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Einleitung

Bevor Sie weiter lesen, mochte ich Sie bitten, sich fiir einen kurzen
Moment zuriickzulehnen und den Titel des Lehrbriefes ,,Wenn Lehrer
lernen... auf sich wirken zu lassen.

Wahrscheinlich muss man davon ausgehen, dass die meisten Leserinnen
und Leser dieses Lehrbriefes selbst als Pddagogin bzw. Pddagoge
(Lehrerin/Lehrer, Sozialpiddagogin/Sozialpidagoge)' in der Schule titig.
Méglicherweise fiihlen Sie sich mit dieser Uberschrift ,,auf den Schlips
getreten®. Was ist denn das Besondere dabei? Wir Pddagogen miissen
doch stindig lernen?

Wenn Lehrer oder Sozialpddagogen in einem organisierten Rahmen
(z.B. in einem Seminar oder in einer Lehrerfortbildung) lernen wollen,
gibt es zundchst eine ganz offensichtliche Besonderheit: Sie sitzen nun
als Teilnehmer ,,auf der anderen Seite* und dabei erleben, beobachten
und bewerten sie einen Berufskollegen — ein Setting, das viele Lehrer
iiblicherweise nur wéhrend der Ausbildung (und dann meist in sehr
negativer Weise) selbst erleben konnten.

Dariiber hinaus ist es fiir den Dozenten, Moderator, Teamer oder Kurs-
leiter einer Lehrerfortbildung auch eine besondere Situation, wenn in
seiner Veranstaltung Teilnehmer mit eigenen padagogischen Kompeten-
zen sitzen. Sicherlich macht er sehr schnell die Erfahrung, dass er mit
den tiiblichen Steuerungs- und Disziplinierungsmethoden aus dem
schulischen Umfeld kaum etwas erreichen wird. Daraus entsteht eine
hiufig anzutreffende Stress-Situation fiir den Seminarleiter, wenn er auf
kein andragogisch-orientiertes (erwachsenengerechtes”) Methodenreper-
toire zuriickgreifen kann.

Bei diesem kurzen Satz ist wahrscheinlich schnell deutlich geworden, dass es
zur besseren Lesbarkeit des Textes nicht sinnvoll ist, sowohl die ménnliche als
auch die weibliche Form anzuwenden. Ich mochte daher durchgingig nur die
ménnliche Schreibweise benutzen. Selbstverstindlich sind immer Frauen und
Mainner gleichermallen gemeint und angesprochen.

Im Folgenden werde ich zwischen pddagogischen und andragogischen Zielset-
zungen und Methoden nicht unterscheiden und den auch in der Erwachsen-
enbildung verbreiteten Oberbegrift ,,Pddagogik® verwenden.
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Da der schulische Kontext sowohl fiir den Seminarleiter als auch fiir die
Seminarteilnehmer einen gemeinsamen Erfahrungshorizont darstellt,
mochte ich in diesem Lehrbrief zu Beginn einen fokussierten Blick auf
die unterschiedlichen Rollenerwartungen an padagogische Fachkréifte in
der Schule werfen.

Welches Verhalten bzw. welche Rolle von Padagogen ist wann an-
gemessen und konstruktiv? Um diese Frage, die sich fiir Lehrer, Sozial-
padagogen und Seminarleiter gleichermallen stellt, professionell und
theoriegeleitet beantworten zu konnen, werde ich im folgenden Kapitel
das Personlichkeits- und Kommunikationsmodell der Transaktions-
analyse nach Eric Berne vorstellen. Nach meinen Erfahrungen ist dieses
Konzept ein sinnvolles Diagnose-Instrument fiir pddagogisches Planen
und Handeln, und zwar sowohl fiir den schulischen Unterricht als auch
fiir Seminarleiter in Fortbildungsveranstaltungen mit padagogischen
Fachkriften.

Im Mittelpunkt des Lehrbriefes steht die Analyse ausgewihlter Stan-
dardsituationen in Fortbildungsveranstaltungen fiir pidagogische Fach-
kriafte. Vor dem Hintergrund des Konzeptes der Transaktionsanalyse
mochte ich diese hiufig wiederkehrenden Seminarsituationen genauer
betrachten und auswerten mit dem Ziel, geeignete methodische Optionen
zu entwickeln und zu skizzieren. Die meisten Methoden habe ich zu-
sammen mit Yvonne Mascioni in Seminaren des ibbw fiir Lehrer und
Schulsozialarbeiter bzw. Jugendsozialarbeiter an Schulen erprobt und
weiterentwickelt.

Ziel des Lehrbriefes ist es, Sie zu ermutigen und zu unterstiitzen, mog-
lichst gemeinsam mit Kollegen andere und fiir Sie neue Verhaltensoptio-
nen zu entwickeln und in der Praxis zu erproben.
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1. Selbstverstandnis und Haltungen
von Lehrkraften

Was bestimmt eigentlich das Verhalten von pddagogischen Fachkriften
im System Schule? Welche eigenen und fremden Erwartungen beein-
flussen das Rollenverhalten? Und: Gibt es ein individuell bevorzugtes
Rollenmodell?

1.1 In welchen Rollen agieren Padagogen
in der Schule?

Im System Schule ist die Verteilung von Rollen scheinbar klar und
eindeutig geregelt: Lehrer, Schiiler, Schulleiter, ja selbst der Hausmeis-
ter erfiillen Anforderungen und Erwartungen von anderen und an sich
selbst, die iiber einen langen Zeitraum gewachsen sind. Da die Schul-
wirklichkeit im Wesentlichen durch die Aktivititen der Lehrkrifte
bestimmt wird, sollen an dieser Stelle die ,,sozialen Rollen* von Lehrern
einmal genauer betrachtet werden. Grundsitzlich konnen diese Gedan-
ken auch auf das Rollenverhalten von Sozialpddagogen iibertragen
werden.

Soziologen verstehen unter einer sozialen Rolle eine so genannte Ver-
haltensfigur (eine zusammengehdrige Einheit von Verhaltensweisen),
die durch duBere und eigene Erwartungen erlernt wurde und die in
relevanten Situationen aktualisiert wird. Ein Teil dieser d&ulleren Rollen-
erwartungen besitzt einen normativen Charakter, d.h. in diesem Fall,
dass ein Lehrer mit Sanktionen (personlichen Konsequenzen) zu rechnen
hat, wenn er die fremden Erwartungen nicht erfiillen kann oder will.!

! Vgl. Bahrdt 1987, S. 68 ff.
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Die Rollenerwartungen an Lehrer in der Schule

Aufgabe fiir die Lehrer:
Bitte reflektieren Sie die folgenden Aussagen:

a) Ich kann es gut aushalten, wenn ich Fragen von Schiilern
nicht gleich beantworten kann.

gar nicht Oooodd auf jeden Fall

b)  Durch Schiilerbeurteilung und Notengebung habe ich gegen-
tiber den Schiilern eine gewisse Autoritdt.

gar nicht Oooodd auf jeden Fall

c) Ich arbeite sehr gern im Team und tausche mich mit Kollegen
auch tiber meine pdadagogischen Probleme aus.

gar nicht Oooodd auf jeden Fall

Aufgabe fiir die Sozialpiidagogen:
Bitte reflektieren Sie die folgenden Aussagen:

a) Lehrer fiihlen sich ertappt, wenn sie Fehler machen oder
Fragen nicht beantworten kénnen.

gar nicht Oooogg auf jeden Fall
b) Lehrer konnen sich auch ohne Notendruck Respekt bei den
Schiilern verschaffen.

gar nicht Ooooodd auf jeden Fall

c¢) Man kann mit den meisten Lehrern sehr gut im Team arbei-
ten.

gar nicht Oooodd auf jeden Fall
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3.  Aufgabe gemeinsam fiir Lehrer und Sozialpidagogen:

a) Diskutieren Sie die Frage, ob es eine , typische Lehrerrolle” an
Schulen gibt? Nutzen Sie dazu die folgende Ubersicht.

b)  Ergdnzen Sie die positiven Kennzeichen dieser ,, typischen Lehrer-
rolle .

c) Welche Konsequenzen hat ein Lehrer zu befiirchten, wenn er einer
bestimmten Rollenerwartung nicht entspricht?
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Die folgende Ubersicht verdeutlicht, welche vielfiltigen Rollen der
Lehrerberuf bieten kann (in alphabetischer Reihenfolge, daher keine

Wertung).

Lehrerrollen

einige positive Kennzeichen

Aufpasser

achtet auf die Einhaltung von Regeln, sorgt fur Si-
cherheit und Schutz Hilfsbedurftiger, hat Respekt
durch Sanktionsmoglichkeiten

Experte

hohe fachliche Kompetenz, detailgenau, kann jede
Frage beantworten (,Quelle des Wissens®), kennt
Zusammenhange

Helfer

ist immer ansprechbar, sucht (und findet) Perso-
nen, die Hilfe benodtigen, wird selbst aktiv

Lernberater

respektiert die Moglichkeiten des Lernenden,
ressourcen- und ldsungsorientiert, gibt aber selbst
keine Lésungen vor

Lernbetreuer

empathisch, einfuhlsam, kann gut zuh6ren, mitfuh-
lend, istimmer da, bietet eigene Losungen an

Lernpartner

neugierig, will gemeinsames mit Schuilern lernen,
bleibt auf ,Augenhdhe®, sensibel flr Beziehungen

Moderator

methodischer Helfer fir Gruppenprozesse, bleibt
neutral, gibt Struktur und Transparenz, Iasst die
Gruppe entscheiden

Organisator

hat guten Uberblick, erkennt Bediirfnisse, dienst-
leistungsorientiert, perfekt und technisch versiert

Sparringspartner

liefert als ,Advocatus Diaboli“ die unbequemen Ar-
gumente, ist nicht empfindlich, ist realitatsbezogen

Spielpartner Methodenexperte fir Lernspiele, denkt an Spal},
Bewegung und Handlungsorientierung
Vorbild bietet positive Orientierung, unterstutzt das Lernen

am Modell, wohlwollende und akzeptierende Hal-
tung

Wissenvermittler

Methodenexperte fur Wissenstransfer, kann kom-
plexe Zusammenhange didaktisch reduzieren,
strukturgebend

Abbildung 1: Die Vielfalt mdglicher Rollen von Lehrern
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1.2 Der Lehrer ist immer auch ein
,Wissensexperte“

Die berufliche Rolle von Lehrern hat vergleichbare Traditionen und
Merkmale wie zum Beispiel die Rolle eines Arztes in unserer Gesell-
schaft: Ein Arzt ist ebenfalls sehr intensiv mit Menschen beschiftigt, die
auf sein fachliches Wissen und auf seine beruflichen Erfahrungen in
einem hohen Mafle angewiesen sind. Patienten werden in der Regel
einfach darauf vertrauen miissen, dass ihr Arzt die richtige Diagnose
stellt und ein wirksames Medikament verordnet.

Eine dhnliche Erwartungshaltung an ihre Lehrer haben auch die Schiiler
schon in der Grundschule. Alle Eltern von Erstkldsslern kennen die
Argumentation ihres Kindes: ,, Der Lehrer hat aber gesagt... “. Kaum
anders wird sich auch ein Berufsschiiler oder Abiturient darauf verlassen
missen, dass sein Lehrer das jeweilige Fachgebiet sicher beherrscht. So
betrachtet kann weder der Arzt noch der Lehrer auf fundierte Fach-
kompetenz verzichten. Er wiirde die an ihn gestellten Erwartungen nicht
erfiilllen und miisste (in der Sprache der Soziologen) mit Sanktionen
rechnen.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht nur zu erwarten, sondern auch zu
respektieren, dass Arzte und Lehrer die an sie gestellten Erwartungen
ernst nehmen und in ihrem professionellen Selbstverstindnis einordnen.
Aber angesichts der aktuellen Situation an deutschen Schulen und der
daraus resultierenden Erwartungen von Schiilern, Eltern, Arbeitgebern
etc. ist die Rolle der Lehrer als Experte fiir Wissen und Wissensvermitt-
lung zumindest ergdnzungsbediirftig. Die Veranderung bzw. Erweite-
rung des eigenen Rollenverhaltens ist jedoch ein Lernprozess, der sich
iiber einen ldngeren Zeitraum hinziehen kann.
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1.3 Vom Lehrer zum Lerner —
ein Paradigmenwechsel?

Das gefliigelte Wort vom ,,lebenslangen Lernen* geht um in allen
Berufssparten. Kaum jemand wird sich in seiner jetzigen beruflichen
Tatigkeit darauf verlassen konnen, dass er die in der Berufsausbildung
gelernten Fachinhalte nicht permanent aktualisieren muss, dass er neue
(Schliissel-)Qualifikationen und Fertigkeiten dazu lernen und lieb
gewonnene Verhaltensweisen verdndern muss. Warum kann man aber
bei der Berufsgruppe der Lehrer von einem ,,Paradigmenwechsel*
sprechen?

Selbstverstindlich sind Lehrer auch immer schon Lernende gewesen. In
seinem Selbstverstindnis als Wissensexperte hat jeder Lehrer ein groBBes
Interesse daran, sein Wissen zu vermehren. Lernen ist hierbei ein additi-
ver Prozess, also mehr vom Gleichen.

Kennzeichen eines anderen Verstidndnisses von Lernen ist jedoch, sich
einzulassen auf Unbekanntes, neugierig zu sein auf den offenen Prozess,
das zu tun, was man noch nicht kann, und dabei eigene Fehler zu akzep-
tieren und sogar wertzuschétzen.

Diese andere Lernhaltung ist nicht nur fiir viele Menschen, sondern
insbesondere auch fiir viele Lehrer ein Paradigmenwechsel, da in der
Schule genau das Gegenteil erwartet wird und haufig andere Vorausset-
zungen bestehen. Die schulischen Curricula beschreiben bekannte
Lerninhalte und definieren allgemein giiltige Lernziele. Fehler werden
durch Noten sanktioniert, und fiir Neugierde und (Lern-)Umwege bleibt
nur wenig Zeit iibrig.

Kaum anders sind Ausbildung (Studium/Referendariat) und viele Leh-
rerfortbildungsprogramme ,,gestrickt®. Angehende und erfahrene Lehrer
bewegen sich auf einem scheinbar bekannten Feld, wo gut gemeinte
Ratschldge und ausgefeilte Methoden fiir bewéhrtes Vorgehen (oder
neudeutsch best practice) diskutiert werden und man offensichtlich sehr
bemiiht ist, eigene Fehler zu vermeiden und lieber aus den Fehlern

! Vgl. Herrmann/Hertramph 2000, S. 38 ff.
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anderer Kollegen zu lernen.' Selbstverstindlich sind Erfahrungsaus-
tausch und professionelle Ratschlidge eine sehr gute Moglichkeit fiir
Lernen und Ausweiten der eigenen beruflichen Handlungskompetenz,
jedoch sollte dabei die Neugierde auf die eigenen Erfahrungen im
Lernprozess nicht auf der Strecke bleiben.

Wann darf ich in der Schule neugierig sein?
1.  Aufgabe fiir die Lehrer:

Wann hatten Sie zum letzten Mal im Unterricht die Gelegenheit, ein
Thema zu bearbeiten, dass fiir Sie selbst noch weitgehend unbekannt
war? Versuchen Sie bitte, die Unterschiede Ihrer eigenen Einstellung
und Verhaltensweisen zum ,, normalen * Unterricht zu beschreiben?

Wie viele andere Seminarleiter so habe auch ich sehr hiufig die Erfahrung
gemacht, dass einige Teilnehmer fast instdndig darum bitten, man solle ihnen
doch mal sagen, wie sie sich in bestimmten Situationen am besten und richtig
verhalten konnen.
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2.  Aufgabe fiir die Sozialpidagogen:

Denken sie an Ihre eigene Schulzeit zuriick. Hatten Sie jemals das
Gefiihl, dass Ihr Lehrer eine Frage gestellt hat, von der er die Antwort
noch nicht selbst kannte? Woran hditten sie bemerken konnen, dass der
Lehrer neugierig auf Thre Antwort als Schiiler war?

3.  Aufgabe gemeinsam fiir Lehrer und Sozialpidagogen:

Bitte tauschen Sie sich tiber lhre Erfahrungen aus. Wann und wo ist
Neugierde in der Schule erlaubt oder sogar erwiinscht?
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Ein Lernen von Piddagogen findet an vielen Orten statt: im Lehrer-
zimmer, im Klassenraum, im Arbeitszimmer, auf dem Pausenhof etc.
Sobald jedoch das Lernen organisiert und vorstrukturiert wird, z. B. in
einer Lehrerfortbildung, wird die Situation von den teilnehmenden
Pddagogen als sehr ambivalent erlebt. Auf der einen Seite erscheinen
Lerninhalt und Lernziele in der Regel ganz attraktiv, es wird etwas
Neues angeboten und vielleicht bedeutet die Teilnahme am Seminar
sogar einen persOnlichen Gewinn. Auf der anderen Seite heif3t es in der
Konsequenz auch, dass vertraute Einstellungen und Verhaltensweisen
auf dem Priifstand stehen und moglicherweise riskante Verdnderungen
eingefordert werden.

Dartiber hinaus hort man sehr hiufig die Meinung, dass es den langjah-
rig berufstitigen Menschen besonders schwer fiele zu lernen. Sicherlich
hat diese Beobachtung nur zu einem Teil mit der Leistungsfahigkeit des
Gehirns zu tun. Vielmehr haben viele dltere Menschen ihre zahlreichen
Erfahrungen und ihr umfangreiches Wissen relativ stabil geordnet und
damit ,,festgelegt*.! Jede neue hinzukommende Erkenntnis konnte die
»aufgerdumten Kategorien durcheinander und damit die Person aus
dem Gleichgewicht bringen. Es steht ausgesprochen oder unausgespro-
chen die Frage im Seminarraum: Will ich mich eigentlich verdndern
oder soll alles so bleiben wie bisher? Oder méchte ich mir selbst be-
stdtigen, dass sich sowieso nichts dndern kann?

Insbesondere die Lehrer stehen in und auferhalb der Schule unter der
tatsdchlichen oder vermuteten Rollenerwartung, in erster Linie ein guter
Wissensvermittler zu sein. Wenn aber in Lehrerfortbildungen die Ver-
dnderung der eigenen Rolle thematisiert wird, haben es besonders
diejenigen Seminarteilnehmer schwer, deren Rolle im Berufsalltag fiir
sie eine hohe Identitit stiftende Funktion hat. Deswegen geht es bei der
Bereitschaft zur Verdnderung der eigenen beruflichen Rolle nicht nur
um die innere Motivation zur Verdnderung, sondern auch um das Risiko
einer (6ffentlichen) Neubewertung der personlichen Identitit.

! Vgl. Weidemann 2000, S. 33 ff.
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1.4 Diagnose: Welche Rolle ist angemessen?

Wenn Sie einen Lehrer im Verlauf eines ganz normalen Schulalltages als
Aullenstehender beobachten konnten, wiirde Sie sicherlich feststellen,
dass er sehr unterschiedliche Funktionen und Rollen wahrnimmt.
(Selbstverstandlich werden Sie dhnliche Beobachtungen auch bei Sozial-
padagogen machen.) Als Lehrer werden Sie selbst wahrscheinlich sehr
genau spiiren, in welcher Rolle Sie sich besonders wohl fiihlen. Mogli-
cherweise ist das Ihre bevorzugte Rolle und man wird Sie hdufiger so
erleben konnen. Sie nutzen also schon ein eigenes Diagnose-Instrument
um festzustellen, ob Ihr situatives Verhalten fiir Sie selbst angemessen
ist oder nicht. Wie konnen Sie jedoch ermitteln, ob Thr Verhalten fiir
andere (z.B. fiir einen bestimmten Schiiler) angemessen ist?

Nehmen wir einmal an, Sie kennen die Erwartungen Thres Kommunika-
tionspartners genau, weil Sie z.B. danach gefragt haben. Ist es dann fiir
die Situation immer angemessen und fiir die Person sinnvoll und forder-
lich, diese Erwartungen zu erfiillen? Die folgende Ubungsaufgabe zeigt
dazu ein Beispiel:
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Ubungsaufgabe 1:
Wie sollte ich mich verhalten?

Versuchen Sie sich bitte in folgendes Szenario zu versetzen: Zu lhnen als
Lehrer bzw. als Sozialpddagoge kommt fast tdglich ein Schiiler, der Sie
um Hilfe bittet. Mal hat er seine Schulbiicher nicht dabei, mal ist ihm
etwas kaputtgegangen, mal bendtigt er etwas Kleingeld, weil er seine
Busfahrkarte vergessen hat, etc.

1. Was sind die Erwartungen des Schiilers an Sie als Lehrer bzw. als
Sozialpddagogen?

2. Welche Rolle wiirden Sie einnehmen, wenn Sie diese Erwartungen
erfiillten?

3. Was wiirde passieren, wenn Sie die Erwartungen nicht erfiillten?
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In den meisten Situationen entscheiden Sie als Pddagoge aufgrund IThrer
eigenen Erfahrungen und Threr Menschenkenntnis, in welcher Rolle Sie
am besten agieren sollten. Dabei werden Sie sich wahrscheinlich relativ
spontan und ohne weitere Vorbereitung intuitiv verhalten. Falls Sie
jedoch feststellen, dass Ihr bisheriges Verhalten nicht zu dem gewiinsch-
tem Ergebnis flihrt und Sie sich grundsétzlich die Frage stellen, in
welche Richtung Sie Thr Rollen-Repertoire erweitern konnen, ist eine
Auseinandersetzung mit der eigenen Person und mit [hrem Kommunika-
tionsverhalten nicht vermeidbar. Das Modell der Transaktionsanalyse,
das ich Thnen in Kapitel 2 vorstellen mochte, bietet dafiir nach meinen
Erfahrungen eine sehr gute Unterstiitzung als Diagnose-Instrument an.

1.5 Zusammenfassung

*  Menschen agieren in bestimmten sozialen Rollen, die Kristallisa-
tionspunkte fiir eigene und fremde Erwartungen und Anspriiche
darstellen.

*  Das Sozialsystem Schule wird insbesondere durch das Rollen-
verhalten der Lehrer geprigt. Es bieten sich fiir Lehrer sehr ver-
schiedene Méglichkeiten der Ubernahme einer Rolle an.

. Lehrer sind in erster Linie auf die Rolle als Wissensvermittler

fixiert. Dies korrespondiert auch mit den Erwartungen des sozialen
Umfeldes.

*  Die Verdanderung des eigenen Rollenverhaltens von Pddagogen ist
ein intensiver Lernprozess, der auch die eigene Identitit in Frage
stellen kann. Fiir padagogische Fachkrifte in Seminaren hat die
Kernfrage ,, Will ich mich verdindern?*“ daher eine besondere
Brisanz.

*  Menschen benétigen ein Modell zur Diagnose und Reflexion um
festzustellen, ob ihr Rollenverhalten angemessen ist.
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2. Grundlagen der Transaktionsanalyse

Wenn man komplexe Kommunikationssituationen verstehen, erfahren,
,begreifen® oder sogar verdndern mochte, ist es vielfach sehr niitzlich,
auf ein Modell und eine Theorie zurilickgreifen zu konnen. Das Konzept
der Transaktionsanalyse (TA) nach Eric Berne' bietet gerade auch im
System Schule hervorragende Ansatzpunkte und Anwendungsmaoglich-
keiten zur Reflexion und zur Verdanderung des eigenen Verhaltens:

. Als eine Theorie der menschlichen Personlichkeit erhalten wir
Hinweise dariiber, wie Menschen psychologisch beschaffen sind.

*  Die TA ist dariiber hinaus eine Theorie fiir Kommunikation und
kann uns auf diese Weise bei der Analyse von Systemen und
Organisationen helfen.

* Und als eine Entwicklungstheorie erhalten wir Erkldrungen
dariiber, wie bestimmte Muster des Erlebens und Verhaltens in
unserer Kindheit erworben und im Verlauf unserer Entwicklung
gefestigt oder verdandert werden konnen.

2.1 Die TA als Modell der menschlichen
Personlichkeit

Bevor Sie weiter lesen, mochte ich Thnen anbieten, sich durch den
folgenden Text zu einem personlichen Einstieg in das Thema inspirieren
zu lassen.

Beispiel: Sie sind Lehrer (bzw. Sozialpadagoge) und sitzen gerade in
Ihrem Arbeitszimmer, um die Prasentation eines Konzeptes
fur die nachste Projektwoche vorzubereiten, das noch heute
den Kollegen im Rahmen einer Gesamtkonferenz vorgestellt
werden soll. Sie machen gerade eine Ubersicht zu den
wichtigsten Aspekten und Zielsetzungen des Konzeptes, Sie
analysieren und begrunden, welche Veranderungen aus
padagogischen, finanziellen und organisatorischen Griinden
notwendig sind, und Sie stellen die Vor- und Nachteile des

! Dr. Eric Berne (1910-1970), Mediziner, Psychiater und Psychoanalytiker,
verbreitete seine Konzepte zur Transaktionsanalyse insbesondere durch den
Bestseller ,,Games People Play* (Spiele der Erwachsenen) von 1964.
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Konzeptes vergleichend gegenuber. Es sind noch zwei
Stunden bis zur Gesamtkonferenz.

Sie sind so in Ihre Arbeit vertieft, dass Sie nicht auf die Zeit
achten. In aller Eile packen Sie nun lhre Sachen zusammen,
sprinten zum Auto und fahren so zugig wie moglich durch
den Feierabendverkehr zur Schule. Naturlich sind die Stra-
Ren verstopft und der Verkehr kommt nur schleppend voran.
Als der Fahrer im Auto vor lhnen (ein alterer Herr mit Hut)
an der Ampel nicht gleich bei Grun losfahrt, beginnen Sie
laut zu schimpfen, dass man doch allen Rentnern den Fuh-
rerschein wegnehmen sollte.

Endlich erreichen Sie die Schule und hasten durch die
Gange des Schulgebaudes zum Konferenzraum. Sie sehen
auf der Schuluhr, dass sie 20 Minuten zu spat sind, und Sie
wissen, dass der Direktor — wie immer — die Konferenz
punktlich begonnen hat. Als Sie den Griff der Tlr zum Kon-
ferenzraum in der Hand halten, bekommen sie auf einmal
das Gefuhl, einfach nur weglaufen zu wollen.

211 Die drei Ich-Zustande des TA-Konzeptes

Die kleine Geschichte hat nicht den Anspruch, den Arbeitsalltag eines
Lehrers moglichst realitdtsnah darstellen zu wollen. Vielmehr mochte
ich Thnen das Personlichkeitsmodell der TA anhand dieser drei aufein-
ander folgenden Situationen erldutern.

In der ersten Situation am héuslichen Schreibtisch befindet sich eine
konzentriert arbeitende Person in dem so genannten Erwachsenen-Ich-
Zustand, d.h. sie agiert im ,,Hier und Jetzt*. Sie ist beschiftigt mit selbst
beschafften Informationen, wigt ab, trifft eigenstindige Entscheidungen,
iiberpriift die eigenen Annahmen usw. Ein Mensch, der sich in dem
Erwachsenen-Ich (kurz als ,,ER* bezeichnet) befindet, kontrolliert
stindig, ob die Informationen, die er von der AuBenwelt erhilt, mit
seinen eigenen Informationen/Daten’ {ibereinstimmen.

Als sich die Person im Stress befindet, weil sie durch duflere Umstinde
aufgehalten wird, tut sie etwas, was sie als kleines Kind bei den Eltern

Man konnte hier auch das Bild des Computers verwenden, was jedoch ver-
breitet auf Vorbehalte stoft. (Wer mochte schon gerne mit einer Maschine
verglichen werden?)
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— moglicherweise in diesem Fall eher beim Vater — beobachten konnte.
Dieses Verhalten wird in der aktuellen Situation fast genauso wie-
derholt. Dieser Ich-Zustand wird in der TA als das Eltern-Ich (kurz
,»EL*) bezeichnet. In diesem Zusammenhang wird haufig das Bild vom
Aufzeichnungsgerit verwendet, um darzustellen, wie der Mensch duf3ere
Ereignisse —und das sind beim Kind tiberwiegend Verhaltensweisen der
Eltern oder elterndhnlicher Personen — abspeichern und zu einem spite-
ren Zeitpunkt relativ exakt wiedergeben kann.

In der letzten Situation vor der Tiir zum Konferenzraum wechselt diese
Person in den so genannten Kind-Ich-Zustand (kurz ,,K*). Sie verspiirt
plotzlich physiologische Reaktionen (Schweiflausbruch, Herzklopfen)
und innere Gefiihle (Hilflosigkeit, Fluchtverhalten), die sie viele Jahre
lang als kleines Kind selbst am eigenen Leib erfahren und ,,aufgezeich-
net“ hat. Diese Gefiihle werden meist zuerst nicht bewusst als Kindheits-
erlebnisse wahrgenommen, sondern nur als korperliche Reaktion regi-
striert. Erst in einem spéteren Reflexionsprozess konnen die aktuellen
Empfindungen mit den frithen Kindheitserlebnissen in Zusammenhang
gebracht werden.

Das Personlichkeitskonzept beinhaltet im Kern diese drei Ich-Zustidnde,
die in dem folgenden Schaubild' zusammengefasst sind:

Eltern-Ich-Zustand
Verhalten, Denken und Fihlen, das von
den Eltern oder Elternfiguren tGbernommen wurde

Erwachsenen-lch-Zustand
Verhalten, Denken und Flhlen, das eine
direkte Reaktion auf das Hier und Jetzt ist

Kind-lch-Zustand
Verhalten, Denken und Fuhlen, das aus
der Kindheit stammt und jetzt wieder ablauft

Abbildung 2: Das Ich-Zustands-Modell der TA

! Aus: Stewart/Joines 1990, S. 34.
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Ubungsaufgabe 2:
Aus welchem Ich-Zustand heraus wird kommuniziert?

Bitte versuchen Sie bei den folgenden Aussagen von Personen im Um-
feld Schule zu analysieren, aus welchem Ich-Zustand heraus diese
Formulierungen gemacht wurden.

Bearbeiten Sie diese Aufgabe zundchst allein und besprechen Sie an-
schliefsend Ihr Ergebnis mit einem Partner. Bedenken Sie dabei, dass es
verschiedene Sichtweisen und Interpretationen geben kann.

a)

b)

g

h)

Lehrer an Klasse: ,,Das Kapitel haben wir in der letzten Stunde
abgeschlossen. Bitte besprecht euch jetzt mit einem Nachbarn,
welche Themen ihr noch vertiefen wollt und warum ihr euch dafiir
interessiert.

Eltern an Lehrer: ,, Wenn mein Sohn bei Ihnen im Unterricht nicht
spurt, dann konnen Sie ruhig hart durchgreifen - das kann der gut
gebrauchen!*

Schiiler an Lehrer: ,, Ich schaffe die Ubungsaufgabe nicht allein,
die Zeit ist zu kurz fiir mich. Konnen Sie mir helfen? *

Sozialpddagoge an Schiiler: ,, Was wollen wir heute Nachmittag
unternehmen? Ich hdtte Lust, draufen ein bisschen Fufsball zu
spielen. “

Lehrer an Lehrer: , Ich habe die Nase voll von der 10a! Immer
diese Unruhe in der Klasse! Da spiel’ ich nicht mehr mit — in der
ndchsten Stunde lass’ ich einen Test schreiben!

Lehrer an Eltern: ,, Ich beobachte seit einigen Wochen bei lhrer
Tochter, dass sie sich nicht mehr so konzentriert am Unterricht

beteiligt. Haben Sie zu Hause auch irgendwelche Verdnderungen
bei ihr bemerkt? “

Seminarleiter in einer Lehrerfortbildung: ,, Heute will ich mit Ihnen
mal besprechen, wie man am besten mit aufmerksamkeitsgestorten

(3

Schiilern umgeht. Also, ich mache das immer so ... "

Teilnehmer an einer Lehrerfortbildung: , Ich habe in meinem
Unterricht hdufig festgestellt, dass ich z.B. im Bereich Computer
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und Internet viel weniger weifs als meine Schiiler. Ich mochte gerne
hier im Seminar besprechen, wie wir als Lehrer mit dieser unge-
wohnten Situation umgehen konnen und welche pddagogischen
Moglichkeiten wir haben. *

Denken Sie sich weitere Aussagen aus und legen Sie sie einem Partner
zur Analyse vor.
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21.2 Die Zweiteilung von Eltern-Ilch und Kind-Ich

Das Modell der Ich-Zustinde beschreibt in der bisherigen Form eine
Struktur der Personlichkeit. Um im Weiteren die TA als Modell der
Kommunikation besser nutzen zu konnen, ist eine funktionelle Unter-
teilung der Ich-Zustéinde erforderlich.'

Beginnen mochte ich mit der Unterteilung des Eltern-Ich (EL), da es fiir
Erwachsene sicherlich leichter nachzuvollziehen ist:

a) Wenn wir mit unseren eigenen (oder uns anvertrauten) Kindern
zusammen sind, dann werden wir ihnen haufiger sagen miissen,
was sie tun und lassen sollen, was richtig und was falsch ist. Die
TA nennt diese Seite des EL-Verhaltens das Kritische (oder kon-
trollierende) Eltern-Ich (in Kurzform ,, kEL®).

b) Demgegeniiber werden wir als Eltern die Kinder versorgen mit
allem, was sie brauchen, wir werden sie trosten, wenn sie sich
wehgetan haben, oder wir werden ihnen helfen, wenn sie ihre
Schularbeiten nicht allein machen kénnen. Die TA bezeichnet dies
als das fiirsorgliche (oder nihrende) Eltern-Ich (in Kurzform
»fEL®).

Wie beim Eltern-Ich gibt es auch eine Zweiteilung beim Kind-Ich:

a) Kinder lernen hiufig sehr schnell, wann und warum es fiir sie gut
und niitzlich sein konnte, wenn sie das tun, was Eltern oder andere
(Autoritédts-)Personen von ihnen verlangen. Sie sind hoflich, wenn
die Tante zu Besuch ist, sie sind ruhig in der Schule, wenn der
Lehrer es will, oder sie lachen, wenn auch Erwachsene es tun.
Dieses Verhalten wird als das angepasste Kind-Ich (in Kurzform
,,-aK*) bezeichnet.

b) Ist das innere Erleben eines Kindes vollig unabhédngig von elterli-
chen oder sonstigen Erwartungen, spricht man in der TA von dem
freien Kind-Ich (in Kurzform ,,fK*). Es fiihlt sich traurig und
weint, weil das lieb gewonnene Haustier gestorben ist oder es hat
Spal am Rechnen, auch ohne dass Eltern oder Lehrer sagen, Ma-
thematik sei wichtig fiir das spétere Leben.

! Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 47 ff.
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Beim Erwachsenen-Ich (ER) wird in der TA keine weitere Unterteilung
vorgenommen, denn das Denken, Fiihlen und Verhalten ist eine Re-
aktion auf das Hier und Jetzt.

Zusammenfassend soll die funktionelle Analyse der Ich-Zustdnde
nochmals als Grafik' dargestellt werden:

kritisches flirsorgliches
Eltern-ich Eltern-Ich
ER Erwachsenen-ich
angepasstes freies

Kind-ch \ @K | fK ) Kind-Ich

Abbildung 3: Die funktionelle Analyse der Ich-Zustande

! Vgl. Stewart/Joines 1990, S.47.
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Reflexion zu den unterteilten Ich-Zustinden von
Eltern-Ich und Kind-Ich

Stellen Sie sich vor Threm geistigen Auge eine Kino-Leinwand vor:

Es werden Filme aus lhrer Kindheit gezeigt. Sie sehen Episoden mit
Ihnen als kleines Kind und Ihren Eltern. Versuchen Sie sich an Situatio-
nen mit Ihrem Vater bzw. lhrer Mutter zu erinnern!" Was haben die
Eltern gesagt oder getan? Wie haben Sie als Kind reagiert, was haben
Sie gesagt oder getan, und was haben Sie nicht gesagt oder nicht getan?

Versuchen Sie bitte, die verschiedenen Verhaltensweisen von Ihnen als
Kind und von Ihren Eltern den unterteilten Ich-Zustinden kEL und fEL
bzw. fK und aK (siehe Grafik) zuzuordnen.

213 Verbreitete Missverstandnisse zum
Ich-Zustands-Modell der TA

Viele Anhédnger der TA versuchen, das Ich-Zustands-Modell noch weiter
mit folgender Annahme zu vereinfachen: ,,Wenn ich beurteile, bin ich
im EL. Wenn ich denke, bin ich im ER. Wenn ich fiihle, bin ich im K.*?

Diese Simplifizierung ist schon allein deswegen nicht zuldssig, weil
natiirlich auch ein Mensch im Erwachsenen-Ich fiihlen und bewerten
kann. Nur macht es dies in einer aktiven Auseinandersetzung mit dem
Hier und Jetzt. Das Ich-Zustandsmodell liefert uns nur Hinweise dafiir,

! Sie konnen anstelle Threr Eltern auch andere Autorititspersonen auswahlen.

2 Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 44 ff.
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dass man im ER-Ich hdufiger nachdenkt, dass man im EL-Ich hiufiger
Werturteile fallt und dass man im Kind-Ich hiufiger Gefiihle erlebt.

Ein weiteres Missverstindnis des TA-Personlichkeitsmodells ist meiner
Meinung nach die Schlussfolgerung, es wire fiir Erwachsene immer
besser und richtiger, aus dem ER-Ich-Zustand heraus zu agieren. Das
EL- und K-Ich seien nun eher was fiir alte Leute bzw. fiir Kinder. Diese
Annahme zu Ende gedacht, wiirde aus meiner Sicht das Leben langwei-
lig machen und schwarz/wei3 malen. Auch ein erwachsener Mensch
sollte die Gedanken, Gefiihle und das Verhalten insbesondere aus dem
Kind-Ich-Zustand kennen und aktuell erleben diirfen. Es kommt aber
natiirlich immer darauf an, ob es fiir die jeweilige Situation und fiir die
beteiligten Personen angemessen ist oder nicht. Die (kindliche) Vor-
freude eines erwachsenen Menschen zum Beispiel vor einer Reise oder
vor dem Weihnachtsfest ist zwar eine Einblendung' von Gefiihlen aus
dem ER oder K, aber durchaus akzeptabel (und wiinschenswert) auch fiir
Erwachsene.

AbschlieBend mochte ich an diese Stelle einen weiteren wichtigen Punkt
in Erinnerung rufen, der leider zu hiufig bei der Auseinandersetzung mit
der TA in Vergessenheit gerit: Die einzelnen Ich-Zustinde sind keine
unverinderlichen Gegebenheiten, sondern sie sind in diesem Modell
verwendete Bezeichnungen fiir ein kohédrentes System von aufeinander
bezogenem Fiihlen, Denken und Verhalten. Wie in der kleinen Ge-
schichte unter Kapitel 2.1 gezeigt, konnen Menschen sehr schnell von
einem Ich-Zustand in einen anderen wechseln. Das Modell kann uns
helfen zu verstehen, warum wir uns in einer bestimmten Situation auf
eine bestimmte, aber sehr individuelle Art und Weise verhalten bzw. was
unser Denken und Fiihlen beeinflusst. Das zu erkennen ist die wichtigste
Voraussetzung fiir unsere eigene Weiterentwicklung und zur Unterstiit-
zung der uns anvertrauten Menschen.

Einige TA-Autoren sprechen auch von ,,Triibung® des ER. Ich halte diese
Bezeichnung an dieser Stelle fiir eher unpassend.
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Ubungsaufgabe 3:
Ein Brief von der Schulleitung...

Bitte lesen Sie sich zundichst den folgenden (fiktiven) Text eines Rund-
schreibens der Schulleitung an das Kollegium durch:’

An alle Kollegen

Betr.: Missbrauch von Fotokopiergerdten

Es ist uns kiirzlich zu Ohren gekommen, dass sich eine Reihe von
Beschiiftigten dieser Schule in sehr grofziigiger Weise der vorhan-
denen Kopiergerdte bedienen. Um es deutlicher auszudriicken:
Diese Gerdte werden fiir nicht-schulische Zwecke benutzt.
Nachdem unser Vertrauen offensichtlich nur von einem Teil der
Kollegen honoriert wird, méchten wir alle, die in der Vergangen-
heit die Gerdite fiir private Zwecke missbraucht haben oder das
noch vorhaben, ausdriicklich darauf hinweisen, dass ihr Verhalten
nicht toleriert werden kann und wird. Ubertretungen dieser Richt-
linie werden wir von der Schulleitung nachgehen, wobei wir uns
Konsequenzen fiir die Betroffenen vorbehalten.

Sollten Sie dazu noch Fragen haben, wenden Sie sich bitte an das
Sekretariat der Schulleitung.

Aus welchem Ich-Zustand heraus wurde diese Mitteilung geschrie-

ben?

Welcher Ich-Zustand der Lehrerkollegen soll wahrscheinlich

angesprochen werden?

Entwerfen Sie bitte gemeinsam mit einem Partner einen alternati-
ven Entwurf einer Mitteilung. Welchen Ich-Zustand der Schullei-
tung halten Sie in diesem Fall fiir angemessen und warum ist das

sinnvoll?

In Anlehnung an Riittinger/Kruppa 2001, S. 36 f.
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2.2 Die TA als Modell der Kommunikation

Der Begriinder der TA, Eric Berne, geht in seinen Standardwerken der
profanen Frage nach, warum die Menschen eigentlich miteinander reden
und was sie sich sagen, ,,nachdem sie ,Guten Tag' gesagt haben“.' In
diesem Kapitel mdchte ich die Diskussion auf die grundsitzliche Fest-
stellung reduzieren, dass die Menschen miteinander reden und daher der
weiterfiihrenden Frage nachgehen, was sich eigentlich zwischen den
Menschen abspielt, wenn sie miteinander kommunizieren.

Die kleinste Kommunikationseinheit sind zwei Menschen, die jeweils
mit ihren fiinf Ich-Zustinden aufeinander treffen, wodurch sich die Zahl
der beteiligten Ich-Zustdnde schon auf zehn erhoht. Eine einfache
Kommunikation besteht aus einem Stimulus (S) und einer Reaktion (R),
die zwischen den beiden Kommunikationspartnern ausgetauscht wird.
Dies nennt man in der TA eine ,,Transaktion®.

2.2.1 Parallele Transaktionen sind relativ dauerhaft

Der folgende kleine Gesprachsausschnitt zwischen Vater und Sohn soll
eine einfache Transaktion beispielhaft erldutern.

Vater: ,Wann fangst
du endlich mit den
Schularbeiten an?”

Sohn: ,Ich hab’ jetzt
aber keine Lust dazu!”

Abbildung 4: Parallele Transaktion zwischen Vater und Sohn

! Zitat aus dem Buchtitel von Berne 2002.
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Obwohl dieser kleine ,,Schlagabtausch* zwischen Vater und Sohn hiufig
als typischer innerfamilidrer Konflikt erlebt wird, bezeichnet die TA
diese sog. parallele (oder komplementire) Transaktion als ,rei-
bungslos®, da sie unendlich so weitergehen konnte, es sei denn, Vater
und/oder Sohn wiirden ihren jeweiligen Ich-Zustand verlassen. In
diesem Fall richtet sich der Stimulus des Vaters aus dem ,,kritischen
Eltern-Ich* an das ,,angepasste Kind-Ich* des Sohnes (in der Erwartung
eines gehorsamen Verhaltens). Auch wenn der Sohn hier nicht sehr
»angepasst® erscheint, wird dieser Ich-Zustand so bezeichnet bzw.
préziser als das negativ-angepasste Kind-Ich.

2.2.2 Uberkreuzte Transaktionen sorgen fiir
Uberraschungen

Demgegeniiber ist die gekreuzte Transaktion nicht auf Dauer angelegt,
sondern wird den Kommunikationsprozess in einer manchmal drasti-
schen und unerwarteten Art und Weise verdndern. Dazu auch wieder ein
Beispiel aus dem Familienalltag. Diesmal gibt es wieder den Stimulus
vom Vater aus dem kontrollierenden EL-Ich heraus zum angepassten
K-Ich des Sohnes. Die Reaktion erfolgt jedoch vom ER-Ich des Sohnes
zum ER-Ich des Vaters.

Sohn: ,Ich vermute,
dass du sehr wiitend

Vater: ,Du machst jetzt
aber schleunigst deine
Schulaufgaben und
legst sie mir vor, wenn
du fertig bist!”

bist und méchte daher
unser Gespréach auf
einen spéteren
Zeitpunkt verschieben.
Bist du damit
einverstanden?”

Abbildung 5: Uberkreuzte Transaktion zwischen Vater und Sohn




34

(s

,, Wenn Lehrer lernen ...°

Beispiele fiir parallele und iiberkreuzte Transaktionen

Finden Sie einfache Kommunikationsbeispiele fiir parallele und fiir
iberkreuzte Transaktionen aus lhrem beruflichen Umfeld, und zwar
jeweils eine Transaktion fiir die folgenden Situationen:

zwischen einem Pddagogen und einem Schiiler,
zwischen zwei Pddagogen,
zwischen einem Pddagogen und einem Elternteil sowie

zwischen einem Kursleiter und einem Teilnehmer einer Lehrerfort-
bildung.

Konnen Sie bestimmte Gemeinsamkeiten entdecken (z.B. beim Stimulus
des Pdidagogen)?

Versuchen Sie verschiedene Szenarien zu entwickeln, wie die Kommuni-
kation wahrscheinlich nach einer gekreuzten Transaktion weitergehen
konnte. (Diese Aufgabe sollten Sie moglichst gemeinsam mit einem
Kollegen bearbeiten.)
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223 Verdeckte Transaktionen sind doppelsinnig und
verwirrend

Viele verwirrende Kommunikationssituationen entstehen dadurch, dass
zwei Botschaften gleichzeitig iibermittelt werden. Haufig verlduft eine
soziale Kommunikationsebene vom ER zum ER. Das ist die Trans-
aktion, die man zwischen den Kommunikationspartnern im sozialen
Kontakt horen konnte. Die zweite so genannte psychologische Ebene
bilden die verdeckten Transaktionen zwischen zwei anderen
Ich-Zustinden. Die Wirkung dieser Transaktion ist fiir die Kommunika-
tionspartner wesentlich stirker als die auf der sozialen Ebene.

\“ “%

\‘ “%

\‘ “Q
= | ER
soziale Ebene

M .
. 4
M
.
.
.

Abbildung 6: Verdeckte Transaktion

Sehr anschauliche Beispiele fiir verdeckte Transaktionen finden wir bei
Loriot, wie bei dem Sketch iiber ein hart gekochtes Ei:
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(s

DAS EI IST HART

Ein Ehepaar sitzt am Frihstiickstisch. Der Ehemann hat sein Ei ge6ffnet und beginnt
nach einer langeren Denkpause das Gesprach.

Er: ,Berta!”

Sie: ,Ja ..."

Er: ,Das Ei ist hart!”

Sie: (schweigt)

Er: ,Das Ei ist hart!”

Sie: ,Ich habe es gehért ...*

Er: ,Wie lange hat das Ei den gekocht?*

Sie: ,Zu viel Eier sind gar nicht gesund ..."

Er: ,Ich meine, wie lange dieses Ei gekocht
hat ...”

Sie: ,Du willst es doch immer viereinhalb Minuten haben ...*

Er: ,Das weill ich ...*

Sie: ,Was fragst du denn?“

Er: ,Weil dieses Ei nicht viereinhalb Minuten gekocht haben kann!“

Sie: ,Ich koche es aber jeden Morgen viereinhalb Minuten!”

Er: ,Wieso ist es dann mal zu hart und mal zu weich?*

Sie: ,, Ich weil} es nicht, ich bin kein Huhn!*

Er: ,Ach ... Und woher weil3t du, wann das Ei gut ist?“

Sie: ,lch nehme es nach viereinhalb Minuten heraus, mein Gott!*

Er: ,Nach der Uhr oder wie?*

Sie: ,Nach Gefuhl. Eine Hausfrau hat das im Gefuhl.*

Er: ,Im Gefuhl? Was hast du im Gefuhl?*

Sie: ,Ich habe es im Geflihl, wann das Ei weich ist.”

Er: ,Aber es ist hart. Vielleicht stimmt da mit deinem Geflihl was nicht.”

Sie: ,Mit meinem Gefiihl stimmt was nicht? Ich stehe den ganzen Tag in der Kiiche,

mache die Wasche, bring deine Sachen in Ordnung, mache die Wohnung

gemdtlich, argere mich mit den Kindern rum, und du sagst, mit meinem Geflihl

stimmt was nicht?*

Er: ,Ja, ja, wenn ein Ei nach Gefiihl kocht, dann kocht es eben nur zufallig vierein-
halb Minuten!®

Sie: ,Es kann dir doch ganz egal sein, ob das Ei zufallig viereinhalb Minuten kocht.
Hauptsache, es kocht viereinhalb Minuten!”

Er: ,Ich hatte nur gern ein weiches Ei und nicht ein zufallig weiches Ei! Es ist mir
egal, wie lange es kocht!“

Sie: ,Ahal Das ist dir egal. Es ist dir auch egal, ob ich viereinhalb Minuten in der
Kiche schufte!”

Er: ,Nein, nein!”

Sie: ,Aber es ist dir nicht egal. Das Ei muss namlich viereinhalb Minuten kochen.*

Er: ,Das habe ich doch gesagt!

Sie: ,Aber eben hast du doch gesagt, es ist dir egal!®

Er: ,Ich hatte nur gern ein weiches Ei.*

Sie: ,Gott, was sind Manner primitiv!*

Er: (dister vor sich hin) ,Ich bringe die um. Morgen bringe ich die um.”

Abbildung 7: ,Das Ei ist hart (Loriot)’

! Loriot 2003, S. 97 ff.
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224 Gibt es gute und schlechte Transaktionen?

Fiir Transaktionen gilt das Gleiche wie fiir Beton: Es kommt darauf an,
was man daraus macht. Es kommt also darauf an, welche Zicle die
beteiligten Kommunikationspartner verfolgen, welche Erwartungen
bestehen und ob es dariiber Einigkeit gibt.

Wenn Sie als Pddagoge eine bestimmte Kommunikation im Umfeld
Schule als unbefriedigend oder nicht zieldienlich erleben und wenn Sie
sich dariiber hinaus entscheiden, hier etwas verdndern zu wollen, dann
gibt uns die TA einige strategische Hilfestellungen':

* Der Ich-Zustand von mindestens einer der beteiligten Person
sollte wechseln.

e Die Transaktion sollte durchkreuzt werden.

» Verdeckte Transaktionen sollten vermieden werden.

Gerade beim letztgenannten Punkt kommt es in Lehr-/Lernsituationen
mit Schiilern und Erwachsenen immer wieder zu Unstimmigkeiten,
Missverstandnissen und Storungen im Kommunikationsprozess. Bei
Loriot sind es besonders die verdeckten Transaktionen, die uns zum
Lachen bringen, im Unterricht oder in Lehrerfortbildungen finden es
jedoch die Lernenden gar nicht mehr lustig, wenn vom Lehrer bzw.
Dozenten auf der psychologischen Ebene anders kommuniziert wird als
auf der sozialen.

Wie Seminarleiter in Fortbildungsveranstaltungen die Lern- und Ar-
beitsbeziehung anders gestalten konnen, mdchte ich in Kapitel 4 aus-
fiihrlich darstellen.

! Zu Punkt 1 und 2 vgl. Stewart/Joines 1990, S. 112 ff.
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2.3 Menschen verhalten sich nach eigenen
,Drehblichern

Die TA geht davon aus, dass jeder Mensch schon im Kindesalter be-
stimmte Uberzeugungen iiber sich selbst und iiber andere entwickelt.
Unter den TA-Autoren besteht zwar keine Einigkeit dariiber, wann und
wie die Grundhaltungen eingenommen, also erworben werden. Die
Erfahrungen aus dem Wechselbad von ,,Zuneigung bekommen‘ und
»allein gelassen werden® in der Kindheit werden in der TA in vier
Aussagen iiber sich und andere verdichtet:'

. ,Mit mir ist alles in Ordnung.* oder ,,Mit mir stimmt etwas nicht.*

. ,,Mit dir hat alles seine Richtigkeit.* oder ,,Mit dir ist etwas nicht in
Ordnung.*

Die aus den angenehmen und unangenehmen Gefiihle resultierenden
Einstellungen zu sich selbst und Menschen der sozialen Umgebung
entwickeln sich zu einer grundsatzlichen Lebensanschauung. Das Gefiihl
des Kleinkindes ,,Mit mir stimmt etwas nicht® ist zundchst nur ein
Resultat des elterlichen Verhaltens. Sollte dieses Gefiihl beim heran-
wachsenden Kind haufiger entstehen, wird es diese Haltung {iber sich
selbst als grundsatzliche Lebensanschauung verinnerlichen. Der er-
wachsende Mensch wird sich dann hiufiger fiir diese Einstellung ent-
scheiden, weil er friither viele Jahre lang die Erfahrung gemacht hat, dass
diese Aussage iiber sich selbst in seiner Umwelt angemessen und stim-
mig erschien.

Die Grundhaltung eines Menschen wird jedoch in der TA nicht als
unverriickbar und schicksalhaft betrachtet, sondern als eine Entschei-
dung, die durch eine neue Entscheidung auch wieder verdandert werden
kann. Diese sehr optimistische Einstellung zur Personlichkeitsentwic-
klung zihlt zu den Grundiiberzeugungen der TA:?

*  Die Menschen sind in Ordnung.

Jeder hat die Fahigkeit zum Denken.

: Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 177.

2 Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 28.
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. Der Mensch entscheidet tiiber sein Schicksal und kann seine Ent-
scheidungen auch dndern.

Eine Lebensanschauung ist vergleichbar mit einem ,,Drehbuch®, das die
Gesamtheit der grundlegenden Uberzeugungen iiber sich selbst und iiber
andere umfasst und genutzt werden kann, um eigene Verhaltensweisen
zu rechtfertigen.'

2.31 Die vier ,,0.k.-Haltungen*

In dem TA-Konzept findet sich das folgende Schema von den vier
grundsitzlichen Lebensanschauungen bzw. ,,Drehbilichern, wie der
Mensch sich selbst und andere sieht.>

Die so genannten o.k.-Haltungen® mdchte ich anhand typischer Aus-
sagen von Lehrern liber sich selbst und ihre Schiiler erldutern:

' Vgl Stewart/Joines 1990, S. 180.
2 Vgl. Harris 1975, S. 54 ff.

Die Formulierung ,,0.k. sein* sollte so verstanden werden, wie sie von den
Amerikanern benutzt wird. Jemanden ,,0.k. finden* bedeutet hier, diese Person
so anzunehmen, wie sie ist. Demgegeniiber wird im deutschen Sprachgebrauch
der o.k.-Begriff eher im Sinne von ,,prima Kerl* oder ,.finde ich irgendwie
ganz gut, bin einverstanden ...* relativ oberfldchlich verwendet.
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Kurz-

o.k.-Haltung form

Typische Aussagen von Lehrern

,Die Jugend von heute kann einen ganz
schon verunsichern, was die so alles wis-
sen Uber Computer, Internet usw. Das wur-
Ich bin nicht o.k. (=) de ich auch gern kénnen. Aber die Schuler

Du bist o.k. (+) kdnnen es mir ganz toll erklaren, was man
damit alles machen kann. Aber irgendwie
verstehe ich das alles nicht, und das ist
deprimierend.”

,ich kenne meine Schwachen nur zu gut.
Manche Schuler stellen mir schwierige
Fragen und wollen mich bloRstellen, nur
um zu vertuschen, dass sie selbst auch
keine Ahnung haben. Ich sage meinen
Schulern gleich zu Anfang, dass wir alle
nicht perfekt sind und Fehler machen dur-
fen. Aber irgendwie klappt das auch nicht
so richtig.”

Ich bin nicht o.k.
Du bist nicht o.k.

T
N

»Ein guter Lehrer wird von seinen Schilern
respektiert! Das Unterrichten ist eigentlich
ganz einfach: Ich lasse die Schuler ordent-
lich strampeln, dann tanzen die mir nicht
mehr auf der Nase herum und ich habe
meine Ruhe. Damit habe ich bisher die
besten Erfahrungen gemacht.”

Ich bin o.k. (+)
Du bist nicht o.k. (=)

,Meine Aufgabe ist es, daflr zu sorgen,
dass die Schuler so effektiv wie moglich fur
sich selbst lernen. Naturlich gibt es be-
Ich bin o.k. (+) stimmte Vorgaben und Lernziele fir den
Du bist o.k. (+) Unterricht — die kennen wir alle sehr genau
und wir kdbnnen gemeinsam entscheiden,
was sie noch lernen wollen, und verein-
baren, wie wir vorgehen konnen.*

Abbildung 8: 0.k.-Haltungen und typische Aussagen von Lehrern



2. Grundlagen der Transaktionsanalyse 41

Jede Lebensanschauung ist gekennzeichnet durch typische Verhaltens-
weisen und durch eine psychologische Position, die in folgender Grafik'
noch mal zusammenfassend dargestellt sind:

Du bist o.k.
e A . .
abriicken, | einsteigen,
weggehen |vorankommen
depressive problemlésende
Ich bin L Position Position - .
nichto.k. |* nihilistische autoritare leh bin 0.k
Position Position
nirgends I d
hinkommen, c'))sw;:_r gn,
aufgeben | abschieben
Du bist nicht o.k.

Abbildung 9: o0.k.-Haltungen mit typischen Verhaltensweisen und psychologi-
schen Positionen

Reflexion der eigenen o.k.-Haltungen

Uberlegen Sie bitte, in welchem Quadranten Sie die meiste Zeit des
Tages verbringen. Was machen Sie in dieser Zeit besonders hdufig

(beruflich/privat)?

Welche Umstdnde fiihren dazu, dass Sie von einem Quadranten in einen
anderen wechseln? Gibt es bestimmte Rituale, typische Verhaltens-

weisen anderer Menschen oder andere dufsere Einfliisse, die bei diesem
Wechsel mafsgeblich sind?

! Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 187.
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Tauschen Sie sich bitte mit einem Kollegen iiber Ihre beruflich be-
dingten Grundhaltungen aus. Was wird von Ihnen erwartet (Kollegen,
Schiiler, Eltern, Schulleitung....)? Was soll so bleiben und was wollen
Sie anders haben?

2.3.2 Das personliche Drehbuch bestimmt auch das
Kommunikationsverhalten

Die Lebensanschauung der Menschen hat natiirlich einen sehr gro3en
Einfluss auf das jeweilige Kommunikationsverhalten. Am deutlichsten
ist es wahrscheinlich bei einer parallelen Transaktion auf der ER-Ebene
beider Partner. Diese Form der Kommunikation ist nur denkbar, wenn
beide Personen in der Lage sind, eine (+)(+) Haltung einzunehmen.

Weniger eindeutig sind jedoch beispielsweise die folgenden parallelen
Transaktionen:

kEL — aK
Beispiel: Ein Vater will die Hausaufgaben kontrollieren. Der Sohn
unterwirft sich dieser Kontrolle.

Beide Personen konnen naturlich bei dieser Situation eine
(+)(+) Haltung einnehmen, indem sie flr sich selbst und fir
den anderen feststellen, dass das beiderseitige Verhalten
,VOllig 0.k.“ ist. Wenn das auch tatsachlich so empfunden
wird, handelt es sich jedoch eher um eine ER-
ER-Transaktion, da Vater und Sohn gemeinsam verein-
baren, dass eine Kontrolle der Hausaufgaben zurzeit sinn-
voll und notwendig ist.

Eine langer wahrende KEL-aK-Kommunikation wirde da-
gegen eher eine (+)(—) Haltung des Vaters sowie eine (=)(+)
Haltung des Sohnes unterstitzen.

fK — fK
Beispiel: Ein Sozialpadagoge spielt mit ,seinen Jugendlichen Ful3-
ball.

Wenn wir davon ausgehen, dass der Sozialpadagoge ge-
nauso wie die Jugendlichen als Mitspieler beteiligt ist und
alle FuRballer gleichermal’en Freude am Spiel haben, so
werden wir eine verbreitete (+)(+) Haltung vorfinden. Sollte
der Sozialpadagoge dagegen als Schiedsrichter eine be-
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sondere Rolle einnehmen, besteht jedoch die Gefahr, dass
durch seine (+)(-) Haltung den Jugendlichen die Lust am
Spiel vergehen konnte.

KEL - KEL
Beispiel: Zwei Lehrer schimpfen gemeinsam Uber die ,faulen Schu-
ler” einer Klasse.

In dieser Kommunikationssituation werden wahrscheinlich
beide Lehrer sehr schnell feststellen, dass sie in diesem
Punkt einer Meinung sind. Die gemeinsame Unzufriedenheit
Uber die Schiler steht hier neben der gemeinsamen Zu-
friedenheit Uber die gleiche Meinung. Jeder Lehrer findet die
Einstellung seines Kollegen angemessen und richtig, da er
ja genauso denkt. Wir haben es hier also bei beiden Kom-
munikationspartnern mit einer (+)(+) Haltung zu tun.

Die (+)(+) Haltung unterstiitzt uns also dabei, parallele Transaktionen
entweder auf der EL-, ER- oder K-Ebene zu praktizieren. Dagegen sind
parallele Transaktionen iiber verschiedenen Ebenen hinweg (z.B. EL —
K) in der Regel gepriagt durch (+)(—) bzw. (-)(+) Haltungen der be-
teiligten Kommunikationspartner.

233 Ist das eigene Drehbuch wirklich veranderbar?

Nach dem Konzept der TA hat jeder Mensch aufgrund seiner Erfahrun-
gen aus der Kindheit ein ,,Lieblingsmodell* unter den moglichen
,Drehbiichern* erworben. Fiir pddagogisch handelnde Personen ist nun
die Frage besonders relevant, ob die friihzeitig erworbene Lebens-
anschauung im spéteren Alter tatsdchlich noch verdnderbar ist, oder wie
es Thomas A. Harris auf den Punkt bringt: Hat der Mensch einen freien
Willen?'

Das positive Menschenbild der TA lehnt einen Determinismus ab und
betont, dass der Mensch sich selbst ,,verursachen® kann, da er in der
Lage ist, liber sein Verhalten, Denken und Fiihlen zu reflektieren und auf
diese Weise neue Entscheidungen zu treffen. Neuorientierungen sind
jedoch nur aus dem Erwachsenen-Ich heraus moglich, d.h. wenn der

! Vgl. Harris 1975, S. 80 ff.
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Mensch sich im Hier und Jetzt befindet und unbeeinflusst von dem EL-
oder K-Ich eigenstindig handeln, denken und fiihlen kann.

Zur Forderung von Verdnderungen werden in der TA die sog. Ver-
dnderungsvertrige' eingesetzt. Ein Vertrag ist in diesem Sinne eine
Verpflichtung fiir ein klar definiertes Vorgehen entweder mit einer
externen Person (Berater, Coach, Supervisor, Therapeut) oder mit sich
selbst. Vertrage sind nur dann moglich und sinnvoll, wenn sie aus dem
Erwachsenen-Ich heraus abgeschlossen werden.

Dabei wird in den Mittelpunkt der Verdnderungsarbeit nicht das Pro-
blem, sondern vielmehr das Ziel der Verdnderung gestellt. Folgende
Aspekte sollten beachtet werden:

*  Das Ziel muss positiv formuliert sein.
(Anstelle von ,,Ich will nicht mehr rauchen. besser ,,Zweimal pro
Woche Sport machen.*)

*  Das Ziel muss fiir die betreffende Person erreichbar sein.
(Abgehobene Visionen sind selten wirklich hilfreich. Das Ziel
sollte unter den derzeitigen Bedingungen realistisch sein.)

*  Das Ziel muss spezifisch und beobachtbar sein.
(Allgemeine Zielformulierungen verhindern, dass eine Zielerrei-
chung iiberhaupt feststellbar und evaluierbar ist. Negativbeispiel:
,Ich will ein kooperativer, sympathischer und angenehmer Kollege
sein.” Die Testfrage lautet: ,,Woran konnen Sie selbst und andere
Menschen erkennen, dass Sie Ihr Ziel erreicht haben?*)

*  Die angestrebte Verdnderung muss berechenbar und akzeptabel sein.
(Wie hoch ist das Risiko, wenn das Ziel tatsdchlich erreicht ist? Ist
die Verdnderung fiir die Person selbst als auch fiir die Umwelt
akzeptabel?)

*  Das Ziel muss ein eigenes Ziel sein.
(Der Verdnderungswunsch muss tatsdchlich von der Person selbst
stammen und sollte nicht dazu dienen, anderen gefillig zu sein.)

»  Die Zielerreichung kostet seinen Preis.
(Die Wihrung ist nicht immer Geld, sondern der Preis kann auch in

! Vgl. Stewart/Joines, 1990, S. 371 ff.
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Zeiteinsatz, Engagement, Umstellungsaufwand etc. beglichen
werden. Welchen Preis ist die Person bereit zu zahlen?)

Meine Ziele in einem Verinderungsvorhaben

Bitte finden Sie einen Verdnderungswunsch, der im Augenblick fiir Sie
aktuell ist. Der Verdnderungswunsch kann sowohl aus dem privaten als
auch aus dem beruflichen Bereich oder von einer spezifischen Gruppe
stammen.

a) Betrachten Sie die 0.g. Aspekte als eine Art Checkliste und priifen
Sie nacheinander die Punkte bezogen auf Ihr eigenes Verdnde-
rungsziel.

b)  Schreiben Sie nun auf, was Sie tun miissen, um das Ziel zu errei-
chen. Was konnen Sie in der ndchsten Woche tun, was im ndchsten
Monat? Von wem (Namen aufschreiben) konnten Sie dabei unter-
stiitzt werden?
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Zusammenfassung

Das Modell der Transaktionsanalyse (TA) von Eric Berne bietet
Piadagogen insbesondere fiir die Bereiche Personlichkeitsentwic-
klung und Kommunikation Hilfestellungen an, die sowohl fiir das
piddagogische Verhalten gegeniiber den Lernenden als auch zur
Selbstreflexion und personliche Weiterentwicklung nutzbar sind.

Das Personlichkeitsmodell der TA geht davon aus, dass der
Mensch bestimmte Verhaltensweisen von seinen elterlichen Be-
zugspersonen iibernommen hat, und in seinem Eltern-Ich-Zustand
»abgespeichert* hat. Weiterhin werden eigene Erfahrungen aus der
Kindheit im Kind-Ich ein Leben lang bewabhrt.

Das Eltern-Ich und das Kind-Ich bilden gemeinsam mit dem
Erwachsenen-Ich die Personlichkeit eines Menschen ab. Das
Erwachsenen-Ich beinhaltet das Verhalten, Denken und Fiihlen als
Reaktion aus dem Hier und Jetzt.

Das Kommunikationsmodell der TA beschreibt den Austausch
von sog. Transaktionen (Stimulus und Reaktion) zwischen den
verschiedenen Ich-Zustinden der beteiligten Personen.

Dabei werden drei Arten von Transaktionen unterschieden:
—  die parallele Transaktion ist relativ dauerhaft angelegt,

— die gekreuzte Transaktion bewirkt in der Regel eine Ver-
dnderung der Kommunikation und

— die verdeckte Transaktion wird als doppelsinnig empfunden.

Die TA geht davon aus, dass der Mensch im Verlauf seiner Kind-
heit und Jugendzeit eine grundsitzliche Lebensanschauung erwor-
ben hat, die sein Verhalten, Denken und Fiihlen wie ein ,,Dreh-
buch* auch als Erwachsener beeinflusst. Die ,,Drehbiicher* werden
als o.k.-Haltungen bezeichnet.

Es werden vier verschiedene o.k.-Haltungen unterschieden:
(-)(+)  Ich bin nicht o.k. / Du bist o.k.

)-) Ich bin nicht o.k. / Du bist nicht o.k.
(+)(-)  Ichbin o.k./Du bist nicht o.k.
(+)(+)  Ich bin o.k./ Du bist o.k.
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+  Kommunikationsverhalten wird mafBligeblich durch die o.k.-Hal-
tungen der beteiligten Personen bestimmit.

. Auch wenn die ,,Drehbiicher” in der Kindheit als o.k.-Haltungen
erworben werden, sind sie dennoch auch im Erwachsenenalter
grundsétzlich veridnderbar.
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3. Padagogische Standardsituationen

Im Folgenden wird die konkrete padagogische Arbeit von Seminarlei-
tern in Lehrerfortbildungen in den Mittelpunkt der Betrachtung gertickt.
Selbstverstindlich sind diese Uberlegungen und praktischen Hinweise
zum grof3en Teil auch anwendbar auf andere pddagogische Situationen,
z. B. mit Kindern oder Jugendlichen in Schule und Berufsschule, denn
die Grundhaltungen der TA gelten gleichermal3en fiir Erwachsene wie
auch fiir jlingere Menschen.

3.1 Standardsituationen —
aber kein Standardverhalten

Im Verlauf fast aller Seminare finden wir dhnliche Situationen, die ich
im Folgenden als Standardsituationen bezeichnen mochte. Gemeint sind
damit bestimmte Phasen einer Fortbildungsveranstaltung mit typischen
Zielsetzungen, Verhaltensweisen und Erwartungen der beteiligten
Personen:

* Die Anfangssituationen eines Lernprozesses gestalten.

*  Die Teilnehmer erhalten einen fachlichen Input.

*  Die Teilnehmer wollen etwas praktisch erproben.

*  Einzelne Teilnehmer wiinschen eine individuelle Beratung.

*  Kommunikation und Kooperation in der Lerngruppe sind nicht
optimal.

*  FEinen Lernprozess beenden.
*  Teilnehmer bei der Présentation von Lernergebnissen beraten.

«  Einen Lernprozess nachtriglich evaluieren.'

Im engeren Sinne sind die beiden letztgenannten Punkte keine Seminar-
Standardsituationen, da das Seminar hédufig zu diesem Zeitpunkt schon
beendet ist.
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Obwohl ich hier von ,,Standard-Situationen* spreche, mochte ich aus-
driicklich darauf hinweisen, dass jede pddagogische Situation einzigartig
und nicht wiederholbar ist. Dennoch macht das Standardisieren von
komplexen Situationen dann einen Sinn, wenn man Gemeinsamkeiten,
Unterschiede und grundsétzliche Verhaltensoptionen herausarbeiten
mochte, um Hinweise fiir methodische Optionen zu erhalten.

Fiir einen einheitlichen Praxisbezug mochte ich folgendes Szenario
zugrunde legen:

Ein Seminarleiter' wird in einer zweitdigigen Fortbildungsver-
anstaltung eingesetzt, an der ausschlieflich pddagogische
Fachkrdfte aus dem Umfeld von Schule und Jugendhilfe
teilnehmen. Dies sind im Wesentlichen Lehrer und Schulso-
zialpddagogen.

In den folgenden Kapiteln gehe ich jeweils nach einem einheitlichen
Schema vor:

1. Darstellung eines Fallbeispiels
Dabei handelt es sich um eine kleine Fortsetzungsgeschichte des
0.g. Szenarios. Die beschriebene Situation soll anregen, dariiber zu
reflektieren, was ,hinter den Kulissen* passiert und wie es viel-
leicht weitergehen konnte.

2. Betrachtungen nach dem Modell der Transaktionsanalyse
Hier stehen insbesondere die Ich-Zustidnde der beteiligten Perso-
nen, deren typische Transaktionen und o.k.-Haltungen (,,Drehbii-
cher*) im Mittelpunkt der Betrachtung.

3. Methodische Optionen
Ich mochte Thnen einige Anregungen geben zu der Frage, welches
methodische Vorgehen moglicherweise sinnvoll ist, um eine Ver-
dnderung des Seminarablaufs zu bewirken.

Der Begriff ,,Seminarleiter” steht hier stellvertretend fiir Dozent, Trainer,
Kursleiter oder Teamer — also fiir Menschen, die Seminare bzw. Fortbildungs-
veranstaltungen planen und durchfiihren. Dagegen verwende ich den Begriff
»Lehrer ausschlieBlich fiir Personen, die Kinder oder Jugendliche in einer
Schule unterrichten.
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3.2 Allgemeines und Wichtiges vorab —
ein kleines Glossar

Bevor wir die einzelnen Standardsituationen genauer betrachten, mochte
ich zunéchst einige grundsétzliche Anmerkungen und Prdmissen zu
Lernprozessen in Form eines kleinen (alphabetischen) Glossars vor-
stellen.

Aktivierung der Teilnehmer

Es ist weitgehend bekannt, dass der Lernerfolg umso grofler ist, je
starker alle Sinne sowie die Motorik der Lernenden aktiviert werden.
Den grofiten Effekt wird man dann erzielen, wenn ein Lernprozess das
eigene konkrete Handeln in praxisrelevanten Beziigen beinhaltet, z.B.
durch Simulationshandeln, Rollenspiele o. &.

(mehr dazu in Kapitel 3.5)

Erwartungsklirung

Auch wenn Seminarveranstaltungen iiblicherweise nach vorher festge-
legten Absprachen und Zielen durchgefiihrt werden, kommen doch alle
Beteiligten mit teilweise sehr unterschiedlichen personlichen Erwartun-
gen, Anspriichen und Befiirchtungen in das Seminar. Diese sollten zu
Beginn einer Veranstaltung (und bei Bedarf sogar vor einer bestimmten
Seminarphase) vom Seminarleiter besprochen werden, was aber nicht in
der Weise missverstanden werden darf, dass die individuellen Wiinsche
der Teilnehmer immer zu beriicksichtigen sind.

(mehr dazu siehe Kapitel 3.3.3)

Feedback

Selbstgesteuertes Lernen bendtigt ein kompetentes Feedback, um die
nidchsten Lernschritte zu planen. Schiiler erhalten ein ,,numerisches
Feedback® in Form von Schulnoten. Teilnehmer in erwachsenenpid-
agogischen Veranstaltungen wiinschen sich hiufig auch eine Riic-
kmeldung vom Dozenten oder Trainer. Dieser darf nicht ausweichen
aufgrund der Befiirchtung, von ihm werde nun eine Teilnehmer-Beur-
teilung dhnlich wie von einem Lehrer in der Schule verlangt. Feedback
ist eine Anfrage mit einer moglichst eindeutigen Fragestellung, z.B. wie
ein bestimmtes Verhalten bei einem Beobachter oder einem Beteiligten
»angekommen® ist, also wahrgenommen wird und welche Gefiihle es
moglicherweise ausgeldst haben konnte.
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Feedback muss nicht nur vom Seminarleiter erbracht werden: Die
kollegiale Riickmeldung von anderen Seminarteilnehmern ist eine
reichhaltige Ressource und trainiert dariiber hinaus die Féhigkeit, in
anderen Zusammenhingen Feedback geben und empfangen zu konnen.
(dazu mehr im Kapitel 3.8.3 und Kapitel 3.10.3)

Gruppenentwicklungsphasen/Gruppendynamik

Lerngruppen entwickeln sich im Verlauf eines Seminars mit einer
gewissen Regelhaftigkeit, wie man es z.B. auch bei Teams in Organisa-
tionen beobachten kann. Folgende Phasen sind unterscheidbar:'

1.

Orientierungsphase

Alle Gruppenmitglieder verhalten sich zunichst eher vorsich-
tig und unsicher, da man sich noch nicht kennt. Man versucht,
sich gegenseitig ,,abzutasten und zu testen, ohne selbst ,,aus
der Deckung* gehen zu miissen. Die Teilnehmer suchen nach
Orientierung insbesondere auch durch den Seminarleiter.

Differenzierungsphase

Die Beteiligten wissen jetzt genauer, welche Personen und
Personlichkeiten dazu gehoren und ,,wie der Hase lduft®.
Insgesamt fiihlen sich die Gruppenmitglieder sicherer, sind
eher bereit zum Widerspruch und bringen eigene Vorschliage
ein. Normen und Regeln werden allméhlich festgelegt.

Phase der Arbeitsfihigkeit

Durch Klirungen von Beziehungen ist ein entlastendes Arbei-
ten und Lernen moglich geworden. Da die einzelnen Kompe-
tenzen der Gruppenmitglieder weitgehend bekannt sind,
werden zielgerichtet Kooperationen eingegangen. Unter-
schiedliche Meinungen und Interessen sind nun eher akzep-
tiert.

Phase der Trennung

Entstandene Beziehungen miissen wieder geldst werden, das
Gefiihl von Trennung und Verlassenwerden steht im Mittel-
punkt, auch wenn einige Gruppenmitglieder dies bewusst
ignorieren. Gleichzeitig fithrt der ,,Blick nach drauflen*
(Transfer) zu einer Lihmung des Lernprozesses und des
Engagements.

! Vgl. GeiBller 1995, S. 151 ff.
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Natiirlich sind die hier beschriebenen Phasen idealtypisch dargestellt
und in der Seminarpraxis nicht immer klar zu unterscheiden. Deutlich ist
jedoch, dass die Seminarteilnehmer in den einzelnen Phasen unter-
schiedlich stark emotional involviert und belastet sind. Die gruppendy-
namische Entwicklung, also das Zusammenwirken der individuellen
Gefiihle, Gedanken und der unterschiedlichen Verhaltensweisen, ist
weder linear noch vorhersehbar. Ein Seminarleiter hat in diesem Zu-
sammenhang zwar besondere Gestaltungsmoglichkeiten, jedoch ist er
systemisch betrachtet genauso ein Teil der Gruppe wie jeder andere
Teilnehmer auch, kann also gruppendynamische Prozesse nur begrenzt
wirklich beeinflussen.

Die folgende Grafik' zeigt, dass Lernen oftmals auf ,,krummen Wegen*
vollzogen wird, und nicht — wie z.B. bei einem Produktionsverlauf —
linear steigerbar ist:

A

Produktion bzw.
Lernerfolg

1. 2. 3. 4, 5. .. Tag

= = == = ==« Produktionsverlauf

Verlauf des Lernprozesses

Abbildung 10: Lernprozess und Produktionsverlauf im Vergleich

! Vgl. GeiBller 1995, S. 165 f.
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Handlungsorientierung

Handlungsorientiertes Lernen zielt darauf ab, das konkrete Handeln der
Teilnehmer zu aktivieren bzw. zu verandern. Dieser Transfer der Lern-
inhalte muss im Seminar sehr gut vorbereitet und trainiert werden. (siche
auch ,,Aktivierung der Teilnehmer* und ,,Transfer*)

Methodische Dramaturgie

Ein festliches Essen hat mehrere Géange, wobei es nur den wirklich guten
Kochen gelingt, die Abfolge verschiedener Speisen so zu kombinieren,
dass das Essvergniigen noch zusitzlich durch die Vorfreude auf den
nidchsten Gang gesteigert wird. Seminarleiter konnen sich fiir den
methodischen Aufbau ihrer Seminare einiges bei den Kiichenchefs
abgucken, denn die Gestaltung von Lernprozessen hat eine gewisse
Ahnlichkeit mit dem Zubereiten und Servieren eines leckeren Meniis.

Wir haben zunichst einen Seminareinstieg (= Entree), um fiir den
eigentlichen Seminarschwerpunkt grof3es Interesse (= Appetit) bei den
Teilnehmern zu erzeugen. Das folgende Hauptgericht sollte alles bein-
halten, um wirklich auch satt (= informiert/trainiert) zu werden, ohne
iiberfiillt (= zu viele Informationen) zu sein. Die Nachspeise macht einen
kleinen aber netten Abschluss, um noch lange das leckere Menti in guter
Erinnerung behalten zu kénnen.

Prozessorientiertes Lernen

Bei einem prozessorientierten Lernen steht die Kommunikation und
Kooperation innerhalb der Lerngruppe im Vordergrund. Seminarleiter
wie auch Seminarteilnehmer legen sehr viel Wert auf eine angenehme
Lernatmosphére und intensive Beziehungen untereinander und verstehen
Lernen in der Gruppe als interaktives Arbeiten.

Im Gegensatz dazu wird bei einem ergebnisorientierten Lernen die
Wissensvermittlung besonders stark beachtet: Ziel ist es, den tatsidch-
lichen Wissenszuwachs der Teilnehmer zu maximieren, soziale Beziige
des Lernens sind zweitrangig.

Situiertes Lernen

Situierung eines Lernprozesses bedeutet, einen Lernstoff immer in einen
Zusammenhang mit einer konkreten Situation zu bringen. Dies kann ein
praktisches Beispiel aus dem normalen Alltag oder aus dem beruflichen
Kontext des Lernenden sein. Zundchst erreicht man mit dem situierten
Lernen, dass Lerninhalte spiter besser erinnert werden konnen. Dartiber
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hinaus unterstiitzt man mit einem Situationskontext das handlungs-
orientierte Lernen.

Beispielsweise versuche ich mit der Verwendung von Fallbeispielen in
den folgenden Kapiteln das situierte Lernen bei der Lektiire zu diesem
Lehrbrief unterstiitzen.

Storungen

Lernprozesse laufen niemals stérungsfrei und reibungslos ab, d.h.
Storungen in jeder Form sind flir Paddagogen stindige Begleiter. Werden
wir als Seminarleiter wie auch als Teilnehmer in einem von uns ge-
wiinschten Prozess unterbrochen, also von auflen (andere Menschen,
Umgebung etc.) oder durch uns selbst (Unwohlsein, unbefriedigte
Bediirfnisse etc.) gestort, so 10st dies bei uns eine bestimmte emotionale
Stimmung aus.'

Einige Formen von Stérungen durch Teilnehmer geben dem Seminarlei-
ter aber einen Hinweis, dass moglicherweise seine Prozesssteuerung des
Seminargeschehens nicht angemessen ist. Die Seminarteilnehmer gehen
also in einen Widerstand, der aus ihrer Sicht wahrscheinlich Sinn macht.
Andere Storungen werden hervorgerufen, wenn es um Macht und
Einfluss im Seminar geht.

Mit Stérungen, Widerstdinden und Konkurrenzkdmpfen wird man als
Seminarleiter am besten umgehen kdnnen durch?

Ansprechen, insbesondere wenn Storungen fiir alle sichtbar und
spiirbar sind,

Konfrontieren, um die Storungen iiber den Seminarleiter sichtbar
werden zu lassen,

Ignorieren, wenn die Selbstregulierungskrifte der Gruppe ein
Eingreifen der Seminarleitung iiberfliissig machen.

(Weitere methodische Hinweise dazu finden Sie im Kapitel 3.7)

Die bekannte Aussage ,,Storungen haben Vorrang* von Ruth Cohn (Themen-
zentrierte Interaktion) wird haufig in der Weise missverstanden, dass man als
Beteiligter immer positiv auf Storungen reagieren sollte.

2 Vgl. GeiBler 1995, S. 119 ff.
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Transfer der Lerninhalte

Schiiler machen leider zu hdufig die Erfahrung, dass das vermittelte
Wissen fiir sie selbst keine Handlungsrelevanz hat — der Transfer der
Lerninhalte stoft generell auf Ablehnung oder gelingt nicht. In der
Erwachsenenpiddagogik werden die Forderungen nach Praxisbezug und
Transfer zu Recht von den Seminarteilnehmern vehementer vorgetragen.
Der Transfer der Lerninhalte ist keine Leistung, die der Teilnehmer nach
Abschluss des Seminars (hoffentlich) erbringt, sondern sollte ein we-
sentlicher methodischer Bestandteil aller Seminarphasen sein und
dementsprechend vorbereitet werden.

Transfer ist zundchst moglich als kognitiver Prozess (Szenario-Denken:
Was wiirde ich zukiinftig tun, wenn ...?), in dem der Lernende sein
eigenes spateres Handeln gedanklich vorwegnimmt. Dagegen ist ein
Lerntransfer besonders gut initiierbar durch Simulation der Teilneh-
mer-Praxis im Seminargeschehen (Szenario-Handeln: Was tue ich jetzt,
wenn ...7). Die bekannteste Methode ist das Rollenspiel als Trainings-
malnahme flir Probehandeln. (mehr dazu siehe im Kapitel 3.5)
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3.3

3.3.1

Beispiel:

Anfangssituationen eines Lernprozesses
gestalten

Fallbeispiel: Es geht los — oder hat es schon langst
begonnen?

In einem Tagungshaus soll heute Morgen ein zweitagiges
Seminar fir padagogische Fachkrafte aus verschiedenen
Schulen beginnen. Das Thema lautet: ,Schulabsenz: Was
kénnen wir Padagogen wirklich tun, um die Schule attrakti-
ver zu gestalten?“ Der Seminarleiter ist selbst hauptberuflich
Lehrer an einer Schule und hat schon mehrere Lehrerfort-
bildungen durchgefuhrt.

Einige Minuten vor Veranstaltungsbeginn betritt der Semi-
narleiter den Seminarraum. Er hat eine Menge Materialien
(Plakate, Bucher etc.) bei sich. Die meisten Teilnehmer sind
schon anwesend und stehen in kleinen Gruppen zusam-
men. Der Seminarraum ist mit Tischen und Stuhlen in Rei-
hen hintereinander sowie vorne mit einem Lehrerpult und
Overhead-Projektor vor der Tafel ausgestattet. Der Semi-
narleiter bemerkt sofort, dass der von ihm angeforderte
Flipchart sowie die finf Pinnwande nicht im Raum stehen.
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Wie erleben Teilnehmer den Seminarleiter?

Versetzen Sie sich bitte in die Rolle eines Seminarteilnehmers in diesem
Szenario. Sie sind rechtzeitig vor Seminarbeginn in der Bildungsstdtte
eingetroffen und sitzen nun mit einem Kollegen im Seminarraum, als der
Seminarleiter hineinkommit.

a) Wie erleben Sie als Seminarteilnehmer diese Situation?

b)  Welchen ersten Eindruck vermittelt der fiir Sie noch unbekannte
Seminarleiter?

c)  Was hditten Sie sich gern anders gewtinscht?
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3.3.2 TA-Betrachtung

,»Aller Anfang ist schwer!* Diese Binsenweisheit bringt das Problem
zwar auf den Punkt, aber nicht weiter. Betrachten wir also die beschrie-
bene Situation aus zwei Blickwinkeln.

3.3.2.1 Mitden Augen eines Seminarteilnehmers

Fiir die meisten Pddagogen ist der Besuch einer Fortbildungsveranstal-
tung eine ganz normale Mallnahme der beruflichen Qualifikation, die
notwendig und sinnvoll ist, um sich den neuen Anforderungen in der
Schule zu stellen. Doch neben dieser Selbstverstindlichkeit beschiftigen
sich viele Seminarteilnehmer haufig noch ganz andere Fragen, die
weniger 6ffentlich diskutiert werden: ,,Ich soll/werde im Seminar etwas
lernen — habe ich es denn wirklich n6tig? Kann der Seminarleiter mir
tiberhaupt was beibringen? Und will ich mich denn {iberhaupt &ndern?*
Dahinter steht eine manchmal sehr tiefe Verunsicherung iiber die eige-
nen (nicht nur beruflichen) Féhigkeiten und Kompetenzen. Ich erlebe
erwachsene Seminarteilnehmer am Anfang einer Veranstaltung hiufig
als sehr ambivalent zwischen diesen beiden Polen.

Dazu kommt eine weitere Verunsicherung: ,,Wie werde ich von den
anderen Seminarteilnehmern und vom Kursleiter gesehen? Und welches
Bild mochte ich hier von mir abgeben?** Die eigene innere Ambivalenz
wird als zusitzlich belastend erlebt in einer Anfangssituation, in der
bestimmte Verhaltensregeln noch nicht eindeutig geklart sind und die
sozialen Orientierungen (Wer hat hier eigentlich was zu sagen?) noch
offen und verhandelbar sind.

Weil alle Beobachtungen, Informationen und Kontakte vor dem Hinter-
grund der eigenen Verunsicherung eingeordnet und bewertet werden,
beginnen Seminaranfange aus Sicht des Teilnehmers schon weit vor der
eigentlichen Veranstaltung: Seminarankiindigungen und Hinweise des
Schulleiters oder von Kollegen zur Fortbildungsveranstaltung werden
vor diesem Hintergrund bewertet und eingeordnet.

Unter den Gesichtspunkten der TA stellt sich die Frage, was im Vorfeld
eines Seminars dazu fiithrt, dass es den Teilnehmer nicht gelingt, mit
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einer (+)(+) Haltung' in das Seminar einzusteigen. Eine (—)(+) Haltung
zeigt sich hdufig durch ein sehr abwartendes Verhalten oder Schweigen.
Bei manchen Menschen geschieht aber auch genau das Gegenteil:
hektische Betriebsamkeit, viel reden, Vorschlidge unterbreiten etc.

Alle erwachsenen Seminarteilnehmer haben eine gemeinsame Erfah-
rung, die sie mit in das Seminar nehmen: die Lernwelt der Schule aus
der Sicht eines Schiilers. Schiiler machen im Verlauf ihrer Schulentwic-
klung leider sehr hdufig die Erfahrung, dass sie sich selbst als defizitér
erleben, dagegen geben die Lehrer in der Regel das Bild ab, sie seien
unfehlbar. Dies flihrt sehr hdufig zu einer grundsétzlichen (—)(+) Haltung
von Menschen in Lernsituationen.

Sind die Seminarteilnehmer selbst auch Padagogen, so bringen sie quasi
eine ,,Doppelbelastung® mit in die Fortbildungsveranstaltung: Nicht nur
die eigenen Erfahrungen aus ihrer fritheren Schiilerzeit wirken ungiinstig
auf eine (+)(+) Haltung, sondern auch die Beziige aus ihrer jetzigen
Arbeit als Padagogen. Sie reflektieren ihre eigene aktuelle Rolle, die ja
bedeutet, nach dem Seminar auch wieder als Lehrer ,,vorne* stehen oder
als Sozialpddagoge gestalterische Tétigkeiten mit Lerngruppen iiberneh-
men zu mussen.

Diese Reflexion erfolgt im direkten Vergleich mit dem Seminarleiter.
Die bange Frage ,,Kann ich das auch so gut wie der Seminarleiter?*
erzeugt eine (—)(+) Haltung beim Seminarteilnehmer, die im ungiins-
tigsten Fall auf eine schon vorhandene negative Schiiler-Erfahrung
(—)(+) trifft und verstidrkend wirkt. Nicht selten fiihrt der direkte Ver-
gleich mit dem Seminarleiter auch zu einem anderen Ergebnis: ,,Der
kann mir doch nichts erzidhlen, was weil3 der schon?* Diese (+)(-)
Haltung des Teilnehmers ist fiir einen optimalen Seminareinstieg genau-
so ungiinstig wie die (—)(+) Haltung.

Bei dem oben beschriebenen Szenario gibt es aus Sicht eines Teilneh-
mers einige Rahmenbedingungen, die eine (+)(+) Haltung der Teilneh-
mer verhindern. So werden z.B. durch Seminarrdaume, die wie normale
Klassenzimmer bestuhlt sind, frithere Schiiler-Erfahrungen ganz be-
sonders stark reaktiviert. Auch ein Seminarleiter, bepackt mit vielen
Materialien (sprich ,,Kompetenzen*), der es sich auch noch erlauben

Zu den Kurzbezeichnungen der o.k.-Haktungen vgl. Kapitel 2.3.1.
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kann, relativ spit zur Veranstaltung zu erscheinen, konnte einige Teil-
nehmer an frithere Schulzeiten erinnern. Manche Seminarteilnehmer
haben aber auch einen anderen Blickwinkel: Sie bewerten eine offen-
sichtliche Desorganisation des Seminarleiters (spiates Kommen, unvor-
bereiteter Seminarraum, Hektik) als fehlende Professionalitidt. Auch das
verhindert eine (+)(+) Haltung der Teilnehmer.

3.3.2.2 Mit den Augen eines Seminarleiters

Die verbreitete Ambivalenz der Teilnehmer trifft auf eine Ambivalenz
des Seminarleiters. Diese ist natiirlich sehr davon abhéngig, inwieweit er
mit dem Seminarthema und der Téatigkeit einer Seminarleitung vertraut
und erfahren ist. Dennoch bleibt immer auch eine gewisse Unsicherheit
iber die Zusammensetzung der Lerngruppe (,,Wer wird mit welchen
Erfahrungen im Seminar sein? Was erwarten die von mir?*) und tiber
die eigenen Kompetenzen (,,Kann ich alle Fragen beantworten? Ist
meine Seminarplanung richtig?*).

Aus dem TA-Blickwinkel zu den o.k.-Haltungen sind zwei ungiinstige
Konstellationen denkbar: Die (+)(—) Haltung des Seminarleiters ist
hiufig daran zu erkennen, dass er die Anliegen, Fragen und Unsicherhei-
ten der Teilnehmer abwertet, um sich selbst aufzuwerten. Solchen
Seminarleitern ist es ziemlich gleichgiiltig, ob sich die Teilnehmer
willkommen fiihlen, im extremsten Fall sind sie sogar sehr daran inter-
essiert, dieses positive Erleben bei der Lerngruppe zu vermeiden. Auf
diese Haltung trifft man sehr hiufig bei Fortbildungen, die fiir die
Teilnehmer Pflichtveranstaltungen sind.

Dagegen ist eine (—)(+) Haltung eines Seminarleiters oft gekennzeichnet
durch die Angst, die anstehenden Aufgaben nicht ausreichend gut
bewiltigen zu konnen, insbesondere wenn er relativ wenig Praxis-
erfahrung mitbringt. Nicht wenige versuchen dann, mit ihrer Unsi-
cherheit offensiv vor die Gruppe zu treten, z.B. mit der Ansage: ,,Bitte
verzeihen Sie mir, wenn ich Fehler mache — das ist mein erstes Semi-
nar.“ So eine (—)(+) Haltung wirkt selten besonders vertrauensbildend
fiir einen Seminareinstieg, sondern erh6ht entweder das Mitleidsgefiihl
gegeniiber dem Seminarleiter oder bewirkt eine desinteressierte Abwen-
dung.
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Bei dem vorliegenden Szenario gibt es einige Hinweise auf eine (+)(-)
Haltung des Seminarleiters. Er fiihlt sich offensichtlich so sicher in
seiner Rolle, dass er es nicht fiir nétig erachtet, den Seminarraum recht-
zeitig so weit herzurichten, dass die ankommenden Teilnehmer sich in
den nichsten zwei Tagen wohl fiihlen konnen (eine Klassen-
raum-Bestuhlung erzeugt in der Regel genau das Gegenteil). Dartiber
hinaus empfinden Seminarteilnehmer das relativ spéte Eintreffen ihres
Seminarleiters als Abwertung (,,Er hat es nicht notig, aber wir sollen
plinktlich sein?*).

Natiirlich ist nicht immer der Seminarleiter verantwortlich fiir die hier
beschriebenen organisatorischen Méangel. In Bildungseinrichtungen oder
Tagungsstitten wird allzu hdufig immer noch sehr lax mit den Wiin-
schen der Seminarleitung umgegangen: Die Bestuhlung ist noch nicht
vorbereitet, Pinnwédnde oder Flipchart-Papier fehlen trotz schriftlicher
Vereinbarung usw. Aber gerade weil das so hidufig der Fall ist, sollte der
Seminarleiter auf solche unplanmifligen Ereignisse zumindest vor-
bereitet sein. Es gilt wie immer die Regel: Was schief laufen kann, wird
auch schief laufen!

Auch wenn die Veranstaltung noch nicht begonnen hat, wenn noch nicht
iiber Ablauf, Inhalte oder Regeln gesprochen wurde, so gibt es jetzt
schon eine allgemein akzeptierte Vereinbarung: Der Seminarleiter hat
mehr Gestaltungsrechte als der einzelne Teilnehmer. Das zeigt sich u.a.
darin, dass er es ist, der in der Regel die ersten Worte sprechen wird,
dass er aufstehen und herumgehen kann, wann er will, wogegen die
Teilnehmer iiblicherweise dies alles nicht tun werden. Da die Semi-
narteilnehmer diese Orientierung vom Seminarleiter gerade in einer
Anfangssituation erwarten und sogar erhoffen, sollte er dieser Verant-
wortung auch nachkommen.
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3.3.3 Methodische Optionen

3.3.3.1 Lebendiges Aktionsfeld'

a)

Ablauf

Der Seminarleiter fordert die Lerngruppe auf, sich nach bestimm-
ten Kriterien im Raum aufzustellen. Es ist sinnvoll, mit einfachen
Kfriterien zu beginnen, z.B. Aufstellung nach Wohnort: Der Fu3bo-
den des Seminarraumes ist die Landkarte. In der Raummitte liegt
der Seminarort, wobei die Himmelsrichtungen vorgegeben sind.
Die Teilnehmer sollten sich selbst organisieren und sich gegensei-
tig befragen, damit jeder seinen richtigen Platz findet. Anschlie-
Bend interviewt der Seminarleiter die Teilnehmer, woher sie kom-
men.

Je nach Aufstellungsform werden unterschiedliche Informationen
iber die Seminargruppe generiert:

»  Skala (quantitative Aussagen oder alphabetische Sortierung)
*  Cluster (systemische Darstellung von Gruppierungen)
«  Nihe und Distanz (Darstellung von Beziehungen)

Die folgenden Kriterien bieten sich an, um einerseits den personli-
chen Kontakt der Teilnehmer untereinander zu initiieren. Ander-
erseits geben sie auch einen Hinweis auf Vorerfahrungen, Praxisbe-
ziige und Untergruppen der Teilnehmer:

. nach Wohnort, Geburtsort

»  alphabetisch nach Namen

*  nach Bekanntheitsgrad innerhalb der Seminargruppe
*  nach Lebensalter

*  nach Dienstalter

*  nach Profession/Berufsspezialisierung/Funktion

*  nach GroBe der Schule/Einrichtung

. nach Motivation der Schiiler/innen

Vgl. Rachow 2000, S. 49 f.
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b)

*  nach eigener Motivation fiir dieses Seminar

Je nach Seminargruppe und Seminarthema sollte der Leiter zu-
nichst eine Auswahl treffen. Selbstverstindlich konnen weitere
Kriterien auch von der Gruppe eingebracht werden. Einige Aufstel-
lungen kann man auch ohne Sprecherlaubnis durchfiihren. Ins-
gesamt ist es sehr wichtig, dass der Seminarleiter nur dann die
Seminargruppe bei der Aufstellungsarbeit unterstiitzt, wenn es
erforderlich ist.

Ziele
*  Anschauliches und abwechslungsreiches kennen lernen der
Seminargruppe.

*  Aushandeln der eigenen Zugehorigkeit zu einer Untergruppe.

. Generieren und visualisieren von Informationen uber die
Seminarteilnehmer.

« In Bewegung kommen.

3.3.3.2 Eine Kleine Stirkung'

a)

Ablauf

Der Seminarraum ist so bestuhlt, dass moglichst viel freier Platz
zur Verfiigung steht. Wenn die Teilnehmer nach und nach ein-
treffen, werden sie aufgefordert, sich erst einmal mit Imbiss und
Getrianken zu versorgen. Sobald die Seminargruppe komplett ist,
stellt sich der Seminarleiter kurz vor. AnschlieBend werden die
Teilnehmer gebeten, sich in Dreiergruppen zusammenzufinden und
iber die folgende Frage zu diskutieren:

Welche Gedanken, Stimmungen und Gefiihle hatte ich auf
dem Weg hierher?

Nach 10 Minuten gibt der Seminarleiter ein akustisches Zeichen
(Glocke) und fordert die Teilnehmer nun auf, sich neue Partner zu
suchen und wiederum in einer Dreierkonstellation die zweite Frage
zu besprechen:

Vgl. Geilller 1995, S. 86 ft.



3. Pddagogische Standardsituationen 65

. Was reizt mich am Seminarthema?

Auch diese Diskussionszeit betrdgt 10 Minuten, um dann zur
dritten und letzten Frage wieder in einer neuen Gruppe zusammen-
zukommen:

*  Was miisste geschehen, damit ich dieses Seminar am Ende fiir
gelungen halte?

Der Seminarleiter sollte weder in die Gespriache eingreifen noch
kontrollieren, ob in den Gruppen tatséchlich seine Fragen diskutiert
werden. Nach der letzten Gespriachsrunde bittet der Seminarleiter
die Teilnehmer in den Stuhlkreis, wo sich eine verkiirzte Vor-
stellungsrunde anschlie3en kann.

b) Ziele
*  Jeder Teilnehmer hat gleich zum Seminarbeginn sechs andere
Kollegen intensiv kennen gelernt (Ankerpunkte).

*  Erwartungen und Befiirchtungen einzelner Teilnehmer kon-
nen in einem relativ geschiitzten Bereich angesprochen und
Haltungen anderer vorgefiihlt werden.

«  Die Fragen fordern zur Mitwirkung und Ubernahme von
Verantwortung fiir das beginnende Seminar auf.

3.3.3.3 Mein erster Gedanke

a) Ablauf
Nach einer Vorstellungsrunde oder einem Kennenlern-Spiel wer-
den die Seminarteilnehmer aufgefordert, folgende Frage durch
Zuruf zu beantworten:

. Was war mein erster Gedanke, als ich von diesem Seminar
erfahren habe?

Die Antworten werden vom Seminarleiter auf einem Flipchart
notiert, wobei er die Beitrdge nicht kommentieren sollte. Das
Plakat bleibt das gesamte Seminar liber im Raum hédngen, um
jederzeit Bezug darauf nehmen zu konnen.



(s

66 ., Wenn Lehrer lernen ...°

b) Ziele
*  Zu spontanen Aullerungen iiber das eigene Seminarinteresse
und zur eigenen Motivation anregen.

*  Zusammensetzung der Seminargruppe deutlich machen.

*  Erste Eindriicke zum fachlichen Hintergrund erhalten.

3.3.3.4 Headlines'

Diese Einstiegsmethode bietet sich insbesondere im Zusammenspiel mit
der Abschlussmethode ,,Timeline* an (siche Kapitel 3.8.3.2)

a) Ablauf

Die Teilnehmer werden in der ersten Vorstellungsrunde gebeten, zu
den letzten Monaten (oder Wochen, Jahren) eine passende Uber-
schrift wie zu einem Artikel in einer Zeitung zu finden. Zusétzlich
kann die Zeitungsrubrik vorgegeben werden (z.B. Kul-
tur/Sport/Humor/Aus aller Welt etc.). Die ,,Headlines* werden
(ohne Namen) auf das Flipchart notiert. Im spiteren Verlauf des
Seminars sollte darauf Bezug genommen werden.

b) Ziele
»  Kreativitit, Spontaneitit, Leichtigkeit und Humor fordern.

Komplexitit von Erfahrungen und Erlebnissen drastisch
reduzieren.

*  Fokus setzen lassen, um langatmige Erzdahlungen zu vermei-
den.

! Vgl. Rachow 2002, S. 49 ff.
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3.4

3.41

Beispiel:

Input geben — informieren, prasentieren,
vortragen

Fallbeispiel: Wie die Aufmerksamkeit der Zuhorer

gewinnen?

Der Seminarleiter méchte zunachst einen fachlichen Input
zum Thema geben, bevor die Gruppe konkrete Handlungs-
mdglichkeiten fir Padagogen erarbeiten soll. Er hat dazu
einen 30-minutigen Vortrag vorbereitet, den er nun mit Hilfe
von PowerPoint-Folien Gber PC und Beamer' prasentiert.
Den Vortrag hatte er schon einmal im Rahmen einer ande-
ren Veranstaltung mit Schulleitern gehalten und dafir eine
Menge Datenmaterial perfekt grafisch aufbereitet und seine
Aussagen wissenschaftlich untermauert. Jetzt beginnt er
seinen Vortrag mit den Worten: ,Wir alle wissen, wie
schwierig es ist, die Eltern zum Thema ,Schulabsenz' an-
zusprechen und einzubeziehen ..."

Etwa 10 Minuten nach Beginn des Vortrages stellt er fest,
dass das anfangliche Interesse der Teilnehmer schwindet
und nur noch einige vorn sitzende Seminarteilnehmer wirk-
lich aufmerksam sind. Er macht aber wie geplant weiter, da
seine eigentlichen Kernaussagen erst auf den letzten Folien
dargestellt werden und er wichtige Passagen nicht Uber-
springen will.

Am Ende ist er selbst und auch die Teilnehmer so erschopft,
dass man sich erst mal eine groRere Kaffee-Pause goénnt.

PowerPoint ist ein verbreitetes Computer-Programm zur Erstellung von

Prasentationen und Folien, die mit Hilfe eines Beamers auf eine Leinwand
projiziert werden konnen. Ich benutze diesen Begriff hier, da das Programm
bekannt ist und haufig zum Einsatz kommt.

=)
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Vortrige aus dem Blickwinkel des Zuhorers

Bevor Sie weiter lesen, betrachten Sie bitte einmal diese Situation unter
dem Blickwinkel eines Teilnehmers, der mit der Thematik ,,Schul-
absenz *“ erstmalig auf einer theoretischen Ebene konfrontiert ist.

a) Welche Gefiihle und Gedanken wird dieser Seminarteilnehmer
haben, wenn der Seminarleiter seine Computertechnik fiir den
Vortrag aufstellt? Wird der Teilnehmer sich auf eine bestimmte Art
und Weise verhalten? Was konnte er moglicherweise zu anderen
Teilnehmern oder zum Seminarleiter sagen?

b)  Welche o.k.-Haltung wird Ihrer Meinung nach der Seminarteilneh-
mer einnehmen, wenn der Vortrag beginnt? Warum?
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3.4.2 TA-Betrachtung

Ich mdchte bei diesem Ausschnitt des Szenarios drei Aspekte in den
Vordergrund riicken: die pddagogische Zielsetzung, die Anfangssituati-
on und den medialen Einsatz des Vortrages.

3.4.2.1 Die pidagogische Zielsetzung des Vortrages

Der Vortrag, den der Seminarleiter in dem Szenario hilt, ist die leicht
modifizierte Fassung einer fritheren Prasentation fiir Schulleiter. Mogli-
cherweise hat der Seminarleiter noch zusétzlich auf den Einsatz der
Computer-Priasentation hingewiesen, um seine fachliche Reputation
herauszustellen. Vermutlich wére dieser Hinweis aber tliberfliissig, weil
es die Teilnehmer selbst bemerkt hitten, dass diese aufwendige Power-
Point-Prisentation nicht extra fiir dieses Seminar erstellt wurde.

Und genau an diesem Punkt stellt sich die Frage nach der Zielsetzung
eines Vortrages: Eine Prisentation vor einer Gruppe von Schulleitern
muss eine andere Zielsetzung verfolgen als ein fachlicher Input im
Rahmen eines Seminars mit Piddagogen. Verwendet der Seminarleiter
die gleichen medial aufbereiteten Fachinhalte, wird es ihm schwer
fallen, damit auch andere Zielsetzungen zu realisieren. Dies wird den
Teilnehmern ebenfalls nicht verborgen bleiben, und sie werden es als
Abwertung, ja sogar als Missachtung ihrer Anliegen und Bediirfnisse
verstehen. Weitere Frustration der Teilnehmer ist die Folge, wenn diese
Abwertung schon auf eine (—)(+) Haltung bei ihnen trifft. Dagegen
werden die Teilnehmer mit einer (+)(—) Haltung eher offen protestieren
oder demonstratives Desinteresse zeigen.

3.4.2.2 Der Einstieg in den Vortrag

Aus den vielen Ratgebern und eigenen Erfahrungen zu Prédsentations-
und Vortragstechniken wissen wir, wie wichtig es ist, eine gemeinsame
Ebene zwischen Vortragendem und Zuhdorern herzustellen. Hier versucht
es der Seminarleiter, indem er eine gemeinsame Erfahrung (schwieriger
Umgang mit Eltern ,,schwédnzender” Schiiler) herausstellt, die seiner
Meinung nach wahrscheinlich alle Padagogen machen, soweit sie mit
dem Thema Schulabsenz zu tun haben.
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Betrachten wir diese Transaktion einmal genauer:

Seminarleiter Teilnehmer

Abbildung 11: Verdeckte Transaktion eines Vortragenden

Der Seminarleiter bietet einen Stimulus aus seinem Erwachsenen-
Ich-Zustand heraus zum Erwachsenen-Ich der Seminarteilnehmer (ER —
ER) an, indem er an gemeinsame Erfahrungswelten ankniipft (soziale
Ebene). Auf der psychologischen Ebene wird aber eine verdeckte
Transaktion zwischen dem EL des Seminarleiters und dem EL der
Teilnehmer wirksam. Zwischen den beiden ist folgender Dialog denk-
bar: ,,Es ist wirklich fiir uns Pidagogen immer ein Argernis mit den
Eltern dieser schwinzenden Schiiler!* — ,,Ja, das stimmt genau! Die
Eltern sind es, die uns das Leben schwer machen!*

Mit dieser verdeckten Transaktion gewinnt der Seminarleiter zwar eine
solidarische Anteilnahme von den Zuhorern, er verliert jedoch die
Chance, auf der Ebene des Erwachsenen-Ich-Zustands sachlich in die
Thematik einzusteigen. Sicherlich ist das dann zu verkraften, wenn die
gebotene Sachlichkeit schnell wieder zuriickgewonnen wird. Wahr-
scheinlich wird der Seminarleiter aber bei den Teilnehmern, die in der
Vergangenheit sehr schlechte Erfahrungen mit Schulabsenz gemacht
haben, eher eine nicht reflektierte Schuldzuschreibung in einer kom-
plexen Problemsituation bewirken.
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3.4.2.3 Der mediale Einsatz des Inputs

Immer mehr Trainer, Dozenten und Seminarleiter setzen zunehmend auf
den Einsatz von Computertechnik in ihren Seminaren; PC und Beamer
vertreiben Overhead-Projektor und Flipchart. Einerseits bieten die
technischen Neuerungen einige Erleichterungen bei der Seminarvor-
bereitung, da man vorhandene PowerPoint-Folien sehr einfach und
kostengiinstig produzieren und modifizieren kann. Andererseits meinen
viele Seminarleiter aber auch, dass der Einsatz solcher Gerdte und
Programme iiberaus professionell wirke.

Mit technisch und zielgruppenméBig falsch eingesetzten Medien erzielt
man aber genau das Gegenteil — was in dem beschriebenen Szenario
auch so eingetreten ist. Der Seminarleiter priasentiert sich selbst als
»schwer bewaffnet” mit technischem Equipment und hochkaritigem
Expertenwissen. ,,Doch was hat das mit uns zu tun?* ist moglicherweise
die wichtigste Frage, die unbeantwortet bleibt. Wenn es dem Seminarlei-
ter nicht gelingt, den inhaltlichen Bezug zu den Zuhd6rern herzustellen
und die Relevanz seines Vortrages fiir das Seminarthema und fiir die
Alltagspraxis dieser Zuhorer deutlich zu machen, so erzeugt er eine
duBerst unproduktive Lernhaltung seiner Teilnehmer:

* die Abwertung der eigenen Person
(,,Das ist mir alles viel zu theoretisch, das kapier' ich niemals!*)

* die Abwertung des Vortragenden
(,,Sein Laptop ist ja ganz prima, aber Ahnung hat der nicht!*)

Da es wihrend einer PowerPoint-Prasentation sehr schwierig ist, be-
stimmte Vortragspassagen vorzuziehen oder ganz wegzulassen, wird die
negative Lernhaltung der Teilnehmer noch verstérkt, weil es sehr schwer
ist, auf die Zwischenfragen und Bediirfnisse der Teilnehmer addquat
eingehen zu kénnen.
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3.4.3 Methodische Optionen

In diesem Szenario nutzt der Seminarleiter einen computergestiitzten
Folienvortrag, um komprimiertes Wissen zu vermitteln. Aber es bieten
sich auch andere Methoden an, die weiter unten vorgestellt werden und
die insbesondere das Ziel haben, die Distanz zwischen dem vortragen-
den Seminarleiter und den Teilnehmern zu verringern.

Was sollte man nun bei allen Input-Methoden beachtet, um die Ver-
standlichkeit der Erlduterungen bzw. des Vortages zu verbessern?

Zuhorer benétigen gerade am Anfang einen kognitiven Rahmen, um
neue Informationen aufzunehmen und einordnen zu kénnen. Aus meiner
Sicht ist es eine absolut notwendige, ,,Dienstleistung® des Vortragenden,
diesen Rahmen herzustellen oder zumindest anzubieten.

So erklirt man gehirnfreundlich in einem Lehr-/Lernprozess:'

Phasen

Typische Fragen der

Aktivitat des

Teilnehmer Seminarleiters
1. Situieren Worum geht es? Beispiel (Szenario)
geben
2. Landkarte Worauf kommt es an? | Zusammenhange
aufzeigen
3. Details Was heildt das genau? | Einzelheiten erklaren

und visualisieren

4. Uberprifen

Kann ich jetzt alles?

Aufgaben Uben

Abbildung 12: Gehirnfreundlich Erklaren im Lehr-/Lernprozess

Neben den Vortragstechniken ist jedoch die Haltung des Vortragenden
von entscheidender Bedeutung dafiir, inwiefern seine Informationen
ankommen oder nicht. Wir alle kennen Vortrdge, bei denen wir als
Zuhorer das Gefiihl nicht loswerden, der Experte vorne am Rednerpult
spricht ,,liber die K&pfe der Zuhorer hinweg*. Nach dem Modell der TA
konnen wir in diesem Fall von einer sehr ausgepriagten (+)(—) Haltung
des Vortragenden ausgehen. Dies wird natiirlich als Abwertung der

! Vgl. Weidemann 2000, S. 63 f.
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Zuhorer empfunden und fiihrt zu Desinteresse oder Widerstand im
Plenum. Zuhorer, die sich gerduschvoll die Nase putzen oder demon-
strativ die Zeitung herausholen, sind nicht iibersehbare Zeichen einer
personlichen und inhaltlichen Abwendung. Andere Verhaltensweisen
von gelangweilten oder genervten Zuhorer sind eher stiller Natur,
dennoch genauso fatal fiir den Zweck und das Ziel des Vortrages.

3.4.3.1 Vernissage'

a) Ablauf

Im Seminarraum sind verschiedene Pinnwénde verteilt, auf denen
zu einem Oberthema spezielle Aspekte bzw. Unterthemen visuali-
siert sind, z.B. durch Bilder, Collagen, kurze Texte, Thesen etc.
Ahnlich wie bei einer Vernissage flanieren die Teilnehmer durch
den Raum und verschaffen sich einen Uberblick. AnschlieBend
fordert der Seminarleiter die Teilnehmer auf, bei den Pinnwinden
stehen zu bleiben, wo sie mehr zum Thema erfahren mochten.

Die Teilnehmer in den Kleingruppen an den Pinnwéinden erhalten
nun die Aufgabe, sich das Thema selbststindig zu erarbeiten und
weiterfilhrende Fragestellungen zu entwickeln. Der Seminarleiter
steht fiir Erlduterungen zur Verfiigung. Die Ergebnisse der Pinn-
wand-Gruppen werden auf ein Flipchart notiert und spiter im
Plenum vorgestellt und weiter bearbeitet.

b) Ziele
*  Die Teilnehmer wihlen die Bearbeitung in Unterthemen nach
eigenem Interesse aus.

«  Die,,Werkstatt-Atmosphére* verhindert das Reaktivieren von
negativen Schulerfahrungen.

*  Die Bearbeitung von Themen in Kleingruppen fordert die
Kommunikation und Kooperation.

In Anlehnung an ,,Seminar-Vernissage* von Rachow 2002, S. 151 f.
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3.4.3.2 Mindmapping'

Der Begriff ,,Mindmap* bedeutet ,,geistige Landkarte*. Komplexe
Zusammenhinge werden so dargestellt, dass die einzelnen Unterthemen
und Teilaspekte als Verzweigungen von dem Hauptthema abgehen
(dhnlich der Darstellung von Stiddten und Verkehrswegen auf einer
Landkarte). Mindmapping ist deswegen gehirnfreundlich, weil die
Darstellungsform (Verzweigungen und ergdnzende Symbole) die
,» Verankerung® von Inhalten verbessert.

Zur Erlduterung hier ein Bespiel fiir ein Mindmap zum Thema ,,Schul-
verdrossenheit und Schulverweigerung*:

! Vgl. Weidemann 2000, S. 60 ff.
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Abbildung 13: Mindmap Beispiel
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a) Ablauf
Der Seminarleiter visualisiert seinen Input mit Hilfe von Mindmap-

ping.

Variante 1: Wihrend des Vortrages wird ein Mindmap erstellt.
Dazu kann der Seminarleiter einen Overhead-Projektor, Weil3-
wandtafel oder Pinnwand nutzen. Uber PC und Beamer ist eine
Mindmap-Darstellung auch mittels spezieller Software (z.B. Mind-
Manager) mdoglich.

Variante 2: Die Zuhorer erhalten ein Mindmap in Papierform oder
nach einem Input als strukturierenden Uberblick zu den Vortrags-
inhalten.

b) Ziele
Mindmaps
*  unterstiitzen den Zuhorer bei der Strukturierung,

»  sind Merkhilfe durch gehirngerechte Darstellung,

 konnen insbesondere Beziehungen, Zusammenhinge oder
Netzwerkstrukturen darstellen,

. sind leicht ausbaubar.

3.4.3.3 Impulsmethode’

a) Ablauf
Der Seminarleiter gibt zu einem eingegrenzten Thema einen sehr
kurzen Fachinput (5 — 10 Minuten). Wichtige Aussagen oder
Thesen sollten visualisiert sein. Anschliefend beginnt eine Arbeits-
phase fiir die Teilnehmer.

Variante 1: Jeder Teilnehmer arbeitet an dem Thema alleine, mit
dem Sitznachbar oder in Kleingruppen weiter. Die Arbeitsergeb-
nisse werden anschliefend im Plenum besprochen.

Variante 2: Ohne Auswertung der Teilnehmerergebnisse gibt der
Seminarleiter nach der Arbeitsphase einen zweiten Fachinput und
bittet anschlieBend, dass sich die Teilnehmer wieder in Klein-

! Vgl. Weidemann 2000, S. 82 ff.



3. Pddagogische Standardsituationen 77

b)

gruppen mit dem Thema auseinander setzen. In dieser zweiten
Arbeitsphase konnen auch die Kleingruppen neu zusammengesetzt
werden, z.B. aus zwei Tandem-Gruppen wird eine Vierergruppe.
Diese Ergebnisse werden dann im Plenum vorgestellt.

Ziele
*  Der Wechsel von Zuhoren und Eigenaktivitdt der Teilnehmer
ist weniger ermiidend.

*  Der Seminarleiter bekommt eine Riickmeldung, ob sein Input
»angekommen* ist.

*  Partner- und Gruppenarbeit reduzieren die Quantitdt der
Teilnehmerbeitrdge und erhdhen gleichzeitig die Qualitét.

. Gibt Klarheit und Struktur zum Arbeitsverlauf.



78

., Wenn Lehrer lernen ...°

(s

3.5
3.51

Beispiel:

Praxisverhalten entwickeln und erproben

Fallbeispiel: Rollenspiele werden ernst
genommen.

Der Nachmittag des ersten Seminartages soll ganz im
Zeichen der praktischen Umsetzung stehen. Wie in der
Veranstaltungsinformation angekundigt, will der Seminarlei-
ter einige Rollenspiele zum Thema durchfuhren und aus-
werten. Er hat im Verlauf des ersten Seminartages schon
herausbekommen, dass die meisten Teilnehmer einige
Erfahrungen mit Rollenspielen mitbringen. Nach einer kur-
zen Einfuhrung in die Methodik des Rollenspiels erlautert er
das weitere Vorgehen. Dazu hat er drei Szenarien fur Rol-
lenspiele vorbereitet:

a) ein Lehrergesprach mit den Eltern
b) eine Diskussion mit Schilern zum ,Schwanzen®

c) ein Beratungsgesprach eines Sozialpadagoge mit einem
Schuler

Die einzelnen fiktiven Situationen sind wie auch die Hand-
lungsanweisungen fur die Rollenspieler sehr detailliert auf
Karteikarten beschrieben. Der Seminarleiter beschlielit,
dass sich niemand vor dem Rollenspiel ,dricken” darf und
bestimmt die Gruppenaufteilung nach dem Zufallsprinzip.

Zunachst soll jeweils ein Rollenspiel in den drei Kleingrup-
pen durchgefuhrt werden, um dann anschlielRend pro Grup-
pe ein Rollenspiel im Plenum darzustellen und auszuwerten.
Eine Videokamera ist aufgebaut, um die Rollenspiele im
Plenum aufnehmen zu kénnen.
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Erfahrungen mit der Methode ,,Rollenspiel*

Rollenspiele [6sen bei den Teilnehmern hdufig sehr unterschiedliche
Reaktionen aus.

a) Welche Erfahrungen haben Sie bisher mit Rollenspielen gemacht?

als Rollenspiel-Teilnehmer

als Anleiter fiir Rollenspiele

b) Wie ist Ihre eigene Haltung als Anleiter fiir Rollenspiele? Bitte
priifen Sie die folgenden Aussagen:

Ich rechne damit, dass die Seminarteilnehmer bzw. die Schii-
ler Widerstinde gegen das Rollenspiel haben.

Ich drgere mich, wenn ich die Methode Rollenspiel gegeniiber
der Gruppe als niitzlich ,, verkaufen *“ muss.

Mir fillt es schwer, ein Rollenspiel gemeinsam mit der Grup-
pe auszuwerten.

Ich befiirchte, dass die Riickmeldungen an die Rollenspieler
schnell eskalieren konnen.

Es ist schwer, passende Szenarien fiir Rollenspiele zu finden.

Ich finde es besser, wenn die einzelnen Rollen sehr genau
vorgegeben sind.

Zwischen Rollenspiel und Realitit gibt es kaum Uberein-
stimmungen.

Ich mache keine Rollenspiele (mehr), weil...
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c¢) Tauschen Sie sich mit einem Kollegen aus. Was sind die Vor- und
Nachteile der Methode Rollenspiel? Konnen Sie Alternativmetho-
den empfehlen?

3.5.2 TA-Betrachtung

Rollenspiele sind als Methode in Lehr-/Lernsituationen besonders
niitzlich, um fiir einen begrenzten Zeitraum soziale Transaktionen zu
produzieren, die fiir den weiteren Lernprozess ausgewertet werden
konnen. Auch wenn diese Methode relativ weit verbreitet und bekannt
ist, muss man jedoch als Seminarleiter davon ausgehen, dass sich etliche
Teilnehmer bei der Aufforderung zum Rollenspiel reserviert verhalten
werden. In diesem Fallbeispiel ahnt der Seminarleiter die Vorbehalte
seiner Teilnehmer sogar schon und mochte daher sicherstellen, dass
jeder an einem Rollenspiel teilnimmt.

Unter dem Blickwinkel der TA ist das Rollenspiel zunédchst eine Art
,Einladung® zur Transaktion auf der Kind-Ich-Ebene. Man verabredet,
so zu tun, als ob eine bestimmte Handlungssituation real vorhanden
wire. Es ist eben ,,nur* ein Spiel und alle wissen auch (zumindest vor
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Beginn des Rollenspiels), dass es grundsitzlich jederzeit abgebrochen
werden kann.

Im Rollenspiel gibt es zwei Realititen:'

a) die fiktive Realitit, die durch ein ,,Drehbuch®, durch Rollenkarten
oder durch die Formulierung eines Szenarios vorgegeben ist,

b) die authentische Realitit, das psychische und physische Erleben
und Empfinden der Akteure im Spiel.

Je stirker sich der Rollenspieler in die fiktive Realitét einfiihlen kann —
z.B. weil er die vorgegebene Situation aus eigener Erfahrung sehr gut
kennt — umso intensiver wird das Empfinden seiner authentischen
Realitét sein. Er wird demnach weniger schauspielern, sondern sich eher
nach seinem eigenen ,,.Drehbuch* verhalten.

Viele Teilnehmer spiiren intuitiv, dass ein im Seminar angekiindigtes
Rollenspiel moglicherweise fiir sie ein Risiko darstellen konnte. Das
eigene ,,Drehbuch® (die personlich bevorzugte o.k.-Haltung) droht auf
eine Art und Weise verstarkt zu werden, die sie selbst nicht mehr kon-
trollieren konnen, so dass eventuell ein Gesichtsverlust in der Gruppe zu
befiirchten ist.

In Selbsterfahrungsgruppen wird ein Teamer bzw. Therapeut mit dieser
Situation professionell umgehen kénnen. In Seminargruppen kann es
nicht das Ziel sein, einzelne Teilnehmer in einen psychischen Extrem-
zustand zu bringen. Vielmehr ist zu priifen und abzuwigen, ob die
authentische Realitdt ausreichend intensiv fiir den gewliinschten Lern-
prozess angeregt werden kann. Ich selbst habe als Trainer gelernt, dass
es fiir alle Beteiligten aulerordentlich sinnvoll ist, die Schutzhaltung der
einzelnen Teilnehmer zu respektieren (was nicht heiflen soll, die Teil-
nehmer nicht zum Rollenspiel aufzufordern). Eine sinnvolle Moglichkeit
ist es zum Beispiel, die Schutzzone der Kleingruppe zu nutzen, und nicht
alle Rollenspiele im Plenum durchzufiihren und auszuwerten.

Als Seminarleiter werden Sie anhand der Widerstinde gegen Rollen-
spiele bzw. deren Auswertungen erkennen, ob einzelne Teilnehmer an
eigene Grenzen zu stof3en drohen. Die typische Aussage ,,In Wirklich-
keit bin ich ja ganz anders!* gibt einen ersten Hinweis darauf, dass sich

! Vgl. Weidemann 2000, S. 106 f.
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dieser Teilnehmer gerade mit seiner authentischen Realitdt des Rollen-
spiels auseinander setzt.

Die Reflexion der eigenen authentischen Realitit als Folge einer spiele-
rischen Transaktion muss immer auf der Ebene des Erwachsenen-Ichs
erfolgen, um die eigenen personlichen ,,Drehbiicher zu erkennen. Ein
Seminarleiter wird die Teilnehmer nur dann zu dieser Reflexionstiefe
fiihren konnen, wenn er sicherstellt, dass die Akteure die spielerischen
Ich-Zustidnden auch wieder verlassen konnen.

Leider bewirken die seminaréffentlichen Auswertungen anhand von
Videoaufnahmen sehr hdufig genau das Gegenteil: Teilnehmer fiihlen
sich ertappt in ithrem eigenen Drehbuch-Verhalten und sind anschlie3end
nicht mehr wirklich bereit, die authentische Realitdt zu reflektieren.
Vielmehr wird diese nachtriaglich ausgeblendet oder teilweise verwischt,
z.B. durch eine Ablehnung der fiktiven Rollenspiel-Realitét (,,So ist es
doch in Wirklichkeit gar nicht!*).

3.5.3 Methodische Optionen
3.5.3.1 Verschiedene Anwendungsformen des Rollenspiels’

Rollenspiele im Seminar sind nur dadurch moglich, dass die Teilnehmer
zur Rollentiibernahme bereit sind. Die Liste denkbarer Rollen ist vielfal-

tig:

sich selbst spielen,

*  eine imaginire Person spielen,

+ einen Kollegen spielen,

* ein ideales oder ein katastrophales Verhalten simulieren,
. ein Gefiihl darstellen,

* einen bestimmten Anteil einer Personlichkeit darstellen (das
Kind-Ich, das Eltern-Ich ...),

. ein Problem darstellen.

Die Methode Rollenspiel wird sehr ausfiihrlich in dem Buch von Roger
Schaller (2001) vorgestellt.
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In der zeitlichen Dimension ist zu unterscheiden, ob in dem Rollenspiel

*  vergangene Situationen nachgespielt werden (Riickwirts-Rol-
lenspiel) oder ob

«  zukiinftige Situationen vorweggenommen werden (Vorwiirts-Rol-
lenspiel).

Weitere Unterscheidungsmerkmale von Rollenspielen sind

a) das AusmaB der Gestaltungsmoglichkeiten der iibernommenen
Rolle:

In einem angeleiteten Rollenspiel sind Situation und Hand-
lungen mehr oder weniger stark vorgegeben.
Beispiele: Planspiel, (Unternehmens-)Theater

In einem improvisierten Rollenspiel haben die Spieler eine
hohe Wahlmdoglichkeit bei der Definition der Rollen und der
Situation.

Beispiele: Rollentraining, Improvisationstheater

b) die Zielsetzung:

3.5.3.2

Piadagogische Rollenspiele dienen dem Training von Verhal-
ten, zur Vermittlung fachbezogener Kenntnisse oder zur
Personlichkeitsentwicklung.

Psychologische Rollenspiele werden eher zur Pravention oder
Behandlung von psychosomatischen Stérungen (ausschlie3-
lich von psychologisch qualifizierten Fachkriften) eingesetzt.
Beispiele: Psychodrama, Dramatherapie

Standbilder’

a) Ablauf
Das Rollenspiel wird vom Seminarleiter (oder einem Teilnehmer)
durch einen Stopp-Ruf unterbrochen. Alle beteiligten Rollenspieler
nfrieren® ihre Mimik, Gestik und Korperhaltung in diesem Moment
ein. Zur Auswertung konnen nun die Rollenspieler ihre Gedanken

! Schaller 2001, S. 24 ff.
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b)

und Gefiihle genau zu dieser Situation duBlern oder von den Be-
obachtern werden Hypothesen dazu genannt. Alternativ kann das
Rollenspiel an dieser Stelle szenisch verdndert werden, z.B. indem
der Seminarleiter eine neue Rollenanweisung gibt.

Ziele
. Bewusst machen von Ich-Zustdnden in einer bestimmten
Situation.

e Verdeutlichen von Kérpersprache, z.B. auch durch Uberbeto-
nung (Karikatur).

*  Steuerungsmoglichkeit des Seminarleiters wihrend eines
Rollenspiels.

3.5.3.3 ,,Kollegiales* und ,,professionelles* Feedback zum

Rollenspiel

a) Ablauf

Vor dem Rollenspiel erhalten die Teilnehmer unterschiedliche
Beobachtungsaufgaben zum Verhalten einer Zentralperson im
Rollenspiel. Thre Wahrnehmungen schreiben die Teilnehmer auf
einzelne Karten (gegebenenfalls unterschiedliche Farben verwen-
den), die am Ende eines Rollenspiels an eine Pinnwand geheftet
werden. Anstelle einer miindlichen Riickmeldung kann die Zen-
tralperson nun die Anmerkungen an der Pinnwand lesen und sich
einzelne Karten heraussuchen und nachfragen, was genau damit
gemeint ist (Frage des Seminarleiters: ,,Ist etwas Neues fiir Sie
dabei? Woriiber mochten Sie mehr erfahren?*). Nur der entspre-
chende Beobachter gibt zu seiner Karte ein so genanntes ,,kollegia-
les* Feedback. Die anderen Seminarteilnehmer beteiligen sich am
Feedback nur auf ausdriicklichen Wunsch der Zentralperson.

Anschlieend erfolgt das so genannte ,,professionelle Feedback
durch den Seminarleiter. Damit ist gemeint, dass der Seminarleiter
mit seiner professionellen Ausbildung als Trainer, Supervisor,
Coach oder Berater ein weitergehendes Feedback anbieten kann.
Die Einstiegsfrage dazu lautet z.B.: ,,Konnen Sie mit den Riic-

Vgl. Weidemann 2000, S. 122 ff.
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b)

kmeldungen etwas anfangen?* oder ,,Woran mdchten Sie weiter
arbeiten?* Damit er6ffnet der Seminarleiter die Moglichkeit, an
konkreten Verhaltensoptionen und Umsetzungsperspektiven zu
arbeiten. Das Gesprich sollte nur zwischen dem Seminarleiter und
der Zentralperson stattfinden (dhnlich einem Coaching), die Semi-
narteilnehmer konnen jedoch einbezogen werden, wenn es der
Trainer fiir sinnvoll erachtet und es von der Zentralperson ge-
wiinscht wird (z.B. Frage des Trainers: ,,Md&chten Sie die Ideen und
Vorschldge von den anderen Teilnehmern horen?).

Das ,,professionelle Feedback sollte damit beendet werden, dass
die Zentralperson moglichst konkret ein Ziel fiir sich formuliert.
Die Karten des kollegialen Feedbacks werden der Zentralperson
zum Schluss als ,,Geschenk* iiberreicht.

Ziele
*  Vermeidung eskalierender Riickmeldungen und unerwiinsch-
ter Ratschldge durch die Teilnehmergruppe.

*  Freie Entscheidung der Zentralperson, welche Themen be-
sprochen werden.

*  Schriftliche Riickmeldungen konnen mitgenommen werden.

»  Konkrete Perspektive und Absichtserkldrungen fiir Verédnde-
rungen durch das ,,professionelle” Feedback (vertiefende
Einzelberatung).
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3.6 Expertenwissen und Erfahrungen der
Teilnehmer nutzen

3.6.1 Fallbeispiel: ,,Was soll ich tun? Ich brauche eure
Hilfe!“

Beispiel:

Bei der Ankommensrunde am Morgen des zweiten Semin-
artages erfahrt der Seminarleiter, dass viele Seminarteilneh-
mer noch bis tief in die Nacht hinein zusammen-sal3en und
Uber das Seminarthema und ihre Alltagsprobleme diskutiert
haben. Jetzt werden — zunachst noch vereinzelt — Zweifel
geaulert, dass die Rollenspiele am Vortag und die erarbei-
teten Handlungsoptionen mit der eigenen beruflichen Situa-
tion etwas zu tun haben. Man konne viele der sicherlich
guten Ideen gar nicht umsetzen, weil bestimmte Probleme
sich eben ganz anders im konkreten schulischen Alltag
darstellten usw.

Die Diskussion wird heftiger und immer mehr Einzelbei-
spiele werden als Beleg fir diese Annahme angeflhrt. Die
Gruppe nimmt den Seminarleiter als Experten fir Schul-
absenz starker in die Pflicht, andere und vor allem bessere
Vorschlage zu unterbreiten. Er bekommt allmahlich das
Gefuhl, dass der allgemeine Frust Gber die unbefriedigende
Situation an den Schulen im Verlauf des Seminars nun noch
groRer geworden ist. Alle seine Ideen, Vorschlage und
Hinweise scheinen nichts zu nltzen, viele Seminarteilneh-
mer lehnen sich weiter zurtick und winken ab. ...
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Kommunikation mit ,,schwierigen* Seminarteilnehmern

Sicherlich ist dies eine besonders schwierige Situation fiir den Seminar-
leiter, denn hier verlangen die Teilnehmer einerseits Expertenwissen,
andererseits werden alle seine Vorschldge verworfen.

Fiir die folgende Ubungsaufgabe benétigen Sie zwei weitere Partner fiir
ein kleines Rollenspiel:

a)

b)

Eine Person simuliert den Seminarleiter, die andere spielt einen
wirklich ,,anstrengenden *“ Teilnehmer. Im Rollenspiel sollen nun
der ,, Teilnehmer* und der ,, Seminarleiter* in eine dhnliche Aus-
einandersetzung wie bei dem Fallbeispiel gehen. Eine dritte Person
beobachtet das Rollenspiel, dass maximal 5 bis 10 Minuten dauern
soll, und notiert sich markante Aussagen bzw. Transaktionen.

Anschlieffend werten Sie bitte gemeinsam die Beobachtungen aus:
Welche Transaktionen waren parallel, gekreuzt oder verdeckt?

Welche Ich-Zustinde vom Seminarleiter bzw. Teilnehmer waren
besonders stark aktiviert?

Welche Hinweise gibt uns dieses Rollenspiel fiir Ihre berufliche
Praxis?
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3.6.2 TA-Betrachtung

Seminarleiter kennen dhnliche Situationen aus eigener schmerzlicher
Erfahrung nur zu gut. Nach einer anfanglichen Euphorie und nach einer
Phase der Gruppenfindung macht sich Erniichterung breit. Die Teilneh-
mer erleben, dass der Seminarleiter doch nicht — wie erhofft — viele gute
und brauchbare Vorschlige und Rezepte ,,aus dem Hut zaubern* kann.
Die Teilnehmer erkennen ihre eigenen Grenzen und stellen fest, dass ihr
Lernprozess moglicherweise die Anstrengung einer Verhaltensdnderung
zur Folge haben konnte.

Aus dem niichternen Blickwinkel eines Transaktionsanalytikers haben
die Seminarteilnehmer die Erwachsenen-Ich-Ebene der Seminarkommu-
nikation verlassen und argumentieren nun entweder

. auf der Kind-Ich-Ebene (,,Ich weill nicht weiter! Nun muss der
Seminarleiter mir aber sagen, was ich machen soll.*) oder

«  auf der Eltern-Ich-Ebene (,,Warum soll ich mich eigentlich dndern?
Die anderen sind doch schuld!*).

Dies ist meistens der Zeitpunkt, wo der Seminarleiter zwar als Experte
besonders gefragt scheint, aber seine Vorschldge nicht akzeptiert wer-
den. Fiir die Teilnehmer auf der Eltern-Ich-Ebene wird der Experte
bendtigt, um eine personliche Schuldzuschreibung zu rechtfertigen
(Wunsch nach Solidarisierung) und fiir die Teilnehmer auf der
Kind-Ich-Ebene besteht das starke Bediirfnis, einfach nur an die Hand
genommen zu werden (Wunsch nach Fiihrung).

Eine sinnvolle Intervention des Seminarleiters besteht nun darin, dass er
auf der ER-Ebene das Angebot einer individuellen Beratung macht:
,»Was benotigen Sie konkret, um Ihr Problem 16sen zu konnen?* Hier
besteht eine wichtige methodische Zielsetzung darin, die Kompetenzen
und Erfahrungen der anderen Teilnehmer als Fachkollegen zu nutzen.
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3.6.3 Methodische Optionen

3.6.3.1 Kollegiale Beratung'

a)

Ablauf

Der Seminarleiter kiindigt an, dass die Moglichkeit fiir eine kolle-
giale Beratung im Verlauf des Seminars besteht. Anliegen von
Teilnehmern werden auf Flipchart gesammelt. Reicht die Zeit nicht
aus, entscheidet die Gruppe, welche Anliegen vorrangig bearbeitet
werden sollen.

Vor Beginn der kollegialen Beratung stellt der Seminarleiter den
Ablauf vor (Visualisieren auf Flipchart). Insbesondere sollte darauf
hingewiesen werden, dass der Seminarleiter sehr genau auf das
Zeitmanagement und die Trennung von Analyse und Bewertung
achten wird. Das Setting ist so zu gestalten, dass der Ratsuchende’
mit dem Seminarleiter vorne vor dem Stuhlkreis der ilibrigen Se-
minarteilnehmer sitzt.

1. Fallbeschreibung (10 Min.)
—  Ratsuchender beschreibt die Situation,

—  Ratgeber horen zu und
—  stellen nur Verstandnisfragen.

2. Analysen und Hypothesen (10 Min.)
—  Ratgeber diskutieren untereinander und

—  spiegeln thre Wahrnehmungen und Gefiihle zuriick,
—  Ratsuchender hort nur zu.

3. Fokussierung (5 Min.)
—  Ratsuchender bewertet die Hypothese der Beratergruppe
und

— entscheidet, was jetzt bearbeitet werden soll,

—  er formuliert sein Anliegen und sein Ziel.

Vgl. Lerche u.a. 1999, S. 95 ff. Und Besser 2001, S. 123 ff.

Zur besseren Darstellung spreche ich bei dieser Methode nur von den Rat-
gebern und dem Ratsuchenden.



90

(s

., Wenn Lehrer lernen ...°

b)

4. Losungsvorschldge (10 Min.)
—  Ratgeber sammeln Losungsideen zu dem ausgewédhlten
Thema,

—  Ratsuchender hort nur zu.

5. Ideenbewertung (10 Min.)
—  Ratsuchender nimmt Stellung zu den Ideen und

—  konkretisiert sein weiteres Vorgehen/Verhalten,
—  Ratgeber horen nur zu.

6. Prozessreflexion (5 Min.)
—  Wie zufrieden sind wir mit dem Ergebnis?

—  Was lief gut bei dieser kollegialen Beratung?
—  Was sollten wir bei der ndchsten Beratung éndern?

7.  gegebenenfalls Follow-Up in einer nachsten Sitzung
—  Was hat sich verdndert?

—  Wie geht es weiter?

Ziele
*  Nutzung der Erfahrungen und Kompetenzen von Kollegen.

Die Beschriankung der Zeit zwingt zur Fokusbildung beim
Ratsuchenden und den ratgebenden Kollegen.

Die Methode ist ein Muster fiir eine interne kollegiale
(Fall-)Beratung oder kollegiale Supervision.

3.6.3.2 Rezeptverschreibung'

a)

Ablauf

Die Seminargruppe wird aufgeteilt in Dreiergruppen. Die Gruppen-
mitglieder spielen reihum den ,,Patienten®, der ein Gesprich mit
zwei ,,Arzten® fiihrt. Die beiden ,,Arzte* gehen u.a. nach folgendem
Fragemuster vor:

Vgl. Besser 2001, S. 129 ff.
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1.  Welche Symptome hat der Patient?
Welche Ursachen hat das Symptom?
Steckt ein personlicher Nutzen hinter dem Symptom?

Welches Medikament ist nutzlich?

wnokh w DN

Wie hoch ist die Dosis und wie haufig sollte das Medikament
eingenommen werden?

Welche Heilungschancen gibt es?
Welche Nebenwirkungen sind zu befiirchten?

Wie viel kostet das Medikament?

o 0 =N o

Wann soll der Patient wiederkommen?
10. Gibt es alternative Heilungsmethoden?
11. Welche Auswirkungen hat der Heilungsprozess auf andere?

Das ,,Rezept wird mit dem Patienten ausgehandelt, schriftlich fest-
gehalten und von allen Beteiligten unterschrieben. AnschlieBend wech-
seln die Rollen. Bei Bedarf konnen einzelne ,,Rezepte* im Plenum kurz
den ,, Arztekollegen* vorgestellt werden.

b) Ziele
*  Angebot einer konkreten Hilfestellung fiir eine individuelle
Fragestellung.

Die Metapher ,,Arzt/Patient™ ist vertraut und als Rollenspiel
leicht anwendbar.

Die Verantwortung fiir die Losung bleibt beim ,,Patienten®.
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3.7 Kommunikation und Kooperation in der
Seminargruppe verbessern

3.71 Fallbeispiel: Untergruppen im Konflikt

Beispiel:

Der Seminarleiter hat gemeinsam mit der Seminargruppe
eine groRe Sammlung von Vorschlagen, wie Padagogen die
Schule fur die sog. ,Schulschwanzer attraktiver gestalten
konnen, entwickelt und auf zahlreichen Pinnwanden und
Plakaten im ganzen Raum visualisiert. Im Verlauf der Dis-
kussion klagen einige Schulsozialarbeiter Uber die enorme
Arbeitsbelastung, die es ihrer Meinung nach vollig unmog-
lich macht, neue Projekte zu initiileren. Dies wird von einigen
Lehrern zunachst sehr mitfuhlend wahrgenommen, und es
werden den Sozialpadagogen einige gut gemeinte Rat-
schlage zur Bewaltigung des bekannten Burn-out-Syndroms
vorgetragen.

Im nachsten Schritt mochte der Seminarleiter konkrete
Vorschlage fur Schulentwicklungs-Projekte erarbeiten. Dazu
trennt er die Seminargruppe in die beiden Berufsgruppen
.Lehrer® und ,Sozialpadagogen®.

Die beiden Kleingruppen erhalten nun den Auftrag, fur die
jeweils andere Berufsgruppe Vorschlage zu entwickeln,
welche der vorhandenen Projektideen besonders gut um-
setzbar seien und wie man solche Projekte angehen konnte.
Die Kleingruppen ziehen sich mit Moderationsmaterial
ausgestattet in die Nebenraume zuruck. Als der Seminarlei-
ter einen kurzen Blick in die Gruppen wirft, muss er fest-
stellen, dass die Sozialpadagogen ziemlich erregt Uber das
Verhalten einiger Lehrer diskutieren, die sich ihrer Meinung
nach zu stark in die Belange der schulischen Sozialarbeit
einmischen.

Bei der Prasentation der Kleingruppenergebnisse tritt der
Konflikt zwischen den beiden Berufsgruppen offen zutage:
Die sozialpadagogische Gruppe verbittet sich eine Ein-
mischung von Seiten der Lehrer in ihre Arbeit und fordert
ihrerseits vehement eine andere Arbeitshaltung und ins-
gesamt mehr Lehrer-Engagement. Der Konflikt weitet sich
so stark aus, dass es dem Seminarleiter nicht mehr gelingt,
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den Blick auf gemeinsame Projekte zur attraktiven Ge-
staltung der Schulen zurlickzulenken.” ...

3.7.2 TA-Betrachtung

Dieses Szenario ldsst sich sehr vereinfacht auf folgenden Zusammen-
hang reduzieren: Eine Person fiihlt sich als Opfer einer von ihr selbst
nicht zu verantwortenden Arbeitssituation. Daraufhin bietet eine zweite
Person ihre Hilfe und gut gemeinten Ratschlige an. Doch dies fiihrt
nicht zu dem Erfolg, den sich der selbst ernannte ,,Retter* vorgestellt
hat. Der zunéchst Hilfe suchende Mensch (= Opfer) wiinscht vom
»Retter* keine weitere Einmischung in seine Angelegenheiten mehr und
macht nun seinerseits dem Ratgeber Vorhaltungen und Verbesserungs-
vorschldge, wodurch er die Rolle eines ,,Verfolgers® einnimmt: Der
ehemalige ,,Retter* wird sein ,,Opfer®.

In der TA wird dieses Phanomen als Drama-Dreieck’ bezeichnet:

<
>
Verfolger

Abbildung 14: Das Drama-Dreieck in der TA

Der dargestellte Konflikt in diesem Szenario soll keineswegs unterstellen, dass
sich Lehrer bzw. Sozialpddagogen typischerweise so verhielten. Diese Kon-
fliktsituation ist genauso denkbar mit vertauschten Rollen.

2 Vgl. Stewart/Joines 1990, S. 338 ff.
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Alle drei Rollen sind in der Modellvorstellung der TA eine Reaktion auf
die Vergangenheit, also auf die eigenen ,,Drehbiicher (o.k.-Haltungen).
Das ,,Spiel“' beginnt in der Regel damit, dass zwei Personen (die dritte
Person kann noch abwesend sein) die Rollen ,,Opfer* und ,,Retter* im
Drama-Dreieck besetzen und in ihren jeweiligen ,,Drehbiichern® ent-
sprechend agieren. Das ,,Opfer* trifft mit seiner (—)(+) Haltung (,,Ich
komme nie allein zurecht!*) auf den Retter mit dessen (+)(—) Drehbuch.
Der ,,Retter* verbindet seine Aufwertung mit einer Abwertung des
,»Opfers®, und das ,,Opfer* akzeptiert dies zunéchst, weil dies ja der
eigenen (—)(+) Haltung entspricht.

Diese Rollen werden jedoch nicht beibehalten, sondern es kommt zu
dem beschriebenen Rollenwechsel. Je nach Ausdauer und Nutzen der
Akteure kann das Spiel beliebig weitergefiihrt oder zwischenzeitlich
unterbrochen werden, um es zu einem spéteren Zeitpunkt mit neuer
Intensitit wieder aufzunehmen.

Die Besetzung von Positionen im Drama-Dreieck fiihrt zu einem kon-
fliktbehaftetem Verhalten, wie es auch im Fallbeispiel dargestellt ist.
Der Konflikt wird in diesem Fall zusitzlich angeheizt, weil die Rollen-
akteure sich in einer Solidargemeinschaft fithlen, wodurch es den
Beteiligten schwerer féllt, aus dem Drama-Dreieck ausbrechen zu
konnen.

Eine Losung des Konfliktes ist nur in der Auseinandersetzung aus dem
Erwachsenen-Ich-Zustand heraus moglich.

Der Begriff ,,Spiel” hat in der TA eine eigene Bedeutung als eine Folge von
verdeckten Komplementir-Transaktionen, die zu einem voraussagbaren
Ereignis fithren (vgl. dazu Berne 1967, S. 61 ft.).
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3.7.3 Methodische Optionen
3.7.3.1 Das innere Team'

Das Modell des ,,inneren Teams* geht von der folgenden Annahme einer
inneren Pluralitét aus:

Wir Menschen erleben in bestimmten Situationen, dass es mehrere
»Stimmen* in uns gibt, die sich zu einem Problem oder einer Anforde-
rung ,,zu Wort melden®. Diese Stimmen sind wie unterschiedliche
Botschaften, die man virtuellen Personen zuordnen kann.

Hier ein Beispiel fiir die Mitglieder eines inneren Teams von einem
Seminarleiter, der zum ersten Mal eine Fortbildungsveranstaltung fiir
Piadagogen durchfiihren wird, kurz vor Seminarbeginn:

*  Der Angsthase ,Wenn mal bloB nichts schief
lauft!*

. Der Fachmann ,,Jch kenne mich bestens aus!*

. Der Wissensvermittler ,,Jch werde ihnen alles erldutern!*

*  Der Fiirsorgliche ,,Geht es allen gut hier?*

*  Der Berater ,Hat jemand ein Anliegen?

*  Der Autoritire ,,Alles hort auf mein Kommando!“

*  Der Bedéchtige »Schau'n wir mal...*

. Der Ordnungsliebende ,,Ist alles an seinem Platz?*

Natiirlich ist die ,,Mannschaftsaufstellung* des inneren Teams individu-
ell und situativ sehr unterschiedlich, d.h. einige Teammitglieder sind
dominant, andere sind eher zuriickhaltend. Das ist vergleichbar mit einer
Theaterbiihne: Wer ist in diesem Akt gerade der Hauptdarsteller und wer
ist Statist, wer ist noch in der Garderobe und bereitet sich vor, und gibt
es eigentlich Rollen, die noch unbesetzt sind?

Das Modell des inneren Teams bietet die Moglichkeit, sich selbst als
»leamchef zu betrachten, dessen Aufgabe es ist, je nach situativer

! Vgl. Schulz von Thun 2000, S. 21 ff.
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Anforderung ein optimales Team zusammenstellen zu miissen: Wer von
meinen Teammitgliedern sollte dabei sein, wer kann alles durcheinander
bringen und wen darf ich nicht vernachlidssigen? Der Seminarleiter mit
diesem inneren Team wird moglicherweise feststellen, dass er einen
inneren Widerspruch zu bewéltigen hat, wenn sich z.B. der Autoritére
und der Wissensvermittler gleichzeitig in dieser Situation zu Wort
melden.

a) Ablauf

Zur Losung einer Konfliktsituation innerhalb der Seminargruppe
bietet der Seminarleiter eine Reflexionsiibung an. Er fordert die
einzelnen Teilnehmer auf, ihre inneren Stimmen in diesem Konflikt
als kurze Ich-Aussagen zu formulieren und schriftlich festzuhalten,
z.B. ,,Ich lass mir nicht in meine Arbeit reinreden* oder ,,Keiner
sieht hier, welche tolle Arbeit ich mache!*“ Zum besseren Ver-
stindnis kann der Seminarleiter fiir jede Partei einen Vorschlag
machen. Anschlie3end bittet er die Teilnehmer, jede Aussage einer
fiktiven Person zuzuordnen, die einen Namen erhilt. Die Namen
werden auf Moderationskarten notiert.

In getrennten Rdumen versuchen die Konfliktparteien, ihr inneres
Team durch rdumliche Verteilung der Namenskarten auf dem
FuBBboden zu sortieren. Besonders wichtige Personenkarten kom-
men in den Vordergrund, andere bleiben weiter hinten. Das Grup-
penergebnis wird im Plenum vorgestellt. Alternativ konnen die
Karten auch zur Beschriftung von Stiihlen verwendet werden, die
im Raum aufgestellt und verschoben werden.

Anhand der Aufstellung der Botschaften kann die Gruppe die
relevanten Konfliktpunkte erkennen und in der Gruppe gemein-
same Losungen erarbeiten.

b) Ziele
. Reflexion des eigenen ,,inneren Teams*.

. Deutlich machen, welche ,,inneren Teammitglieder” eine
Konfliktlosung verhindern oder unterstiitzen konnen.

*  Konflikt-Bearbeitung auf der Meta-Ebene.

*  Dauerhafte Losungen finden.
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Das ,,innere*“ Team

Bitte lesen Sie nochmals die Standardsituation in diesem Kapitel durch.
Versetzen Sie sich in die Lage eines Teilnehmers aus der jeweils ande-
ren Berufsgruppe, der Sie selbst nicht angehoren.

a) Notieren Sie die , inneren Teammitglieder”, die lhrer Meinung
nach besonders im Vordergrund wirken, mit ihren zentralen Bot-
schaften.

b) Konnen Sie dabei einen Konflikt zwischen einzelnen ,, Teammit-
gliedern* erkennen.

c¢) Besprechen Sie Ihre Einschdtzungen mit einem Partner aus der
jeweils anderen Berufsgruppe. Was konnte den Konflikt verschdr-
fen, was unterstiitzt moglicherweise eine Konfliktlosung?
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3.7.3.2 Checkliste: Professionell intervenieren!

Es stellen sich fiir die Beteiligten unterschiedlich schwierige Situationen
dar — es gibt viele verschiedene Empfindungen und Blickwinkel. Fol-
gende Checkliste ist nicht nur eine Entscheidungshilfe in der jeweiligen
Situation, sondern bietet sich auch zur Reflexion des eigenen Leiter-
verhaltens ,,danach* an.

Was also tun in schwierigen Situationen?

Realitat erfassen
Arbeitsfahigkeit herstellen

Wessen Arbeitsfahigkeit ist gestort?

Wie sehen und erleben die Beteiligten das Problem?

Was sollten die Beteiligten voneinander wissen?

Wenn nichts getan wird: Wie wird es weitergehen?

Soll ich oder sollen andere handeln?

Wann soll gehandelt werden?

Was soll das Handeln bewirken?

Was mdchten die Beteiligten anders haben?

© |0 |IN|o|og |~ |O®IN|-~

Was wollen und was kdnnen die Beteiligten dafur tun?

-
o

Was ware eine gute Mal3nahme oder Vereinbarung?

-_—
-_—

Was ist zu tun, wenn die MaRnahme nicht klappt?

-
N

Wie steht es jetzt mit der Arbeitsfahigkeit?

Abbildung 15: Checkliste — Was tun in schwierigen Situationen?

a) Ablauf
Der Seminarleiter stellt diese Checkliste als Interventionsinstru-
ment vor und regt an, dass die Teilnehmer in Kleingruppen die
Fragen zu ,,Realitét erfassen* beantworten. Im Plenum werden die
Ergebnisse zusammengetragen und abgeglichen, um eine gemein-
same Basis flir den Schritt B zu erhalten. Die Phase ,,Arbeitsfahig-

! Vgl. Weidemann 2000, S. 208 ff.
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keit herstellen sollte im Plenum diskutiert und entsprechende
Vereinbarungen getroffen werden. Dabei miissen ,,Kampfabstim-
mungen“ vermieden werden, um nicht unter dem Deckmantel von
demokratischen Entscheidungsprozessen wieder eine Gewin-
ner/Verlierer-Situation zu produzieren.

b) Ziele
*  Den Konfliktlosungsprozess als Modell fiir andere Situation
begreifen.

*  Herstellen von Transparenz und Beteiligung aller.

. Finden von dauerhaften ,,Win/Win*“-Losungen.

3.8 Abschlusssituationen eines Lernprozesses
gestalten

3.8.1 Fallbeispiel: Das Ende naht.

Beispiel:

Die zwei Seminartage neigen sich langsam dem Ende zu.
Nach dem gemeinsamen Mittagessen mochte der Seminar-
leiter am Nachmittag zunachst noch ein paar offene Fragen
abarbeiten, um anschlief3end die Umsetzungsmaglichkeiten
der Projektideen zu besprechen, da dieser Punkt von zahl-
reichen Seminarteilnehmern am ersten Tag eindringlich
gewunscht wurde. Fur die letzte Stunde des Seminars hat er
eine Auswertungsphase und eine langere Schlussrunde
geplant.

Beim Essen wird der Seminarleiter von einigen Teilnehmern
angesprochen, ob man das Seminar nicht eher beenden
konne. Er beschliel3t, diese Anfragen in der gesamten Grup-
pe zu besprechen. Die Teilnehmer sind mehrheitlich dafur,
am Nachmittag auf die Pausen zu verzichten und das Semi-
nar eine Stunde friher zu beenden. Einige Teilnehmer
kindigen an, noch eine weitere halbe Stunde eher gehen zu
wollen, da sie sonst viel langer auf den nachsten Zug warten
mussten.

Nach dieser Besprechung steigt die Seminargruppe wieder
in das Seminarthema ein. Durch die Diskussionen Uber das
Seminarende und aufgrund der verkurzten Seminarzeit ist
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es nicht mehr mdglich, die Umsetzungsperspektiven zu
behandeln. Die Seminarteilnehmer beschaftigen sich jetzt
sehr kontrovers mit Detailfragen und Sonderfallen. Zwi-
schendurch verlassen die drei Teilnehmer wie angekundigt
den Seminarraum mit der Bemerkung ,Dann viel Spaf® noch
...“. Trotz der Gruppenentscheidung, keine Pause mehr
machen zu wollen, beendet der Seminarleiter jetzt die Dis-
kussion und kundigt eine 10-minutige Pause an. ...

Ein alternativer Seminarplan fiir den letzten Nachmittag

Entwerfen Sie einen alternativen Seminarplan fiir den Nachmittag des
letzten Tages in diesem Fallbeispiel. Einzige Bedingung: Das Seminar
darf nicht vor Ablauf der urspriinglich festgelegten Seminarzeit enden.

Bitte besprechen Sie den Seminarplan mit einem Partner.
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3.8.2 TA-Betrachtung

Am Ende eines Lehr-/Lernprozesses miissen die Teilnehmer hiufig zwei
Dinge gleichzeitig leisten: den Transfer der Lerninhalte in die Praxis
vorbereiten und den Abschied von der Gruppe verkraften.

3.8.2.1 Den Transfer der Lerninhalte vorbereiten

Wahrscheinlich werden kaum Seminare im Bereich der Lehrerfort-
bildung angeboten, die nicht das Ziel haben, die berufliche Tatigkeit der
Pddagogen in irgendeiner Art und Weise optimieren zu helfen. Im
Mittelpunkt steht also immer der Transfer der Lerninhalte in die Praxis.
Solange der Lehr-/Lernprozess auf der rein theoretischen Ebene ablauft,
ist der Verdanderungsdruck fiir die Teilnehmer meist noch nicht akut.

Das dndert sich jedoch schlagartig, wenn die Frage nach der Umsetzung
gestellt wird. Viele Teilnehmer sehen sich nun mit konkreten Anforde-
rungen konfrontiert, die sie moglicherweise zu diesem frithen Zeitpunkt
als extrem schwierig oder vielleicht sogar als unerfiillbar betrachten.
Dartiiber hinaus bleibt fiir viele auch unklar, welche Reaktionen sie in
ithrer beruflichen (und manchmal auch privaten) Umgebung hervorrufen
konnten, wenn sie ihr Verhalten verdndern wiirden. Zum Beispiel
kennen (und erwarten) viele Seminarteilnehmer die ironischen Bemer-
kungen ihrer Kollegen: ,,So kennen wir dich ja gar nicht! Was haben sie
denn mit dir gemacht? Warst du wieder auf einer Fortbildung?*

Solche Unsicherheiten reaktivieren bei den Menschen hédufig Gefiihle
und Empfindungen, die sie aus ihrer Kindheit kennen. In dem Modell
der TA befinden sie sich also in einem Kind-Ich-Zustand zu einem
Zeitpunkt des Seminars, der eigentlich unter pddagogischen Zielset-
zungen betrachtet die Teilnehmer in threm Erwachsenen-Ich stirken
sollte.

3.8.2.2 Seminare beenden, heiit Abschied nehmen

Im Verlauf eines Seminars entstehen emotionale Bindungen innerhalb
der Lerngruppe und mit dem Seminarleiter allein durch das gemeinsame
Arbeiten, durch das Losen von Problemen und Konflikten wahrend der
vergangenen Seminartage. Das Seminarende bedeutet oft eine als
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schmerzlich empfundene Trennung von den Menschen, mit denen eine
besonders emotionale Bindung entstanden ist.

Auf der einen Seite wird vom Teilnehmer ein freudiger Aufbruch mit
neuen Energien erwartet, auf der anderen Seite stehen dem die eher
negativen Gefiihle von Trennung und Abschied gegeniiber. Natiirlich
sind diese Empfindungen sehr unterschiedlich bei den beteiligten Perso-
nen wie auch in den verschiedenen Fortbildungsveranstaltungen, den-
noch kann man typische Verhaltensweisen von Teilnehmern gegen
Seminarende beobachten.

Die Palette ungewohnlicher Handlungen reicht von gespielter Frohlich-
keit bis hin zur Abschiedsvermeidung, wie in diesem Fallbeispiel zu
vermuten ist. Sehr haufig geben sich die Teilnehmer das Versprechen,
dass sie sich innerhalb eines liberschaubaren Zeithorizonts wiedersehen
wollen. Die Erfahrung zeigt jedoch auch, dass solche Verabredungen
selten wirklich realisiert werden.'

Haben sich die Teilnehmer wihrend des Seminars sehr wohl gefiihlt und
konnten sie die Erfahrung machen, dass auf ihre Bediirfnisse und Pro-
bleme Riicksicht genommen wurde, so bedeutet das Seminarende auch
das Verlassen eines Schutzraumes und der Verlust von hilfreichen
Autorititen durch die Seminarleitung.” Der Seminarteilnehmer muss sich
jetzt der rauen Realitédt auBBerhalb des Seminarraums stellen.

Seminarteilnehmer haben am Seminarende eine Art Doppelbelastung zu
tragen: Sie miissen sich den Transferanforderungen stellen und gleich-
zeitig Abschied nehmen von Bezugspersonen und Schutzraumen. Aus
Sicht der TA erlebt der Teilnehmer zu diesem Zeitpunkt eine besonders
starke Reaktivierung von Erfahrungen und Gefiihlen aus seiner Kindheit
und Jugendzeit, wodurch eine starke Triibung des Erwachsen-
en-Ich-Zustands durch das Kind-Ich erfolgen kann.

! Die Abschiedssituationen im Seminar erinnern mich regelmifBig an die

Verabschiedung von Urlaubsbekanntschaften: Selten gibt es ein Wiedersehen.

2 Vgl. GeiBler 1995, S. 174.
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3.8.3 Methodische Optionen
3.8.3.1 P M I - Plus/Minus/Interessant

a)

b)

Ablauf

Drei Flipchart-Bdgen werden jeweils mit den Uberschriften
(+) Plus (=) Minus (I) Interessant

versehen.

Der Seminarleiter bittet nun die Teilnehmer, ihre personlichen
Einschiatzungen, Anmerkungen, Hinweise, Gefiihle etc. zum Semi-
nar durch Zuruf und ohne festgelegte Reihenfolge mitzuteilen. Die
Aussagen der einzelnen Teilnehmer werden auf den jeweiligen
Flipchart-Bogen ohne Namensnennung notiert. Die Riickmeldun-
gen sollten weder vom Seminarleiter kommentiert noch im Plenum
diskutiert werden. Ahnliche Aussagen werden nochmals notiert.
Die Riickmeldung ist beendet, wenn kein Teilnehmer mehr etwas
sagen mochte. Alle Seminarbeteiligten erhalten davon ein Foto-
protokoll.

Ziel
 Auswertung eines Gruppenprozesses anhand miindlicher
Aussagen der Teilnehmer.

»  Schriftliche Dokumentation der Riickmeldungen.

*  Ergidnzung der bekannten Bewertungskategorien ,,gut” und
»schlecht® durch die Kategorie ,,interessant®.

3.8.3.2 Timeline oder: Feedback mit den Fiiflen

a)

Ablauf

Die einzelnen Phasen eines zu Ende gehenden Seminars werden
auf Moderationskarten pridgnant notiert. Bei mehreren Tagen
sollten unterschiedliche Kartenfarben gewéhlt werden. Der Semi-
narleiter kann einige Karten vorbereiten und die restlichen gemein-
sam mit den Teilnehmern beschriften.

Alle Karten werden chronologisch auf dem Boden (nur bei Stuhl-
kreis moglich) abgelegt. Bei mehren Tagen ist eine geeignete
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geometrische Form (z.B. Sternform, Dreieck etc.) sinnvoll. Die
Teilnehmer kontrollieren zunichst, ob alle wichtigen Phasen auf
Karten eingetragen sind, gegebenenfalls miissen Karten ergénzt
werden.

Nun hat jeder Teilnehmer die Mdglichkeit, sich auf eine Karte zu
stellen und zu dieser Phase eine Aussage zu machen (z.B. ,,Die
Mittagspause fand ich zu kurz.”). Wer von den anderen Teilneh-
mern dieser Aussage zustimmen mochte, stellt sich kommentarlos
daneben (= Abstimmung mit den Fiilen). Die Reihenfolge der
Riickmeldungen erfolgt entweder beliebig oder nach Sitzordnung.

Die Aussagen sollten nicht weiter diskutiert werden.

b) Ziele
*  Visualisierung des gesamten Seminarablaufs.

. Deutlich machen, wie viele Teilnehmer einer bestimmten
Riickmeldung ebenfalls zustimmen wollen.

. »Abstimmung mit den Fiilen* — auch die stillen Teilnehmer
konnen sich nonverbal an der Riickmeldung beteiligen.

3.8.3.3 Talkshow

a) Ablauf

Am Ende eines Seminars werden die Teilnehmer befragt, welche
Personen im personlichen Umfeld der Seminarteilnehmer mogli-
cherweise einen Bezug zur Fortbildung haben konnten. Zu jeder
Person wird eine Tischkarte angefertigt. In dem vorliegenden
Fallbeispiel konnten u.a. folgenden Personen benannt werden: der
Schulleiter, ein Lehrer-Kollege, ein Sozialpddagogen-Kollege, ein
Schiiler, ein Vater eines Schiilers, eine Mutter eines Schilers, der
Leiter vom ortlichen Jugendamt, ein Vertreter der Polizei, ein
Vertreter des Kultusministeriums, der Schulpsychologe, der Le-
benspartner...

Die Riege der Namensschilder wird erginzt durch zwei zusétzliche
Schilder fiir zwei Moderatoren und in der Raummitte aufgestellt.
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b)

Das Rollenspiel beginnt nun ohne weitere Vorbereitung mit der
Ankiindigung, dass diese Personen zu einer Talkrunde im Regio-
nalfernsehen oder -radio eingeladen wurden, wo iiber das Thema
»Schulschwinzer in unserer Stadt — sind die Pddagogen wirklich
machtlos? diskutiert werden soll. Wer wird zu dieser Talkrunde
erscheinen? Die Teilnehmer, die eine Rolle iibernehmen mdchten,
setzen sich hinter ein Namensschild. Die unbesetzten Namens-
schilder werden entfernt (,,Dieser Talk-Gast ist leider nicht ge-
kommen*). Wenn sich kein Moderator findet, sollte der Seminarlei-
ter diese Rolle tibernehmen.

Ziele
*  Darstellung der komplexen Aullenwelt.

*  Die Seminarteilnehmer reflektieren die Erwartungen auflen
stehender Personen bzw. Institutionen.

Mbogliche Probleme bei der Umsetzung/Anwendung von
neuem Wissen oder Verhalten werden gedanklich vorweg-
genommen.

*  Das Seminarende wird bewusst wahrgenommen.

3.8.3.4 Streichholz anziinden oder: Ein letztes Wort

a)

b)

Ablauf

Die Teilnehmer sollen eine sehr kurze Riickmeldung zum Semi-
nartag geben. Jeder Teilnehmer hat aber nur so lange eine ,,Rede-
Erlaubnis®, wie ein Streichholz brennt, das er sich selbst angeziin-
det hat. Wenn ein Teilnehmer seine Riickmeldung gegeben hat,
werden anschlieBend die Streichholzer ohne weiteren Kommentar
oder Diskussion zum Nachbarn weitergegeben. Das letzte Streich-
holz entziindet der Seminarleiter.

(Vorher sollte man sich erkundigen, wie empfindlich die Rauch-
melder im Seminarraum sind.)

Ziele
*  Jeder Teilnehmer gibt eine Riickmeldung.
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*  Vermeidung von Wiederholungen oder langen Redebeitrdgen,
da jeder die kurze Redezeit nicht verschwenden will.

*  Humorvoll und kreativ, da man gleichzeitig die Flamme
beobachten und eine Riickmeldung geben muss.

*  Teilnehmer-Runde ist zeitlich eindeutig berechenbar (max. 30
Sekunden pro Teilnehmer plus Ubergabe der Streichhdlzer).

*  Olfaktorische Wirkung einer Riickmeldung, da die brennen-
den Streichhdlzer im Seminarrraum einen spezifischen Ge-
ruch ausbreiten.

3.9 Teilnehmer bei der Projektprasentation
beraten

3.9.1 Fallbeispiel: Vom Seminarleiter zum Projektberater

Beispiel:

Das Seminar zum Thema ,Schulabsenz: Was kénnen wir
Padagogen wirklich tun, um die Schule attraktiver zu ge-
stalten?“ diente auch zur Vorbereitung eines regionalen
Workshops mit Lehrern, Schulpadagogen, Eltern, Schullei-
tern, Vertretern des Jugendamts und anderer lokaler Ein-
richtungen und Behoérden. Eine Gruppe von Seminarteilneh-
mern hat sich bereit erklart, die Ergebnisse des Seminars
aufzuarbeiten und diese neuen Projektideen gemeinsam mit
schon laufenden Projekten der breiten Fachoffentlichkeit
vorzustellen.

Die Aufgabe des ehemaligen Seminarleiters ist es nun, die
Prasentationsgruppe bei der Vorbereitung des Workshops
zu beraten. Dazu hat er insgesamt drei halbtagige Termine
vereinbart. Er selbst wird bei dem Prasentationsprojekt nicht
mitwirken.

Da nach dem Seminar keine Zeit mehr war, sich mit der
Vorbereitungsgruppe abzustimmen, mochte er nun die
Beteiligten per Mail zu dem ersten Treffen einladen und
vorbereitende Fragestellungen formulieren.



3. Pddagogische Standardsituationen 107

Eine Mail an die Projektgruppe
Formulieren Sie bitte die Mail an die Projektgruppe.
. Welche Informationen sollte diese erste Mail enthalten?

. Was sollte der einzelne Projektmitarbeiter tun oder denken, wenn
er Ihre Mail gelesen hat?

. Was konnte der ndchste Schritt im Beratungsprozess sein?

3.9.2 TA-Betrachtung

In diesem Fallbeispiel haben wir es mit einem Wechsel des Settings zu
tun, in dem der Seminarleiter agiert. Im Seminar hatte er ein ziemlich
multifunktionales Tatigkeitsprofil: Lernberater, Prozessgestalter, Wis-
sensvermittler, Moderator, Konfliktberater usw.

Bei der nun kommenden Aufgabe nach dem Seminar steht die Beratung
einer Projektgruppe im Mittelpunkt. Er ist jetzt also nicht mehr der
Seminarleiter, sondern ein Projektberater oder ein Projektcoach. Auch
wenn der Auftraggeber und ein Teil der Zielgruppe identisch sind, so
sollte der ehemalige Seminarleiter sich iiber seinen Rollenwechsel im
Klaren sein.
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Zum Beispiel war es im Seminar durchaus von allen Beteiligten er-
wiinscht und akzeptiert, dass der Seminarleiter viele Dinge noch so
nebenbei erledigt, die nur am Rande mit dem Seminar zu tun haben, so
z. B. die Organisation der gemeinsamen Essenszeiten, die abendliche
Freizeitgestaltung, das Beschaffen von Kopien, die Abstimmung mit
dem Tagungshaus usw. Leider hat die Fiirsorge des Seminarleiters zur
Folge, dass sich fast unbemerkt eine mehr oder weniger starke (+)(-)
Haltung (,,Ich muss das alles fiir die Teilnehmer machen, die konnen das
nicht.“) einschleicht. Jedoch ist eine (+)(—) Haltung fiir die Aufgabe
eines Projektberaters nicht zieldienlich.

Auch die ehemaligen Seminarteilnehmer miissen erkennen, welche neue
Rolle sie selbst in dem Beratungssetting einnehmen wollen. Sie sind
jetzt nicht mehr Teilnehmer einer Lehrerfortbildung, sondern ,,Mit-
arbeiter* in einem klar umrissenen Projekt, dass zu einem bestimmten
Zeitpunkt abgeschlossen sein wird. Fiir spezielle Fragen steht der
Projektberater zur Verfligung, der jedoch keine Verantwortung fiir die
Umsetzung iibernehmen wird. Der Beratungsprozess kann dann erfolg-
reich sein, wenn es gelingt, die Projektmitarbeiter in threr (+)(+) Haltung
zu starken.

Welche verschiedenen Systeme finden wir bei einer Projektberatung
vor?

Projekt-
mitarbeiter

Projekt-
berater

Projekt-

) mitarbeiter
Projekt-
leiter

Auftragssetting Beratungssetting

Abbildung 16: Systeme in der Projektberatung

Der Auftraggeber (Schulleiter, Bildungseinrichtung etc.) bleibt in
diesem Fall unverédndert, es gibt jetzt aber einen neuen Auftrag (vorher
Seminarleitung, jetzt Projektberatung). Die ehemaligen Seminarteilneh-
mer sind in diesem Setting die neuen Projektmitarbeiter, eventuell ist
einer von Ihnen auch der Projektleiter. Die beiden Systeme finden in der
Regel nur eine Uberschneidung in der Person des Projektberaters.
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Damit die verschiedenen Rollenwechsel fiir alle beteiligten Personen
deutlich werden konnen, sollte insbesondere der Projektberater sehr
transparent und eindeutig agieren.

3.9.3 Methodische Optionen
3.9.3.1 Phasen einer Beratung
a) Ablauf

Der folgende Leitfaden fiir den Ablauf einer Beratung dient vor
allem dazu, die beteiligten Personen (Auftraggeber, Berater und
Projektgruppe) dabei zu unterstiitzen, ihren eigenen Teil der Ver-
antwortung und Aufgabenstellung zu erkennen und wahrzunehmen.

Abbildung 17: Leitfaden fiir einen Beratungsablauf’

- ™
1

¢ \Beratungsauftrag kldren

/\

5. ™ a4 2.
Umsetzungsstrategien Probleme

planen -

T~

)

beschreiben lassen

/

a. &
Lésungen entwicklen <+— |Bisherige Losungsversuche
abklaren

Bezogen auf das Szenario sind vom Berater schwerpunktmiflig
folgende Aspekte und Fragen in den jeweiligen Phasen zu klaren:

1.  Beratungsauftrag klaren
—  Wer ist der Auftraggeber?

—  Was ist das Ziel der Beratung?
—  Wer gehort zur Projektgruppe?

—  Welche Ressourcen (Zeit, Geld etc.) stehen fiir die Bera-
tung zur Verfiigung?

Vgl. Giihrs/Nowak 2002, S. 229 ft.
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Problem beschreiben lassen

Worum geht es genau?

Fiir welche Probleme wiinscht die Projektgruppe eine Bera-
tung?

Woran kann man erkennen, dass die Beratung erfolgreich
war?

Wer muss noch bei der Losung mit einbezogen werden?

Ist das Problem iiberhaupt durch die Projektgruppe 16sbar?

Bisherige Losungsversuche abklédren

Welche Losungen wurden schon entwickelt oder erprobt?
Welche Erfahrungen wurden bisher dabei gemacht?
Was wiinschen wir uns anders?

Welche Aspekte sollte eine gute Losung beriicksichtigen?

Losungen entwickeln

Welches innere Bild (Vision) haben wir von der Losung?
Sammeln von konkreten Ideen/Losungsvorschlagen.

Vorschnelle Ablehnung von Ideen/Losungsvorschlidgen zu-
néchst vermeiden.

Positive Losungen finden (z. B. ,,etwas tun“ anstelle von
,,etwas vermeiden®)

Nur Losungen entwickeln, deren Realisierung auch in der
Macht und Befugnis der Projektgruppe liegt.

Welche Losungen sollen jetzt umgesetzt werden?

Umsetzungsstrategien planen

Welche konkreten Schritte sind dazu erforderlich?

Welche Unterstiitzung bendtigt die Projektgruppe noch und
von wem?

Woran kann die Projektgruppe selbst und woran konnen
andere den Erfolg feststellen?
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—  Mit wem kann die Projektgruppe die neuen Erfahrungen
auswerten?

Die Phasen einer Beratung werden sich in diesem Fall {iber mehrere
Beratungssitzungen hinziehen. Selbstverstiandlich ist das Modell auch
anwendbar fiir kiirzere Beratungseinheiten, z.B. fiir eine einzelne Sit-
zung. In jedem Fall sollte der Berater schon im Vorfeld darauf achten,
dass der gesamte Beratungszyklus von ihm durchgefiihrt werden kann.

b) Ziele
*  Maximale Transparenz im Beratungsprozess herstellen.

*  Verantwortung und Aufgaben der Beteiligten deutlich ma-
chen.

*  Vermeidung von vorschnellen oder fiirsorglichen Hilfsange-
boten des Beraters.

*  Nutzung von eigenen Ressourcen der zu beratenden Personen.
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3.10 Lerntransfer evaluieren

3.10.1 Fallbeispiel: Der Blick zuriick — und wieder nach
vorn

Beispiel:

Seit der Durchflhrung des zweitagigen Seminars sind nun-
mehr sechs Monate vergangen. Der lokal angesiedelte
Workshop ist im letzten Monat durchgefuhrt worden. Wie
erwartet war die Resonanz in der regionalen und Uber-
regionalen Fachoffentlichkeit sehr positiv. Fast alle Teilneh-
mer der Seminargruppe besuchten die Veranstaltung. In
Abstimmung mit seinem Auftraggeber plant der Seminarlei-
ter jetzt, das Seminar ruckblickend auszuwerten, um fur
zukUnftige Fortbildungsveranstaltungen Hinweise zu erhal-
ten.

Wie beurteilen Teilnehmer den Nutzen eines Seminars?

Selten erfahren Seminarleiter, wie die einzelnen Seminarteilnehmer den
Nutzen dieser Fortbildung einige Monate spdter beurteilen wiirden.

Welche Fragen méchten Sie gerne von lhren Teilnehmern nach Ablauf
eines halben Jahres beantwortet haben?

Treffen Sie eine Auswahl der drei wichtigsten Fragen.

Tauschen Sie sich mit einem Kollegen dariiber aus. Begriinden Sie Ihre
Entscheidung.

Tauschen Sie sich mit einem Kollegen aus, was Sie tun konnen, um
Antworten auf diese Fragen zu erhalten.
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3.10.2 TA-Betrachtung

In vielen Fortbildungsveranstaltungen werden Fragebogen zur Evaluati-
on eingesetzt. Manchmal fiihren externe Institutionen die Auswertung
durch, héufiger sind es die Verantwortlichen (Bildungstrdger, Auftrag-
geber, Seminarleiter) selbst, die Hinweise fiir Nutzen, Zufriedenheit und
Veranderungsbedarf erhalten wollen.

Unabhingig davon, ob der einzelne Seminarteilnehmer die Fragen nun
ehrlich beantwortet oder nicht, so wird er dennoch zu einer Reflexion
iiber die vergangene Fortbildung ,,gezwungen®. Moglicherweise hat er
viele Details aus dem Seminar schon langst vergessen, wenn er den
Fragebogen Wochen oder Monate spéter beantworten soll, aber er wird
sich an seinen (damaligen) Gesamteindruck zu dieser Veranstaltung
erinnern. Er werden bestimmte positive oder negative Gefiihle und
Gedanken wieder ,,hochkommen*.

Der letzte Tag oder die letzten Stunden einer Veranstaltung bleiben
natiirlich besonders in Erinnerung, weil es die letzten Eindriicke waren.
Seminare mit einer positiven Aufbruchstimmung am Ende werden
sicherlich auch positiv ,,abgespeichert”, was in der Regel eher eine
(+)(+) Haltung unterstiitzen wird.

Sollte dagegen die Seminargruppe — wie in diesem Fallbeispiel dar-
gestellt — keinen gemeinsamen Abschluss gefunden haben, wird der eine
oder andere Teilnehmer diese Tatsache wahrscheinlich auch Monate
spiter nochmals schmerzlich vermissen. Dadurch wird eher sein
Kind-Ich-Zustand aktiviert und eine (+)(+) Haltung verhindert.

Die personlichen o.k.-Haltungen beeinflussen also das Antwortverhalten
des einzelnen Teilnehmers sehr stark. Man kann sicherlich davon
ausgehen, dass einige der Teilnehmer, die sich im Verlauf des Seminars
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schlecht behandelt und abgewertet fiihlten, nun den Seminarleiter
stellvertretend fiir alle anderen durch eine negative Bewertung ,,ab-
strafen* wollen.

Auf der anderen Seite kénnen die Antworten durch eine positive Uber-
treibung verfélscht werden, wenn der Seminarteilnehmer vor sich selbst
rechtfertigen muss, dass seine Teilnahme am Seminar sinnvoll war.
Positive Bewertungen werden aber auch diejenigen geben, die den
Fragebogen als Kontrolle oder ,,Zensierung® (z.B. zum Transfererfolg
der Lerninhalte) missverstehen.

Nur eine (+)(+) Haltung der befragten Teilnehmer fiihrt zu einer reali-
tatsgerechten Bewertung hinsichtlich des Transfers der Lerninhalte,
indem der Teilnehmer unbeeinflusst vom EL- und K-Ich einschétzt,
welche Ziele er sich gesetzt hatte, was er unternommen hat oder unter-
nehmen wird, um diese Ziele zu erreichen, was er aktuell noch fiir
Unterstiitzung benotigt usw.

Viele Fragebogen notigen den Befragten dazu, ihre Antworten in Form
von Schulnoten abzugeben. Dies erhoht natiirlich das Risiko, dass eine
(+)(+) Haltung aufgegeben wird, da Gefiihle reaktiviert werden, die
jeder aus dem System Schule kennt.

Dartiber hinaus erhalten die Befragten sehr selten eine Riickmeldung
iber die zusammengefassten Ergebnisse der Auswertung. Eine Evaluati-
on stoflt in der Regel jedoch auf eine hohere Akzeptanz, wenn die Ziele
und die Ergebnisse fiir die Befragten transparent sind und moglichst
auch niitzlich erscheinen.
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Wie fiillen Sie Fragebogen aus?

Sie haben sicherlich schon hdufiger Auswertungsbogen zu Seminarver-
anstaltungen ausgefiillt. Gehen Sie dabei nach einer bestimmten Strate-
gie vor, z.B. immer nur neutral bewerten, sehr spontan ausfiillen etc.?

Was wird die Qualitdt einer Evaluation von Fortbildungsveranstaltun-
gen Ihrer Erfahrung nach erhéhen? Stellen Sie mindesten 10 Kriterien

auf.
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3.10.3 Methodische Optionen
3.10.3.1 Evaluation und Qualititsentwicklung

Ich habe in meinen Seminaren festgestellt, dass die Aspekte ,,Qualitéit —
was ist das eigentlich und ,,Evaluation — wie mache ich das?* zuneh-
mend bei den Akteuren in Schule und Jugendhilfe an Bedeutung gewin-
nen. Dennoch ist die Umsetzung in die berufliche Alltagssituation
meiner Erfahrung nach noch lange nicht ,,in Fleisch und Blut iiberge-
gangen®‘. Daher mochte ich an dieser Stelle einige grundsétzliche metho-
dische Anmerkungen machen.

,Evaluation ist die systematische Auswertung von Erfahrungen und
daran anschlieBend die Qualitdtsbewertung von Verfahrensweisen unter
Anwendung wissenschaftlicher Methoden. Mit Hilfe der Evaluation
wird im Verlauf von (beispielsweise paddagogischen) Projekten oder
(Schul-) Programmen das Verhiltnis von angestrebten Zielen und den
tatsichlich erzielten Erfolgen vorgenommen, um daran anschlieend zu
entscheiden, wie weiter verfahren werden soll.*!

Die Auswertung von Erfahrungen im paddagogischen Bereich findet in
der Regel sowieso statt, hdufig jedoch mehr oder weniger nebenbei und
wenig strukturiert durch die Akteure in Eigenregie. Evaluationsmal3-
nahmen zielen darauf ab, solche Erfahrungsdaten systematisch zu
erheben und auszuwerten, damit sie insbesondere auch anderen Personen
und Institutionen zur Verfiigung gestellt werden konnen. Das ist umso
wichtiger, wenn bestimmte Projekte sich in einem Offentlichen Recht-
fertigungsdruck befinden, also z.B. zusétzliche Finanzmittel bendtigt
wurden.

Die wichtigsten Instrumente der Evaluation im schulischen Kontext
sind:’

*  Analysen
Beschreibung und Auswertung eigener Erfahrungen

* Interviews
Standardisierte oder offene Befragung beteiligter Personen

! Kohlmeyer 2002, S. 38.

2 Vgl. Kohlmeyer 2002, S. 58 ff.
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*  Fragebogen
Schriftliche Befragung der Beteiligten und statistische Auswertung

*  Beobachtungen
Strukturiertes Verfahren zur Prozessbeobachtung

*  Visualisierte Befragung
Kartenabfrage, Punkten, Stimmungsbarometer, Zielscheibe etc.

Im Mittelpunkt der Evaluation steht die Qualititsbewertung. Welcher
Begriff von Qualitit ist nun sinnvoll fiir Lehr-/Lernprozesse? Hier gibt
es eine z.T. ausufernde und wenig prézise Diskussion. Sicherlich liegt
das darin begriindet, dass die beteiligten Personen und Organisationen
die Qualitit von Lehr-/Lernprozessen sehr unterschiedlich beurteilen.

Zum Beispiel bewerten viele Seminarteilnehmer ,,gute und erfolgreiche*
Veranstaltungen auch danach, wie das Essen im Seminarhotel ge-
schmeckt hat und ob ausreichend Raucherpausen eingelegt wurden.
Solche Qualitétskriterien sind maflgeblich fiir Menschen, die sehr stark
im Seminar durch ihr Kind-Ich beeinflusst werden, also wie gut andere
fir sie gesorgt haben. Dagegen beurteilen einige Arbeitsamter die
Qualitit von Umschulungsmafinahmen auch danach, ob die Teilnehmer
plinktlich und regelmiafBig erschienen sind, was eher einer Betrachtung
aus dem kontrollierenden Eltern-Ich-Zustand heraus entspricht.

Selbstverstdndlich ist das Wohlbefinden der Teilnehmer {iberaus rele-
vant, wenn es um den personlich/emotionalen Zugang zu Lerninhalt und
Lerngruppe geht, und Anwesenheitskontrollen sind erforderlich, wenn
es um die finanzielle Forderung von BildungsmalBBinahmen geht. Die
Dimensionen von Qualitit sind jedoch vielfaltiger.

Die folgenden Qualititsaspekte werden in Kapitel 3.10.3.4 anhand der
Methode Praxisbegleitung als ,,Qualitédts-Feedback* néher erldutert:

*  Strukturqualitit
*  Prozessqualitit

*  Ergebnisqualitit
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Diese Dreigliedrigkeit ist prinzipiell auf alle Anwendungsbereiche von
Qualitdtsbewertungen tibertragbar und bietet nach meiner Erfahrung den
Vorteil, dass sie die Komplexitit von Qualitdtsdimensionen iiberschau-
bar reduziert, ohne dabei zu vereinfachen oder an Differenziertheit zu
verlieren.

Die folgenden methodischen Optionen zur Evaluation von Lehr-/Lern-
prozessen konnen immer nur einen Teilbereich der Qualititsbewertung
betrachten. Sinnvoll ist es daher, einen Mix aus verschiedenen Instru-
menten und Methoden zu verwenden.

3.10.3.2 Verinderungsbeobachter’

a)

Ablauf

Im Verlauf des Seminars werden Transfer-Teams (als Tandem-
oder Dreiergruppen) gebildet, die fiir einen festgelegten Zeitraum
in einem direkten Kontakt miteinander stehen, um sich gegenseitig
Riickmeldung zu den angestrebten Verdnderungen zu geben. Die
Griindung der Transfer-Teams sollte so rechtzeitig erfolgen, dass
die Gruppe ausreichend Zeit hat, um noch wéhrend des Seminars
Vereinbarungen iiber die Kommunikation und gemeinsame Sit-
zungen zu treffen. Der Seminarleiter sollte eine Riic-
kmelde-Checkliste zur Verfligung stellen, die im Wesentlichen die
folgenden Oberpunkte beinhalten sollte:

*  Was habe ich mir vorgenommen?
*  Was habe ich bisher gemacht, um mein Ziel zu erreichen?
*  Was brauche ich noch?

*  Welche Inhalte und Erfahrungen aus dem Seminar konnte ich
umsetzen?

Die Transfer-Teams treffen sich regelméBig und geben eine Zu-
sammenfassung (Protokoll) ihrer gegenseitigen Riickmeldungen an
den Seminarleiter weiter.

Vgl. Besser 2001, S. 185 ff.
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b) Ziele

*  Hohe Verbindlichkeit der personlichen Verdnderungsziele
iber das eigentliche Seminar hinaus.

* Bildung von Netzwerken der Seminarteilnehmer unterein-
ander.

*  Unterstiitzung der Seminarteilnehmer im Arbeitsalltag.

*  Evaluation der Transferleistung mit relativ hoher Aussage-
kraft.

3.10.3.3 Teilnehmer-Interview

a)

b)

Ablauf

Das Interview-Verfahren bietet sich als ergdnzendes Evalua-
tions-Instrument zum Fragebogen an, den alle Seminarteilnehmer
am letzten Seminartag und/oder einige Wochen spéter ausfiillen.

Im Gegensatz zur eher statistischen Erfassungen durch Fragebdgen
zielt das Teilnehmer-Interview mehr auf eine qualitative Aus-
wertung ab. Nach dem Zufallsprinzip oder nach festgelegten Krite-
rien werden einige Teilnehmer ausgewéhlt und anhand eines Inter-
view-Leitfadens befragt. Die Befragung kann telefonisch oder
besser im direkten Kontakt erfolgen.

Ziele
*  Fragen und Antworten kdnnen im Gespriachskontakt erldutert
werden.

»  Informationen ,,zwischen den Zeilen* werden gewonnen.

*  Personliche Stimmungen und Gefiihle kénnen intensiver
erfragt werden.

«  Sinnvolle Ergdnzung zur quantitativen Evaluation.
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3.10.3.4 Praxisbegleitung’

a) Ablauf

Dieses Evaluationsinstrument ist besonders fiir diejenigen Semina-
re sinnvoll, in deren Verlauf die Teilnehmer eigene Praxisprojekte
vorbereiten. Eine so genannte ,,Begleitungsgruppe* (3 bis maximal
5 Personen) hat den Auftrag, das Praxisprojekt von einem Teilneh-
mer (oder von einem Teilnehmer-Tandem) zu besuchen und eine
qualifizierte Riickmeldung zu geben. Die Kriterien der Riickmel-
dung sollten fiir alle Gruppen einheitlich sein.

Zweil verschiedene Feedback-Modelle mochte ich kurz vorstellen:

Quadratisches Feedback®
. Sach-Feedback
Wie verhielt sich der Teilnehmer konkret?

*  Bezichungs-Feedback
Welche Auswirkungen hatte sein Verhalten auf andere?

*  Selbsterkundungs-Feedback
Was sagt der Teilnehmer {iber sich selbst aus?

*  Appell-Feedback
Welche Tipps konnen dem Teilnehmer gegeben werden?

Qualitiits-Feedback®

*  Strukturqualitét
Finanzielle und personelle Ausstattung, Sachmittel, Projekts-
trukturen, Kooperationen, Einbettung in das Gesamtsystem,
Rahmenbedingungen ...

*  Prozessqualitit
Interne Kommunikationsabldufe, Motivation und Engagement
der Akteure, Prozesskontrolle, Dokumentation, Entschei-
dungsfindung ...

! Besser 2001, S. 181 ff.

Entsprechend den vier Seiten einer Nachricht; vgl. Schulz von Thun 1999,
S. 25 ff.

3 Vgl. Kohlmeyer 2002, S. 23 ff.
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b)

»  Ergebnisqualitit
Realisierung der gesetzten Ziele, Auswirkung der erreichten
Ziele, tatsdchlicher Nutzen fiir die Zielgruppe ...

Fiir die Evaluation der Transferleistung sind folgende Alternati-
ven denkbar:

Variante 1: Ein kurzes Ergebnisprotokoll iiber den Besuch der
Begleitungsgruppe wird an den Seminarleiter verschickt, gegebe-
nenfalls auch an die anderen Seminarteilnehmer.

Variante 2: Der Seminarleiter besucht alle oder einige ausgewéhlte
Praxisprojekte gemeinsam mit der Begleitungsgruppe und ver-
schafft sich selbst einen Eindruck {iber die Transferleistungen der
Seminarteilnehmer.

Es ist sinnvoll, nach Abschluss aller Riickmeldungen die Praxis-
projekte (z.B. im Internet) zu dokumentieren. Dazu kann zusitzlich
vereinbart werden, dass die Mitglieder der Begleitungsgruppe sich
untereinander bei der Dokumentation unterstiitzen.

Viele Lehrer werden sich bei dieser Methode an die Unterrichts-
hospitationen wihrend ihres Referendariats erinnern, die selten als
besonders angenehm in Erinnerung bleiben. Um die Bereitschaft
und den Nutzen der Praxisbegleitung zu erhohen, sollte der Semi-
narleiter die negativen Erfahrungen mit Hospitationen rechtzeitig
ansprechen und gegebenenfalls Anderungen dieser Methode vor-
schlagen.

Ziele
*  Qualifizierte Riickmeldung durch Seminarkollegen.

*  Unterstiitzung der Teilnehmer bei der Durchfiihrung von
Praxisprojekten durch Seminarkollegen.

*  Riickmeldung der Evaluationsergebnisse an die Seminarteil-
nehmer moglich.
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3.11 Zusammenfassung

Wer als Seminarleiter tétig ist, wird in den verschiedensten Situationen
entscheiden miissen, auf welche Art und Weise er agieren mochte bzw.
sollte. Viele Verhaltensweisen sind hdufig spontan und intuitiv. Es
scheint daher angeraten, dass der Seminarleiter sich eine ,,professionel-
le* Haltung aneignet, die es ihm ermdglicht, so zu (re-)agieren, wie es
der Situation angemessen ist.

Nach der TA ist eine (+)(+) Haltung (Ich bin o.k./Du bist 0.k.) in jedem
Fall nicht nur hilfreich, sondern auch erforderlich, um die Erwartungen
der Teilnehmer und des Auftraggebers addquat befriedigen zu konnen.
Die (+)(+) Haltung des Seminarleiters korrespondiert mit der Rolle eines
,Lernberaters®, was in den meisten Fortbildungsveranstaltungen den
grofiten Erfolg flir die Seminarteilnehmer verspricht.

Ein Seminarleiter mit einer (+)(+) Haltung wird sich grundsitzlich von
folgenden Werten und Einstellungen leiten lassen:

Er wird sich selbst und andere als lern- und entwicklungsféhig
betrachten.

*  Er wird sich den Kommunikationspartnern gegeniiber wertschit-
zend verhalten.

*  Er wird die Teilnehmer als Akteure betrachten und sie in der
Nutzung ihrer Gestaltungsspielrdume unterstiitzen.

Ein Seminarleiter hat wiederkehrende Standardsituationen zu bewalti-
gen, bei denen es grundsitzlich méglich ist, sich im Vorfeld Gedanken
zu machen, welche methodischen Optionen ithm zur Verfligung stehen
und welche davon er bevorzugt.

Bei der Beurteilung solcher Situationen steht die Frage im Mittelpunkt,
welche Einstellungen und ,,Drehbiicher* der Beteiligten wahrscheinlich
wirksam werden. Was werden die Teilnechmer in einer bestimmten
Situation denken und fiihlen und aus welchem Ich-Zustand heraus
werden sie agieren?
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Die vorgestellten methodischen Optionen haben alle ein gemeinsames
Ziel: Es wird eine Kommunikation auf der Ebene des Erwachsenen-Ichs
angestrebt, weil nur so eine echte Bereitschaft zum Lernen und eine
effektive Vorbereitung von Verdnderung moglich ist.



124 ,, Wenn Lehrer lernen ... "




4. Ein Restimee 125

4. Ein Resuimee

Wenn pddagogische Fachkrdfte lernen... dann ist das etwas ganz Nor-
males — auf den ersten Blick.

Auf den zweiten Blick finden wir jedoch Feinheiten und Besonderhei-
ten, denn diejenigen, die in einer Lehrerfortbildung nun selbst die
»Schulbank driicken®, stehen in der Regel davor und miissen ihrerseits
Lehr-/Lernprozesse gestalten.

Was bedeutet das fiir einen Seminarleiter von Fortbildungsveranstaltun-
gen, in denen Lehrer und Sozialpddagogen gemeinsam weitergebildet
werden sollen?

Der Seminarleiter ist ein ,,Anschauungsobjekt*

Der Seminarleiter ist fiir diese Teilnehmergruppe nicht nur der Seminar-
leiter, Organisator oder Fachexperte, sondern auch ein (positi-
ves/negatives) Vorbild oder zumindest ein Anschauungsobjekt fiir
padagogisches Handeln. Jeder Seminarteilnehmer wird sich sicherlich
irgendwann 1im Verlauf des Seminars die Frage stellen, was dieser
Seminarleiter anders, besser, schlechter oder genauso gut macht, wie er
selbst. Dieser Umstand wird sich natiirlich auf die Dynamik zwischen
Teilnehmer und Seminarleiter auswirken.

Das Konzept der Transaktionsanalyse (TA) gibt uns Hinweise darauf,
mit welchen Methoden die Seminarbeteiligten wieder ,,auf gleiche
Augenhohe® und in eine erwachsenengerechte Arbeitsatmosphére
gebracht werden konnen.

Veranderung hat ihren ,,Preis*

Wie in anderen Seminaren auch, sieht sich jeder Teilnehmer mit der
grundsitzlichen Fragestellung konfrontiert, ob er sein Verhalten oder
seine Einstellung verdndern oder weiterentwickeln will. Meist wird diese
Frage erst aktuell und moglicherweise dann auch als belastend empfun-
den, wenn der Transfer der Lerninhalte thematisiert wird, z.B. bei
Rollenspielen.

Verdnderungsarbeit bedeutet Aufwand und Engagement. Welchen Preis
ist der einzelne Lehrer oder der einzelne Sozialpddagoge bereit zu
zahlen, wenn er zukiinftig von traditionellen Pfaden oder lieb geworde-
nen Routinen abweichen will? Und wird er eine Verdnderung angesichts
der hohen alltdglichen Belastung iiberhaupt aufrechterhalten kénnen?
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Nicht nur in dieser Phase des Lernprozesses muss der Seminarleiter den
,richtigen Ton finden®, um bei den Teilnehmern massive Abwehr oder
falsche Anpassung zu produzieren.

Das Konzept der TA bietet uns mit den vier o.k.-Haltungen ein iiber-
schaubares Modell um festzustellen, welches Bild man von sich selbst
und von seinem Gegeniiber hat und wie man die Beziehung zwischen
den beiden Kommunikationspartnern definiert.

Lehrer und Sozialpidagogen stehen im Wettstreit

In den Seminaren mit padagogischen Fachkréften geht es hdufig um die
praktische Umsetzung von Schulentwicklungsprogrammen. Durch eine
gemeinsame Fortbildung wird 6ffentlich erkennbar, dass beide Berufs-
gruppen sich der Verantwortung fiir die Verbesserung der Qualitit von
Schule und Jugendhilfe stellen. Doch dieses Ziel wird ein Stiick weit
briichig, sobald die Frage auftaucht, welchen konkreten Beitrag nun jede
einzelne Berufsgruppe zu leisten habe und was man schon viel frither
hétte tun miissen.

Sozialpadagogische Arbeit an Schulen und in der Jugendhilfe ist natiir-
lich zunichst ein origindres Aktionsfeld der Sozialpddagogen, denn
diese haben es in ihrer Ausbildung gelernt und sie werden dafiir einge-
setzt. Lehrer miissen sich in das fiir sie neue Feld erst einarbeiten und
kompetent machen, ohne ihre eigentliche Arbeit als Lehrkraft zu ver-
nachldssigen. Dennoch diirfen sie ihre Unterstiitzung der sozialpid-
agogischen Arbeit flir Schule und Jugendhilfe nicht verweigern. Im
Seminar prallen jedoch héufig die gegensitzlichen Erwartungen aufein-
ander und verstellen allzu oft den Blick auf die Moglichkeiten in den
jeweiligen Arbeitsfeldern.

Auf welche Rolle sollte ich mich als Seminarleiter einstellen?

Die Vielfalt moglicher Rollen, die Sie als Seminarleiter zeitweise oder
dauerhaft einnehmen kdnnten, ist groB3. Die folgende Grafik positioniert
einige soziale Rollen von Seminarleitern in das Personlichkeitsmodell
der TA:
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Helfer

Aufpasser (kEL|fEL Organisator

Lernberater
ER Moderator
Lernpartner

Sparringspartner
aK | fK | spielpartner

Abbildung 18: Verschiedene Rollen des Seminarleiters im Personlichkeits-
modell der TA

Die Entscheidung fiir oder gegen ein bestimmtes Rollenverhalten erfolgt
sehr hédufig spontan in der jeweiligen Seminarsituation, und vielen
Seminarleitern erscheint eine vorausschauende Planung fast unmoglich.
Wahrscheinlich werden Sie Praferenzen hinsichtlich derjenigen Rollen
haben, in denen Sie mit groBer Authentizitit und Selbstsicherheit agie-
ren konnen.

Wie wir uns (als Seminarleiter, Lehrer, Eltern...) verhalten, hat immer
etwas mit unserer eigenen Personlichkeit zu tun. Damit wird mehr oder
weniger das wirksam, was wir von Kindheit an mit uns (oder besser in
uns) tragen. Aber Einstellungen, Verhaltensweisen und innere Haltungen
sind nicht unverdnderbar. Wir konnen uns entscheiden fiir eine eigen-
stindige Weiterentwicklung — das ist fiir mich die wichtigste Botschaft
der Transaktionsanalyse.

Es gibt fiir Sie als Seminarleiter sicherlich nicht die eine perfekte Rolle.
Auch kann es nicht Ziel sein, dass Sie alle Rollen-Varianten moglichst
optimal beherrschen. Dennoch sollten Thre wichtigsten padagogischen
Impulse fiir Lernen und Verdnderungen vor dem Hintergrund einer
akzeptierenden und wertschitzenden o.k.-Haltung sowohl fiir den
einzelnen Seminarteilnehmer als auch fiir sich selbst gegeben werden.
Erst aus dem Erwachsenen-Ich heraus wird es Thnen sehr viel glaubhaf-
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ter und souveréner gelingen, Thre eigenen Eltern- und Kind-Ich-Anteile
als individuelle Ressource bei Bedarf zu aktivieren, um Ihre Seminare
durch Lebendigkeit, Authentizitit und Vielfalt zu bereichern.
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Losungshinweise zu den Ubungsaufgaben

Ubungsaufgabe 1: Wie sollte ich mich verhalten?

zul) Oberflachlich betrachtet wiinscht sich der Schiiler, dass Sie
ithm bei seinem aktuelle Problem helfen, also ihm ein Schul-
buch geben, Geld leihen usw. Dahinter steckt aber offensicht-
lich eine ganz andere Erwartung: Der Schiiler wiinscht sich
moglicherweise eine Person, die sich um ihn kiimmert, ihn
versorgt, thm das Gefiihl von Ndhe und Vertrauen gibt, da er
vielleicht diese Erfahrungen bei seinen Eltern vermisst.

zu2) Wenn Sie immer bereit dazu sind, die offensichtlichen Erwar-
tungen des Schiilers zu erfiillen, so wiirden Sie die Rolle des
Helfers einnehmen. Der Schiiler wird weiter mit mehr oder
weniger groflen Bitten um Hilfe auf Sie zukommen.

zu 3) Wenn sie den vordergriindigen Wunsch des Schiilers nach
konkreter Unterstiitzung nicht erfiillen, ist zu erwarten, dass
der Schiiler zunéchst einfach nur enttduscht sein wird, mogli-
cherweise wird er Sie als Person ablehnen, vielleicht sogar
Thren Unterricht massiv storen oder anders auffallig werden.
Die pddagogische Aufgabe konnte nun darin bestehen, auf der
einen Seite das Vertrauen des Schiilers in Sie als Pidagogen
nicht zu enttduschen, auf der anderen Seite aber auch den
Schiiler zu unterstiitzen, seine Probleme selbst in die Hand zu
nehmen und eigene Losungen zu finden. Dabei werden Sie als
Pédagoge nicht nur in der Helfer-Rolle agieren konnen.

Ubungsaufgabe 2: Aus welchem Ich-Zustand heraus wird kommu-
niziert?

Die Formulierungen wurden aus den folgenden Ich-Zustdnden heraus
gemacht:

Zu a) Erwachsenen-Ich
zu b) Eltern-Ich

Zu C) Erwachsenen-Ich

N

/1 N\



134

(s

,, Wenn Lehrer lernen ...°

zu d)

Zu e)

zu f)
Zu g)

zu h)

Hinweis: Haufig wird in solchen Féllen angenommen, dass es
sich dabei um eine Transaktion aus dem Kind-Ich handeln
konnte. Aber in diesem Fall wird aus dem ER-Ich agiert, denn
die Bitte um Unterstiitzung erfolgt eindeutig aus dem Hier
und Jetzt und ist nicht beeintrachtigt durch das Kind-Ich.

Kind-Ich

Hinweis: Diese Aufforderung zum Spiel ist einerseits ein
Stimulus aus dem K-Ich. Andererseits steht dahinter aber ein
beabsichtigter pddagogischer Impuls an die Jugendlichen, der
wiederum in ein padagogisches Gesamtkonzept eingebettet
ist, welches sicherlich in einem ER-Ich-Zustand verfasst
wurde.

Kind-Ich

Hinweis: Diese Reaktion kennen wir aus dem Trotzverhalten
von Kindern, wenn sie nicht ihren Willen durchsetzen konnen.

Erwachsenen-Ich
Eltern-Ich

Hinweis: Oberflachlich betrachtet scheint es eine ER-Aktion
zu sein. Aber hier verbirgt sich offensichtlich der Wunsch,
den anderen zu demonstrieren, wie kompetent man ist.

Erwachsenen-Ich

Ubungsaufgabe 3: Ein Brief von der Schulleitung...

An wen werden Sie erinnert, wenn Sie diesen Text lesen? Dies wird
sicherlich nicht ein besonders fiirsorglicher Mensch sein, der an Threm
Wohlbefinden interessiert ist und alles tun mdchte, damit es Thnen gut
geht. Dieser Text wirkt dagegen sehr kontrollierend, es werden Sanktio-
nen angedroht, wenn man sich nicht wie erwartet verhilt usw.

Der Brief des Schulleiters ist aus dem kontrollierenden Eltern-
Ich-Zustand heraus geschrieben worden. Damit ist auch eindeutig,
welcher Ich-Zustand des Lesers angesprochen werden soll: das ange-
passte Kind.
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Die parallele Transaktion wird also zwischen dem kEL und dem aK
ablaufen. Entweder werden sich die Kollegen sehr ,,brav* an die An-
weisungen halten und nichts tun, was nicht erlaubt sein sollte. Oder sie
werden rebellieren, trotzig sein, gerade jetzt den Kopierer ,,missbrauch-
lich* nutzen usw., wodurch das negativ-angepasste Kind-Ich voll zur
Geltung kommen kann.

Ein alternativer Brief sollte eine parallele Transaktion auf der ER-Ebene
ermoglichen, indem z.B. dargelegt wird, welche Kosten durch den
Kopierer entstehen und wie hoch das Budget fiir schulische Kopien ist.
Vielleicht gibt es ja eine Losung des Problems in der Weise, dass die
Privatkopien der Kollegen gesondert abgerechnet werden. Ein Brief
konnte auch die Aufforderung an das Kollegium enthalten, eigene
Problemlésungen vorzuschlagen.
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Einsendeaufgabe

Bitte entwerfen und begriinden Sie ein Konzept fiir eine Fortbildungs-
veranstaltung mit Pddagogen. Benennen Sie zunidchst Thema und
allgemeine Zielsetzung sowie Zielgruppe des Seminars.

Berticksichtigen Sie weiterhin folgende Aspekte:

1. Das Thema des geplanten Seminars sollte so formuliert sein, dass
Sie es auch tatsichlich selbst durchfiihren kdnnten.

2. Das Seminar sollte eine mindestens eintigige Veranstaltung sein.

3. Gehen Sie auf mindestens fiinf der im Lehrbrief aufgefiihrten
Standardsituationen ein. Was ist in diesen Situationen besonders zu
beriicksichtigen? Welche Methoden wollen Sie nutzen?

4.  Wibhlen Sie bitte eine Standardsituation Ihres Seminars aus, zu der
Sie eine Analyse aus dem Blickwinkel der Transaktionsanalyse
vornehmen.



