soll einer Wirkung ausgesetzt werden ohne wissen zu diirfen, woher diese kommt
und worin sie genau besteht. Dabei ist es unerheblich, ob derjenige, der manipuliert, damit
»gute oder ,,bose Absichten verfolgt. Auch wenn die Mittel der Manipulation zum l6blichen
Zweck, aus Kindern selbstidndige und aufrichtige Menschen zu machen, eingesetzt werden, so
heiligt eben auch hier der Zweck nicht die Mittel. Natiirlich sind Situationen vorstellbar, in
denen Eltern ihre Kinder in einer bestimmten Weise beeinflussen, ohne ithnen alle Griinde
oder den tieferen Grund fiir ihre Handlung offen zu legen. Sowohl Kinder als Jugendliche
konnen nicht alle Hintergriinde einer Entscheidung ihrer Eltern erfassen. Es fehlt ihnen dazu
nicht nur an intellektueller Reife, sondern auch an Lebenserfahrung und — darauf beruhend —
die Féhigkeit, die Dinge aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu betrachten. Diese Situationen
sind aufgrund der gesetzlichen Aufsichtspflicht, der ethischen Fiirsorgeverpflichtung und der
Handlungspragmatik der Durchfiihrbarkeit zu legitimieren. Dennoch verlduft hier eine Gren-
ze zum Bereich der nicht legitimierbaren Manipulation. Auf der einen Seite stehen Erzie-
hungsmafBnahmen, deren Begriindung dem Kind nicht im vollen Umfang offengelegt werden
kann. Auf der anderen Seite finden sich ErziechungsmalBnahmen, deren Erfolg davon abhdingt,
dass nicht nur ihre Begriindung, sondern ihre ganze Natur gezielt verschleiert wird und man
das Kind absichtlich tduscht.

7.3.1 Schiiler lernen nachdenken: die systematische Informations-
verarbeitung

Wenn Schiiler oder Lehrer versuchen (andere) Schiiler zu einer Einstellungsénderung zu iiber-
reden, benutzen sie mehr oder weniger starke Argumente, die vom Adressaten kognitiv verar-
beitet werden miissen. Noch bevor dieser zustimmen oder ablehnen kann, muss er die Argu-
mente verstanden haben. Schiiler mit geringen intellektuellen Fahigkeiten konnten also bereits
mit der Perzeption Schwierigkeiten haben. Allerdings haben Forscher herausgefunden, dass
das so genannte Kognitionsbediirfnis, das hei3t das Bediirfnis iiber Dinge nachzudenken, nicht
vom intellektuellen Vermogen, sondern eher von der Motivation abhéngt (vergl. STROEBE U.
JONAS, ebd., 270). Manche denken gern nach, andere mégen es weniger. Lehrer sollten auch
hier die individuellen Unterschiede ihrer Schiiler beriicksichtigen und gleichzeitig versuchen
diejenigen, die ein geringes Kognitionsbediirfnis aufweisen, zum intensiveren Nachdenken zu
motivieren. SchlieBlich konnten Forscher nachweisen, ,,dass es oft zu einer einschneidenden
Verdnderung [der Einstellung — LH] fiihrt, wenn man Menschen einfach bittet, tiber die Griin-
de nachzudenken, warum sie eine bestimmte Einstellung haben (BOHNER, 2002, 274).

Eine Moglichkeit, den Schiiler zum Nachdenken anzuregen, bietet seine /nvolviertheit. Es hat
sich gezeigt, dass nur bei einer hohen personlichen Relevanz die Empfiénger einer Kommuni-
kation motiviert sind, ,,die Validitit der vertretenen Position zu bewerten, indem sie die in der
Botschaft enthaltenen Argumente kritisch abwédgen® (STROEBE U. JONAS, ebd., 268; vergl.
BOHNER, ebd., 287). Mit anderen Worten, wenn es darum geht, die Einstellung eines Schiilers
zum Thema Hausaufgaben (,,zu viel”) oder Taschengeld (,,zu wenig®) zu dndern, diirft gene-
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rell mit einer groBeren Bereitschaft zur kritischen Priifung der Argumente gerechnet werden
als beispielsweise dann, wenn seine Einstellung zu den im deutschen Bundestag vertretenen
politischen Parteien geédndert werden soll.

Selbstverstidndlich darf nicht immer davon ausgegangen werden, dass ein Schiiler unvorein-
genommen jene Information verarbeitet, die eine von ithm nicht bevorzugte Einstellungsposi-
tion stiitzt. Menschen geraten nicht gern mit sich selbst in Widerspruch; sie streben mit ande-
ren Worten nach ,kognitiver Konsistenz* (BOHNER, ebd., 274; STAHLBERG U. FREY, ebd.,
231). Um zu vermeiden, dass sie mit einer neuen Einstellung ihren bisherigen Einstellungen
widersprechen, verteidigen sie sich gegen jegliches Argument, das diese neue Einstellung
untermauert. Sie priifen es nicht mehr griindlich aus einer ,,Richtigkeitsmotivation® heraus,
sondern verarbeiten die entsprechende Information selektiv, wodurch sie verzerrt wird. Wenn
also Menschen von vorn herein ein Informationsverarbeitungsziel haben, das die Bestédtigung
der Validitdt bestimmter Einstellungspositionen beinhaltet, handeln sie aus einer ,,Verteidi-
gungsmotivation“ heraus. Auch frithere Festlegungen oder eigene Interessen kénnen zu einer
verteidigungsmotivierte Reaktion auf neue Argumente fiithren.

Bei Kindern und Jugendlichen stehen die Chancen wahrscheinlich generell gut, die Richtig-
keitsmotivation zu stirken. Wir diirfen wohl davon ausgehen, dass sie in kognitiver Hinsicht
noch sehr beweglich sind und ihre Positionen bzw. Festlegungen hiufig den Charakter des
Vorldufigen haben. Sie scheinen ihre Einstellungen leichter zu wechseln als Erwachsene und
dabei innere Widerspriiche besser aushalten oder ausblenden zu kénnen. Das mag auch damit
zusammenhédngen, dass ihre Féhigkeit zu streng logischem Denken meistens noch nicht aus-
gereift ist. Ein Lehrer sollten diesen Umstand dahingehend beriicksichtigen, dass er nicht auf
den Widerspriichen, in die sich Schiiler leicht verstricken, herumreitet und sie auszumerzen
sucht. Vielmehr miisste er seinen Schiilern die Zeit lassen, die sie brauchen um zu einem kon-
sistenten Weltbild zu gelangen im Vertrauen darauf, dass ihnen noch frith genug ihre inneren
Widerspriichen selbst auffallen werden. Dies geschieht wahrscheinlich umso rascher, je weni-
ger ihre Verteidigungsmotivation in fritheren Jahren mit rechthaberischen Angriffen auf ihre
vorldufigen Positionen provoziert wurde.

Es gibt noch einen anderen Grund, der Schiiler dazu bewegen kann, die in der Uberredung zur
Einstellungsdanderung enthaltenen Information zu verzerren. Diesmal beruht die Voreinge-
nommenheit ,,auf das Bediirfnis, Einstellungen auszudriicken, die sozial annehmbar sind. Es
wird vermutlich unter Bedingungen angeregt, in denen ein Publikum anwesend ist oder wenn
die Empfinger einer Kommunikation ihre Einstellungen gegeniiber anderen duflern miissen,
die die Macht haben, sie zu belohnen oder zu bestrafen* (STROEBE U. JONAS, ebd., 272). Ge-
rade in der Klassensituation durfte diese ,, Eindrucksmotivation“ haufig zu beobachten sein.
Zum einen haben die Lehrkrifte, vor denen der Schiiler seine Einstellung zum Ausdruck
bringt, grundsitzlich Sanktionsmacht; sie kénnen ihn loben oder aber dem allgemeinen Spott
bzw. Licherlichkeit preisgeben. Zum anderen zeigt die Erfahrung, dass gerade Kinder und
Jugendliche im Kreis ihresgleichen (Peers) sehr darauf bedacht sind einen ,,guten* Eindruck
zu machen, das heif}t einen solchen, der ihre Zugehorigkeit zur Gruppe unterstreicht und die
Gefahr des Auflenseitertums minimiert. Wenn Lehrer mit ihren Schiilern iiber deren Einstel-
lungen kommunizieren, sollten sie daher stets einen gewissen Grad an Eindrucksmotivation
auf Seiten des Schiilers voraussetzen. Sie konnen sie allerdings deutlich reduzieren, indem sie
Einstellungen, die signifikant mit der sozialen Identitét des Schiilers korrelieren, nicht im Bei-
sein von Mitschiilern — also nicht vor einem ,,Publikum‘ — kontrovers diskutieren.

Im Ubrigen ist in Hinblick sowohl auf die Eindrucks- als auch Verteidigungsmotivation des
Schiilers entscheidend, dass sich alle, die in der Schule miteinander arbeiten und lernen, dort
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sicher fihlen — sicher vor Herabsetzung und Abwertung sowie anderen Formen von Verlet-
zung. Einen Beitrag dazu kann beispielsweise die Gewaltfreie Kommunikation (GFK), wie sie
Marshall Rosenberg in langjahriger Praxis entwickelte, leisten (ROSENBERG, 2004, 2002)

7.3.2 Gefahr fiir die Miindigkeit: die heuristische Informationsver-
arbeitung

Bisher sind wir davon ausgegangen, dass Schiiler die Argumente, die fiir eine Anderung ihrer
Einstellung sprechen, systematisch verarbeiten, das heifit griindlich durchdenken und kritisch
priifen — auch wenn es dabei auf Grund von Voreingenommenheit zu Verzerrungen kommen
kann. In der Praxis ist das aber nicht immer der Fall. Aus verschiedenen Griinden kann es
dazu kommen, dass Schiiler die an sie gesandte Information nicht systematisch verarbeiten,
sondern sich bei der Urteilsbildung mehr oder weniger ausschlielich auf so genannte ,,peri-
phere Hinweisreize™ (BOHNER, ebd., 283) verlassen. Die Sozialpsychologen sprechen in dem
Fall von ,,heuristischer Verarbeitung* (BOHNER, ebd., 289; STROEBE U. JONAS, ebd., 267) und
meinen damit, dass der Adressat einer persuasiven Botschaft diese mit Hilfe von einfachen
Schemata bzw. Faustregeln bewertet.

Der groe Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass sie mit einem nur geringen kognitiven
Aufwand verbunden ist. Eine Heuristik konnte zum Beispiel lauten ,,Experten kann man trau-
en“ und der entsprechende Hinweisreiz meldet: ,,Lehrer sind Experten®, denn sie leiten die
Klasse, sie haben studiert, alle héren auf sie usw. Wenn nun zum Beispiel ein Schiiler mit
einem geringen Kognitionsbediirfnis Argumente fiir eine Einstellung beurteilen muss und der
Einstellungsgegenstand fiir ihn personlich noch dazu wenig Relevanz hat, ist die Wahrschein-
lichkeit groB3, dass er auf eine kognitiv aufwindige Priifung verzichtet und rasch zu dem
Schluss kommt: ,,Der Lehrer wird wohl Recht haben.*

Auch wenn derjenige, der fiir eine Einstellungsénderung wirbt, attraktiv ist — zum Beispiel der
beliebteste Schiiler in der Klasse — oder einflussreich (der ,,Meinungsmacher), oder wenn
viele in der Klasse die neue Einstellung befiirworten, so kann das ebenfalls dazu fiihren, dass
der Empfiénger der persuasiven Botschaft diese heuristisch verarbeitet und auf griindliches
Nachdenken iiber die vorgebrachten Argumente verzichtet. Offenbar lassen wir uns héufig
von solchen peripheren Hinweisreizen leiten und wenden bei der Bewertung von sachlichen
Griinden Heuristiken an wie ,,die Mehrheit hat immer Recht oder ,,ich stimme mit sympathi-
schen Menschen iiberein. Bei der Vielzahl der tdglich von uns geforderten Beurteilungen —
die dazu oftmals von untergeordnetem Interesse sind — ist die heuristische Informationsverar-
beitung eine zweckmiBige Methode, die Komplexitidt mit moglichst geringem Aufwand zu
reduzieren (BOHNER, ebd., 279).

Gleichzeitig ist jedoch die Miindigkeit, die ,,Souverinitit* (PETZOLD, ORTH 1998) des He-
ranwachsenden ein zentrales Ziel der Erziehung und das impliziert nicht zuletzt, dass er sich
bei seiner Meinungsbildung auf seinen eigenen Kopf verlédsst. Kinder und auch Jugendliche
verhalten sich erfahrungsgemil oft noch wie konfluente ,,Gruppenwesen®; die Grenze zwi-
schen dem, was sie selbst, und dem, was die anderen wollen, fithlen und denken, ist unscharf
und zuweilen kaum vorhanden. Es entspricht unserem westlichen Erziehungsideal eines auf-
geklarten, souverdnen und demokratiefihigen Menschen, dass der Heranwachsende lernt, sich
bei seiner Urteilsbildung von mehr oder weniger zufilligen, hdufig unsachgemiflen Um-
standsbestimmungen zu emanzipieren. Erkldrtes Ziel ist es, dass er nicht nur die Entwick-
lungsphase iiberwindet, in der er seinen Eltern papageienhaft nachplappert, sondern auch jene
der kritiklosen Gefolgschaft von vermeintlichen oder tatsdchlichen Autorititen schlechthin.
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Aus diesem Grund miissen Lehrer jene Schiiler, die sich bei ihrer Urteilsbildung haufig oder
reflexhaft auf periphere Hinweisreize stiitzen, geduldig immer wieder darauf aufmerksam
machen, dass sie mit dieser Methode der Informationsverarbeitung im Status einer — um mit
Kant zu sprechen ,,selbst verschuldeten* — Unmiindigkeit verharren. Aufgabe des Lehrers ist
es nicht zuletzt, den Schiiler dazu zu motivieren und ermutigen, sich seines ,,eigenen Verstan-
des zu bedienen®, wie es der einflussreiche Aufklarungsphilosoph aus Konigsberg formulierte
(KANT, 0.J., 30).

Weil das so ist, verbietet es sich fiir jeden verantwortungsbewussten Pddagogen, periphere
Reize mit der Absicht einzusetzen, ihre Schiiler vom Weg der systematischen Informations-
verarbeitung abzulenken bzw. abzubringen. Ebenso wenig koénnen sie eine solche Form von
Manipulation zwischen ihren Schiilern tolerieren. Um die Wahrnehmung dieser zum Teil sub-
tilen Methoden der Einflussnahme zu schirfen, wird abschlieend noch noch auf ein diesbe-
ziigliches Forschungsergebnis hingewiesen.

Eine Moglichkeit, die Empfinger einer persuasiven Botschaft zur Anwendung einfacher Heu-
ristiken zu verfiihren, besteht darin, ihre Stimmung unmittelbar vor und wéhrend der Kommu-
nikation zu manipulieren. Forscher (STROEBE U. JONAS, ebd., 269ff) konnten nachweisen, dass
»die Stimmungslage, in der sich die Rezipienten befinden, ... ein weiterer Faktor [ist], der ihre
Motivation, iiber den Inhalt einer Botschaft nachzudenken, beeinflusst. Wenn Individuen in
einer guten Stimmung sind, ist die Wahrscheinlichkeit grofer, dass sie eine vereinfachte, heu-
ristische Verarbeitung vornehmen, wihrend sie in schlechter Stimmung moglicherweise an-
strengendere systematische Verarbeitungsstrategien anwenden, vielleicht weil ihr negatives
Geflihl sie dariiber informiert, dass ihre gegenwértige Situation problematisch ist* (a.a.O.).
Daraus folgt, dass ein Lehrer, der das aktive Nachdenken seiner Schiiler férdern will, die
Verbreitung von einer guten Stimmung besser nicht zu seiner obersten Handlungsmaxime
erheben sollte. Pointiert formuliert erhoht die schlechte Stimmung, in der sich ein Schiiler
voriibergehend befinden mag, dessen Motivation zum Nachdenken.

Im iibrigen gilt natiirlich Heideggers Feststellung (HEIDEGGER, ''1993, 142), dass Verstehen
immer ein ,,gestimmtes* ist, dass mit anderen Worten unser Nachdenken und unsere Einstel-
lungen von Stimmungen beeinflusst werden. Allerdings legen Forschungen (vergl. BOHNER,
ebd., 278) den Schluss nahe, dass wir diesen Einfluss reduzieren oder gar génzlich autheben
konnen, indem wir unsere Aufmerksamkeit auf die aktuellen Stimmungen lenken und analy-
sierend nach ihren moglichen Ursachen forschen. Auch diesbeziiglich kénnen Lehrer sich in
den Dienst der Aufkldrung stellen und ihre Schiiler dabei unterstiitzen, sich des Einflusses der
stindig wechselnden Stimmungen auf ihr Denken tiberhaupt erst einmal bewusst zu werden.
Damit bieten sie ihnen ein Gegengewicht zu den Mechanismen einer Konsumgesellschaft, in
der Stimmungen allzu hiufig manipulativ eingesetzt werden — sei es in der allgegenwirtigen
Werbung, sei es im politischen Wahlkampfgetose.

8. Fiihrungskonzepte, adaptiert fiir Schulleiter und Klassenleh-
rer

., LehrerInnen sind Fiihrungskrdfte* (CARLE, 2000, 305)
Obwohl Klassenlehrern die Klassenfiihrung obliegt, werden Fiithrungskonzepte weder in der
Lehrerausbildung noch in den vielen Fortbildungsangeboten fiir Lehrkrifte ernsthaft themati-

siert. Ein Blick auf die Homepages verschiedener Universititen (Berlin, Hamburg, Miinchen)
zeigt, dass die Curricula der Lehramtsstudiengidnge fiir die Grundschule bzw. Grund- und
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Mittelstufe zwar Erziehungswissenschaft und Pddagogik, eine Auswahl an Unterrichtsfichern
und ein wenig Psychologie und Soziologie enthalten. Von Klassenmanagement und Fiih-
rungsforschung ist indessen nirgendwo die Rede. Dabei sind es gerade die Grundschullehrer,
die den Unterricht in ihrer Klasse weitgehend alleine bestreiten, und die Klassenfithrung prak-
tisch im Alleingang schultern miissen. Ahnlich sieht die Situation der Hauptschullehrer aus.

Gleichzeitig ist die Arbeit von Lehrern und insbesondere Klassenlehrern in den letzten Jahr-
zehnten komplexer geworden. Schulentwicklung, Teamentwicklung, Zusammenarbeit mit
schulexternen Partnern, Elternarbeit, offener Unterricht, Projektbegleitung, Konfliktmanage-
ment, Beratung, Moderation — das sind fiir die Pddagogen nicht nur teilweise neue Aufgaben,
sie sprengen auch den Rahmen ihrer traditionellen Stellenbeschreibung. Der Lehrer als In-
struktor tritt mehr und mehr in den Hintergrund, gefragt ist dagegen der ,,Organisator und
Moderator von Lernprozessen® (KAULFUB, 2001, 35). ,Insgesamt®, so die Schulforscherin
CARLE (2000, 306), ,,verlagert sich die Arbeitstédtigkeit der Lehrerinnen und Lehrer weg von
der unmittelbaren wissensbezogenen Intervention zur Hintergrund- und Planungsarbeit.” Un-
ter Beriicksichtigung der ,,gesamtgesellschaftlichen Systemverantwortung fiir Schulen®
kommt sie zum Schluss, dass der ,,Anteil der Lehrkrifte an der Fithrung und Organisation der
Schule auch in Zukunft weiter wachsen* (ebd., 336) muss. ,,Zusitzlich zum wachsenden
Sachwissen der Wissensgesellschaft wird sich fiir Lehrerinnen und Lehrer also noch profun-
des Fiihrungs- und Organisationswissen hinzugesellen* (a.a.0., kursiv im Original).

Auch die Funktion des Schulleiters wird heute anders beschrieben als noch vor zehn Jahren.
Fiihrungsaufgaben mussten sie schon immer iibernehmen, allerdings waren diese bisher
hauptsichlich administrativer Art; ihnen oblag es Stunden- bzw. Vertretungspline zu erstellen
und Statistiken zu fiihren. Im Ubrigen waren sie der Schulaufsichtsbehérde unterstellt, was
thre Fiithrungsposition strukturell erheblich schwéchte. Inzwischen geht die Entwicklung —
wenn auch manchen noch zu langsam — in Richtung mehr Autonomie fiir die einzelne Schule.
Diese soll sich ihr Personal selbst aussuchen diirfen, {iber ein eigenes Etat verfiigen und ein
eigenes Schulkonzept entwickeln (KRAKAU, PETZOLD 2001). Aus der Sicht der Schulauf-
sichtsbehorde geht es dabei ,,um die Humanisierung der Arbeitswelt, den Abbau von Hierar-
chien, die Delegation von Verantwortung an die Basis, das Ersetzen einer Logik der Kontrolle
durch eine Logik des Vertrauens (MEIDINGER, 2000b, 69). Fiir die Schulleiter bedeutet dies,
dass sie nicht bloB Verwalter und Kontrolleure sind, sondern vor allem ,,Férderer und Begut-
achter der professionellen Leistungen von Lehrer/innen® (BUHREN & ROLFF, 2002, 14). Sie
sollen Schulentwicklungsprozesse anstofen und begleiten, fiir die Personalentwicklung sor-
gen, schulinterne und —externe Netzwerke aufbauen und pflegen, Sponsoren suchen und die
Lehrkréfte zu Innovationen motivieren und beraten — aber eben auch beurteilen. Vor allem
letzteres, die Verkniipfung von motivierender Beratung mit dienstlicher Beurteilung, bringt
Schulleiter hiufig in einen Rollenkonflikt. DENNER (2000, 216) weist darauf hin, dass Lehrer
und Lehrerinnen ,,in aller Regel wihrend ihrer Ausbildung selbst Beratung, Beurteilung und
Kontrolle als unheilige Allianz erlebt* haben. In Bayern, wo die Personalbeurteilung als Teil
der Schulaufsicht vom Schulamt auf die jeweilige Schulleitung tibertragen wurde, wiinschen
sich laut Untersuchungen (BUHREN & WOLFF, 2002, 44) ,,nur 6 Prozent der befragten Leh-
rer/innen eine Beurteilung allein durch den Schulleiter.*

Dieser Konflikt zwischen der Rolle des fordernden und unterstiitzenden Beraters einerseits
und der des dienstlich beurteilenden Vorgesetzten andererseits wird noch durch die Ambigui-
tdat der Schulleiterposition im Lehrerkollegium verstérkt. Der Schulleiter ist genau so wie die
ihm unterstellten Mitarbeiter Lehrer, unterrichtet meistens auch noch — aufler an groflen Schu-
len — und sieht sich selbst folglich als ein primus inter pares. ,Damit®, so schlussfolgern
BUHREN & ROLFF (ebd., 56) zu Recht, ,,wird bereits impliziert, dass es keine herausgehobene
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Leitung gibt, und die einzelnen Mitglieder der Organisation also relativ souverin und selbst-
bestimmt agieren.” Wenn Schulleiter aber einmal gezwungen sind, dienstrechtliche Schritte
gegen einen Kollegen einzuleiten, — aus welchem Anlass auch immer — geraten sie in Schwie-
rigkeiten, da sie plotzlich ,hierarchisches Fiithrungshandeln® (a.a.0.) zeigen miissen.
ScHLAMP (2000b, 57) spricht von einer ,,hochgradig krisenhaften Situation® und sieht die
Schulleiter ,,in einer ,Statuspassage’: Sie ist durch einen hohen Neuigkeitsgrad der Anforde-
rungen gekennzeichnet; es stehen noch wenig Erfahrungen und Routinen zur Verfiigung, und
der Rollenwechsel bewirkt personliche Verunsicherung.*

In dieser Situation sollte ein Supervisor oder Coach, der mit Schulleitern arbeitet, in der Lage
sein Theorien und Forschungsergebnisse insbesondere zum Thema Rolle und Identitdt als
Erklarungsfolie fiir die Probleme der Praxis anzubieten. Eine griindliche wissenschaftliche
Aufarbeitung dieses Themas findet sich im 900-seitigen Grundlagenwerk Fiihren und fiihren
lassen von Oswald NEUBERGER (2002), einer Autoritdt auf dem Gebiet der Betriebspsycholo-
gie. Im nichsten Abschnitt soll ausgefiihrt werden, inwiefern seine Erkenntnisse fiir Schullei-
ter relevant bzw. nutzbringend sind. Anschlieend werden die fiinf von Fredmund MALIK
(2003) unterschiedenen Fithrungsaufgaben erortert. Dabei soll der Frage nachgegangen wer-
den, was Klassenlehrer von einem erfahrenen und erfolgreichen Manager und Trainer von
Fithrungskréften lernen konnen.

8.1 Rolle und Identitdt von Fihrenden

,,Das Uberleben des Lehrers wird ... zu einer Frage der Bewidltigung von Rollenkon-
flikten. “ (BARTH, 1997, 92)

Der urspriinglich der Theaterwelt entliechene Begriff ,,Rolle” (PETZOLD 1982g, o)ist nicht nur
in den Sozialwissenschaften, sondern auch in der Beratungspraxis zu einer iiberaus beliebten
Vokabel geworden. Bei der von der Universitét Trier verwalteten Datenbank fiir psychologi-
sche Literatur PSYNDEX ergab das Suchwort ?Rolle? eingeschrinkt auf den Zeitraum 1999-
2004 nicht weniger als 6332 Treffer. Durch die starke Verbreitung und vielféltige Nutzung
des Begriffs verliert er fast schon zwangsldufig an inhaltlicher Schérfe. Vor allem aber gerit
der Bedeutungszusammenhang, aus dem er hervorgeht, leicht aus dem Blick. Tatséchlich gibt
es verschiedene dieser Rollenkonzepte, die untereinander mehr oder weniger stark kontréir
sind. Die Integrative Rollentheorie (PETZOLD, MATHIAS 1983; HEURING, PETZOLD 2004) hat
sich darum bemiiht, wesentliche Strémungen der Rollentheorie in einem konsistenten, super-
visionsrelevanten Modell zusammenzufassen. Dabei werden natiirlich spezifische Charakte-
ristika der einzelnen Ansétze ,,eingeschmolzen®, die — jeder fiir sich genommen — durchaus
niitzliche Dimensionen zu bieten haben. In multitheoretisch und integrativ arbeitenden Ansét-
zen ist es deshalb durchaus sinnvoll und iiblich, Integrationen auch immer wieder einmal zu
»dekomprimieren®. Das geschieht an dieser Stelle, wenn auf NEUBERGER zuriickgegriffen
wird, der drei bekannte Richtungen des Rollenparadigmas — allerdings recht global — auf-
greift, was indes die ,,Leistungsfiahigkeit der einzelnen Ansétze verdeutlicht. Letztlich ge-
langt man in der synoptischen Betrachtung dieser Ansitze wieder zum Integrationsmodell,
das auch Anschlussmdoglichkeiten an Attributions- und Identitétstheorie bietet (vgl. HEURING,
PETZOLD 2004)
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&.1.1 Der Strukturalistische Ansatz

Diese Theorie kennzeichnet die meist verbreitete Auffassung von Rolle. In der strukturalisti-
schen Konzeption charakterisiert eine Rolle keinen Menschen, sondern eine Position. Wer
immer diese Position innehat, ist weitgehend festgelegt auf das, wie bestimmte oder diffuse
Andere diesen Ort definieren. Die Lehrer, Schiiler, Eltern, die Schulleiterkonferenz, die
Schulaufsichtsbehorde, die Institution Schule, die Wirtschaftsverbinde, die Medien, die Ge-
sellschaft — sie alle richten unterschiedliche Erwartungen an die Position ,,Schulleitung®. Das
Insgesamt dieser Erwartungen ist das, was hier unter Rolle verstanden wird. Der jeweilige
Schulleiter als Positionsinhaber'® ist dabei eher passiv; die anderen geben vor, was er zu tun
oder wie er zu sein hat. NEUBERGER spricht deshalb auch von einem ,,Zumutungsmodell*
(2002, 319).

Schwierig wird es fiir den Betroffenen, wenn die an seine Position gerichteten Erwartungen
uneindeutig sind oder sich gegenseitig widersprechen. Treten solche Rollenvorgaben zeit-
gleich auf, kommt es unweigerlich zum Rollenkonflikt. Das soll das mit einem Beispiel erldu-
tert werden.

Eine erfahrene Lehrerin mit fast 30 Dienstjahren auf dem Buckel beklagt sich beim dienst-
jingeren Schulleiter tiber einen Schiiler in der von ihr geleiteten 8. Klasse. Der Junge komme
oft zu spit, halte sich nicht an Absprachen und stére im Unterricht. Sie wiinscht sich von
threm Vorgesetzten, dass er an die Eltern des Knaben ein Machtwort richtet. Der Schulleiter,
der die Kollegin als eine engagierte und tiichtige Mitarbeiterin schétzt, will ihrer Erwartung
gerne entsprechen. Er zeigt Verstdndnis und verspricht Unterstiitzung. Wenig spiter melden
sich die besagten Eltern von sich aus bei ihm und beschweren sich {iber die ungerechte und
voreingenommene Behandlung ihres Sohnes durch die Klassenlehrerin. Dabei berichten sie
auch von Vorfillen, die in der Erzdhlung der Kollegin nicht aufgetaucht waren. Korrekter-
weise weist er die Eltern zwar freundlich aber unmissverstandlich darauf hin, dass sie sich
mit ithrer Kritik an die betreffende Lehrerin wenden miissen. Die beiden beteuern aber, dass
sie genau dies vergeblich versucht hitten; die Kollegin sei aber leider nicht zu einem offenen
Gesprich bereit gewesen. Auch ohne dass sie es explizit zum Ausdruck bringen, tragen sie
an den Schulleiter die Erwartung heran, er moge méaBigend und in ihrem Sinne auf die Klas-
senlehrerin einwirken. Der Schulleiter ist verunsichert, mochte den Konflikt moglichst ein-
vernehmlich gelost haben und eine Ausweitung auf jeden Fall vermeiden. Er sichert den El-
tern zu, sich vermittelnd einzuschalten und signalisiert ihnen Verstandnis fiir ihr Anliegen.
Einige Tage spiter setzen sich Eltern, Klassenlehrerin und Schulleiter zum Krisengespriach
an einen Tisch. Wie soll der Schulleiter jetzt auf die kontraren Erwartungen der beiden Par-
teien reagieren?

Das Beispiel deutet noch auf andere Formen von Rollenkonflikten hin. Fiir die Klassenlehre-
rin hat der Schulleiter nicht nur die Position ,,Schulleitung® inne, sondern auch die des a)
dienstjiingeren, b) minnlichen c¢) Kollegen. An alle diese Positionen sendet sie explizit (Er-
wartungen, Forderungen) oder implizit (unausgesprochene Wiinsche, Projektionen, Ubertra-
gungen) ihre Erwartungen. Zusitzlich komplizierter konnte der Rollenkonflikt dadurch wer-
den, dass andere Eltern aus der Klasse sich zum Streitfall zu Wort melden, Mitschiiler Partei
fiir (oder gegen) die Klassenlehrerin ergreifen usw.

' Die Rolle des stellvertretenden Schulleiters (Konrektors) und damit auch die Dynamik im Verhiltnis von
Schulleiter und Stellvertreter klammere ich hier und im Folgenden bewusst aus. Damit soll die Komplexitét so
weit reduziert werden, dass die Ausfiihrungen nachvollziehbar bleiben. Diese Vereinfachung dndert aber nichts
wesentlich am Inhalt der hier gemachten Aussagen.
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Angesichts im Grunde unauflosbarer ,,Rollen-Dilemmata® (NEUBERGER, 2002, 326) braucht
der Schulleiter unseres Beispiels dringend ,,Rollendistanz®, das heif}t ,,ein reflexives Verhalt-
nis zu den Erwartungen und Zumutungen®, die ,,gepriift und gegebenenfalls verworfen* wer-
den (ebd., 316). Tatsédchlich ist der Rollenspieler aus strukturalistischer Sicht keineswegs blof3
ein Handlungsbevormundeter ohne Deutungs- und Gestaltungsméoglichkeiten. Mehr noch: Die
Vielfalt und Widerspriichlichkeit von Rollen haben durchaus positive Funktionen. NEUBER-
GER weist darauf hin, dass eine Person, die viele Rollen zu spielen hat, damit stirker in ein
System integriert ist. Auch sichert die Rollenexpansion gewissermallen ihre Unabhéngigkeit
von bestimmten Bezugspartnern, da diese sich gegenseitig quasi neutralisieren, so dass die
betreffende Person von keinem einzelnen mehr dominiert werden kann.

Aus dem strukturalistischen Rollenkonzept kann der Schulleiter mehrere wichtige Erkenntnis-
se gewinnen. Zum einen zeigt es, dass seine Rollen eng mit seiner Position ,,Schulleitung®
zusammenhédngen und dass die Erwartungen, mit denen er sich konfrontiert sieht, an den
»Schulleiter gerichtet sind und nicht an ihn personlich. Diese Feststellung kann fiir Schullei-
ter eine emotionale Entlastung darstellen. Es sei hier an die Selbstwertproblematik des Leh-
rerberufs erinnert (vergl. 3.2.3), die beispielsweise dazu fiihrt, dass Lehrkrifte sich bei Kritik
schnell personlich abgewertet bzw. angegriffen fithlen — und Schulleiter sind auch Lehrkrifte.
Entlastend fiir den Schulleiter diirfte auch die Erkenntnis sein, dass die vielen und héufig wi-
derspriichlichen Erwartungen unmoglich alle erfiillt werden konnen. Nicht nur die Rollenex-
pansion und —ambiguitét, sondern auch der Rollenkonflikt ist strukturell vorprogrammiert.
Gerade aber in den Rollen-Dilemmata liegt fiir ihn auch die Moglichkeit, seine Fiihrungsrolle
auf eigene Weise zu interpretieren und zu gestalten, nach dem Motto: Da ich es sowieso nicht
Jjedem recht machen kann, mache ich es so, wie ich es fiir richtig halte.

8.1.2 Der Funktionalistische Ansatz

Die zweite Rollentheorie hat ihren Namen daher, dass sie die Existenz eines sozialen Phino-
mens (also zum Beispiel ,,Schulleitung®) durch die Funktionen erklart, die es fiir ein iiberge-
ordnetes System (,,Schule®) hat. Dabei ist es ,,weitgehend egal, wer eine bestimmte Funktion
wahrnimmt, Hauptsache ist, dass sie erfiillt wird” (ebd., 327). Aus funktionalistischer Sicht
gibt es ,.keine speziellen Fiihrungs-Rollen mehr, sondern nur noch Systemerfordernisse, die
von verschiedenen Instanzen befriedigt werden kénnen® (a.a.0.). Ohne néher auf die Frage
einzugehen, was genau die Systemerfordernisse in der Schule wéren, soll eine zentrale An-
nahme dieser Auffassung, ndmlich dass auf Fiithrungskrifte (Schulleiter) grundsitzlich ver-
zichtet werden kann, an dieser Stelle diskutiert werden. Da die Rolle ,,Schulleiter* nicht an
einer Position (Schulleitung), sondern an Funktionen (Lehrerkonferenzen leiten, Personalge-
sprache fiihren, Stundenpléne erstellen usw.) gekniipft ist, konnen auch andere (Lehrer) par-
tiell in die Fithrungsrolle schliipfen. Damit wéren fir den Schulleiter Chancen und Risiken
verbunden. Zunéchst zu den Chancen.

Kein Schulleiter — und sei er noch so vielseitig begabt — kann alleine alle ,,bestandssichernden
System-Funktionen* (a.a.0.) wahrnehmen. Fiir das System Schule wére es auch viel zu ris-
kant, sich auf eine SteuerungsgréBe — zumal eine personale — zu verlassen. Fiir die Sicherung
des Gesamtsystems ist es vielmehr zweckméiBig, zentrale Fiihrungsfunktionen mehrfach abzu-
sichern. Das geschieht zum einen {iber eine strukturelle Steuerung, also beispielsweise iiber
Verfahren (Einstellungs~, Kiindigungs~, Schiileraufnahme-), Regeln (Schulordnung), Institu-
tionen (Lehrerkonferenz, Lehrerrat, Schiilermitverantwortung, Elternbeirat), Werte (Schul-
leitbild) und dergleichen. Dartiber hinaus konnen bestimmte Fiihrungsfunktionen von anderen
Personen ausgelibt bzw. auf mehrere Schultern verteilt werden. Daraus entstiinde in der Praxis
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ein Schulleiterteam bzw. eine so genannte ,,kollegiale Schulleitung™ — vorausgesetzt die Be-
troffenen wéren bereit, Zeit und andere Ressourcen in die Entwicklung eines solchen Teams
zu investieren. Fiir eine Institution, die sowohl bei ihren Mitarbeitern (Pddagogen) als auch
Klienten (Schiilern) Teamarbeit bzw. Teamfahigkeit fordern will bzw. fordert, wire ein Lei-
tungsfeam an der Spitze nicht nur systemkonform, sondern vor allem auch ein motivierendes
Vorbild.

Das Delegieren von Fiihrungsfunktionen an Mitglieder des Kollegiums bringt aber noch wei-
tere Vorteile. Uniibersehbar ist, dass dabei die personellen Potentiale der Mitarbeiter (das
Humankapital) besser genutzt werden. Aullerdem senkt sich die Schwelle zwischen Fiihren-
den und Geflihrten, so dass eine groBere Akzeptanz der Schulleiterentscheidungen erwartet
werden darf. Uberhaupt ist davon auszugehen, dass sich in diesen Entscheidungen ein groBe-
res und wirklichkeitsndheres Spektrum an Belangen und Bedenken abbildet, weil an ihrem
Zustandekommen mehrere Personen mit ihrer je eigenen Perspektive beteiligt waren. Das
diirfte sich wiederum positiv auf die Umsetzung dieser Entscheidungen auswirken. Zudem ist
mit einem Zuwachs an Engagement und Commitment bei jenen Lehrern zu rechnen, denen
Fiihrungsfunktionen wahrzunehmen immerhin zugetraut wurde. Es handelt sich um die posi-
tiven Effekte von Empowerment (PETZOLD, 1998, 346), die regelméfig beobachtet werden
konnen. Aus der Sicht des Lehrerkollegiums ist die kollegiale Schulleitung {iberdies eine
willkommene Moglichkeit den ansonsten vielleicht zu méchtigen oder willkiirlich waltenden
Schulleiter in Schach zu halten

Die Bildung eines solchen ,, Fiihrungsplurals “ (NEUBERGER, ebd., 331) ist fiir den Schulleiter
aber auch mit Risiken bzw. Nachteilen verbunden. Wenn ein Schulleiter Fithrungsfunktionen
an eine Reihe von Kollegen delegiert, so bedeutet das fiir ihn zundchst einmal einen deutli-
chen Machtverlust. Sein Einfluss auf das Gesamtsystem Schule und alle ihre Subsysteme ver-
ringert sich. Auch wenn er formal der ,,Schulleiter* bleibt, so ist seine Stimme nunmehr nur
eine unter vielen. Ja, gerade die Spaltung der Schulleitung in einen formalen und viele infor-
mellen Schulleiter, kann sich fiir ihn duBerst nachteilig auswirken. Im ungiinstigen Fall konnte
das ndmlich dazu fiihren, dass er die Verantwortung trigt fiir Entscheidungen, iiber deren Zu-
standekommen er keine Kontrolle hat. Wiahrend seine informellen Kollegen einen groBtmog-
lichen Einfluss mit kleinstmoglichem Risiko ausiiben, muss er unliebsame Entscheidungen
bei der Schulaufsichtsbehorde, im Elternbeirat oder in der lokalen Presse rechtfertigen. Das
Fithrungsplural kann de facto sogar zu einem Fiihrungsdual “ (a.a.0.) geraten, wobei der for-
male Schulleiter die Rolle des ,,Aufgabenspezialisten®, die Gruppe seiner Leitungskollegen
die des ,,Sozialspezialisten* (ebd., 330) ibernimmt. Wéhrend ersterer dafiir sorgt, dass die
anstehenden Aufgaben erledigt werden und ,,der Laden lduft”, nimmt sich letztere der sozia-
len Bediirfnisse im Lehrerkollegium an und schaut, dass es den Kollegen gut geht. Wahrend
der Schulleiter also Leistung einfordert, ernsthaft Zielerreichung anstrebt und dafiir besten-
falls respektiert wird, machen seine Leitungskollegen sich mit Kontaktpflege, aufheiterndem
Witz und riicksichtvollen Vorschldgen im Kollegium beliebt. Beim pflichtbewussten Schullei-
ter fihrt dieser als ungerecht gefiihlte Aufspaltung nicht selten zu Verbitterung und Resigna-
tion.

Auch aus dem funktionalistischen Rollenkonzept kann der Schulleiter wichtige Erkenntnisse
gewinnen. Es fithrt ihm vor Augen, dass es bei der Sicherung des Systems Schule viel weni-
ger auf ihn als Schulleiter ankommt, als er auf Grund seiner Arbeitsbelastung vielleicht ge-
neigt war anzunehmen. Der Funktionalismus behauptet, dass ein soziales System (Schule)
stets und zuallererst seinen Bestand zu sichern sucht. Wenn daher ein Schulleiter nicht leitet,
werden andere die notwendigen Fiihrungsfunktionen {ibernehmen — auch ohne Mandat. Die
Starkung informeller Leiter bei gleichzeitiger Schwéchung des formalen Leiters ist tatsédchlich
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ein hdufig zu beobachtendes Phianomen insbesondere in sozialen Einrichtungen und fiihrt re-
gelmdBig zu Machtkdmpfen sowie der Bildung von Biindnissen und Kungelrunden. Fiir den
Schulleiter wire es deshalb ratsam daraus den Schluss zu ziehen, entweder zu leiten oder offi-
ziell von seinem Amt zuriick zu treten. Letzteres — ,,die Brocken hinzuwerfen® — muss fiir die
Schule kein Ungliick sein. Im Gegenteil! Das iibergeordnete System wird fiir Ersatz oder
Kompensation sorgen. Aber auch wenn eine derartig dramatische Entscheidung kein Thema
ist, entlastet das funktionalistische Rollenkonzept den Schulleiter doch mit der Erkenntnis,
dass er unmdglich alle Fiihrungsfunktionen wahrnehmen kann und es daher kein Zeichen von
Schwiche, Insuffizienz oder gar Inkompetenz ist, andere mit ins Fithrungsboot zu holen.

8.1.3 Der Symbolisch-interaktionistische Ansatz

Das dritte Konzept versteht Rolle als individuelle Deutung von und Reaktion auf Erwartungen
und Anforderungen in der Auseinandersetzung des Rollenspielers mit seiner Umwelt, wobei
diese Deutungen und Reaktionen ihrerseits die Erwartungen und Anforderungen der Umge-
bung beeinflussen. Das Modell des symbolischen Interaktionismus — von G. H. MEAD bis zu
den Entwicklungen E. GOFFMANs — eroffnet eine aktive Mitwirkung des ,,Empfingers* an der
Formulierung und am Inhalt der Rollenerwartungen. ,,Die Rolle ist auch (!) eine Eigen-
Leistung und nicht nur eine Fremdzuschreibung oder -zumutung® (ebd., 332). Zudem unter-
scheidet der Rollentrdger bei sich selbst zwischen ,,Rolle und ,,Ich* bzw. Identitit. ,,Das Ich
kann sich reflexiv auf seine Rolle(n) beziehen, Rolle und Identitdt konnen sich voneinander
abkoppeln oder in Konflikt miteinander geraten* (a.a.0.). Die Bezeichnung symbolisch weist
darauf hin, dass bei dieser ,,Eigen-Leistung* das symbolisierende Medium Sprache von zent-
raler Bedeutung ist. Fiir die Vertreter dieser Rollentheorie werden die Rollenerwartungen
nicht einer unbeteiligten Person aufgeprédgt, sondern als sprachliche Information, die den
Empféinger zur Stellungnahme und Verarbeitung veranlasst, tibermittelt. Der integrative Rol-
lenansatz nimmt hier noch eine wichtige Ergénzung vor: die Verkorperung der Rolle, die ,,in
Fleisch und Blut* iibergehen kann. Damit erfolgt nicht nur ein kognitives role taking, sondern
das Individuum mit seiner Identitit und ganz eigenen Biographie gewinnt Spielrdume fiir ein
leibhaftiges role making bzw. role creating (PETZOLD, MATHIAS 1983), wobei Neurobiologie
durch die Forschungen zu den Spiegelneuronen (RIZZOLATTI et al. 1996, 2000) die Prozesse
dieser Rolleniibernahmen durch imitative Lernprozesse aufgekldrt hat. Das verbal und non-
verbal interagierende Subjekt (PETZOLD 2004), das Rollen auf- und tibernehmende Leibsub-
jekt wird zum ,,informed body* ,,Nicht Ordnung und Konformitit [wie beim strukturalisti-
schen Ansatz] oder Beitrdge zum Funktionieren [gemil3 dem funktionalistischen Ansatz] sind
die entscheidenden Charakteristika, sondern die Moglichkeit Identitdt zu gestalten, Entwick-
lungen offen zu halten, Unbestimmtheiten zu balancieren, Regeln zu vereinbaren usw.* (ebd.,
334). Hier ergénzen wir: leibhaftig gestalten (PETZOLD 2002j).

Fiir die supervisorische Arbeit mit Schulleitern ist das symbolisch-interaktionistische Rollen-
konzept besonders fruchtbar, weil es grundsétzlich Spielrdume ldsst, die es in der Beratungs-
arbeit auszuloten und nutzbar zu machen gilt. Der Schulleiter wird nicht auf den Inhaber einer
Position oder den Triger von Funktionen reduziert, sondern erhilt als Person die Moglichkeit
seine Rollen auf eigene Weise zu gestalten bzw. mitzugestalten. Allerdings sind hier auch die
institutionellen Grenzen — etwa des Beamtenstatus, des Dienstrechtes etc. —zu sehen, Status
und Hierarchie, deren Freiheitsgrade ausgeschopft wenden miissen, die aber auch Constraints
bieten, Konflikte aufkommen lassen, fiir die dann Supervision Hilfen bieten kann. Rollenges-
taltungen, oder besser, das Gestalten von Rollenkonfigurationen, denn Rollen sind immer
konfigurativ zu sehen, lassen sich aus symbolisch-interaktionistischer Sicht als Vereinbarun-
gen begreifen — hier zwischen dem Schulleiter und all jenen, mit denen er beruflich inter-
agiert: Lehrern, Schiilern, Eltern, der Sekretdrin, dem Hausmeister, Schulleiterkollegen, dem
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Schulrat usw. Je nachdem wie formal-distanziert oder informell-locker seine Beziechung zum
jeweiligen Interaktionspartner ist, gestaltet sich auch seine Rolle anders. Dabei gilt grundsétz-
lich: Je informeller die Beziehung, umso grofer die Spielrdume fiir role making. Nochmals:
die Grenzen liegen in den institutionellen Vorgaben (z. B. durch Gesetze, Verordnungen, Er-
lasse), was bei ,.totalen Institutionen* besonders hat zum Tragen kommt und eben auch in der
Schule mit ihren institutionellen Seiten.

Das symbolisch-interaktionistische Rollenkonzept bedarf hier der institutionstheoretischen
Ergénzung durch Beiziehen struktureller Perspektiven, weil es tiberwiegend fiir die informel-
len Rédume Erkldrungsrelevanz hat. So siecht man mit dieser Optik den Schulleiter nicht nur als
eine Fithrungskraft, die einer undifferenzierten Gesamtheit, beispielsweise dem Lehrkorper (1)
als Ganzem gegeniibersteht. Tatsdchlich kommt es regelméBig vor, dass sich im Kollegium
eine ,, in-group “ und eine ,, out-group “ (GRAEN zit. bei NEUBERGER, ebd., 335) herausbildet:
Zur privilegierten Innengruppe gehoren die Kollegen, mit denen der Schulleiter keine Prob-
leme hat, weil sie gute Arbeit leisten, ihn loyal unterstiitzen — auch dann, wenn es in der Leh-
rerkonferenz mal brenzlig wird — und ihm sympathisch sind. Jene Kollegen aber, mit denen er
immer wieder Schwierigkeiten hat, die haufig fehlen, Beschliisse der Lehrerkonferenz unter-
wandern, die bei Innovationen bremsen und noérgeln und regelmiBig Anlass fiir Elternbe-
schwerden sind, bilden die Randgruppe. Ihr gegeniiber wird sich der Schulleiter eher vorge-
setztenbetont, das heifit formal und distanziert verhalten (miissen). Es bleibt ihm wenig Spiel-
raum, denn hier wird role taking gefordert, bzw. er muss von seinem ,,Status®, aus seiner be-
amtenrechtlich fixierten Position handelt. Im Unterschied dazu ldsst seine Beziehung zu den
Kollegen der in-group viel Raum um auszuhandeln, wie man miteinander umgehen will. Hier
priagen Respekt, Vertrauen und ein hohes Maf an gegenseitigem Einfluss die Interaktionen.

Indem der Schulleiter auf die Besonderheiten der einzelnen Lehrerkollegen eingeht und dabei
auch seine eigenen Wiinsche und Angste, Erwartungen und Ziele beriicksichtigt, geriit er
zwangsldufig in ein Dilemma, da er als Fithrungskraft nicht nur auf den einzelnen Mitarbeiter
eingehen, sondern ebenso alle Mitarbeiter gleich behandeln soll. Die Gleichbehandlung aller
gebietet ihm, niemanden zu bevorzugen und keinem Vorrechte einzurdumen. Gleichzeitig
erfordert seine Aufgabe als Personalentwickler von ihm, dass er personliche Beziehungen
aufbaut und die Besonderheiten des Einzelnen beriicksichtigt. Tatséchlich begegnen ihm sol-
che Dilemmata an vielen Stellen in seiner tdglichen Arbeit. NEUBERGER erortert nicht weniger
als 13 grundsitzliche Widerspriiche, mit denen Fiihrungskréfte zu tun haben und er vertritt
sogar die Auffassung, ,,dass Vorgesetzte notwendig in Widerspriichen leben miissen (ebd.,
341). Mehr noch: ,,Gerade weil es die Widerspriiche, Vertracktheiten und Sackgassen [etwa
im Schulbetrieb] gibt, besteht ein Bedarf fiir jenes unkonventionelle, unberechenbare und kre-
ative Handeln, das ,Fithrung’ genannt wird* (ebd., 371). Die Bewiltigung dieser Herausforde-
rungen bildet bzw. stirkt die Personlichkeit des Schulleiters. Darauf wird unten im Zusam-
menhang mit dem Thema ,,Identitit* ndher eingegangen.

Aus seiner Auseinandersetzung mit dem symbolisch-interaktionistischen Rollenkonzept kann
der Schulleiter durchaus niitzliche Erkenntnisse ziechen. Erwéhnt wurden bereits die Spielrdu-
me, die dieser Ansatz ihm in seiner Fithrungsrolle bietet. Natiirlich werden auch hier Erwar-
tungen an ihn gerichtet, aber er kann sie so oder so interpretieren. Natiirlich muss er Fiih-
rungsfunktionen wahrnehmen, aber er kann das so oder so tun. Da seine Rolle als Schulleiter
vor allem in der Interaktion mit den Lehrkréften ausgehandelt wird und dabei die Sprache das
entscheidende Medium ist, lohnt es sich fiir ihn genau zuzuhdren und sich immer wieder zu
vergewissern, ob das, was bei ihm als ,,Empfinger ankommt, dem entspricht, was der ,,Sen-
der* intendiert. Hat er sich die Theorie ein wenig zu eigen gemacht, diirfte es ihn dabei kaum
noch {iberraschen, dass eine Mitteilung hdufig nicht nur vom Sender anders als vom Empfan-
ger verstanden wird, sondern dass auch derselbe Sender seine eigenen Worte mal so mal so
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interpretiert. Das Kennenlernen solcher konstruktivistischen Positionen ist im {ibrigen eine
gute Voraussetzung fiir die Erweiterung seiner Moderationsfiahigkeit.

Die symbolisch-interaktionistische Rollentheorie lehrt ihn, dass Dilemmata und Paradoxa der
Fiihrungssituation geradezu inhérent sind. Das diirfte es ihm erleichtern gelassener zu werden
und sich darauf zu konzentrieren, von Fall zu Fall so auf widerspriichliche Anforderungen zu
reagieren, wie er es der Situation fiir angemessen hilt.'” Es ist iiberhaupt zu erwarten, dass der
Schulleiter durch die Beschiftigung mit den Grundannahmen dieses Rollenkonzepts an Ge-
lassenheit gewinnt, so zum Beispiel in Bezug auf seinen jeweils unterschiedlichen Umgang
mit den einzelnen Lehrkréften. Er wird sich von der Theorie bestitigt fithlen, dass es nachge-
rade unmoglich ist mit jedem einzelnen Kollegen dhnlich formal oder freundschaftlich zu
interagieren. Und es mag sein, dass er genau dies Jahre lang versucht hat, weil es seiner Vor-
stellung vom ,,gerechten Vorgesetzten* entsprach. Dass er als Schulleiter manchen néher steht
als andere, ist nun aber keine ldssliche Siinde, sondern eine schier unvermeidliche Folge der
Tatsache, dass Menschen nun einmal unterschiedliche Interessen und Bediirfnisse zu unter-
schiedlichen Zeiten in Bezug auf unterschiedliche Interaktionspartner haben. Dadurch dass
ihm das Konzept gleichzeitig nahe legt, bei sich selbst zwischen ,,Rolle* und ,,Ich* zu unter-
scheiden, hilft es ihm ,,Rollendistanz* (GOFFMAN) zu gewinnen. Er kann leichter erkennen
und akzeptieren, dass die Ausgestaltung seiner Rollen durch die jeweilige Situation und das
jeweilige Gegeniiber mit bedingt ist. Wenn er als Schulleiter der Lehrkraft A distanziert und
formal begegnet, der Lehrkraft B locker und informell, der Lehrkraft C ernst und kritisch und
der Lehrkraft D aber jovial und humorvoll, so hélt die symbolisch-interaktionistische Rollen-
theorie dafiir nicht nur eine Erkldrung bereit — sie legitimiert dariiber hinaus eine solche Un-
gleichbehandlung expressis verbis.

Das Rollenthema konnte hier nur sehr global dargestellt werden und bedarf gerade fiir Super-
visoren einer besonderen Vertiefung etwa in Unterscheidungen wie Rolle, Status, Position,
Rollenfunktion. Das symbolisch-interaktionistische Konzept hat wegen seiner Flexibilitéts-
rdume, die es ermdglicht, die herausgestellten niitzlichen Reflexionsperspektiven zu bieten,
allerdings trigt es dem Faktum zu wenig Rechnung, das die Schule immer noch eine Instituti-
on mit relativ festen dienstrechtlichen Strukturen ist. Die Fragen von Hierarchie, Status, Ver-
antwortung bediirfen noch weiter greifender rollen- und institutionstheoretischer Modelle, die
beigezogen werden miissen. AuBerdem sind doch bedenkenswerte personlichkeitstheoretische
Fragen offen, was etwa den bei GOFFMAN ungeklérten Ich-Begriff, das Verhéltnis von Selbst
und Identitdt anbelangt. In der Linie von MEAD und tiber ihn hinausgehend miissen fiir super-
visorische Arbeit hinlédnglich konsistente personlichkeitstheoretische Position entwickelt wer-
den, die den klassischen Rollentheorien abgehen und auch in NEUBERGERs Rezeption des
Rollenkonzeptes fehlen. Aus diesem Grunde wurden im Integrativen Ansatz Modelle zu einer
LIntegrativen Rollentheorie® erarbeitet und in die Praxis der Supervision und Beratung umge-
setzt, die diese Schwichen zu kompensieren trachten (PETZOLD, MATHIAS 1983, HEURING,
PETZOLD 2004).

8.1.4 Die neun Dimensionen der Identitidtsarbeit

Die zunéchst bloB theoretische Unterscheidung zwischen ,,Rolle* und ,,Ich®, in der Folge von
GOFFMAN bedarf einer personlichkeitstheoretischen Kldrung. Rolle als soziale Attribution
kann dem Bereich der Identitdt geordnet werden (PETZOLD 2001p), als leibhaftig verkorperte
gehort sich aber auch dem Selbst (als Leibselbst verstanden, vgl. ders. 2003a) zu. Das ,,Ich*
das als Begriff fiir die wachbewussten mentalen Prozesse steht, also durch reflexive Exzentri-

" NEUBERGER (ebd., 359ff.) gibt eine ganze Reihe von zum Teil recht originellen Strategien zum Umgang mit
Dilemmata und Paradoxa.
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zitdt gekennzeichnet ist, vermag auf die Rolle (als gesellschaftlich bestimmtes Erwartungs-
muster) zu schauen, auf die Kontexte der Rolleninteraktion und die Bedingungen der Verkor-
perung — Freirdume und Zwiénge. Eine solche Metaperspektive ermoglicht dem Schulleiter,
iiber sein eigenes Rollenverhalten zu reflektieren. Dabei stabilisiert er seine Identitdt, denn es
ist das ,,Ich* (als Funktion des ,,souverdnen Subjekts®, so die anthropologische Perspektive,
des einmaligen, unverwechselbare ,,Selbst®, so die personlichkeitstheoretische Perspektive,
vgl. PETZOLD 2003a), das iiber das Rollenverhalten nachdenkt, die Rollenvorgaben priift,
kognitiv einschitzt (appraisal) und emotional bewertet (valuation) das Rollenverstidndnis dn-
dert bzw. vertieft'® und damit Identititsprozesse in Gang setzt. Traditionell versteht sich Su-
pervision als eine Beratungsform, die genau an dieser Stelle Unterstiitzung leistet. Der Super-
visor oder Coach hilft dem Schulleiter seine Handlung und die ihr zugrunde liegende Interak-
tion aber auch die von ihm verwendeten Deutungsmuster zu rekonstruieren. Haufig wird als-
bald klar, dass sich jene Worte der Englisch-Lehrerin, jenen Blick der Elternbeiratsvorsitzen-
de, jenes Zogern der Sekretdrin jeweils auch ganz anders deuten lassen. Die Ereignisse kon-
nen darauthin neu ,,gerahmt* (reframed) werden und schon erdffnen sich dem Schulleiter
neue Handlungsmoglichkeiten. Sein Rollenrepertoire erweitert sich und damit auch seine
kommunikative Kompetenz und Performanz (Petzold, Engemann, Zachert 2003). Dabei wird
sein Ich mehr und mehr zum Drehbuchkoautor und Regisseur seiner eigenen Fiithrungsrollen.

Insofern als ein Schulleiter blof3 die Rolle ,,Schulleiter spielt, Erwartungen erfiillt, Funktio-
nen wahrnimmt, ist er der Darsteller stereotypischer Verhaltensmuster. Sein Auftreten ist da-
bei umfassend determiniert und im gewissen Sinne vorhersagbar, programmiert. Die Identi-
tatstheorie und -forschung (PETZOLD 2001p) beschéftigt sich mit der Frage, wie ein Mensch
angesichts der Zwinge der Rollenschemata so etwas wie Individualitidt bzw. Identitét tiber-
haupt entwickeln kann. Unser Schulleiter gerdt mit seiner sozial exponierten Rolle in eine
paradoxe Situation. Einerseits wird er die an ihn gerichteten Erwartungen bedienen miissen
um als ,,richtiger* aber eben auch stereotyper Schulleiter erkannt und anerkannt zu werden.
Andererseits muss er im Schulleitungsteam oder Kollegium aber auch herausragen, als etwas
Besonderes auffallen, um nicht als ein blasser und farbloser Amtsinhaber dazustehen. Weit-
gehend unberiihrt davon bleibt im Ubrigen seine Selbstwahrnehmung, denn so oder so erlebt
er sich ,,nach innen* in seiner Einmaligkeit.

An dieser Stelle wird klar, dass wir es hier mit einem Identititsbegriff zu tun haben, der sich
vorwiegend auf jene Teile der Personlichkeit konzentriert, die sich im Spannungsfeld zwi-
schen verschiedenen Rollenerwartungen konstituieren. Mit den Worten VAN Wi-
NENs/PETZOLDs: Es geht um die Integration widerspriichlicher Identifizierungen (2003, 22),
von Rollenzuweisungen aus der Umwelt. Wie der letzte Satz des obigen Absatzes belegt, ldsst
NEUBERGER dagegen die Identifikationen, d.h. die aus Spiegelwahrnehmungen und proprio-
zeptiven Informationen destillierten Selbstattributionen, bewusst aulen vor. Aus Sicht einer
Integrativen Supervision diirfte aber gerade diese Seite der Identitdt nicht tibersehen bzw. ii-
bergangen werden, um zu vermeiden, dass Supervisanden sich letztlich nur noch tiber ihre
Arbeit bzw. iiber die unterschiedliche Erwartungen, die ihr Beruf an sie stellt, definieren. Ein
umfassender Identitidtsbegriff miisste auller Arbeit und Leistung auch Bereiche wie Leiblich-
keit, soziales Netzwerk, materielle Sicherheiten sowie Werte (ebd., 24) enthalten.

Wenn ein Schulleiter in seiner herausgehobenen Position als Personlichkeit in Erscheinung
treten und dem Amt seinen Stempel aufdriicken will, muss er sich von anderen Mitgliedern
der Organisation unterscheiden und auf seine Unverwechselbarkeit aufmerksam machen. In-

'8 Uber den Zusammenhang von Identitit, Rolle und Personlichkeit gibt insbesondere die Identititspsychologie
Karl HAUBERs Aufschluss sowie die identidts- und rollentheoretischen Ausfithrungen von PETZOLD 2001P UND
HEURING, PETZOLD 2004. Siehe auch VAN WIINEN/PETZOLD (2003, 6)
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dem er das tut, treibt er ,,Identitdtspolitik™ (ebd., 372ff.). NEUBERGER unterscheidet neun Di-
mensionen (hier: a — 1) der zu leistenden ,,Identitdtsarbeit” (a.a.0.), die hier fiir den Schulleiter
konkretisiert wurden.

a) Kontrast In seinem Bemiihen den Kontakt zur Basis nicht zu verlieren und ganz geméil
dem populédren Leitbild eines primus inter pares konnte der Schulleiter versucht sein, alles,
was ihn von seinen Lehrerkollegen unterscheidet, klein zu reden. So aber tritt er kaum als
Schulleiter in Erscheinung. Ratsam wiére es fiir ihn, selbstbewusst seine Besonderheiten zu
zeigen und sich als unverwechselbare Individualitit darzustellen. Sein Anderssein im Ver-
gleich zu den tibrigen Lehrkriften konnte er beispielsweise in der Lehrerkonferenz bemerkbar
machen, indem er anders als seine Kollegen

= stets das Ganze im Auge behiilt,

= eine Vision fiir die Entwicklung der Schule entwickelt und vermittelt,
= in Diskussionen moderiert statt partizipiert oder

= Streitthemen aus iiberparteilicher Perspektive betrachtet

b) Kontinuitit Wie jede Fithrungskraft sollte sich auch ein Schulleiter fiir seine Mitarbeiter
durch Verlidsslichkeit auszeichnen: Was er heute sagt, sollte auch morgen noch Giiltigkeit
haben. Gerade in einer Institution aber, iiber die von vielen Seiten zu horen ist, sie miisse sich
andern, ist es genau so wichtig, dass der Fithrende sich ebenfalls @ndert. Schlielich miissen
im Kollegium nicht selten Angst vor Erneuerungen oder sogar innovationsfeindliche Starrheit
tiberwunden werden und da sollte doch der Vorgesetzte mit gutem Beispiel vorangehen.
Zweckmifig im Sinne der Identitdtsarbeit wire es deshalb fiir ihn, sich in der Schule als eine
Person darzustellen, die sich kontinuierlich weiter entwickelt, wobei dieser Entwicklungspro-
zess allerdings eine gewisse Stringenz und innere Logik aufweist: ,,Ich &ndere mich, bleibe
derweil jedoch mir selbst treu — ihr konnt euch auch in Zukunft auf mich verlassen.*

¢) Konsistenz Kein Mensch ist ein Monolith, jeder setzt sich aus einer mehr oder weniger
groBBen Anzahl an Personlichkeitsanteilen zusammen. Fiir ein Schulleiter ist es sogar wichtig,
eine facettenreiche Personlichkeit zu sein, weil er so am besten dazu in der Lage ist, verstind-
nisvoll auf die unterschiedlichen Anliegen der Lehrer, Eltern oder Schiiler einzugehen. Seiner
Identitatsarbeit kdme es zugute, wenn er sich als eine differenzierte Personlichkeit darstellt,
deren verschiedene Personlichkeitsanteile gleichwohl ein stimmiges Ganzes bilden. Je nach
Situation und Gegeniiber kann er als niichterner Sachverwalter, solidarischer Kollege, ein-
fiihlsamer Familienvater, innovationsfreudiger Padagoge, machtbewusster Entscheidungstri-
ger, ,,unverbesserlicher Idealist, weisungsbefugter Vorgesetzter usw. in Erscheinung treten.
Was alle diese Teile zu einem konsistenten Ganzen zusammenhélt, konnte so etwas wie eine
diskursfreundliche Vernunft sein: Grundsétzlich ist der Schulleiter stets zum Gesprich bereit
und offen fiir Argumente.

d) Konsens Es ist eine Binsenweisheit, dass wir uns selbst anders wahrnehmen als die Men-
schen in unserer Umgebung das tun. Ebenso vertraut ist die Tatsache, dass dasselbe ,,Objekt*
(Fuhrungskraft) von verschiedenen Menschen (Mitarbeitern) verschieden wahrgenommen
wird. Weil es sich so verhdlt, sind Riickmeldungen (z.B. ein 360°-Feedback) gerade fiir Fiih-
rungskréfte so wichtig. Ein Schulleiter sollte regelmiBig, zum Beispiel einmal im Jahr, um
Riickmeldungen aus dem Kollegium bitten und diese auch ernst nehmen. Zu erwarten ist da-
bei freilich eine nicht-konsensuelle Beurteilung durch seine Lehrerkollegen. Nicht selten
schitzen die einen an ihrem Vorgesetzten gerade das, was die anderen als Manko oder
Schwiche zuriickweisen. Dem Adressaten zeigt dies, dass er unmoglich alle Rollenvorgaben
erfiillen kann. Ein solches Ergebnis unterstiitzt den Schulleiter in seinem Bemiithen um Rol-
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lendistanz. In der Feedback-Evaluation kann er zudem wichtige Identitétsarbeit leisten. Dort
soll er sich als eine Person zu zeigen, die mehr und noch anderes ist als alles, was das in der
Riickmeldung gezeichnete Bild vermuten ldsst.

e) Ko-Relation Manche Schulleiter sind offenbar der Ansicht, dass sie nur dann ein gerechter
Vorgesetzter sein konnen, wenn sie mit allen Lehrerkollegen einen dhnlich distanzierten Um-
gang pflegen. Andere (vergl. a) befiirchten den Kontakt zur Basis zu verlieren und geben sich
gern betont ,,volksnah®. Hier kommt es auf das sowoh! als auch an. Der Schulleiter soll sich
einerseits als eine Person darstellen, die zur Schulleitung gehort und entsprechende Privile-
gien genief3t, sich aber andererseits auch intensiv um eine Vernetzung mit Lehrern und Leh-
rergruppen sowie nicht-padagogischem Personal bemiihen. Letzteres fiihrt dazu, dass er stark
im Gesamtsystem integriert und nicht einem ,,Lager* zuzuordnen ist. So wird er als eine In-
tegrationsfigur wahrgenommen, wichtig, einflussreich, ein eigener Kopf: ,,einer von uns* und
,,einer von denen®.

f) Control Der Schulbetrieb ist grundsitzlich vielfach determiniert. Es gibt Weisungen vom
Kultusministerium, enge Budgetvorgaben, amtliche Lehrpldne, Lehrermangel, Schulordnun-
gen und vieles mehr. Angesichts dieser Lage mag ein Schulleiter sich gelegentlich als bloBes
Ausfiihrungsorgan oder als ,,Mangelverwalter* erleben. Aber ein Ausfiithrender ist kein Fiih-
render. Will er dem amt seinen Stempel aufdriicken, empfiehlt sich eine andere Strategie. Die
Kontrollpsychologie (ROTTER zit. bei NEUBERGER, ebd. 382) hat gezeigt, dass Menschen mit
einer internalen Kontrolliiberzeugung (locus of control) in ihrer Arbeit hdufig mehr Erfolg
haben als solche mit einer externalen Kontrolliiberzeugung. Dementsprechend soll der Schul-
leiter sich als eine Person darstellen, die davon iiberzeugt ist, dass sie etwas bewirken kann —
auch wenn sie die erwihnte Determiniertheit des Schulbetriebs nicht ausblendet: ,,Ich kann —
nichtsdestotrotz — etwas bewegen; ich bin wichtig!“

g) Commitment Vor allem an kleineren Schulen steht die DeputatserméBigung fiir Schulleiter
in keinem verniinftigen Verhéltnis zum Ausmaf der von ihnen zu bewiéltigenden Fiithrungsar-
beit. Dasselbe gilt — vor allem an Volksschulen — fiir die fiir Schulleiter vorgesehene Besol-
dungsstufe. Wer in diesem Amt gute Arbeit leisten will, muss daher {iberdurchschnittlich viel
Engagement und Commitment mitbringen. Allerdings gebietet die Professionalitét aber eben-
so, dass sich der Schulleiter nicht von seiner Arbeit auffressen lidsst. Das ist auch als Beitrag
zur Burnout-Prophylaxe durchaus ratsam. Schulleiter, die sich stark mit ihrem Amt identifi-
zieren, lernen aus der Identitdtsforschung, dass sie unter Umstéinden nur sehr wenig in die
Entwicklung ihrer Besonderheit (=Identitét) investiert und stattdessen lediglich die Erwartun-
gen anderer erfiillt haben. Im Sinne einer Identitétspolitik sollte der Schulleiter klar die Gren-
zen seines Engagements aufzeigen: ,,Ich gebe vieles, aber ich betreibe keinen Ausverkauf! Es
gibt fiir mich auch noch ein Leben jenseits der Schule.*

h) Kodierung Es geniigt nicht, dass jemand in einer hervorgehobenen Position eine unver-
wechselbare Personlichkeit ist. Der Betreffende muss dies auch vermitteln und damit die Ge-
fahr abwenden, ein no name zu sein. Was er sagt und tut, sollte seine Substanz zum Ausdruck
bringen. Dabei sollte er sich hiiten, eine Show abzuziehen und blo eine Fassade hochzuhal-
ten, denn das lédsst schnell den Eindruck entstehen, hier muss Schein fehlendes Sein ersetzen.
Ratsam ist es deshalb nicht zu viel Wert auf Statussymbole und Funktionsbezeichnungen zu
legen. Gefragt ist Authentizitit, die ruhige Gewissheit eigener Kompetenz, die nétigenfalls
zusammen mit einem Supervisor oder Coach erarbeitet werden kann.

i) (Selbst-)Kognition Die bereits erwihnten strukturellen Schwéchen des Schulleiteramts fiih-
ren hdufig zu einer gewissen Verunsicherung bei ihren Inhabern. Wie viel diirfen, wie viel
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miissen sie leiten? Wann ist es ratsam von ihrer Weisungsbefugnis Gebrauch zu machen und
wo miissen sie befiirchten damit blof3 ihre Kollegen gegen sich aufzubringen oder sie gar in
die innere Kiindigung zu treiben? Auch die im schulischen Feld unterschwellig stets vorhan-
dene Angst vor Abwertung — gepaart mit dem Wunsch nach ausdriicklicher Wertschédtzung —
tragt nicht gerade zu mehr Sicherheit bei. Als Reaktion darauf kommt es gelegentlich zu
Selbstverklarung und -tiberschédtzung oder — wahrscheinlich hédufiger — zersetzendem Selbst-
zweifel und -unterschidtzung. Hier ist eine gewisse Souverdnitit vonnoten, die ebenfalls mit
der Unterstiitzung eines Supervisors oder Coach erarbeitet werden kann. Identititsarbeit zielt
in diesem Zusammenhang darauf ab, dass der Schulleiter lernt, sich anderen gegeniiber
durchaus auch einmal selbstkritisch zu zeigen und sich ihren somit provozierten kritischen
Riickmeldungen zu stellen. Souverdn im Sinne einer selbstsicheren Personlichkeit ist eine
solche Performanz insofern, als sie auf eine Person schlie3en lisst, die selbst ihren Wert kennt
und anerkennt.

8.2 Aufgaben wirksamer Fiithrung

Nicht nur Schulleiter, auch Klassenlehrer erfiillen Fiihrungsaufgaben'’. Dass Lehrkrifte
nFuhrer sind, geht schon aus der Berufsbezeichnung Pddagoge hervor, denn das griechische
raioayoyos, heilit wortlich ,,Kinder- oder Knabenfiihrer. Klassenlehrer sind dazu noch in
der besonderen Lage, dass sie eine ganze Gruppe von Schiilern, mithin einen Teil der Schule,
gewissermallen eine ,,Abteilung* leiten. Klassenlehrer sind Klassen/eiter.

Wenn wir nun fiir ihre Weiterbildung Erkenntnisse und Erfahrungswerte aus dem modernen
Management heranziehen, so darf dabei aber nicht auler Acht gelassen werden, dass eine
Schule kein Wirtschaftsunternehmen ist. Schulen sind Institutionen und als solche mit einem
gesellschaftlichen Auftrag versehen und vollig anders in Gesetzen eingebunden als marktwirt-
schaftliche Organisationen. In der Institution Schule geht es nicht um Gewinnsteigerung aber
auch nicht um Existenzsicherung. Es miissen keine Anleger zufrieden gestellt oder Kreditin-
stitute iiberzeugt werden und die Mitarbeiter sind héufig unkiindbar. Hier gibt es keine ,,Kun-
den* im Sinne von geschiftsfahigen, frei tiber ihr Kapital verfiigenden Erwachsenen, sondern
allenfalls gesetzlich zum Schulbesuch gezwungene Kinder und Jugendliche — so dass eine wie
immer geartete Kundenorientierung von Anfang an in die Irre leiten miisste. Diese Klarstel-
lung vorweg soll geniigen um uns davon abzuhalten, die Erkenntnisse und Erfahrungswerte
aus dem Management von Wirtschaftsunternehmen eins zu eins auf die Arbeitswelt des Klas-
senlehrers zu tibertragen.

Dennoch kann eine — freilich kritische — Auseinandersetzung mit diesen Erkenntnissen und
Erfahrungswerten fiir Klassenlehrer durchaus nutzbringend sein. Beispielhaft soll dass hier an
Hand der fiinf grundlegenden Fiihrungsaufgaben demonstriert werden, die Fredmund MALIK
vom renommierten Management Zentrum St. Gallen unterscheidet: 1. Fir Ziele sorgen, 2.
Organisieren, 3. Entscheiden, 4. Kontrollieren und 5. Menschen entwickeln und férdern.

8.2.1 Fiur Ziele sorgen
Auf den ersten Blick mag es etwas verwundern, dass Klassenlehrer fiir Ziele sorgen sollten.

SchlieBlich kénnen die amtlichen Lehrpldne, die fiir ihre Arbeit verbindlich sind, als komplet-
ter Katalog schulischer Ziele gelesen werden. Gemeint ist aber nicht die eher bildungspoliti-

' was nebenbei ein Grund fiir die schwierige Position des Schulleiters sein diirfte: Er muss Fithrenden fiihren.
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sche Aufgabe, Ziele zu erfinden bzw. zu formulieren. Vielmehr geht es darum, dass die Lehr-
kraft dafiir sorgt, dass die Schiiler Ziele haben — nicht irgendwelche Ziele, sondern ihre Ziele.
In der Wirtschaft heiB3t der Grundgedanken des Management by Objectives also des ,,Fiihrens
mit Zielen* (MALIK, 2003, 174): ,,Die Aufgabe, der Job, das Ziel soll den Menschen fiithren —
nicht der Chef* (ebd., 180). In der Schule kennt man einen dhnlich klingenden Grundsatz: Das
Thema, der Stoff soll den Schiiler zum Lernen und Arbeiten motivieren (wortlich: bewegen) —
nicht der Lehrer. Die Pddagogik spricht in diesem Zusammenhang von intrinsisch motivier-
tem Lernen, als erstrebenswert gilt, weil es nachweislich die effektivste Form des Lernens ist.
Allerdings meint jener pddagogische Grundsatz doch etwas ganz anderes als der des Mana-
gement by Objectives, denn wihrend dieser eine deutlich Zielorientierung erkennen lésst, hebt
die Pddagogik fiir das Lernen offenbar den Wert der Prozessorientierung hervor.

Infolgedessen wird in den Schulen die Zielarbeit hdufig vernachléssigt. Zwar steckt der Klas-
senlehrer seinen Schiilern ein Ziel, wenn er den Termin fiir einen Test oder eine Schulaufgabe
bekannt gibt. Aber weder handelt es sich dabei um ein ldngerfristiges, noch um ein personli-
ches Ziel. Diese Verengung des Zielbegriffs auf Priifungstermine fiihrt jedoch im Extremfall
dazu, dass die Schiiler fiir die Zielerreichung in Form einer guten Zisur zwar biiffeln, sie sich
aber mit dem Ziel selbst in keiner Weise identifizieren konnen. Es bleibt letztlich das Ziel des
Lehrers, der seinerseits offenbar weifl, wohin der Weg durch die Institution Schule die Schii-
ler fithren wird bzw. soll.

Jenseits der festen Zielvorgaben der Lehrpliane gibt es aber fiir jeden Schiiler Spielrdume um
eigene Ziele zu definieren. Diese konnen kurz-, mittel- oder langfristig sein. Fiir die néchsten
vier Wochen mag ein Schiiler sich vornehmen, das Zinsrechnen komplett zu erarbeiten oder
im Diktat unter 5 Fehler auf 100 Worter zu gelangen. Sein Ziel fiir die néchsten zwei Monate
konnte sein, drei Referate zu Sachthemen zu halten oder alle Hausaufgaben komplett zu ma-
chen. Bis zum Zwischenzeugnis konnte er beabsichtigen sich in einem bestimmten Fach um
eine Notenstufe zu verbessern. Und sein Ziel fiir das ndchste Schuljahr: die Mittlere Reife.
Die Vorteile personlicher Zielsetzungen liegen auf der Hand. Der Schiiler tibernimmt damit
seinen Teil der Verantwortung fiir seinen Lern- und Entwicklungsprozess. Uberdies ist zu
erwarten, dass eigene Ziele mehr Lernwille und Motivation freisetzen als solche, die der Leh-
rer pauschal fuir die gesamte Klasse vorgibt. Als Nachteil konnte der Zeitaufwand angesehen
werden, der dadurch erforderlich wird, dass der Klassenlehrer mit jedem einzelnen Schiiler
personliche Ziele aushandelt und vereinbart.

Nun mag man einwenden, solche Zielvereinbarungen seien nicht Aufgabe des Lehrers; der
Schiiler miisse schon selber wissen, was er will. Tatsichlich zeigt die Praxis aber, dass dies
keineswegs vorausgesetzt werden darf. Uberlisst die Schule es ihren Schiilern selbst personli-
che Ziele zu definieren, diirfte das nur dazu fithren, dass die Aufgabe bei den Eltern landet.
Und je nach Ressourcenlage (Bildungsstand, Freizeit, finanzielle Mittel fiir Nachhilfe) werden
diese sich mehr oder weniger um die Zielarbeit ihrer Kinder kiimmern (konnen). Folglich
wiren gerade Kinder und Jugendliche aus so genannten ,,bildungsfernen Familien* benachtei-
ligt — jene Schiiler also, die laut PISA 2000 (BAUMERT et al., 2001) insbesondere in deutschen
Schulen sowieso schon allzu oft den Kiirzeren ziehen.

MALIK (ebd., 177ff.) beschreibt einige ,,Grundregeln fiir das Fithren mit Zielen“, die auch in
der Schule zu beachten wiren. So pléddiert er fiir wenige, wichtige und grofie Ziele, weil das
Gegenteil zu Verzettelung und Verkiimmerung im tidglichen Klein-Klein fiihrt — ohne Ergeb-
nisse und daher auch ohne Erfolgserlebnisse. Gerade dort, wo in der Schule mit Frei- oder
Projektarbeit experimentiert wird, besteht die Gefahr, dass der Schiiler von Aufgabe zu Auf-
gabe springt und vielleicht sogar viel zu tun hat, dabei aber sein grofles Ziel aus den Augen
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verliert. Um dies zu vermeiden erscheint die Empfehlung des Managers hilfreich, nicht nur zu
entscheiden Was soll ich, muss ich, will ich tun?, sondern anfangs vielmehr zu klédren Was
sollte ich und will ich — nicht mehr tun? (ebd., 180). Fiir alle Zielvereinbarungen gilt, dass sie
schriftlich fixiert werden sollen. Hier ist wiederum der Lehrer gefragt, der auch darauf achtet,
dass jeder Schiiler seine Ziele quantifiziert (drei Referate in zwei Monaten) und die Ressour-
cen angibt, die er zur Zielerreichung voraussichtlich brauchen wird. Dabei kann es sich um
bestimmte Medien (Biicher, Dokumentarfilme, Internetzugang udgl.) um Zeit, um die Unter-
stiitzung durch einen Mitschiiler oder um individuelle Beratung durch einen Fachlehrer han-
deln. AuBlerdem ist es natiirlich erforderlich, dass jedes Ziel an einer Frist gekniipft wird, in-
nerhalb derer es erreicht werden soll. Nur wenn Schiiler und Lehrer diese Grundregeln beach-
ten, konnen sie gemeinsam die Arbeit des Schiilers vor dem Hintergrund seiner personlichen
Ziele evaluieren.

Die hier gemeinte Zielarbeit unterstiitzt Schiiler dabei ihr eigenes Lernen zu regulieren, was
fiir die Wissenschaftler des Deutschen PISA-Konsortiums (BAUMERT et al., 2001) eine zentra-
le Handlungskompetenz ist. ,,Lernende, die ihr eigenes Lernen regulieren, sind in der Lage,
sich selbststindig Lernziele zu setzen, dem Inhalt und Ziel angemessene Techniken und Stra-
tegien auszuwéhlen und sie auch einzusetzen. Ferner halten sie ihre Motivation aufrecht, be-
werten die Zielerreichung wihrend und nach Abschluss des Lernprozesses und korrigieren —
wenn notwendig — die Lernstrategie® (ebd., 271).

8.2.2 Organisieren

Wenn Lehrer ihre Arbeit organisieren, tun sie das selbstverstandlich nicht um seiner selbst
willen. Das Organisieren als eine Fithrungsaufgabe des Klassenlehrers orientiert sich stets am
Lernprozess des Schiilers. Wie miisste die Schule fiir diese Klasse organisiert sein, so dass sie
dem Lernen jedes einzelnen Schiilers optimal niitzt? So oder dhnlich sollte demnach die Leit-
frage des Organisators sein. Sie zielt in erster Linie auf Strukturen ab und diese betreffen am
Ende natiirlich immer die gesamte Schule. Kein Klassenlehrer kann schlieSlich gesondert fiir
seine Schiiler zum Beispiel einen eigenen Stundenplan erstellen und dessen Struktur nach
eigenem Ermessen organisieren. Das Planen und Aushandeln solcher Rahmenbedingungen
erfordert stets die kollegiale Zusammenarbeit unter der Federfiihrung des Schulleiters — ideal-
erweise auf dem Hintergrund eines eigenen Schulkonzepts. Dann aber haben sie sowohl fiir
den Klassenlehrer als auch fiir seine Schiiler des Status des Gegebenen. /nnerhalb dieser insti-
tutionellen Strukturen bleiben der fiir eine Klasse besonders zustdndigen Lehrkraft allerdings
Spielrdume, die gestaltet werden miissen. Sie sind wahrscheinlich groBer, als die Pddagogen
hiufig anzunehmen scheinen.

Wer sich traditionell als Instruktor von Schiilern, als Wissensvermittler, vielleicht sogar als
Uberlieferer von Bildungsinhalten und —werten versteht, fiir den bedeutet das Organisieren
des Schiilerlernens mehr als die blo3e Erweiterung seiner bisherigen Arbeit um einen neuen
Aspekt. Um das Organisieren als seine Funktion erkennen und akzeptieren zu kdnnen, muss
der Klassenlehrer vielmehr so etwas wie ein neues berufliches Selbstverstindnis entwickeln.
Anstatt einer ganzen Klasse gegeniiber zu stehen und mit allen gemeinsam einen bestimmten
Stoff ,,durchzunehmen®, muss er hier indirekt arbeiten und eine fiir das Lernen des Einzelnen
moglichst optimal ,,vorbereitete Umgebung® (MONTESSORI, 1980, 34) organisieren. Er tritt
dabei selbst mehr und mehr in den Hintergrund und ermoglicht es seinen Schiilern eigene
Lernwege zu gehen.
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Die Strukturen, die er in seiner Klasse organisiert, dienen stets dem selbstregulierten Lernen
des einzelnen Schiilers. Behindert oder gar verhindert werden kann dies durch zu viele oder
falsche Strukturen. Was soll also organisiert werden — und wie? Der Tagesablauf etwa sollte
so strukturiert sein, dass der Schiiler noch die Gelegenheit hat an der Erreichung seiner per-
sonlichen Lernziele zu arbeiten. Das Klassenzimmer braucht eine Struktur, die sowohl Einzel-
als auch Partner- oder Teamarbeit ermoglicht. Die Zusammenarbeit von Lehrer und Schiiler
bedarf einer Organisationsform, die dem Schiiler eine optimale Betreuung bei gleichzeitiger
Forderung seiner Selbstidndigkeit gewihrleistet. Zu letzterem Merkmal passt Maliks Faustre-
gel ,,minimiere die Notwendigkeit personlicher Kontakte, um etwas zu erreichen* (ebd., 199).
Wenn das Ziel einer steten Foérderung des Schiilerlernens nur erreicht werden kann, wenn sich
der Klassenlehrer immer wieder mit einzelnen Schiilern oder Kollegen bzw. Schiilergruppen
oder Lehrerteams bespricht, dann ist er wahrscheinlich falsch organisiert. ,,Der Sitzungszir-
kus, der”, so Malik (ebd., 198ff.) ,,in so vielen Organisationen zu beobachten ist, ist ... ein
starkes Anzeichen dafiir, dass mit der Organisation etwas nicht stimmt, und man sollte dieses
Indiz ernst nehmen. Beinahe naturgesetzlich scheinen immer mehr Sitzungen erforderlich zu
sein. Das ist keineswegs eine Wiinschenswerte und auch keine notwendige Entwicklung. Nur
selten wird in einer Sitzung wirklich gearbeitet. Die eigentliche Arbeit findet vor oder nach
der Sitzung statt. Und jede Sitzung (insbesondere eine produktive) produziert drei weitere
Sitzungen, die danach notwendig sind.*

Einigermaflen tiberraschend — auch fiir das Management von Wirtschaftsunternehmen — ist
Maliks Warnung vor ,,personeller Uberbesetzung* (ebd., 199). Auf die Situation in der Klasse
ibertragen macht sie darauf aufmerksam, dass die Effektivitidt von Partner- oder Teamarbeit
von Schiilern begrenzt ist. Seine Behauptung, dass man es mit einer schlechten Organisation
zu tun hat, wann immer mehrere Leute mit derselben Aufgabe befasst sind (a.a.0.), kann so
zwar flir die Schule nicht aufgestellt werden — aus nahe liegenden Griinden. Dennoch ist die
Frage durchaus berechtigt, ob Teamarbeit das bringt, was man sich gemeinhin davon ver-
spricht. Wenn vier Schiiler zusammen arbeiten und dabei kein einzelner das Leistungsniveau
erreicht, das er bei Einzelarbeit selbstverstidndlich erlangen wiirde, dann ist diese Form der
Zusammenarbeit nur bedingt dazu geeignet das Lernen des Einzelnen zu fordern. Und wenn
die Struktur in der Klasse so ist, dass Schiiler immer wieder zusammenarbeiten miissen, weil
alle (Lehrer und Bildungswissenschaftler) vom Wert der Teamarbeit an sich tiberzeugt sind,
dann ist das Lernen in dieser Klasse mit Sicherheit nicht optimal organisiert. Hier mag die
niichterne Orientierung des Managers an Produktivitidt und Effektivitit den Pddagogen vor
ideologischem Denken bewahren. Denn was als Mittel zur Férderung von Sozialkompetenz
allgemein favorisiert wird, mag im konkreten Fall sehr wohl ,,Flucht vor der Leistung und der
Verantwortung® (ebd., 201) sein.

8.2.3 Entscheiden

Eine Lehrkraft im Unterricht. Sie hat ihre Klasse gerade eine Frage gestellt und mehrere
Schiiler melden sich. Wem sollte sie das Wort erteilen? Schiilerin A, die hdufig die korrekte
Antwort kennt? Schiiler B, der sich selten traut? Oder Schiiler C, der sich ausnahmsweise
meldet, meistens jedoch seine Antwort durchs Klassenzimmer ruft? Eine andere Szene: Die
Schiiler arbeiten in kleinen Gruppen. Die Lehrkraft beobachtet, wie sich die Schiiler einer
bestimmten Gruppe angeregt iiber ein Thema unterhalten, das nicht erkennbar im Zusammen-
hang mit der Arbeit steht. Was soll sie tun? Abwarten — auf die Gefahr hin, dass die Gruppe
thren Auftrag nicht erfiillt? Oder die Schiiler unterbrechen und ihnen die Aufgabe in Erinne-
rung rufen — auf die Gefahr hin den Prozess der Gruppenfindung empfindlich zu storen? Zwei
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alltdgliche Situationen, wie sie einem Lehrer auf Schritt und Tritt begegnen. Und jedesmal
verlangen sie von ihm eine Entscheidung.

Im Management gilt das Entscheiden als die #ypischste Aufgabe der Fiihrung. ,,Nur Fiithrungs-
kréfte entscheiden. Wer entscheidet, ist eine Fithrungskraft, unabhidngig von Rang, Titel oder
Stellung* (ebd., 202). Aber auch das Umgekehrte trifft fiir Malik zu: Ein Klassenlehrer, der
sich zum Beispiel aus einem irrtiimlichen Demokratie-Verstindnis heraus weigert Entschei-
dungen zu treffen, fiihrt seine Klasse nicht, auch wenn es seine Aufgabe ist und er nominell
die Entsprechende Position innehat. ,,Wer nicht entscheidet, ist keine Fiihrungskraft” (a.a.0.).

Entscheiden ist zweifellos mit Stress verbunden. Man muss abwégen und sich — oft unter
Zeitdruck — fiir eine Alternative aussprechen. Dabei konnen einem Fehler unterlaufen, fiir die
man dann natiirlich die Verantwortung trégt. Wer entscheidet, ist folglich mit einer positions-
bedingte Einsamkeit konfrontiert. Verstédndlich also, dass der Klassenlehrer versucht zumin-
dest einen Teil dieser Aufgabe auf andere abzuwélzen. Dabei bieten sich nicht nur Vorgesetz-
te und tibergeordnete Stellen an, sondern auf der anderen Seite auch die Schiiler. Tatsdchlich
lasst sich die Partizipation der Schiiler an Entscheidungsprozessen, die sie selbst betreffen,
mit guten padagogischen Griinden befiirworten. Kinder und vor allem Jugendliche wollen oft
mitreden oder gar selbst entscheiden, was sie zu tun oder zu lernen haben — Entscheidungen,
die sie allerdings nicht immer verantworten kdnnen bzw. wollen. Zu erwarten ist, dass sie
motivierter an Aufgaben herangehen, zu denen sie sich selbst entschieden haben. ,,Obwohl
es, laut Malik (ebd., 226) ,,keine iiberzeugende Evidenz dafiir gibt, dass Partizipation eine
positive Motivationswirkung hat, erscheint es zumindest plausibel.“ Vor allem aber erhilt
eine Lehrkraft, die ihre Schiiler mitreden ldsst, ein Maximum an Wissen, das in der Klasse
vorhanden ist und das in ihre Entscheidung einflieBen sollte, weil sie nur so gute Entschei-
dungen fillen kann. ,,Daher liegt es im ureigensten Interesse jener Fiithrungskrifte [Klassen-
lehrer, LH], die gute und richtige Entscheidungen treffen wollen, moglichst viel von dem
Wissen und der Urteilskraft, die bei den Mitarbeitern [Schiilern] vorhanden sind, zu nutzen*
(ebd., 227).

Hier kommt es jedoch ofters zu Missverstdndnissen. Bei allen Moglichkeiten der Mitsprache,
bei aller Partizipation darf doch nicht iibersehen werden, dass es oft der Lehrer, die ,,Klassen-
fithrungskraft™ allein ist, die letztlich zu entscheiden hat. Freilich miissen Schiiler lernen sich
zu entscheiden, als — als Schiiler. Sie sind nicht in der Position der Klassenfiithrung, iberbli-
cken nicht das Spektrum der damit verbundenen Aufgaben und Verantwortlichkeiten und ste-
hen im Ubrigen auch gar nicht auf der Gehaltsliste der Schulverwaltung. Wenn ein Lehrer
dafiir bezahlt wird, dass er eine Klasse fiihrt, und Fiihren tatsidchlich insbesondere Entschei-
den bedeutet, dann bekommt er sein Gehalt nicht zuletzt dafiir, dass er entscheidet und die
damit verbundene Belastung trdgt. Auch hier also kann die Managerperspektive fiir eine erfri-
schende Klarheit sorgen.

Zum eigentlichen Entscheidungsprozess mach Malik einige Vorschldge, von denen die fiir die
Schulsituation relevantesten nachfolgend an Hand eines Beispiels erldutert werden.

In der Klasse 6b einer Schule in freier Trégerschaft (,,Privatschule) ist — nachdem ein Schii-
ler weggezogen ist — ein Platz freigeworden. Die Klassenlehrerin hat in Entsprechung zur
hausinternen Schulordnung weitgehend freie Hand bei der Auswahl des neuen Schiilers;
letztlich ist sie diejenige, die nicht nur entscheidet, welcher, sondern auch ob iiberhaupt ein
Schiiler zum gegenwirtigen Zeitpunkt in ihre Klasse aufgenommen wird. Schultrdger und —
leitung erwarten von ihr, dass sie dabei beurteilt, ob und inwieweit der neu angemeldete
Schiiler in die Klasse bzw. zur Schule passt. In die Einschitzung werden auch die jeweiligen
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Erziehungsberechtigten mit einbezogen. Auch sie bzw. ihre piadagogischen Grundannahmen
und —werte miissen zur Schule passen. Wie in so einem Fall tiblich, wird der betreffende
Schiiler eingeladen ein paar Tage an der Schule, in der Zielklasse, zu hospitieren. Im An-
schluss daran trifft sich die Klassenlehrerin zum Gespridch mit seinen Eltern. Danach ent-
scheidet sie, ob der Schiiler aufgenommen wird oder nicht.

Beim ersten Schritt, den Malik im Entscheidungsprozess identifiziert, das heil3t bei der ,,prazi-
sen Bestimmung des Problems* sieht sich unsere Lehrerin sofort mit einer beeindruckenden
Komplexitit konfrontiert. Zwar geht es letztlich nur um eine Zu- oder Absage, aber gerade die
Aufnahme des neuen Schiilers kann weitreichende Folgen fiir die Psychodynamik innerhalb
der Schiiler- und tibrigens auch Elterngemeinschaft haben. Diese sind von der Klassenlehrerin
so weit wie moglich im Voraus zu bestimmen und zu bedenken. Angebracht ist dabei sicher-
lich Maliks Mahnung, dass ,,die groBite Falle ... die zwar plausible, aber unvollstindige oder
nur teilweise richtige Definition des Problems [ist] sowie das hdufig zu beobachtende Verhal-
ten, sich damit, oft aus Zeitmangel, vorschnell zufrieden zu geben (ebd., 213, kursiv im Ori-
ginal). Die Quellen, aus denen die Lehrerin wichtige Informationen gewinnen kann, sind in-
dessen vielfiltig: Da ist natiirlich zunéchst der Schiiler selbst, den sie wihrend seiner Hospita-
tion in der Klasse beobachten, mit dem sie reden und arbeiten kann. Dann sind da die tibrigen
Schiiler, deren Reaktionen auf den ,,Gast* sich ebenfalls beobachten lassen. Aulerdem kann
sie die Klasse nach der Hospitation um ihre Einschétzung bitten und iiber eigen Erfahrungen
berichten lassen (Schiiler nehmen ganz andere Dinge wahr!). Selbstverstindlich erfdhrt die
Klassenlehrerin im Gesprich mit den Eltern einiges Wissenswertes und ebenso aus der Nach-
frage beim ,,abgebenden* Klassenlehrer — wenn denn die Eltern zum kollegialen Austausch
ihr Einverstdndnis geben.

Ein anderer Vorschlag des Managementforschers bezieht sich auf mogliche Alternativen.
Auch wenn sich unsere Klassenlehrerin am Ende nur zwischen Ja oder Nein entscheiden
muss, gibt es doch zumindest Varianten der jeweiligen Antwort, zum Beispiel: Aufnahme ja,
aber erst im néchsten Schuljahr. Oder die endgiiltige Entscheidung wird vertagt und eine Pro-
bezeit vereinbart, wihrend der neue Schiiler nach Kriterien eingeschétzt werden soll, die allen
Beteiligten bekannt sind. Hier geht es um die ,,Bestimmung der Grenzkonditionen®, fiir die
Malik die folgende Frage bereithélt: ,,Bei Eintreten welcher Umstdnde wollen wir akzeptie-
ren, dass wir uns getduscht haben?* Manchmal kann die Frage nach weiteren Alternativen im
Gesprich mit den Erziehungsberechtigten auch zu der fiir diese einigermallen iiberraschenden
Erkenntnis fiihren, dass eine ganz andere Schule die bessere Wahl fiir das Kind wiére.

Wenn das ,,Problem®, die Alternativen, die Folgen der Zu- oder Absage griindlich und gewis-
senhaft durchdacht und alle relevanten Informationsquellen ausgeschopft sind, muss die
»Klassenfiihrungskraft zu einem Entschluss kommen. Wiinschenswert, aber nicht unbedingt
erforderlich und sicher auch nicht immer moglich ist ein Entschluss auf der Grundlage eines
Konsenses. Im Gegenteil: Malik (ebd., 210) ist gar der Meinung, Fiihrungskréfte sollten den
Dissens provozieren, weil nur tiber den Dissens ein ,tragfahiger Konsens* (a.a.0.) gefunden
werden kann. Nach seiner Erfahrung versuchen ,,auch die besten Manager ... viel zu schnell
und zu frith einen Konsens herbeizufithren” (a.a.O., kursiv im Original, LH). Wenn schon
erfahrene Manager dieser Versuchung erliegen, um wie viel mehr dann noch die in Manage-
mentmethoden nicht ausgebildeten Klassenlehrer. Umso wichtiger ist es fiir sie zu wissen,
dass Dissens etwas durchaus Begriilenswertes ist. Denn im fraglichen Fall des aufzunehmen-
den Schiilers wird es hiufig keinen Konsens geben. Vielleicht haben manche Schiiler aus der
Klasse sich bereits mit dem ,,Gast angefreundet, wihrend andere ihn aus irgendwelchen
Griinden ablehnen. Oder die Klasse als Ganze spricht sich fiir die Aufnahme aus, aber die
Klassenlehrerin sicht damit gravierende Schwierigkeiten verbunden. Umgekehrt kann die
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positiv eingestellten Klassenleiterin sich mit ernsthaften Bedenken von bestimmten Fachlehr-
kréaften konfrontiert sehen. In all diesen Fillen ist der offen ausgetragene Dissens wichtiger
als ein oberfldchlicher Konsens. Fiir den Entschluss unserer Klassenlehrerin bedeutet dies,
dass er gelegentlich gegen anders lautenden Stimmen und Meinungen gefasst werden muss.
Solche Situationen stellen fiir ihre Fiihrungsqualitidten eine Bewédhrungsprobe dar.

8.2.4 Kontrollieren

»Vertrauen ist gut, Kontrolle ist besser.” In diesen angeblich von Lenin herrithrenden Worten
schwingt etwas Zynisches, ja Menschen verachtendes mit, ganz so als konne man letztlich
keinem trauen. Wenn es stimmt, was Malik (ebd., 230) behauptet, dass die meisten Fiihrungs-
kréfte ,,nicht gern kontrollieren, so diirfte das erst recht fiir Lehrer gelten, die schon von Be-
rufs wegen an das Gute, Wahre und Schone im Menschen glauben (miissen). Kontrolle impli-
ziert Misstrauen und zwar sowohl in Bezug auf die Leistungsbereitschaft als auch Leistungs-
fahigkeit. Wer kontrolliert, maf3t sich an tiber das Mal3 und mehr noch tiber die Qualitét der
Arbeit eines anderen urteilen zu konnen. Folglich wird diese vierte Fithrungsaufgabe leicht zu
einem autoritdren Gebaren. Dadurch dass Kontrollieren als Ausdruck des Misstrauens er-
scheint, kann es iiberdies — gerade bei Schiilern — demotivierend wirken.

Trotzdem: Kontrollieren ist notwendig — nicht nur in einem Wirtschaftsunternehmen, sondern
auch in einer Schulklasse. Und gerade dort, wo den Schiilern Freirdume geboten werden, wie
in der Freiarbeit oder bei Projekten, ist Kontrolle notwendig. Der Lehrer sollte tiberpriifen:
Werden die Freirdume tatsdchlich genutzt? Wie werden sie genutzt? Auch wenn der Schiiler
die Moglichkeit hat, etwa an Hand von Losungsblittern seine Arbeit selbst zu kontrollieren,
wird damit die Endkontrolle durch die Lehrkraft keineswegs iiberfliissig. Hier kann es daher
nur um die Frage gehen, wie der Klassenlehrer seine Schiiler am besten kontrolliert, das heif3t
so0, dass diese sich eben nicht stindig tiberwacht, misstrauisch bedugt und in ihrer Motivation
gehemmt fiihlen. Zur Beantwortung dieser Frage werden wieder einige Vorschldge des Ma-
nagementforschers aufgegriffen und fiir die Arbeit in der Schulklasse konkretisiert.

Zunichst gibt es fiir die Lehrkraft gute Griinde ,,das notige Minimum und nicht das mogliche
Maximum*® (ebd., 235) an Kontrolle anzustreben. Arbeitsdkonomisch wére es unzweckmifig
so viel wie moglich kontrollieren zu wollen. Der Aufwand stiinde in keinem verniinftigen
Verhiltnis zum Ertrag. Wie aus der statistischen Kontrolle bekannt, geniigen meist Stichpro-
ben um ein ziemlich verldssliches Bild vom Ganzen zu bekommen. Natiirlich kann die Kor-
rektur von Schiilerarbeiten nicht stichprobenartig stattfinden. Wenn es aber darum geht fest-
zustellen, ob Vereinbarungen eingehalten werden, reicht das notige Minimum an Kontrolle
durchaus. Dagegen miisste ein Maximum an Kontrolle auch kognitionspsychologisch kontra-
produktiv wirken, da es zu einem information overload fihren kann, zur Selbstblockierung
des Lehrers mit einem Zuviel an Daten.

Wichtig aus der Sicht des Schiilers ist Maliks Unterscheidung zwischen ,,aktionsorientierter*
und ,,informationsorientierter Kontrolle (ebd., 236ff.). Des Schiilers Arbeit, das, was er tut
oder tun sollte, wird kontrolliert — und sonst nichts. Es geht fiir seine Lehrkraft nicht darum
herauszufinden, wie er zu seinen Leistungen kommt, wann wo, mit wem oder gar mit welcher
Motivation. Erst recht sollte die Kontrolle nicht auf die Person des Schiilers fokussieren: wie
und mit wem er seine Pause verbringt, was er isst, ob er raucht, wie viel er tiglich vor dem
Fernsehgerit sitzt usw. Natiirlich muss die Beriicksichtigung von eventuellen Verboten, so-
fern diese in Kinder- und Jugendgesetzen bzw. in der Schulordnung fixiert sind, iberwacht
werden. Aber die Lehrkraft sollte nie die Grenze ihres Auftrags aus den Augen verlieren und
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Kompetenzen an sich ziehen, die nur den Erziehungsberechtigten zustehen. Die Schiiler, vor
allem die jugendlichen, reagieren sehr empfindlich auf informationsorientierte Kontrollen, die
sie zu Recht als Bespitzelung erleben. Etwas anderes ist es natiirlich, dass die Lehrkraft am
Wohl und Weh ihrer Zoglinge Anteil nimmt.

Grundsitzlich nie sollte kontrolliert werden mit dem Ziel den Schiiler eines Betrugs bzw.
Versdumnisses zu iiberfiihren. Einer solchen ,,Strategie” haftet der Geruch der Uberrumpe-
lung, der Schadenfreude, ja manchmal gar der Rache an und ist sowohl dem Schiiler als auch
dem Lehrer unwiirdig. Kontrollen werden angekiindigt oder sind so selbstverstindlich, dass
sie von den Schiilern regelmiBig erwartet werden. Umgekehrt darf vom Schiiler erwartet wer-
den, dass er eventuelle Schwierigkeiten oder Miangel nicht verschweigt und erst dann einge-
steht, wenn sie unmoglich noch ldnger zu verschleiern sind.

Ein padagogisch wichtiger Punkt noch zum Schluss dieses Abschnitts: ,,Kontrolle muss indi-
viduell sein® (ebd., 241), Wie hdufig und wie griindlich ein Lehrer die Arbeit seines Schiilers
kontrolliert, hangt vor allem von dessen bisherigem Arbeitsverhalten, von seiner Leistungsbe-
reitschaft, Zuverldssigkeit und Organisiertheit ab. Die Gerechtigkeit gebietet es, dass hier
nicht alle iiber einen Kamm geschoren, sondern bei der Kontrolle der FleiBBigen und redlich
Bemiihten andere Malistibe angelegt werden als bei den Nachldssigen und maBig Motivier-
ten. Gerecht ist eine Lehrkraft dann, wenn sie dem einzelnen Schiiler gerecht wird — was
schwer genug ist. Dazu muss sie dessen Stirken und Schwichen sowie seine Entwicklungs-
bediirfnisse kennen und beriicksichtigen. Je verantwortungsbewusster und reifer der Schiiler,
umso weniger bedarf er der Kontrolle. Interessanterweise erwarten und fordern aber gerade
sie oft ausdriicklich die Uberpriifung ihrer Arbeit durch den Klassenlehrer. Sie sind offenbar
stolz auf ihre Arbeit und wollen mit ihrer erbrachten Leistung gesehen werden.

8.2.5 Menschen entwickeln und fordern

Mit dieser fiinften Fiithrungsaufgabe bewegen wir uns eindeutig auf padagogischem Terrain
und wahrscheinlich verfiigt die Schule in diesem Bereich iiber ein groBeres Reservoir an Wis-
sen an Erfahrung als ein Wirtschaftsunternehmen. Man darf folglich davon ausgehen, dass der
Manager hinsichtlich der vorliegenden Aufgabe eher vom Lehrer lernen konnte als umge-
kehrt. Dennoch lohnt es sich auch fiir den Pddagogen in die Praxis der Unternehmensfithrung
hineinzuschauen um zu sehen, wie das Entwickeln und Férdern von Menschen dort verstan-
den wird.

Interessant ist Maliks pragmatischer Ansatz, demnach Menschen sich ,,mit und an ihren Auf-
gaben® (ebd., 250) entwickeln. Selbstverstidndlich kann sich ein Schiiler in der Schule noch
nicht so weitgehend auf bestimmte Aufgaben spezialisieren, wie das ein Mitarbeiter im Wirt-
schaftsunternehmen kann bzw. muss. Es wird von ihm erwartet, dass er sich mit vielen ver-
schiedenen gesellschaftlich relevanten Wissens- und Tatigkeitsbereichen befasst und sich erst
spiter — in der Berufsausbildung — spezialisiert. Demgegentiiber steht jedoch die Tatsache,
dass Schiiler oft schon in jungen Jahren ausgepriagte Unterschiede im Begabungs- und Leis-
tungsprofil aufweisen. Und tatsdchlich zeigt sich schon friih, dass die Lehrer ihren so ver-
schiedenen Schiiler mit lauter gleichen Aufgaben nicht gerecht werden konnen. Ob man dar-
aus mit den deutschen Kultusministern den Schluss ziehen soll, die Schiiler moglichst frithzei-
tig auf verschiedene Schultypen aufzuteilen, ist freilich eine andere Frage, die hier nicht wei-
ter erdrtert werden soll. So oder so werden unterschiedliche Schiiler mit unterschiedlichen
Aufgaben konfrontiert. Damit diese sie fordern und sie sich an ihnen entwickeln kénnen,
miissen laut Malik ein paar Punkte beachtet werden.
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Dass neue Aufgaben grofler und anspruchsvoller als die bisherigen sein sollten, entspricht
padagogischem Grundwissen und bedarf wohl kaum einer weiteren Ausfithrung. Etwas anders
verhilt es sich mit Maliks Forderung dafiir zu sorgen, dass derjenige, der eine neue, groflere
Aufgabe erhilt, dies als ein Privileg und als Ausdruck von Anerkennung versteht. Das scheint
zunéchst einmal nicht so recht zur alltdglichen Schulpraxis zu passen, in der Lehrkréfte oft
alle ihre Ressourcen aufbieten miissen um ihren Schiilern die anstehenden Aufgaben
schmackhaft zu machen. Aber gerade deshalb ist die Managerperspektive hilfreich, denn sie
kann den Pddagogen auf erfrischende Weise an das Entscheidende erinnern: ,,Im Vordergrund
muss die Moglichkeit stehen, eine Leistung zu erbringen und dafiir verantwortlich zu sein*
(ebd., 251, kursiv im Original, LH). Und ,,wenn man Menschen entwickeln will, muss man
von ihnen etwas verlangen — genau das Gegenteil von dem, was tiblich ist, ndmlich etwas zu
bieten” (ebd., 252). Auf das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis {ibertragen, hieBe das: Die Lehrkraft
ermoglicht dem Schiiler mit differenzierten Aufgaben das Arbeiten und Lernen in Entspre-
chung zu seinem Begabungs- und Leistungsprofil. Aber der Schiiler iibernimmt mit den Jah-
ren mehr und mehr die Verantwortung dafiir, wie diese Moglichkeiten genutzt und welche
Leistungen dabei erbracht werden.

Was vorhin zur Spezialisierung des Schiilers gesagt wurde, ist noch in einem anderen Zu-
sammenhang relevant. Malik (ebd., 2541f.) schldgt vor, dass die Fithrungskraft bei den Men-
schen, die sie fiithren soll, in erster Linie, die Stdrken entwickeln hilft. Fiir ein Lehrer ist das
allerdings ein ungewohnter Ansatz, sieht er doch einen wichtigen Teil seiner Aufgabe darin,
die Schwdchen seiner Schiiler zu beseitigen, oder — was auf dasselbe hinauslduft — sie dazu in
die Lage zu versetzen, selbst thre Schwichen zu iiberwinden. Die Arbeit in den Klassen ist
nicht nur allzu héufig fehler-, sondern auch schwichenorientiert. Nun ist es selbstversténdlich
notwendig, dass ein schwacher Rechtschreiber an seiner Orthographie arbeitet, ein schwacher
Rechner seine Rechenkunst verbessert. Aber Malik macht zu Recht darauf aufmerksam, dass
wir es dort, wo wir Schwéchen zu beseitigen haben, in der Regel nur zur MittelméBigkeit
bringen — und das mit viel Mithe. Wenn er sehr viel Energie und Zeit in die Beseitigung seiner
Schwichen investieren muss, bleibt dem Schiiler wahrscheinlich nur noch wenig Gelegenheit
seine Starken (weiter) zu entwickeln. Aber gerade dort und nur dort kann er es zu Spitzenleis-
tungen bringen, von denen wiederum ein spiirbarer Motivationsschub fiir den gesamten Lern-
und Entwicklungsprozess erwartet werden darf. Die Fokussierung auf Stirken hat ndmlich
den Vorteil, dass sie fast schon unweigerlich zu Erfolgserlebnissen fiihrt. Es ist also fuir die
»Klassenfiihrungskraft* durchaus erwidgungswert, sich intensiver an die Stirken ihrer Schiiler
zu orientieren. Sie wird dabei den jeweils passenden Mittelweg zwischen zwei Extremen er-
mitteln miissen: einer hinldnglichen MittelmaBigkeit, bei der allerdings wichtige Potentiale
des Schiilers ungenutzt bleiben, einerseits, und eine intellektuelle Exzellenz andererseits, bei
der die gleichzeitig vorhandenen gravierenden Schwéchen die Schullaufbahn des Schiilers
gefdhrden.
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