ADHS-Trainer

Starkung der Beziehung Padagog:in

Nichts ist ohne Kontext"
Winfried Palmowski

Jeannine Hohmann, Institut LERNEN Kaltenhof 5, 25335 Elmshorn
www.institut.lernen.de, T.04121 789 61 43
Weiterbildung ADHS-Trainer






ADHS-Trainer

Starkung der Beziehung Padagog:in

Einleitung/Systemische Techniken und
systemische Haltung

_Nichts ist ohne Kontext"
Winfried Palmowski

Jeannine Hohmann, Institut LERNEN Kaltenhof 5, 25335 Elmshorn

VWW ut.lernen.de, T.04121 789 61 43
Weiterbildung ADHS-Trainer



Vergangenheit und Gegenwart sich in ihrer theoretischen Orientie-
rung vorrangig an personenbezogenen Konzepten orientiert’. Die Faf:h—
richtung befindet sich mit dieser Schwerpunktsetzung in Ubereingtlm-
mung mit dem Mainstream sonderpadagogischen Denkens und igno-
riert damit — meiner {fberzeugung nach — wichtige alternative Hand-
lungsmoglichkeiten fir die (sonder-) pédagogische Praxis. Sieht man
genauer hin, finden sich in vielen Publikationen zur Thematil_g zudem
héufig theoretische Spriinge oder Unvereinbarkeiten, die meines Er-
achtens dazu beitragen, brauchbare Handlungskonzepte fiir die Pra-
xis zu be- oder gar zu verhindern. Hier méchte das vorliegende Buch
durch die klare Akzentuierung der systemischen Sichtweise den theo-
retischen Diskurs innerhalb der ,Pidagogik bei Verhaltensstérungen®
— mit Blick auf zu verindernde Praxis — ankurbeln. Diese Thematik
wird — als ausfithrlicher Exkurs — vorrangig in Kapitel 7. abgehan-
delt, insofern konnte dieser Abschnitt von Leserinnen und Lesern, de-
ren Lesemotivation sich auf das erste Thema begrenzt, iibersprungen

werden.

1.1 Systemische Techniken und systemische
Haltung

Wihrend meiner Arbeit am vorliegenden Buch hat mich immer wie-
der die Frage nach dem derzeitigen Verhiiltnig von (Schul-)Pidagogik
und systemisch-konstruktivistischen Sichtweisen beschiiftigt.

Inwieweit ist systemisches Denken und Handeln inzwischen auch in
der (Schul-)Pddagogik angekommen?

Kommt es gerade erst an?

Ist es mehr als eine Randerscheinung im allgemeinen (schul-)péadago-
gischen Diskurs?

Oder hat es seinen festen Platz und ist zu einer nicht mehr zu tiber-
gehenden Gréfle geworden?

Ist es vielleicht dabei, sich wieder zu verabschieden?

Im Laufe der letzten Jahrzehnte hat die Schulpddagogik — vor allem
in ihrer Praxis — immer wieder ihre erstaunliche Fzhigkeit gezeigt,
neue oder alternative Modelle — wie z.B. die Reformpédagogik, die
antiautoritidre Erziehung von Alexander Neill (1969) oder das Kon-
zept ,Lernen in Freiheit“ von Carl Rogers (1974) - zur Kenntnis zu
nehmen, ohne sich in ihrer tradierten Praxis sonderlich davon beein-

1 Was damit inhaltlich gemeint ist, werde ich in Kap 4. ausfiihrlich erlautern.
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drucken zu lassen. Wird es der systemischen Perspektive dhnlich oder
genauso ergehen?

Nachdem systemische Arbeitsweisen in den Bereichen Beratung, The-
rapie und Organisationsentwicklung schon seit Jahren erfolgreich ein-
gesetzt werden und sich dort bewdhrt haben, scheinen sie jetzt auch
innerhalb des pidagogischen Diskurses auf zunehmend breiteres In-
teresse zu stofen. Ein Indiz hierfur kinnte die steigende Anzahl der
entgprechenden Publikationen sein (z. B. Balgo/Lindemann, 2006; Hub-
rig/Herrmann, 2005; Vof, 2005; Japelt, 2004; Schildberg, 2005; Balgo/
Werning, 2003; Tschira, 20032). Andererseits spielt diese Perspektive
im allgemeinen wie im sonderpadagogischen Diskurs insgesamt nur
eine sehr untergeordnete Rolle und wird nur von vereinzelten Fach-

kollegen vertreten.

Innerhalb der Pidagogik bei _Verhaltensauffilligkeiten® liegt zur The-
matik Umgang mit ,Verhaltensproblemen in der Schule® (MolnarfLin@-
quist, 1990) aus gystemischer Sicht als Buch nur eine einzige Publi-
kation vor®. Dies allerdings bereits seit iber fiinfzehn Jahren, und -
zumindest in Bezug auf die Auflagenzahl — muss dieses Buch als
hochst erfolgreich eingestuft werden.

Damit stellt sich die Frage nach dem Besonderen des hier vorliegen-
den Beitrages. )

Welche Liicke will dieses Buch schliefen? Welche Uberlegungen und
Sichtweisen bictet es an, die es von anderen Publikationen unterschei-
det? Welche Bedeutung wird hier dem systemischen Gedanken fir
(Schul-)P4dagogik beigemessen?

Eine erste Antwort lautet:

Unter der Sammelkategorie ,8ystemisch® wird zwar sehr viel geschrie-
ben und einsortiert, aber vieles — wenn man den Begriff inhaltlich
ernst nimmt — lésst sich kaum einer systemischen (oder genauer: ei-
ner systemiach konstruktivistischen) Perspektive zuordnen. Wenn je-
mand eine ,zirkuldre Frage“ stellt, dann bedeutet dies fiir mich nech
nicht, dass das was er tut, auch gelbstverstindlich systemisch ist. Da-
mit komme ich zu der fiir mich sehr bedeutsamen Unterscheidung
zwischen dem Einsatz von Techniken und dem Einnehmen einer be-
gtimmten Haltung.

2 Vgl hierzu auch eine weitere {Tbersicht mit priziserer thematischer Zuordnung in
Kapitel 7.

3  Zahlreiche Beitrige in Aufsatzform finden sich vor allem in der Zeitschrift ,Sy-
stem Schule — Systemische Piidagogik in der Schulpraxis*, die von 1997 — 2004
beim Borgmann Veriag in Dortmund herausgegeben wurde.



In meinem Verstindnis bedeutet systemisch Denken und Handeln die
Entwicklung und die Praxis einer entsprechenden Haltung, die sich
aus systemischen und konstruktivistischen Sichtweisen her ableiten und
begriinden liisst.

Diese verdnderte Haltung ist weitreichend und beinhaltet erhebliche
Konsequenzen fiir pidagogisches Handeln. Dies bis in die konkrete pid-
agogische Praxis hinein zu entwickeln und zu verdeutlichen ist das
zentrale Anliegen des vorliegenden Buches.

Am deutlichsten ldsst sich dieses Denken und diese Praxis in dem Be-
reich entwickeln und darstellen, in dem die piddagogische Arbeit mit
besonderen Schuwierigkeiten konfrontiert wird, also in der Pdidogogik
bei Kindern und Jugendlichen, die als schwierig erlebt werden.

Eine zweite Antwort lautet:

Es existiert bereits eine Versffentlichung speziell iiber den systemi-
schen Ansatz bei Verhaltensproblemen, das oben erwihnte Buch von
Alexander Meolnar und Barbara Lindquist (1990). Aber: Innerhalb mei-
nes Fachgebietes, der Piddagogik fiir Kinder mit Beeintrichtigungen
im emotionalen und sozialen Verhalten (frither ,Verhaltensgestérten-
padagogik“ genannt), kenne ich kein anderes Buch, welches wie das
oben genannte von Molnar/Lindquist, seine Leserinnen und Leser der-
art massiv spaltet in begeisterte Zustimmung oder rigorose Ableh-
nung. Wihrend die einen den Text als ,endlich einmal etwas konkre-
tes, das sich auch in schulischer Praxis umsetzen ldsst¥, begriiflen,
halten ihn die anderen fiir einen besonders tiblen Griff in die Trickki-
ste ader gar fiir gefihrlichen Zynismus. Die Erklarung fiir diese Pola-
risierung hat meines Krachtens viel mit dem Thema meines Buches
zu tun. Molnar/Lindquist bieten Techniken an, systemische Strategi-
en, ,Losungsstrategien fiir die Praxis®, wie der Untertite]l des Buches
ankiindigt. Da sie 16sungsorientiert denken, verzichten sie weitgehend
a}lf ein.e theoretische Fundierung, sondern fordern dazu auf Zu expe-
rimentieren, getreu dem Motto:

— mach etwas anders,

~ wenn es funktioniert, mach mehr davon
— wenn es nicht funktioniert, hér auf damit
— mach etwas anders...oder

- 5\;;;enn Sie etwas dndern wollen, miissen Sie otwas dndern® {ebd.

Mein_e Erklirung lalutet, dass diejenigen, die iiber hinreichendes sy-
Femlsches Gruqdwwsen verfiigen, die Inhalte von Molnar/Lindquist
einordnen und sie theoretisch ableiten kinnen. Sie passen sozusagen
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in ein pidagogisches Gesamtkonzept und die dazugehorige Haltung
und konnen sich hier als sehr hilfreich und effizient erweisen.

Setzt man sie dagegen nur als Strategie oder Technik ein, geschieht
das Befiirchtete, die Schiiler nchmen die T.ehreraktiion oder -reaktion
als micht authentischen Trick wahr und reagieren mit entsprechen-
dem und dann auch passendem Misstrauen und ziehen sich aus der
Bezichung zuriick. Marita Bergsson gchreibt hierzu: ,Techniken des
Lehrerverhaltens allein sind unwirksam! Eine bestimmte padagogi-
sche Haltung gehort dazu, die die Technik erst wirksam macht® (1998,

50).

Im Kontext der Humanistischen Psychologie hat es fiir diesen Pro-
sess bereits einmal Vergleichbares gegeben: Carl Rogers ist es in sei-
nen Publikationen immer um eine zwischenmenschliche Haltung ge-
gangen, um die Gestaltung von Beziehungen, die durch Wiarme, Echt-
heit, Akzeptanz gekennzeichnet sind, und die authentische Begegnun-
gen von Person zu Person ergeben. Miglicherweise ist Thnen jetzt nicht
so ganz klar, was genau Rogers mit diesen Begriffen gemeint hat.
Genau da steckt das Problem: Eine Haltung lésst sich nicht so ein-
fach beschreiben oder gar operationalisieren wie eine Technik. Tho-
mas Gordon hat in seinen Biichern Familienkonferenz® (1972) und
,Lehrer-Schiiler-Konferenz* (1977) dieses Konzept von Carl Rogers
heruntergebrochen {und damit pervertiert) auf die bekannten Techni-
ken der ,Ich-Botschaften®, des ,aktiven Zuhérens® und der ,niederla-
ge-losen Methode der Konfliktldsung™. Auf diese Weise hat er zwar
gehr viele Biicher verkaufen kdnnen, aber die idee von Carl Rogers
wurde in ihr Gegenteil verkehrt und seine Techniken sind weitge-
hf,-nd wfrkungslos, wie alle Techniken wirkungslos sind, solange sie
nicht mit der entsprechenden Haltung verbunden sind.

Hier steckt fiir mich auch die tiefere Bedeutung des Satzes It is easy,
b.ut not simple!“ (,Es ist einfach, aber nicht leicht!®) der ltisungsorien:
tierten Kurzzeittherapie. Es reicht nicht, systemische Techniken ein-
zpsetzen, sondern hilfreicher ist die Entwicklung einer Haltung, die
sich aus systemischen Sichtweisen ergibt. Eine solche Haltung I;ann
man sich nicht einfach vornehmen (,Ab morgen werde ich...), sondern
man kann sie nur in sich wachsen lassen und diese Eniwicklung for-
dern. Insofern behandelt mein Buch anch eine Paradoxie: Zu einer

Y Micl_mei Behr schreil')t: +Gordon fasst Rogers Konzept von Authentizitdt als Umfor-
muiierung von Du- in Ich-Botschaften: Nicht ,Du bist ungezogen®, sondern: Ich

bin frustriert“. Empathie begreift er aln kommunikati i “
T g ikationsstrategisches Know-how
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Fiir die Belange dieses Buches reicht eine knappe Darstellung. ainiger
konstruktivistischer Sichtweisen. Mir geht es vor allem um die prak-
tischen Konsequenzen, die sich fir (sonder-)padagogisches Handgln
aus dieser Erkenntnistheorie ergeben. Interessierte LeserIn.nen geien
auf weiterfihrende bzw. grundlegende Pubiikationen verwiesen® (z.
B. Maturana, 1982, 1987, Glasersfeld, 1987, 1996; Foerster, 1985, 1998;
Gergen, 1996, 2002; Fischer, 1992, 1998; Watzlawick, 1978, 1981).

6.2 Zwei konstruktivistische Grundgedanke.n:
Die Entdeckung des Beobachters und die
Fragwiirdigkeit unserer Wahrnehmungen

Die Entdeckung des Beobachters

Konstruktivistisches Denken ldsst sich fiir mich am einfachsten ver-
deutlichen durch den Abgleich mit der gegenteiligen Position, der Idee
des ,Naiven Realismus®. Die Sichtweise des Naiven Realismus geht
davon aus, dass unsere Welt und unsere Wirklichkeit genau so be-
schaffen iSt, wie wir sie wahrnehmen. Es besteht eine strikte Korre-
spondenz zwischen unserer Vorstellung von Wirklichkeit und dieser
gelbst. Diese Korrespondenz ist fiir viele von uns 8o gelbstverstidnd-
lich, dass es absurd erscheint oder Erstaunen erregt, wenn sie in Fra-
ge gestellt wird. Dementsprechend erhilt diese Sichtweise ihr stark-
stes Argument durch unsere Erfahrung und durch die hohe Wahr-
scheinlichkeit, dass wir alle uns in unseren alltagspraktischen Betiti-
gungen wic Naive Realisten verhalten*. Wir gehen davon aus, dass
die Welt s¢ ist, wie wir sie wahrnehmen, und wir kénnen davon aus-
gehen, dass wir, wenn wir mit dem Auto unterwegs sind (und wissen,
wohin wir wollen und falls nicht etwas sehr Realistisches wie eine
Autopanne dazwischen kommt), auch an unserem Ziel ankommen wer-
den. Innerhalb der Sonderpédagogik fiihrt die Sichtweise des Naiven
Realismus zu der Uberzeugung, dass Menschen mit einer Becintriich-
tigung ihrer Wahrnehmung die Welt nicht so sehr anders wahrneh-
men, sondern schlechter und weniger als Menschen ohne derartige
Beeintrachtigung (Palmowski/Heuwinkel, 2002). Aus diesermn Grunde

47 Da zu dieser Thematik inzwischen eine umfangreiche Fachliteratur mit einer gro-
Ben Bandbreite vorliegt, kann die Auswahl der Literaturtitel nur als individuelle
Gewichtung angesehen werden.

48 In wissenschaftlichen Zusammenhdngen spielt der ,Naive Realismus* kaum noch
eine Rolle, aber fiir unser alltdgliches Leben und Erleben diirfte er die haufigste
Grundlage bilden.
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unterstellen wir ihnen auch Leidenadruck ( Behinderte Menschen lei-
den an...) und versuchen, durch Trainings, individuelle Férderung,
Kompensation oder Therapie diesen Mangel so weit wie nur irgend-
wie moglich auszugleichen. Der Naive Realismus kann demnach als
eine Sichtweise bezeichnet werden, die sich ganz pragmatisch aus un-
mittelbarer Erfahrung ableitet und dicse als allgemeingiiltig genera-
lisiert.

Die konstruktivistische Sichtweise hat als Ausgangspunkt eine eher
philosophische Frage. Sie lautet: Inwieweit kénnen wir Gewissheit er-
langen iiber die Beschaffenheit unserer Wirklichkeit? Oder anders for-
muliert: Woher kénnen wir wissen, dass unsere Wahrnehmungen der
Wirklichkeit und die méglicherweise dahinter liegende Wirklichkeit
tatsachiich tibereinstimmen? Wahrscheinlich sind diese Fragen so alt,
wie das Nachdenken der Menschen iiber sich selbst. Und fast immer
wird diese Frage auf eine Art und Weise beantwortet, die die Per-
spektive des Naiven Realismus entschieden in Frage stellt.

Sie fithrt ndmlich zu einer Antwort, die beim ersten Horen iberra-
schen mag, die aber dennoch sozusagen unabweisbar ist. Sie lautet:
Alles woriiber wir etwas gsagen kinnen, ist die Beschaffenheit unserer
Wahrnehmungen von Wirklichkeit. Damit formulieren wir aber keine
Aussage Uber die Wirklichkeit, sondern nur iber unsere Wahrneh-
mung derselben. Uber diesen Punkt kénnen wir nicht hinaus, Wenn
wir aber nicht in der Lage sind, eine Aussage iiber Wirklichkeit zu
treflen, die nicht auf unserer Wahrnehmung beruht, kénnen wir auch
keine Aussage tber die ,Wirklichkeit an sich* machen, Dieser Logik
folgend ist es nicht maéglich zu sagen: ,Vor dem Fenster steht ein
Baum!®, sondern pur, Ich sehe, dass vor dem Fenster ein Baum steht!*.
Wirde mich jemand fragen: ,Woher weifit du, dass vor dem Fenster
ein Baum steht?, kinnte ich nur antworten: ,Weil ich ihn sehe!*. Die-
ger Gedanke ist gemeint, wenn konstruktivistische Autoren Sitze
schreiben:

~Alles das, was gesagt wird, wird von einem Beobachter gesagt!* (Ma-
turana, 1982, 8).

”schon wenn jemand iiber die Vergangenheit spricht, votiert er fiir
eine mogliche Version des Geschehens: Er weiB ja nicht, wie es war;
er jiveiﬁ nur, an was er sich erinnert” (von Foerster, 1998, 160f).

»Die Umwelt, so wie wir sie wahrnehmen, ist unsere Erfindung” ( von
Foerster, 1981, 40).
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Die Fragwiirdigkeit unserer Wahrnehmungen

Wenn wir den Gedanken akzeptieren, dass es keine Moglichkeiten
gibt, in den Raum jenseits unserer Wahrnehmungen vorzudringen zu
den ,Dingen an sich“, dann kann die Anschlussfrage nur lauten, wie
gicher wir sein kénnen in Bezug auf unsere Wahrnehmungen und die
(unterstellte) Korrespondenz zur wirklichen Wirklichkeit. Die Antwort
ist erntichternd, und sie ist bekannt. An zahllosen Beispielen haben
Psychologen oder Kiinstler zeigen konnen, dass unsere Wahrnehmun-
gen, die wir fir Informationen und Daten ,von auben® halten, von
uns selbst erzeugte Gebilde sind (Ditzinger, 1997; Ernst, 1994). Musgi-
ker konnen nie etwas anderes spielen als Tone, die Verbindung der-
selben zu Melodien oder Harmonien ist eine aktive Konstruktionslei-
stung unseres Gehirnes. Wenn wir ein Bild betrachten, unterscheiden
wir Vordergrund und Hintergrund, aber auf der Leinwand sind nur
Farben in einer bestimmten Anordnung. Sie kennen alle die berithm-
ten ,Kippbilder*, auf denen man je nachdem eine alte Frau oder ein
junges Madchen sieht, einen Kelch oder zwei identische Gesichter, die
sich ansehen. Sie kennen auch die Dokumentationen von offenkundi-
ger Wahrnehmungstiuschung, wie in den folgenden beiden Beispie-
len.

N\

[{ITY

(Die Lange der senkrechten Striche erscheint von links nach rechts

immer kleiner, sie ist aber immer genau gleich I : Ditzi
cer. 1607 o, g gleich lang. Quelle: Ditzin-
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(Die beiden Innenkreise sind gleich groB, der linke Innenkreis befin-
det sich in der Umgebung groBer Kreise, er erscheint daher deutlich
kleiner als der rechte Innenkreis, der von kleinen Kreisen umgeben
ist. Quelle: Ditzinger, 1997, 45)

Eine Erklirung ist nahe liegend und ergibt sich schon aus der be-
grifflichen Fassung von Wahrnehmung. Eine solche besteht immer aus
zwei Bestandteilen, einmal dem senanrischen Input, den uns unsere
Sinnesorgane liefern (falls sie dies tun) und der Verkniipfung des ent-
sprechenden Sinnesreizes mit einer gespeicherten Erinnerung, die uns
die Moglichkeit des Wiedererkennens gibt. Dieser Prozess geht nie-
mals wertfrei oder vollig objektiv vor sich, das zeigt sich schon allein
daran, dass wir (implizit) unablissig Entscheidungen daritber treffen,
welchem Input wir Bedeutung beimessen (und ihn explizit werden
lassen) und welchen nicht. Diese Entscheidungen sind sehr stark an
unsere Erfahrungen gebunden, und zwar in der Art, dass wir unsere
Wahrnehmungen stark verkniipfen mit unserer Erwartungshaltung
und dem, was uns schon vertraut ist. Erfahrungen haben (fiir den
Fall, dass man an Verdnderung interessiert ist) den verhéngnisvollen
Effekt, unsere Erwartungs-, Bewertungs- und Wahrnehmungsmuster
zu bestéitigen. Auf diese Weise bringen sie Konstanz in unsere Wirk-
lichkeiten und blenden das Unbekannte, die Verinderung oder das
Andere aus (Dorner, 1989).
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Beiapiel:

i i ich — in Verbin-
Folgende Zeichnung haben meine Kollegen und ic ;
dungg mit Glickwiinschen zum anbrechenden neuen Jahr — vor ein

paar Jahren an viele Freunde und Bekannte gesandt:

Viele Adressaten haben sich fiir die Post bedankt und dabei ange-
tragt, welchen Sinn das Bild von dem Elefanten gehabt hatte. Tin-
gere Gegenfrage war: Welcher Elefant? Die Wahrnehmung vieler
Empfiinger hatte aus der Abbildung einen ganz gewshnlichen Ele-
fanten gemacht, an dem nichts Besenderes zu entdecken war und
erst durch das Infragestellen ihrer Wahrnehmung und durch an-
schlielendes ,Entschliisseln” der Zeichnung wurde erkannt, dass
es sich hier um eine Figur handelt, die sich zweidimensional zeich-
nen, aber nicht als dreidimensionaler Kérper darstellen lasst.

Die Grundlage konstruktivistischen Denkens basiert also auf den bei-
den Aussagen:

dass wir niemals iiber die Wirklichkeit an sich etwas sagen kon-
nen, sondern immer nur iiber unsere Wahrnehmungen derselben,

und dass wir uns in Bezug auf einen ,Wahrheitsgehalt® unserer
Wahrnehmungen niemals sicher sein kiénnen.
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Dennoch sind wir gezwungen, uns auf dieser fragwirdigen Grundlage
mit Informationen zu versorgen, die wir — damit wir handlungsféhig
sind - fiir relevant und passend halten miissen.

6.3 Unterschiede, die einen Unterschied machen

Nehmen wir an, ein Lehrer tbernimmt eine neue Klasse. Er kennt
seine zukiinftigen Schitler nicht. Das erste, was er tun wird ist, sich
Informationen itber sie zu beschaffen. Wie macht er das?

Die Antwort aus konstruktivistischer Sicht lautet: Er versorgt sich
mit Informationen, indem er Unterschiede einfithrt, die es thm erlau-
ben, die Schiiler zu unterscheiden. Dieses Treffen von Unterscheidun-
gen ist sinnvoll und notwendig, damit er gich so méglichst grofle und
differenzierte Handlungsspielrdume schafft. Je priziser, individueller
und vielseitiger er unterscheidet, desto préziser, individueller und viel-
seitiger kann er im Umgang mit den Schiilern agieren und reagieren.

Unterschiede, die ein Lehrer einfithrer und an denen er sich orientie-
ren Kann, kinnen sein:

— Die schnellen Schiiler und die langsamen,

— die faulen und die fleifligen,

~ die, die konnen, aber nicht wollen und die, die wollen, aber nicht
kbtnnen,

- die kiugen und die dummen,

— die begabten und die unbcgabten,

— die besten und die schlechtesten,

- die Jungen und die Méadchen,

- die Jiingeren in der Klasse und die Alteren,

~ die Wiederholer und die Neuen,

~ die Piinktlichen und die Bummler,

~ die zuverldssigen Kinder und die unzuverlédssigen,

— die ehrlichen und die unehrlichen
- usw...

Die Liste méglicher Unterscheidungen, die wir treffen konnen, lieBe
sich endlos fortsetzen. Ein Kollege, der auf Ordnung und Saul;erkeit
besonderes Gewicht legt, wird in diesem Bereich andere und differen-
ziertere Unterscheidungen einfiihren, als derjenige, dem es mehr um
angemessenes und konstruktives Sozialverhalten geht. Der Lehrer, der
der Wissengvermittlung héchste Prioritit einrdumt, wird anders un-
terscheiden als der, der seinen Unterschieden zwischen Midchen und
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Jungen hohe Bedeutung beimisst. Und der Kollege, der auf seine pad-
agogische (Amts-)Autoritit pocht, sich selber Hilflosigkeit attribuiert
oder von seinen Schiilern Disziplin erwartet, wird von wesentlich mehr
»verhaltensgestérien® Schiilern umgeben sein, alg derjenige, der Leb-
haftigkeit, Neugier, Bewegung und Spontaneitdt seiner Schiiler cher
positiv bewertet.

Hier wird deutlich: Aus konstruktivistischer Sicht sind diese Unter-
schiede nicht so sehr in der Realitiit (als Eigenschaften der jeweiligen
Triger) vorgegeben, sondern sie werden vom jeweiligen Beobachter
(in diesem Fall dem Lehrer) individuell erzeugt. Ein anderer Lehrer
konnte cine andere Art von Unteracheidungen benutzen. So sagte mir
eine Grundachullehrerin: ,In meiner Klasse gibt es keinen Besten und
keinen Schlechtesten, keine faulen und keine fleiBigen Schiiler, weil
ich gie nicht miteinander vergleiche, sondern das jeweilige Verhalten
e¢ines Kindes mit seinen eigenen sonstigen Leistungen und seinem
sonstigen Verhalten vergleiche.”

Die Unterscheidungen, mit denen wir arbeiten sind demnach immer
unsere, sie sagen mehr thber uns aus, alg itber unsere Schitler, Dies
auch dann, wenn (ber soziale Diskurse (etwa in einem Kollegium)
weitreichende Ubereinstimmungen fiir die Beurteilungen von Schii-
lern hergestelit werden, und die Lehrer sich sozusagen einig sind.
Aber: Konsens ist nun einmal kein Kriterium fiir Wehrheit. AuBlerdem
ist es sehr viel wahrscheinlicher, dass die Kollegen sich nicht vollig
einig sind, und ein- und derselbe Schiller kann von verschiedenen
Kollegen aufgrund unterschiedlicher Unterscheidungen auch sehr un-
terschiedlich wahrgenommen und beurteilt werden.

Aus dieser Perspektive geht es also gar nicht mehr so sehr um den
Schiiler als den Beobachteten, sondern viel mehr um den Beobachter
und dessen Kriterien, Klassifikationen oder Kategoriensysteme, mit
denen er seine Unterscheidungen trifft.

Klassifikationen sind demnach ein niitzliches Hilfsmittel zum Sortie-
ren (zum Erzeugen von Unterschieden). Aber wir sortieren nicht die
Wirklichkeit, sondern wir erzeugen sie, indem wir sortieren.

Somit kommt aus dieser Perspektive den Unterscheidungen, mit de-
nen ein Lehrer arbeitet, eine entscheidende Bedeutung fiir sein kon-
kretes pddagogisches Handeln zu, denn:
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Die Miglichkeiten der Unterscheidung, die dem Einzelnen zu
Verfiigung stehen, sind nicht nur die Grenzen seiner eigenen
Erzeugung von Wirklichkeit, seiner eigenen Welt und damit die
Grundlage fiir sein eigenes Handeln sondern sie bilden auch
den Korridor, der die Handlungsoptionen seiner Schiiler eriff-

net und begrenzi.

Aus dieser Sichtweise lassen sich fiir die Reflexion des eigenen Hau-
delns u.a. folgende Fragen ableiten:

_ Mit welchen Unterscheidungen arbeite ich eigentlich?

~ Auf welchen Uberzeugungen beruhen diese Unterscheidungen?

— Wieso sind mir einige Unterscheidungen wichtiger als andere?

— Inwieweit sind meine einzelnen Unterscheidungen niitzlich und hilf-
reich fiir meine Schiiler und fiir mich?

— Welche zus#tzlichen Unterscheidungen kénnte ich mir vorstellen?

— Was wiirde sich aus ihnen fiir meine pidagogische Praxis veran-
dern?

— Auf welche Unterscheidungen sollte ich besser verzichten?

— Wie kann ich (im Rahmen einer Reflexiven Schulkultur) dieses The-
ma fiir mich und mit Kollegen (immer wieder) bearbeiten?

Damit kommen wir zu der Frage, welche Unterscheidungen mit Hilfe
welcher Begriffe in der Theorie und Praxis der p#dagogischen Arbeit
mit ,verhaltensauffilligen“ Kindern und Jugendlichen denn die vor-
herrschenden sind. Die Frage ist nahe liegend und die Antworten sind
verwirrend. Von den ,Schwererziehbaren* der 680ger Jahre bis zu den
h.eutigen Kindern und Jugendlichen mit ,Beeintrachtigungen im emo-
tionalen und sozialen Verhalten“ benutzen die Experten zu ihrer Be-
schreibung zwar vorrangig personenbezogene Kategorien, bleiben aber
selten dieser theoretischen Orientierung verbunden, wenn es um die
Beschreibung brauchbarer Handlungsansitze geht.
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8. Systemische Handlungsansitze bei
Verhaltensauffilligkeit

So wie die personenbezogenen Ansatze die Verdnderung des Einzel-
nen als Ausgangspunkt fiir ihr padagogisches Handeln haben, stehen
bei systemischen Sichtweisen die Beziehung bzw. die Beziehungsmu-
ster zwischen den Beteiligten im Zentrum des Interesses. Damit bleibt
der Padagoge nicht lénger auBlen vor, sondern ist als Mitglied des
Systems in alle Prozesse involviert. Dadurch verlageri sich der Fokus
des Interesses weg von den Miglichkeiten der gezielten Veridnderung
des Anderen, hin zu den eigenen piidagogischen Handlungsméglich-
keiten und ihrer kontinuierlichen, professionellen Weiterentwicklung.
Beziehungskompetenz als das Wissen und Konnen professioneller Be-
zichungsgestaltung in padagogischen Kontexten auf Lehrerseite ist
eine Quintessenz systemischer Sichtweisen. Ein Baustein davon ist
die Reflexion und der Gedankenaustausch iiber das eigene Handeln,
dessen mogliche Alternativen und die Entwicklung einer systemischen

Haltung.

Eine Haltung” kann nur in konkreten, wahrnehmbaren Verhaltens-
weisen ,zum Ausdruck® gebracht werden, andererseits entsprichl das
Zeigen bestimmter Verhaltensweisen noch lange nicht einer ,dahin-
terliegenden® Haltung. Ebenso gut kann es sich um den Einsatz von
Techniken oder Strategien handeln, die im Negativ-Fall als nicht au-
thentisch erlebt werden, und die deshalb auch weitgehend wirkungs-
los bleiben werden. In diesem Kapitel soll es um die Darstellung ein-
zelner Bausteine gehen, in denen eine systemische Haltung deutlich
werden kann. Ich werde mich dabei bemithen — vor allem mit Hilfe
von Beigpielen — méglichst konkret zu werden und tiefergehende theo-
retische Exkurse zu vermeiden.

Allerdings werde ich den unmittelbaren Zusammenhang von Erkli-
rungsmodell und Handlungsméglichkeit im Auge behalten, den ich ja
bt_ei den personenbezogenen und soziologischen Modellen ala haufig
nicht gegeben kritisiert hatte. Ich kénnte auch formulieren, dass eine

Haltung sich ergibt aus der Kongruenz von Theorie und Praxis, von
Reflexion und Handlung.

~ Was kann und soll in meiner Arbeit so bleiben, wie es ist?
—~ Wo habe ich meine Ressourcen und meine Kooperationspartner?
— Auf welche Kompetenzen kann ich zuriickgreifen?
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-~ Welche beruflichen Titigkeiten erfiillen mich besonders? Was macht
mir Spafi?

— Wo finde ich im Schulalltag meine Inseln zum Durchatmen und
Entspannen?

— Wo finde ich Verstindnis, Gedankenaustausch oder Anregung?

— Was kann und soll in meiner Arbeit anders oder besser werden?

— Welche Ressourcen kann ich neu erschliefen oder reaktivieren?

— Welche Erweiterung meiner Kompetenzen wiirde meine Arbeit ef-
fektiver machen?

-~ Welche Verdnderungen kénnten mich entlasten oder den Spall an
meiner Arbeit fSrdern?

— Wo und wie kann ich neue Inseln zum Durchatmen schaffen?

— Wo koénnte ich Verstdndnis zeigen und Gedankenaustausch anre-
gen? Wo noch?

— Welche Visionen habe ich? Und welche Dinge wiirde ich gerne ver-
éndern?

— Wie kann ich etwas verhandelbar machen, was mir zur Zeit nicht
verhandelbar erscheint?

— Wie kann ich im Kollegium bessere Kooperation erreichen?

— Wie kann ich auch mit den Schiilern mehr kooperieren als bisher?

—~ Was ganz genau ist mein Auftrag?

— Fir welche Dinge trage ich die Verantwortung und fiir welche nicht?

— Was ganz konkret werde ich am néchsten Schultag anders machen
als bisher?

Bei der Entwicklung einer systemischen Wahrnehmung, Erklirung und
Bewertung von Verhalten ergeben sich fiir mich zwei grundlegende

Muster, die weitreichenden Einfluss auf padagogisches Handeln neh-
men.

Der Sinn von Verhalten wird erst im Kontext deutlich

Das erste Muster ist mit dem Begriff der ,Funktienalitat im Kontext®
beschrieben worden (vgl. hierzu P. 8.2.). Einzelne Verhaltensweizen
w.erden eingebettet in situative Zusammenhinge wahrgenommen. Aus
d1ese1:.n Kontextbezug kann ich ihnen (meistens) Sinnhaftigkeit zu-
schreiben. Das Verhalten eines FuBballspielers wihrend eines Spieles
lagst sich nur aus diesemn Spiel und seinen Regeln heraus verstehen.
Es geht also um einen Prozess des Verstehens. Aber wihrend die Pgy-
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- choanalyse zum ,Verstehen“ kommt durch die Verkniipfung von ei-
. wem Symptom (Verhaltensauffalligkeit) mit der Ursache {die in den
 Tiefenschichten der jeweiligen Person liegt), l8uft der Prozess des Ver-
. stehens im systemischen Denken vom auffilligen Verhalten in den
aktuellen Kontext und hin zum moglichen Ziel, das mit dieser Verhal-
- tensweise angestrebt wird. Eine Erklarung versucht weniger eine Ver-
* knitpfung von Ursache und Verhalten, sondern von Intention oder Ziel-
" orientierung von Verhalten. Moglicherweise versucht unser Fufiballer
- ein Tor zu schiellen oder eines der gegnerischen Mannschaft zu ver-
. hindern. Beide Maglichkeiten wiiren plausible Annahmen, die sich aus
- dem Kontext ergeben, eine personenbezogene Erklarung wiirde hier
" vielleicht auf den ,Spieltrieb“ verweisen. Das Verstehen in der Psy-

choanalyse erfolgt analytisch (Warum passiert dieses oder jenes?) und
 retrospektiv, das aktuelle Verhalten wird erklirt mit dem Einfluss

tritherer Erfahrungen. Das Verstehen im systemischen Denken ist eher
phénomenologisch (Wie genau ereignet sich etwas?) und final auf ein
mégliches Ziel hin orientiert®. In dem Moment, in dem es gelingt, die
Funktionalitat einer Verhaltensauffilligkeit im Kontext zu erkenmen,
ist es auch keine Auffiilligkeit mehr, sondern oft sogar eine Selbstver-
stindlichkeit oder zumindest ein Verhalten mit hoher Plausibilitét.
Folgt man dieser Argumentation, dann Liele sich Verhaltensauffallig-
keit folgendermafen beschreiben:

Das Konzept Verhaltensauffalligheit® als Zuschreibung kommt
in den Fillen rur Anwendung, in denen es cinem Beobachter
nicht gelingt, fiir cine wahrgenommene Verhaltensweise einen
(niitzlichen oder plausiblen) Sinnzusammenhang zu konstruie-
ren.

Sobald dieser Sinnzusammenhang erstelli werden kann, kann man
auch. b.zw. -miisste man auf die Zuordnung des Begriffes Verhaltens-
aufFilligkeit verzichten (Palmowski, 2002¢, 267).

Deutlich wird hif_er auch wieder die Problematik, die sich ergibt, wenn
der Beobachter sich auf personenbezogene Erklirungsmodelle von Ver-

66 In unseren Alltggst.heorien herracht die ,psychoanalytische* Sichtweise vor. Mei-
stens nehmen wir an, dass wir einen Bachverhalt am einfachsten und bestén da-
durch verstehen und erklaren kinnen, dass wir aufzeigen, wie sich die Geschichte
entwickelt hat. Die Ist-Slituam'on wird transparent durch ein Nachzeichnen des Pro-
;;Zases vom ,Urknall® bis zur Gegenwart. Viele Beobachtungen lnssen sich aber

sser .versbehen, wenn wir erkennen, auf welches Ziel hin sie ausgerichtet sind
Dei Kriminalromanen oder -filmen beispielsweise ergibt sich der Sinn immer aus
der ﬁn‘aleﬂ Orientierunyg, also der Auflosung der Frage, wer der Morder war

66 Oder eines anderen Begriffes, der in diesem Zusammenhang verwandt wm-l
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halten beschrankt. Da er sich auf die Person konzentriert und nach
der Ursache fir eine Verhaltensweise in der Person sucht (sie ist faui
oder ...) kommt der Kontext und seine mégliche Bedeutung fiir diese
Verhaltensweise erst gar nicht in den Blick. Damit kann ein Sinnzu-
sammenhang zwischen dem Verhalten und den situativen Bedingun-
gen auch nicht hergestellt werden. Die sonst so selbstverstindlich (eben
implizit) von uns angewandte Logik fallt hier aus, und das Verth
tensmuster wird zu einer Eigenschaft der betreffenden Person. Die
Zuordnung des Begriffes ,Verhaltensauffilligkeit” zu bestimmten Ver-
haltensweisen sagt damit etwas iiber die (Un-) Fihigkeit oder die Be-
reitachaft des Beobachters sich Sinnzusammenhénge fir die beobach-
teten Verhaltensweisen zu konstruieren. Diese liegen aus systemischer

Sicht im Kontext.

Fiir padagogisches Handeln ergeben sich aus dieser Sichtweise einige
logisch ableithare Handlungsméglichkeiten, die im Wesentlichen alle
in der Verainderung des Kontextes bzw. in der Verinderung der Spiel-
regein des relevanten Kontextes liegen.

- Wenn es gelingt einen Kontext so zu veréindern, dass eine Verhal-
tensweise ibre Funktionalitit (im Sinne von Nitzlichkeit und/oder
Sinnhaftigkeit) verliert, dann liegt es nahe, dass diese Verhaltens-
weise im Laufe der Zeit aufgegeben wird®".

-- Sinngleiches gilt, wenn alternativen Verhaltensweisen eine hohere
Funktionalitit zuerkanni wird, sie treten dann an die Stelle des
vorherigen Verhaltens.

- Ein_e M.'Oglichkeit der Binflussnahme auf Verhaltensweisen besteht
darin, ihnen einen anderen (Bedeutungs-)Rahmen zu geben (Re-
fraiming)®®.

— Weun sich die Spielregeln einer Situation veréindern, z.B. dadurch
dass sie explizit ausgehandelt und vereinbart werden, dann andert
sich auch die Zuschreibung der Bedeutung einzelner Verhaltens-
vsteisen durch die beteiligten Personen. Dieser Prozess kann durch
ein Machtgefille — auch wenn es nur von mindestens eiper Seite
vermutet wird -- behindert werden.

87 Klinische Beispiels fur diese Vorgehensweise hat das ,Maildnder Team® in ihrem
Klassiker ,Paradoxon und Gegenparadoxon® beschrieben (Selvini-Palazzoli, 1977)

68 Wechselseitige Beschimpfungen veréndern sich beispielsweise sebr schnel].in ihrér
Bedeutungszuschreibung, wenn es gelingt, sie zu ritualisieren, also klare Regeln
etwa Uber die Dauer des Beschimpfens, erlaubte und unerlaubte Worter etc. zu
vereinbaren, .
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- Verdnderungen im System durch verindertes Verhalten eines der
Akteure zieht Veréinderungen im Verhalten der anderen System-
mitglieder nach sich. Alex Molnar und Barbara Lindquist (1990)
geben diesbeziiglich Lehrern die Empfehlungen: ,Wenn Sie etwas
andern wollen, missen Sie etwas andern” (S. 28) und ,Sie ktnnen
problematisches Verhalten beeinflussen, indem Sie sich selbst ver-
#indern” (8. 34).

— Es ist erheblich einfacher, die situativen Bedingungen zu verin-
dern, als einen Menschen verdndern zu wollen.

— Wenn Verhaltensweisen als kontextabhingig gesehen werden (und
nicht mehr als Ausdruck einer Eigenart einer Person), dann ent-
fallen Kategorien wie die Frage nach dem Schuldigen, der morali-
sche Appell oder die Entwertung oder Beschdmung einer Person.
Diese Entlastung erleichtert Kooperation, weil sich niemand mehr
bedroht fithlen und deswegen verteidigen muss.

— Die Veranderung von Spielregein scheint am effizientesten, wenn
sie dialogisch und in symmetrischer Kommunikation (auf der Be-
zieshungsebene sind alle Beteiligten prinzipiell gleichwertig) ausge-
handelt werden, Verinderungen werden moglicherweise nicht ak-
zeptiert oder unterlaufen, wenn sie ,von oben® gesetzt werden. Die-
ser letzte Gedanke fithrt unmittelbar zum zweiten Muster, das sich
fir mich aus der systemischen Perspektive ergibt.

Dialog statt Monolog

Da die systemische Perspektive ihre Aufmerksamkeit auf die Bezie-
hungen und ihre Muster richtet, ist es naheliegend, anstehende The-
men auch genau hier zu bearbeiten und sie innerhalb der Beziehung
zum Thema zu machen. Im Rahmen vor allem unserer privaten Be-
ziehungen ist dies auch der ibliche Weg, wir suchen mit den anderen
Beteiligten den Dialog und versuchen so zu gangbaren Losungen zu
k_ommen. Obwohl diese Sichtweise einleuchtend erscheint und sich in
vielen Kontexten bewéhrt hat, liegt sie bis heute quer zu den Vorstel-
lungen und Vorgehensweisen vieler Kollegen, sobald es sich um ein
pddagogisch akzentuiertes Beziehungsgeflecht handelt.

Die bis heute bevorzugte Arbeitaweise der meisten Lehrer (zumindest
in Deutschland) besteht darin, dass sie die Themen und die Probleme,
die sie beruflich beschiftigen, zunichst erst einmal nur mit sich sel-
ber ausmachen und sie ,bebriiten®. Sollten sie diese mit jemandem
besprechen, so ist es wahrscheinlich, dass sie dies mit Kollegen tun.
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Eine zweite Prioritéit vermute ich bei den (geplagten) Partnern. Sehr
unwahrscheinlich ist, dass sie ihre Themen und Probleme mit denen
besprechen, um die es fast immer geht, mit den Schiilern. Schiiler
scheinen im Denken vieler Lehrer keine guten (Gesprichs-)Partner
zu sein, wenn es um die Suche nach Lésungen fiir Schwierigkeiten
geht, die zwischen dem Lehrer und den Schiilern bestehen. Ich erlebe
bis zum heutigen Tag immer wieder Situationen, in denen Lehrer er-
staunt und ungliubig reagieren, wenn ich sie frage, wieso sie dieses
oder jenes Thema nicht mit ihren Schiilern besprechen wiirden oder
besprochen haben. Diese Idee scheint oft auflerhalb der denkbaren
Mbglichkeiten zu liegen. Ein folgenschwerer Irrtum.

Diese Thematik ist durchaus von Brisanz. Der Beruf des Lehrers
scheint mir zu den Titigkeiten zu gehéren, die diejenigen, die ihn
ergreifen, so in Beschlag nimmt, dass selbst im Urlaub h#ufig von
Schule die Rede ist. Sollten sich wihrend der Ferien zufillig ein paar
Lehrer iiber den Weg laufen, ist es mehr als wahrscheinlich, dass sie
schon nach kurzer Zeit iiber die Themen reden werden, die ihr Beruf
mit sich bringt. Wenn sie von der Schule nach Hause fahren, nehmen
sie ihre Themen mit. Lehrer stecken haufig so voll mit schulischen
Themen, dass fiir anderes kaum oder kein Platz mehr bleibt.

Dartiber hinaus scheinen sie haufig der Meinung zu sein, dass dies so
sein muss. Sie betrachten es als ihre origindre Aufgabe, Losungen zu
produzieren fiir die Probleme, die ihre Schiiler ihnen anbieten. Um
diese Lisungen zu produzieren, befinden sie sich sozusagen in einem
mehr oder weniger unablissigen Monolog mit sich selbst. Wenn sie
glauben, eine Lisung gefunden zu haben, probieren sie diese aus, mei-
stens sind sie entt#iuscht, dass es wieder einmal nicht geklappt hat,
ihre Resignation wird von Enttsuschung zu Enttéuschung immer grs-
Ber, 1}nd um sich selbst und das eigene Selbstwertgefithl zu retten,
delegiert man die Ursache fiir das Scheitern an die Unfihigkeit oder
den mangelnden Willen der Schiiler.

Dabei ist dieses Scheitern prognostizierbar. Man muss dazu nur die
P?;'spektive der Schiiler iibernehmen. Wer interessiert sich schon fiir
Lf:sungen, an deren Zustandekommen man mnicht beteiligt war, und
die man von oben vorgesetzt bekommt. Theoretischer geSprochen, han-
delt es sich bei solchen Prozessen um eine komplementiire Bezichungs-
struktur, in der der Lehror gich selbst in die dominante Position hieg:t
und von den Schiilern erwartet, dass sie ihm folgen. Der Lehrer er-
kldrt sich selber als zustéindig fiir die Losung der Probleme, die er in
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" der Klasse sieht, die Schiiler sollen nur das tun, was er von ihnen
* erwartet, dann wird alles gut,

~ Der im Folgenden beschriebene Prozess auf der Seite der Schiiler liuft
wohl eher implizit (und konnte deswegen auch nur dadurch verin-
dert werden, dass man ihn explizit macht, also mit seinen Schilern
bespricht und gemeinsam nach Veranderungen sucht). Aber ich ver-
- mute, dass die Schiiler eine solche Sitnation etwas anders sehen und
bewerten als ihr Lehrer. Zunéchst kann hierzu festgehalten werden,
dass sie dem Lehrer weder einen diesbeziiglichen Auftrag erteilt ha-
ben, noch akzeptieren sie ohne weiteres ihre untergeordnete Rolle. Da
diese in ihrer Wahrnehmung nicht mit Wert- sondern eher mit Ge-
ringschétzung verbunden ist (Der Lehrer traut uns nicht zu, dass wir
in der Lage sind, Losungsideen beizutragen), werden sie die Anstren-
gungen des Lehrers mit hoher Wahracheinlichkeit unterlaufen. Ich
personlich finde dieses Schiilerverhalten auch véllig nachvoliziehbar
(und funktional im Kontext).

Noch schwieriger finde ich eine Konstellation, in der auch die Schiiler
{und ihre Eltern) sich entschieden haben, davon auszugehen, dass der
Lehrer der allein Verantwortliche ist. Diese Position ist fiir Schuler
(und ihre Eltern) sehr bequem — der Schuldige steht im Falle des
Versagens von Vorneherein fest — und der Lehrer hat kaum eine
Maglichkeit, diesen Teufelskreis zu verlassen.

Aus diesen Griinden halte ich es fiir sehr sinnvoil, Themen die das
Lehrer-Schiiler-System betreffen, aus der Bearbeitung nur durch den
.Lel}rer herauszuholen und sie in den Dialog hineinzutragen mit den-
jenigen, die es angeht, die Schitler (und ihre Eltern). Die Wahrschein-
lichkeit von Erfolg erhoht sich schon allein dadurch, dass die gemein-
same Arbeit an Lisungen

~ auf der Sachebene zu einer Vielzah! von Perspektiven, Meinungen
und Vorschliigen fithrt und

— auf der Beziehungsebene wechselseitige Wertschit
Gleichberechtigung entsteht. ¢ zung dureh

Dialogisch zu arbeiten und miteinander zu reden erfordert somit eine
Gesprichskultur, die sich deutlich von anderen Kommunikationsfor-
men wie der Diskusgion, der Belehrung, der Ermahnung, dem morali-
schen Appell, dem Besserwissen, dem Formulieren von Forderungen
und dhnlichen unterscheidet. Viele Lehrerinnen und Lehrer sagen mir:
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,Sie glauben gar nicht, wie viel wir mit unseren Schiilern reden!®
oder: Wir reden dauernd mit unseren Schiilern!” Wo liegt also der
entscheidende Unterschied, zu dem was ich meine?

Inwieweit kommen die Schiiler in solchen Gespréchen genausc zu
Wort wie der Lehrer, inwieweit werden sie so gehort, wie der Leh-
rer gerne gehort werden mochte?

Inwieweit wird mit dem Schiiler gesprochen? Oder eher zum Schii-
ler? Oder iiber ihn?

Inwieweit kann jeder der Beteiligten ein solches Gesprich initiie-

ren?

Kennzeichen eines dialogischen Gedankenaustausches kénnen sein:

'~ Der Dialog erméglicht die Zusammenstellung unterschiedlicher An-

gichten, die gleichberechtigt nebeneinander stehen und die so neue
Einsichten fiir jeden der Beteiligten moglich machen.

Der Dialog erméglicht die Erforschung oder Er$rterung komplexer
Zusammenhiinge oder Ereignisse oder den Austausch unterschied-
licher Sichtweisen und Auffassungen. Ein konkreter Entscheidungs-
zwang oder -druck besieht nicht.

Der Dialog erlaubt den Konsens iiber den Dissens, er gibt jedem
das Recht, bei seiner Meinung zu bleiben, Uberzeugungsarbeit, Mis-
sionierung oder Anspruch auf Wahrheit finden nicht statt.

Im Dialog vertritt man seinen Standpunkt ,ganft, man nimmt eine
Pogition ein, ohne von dieser Position eingenommen zu werden,

Zum Dialog gehort die Idee eines grifBeren, gemeinsamen Bedeu-
tungsreservoires, das man nur gemeinsam, nicht allein erschlieBen
kann; das Wissen des Teams ist umfangreicher, als die Summe des
Wissens der einzelnen Mitglieder. Gemeinsam lassen sich ldeen ent-
wickeln, auf die ein Einzelner nie gckommen wire.

Der Dialog erméglicht die In-Frage-Stellung und Untersuchung ei-
gener Eingangsﬁberzeugungen und bisher unhinterfragter Annah-
men, niemand muss sich schiitzen oder verteidigen, weil niemand
angegriffen wird. ’

Kr_iteriurn ist nicht Wahrheit oder Richtigkeit, sondern Niitzlich-
keit und Bewusstmachung, der Dialog orientiert sich an der Idee
des Voneinander-Lernens und des Aufeinander-Neugierig-Seins.

Der Dialog ist das Gesprachsmusier in kooperativen Prozessen.

De'.r_' fiir mich grundlegende Gedanke ist der, dass eine Verhaltenswei-
se ihre Bedeutung erhilt aus dem Zusammenhang, dem Kontext, in
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den sie eingebunden ist. Nichts ist ohne Kontext, lautet auch der Ti-
tel dieses Buches. Lasse ich den Kontext unbeachtet und konzentriere
mich nur auf das merkwiirdige Verhalten {wie es etwa viele Psychia-
ter tun), dann muss dieses Verhalten fiir mich unverstindlich wer-
den, und dann liegt der Riickgriff auf ein Denken in Krankheitskate-
gorien (als personenbezogener Sichtweise) nahe.

Eine zweite dazugehdrige Uberlegung ist die Uberzeugung, dass nie-
mand Verhaltensmuster zeigt, die er selber als véllig unsinnig beschrei-
ben wiirde. Es klingt fiir mich sehr plausibel, dass Menschen immer
genau das Verhalten zeigen, dass sie in der gegebenen Situation fir
das verniinftigste wund das angebrachteste halten, (oder dass sie sich
keine alternative Verhaltensweise vorstellen kdnnen).

Dies muss nicht bedeuten, dass diese Sinnhaftigkeit von ihnen auch
immer benannt werden koénnte, (sie kann eben auch implizites Wis-
sen sein), aber ich kenne keinen Grund, wieso ein Menach ein Verhal-
ten zeigen sollte, dass fiir ihn selbst in einem bestimmten Kontext
nur zweite oder gar dritte Wahl bedeuten wiirde.

Dies bedeutet ebenfalls nieht, dass das gezeigte Verhalten damit als
okay, gerechtfertigt oder entschuldbar angesehen werden miisste. Der
Schiiler, der einem anderen das Handy abnehmen méchte und des-
halb zuschligt, zeigt eine nicht tolerierbare Verhaltensweise, die of-
fensichtlich auf anderen Spielregelvorstellungen beruht als die seiner
Klassenkameraden und des Lehrers,

Zum Verstdndnis merkwiirdiger Verhaltensweisen benétige ich damit
zwingend den gegebenen Zusammenhany, in dem sie gezeigt werden,
und merkwiirdig bleiben {iir mich diese Verhaltonsweisen dann auch
nur 8o lange, als es mir nicht gelingl, ihre Sinnhaftigkeit, oder anders
formuliert, ihre Funktionalitdt im Kontext zu erkennen. Die einfach-
ste Vorstellung von Zusammenhingen zwischen einer bestimmten Ver-
haltensweise und kontextuellen Variablen ist dabei der Regelkreis.

8.1 Handeln auf der Grundlage von Regelkreisen
als Grundmuster

Das Arbeiten mit personenbezogenen Denkmodellen fiihrt dazu, dass
wir bei der Erklarung des Verhaltens anderer das eigene Verhalten
unberiicksichtigt lassen kénnen. Wenn der Schiiler faul ist, oder Hy-
peraktivitit hat, so kann dies nicht mit dem Verhalten einer anderen
Person in Verbindung gebracht werden. Wir kommen so zu einfachen,
linear-kausalen Erklirungen (die auch Schuldzuschreibungen ermog-
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8.2.3 Hyperaktivitiat

Ich méchte in den folgenden Uberlegungen zeigen, dass sogenanntes
hyperaktives Verhalten unter bestimmten kontextuellen Bedingungen,
wie sie beispielsweise in der Schule hiufig gegeben sind, einen hohen
Grad von Funktionalitdt anfweisen kann, weil diese Verhaltensmu-
stor dem jeweiligen Rind einen gewissen Grad von Kontrolle tiber
eine Situation ermiglichen, in der es sich ansonsien ausgelisfert fiih-
len miisste.

Ausgangspunkt sei die simple Feststellung, dass wir Menschen uns lie-
ber sicher fithlen als unsicher. Wir verwenden gelegentlich erhebliche
Anstrengungen darauf, uns in bestimmten (sozialen oder Leistungs-} Si-
tuationen ein Gefiihl von Sicherheit verschaffen zu kénnen (Flammer,
1990).

Wenn wir uns in ciner bestimmten Situation unsicher fithlen, ha-
ben wir zwei Miglichkeiten der Reaktion. Die ersie wird in der
Fachliteratur mit den Begriffen des Flucht- und des Vermeidungs-
verhaltens beschrieben, wir gehen sozusagen nicht mehr hin und
vermeiden diesen Kontext.

Wenn wir in einem Sportteam, einem Chor, oder einem Verein mitma-
chen wollen, man uns aber zu verstehen gibt, dass man an unserer
Anwesenheit kein besonderes Interesse hat, dann verlassen wir die-
sen Kontext und suchen uns Kontakte, die von uns als angenehmer
erlebt werden. Tn den meisten Kontexten ist die Mégiichkeit des ,aus
dem Felde gehen Kdnnens“ enthalten, aber nicht in allen. Zu diesen
zéhlen, die Psychiatrie, das Gefdngnis, das Militar und fiir Kinder
und Jugendliche die Schule.

Damit bleibt fir diese Kontexte nur die zweite Moglichkeit. Sie be-
steht in dem Versuch, in die Situation Maglichkeiten von Kontrolle
iiber die Situation einzubanen, denn, so lautet die Faustregel: Ich werde
mich in dieser Situation umso sicherer fithlen, je mchr Moéglichkeiten
der Kontrolle ich itber dic Situation zu besitzen glaube. Ich kann go-
zusagen Jederzeit eingreifen und die Situation so beeinflussen, wie es
meinen Vorstellungen und Bediirfnissen entspricht, oder ich kann Ent-
wicklungen, die fiir mich bedrohlichen Charakter haben, aufhalten
umbiegen oder gar stoppen. ’

Zur Realisierung dieser zweiten Moglichkeit lassen sich im Kontext
Schule =wei entgegengesetzte Strategien beobachten.

150



Das erste Muster — in unserer Kultur im schulischen Kontext ver-
mutlich hiufiger von Madchen eingesetzt — lautet: Ich bin picht
da! Solche Kinder sind zwar kérperlich anwesend, nehmen aber
am Geschehen in der Klasse und erst recht am Unterricht nicht
oder nur sehr marginal teil. Sie suchen sich einen Platz, an dem
gie nicht auffallen, beteiligen sich nicht am Unterrichtsgesprich,
wenn der Lehrer Fragen stellt, schauen sie still nach unten {,Blof}
keinen Blickkontakt jetzt, er kénnte dich sonst ,drannehmen!), sie
leisten keinen Widerstand, zeigen aber auch keine Initiative. Sol-
che Kinder versuchen, Situationen, die sie als bedrohlich erleben,
dadurch zu itberstehen, dass sie sich in Passivitét fliichten, hiufig
gekoppelt mit hoher Wachsamkeit (frozen watchfullness)®. Thre Stra-
tegie besteht, darin, méglichst alles zu registrieren (insbesondere
bedrohliche Reize), aber selber méglichst nicht wahrgenommen zu
werden.

Das zweite Muster — welches in der Schule eher von Jungen bevor-
zugt wird — kénnte folgendermafien lauten: .Bevor ich abwarte, was
die anderen (mit mir) vorhaben, agiere ich lieber selbst, das ist auf
die Dauer zwar anstrengend, aber ich bin darin geiibt und erfah-
ren, und solange ich die Steuerreize setze und agiere, milagen der
Lehrer und die anderen Schiler reagieren™ und so habe ich we-
nigstens fiir begrenzte Zeit Kontrolle {iber die Situation.” Dieses
Muster ist sehr erfolgreich, erfordert allerdings von allen Beteilig-
ten hohen Binsatz. So ist es fir mich kein Wunder, dass bei Schul-
schluss alle — Schiiler wie Lehrer — erschipft sind, an manchen
Tagen oder in manchen Klassen, ohne dase es zu effizienten Un-
terrichtsphasen gekommen wire.

69
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JH'rozen Watchfullnens* (Bingefrorene Wachaamkeit) wurde von

1980 beschrieben aig Uberlebenstrat.egie vieler Kinder, die siclﬁ]mgiﬁe:i];ii:c?::
halten milssen, in denen sie jederzeit Gewalt ausgesetzt sein konnen.

Wer ea nicht glauben mag, der ist eingelader, die AuBerungen des Lehrers wih-
rend des Unterrichts einmal genauer zu registrieren. Die am haufigsten benutzten
Wendungen sind Imperative (Aufforderungen), wie: Mach weiter!, Setz dich wieder
hin!, Du solist nicht durch die Klasse laufen!, Lass das sein!, Halt den Mund! Lass
dich nicht ablenken!, Har endlich zu!, Nimm den Finger aus der Nase!, Jotzt wird
nicht getrunken!,...Alle diese Kommentare sind Reuktionen auf Steuerreize der
Schiler. Oft wird dieses Spiel suf hohem Niveau gespielt, alle Beteiligten kennen
die Spielregeln, ihren Part und beherrschen ihn professionell.
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Viele sogenannie Verhaltensstérungen in der Schule konnen verstan-
den werden als Versuche von Schiilern, Kontrolle iiber eine Situation
zu bekommen, die sie als

- diffus und
— bedrohlich erleben,

~ in der gie sich ausgeliefert fithlen, weil die Moglichkeit, aus dem
Felde zu gehen, nicht gegeben ist,

~ und von der sie glauben, dass sie sie mit ihren ,normalen“ Kompe-
tenzen nicht bewiltigen kénnen.

Um diese Beschreibung besser verstehen zu konnen, macht es Sinn,
sich einmal in den {idealtypischen) inneren Dialog eines — sagen wir
— achtjithrigen Jungen einzublenden, der sich morgens auf den Weg
zur Schule gemacht hat.

-~ Er ist kein besonders guter Schiiler, der eher den Misserfolg als
den Erfolg erwartet, er traut sich leistungsmiiflig nicht sehr viel
zu,

— Mit so vielen anderen Kindern den ganzen Morgen in einem nicht
sehr ansprechenden Raum verbringen zu miissen, der keinerlei
Ritickzugsméglichkeit bietet oder Platz fiir Privates, bindet zusétz-
liche psychische Energien,

-~ Der Vormittag, der auf ihn zukommt, wird von ihm als
e diffus (Wer weiB, was heute wieder alles passiert?),

e als vorrangig bedrohlich erlebt (Ich muss immer auf der Hut
seinl},

® und er schreibt sich nicht die nitigen Kompetenzen zu, um die-
sen Anforderungen erfolgreich begegnen zu kénnen (Bestimmt
schreibe ich heute wieder eine ,fiinf*).

Wenn ich diese Uberlegungen ein wenig generalisiere, dann komme ich
zu dem Ergebnis, dass ein erheblicher Teil der Verhaltensweisen, die
wir als Verhaltensstérungen wahrnehmen und beschreiben, als Versu-
che der Schiiler verstanden werden kinnen, ein zumindest zeitweises
oder partielles Geftihl von Kontrolle iiber eine Situation zu erhalten,
die von thnen als bedrohlich erlebt wird, weil sie Situationen des Schei-
terns oder der Hilflosigkeit befiirchten.

Positiv formuliert liasst gich daraus die Konsequenz ziehen, dass Ver-
haitensstirungen im achulischen Kontext in dem Mafle abnehmen
werden, in dem Schiiler den Schulalltag und den Unterricht nicht mehr
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als fiir sie bedrohliche Situation erleben. Dies geschieht dadurch, dass
sie die Erfahrung machen, dass sie Einfluss auf die Situation haben,
dass sie ,Selbstwirksamkeit“ erleben, dass ein Optimum von Trans-
parenz hergestellt wird und dass die Schiller sich nicht mehr als die
Objekte der Bemiithungen des Lehrers erleben, sondern als Initiato-
ren und Akteure ihres eigenen Lernprozesses. Dass dies mit den tra-
ditionellen Unterrichtsformen des Frontalunterrichtes und der Still-
arbeit kaum zu erreichen sein diirfte, sei hier nur angemerkt.

Die hier vorgetragene Wahrnehmung und Erklidrung hyperaktiver und
anderer ausagierender Verhaltenweisen bedeutet aber auch eine #u-
Berst skeptische Haltung gegeniiber Versuchen, diese mit medikamen-
tégen Mitteln ,in den Griff zu bekommen®. Denn im Grunde gind die
Reaktionsmuster der Kinder sehr gesund. ,Das Verhalten des Kindes
ist passend®, schreibt Barbara Vilkel (2004, 251). Es befindet sich in
einer Situation, die es als sehr schwierig erlebt, und genau dies teilt
es durch sein Verhalten mit. Hyperaktivitat hitte dann die kommuni-
kative Bedeutung eines Notsignals (Leinhofer, 1991; Wolff, 1978). Me-
dikamente bewirken aus systemischer Perspektive im Grunde nur, dass
sie den Kindern die Maglichkeit nehmen, sich situationsangemessen
zu artikulieren. Die Schiiler werden an die Bediirfnizse der Schule
und des Unterrichtes angepasst (und nicht — was padagogisch we-
sentlich plausibler wiire — umgekehrt).

8.3 Positives Konnotieren

In einem Cartoon von ,Higar dem Schrecklichen® hiingen Hégar und
Sven Gliickspilz an Ketten aufgehéngt in einem Verlies und Sven
(Gliickspilz sagt zu Hégar:

— Man kann jeder Situation auch etwas Guies abgewinnen!
— Was soll an dieser Situation denn Gutes zein?, fragt Higar.
— Antwort: Ich habe aufgehért, an den Fingerniigeln zu kauen.

Man kiénnte dieses Beispiel als die kiirzeste Fassung der Darstellung
der Idee des positiven Konnotierens beschreiben. Sie beruht auf dem
konstruktivistischen Grundgedanken, dass ein beliebiger Sachverhalt
nicht ,an sich® eine bestimmte, festgelegte Bedeutung in sich trigt
(was eine haufige Annahme in unseren subjektiven Alltagstheorien
zu sein scheint), sondern, dass die jeweilige Bedeutung vom jeweili-
gen Beobachter zugeordnet wird.

Jeder Sachverhalt hat genau die Bedeutung, die wir ihm bei-
messen.
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Dies ldsst sich leicht daran zeigen, dass verschiedene Menschen iden-
tischen Ereignissen hochst unterschiedliche Bedeutungen zumessen.

—~ Von den beiden Autofahrern, deren Autos sich auf dem Parkplatz
getroffen haben, steht der eine kurz vor einem Herzinfarkt wiih-
rend der andere sagt: ,Wie gut, dass wir una nicht verletzt haben!“

— In der einen Familie ist das nichtliche Einnéssen eines Kindes
das Familiendrama, das in allen erdenklichen Szenen (Trinkmen-
genreduzierung, nichtliches Wocken mit Klogang, Windel, Konsul-
tation von Arzten und Psychologen, allabendliche Besprechung, etc.
— vielleicht auch die Wahrnehmung des Kindes: Mein ,ins Bett
machen® ist den Eltern so wichtig, dass ich jetzt noch nicht damit
aufhoren kann) durchgespielt wird; in einer anderen Familie wird
dem Thema kaum Bedeutung beigemessen, weil sich alle Beteilig-
ten sagen: Irgendwann wird es vorbei sein!

- Was der eine Lehrer als Frechheit oder ,Aufmiipfigkeit“ eines Schii-
lers wahrnimmt und beschreibt, erlebt ein anderer Kollege als
Selbstbewusstsein oder als Einfordern von Partnerschafllichkeit.

Diese Beispicle machen deutlich, dass die Bedeutungszuschreibungen,
die wir vornehmen, weniger zum beschriebenen Sachverhalt gehsren,
sondern mehr zu uns.

Wir erleben und bewerten die Dinge weniger so, wie sie sind, sondern
mehr 30, wie wir sind.

Daraus folgt die Tdee, dass man im Grunde jedem beliebigen Sachver-
halt eine negative Bedeutung unterschieben kann, aber auch eine po-
sitive, und dass unsere Entscheidung fiir das eine oder andere mehr
tiber uns sagt, als iiber das bewertete Ereignis.

Vielen Kollegen fullt dieser Perspektivwechsel anfangs schwer. Sie blei-
ben gedanklich bei ihrem vertrauten Denken und sagen dann etwa:
»Aber wenn ein Schiiler zu spat kommt, dann ist das doch negativ,
und dann kann ich doch nicht so tun, als finde ich das wunderschén.
Dann wiirde ich doch dem Schiiler und mir etwas vormachen. Und
wenn die beiden da hiuten wahrend des Unterrichtes dauernd mitein-
ander tuscheln, dann stéren sie, das ist doch so!*

Es gibt aber auch Lehrer, die dem Schiiler, der zu spit kommt, nicht
nur sagen: ,Ah, da bist du ja, schén das du noch gekommen bist¥,
oder ,Du brauchtest wohl noch ein paar Minuten nur fiir dich selbst®,
sondern die dies auch ganz wirklich so meinen. Und zu den beiden,
die da hinten tuscheln kann man auch sagen: ~Mensch, was seid ihr
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beiden doch fiir tolie Freundinnen!“™ Weitere Beispiele finden sich
unter anderem sich bei Bergsson/Luckfiel (1998, 1127), Dietrich Eg-
gert (1997, 196f) oder bei Rolf Balgo (1997).

Die Kompetenz des positiven Konnotierens scheint mir ein wichtiger
Baustein in einer systemisch geprigien, pidagogischen Haltung. Auch
diese Fihigkeit kann man meines Erachtens nur entwickeln iiber den
Prozess des expliziten, (méglicherweise ausdauernden) Ubens, bis man
irgendwann feststellen wird, dass sie Teil unseres impliziten Wissens
und Kénnens geworden ist und uns jederzeit {ohne langes Nachden-
ken oder Vorformulierens) zur Verfiigung steht.

71 Das positive Konnotieren ist in Fachliteratur mehrfach beschrieben ( z.B. Balgo,
1987}, sehr ausfithrlich und mit vielen Beispielen etwa in Moinar/Lindquist (1990).
In der schulischen padagogischen Praxis finde ich es dagegen bisher nur ansatz-
weise.

72 Bei Bergsson/Luckfiel finden sich auch Hinweise suf die positive Formulierung
von Klassenregelu (8. 118).
Beispiele: Negativ: Wir benutzen keine Schimpfworta — Positiv; Wir sprechen freund-
lich mit Schilern und Lehrern / Nogativ: Wir priigeln uns nicht ~ Positiv: Wir
schlichten Streit mit Worten / Negativ: Wir stdren keinen bei der Arbeit — Positiv:
Wir lassen jeden in Ruhe arbeiten / ste.



