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Systemische Losungen in der Schule
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Schwierige Situationen im Schulalltag sind immer
mit Lernchancen fiir alle Beteiligten verbunden, ob
sie nun das Lernen selbst, die Schule als Organisa-
tion oder Beziehungen und Verhalten betreffen. Die
Referentinnen der Tagung haben die systemische
Orientierung vielfaltig und kreativ in ihren Schulen

umgesetzt. Fachvortrage und spannende Work-
shop-Themen ermoglichen lhnen zu erfahren,
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— wie sich bestimmte Sichtweisen und Haltungen
in der Lehrer-Schiler-Eltern-Kommunikation aus-
wirken,

— welche Methoden Lehren und Lernen erleichtern

— wie Sie den Alltagsstress reduzieren.

Sie werden sofort umsetzbare Ideen und Strategien

aus den Workshops mitnehmen und haben Gele-

genheit zum Austausch mit Kolleglnnen.

Anmeldung per Fax 0221-989450 10

oder per E-Mail an info@isis-institut-koeln.de

Anmeldeschluss 13. September 2013
Informationen www.bbw-neckargemuend.de
130,—€

Die Teilnahmegebiihr beinhaltet Erfrischungsgetranke und einen
,Spickzettel fiir Lehrer®.

Teilnahmegebuihr

Tagung Systemische Losungen in der Schule

Zeit 21. September 2013

Ort SHR Berufsbildungswerk Neckargemiind
Im Spitzerfeld 25
69151 Neckargemiind

ISIS — Institut fiir systemische Losungen in der Schule
Telefon 0221-989450 80 - Fax 0221-989450 10 - info@isis-institut-koeln.de
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In der systemischen Therapie setzt man sich, wenn auch unter anderen Vorzeichen, durchaus auch
mit sogenannten ,,Zwangshandlungen® auseinander. Wer sich niher dafiir interessiert findet die ent-
sprechenden Klassifikationen in der , Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und
verwandter Gesundheitsprobleme* (10. Revision, 2013) (ICD) unter F 42.1.

Von solchen soll hier die Rede sein, weil nach meiner Beobachtung solche Zwangshandlungen in

letzter Zeit enorm zunehmen und das mit verheerenden Auswirkungen. In gut systemischer Art wiir-

den wir, wenn wir denn einen Auftrag hitten, die hiervon Betroffenen fragen:

e Seit wann haben sie das Problem?

*  Kennen sie Kontexte, in denen es weniger stark auftritt?

*  Gibt es Unterschiede, die einen Unterschied machen?

e Haben sie eine Idee, wofiir die Zwangsgedanken und Zwangshandlungen gut sein konnten?
und vielleicht giibe es auch Gelegenheit, die , Wunderfrage* zu stellen.

Leider haben wir keinen Auftrag und ich befiirchte, wir werden auch keinen erhalten. Die Zwéin-
ge, von denen ich rede, sind die sogenannten ,,Sparzwénge®, die landauf, landab die Tagespolitik
bestimmen: sei es unser Finanzminister, sei es die Bundeskanzlerin, seien es Vertreter des interna-
tionalen Wihrungsfonds, sie alle leiden unter Sparzwiingen, wie sie nicht miide werden zu betonen.
Ich bin iiberzeugt davon, dass solche Fragen helfen konnten, alternative Losungen zu finden, Alterna-
tiven, die dazu beitragen konnten, die verheerenden Auswirkungen der Zwangsvorstelleungen und
Zwangshandlungen in den, vor allem siideuropéischen, Lindern, in deren Gesundheitswesen, in de-
ren padagogischen Einrichtungen zu mildern.

Auch bei uns, so meine Sorge, wird dieses Zwangsdenken Auswirkungen haben: schon jetzt mehren
sich die Zeichen, dass es um mehr Kontrolle geht. Mit Hilfe von fragwiirdigen Qualitiitssicherungs-
maBnahmen, Ressourcenoptimierung, hinter denen sich Mif3trauen und Kontrolldenken verbergen
(Dissoziale Personlichkeitsstérungen, ICD F 60).

Doch unsere Welt braucht anderes: Dass es davon zunehmend mehr gibt, stimmt optimistisch. Sei
es, dass das Nachdenken iiber die Frage ,,Wieviel ist genug?* der beiden Autoren Robert & Ed-
ward Skidelsky in ihrem gleichnamigen Buch auf grofle Resonanz stiel3, sei es, dass versucht wird
in sogenannten Lebenslernorten (http://www.lebenslernorte.de/) eine mégliche Zukunft schon zu le-
ben. Auch in Griechenland gibt es solche Aktivititen: In einer Erklidrung heifit es: ,,Fiir uns wird der
Begriff ,,Selbstorganisierung® von dem Ziel begleitet, unser Leben und unsere Entscheidungen in
unsere eigenen Handen zu nehmen. Ohne Vertreter, ohne Zwischenhindler, aulerhalb und gegen hi-
erarchische Strukturen.” (https:/linksunten.indymedia.org/de/node/86441) Es sind Keimzellen eines
anderen Lebens, die sich auch gegen eine Vereinnahmung wehren, in der versucht wird, sie fiir die
Minderung der Folgen des sogenannten ,Sparzwangs* politisch zu instrumentalisieren.

Joshua Handerer stellte in seinem Vortrag ,,.Der Therapeut als ,Symptomtriger. Beobachtungen drit-
ter Ordnung® auf der diesjdhrigen Jahrestagung der DGsP, die unter dem Thema ,,Erkundungen zur
Selbstreflexivitit in der systemischen Pddagogik™ die These auf, dass die Psychologie gegenliufig
zum Sakularisierungsprozess der Religion zunehmend deren Rolle einnimmt. Folge sei unter an-
derem eine zunehmende Entwickung vom (moralischen) ,,Sollen” zum verordneten (?) ,,Konnen®.
Kennzeichnend fiir diese Entwicklung ist die Forderung nach ,.empathischer Kompetenz* anstelle
von ,,Nichstenliebe* u.a. Seine kritische Frage lautete, wieweit sich hinter solchen Anderungen An-
passungen an ein neoliberales Wirtschaftssystem und dessen Bediirfnisse verbergen — und wie sich
systemische Pddagogik dazu verhélt.




Auch wenn im politischen Feld, in dem die DGsP ihre Stimme bisher noch nicht sehr vernehmlich
erhebt, Anderungen an all dem in naher Zukunft nicht zu erwarten sind, weil auch im rot-griinen
Milieu, etwa in Baden-Wiirttemberg, sich in der Bildungspolitik die ,Sparzwiénge® und der in Folge
auftretende Kontrollwahn immer stérker verbreiten, sollte dies kein Grund zur Resignation sein. Die
eine Folge, das ist unbestreitbar, konnte sein, sich dem Widerstand gegen diese Entwicklung anzu-
schlieBen, seinem Unmut Luft zu machen und die vielfiltigen Auswirkungen, von denen alle im pad-
agogischen Bereich Arbeitenden erzihlen konnen, publik zu machen.

Die andere Folge konnte sein, dass wir uns die Wunderfrage stellen: Nehmen wir an, eine Fee, der wir
begegneten, erfiillte uns den Wunsch alle Widrigkeiten des (pddagogischen) Arbeitsalltags zu entfer-
nen: Es gibe genug Sachmittel, Geld, Personal, kleine Schulklassen, weniger Stoff usw. und wir k-
men am folgenden Morgen in die Kindertagesstitte, in die Schule, in die sozialpddagogisch betreute
Familie — woran wiirden wir es merken?

Was wiirden wir anders machen? Was anders fragen? Welche Auswirkungen hitte dies auf unsere
Haltung, auf unsere Emotionalitét?

Wiren wir zufriedener, gliicklicher? Gliick steckt an —und hiitte das wiederum Auswirkungen auf das
was wir tun, auf das wie wir es tun? Und somit auf uns und jene, mit denen wir im Dialog stehen?

Die Fee ist leider nicht gekommen — und wann sie kommt, weif3 ich nicht, und ob sie jemals kommt,
kann ich nicht versprechen. Doch wenn wir uns erste Schritte liberlegen, vorstellen, die wir dann
machen wiirden, gemacht hétten — was hindert uns daran, schon jetzt mit solchen ersten Schritten zu
beginnen?

Nicht alles wird sich ohne Anderungen im Kontext durchfiihren lassen und Anderungen im Kontext
bleiben notwendig, aber viele Anderungen im Alltag werden Anderungen im Kontext bewirken, die
vielleicht in die gewiinschte Richtung fiihren. Wenn das der Fall sein sollte, dann mehr davon.

Vielleicht weisen die Beitrige dieses Heftes in eine zu wiinschende Richtung: Henriette Schildberg
und Giinter Engel setzen sich mit Moglichkeiten erfolgreicher Schulleitung auseinander, Christa Hub-
rig verweist auf mogliche Auswirkungen von Ergebnissen der Hirnforschung in der Unterrichtspraxis,
die zu einem anderen Lernverstindnis beitragen konnen, Stefanie Neubrand stellt in ihrem Beitrag
Impathie ein vielversprechendes Konzept vor und Sandra ABmann beschiftigt sich mit Medienhan-
deln aus systemischer Sicht.

Sowohl Stefanie Neubrand als auch Sandra ABmann wurden bei ihren wissenschaftlichen Abschluss-
arbeiten durch die Nachwuchsforderung der DGsP finanziell unterstiitzt. Beide Beitrdge stellen
,Kurz-fassungen‘ der und erste Einblicke in die entsprechenden Arbeiten dar.

Riickblicke auf den Kongress der DGsP im Herbst 2012 unter dem Thema ,,Keiner hat das Recht zu
gehorchen’ und die Jahrestagung im Mai 2013 gewihren neben Berichten aus der Ausbildungspraxis
(Gabriele Giinthor) und Reflexionen iiber den Alltag einer ,systemischen Mutter (Regina Eva Hof-
baur) Einblicke in den Alltag einer systemischen Padagogik.

Eine inspirierende & anregende Lektiire wiinscht
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Henriette Schildberg

Systemisch-losungsorientierte
Beratung als Schliisselqualifika-
tion von Schulleiterinnen und
Schulleitern? Niitzlichkeiten und
Besonderheiten

1. Hinfiihrung

Beratungskompetenzen als piddagogische
Schliisselfqualifikation gewinnen im schu-
lischen Kontext seit den 90er Jahren zuneh-
mend an Bedeutung (vgl. Klein 1997; Mutz-
eck 1997; Huschke-Rhein 1998; Palmowski
2000; Spiess 2004) und finden in der tédgli-
chen Praxis sowie Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von LehrerInnen und Schulleiterlnnen
mehr und mehr Beriicksichtigung.

Hierbei erweisen sich systemische Bera-
tungsmodelle als duBerst niitzlich, da sie post-
modernen! Weltsichten in hochstem Male
gerecht werden und die Kooperation zwi-
schen den Beteiligten 16sungs- und ressour-
cenorientiert fordern. Dariiber hinaus erhélt
,Beratung als Metainstrument der Innovati-
onsforderung* (Klein 1997) in Bezug auf die
Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen

1) Mit postmodern ist hier zum einen gemeint, dass wir
in einer Wertepluralitét leben, was sich insbesondere in
padagogischen Zusammenhéngen und Fragestellungen
zeigt: verbindliche, allgemeingiiltige Normen und Wer-
te zur Erziehung und Bildung von Kindern haben sich
zugunsten vielfiltiger Sichtweisen und Ansétze aufge-
16st. Zum anderen verstehe ich unter postmodern eine
philosophische Haltung, die sich mit Anderson (1999,
50) wie folgt pointieren lésst: ,,Das postmoderne Den-
ken tendiert zur Erkenntnis als diskursivem Verfahren
und Sprache als dem Zentrum unserer Welt- und Selbst-
erkenntnis, zu einer Vielfalt von Narrativen, die sich
eher im Partikuldren und Kontextuellen bewegen und
im Fluss sind; es propagiert eine Vielzahl von Heran-
gehensweisen, um Themen wie Erkenntnis, Wahrheit,
Sprache, Geschichte, Selbst und Macht zu analysieren.
Es betont die relationale und generative Natur von Er-
kenntnis und Sprache.”

einen erhohten Stellenwert, weil Formen des
Sich-Miteinander-Beratens immer auch zu
Neuerungen fiihren kdnnen. Systemisch-kon-
struktivistische Beratungsmodelle setzen da-
bei vor allem auf Verinderungspotentiale in
Richtung wertschétzender Organisationsfor-
men, wie sie von Anderson et al. (2004) be-
schrieben wurden.

Bevor ich aufzeige, inwiefern sich systemi-
sche Beratungskompetenzen im Rahmen der
vielseitigen Schulleitungsaufgaben und kom-
plexen Anforderungen besonders gut nutzen
lassen, umreife ich zum besseren Verstind-
nis, was fiir mich die wichtigsten Eckpunkte
einer systemischen Beratung sind. Danach
beleuchte ich die Besonderheiten des Kon-
textes Schule, indem ich die Moglichkeiten
der Umsetzung auf Schulleitungsebene resii-
miere. Zum Abschluss des Artikels steht ein
kurzer Ausblick.

2. Systemische Beratung in pidagogischen
Kontexten

Aus der Vielzahl von systemischen Bera-
tungskonzepten stiitzt sich meine Beratungs-
praxis auf das von uns an der Universitit
Erfurt sowohl fiir sonderpddagogische als
auch fiir padagogische Kontexte entwickel-
te Erfurter ModerationsModell (vgl. Japelt
2004, Schildberg 2005, Palmowski 1995 &
1996). Dabei ist fiir mich grundlegend, dass
eine systemische Arbeitsweise immer auf ei-
ner systemischen Haltung griindet und nicht
allein im Anwenden systemischer Techniken
oder Methoden ihre Wirkung entfaltet. Die
Ausbildung einer systemischen Haltung fin-
det insofern Beriicksichtigung als dass das
Beratungskonzept als Reflexionsarchitektur
fiir beraterisches Denken und Handeln ange-
legt ist.?

2) In den Ausbildungskursen zum/r Systemischen Be-
raterln (DGsP) am Institut fiir dialogische Arbeitsfor-

men (ida — Bochum) wird die Ausbildung einer syste-
mischen Haltung iiber die Form bzw. den Prozess des




Folgt man dem von Schlee (1989) benann-
ten ,,Primat der Theorie*, ergibt sich ein Ver-
stindnis beraterischer Professionalitit, das
auf Reflexion und theoretischer Begriindung
beruht.

Dabei wird Reflexion im Sinne Andersens
(1996) verstanden als das Aufnehmen und
Uberdenken von etwas, bevor eine Antwort
gegeben wird, welches die eigenen Annah-
men und Voreingenommenheiten kritisch
priift, die Bereitschaft zu Verdnderung im-
pliziert sowie als unvollstindig und vorlaufig
angesehen werden kann. Demnach lésst sich
Reflexivitdt im vorliegenden Moderations-
Modell als kontextbezogene, ,,selbstkritische
Haltung riickbeziiglicher Prozesse des Mit-
einander-Sprechens ansehen (vgl. Japelt &
Schildberg 2004).

Beratung in piddagogischen Kontexten gilt
immer noch vornehmlich als Kriseninterven-
tion, als RatGebung, also Expertenberatung
bzw. als Problemlosestrategie auf der Basis
individuumszentrierter Sichtweisen. Diese
Vorstellung impliziert die Voreingenom-
menheit der Offenbarung von Schwichen,
Fehlern, Unzulédnglichkeiten auf Seiten des
Ratsuchenden/der Ratsuchenden und des
Wissens um die Losung auf Seiten des Be-
raters/der Beraterin. Ein systemisches Ver-
standnis von Beratung hingegen baut auf
das Expertentum jedes einzelnen und zeigt
seine Losungsorientierung vor allem in der
Koordination unterschiedlicher Wirklichkei-
ten, die alle gleichberechtigt nebeneinander
stehen diirfen. Dabei wird den KlientInnen
ein Expertenstatus in dem Sinne eingerdumt,
dass die Verantwortung fiir ihre Wirklich-
keitssicht und fiir die LosungsErfindungen
Thnen selbst obliegt. Anders als es aus der

Lernens insofern gefordert, als dass Inhalt und Form
in groftmoglichen Malie als kongruent erlebt wer-
den konnen. ,,Um es auf eine Formel zu bringen: Die
Form der Lehre ist stets der eigentliche Lehrstoft.”
(Simon 1992, 153). Hiither weist darauf hin, dass wir
Haltungen ausbilden, indem wir neue Erfahrungen in
Beziehungen ermoglicht bekommen. (Haltungen als
werfahrungsbedingte emotional-kognitive Kopplungs-
phdnomene* (HUTHER Internetartikel s.u., 52))

Theorie ableitbar ist, zeigt sich hier ein As-
pekt, der in der pddagogischen Praxis héu-
fig nicht umgesetzt wird. In der Regel fillt
es Pddagoglnnen schwer, sich von eigenen
Losungsvorstellungen frei zu machen bzw.
keine Losungsvorschldge dem Gegeniiber zu
unterbreiten.

Systemische Beratung nach dem Erfurter
ModerationsModell stiitzt sich auf Theori-
en aus den Natur- und Sozialwissenschaf-
ten (Systemtheorie / Radikaler Konstrukti-
vismus) und auf philosophische Ideen der
Postmoderne (Sozialer Konstruktionismus,
Narratologie, Sprachphilosophie des spéten
Wittgensteins, Gadamers Hermeneutik):

Systemtheorie

Radikaler
Konstruktivismus

Sprachphilosophie

Sozialer =
onstruktinismus

Abb. 1: Theorien des Erfurter Moderati-
onsModells

Die zentralen Theorieeckpunkte in ihrer Be-
deutung fiir die Beratungspraxis im schuli-
schen Kontext lassen sich wie folgt zusam-
menfassen:



e Idee der Unmoglichkeit instruktiver
Interaktion (Ich kann den anderen nicht
verdandern!)

* Bedeutung des Kontextes Jede Person
hat gute Griinde, dass sie sich so verhilt,
wie sie sich verhélt bzw. dass sie Dinge so
sieht und beschreibt, wie sie sie sieht und
beschreibt. Unser Wahrnehmen, Denken,
Handeln und Sprechen ist immer in [Be-
ziehungs-] Kontexte eingebunden.

e Idee der Kybernetik 2. Ordnung (Ich
bin immer auf meine eigenen Beobach-
tungen zuriickgeworfen und bin ange-
halten zu reflektieren, wie ich beobachte
[Beobachtung der Beobachtung])

e Idee der Zirkularitit (Die Dinge sind
komplizierter als wir sie beschreiben und
alles ergibt sich aus Beziehungen)

e Idee der (individuellen/sozialen) viab-
len Wirklichkeitskonstruktion (Ich bin
verantwortlich fiir meine Wirklichkeiten.
Es gibt keinen privilegierten Zugang zu
der einen wirklich wirklichen Wirklich-
keit, woraus Toleranz gegeniiber den
Wirklichkeitskonstruktionen der anderen
erwichst)

e Idee des narrativen, vielstimmigen
Selbstes (Wir sind so wie wir uns erzih-
len und wie wir erzédhlt werden. Das Ich
ergibt sich aus Beziehungen und ist viel-
stimmig.)

e Idee der Sprache als Spiel (Die Art und
Weise wie wir miteinander sprechen ist
Ausdruck unserer Beziehung und 14dt zu
bestimmten Beziehungen ein. Sprache
schafft Wirklichkeit)

Vor diesem Theoriehintergrund ergibt sich
ein Verstindnis von systemischer Beratung
als gemeinsamer Tanz aller am Beratungspro-
zess Beteiligten, welcher aus komplexitétser-
hohenden und —reduzierenden Tanzschritten
besteht und auf dem Parkett dialogischer
Moglichkeits-Zeit-Rdume vollzogen wird.

In der Gesprichsorganisation verwirklichen
sich die theoretischen Ideen in Gesprichen
iiber Gespriche als Bedeutungserzeugungen

in Kooperation in Sprache. Hierdurch wird
ein anderes Sich-Aufeinander-Beziehen und
Beziehungstransformation erméglicht.’ Die
Idee des Expertentums der KlientInnen findet
ihre Umsetzung, indem der Berater/die Bera-
terin darauf achtet, dass er/sie immer nur mit
einer Person im Beisein der anderen beteilig-
ten Personen im Gespréch bleibt, so dass der-
jenige, der im Gesprich mit dem Berater/der
Beraterin ist, auf eine andere Art und Weise
reden kann und die zuhérenden Personen auf
eine andere Art und Weise zuhoren konnen.
Dabei ist grundlegend, dass jede Sichtwei-
se, die geschildert wird, ihre Berechtigung
hat und als viable Wirklichkeitskonstruktion
desjenigen, der sie dulert, neben den anderen
(und eigenen!) Wirklichkeitskonstruktionen
gleichberechtigt steht. Fiir jede Sichtweise
und jedes Verhalten, so abstrus sie auch er-
scheinen mogen, gibt es einen Entstehungs-
kontext und gute Griinde der Aufrechterhal-
tung dieser Wirklichkeitskonstruktion.

Im Unterschied zu anderen piddagogischen
Beratungsmodellen bleibt also hervorzuhe-
ben, dass den Klientinnen und Klienten ein
Expertentum derart zugestanden wird, dass
sie die Verantwortung fiir die Inhalte der
Beratung tragen und das Gesprich sich aus-
zeichnet durch die wechselseitige stindige
Koordination beispielsweise mittels Prozess-
fragen.

In der oben dargestellten Organisation des
Gespriches und in der Nutzung systemischer
Fragetechniken wird Kooperation* ermog-
licht und gefordert. In der Kooperations-
forderung in wertschitzender Atmosphéire
versteht sich auch die Losungsorientierung
dieser Arbeitweise.

3) Idealerweise steht beim Gesprich noch ein Reflek-
tierendes Team (Andersen 1996) zur Verfiigung, um
Reflexionen aus einer aussenstehenden Perspektive an-
zubieten und somit zur Erfindung von Losungen und
neuen Bedeutungserzeugungen beizutragen. Zur Ver-
tiefung des Ansatzes ,,Arbeit mit reflektierenden Positi-
onen‘ siehe: Andersen (1996).

4) Kooperation heifit den anderen gut aussehen zu las-
sen (Palmowski 1997)
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Abb. 2: Gesprichsorganisation Systemischer Beratung nach dem

Erfurter ModerationsModell

Demnach geht es in einem systemischen Be-
ratungsgespriach nicht darum, die Ursachen
fiir das beschriebene Problem ausfindig zu
machen oder die unterschiedlichen Beschrei-
bungen der am Gesprich Beteiligten zu be-
werten im Sinne, der eine weil} es besser
als der andere, sondern vielmehr die unter-
schiedlichen =~ Wirklichkeitskonstruktionen
zu koordinieren und in gemeinsamen Ver-
handlungsprozessen an Losungen zu arbei-
ten, mit denen die Beteiligten leben kdnnen.
Diese Prinzipien lassen sich in Gesprichen
zwischen zwei und auch mehreren Personen
realisieren. Die Gespridchsorganisation findet
neben den allgemeinen Rahmenbedingungen
weiterhin in der Formgebung des Beratungs-
prozesses sowie der Bedeutung der Haltung
des Beraters bzw. der Beraterin Verwirkli-
chung?

5) Zur weiteren Vertiefung der Beratungspraxis nach
dem Erfurter ModerationsModell sieche Japelt (2004),
Palmowski (1995 und 1996) und Schildberg (2005).

Was heifit das nun fiir einen Schulleiter oder
eine Schulleiterin konkret fiir die Beratung
mit Kolleglnnen oder Eltern? In der Regel
fiihren die in Schulleitung Téatigen Gespré-
che unter vier Augen. Wie ldsst sich da der
oben beschriebene Beratungsansatz nutzen?
Der Kontext von Schulleitungsgesprichen ist
hauptsidchlich der Mitarbeiterfiihrung zuzu-
rechnen. Inwiefern ist dieser Gesprichskon-
text mit systemischen Beratungskompeten-
zen vereinbar? Worin liegt der Vorteil einer
systemischen Sichtweise im Vergleich zu ei-
ner individuumszentrierten?

Widerspricht nicht oben beschriebenes Bera-
tungsverstindnis der Doppelrolle des Schul-
leiters und der Schulleiterin in sogenannten
Beratungssituationen? Handelt es sich bei-
spielsweise bei einem Gespriach mit einem
Kollegen, iiber den sich Schiilerlnnen und
Eltern massiv beschwert haben, iiberhaupt
noch um ein Beratungsgesprich? ...



3. Systemisch-losungsorientierte Beratung
in ihrer Nutzung auf Schulleitungsebene

Die Beratungsaufgaben als Schulleiterin und
Schulleiter entsprechen hdufig nicht dem ide-
alen Beratungssetting, bei dem eine Person
oder gar mehrere KlientInnen mit einem kon-
kreten Anliegen sich an eine neutrale, auler-
halb des Problemsystems stehende Person,
den Berater / die Beraterin, wendet. Nicht nur
dass in einer schulischen Beratungssituation
hierarchische Strukturen zu beriicksichtigen
wiren, auch die Beriicksichtigung moglicher
ausgesprochener oder unausgesprochener
Auftrige, die an die Schulleitung von unter-
schiedlichen Seiten gestellt werden konnen,
sollte in der Kontextmarkierung des konkre-
ten Gespriches verankert werden.

Dariiber hinaus befindet sich der Schulleiter
bzw. die Schulleiterin im Unterschied zum
klassischen Beratungssetting, bei dem Bera-
terIn und AuftraggeberIn verschiedene Per-
sonen sind, in einer Doppelrolle und die Ein-
ladung zum Gesprich geht in der Regel von
ihm bzw. ihr aus. Hier hat es sich bewihrt,
zu Beginn des Gespriches fiir groftmogliche
Transparenz hinsichtlich des eigenen Anlie-
gens, des Zieles und des Gesprichanlasses zu
sorgen.

Dariiber hinaus befindet sich der Schulleiter
bzw. die Schulleiterin im Unterschied zum
klassischen Beratungssetting, bei dem Bera-
terIn und AuftraggeberIn verschiedene Per-
sonen sind, in einer Doppelrolle und die Ein-
ladung zum Gesprich geht in der Regel von
ihm bzw. ihr aus. Hier hat es sich bewihrt,
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Abb. 3: Relevante Umwelten von Schulleitungen als mogliches Auftragskarussell




zu Beginn des Gespriches fiir groitmogliche
Transparenz hinsichtlich des eigenen Anlie-
gens, des Zieles und des Gesprichanlasses zu
sorgen.

Vor diesem Hintergrund sowie der Doppel-
rolle, der unterschiedlichen Auftrige (s. Abb.
3: Auftragskarussell) und der hierarchischen
Struktur zwischen SchulleiterIn und Ge-
sprachspartnerln ist fiir das Gelingen des Ge-
spriches

e die Transparenz

e die Verldsslichkeit

e die Authentizitét und

* die Wertschitzung des Gegeniibers
unabdingbar.

Vor jedem (Beratungs-)Gesprich, welches

die SchulleiterIn fiihrt, steht demnach die

Selbstreflexion hinsichtlich des Auftragska-

russells, in dem sie sich befindet:

*  Was ist mein Anliegen und meine Auf-
gabe als SchulleiterIn, Kolllegln, Dienst-
vorgesetzteR...?

Des Weiteren ist es hilfreich, den Kontext

des Gespriches in seiner Entstehung, seiner

Durchfiihrung und in seinem Ziel zu Beginn

auf einer Metaebene deutlich zu machen und

ggf. zu verhandeln:

*  Wie kam es zu dem Gesprich?

*  Welcher Anlass war ausschlaggebend?

e Wer hatte die Idee zu diesem Gesprich?

*  Wie wollen wir miteinander sprechen,
damit sich alle Beteiligten wohl fiihlen
konnen?

*  Wozu soll dieses Gesprich dienen?

* Inwieweit sind am Ende des Gespriches
schriftliche Vereinbarungen notwendig
oder gewiinscht?

In dem Mafe, indem es dem Schulleiter
und der Schulleiterin gelingt, zu Beginn des
Gespriches die (moglichen) unterschiedli-
chen fiir das Gesprich relevanten Auftrige,
die eigene Doppelrolle, die hierarchische

Struktur als auch das eigene Ziel/Anliegen
in einer wertschitzenden Art und Weise zu
verdeutlichen und gemeinsam mit dem/der
Gesprichspartnerln  Moglichkeitsrdume zu
erdffnen, kann Kooperation und gegenseiti-
ges Vertrauen gefOrdert sowie gemeinsame
Losungen/Ziele vereinbart und von den am
Gesprich Beteiligten getragen werden.

Im Zusammenhang mit den oben erwéhnten
vier Gelingensbedingungen bleibt anzumer-
ken, dass dienstrechtliche Moglichkeiten
oder Konsequenzen ebenfalls transparent
gemacht werden sollten und dass alles, was
gesagt wird, auch so gemeint sein sollte, wie
auch alles, was man meint, moglichst un-
missverstidndlich in Sprache gegossen wer-
den sollte. Zudem ist fiir gelingende Koope-
ration von besonderer Bedeutung, inwiefern
das Gegeniiber die Schulleiterin bzw. den
Schulleiter als verldsslich erlebt. Die wert-
schitzende Haltung trdgt das Gesprich, in
dem der Wert des Gegeniibers mindestens als
Person geschitzt und erhoht wird.
Systemische Beratungstechniken, insbeson-
dere Prozessfragen und zirkuldre Fragen,
dienen dabei als wichtiges Werkzeug, um ge-
meinsam Moglichkeitsraume zu erforschen,
Wirklichkeitskonstruktionen zu verfliissigen,
Zusammenhinge und Beziehungskontexte zu
erkennen und Losungen zu erfinden.

Vor dem Hintergrund, dass die Beratungsan-
ldasse von in Schulleitung Tétigen vornehm-
lich Zwei-Personen-Gespriche im Rahmen
der Mitarbeiterfithrung bzw. —fiirsorge sind,
erweisen sich systemische Fragetechniken
als besonders niitzlich, um im gemeinsamen
Gesprich iiber ein erweitertes Verstindnis
von Situationen / Problemen hin zu konkre-
ten Handlungsmoglichkeiten zu gelangen.
Denn durch systemische, insb. zirkulédre Fra-
gen lassen sich relevante Andere bzw. die
Meinungen relevanter Anderer einbeziehen.
Denkt man die systemischen Ideen allerdings
konsequent zu Ende, sind idealerweise mog-
lichst alle am Problem bzw. an der Losung
Beteiligten personlich einzubeziehen. Dies
konnte im schulischen Kontext so aussehen,



dass der Schulleiter bzw. die Schulleiterin an
den bzw. die Beschwerden iiber einen Kol-
legen herangetragen wurden, zu einem Ge-
spriach mit den Personen, die sich beschwert
haben und der Person, iiber die sich beschwert
wurde, einladt.

4.Zum Schluss

Die grundlegenden systemischen Ideen ha-
ben sich als besonders geeignet erwiesen, um
die Kooperation zwischen SchulleiterIn und
Kolleglnnen, Eltern und SchiilerInnen nach-
haltig zu unterstiitzen und zu foérdern. Die
tagliche Beratungspraxis zeigt, dass bereits
in kurzer Zeit neue Sichtweisen entstehen,
die Vereinbarungen und Verinderungen nach
sich ziehen, mit denn alle Beteiligten leben
konnen. In dem Malle, in dem in Schullei-
tung Tétige systemisch-losungsorientierte
Beratungskompetenzen erwerben und damit
einhergehende (meta-)kommunikative Kom-
petenzen in die Kooperation mit Mitarbeite-
rInnen, Eltern und SchiilerInnen einbringen,
kann Schule eine Reflexive Kultur ausbil-
den und sich hin zu einer wertschétzenden
Organisation entwickeln. Insbesondere in
pidagogischen Kontexten, in denen die Zu-
sammenarbeit vor allem geprégt ist durch das
stetige Einbringen der eigenen Person, sind
systemisch-konstruktivistische =~ Sichtweisen
besonders niitzlich, da diese die Beziehun-
gen und individuellen sowie sozialen Bedeu-
tungserzeugungen fokussieren und fiir die
Erfindung von gangbaren Losungen nutzbar
gemacht werden. Hierin sehe ich die Chance,
Schule zu einem Ort des Miteinander-Redens
und des gleichberechtigten Verhandelns von
Subjekten zu entwickeln statt die aufzufin-
dende Praxis des Ubereinander-Redens und
des Behandelns von Objekten (im sprachphi-
losophischen Sinne®) aufrecht zu erhalten.

In diesem Sinne erhdht eine systemische Be-
ratungskompetenz die Handlungs- und Denk-
moglichkeiten im Kontext Schule’ und sollte
6) vgl. Deissler (1996).

7) Heinz von Foerster: ,,Handle stets so, dass du die
Anzahl der Moglichkeiten erhohst!*

als integraler Bestandteil von Schulleitungs-
handeln vorausgesetzt als auch in der Quali-
fizierung befordert werden.
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Glinter Engel

,,Konflikte begriifen lernen‘

Konflikte gehoren zum Alltag des Schulle-
bens. Fiir Lehrer, Eltern und Schiiler bedeu-
ten Konflikte oft eine Belastung. Allein die
Bezeichnung ,,Konflikt“ kann unangenehme
Erinnerungen und Emotionen hervorheben.
Besonders eskalierende Konflikte konnen
iiber Monate die Atmosphdre in der Schule
vergiften und den Arbeitsfluss erheblich sto-
ren. In solchen Drucksituationen wird dann
letztendlich von der Schulleitung, die selbst
oft zu wenige Zeitressourcen zu Verfiigung
hat, eine Losung erwartet. Wie konnen Schul-
leiterinnen und Schulleiter in diesen Situatio-
nen Konflikte begriiflen lernen?

Wechsel von Theorie, Praxis und Reflexion

Wihrend meines Lehramt Studiums habe ich
wenige Moglichkeiten gefunden, professio-
nell mit Konflikten umgehen zu lernen. Erst
spiter bin ich auf die umfassende Konflikt-
theorie und Praxis des Konfliktmanagements
von Glasl (Glasl, F., 2010, Konfliktmanage-
ment.) gestoBen. Wihrend meiner Aus- und
Fortbildungen zum Systemischen Familien-
therapeuten, Supervisor und Organisations-
berater hatte ich Gelegenheiten gefunden,
mich intensiver mit systemisch-konstruktivis-
tischen Modellen des Konfliktmanagements
und auch - was noch hilfreicher war - mit
meinen eigenen Konfliktmustern zu beschéf-
tigen. Allerdings wuchsen die Neugierde und
das Interesse auf eine professionelle Umset-
zung des Konfliktmanagements erst mit mei-
ner Arbeit als Schulleiter. In dieser Position
war ich einfach 6fters herausgefordert Kon-
flikte moglichst schnell per Entscheidung zu
l6sen oder ein Setting zu entwickeln, dass
die Wahrscheinlichkeit erhohte, gemeinsam
mit den Konfliktparteien eine gute Losung

zu finden. Es war und ist ein Wechselspiel
von Theorie, Praxis (Ubung) und Selbstre-
flexion, das mir im Umgang mit Konflikten
neue Moglichkeiten effektiven Arbeitens im
Schulalltag eroffnete.

Aus systemisch-konstruktivistischer ~Sicht
konnte man einen Konflikt auch als ,,Kampf
der unterschiedlichen Wirklichkeitskons-
truktionen” sehen. In dem Kommunikati-
onsprozess eines Konfliktes scheint unsere
Aufmerksamkeit immer auf die Verneinung
der jeweils anderen Position ausgerichtet zu
sein. Jedenfalls braucht es, um einen Konflikt
aufrecht zu erhalten und zu nihren, eine be-
stimmte Form der Kommunikation. Mit der
Zeit entsteht ein Kommunikationsmuster, das
sich immer wieder selbst erzeugt und damit
stabil bleibt. Solange der Konflikt anhiilt,
kommt es zu keiner Entscheidung. Will man
eine neue und bessere Entscheidung, braucht
man sowohl den Konflikt als auch die Been-
digung der Konfliktkommunikationsmuster
(vgl. Simon, F. B., 2010, Einfiihrung in die
Systemtheorie des Konflikts). Mit dem Blick
auf zirkuldire Kommunikationsmuster (z.B.
,»Ich store, weil sie mich stindig ermahnen®
(Schiiler) - ,,Ich ermahne dich, weil du stin-
dig meinen Unterricht storst™ (Lehrer), wer-
den eskalierende Konflikte verstindlicher.
Transparente Metaloge iiber die ablaufenden
Prozesse und 16sungs- und ressourcenorien-
tierte Fragen aus dem Methodenpool syste-
mischer Beratungskonzepte, bilden dabei ein
gutes Grundgeriist fiir die Gesprachsfiihrung.

Die Macht der Emotionen

Emotional aufgeladene Konfliktsituationen
konnen im Schulleiterbiiro 6fters vorkommen
und lange bei den beteiligten Personen unan-
genehm nachwirken. Um in solchen Situati-
onen einen ,kiihlen Kopf* zu bewahren und
in einen offenen und wertschitzenden Dialog



treten zu konnen, braucht es eine geschulte
Wahrnehmungsfihigkeit eigener emotiona-
ler Reaktionen. Die Regulierung der eigenen
Emotionen und das Verstehen bewusster und
unbewusster emotionaler Reaktionen der
Konfliktteilnehmer sind wichtige Voraus-
setzungen fiir ein gutes Kldrungsgesprich.
Einen vertieften Einblick in die Wechselwir-
kung von Fiihlen und Denken bietet insbe-
sondere die Affektlogik. (Ciompi, L., 1997,
Die emotionalen Grundlagen des Denkens.
Entwurf einer fraktalen Affektlogik).

Mit den Erkenntnissen der modernen Ge-
hirnforschung wird darauf hingewiesen, dass
Lernen ein selbstverantwortlicher Prozess ist,
der dann besonders effektiv ist, wenn Begeis-
terung, Lust und stéindiges Uben eine wesent-
liche Rolle spielen. Wenn wir als Schulleiter
in der Moderation von Konfliktgespriachen
gute Losungen mit den Teilnehmern finden,
erfahren wir ein Erfolgserlebnis und damit
,Lust auf mehr*. Die Befiirchtung in einem
,Problemsumpf* oder einer ,,Problemtrance*
verhaftet zu bleiben verschwindet und das
Vertrauen auf den kreativen Prozess der Lo-
sungsfindung auch in schwierigen Situatio-
nen wichst. Mit der Erweiterung der eigenen
Handlungskompetenz und der zunehmenden
Fahigkeit, die Dinge, die in einem Konflikt-
gesprich passieren und auf einen einwirken,
verstehen zu lernen, erhoht das Kohirenz-
gefiihl, das Gefiihl der Stimmigkeit und des
Vertrauens auf die eigene Wirksamkeit. In
dem Konzept der Salutogenese (Antonovs-
ky, A. 1997, Salutogenese: Zur Entmystifi-
zierung der Gesundheit) wird die Bedeutung
des Kohérenzgefiihls fiir die Gesundheitsfor-
derung deutlich herausgestellt.

Von der Theorie zur Praxis

Der oben skizzierte theoretische Rahmen ist
eine wichtige Grundlage fiir die Entwicklung
meines Konzeptes im Umgang mit Konflik-
ten in der Schule.

Wenn Lehrer, Eltern oder auch Schiiler einen
lang andauernden Konflikt austragen, den sie
selbst nicht 16sen konnen, haben sie die Mog-
lichkeit bei der Schulleitung ein Kldrungsge-
spriach zu beantragen. Es kommt auch vor,
dass ich als Schulleiter zu einem Kldrungs-
gesprich einlade, wenn ich einen ungeldsten
Konflikt in der Schule wahrnehme, der alle
Beteiligten viel Energie und Kraft kostet.
Das Schulleiterbiiro ist dann so aufgebaut,
dass die Teilnehmer in einem Halbkreis, mit
dem Blick auf eine Flipchart gerichtet, sitzen
konnen. Auf dem Flipchart habe ich in der
Vorbereitung die Begriffe Ziele - Problem
- Losungen - Schritte - und Bilanzierungs-
termin untereinander geschrieben und mit
Wachsfarben hervorgehoben. Als Uberschrift
wihle ich bewusst wegen der positiven Kon-
notation den Begriff ,,Kl4drungsgespriach* und
nicht den Begriff ,,Konfliktgespriach®. An der
rechten oberen Ecke male ich einen Kreis
und schreibe die Begriffe ,,VW* hinein. ,,V*
steht fiir Vorwurf und ,,W* steht fiir Wunsch.
Mit diesem Setting will ich den Teilnehmern,
die oft emotional geladen und mit belastender
Vorerfahrung zum Gespriach kommen, signa-
lisieren, dass hier ein anderer Rahmen fiir das
Gesprich gegeben ist als vorher. Das Schul-
leiterbiiro soll fiir alle Beteiligten ein sicherer
Ort fiir gute Gespréche sein.

Bild: Positionierung von Personen und Flip-
chart



Nach der BegriiBung und Wertschétzung fiir
das Erscheinen betone ich meinen Rollen-
wechsel vom Schulleiter zum Moderator des
Gespriches und mache die Vorgehenswei-
se transparent. Die ,,VW-Regel“ (Prior, M.,
Winkler H. 2009 Minimax fiir Lehrer) wird
anschliefend erkldrt und als wichtiger Be-
standteil fiir den erfolgreichen Verlauf des
Kldrungsgespriaches betont. Bis zu dieser
Phase war der Fokus meiner Arbeit auf An-
koppeln an die Teilnehmer, Erzeugung eines
sicheren und vertrauenswiirdigen Rahmens
mit klarer Fithrung und die ,,Abkiihlung* der
Emotionen aller Teilnehmer (einschlielich
Schulleiter) gerichtet.

In der Phase der Zielbeschreibung frage ich
jeden Teilnehmer nach den personlichen Zie-
len fiir dieses Gesprich und fiir die weitere
Zukunft der Schulzeit. Jedes Ziel wird auf-
geschrieben. Bei unterschiedlichen Zielen
wird der Versuch gestartet ein ,,h6heres* Ziel
zu finden, dass fiir alle Teilnehmer akzepta-
bel ist. Bei der Zielbeschreibung achte ich
darauf, dass es als Annidherungsziel beschrie-
ben ist und fiir wen das Ziel attraktiv ist. Der
Prozess der Zielbeschreibung ist von hoher
Bedeutung, da hier schon neue Sichtweisen
und die ersten Losungsmoglichkeiten entste-
hen konnen. AuBlerdem erhoht sich mit der
Zielorientierung die Moglichkeit einer ersten
emotionalen Umstimmung.

Folgende Fragen sind beispielhaft:

Was wdre aus lhrer Sicht das wichtigste Ziel
dieser Kldrungsgesprdche?

Sie haben unterschiedliche Ziele. Gibt es fiir
alle ein iibergeordnetes, hoheres Ziel?

Wenn das Ziel erreicht ist, was macht x,y,z
anders, was er bis jetzt noch nicht macht?

Skalierungsfragen zur Attraktivitdt und zum
aktuellen Stand des Ziels.

Die Problemphase wird hauptsédchlich fiir
die Wiirdigung des Problems genutzt und
die Moglichkeit gegeben, das Problem aus
verschiedenen Perspektiven zu beschreiben.
Dabei achte ich darauf, dass die Zeit fiir die
Problembeschreibung begrenzt bleibt. Auch
die Problembeschreibungen werden auf dem
Flipchart aufgeschrieben. Der Ubergang von
der Problemphase zur Losungsphase wird oft
mit dem Satz eingeleitet: ,,Habe ich noch was
vergessen zum Problem zu fragen oder kon-
nen wir iibergehen zum néchsten Punkt, zu
den Losungen®. Von jedem Teilnehmer for-
dere ich fiir diesen Schritt eine Bestétigung.

Folgende Fragen sind beispielhaft:

Welche konkreten Schritte konntest du tun,
um das Problem eskalieren zu lassen?

Wenn du willst, dass Frau K. auf keinen Fall
tut, was du dir von ihr wiinschst, wie konntest
du das am ehesten schaffen?

War ich zu dumm und habe etwas vergessen
zum Problem zu fragen, oder konnen wir zu
dem ndichsten Schritt gehen und auf die Lo-
sungen schauen?

Der Blick und damit die Aufmerksamkeit
richten sich jetzt auf die Losungen. Hier no-
tiere ich die bisherigen Losungen und die
neuen Losungen, wobei ich jeden Losungs-
vorschlag auf die Zieldienlichkeit liberpriife.

Folgende Fragen sind beispielhaft:

Welche Losungsversuche gab es bisher? Wel-
che davon waren erfolgreich?

Angenommen, wir hdtten eine gute Losung
gefunden, wer wiirde am meisten davon pro-
fitieren?

Welche Losung konnte uns einen kleinen
Schritt weiterbringen?



In der niachsten Phase, die Phase der ,,Ersten
Schritte* sollen erste, konkrete Verhaltensan-
derungen oder Maflnahmen aufgeschrieben
werden.

Folgende Fragen sind beispielhaft:

Angenommen, wir gehen ab morgen in Rich-
tung unserer Losungsvorschlige, fiir wen
konnte was der erste Schritt sein?

Auf einer Skala von 0-10 (0=vollig unsicher,
10=mach ich locker) - mit welchem Wert
machen Sie morgen den ersten Schritt?

Was brduchten sie von uns, um eine Skalen-
stufe hoher zu kommen?

Mit dem Punkt ,,Bilanzierungstermin® ma-
che ich auf weitere Gesprichsmdglichkeiten
aufmerksam und notiere den néchsten Ter-
min auf dem Flipchart.

Anschlieend findet ein bewusstes Verab-
schieden der Teilnehmer statt. Dabei ma-
che ich darauf aufmerksam, dass moglichst
kein Gesprdch mehr zwischen den Teilneh-
mern auf dem Flur stattfinden soll. Ich habe
oft beobachten konnen, dass Kollegen auf
dem Flur mit der Familie noch weiter ge-
sprochen haben und teilweise wieder in alte
Gesprachsmuster zuriickfielen. Das bewuss-
te Verabschieden erzeugt bei mir auch eine
gewisse Sicherheit und das Gefiihl, im Ge-
sprich die Fiihrung beibehalten zu haben.

Fazit

Mit dem Motto ,,Konflikte begriilen lernen*
und der Umsetzung der beschriebenen Me-
thode konnte ich in den letzten Jahren die
Beobachtung machen, dass viele ,heil3e*
Konflikte gekldart werden konnten. Damit
konnten einige Reibungsverluste verringert
und ein Beitrag zu einer humanen und ge-
sunden Schule geleistet werden. Mit der zu-
nehmenden Handlungssicherheit wuchs die

Neugierde, Konflikte als positive und schop-
ferische Kraftquelle neu zu deuten. Es scheint
so0 zu sein, dass die ,,Lust* und Neugierde auf
Konflikte dann wachsen, wenn Erfolgserleb-
nisse in den Kldrungsgesprachen zunehmen.
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Dr. phil. Christa Hubrig

Hirnforschung und Unterrichts-
praxis

Aktuelle Zahlen der Schulforschung zeigen,
dass im deutschen Schulsystem, insbesonde-
re bei Lehrern und Schiilern vieles ,,nicht gut
lauft .

Jeder zweite Lehrer denkt an Friihpensionie-
rung: Es wird befiirchtet, bis zum reguldiren
Pensionsalter gesundheitlich nicht durch-
halten zu konnen. Mehr als die Hdlfte kann
nach dem Unterricht nicht abschalten (DAK-
Studie 2011).

Mit den beruflichen Anforderungen und Be-
lastungen kommen 13 % der Lehrer , gut
zurecht®, 36 % ,resignieren”, die andere
Hiilfte iiberfordert oder , schont sich*“
(Schaarschmidt 2005).
Provokativ-aggressive Schiiler werden als
stdrkste Belastung erlebt (Bauer 2008).

6,5 % Schulabbrecher ohne reguldren Ab-
schluss gab es 2010. (Chancenspiegel 2012).
4 bis 6 % Schulschwdnzer gehen nicht mehr
in die Schule (Grewe 2012).

Fiir die Erkldrung dieser Befunde soll die
Hirnforschung herangezogen werden. Die
Prinzipien der , Neurodidaktik* (Herrmann
2009) sind elaboriert, in den Verdffentlichun-
gen von Hirnforschern zur Schulpddagogik
fehlen allerdings praxisnahe Schlussfolge-
rungen fiir den Unterricht.

Diesen Part mochte ich als Lehrerin iiberneh-
men, indem ich zwei Fragen zu beantworten
suche:

1. Welche Erklirungen fiir diese Zahlen
kann die Hirnforschung liefern?

2. Welche Orientierungen fiir realisierbare
Losungen im Unterricht kann sie geben?

1. Motivation und Lernen mit Blick auf die
Schiiler

Damit Schiiler im Unterricht lernen, sollten

sie

e aufmerksam, konzentriert und motiviert
sein

e sich anstrengen und durchhalten

e das Gelernte sich merken

Das neurobiologische Wissen zu diesen kog-

nitiven Operationen stelle ich im Folgenden

nacheinander dar.

1.1.Wie erreicht man Aufmerksamkeit im
Gehirn und im Unterricht?

Das Gehirn reagiert auf Reize, die nex und
wichtig sind.

Der Input iiber die Sinnesorgane erreicht das
Bewusstsein im Frontalhirn. Im Gedéchtnis-
system (Hippocampus) des Mittelhirns wird
abgeglichen, ob die Reize neu sind. Das lim-
bische Bewertungssystem registriert, ob sie
wichtig sind (Roth 2003, 2006).

Was bedeutet ,,neu* und ,,wichtig* fiir das
Unterrichten?

Um das Neugiermotiv der Schiiler zu nutzen
und ihr Interesse fiir den Unterrichtsgegen-
stand zu wecken sollte der Einstieg in ein
Thema lebensnah bzw. konkret-anschaulich
sein.

»Wichtig® ist fiir die wenigsten Schiiler ein
Unterrichtsstoff per se.

Wenn er jedoch fiir den Lehrer relevant ist,
kann er auch fiir die Schiiler bedeutsam wer-
den (Roth 2004, 2006).

1.2.Wie erreicht man Konzentration im
Gehirn und im Unterricht?

Umweltreize werden im , ,Arbeitsgedécht-
nis*, das im Stirnhirn sitzt, verarbeitet. Es ist




,,in seinen Ressourcen und seiner Geschwin-
digkeit hochgradig beschrinkt und anfillig
fiir Storungen* (Roth 2006).

Fiir den Unterricht heifit das: Die Beschifti-
gung mit der Sache muss in einem Arbeits-
kontext geschehen, in dem das Neue gesehen
und gehort wird, in dem also Ruhe herrscht
und in dem es keine Ablenkungen gibt.

Notwendig dazu sind:

e klare, mit den Schiilern und dem Klas-
senkollegium vereinbarte Arbeitsregeln

* konsequente Sanktionen bei Verstdfen
dagegen

¢ methodenwechsel, um Aufmerksamkeit
und Konzentration der Schiiler immer
wieder zu ermoglichen

1.3. Was geschieht beim Motivieren im
Gehirn?

Fiir Motivation ist das limbische System im
Mittelhirn zustindig. Der Hippocampus ist
fiir die Verarbeitung des sensorischen Inputs
und seine Speicherung zusténdig. Die Amyg-
dala (Mandelkern) fiigt die Emotionen hinzu.
Im Gyrus Cinguli (Giirtelwindung) wird die
»~Meinigkeit” des Verarbeiteten représentiert.
Das limbische System ist das emotionale Be-
wertungssystem: Uber die Sinne eintreffende
Reize aus der Umwelt werden dort blitz-
schnell mit dem abgeglichen, was im Gehirn
an Vorerfahrungen gespeichert ist. Das Re-
sultat ,,gut fiir mich/anndhern, schlecht fiir
mich/ vermeiden* (Roth 2003, 2006) wird
korperlich bewusst reprisentiert (somatische
Marker, ,.Bauchgefiihle®, Damasio 1997).
Das emotionale Bewertungssystem gene-
riert Anndherungs- oder Vermeidenverhalten
(Grawe 2004).

Das Motivationssystem ist in Feedback-
mechanismen iiber Faserbahnen mit dem
Neocortex, also dem Stirnhirn und den sen-
sorischen Arealen fest verdrahtet. Die Kom-
munikation zwischen den Gehirnarealen
geschieht mittels Botenstoffen (Neurotrans-
mittern, Peptiden)

Fiir Motivation sorgt der Botenstoff Dopamin
sowie endogene Opioide. Sie initiieren Anni-
herungsverhalten. Die im Gehirn erzeugten
Stoffe bewirken im Organismus ein Wohlge-
fiihl.

Dopamin wird ausgeschiittet, wenn

* ein attraktives Objekt/Ziel in Aussicht
steht, so dass man sich ihm anndhern
mochte,

* sich der Organismus féhig fiihlt, das Ob-
jekt/ Ziel zu erreichen,

* das Ergebnis besser als erwartet ist (Spit-
zer 2002).

Psychologisch betrachtet erméglicht das Mo-
tivationssystem im Gehirn, das angeborene
Kompetenzmotiv bzw. das Streben nach Au-
tonomie zu befriedigen. Denn jeder Mensch
mochte und muss Fidhigkeiten und Fertig-
keiten erwerben, mit denen er selbst sich in
seiner Umwelt behaupten kann. Das Kompe-
tenzstreben ldsst den Menschen gemi3 den
»Selbstbestimmungstheorien® (Deci u. Ryan
1993, Epstein 1994) nach immer neuen He-
rausforderungen suchen, um seine Fahigkei-
ten und Fertigkeiten zu verbessern. Diesen
Antrieb hat man nicht nur beim Sport, son-
dern bei jeder Fertigkeit, die einem wichtig
ist.

Im Unterricht muss das Kompetenzbediirfnis
der Schiiler auf Lesen, Schreiben, Rechnen
und alles das, was spiter noch dazukommt,
gerichtet werden.

Was bedeutet das fiir Motivation und Ler-
nen in der Schule?

Im Unterricht muss Neues gelernt werden,
das ist anstrengend.

., Eine herausforderungs- und anstrengungs-
freie Schule ist eine populdre, aber sehr pro-
blematische Forderung. Je mehr geistige
Energie ich fiir die Aneignung des Wissens
aufgewendet habe, desto besser beherrsche
ich es spdter; Inhalte dagegen, die leicht



erscheinen, verschwinden schnell, weil
das Gehirn feststellt: Kenne ich schon!*
(Roth 2006).

Damit die Schiiler anstrengungsbereit sind,
sollten sie in der Schule positive Lernerfah-
rungen machen konnen, die sich in ihrem
subjektiven ,,Glaubenssystem* niederschla-
gen, das heiBt in ihren Uberzeugungen, was
sie konnen und was richtig oder falsch zu tun
1st.

Im Unterricht sollte Folgendes beriicksichtigt
werden

1. Unterrichtinhalte miissen an das Vorwis-
sen der Schiiler anschlieBen.

2. Lernerfolge miissen mit den bisher ge-
lernten Féhigkeiten und Fertigkeiten der
Schiiler erreichbar sein, damit sie sich als
,.selbstwirksam® (Bandura 1997) erleben
konnen. (Uberzeugung: ,,Ich kriege das
hin*)

3. Lernerfolgserlebnisse (mit der lustvol-
len Dopamin-Ausschiittung) miissen
bekannt sein, damit man sie wieder an-
strebt. (Uberzeugung: ,,Ich hab’s schon
mal geschafft und werde das wieder hin-
kriegen*)

4. Lernlusterfahrungen sind inhaltsunab-
hingig. Auch Flow-Erlebnisse sind in je-
dem Fach moglich (Engeser u. Vollmey-
er 2005). Der eine erlebt sie beim Latein
Ubersetzen, der andere beim Mathemati-
kaufgaben Losen, wieder andere im Eng-
lischunterricht.

5. Eine Aufgabe muss die Kompetenzen
der Schiiler herausfordern, damit sie
wirklich reizvoll ist. (Uberzeugung:
»Ich werde mehr als bisher konnen®)

Es ist allerdings nicht leicht fiir Lehrer, in
den meist zu groen Klassen unterschied-
liche Begabungen und Wissensstinde
zu beriicksichtigen: Fortgeschrittene zu
fordern®, um sie nicht zu langweilen,
Zuriickgebliebene zu ,fordern®, damit

auch sie Lernerfolge erleben.

6. Anstrengungsbereitschaft und Lernlust
entsteht insbesondere dann, wenn die
Schiiler selbst tditig sind und Losungen
selbst herausfinden konnen. (Starkes
Selbstwirksamkeitserlebnis: Hurra,
ich hab’s heraus!*) Lehrer organisieren
hierfiir geeignete ,,.Lernumgebungen®
und bauen in ihren Unterricht Phasen fiir
Selbsttitigkeit ein.

1.4. Auf welche Weise wird Wissen im Ge-
hirn der Schiiler gespeichert?

Durch Aufmerksamkeit und Konzentration
wird das Gehirn bzw. das Arbeitsgeddcht-
nis funktionell aktiviert, der ,,Bewusstseins-
strom* wird auf bestimmte Inhalte gelenkt.
Schiiler sollen sich Gelerntes merken. Damit
das Wissen im Langzeitgeddchtnis, genauer,
im ,,semantischen Gedéchtnis® gespeichert
wird, muss sich das Gehirn strukturell verdn-
dern. Neuronengruppen werden durch neue
Nervenstrdnge mit deren synaptischen End-
gungen miteinander verbunden. Das Gehirn
verdndert seine materielle Substanz.

Der komplexe neurophysikalische Vorgang
wird durch intensive oder anhaltende emoti-
onale Erlebnisse und durch Wiederholung in
Gang gesetzt.

Was bedeutet das fiir den Unterricht?
e  Variierende Wiederholung ist notwendig.

Auch Wiederholen generiert einen Wohl-
fihl-Stoff im Gehirn: Serotonin wird
ausgeschiittet, wenn man sich beruhigt
fiihlt, weil man etwas kann. (Uberzeu-
gung: ,,Ich beherrsche das Gelernte *)

e Lehrer sollten eine emotional positive
Beziehung mit ihren Schiilern aufbauen.

e Die staatlichen Lehrpline sollten ,.ent-
riimpelt“ werden. Anstatt viel Stoff
durchzuziehen, sollte gelten ,, Weniger ist
mehr*.



1.5. Die Rolle von Beziehungen fiir Moti-
vation und Lernen im Unterricht

Der systemisch-konstruktivistische Didakti-
ker Kersten Reich hat das deutsche Schulsys-
tem folgendermaflen gekennzeichnet: ,,Zu
viel Stoff, zu viel Selektion, zu wenig gute
Beziehungen* (2011). Zwischenmenschliche
Beziehungen einzugehen ist wie das Kom-
petenzstreben ein psychisches Grundmotiv
(Grawe 2004, Bauer 2006).

Die in den 90er Jahren entdeckten Spiegel-

zellen sind die neurobiologische Grundlage

fiir das Lernen am Modell. Lernen in der

Schule geschieht nicht primér durch Kondi-

tionierung (Belohnung und Bestrafung), son-

dern durch Imitation (Bauer 2009 a u. b).

* Die Spiegelneuronen im Gehirn 18sen
beim Beobachter den Impuls zur Nach-
ahmung von Gesehenem und Gehortem
aus.

* Auch das Phénomen der Gefiihlsanste-
ckung hat mit den Spiegelsystemen zu
tun.

Wenn man mit jemandem spricht, der traurig,
frohlich oder hektisch ist, beeinflusst das die
eigene Befindlichkeit. So wirkt auch die
Stimmung des Lehrers, insbesondere seine
emotionale Einstellung zum Unterrichtsge-
genstand unmittelbar auf die Schiiler. Sie
erleben diese an seinem nonverbalen Aus-
drucksverhalten (Augen, Mimik, Stimme,
Korperhaltung, vgl. dazu Roth 2006). Lén-
gerfristig erschopfte oder resignierte Lehrer
- das sind viele, wie die Lehrerbelastungs-
forschung gezeigt hat — konnen Schiiler fiir
ihre ,,Sache* nicht hinreichend gut motivie-
ren. Die Schiiler denken vermutlich: ,,Was
der Lehrer uns erzihlt, scheint fiir ihn nicht
wichtig zu sein, warum sollen wir das Zeug
dann lernen?*

Worauf kommt es in der padagogischen
Beziehung an?

Beziehung im Unterricht griindet auf

1. Sehen und Gesehen-Werden

2. Perspektivenwechsel und Verstehen
3. ,Fihrung® durch die Lehrperson

Schiiler wollen gesehen werden, von Lehrern
und Mitschiilern erfahren sie, wer sie sind,
welchen Wert sie fiir andere haben und was
sie konnen (Bauer 2009b). Zwar scheint es fiir
Lehrer schwierig zu sein, zu allen Schiilern
einer Lerngruppe eine personliche Beziehung
aufzubauen, doch in der Regel geniigt es,
wenn in einer Klasse ein gutes ,,Unterrichts-
klima“ herrscht. Die Schiiler beobachten, wie
der Lehrer mit anderen umgeht, und identifi-
zieren sich mit ihnen.

Die Unterrichtsatmosphére ist ein wichtiger
Kommunikationsrahmen: ,,So ist es halt in
dieser Klasse*, sagen die einen, ,,das konnen
wir beeinflussen®, sagen die andern. Es geht
um ,,feine Unterschiede* mit ,,starker Wir-
kung® auf die padagogische Arbeit (Ohler u.
Scholl 2012). Die Atmosphére in Klassenrédu-
men wiederum wird vom ,,Klima*“ im Leh-
rerkollegium und dem in einer Schule insge-
samt beeinflusst. Darauf haben nicht nur die
einzelnen Lehrerpersonlichkeiten Einfluss,
sondern in entscheidender Weise auch die
Schulleitung (Schmitz u. Voreck 2011).

Was heifit ,,Fiihrung im Unterricht¢?

Schiiler erwarten vom Lehrer

e dass er ihre Fehler rechtzeitig korrigiert.
(Erfahrungsgemil erzeugen ,,Schlechte
Noten schlechte Lerner®.)

* ihnen zeigt, wie sie etwas besser hinkrie-
gen

e fiir die Einhaltung der Arbeitsregeln
sorgt.

Kontext- und Beziehungsgestaltung ist eine
piddagogische Kernkompetenz. Mit ihrem
verbalen und nonverbalen Ausdrucksverhal-
ten machen Lehrer deutlich, dass ,,sie prisent
und gewillt sind, zu sich zu stehen, fiir eige-
ne Vorstellungen einzutreten und ihnen Ge-



hor zu verschaffen* (Bauer 2009b). Schiiler
verhalten sich wie heatseeking missiles, sagt
ein amerikanischer Lernforscher. Sie sehen
am Auftreten des Lehrers, wie er zu seinem
Gegenstand steht, wie wichtig er ihm ist, sie
sehen, ob er Selbstvertrauen oder Angst hat,
ob er selbstbewusst ist oder sich am liebsten
verdriicken wiirde und wo sich dem entspre-
chend die ,,Chance zur Attacke* bietet (nach
Bauer 2009b).

1.6. Wodurch wird Motivation und Lernen
im Unterricht beeintrichtigt?

Starker Druck des Lehrers aktiviert das

Stresssystem (Bauer 2004)

*  Erregung und Unruhe breitet sich im Ge-
hirn aus,

*  Aufmerksamkeit, Konzentration und Ge-
ddichtnisabruf werden beeintrichtigt,

e die Schiiler reagieren mit Widerstand,

e der Stoffdruck verhindert eine tieferge-
hende Verarbeitung des Wissens.

Lehrer kennen die Phidnomene, die durch
Druck entstehen: Die Schiiler weigern sich,
das Geforderte zu machen. Bei Priifungsblo-
ckaden machen sie selbst sich den Druck:
Der Abruf aus dem Wissensgedichtnis funk-
tioniert dann nicht. Im letzten Drittel von
Klassenarbeiten hdufen sich die Fliichtig-
keits- und Rechtschreibfehler. Auch wenn die
Schiiler ihre Arbeit noch einmal durchgehen,
sehen sie die Fehler einfach nicht. Stoffdruck
durch iiberladene Lehrpléne fiihrt dazu, dass
nichts richtig gelernt wird.

Besonders stark reagiert das Gehirn auf be-

drohliche Umweltreize.

* Die Amygdala wird aktiviert, sie erzeugt
Furcht- und Angstgefiihle.

e Der Thalamus ,,entscheidet®, ob das Be-
drohliche mit dem Verstand im Stirnhirn
auf langsamem Wege bewiltigt wird oder
blitzschnell mit Kampf- oder Fluchtver-
halten beantwortet wird.

Im Unterricht wird doch keiner ernstlich
bedroht — oder doch?

Angst haben Schiiler vor Versagen, Blamage,
sozialem Ausschluss.

Darauf reagieren sie mit Lern- und Unter-
richtsvermeidensverhalten (,,Flucht®): Sie
beteiligen sich miindlich nicht, machen kei-
ne Hausaufgaben, schwénzen den Unterricht
oder gehen gar nicht mehr in die Schule.

Bedroht fiihlen sie sich insbesondere, wenn

ihr Selbstwertgefiihl verletzt wird.

e Darauf reagieren manche Schiiler mit
provokativ-aggressivem Verhalten
(,,Kampf*).

e Sie bekommen dadurch soziale Wahrneh-
mung und Selbstwertbestitigung (von ei-
nem Teil der Mitschiiler).

* In diesem dysfunktionalen Verhalten er-
leben sie sich als kompetent.

Nach Seymour Epstein (1994) ist auch das
Bediirfnis, den Selbstwert zu erhohen und
vor Verletzung zu schiitzen ein menschli-
ches Grundmotiv. Stark kridnkendes Leh-
rerverhalten wirkt in der Regel sehr lange
nach (Krumm 2003, Krumm u. Wei3 2000,
Krumm u. Weill 2001, Schmitz et al. 2006).

Provokativ-aggressive Schiiler sind die
grofte Belastung fiir Lehrer

Ihr Verhalten haben sie in der Regel in ih-
rer Familie gelernt. Zugefiigte psychische
Schmerzen, wie Vernachldssigung, Entwer-
tung und erlebte korperliche Gewalt werden
im gleichen Gehirnareal verarbeitet. Beide
Arten von Schmerz 16sen aggressives Verhal-
ten und/oder emotionalen Riickzug aus (Bau-
er 2011).

Was kann man da in der Schule iiberhaupt

noch tun?

e Schiiler, die sich padagogisch durch Er-
mahnung und Bestrafung nicht beein-
flussen lassen, miissen zum einen die




,Hirte* von schulischen OrdnungsmaB-
nahmen spiiren (Disziplinbarkonferen-
zen, Androhung der Entlassung etc.) und
gleichzeitig

*  Angebote in der Einzelberatung bekom-
men, in denen sie ihre Lernstrategien
verbessern und dazu motiviert werden,
schulkonformes Verhalten zu zeigen.

e Schulen bendtigen hierzu speziell ausge-
bildete Lernberater.

Beratungslehrer, Sozialarbeiter, Sozialpdda-
gogen oder Schulpsychologen sollten diese
Schiiler unterstiitzen, damit sie sich ange-
messen verhalten und Lernerfolge erleben
konnen. Das ist nicht immer einfach, aber
moglich nach meiner langjahrigen Erfahrung
als Beratungslehrerin (Hubrig u. Herrmann
2005).

1.7. Was hat die Hirnforschung fiir die
Unterrichtspraxis erbracht?

,,Im Prinzip nicht Neues* kann man mit Ger-
hard Roth (2004) und Nicole Becker (2006)
resiimieren.

Doch zumindest das: Dysfunktionales Lern-
verhalten der Schiiler ist nicht angeboren, es
wird hauptsédchlich in der Schule erworben.

Zu den Gelingensbedingungen fiir den Un-

terricht gehoren:

* Didaktisch-methodische Fachkompetenz

e Beziehungs- und Kontextgestaltung-
kompetenz

*  Modelllernen der Schiiler

* Ressourcenorientierung der Lehrer

e Selbstwirksamkeitserfahrungen
Schiiler

*  Wiederholung

der

2. Warum kann dieses nicht umstrittene
padagogische Wissen nicht hinreichend
umgesetzt werden?

Warum sind viele Lehrer erschopft, resigniert
oder werden krank? Nach meiner Auffassung

gibt es hierfiir insbesondere drei Griinde:

1. Die Beziehungs- und Kontextgestaltung
ist eine Kernkompetenz fiir erfolgreiches
Unterrichten. Die meisten Lehrer sind
fachlich, tiberwiegend auch didaktisch-
methodisch gut ausgebildet, jedoch auf
die Beziehungs- und Kontextgestaltung
im Unterricht sind sie nicht hinreichend
vorbereitet, sie erlernen dies durch Ver-
such und Irrtum im Verlaufe ihres Be-
rufslebens. Darin stimmen Hirn- und
Lehr-Lernforscher iiberein.

2. Viele Lehrer sind langerfristig in dys-
funktionalen Interaktionsmustern mit
den Schiilern ,,gefangen®.

3. Dabei spielen ihre eigenen Erziehungs-
erfahrungen in der Herkunftsfamilie eine
wichtige Rolle.

Friihe Erziehungserfahrungen prigen das
Verhalten von Lehrpersonen

Es gibt neurobiologisch fundierte Konzepte
zu zwei gegensitzlichen Erziehungsmodel-
len, sie werden im Gehirn alternativ und an
unterschiedlichen Orten gespeichert. Erzie-
hung in den ersten Lebensjahren erfahrt das
Kind korperlich. Seine ,,Welt* sind die El-
tern, die Welterfahrung des Kindes mit Va-
ter und Mutter ist seelisch und neuronal tief
priagend.

Der Linguist George Lakoff (Lakoff u. Weh-
ling 2008) hat sein Konzept der deap-seated
frames (tief verankerte Rahmen) neurobiolo-
gisch fundiert. Demnach gibt es zwei Skripts
fiir Erziehung, die kleine Kinder mit ,,stren-
gen Vitern/Miittern oder ,.fiirsorglichen
Eltern* gemacht haben. Erstere wollen ihre
Kinder zu Selbstdisziplin, Leistungswillen
und Eigenverantwortung erziehen. Fiir fiir-
sorgliche Eltern stehen Empathie und einfiih-
lendes Verstehen im Vordergrund.

Sie wollen ihren Kindern soziales Verhal-
ten beibringen. Beide Wertorientierungen
braucht unsere Gesellschaft.



Fiir Lehrer, die von ,,strengen Eltern erzo-
gen wurden, sind undisziplinierte Schiiler
und solche, die sich nicht anstrengen wollen,
eine erzieherische Herausforderung. Dabei
kann es zu folgenden Wechselwirkungen in
der Lehrer-Schiiler- Interaktion kommen.

Wertorientierung: Selbstdisziplin, Leis-
tungswille, Eigenverantwortung
Der Schiiler Der Lehrer

strengt sich nicht g motiviert und for-

an, verhilt sich dert Anstrengung
undiszipliniert

reagiert

aggressivund/ — <K ontrollbemiihen

oder vermeidend durch disziplinie-

rendes Bestrafen

reagiert
aggressivund/ <= Fortsetzung/
oder vermeidend Verstdrkung des
Kontroll-
bemiihens

Selbstiiberforderung, Erschopfung, Erkran-
ken des Lehrers

Die Lehrer werden vermutlich von der Uber-
zeugung geleitet: ,,Die Schiiler heutzutage
sind faul, sie wollen sich nicht anstrengen.
Man muss als Lehrer hart durchgreifen, um
sie ans Lernen zu bringen. Fiir die Konse-
quenzen ihres Verhaltens sind die Schiiler
selbst verantwortlich .

Wer als Lehrer zu viel Einfiihlung und Ver-
stdndnis fir die Bediirfnisse und das Ver-
halten der Schiiler hat, neigt dazu, ihnen ein
angenehmes Lernen ermoglichen zu wollen.
Ihre handlungsleitende Uberzeugung konn-
te lauten: ,,.Die Medien- und Konsumgesell-
schaft macht es den Schiilern heutzutage

schwer, sich zu konzentrieren und anzustren-
gen. Als Lehrer muss ich alles tun, um ihnen
die Freude am Lernen zu ermdglichen. Dafiir
bin ich als Lehrer verantwortlich.

Auch dabei kann es zu Wechselwirkungen in
der Interaktion kommen.

Wertorientierung: Einfiihlung und Ver-
stindnis

Der Schiiler Der Lehrer
strengt sich nicht <P sucht zu
an, ist undiszipli- motivieren
niert
reagiert zeigt Verstdandnis
uninteressiert < nd optimiert das
Angebot
(,, VerwOhnung*)
bleibt <P zeigt zu viel
passiv undiszip- Verstdndnis, kann
linier sich nicht durch-

setzen

Enttduschung, Selbstiiberforderung, Erkran-
ken des Lehrers

Aus systemischer Perspektive verstricken

sich diese Lehrer in wechselseitig sich ver-

starkenden dysfunktionalen Interaktionsmus-

tern nach dem Motto ,,Mehr desselben‘

e mehr bestrafen, um die Schiiler zu diszi-
plinieren

* mehr anbieten, um die Schiiler zu gewin-
nen.

Schiiler brauchen beides von ihren Lehrern:
Dass sie Verstdndnis haben und dass sie ihnen
»Grenzen setzen* - je nach Situation. Der
Forderung, sich anzustrengen, miissen die
Schiiler nachkommen, sonst lernen sie nichts.
Dafiir sollten sie interessanten Unterricht er-




warten konnen. Wenn sich Lehrer je nach
Situation flexibel verhalten, mal nachdriick-
lich Grenzen setzend, mal Verstdndnis fiir die
Bediirfnisse der Schiiler zeigend, kann es zu
einer guten Kooperation im Unterricht kom-
men und das Unterrichten wird erheblich
leichter.

Lehrer, die sich bei ihrem Erziehungsver-
halten selbst ,,schonen* oder ,resignieren*
(Schaarschmidt 2005) iiberlassen die Schiiler
ithrem sozialen ,,Schicksal®“, das heifit dem
Erfahrungs- und Wertehorizont ihres Her-
kunftsmilieus und ihrer Peergruppen.

Ihre negativen Schulerlebnisse nehmen die
Lehrer mit nach Hause, es féllt thnen dann
schwer, kognitiv abzuschalten (DAK-Studie
2012) und hiufig setzt sich das Interaktions-
geschehen bei den nichsten Begegnungen
mit den Gruppen fort, bis ,,man nicht mehr
kann®.

Nach meiner jahrzehntelangen Erfahrung
mit Lehrerfortbildungen (Hubrig u. Herr-
mann 2005, Hubrig 2010, Hubrig u. Herr-
mann 2012) und beim Einzelcoaching ist es
fiir Lehrer sehr schwierig, von sich aus ein
eingespieltes negatives Interaktionsmuster in
einer Lerngruppe zu unterbrechen und statt-
dessen funktionales Kooperieren zu etablie-
ren. Lehrer benotigen deshalb Unterstiitzung
von auflen, um aus solchen ,,Verstrickungen*
auszusteigen bzw. sie gar nicht erst zu er-
moglichen.

3. Aufgaben des Staates

Die Schulministerien stellen verniinftige

Forderungen an die Lehrer

e Individuelle Forderung der Schiiler

e Entwicklung ihrer kognitiven und sozia-
len Kompetenzen

Doch sie fordern die Lehrer nicht geniigend,
das zeigen die Ergebnisse der empirischen
Schulforschung. Die Lehrer benétigen prd-
ventive Unterstiitzung vom Staat. Das diirfte
kostengiinstiger sein als rehabilitative Mal3-
nahmen wie lidngere Krankschreibungen

beim Burnout oder vorzeitige Pensionierung.

Notwendig sind nach meiner Auffassung

staatliche Angebote fiir Lehrer

*  Weiterbildungen zum Training ihrer psy-
chosozialen Kompetenzen

*  Weiterbildungen, um ressourcen- und
losungsorientierte Sichtweisen und Hal-
tungen in der Kommunikation mit Schii-
lern, Kollegen und Eltern einnehmen zu
konnen

* Professionelle Supervision wie das in an-
deren sozialen Arbeitskontexten iiblich
ist

* Bereitstellung interner Berater

e Und auflerdem - Kleine Lerngruppen
(etwa 23 SS).

Denn - die Lehrer sind die wichtigste Res-
source im Schulsystem.

Anmerkungen
1) Hinsichtlich der Lesbarkeit des Tex-

tes wurde das maskuline grammatische
Geschlecht (lat. homo = der Mensch) ge-
wihlt.

2) Der Artikel basiert auf einem Vortrag,
den ich am 15.9.2012 auf der Tagung
»Systemische Losungen in der Schule* in
Wuppertal gehalten habe.
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Stefanie Neubrand

Impathie — ein neues psychologi-
sches Konstrukt und potenzieller
Resilienzfaktor?

Dem Menschen als sozialem Wesen — egal
ob jiinger oder ilter — scheinen zwei grund-
legende Bediirfnisse inhérent: das Bediirfnis,
anderen Menschen zu begegnen und in einem
tragfihigen sozialen Netz zu leben, sowie das
Bediirfnis, sich selbst zu begegnen und in ei-
ner tragfdhigen Beziehung mit sich selbst zu
leben. Die Verbindung beider Bediirfnisse
konnte als Ergebnis das bereitstellen, was wir
Gliick nennen: Begegnung im Innen, im Au-
Ben und dazwischen.

Viele Menschen sind kompetent darin, sich
in eine andere Person einzufiihlen, das heif3t
sie in ihrer Gesamtheit wahrzunehmen und
zu verstehen, ihre Situation zu erfassen und
angemessen darauf reagieren zu konnen — sie
besitzen die Fihigkeit zur Empathie. Die Em-
pathie ist ein Grundstein unserer zwischen-
menschlichen Interaktion und unseres gesell-
schaftlichen Miteinanders und damit auch ein
Grundstein zur Verwirklichung des erstge-
nannten Bediirfnisses nach Begegnung. In der
psychologischen Forschung herrscht Einigkeit
dariiber, dass zu wissen, was jemand anderes
fiihlt, ein entscheidendes Entwicklungsziel
darstellt und Empathie eine Schliisselrolle im
Moralverhalten zukommt.

Die Empathieforschung richtete ihren Blick
in ihrer iliber hundertjdhrigen Geschichte stets
nach auflen, auf ein drittes Gegeniiber. Es stellt
sich jedoch die Frage, ob sich Empathie eben-
so auf das Selbst beziehen kann, das heif3t, ob
es eine ichbezogene Empathie — eine Impathie
- gibt? Die Fihigkeit zur Impathie konnte wie-
derum die Grundlage der Verwirklichung des
zweitgenannten Bediirfnisses — sich selbst zu

begegnen — abbilden und die wesentliche Vo-
raussetzung fiir einen angemessenen Umgang
mit sich selbst sein.

Empathie und Impathie konnten letztlich auf
einem gemeinsamen Mechanismus fuflen und
damit zwei Seiten derselben Medaille darstel-
len.

Die Idee der Impathie als neues psychologi-
sches Konstrukt griindet auf der klinischen
Beobachtung, dass es vielen Menschen teils
miihelos gelingt, sich in ihr Gegeniiber einzu-
fiihlen, wéhrend der Zugang zu eigenen Erle-
bensweisen, Wiinschen und Bediirfnissen oft-
mals wie ,,verbaut” erscheint. Im Folgenden
soll zunichst ein theoretischer Hintergrund zur
Empathie gegeben und darauf aufbauend das
neu entwickelte Konstrukt der Impathie vor-
gestellt werden.

Theoretischer Hintergrund: Empathie

,Empathie”*, urspriinglich eine Ubersetzung
des deutschen Worts ,,Einfiihlung® in Anleh-
nung an das griechische Wort ,.empatheia‘
»en™ = ein und ,,Pathos* = Gefiihl) (Harper,
2012), ist heutzutage ein scheinbar selbstver-
stindlicher Bestandteil des gesellschaftlichen
Alltags: Die Fihigkeit, mentale und emotio-
nale Zustinde anderer zu verstehen, zu teilen
und kontextuell einzubetten, ermoglicht es
uns, zieldienlich und adédquat zu interagieren
und dariiber hinaus auch die Handlungen, In-
tentionen und Gefiihle anderer zu antizipieren
und vorherzusagen (Singer & Lamm, 2009).

Dem Verstindnis der psychologischen For-
schung folgend stellt Empathie einen kom-
plexen mehrdimensionalen und in Wechsel-
wirkung stehenden Prozess dar, der sowohl
kognitive als auch affektive Fihigkeiten um-
fasst (z.B. Preston & Hofelich, 2011). Das
heifit, Empathie erfordert sowohl die Fihig-
keit der Teilnahme am emotionalen Erleben
einer anderen Person (affektive Komponente),
als auch ein Verstidndnis des Erlebens dieser



Person (kognitive Komponente) (Decety &
Jackson, 2004). Empathie ist dabei Teil ei-
nes Handlungsablaufs, der zu Hilfeverhalten
fiihren kann, es aber nicht zwingend muss
(Friedlmeier & Trommsdorff, 1992).

Zum derzeitigen Stand der psychologischen
Empathieforschung lassen sich insbesondere
zwei Ergebnisse herausstellen: Zum Einen,
dass Empathie als eine Art Mitschwingen
(Resonanz) mit den Gefiihlen eines anderen in
sich selbst verstanden werden kann (Lamm,
Decety, & Meltzoff, 2009) und zum Anderen,
dass diese Resonanz unbewusst und bewusst
verdndert werden kann (Decety & Moriguchi,
2007). Dies ermoglicht es letztlich Menschen
mehr oder weniger Empathie zu zeigen und
diese gezielt zu reduzieren oder zu verstérken.

Empathie und Impathie: zwei Seiten einer
Medaille?

Empathie und Impathie konnten einerseits
auf einem gemeinsamen Mechanismus ba-
sieren, sich andererseits auf unterschiedliche
Urspriinge des eigenen Erlebens beziehen.
Insofern sollte Impathie das Wahrnehmen und
Verstehen der eigenen Gefiihle und mentalen
Zustinde umfassen und zu einer impathischen
Reaktion fithren konnen.

Verschiedene Forscher verweisen auf die enge
Verkniipfung von Empathie und prosozialem
Verhalten (z.B. Eisenberg, 2002). Entschei-
dend fiir die Entstehung von Mitgefiihl und
einer prosozialen Handlung oder Distress
(negativer Stress) und einer aversiven Reak-
tion (z.B. Vermeidungsreaktion) ist der Grad
an Elaboriertheit der Verarbeitung, das heif}t,
der Aufmerksamkeitsfokussierungsprozesse
einer Person. Ist die Aufmerksamkeit fiir eine
andere Person zu gering, wird das Entstehen
von Empathie verhindert und eine Hilfehand-
lung unwahrscheinlich. Findet die Verarbei-
tung jedoch tiefer und elaborierter statt, wird
der Beobachter in den Zustand der bediirfti-
gen Person involviert, Mitgefiihl entsteht und
eine prosoziale Handlung ist wahrscheinlich.
Ist das MaBl an Aufmerksamkeit jedoch zu

hoch, erlebt der Beobachter selbst Distress
und es kann eine aversive Reaktion ausgelost
werden (Preston & de Waal, 2002). In diesem
Sinne wird erwartet, dass das Maf} an Selbst-
wahrnehmung, das eine Person in Bezug auf
ihre inneren Phianomene hat, entscheidend fiir
das Entstehen von Impathie und autosozialem
Verhalten, das heif3t auf sich selbst bezogenes
soziales Verhalten, ist.

Falls die Selbstwahrnehmung zu gering ist,
konnte das Entstehen von Impathie verhin-
dert und eine selbstbezogene Hilfehandlung
unwahrscheinlich werden. Findet die Verar-
beitung jedoch tiefer und elaborierter statt,
wird sich die Person ihres Zustandes bewusst,
Selbst-Mitgefiihl kann entstehen und eine au-
tosoziale Handlung wird wahrscheinlich. Ist
das MafB an selbstbezogener Aufmerksamkeit
aber zu hoch, erlebt die Person Distress und
es kann eine aversive Reaktion ausgelost wer-
den. Impathie konnte daher, dem aktuellen
Forschungsstand zu Empathie folgend, ein
Teil eines Handlungsablaufs darstellen, der zu
Selbst-Mitgefiihl und Selbst-Hilfeverhalten
fiihren kann, es aber nicht zwingend muss.
Ein entscheidender Faktor dafiir, ob der Be-
obachter mit Distress oder Empathie reagiert,
stellt die Fiahigkeit dar, zwischen den eigenen
Emotionen und denen von anderen unterschei-
den zu konnen.

Kommt es hierbei zu einer Vermischung, ste-
hen nicht mehr die Gefiihle des anderen, son-
dern das eigene Empfinden im Vordergrund
(z.B. Singer & Lamm, 2009). Bezogen auf
Impathie bedeutet dies: ob eine Person mit
Distress oder Impathie reagiert, hingt wesent-
lich von der Fihigkeit ab, zwischen einzelnen
Erlebens- und Bewusstseinsweisen und der
Person als Ganzes differenzieren zu konnen.
Kommt es zu einer Konfusion, steht nicht
mehr die Person in ihrer komplexen Gesamt-
heit, sondern lediglich einzelne Ausschnitte
ihres Erlebens im Vordergrund.

Um im empathischen Geschehen wiederum
Klarheit tiber die Urspriinge der eigenen und
der fremden Gefiihle zu haben, beinhaltet
Empathie eine exekutive Kontrolle, das heif3t



regulatorische oder Kontrollmechanismen.
Indem eine metakognitive Feedbackschleife
niedrigere Ebenen moduliert, wird die Flexibi-
litidt des Systems erhoht und Handlungsspiel-
rdume in der Reaktion auf Dritte ermdglicht
(Singer & Lamm, 2009). In diesem Zusam-
menhang sollte der Metaebene auch im im-
pathischen Prozess eine entscheidende Rolle
zukommen: Mittels metakognitiver Aktivitéit
erzeugt das impathische Individuum ausrei-
chend Abstand zu den eigenen psychischen
und physischen Phidnomenen und erhilt da-
durch eine ausgewogene Perspektive auf sich
und seine Lage. Impathie beinhaltet folglich
ebenso wie Empathie (Decety & Moriguchi,
2007) regulatorische und Kontrollmechanis-
men, die personlichen Distress regulieren und
Selbst-Mitgefiihl und autosoziales Handeln
ermoglichen. Auf diese Weise erreicht die im-
pathische Person eine Flexibilisierung ihres
Geistes und eine Erweiterung ihres Erlebens-
und Handlungsspielraums.

Vorstellung des Konstrukts Impathie

Nach einer inhaltlichen Analyse des derzei-
tigen Forschungsstandes zur Empathie, Dis-
kussionsgruppen und Expertenratings zur
Impathie sowie eigenen theoretischen Uber-
legungen, ergab sich ein multidimensionales
Verstdndnis von Impathie. Die Fihigkeit zur
Impathie wird verstanden als ein komplexer,
sich wechselseitig durchdringender kognitiver
und affektiver Prozess, der zu einer impathi-
schen Reaktion fithren und Handlungsimpulse

Abbildung 1. Das Konstrukt Impathie mit
seinen fiinf postulierten Dimensionen.

oder Handlungen auslosen kann. Es werden
fiinf sich wechselseitig durchdringende und
gegenseitig verstdrkende Dimensionen der
Impathie angenommen.

Die fiinf postulierten Dimensionen des Kon-
struktes Impathie:

1. Selbstwahrnehmung
2. Metaposition

3. Annehmende Haltung
4. Selbstverstindnis

5. Impathische Reaktion

Dimension 1: Selbstwahrnehmung

Die erste Dimension soll die Fahigkeit einer
impathischen Person erfassen, ihre gegenwiir-
tigen korperlichen und psychischen Phdnome-
ne sowie ihre personliche Lage wahrzuneh-
men.

Dimension 2: Metaposition

Die zweite Dimension beschreibt die Fihig-
keit einer impathischen Person, die eigenen
inneren Erlebensweisen und die eigene Lage
mit ausreichend Distanz betrachten zu kdnnen.
Das heil3t, sie kann verschiedene Seiten in sich
wahrnehmen, ohne sich in ihren Gedanken,
Gefiihlen oder korperlichen Empfindungen
zu verlieren. Als Beobachter ihrer eigenen Er-
lebenswelt kann sie ausreichend Abstand zu
ihren inneren Phinomenen erzeugen und da-
durch eine ausgewogene Perspektive auf sich
und ihre Lage erreichen. Auf diese Weise ist




es ihr moglich, sowohl mit einzelnen inneren
Erlebensweisen mitzuschwingen, als auch
eine Metaebene einzunehmen. Hierdurch er-
zielt sie sowohl eine geistige Flexibilitit, als
auch einen Handlungsspielraum in Bezug auf
ihre Gefiihls- und Erlebenswelten.

Dimension 3: Annehmende Haltung

Die dritte Dimension umfasst die Fahigkeit ei-
ner impathischen Person, sich selbst und ihrer
Situation mit all ihren positiven und negativen
Gedanken, Gefiihlen, Empfindungen, Eigen-
schaften etc. wertfrei, akzeptierend, freund-
lich, offen und verstdindnisvoll zu begegnen.

Dimension 4: Selbstverstindnis

Die vierte Dimension ,,Selbstverstindnis®
bezieht sich auf die Fahigkeit einer impathi-
schen Person, ihre verschiedenen Gefiihle,
Bediirfnisse, Sehnsiichte etc. zu verstehen und
einzuordnen und dadurch unmittelbar Wissen
iiber ihr Selbst zu sammeln und sich so ken-
nen zu lernen. Indem sie Klarheit iiber sich er-
langt, kann sie ein authentisches Selbst(bild)
erschaffen. Dabei erfasst sie ihre eigene
Menschlichkeit, Bediirftigkeit, Verletzlichkeit
und Grenzen ebenso wie ihre Ziele, Wiinsche,
Bedingungen und Sehnsiichte.

Dimension 5: Impathische Reaktion

Die fiinfte Dimension erfasst die Fihigkeit
einer impathischen Person, angemessen auf
ihre Situation und ihre Bediirfnisse reagieren
zu konnen. Das heif3t, sie kann sowohl in all-
taglichen Situationen, als auch in belastenden
Zeiten in Ubereinstimmung mit sich und ihren
Bediirfnissen mitfiihlend, helfend und unter-
stiitzend auf sich selbst reagieren.

Impathie: forderbare Fihigkeit und poten-
zieller Resilienzfaktor

Das Konstrukt Impathie bietet auf vielfaltige
Art und Weise interdisziplindre Forschungs-

und Einsatzfelder.

Ein besonders wertvoller Aspekt fiir die Pa-
dagogik konnte die Forderbarkeit von Impa-
thie darstellen. Wahrend Programme zur For-
derung von Empathie bereits erfolgreich in
Schulen angewendet werden (Cierpka, 2004),
ist anzunehmen, dass die Fihigkeit zur Im-
pathie ebenfalls lehr- und forderbar ist. Vor
diesem Hintergrund konnte Impathie ein be-
deutsames Entwicklungsziel bei Kindern und
Jugendlichen darstellen. Das heif3t, wahrend
beispielsweise die Forderung von Empathie
Bindungen in einer Schulklasse herstellt und
unterstiitzt, welche Zuriickweisungen entge-
genwirken und Konflikte reduzieren kdnnen,
konnte die Integration oder eine fiir sich ste-
hende Impathieforderung die gleichen Effekte
auf den individuellen Umgang mit sich selbst
bewirken. Eine Kopplung von Empathie- und
Impathieforderung konnte dariiber hinaus auf-
grund der sich iiberschneidenden Wirkmecha-
nismen Synergieeffekte freisetzen. Auf der
einen Seite ist die Fahigkeit zur Empathie in
Schulklassen, im Arbeitskontext, usw. von be-
sonderer Bedeutung, weil ohne die Sensibilitét
fiir die Lage und die Gefiihle anderer kein kre-
atives Problemldsen und soziales Miteinander
moglich ist. Auf der anderen Seite konnten ins-
besondere Menschen, die Schwierigkeiten im
Zugang zu ihren psychischen und physischen
Phidnomenen haben, die von ihren Gedanken
und Gefiihlen vereinnahmt werden oder die
unter einem negativen Selbstkonzept leiden,
von Impathie-Interventionen profitieren.

In diesem Zusammenhang ergeben sich viel-
filtige Ansatzmoglichkeiten von Empathie-
und Impathietrainings, sei es im piddagogi-
schen Bereich, der klinischen Psychologie
und Psychotherapie, in Organisationen zur
Burnout-Priavention oder anderen.

In diesem Sinne konnte Impathie einen Beitrag
zur systemischen Pddagogik sowie dem noch
jungen wissenschaftlichen Ansatz der Positi-
ven Psychologie leisten. Die Positive Psycho-
logie richtet ihren Blick auf die Erforschung
von Charakterstirken, menschlichen Ressour-
cen und Potenzialen (Seligman & Csikszent-



mihalyi, 2000). Der Blick auf Ressourcen fiihrt
zur Annahme der Existenz von

protektiven Faktoren in der Personlichkeit eines
Individuums. Als dynamischer Anpassungs-
und Entwicklungsprozess stellt Impathie eine
menschliche Fihigkeit dar, die sich neben dem
alltdglichen (Er-) Leben auch mit der Bewilti-
gung bedrohlicher Situationen befasst. Impa-
thie konnte letztlich ein Resilienzfaktor sein,
der es dem Menschen ermoglicht, in Uberein-
stimmung mit seinen Ressourcen, Stirken und
Moglichkeiten sowie seinen Schwichen, Be-
grenzungen und seiner Verletzlichkeit, bedroh-
liche Zeiten zu meistern und die Wahrschein-
lichkeit der Entwicklung einer psychischen
Storung zu verringern.

In diesem Versténdnis ist sich der Mensch sein
Leben lang Experte und Empathie und Impa-
thie als zwei Seiten derselben Medaille der
zugrunde liegende Mechanismus, der ihn dazu
beféhigt, in einer guten und tragfdhigen Bezie-
hung mit sich und seiner Umwelt zu sein und
selbstbewusst mit sich und anderen umzuge-
hen, ohne sich dabei selbst zu umgehen.
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Sandra ABmann

Schulisches und auBerschuli-
sches Medienhandeln systemisch

betrachtet

Bereits im Rahmen meines Studiums zur Di-
plom-Pddagogin mit dem Schwerpunkt Er-
wachsenenbildung an der Universitdt Pader-
born bin ich mit systemischem Denken und
insbesondere Formen systemischer Beratung
in Beriihrung gekommen. Ich war fasziniert
von dieser alternativen Betrachtungsweise
auf Welt und Menschen und deren Potenzi-
alen. Nach dem Abschluss des Studiums bin
ich in die Schul- und Medienpddagogik ge-
wechselt und habe bei der Erarbeitung mei-
nes Dissertationsthemas die Systemtheorie
nach Luhmann und Baecker fiir mich (neu)
entdeckt. Das anspruchsvolle Ziel, in meiner
Doktorarbeit eine eigene Theorie des kon-
textiibergreifenden bzw. kontextverbindenden
Lernens mit und iiber Medien zu entwickeln,
konnte nur durch die Erhebung und Auswer-
tung vielfiltigen Materials (Interviews mit
Lehrpersonen, Webtagebiichern von Kinder
und Jugendlichen, diverse Dokumente) re-
alisiert werden. Da ich der Forschungsme-
thodologie von Strauss und Corbin gefolgt
bin (vgl. z.B. Strauss/ Corbin 2010) und eine
eigene Grounded Theory, also eine in den
Daten verankerte Theorie, entwickelt habe,
gestaltete sich der Forschungsprozess sehr
aufwdndig und ich war bei der Interpretati-
on und Auswertung des Materials auf kom-
munikativen Austausch und Riickkopplungs-
schleifen angewiesen. Dementsprechend bin
ich der DGsP sehr dankbar, dass sie mich im
Rahmen ihrer Nachwuchsforderung unter-
stiitzt hat, und freue mich iiber die Moglich-
keit, in diesem Beitrag einen kleinen Einblick
in meine Dissertation (Affmann 2013)geben
zu konnen.

1. Ausgangslage, Forschungsfrage und be-
griffliche Klirungen

Medien sind ein integraler Bestandteil unse-
rer Lebenswelt geworden. Insbesondere Kin-
der und Jugendliche binden die Nutzung von
Medien wie selbstverstindlich in ihr Alltags-
handeln ein. Durch diese Entwicklung sehen
sich Schulen der Herausforderung gegeniiber,
Schiilerinnen und Schiiler auf eine media-
tisierte Welt vorzubereiten und gleichzeitig
ihre Legitimation als Bildungsinstitution zu
wahren. Diese wird z.B. dadurch in Frage ge-
stellt, dass Wissen jederzeit iiber das Internet
abrufbar ist. Sehr schon wird dieser Konflikt
in einer Aussage aus einem Interview, das ich
mit einer Schulleiterin gefiihrt habe, deutlich.
Sie steht an der Spitze einer Gesamtschule mit
1300 Schiilerinnen und Schiilern.

,,Diese mediale Welt, die uns umgibt, kann ja
fiir die Schule nur bedeuten, dass sie sich damit
auseinandersetzen muss. Ich selber, fiir mich
hat alles, was mit Medien zu tun hat, etwas sehr
Verteufeltes, sage ich auch ganz ehrlich. Darum
ist es mir wichtig, das in die Schule reinzuholen.
Aber vor 20 Jahren hditte ich die Schule eher
abgeschottet. Aber die Entwicklung ist einfach
S0 gewesen, dass man sagen muss, man muss
das in die Schule holen, weil das der einzige Ort
ist, das kritisch zu reflektieren mit Schiilerinnen
und Schiilern und sie auch fit zu machen, Giite-
kriterien fiir sich zu entwickeln.*

Ankniipfend an dieses Zitat kann man sich
fragen, wie Schule auf der einen Seite und die
Welt jenseits von Schule auf der anderen Seite
beschaffen sind, wie Kinder und Jugendliche
sich in diesen beiden Welten zurechtfinden,
kommunizieren und lernen und welche Rolle
digitale Medien bei dieser Orientierung spie-
len. Abstrakter formuliert kann man auch von
der Durchléssigkeit und Anschlussfiahigkeit
formaler und informeller (Lern)Kontexte unter



Beriicksichtigung von Medien sprechen. Vor
diesem Hintergrund habe ich die Forschungs-
fragestellung meiner Dissertation wie folgt ge-
wihlt:

Inwiefern bietet die handelnde Auseinan-
dersetzung von Kindern und Jugendlichen
mit Medien Potenziale, formale und infor-
melle Kontexte unter dem Fokus des Ler-
nens miteinander zu verkniipfen?

Ich verwende den Begriff ,,Kontext”, um un-
terschiedliche Perspektiven auf die scheinbar
so offensichtlichen Bereiche ,,Schule” und
,,Familie* zu werfen. So betrachte ich sie nicht
als Institutionen, sondern versuche, mir einen
offeneren Blick zu bewahren. Im Rahmen der
Dissertation habe ich Schule und Familie als
soziale Felder, Netzwerke, Rdume und Syste-
me analysiert. Im vorliegenden Beitrag liegt
der Schwerpunkt auf der systemischen Brille.
In Bezug auf die Lernprozesse, die innerhalb
und auBerhalb von Bildungsinstitutionen ab-
laufen, findet man in der Literatur in den letz-
ten Jahren hiufig die Begriffe ,,formale” und
»informelle Lernprozesse* (vgl. z.B. Dohmen
2001). Diese Differenzierung halte ich nicht fiir
zielfiihrend, weil dadurch nahegelegt wird, dass
das Lernen an sich eine andere Qualitét besitze.
Meiner Meinung nach sind es die Kontexte, die
sich durch verschiedene Merkmale voneinan-
der unterscheiden (vgl. auch Diix/ Sass 2005;
Dinkelaker 2009), wie in der folgenden Grafik
illustriert:

Abbildung 1: Differenzierung zwischen Ler-
nen in formalen und informellen Kontexten
(Herzig/ Afimann 2012: 14)

2. Vorgehen bei der Grounded Theory-
Entwicklung

Strauss, einer der Begriinder der Grounded
Theory, beschreibt sie als ,.eine Methodo-
logie und ein(en) Stil, analytisch iiber sozi-
ale Phidnomene nachzudenken® (Legewie/
Schervier-Legewie 2011: 74). Die Grundidee
von Forschung im Verstdndnis der Ground-
ed Theory ist es, fiir die Praxis zu forschen,
um z. B. Leitlinien fiir professionelles pé-
dagogisches Handeln zu entwickeln. Statt
Hypothesen im Vorfeld zu formulieren und
diese zu testen, geht es im Kern darum, auf
der Basis von empirischen Daten neues the-
oretisches Wissen zu generieren (vgl. Alheit
1999: 1). Zentral ist also das Streben nach
einer anspruchsvollen Theoriebildung fiir
einen spezifischen Gegenstandsbereich und
einer direkten Riickbindung dieser Theorie
an das Datenmaterial (vgl. Métraux 2009:
645). Realitidt wird als etwas Prozesshaftes
betrachtet. Deshalb kann eine Theorie, die
versucht, diese Realitdt zu beschreiben und
erkldren, ebenfalls nur prozesshaft angelegt
sein. Wissenschaftliche Theorien wie auch
Alltagstheorien haben ihren Ausgangspunkt
im menschlichen Handeln (vgl. Striibing
2008b: 294). Dementsprechend unterschei-
den sich Alltagstheorien, die zur erfolgrei-
chen Bewiltigung tagtiglicher Aktivitdten
dienen, nicht strukturell von wissenschaftli-
chen Theorien. Lediglich der Grad der Abs-
traktion, Systematisierung, logischen Strin-
genz und Uberpriifung ist ein anderer (vgl.
ebd.: 294 f.). Strauss versteht den Begriff der
Theoriebildung als ,,Arbeit*, als einen Pro-
zess, als praktische Téatigkeit (vgl. Striibing
2008a.: 13 ff.). In Anlehnung an Deweys Ver-
standnis von Forschung als “inquiry sieht
Strauss Forschung als ,,Kunstlehre*: Wie der
Kiinstler immer schon Einzug in sein Kunst-
werk findet und mit demselben interagiert, ist
der Wissenschaftler als Subjekt an der Entste-
hung einer Theorie beteiligt und bringt seine
Person, seine Erfahrungen und sein Wissen
mit in diese Theorie ein. In der Grounded



Theory laufen Datenerhebung, Datenanalyse
und Theoriebildung deshalb zeitlich parallel
und in einer reziproken funktionalen Abhén-
gigkeit ab (vgl. ebd.: 14). Fiir dieses Syste-
matisieren der Gedanken des Forschenden
haben Strauss und Corbin einige methodi-
sche Hilfestellungen erarbeitet, die den Wis-
senschaftler befdahigen sollen, Forschung im
Stil der Grounded Theory zu betreiben. Da
es sich beim konkreten Vorgehen um einen
iterativ-zyklischen Prozess handelt, ldsst sich
der Zugang schwer in eine lineare Form pres-
sen. Dementsprechend sind die folgenden
Schritte nicht so zu verstehen, dass sie streng
hintereinander abgearbeitet werden miissen
oder konnen, sondern eher dergestalt, dass
sie alle in einen Forschungsprozess gehoren,
der fiir sich beansprucht, nach der Grounded-
Theory-Methodologie zu arbeiten:
e das ,sensibilisierende Konzept”
e die Erkundung des Feldes
e die Methodenwahl
e ,theoretisches Sampling” und erste Da-
tenerhebung
e der ,Kodierprozess*
e die Entfaltung einer ,,gegenstandsbezo-
genen Theorie* (vgl. Alheit 1999: 9).

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags kann
ich nicht auf alle dieser Aspekte detailliert
eingehen. Ich beschrinke mich im Wesent-
lichen darauf, ,,sensibilisierende Konzepte*
genauer zu erldutern, da ich systemtheoreti-
sche Zugénge als ein solches sensibilisieren-
des Konzept in meiner Arbeit genutzt habe.
Zur ,Methodenwahl* sei gesagt, dass ich vor
allem zehn Webtagebiicher, die Kinder und
Jugendliche iiber 14 Tage in der Schulzeit
und 14 Tage in den Ferien gefiihrt haben, als
Datenbasis zugrunde gelegt habe. In diesen
Weblogs haben mir die Heranwachsenden
von ihrem alltiglichen Medienhandeln be-
richtet und ich konnte iiber die Kommentar-
funktion Riickfragen stellen, sodass sich ein
Dialog entsponnen hat. Ergiinzend dazu habe
ich Interviews mit Lehrpersonen und Schul-
leiterInnen gefiihrt (vgl. das Interviewzitat in

der Einleitung). Eine ,,Erkundung des Fel-
des* hat insofern stattgefunden, als ich alle
Schulen, auf die die Kinder und Jugendlichen
zu dem Zeitpunkt gingen, besucht und mir
vor Ort ein Bild verschafft habe.

Mit ,theoretischem Sampling” meinen die
Vertreter der Grounded-Theory-Methodolo-
gie, dass eine Stichprobe nicht vor der Un-
tersuchung festgelegt wird, sondern wihrend
des Forschungsprozesses auf Basis theoreti-
scher Uberlegungen nach und nach entschie-
den wird, welche Datenquellen fiir die Frage-
stellung Sinn machen und wer dazu befragt
bzw. beobachtet werden kann oder sollte.
Durch einen intensiven Kodierprozess in
mehreren Stufen wird das Material systema-
tisiert und nach und nach entwickelt sich eine
gegenstandsbezogene Theorie, die Antwort
auf die Forschungsfragestellung gibt.

3. Der Nutzen systemtheoretischer Zugéin-
ge als sensibilisierendes Konzept

Was sind sensibilisierende Konzepte?

Unter ,,sensibilisierenden Konzepten® wird
zum einen das Vorverstindnis der Forscherin
verstanden (ihre Ansichten, ihr Wissen, ihre
Vorurteile gegeniiber einem Gegenstand),
aber auch theoretische Grundlagen, die sie
entweder schon kennt oder sich wihrend des
Forschungsprozesses erarbeitet und die die
Analyse der Daten leiten (Bohm 2009: 476).
Im Rahmen eines Grounded Theory-Prozes-
ses wird vor dem Hintergrund sensibilisie-
render Konzepte aus den Daten eine Theorie
entwickelt. In meiner Dissertation habe ich
Kontexte durch verschiedene theoretische
Brillen betrachtet: als soziales Feld im An-
schluss an die Theorie sozialer Praktiken nach
Reckwitz (vgl. z.B. Reckwitz 2003), als Sys-
tem im Anschluss an Luhmann und Baecker
(vgl. z. B. Luhmann 1987, Baecker 2002),
als Netzwerk im Anschluss an Castells und
Hepp (vgl. Castells 2001, Hepp 2009) sowie
als Raum im Anschluss an Low (vgl. Low
2001). Die dahinter liegende Annahme ist:



Wenn man einen Kontext z. B. als soziales
System betrachtet, hat das bestimmte Kon-
sequenzen fiir Durchlédssigkeit (ndmlich im
konkreten Fall, dass Durchléssigkeit nur als
Anschlussfahigkeit tiber strukturelle Kopp-
lungen funktioniert). D.h. dass jeder einzel-
ne theoretische Zugang den Blick auf andere
Aspekte eines Kontextes lenkt und dadurch
meine eigene Wahrnehmung und Sensibili-
tit diesbzgl. erweitert hat. Dementsprechend
wurde aus der Denkfigur ,,Schule ist eine
Institution, die iiber bestimmte Charakteris-
tika verfiigt die Denkfigur ,,Schule konnte

. sein, wenn man sie als soziales System
betrachtet und konsequent die ablaufenden
Kommunikationen analysiert.“. Unabhingig
davon ob man Kontexte als soziale Felder,
Systeme, Netzwerke oder Rdume denkt —
in jedem Fall kann eine Anschlussfihigkeit
iiber Kommunikation (Codes, Schemata,
Sinnprotokolle, Zeichen) aneinander herge-
stellt werden. Medien(angebote) nehmen bei
derartigen Kommunikationsprozessen eine
zentrale Rolle ein.

Warum systemtheoretische Zugdnge als sen-
sibilisierendes Konzept?

Luhmann hat dem Komplex ,,Bildung und
Erziehung* viel Aufmerksamkeit geschenkt.
Das spiegelt sich in drei Monographien,
sechs Herausgeberschaften und einer grofen
Anzahl von Aufsidtzen zu dem Thema wider
(vgl. Kurtz 2007: 238). Dementsprechend
bietet sich aus erziehungswissenschaftlicher
Sicht eine Auseinandersetzung mit dieser
Theorie an, wenn man einerseits Kontex-
te moglichst differenziert beschreiben und
voneinander abgrenzen mochte und ande-
rerseits einen Riickbezug zu padagogischen
Fragestellungen herstellen mochte. System-
theorie in Luhmanns Verstdndnis hat den
Vorteil, dass sie als ,,Supertheorie® iiber ei-
nen extrem hohen Abstraktionsgrad verfiigt.
Dadurch kann die Systemtheorie ,,in einer
radikal distanzierten Beobachterperspekti-
ve an die Beschreibung des Erziehungssys-

tems herangehen® (ebd.: 233). Es wird z.B.
nicht mehr zwischen Schule und héiuslicher
Umgebung unterschieden, sondern zwischen
dem Erziehungssystem und seiner Umwelt.
Zudem beschreibt Luhmann den Umgang
mit Komplexitét als primédre Aufgabe seiner
Systemtheorie. Nimmt man diese Sichtweise
ernst, ist sichergestellt, dass man den naiven
und eingeschrinkten Blick des Alltagsbeob-
achters aufgibt.

Mein Untersuchungsgegenstand ist auf meh-
reren Ebenen komplex. Wenn man sich Ge-
danken um schulisches und auflerschulisches
Medienhandeln macht, sind einige zentrale
Aspekte die Vermischung von Unterricht
und Freizeit in der Schule durch Ganztag,
Lernen mit Medien zu Hause, Freie Lernor-
te in der Schule, um nur einige Aspekte zu
nennen. Luhmann richtet den Blick auf Kon-
tingenzen, auf die stindige Moglichkeit des
,,Auch-anders-sein-Konnens*. Wenn es einen
»praktischen Nutzen® systemtheoretischer
Forschung gibt, dann die Konzentration auf
Paradoxien und blinde Flecken. Das folgende
Zitat illustriert diesen Sachverhalt sehr schon:

., 'Wenn ich so ein ketzerisches Zeugs abends
in meiner WG erzdhle’, so ein durchaus nicht
vollig abgeneigter Student in einem meiner
Luhmann-Seminare, dann kommt sofort die
Reaktion, das sei ja schon und gut, doch
was dndere das, was habe man praktisch da-
von?’ (...) Zundchst einmal nichts. Es lohnt
sich aber, beobachten zu lernen, Beobach-
ter und ihre Beobachtungen zu beobachten.
Dann bekommt man viel von dem zu sehen,
was gesehen wird und was nicht. Gerade das
von anderen und einem selbst nicht Gesehene
lasst das Gesehene im Lichte anderer Mog-
lichkeiten erscheinen* (Krause 2007: 245 f.).

Diese stindige Befremdung der eigenen
Wahrnehmung habe ich mir insbesondere bei
der Analyse meiner Daten versucht, zu Nutze
zu machen, indem ich nicht immer auf das
Offensichtliche geschaut habe, sondern mich
gefragt habe, welche moglichen Kontingen-



zen es gibt und wie Kommunikation auch an-
ders hitte verlaufen konnen.

4. Bedeutsamkeit systemtheoretischer
Konzepte fiir die Entstehung meiner
Grounded Theory

Im Verlauf meiner Arbeit konnte ich vier As-

pekte herausstellen, die fiir mich bei der Da-
tenerhebung und -auswertung im Anschluss
an die Systemtheorie zielfiihrend waren:

4.1 Konzentration auf Kommunikation als
dreistelligen Selektionsprozess sowie auf
(Kommunikations-)Themen

, Die Pddagogik beginnt, wenn der Lehrer
zu verstehen sucht, ob er verstanden worden
ist“ (Luhmann 1986: 103).

In dem Aufsatz ,,Systeme verstehen Syste-
me*“ verdeutlicht Luhmann, warum es fiir
sein Theoriegebdude so wichtig ist, dass nicht
Menschen verstehen, sondern Systeme. Er ar-
gumentiert, dass man sich der Analyse wich-
tiger Fragen andernfalls verschlielen konnte:

., Man wiirde sich unter anderem den Zugang
zu der Frage verbauen, was nun pddagogisch
wichtiger ist: ob der Lehrer oder ob das In-
teraktionssystem Schulunterricht den einzel-
nen Schiiler versteht; ob der Lehrer eher sein
eigenes Verstindnis manifestieren soll, oder
ob er das Interaktionssystem zum Verstehen
bringen soll; oder ob etwa das Interaktions-
system, sei es zufdllig, sei es vielleicht gar
nicht so zufillig, durch eigenes Verstehen den
Lehrer zum Verstehen bringen kann“ (ebd.:

921).

Derartige Fragen lassen sich mit dem Luh-
mannschen Kommunikationsverstdndnis
bearbeiten. Die komplexe Anlage als drei-
stelliger Kommunikationsprozess ermog-
licht es zu analysieren, an welcher Stelle ein
,,Bruch® in der Kommunikation auftritt bzw.
Anschlusskommunikation im Keim erstickt
wird. Bei der Analyse meiner Daten habe

ich entsprechend darauf geschaut, inwiefern
etwas als Mitteilung wahrgenommen, also
im Luhmannschen Sinne verstanden wurde.
Dariiber hinaus habe ich analysiert, welche
Selektionsofferten (nicht) angenommen wer-
den. Fiir die Datenerhebung und -auswertung
war es wertvoll, sich mit der Systemtheorie
zu befassen, weil mich diese Auseinanderset-
zung dazu gebracht hat, gezielt Kommunika-
tionsthemen zu erfragen bzw. auch mit zu er-
fassen, was vielleicht nicht thematisiert wird.
Da Themen eine strukturelle Kopplung (und
damit auch Erziehung als spezifische Form
der Kommunikation) erst ermoglichen (vgl.
Herzig 2012: 218 f.), kommt ihnen eine be-
sondere Relevanz zu, wenn man die Durch-
lassigkeit formaler und informeller Kontexte
untersucht.

4.2 Konzentration auf Medienangebote als
potenzielle strukturelle Kopplungen

Medienhandeln konzipiert Luhmann nicht
subjektbezogen. D .h. Medienhandeln ist nicht
so zu verstehen, dass Menschen irgendetwas
mit Medien tun. Es sind auch keine Routi-
nen, die ein Subjekt hervorbringen, sondern
soziale und psychische Systeme werden an-
schlussfahig/ nicht anschlussfahig iiber Me-
dien. Verbreitungsmedien und symbolisch
generalisierte Kommunikationsmedien tragen
dazu bei, dass die einzelnen Selektionen des
Kommunikationsprozesses wahrscheinlicher
werden. Interessant war fiir mich insbeson-
dere der Gedanke, dass Medien(angebote) als
strukturelle Kopplungen dienen konnen, wie
Baecker es fiir den Computer formuliert (vgl.
dazu auch Herzig 2012: 219). Es entwickelt
sich laut Baecker mit dem Aufkommen des
Computers ,,eine neue Priméirform der gesell-
schaftlichen Differenzierung (...), von der wir
bislang allenfalls das Prinzip erahnen, ndmlich
das Netzwerk, jedoch nicht ihre Struktur. Und
das bedeutet, dass wir hier nicht nur iiber ein
neues Kommunikationsmedium nachdenken,
sondern zugleich auch iiber ein neues Vernet-
zungsprinzip* (Baecker 2007: 303).



4.3 Konzentration auf die Beobachtung
von System-Umwelt-Differenzen sowie
auf verwendete Differenzschemata und
zweiseitige binédre Codes

Die Theorie sozialer Systeme bietet ein
einheitliches soziologisches Vokabular an,
um aus einer Beobachterperspektive Sys-
tem-Umwelt-Differenzen zu beschreiben.
Baecker nennt die systemtheoretischen Be-
grifflichkeiten — in Anlehnung an die Infor-
matik — ,,Metadaten* und verdeutlicht daran
das empirische Potenzial der Systemtheorie.
Sachverhalte konnen vollig neu betrachtet,
systematisiert und beschrieben werden. Me-
tadaten generieren Beschreibungen, sortieren
diese, werten sie aus (vgl. Baecker 2010: 25).

,, Systemtheoretisch angeleitete empirische
Forschung ist demnach nicht blof3 Anwen-
dung von Begriffen auf Sachverhalte, son-
dern zirkuldre Erprobung von Metadaten an
Daten derart, dass die Metadaten die Daten
zu sortieren und Daten die Metadaten zu kor-
rigieren erlauben* (ebd.: 11).

Eine solche ,,Erprobung® habe ich durch-
gefiihrt, indem ich auf die Systemgrenzen
fokussiert und geschaut habe, was im kon-
kreten Fall noch zum Erziehungssystem zu
zédhlen ist (z.B. bestimmte Kommunikatio-
nen in der hiuslichen Umgebung) und was
nicht. So kann man z.B. danach fragen, wie
LFreizeit® als System beschrieben werden
kann und iiber welche Codes und Program-
me dieses System verfiigen konnte. Daran
ankniipfend ist es interessant, dass Baecker
eine Stirke des von ihm eingefiihrten sym-
bolisch generalisierten Kommunikationsme-
diums ,,Intelligenz* darin sieht, den Blick zu
weiten und sich bei der Reflexion des Erzie-
hungssystems nicht nur auf Schule zu kon-
zentrieren:

., Eine Reflexion auf die Intelligenz als Medi-
um der Erziehung mag jedoch dazu beitra-
gen, sowohl die Interaktion, als auch die Or-

ganisation zu entlasten, indem Ansatzpunkte
fiir und Mafnahmen der Erziehung auch
auflerhalb von Schulklassen als alltigliche
und lebensweltliche Emergenzmomente von
Erziehung identifiziert werden konnen. Damit
wadre fiir die Reflexion des Systems im System
sichergestellt, dass Erziehung nicht nur als
organisierte Veranstaltung ablduft” (Baeck-
er 2007: 306).

Dementsprechend ist der von Baecker ein-
gefiihrte Code Wissen/ Nicht-Wissen fiir die
Bearbeitung der Forschungsfrage von Rele-
vanz.

4.4 Konzentration auf Individuen als psy-
chische Systeme/ Personen/ Akteure in
Leistungs-Laienrollen

Als Erziehungswissenschaftlerin ist es unge-
wohnt, Menschen nicht ganzheitlich zu be-
trachten, sondern als ,,psychische Systeme*
oder unpersonliche Zurechnungsadressen. In-
nerlich sperrt man sich dagegen, weshalb die
Theorie sozialer Systeme in piddagogischen
Kreisen durchaus kritisch rezipiert worden
ist. Zwingt man sich jedoch dazu, die Luh-
mannsche Denkweise auszuprobieren und
einzuiiben, gewinnt man Reflexionshorizonte
dazu. Systemisch-konstruktivistisches Den-
ken ,fiihrt nicht zu Handlungsanweisungen,
sondern zu einer reflexiven und kritischen
Grundhaltung gegeniiber den Begriindungen
fiir pédagogisches Handeln“ (Lindemann
2006: 9). Konsequenz ist ein neuer Blick auf
die Lernenden, aber damit verbunden natiir-
lich auch eine Neukonzeption des Lehrenden,
die zu ,.,forschenden Begleitern von Entwick-
lungsprozessen® (ebd.) werden. Insbesondere
das Bewusstsein fiir Kontingenz relativiert
die zentrale Stellung der Lehrperson. Wenn
man weil}, dass jede Kommunikation/ jedes
Handeln stets auch anders moglich wire,
neigt man nicht so leicht dazu, die eigenen
Interventionsmoglichkeiten in unrealistischer
Weise zu tiberhthen.



5. Ergebnisse und Bedeutsamkeit des sys-
temtheoretischen Denkens

In einem mehrstufigen Kodierprozess habe
ich aus den von mir erhobenen Daten un-
ter Berticksichtigung der sensibilisierenden
Konzepte eine gegenstandsbezogene Theorie
des kontextiibergreifenden und -verbinden-
den Lernens mit und iiber Medien entwi-
ckelt. Im Einzelnen ist dieser Prozess in mei-
ner Dissertationsschrift dokumentiert, sodass
nachvollzogen werden kann, wie die fiinf
Hauptkategorien und die Schliisselkategorie
“Doing Connectivity* entstanden sind (vgl.
AfBmann 2013: 231 ff.). Die folgende Grafik
zeigt die Entwicklung der Schliisselkategorie
aus den konzeptuellen Kodes, die ich nach
und nach im Material identifiziert habe:

Abbildung 2: Entwicklung der Schliisselkate-
gorie aus den kozeptuellen Kodes (Afimann

2013:283)]

Kontexte miteinander verkniipfen, wie sie
diese miteinander in Beziehung setzen. Dazu
— so die zentrale These meiner Untersuchung
— muss sich eine entsprechende soziale Pra-
xis etablieren. Schule sollte einen zentralen
Beitrag dazu liefern und kann sich tiber diese
Leistung in der gegenwirtigen Netzwerkge-
sellschaft neu positionieren.Die handelnde
Auseinandersetzung von Kindern und Ju-
gendlichen mit Medien kann unter bestimm-
ten Bedingungen Potenziale bieten, formale
und informelle Kontexte unter dem Fokus des
Lernens miteinander zu verbinden und zwar,

1. wenn spezifische Medien(angebote) so-
wohl in formalen als auch in informellen
Kontexten vorhanden sind, wenn z.B. sowohl
in der Schule als auch im eigenen héuslichen
Umfeld ein internetfdhiger PC existiert und
funktionstiichtig ist ((Ausstattungs-)techni-
sche Konnektivitit).

Doing Connectivity als
Praxis des Miteinander-in-
Beziehung-Setzens

%

-

~

(Ausstattungs-)tech Regel- und Vernetzungs- (Thematische) Verbindungs-
nische werteabhangige grad Anschluss- fahigkeit des
Konnektivitat Verbindbarkeit fahigkeit Akteurs
Réumliche Zugriff auf Soziale Reden iiber Rezipierende
Umsténde des Medien Umstande des Medien Tatigkeiten
Medienhandelns Medienhandelns mit Medien
Materiale Regeln bzgl. (potenzielle) Motiv(ation) Produzierende
Umstinde des des Medien- Experten fiir Medien- Tatigkeiten mit
Medienhandeins umgangs nutzung Medien
Mobile Soziale (potenzielle) Gleichzeitigkeit Reflektieren tber
Medien Erwiinscht- Gatekeeper der Medien(wir-
heit Mediennutzung kungen)
Nutzung
identischer
Angebote

Die Schliisselkategorie gibt eine Antwort auf
die Frage, unter welchen Bedingungen Kin-
der und Jugendliche iiber ihr Medienhandeln
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2. wenn (implizite und explizite) Regeln so-
wie Wertvorstellungen die wechselseitige
Durchléssigkeit der Kontexte begiinstigen,



d.h. wenn z.B. sowohl in der Schule als auch
zu Hause (zumindest temporir) der internet-
fahige PC entsprechend genutzt werden darf
(Regel- und werteabhiingige Verbindbar-
keit).

3. wenn es Personen gibt, die fiir die Kinder
und Jugendlichen als ,,Gatekeeper* fungie-
ren und ihnen z.B. ermdglichen, spezifische
Medien(angebote) kontextiibergreifend bzw.
-verbindend zu nutzen (vgl. 2.) und ihnen bei
Problemen, z.B. wenn der PC nicht funktio-
niert (vgl. 1.), unterstiitzend zur Seite stehen
sowie die Kinder und Jugendlichen selbst als
Experten in Medienfragen einbeziehen (Ver-
netzungsgrad).

4. Wenn es kommunikative und thematische
Anschlussstellen zwischen den Kontexten
gibt, die im Idealfall Entwicklungsaufga-

und Etablierung solcher Anschlussstellen
eine wichtige Rolle spielen. ((Thematische)
Anschlussfahigkeit)

5. Wenn Kinder und Jugendliche in der Lage
sind, selbstbestimmt Verbindungen herzustel-
len, indem sie Medien(angebote), Lernaktivi-
taten und -resultate im Umgang mit diesen
Medien(angeboten) sowie Themen zwischen
formalen und informellen Kontexten hin-
und herzuprozessieren. Dazu ist erforderlich,
dass die Voraussetzungen 1. bis 4. erfiillt sind
(Individuelle Verbindungsfihigkeit).

Abbildung 3: Kodierparadigma zur Schliis-
selkategorie “Doing Connectivity* (Afimann
2013:284)
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ben, Bediirfnisse und Interessen der Kinder
und Jugendlichen aufgreifen, z.B. eine spe-
zifische Homepage als Medienangebot. Die
»Gatekeeper* (vgl. 3.) konnen bei der Suche

Insbesondere die Entwicklung der Kategorien
»(Ausstattungs-)technische Konnektivitit®,
. Vernetzungsgrad“ sowie ,,(Thematische)
Anschlussfahigkeit sind durch systemtheore-



tisches Denken inspiriert. Abschliefend wird
durch die Darstellung im Kodierparadigma
(einer von Strauss entwickelten Methode zur
Systematisierung der Kategorien) deutlich
gemacht, wie die einzelnen Kategorien zuei-
nander in Beziehung stehen (vgl. ausfiihrlich
ABmann 2013).

6. Fazit

Kinder und Jugendliche verfiigen im Um-
gang mit Medien iiber Potenziale, die héufig
nur in informellen Kontexten genutzt werden
konnen oder diirfen. Es unterbleibt zwangs-
ldufig die Chance, Fihigkeiten und Fertigkei-
ten auszudifferenzieren. Diese Moglichkeit
besteht aber in einem formalen Kontext wie
der Schule, wenn sie dem Medienhandeln
von Kindern und Jugendlichen mit groferer
Responsivitit begegnen wiirde. Insbesondere
durch die Reflexion des eigenen Medienhan-
delns konnen Heranwachsende erkennen, an
welchen Stellen sie mit und iiber (digitale)
Medien bereits kontextiibergreifend lernen.
Schrittweise lédsst sich eine Praxis des Mitei-
nander-in-Beziehung-Setzens etablieren, de-
ren Anwendung im Idealfall ,,automatisch*,
quasi spielerisch verlduft und dazu beitrigt,
unterschiedliche Systeme, in denen sich Kin-
der und Jugendliche bewegen, aneinander
anschlussfihig werden zu lassen.

Ein systemischer Blick kann Padagoginnen
und Piddagogen helfen, die eigene Wahrneh-
mung immer wieder produktiv zu befremden
und nicht nur mit etablierten Vorstellungen
und Sichtweisen an Probleme heranzugehen,
sondern Kontingenzen zu erkennen. Dies
kann im Sinne von Schulentwicklung ein
kleiner Schritt in Richtung der Schule sein,
die wir in einer mediatisierten Gesellschaft
brauchen, um die heranwachsende Generati-
on auf das Leben vorzubereiten.
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Regina Eva Hofbaur

Vom Moglichkeitssinn: Gutmiit-
terliche Einladung zum hypno-
systemischen Querdenken

Heute friih sagte meine 3 jahrige Tochter am
Friihstiickstisch:

»Seid mal still, ich mochte etwas sagen.
Papa, du bist der Bestimmer von deiner Welt
— Mama, du bist der Bestimmer von deiner
Welt — und ich, ich bin der Bestimmer von
meiner Welt!“

Gerade eben, als ich mir eine Tasse Kaffee
machte, sind mir Lindas Worte wieder ein-
gefallen und ich musste schmunzeln. Ja —
und dann ist die Idee geboren, diesen Text
zu schreiben. Also habe ich es mir am Tisch
gemiitlich gemacht, den Laptop aufgeklappt,
die dampfende Tasse frisch gebriihten Kaffe
neben mich gestellt und schaue auf das iippi-
ge Griin des sommerlichen Gartens drauf3en.
Wie ist das moglich? Ich habe doch fiir heute
Vormittag ganz anderes geplant. Eine Liste
voller Tétigkeiten, die aufzuschieben nicht
klug ist — dennoch Plan hin oder her... wenn
ich der Bestimmer meiner Welt bin, kann ich
das moglich machen.

WAS ALLES SEIN KANN. (Dazu spiter
mehr) Linda hat da gerade etwas angestoB3en,
dem ich folgen will.

Wie kommt meine Tochter dazu, so etwas
zu sagen? Gut, wahrscheinlich hat sie von
der ,,Psychomutter” schon mal die Aussa-
ge zu horen bekommen: Du bist der Exper-
te fiir dein Leben! Obwohl... eigentlich sind
das Sitze, die ich eher im Therapieraum ge-
brauche..... Sicher bin ich mir aber, dass ich
nie gesagt habe: ,BESTIMMER von deiner
WELT*. Natiirlich geht es manchmal darum,
wer bestimmen darf und Linda lernt (immer
wieder), dass nicht alles nur nach ihren Wiin-
schen gehen kann. Da sag ich schon ab und
an: ,,Siille, du musst/kannst nicht alles bestim-
men*. Klar, denn auch wenn sie eine andere,
eigene Welt/Weltsicht hat, so leben wir doch
immer wieder in gemeinsamen rdumlichen
und zeitlichen Kontexten, wo wechselseitige




Riicksichtnahme eine hilfreiche Eigenschaft
sein kann.

Warum gefillt mir der Satz von Linda: ,,Je-
der ist Bestimmer seiner Welt“?

Ich hitte den Satz bisher so formuliert:,,Jeder
ist Experte fiir sein Leben®.

Aber was heilit es schon Experte zu sein,
wenn man nicht nach seiner eigenen Experti-
se handelt. Wie viele Experten werden krank,
weil sie die Weisheiten und Botschaften des
(wie auch immer man‘s nennen mochte) in-
neren Wissens/Korpers /inneren Teams, nicht
beachten?

Nun aber langsam!

Erstens will hinterfragt werden, ob jede
Krankheit durch Nichtbeachtung der eigenen
stimmigen inneren Welt passiert. Und selbst
wenn Menschen ihrer Krankheit einen Sinn
abgewinnen konnen und sich dadurch zur
Verdanderung ihrer Denk- und Handlungs-
muster anstoBen, konnte Krankheit ja noch
viele, ganz andere Ursachen und Zusammen-
hinge bergen. ALLES KANN WAS SEIN.
Auch wiirde eine Deutung: ,,Die Krankheit
hat Sinn, bringt dich wieder zu deinem Ex-
pertentum zuriick® je nach zeitlichem Kon-
text sehr unterschiedliche Auswirkungen ha-
ben kdnnen. Zu manchen Zeiten mag es eher
Selbstabwertung (,,Da bin ich Depp auch
noch so blod, hor nicht auf mich und bin
daher selber an meinem Zustand schuld!*)
begiinstigen, zu anderen Zeiten eher ermuti-
gend wirken (,,Hey, super auf mich ist Ver-
lass, wie toll, das ich mich immer mit dabei-
habe und wie gut, das ich mein Experte bin!).

Bestimmer der Welt und Experte der Welt.
Was ist der Unterschied?

Fiir mich (gefiihlt) hat der Bestimmer hohe-
re Chancen, dass seine Aussagen/Wahrhei-
ten umgesetzt werden. Ein Quéntchen mehr
Handlungsfihigkeit und Power ist vielleicht
enthalten. Aber es klingen auch Worte wie
Macht und Hierarchie fiir mich mit an... Ist
der EXPERTE vielleicht mehr der Berater

und der BESTIMMER eher der operative
Verantwortliche? Und was birgt mehr Mog-
lichkeitssinn?

Wie wire es zu sagen: ,JIch bin der FOR-
SCHER meiner Welt*“ oder ,,Ich bin der ER-
FINDER meiner Welt*“?

Puh! ,Erfinder* klingt zwar toll - kreativ,
spielerisch. Aber auch ganz schon anstren-
gend..... Absolute Ergebnisverantwortung.

Und das immer und jederzeit! Zwar hat man
ein hohes Ausmal} an Gestaltungsfreiraum,
aber was, wenn es mal schief geht — wer will
schon in einer schlechten Erfindung leben!

Auch hierzu féllt mir eine Aussage von Linda
ein. In einer ihrer Kraftexplosionen, wo die
Welt wieder einmal nicht so tat, wie Linda
wollte (wo sie doch ganz klar weif3, was sie
will und auch wie!), nahm ich sie in bewihr-
ter Art auf meinen SchoB, hielt sie fest (ganz
fest — sonst gibt es wieder diese un-schénen
Kratzer in meinem Gesicht) und sagte zu ihr
,.Linda du musst nicht alles alleine bestim-
men, ich bin auch noch da, du bist nicht al-
leine. (Und etwas betonter) Die Welt liegt
nicht alleinig auf deinen Schultern®. Da sah
sie mich mit groBen ernsten Augen an und
antwortete trotz weinerlicher Stimme ganz
ruhig: ,,Doch Mama, die gaaaanze Welt auf
MEINEN Schultern!*

Linda die Erfinderin. Ohne sie verschwindet
die Welt, wer weill wohin.... Und wo ist mei-
ne Welt, wenn ich nicht auf sie schaue, mich
mit ihr/zu ihr verhalte, sie bedeute?



Ich habe eine Postkarte. Auf der sieht man ei-
nen Elefanten, der sich in einem See spiegelt.
Ganz egal, wie man die Karte hilt: der Ele-
fant siecht immer gleich aus, was das ,,Reale*
ist und was die Spiegelung, verschwimmt.
Uber dem einen Elefanten steht WO EIN
WIRKLICHKEITSSINN, und dann dreht
man die Karte auf den Kopf... iiber dem an-
deren Elefanten steht DA EIN MOGLICH-
KEITSSINN. Ist das so?

ALLES KANN WAS SEIN
KANN ALLES WAS SEIN

Wenn die gaaanze Welt auf unseren Schul-
tern ist, dann kénnten wir uns kopfiiber (oder
im Kopf) schnell drehen. Schwups stiinden
wir mit beiden Beinen fest auf unserer Welt,
bereit, diese zu erforschen: Lieblingsplitze,
Ritsel, Beweggriinde, Formationen, Bewoh-
ner, Spielrdume, Elemente, Anteile, LAND-
SCHAFTEN....

JEDER KORPER IST EINE EINZIGARTI-
GE LANDSCHAFT. Das hat einmal ein Leh-
rer gesagt, bei dem ich Unterricht in Contact
Dance genommen hatte. Ich fand diesen Satz
wunderschon. Finde ihn bis heute inspirie-
rend.

,Contact® ist eine Form von Tanzimprovisa-
tion, wo man immer wieder in Kontakt geht
oder bleibt, sich mit einem oder mehreren

Ténzern gemeinsam durch den Raum bewegt.
Dabei greift man die Impulse von aulen/dem
anderen Korper auf. Man teilt sich iiber Stre-
cken einen Schwerpunkt und niitzt die ana-
tomischen Gegebenheiten (die eigenen & die
des anderen), um sich iiberraschen zu las-
sen, wohin der gemeinsame Bewegungsfluss
fiihrt. Man bleibt dabei viel am Boden (siche-
rer ist das ;-) und das ganze wird eigentlich
nur dann flieBend und ein Genuss, wenn man
aufhort zu schauen, zu denken und stattdes-
sen beginnt, zu der anderen Korperlandschaft
hinzuhorchen. Wenn man mehr aus einem
Gefiihl der Prisenz und eigenen Stimmigkeit
heraus handelt, sich unvoreingenommen be-
gegnet. Der Moglichkeitssinn lebt hier, wie
mir scheint, weniger in Form von Gedanken,
geplanten Bewegungen/Interventionen, son-
dern eher in der Bewegung-aus-sich-selbst-
heraus. Und auch aus der Unterschiedlichkeit
der Korperlandschaften, mitsamt aller ihr in-
newohnenden Besonderheiten und Kontakt-
optionen.

Was bedeutet das fiir mich, wenn ich mich
auf die Interaktion mit dem Gegeniiber ein-
lasse, auf seine Landschaft, seine Welt be-
ziehe ohne den Kontakt zu meiner eigenen
Landschaft zu verlieren? Wenn ich neugierig
bleibe und mich iiberraschen lasse, immer
wieder, von dem, was entsteht. Dazwischen.
...Und ich dann zum Hubschrauberflug einla-




de (mich, oder nur einen Teil von mir, oder
jemanden von aufBlen), dieses Naturereignis
zu bestaunen und zu betrachten. ,,Heben
Sie mit mir ab, zum Flug liber Welten. Eine
atemberaubende Erfahrung. Zeuge zu sein,
wie Welten aufeinandertreffen, sich begeg-
nen und wer weif3, vielleicht miteinander...
zu tanzen beginnen!*

Kann der Méglichkeitssinn also nicht nur im
Kopf stattfinden? Kann er auch in den Fii-
Ben, Beinen, im Rumpf, in der Begegnung
mit anderen fassbar werden? Was macht ihn
aus, diesen Sinn? Sollte man ihn zu unseren
5 Sinnen hinzu addieren?

Viele Fragen — und hier eine weitere, die ich
im Schloss Freudenberg, im ,,Museum der
Sinne* in Wiesbaden, an der Wand geschrie-
ben fand:

WIE VIELE SINNE HAT DER MENSCH?
Und die Antwort, war auch nicht weit:
SO VIELE ER SICH DENKEN KANN

Wie viele kann ich mir denken? Und, wel-
chen Nutzen hat ein Sinn, wenn er mir keinen
Sinn macht, oder ich ihm in meinem jeweili-
gen Lebenskontext ,,nicht mehr anschlussfa-
hig* erscheine?

In einem Buch (Achtung Buch = Second
Hand Wissen ;-) iiber Australien, beschreibt
die Autorin, dass Aborigines reifes Gemiise
,orten“ konnten, indem sie die Hand ohne
Beriihrung oberhalb der Pflanze/Blitter be-
wegten. Auch konnten sie unterirdische
Wasserldufe ,,horen” und somit tagelang
wandernd zu einer Stelle gelangen, die fiir
Wasserentnahme zugiinglich war. Innerhalb
meines Moglichkeitssinns klingt das plausi-
bel. Wie sieht es bei Ihnen aus?

Kennen Sie noch die ganz alten, grolen Ra-
dios, mit dem Knopf, den man drehen muss-

te, um Sender einzustellen? Wenn man es
schnell machte, fand man so 4 — 6 Program-
me, die gut einstellbar waren.... liel man sich
aber Zeit, drehte man ganz langsam und vor-
sichtig, dann kamen noch viel, viel mehr Sen-
der zum Vorschein.

Ich personlich glaube, wir haben viel mehr
Sinne als wir denken (und die Wissenschaft
uns evaluieren kann). Haben wir manche
Sinne verlernt, oder nie erlernt? Wer will das
wissen, oder bestimmen? Die Frage hier fiir
mich lautet also: Welche Sinne will ich mir
erfinden?

Ich habe vorhin schon von meiner kleinen
Tochter berichtet, die einen ausgepridgten
Moglichkeitssinn, gepaart mit Gestaltungs-
drang lebt. Aber ich habe auch einen ilteren
Sohn, David. Dieser hat — so wiirde ich es be-
schreiben - einen ausgeprigten Dekonstruk-
tions-/Konstruktionssinn, gepaart mit beharr-
lichem Forscherdrang. Den Dingen geht er
gerne auf den Grund, zerlegt sie in die kleins-
ten Bestandteile, filtert ihre ureigensten Ei-
genschaften heraus. Das zeigt sich zum Bei-
spiel an seiner Art Lego zu nutzen. Natiirlich
wird eine groe Packung erst mal schén nach
Vorlage zusammengebaut, klar. Aber schon
wenige Tage danach, ist ihm die von auBlen
vorgegebene Form nicht mehr heilig. Er baut
das ganze wieder auf die Grundbausteine zu-
riick — und dann geht’s erst richtig los! Mit
dem nun lose verfiigbaren Material wird
Neues geschaffen. Unglaublich fantasievol-
le und wunderschone Maschinen, Gebaude,
Fahrzeuge erbliihen, um wenige Tage danach
wieder neu/anders zu entstehen. Spannender-
weise geht dem Neu-Schaffen immer zuerst
ein bis ins Letzte Auseinandernehmen voraus
(und das nicht nur bei Lego).

Wenn ich es schaffe, nicht sogleich daran zu
denken, wie ich das Ganze dann wieder auf-
gerdumt und sauber bekomme, kann ich sei-
nen Experimenten viel Sinniges und Sinnli-
ches abgewinnen. Plexiglas splittert wirklich
anders als Holz, als Kohle, als Stein, als Ke-



ramik, als Styropor, als Speckstein. Schrau-
ben sehen unterschiedlich aus, was man nur
erkennen kann, wenn man mal an Schrauben
auch tatsdchlich dreht. Und eine Schraube die
locker ist, bedeutet tiefer dringen zu konnen.
Forscher David, ohne Angst vor dem ,,dahin-
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ter.

ALLES KANN WAS SEIN
KANN ALLES WAS SEIN
WAS ALLES SEIN KANN

Da mein Sohn viel Erfahrung mit einzelnen
Teilen hat, scheint ihm auch das , Anteile-
Modell*“ sehr vertraut und sinnvoll. Ja, im-
mer mal wieder, will ein Teil von ihm die-
ses und ein anderer Teil jenes. Ist doch klar!
Viele Teile, viele Sinne, viele Moglichkeiten.
Manchmal aber geht es nicht nur um Teile.
Neulich z. B. weinte er ,,Mein Herz ist wie
zerrissen. Das halbe Herz will... das andere
aber...““. Nicht irgendein Teil, nein das Herz!
Was meint er damit? Mir scheint es da um
ganz tief empfundene Ambivalenzen zu ge-
hen.

Wenn dann die Lust am Erfinden und For-
schen wie weg ist, und eher eine grofe Sehn-
sucht, ein Ritsel anklingt... welche Fragen
kann ich dann von auflen anbieten, um die
Losungssuche zu unterstiitzen?

Oder brauchte es dann viel eher, so ein Kind
einfach nur in den Arm zu nehmen? Mit-Ge-
fiihl, Mit-Schwingen. Sich und dem anderen
einzugestehen, dass man das auch kennt. Das
man sie verstehen kann, diese Ambivalenz,

dieses ,,wie zerrissen - Gefiihl. Grenzerfah-
rung. Ja, ich habe sie auch, diese Riitsel, im-
mer mal wieder.

Ich bin begrenzt.....
WAS KANN GRENZE SEIN?

Ich hatte mal einen Ballettlehrer, der aus mei-
ner Sicht ein extrem guter Pddagoge war. Hu-
morvoll, exakt, achtsam, liebevoll. Wenn er
merkte, dass die Ubungen an unsere Grenzen
gingen, sagte er heiter:

,Hey, that’s life — grow up! ...and don’t stop
breathing ;-)

Ja, weiter zu atmen, kann manchmal niitzlich
sein. Das, was ohnehin passiert, nicht an-
oder aufzuhalten.

ALLES KANN WAS SEIN
KANN ALLES WAS SEIN
WAS ALLES SEIN KANN
SEIN KANN ALLES WAS

Wenn das so ist, dann bleibt mir ein frohli-
ches Weiter-Querdenken (oder auch mal wie-
der damit aufhoren) zu wiinschen. Und liebe
Grii3e.

Ich gehe jetzt wieder ein wenig bestimmen,
erfinden, erforschen, atmen. Denn das bedeu-
tet mir die Welt ;-)







Gabriele Giinthor

Erfahrung am Stein

Erfahrungsbericht aus dem Aufbaukurs 2 x 2
= griin bei Mechthild Reinhard. Zum ersten
Mal wurde der Aufbaukurs fiir Systemische
Pddagogik mit einem parallel laufenden Pro-
zess am Stein durch den Bildhauer Thomas
Reuter begleitet. Das Abenteuer gestaltete
sich vielschichtig.

Die Idee einen in der Hauptsache theoreti-
schen Lernprozess mit einer Arbeit am Stein
zu begleiten fand ich zunichst befremdlich.

Stein — hart, unnachgiebig, nicht mehr ver-
dnderbar — war mir unsympathisch. Ton wire
etwas anderes gewesen, denn hier ist eine ge-
wisse Nachgiebigkeit spiirbar. Die Arbeit mit
und am Stein hat mich wieder fiihlen lassen,
wie es Schiilern geht, wenn sie einen neuen,
fremden Stoff angeboten bekommen, der sie
zundchst weder begeistert noch brennend in-
teressiert. Im Nachfolgenden wird der Ver-
sucht unternommen, den vielschichtigen und
vor allem parallel laufenden Lernprozess in
linearer, gegliederter Form zu beschreiben.

Von Akteuren, Werkzeugen und Dingen

Im klassischen Lehrerverstindnis konn-
te man die 3 Akteure auch mit dem Lehrer
(Bildhauer,) der Methode (Werkzeug), und
dem Schiiler (Stein/ das unbekannte Gegen-
iiber) vergleichen. Interessant war, dass sich
die Rollen im Prozess flieBend und wechsel-
seitig verdnderten. Manchmal war der Stein
der Lehrer, weil er sich punktuell ganz an-
ders verhielt als erwartet. So entschied er
sich nach einem kriftigen Schlag einfach
entzwei zu brechen, ohne dass dies von mir
beabsichtigt war. Abgeschlagene Teile konn-
ten nicht wieder ersetzt werden und zwangen
so den Gestalter zum Umdenken. Der Stein

wurde zum ,,Bestimmer* der Situation. Das
Werkzeug tibernahm eine Vermittlerposition.
Intuitiv wurden Werkzeuge eingesetzt, die
nicht nur fiir das Erreichen eines bestimmten
Zieles notwendig wurden, sondern auch sol-
che, die einer emotionalen Gestimmtheit des
,Lehrers® entsprachen. So nahm ich einmal,
als ich grofle Frustration verspiirte, ein sehr
breites Eisen. Auf dies konnte ich mit we-
sentlich mehr Energie einschlagen, weil die
Kraft auf eine breitere Fldche verteilt wurde.
Davor hatte ich aus Unwissenheit das gleiche
mit einem Spitzeisen gemacht. Ich schlug im-
mer auf die gleiche Stelle, bis der Stein brach.
In der Umgangssprache gibt es den Ausdruck
mimmer in die gleiche Kerbe hauen*. Uber-
tragen auf den Umgang mit Menschen und
Unterrichtssituationen konnte dies bedeuten,
dass das Vorhalten immer gleicher Inhalte,
oder das Bohren an der immer gleichen Stelle,
die Beziehung zerbrechlich/ instabil macht.
In diesem Zusammenhang musste ich be-
greifen, dass es sinnvoll war die Verinderung
im Gegeniiber nicht punktuell anzustreben,
sondern von verschiedenen Seiten, mit un-
terschiedlichen Werkzeugen. Vorherrschend
war hier die Erfahrung, dass Beweglichkeit
die Verdnderung erleichtert. Gewissermalien
ein ,,Tanz* um das Gegeniiber.

Zweite wichtige Erfahrung war der Ausdruck
»~der Stein vergisst nie“, denn der Schlag
wirkt in der Tiefe des Steines weiter, ist aber
zunichst nicht sichtbar. Ubertragen auf das
piadagogische Handeln bedeutet dies, dass
jede Tat eine Auswirkung hat, auch wenn sie
zundchst am Gegendiiber (scheinbar) abperlt.

Von der Entdeckung der Langsamkeit

Ob jemand schnell oder langsam arbeitet
hingt nicht nur von seinem/ ihrem Tempe-
rament ab, sondern auch von der Menge an
Dingen, die man im Alltag erledigen muss.
Die ersten Versuche, den Stein zu bearbeiten,



waren von einem schnellen, kurzen Him-
mern geprigt. Dabei verrutscht das Werk-
zeug hiufig und nur kleine Splitter 16sen sich
vom Stein.

Dieses vertraute Verhalten (schnell, schnell)
abzulegen, erfordert Disziplin und Kon-
zentration. Ein grundsitzlich ruhigeres Zu-
schlagen bewirkte, dass das Eisen vor jedem
Schlag iiberlegter gesetzt wurde, dass es zu
einem kurzen Innehalten vor dem Schlag
kam und dass die Folgen gréer waren.

Die Handlung wurde gezielter und erzeug-
te eine nachhaltigere Wirkung. Die grofBte
Uberraschung war, dass dies Verhalten we-
niger Energie kostete und zu besseren Ergeb-
nissen fiihrte.

Von Leistung, Leistungsdruck und Bewer-
tungsmechanismen

Wichtig war mir, an dem Stein zu arbeiten
ohne ein bestimmtes Ergebnis zu verfolgen.
Es sollte dabei weder ein schones Objekt
noch eine naturalistische Skulptur hergestellt
werden.

Sich dies zum Ziel zu setzen war kognitiv
ein relativ leichtes Unterfangen. Ganz an-
ders jedoch war das emotionale Loslassen.
Scheinbar wie von selbst entstand in mir der
Wunsch (und der Druck) etwas zu produzie-
ren, als ich bei anderen Gruppenmitgliedern
sah, dass aus deren Stein erkennbare Dinge
entstanden. Innere Stimmen wie z.B. ,,du hat
ja kein Talent fiir diese Arbeit oder ,.alle
kriegen das hin nur du nicht“, meldeten sich
penetrant. Jeglicher besénftigende innere Di-
alog fiihrte zu einer immer grofer werden-
den Anspannung im Kopf. Erstaunt stellte
ich fest, dass die unversohnlichen Gedanken
in meinem Kopf mich viel mehr Kraft koste-
ten als der Muskeleinsatz am Stein. Erst die
bejahende Wut konnte dieses Dilemma 16sen
und den Leistungsdruck wirklich verringern.
Das Ziel ,,ein — schones — Objekt zu schaffen
wurde umgeéndert in ,,egal was daraus wird,
Hauptsache es sieht interessant aus®. Mit die-
ser Umwertung des eigenen Auftrags, schien

die Herausforderung wieder machbar zu sein.
Der Stein als Objekt und Subjekt

Der Stein iibernahm im Laufe des Arbeits-
prozesses unterschiedliche Rollen. So war
er zundchst Forschungsobjekt um heraus-
zufinden wie er auf unterschiedliche Werk-
zeuge reagiert. Dann wurde er als das an-
genommen, was er wirklich war: ein Stein,
den es zu gestalten gab, um eine bestimmte
Figur entstehen zu lassen. Manchmal war
der Stein stellvertretendes Subjekt und nahm
die Rolle meiner Schulklasse oder die mei-
nes fast erwachsenen Sohnes ein. Indem mir
der Stein und die Arbeit daran als Metapher
diente, konnte ich die reale menschliche
Beziehung besser reflektieren und stimmi-
ger einschitzen. Gedanken wie ,,wir sind zu
Stein erstarrt oder ,,unsere Beziehung ist
versteinert” gewannen zunehmend an Bedeu-
tung. Positiv war die Erkenntnis, dass diese
Versteinerung aufgebrochen werden konnte,
da die Arbeit am Stein in der Realitit weiter
ging. Eine Verédnderung wurde real sichtbar
und somit wuchs das Zutrauen in eine Ver-
dnderung von Beziehungen. Ein weiteres
wichtiges Schliisselerlebnis war der folgende
Perspektivwechsel.

Vom Anblick, Draufblick, Seitenblick,
Durchblick

Das wirklich faszinierende an der Arbeit am
Stein war die Tatsache, dass man ganz real
unterschiedliche Blickwinkel einnehmen
konnte. So war es notwendig, dass man den
Stein bei der Bearbeitung immer wieder dreh-
te. Jedes Mal zeigte er ein neues ,,Gesicht®.
Mit fortschreitender Bearbeitung wurde dies
Gesicht immer vertrauter, man kam ihm
rdumlich niher. Dies bewirkte zumindest bei
mir, dass ich mich mehr und mehr den Ge-
gebenheiten des Steins angepasste. Erst eine
gewisse Distanz vom Stein und ein Innehal-
ten, konnten dieses Muster unterbrechen.
Erst dann wurde das eigene Wollen wieder



deutlicher. Dazu hatten der Abstand und das
Umrunden des Steins mafgeblich beigetra-
gen. Ich bewegte nicht nur den Stein sondern,
ich selbst bewege mich um den Stein herum.
Als ich einmal gedankenverloren und aus
einem eher ungewohnlichen Winkel auf den
Stein blickte, erkannte ich wie zufillig die
Gestalt, die der Stein geworden war. Dieses
Aha-Erlebnis fiihrte zu einem regelrechten
Gliicksgefiihl.

Transfer der Erfahrungen am Stein in die
piadagogische Praxis

Arbeitstempo: Handlung bedenken — inne-
halten und atmen — Handlung durchfiihren
- Konsequenz der Handlung sehen, wirken
lassen und erkennen, welche neue Handlung
bedacht werden muss. Diese Grundhaltung
ist effektiver, kostet weniger Energie und
spart Zeit.

Leistungsdruck: Verinderung eines (zu
komplexen) Ziels in ein machbares Ziel er-
zeugte eine Verdnderung der Haltung und
l16ste die Verkrampfung. Das Ziel wird um-
setzbar, damit stieg die Arbeitsmoral und
neue Kreativitit kann flieBen. Das Festhal-
ten an einem starren Ziel, lenkt das Denken
in eine einzige Richtung und erzeugt einen
»Scheuklappenblick®. Die Arbeit wird als an-
strengend, wenig kreativ und unbefriedigend
erlebt.

Subjekt und Objekt: Menschen mit Bildern
und Metaphern in Verbindung bringen und
dariiber nachdenken. Daraus ergeben sich
kreativere Losungswege.
Perspektivwechsel: Idealerweise konnte im
piddagogischen Alltag ein Perspektivwech-
sel in Form eines Kugellagers eingenommen
werden. Jeder dreht sich um die eigene Achse
und gleichzeitig in elliptischen Bahnen um
den anderen herum.

Fazit

Ohne den Auftrag von aullen, die Lernpro-

zesse am Stein auf einer Metaebene zu re-
flektieren, wére das Ergebnis ein ganz an-
deres gewesen. Ein Gefiihl von Versagen
hitte sich breit gemacht (so nach dem Mot-
to: ,,Arbeit am Stein ist einfach nicht mein
Ding!®). Bezogen auf das Ergebnis musste
ich erkennen, dass es mir wahrscheinlich nie
gelungen wire, diese beiden sich umarmen-
den Gestalten zu schaffen, wenn ich mir das
zu Beginn der Arbeit vorgenommen hitte. So
aber habe ich mich nichtwissend auf den Weg
gemacht und folgende Erkenntnis gewonnen:
auch Widerstdnde, Riickschlidge und negati-
ve Gefiihle waren ein wichtiger Teil dieses
Prozesses. Dabei war es vor allem wichtig,
gedanklich nicht aufzugeben.

Das nachfolgende Zitat fasst den gesamten
Prozess wie ich finde sehr gut zusammen:
“Unsicherheit, Nicht — Wissen, Verwirrung
sind die drei kostbaren Helfer, die uns — wenn
sie auftauchen — darauf hinweisen, das gerade
etwas Wichtiges im Gange ist, das wir nicht
storen sollen. Wir kdnnen unsere Verwirrung
nutzen, um inne zu halten, uns darauf zu ver-
lassen, dass andere Instanzen in uns — jen-
seits der bewussten — gerade fiir uns arbeiten.
— Ein Musterbeispiel an Selbstorganisation.*
(Zitat nach Matthias Varga von Kibed, aus:
weinfach systemisch*,C.Renolder, E. Scala,
!3 . Rabenstein,Okotopia Verlag)
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Judit Holzle-Kuhn

storiette und anderes

Man ist umgeben von Systemen, von Plinen,
von Listen, Systemen drauflen und drinnen,
Pldnen, die das Heute und Morgen struktu-
rieren und Listen, die all das, was man noch
zu tun hat, einteilen. Uberall finden sich diese
Ordnungsstrukturen, die mal komplex und
mal einfach sind und von AuBerlichkeiten,
wie einer Hausfassade, einem Zaun, einer
Straenpflasterung bis hin zu einer inneren
Ordnung reichen. Im alltédglichen Leben be-
darf es vieler Planungen und Systeme, um
es zu strukturieren und um eine Ordnung zu
schaffen, die es einem ermdglicht, alles zu
bewiltigen.

In der Arbeit ,,cubico® greife ich das auf und
schaffe einen Baukasten, der das Spielen er-
laubt, der aber trotzdem regelhaft und struk-
turgebend wirkt, fiir den Raum, zu dem er
Bezug nimmt.

Stahl, Holz, Plexiglas. Das sind die Materi-
alien, die mich in ihrer materialeigenen Be-
schaffenheit am meisten ansprechen. Rosti-
ge Bodenplatten, lidngere silberne Stangen
fiir die niedrigen Ebenen und kiirzere, ein
bisschen diinnere Stangen fiir die hoheren
Ebenen. Als Verbindungselement entscheide
ich mich fiir den Wiirfel, ein geometrisches
Element, welches auch schon in den Fldachen
der quadratischen Bodenflichen verankert
ist. Die Farbigkeit der massiven Eichenwiir-
fel bildet einen guten Kontrast zu dem Silber
der Stangen und dem Rostrot oder -braun der
Platten. Die Plexiglasplatten sollen kleine
Flichen im Raum bilden, die in Beziehung
stethen zu den Winden, dem Boden, den
Standflachen.

Um einen direkten Bezug aufzugreifen, wih-
le ich dieselbe Grofle. Anfanglich sollten sie

bunt sein, lauter kleine bunte Fldachen im
Raum verteilt. Aber warum dann ein solch
kompliziertes Konstrukt, wenn es doch nur
dazu dienen wiirde, farbige Flachen im Raum
zu verteilen? Die Farbigkeit, die mir das Ma-
terial vorgibt, reicht aus und das Konstrukt
wird wichtiger.

Der Baukasten ermoglicht seit jeher verschie-
denste Konstruktionen, Umbauten, kreative
Gebilde, die aus dem immer gleichbleiben-
den Grundmaterial entstehen. Der Kontext
und die Mitspieler bestimmen das Ergebnis.

Die Fotografien und Fotocollagen der Serie
»storiette” bilden einen weiteren Schwer-
punkt meiner kiinstlerischen Arbeit.

Storiette bedeutet Anekdote oder Geschicht-
chen, etwas das jeder zu erzédhlen weil}, ir-
gendwie anders und irgendwie doch gleich.
Die Figuren sind weil3. Sie nehmen einen Teil
ihrer Umgebung in sich auf und zeigen das
in ihrer Firbung ganz offensichtlich. Sie sind
aber auch wandelbar in ihrer Bedeutung, in
dem, was sie sehen, in dem, was sie erleben;
sie werden zu dem, was der Betrachter in ih-
nen und durch sie sieht.

Die Groflenverhiltnisse halten einen dazu an,
andere Perspektiven einzunehmen, die Um-
welt anders wahrzunehmen. Beziehungen
werden hinterfragt, Kleinigkeiten und kleine
Orte, die sonst iibersehen werden, werden
sichtbar gemacht.

In den Fotocollagen werden aus Zuckerdosen
Cupcakes - aus Oliven Bonbons und auf einer
Waischeleine kann sich ein schattiges Platz-
chen verbergen. Meine Assoziationen werden
durch kleine Uberarbeitungen auch fiir den
Betrachter erfahrbar.

Dieses Eingehen auf Details und auf Kleinig-
keiten verarbeite ich auch in meinem dritten
kiinstlerischen Arbeitsschwerpunkt, in Illust-
rationen von Bilderbiichern fiir Kinder.



Lebenslauf

1983 geboren in Karlsruhe
2003 Abitur am Goethe Gymnasium Karlsruhe
2003 Beginn des Studiums

,,Germanistik und Italienisch® LA

an der Eberhard-Karl-Universitit Tiibingen
2005 Wechsel an die Johannes-Gutenberg-

Universitdt Mainz, Fortsetzung des

Studiums Germanistik und Italienisch,

Beginn des Studiums Kunsterziehung an

der Akademie fiir Bildende Kiinste Mainz
2005 - 2010  Studium bei Professor Hellmann AfbK Mainz

2006/2007 sechsmonatiger Aufenthalt in Palermo als Fremdsprachenassistentin,
Projekt:
Comenius 2.2b unter der Schirmherrschaft der KMK

2010 Staatsexamen in den Fachern Kunst, Deutsch,

Italienisch mit sehr gutem Erfolg.
2011 -2012  Referendariat am Seminar Stuttgart
(Ko6nigin Katharina Stift Gymnasium Stuttgart)
30.08.2012 Heirat mit Marius Kuhn
seit Sept. 2012 Arbeit als Kunst- und Deutschlehrerin am Maria
von Linden Gymnasium Calw

Ausstellungsbeteiligungen

2006 ,.Zwischentritt”, AfbK Mainz

2006 ,,Zwischenhoch®, AfbK Mainz

2007 ,,Reinblick*, Wiesbaden Biebrich

2008 »Rundgang®, AfbK Mainz

2008 »Ausstellung zur Zwischenpriifung, AfbK Mainz

2008 ,.,kominsoffene Freund I, Bonames, Frankfurt anldsslich der
Ero6ffnung des Holderlinpfades

2008 ,,kominsoffene Freund II*, Stadtbiicherei Frankfurt

2009 »Rundgang®, AfbK Mainz

2009 Projektbeteiligung fiir die Local Heroes Woche Essen 2010 —
,,Bin Erinnerungsgarten fiir Tisa*

2009 Einzelausstellung ,,storiette & spielraum® Rathaus Dorsten

2009 Examensausstellung ,,cubico* Zollamt Wiesbaden Biebrich

2012 Einzelausstellung im Café Wohnzimmer Karlsruhe

2012 Teilnahme an der Benefiz Kunstauktion zu Gunsten der

Aidsstiftung Karlsruhe










Imke Urmoneit

Pferdgestiitzte systemische Pida-
gogik. Mit einem Geleitwort von

Arist von Schlippe.

Miinchen 2013. Ernst
Reinhardt Verlag 978-
| 3-497-02359-2 (196
| Seiten, 29,90 €)

Zunichst ist es der
Titel, der neugierig
macht, doch einmal
begonnen, sich mit
dem Buch zu beschéf-
tigen, wird es schwer,
es wieder aus der
Hand zu legen. Dass
Beratung - neben
Klient oder Klientin — ein Drittes, auf dass sie
sich beziehen kénnen, braucht — so Arist von
Schlippe in seinem Vorwort, und dass dies in
unserem speziellen Fall ein Pferd sein kann,
ist spannend.

Die Autorin stellt im ersten Kapitel kurz die
Begleitung von Verdnderungsprozessen aus
neurobiologischer Sicht vor. Stichworter sind
Entfaltung des Entwicklungspotentials, Auf-
bau von Mustern, Bindung und Autonomie,
Stressreaktionen Beziehungsgestaltung, Kom-
petenzzuwachs durch Herausforderungen,
Entstehung von Motivation, Bewusstmachung
von unbewussten Prozessen. Den kurz gehal-
tenen Abschnitten sind kleine Exkurse (z. B.
zum Aufbau des menschlichen Gehirns) und
viele Fallbeispiele beigefiigt, die helfen, das
Dargestellte zu verstehen und in seiner prakti-
schen Bedeutung nachzuvollziehen.

Im sich anschlieenden Kapitel ,,Systemische
Grundhaltungen® erldutert sie zunichst, dass
systemische Arbeitsweisen auf einer ,,inne-
ren Haltung und Prozessorientierung® (35)
beruhen. Es folgt die Darstellung moglicher

Pferdgestiitzte
systemische Padagogik

Buchbesprechungen

Entwicklungsziele einer pferdgestiitzten sys-
temischen Padagogik nach Satir im Rahmen
eines Konzepts der ,,bezogenen Individuation*
(Helm Stierlin). Die Darstellung der Grundla-
gen systemisch-konstruktivistischen Arbeitens
und Denkens (Autopoiese, Autonomie und
Zirkularitdt; Wirklichkeitskonstruktion - der
Aufbau von Mustern; Kybernetik 2. Ordnung
und die Bedeutung der Metaebene; Diagnostik
— kleine Schritte zwischen Problem und Lo-
sung; Kontextrelevanz — eine okosystemische
Persperktive; Balance zwischen Bestitigung
und Irritation) werden garniert durch ,,Fragen,
die die Pddagogin bei der Prozessgestaltung
leiten konnen* und Fallbeispiele.

Es folgen Kapitel zu den Themen ,,Wahr-
nehmung, Kognition, Motorik und Emotion
— Resonanz und Riickkopplungsprozesse®,
»Die Rolle der Padagogin®, ,,.Die Rolle des
Pferdes*, ,,Das Zudsammenwirken im Bezie-
hungsdreieck®, ,,Auftragskldrung®, ,,Die Ge-
staltung des Settings* und endet mit ,,Zehn
Bausteine[n] der pferdegestiitzten systemi-
schen Piddagogik®.

Die Einfiihrungen in die doch eher komplexe-
ren theoretischen Grundlagen sind so geschrie-
ben, dass auch Anfinger eine verlissliche und
verstindliche Einfiihrung in die Grundlagen
systemischer Beratung erhalten. Vor allem die
zahlreichen Fallbeispiele und Beispiele aus
der Praxis verdeutlichen, was ein wertschit-
zender Umgang, was eine ressourcenorientier-
te Beratung im Einzelnen sein kénnen.
Insofern sei das Buch allen empfohlen, die
sich fiir eine systemische Beratung néher inte-
ressieren, sich iiber Menschenbild und theore-
tische Grundlagen informieren wollen — aber
eben auch Hilfestellungen in Form von Fagen
und Fallbeispielen suchen, die den Beratungs-
prozess verdeutlichen. Auch eine nicht pferd-
gestiitzte systemische Beratung wird von der
fundierten Darstellung und den iiberzeugen-
den Beispielen profitieren.
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Hans H. Hinterhuber

Fiihren mit strategischer Teilha-
be. Wie sich die Liicken zwischen
Strategie und Ergebnissen schlie-
Ben lassen.

Berlin 2013. Erich Schmidt Verlag, 978-3-503-
114195-1 (174 Seiten, 29,95 €).

Hans H. Hinterhuber
bezieht sich in diesem
= Buch zundchst auf
sein bereits an ande-
rer Stelle entwickeltes
Modell der ,,Strategi-
schen Unternehmens-
filhrung™. Im vorlie-
genden Werk ist sein
Anliegen, fiir Liicken,
die eine erfolgreiche
Fihrung  schlieen
muss, entsprechende LoOsungsansitze anzu-
bieten. In seiner Theorie beruft sich Hinterhu-
ber auf die Fiihrungskonzeption Helmuth von
Moltkes (1800-1891), den er als den letzten
groflen Strategen (vgl. 156) bezeichnet. Nach
seinem Verstindnis revolutionierte Moltke
,»die vorherrschende militdrische Fiihrung mit
Befehlen von oben und Gehorsam von unten*
(156) durch eine ,,Fiihrung mit Direktiven™, die
heute als Auftragstaktik bezeichnet und in na-
hezu allen Heeren der Welt angewandt werde
(ebd.). Diese Fiihrung bezeichnet Hinterhuber
als ,,Fiihren mit strategischer Teilhabe“.

Die im Buch aufgezeigten Liicken, fiir welche
Hinterhuber Losungsansitze vorstellt, sind die
folgenden: Leadershipliicke, Planungsliicke,
Umsetzungsliicke und Ergebnisliicke.

Die Leadershipliicke entsteht nach Hinterhu-
bers Auffassung durch die Liicke zwischen
Leadership und strategischen Absichten. Ge-
schlossen werden kann sie mit Hilfe einer Lea-
dershipmatrix, die nach seiner Meinung ein
brauchbares Instrument zur Auswahl und Ent-
wicklung der Fiihrungskrifte liefert.

Die Planungsliicke versteht er als Liicke zwi-
schen strategischen Absichten und Aktions-
pldnen, die seiner Meinung nach durch falsche

Fiihren mit
strategischer Teilhabe

Wie sich die Lilcken zwischen Strategie
umd Ergebaissen schileden lassen

oder oppurtunistische Interpretationen verur-
sacht wird und mittels seines Modells der stra-
tegischen Teilhabe geschlossen werden kann.
Die Umsetzungsliicke zwischen strategischen
Absichten und Aktionspldanen werde durch die
., Work-Out*“ Methode, entwickelt von General
Electric Ende der 1980er Jahre, geschlossen.
Die Ergebnisliicke zwischen Umsetzung und
angestrebten FErgebnissen, Folge schlechter
Fiihrung und biirokratischer Regelungen sei zu
schliefen durch eine kundenfokussierte Hoch-
leistungskultur. Eine Fiille von Abbildungen,
Grafiken, Listen und Fragebdgen erleichtern
vielleicht Planung und Realisierung der Lo-
sungsansétze.

Den Abschluss des Buchs bilden Schlussfol-
gerungen und Ausblick, indem postuliert wird,
dass der Mensch iiber der Strategie steht, und
dass sich Gliick bis zu einem Grad ,,anziehen
und planen ldsst.” (163)

Was irritiert sind die jedem Kapitel vorange-
stellten Zitate Moltkes: Kann Fiihrung von Pro-
fit — und was mich auch interessiert - von Non-
Profit-Organsiationen in militdrisch geprigten
Begriffen und Strategien beschrieben und ver-
standen werden? Um es pointierter zu formu-
lieren: Kann ,wirtschaften‘ als Kriegsfilhrung
verstanden werden? Von wem? Gegen wen?

In Hinterhubers Leadership-Haus finden sich
die ,,nicht-delegierbaren Aufgaben der Unter-
nehmensleitung® (19) — neben drei ,,Sdulen®
eine Leadership mit ,,ethischer Reflexion®.

Mir scheint dies die groBte — und leider nicht
weiter ausgearbeitete - Liicke: die der ethischen
Reflexion. Hier wiiren sicher fiir modernes Fiih-
ren vor allem bei Non-Profit-Organisationen
Ansitze zu verfolgen, die den Wert von Orga-
nisationen nicht nur am wirtschaftlichen Er-
folg, d.h. der Rendite messen. Die eingeforder-
te Ethik, Nachhaltigkeit und andere Werte fiir
ein ,,Raumschiff Erde* das keinen Notausgang
kennt (Sloterdijk, 2011), miisste deutlicher be-
nannt, operationalisiert und iiberzeugend in die
Losungsansitze integriert werden, um jenseits
von Gier und ,Kriegsgewinn-Denke‘ zu einem
angemessenen Verstindnis von Fiihrung einen
Beitrag zu leisten.
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Gesa Staake

Motiviert in den Unterricht. Wie
systemisches Denken und Han-

deln den Schulalltag erleichtert.
(=Spickzettel fiir Lehrer Band 1) Heidelberg
2013 (Carl-Auer-Verlag)

Die Autorin ver-
sucht ,,systemische
Verfahren [...]
die sich im Unter-
richt als hilfreich
erweisen und das
Unterrichten  er-
leichtern®  vorzu-
stellen. Und das
ist ihr — aus meiner
Sicht — gelungen.
Zunichst wird aus
systemischer Sicht
ein Blick auf das
Unterrichtsgeschehen geworfen: entschei-
dender Unterschied zum Beratungssystem ist
die mangelnde Freiwilligkeit des Lernenden
im Schulalltag. Und doch gilt es auch in der
Schule den Schiilern auf Augenhohe zu be-
gegnen, die Autonomie des einzelnen Schii-
lers zu respektieren und der eigenen Lei-
tungsaufgabe gerecht zu werden. Staake setzt
bei der Motivation des Lehrers an (und der
Frage nach seinen inneren Bildern). Néher
beleuchtet werden ,,Glaubenssitze des Leh-
rers®, seine Authentizitit, die Verantwortung
fiir die eigenen Gefiihle, die Bedeutung einer
wertschidtzenden Haltung sowie Bausteine
einer gelingenden Kommunikation. Beispiele
aus dem Schulalltag, aber auch die Ausein-
andersetzung mit anderen Autoren und Dis-
ziplinen erleichtern das Verstindnis. Proble-
me werden als mogliche Losung genutzt, die
Frage nach den eigenen Ressourcen gestellt.
In einem weiteren Kapitel setzt Staake sich
mit den ,,Stolpersteinen auf dem Weg* aus-
einander. Auch negative Gefiihle entstehen in
lebendigen Beziehungen, Miverstindnisse

auf beiden Seiten, ,,blinde Flecken* in der
Selbst- und Fremdwahrnehmung kdnnen zu
Kommunikationshindernissen werden, die
aber eingebunden in den reflektierten Um-
gang mit dem eigenen ,,inneren Team* auch
gelost werden konnen. Motivation im Zu-
sammenhang mit der Frage nach ,,Ermutigen
oder fordern, mit der Bedeutung von Angst
als ,,Lernhemmer* und auch der Frage nach
der Rolle von Zensuren werden kritisch un-
tersucht.

Das Buch endet mit Ausblicken auf aktuelle
»Schliisselbegriffe* der Bildungsdiskussion:
Individuelle Forderung, Kompetenzorientie-
rung, Teamarbeit.

Zu all diesen Themen und Stichwortern gibt
es kluge, hilfreiche und kompetente Hinwei-
se und Bemerkungen aus systemischer Sicht
—die, so hoffe ich, dazu anregen, sich intensi-
ver mit einem systemischen Verstiandnis von
Schule und Unterricht auseinanderzusetzen.

Jiirgen Pfannmoller

Der systemische Lehrer. Ressour-

cen nutzen, Losungen finden.
(=Spickzettel fiir Lehrer Band 1) Heidelberg
2013 (Carl-Auer-Verlag)

Der zweite Spick-
zettel will mit klei-
nen Geschichten
aus dem Blickwin-
kel eines ,,Ich-Er-
zdhlers® systemi-
sches Denken und
Handeln praxisnah
vorstellen.  Einer
kurzen Einfiihrung
in die ,,Grundlagen
systemischer Bera-
tung“, eingeleitet
mit einer kurzen
Fallskizze, gefolgt von ,,Methodischen Uber-



legungen* und ,,Systemischen Uberlegun-
gen* folgen Ubungen z. B. zu den Themen
»Ich habe Priifungsangst und kann nicht
weiterlernen...*, ,,Wie durchbreche ich das
» Wir machen keine Hausaufgaben‘-Mus-
ter*, die angekoppelt an eine knappe Prob-
lemskizze in einem kurzen Dialog aufzeigen,
wie systemisch-losungsorientiert mit solchen
Situationen umgegangen werden kann. Es
folgen Kapitel zu den Themen ,,Teilearbeit:
Entscheidungen erleichtern und schlechte
Gefiihle loswerden®, hier wird an Beispielen
der erfolgreiche Einsatz der Arbeit mit dem
,Inneren Team demonstriert und ,,Glau-
benssitze: Erweiterung der Moglichkeiten
und liebgewonnenen Limitationen®. Auch
hier liberzeugen die praxisnahen Dialoge, die
methodisch und systemisch reflektiert wer-
den. ,,Dramadreieck und Verstrickung® wid-
met sich dem Thema ,,Konflikte 16sen* und
erweitert den ,systemischen‘ Blick um den
der Transaktionsanalyse. ,,Paradoxe Inter-
ventionen- das System nutzen oder verschrei-
ben* zeigt u.a. am Beispiel des verordneten
,Zu-Spit-Kommens* auf, was in Einzelfillen
mit dieser Methode moglich ist. Das letzte
Kapitel weitet den Blick auf Rollenspiele mit
Elementen systemischer Aufstellung und des
Psychodramas.

Was das Buch fiir mich interessant macht,
sind die vielen, vielen kleinen, anschauli-
chen Szenen und Beispiele, die Mut machen
konnen, es im praktischen Schulalltag auch
einmal anders zu versuchen. Der Wunsch des
Autors zum ,.eigenen Ausprobieren® anzu-
regen, kann sicher nur unterstiiptzt werden:
hier wiren aber auch Hinweise hilfreich,
ein Literaturverzeichnis fehlt dem Band, wo
das dafiir notwendige ausfiihrlichere Hand-
werkszeug und ,Wissen® vertieft nachgele-
sen werden kann.

Inge Maria Mandac

Lehrer-Eltern-Konflikte syste-

misch losen
(=Spickzettel fiir Lehrer Band 3) Heidelberg
2013 (Carl-Auer-Verlag)

Die Autorin moch-
te mit diesem
»opickzettel zum
einen Anregungen
geben fiir das per-
sonliche Konflikt-
management von
Lehrer/innen und
zum anderen Wege
aufzeigen, wie sich
das  Zusammen-
wirken von Leh-
rern und Eltern
ressourcen-  und
l6sungsorientiert gestalten ldsst. Fiir diese
Ziele erweist sich der ,,Spickzettel” geradezu
als Fundgrube an Ideen, Vorschldgen, Rea-
lisierungsbeispielen, die, wenn genutzt, ein
Schulkima nachhaltig verdndern kénnen.
In ihrem Konfliktverstindnis orientiert 1.M.
Mandac sich am Aggressionsverstidndnis Ro-
senbergs, der Aggressionen als Ausdruck un-
erfiillter Bediirfnisse betrachtet. Das Modell
der Gewaltfreien Kommunikation nach M. B.
Rosenberg fiigt sich hierbei in die Prinzipien
systemischer, ressourcen- und 16sungsorien-
tierter Kommunikation ein. Die Kldrung von
Konflikten im Gespréch erfolgt nach dem Mo-
dell Rosenbergs in vier Schritten (Beobach-
tung-Wahrnehmung; Gefiihl-Wirkung; Be-
diirfnis-Motiv; Bitte-Strategie), das mit dem
Kommunikationsmodell Friedrich Schulz
von Thuns (Vier Seiten einer Nachricht) ver-
kniipft wird. Das zweite Kapitel des ersten
Teils beschiftigt sich mit der Kldrung von
Konflikten. Auch hier er6ffnen Fallbeispiele
den Reigen, denen sich beispielhaft Fragen
anschliefen, die zu einer Selbstkldrung fiih-
ren und deeskalierend wirken konnen. ,,Leit-
faden* und ,Leitstruktur zum Vorgehen im



Konfliktkldrungsgespriache, ausfiihrlich an
Beispielen — heftige Angriffe, Beschwerden
zum Unterrichtsaufall u.a. - erldutert, machen
den ,,Spickzettel praxistauglich.

Der zweite Teil beschiftigt sich mit praven-
tivem Handeln und will so die ,,Grundlagen
gelingenden Zusammenwirkens zwischen
Schule und Elternhaus* legen. Mehrere Mo-
dule zu unterschiedlichen Themen werden so
beschrieben, dass sie anhand des ,Spickzet-
tels* umgesetzt werden konnen. Module zu
den Themen ,,Sich kennenlernen®, ,,Grund-
sitze zum Zusammenwirken definieren®,
,Vision zum Zusammenwirken entfalten®,
,, Kommunikation — miteinander reden und
einander verstehen® und ,,Konflikte mitein-
ander kldren* konnen so die Grundlage einer
konstruktiven Erziehungspartnerschaft legen.

Eine kurze Einfiihrung und Vorstellung der
Methode ,,Kollegiale Beratung® rundet den
Band ab — und mit seinen vielen iibersicht-
lichen Leitfdden, Arbeitsmaterialien und
Handouts, die im Internet als Download
bereitgestellt werden, wird der ,,Spickzet-
tel“ zum kleinen Handbuch fiir alle, die an
erfolgreicher Elternarbeit, einer Erziehungs-
Partnerschaft, interessiert sind. Das Literatur-
verzeichnis 14adt dazu ein, sich mit einzelnen
Aspekten vertieft zu beschiftigen
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Berichte aus dem Verein

Bericht vom Kongress:
,Keiner hat das Recht zu
gehorchen®.

Beitrige zu einer KybernEthik systemisch-
pddagogischen Handelns.

DGsPe. V. Kongress vom 26.10.-28.10.12 in
Siedelsbrunn, Wald-Michelbach

Die ,,Deutsche Gesellschaft fiir systemische
Péadagogik e. V.“ hatte — nach ihrer 4. Fach-
tagung am 12.-14. Mérz 2004 in der Fach-
klinik am Hardberg, Wald-Michelbach (Sie-
delsbrunn) ,,Demokratisierung des Erlebens
- hypnosystemische Anregungen fiir den
piddagogischen Raum® - erneut nach Siedels-
brunn eingeladen — diesmal in die Rdume der
sysTelios-Klinik in Siedelsbrunn.

Mechthild Reinhard bei der Erdffnung des
Kongresses

Das provozierende — und auch sperrige —
Thema: ,,Keiner hat das Recht zu gehorchen.
Beitridge zu einer KybernEthik systemisch-
piddagogischen Handelns* hatte immerhin
nahezu 200 in péddagogischen aber auch

sonstigen Kontexten Arbeitende angezogen,
die sich intensiv mit dem Kongressthema in
diesen drei Tagen auseinandergesetzt haben.

In die Thematik des Kongresses fiihrte die
Vorsitzende der DGsP e. V., zugleich Ge-
schiftsfiihrerin der sysTelios Klinik, Dipl.-
Pdd. Mechthild Reinhard ein. In einem an-
schlieBenden ersten Dialog setzten sich Prof.
Winfried Palmowski, Universitit Erfurt, und
Prof. Rolf Arnold, Universitit Kaiserslautern,
mit dem Zitat der jiidischen Philosophin Han-
nah Arendt auseinander, , Keiner hat nach
Kant das Recht zu gehorchen® und deren
Ausfiihrungen zum Eichmann Prozess und
der ,,Banalitit des Bosen®, in dessen Kontext
das Zitat in einem Gespridch mit J. Fest ent-
stand. Einig waren sich beide darin, dass die
heutige Diskussion um den Begriff der Diszi-
plin in der aktuellen pidagogischen Diskus-
sion, hinter den Anspruch Hannah Arendts
nicht mehr zuriick kann.

In einem ,Tetralog® zwischen Prof. Dr. To-
bias Hiberlein, Hochschule Albstadt-Sig-
maringen, Prof. Dr. Walter Spiess, emeri-
tierter Prof. der Universitit Flensburg, Prof.
Dr. Kersten Reich, Universitit Koln, und
Mechthild Reinhard wurden weitere Aspek-
te des Themas erortert: So betonte Prof. Dr.
Kersten Reich, dass neben allem systemisch-
konstruktivistischem, prozesshaftem Denken
dennoch auch immer ein Inhalt mitgedacht
werden muss, der auch zu Grenzziehungen
einlddt. Nicht jede konstruierte Welt ist eine
ethisch zu wiinschende: Heinz von Foersters
ethischer Imperativ: ,,Handle stets so, dass die
Zahl der Moglichkeiten wichst bietet, neben
Kants Verweis auf die Autonomie des Einzel-
nen, auf die Hannah Arendts Ausspruch ver-
weist, einen weiteren Ansatzpunkt fiir ethisch
vertretbares, pddagogisches Handeln.

Dr. Gunther Schmidts Vortrag zum Thema
»Was wird gebraucht fiir Metaloge? biin-



delte noch einmal die bis dahin erdrterten
Ausfiihrungen und stellte die Bedeutung des
Metalogs als zentrale Voraussetzung fiir ach-
tungsvolle Begegnungen bei bleibender Un-
terschiedlichkeit heraus.

Gunther Schmidt im Gesprdch mit Mechthild
Reinhard

Zwischen den Vortrigen hatten die Teil-
nehmer des Kongresses Gelegenheit, sich
zwischen zahlreichen Workshops zu diver-
sen padagogischen Themen zu entscheiden:
Aufstand der Zappelphilippe (Manfred Blatt)

Matthias Ohler und Eva Regina Hofbaur
beim Perspektivwechsel — auf der Suche
nach dem Atmosphdrischen

ging der Frage nach einem anderen Blick-
winkel bei der Begegnung mit sogenannten
ADHS-Kindern nach, Andrea Eitel beschif-
tigte sich in ihrem Workshop mit der Frage,
inwieweit Beschreibungen und Zuschreibun-
gen, wie sie in Kitas und entsprechenden Ein-
richtungen ,iiblich® sind, sich auf die Betei-
ligten auswirken. Mit dem Thema ,,Angst vor
der Angst” beschiftigte sich Rainer Holzle,
Holger Lindig lud ein, sich mit Fragen der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft am
Beispiel der Eltern auseinanderzusetzen,
Gertrud Graf stellte ihre Erfahrungen an einer
Schule in Berlin Moabit des soziokulturellen
Miteinanders vor.

Der Platz fehlt, um alle 28 Workshops zu be-
schreiben

— doch gerade die Vielfalt der Themen, die
Einladung zum Perspektivenwechsel — fiir
den bildhaft und konkret nicht nur die iiberall
vorhandenen Leitern einluden, waren mitver-
antwortlich fiir den Erfolg des Kongresses:
darin waren sich alle Beteiligten, Veranstalter
und Besucher einig.

In einem GruBwort des Ortsvorstehers war
auf die langjidhrige Geschichte Siedelsbrunns
als Luftkurort verwiesen worden — und nicht
nur der Schnee, der dem Kongress eine win-
terliche Atmosphire verlieh, sondern auch




der gute Geist der Klinik sysTelios und all
derer, die bei der Vorbereitung und Durch-
fiihrung des Kongresses geholfen haben, tru-
gen ganz wesentlich zum Gelingen bei. Die
Hauptverantwortung lag bei der Leitung der
Geschiftsstelle der DGsP, die seit Januar des
Jahres in der Weinheimer StraBe in Siedels-
brunn ihren Sitz unter der Leitung von Ari-
ane de Graaf hat, die im Wesentlichen zur
reibungslosen Organisation der Tagung bei-
getragen hat.

Sozusagen Ehrengiste des Kongresses waren
Dr. Helm Stierlin und seine Frau Dr. Satualia
Stierlin, die in vielfdltiger Hinsicht als
geistige ,Eltern® systemischen Denkens in
Deutschland angesehen werden kénnen.

Thomas Reuters Workshop: Steinbildhauen:
Auswirkungen von Handlungen im Ge-
sprdch mit dem Stein.

Sonntag Mittag endete der Kongress mit ei-
nem Workshop durch Tobias Voss und seine
Mitarbeiter, die interaktionistische Spiele
und piddagogische Trainingstools ihrer Firma
Metalog vorstellten — und mit den Teilneh-
mern ,erprobten®.

In zwei Jahren soll der Kongress — wieder in
Siedelsbrunn — ,fortgesetzt® werden.

Helm Stierlin im Gesprdch mit Mechthild
Reinhard

Fotos: Sinan Yaman, Bochum
Text: Rainer Holzle, Karlsruhe






Berichte aus dem Verein

Bericht von der Jahrestagung:
Erkundungen zur (Selbst-) Refle-
xivitit in der systemischen Pida-
gogik.

Samstag, den 18. bis Sonntag, den 19. Mai
2013 in der Tagungstenne Hochstedt Erfurt-
Hochstedt

Wie in jedem der letzten Jahre fand auch in
diesem Jahr das alljdhrliche Jahrestreffen am
3. Maiwochenende statt, auch wenn es in die-
ses Jahr auf das Pfingstwochenende fiel.

Gekommen waren einige, viele waren auch
geblieben, da an den Tagen vorher Vorstandsit-
zung, Tagung der beruflichen Mitglieder und
Mitgliederversammlung auf dem Programm
standen. Silke Palmowski, die gemeinsam mit
ihrem Mann Winfried Palmowski, die Tagung
vorbereitet hatte, er6ffnete die Tagung mit
kleinen Geschichten von Heinz Janisch und

' .i.,lﬁmilllll;
i
V

Nach einer kurzen Vorstellungsrunde und
Kleingruppendialogen zu einigen Fragen, die
dem FEinstieg in das Tagungsthema dienten, er-
offnete Joshua Handerer mit seinem spannen-
den Vortrag unter dem Thema ,,Der Therapeut
als ,Symptomtriger‘. Beobachtungen dritter
Ordnung.“ die intensive Auseinandersetzung
mit dem Thema der Tagung. Im Rahmen sei-
ner Dissertation beschiftigt er sich mit der
Frage, inwieweit die Psychologie den Sékula-
risierungsprozess der Religion, den er mit dem
Beginn der Aufkldrung verortet, ablost. Ge-
meint ist, inwieweit die Psychologie seit Ende
des 19. Jahrhunderts als ,wissenschaftliche*
Disziplin die Religion ablést. Wihrend in den
vergangenen Jahrhunderten das ,,Sollen” im
Vordergrund stand, dem sich vieles unterord-
nete, ist es jetzt das ,,Konnen*, was gefordert
ist: die spannende Frage ist, ob nicht auch die-
se Entwicklung nicht zuletzt der neoliberalen
Wirtschaftsideologie bei ihrer Instrumentali-
sierung des Menschen fiir eine globalisierte
Ausbeutung dient, was Stichworter wie Poten-
tialentfaltung, Optimierung menschlicher Res-
sourcen u.d. nahelegen konnten. Der Vortrag
regte intensiv dazu an, sich mit grundlegen-
den Fragestellungen systemischer Pddagogik
im Sinne der gewihlten ,,Selbst-Reflexivitit*
auseinanderzusetzen.

Es folgten Workshops von Matthias und Rita
Freitag zum Thema ,,Kreativ und ressourcen-
orientiert systemisch arbeiten mit Kindern und



Jugendlichen®, in denen verschiedene kreative
Beratungszuginge fiir Kinder und Jugendliche
vorgestellt und reflektiert wurden: Spiele, Ar-
beit mit Puppen, Malen, Bewegungsiibungen
und der Einsatz in Beratungskontexten.
Stefanie Winter, Elke Draws boten einen
Workshop an zum Thema ,,Aus Stolpersteinen
Schones bauen - Einladung zum Blick durch
die Clownbrille® der einlud, die Sichtweise
des Clowns auszuprobieren und gemeinsa-
mauszuloten, was sich daraus fiir die berate-
rische Tétigkeit (oder andere alltdgliche Kon-
texte) Fruchtbares ergeben konnte.

Gudrun Nehlsen leitete den Workshop ,,Non-
verbale Kommunikation im argentinischen
Tango®, in dem es darum ging, einfache
Schritte und Bewegungen des argentinischen
Tangos kennen zu lernen und die Moglich-
keiten seiner nonverbalen Kommunikation zu

erfahren. Hierbei standen die Wahrnehmung
der eigenen Korperhaltung, der Dialog mit
einem Partner/ Partnerin, sowie die Bewe-
gung im Gruppenprozess im Vordergrund. Mit
einfachen Ubungen zum Fiihren und Folgen
konnten Erkenntnisse iiber Bewegungs- und
Verhaltensmuster gewonnen werden.

Der erste Abend wurde abgeschlossen durch
eine Vorstellung von Stefanie Winter und Elke
Draws mit einem Clownsprogramm der Spit-
zenklasse.

Zum einen bot der Bildhauer Gernot Ehrsam
an: Holzbildhauen. Uber die Auseinanderset-
zung mit dem Material Holz kreative Kréfte
freisetzen, sich selbst und das eigene Tun re-
flektieren sowie das Wesen des Holzes erkun-
den. Holz, von dhnlicher ,Qualitdt’ wie das
gewachsene menschliche Fleisch, lddt ein zu
einem Erkundungsgang, sich selbst nachzu-
spiiren. Und dieser Einladung sind viele be-
geistert gefolgt.




Gern gesehener Referent der Jahrestagung ist
Wolfram Spiegel mit seinen vielfiltigen An-
geboten. In diesem Jahr bot er einen Work-
shop an, in dem er dazu einlud, sich mit den
klanglichen Moglichkeiten der Alltagswelt
auseinanderzusetzen. Ob Kleiderbiigel, Tan-
nenzapfen, Strandmuscheln, Steine, Holzer
verschiedenster Art und Beschaffenheit, Huf-
eisen und viele weitere ,Klangkodrpern® — alles
wurde genutzt, um Klédnge zu erzeugen.

Neben dem Spielen erdffneten sich aber auch
Moglichkeiten des Dialogs, des Trios, des Te-
tralogs, der Reflexion der eigenen Befindlich-
keit und auch der des Nachspiirens, des In—
Resonanz—Gehens mit sich und anderen.

Gegen Mittag endete die Tagung mit Dank
an alle, die zum Gelingen beigetragen hatten,
insbesondere den Gastgebern Silke und Win-
fried Palmowski fiir die hervorragende Orga-
nisation, die gute Verpflegung, aber auch die
angenehme Atmospire, zu der jeder seinen
Beitrag leistete.

Text und Fotos - rh
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