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Vorwort

Prof. Dr. Dr. h.c. Klaus Hurrelmann

Wer Lehrerin oder Lehrer ist, der hat einen der interessantesten
Berufe itberhaupt. Einfluss auf die Entwicklung von jungen Men-
schen zu nehmen, ihnen Hinweise und Anregungen zu geben und
ihre Personlichkeit zu stirken — was kann es Schoneres und Ver-
antwortungsvolleres geben als diese Aufgabe? Genau dieses Profil
macht den Beruf aber auch zu einem der anspruchsvollsten und
anstrengendsten. Nicht zuletzt ist diese Anspannung daran abzu-
lesen, dass es nur sehr wenigen Angehorigen dieses Berufes gelingt,
bis zur Altersgrenze von 65 oder 66 Jahren durchzuarbeiten. Die
meisten miissen vorher aufgeben, weil die vielfiltigen korperlichen,
psychischen, emotionalen, zeitlichen und organisatorischen Belas-
tungen so grofd werden, dass sie die Gesundheit beeintrichtigen.
Esist schwer verstiandlich, dass allen Interessentinnen und Inte-
ressenten an diesem Beruf nicht schon lange ein Angebot fiir einen
sorgfiltigen Eignungstest gemacht wird, bevor die das Studium
aufnehmen. So konnte geklirt werden, ob sie die Voraussetzungen
und Eigenschaften mitbringen, derer es fiir diesen Beruf bedarf.
Damit kénnte ihnen eine wichtige Entscheidungshilfe bereitgestellt
werden. Ebenso wenig nachvollziehbar ist das Fehlen von regelmi-
Riger, verbindlicher kollegialer Beratung bei Schwierigkeiten und
Problemen oder von professioneller Supervision wihrend der Zeit
der Ausiibung des Berufs. Zwar gab es immer wieder Vorschlige
hierfiir, diese haben aber meist einen Status der Freiwilligkeit. Alle
Ansitze dieser Art werden als eine auflerhalb der Arbeit liegende
personliche Initiative interpretiert. Was fehlt ist, die Reflexions-
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arbeit als Teil der professionellen Arbeit und eine kritische Wert-
schitzung als Qualititsmerkmal zu verstehen.

In anderen Professionen sieht es besser aus: Alle therapeuti-
schen Berufe, bei denen dhnlich wie beim Lehrberuf eine intensive
Arbeit an der Person eines anderen Menschen im Zentrum steht,
bei denen es um eine direkte und intensive Interaktion in unmit-
telbarer Nihe geht, kennen eine verpflichtende und regelmiRige
professionelle Begleitung mit Beratung und Unterstiitzung. Hilfen
auch in frithen Stadien von Krisen und Uberlastungen sind ganz
selbstverstiandlich in den Arbeitsalltag eingebaut — aus der richti-
gen Erkenntnis heraus, dass es auch dem kompetentesten Inhaber
eines solchen Berufes nicht méglich ist, im Laufe des Berufslebens
Fehleinstellungen und Verspannungen zu entgehen, die schnells-
tens korrigiert werden milssen, wenn man weiter erfolgreich arbei-
ten und gesund leben will.

Aus unerfindlichen Griinden gilt das alles bisher nicht fiir die
padagogischen Berufe. Immerhin wurden in mehreren Bundeslin-
dern inzwischen Institutionen eingerichtet, an die sich Lehrkrifte
bei Problemen und Krisen wenden kénnen. Sie sind aber oft in der
organisatorischen Nihe der Schulaufsicht angesiedelt, und des-
halb scheuen viele Lehrkrifte den Zugang. Insgesamt setzen wir in
Deutschland weiterhin auf die intuitive Selbststeuerung bei Kon-
flikten und Problemen und die Selbstheilungskrifte bei Stérungen
und Belastungen. Diese Krifte sind erfahrungsgemif? aber schnell
aufgebraucht. Die Folgen fehlender Unterstiitzung sind bei Lehr-
kriften fatal, denn auf diese Weise werden nicht nur die persénli-
chen Ressourcen einer Lehrperson aufgebraucht, und es droht eine
korperliche und psychische Auszehrung, die bis zum Burnout fith-
ren kann. Damit sinkt natiirlich die Fihigkeit zur Forderung der
Schiilerinnen und Schiiler, sodass am Ende auch deren individuelle
Entwicklung und deren Leistungen Schaden nehmen.

In diesem Buch wird ein Konzept der kollegialen Fallberatung
fur Lehrkrifte durch eigens dafiir weitergebildete Coaches vor-
gestellt, mit dem bereits langjihrige Erfahrungen vorliegen: Das
Programm »Subjektive Relevanz« (SuRe), das von Clemens Seyfried
entwickelt wurde. Das Konzept wird in Berlin von der Gesellschaft
fur interkulturelle Zusammenarbeit (GiZ) unter Leitung von Brit-
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ta Marschke seit einiger Zeit eingesetzt und von einem Team des
Forschungsinstitutes fiir Bildungs- und Sozialokonomie (FiBS) in
Berlin, dem ich angehoére, systematisch begleitet und evaluiert.

Das Programm Subjektive Relevanz SuRe setzt genau dort an,
wo die grofiten Defizite existieren, nimlich bei der Aufrechterhal-
tung und Steigerung der beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern und anderen pidagogischen Fachkriften, die bereits
im tiglichen beruflichen Einsatz sind. Schwerpunkt ist die Aus-
bildung von SuRe-Coaches, die in Schule, Kindergarten und Ein-
richtungen der Erwachsenenbildung eine kollegiale Fallberatung
durchfithren kénnen. Sie werden darin geschult, ihren Kolleginnen
und Kollegen zu helfen, mit sozialen, emotionalen, organisatori-
schen und sonstigen Spannungen umzugehen, damit daraus nicht
Probleme fiir die weitere berufliche Entfaltung entstehen und sich
keine festsitzenden Einschrinkungen ergeben.

Diese Hilfe ist bitter notig, denn jeder pidagogische Beruf ist
so komplex und anstrengend, weil es tiglich um Tausende und
Abertausende von Kontakten auf verschiedenen Kommunikations-
ebenen geht, die schnelle, vielfiltige und zielfithrende Reaktionen
verlangen. Dabei konnen Verspannungen und Verinderungen ent-
stehen, es kann langfristig zu Fehleinschitzungen mit der Folge
von Fehlhandlungen kommen, die man als Akteur in diesem Be-
reich selbst itberhaupt gar nicht wahrnimmt. Der von aufen vorge-
haltene Spiegel, das Angebot, gemeinsam eine schwierige Situation
noch einmal durchzugehen, kann helfen, aus dieser Situation her-
auszukommen — die Begleitung auf Augenhéhe, um die verschie-
denen Kontakte und Kommunikationen reflexiv zu bearbeiten, die
unerwiinschten Effekte zu erkennen, um so die Handlungsfihig-
keit und die Reaktionsfihigkeit auch in Konfliktsituationen auf-
recht zu erhalten.

In diesem Buch werden in anschaulicher Weise Beratungsan-
sitze beschrieben und deren einzelne Zuginge und Methoden mit
dem Konzept der subjektiven Relevanz reflektiert. Das Konzept
hat einen detailliert ausgearbeiteten Theorierahmen, der von Cle-
mens Seyfried in diesem Buch differenziert dargestellt wird. Die
Kernidee ist, dass sich Kompetenzen individuell entwickeln lassen,
dass also jeder einzelne Pidagoge und jede einzelne Pidagogin die
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Fihigkeit hat, sich aus eigener Kraft in angespannten Situationen
zu bewegen und sich hieraus zu befreien. Mit beriicksichtigt wird
dabei, dass sich die sozialen Rahmenbedingungen - das Umfeld
im Kollegium, die Beziehungen zur Institutsleitung und selbstver-
standlich auch die raumlichen und organisatorischen Bedingungen
— auf diese personliche Kompetenz mit auswirken.

Das Programm wurde vor dem Ausbruch der Corona-Pandemie
entwickelt, aber es war leicht, es auf ein Onlineformat umzustel-
len, weil es in Berlin schon seit mehreren Jahren parallel praktiziert
wurde. Die vollstindige Umstellung auf ein digitales Format war
zunichst eine Notlgsung, inzwischen aber zeigen sich die vielfil-
tigen Vorteile und Anwendungsmaoglichkeiten dieses Ansatzes. Die
Moglichkeit einer Anwendung im Internet steigert eindeutig den
Austausch des vorhandenen Praxiswissens und macht es moéglich,
schnell und direkt Erfahrungen iiber Konflikte und Spannungen
auszutauschen. Auf diese Weise werden andere Moglichkeiten der
Steigerung der Kompetenz genutzt als im analogen Kontakt: Die
Nutzung ist sowohl zeit- als auch ortsunabhingig, die Anonymi-
tit besser zu sichern, Angste iiber die Verletzung der persénlichen
Integritit leichter zu kontrollieren, die Méglichkeiten fir die Parti-
zipation steigen ebenso wie die Vielfalt von individuellen Losungs-
wegen und der vertrauliche Austausch von Fehlern. Schon heute
ist klar, dass das Online-Angebot so viele wertvolle Impulse bietet,
dass es auch nach der Corona-Pandemie im Angebot von SuRe ver-
bleiben wird.

Das in diesem Buch anschaulich vorgestellte Konzept ist vielen
anderen dhnlichen Ansitzen voraus, weil schon eine langjihrige
Praxis und Erfahrung vorliegt. Die Kernphilosophie von SuRe - so
viel kann schon heute aus den ersten Erkenntnissen der wissen-
schaftlichen Evaluation abgelesen werden — erweist sich als tragfa-
hig und effizient: Unbearbeitete Situationen aus dem beruflichen
Alltag belasten eine pidagogische Fachkraft dauerhaft und verrin-
gern das Gefiihl der Selbstwirksamkeit. Die Unterstiitzung durch
hierfiir geschulte Kolleginnen und Kollegen erméglicht neue Hand-
lungsmoglichkeiten und fordert das Erleben, sich selbst aus einer
schwierigen Situation aus eigener Kraft befreien zu kénnen. Damit
verbunden sind positive Effekte fiir das persénliche und berufliche
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Selbstkonzept, wodurch die Widerstandsfihigkeit gesteigert wird,
auch mit kritischen Situationen zurecht zu kommen und die Ge-
wissheit zu haben, eine passende Losung zu finden.

Ich wiinsche diesem spannenden und sehr anschaulich aufge-
bauten Buch eine gute Resonanz und einen moéglichst hohen Ein-
fluss und hoffe, dass es mit dazu beitrigt, kollegiale Fallberatung
und eines Tages auch professionelle Supervision zum selbststindi-
gen Bestandteil der Aus- und Weiterbildung in padagogischen Be-
rufen werden zu lassen.






1. Ausgangslage

Clemens Seyfried

Die Arbeit in den Bereichen Pidagogik, Schule und Unterricht so-
wie Bildung wird in der 6ffentlichen Diskussion und im fachlichen
Diskurs immer wieder in Verbindung mit spezifischen Heraus-
forderungen wahrgenommen. Thematisiert wird die Komplexitit
padagogischer Aufgaben vor dem Hintergrund dynamischer Ent-
wicklungen in vielen Bereichen der Gesellschaft. Neben einer Ver-
mittlung der in den Curricula vorgegebenen Lerninhalten umfasst
pidagogische Arbeit auch Aktivititen fiir ein positives, soziales Kli-
ma und das Eingehen auf individuelle Problemlagen von Schiilerin-
nen und Schiilern. So spannt sich der Aufgabenkatalog vom Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen und Bewerten bis zur aktiven Mitarbeit
bei Fragen der Schulentwicklung. Diese Arbeitsfelder miissen unter
gesellschaftlich relevanten Dynamiken bewiltigt werden und ver-
langen von Lehrkriften Kompetenzen in vielen Bereichen wie z.B.
Migration, Inklusion, Umgang mit neuen Medien oder Fragen zur
Diversitit sowie Elternarbeit und kollegiale Teamarbeit.

Bei der Arbeit in der Schule sehen sich Lehrkrifte nicht nur vie-
len, sondern auch unterschiedlichen und mitunter entgegensetz-
ten Erwartungen gegeniibergestellt. Reinhardt (2009) beschreibt
in ihren Ausfithrungen zur Professionstheorie und dem damit
verbundenen Diskurs »Kompetenztheorie vs. Strukturtheorie« die
besondere Konfliktstruktur der Lehrerinnen und Lehrer mit den
unterschiedlichen Rollenerwartungen. Lehrkrifte sehen sich kon-
fligierenden Anspriichen gegeniiber. Um hier einen férderlichen
Prozess aufrecht zu erhalten, miissen jeweils der konkreten Situa-
tion entsprechende Entscheidungen getroffen werden. Es geht um
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eine durchgehende Balancierung zwischen Erwartungen einzelner
Schiilerinnen und Schiiler, Erwartungen der Gruppe, Erwartungen
der Schulverwaltung, Erwartungen aus gesellschaftlichen Ent-
wicklungsperspektiven und nicht zuletzt auch jenen Erwartungen,
die in der eigenen Person mehr oder weniger bewusst und unter-
schiedlich verankert sind. Dass diese Dynamik das eigene Ver-
halten im Unterricht mitbestimmt, wird im Ansatz der mentalen
Selbstregulation und Introvision nach Wagner (2007) deutlich, bei
dem es um die Aufljsung innerer Konflikte geht. Rollenkonflikte,
Dynamiken eigener Erwartungen, fachliche Herausforderungen,
die Erfahrungen von Grenziiberschreitungen in professionell-all-
tiglichen Situationen und wohl noch mehr fithren zu der im Dis-
kurs iibereinstimmenden Position, dass fiir Lehrkrifte die Refle-
xion eigenen Handelns ein zentrales Professionsmerkmal ist.

Schaarschmidt (2012) sieht mégliche Ursachen fir das Auftre-
ten verschiedener Belastungsformen sowohl bei den Lehrkriften
als auch in problematischen Beanspruchungen wie z.B. der Druck
durch unerledigte Aufgaben, immer neue Forderungen und Ver-
inderungen, die Erfordernis stindiger psychischer Prisenz oder
eine eingeschrinkte Erholungsmdoglichkeit in der Unterrichtszeit.
Nach Korner (2003) zeigen von 975 befragten Lehrerinnen und Leh-
rern 24,6 % einen hohen, 43,1 % einen mittleren und 32,3 % einen
niedrigen Auspragungsgrad emotionaler Erschopfung, 25,1 % seien
massiv von Burnout betroffen. Nach Angaben zu den hiufigsten
Beschwerden nennen Lehrkrifte an zweiter Stelle (nach Nacken-,
Riicken- u. Kreuzschmerzen) »Erschopfung/Midigkeit«, je nach
Schulart zwischen 61 % und 72 % (Scheuch et al., 2015). Bauer (2003)
empfiehlt vor dem Hintergrund der Anforderungen an pidagogi-
sche Lehrkrifte und den damit verbundenen gesundheitlichen Ri-
siken eine Férderung von Kompetenzen zur Pravention psychischer
Erkrankungen, Kompetenzentwicklungen zur Stirkung individu-
eller Ressourcen sowie die Férderung Burnout priventiv wirksamer
»Coping«-Kompetenzen.

Von diesen angefithrten Uberlegungen ausgehend erscheint es
legitim und angebracht, nach weiteren Méglichkeiten und Variatio-
nen fur die Entwicklung von Kompetenzen in der pidagogischen
Arbeit zu suchen.



2. Grundlagen fiir Kollegiale Fallberatung

Clemens Seyfried

Eine Alltagsbeobachtung ist vermutlich vielen von uns bekannt:
Wie Probleme gelost werden, was, wie, wo und wann zu tun ist, dies
»wissen« mitunter Personen sehr schnell und genau, auch wenn we-
nig oder keine Erfahrung mit dem Problem und dem Handlungs-
feld vorhanden ist. Vermittelt wird dabei nicht die produktive, fir
eine Entwicklung hilfreiche Auflenperspektive. Die oft zitierten
»Ratschlige« werden zu destruktiven Beitrigen. Worin liegt deren
Destruktivitit?

Bei der Auseinandersetzung mit den Beitrigen zur Beratung
wird deutlich, dass bestimmte Kriterien einen forderlichen Bera-
tungs- und Reflexionsprozess erfordern. Ein zentrales Anliegen fiir
die Entwicklung kollegialer Fallberatung ist, diese fiir gelingende
Prozesse in der Beratung sensiblen Kriterien zu beschreiben und in
Beratungskonzepte zu integrieren.

Um im professionellen Umfeld mit schwierigen Situationen, mit
Herausforderungen, Problemen umgehen zu konnen und individu-
elle, fiir die konkrete Situation adiquate Handlungsmaglichkeiten
zu entwickeln, bedarf es offensichtlich einer bestimmten Struktur
fur die Erarbeitung neuer, férderlicher Handlungsmoglichkeiten.

Die Idee, wahrgenommenen Problemen, Herausforderungen,
Schwierigkeiten oder dem Wunsch nach Erkenntnisgewinn nicht
durch Ratschlige oder Belehrungen zu begegnen hat eine Tradition,
deren Ausgangspunkt in der Antike gesehen werden kann. Diese
Vorstellung, dass einem Suchen, einem Anliegen mit Fragen be-
gegnet wird und sich Erkenntnisse im Prozess entwickeln, kann
dem Philosophen Sokrates (469 bis 399 v. Chr.) zugesprochen wer-
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den. Seine Methode der Mieutik (»Hebammenkunst«) setzt diese
Grundannahmen um und es ist naheliegend, dass diese Gesprachs-
fihrung auch im Kontext von Beratung und Psychotherapie rezi-
piert wird (Stavemann, 2007).

Einer der ersten Ansitze fiir die Auseinandersetzung und Be-
arbeitung beruflicher Problemfelder entwickelte sich im Fachbe-
reich Medizin. Dort wurden schwierige Arzt-Patient-Beziehungen
schon in den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts themati-
siert und systematisch in »Balintgruppen« bearbeitet (vgl. Stucke
1982). Die nach dem Mediziner Michael Balint benannten und von
ihm initiierten Gruppen setzten die Praxiserfahrung in das Zent-
rum einer psychoanalytisch orientierten Reflexion. Bald entstan-
den daraus auch Formate fiir andere Berufsgruppen, wie z.B. fur
Lehrkrifte (Hellwig, 1979). Die methodische Orientierung ist viel-
faltig (s. Kapitel 3).

Dem Bedarf an praxisorientierten Beratungsangeboten im pid-
agogischen Arbeitsfeld wurde ab den 8oer Jahren des vergangenen
Jahrhunderts nachgegangen. Die daraus entstandenen Beitrige be-
inhalten innovatives Potenzial und stellen differenzierte Konzepte
dar (vgl. Mutzeck, 200s; Pallasch et al., 2002; Schlee, 2.019).

Ahnliche Strukturierungen finden sich in verschiedenen Varia-
tionen von Problembearbeitungskonzepten, wie z.B. im Pro-
blemlésetraining von D'Zurilla & Goldfried (1971), eines der ersten
und auch strukturgebenden Modelle aus der psychotherapeutischen
Arbeit. In der Pidagogik entstanden ausdifferenzierte Konzepte, wie
z.B. die Modelle von Aeppli & Lotscher (2017), Korthagen (2002) und
Schlee (2019). Letzteres thematisiert auch die hinter dem Konzept lie-
genden Grundlagen als bedeutsame Dimension fir Kollegiale Bera-
tung. Bei einem Vergleich liegen die Unterschiede in Detailschritten
und in unterschiedlichen Akzentuierungen und Schwerpunktset-
zungen, wie z.B. die Aktivitit der Reflexionsgruppe oder die Beach-
tung emotionaler Dynamiken.

Die Ausdifferenzierung und Steigerung von Beratungsange-
boten, Coaching, Supervisionen und Psychotherapie wird von der
Frage der Abgrenzungen zwischen den einzelnen Bereichen beglei-
tet. Bestimmt wird diese Frage nicht nur von den jeweiligen Ziel-
setzungen, von Zielgruppen oder von der Konzeption des Angebots,
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auch formale, rechtliche und konkurrierende Aspekte sind dabei
im Spiel. Reyer (2016) verweist auf einen »Beratungsdschungel« von
groflem Ausmaf3.

Reichel (2016) thematisiert die Schwierigkeit trennscharfer Ab-
grenzungen. Das deutliche Unterscheidungsmerkmal zwischen
Beratung und Therapie bezieht sich auf die Kriterien »gesund« bzw.
»kranke«, formal geht es um die Kostenitbernahme der Interventio-
nen durch Krankenkassen und damit verbunden Zuordnungen an
international anerkannte Diagnoseschliissel. Beratungsangebote
im padagogischen Arbeitsfeld sind dieser Dynamik weniger massiv
ausgesetzt und die Gefahr, dass eine Supervision an einer Schule
als therapeutische Mafinahme gesehen wird, ist gering. Dass bei
einer konkreten Beratungsarbeit ohne therapeutischen Anspruch
aber dennoch Gesundheit geférdert wird, ist vor allem im Sinne
einer Vorbeugungsmafinahme unumstritten. Die Frage der Ab-
grenzung zwischen Supervision und Kollegialer Beratung kann
in der Gewichtung der Losungsorientierung gesehen werden, die
eine zentrale Position einnimmt. Nach Pallasch et al. (2002) geht
es in der Supervision um eine Auseinandersetzung iiber die prakti-
sche Arbeit in einem zeitlich definierten Rahmen, bei der Beratung
steht die zielorientierte Suche nach Losungen fiir aus der Praxis be-
schriebene Situationen im Zentrum.

Zur Klirung und niheren Beschreibung verortet Schlee (2019,
S. 23) »Kollegiale Beratung und Supervision fiir pidagogische Beru-
fe« auf zwei Achsen. Die Horizontale Achse (thematisierte Inhalte)
wird durch die Pole »persénlich/privat« und »beruflich/6ffentlich«
definiert. Die vertikale Achse beschreibt das Beziehungsverhilt-
nis zwischen »abhingig/kontrolliert« und »unabhingig/gleichbe-
richtigt«. In diesem Koordinatensystem werden unterschiedliche
Interventionsformen entsprechend dieser Pole platziert — inklusive
deren Uberschneidungen: »Wenn man nun Supervision von ande-
ren Interventionsformen wie Beratung, Erziehung, Therapie oder
Organisationsentwicklung abgrenzen méchte, dann ist das nicht
ganz einfach. Denn einerseits gibt es zu ihnen Unterschiede, ande-
rerseits bestehen auch flieRende Uberginge.« (Schlee, 2019, S. 22)
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Abbildung 1: »Die Stellung von Supervision im Feld unterschiedlicher
Interventionsformen« (Schlee, 2019, S. 23)

Beratung nimmt in dieser Darstellung mit den Uberlappungen zu
den Bereichen Therapie, Erziehung, Ausbildung, Organisations-
entwicklung und Supervision einen grofien Bereich in der Mitte
des durch vier Pole definierten Feldes ein. Deutlich wird dabei das
grofle Bedeutungsfeld von Beratung sowie auch die Schwierigkeit,
eine fir die Abgrenzung gegeniiber anderen Ansitzen scharfe und
taugliche Beschreibung zu entwickeln. Und schon gar nicht lisst
sich eine tragfihige, umfassende und trennscharfe Konzeption
formulieren: »Trotz aller Kombinationen, Vergleiche und Integ-
rationsversuche ist es aber bislang nicht zu einer geschlossenen
Gesamtkonzeption fiir Beratungstitigkeiten gekommen.« (Schlee
2019, S. 24). Aus Sicht der klinischen Psychologie und Psychothe-
rapie geht es bei der Beratung vorrangig um eine Weitergabe von
Expertenwissen, um Hinweise, Informationen. Kanfer, Reinecker
& Schmelzer (2012) beschreiben Kriterien zur Unterscheidung von
Therapie und Beratung: »Wenn es in der Praxis auch flieflende
Uberginge von Kurzzeit-Beratung zu Therapie (und umgekehrt)
geben mag, so mochten wir vor allem das Kriterium der schnellen
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Weitergabe von Spezialwissen (fir Beratung) und das Kriterium
der lingerfristigen systematischen Anleitung zu zielgerichteten
Verinderungen (fiir Therapie) als Unterscheidungshilfe betonen.«

Kollegiale Beratung definiert sich in der Literatur auch tber
Merkmale. Tietze (2020, S. 11) geht von einer Definition fiir kolle-
giale Beratung aus, die anschlieRend durch Merkmale ausdifferen-
ziert wird: »Kollegiale Beratung ist ein strukturiertes Beratungs-
gesprich in einer Gruppe, in dem ein Teilnehmer von den iibrigen
Teilnehmern nach einem feststehenden Ablauf mit verteilten Rollen
beraten wird mit dem Ziel, Losungen fiir eine konkrete berufliche
Schliisselfrage zu entwickeln.«

Diese Merkmale (vgl. Schlee, 2019 S. 24fT.; Tietze, 2020, S. 11ff.)
beziehen sich entweder auf die Gruppenzusammensetzung (die
Gruppenmitglieder kommen aus einem Arbeitsfeld) oder auf das
methodische Vorgehen. Markante Parameter sind dabei die Gleich-
rangigkeit der Gruppenmitglieder und eine symmetrische Interak-
tionsstruktur. Der Prozess ist klar strukturiert, in diesem Prozess
gibt es verteilte Rollen. Wichtige Prinzipien sind die Selbststeue-
rung, die aktive Beteiligung am Prozess und die Fokussierung auf
konkrete Themen aus dem jeweiligen Arbeitsfeld sowie die Ausrich-
tung auf die Suche nach Lésungen. Wie diese Suche nach Lésungen
angegangen wird, welche methodischen Konzeptionen hinter die-
sem dufleren Fahrplan stehen, wird nach Angebot unterschiedlich
ausdifferenziert. Fiir Beraterinnen und Berater in der Kollegialen
Beratung lisst sich professionelles Selbstverstindnis iiber den An-
spruch formulieren, dass tiber die jeweils hinter den Konzeptionen
liegenden Annahmen auch reflektiert wird, diese bewusst sind und
transparent kommuniziert werden. Schlee (2019, S. 199ff.) thema-
tisiert die besondere, z.T. defizitire Ausgangslage der Erziehungs-
wissenschaft aufgrund fehlender anthropologischer Kernannah-
men. Diese bilden »... fiir alle pidagogischen Fragestellungen den
Ausgangs- wie den Zielpunkt der professionellen Uberlegungen
und Handlungen« (Schlee, 2019, S. 199). Der Autor weist auf die
Bedeutung von Haltungen und zugleich auf die Schwierigkeit hin,
dass diese sich nicht wie Kenntnisse vermitteln lassen.

Als eine fiir die Auseinandersetzung mit eigenen Haltungen
und Einstellungen relevante Variable gilt Vertrauen (vgl. Kapitel
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4.6), das sich in einer konkreten Interaktion zeigt. Es geht dabei
nicht um Ubereinstimmungen in sachlichen Perspektiven, aber
um eine moglichst hohe Aufrechterhaltung der persénlichen Inte-
gritit, die Wirbelsdule psychischer und sozialer Dynamiken. Die
Wahl methodischer Zuginge fiir Beratungsarbeit und die Wahl
des Theorierahmens (s. Kapitel 4) sind auch
unter dieser Perspektive bedeutsam. Die fol-
genden Ausfithrungen zu den verschiedenen
Beratungsansitzen sowie die Beschreibungen
unterschiedlicher Theorierahmen im Kapitel 4
lassen sich auch unter dieser Sichtweise lesen.
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3. Beratungskonzepte und
Kollegiale Fallberatung

Clemens Seyfried

Neben grundlegenden in der Kommunikationspsychologie rezi-
pierten Konzepten fiir eine forderliche Kommunikation stehen
unterschiedliche Ansitze aus der Psychologie und Psychotherapie
zur Wahl, die fiir die Kollegiale Beratung modifiziert und adap-
tiert eingesetzt werden. Die Reihenfolge der Darstellung geht von
den allgemeinen Hinweisen fiir eine forderliche Kommunikation
und der themenzentrierten Interaktion zu den ausgearbeiteten
Beratungs- und Psychotherapiekonzepten aus und stellt einen Aus-
schnitt der unterschiedlichen Ansitze unter dem Fokus der Kolle-
gialen Beratung und dem Reflexionsmodell »Subjektive Relevanz«
(SuRe) dar.

3.1 Forderliche Kommunikation

Aus der Kommunikationspsychologie kénnen fir alle Akteurinnen
und Akteure der Kollegialen Beratung wertvolle Hinweise genutzt
werden. Popularitit gewann der Satz des Mitbegriinders kommu-
nikationspsychologischer Theorien Paul Watzlawick. Es ist nicht
moglich »... nicht zu kommunizieren« (Watzlawick et al., 1971). So
plausibel dies erscheinen mag, so virulent kann dies in alltiglichen,
auch beruflichen Kommunikationsabliufen werden: »Ich habe
nichts gesagt, ...« ist ein Standardbeispiel dafiir, wieviel gerade da-
durch dennoch gesagt werden kann.
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Ein fiir Viele im padagogischen Arbeitsfeld bekanntes Konzept
fir forderliche Kommunikation kommt von Schulz von Thun (1999).
Die Analyse menschlicher Kommunikation unter den Gesichts-
punkten »Sender« und »Empfianger« sowie unterschiedlicher Bot-
schaften ist nicht nur ein theoretisch entwicklungsférdernder An-
satz. In weiteren Publikationen (Schulz von Thun & Kumbier, 2008;
Thomann & Schulz von Thun, 2017) finden sich zahlreiche Anregun-
gen fiir die Entwicklung von Kommunikations- und Beratungs-
kompetenzen. Eine der Herausforderungen liegt in der Integration
dieser forderlichen Kommunikationshinweise in die eigene Spra-
che, in die eigene persénliche Art und Weise der Kommunikation.

Aufgegriffen werden Aspekte unter dem Gesichtspunkt der Be-
deutung fiir Kollegiale Beratung mit dem Modell SuRe sowie unter
dem Fokus einer reflektierten, pidagogischen Arbeit.

Die Bedeutung kommunikationspsychologischer Uberlegun-
gen ldsst sich aus der Perspektive begriinden, dass Schule ein Ort
der Kommunikation ist, dass das Lernen und Entwicklung un-
mittelbar an Kommunikation gebunden ist sowie das Verhalten
von Lehrkriften immer zugleich auch Kommunikationsverhalten
ist. Dabei geht es nicht nur um einen Informationsaustausch, son-
dern um die Art und Weise dieser Prozesse. Deutlich wird das in
dem Modell der »Vier Ohren« (Schulz von Thun, 1999). Das Konzept
macht sichtbar, dass eine Nachricht nicht nur eine Sachseite hat,
sondern dass zugleich weitere Ebenen gesendet oder empfangen
werden. Es bezieht sowohl bei Senderin und Sender als auch bei
Empfingerin und Empfinger die Beziehungsseite, die Appellseite
oder auch die Selbstoffenbarungsseite mehr oder weniger stark ein.
So entscheidet mitunter die Tonlage eines Satzes (nonverbale, voka-
le Anteile der Nachricht) mehr dariiber, wie wenig oder wie massiv
eine Situation konflikthaft, aggressiv, beingstigend oder ermun-
ternd und einladend erlebt wird. Die individuelle Wahrnehmung
definiert mit, was wie erlebt wird. Die reflektierende Trennung
zwischen verschiedenen Ebenen des Empfangsvorgangs erscheint
im Sinne einer Ausdifferenzierung sinnvoll. Schulz von Thun (1999,
S. 72) unterscheidet drei verschiedene Empfangsvorginge:
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Tabelle 1: Empfangsvorginge nach Schulz von Thun (1999, S. 72ff.)

Die Differenzierung gibt Hinweise iiber die eigenen Anteile in der
Kommunikation. Der Blick einer Person wird wahrgenommen, dies
schliefdt z.B. durch Lichteinfall, durch Verwechslung einer Person
Irrtimer ein. Die Interpretation kann unterschiedliche, von der
eigenen Befindlichkeit gefirbte Tendenzen einnehmen: ist es ein
»kritischer Blicke, ein »interessierter Blick« oder ein »aggressiver
Blick«? Dieser Interpretationsrahmen nimmt in anderen Ansitzen
wie in der Rational Emotive Therapie von Ellis (1977) eine zentrale
Position ein. Das nach der Interpretation folgende Gefiihl entzieht
sich der Zuordnung »richtig« oder »falsch« — es ist da. Gefiihle sind
da und die Vorstellung, einer Person mit Trauer zu sagen: »Du irrst
dich - du bist nicht traurigl« ist offensichtlich nicht stimmig. Ellis
(1997) entwickelte einen Psychotherapieansatz, der die Interpreta-
tionen hinsichtlich der dahinter liegenden »beliefs« analysiert, de-
ren Rationalitit iiberpriift und Modellierungen dieser ermdglicht.
Schulz von Thun (1996) geht der Frage nach der Balance bzw.
nach der Verortung beziiglich der Tiefe eines Gesprichs in Kom-
munikationssituationen nach, was im Kontext pidagogischer, be-
rufsbezogener Kommunikationsberatung von hohem Interesse ist.
Mit dem Begriff »Tiefe« wird der Grad der persénlichen Bezugnah-
me zu einem Inhalt angegeben. Die Beschreibungen von Erfahrun-
gen in der Kollegialen Fallberatung kénnen sich als von der Person
entfernt, sachlich oder als personlich nahe darstellen. Dazu gehé-
ren mitunter auch Emotionen als Ausdruck von Arger und Freude.
Vermieden werden sollte sowohl eine Oberflichlichkeit, die sich in
allgemeinen Statements ausdriickt mit der Gefahr der Beliebigkeit,
was wenig personlich-professionelle Entwicklung ermoglicht. Aber
auch ein Withlen in Emotionen birgt Gefahren, wenn eine psycho-
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voyeuristische Tendenz dazukommt und die Vorstellung, Entwick-
lungen und Klarungen korrelieren nur mit dem Ausmaf} emotiona-
ler Erschiitterungen, dominiert. Schulz von Thun (2006) sieht die
Tiefe des Beratungsgeschehens in Abhingigkeit von der Art des An-
liegens, von der Person des Protagonisten vom Kontext und Setting.
Geht es z.B. um Therapie oder um Supervision oder um Kollegiale
Fallberatung. Unterschieden werden nach Schulz von Thun (2006)
unterschiedliche Stufen mit entsprechenden Interventionsmog-
lichkeiten zur Hebung oder zur Vertiefung.

Abbildung 2: Stufen unterschiedlicher »Tiefe« nach Schulzv. Thun
(2006, S. 56)

1 7
Abstrakt Thematische
ich fern Auswertung
2 6
Konkret Verall-
ich fern gemeinerung
3 5
Konkret Distanz
Lper“ich bekommen
4
Gefiihle
hier und jetzt
J

Therapeutischer Kontext

Die Gesprichsfithrung kann durch Fragen die Vertiefung bzw. Em-
porhebung lenken (s. Abbildung 2). Die schematische Darstellung
zeigt die Tiefe der Kommunikation durch die absteigenden Trep-
pen an. Eine Kommunikation kann von einer allgemeinen, »ich
fernen« Beschreibung zu einer konkreten Beschreibung mit der
Einbeziehung der eigenen Person fithren und ebenso wieder auf
eine allgemeine Eben gefithrt werden. Die einzelnen Stufen stehen
fiir die emotionale, psychodynamische Involviertheit einer Person
innerhalb der Interaktion. Personliche Erfahrungen kénnen — un-
abhingig vom Inhalt — emotionslos, abstrakt und »Ich fern« abge-
handelt werden. Auch tragische Ereignisse lassen sich emotionslos
beschreiben. Dies ist in bestimmten Kontexten angemessen. Ko-
ordinatorinnen und Koordinatoren einer Hilfsaktion sollten nicht
emotional an einzelnen Schicksalen gebunden sein, wenn es um
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eine logistische Bewiltigung einer Rettungsaktion geht. Steht aber
eigenes Verhalten und die damit verbundenen emotionalen Dyna-
miken im Zentrum einer reflexiven Kompetenzentwicklung, kann
das Bewusstwerden, die Artikulation eigener Befindlichkeiten

und Wahrnehmungen hilfreich dafiir sein, Selbststeuerung aufzu-

bauen, um eigenes Handlungsrepertoire zu erweitern.

Tabelle 2: Interventionen fiir Vertiefung und Distanz
(vgl. Schulzv. Thun, 2006, S. 56)

Stufen

Aussagen

Mégliche Intervention zur Vertiefung

1
Abstrakt / Ich fern

,,Es gibt viele Schiler mit
Verhaltensdefiziten — es
werden ja immer mehr.”

,Kénnen Sie uns ein Beispiel nennen?”

2
Konkret / Ich fern

»Inder 7. Klasse ist ein
Schiler, der das deutlich
zeigt. Der ist auch schon in
der Schule bekannt.”

,Was machen Sie in diesen
Situationen?”

3
Konkret / ,,per” ich

»Ich habe schon alles probiert
— es hilft kaum. Aber es sind
nicht alle Tage gleich.
Dennoch —es ist sehr
schwierig.”

,Sieht es fur Sie ein wenig ausweglos
aus?”

4 ,Ja —das ist sehr frustrierend ,Verstehe ich das richtig, dass es fir
Geflihle im ,hier und raubt mir jede Sie auch belastend ist?“
und jetzt” Motivation!” Irgendwas muss
ich wohl dndern.”
,Ja—das ist sehr belastend »,Was heilt das fur Sie, dass es ihm
und mit tut es auch leid, dass nicht gut geht?”
ich da nicht helfen kann. Ich
merke auch, dass es ihm
nicht gut geht.”
»Nun ja—dann geht es mr ,Haben Sie eine Idee, wo Sie ansetzen
auch nicht gut. Ich fihle mich kénnen?“
dann inkompetent und bin
unzufrieden mit mir.”
5 ,S0 spontan nicht mehr.” ,Was fallt uns gemeinsam dazu ein —
Distanz welche Handlungsmaglichkeiten
bekommen kénnen wir beitragen?”
Sammlung von ,Finden Sie dabei Anregungen fur die
Handlungsmaoglichkeiten Zukunft?“
6 ,Da sind zwei Optionen, die ,Was ist fur Sie und fur uns so, dass

Verallgemeinerung

nehme ich fiir diese
Situationen mit.”

dies vielleicht auch bei dhnlichen
Situationen beachtet werden kann?“

7
Thematische
Auswertung

Die Ergebnisse kdnnen im Kontext von Theorie und Praxis im Team
strukturiert werden.
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So kann eine distanzierte Reflexion zu einem Prozess mit Einbe-
ziehung eigener, personlicher Interpretationswelten und der damit
verbundenen emotionalen Gehalte sowie einem darauffolgenden,
wiederum distanzierteren Resiimee als professioneller Umgang
mit Herausforderungen beschrieben werden. Die Tiefe bzw. die
Distanz der Aussagen konnen unterschiedlich initiiert werden. Das
Beispiel der Tabelle 2 versucht mogliche Interventionen fir Vertie-
fung und Distanz darzustellen.

Abbildung 3: Stimmige Kommunikation nach Schulz von Thun
(2006, S. 19); eigene Darstellung

Sowohl im Beratungskontext, aber auch in Alltagssituationen stellt
sich die Herausforderung, moglichst férderlich, stimmig zu kom-
munizieren. Nach Schulz von Thun (1999, S. 121f.) wird Stimmigkeit
in der Kommunikation als bedeutsames Ziel formuliert. Stimmig-
keit wird unter zwei Perspektiven beschrieben (s. Abbildung 3).
Einmal geht es um Stimmigkeit mit der eigenen Person. Damit
wird eine vielschichtige und komplexe Dimension beschrieben. Viele
von uns kennen das Gefiihl, dass bestimmte Verhaltensweisen uns
mehr oder weniger entsprechen, mehr oder weniger moglich erschei-
nen. Diese Stimmigkeit mit der Person bezieht Emotionen, Wert-
und Zielvorstellungen mit ein. Die zweite Perspektive bezieht sich
auf die konkrete Situation, die mit einer bestimmten Dynamik auf-
geladen ist. Damit werden Anforderungen und Erwartungen an die
Person verbunden. Stimmige Kommunikation beriicksichtigt beide
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Perspektiven. Das Verhalten bleibt authentisch in Ubereinstimmung
mit der Person und wird ebenso der spezifischen Situation gerecht.

Im Setting der Kollegialen Fallberatung ist fiir Akteurinnen
und Akteure das Bewusstsein iiber diese verschiedenen Empfangs-
vorginge und iber die damit einhergehenden Dynamiken eine
positive, forderliche Bedingung fiir einen entwicklungsorientier-
ten Kommunikationsprozess.

Bei der Arbeit mit SuRe haben kommunikationspsychologische
Dynamiken Einfluss auf mehrere Ebenen. Sie sind sowohl Thema
in den einzelnen Situationsbeschreibungen als auch innerhalb
der Reflexionsgruppe. Erfahrungen weisen darauf hin, wie unter-
schiedlich das Erleben eines Reflexionsprozesses ist, je nachdem,
ob eine Person einen Fall einbringt, moderiert oder als Teammit-
glied teilnimmt.

Aus den umfangreichen und relevanten Aspekten der Kommu-
nikationspsychologie werden hier fiir die Anwendung von SuRe
drei Konzepte ausgewihlt, die sowohl inhaltlich als auch erfah-
rungsbezogen fir pidagogische Fachkrifte hohe Relevanz haben:
Zusammengefasst geht es aus der Position von Beobachtung um
eine Differenzierung der Empfangsvorginge, um eine bewusste
Gesprichsfihrung unter dem Aspekt einer Tiefenstruktur person-
licher Beteiligung am Gesprich und um die Frage nach einer »gu-
ten, einer stimmigen Kommunikation.

3.2 Das Thema ist nicht alles

Die Vorstellung, Sachbezogenheit mit psycho-sozialen Dynamiken
der Akteurinnen und Akteure einzubeziehen findet sich im Ansatz
der Themenzentrierten Interaktion (Cohn, 1975). In ihrem Modell
wird Interaktion in einer Gruppe als Geschehen in einem »Globe«
(der Rahmen, in dem die Interaktion stattfindet) mit drei unter-
schiedlichen Perspektiven betrachtet. Eine Perspektive ist das The-
ma, die Sache, worum es in der Interaktion geht. Eine weitere stellt
die einzelne Person dar und die dritte Perspektive nimmt die Gruppe
ein. Indem daraus entstehenden Dreieck bewegt sich die Interaktion
und dem Ansatz entsprechend ist es zielfithrend, alle drei Dynami-
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ken zu beachten. In den Sitzen der Themenzentrierten Interaktion
findet sich die Wertschitzung gegeniiber jedem Gruppenmitglied,
auch die Bedeutung jedes Mitglieds fiir eine produktive und ent-
wicklungsorientierte Arbeit. Das Bild eines Rades, in dem die Rad-
nabe das Thema darstellt, die Speichen die einzelnen Personen und
der Radreifen das »Wir«, reprisentieren macht deutlich, dass alle
Akteurinnen und Akteure bedeutsam sind und dass das Ausklinken
aus einem Prozess einen Verlust darstellt. Die Last fiir verbleibende
»Ichs« (Speichen) erhoht sich, mitunter bricht das Rad ein.

Abbildung 4: Personen bewegen das Thema bei der TZI (Cohn 1975);
eigene Darstellung

Das Bild eignet sich zur Verdeutlichung, warum Unterrichtsarbeit
oft massiv Ressourcen verbraucht. Wenn Schiilerinnen und Schii-
ler sich aus dem Unterricht ausklinken, bleibt die Lehrkraft allein,
die das Rad »weiterdrehen« muss. Wenn ich als Lehrkraft allein fir
die Drehung des Rades (i. S. des Bewegens eines Inhaltes) arbeite
und die Personen aus der Zielgruppe sich »verabschieden«, dann
ist es naheliegend, dass es eine kraftverzehrende Arbeit ist. In die-
sem Setting, wo Personen ihr Desinteresse, Miidigkeit, ihre nach
aufSen stromenden Gedanken nicht artikulieren kénnen oder diir-
fen, »verabschieden« sich gewollt oder ungewollt die Personen der
Zielgruppe und die Lehrkraft steht vor der Aufgabe, ein Rad ohne
Speichen zu drehen. Bei den vielen Bruchstellen am »Wir« ist das
fast nicht mehr moglich.
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Fiir Arbeitsgruppen bietet Cohn (1975) Richtlinien an, die eine
Balance zwischen dem »Es« (Thema), dem »Ich« (Person) und dem
»Wir« (Gruppe) ermoglichen sollen. U. a. macht der Hinweis »St6-
rungen haben Vorrang« darauf aufmerksam, dass z.B. Miidigkeit,
Kopfschmerzen oder akute emotionale Belastungen nicht als Ver-
sagen interpretiert werden milssen. Diese »Storfaktoren« kénnen
in der Gruppe thematisiert werden, um nach Losungen zu suchen.
In der eigenen Arbeit habe ich immer wieder erfahren, dass fiir das
Ausklinken aus dem Interaktionsprozess meist sehr nachvollziehba-
re Griinde bestehen. Oft wollen Personen einen Prozess nicht stéren
oder unterbrechen, obwohl es durchwegs nachvollziehbare und be-
rechtigte Griinde gibe. Gerade das Bemiihen, das zu verbergen, was
als Stérung wahrgenommen wird, provoziert eine Stérung. Da dies
aber nicht thematisiert, sondern oft auch aus vermeintlicher Riick-
sicht verschwiegen wird, kann die St6rung nicht bearbeitet, nicht
behoben werden und es besteht die Gefahr, dass sich Stérungen in
dieser Dynamik weiter potenzieren.

Daraus wire auch interpretierbar, dass immer alles gesagt wer-
den soll, was gerade in einem selbst vorgeht, besonders dann, wenn
es als storend empfunden wird. Cohn fithrt dazu den Begriff der se-
lektiven Authentizitit ein. Dazu zitiert Schulz v. Thun (1998, S. 12.0)
aus einem Interview mit Ruth Cohn einen Satz, der die selektive Au-
thentizitit beschreibt: »Nicht alles, was echt ist, will ich sagen, doch
was ich sage, soll echt sein.«

Ruth Cohn entwickelte Regeln fiir eine produktive Kommuni-
kation in Arbeitsgruppen. Die Gruppe kann sich nach Diskussion
der Regeln der Themenzentrierten Interaktion dafiir entscheiden
(s. Kapitel 9.1.1). Die Integration der ausgewdahlten »Regeln« er-
hohen die Wahrscheinlichkeit, themenbezogene Gespriche unter
Einbeziehung individueller Dynamiken und der Gruppendynamik
in einem entwicklungsférderlichen Rahmen zu fithren. Nach Ruth
Cohn (1975) wird dieser Rahmen von den zwdlf Sitzen der Themen-
zentrierten Interaktion bestimmt:

1. Seidein eigener »Chairman«
2. Storungen haben Vorrang
3. Eskannimmer nur eine Person sprechen
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4. Experimentiere mit dir selbst

5. »Ich«statt sman« und »wir«

6. Eigene Meinung statt Fragen

7. Sprich direkt

8. Beachte deine Korpersignale

9. Versuche, auf Gesprachspartner einzugehen
10. Gib Feedback, wenn du den Wunsch dazu hast
11. Wenn du Feedback erhiltst, hor ruhig zu

12. Wenn du willst, bitte um ein Blitzlicht

Intention ist nun nicht Befolgung dieser Regeln, sondern eine re-
flektierte und zum Teil auch selektive Integration der dahinter lie-
genden Uberlegungen in das eigene Kommunikationsverhalten bei
der Arbeit mit SuRe. Dariiber hinaus bieten diese Sitze auch wert-
volle Anregungen bei der Suche nach Handlungsméglichkeiten.

3.3 Personenzentrierte Beratung

Der Ansatz der Personenzentrierten Beratung von Carl R. Rogers
(1902 - 1986) beruht auf dessen Erfahrungen, dass bestimmte Vo-
raussetzungen in Beratungskontexten eine zentrale Bedeutung
haben (Rogers, 1991). Diese Voraussetzungen beziehen sich starker
auf die Art der Kommunikation als auf die Analyse der Probleme
einer Person. Der Ansatz wird in unterschiedlichen Beratungsset-
tings umgesetzt. Beraterinnen und Berater verstehen sich hier als
»Facilitator«, als Personen, die durch eine forderliche Beziehung
Potenziale und Ressourcen beim Gegeniiber erméglichen und aktu-
alisieren. Der einzelnen Person werden »vorauseilend« Potenziale
zugesprochen, um Losungen und Ziele fiir sich zu entwickeln.
Diese personenzentrierte Haltung beruht auf drei Grundpfei-
lern: Echtheit (Authentizitit), Wertschitzung (Akzeptanz) und Ver-
stehen (Empathie) (vgl. Teml & Teml, 2011, S. 43). Der Anspruch der
Personenzentrierten Beratung besteht darin, dass Beraterinnen
und Berater diese Haltungen in die eigene Person integrieren, also
nicht als Methode anwenden, sondern in die eigene Lebensphilo-
sophie ibernehmen, um so »authentisch« diese drei Perspektiven
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in der Interaktion zu »leben«. Dies setzt entsprechende Selbstrefle-
xions- und Selbstklirungsprozesse voraus. Reflektiert wird dabei,
ob und unter welchen Bedingungen sich die eigene Person authen-
tisch erlebt, wie das von anderen gesehen wird. Diese Selbstrefle-
xionen beziehen sich ebenso auf die zwei weiteren Dimensionen:
Woran merke ich, dass ich wertschitzend mit meinem Gegeniiber
umgehe, dass ich mich in die Welt meines Gegeniibers einfiihle,
ohne diese Welt mit meiner eigenen Welt zu vermischen?

Grundlage fir diesen Zugang ist ein humanistisches Men-
schenbild, das von Vertrauen in den menschlichen Organismus
gekennzeichnet ist. Nicht eine bestimmte, einzelne Methode wird
als entwicklungsfordernd angesehen, sondern die Begegnung, die
Beziehung, Vertrauen, Echtheit, Wertschitzung und Verstehen an-
bietet und so Ressourcen, Ideen, Entwicklungsschritte bei Perso-
nen ermoglicht.

Fir die Kollegiale Fallberatung mit SuRe werden die beschrie-
benen Grundhaltungen der Personenzentrierten Beratung als ein
»Kommunikationsboden« verstanden, der bereit gestellt wird und
so Prozesse fiir beruflich-personliche Entwicklungen férdert. Aus
meinem Erfahrungshintergrund kénnen dabei unerwartete Lésun-
gen Platz finden, Ideen lebendig, und emotionale Erfahrungen neu
interpretiert werden, wodurch sich Tiiren fiir neue Lésungswege
offnen. Fiir die Arbeit mit SuRe stellen die Ansitze der Personen-
zentrierten Beratung einen Rahmen dar, der in den Detailschritten
der Reflexion, aber auch bei der Suche nach alternativen Hand-
lungsmoglichkeiten von Bedeutung ist. Beitrige aus dem Team
oder seitens der Moderation ermdglichen unter Wahrung und Be-
reitstellung von Echtheit, Wertschitzung und Empathie jene Dyna-
mik, die Ressourcen bei Personen freisetzt.

3.4 Systemisch-konstruktivistische Ansatze

Urspriinge des systemischen Beratungsansatzes liegen in der Fami-
lientherapie, mitbegriindet von Virginia Satir (1916 — 1988) nach dem
Mailinder Modell von Mara Selvini Palazzoli (1916 — 1999). Die Zuord-
nungen und Querverbindungen systemischer und konstruktivisti-

33



34

Clemens Seyfried

scher Denkansitze sind vielfaltig. U. a. werden Beziige zu Aussagen
der Kybernetik sowie zur konstruktivistischen Erkenntnistheorie
(Foerster, 1999) hergestellt. Ein Zusammenhang besteht in der Inter-
pretation von »Wirklichkeiten«. Systemisch und konstruktivistisch
gilt die Sichtweise, dass es keinen Anspruch auf »objektive« Wahr-
heit geben kann, und es sich immer um subjektive Wirklichkeiten
handelt. Dieser Zugang ist in einem hohen Maf$ fir das Modell
der »Subjektiven Relevanz« von Bedeutung. Bewusst wurde dieser
Name fiir das Reflexionsmodell gewihlt, um zu verdeutlichen, dass
in diesem Verstindnis Entwicklung von der individuellen Wirklich-
keitskonstruktion ausgeht. Die komplexen wissenschaftstheore-
tischen Verbindungen systemischer, konstruktivistischer Ansitze
in der Padagogik stellt Reich (2014) dar und entwickelt ein interak-
tionistisches Modell konstruktivistischer Padagogik.

Im Zentrum systemisch-konstruktivistischer Beratung steht
die Idee, dass Wirklichkeiten in Personen, individuell entwickelt,
ausgetauscht und verindert werden und diese Wirklichkeiten nicht
auferhalb der Person liegen. Diese konstruktivistische Sicht hat
Bedeutung in systemischen Beratungsansitzen, da Personen in
ihrer Interaktion wahrgenommen werden. Reich (2014, S. 38) be-
schreibt anschaulich, woran eine konstruktivistische-systemische
Sicht erkennbar ist: »Konstruktivisten und Systemiker wird man
daran erkennen, dass sie den Konstrukten der jeweils anderen Be-
deutung zurechnen, dass sie nicht vorschnell alles nur aus ihrer
Sicht vereinnahmen und im Sinne vorab entschiedener Bedeutun-
gen richten wollen.« Fir die Pidagogik stellt der konstruktivisti-
sche Ansatz einen innovativen Beitrag dar und ist im Diskurs fest
verankert (Reich, 2004; Siebert, 1999; Vof3, R., 2002).

Die Grundposition, dass es bei Auseinandersetzungen nicht um
die Definition »richtiger« oder »falscher« Wirklichkeiten sondern
um die individuellen Interpretationen von Wirklichkeiten geht,
driicke sich auch in der Herangehensweise systemischer Beratung
aus. In Anlehnung an Schlippe & Schweitzer (2002, S. 86ff.) sind
bestimmte Kernfragen der Systemischen Beratung auch i. S. er-
kenntnistheoretischer Primissen von Bedeutung. Erstens geht es
um die Frage nach Realitit: »Wirklichkeit kann nie losgelost gesehen
werden von ihrem Betrachter.« (Schlippe & Schweitzer, 2002, S. 87).
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Zweitens wird die Frage nach Kausalitit relativiert. Ausgegangen
wird nicht von Ursachen und Wirkungen, sondern von einer Re-
kursivitit sozialer Prozesse, d.h. das Verhalten einer Person steht in
Wechselwirkung mit den Verhaltensweisen im sozialen System und
die Frage, »welches Verhalten welches Verhalten bedingt, lasst sich
nicht klar beantworten. Die dritte Frage bezieht sich auf die Sprache,
die soziale Wirklichkeiten erzeugt. Diese Fragestellungen verdeut-
lichen die systemisch-konstruktivistische Position, die sich nicht
auf Ursachen von Problemen konzentriert, sondern das Augenmerk
darauflegt, welche Verinderungen in einem System Probleme ver-
andern konnen.

Systemisches Fragen (vgl. Radatz, 2006; Schlippe & Schweitzer,
2002) nimmt in der Beratung einen wichtigen Platz ein und gilt als
Methode, die Kenntnis und Ubung bedarf. Fragen bezichen sich
nicht allein auf Antworten, systemisch gesehen sollte bewusst ge-
macht werden, dass Fragen auch Wirklichkeiten konstruieren und
Implikationen haben. Die Frage »Wie sehr belastet Sie der Gedanke
einer Verinderung?« impliziert, dass die Verinderung iberhaupt
eine Belastung sein konnte. Das sorgfiltige Umgehen mit Fragen
begriindet sich mit den Zielsetzungen, Wirklichkeitskonstruktio-
nen der einzelnen Person herauszuarbeiten, kommunizierbar und
bewusst zu machen. Systemische Fragen verfolgen somit unter-
schiedliche Intentionen.

Eine Form des Fragens stellt in der systemischen Beratung das
»Zirkulire Fragen« dar. Ein bestimmtes Verhalten wird in einem
kommunikativen Prozess gesehen, das Verhalten hat in einem Sys-
tem nicht nur eine Nachricht, sondern auch eine Funktion. So eine
Frage lautet dann z.B.: »Was denkst du, wie sieht das deine Kollegin,
wenn du iiber deine Klasse klagst?«. Das Verhalten wird beziiglich
der Funktion in einem »System«! beleuchtet. Zirkulire Fragen be-

1 Der Begriff »System« wurde in den Anfangen der Systemischen Therapie nur
auf die Familie als soziales System bezogen. In der weiteren Entwicklung der
Systemischen Therapie werden ebenso andere soziale Einheiten (z.B. Schule,
aber auch informelle Gruppen) mit dem Begriff »System« beschrieben. Die
dahinter liegende Vorstellung geht davon aus, dass ein Verhalten im Kontext
sozialer Systeme zu sehen ist und Verdnderungen immer mit Veranderungen
dieser Systeme einhergehen.
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ziehen die soziale Umgebung ein und hinterfragen die Funktonali-
tit, die Bedeutung, die ein bestimmtes Verhalten fiir Andere und
aus der Sicht Anderer hat — das Verhalten wird im System und nicht
auf die individuelle Dynamik allein interpretiert.

Ein weiterer Fragentyp fokussiert Unterschiede, Klassifikatio-
nen, Einschitzungen von Zielen unter dem Aspekt des Vergleichs:
»Was ist der Unterschied zu jetzt, wenn Sie sich vorstellen, das Ziel
erreicht zu haben?« Grundsitzlich sind systemische Fragen offen
und differenzieren sich im Prozess je nachdem, ob es um die Pers-
pektive einer Losung geht (sWas wiirden Sie anders machen, wenn
Sie dieses Problem nicht mehr haben?«) oder um den Kontext eines
Problems (»Wer hat zuerst davon gesprochen, dass dies ein Prob-
lem ist?«) Systeme lassen sich iiber den Ist-Zustand durch Wirk-
lichkeitskonstruktionen beschreiben. Ein Fragetypus des systemi-
schen Ansatzes bezieht sich auf diese Wirklichkeitskonstruktionen
(z.B. »Wer thematisierte dieses Problem am Beginn?«).

Fiur die Weiterentwicklung von Systemen ist aber (vor allem)
auch die Perspektive nach den Moglichkeiten wichtig. Diese Pers-
pektive wird durch die Fragen nach den Méglichkeitskonstruktio-
nen bearbeitet. In der systemischen Beratung wird zwischen den
beiden Fragerichtungen hin und her gependelt und nicht syste-
matisch vorgegangen. Wann welche Richtung eingeschlagen wird,
wird nach Schlippe & Schweitzer (2002, S. 145) als »Kunst systemi-
scher Interviewfithrung« beschrieben.

Weitere Frageintentionen finden sich u.a. in den »Wunderfra-
gen«, wo es um die Offnung von Losungsideen geht, oder in den
Fragen nach Ausnahmen von einem beschriebenen Problem (vgl.
Schlippe & Schweitzer, 2002, S. 137£f.).

Fir die Arbeit mit SuRe sind diese Frageintentionen in den Pha-
sen der Situationsanalyse und der Suche nach Handlungsméglich-
keiten hilfreich und unterstiitzen einen auf Losungen orientierten
Prozess im spezifischen Professionskontext pidagogischer Arbeit.

Nach Bamberger (2001, S. 22 ff) sind Kennzeichen einer syste-
mischen, l6sungsorientierten Beratung u.a. das »ErschliefRen alter-
nativer Verhaltensmoglichkeiten«, das »Verstindnis von Problemen
als etwas Normales« und die »Unterstiitzung von Selbstwirksam-
keit«. Diese Intentionen sind im Modell SuRe strukturell integriert,
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ebenso wie der Aspekt des Zusammenhangs zwischen Losungs-
orientierung und Vertrauen (s. Kapitel 4.6) und dem damit verbun-
denen »Kohirenzgefithl« im Gesundheitsmodell der Salutogenese
(Antonovsky, 1997). Die Entwicklung dieses Kohirenzgefiihls, des
Vertrauens in eigene Losungskompetenzen steht in Zusammen-
hang mit Autonomie, mit einem Gefiihl, selbst fiir sich Entschei-
dungen treffen zu kénnen. Bamberger (2001, S. 28) stellt dies in den
Kontext piadagogischer Arbeit: »Vielleicht gelingt es ja irgendwann
auch noch, an dieser Schnittstelle von Medizin und Psychologie die
Pidagogik mit einzubinden - mit der Konsequenz, dass »Autono-
mie« ein regulires Schulfach wire.«

Systemische Sichtweise unterstiitzt die Kollegiale Beratung
durch mehrere Perspektiven: Sie lost den Prozess von der Frage
nach vermeintlich fiir alle Personen verbindliche Wirklichkeiten,
der Raum fiir Losungsorientierung wird durch »Systemisches Fra-
gen« erweitert. Besonders diese Moglichkeiten des »Systemischen
Fragens« werden in der Kollegialen Beratung aufgegriffen (vgl. Pa-
trzek & Scholer, 2018).

Ein fiir das Modell SuRe bedeutsamer Hinweis bezieht sich
auf die Dynamik von Veridnderungen. Es wird zwischen Verinde-
rungen erster Art und Verinderung zweiter Art (Andersen, 1996b)
unterschieden. Bei der Verinderung erster Art veridndert sich das
Verhalten aufgrund einer Auflensteuerung, die schnell als Bedro-
hung fiir die eigene Integritit gesehen werden kann. Beim Verhal-
ten der zweiten Art werden die Primissen fiir ein Verhalten in den
Prozess einbezogen. Wo die Grenze zwischen diesen beiden unter-
schiedlichen Verinderungsarten liegt, definiert die jeweils betrof-
fene Person selbst. Die Bedeutung fiir die Kollegiale Beratung mit
SuRe liegt darin, dass die Wahl und die Einschitzung einer Hand-
lungsmoglichkeiten nur von jener Person getroffen werden kann,
die eine Situation selbst erlebt hat und die diese Handlung in der
Praxis umsetzen mochte.

Die Kriterien der Offenheit, der Eigenverantwortung und der
Selbststeuerung finden sich sowohl in der Kollegialen Beratung, im
systemischen Ansatz wie auch in der Spezifizierung des Modells
SuRe.
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3.5 Das Modell der Selbstmanagement-Therapie

Die Selbstmanagement-Therapie wurde fiir die klinische Praxis von
Kanfer, Reinecker & Schmelzer (2012) entwickelt und basiert auf
elaborierten, empirisch belegten Theoriekonzepten.

Zentrale Positionen der Selbstmanagement-Therapie von Kan-
fer, Reinecker & Schmelzer (2012) sind — unter der Perspektive der
Komplexitit menschlichen Verhaltens — eine systemisch-lerntheo-
retische Herangehensweise und die Betrachtung menschlichen
Verhaltens als Resultat dreier Variablen. Unterschieden wird zwi-
schen Alpha-Variablen, die beobachtbare, externe Einfliisse um-
fassen, der Beta-Variable, die sich auf kognitive Prozesse »in der
Person« (wie z.B. Denken, Wahrnehmen, Bewerten) beziehen und
die Gamma-Variablen, die Verhalten aus biologisch-physikalischer
Ebene (wie z.B. Gesundheitszustand, Hunger, Alkoholeinfliisse)
determinieren (Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2012, S. 206). Ein
weiterer zentraler Zugang des Ansatzes wird mit der Grundannah-
me festgelegt, dass Personen eigene Ziele definieren, anstreben
und eigenes Verhalten beeinflussen kénnen. Fir diese komplexen
Prozesse stehen Selbstregulation und Selbstkontrolle, die fir die
Selbstmanagement-Therapie besondere Bedeutung haben.

Das Modell der Selbstmanagement-Therapie strukturiert den
Prozess in sieben Schritten, von einer Eingangsphase, in der for-
derliche Ausgangsbedingungen das Thema sind, bis zum Therapie-
abschluss mit Erfolgsoptimierung (Kanfer, Reinecker & Schmelzer,
2012, S. 112). Eine zentrale Phase dabei ist die Verhaltensanalyse, in
der es um eine moglichst genaue, differenzierte Darstellung der
Ist-Situation eines Verhaltens, sowie um die Analyse und Beschrei-
bung des Bedingungsgefiiges der fiir das Verhalten determinieren-
den Variablen geht. In den Hauptstringen dieses Prozesses finden
sich — bezogen auf die Zielsetzungen in der Kollegialen Fallbera-
tung und im Besonderen fiir SuRe - relevante Hinweise, die fiir die
Kollegiale Fallberatung mit SuRe aufgegriffen werden (s. Kapitel 9).

Die Verhaltensanalyse bietet eine Struktur und einen Leitfaden
fir die Phase der Situationsanalyse im Modell SuRe. Ausgangs-
punkt in SuRe ist jene Situation, der von einer Person Bedeutung
zugeschrieben wird, z.B. da diese als belastend und als Stérung
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erlebt wird. Konkret geht es z.B. um ein Verhalten eines Kursteil-
nehmers oder einer Kurteilnehmerin, die im Seminar telefoniert.
Die Fragestellung fiir die Lehrkraft ist nun, was kann ich machen,
um dieses Verhalten zu verindern. Die Situationsanalyse auf der
Grundlage der Verhaltensanalyse ermdglicht Bedingungszusam-
menhinge fiir dieses Verhalten sichtbar werden zu lassen: Wo
konnen Variable, Bedingungen vorhanden sein, die dieses Verhal-
ten ermdglichen und welche Bedingungen davon lassen sich modi-
fizieren? Eine beschriebene Situation und das damit verbundene
Verhalten, das verindert werde mochte, kann so nach vorangegan-
genen, nachfolgenden Bedingungen oder auch nach in der »Or-
ganismus Variable?« liegenden internen Vorstellungen der Person
strukturiert und ausgeleuchtet werden, womit sich die alternativen
Handlungsoptionen erweitern.

Diese Verhaltensanalyse basiert auf mehreren lerntheoreti-
schen Modellen, wie Klassische Konditionierung, operante bzw.
instrumentelle Konditionierungen, Sozialkognitive Lerntheo-
rie sowie weitere Ansitze der Kognitiven Verhaltenstherapie (s.a.
Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2012). In dieser elaborierten Aus-
differenzierung erscheint eine Anwendung der Verhaltensanalyse
weder vom psychotherapeutischen Anspruch des Modells noch von
den Zielsetzungen der Kollegialen Fallberatung mit dem Modell der
Subjektiven Relevanz (SuRe) stimmig. Das Interesse gilt einzelnen
Elementen der Verhaltensanalyse sowie der Struktur, die Orientie-
rung fiir zielbezogene Reflexion bietet und damit den Reflexions-
prozess mit SuRe strukturierend unterstiitzten kann.

2 Die»Organismus Variable« beinhaltet sowohl physiologische als auch psycho-
logische Faktoren, die ein Verhalten determinieren kénnen. Dazu gehéren u.a.
auch personliche Einstellungen und Haltungen oder erworbene Kompetenzde-
fizite (vgl. Kanfer, Reinecker & Schmelzer, 2012, S. 206).
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Abbildung 5: Verhaltensanalyse — modifizierte Darstellung nach Kanfer,
Reinecker & Schmelzer (2012, S. 487)

O = Organismus
Vertikale Dimension
biologisch-physiologische und T

psychologische Variable Horizontale Dimension
(Beispiele: Blutdruck, Haltungen,

Gewohnheiten, Bewertungen) ->
S (0] \' K
S = Stimulus V = Verhalten K = Konsequenz
externe Stimuli Motorische, kognitive, verhaltensaufbauende
Interne Stimuli emotionale Konsequenzen
und physiologische verhaltensreduzierende
Reaktionen Konseauenzen

Bei der Suche nach Moglichkeiten fiir Verinderungen fiir die das
Verhalten (V) determinierenden Variablen (S, O, K) geht es darum,
zuerst diese determinierenden Variablen zu erkunden und benenn-
bar zu machen, um dann Verinderungsmoglichkeiten zu sammeln,
die sich je nach Situation auf eine oder mehrere Variablen beziehen
konnen. Bei der Durchfithrung von SuRe ist diese Struktur hilf-
reich bei der Situationsanalyse, wo es um die Beschreibung einer
subjektiv relevanten Situation geht und Informationen dazu Hin-
weise fiir Verinderungspotenziale geben. Diese konnen bei der
Suche nach alternativen Handlungsméglichkeiten genutzt werden.
Das folgende Beispiel soll eine Situationsanalyse (Tabelle 3) und die
Suche nach Handlungsméglichkeiten (Tabelle 4) unter dem Ansatz
einer — hier fiir die Reflexion mit SuRe verkiirzten — Verhaltens-
analyse veranschaulichen.

Beispiel
Situationsbeschreibung: Start mit Hindernissen

Ich beginne jede Woche am Montag (1. Stunde) in der 2. Klasse mit
einem Sitzkreis mit der Frage: »Was mochte ich vom Wochenende
erzihlen?<Ich denke an einen positiven Einstieg in die Schulwoche
und achte darauf, dass die Privatsphire nicht verletzt wird. Die
Schiilerinnen und Schiiler kdnnen auch Fragen stellen. Zugleich
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aber gibt es immer zwei Jungen, die schnell stéren, dazwischenre-
den oder auch mit dem Stuhl schaukeln, bis einer der beiden um-
fallt, Lirm entsteht und dann ist jede Konzentration weg ist. Der
andere Schiiler lachtdann laut und macht dazu noch Spafie. Ich will

sie nichtaus der Runde ausschliefen und spreche jeden der beiden

sofort personlich an. Sie gucken dann verwundert, sagen zu allem

ja—das Verhalten dndert sich aber nicht.

Tabelle 3: Analyse der IST-Situation mithilfe verhaltensanalytischer

Vorgehensweise

Analyse der IST-Situation

Ziel

Verhalten eines Schiilers in einer bestimmten Situation andern
(Indirekte Umsetzung: um das Verhalten des Schiilers zu ver-
andern, verandere ich mein Verhalten.)

Ergebnis der Situationsanalyse mit der Beschreibung der Variablen

Variable Beschreibung des Verhaltens

Verhalten Schiiler schaukelt mit dem Stuhl, bis dieser umfallt.

Stimulus Schilerinnen und Schiler sitzen in einem Kreis auf ihren

Variable Stiihlen. Zwei Schiler sind unruhig, sitzen nebeneinander und
beabachten sich gegenseitig, wie sie mit dem Stuhl schaukeln.

Konsequenzen | Ich spreche beide Schiiler an: Bleibt auf dem Stuhl ruhig sitzen,
ansonsten kénnt ihr nicht in dieser Runde sein.

Organismus Vermutungen fiir das Verhalten der handelnden Personen

Variable (Schiiler): Bewegungswunsch; Langeweile; Wochenende wird

von einem oder beiden Schiilern negativ erlebt, daher ist auch
kein Wunsch da, dariiber etwas zu berichten; im Vordergrund
ist der Wunsch, wahrgenommen zu werden.

Fiir die Kollegiale Fallberatung mit SuRe stellen mehrere Elemente

der Verhaltensanalyse Moglichkeiten fiir eine modifizierte Integra-
tion dar. Begriindet ist dies durch die — schon im Namen des Ansat-

zes sichtbare — Orientierung an Selbstregulation. Im Konzept von
SuRe als Modell fiir Kollegiale Fallberatung nimmt dieser Aspekt,
die »Subjektive Relevanz, die subjektive, individuelle Bedeutungs-
zuschreibung und der damit verbundenen Entscheidungshoheit
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dartiber, welche Inhalte (Situationen) fiir die Bearbeitung gewahlt
und wie einzelne Handlungsoptionen eingeschitzt werden eine
zentrale Position ein. Diese Orientierung an Selbstbestimmung ist
leitend fiir alle Teilprozesse in SuRe, wo Reflexion im Kontext von
Motivation und Selbstbestimmung i. S. der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan 2004).

Tabelle 4: Entwicklung von Handlungsmaglichkeiten mithilfe
verhaltensanalytischer Vorgehensweise

Variable Handlungsméglichkeiten
Stimulus Die beiden Jungen sitzen im Stuhlkreis nicht nebeneinander.
Variable

Alle Schiilerinnen und Schiiler sitzen bei dem Gesprachskreis
auf dem Boden (Kissen).

Schiiler haben die Maglichkeit, aus dem Kreis zu gehen und
am Arbeitsplatz am Stuhl zu sitzen und zu lesen oder mit
Kopfhdrer Musik zu horen.

Organismus Beide Schiiler bekommen ein Blatt Papier mit den Worten
Variable »Ich kann das!« Dieses Blatt nehmen sie sich mit in den Kreis
und halten es fest in den Handen.

Einer der Schiiler kann jederzeit den Kreis verlassen und leise
in einer Sitzecke Tirme bauen.

Konsequenzen | Ich nutze die erste Méglichkeit fir eine positive Riickmeldung
fir einen der beiden Schiller.

»Du bist heute tiichtig und arbeitest mit! Das finde ich sehr
gut!« (Positive Konsequenzen setzen).

Die beiden Schiiler sitzen im Kreis so getrennt, dass sie sich
nicht sehen kdnnen. (Positive Konzequenzen entziehen).
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Ein (fast) theorieloser Beginn: Die erste Entwicklung des Modells
liegt Jahre zuriick (Seyfried, 1990) und hat mehrere Motivations-
und Begriindungsstrange. Ich kann nicht alle Kontexte fiir mich
ausmachen, die mich zu dieser Arbeit motivierten. Es gibt aber
Einzelerfahrungen, die fiir mich markant sind: Im Rahmen der
Entwicklung einer praxisnahen, schulpraktischen Ausbildung von
Lehramtsstudierenden gab es im Kollegium immer wieder Dis-
kussionen zur Weiterentwicklung einer praxisnahen Lernméglich-
keit. Ich erinnere mich an Beitrige, die eine Sorge artikulierten:
Was machen Studierende in der pidagogischen Praxis, wenn keine
Lehrkraft aus der Ausbildungsinstitution fiir die Hospitation an-
wesend sein kann. Diese hitten dann keine Betreuung und keine
Lernmoglichkeiten, keine Unterstiitzung. Auch die an der Schule
arbeitende Lehrkraft benétige womdglich Ratschlige und Hilfe. Es
drangte mich dazu, eine Sichtweise zu erginzen: Meiner Einschit-
zung nach seien viele Studierende froh, wenn bei ihnen der Unter-
richt nicht beobachtet und bewertet wird, wenn sie keine Hinweise
bekommen, was zu machen, was richtig oder falsch ist. Sie wollen
vermutlich Erfahrungen sammeln, ohne mit unmittelbaren Be-
urteilungen und Bewertungen konfrontiert zu werden und dabei
den Blick auf die eigene Entwicklung zu verlieren (vgl. Reitinger,
Nausner & Seyfried, 2020, S. 199). Diese Position beruht auf eigene,
subjektive Beobachtungen und Erfahrungen sowie auf theoreti-
schen Zuginge, die Selbstregulation, Selbstbestimmung als deter-
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minierende Variable fiir Lernen und Entwicklung setzen. Von die-
sen Uberlegungen ausgehend, beziehen sich Fragen darauf, welche
Bedingungen Lernen und Entwicklung ermdglichen, wie reflexive
Arbeit gestaltet werden kann (vgl. Kapitel 7 und Kapitel 8). Ein in
diesem Kontext entwickelter Zugang geht von der subjektiven Be-
deutsambkeit einer konkreten Situation aus, von der »Subjektiven
Relevanz« (SuRe). Tabelle 5 listet die Phasen des Modells auf und
erginzt diese mit Hinweisen zu den dahinter liegenden Bezugsrah-
men. Auf eine Differenzierung der Analyse beziiglich »gelungener
Situationen« wird im Kapitel 5 eingegangen.

Tabelle 5: Uberblick zu den Phasen der Bearbeitung »Subjektiv
Relevanter Situationen«

Phase | Struktur Kurzbeschreibung mit Hinweisen zu Bezugsrahmen
(Detailierte Beschreibung des Prozesses im Kapitel 5)
1 Definition der Ausgangspunkt ist die subjektive Relevanz einer Sltuation,
Relevanzsituation | die eine Person bearbeiten mochte. (Bezugsrahmen in den
Kapiteln 3 und 4)
2 Situationsanalyse | Die Situationsanalyse - nach Kiterien der »Férderlichen
Kommunikation« und mit empathischer Orientierung
(vgl. Kapitel 3) - schlieBt eine Analyse beziiglich mdglicher,
konkreter Veranderungspotenziale (Variablen) ein
(vgl. Kapitel 3.5).

3 Intersubjektive Es geht um »gangbare« Mdglichkeiten (vgl. Kapitel 3.4).
Viabilitatspriifung

4 Handlungs- Die Sammlung von Handlungsmaglichkeiten im Team steht
maglichkeiten im Kontext der »Sozialen Eingebundenheit« der Selbst-
sammeln bestimmungstheorie (vgl. Kapitel 4.3).

5 Einschétzung der | Die Kriterien fiir die Einschatzung durch die Person, die
Handlungsmdg- die Situation bearbeitet, beziehen sich auf 1) »Kurzfristige
lichkeiten Folgen«, 2) »Nachhaltigkeit« (Bezugsrahmen Lerntheorien

vgl. Kapitel 3.5), 3) »Aufwand-Nutzen-Relation« (Bezugs-
rahmen Salutogenese, vgl. Kapitel 4.4) und 4) »Stimmigkeit«
(Bezugsrahmen Forderliche Kommunikation, Kapitel 3.1).

6 Auswahl und Die Auswahl wird auf Grundlage der Einschatzungsergebnis-
Speicherung se von jener Person getroffen, die die Situation eingebracht
neuer Handlungs- | hat und ist im Bezugsrahmen der Selbstbestimmung
mdglichkeiten (vgl. Kapitel 4.3).
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Die Zielsetzung des Modells versucht zwei — auf den ersten Blick

vermeintlich entgegengesetzte — Anforderungen zu integrieren:

Professionelle Reflexionsarbeit impliziert eine nachvollzieh-

bare und leitende Struktur, die das Verhiltnis von Praxis und

Theorie (vgl. Kapitel 8) einbezieht.

Die Aufrechterhaltung und Entwicklung von Handlungsmaog-
lichkeiten werden als individuelle Lern- und Entwicklungs-
prozesse interpretiert und stehen im Kontext von Selbstbe-

stimmung, Wahrung personlicher Integritit, Einbeziehung
differenzierter Wahrnehmung der sozialen Umgebung und des

psycho-sozialen Ressourcenbewusstseins.

Tabelle 6: Phasen des Reflexionsprozesses mit »Entscheidungsriumenc

Phasen

Entscheidungsraume

1

Definition der
Relevanzsituation

Die Entscheidung, ob und welche Situation eingebracht
wird, liegt bei der Person, die die Situation einbringt
(Hauptperson).

2 Situationsanalyse
3 Intersubjektive Nach der Situationsanalyse wird im Team mit der
Viabilitatspriifung Hauptperson der Frage nachgegangen, ob an der
Situation etwas verandert werden sollte oder ob die
Hauptperson nach der Situationsanalyse kein Verande-
rungsanliegen wahrnimmt.
4 Handlungs- Teamarbeit
moglichkeiten
5 Subjektive Einschatzung | Die Hauptperson schétzt die Handlungsméglichkeiten
der Handlungsmaglich- entsprechend der Kriterien ein.
keiten
6 Auswahl neuer Hand- Entscheidung fir eine Handlungsmdglichkeit auf Basis

lungsmaglichkeiten

der eigenen Einschatzungen.

Das Reflexionsmodell SuRe versucht, strukturelle Vorgaben und

ein hohes Maf an Selbstbestimmung im Modell zu integrieren, so-
dass beide Aspekte nicht widerspriichlich, sondern sich gegenseitig
unterstiitzend wirksam werden kénnen. Dementsprechend beinhal-

tet die Struktur wiederkehrende »Entscheidungsraume« (vgl. Tabelle

6) in einzelnen Phasen. Es geht um die Bereitstellung von Wahlmog-
lichkeiten fiir die Hauptperson, die eine Situation bearbeitet.
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E 'E Eine Moderation des Reflexionsprozesses
1 -

I L]

unterstiitzt die Bearbeitung subjektiv relevanter
Situationen. Aus der Perspektive der Modera-

tion (vgl. Kapitel 8 und Kapitel 9) eines Refle-
xionsprozesses mit SuRe sind zwei weitere Dy-
namiken unterscheidbar und zeitsynchron zu

Code2

integrieren. Die strukturelle Vorgabe beinhaltet
methodische und inhaltliche Elemente, die iiber die einzelnen Pha-
sen des Reflexionsprozesses definiert sind. Zugleich geht es um eine
Kommunikationsform, die die Wahrung personlicher Integritit (vgl.
Andersen, 1996, S. 44), die Tiefe und Distanz eines Kommunikations-
ablaufs (vgl. Schulz v. Thun, 1996, S. 56), Motivation und Autonomie
der Person einbezieht. Damit verbunden sind Begriffe wie Empathie,
Wertschitzung, Echtheit (Rogers, 1991; vgl. Kapitel 3.3). In der folgen-
den schematischen Darstellung wird versucht, drei Dimensionen in
ihrem Zusammenspiel darzustellen.!

Abbildung 6 zeigt die Mehrdimensionalitit der Prozesse. Auf
der horizontalen Achse sind einzelne, strukturelle Phasen (rote
Kreisflichen) des SuRe Prozesses angesiedelt. Zugleich wirkt auf
den Prozess die vertikale Dimension, die Intensititsstirke der
Kommunikationstiefe (blaue, vertikale Pfeile). Diese Dynamik be-
wegt sich auf der horizontalen Achse mit unterschiedlicher Auspri-
gung. Ein bewusster Umgang mit dieser Dynamik ist Aufgabe der
Moderation sowie im Selbstverantwortungsbereich des Teams.

1 Detaillierte Beschreibung zum Ablauf von SuRe Prozessen finden sich in den
Kapiteln s, 6 und 9.
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Abbildung 6: Integration der vertikalen und horizontalen Dimension

Horizontal
methodische
Dimension

Vertikal
personbezogene
Dimension

Horizontal methodische Dimension

. Phasen des Reflexionsprozesses mit SuRe

Kommunikationstiefe mit emotional-kognitiver

I Vertikal personbezogene Dimension /
Intensitét

Eine Auswahl unterschiedlicher und doch in den Grundannahmen
korrespondierender Konzepte, die fiir die Entwicklung des Modells
leitend stehen, stellen den nachfolgend beschriebenen Theorierah-
men fiir SuRe dar.

4.1 Kompetenzen entwickeln - ein persdnlicher Prozess

Die Frage nach »idealen« Handlungsmoglichkeiten in padagogi-
schen Kontexten fithrt zum aktuellen, umfangreichen Kompetenz-
diskurs. Dieser wird hier als Ausdruck einer intensiven Suche nach
beschreibbaren (mitunter auch definierbaren) Formulierungen fir
ein positives, forderliches Handeln aller Akteurinnen und Akteure
verstanden. Kompetenzen sind nach Weinert (2001, S. 27) »... die
bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten, ..« die in unterschied-
lichen Situationen zu verantwortlichen Problemlésungen fiithren.
In neueren Beitrigen (Lederer, 2014) wird auf eine Reduktion des
Kompetenzkonstrukts hingewiesen. Dieses beschreibe die Ausein-
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andersetzung zwischen Akteurinnen und Akteure und der sozia-
len Umwelt mit dem Ziel eines Handlungsgewinns, gehe aber nicht
tiber eine individuelle Handlungsperspektive hinaus - eine skep-
tische Haltung gegeniiber dem Gebrauch der Vernunft bleibe aus.
Der Kompetenzdiskurs erfuhr um die Jahrtausendwende mit
der Standarddiskussion zur Bildung von Lehrkriften (Terhart,
2007, S. 6) einen massiven Schub. Der Begriff hatte offensichtlich
hohe Attraktivitit, wobei dessen frithere Verwendung in Nachbar-
disziplinen wie in der Psychologie — z.B. das Konzept des Sozialen
Kompetenztrainings nach Hinsch & Pfingsten in der Erstaufla-
ge von 1983 — nicht aufgegriffen wurde. Relevant ist dies insofern,
als die Bedeutungszuschreibungen fiir Kompetenz variieren. Ein
Differenzierungsvorschlag ist hier die Unterscheidung zwischen
einer statischen und einer dynamischen Kompetenzinterpretation.
In der Verbindung mit Standards (vgl. Oser, et al., 2007, S. 14; Ter-
hart 2007, S. 6) geht es tendenziell um die Erarbeitung von Anfor-
derungskatalogen, bei denen Kompetenzen oder Standards als zu
erreichende Ziele beschrieben werden. Dementsprechend werden
Kompetenzen tendenziell als statisch interpretiert. Fokussiert wird
bei der Arbeit mit SuRe die Perspektive der dynamischen Kompe-
tenzentwicklung. Das Interesse gilt vorrangig der Frage, unter wel-
chen Voraussetzungen sich Kompetenzen aufbauen und verstirken
lassen. Hilfreich dafiir erscheint ein Konzept, das die Aktualisie-
rung von Kompetenzen in einem dynamischen Kontext im Blick hat.

4.1.1 Dynamische Kompetenzentwicklung

Modelle zur Kompetenzentwicklung stellen einen Versuch dar,
sich an reale Gegebenheiten anzunidhern. Eine solche Annidherung
unter Einbeziehung individueller Wertvorstellungen — womit eine
reflektierte Nihe-Distanz zum Handlungsrahmen Platz findet —
stellt das Modell LAConIC (Latent/Acute/Concrete-Construct for
Improvement of Competences) dar (Seyfried & Reitinger, 2013a).
Der leitende Analysepfad ist — in Anlehnung an handlungstheo-
retische Prozessmodelle zum Lehrerinnen- und Lehrerhandeln (vgl.
Hofer 1986, S. 21) — die zeitliche Abfolge von Prozessen, die sich in
eine »Latente Phase«, in eine »Akute Phase« und eine »Konkrete
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Phase« differenzieren. Wihrend sich in der »Latenten Phase« die
differenzierenden Dispositionen verorten lassen, steht im Zen-
trum der »Konkreten Phase« die Performanz — die aktualisierte,
konkrete Umsetzung einer Kompetenz als beobachtbare Handlung.
Dazwischen positioniert sich in der »Akuten Phase« die konkrete
Situation. Diese erzeugt aufgrund von Inkongruenzen (zwischen
Situation und Person) Verarbeitungsprozesse auf Basis situativer
und individueller Dynamiken.

Abbildung 7: Modell LAConIC (Latent/Acute/Concrete-Construct for
Improvement of Competences) (Seyfried & Reitinger 2013a, S. 66)

Im Dispositionsfeld der »Latenten Phase« stehen einerseits Dis-
positionen, deren Genese idealtypisch i. S. der sozial kognitiven
Lerntheorie Banduras (1979) in vorangegangenen Lernerfahrungen
liegt. Dabei handelt es sich um »beliefs«, also latent vorhandene,
innere Uberzeugungen, sowie um Wissensbestinde, die sich aus
unterschiedlichen Erfahrungen der Wissensgenerierungen zusam-
mensetzen. Dazu gehoren Wissensaggregate sowohl aus formel-
len als auch informellen Lernprozessen. Zuletzt werden hier auch
Handlungsroutinen positioniert, also im Laufe der Zeit erworbene
Handlungsabliufe, die keiner expliziten Planung bediirfen und un-
willkiirlich verfiigbar sind.
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Ebenso in der »Latenten Phase« stehen jene Dispositionen, de-
ren Genese nicht unmittelbar als von aufien erworben interpretiert
werden kann. Es handelt sich um intrapsychische Voraussetzungen,
die sich einer direkten Nachvollziehbarkeit entziehen und sich als
diffuse, individuelle und intrapsychisch komplexe Ganzheit nach
Aufden prisentieren.

Beide Dispositionscluster (endogene und exogene Dispositio-
nen) verharren in der »Latenten Phase« in einem »Stand-by-Mo-
dus« und werden in der »Akuten Phase« im Bearbeitungsprozess
so wirksam, dass — nach individueller Einschitzung - ein erfolg-
reiches Handeln als eine in der Performanz gezeigten Kompetenz
ausgefithrt wird.

Der Bearbeitungsprozess stellt eine Verdichtung von Determi-
nanten und Handlungszielen dar. Wir interpretieren diesen hoch
interaktiven Prozess im Sinne Banduras (1979, S. 20), wo Personen
und Situationen in einem interdependenten Verhiltnis zueinander
stehen. Aber nicht nur Person und Umwelt stehen in gegenseitiger
Wechselwirkung zueinander, sondern auch Faktoren, die in unse-
rem Modell als intrapersonale Voraussetzung beschrieben werden,
sind in dieser Interdependenz einbezogen.

Zusammenfassend zeigt sich folgendes Kompetenzverstindnis:

«  Kompetenz wird in der Performanz sichtbar

«  Kompetenzen werden in Abhingigkeit von Dispositionen inter-
pretiert

- Dispositionen werden als intrapsychische, latente beliefs, Wert-
vorstellungen, Wissensbestinde, Routinen verstanden

« Kompetenzen aktualisieren sich in der Performanz durch inter-
dependente Prozesse endogener und exogener Dispositionen

Der Versuch, Kompetenzen als Ergebnis vorangehender, determi-
nierender Variablen zu beschreiben zeigt auf, dass diese Variablen
nicht eingeschrinkt isoliert und nur in ithrem - zum Teil unzu-
ginglichen — Zusammenspiel definiert werden kénnen. Der Stel-
lenwert individueller Auspragungen ist weder quantifizier- noch
modellierbar. Die Konsequenz daraus ist eine Fokussierung auf
jene Determinanten, die strukturierte Modellierungen, Verinde-
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rungen und Erweiterungen erlauben. Diese sind im Modell in der
»Latenten Phase« verortet und erlauben iiber Reflexion einen Zu-
gang. Im Reflexionsprozess mit dem Modell SuRe wird auf diese
Verortung Bezug genommen, indem z.B. eigene Handlungsrouti-
nen im Kontext der Bearbeitung einer relevanten Situation durch
alternative Handlungsmoglichkeiten ersetzt werden.

4.1.2 Reflexionskompetenz

Dass Reflexion in den letzten Jahrzehnten in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung und im Bildungssektor allgemein eine zentrale Posi-
tion einnimmyt, ist in der Literatur unstrittig. Im Rahmen des Mo-
dells SuRe wird von einem Reflexionsverstindnis ausgegangen, bei
dem es darum geht, »... eine Erfahrung, ein Problem oder bestehen-
des Wissen oder Einsichten zu strukturieren oder zu restrukturie-
ren.« (Korthagen, 2002, S. 62). Nach Kolbe (2002, S. 66) differen-
ziert sich dieser Prozess in vier Stufen: Handlung — Riickblick auf
die Handlung — Bewusstmachen wesentlicher Aspekte — Finden al-
ternativer Handlungsverfahren. Diese Reflexionsprozesse ermdg-
lichen eine auf Erfahrung basierende Wissensentwicklung, »...die
im besten Fall zugleich zu neuen Wissensgrundlagen des Handelns
fithren« (Kolbe, 2004, S. 204). Inwieweit kann ein Reflexionsmodell
diese Zugangsweisen auf der Folie von Offenheit férdern, unter-
stiitzen oder zumindest ermdglichen? Unter kritischer Perspekti-
ve werden Bildungsprozesse auch von der Gefahr des Misstrauens
begleitet. Kdpke (1995, S. 41) zeigt dieses Misstrauensverhiltnis mit
einem Zitat von Lyotard auf: »Da der Schiiler hiufig nicht daran
denkt, so sein zu wollen, wie er sein soll, der Lehrende aber unter
dem Zwang steht, ihn dorthin bringen (motivieren) zu miissen,
entsteht zwischen beiden das Verhiltnis des gegenseitigen Miss-
trauens«. Diese Konstellation zwischen Schiilerinnen und Schiilern
und Lehrkriften ist fir viele Lern- und Entwicklungsriume iiber-
tragbar, auch fiir jenen Bereich, bei dem es um die Entwicklung von
Kompetenzen von Lehrkriften geht. Eine systemisch-konstrukti-
vistische Didaktik (Reich, 2004) versucht ein neues Verhiltnis in
den Lern- und Entwicklungsprozessen zu definieren:
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»Didaktik ist nicht mehr eine sichere Theorie der Aufklarung, der
Emanzipation, die zu verkiinden weif}, wer wie zu emanzipieren und
mit welchen Inhalten aufzuklaren ist, sondern eine Beobachter-
theorie, die die konstruktiven Akte des Aufkldrens und der Refle-
xion an die Schiiler und Lehrer in moglichst hoher Selbstandigkeit
zuriick gibt; nicht mehr eine erhoffte Selbstbestimmung, eine Mit-
bestimmung, ... sondern allenfalls eine Konstruktion, die in Bezie-
hungen ausgehandelt, im Nach- und Nebeneinander verschiedener
Beobachter betrachtet und analysiert werden kann ...« (Reich, 1996,
S.70f).

Was hier fir Schulunterricht beschrieben wird, kann auf Bildungs-
und Entwicklungsprozesse in anderen Kontexten iibertragen wer-
den. Wer Unterricht ohne eigene personliche Einbeziehung reflek-
tiert, Fragestellungen ohne persénliche Bezugnahme bearbeitet,
wird der Komplexitit des Unterrichts schwer gerecht und liuft
Gefahr, personliche Entwicklung von eigener Arbeit abzuspalten.
Dies wird deutlich bei der Unterscheidung von Verinderungen aus
systemischer Sicht, je nachdem ob die Verinderung des Handelns
einer Person von »aufien« instruiert oder von »innen« kommt. Unter-
schieden wird damit, ob die Person z.B. alleine aufgrund von Erwar-
tungen der sozialen Umwelt, aufgrund von Androhungen negativer
Folgen Handeln verindert oder aufgrund innerer Motivation. In den
von »auflen« initiierten Verinderungen verschliefit sich die Person »...
vor diesem von auflen auferlegten oder instruierten Akt, um seine/
ihre Integritit zu verteidigen.« (Andersen, 1996, S. 44). Ein auf Ent-
wicklung orientiertes Konzept sollte daher Strukturen bereitstellen,
die eine individuelle, personliche Auseinandersetzung erlauben.

Die individuelle Voraussetzung wird in der personlichen Be-
reitschaft gesehen, Beobachtungen als Prozesse individueller Ver-
arbeitungen einzelner Empfangsvorginge zu verstehen, so dass
Reflexion im Diskurs als »Metakompetenz« oder als Schliisselkom-
petenz fiir Kompetenzentwicklung wahrgenommen wird (vgl. u.a.
Copeland et al. (1993); Altrichter & Posch (2007); Schén (1983). Nach
Déring-Seipel et al. (2020) sind »... selbstregulative Fihigkeiten und
Selbstreflexion ... wichtige Schliissel- und Metakompetenzen, die
eine Kompetenzentwicklung erst méglich machen.« Der Umgang
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mit der Differenz zwischen Praxis und Theorie und die Herstellung
produktiver Prozesse zur Entwicklung professionellen Handelns
erfordern nach Blémeke (2002, S. 259) eine hohe Reflexionskom-
petenz.

In einer Arbeit zur Messung und Entwicklung von Reflexions-
kompetenz (Weinberger & Seyfried, 2009) wurden auf Basis einer
qualitativen Datenanalyse von Aussagen Lehramtsstudierender zu
Bildvignetten sechs Reflexionskategorien entwickelt.

Differenzierendes Merkmal dieser Kategorien ist die Bewusst-
heit iiber den eigenen Status bei den verbalen Aussagen. Es geht
darum, ob der betreffenden Person bewusst ist, dass die eigenen
Aussagen immer auch die eigene, personliche Sichtweise mit trans-
portieren, die Beschreibungen nur reduziert (bei den deskriptiven
Aussagen) einem Kriterium der Objektivitit geniigen. Werden Aus-
sagen getroffen, die diesen eigenen Beobachtungstatus einbezie-
hen, wird dies im Konzept i. S. des darin beschriebenen Theorie-
rahmens von »Reflexion Instrument for Education« als Ausdruck
von Reflexionskompetenz eingeschitzt. Dies gilt ebenso fiir rein
deskriptive oder interrogative Aussagen. Tabelle 7 zeigt unter-
schiedliche Reflexionskategorien anhand eines Beispiels (Bild 1) auf.

Bild 1: Worum es hier geht?

Quelle: iStock-1038324016
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Tabelle 7: Reflexionskategorien (Seyfried et al., 2013b, S. 119)

Reflexionskategorie

Aussagen

Deskriptive Aussagen

Auf dem Bild steht ein Kind an einer griinen Tafel.

Interpretationen mit Be-
obachtungsbewusstheit

Es konnte sein, dass die Schiilerin an der Tafel von
der Lehrerin unterstitzt wird.

Interpretationen ohne Be-
obachtungsbewusstheit

Die Kinder in der Klasse sehen schon, dass die
Mitschiilerin Schwierigkeiten hat, die Aufgabe zu
ldsen.

Erklarende Aussagen mit
Beobachtungsbewusstheit

Vielleicht hat die Lehrerin gerade dieses Kind an
die Tafel geholt, damit die Klasse zusehen kann,
wie man eine Aufgabe lésen kann.

Erklarende Aussagen ohne
Beobachtungsbewusstheit

Die Lehrerin ruft das Kind zur Tafel, damit es den
Stoff besser lernen kann.

Interrogative Aussagen

Handelt es sich um eine schwierige oder leichte
Aufgabe fir das Kind?

Diese Differenzierung hinsichtlich des Beobachtungsstatus konnte

in einer weiteren Studie mithilfe von Messungen der Hirnstrome

bestitigt werden:

»We were able to see qualitative differences between statements
of different reflection dimensions (Weinberger & Seyfried, 2009)

in the upper alpha frequency band (10-12 Hz). Our results revealed
that interpretations with observer awareness differ significantly

with respect to upper alpha activity from interpretations without
observer awareness. These results indicate that there are qualita-

tive differences between these two statements.« (Braunstein etal.,

2013, S.107f)

In einer weiteren Studie zur Entwicklung eines »Dispositions In-
ventory for Education« (Seyfried et al., 2013b) wurden auf Grund-
lage der o. beschriebenen Differenzierung Items entwickelt, um

zwischen »professionell« und »narrativ« reflektierenden Personen
zu unterscheiden. Die Ergebnisse zeigten hochst signifikante Un-
terschiede zwischen professionell und narrativ reflektierenden
Personen. (Seyfried, Weinberger & Reitinger, 2013, S. 122).
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Davon ausgehend wird im Modell SuRe der Reflexionskom-
petenz ein wichtiger Stellenwert zugeschrieben. Je nach Situation
und in Abhingigkeit der Gesamtdynamik bei der Durchfithrung
von SuRe lassen sich auch Ubungen zur Steigerung der Reflexions-
kompetenz integrieren (vgl. Kapitel 9).

4.2 Soziale Lerntheorie als Bezugsrahmen fiir SuRe

In der Konzeption der Sozialen Lerntheorie (SLT) der Persénlichkeit
(Krampen & Greve, 2012) mit den Ausfithrungen zu externalen oder
internalen Kontrollitberzeugungen (Rotter, 1990) sammeln sich vier
Aspekte: Ausgegangen wird von einem Verhaltenspotenzial, den
Erwartungen einer Person, den erwarteten Verstirkungswert und
der konkreten, psychologischen Situation. Aus dieser Perspektive
wird das Verhalten von Erwartungen (handlungsspezifische Ver-
starkerwerte) bestimmt. Beim Prozess in SuRe ist dies in der Phase
der Bewertung der Handlungsempfehlungen (vgl. Kapitel 5) von
Bedeutung. Es geht dabei um eine vorausschauende Einschitzung
erwarteter Effekte einer bestimmten Handlungsmaglichkeit. Das
Abschitzen der moglichen »Kurzfristigen Folgen« oder der »Nach-
haltigkeit« fiir ein bestimmtes Handeln erscheint in der Praxis oft
weniger herausfordernd zu sein. Schwieriger ist dies bei dem Kri-
terium »Aufwand-Nutzen-Relation«. Hier gilt als positiv, wenn ein
moglichst hoher Nutzen mit geringem Aufwand erwartet werden
kann. Gerade diese Relation bewusst zu machen, erscheint fiir den
»Gesamthaushalt der Ressourcen« sinnvoll. Das Kriterium »Stim-
migkeit« soll eine zusammenfassende Sicht ermoglichen, in der
emotionale Dynamiken einbezogen werden. Hier findet die Kli-
rung dariiber statt, ob eine Handlungsmoglichkeit mit der eige-
nen Person als stimmig wahrgenommen wird. Die Ausfithrungen
zu den Erwartungshaltungen der Sozialen Lerntheorie haben hier
einen Bezug zum Reflexionsprozess.

Fiir SuRe stellt die sozial-kognitive Lerntheorie (Bandura, 1979)
einen weiteren Bezugspunkt dar. Das »Lernen am Modell« (vgl.
Kapitel 3) bietet sowohl bei der Situationsanalyse als auch bei der
Suche nach Handlungsempfehlungen wichtige Hinweise und Lo-
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sungsperspektiven an, geht es z.B. um positive oder negative Zu-
schreibungen fiir Schiilerinnen und Schiiler: Wie wird die einzelne
Person von der Klasse wahrgenommen? Ist ihr auffallendes Ver-
halten fiir andere attraktiv oder wird dies negativ wahrgenommen?
Wissen wir, welche virtuellen oder realen Personen fiir Schiilerin-
nen oder einen Schiller als positive oder negative Modelle fungie-
ren? Einen weiteren Bezugspunkt der sozial-kognitiven Lerntheo-
rie von Bandura (1979) stellen die Selbstwirksamkeitserwartungen
dar (vgl. auch Kapitel 6), insbesondere auch der Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Gesundheit (We-
ber, 2020), nachdem hohe Selbstwirksamkeit mit Berufszuftrie-
denheit und Resilienz gegeniiber Stress und Burnout korreliert.
Bandura (1979, S. 87) nennt vier »Hauptquellen der Leistungseffi-
zienzerwartungen und die Grundlagen verschiedener Beeinflus-
sungsmoglichkeiten.

Tabelle 8: Grundlagen fiir Selbstwirksamkeit, Beschreibung und
Beispiele der Umsetzung im Modell SuRe
Grundlagen fiir

Selbstwirksamkeit
nach Bandura

Beschreibung Beispiele fir die Bedeutung
der Quellen der Selbstwirk-

samkeit im Reflexionsprozess

(1996, S. 87) mit SuRe
Konkrete Erfahrungen, die die eigene Beschreibung eigener, ge-
Leistungen Leistungsfahigkeit, eigenes lungener Situationen aus der

Handeln als positiv, erfolgreich
erleben lassen

padagogischen Praxis (vgl.
Kapitel 5.2)

Stellvertretende

Beobachtungen, positiv ein-

Partizipation an in SuRe

Erfahrungen geschatzte Modelle (sie miissen bearbeiteten Situationen mit
nicht »perfekt« sein), die Situatio- | erarbeiteten Handlungsmag-
nen bewaltigen und i. S. konkreter | lichkeiten
Ziele erfolgreich handeln

Verbale Haltungen und Gedanken, verbaler | Empathische Kommunikation

Uberzeugungen Zuspruch die das Vertrauen in bei der Situationsanalyse und
die eigene Handlungsfahigkeit bei Formulierungen der Hand-
unterstitzen lungsmaglichkeiten

Emotionale Grad emotionaler Involviertheit Thematisierung von Emo-

Erregung und Wahrnehmung durch physio- | tionen und Aufgreifen der

logische Parameter

Emotionen als Ressource bei
alternativen Handlungsmag-
lichkeiten
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Die Tabelle 8 stellt diese Grundlagen der Selbstwirksamkeit in Zu-
sammenhang mit Teilprozessen des Modells SuRe. Es wird daraus
folgernd begriindet davon ausgegangen, dass der Reflexionspro-
zess in SuRe einen positiven Beitrag zur Steigerung der Selbstwirk-
samkeitserwartung leistet.

4.3 Selbstbestimmungstheorie: Bediirfnisse
und Motivation als Ausgangspunkt fiir SuRe

Im Diskurs stehende Beratungskonzepte gehen explizit oder im-
plizit davon aus, dass weitgehend selbstbestimmte Prozesse eige-
ne Entwicklungen, Kompetenzzuwachse und neues Handeln er-
moglichen. Damit verbunden ist die Frage nach der Motivation fir
Entwicklung und Lernen. Mit dieser Frage setzt sich die Selbstbe-
stimmungstheorie (SDT) von Deci & Ryan (2004) auseinander. Vom
Bildungsdiskurs wird dieser theoretische Zugang aufgegriffen und
aus unterschiedlichen Perspektiven bearbeitet (vgl. Schwarzer &
Jerusalem, 2002).

Die Selbstbestimmungstheorie geht im Kontext der Frage nach
extrinsischer bzw. intrinsischer Motivation davon aus, dass ein
hohes Maf3 an eigener Motivation in Abhingigkeit von der Befrie-
digung grundlegender, psychologischer Basisbediirfnisse steht
(Theorie der Basisbediirfnisse). »Die Befriedigung ...« der von der
SDT postulierten, angeborenen psychologischen Basisbediirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Einbindung »... hat einen
wesentlichen Einfluss auf organismische Integrationsprozesse und
das psychische Wohlbefinden.« (Hofmann et al., 2018, S. 24). Deci &
Ryan (1993, S. 2) unterscheiden qualitative Ausprigungen der Mo-
tivation. Es geht darum, inwieweit motiviertes Handeln von Kont-
rolle oder von Selbstbestimmung bestimmt ist. Dabei ist vorrangig
nicht entscheidend, ob es sich um intrinsische oder extrinsische
Motivation handelt, sondern ob Handeln als aufgezwungen oder als
frei gewihlt interpretiert wird. Nach Hofmann et al. (2018, S. 24) ist
die Entstehung »... nachhaltiger und qualitativ hochwertiger Moti-
vation von diesen bediirfnisbezogenen Erlebnisqualititen abhingig
und entsteht nur dann, wenn eine Person Handlungen und Hand-
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lungsziele — auf Basis eines rationalen Entscheidungsprozesses — als
personlich bedeutsam bewertet und die Handlungen insgesamt als
emotional positiv bzw. emotional befriedigend ... » erlebt.

Fir das Reflexions- und Kompetenzentwicklungsmodell SuRe
stellen die Basisbediirfnisse relevante Kriterien dar. Die Festlegung
auf »Subjektiv relevante Situationen« weist dem Kriterium der
Autonomie eine zentrale Position zu. Sowohl die Auswahl einer Si-
tuation aus der Praxis, die bearbeitet wird, als auch die autonome
Entscheidung bei der Auswahl einer Handlungsméglichkeit sichern
der einzelnen Person strukturell die Moglichkeit, selbstbestimmt
und als Urheber (vgl. Schulz von Thun & Schulz von Thun, 1999,
S. 216) eigenen Verhaltens zu agieren und sich auch entsprechend
fithlen zu kénnen.

Kompetenzerleben (damit Kompetenzzutrauen) wird bei SuRe
hinsichtlich zwei Perspektiven wahrgenommen und in das Konzept
integriert. Einmal wird bei der einzelnen Person i. S. der Basisbe-
dirfnisse (s.0.) von dem Bediirfnis nach Kompetenz ausgegangen.
Die zweite Dimension bezieht sich auf die Kommunikation, die
diese Grundannahme aktualisiert. Eine dafiir notwendige Bedin-
gung ist Vertrauen. Vertrauen gilt in SuRe als wichtige Voraus-
setzung und Bedingung fir einen forderlichen Prozess (vgl. Kapi-
tel 4.6). Das dritte Basisbediirfnis der SDT ist das Bediirfnis nach
sozialer Einbindung. Soziale Einbindung wird hier verstanden als
ein sozialer Raum, in dem es moglich ist, eigene Gedanken, Ideen,
Anliegen so zu artikulieren, dass die Person davon unabhingig
Wertschitzung erfihre, (fiir) "WAHR-genommen« wird. Im Modell
SuRe wird dies in den Phasen der Situationsbeschreibung und der
Wahl einer Handlungsmoglichkeit von Bedeutung. Hier geht es um
authentische Situationsbeschreibungen und Akzeptanz der Wahl
einer Handlungsmoglichkeit. In SuRe sind diese kommunikativen
Grundsitze der Akzeptanz und Authentizitit zentral fiir den ge-
samten Reflexionsprozess.

Im Ansatz der Selbstmanagement-Therapie (vgl. Kapitel 3.5)
zeigt sich wie im Konzept der Selbstbestimmungstheorie von Deci
& Ryan (1993) m.E. (es liegen unterschiedliche Forschungsanliegen
und Anwendungskontexte vor) eine Ausgangsiiberlegung: Perso-
nen haben das Streben nach Selbstverantwortung, nach Selbstbe-
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stimmung und Selbststeuerung. Dies artikuliert sich u. a. in der
kommunikativen Beziehung, wie Personen und ihr Verhalten z. B.
im Reflexionsprozess von SuRe interpretiert werden. Davon aus-
gehend gilt Empathie als wesentliche Kommunikationskompetenz
und positioniert sich als notwendiger - wenn auch nicht hinrei-
chender - determinierender Faktor.

Ein weiterer Bezugspunkt des Ansatzes der SDT zum Refle-
xionsmodell SuRe lisst sich beim Reflexionsprozess in einer Phase
der Suche nach Handlungsmoglichkeiten herstellen, wenn es um
die Frage der Motivation geht (vgl. Kapitel 9).

Martinek (2014) befragte 732 Lehrkrifte iiber den Zusammen-
hang zwischen dem erlebten Druck in der Arbeit, Selbstwirksam-
keitserwartung und der Befriedigung der psychologischen Basis-
bediirfnisse (Deci & Ryan, 1993) und kommt zu dem Schluss: »Die
Befriedigung der psychologischen Basisbediirfnisse fithrt zu weni-
ger subjektiv empfundenen Druck und mehr Selbstwirksambkeits-
erwartung im Lehrberuf.« (Martinek 2014, S. 244). Der Stellenwert
der Selbstbestimmungstheorie fiir reflexive Kompetenzentwick-
lung wird damit unterstrichen.

4.4 Das Gesundheitsmodell Salutogenese
im Kontext von SuRe

Die Bedeutung der Gesundheit in pidagogischen Berufen ist im
Diskurs unumstritten und wird durch Studien belegt: Bauer et al.
(2007) untersuchten im Rahmen eines Forschungsprojektes 949 Leh-
rerinnen und Lehrer beziiglich psychischer Gesundheit, Arbeitsbe-
dingungen und negativer Einfliisse. Das Team kam zu dem Ergeb-
nis, dass nahezu 30 % der Lehrerinnen und Lehrer unter psychischen
Belastungen leidet. Die Ursachenzuschreibung sieht Schaarschmidt
(2012) einerseits in unzureichenden persénlichen Voraussetzungen
der Lehrerinnen und Lehrer und andererseits auch in den Bedin-
gungen des Berufsfeldes, wihrend Rauin (2007) in seiner Studie
vorwiegend persdnliche Variablen fiir Uberforderungen im Lehr-
beruf nachgeht und am Rande empirischer Genauigkeit jene, die
im Beruf tiber Belastungen klagen, unterstellt, sie hitten ohnehin
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»nie gebrannt« (Rauin 2007, S. 64). Dies steht im Widerspruch zu der
Arbeit von Hillert et al. (2003, S. 13) aus einer medizinisch-psychoso-
matischen Klinik mit jahrlich 200 bis 250 behandelten Lehrerinnen
und Lehrer, die sich durch »unrealistisch-idealisierte Erwartungen«
an den Berufvon anderen Berufsgruppen unterscheiden.

In einer umfangreichen Studie kommen Unterbrink et al. (2008)
zum Ergebnis, dass die interpersonale Dimension (z.B. Interaktio-
nen mit Schiilerinnen und Schiilern oder mit Vorgesetzten) eine
zentrale Position fiir psychische Gesundheit einnimmt. Dies kor-
respondiert mit der Auflistung der Risikofaktoren fiir Depression
und Burnout von Bauer (2003, S. 11). Demnach stellen ein Enga-
gement bis zur Leistungsgrenze, die Definition des Selbstwertes
durch Aufopferung fur andere, einseitige Tendenzen zur Selbst-
kritik bei Problemen, Konfrontationsscheue, geringe Bereitschaft
Unterstiittzung anzunehmen und durchgehendes Pflichterleben
mit wenig Distanzierungsfihigkeit hohe Risikofaktoren fiir Burn-
out und Depression dar. Die Analyse der Ursachen fir Burnout,
Stress und psychosomatischen Beschwerden fithrt im Ansatz der
Salutogenese zur Frage, was erhilt psycho-soziales, kérperliches
und psychisches Wohlbefinden.

Im Salutogenetischen Modell steht fir Gesundheit als zent-
rale Variable »Sense of Coherence«, ein stimmiges und iiberdau-
erndes Gefithl des Vertrauens auf einen positiven, bewaltigbaren
und sinnhaften Umgang mit Anforderungen. Definiert wird von
Antonovsky (1997, S. 36) dieses »Kohirenzgefiihl« als eine »... glo-
bale Orientierung, die ausdriickt, in welchem Ausmafl man ein
durchdringendes, andauerndes und dennoch dynamisches Ge-
fithl des Vertrauens hat ..«. Diese Orientierung bezieht sich dar-
auf, dass »... (1) die Stimuli, die sich im Verlauf des Lebens aus der
inneren und iufleren Umgebung ergeben, strukturiert, vorher-
sehbar und erklirbar sind; (2) einem die Ressourcen zur Verfii-
gung stehen, um den Anforderungen, die diese Stimuli stellen, zu
begegnen; (3) diese Anforderungen Herausforderungen sind, die
Anstrengung und Engagement lohnen« (Antonovsky, 1997, S. 36).
Daraus ist ableitbar, dass es fiir die Gesundheit férderlich ist,
Erfahrungen zu ermdglichen, die diesen drei oben genannten Kri-
terien entsprechen.



4. Das Reflexionsmodell »Subjektive Relevanz« - SuRe

SuRe versucht, durch die vertikal per- E
sonbezogene und horizontale, methodische
Dimension in der Bearbeitung von Situa-
tionen die relevanten, oben beschriebenen
Kriterien der Salutogenese auch fiir jene
Situationen zu ermdglichen, in denen kei-
ne Ersterfahrung in der Praxis (i. S. der Sa-

[=]

Code3

lutogenese) moglich gewesen ist. Entsprechende Erfahrungen mit
SuRe ergeben sich z.B., wenn von einer Person eine Situation be-
arbeitet wird, die mitunter schon Jahre zuriick liegt, die individuell
als »Versagen« interpretiert und belastend erlebt worden ist. Nach
der Bearbeitung wird diese Situation nicht mehr als »unlésbar«,
als »sinnlos«, sondern als bewaltigbar erlebt. SuRe bietet mit der
Struktur einen zielorientierten Prozess fiir die Generierung neu-
er Handlungsempfehlungen an und stirkt damit das Vertrauen in
die eigene Losungskompetenz, in die Bewiltigbarkeit schwieriger
Situationen und erméglicht dadurch positive Effekte auf den
»SOC« (Sense of Coherence) und damit ebenso zur Aufrechterhal-
tung der Gesundheit.

4.5 Vertrauen - eine zentrale Variable fiir Entwicklung

In der Sozialpsychologie wird der Hinweis tiber die Bedeutung
von Vertrauen im Kontext alltiglicher Situationen von Luhmann
(2008, S. 12) formuliert: »Die allgemeine Lebenslage des Menschen
ist gekennzeichnet durch eine tibermifdig komplexe und kontin-
gente Welt.« Eine Orientierung in dieser Welt ist ohne Vertrauen
nicht moglich. Diese Dynamik verdichtet sich in professionellen,
padagogischen Arbeitswelten durch die Vielzahl unterschiedlicher
Interaktionen mit verschiedenen Altersgruppen, Zielgruppen in
Strukturen, die z.B. Schule erst tiberhaupt ermdglichen (Verwal-
tung, Curricula, Konferenzen etc.). Vertrauen ermdglicht nach
Luhmann (1989) die Reduktion dieser Komplexitit und den Umgang
mit Kontingenz, da es neben den gedachten und gewahlten Még-
lichkeiten immer noch eine Unzahl weiterer gibt.
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Im piddagogischen Bereich hat Vertrauen zuerst zwei Haupt-
stringe. Es geht um das Vertrauen, das in die Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Zielgruppe Lernenden gesetzt wird und um das
Vertrauen zwischen den Personen in Interaktionen sowie darum,
wie dieses Vertrauen individuell erlebt wird (vgl. Thies, 2005). Dem-
entsprechend wird an Modellen fiir einen Unterricht, in dem Ver-
trauen eine wesentliche Position einnimmt, gearbeitet (vgl. Reitin-
ger & Oyrer, 2020; Seyfried 2014).

Krampen und Hank (2004) differenzieren zwischen interperso-
nalem Vertrauen, Selbst- und Zukunftsvertrauen (Vertrauens-Tri-
as). Sie beschreiben diese Trias als Schutz- und Resilienzfaktoren
der psychischen Gesundheit. Die Bedeutung der Vertrauens-Trias
wurde nach Hewig (2008, S. 19) zuerst in der Psychotherapie er-
kannt. Hewig (2008, S. 12) beschreibt die Konzeption der Vertrau-
ens-Trias als integratives Personlichkeits- und Entwicklungsmo-
dell und sieht eine prognostische Bedeutung der Vertrauens-Trias
fur die Effizienz klinischer Mafnahmen. Nach Krampen & Hank
(2004) ist Vertrauen eine konstituierende Variable fiir die Hand-
lungsfihigkeit von Personen.

Vertrauen nimmt bei SuRe eine zentrale Position bei der Ent-
wicklung neuer Handlungsméglichkeiten ein. Eine Implementie-
rung zeigt sich an mehreren Andockstellen. Beachtet wird diese
Bedeutung von Vertrauen einmal insofern, dass auf die vertikalen
Dimensionen geachtet wird, sowie durch die hohe Zuverlissigkeit
bei der Findung alternativer Handlungsmaoglichkeiten.

Vertrauen, mit der Dimension Zukunft, korrespondiert mit
dem Konzept der Salutogenese (Antonovsky, 1997) hinsichtlich des
tiberdauernden Gefithls, Anforderungen und Aufgaben zu bewilti-
gen bzw. denen nicht ausgeliefert zu sein. In SuRe wird durch die
reflexive Bearbeitung von Situationen die Erfahrung ermoglicht,
auch fiir jene Anforderungen eigene Handlungskompetenzen zur
Verfiigung zu haben, die in einer ersten Erfahrung als vermeint-
lich unldsbar erschienen. Eine weitere Beziehung besteht zur so-
zial-kognitiven Lerntheorie (Bandura 1979) beziiglich der Selbst-
wirksamkeitserwartung und Ergebniserwartung. Diese beinhalten
die Fragen, ob eigenes Handeln als wirksam und zielfithrend be-
antwortet wird oder nicht. Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen
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gehen nach Weber (2002) mit hoher Ressourcenbereitschaft ein-
her. Zusammengefasst lisst sich formulieren, dass eine Person, die
an eigene Wirksambkeit und an die Fihigkeit, Ziele zu erreichen,
glaubt, Ressourcen bereitstellen kann und optimistisch an Aufga-
ben herangeht (vgl. Egger, 2020, S. 328f.) Dieser plausible Zusam-
menhang dringt zu Fragen nach der Modellierung, dem Aufbau
der Selbstwirksamkeit und der Ergebniserwartung. In SuRe wird
dem dadurch nachgegangen, dass einerseits konkretes Handeln im
Zentrum steht, neue, alternative Handlungsmoglichkeiten beziig-
lich der Umsetzung nach Kriterien individuell eingeschitzt und
real erprobt werden kénnen. Damit sind Erfahrungen der eigenen
Wirksamkeit sowohl im Prozess der Reflexion als auch in der Pra-
xis moglich. Dies steht in Beziehung zu einer Weiterentwicklung
und Aufrechterhaltung von Vertrauen in eine aktive Gestaltung
professionellen, pidagogischen Handelns.
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Die Umsetzung einer Reflexion mit dem Modell SuRe ist in zwei
verschiedenen Formaten méglich. Das Format »Face to Face« mit
Anwesenheit des Reflexionsteams wird von einer moderierenden
Person unterstiitzt. Im Kapitel 7 wird auf die dafiir forderlichen
Kompetenzen und auf das Angebot einer Fortbildung fiir SuRe-Coa-
ches im Rahmen eines Projektes an Berliner Schulen’ eingegangen.
Bei den folgenden Ausfithrungen zur Umsetzung von SuRe in die
Praxis finden sich bei der Beschreibung einzelner Phasen Hinweise
zur Moderation (z.B. durch SuRe-Coaches) fiir die Leitung von Re-
flexionsprozessen. Fragen zur Anwendung des online Formats von
SuRe (SuRe online) werden im Kapitel 6 behandelt. Um die Anwen-
dung optimal nutzen zu kénnen, werden in dem genannten Projekt
Workshops angeboten, die dem »Face-to-Face« Format entsprechen,
alternativ werden auch Onlineseminare durchgefithrt.
SuRe kann somit in drei Formaten umgesetzt werden:

«  Arbeit mit SuRe online unabhingig von Ort und Zeit
(s. QR-Code 4).

« SuRe Reflexionsgruppen mit Anwesenheit der teilnehmenden
Personen

« Onlineseminar mit virtueller Anwesenheit der teilnehmenden
Personen

1 Gefordert wird dieses Projekt in Berlin von der Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Familie (SenBJF), umgesetzt wird es von der Gesellschaft fiir inter-
kulturelles Zusammenleben (GIZ) gGCmbH.
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Unabhingig vom Format beinhalten die Ausfithrungen zur Umset-
zung von SuRe Informationen und Uberlegungen iiber Intentionen
und Struktur des Konzepts, die in beiden Formaten fiir eine forder-
liche Arbeit als Grundlage angesehen werden.

Der Ablauf einer Kollegialen Fallberatung mit dem Modell SuRe
gliedert sich in mehrere Phasen. Diese Struktur lisst sich ideal-
typisch unter zwei Dimensionen beschreiben (s. Kapitel 4). Zum
einen geht es um eine der Gliederung des Modells entsprechende,
hierarchische Struktur. Diese dient zur Klirung des konkreten Vor-
gehens, welcher Schritt wann durchgefithrt wird. Es ist die hori-
zontal-methodische Achse. Zugleich kommt es darauf an, wie diese
Schritte gesetzt werden und wie kommuniziert wird. Dies betrifft
die Bereiche einer wertschitzenden, authentischen Kommunika-
tion, einer Form des Fragens, die Personen eigene Gedanken er-
offnet, Kreativitit und Ressourcen aktualisiert. Es geht um eine
vertikal personbezogene Achse.

In der Praxis der Kollegialen Fallberatung lassen sich diese
beiden Dimensionen nicht trennen. Hier wird zur Verdeutlichung
diese Differenzierung als Modell herangezogen. Die vertikale Di-
mension zur Aufrechterhaltung psychischer, sozialer Ressourcen
(wie z.B. Motivation, Offenheit, Entscheidungsfindung) mit unter-
schiedlicher Ausprigung in der Tiefe und Hohe personlicher Dyna-
mik und die horizontale Achse fiir die Zielorientierung und metho-
dische Ausrichtung (vgl. Kapitel 4).

Abbildung 8: Dimensionen im Prozess der Kollegialen
Fallberatung mit SuRe

1 l Horizontal
methodische

\ Dimension

Vertikal
personbezogene

Dimension
]




5. Umsetzung von SuRe in der Praxis

Wihrend sich auf der horizontalen Achse die einzelnen Schritte von
SuRe befinden, wirken zugleich — bezogen auf Person-nahe oder
Person-ferne Kommunikation (vgl. Schulz von Thun 1996, S. 56) —
Dynamiken auf der vertikalen Achse. Die Aktualisierung der bei-
den Dimensionen wird je nach Format durch direkte Kommunika-
tion und strukturell oder — beim SuRe online Format — vorwiegend
strukturell umgesetzt.

Der Ablauf von SuRe differenziert sich in eine Orientierungs-
phase, in die Durchfiithrung des Reflexionsprozesses mit Abschluss
(Reflexionsphase) und in eine Durchfithrungsphase der erarbeite-
ten Handlungsmoglichkeiten in der pidagogischen Praxis. Bei den
vorbereitenden Arbeiten der Orientierungsphase geht es darum,
dass sich die Gruppenmitglieder moglichst gut orientieren kénnen
und das Konzept von SuRe in den Grundziigen transparent darge-
stellt und nachvollziehbar wird.

5.1 Orientierungsphase
Im Zentrum der Aktivititen stehen in dieser Phase drei Themen:

«  Begriflung und Einladung zur gemeinsamen Entwicklungs-
arbeit

« Klirung des Kommunikationsrahmens (Selbstverantwortung,
Respekt und Wertschitzung gegeniiber allen Gruppenmitglie-
dern, Symmetrische Kommunikation, Einhaltung von gemein-
sam vereinbarten Regeln)

« Beschreibung der Reflexionsstruktur von SuRe

Intention in dieser Phase ist der Austausch und eine transparen-
te Klirung und Vereinbarung des Kommunikationsrahmens. Je
nachdem, ob sich die Gruppe bereits kennt und ob Personen Erfah-
rungen mit Kollegialer Fallberatung oder Supervision haben, wird
dieser Schritt unterschiedlich viel Zeit in Anspruch nehmen. Aus
meiner Erfahrung ist es fiir den Prozess von Vorteil, wenn ein még-
lichst hohes Maf3 an Klarheit und Transparenz gegeben ist. Wer
nicht vorher schon in Gruppen, die auf Selbsterfahrung (i. S. von
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Praxiserfahrungen) ausgerichtet waren, teilgenommen hat, kann
sich mitunter fremd und orientierungslos fiithlen. Die Einbezie-
hung und die Fokussierung eigener Erfahrungen in den Mittel-
punkt einer Kompetenzentwicklung zu stellen, unterscheidet sich
von traditionellen Lehr- oder Schulvorstellungen und kann Unsi-
cherheiten provozieren. Unter diesem Aspekt ist es besonders von
Vorteil, Orientierung durch Informationen iiber die Arbeitsweise
der Gruppe zu geben und fiir Transparenz zu sorgen.

Weitere Informationen beziehen sich auf die Struktur des Refle-
xionsprozesses. Vorrangig geht es um die Klirung folgender Punkte:

« Darstellung der Intention von SuRe mit Hervorhebung zweier

Aspekte:

a) Relevante Situationen kénnen ihre Bedeutung aufgrund
des individuellen Eindrucks eines Gelingens oder eines
Misslingens haben.

b) Die Relevanz kann nur von der jeweils handelnden Person
definiert werden.

« Ablaufstruktur von SuRe
« Beschreibung der einzelnen Verantwortungsbereiche im Prozess

Ziel ist eine kurze Darstellung der Grundvorstellung von SuRe. Aus
meiner Erfahrung kann damit verdeutlicht werden, dass es hier
nicht um Bewertungen von Erfahrungen geht, sondern um Ent-
wicklung. Die Einschitzung der Bedeutung, der subjektiven Re-
levanz einer Erfahrung liegt bei der Person, welche die Situation
einbringt. Es wird davon ausgegangen, dass alle Personen viele,
individuelle Potenziale haben. Diese kénnen sich unter bestimm-
ten iufleren Bedingungen und personlicher Verfasstheit besser
oder schlechter entfalten. Personen erleben Situationen mit unter-
schiedlichen Gefiihlen, wie z.B. »dies hitte besser gelingen kénnen«
oder mit dem Gefiihl, dass Situationen gut gelungen sind, mitunter
ohne genau beschreiben zu konnen, was dafir entscheidend war.
Es gibt Situationen, die eher subjektiv als relevant eingeschitzt
werden, da sie mit negativen Gedanken und einem Bedarf nach
alternativen Handlungsméglichkeiten verbunden sind (Variante
A). Es gibt zudem auch relevante Situationen, die ihre Bedeutung
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durch positive Assoziationen, Gedanken und Gefiihle erlangen, de-
ren Gelingensbedingungen jedoch nicht spontan zuginglich sind
und expliziert werden konnen (Variante B). Beide Varianten kon-
nen in SuRe aufgegriffen und bearbeitet werden und sind fir die
Entwicklung bedeutsam. Die Person, die eine Situation einbringt
und mit der Gruppe teilt und bearbeitet, bestimmt auch immer ihre
Relevanz. Bei der Umsetzung zeigt sich, dass die Variante B von
Teammitgliedern kaum wahrgenommen wird. Dass dies im Modell
dennoch angefithrt wird, impliziert den Hinweis: es lohnt sich auch,
auf die gelungenen, kompetent geldsten Situationen zu sehen und
diese zu analysieren.

Abbildung 9: Prozessablauf fiir die Bearbeitung
von Situationen mit SuRe

1 Definition der Relevanzsituation

1

2 Situationsanalyse

1

3 Intersubjektive Viabilititspriifung und Entscheidung zwischen

! !

Variante A Variante B

! !

4a Handlungsmoglichkeiten 4b Analyse moglicher
sammeln Gelingensbedingungen

i !

Sa Einschétzung der 5b Einschitzung relevanter
Handlungsmoglichkeiten Gelingensbedingungen

1 i

6 Auswahl und Speicherung neuer Handlungsmoglichkeiten oder
moglicher Gelingensbedingungen

Fiir die Umsetzung sind mehrere Verantwortungsbereiche zu itber-
nehmen, die im Team aufgeteilt werden. Die Hauptperson ist jene,
die eine eigene, subjektiv relevante Situation einbringt. Die Unter-
stiitzerinnen und Unterstiitzer sind jene Teammitglieder, die sich
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aktiv zuhérend und mit Ideen fiir Entwicklung (Formulierung von
Handlungsmoglichkeiten) einbringen. Die Moderation leitet den
Prozess sowohl auf der strukturellen Ebene (horizontale Dimen-
sion) als auch auf methodischen (vertikale Dimension).

Beschreibung der Verantwortungsbereiche

Hauptperson

« Definition der Relevanzsituation

« Artikulation und Analyse eigener Interpretationen

« Einschitzung von Situationen auf der Folie personlicher Bezug-
nahme

« Einschitzung alternativer Handlungsméglichkeiten fir die Zu-
kunft

« Reflexion eigener Einstellungen

« Verschriftlichung des Reflexionsprozesses

Unterstitzerinnen und Unterstitzer

« Bereitstellung eigener Ressourcen fiir den Prozess

« Aktives Zuhoren

« Fragen stellen im Sinne eines authentischen Anliegens der Kli-
rung

« Bereitstellung eigener Ideen fir alternative Handlungsmoglich-
keiten

« Angebote stellen fiir die Verschriftlichung des Reflexionsprozes-
ses

Moderation

« Bereitstellung eigener Ressourcen fiir den Prozess

« Beachtung der horizontalen und der vertikalen Dimension im
laufenden Prozess

« Aktives Zuhoren

- Einbringen eigener Interpretationen zur definierten Situation

« Fragen stellen im Sinne eines authentischen Anliegens der Klirung

« Bereitstellung eigener Ideen fir alternative Handlungsmoglich-
keiten

« Sorge tragen fiir férderliche Bedingungen des Prozesses
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Nach Klirung der Intentionen, der damit verbundenen methodi-
schen Ausrichtung und der Grundstruktur sowie der Verteilung
der Verantwortlichkeiten beginnt der Reflexionsprozess zur Ent-
wicklung neuer Handlungsmoglichkeiten.

5.2 Reflexionsprozess »Subjektiv Relevante Situationen«

Seitens der Moderation wird dazu eingeladen, Situationen aus der
praktischen Arbeit einzubringen, die subjektiv als relevant erlebt
wurden. In dieser Phase zeigen sich erfahrungsgemif} unterschied-
liche Dynamiken in einer Gruppe. In manchen Gruppen bringen
Mitglieder spontan Situationen ein, die mitunter schon iber lin-
gere Zeit als Belastung mitgetragen werden. In anderen Gruppen
ist es wichtig, Zeit fiir die Suche nach Situationen zu geben. Fiir die
Moderation kann es herausfordernd sein, nicht selbst in eine Unru-
he oder in eine Anspannung zu kommen, wenn nach der Einladung
nicht sofort Situationen genannt werden. Hilfreich erscheint der
Hinweis, dass es vor allem darum geht, jene Situationen zu finden,
die fiir die Person bedeutsam sind, unabhingig davon, wie sie von
auflen gesehen bzw. interpretiert werden. Fiir diese Situationen
sollen alternative Handlungsmaglichkeiten gesucht werden.

Eine zweite Variante sind Situationen, deren subjektive Bedeu-
tung darin liegt, dass sie von der jeweiligen Person als itberaus posi-
tiveingeschitzt werden. Welche Bedingungen und Faktoren fiir das
Gelingen der jeweiligen Situation vermutet werden, kann durchaus
unklar sein. Hier geht es um die Analyse dieser Gelingensbedin-
gungen und um die damit verbundene Steigerung professionellen
Handelns. Zur Orientierung kann ein Hinweis fiir eine Abgrenzung
hilfreich sein: Ziel ist dabei nicht die Darstellung exzellenten pi-
dagogischen Handelns oder eigener Kompetenzen, sondern das
bewusste Reflektieren forderlicher, personaler, sozialer Bedingun-
gen fiir eine entwicklungsorientierte, pidagogische Arbeit.

In einer ersten Runde werden alle Teammitglieder eingeladen,
eine Situation in Form einer Uberschrift zu benennen. Wenn nur
eine Person eine eigene Situation nennt, kénnte daraus eine un-
gunstige und entwicklungshemmende Dynamik entstehen. Es er-
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moglicht die Interpretation, dass nur eine Person eine herausfor-
dernde Situation erlebt hat, bei der das eigene Handeln hinterfragt
wird. Es kann verkiirzt zur Bewertung fithren, diese Person habe
(selbst verursachte) Probleme, »unterrichte schlecht«. Werden von
mehreren, am besten von allen Teammitgliedern, Situationen ein-
gebracht, férdert dies eine entwicklungsfreundliche Dynamik.

Die Reflexionsarbeit lasst sich in mehrere Phasen unterteilen.

Phase 1: Definition einer Relevanzsituation

Das Kriterium fiir die Auswahl einer relevanten Situation ist die
subjektive Bedeutungszuschreibung durch jene Person, die diese
Situation bearbeiten will. Diese subjektive Zuschreibung von Rele-
vanz bekommt eine Situation dadurch, dass sie z.B. von der Per-
son als »unerklirlich« oder »iiberraschend« erlebt worden ist. Die
Situation kann von der Person positiv, negativ, unzufriedenstellend
oder ambivalent eingeschitzt werden.

Moderationshinweise

Die Einladung zur Bearbeitung einer Situation wird mit dem Hin-
weis auf die Bedeutung der individuellen Einschdtzung der Rele-
vanz verbunden. Die Formulierung i. S. einer Einladung erhéht die
Wahrscheinlichkeit, Prozesse als selbstgesteuert zu erleben.

Phase 2: Situationsanalyse

Die Hauptperson beschreibt die ausgewihlte Situation in zwei
Schritten: Im ersten Schritt wird von der Hauptperson die relevante
Situation in einem Gesprach mit der moderierenden Person darge-
stellt. Die Binnenstruktur fiir die Situationsanalyse orientiert sich an
der Verhaltensanalyse (vgl. Kapitel 3.5 sowie Kapitel 9). Nach diesem
Schritt stellen die Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer Fragen an die
Hauptperson, um die Situation und damit verbundenen Gedanken
und Gefithle der Hauptperson moglichst treffend zu verstehen.
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Moderationshinweise

Die Beschreibung der Situation erfolgt durch die Hauptperson.
Die Moderation achtet dabei darauf, dass die Hauptperson den
erforderlichen Raum bekommt, um die Situation mit dem damit
verbundenen sachlichen, personlich-emotionalen Gehalt und dem
dahinter liegenden kognitiven Uberlegungen der Hauptperson
moglichst umfassend zu verstehen.

Die Einladung an die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Klarungs-
fragen an die Hauptperson zu richten, wird mit Hinweisen auf die
vereinbarten Kommunikationsregeln verbunden. Die Gesprachs-
leitung achtet darauf, dass diese Fragen Empathie signalisieren
und keine Bewertungen implizieren. Es geht um die Vermeidung
einer Atmosphare des »Ausfragens« oder eines Rechtfertigungs-
druckes seitens der Hauptperson.

Phase 3: Viabilitatsprifung

Die Hauptperson iiberpriift nach der Beschreibung der Situation
und der eigenen, in der Arbeit durchgefithrten Handlung die damit
verbundenen Interpretationen und Emotionen danach, ob ein Bedarf
an einer neuen Handlungsmoglichkeit weiter besteht oder ob die
Handlung aus der beschriebenen Situation als »gangbar« erscheint.

Moderationshinweise

Die Moderation achtet auf die Klarung des Anliegens nach neuen,
alternativen Handlungsmoglichkeiten, damit diese Entscheidung
fiir eine Bearbeitung moglichst eindeutig und klar von der Haupt-
person artikuliert werden kann.

Nach dieser Phase teilt sich der Prozess entsprechend der voran-
gegangenen Entscheidung. Soll eine neue Handlungsmoglichkeit
entwickelt werden, entspricht dies der Variante A. Wird in dieser
Phase klar, dass die Hauptperson die Situation positiv eingeschatzt,
folgen die weiteren Phasen entsprechend der Variante B.
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Variante A

Phase 4a: Sammeln von Handlungsmaglichkeiten

In einem Brainstorming-Verfahren werden neue Handlungsmog-
lichkeiten gesammelt (Kriterien dafiir s. Seite 75ff.). Diese Hand-
lungsmoglichkeiten werden schriftlich festgehalten und sind fir
alle sichtbar (Plakat, Power Point oder direkt in SuRe online).

Moderationshinweise

Auch wenn Teammitglieder dieses Verfahren kennen, sind Hinwei-
se zur Durchfiihrung von Brainstorming hilfreich. Anvisiert wird die
Nennung vieler Handlungsmaoglichkeiten, einige Punkte sollen da-
bei beachtet werden:

« Es ist kein Wettbewerb um die besten Ideen fiir eine Hand-
lungsmoglichkeit.

« Zu den einzelnen Beitrigen sollte kein Kommentar abgegeben
werden.

« Es konnen i. S. einer kreativen und erweiterten Perspektive
auch ungewohnliche, skurrile Beitrage eingebracht werden.

« Es ist vorteilhaft, wenn Beitrige fir Handlungen moglichst
konkret und situationsnah formuliert sind.

Phase ba: Einschatzung der Handlungsmdglichkeiten

Die Hauptperson bewertet die einzelnen Handlungsmoglichkeiten
mit Punkten (s. Kapitel 6 und Kapitel 9) nach den Kriterien »Kurz-
fristige Folgen«, »Nachhaltigkeit«, »Aufwand-Nutzen-Relation« und
»Stimmigkeit«. Bei einer Gruppe, die diesen Reflexionsprozess zum
ersten Mal durcharbeitet, werden vorher die Bewertungskriterien
geklirt. Die hchste Punkteanzahl zeigt die favorisierte Handlungs-
moglichkeit, die fiir eine Erprobung bereitsteht. Fiir jedes Kriterium
stehen fiinf Punkte (maximal positive Einschitzung) zur Verfiigung.
Fir jede Handlungsmoglichkeit kénnen somit hochstens zwanzig
Punkte vergeben werden. Am Ende des Bewertungsprozesses zeigt
sich damit, welche Handlungsmoglichkeit die héchste Bewertung
bekommen hat und als neue Handlungsalternative ausgewahlt wird.
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Moderationshinweise

Bei der Bewertung der Handlungsmaoglichkeiten ist die Unterstiit-
zung bzw. die Begleitung durch die Moderation hilfreich. Nach
Moglichkeit sollte dieser Prozess eher ziigig voran gehen. Méchte
eine Person exakte Bewertungen treffen, kann dies den Prozess er-
schweren. Es geht um antizipatorische Einschdtzungen, die keine
definierten Parameter haben, sondern individuell abgegeben wer-
den. Die moderierende Begleitung kann dabei ermutigen (»Sie sind
die entscheidende Instanz!«) und darauf hinweisen, dass Spontani-
tat fiir diesen Prozess durchaus hilfreich sein kann.

Die Teammitglieder beobachten diesen Prozess und scannen die-
sen ab, inwieweit sie individuell mit den Einschdtzungen iiberein-
stimmen bzw. nicht ilbereinstimmen.

Beschreibung der Bewertungskriterien
«  Kurzfristige Folgen

Es geht hier um die Einschitzung der erwarteten positiven Folgen
bei der Erprobung und Durchfithrung der zu bewertenden Hand-
lungsmoglichkeit. Dabei werden die kurzfristigen, unmittelbaren
Folgen auf die eigene Person (Hauptperson) fokussiert. Die Erfah-
rungen mit SuRe bestitigen die Annahme, dass Lehrkrifte positive
Konsequenzen fiir die eigene Person mit positiven Konsequenzen
fiir die soziale Umwelt (z.B. Schiiler und Schiilerinnen) verbinden.
Dies ist auch dort der Fall, wo es vermeintlich fiir Schiilerinnen und
Schiiler negative Konsequenzen gibt, z.B. bei einer klaren Auffor-
derung um Aufmerksamkeit an eine Klasse, um einen férderlichen
Kommunikationsrahmen herzustellen.

Impulse in Form verkiirzter Fragestellungen konnen den Be-
wertungsprozess unterstiitzen: »Welchen Nutzen habe ich dabei?«
oder »Woran erkenne ich, dass sich kurzfristig positive Konsequen-
zen fir mich ergeben?«

75
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« Nachhaltigkeit

Bei der Einschitzung der Nachhaltigkeit wird der Frage nachgegan-
gen, ob die jeweilige Handlungsmoglichkeit auch langfristig positi-
ve Effekte haben kann. Hierbei geht es ebenfalls um positive Effekte
fir die Hauptperson und die Annahme, dass positive Effekte fir die
eigene Person mit positiven Effekten fiir sie soziale Umwelt korres-
pondieren. Das Kriterium »Nachhaltigkeit« bietet zum vorangegan-
genen Kriterium »Kurzfristige Folgen« die Differenzierung, dass
Handlungen mitunter kurzfristig positive Konsequenzen zeigen,
langfristig aber eine negative Wirkung haben — und umgekehrt.

. Aufwand-Nutzen-Relation

Aufgegriffen wird hier die Frage des Arbeitsaufwandes in Relation
zu einem zu erwartenden Nutzen, der mit der jeweiligen Handlungs-
moglichkeit verbunden wird. Dieses Kriterium steht in Zusammen-
hang mit den Ausfithrungen zu Lehrerinnen- und Lehrergesund-
heit. Je geringer der Aufwand und je héher der Nutzen (i. S. einer
Erreichung des Ziels, das mit einer Handlungsmaglichkeit anvisiert
wird), um so positiver kann dieses Kriterium eingeschitzt werden.
Die Einschitzung dieser Relation erscheint nicht immer sehr ein-
fach. Wird das Ausmaf? des Aufwands allein gewichtet, fithrt dies
zu Fehleinschitzungen. Dies gilt ebenso fiir die zweite Perspektive
»Nutzen«. Weder hoher noch niedriger Aufwand sind das Kriterium,
sondern das Verhiltnis zwischen Aufwand und Nutzen.

Die Moderation unterstiitzt diesen Prozess auch durch eine zu-
sammenfassende Klirung dieses Kriteriums unmittelbar vor dem
Bewertungsprozess durch die Hauptperson.

«  Stimmigkeit

Die Hauptperson schitzt hier ein, inwieweit die zu bewertende
Handlungsmoglichkeit fiir die eigene Person stimmig ist. Als Be-
zugspunkt steht das Modell der stimmigen Kommunikation nach
Schulz v. Thun (1999, S. 121f.). Beriicksichtigt wird dabei die Frage,
ob die zu bewertende Handlungsmoglichkeit zur eigenen Person
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(Hauptperson) »passt« und ob die Hauptperson die Handlungs-
moglichkeit als fremd oder als stimmig in Bezug auf die eigene
Person einschitzt. Ebenso wird in die Uberlegungen einbezogen,
ob diese Handlungsmoglichkeit auch den mit der Situation verbun-
denen Erwartungen und Anforderungen entspricht (s. Kapitel 2.2).

Nach der Einschitzung der einzelnen Kriterien wird fiir jede Hand-
lungsmoglichkeit eine Summe gebildet. Diese Ergebnisse erlauben
die Bildung einer Rangreihe. Der hochste Wert zeigt die positivs-
te Einschitzung einer Handlungsmoglichkeit. Die Hauptperson
wihlt diese Handlungsmoglichkeit als Alternative zur Ausgangs-
situation aus.

AnschlieRend folgt eine Phase der Riickmeldungen an die
Hauptperson, mit zwei unterschiedlichen Aspekten. Es wird ein
positives Feedback fiir die Hauptperson formuliert und der eigene
Entwicklungsgewinn eingebracht (z.B. »Neu war fiir mich ...« oder
»Ich wurde bekriftigt ...«).

Moderationshinweise

Bei der Bewertung der Handlungsmoglichkeiten ist die Unter-
stitzung bzw. die Begleitung durch die Moderation hilfreich.
Vorteilhaft erscheint auf Basis der Erfahrungen, dass eher ziigig
vorgegangen wird und es nicht zu Diskussionen iiber die Hand-
lungsmoglichkeiten kommt.

Nach der Auswahl der Handlungsmdéglichkeit mit der héchsten
Punkteanzahl erfolgt eine Abschlussrunde mit Rickmeldungen
des Teams. Die Hauptperson bekommt positive Riickmeldungen
iber den Prozess von Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer, die mit
eigenen Lern- und Entwicklungsgewinn die Bearbeitung erganzen
konnen. Beachtet werden sollte dabei, dass nicht neue Themen ein-
gebracht werden.
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Variante B

Phase 4b: Analyse mdglicher Gelingensbedingungen

Die Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer formulieren Hypothesen,
Vermutungen und Ideen dariiber, warum die beschriebene Situa-
tion mit der dazugehdrenden Handlung der Hauptperson als ge-
lungen einzuschitzen ist. Dabei wird darauf geachtet, dass sich die
Hypothesen auf das Verhalten und auf die Handlungen der Haupt-
person beziehen.

Phase bb: Auswahl relevanter Gelingensbedingungen

Die Hauptperson wihlt aus den genannten Gelingensbedingungen
jene aus, die von ihr als relevant fiir das Gelingen eingeschitzt wer-
den.

Moderationshinweise

Die Moderation achtet darauf, dass dieser Schritt von der Haupt-
person als individueller Prozess moglich ist.

Phase 6 Speicherung neuer Handlungsmaglichkeiten

oder maglicher Gelingensbedingungen und Riickmeldung

Die Handlungsmoglichkeiten und die Auswahl werden schriftlich
dokumentiert und stehen der Hauptperson zur Verfiigung.

Die Unterstiitzerinnen und Unterstittzer geben der Hauptper-
son positive Riickmeldungen iiber den Prozess. Erginzt werden
diese Riickmeldungen mit Anmerkungen zum eigenem Lern- und
Entwicklungsgewinn.

Moderationshinweise
Die Moderation ladt zu diesen Riickmeldungen ein und achtet dar-

auf, dass keine neuen Themen oder Fragen eingebracht und Regeln
eingehalten werden.
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5.3 Erprobung der gewahlten Handlungsmaglichkeit

Die direkte Erprobung ist von vielen Faktoren abhingig und kann
nur von der Hauptperson, die die Situation bearbeitet hat, hinsicht-
lich einer Durchfithrbarkeit abgeschitzt werden. Erfahrungen dar-
aus kénnen wieder Thema eines weiteren Reflexionsprozesses sein.

Reflexionsberichte zur Handhabung thematisieren die Umset-
zung: »Bei dieser Situation habe ich viele Handlungsméoglichkei-
ten bekommen. ... AuRerdem hat mir eine Handlungsmoglichkeit
gezeigt, wie ich meinen Unterricht verbessern kann ... Hier hat mir
die Einreichung meiner Situation auf lange Sicht geholfen, bezie-
hungsweise tut sie es noch.«*

2 Auseinem Reflexionsbericht iiber die Anwendung von SuRe
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Die Begriftlichkeiten im Kontext der Onlineberatung sind weit ge-
streut und nach Engelhardt & Storch (2013, S. 2) ist es noch nicht ge-
lungen, eine »Theorie der Onlineberatung«zu entwickeln. Es wird auf
das Fehlen entsprechender Definitionen der in der Fachliteratur ver-
wendeten Begriffe verwiesen, wie z.B. Onlineberatung, E-Coaching,
Online-Counseling, E-Mental-Health, virtuelle Beratung, E-Bera-
tung oder E-Consulting (vgl. Engelhardt & Storch, 2013, S. 2). SuRe
online ldsst sich diesen Begriffen schwer zuordnen. Ausgehend von
SuRe als Form Kollegialer Beratung mit Prisenz der teilnehmenden
Personen (Face to Face), wurde das Format SuRe online entwickelt.
Eine der Intentionen dabei ist das Angebot der Nutzung i. S. eines
Austauschs von Erfahrungswissens und Kompetenzen, die in einer
Usercommunity in grofRer Anzahl vorhanden sind. Positive Wirkun-
genvon Onlineberatung in Bereichen der Selbsthilfe oder Privention
sind nach Eichenberg & Kiisel (2016, S. 93) wenig umstritten.

Unter diesem Fokus erscheint der Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkriften und Gesundheit so-
wie Berufszufriedenheit erwihnenswert. Weber (2020, S. 219) fasst
Untersuchungen zusammen, nach denen Lehrkrifte mit hoher
Selbstwirksamkeitserwartung weniger anfillig gegeniiber Burnout
und Stress seien. Diese Selbstwirksamkeitserwar-
tung beschreibt Bandura (1997, S. 87) in Abhingig-
keit von eigenen Erfahrungen, ob und wie eigenes

Handeln gelingt, von beobachteten Erfahrungen . C
S. des Modelllernens, von verbaler Unterstiitzung E
Code 4
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und von der eigenen emotionalen Lage. Die Bedeutung fiir die Re-
flexionsarbeit mit SuRe liegt u.a. in der Moglichkeit, auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung — als sensible Variable fiir Gesundheit und
Berufszufriedenheit — positiv einzuwirken (vgl. Kapitel 4).

Wihrend Erfahrungen des Misslingens eigenen pidagogischen
Handelns die Selbstwirksamkeitserwartung negativ beeinflussen,
konnen durch reflexive Bearbeitung diese Erfahrungen »neu er-
fahren« werden, indem neue Handlungsmaglichkeiten fir diese Si-
tuation erarbeitet werden, die Situation als bewaltigbar eingestuft
werden kann und so negative Emotionen ab- und positive Emotio-
nen aufgebaut werden kénnen. Der interaktive, soziale Austausch —
auch tiber die Onlineapplikation von SuRe — ermdglicht den verba-
len Zuspruch und eigene, positive Handlungserfahrungen erhéhen
die Selbstwirksamkeitserwartung.

In den Phasen der Sammlung von Handlungsmoglichkeiten
zeigte sich in der Praxis mit SuRe, dass fiir schwierige, heraus-
fordernde Situationen, fiir die es ad hoc kaum eine Perspektive
zu geben schien, viele interessante, kreative und niitzliche Hand-
lungsmoglichkeitenausdemTeamkamen. Die»Folge«oder»Schluss-
folgerung« daraus war, dass dieses Potenzial kollegialer Kompe-
tenzen sich massiv erweitern lisst, wenn eine gréflere Usergruppe
die Handlungsmoglichkeiten einbringt und so das Wissen und den
praktischen Erfahrungshintergrund bereitstellt. Sowohl die Dis-
kursbeitrige als auch die Erfahrungen in der kollegialen Beratung
fithrten zur Entwicklung eines Onlinetools.

Bei einer Gegeniiberstellung der Face-to-Face Arbeit mit der On-
linearbeit zeigen sich unterschiedliche Akzentuierungen. Werden bei
der Onlinevariante mitunter Moglichkeiten der Face to Face Arbeit
mit SuRe reduziert (z.B. nonverbale Kommunikation oder Spontani-
tit) so bietet SuRe online auf der anderen Seite auch Vorteile. SuRe
online stellt ein niedrigschwelliges Angebot dar. Die Nutzung ist
mit geringerem Zeitaufwand verbunden als die Teilnahme an einer
kollegialen Beratung vor Ort. Bei der Onlinevariante handelt es sich
um ein leicht zugingliches Angebot, das hohe Anonymitit bietet und
orts- und zeitunabhingig genutzt werden kann. Damit verbunden
kann es auch Personen erreichen, die fiir sich keine Moglichkeit se-
hen, direkt an einer Face to Face Beratung teilzunehmen.
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Bei akuten Herausforderungen besteht zudem die Moglichkeit,
zeitnah das Thema in die Onlineanwendung einzutragen. Bereits
die Verschriftlichung kann sich als klarungshelfender Prozess he-
rausstellen. Ein positiver Effekt der Onlinearbeit liegt in der Par-
tizipationsmoglichkeit. Alle Nutzerinnen und

die Kategorien und Themenfelder ist es moglich,
gezielt Handlungsmoglichkeiten in bestimmten

Kategorien oder Themenfeldern zu finden, um so  codes
Anregungen fiir die eigene Arbeit zu erhalten.

Die Startseite! bietet einen kurzen Uberblick zur Anwendung,
Informationen zur Anmeldung? und ein Erkldrvideo.

Beim Offnen zeigt die Anwendung auf der linken Seite eine Me-
niileiste fiir die Navigation mit den einzelnen Funktionen. Fiir Nut-
zerinnen und Nutzer ist der Name der Usergruppe zu sehen. Weiter
auf der Meniileiste werden wahlbare Funktionen aufgelistet. Eine
Moglichkeit ist »Alle Fille durchsuchen«. Damit kénnen bearbeite-
te Situationen mit Handlungsvorschligen gelesen werden um z.B.
aus diesen fiir die eigene Arbeit Anregungen zu finden. Bestimm-
te Auswahlkriterien steuern die Suchfunkton. Dazu gehért u.a. die
»Altersgruppe« oder »Schulform«. Weitere Auswahlkriterien stellen
unterschiedliche Themenfelder dar (z.B. »Sozial-
verhalten« oder »Lernen«). Die Suche kann auf
eigene, selbst eingebrachte Situationen oder auf
individuell ausgewihlte Situationen beschrankt
werden. Auf dem Dashboard sind drei Optio- E LF s
nen zur Ansicht moglich: »Eigene, offene Fillec, b
»Neue, aktuelle Fille« und »Geschlossene Fille«.

Weitere Funktionen sind »Situationen einreichen« (eine eigene
relevante Situation kann eingebracht werden) und »Handlungsmog-
lichkeiten«. Diese Funktion fithrt zu Situationsbeschreibungen, um

Code 6

1 Die Anwendung ist abrufbar unter »sure.giz.berlin, als App unter https://play.
google.com/store/apps/details?id=sure.giz.berlin oder https://apps.apple.com/
us/app/sure-online/id1568854219

2 Kontakt und weitere Informationen zur Anmeldung: sure@giz.berlin
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Abbildung 10: SuRe online

@ SuRe online

Situationsbericht

einreichen.

Denken Sie bitte daran, méglichst kurz die Situation so zu beschreiben, wie Sie diese erlebt

haben.
Fiihren Sie auch an, wie Sie konkret in der Situation gehandelt, reagiert oder was Sie gesagt
haben.

Titel der Situation

Beschreibung der Situation

entsprechende Handlungsméglichkeiten zu formulieren. Die Funk-
tion »Handlungsmoglichkeit bewerten« ermdglicht, Handlungs-
moglichkeiten fiir eigene, eingebrachte Situationen nach Kriterien
zu bewerten. Die Bewertung ist immer nur fiir die eigene Situation
moglich.

Einen Uberblick zu einzelnen Funktionen und Beispiele werden

folgend dargestellt.
Die aktuelle Version von SuRe online begleitet die Anwenderin-
nen und Anwender bei der Nutzung.

Funktionen und Ablaufschritte in SuRe online
Funktion: »Situationsbericht einreichen«
1. Definition der Relevanzsituation

Eine Person entscheidet tiber die Eintragung einer eigenen Situa-
tion, um weitere Handlungsoptionen zu gewinnen.
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1.1 Fiir die Situation eine Uberschrift formulieren
Die Uberschrift gibt einen Hinweis iiber den Inhalt der Situation.

1.2. Situationsbeschreibung

Die Situationsbeschreibung schlieft eine Situationsanalyse i. S.
einer selbstindigen Reflexion ein. Die Anwendung bietet dafiir
entsprechende Felder an.

Zur Auswahl stehen:

«  Altersgruppe (z.B. »5-10 Jahrex, »11-15 Jahre« bis »>19 Jahre«)

o Schulformen

«  Kontext (»Unterricht«, »Auflerschulische Betreuung von Schii-
lerinnen und Schiilern«

1.3 Kategorienwahl

Das Tool bietet mehrere Kategorien an, die fir diese Situation in
Frage kommen konnen. Diese Kategorien kénnen gewihlt werden.
Damit haben Nutzerinnen und Nutzer die Moglichkeit, nach be-
stimmten Situationen innerhalb einer Kategorie zu suchen.

Zur Auswahl stehen:

«  Altersgruppe (z.B. »5-10 Jahrex, »11-15 Jahre« bis »>19 Jahre«)

o Schulformen

«  Kontext (»Unterricht«, »Auflerschulische Betreuung von Schii-
lerinnen und Schiilern«)

1.4 Wahl der Themenfelder

Eine weitere Zuordnungsmoglichkeit stellen die Themenfelder dar.
Diese beziehen sich auf inhaltliche Schwerpunkte der eingebrach-
ten Situation und ermdglichen Suchvorginge, die sich danach
orientieren. Zu Auswahl stehen:

. Sozialverhalten

« Lernen

. Kommunikation mit Schiilerinnen und Schiilern
. Kommunikation mit Lehrerinnen und Lehrern

. Anderes Themenfeld
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2. »Handlungsmaglichkeit vorschlagen«

Nutzerinnen und Nutzer koénnen fir eingebrachte Situationen
Handlungsmoglichkeiten eingeben. Kriterien dafiir sind die Nach-
vollziehbarkeit sowie ein hohes Maf3 an Konkretheit. Bei der For-
mulierung von Handlungsméglichkeiten ist Verstindlichkeit ein
wichtiger Aspekt, damit der Gedanke der Handlungsmoglichkeit
nachvollzogen werden kann. Zudem geht es um konkrete Hand-
lungsméglichkeiten. Allgemeine — wenn auch gute — Ideen fir eine
Verinderung sind meist wenig hilfreich.

Bereits eingebrachte Handlungsmoglichkeiten konnen einge-
sehen werden, um Doppelungen zu vermeiden. In der Praxis zeigt
sich aber auch, dass diese bereits vorhandenen Handlungsméglich-
keiten inspirierend fiir neue Ideen sind.

Grundsitzlich gilt bei der Formulierung der Handlungsméglich-
keiten ebenso die Orientierung an Kriterien fiir forderliche Kom-
munikation wie bei der Face to Face Arbeit (vgl. Kapitel 3.1). Auch
geschriebene Texte transportieren einen Subtext der dahinterstehen-
den Vorstellungen und Haltungen und stellen den kommunikations-
psychologisch »nonverbalen Anteil« dar. Eine Bitte unterscheidet sich
von der Formulierung eines Befehls, ein Angebot unterscheidet sich
von Formulierungen einer »Besserwisserei«. Wenn die Einschitzung
von Formulierungen auch in Abhingigkeit von individuellen Inter-
pretationen steht, so bietet sich dennoch ein Spielraum fiir bewuss-
ten Umgang mit den Worten dar. Die Formulierung: »Ich habe eine
Idee, die du vielleicht auch aufgreifen willst: ...« unterscheidet sich
deutlich von einer anderen Wortwahl: »Ich kann dir nur sagen, dass
du damit nicht Erfolg hast, ist klar. Mache es doch so wie ich: ...«.

3. Einschatzung der Handlungsmaglichkeiten
Die Einschitzung bzw. Bewertung der Handlungsmoglichkeiten
ist nur durch die Person maglich, die die Situation eingebracht hat.
Die Einschitzungen erfolgen nach den Kriterien »Kurzfristige
Folgen« und »Nachhaltigkeit« mit dem theoretischen Bezugspunkt
der Lerntheorien (vgl. Kapitel 3.5), sowie dem Kriteriun »Aufwand-
Nutzen-Relation« (als Bezugspunkt steht hier die Salutogenese, vgl.
Kapitel 4.5) und »Stimmigkeit« i. S. férderlicher Kommunikation
(Kapitel 3.1). Diese Kriterien werden in der Anwendung durch ent-
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sprechende Symbole dargestellt, Pop-up-Fenster liefern dazugeho-
rende Erklirungen.

4. Wahl einer Handlungsmaglichkeit und Abschluss
des Reflexionsprozesses

Die Situation mit den bewerteten Handlungsmoglichkeiten wird
von der Person, die die Situation eingebracht hat, abgeschlossen
und gespeichert. Die Wahl der Handlungsmoglichkeit ergibt si