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Macht - ein Thema in der Lehrkriftefortbildung zum
Forderschwerpunkt esE vor dem Hintergrund
inklusiver Beschulung und Unterrichtung?

Andrea Bethge und Andreas Jantowski



Abstract

Der Beitrag beruht auf der These, dass ein Empfinden von Machtlosigkeit beim Umgang
mit als schwierig erlebten Schiilerinnen und Schiilern, aber auch mit Kolleginnen und Kol-
legen, Lehrkrifte Fortbildungen zum Themenfeld ,Schwieriges Verhalten® aufsuchen ldsst.
Unter Riickgriff auf die Konzeption und die Umsetzung eines Basiskurses ,Reduzieren von
Verhaltensstorungen — Aufbau erwiinschten Verhaltens® (Basiskurs esE) aus dem Qualifizie-
rungskonzept ,,Inklusive Bildung® des Thiiringer Instituts fiir Lehrerfortbildung, Lehrplan-
entwicklung und Medien (ThILLM, 2015) wird anhand ausgewihlter Fallvignetten aufge-
zeigt, wie es gelingen kann, die diffuse und komplexe Gefiihlslage der Sich-Fortbildenden
aufzugreifen und so zu reflektieren, dass sich fiir sie neue Handlungsoptionen eréffnen und
sich infolgedessen Entwicklungschancen fiir die Heranwachsenden auftun.
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Machtlosigkeit, Kompetenz, Lehrkriftefortbildung, schwieriges Verhalten
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1 Einleitung und Problemaufriss

Macht wird in unterschiedlichen Theoriezusammenhingen unterschiedlich definiert. Zu-
gleich scheint nahezu jeder eine Vorstellung dariiber zu haben, was Macht ist oder zu sein
scheint, ohne dies explizit beschreiben zu kénnen. Ausgehend von der Definition Max We-
bers (1922, S. 28): ,Macht bedeutet jede Chance, innerhalb einer sozialen Beziehung den eigenen
Willen auch gegen Widerstreben durchzusetzen, gleichviel worauf diese Chance berubt*, werden
in den Fortbildungsveranstaltungen und in diesem Beitrag zwei unterschiedliche — ein eher
personbezogener und ein nicht personbezogener Blickwinkel auf Macht thematisiert. So um-
fasst Macht als personenbezogene Kategorie das Vermégen und die Bereitschaft zur Hand-
lung. Sie beschreibt eine Kompetenz und damit das Wissen, die Fihigkeit und die Fertigkeit
(Ressource), eine Situation beherrschen zu wollen und zu kénnen. Foucault (1994) hingegen
betrachtet Macht als manifestierte, nicht an konkrete Personen gebundene Swategien, die
sich bspw. in der Einhaltung und Berufung auf Vorschriften widerspiegeln und potentiell
jeden gleichermaflen zum Herrschenden und zum Beherrschten werden lassen. Exemplarisch
seien die ,,Organisation von Entwicklungen®, ,Die hierarchische Uberwachung“ sowie ,,Die
normierende Sanktion® (Foucault, 1994, S. 5) genannt, da diese Strategien aus Sicht der Au-
toren fiir den schulischen Kontext besonders bedeutsam sind. Beide Ausdrucksformen von
Macht — Kompetenz und Strategien — charakterisieren die Institution und spiegeln sich in
deren Beziehungsmustern wider (Mehan, 1979). Dabei sollten sie so ineinander wirken, dass
fiir alle Schiilerinnen und Schiiler umfassende Lerngelegenheiten gesichert werden.

Holzkamp (1995) nutzt die von Foucault formulierten, machtsichernden Strategien als Inst-
rumente fiir die Analyse der schulischen, insbesondere der unterrichtlichen Kommunikation
und arbeitet die schulischen Entsprechungen heraus, wie bspw. Versetzungsentscheidungen,
Differenzierung, Sonderpidagogischer Forderbedarf, Aufsichtspflicht, Bewertung, Ordnungsmays-
nahmen (Holzkamp, 1995). Im Kontext zunechmender Vielfalt und Heterogenitit entsteht je-
doch der Eindruck, dass zumindest einige dieser Strategien ihren Zweck nicht mehr erfiillen.
So wird von Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmern im Rahmen der Erwartungs-
abfragen an die je konkrete Fortbildung des ThILLM zu den Themen ,Verhaltensschwie-
rigkeiten® und ,Inklusionsorientierte Unterrichtsgestaltung” gegenwirtig wiederholt the-
matisiert, dass die Forderung nach Differenzierung und Individualisierung unter den sich
stetig verindernden Rahmenbedingungen mitunter als kaum zu bewiltigende Herausforde-
rung empfunden wird. Es scheint, als wiirden die Strategien tendenziell eher ein Gefiihl von
Machtlosigkeit hervorbringen statt machtvollen Handelns, das zu Selbstwirksamkeits- und
Kompetenzerleben fiihrt. Ahnliche Wirkungen auf das Erleben scheint die Zuschreibung
von sonderpidagogischem Forderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung zu
haben — so zumindest lieffen sich die Fallschilderungen von Lehrkriften aller Schularten in
den zentralen und schulinternen Fortbildungen des ThILLM zum Umgang mit schwieri-
gem Verhalten sowie die hohe Nachfrage nach einer weiteren, 3. Auflage des Basiskurses esE
interpretieren. Folgt man Foucault — so liefle sich diese Zuschreibung als machtsichernde
Strategie (und damit als strukturelles Problem) deuten, das tendenziell bei allen Beteiligten
gleichermaflen Macht- und Ohnmachtserleben hervorzubringen vermag — zwar hat man eine
Erklirung fiir die Schwierigkeiten gefunden, jedoch impliziert genau diese Erklirung linger-
fristig das Gefiihl professionellen Unvermogens oder Ungentigens auf Seiten der Lehrkrifte.

Die These, dass dieses Erleben des Ungeniigens, des Nicht-Michtig-Seins und damit einher-
gehende Gefiihle wie Angst oder Arger beim Umgang mit als schwierig erlebten Schiilerin-
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nen und Schiilern, aber auch Kolleginnen und Kollegen, die Lehrkrifte Fortbildungen zum
Thementfeld (Schwieriges) Verhalten — Emotionale und Soziale Entwicklung aufsuchen ldsst,
wird durch die Nennungen negativer Assoziationen zu diesem Themenfeld wie bspw. Angst,
Ohnmacht, Unsicherheit (vgl. Tabelle 1) ebenso gestiitzt wie durch die explizit formulierten
Erwartungen von Lehrkriften an eine Fortbildung zu dieser Thematik wie bspw. ,wir haben
schon alles versucht, aber...“ oder — allerdings seltener: ,Ich habe Disziplinprobleme und ich
hoffe auf Hilfe“. Sobald die Lehrkrifte dann ihre Schwierigkeiten mit ihren Schiilerinnen
oder Schiilern thematisieren oder tiber die Herausforderung, eine gute, entwicklungsfordern-
de Bezichung zu ihnen zu gestalten, sprechen, verstirke sich abermals der Eindruck, dass diese
Erlebnisse sie in ihrer professionellen Selbstwahrnehmung zu bedrohen scheinen. Fast immer
werden Tipps gewiinscht, um die Situation und die Schiilerinnen und Schiiler — méglichst
schnell — wieder kontrollieren und so Selbstwirksamkeit erleben zu kénnen. Mitunter ver-
stecke sich hinter der so formulierten Erwartung jedoch auch der Wunsch nach Bestitigung
dafiir, dass dieser Fall auch von anderen Professionellen als hoffnungslos angesehen wird. Die
so entstehende Situation lisst sich sowohl fiir den Dozierenden als auch fiir die Teilnehmen-
den als tendenziell nicht auflésbar bzw. als Double-bind (Bateson, 1985; Watzlawick et al.,
2011; Palmowski, 1998) beschreiben, denn — nahezu egal, ob Tipps gegeben werden oder
nicht und welche Lésungen durch diese Tipps favorisiert werden — sie fithren eher nicht dazu,
dass die Fragenden sich wieder als kompetent, machtvoll und professionell handeln kénnend
erleben. Der Dozierende seinerseits steckt in dem Dilemma, dass er seine Kompetenz durch
einen akzeptierten Tipp unter Beweis stellen soll und zugleich genau dadurch Gefahr liuft,
wenig kompetent und wenig empathisch zu erscheinen, denn er kann niemals alle Eckdaten
des Falls, eingeschlossen die Besonderheiten der handelnden Personen und ihre Bezichungen
zueinander, kennen. Die Fortbildungssituation selbst birgt damit die Gefahr, das Empfinden
von Macht- und Einflusslosigkeit insbesondere fiir den Fragenden zu reproduzieren und zu
aktualisieren — ganz besonders dann, wenn es dem Dozierenden gelingt, in kiirzester Zeit ei-
nen akzeptierten Tipp zu formulieren. Das Erleben des Nicht-Michtig-Seins wiederholt sich.

2 Der Basiskurs ,,Reduzieren von Verhaltensstorungen —
Aufbau erwiinschter Verhaltensweisen (Basiskurs esE)

Vom ThILLM wurden mit den Basiskursen des Qualifizierungskonzeptes ,Inklusive Bil-
dung® Qualifizierungsangebote konzipiert, die die beschriebenen Dilemmata anerkennen
(ThILLM, 2015a; 2015b; 2015c). Sie sollen Lehrkriften systematisch echte Lernsituationen
und die Erarbeitung professioneller Losungen erméglichen, so dass sie sich selbst wieder als
machtvoll professionell handelnd erleben kénnen. Exemplarisch sei dies unter Riickgriff auf
die Konzeption und Umsetzung des ersten Basiskurses esE (ThILLM, 2015¢) dargestellt.
Durchgefiihrt wurde er von April 2017 bis Mai 2019. Inzwischen befinden sich die 2. und
die 3. Auflage in der Umsetzung bzw. Vorbereitung. Die dokumentierten spontanen Aufie-
rungen und Fragen im Kursverlauf sowie die Ergebnisse der summativen Evaluation in Form
eines Fragebogens mit offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen (Likert-Skala) legen
nahe, dass es in diesem Kurs gelungen ist und folglich prinzipiell gelingen kann, Themen, die
das professionelle Selbstverstindnis beriihren, so aufzugreifen, dass die Teilnehmenden sich
wieder als machtvoll handelnd erleben kénnen. So wurde der Kurs von den Absolventinnen
und Absolventen wie folgt beschrieben:
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Tab. 1: Aussagen der Teilnehmenden

Wenn ich den Basiskurs riickblickend mit drei Worten beschreiben sollte...

Austausch (offener) — Auffrischung — Erneuerung

bereichernd — ausgewogen (Theorie/Praxis)

fundiert — informativ — ideenreich

gewinnbringend — praktizierbar — bildend

hochinteressant — facettenreich — hilfreich

interessant — informativ

interessant — informativ — angenehm

interessant — praxisnah — fachlich

lehrreich — informativ — hat mich in meiner Entw. weitergebracht

notwendig — gewinnbringend — fortsetzungswurdig

praxisorientierter — selbstwirksamer — Austausch — Dankeschon!

umfangreich — informativ — nachhaltig

Aus den Antworten auf die geschlossenen Fragen seien drei ausgewihlt, die sich unmittelbar
auf das professionelle Handeln der Lehrkrifte beziechen: Der Aussage: ,Mein Unterricht hat
durch die Teilnahme am Kurs an Qualitit gewonnen® stimmten 46,2% der Befragten (N=13)
vollkommen; 46,2 % iiberwiegend zu. Auch stimmten 46,2% der Befragten der Aussage ,,Ich
gehe souverdner mit konfliktbehafteten Situationen um* vollkommen, 46,2% iiberwiegend
zu. 69,2% der Befragten stimmten auch der Aussage ,Ich probiere neue Ideen/Handlungen
aus” vollkommen zu. Zudem gaben alle Befragten an, dass sie den Kurs weiterempfehlen wiir-
den. Sie fithrten u.a. als Griinde an: ,Nachdenken iiber personliche Handlungen®; ,,Verinde-
rung des eigenen Blickwinkels; ,Der Kurs [...], mich angeregt, meine eigene Arbeit stirker
zu reflektieren und mein Interesse gewecke an der Vertiefung vieler Themen®.

Ausgehend von der Konzeption des Basiskurses esE sei anhand ausgewihlter Aspekte der
Umsetzung der 1. Auflage aufgezeigt, wie die diffuse und komplexe Gefiihlslage der Sich-
Fortbildenden aufgegriffen und reflektiert wird, sodass fiir sie neue oder erweiterte Hand-
lungsoptionen und infolgedessen Entwicklungschancen fiir die Heranwachsenden sichtbar
werden.

2.1 Theoretische Grundlage

Theoretische Grundlage fiir alle Basiskurse des Qualifizierungskonzeptes ,, Inklusive Bildung*
(ThILLM, 2015a; b) bildet die Subjektwissenschaftliche Lerntheorie (Holzkamp, 1995). De-
ren zentrale Aussagen lassen sich wie folgt zusammenfassen: Jeder Mensch hat Griinde, zu
handeln oder auch nicht zu handeln, neue Handlungs- oder Verhaltensweisen auszuprobie-
ren, also zu lernen oder die bisherigen Handlungen und Verhaltensweisen beizubehalten, also
nicht zu lernen. Dabei sind Griinde je seine Griinde, die vom Aufenstandpunkt bzw. aus der
AufSenperspektive nicht ohne weiteres nachvollzichbar sein miissen. Sie widerspiegeln seine
Lebensinteressen ebenso wie die von ihm identifizierten Handlungsoptionen und Beschrin-
kungen. Expansives, motiviertes Lernen beginnt dabei stets mit der Analyse eines komple-
xen Gefiihlszustandes des Ungeniigens und der daraus resultierenden Erkenntnis, dass es
mehr zu wissen oder zu konnen gibt als ich bereits weif§ oder kann. Es endet, wenn ich als
Lernender mit der Qualitit der von mir erworbenen Kompetenz zufrieden bin. In interper-
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sonalen Konstellationen, wie dies bspw. in der Fortbildung der Fall ist, sollten Dozierende
sich als Gegeniiber, nicht als Belehrende verstehen, die den Teilnehmenden als kompetente
Dialogpartner zur Verfiigung stehen (Holzkamp, 1995).Erginzend wird auf die Theorie der
Emotionen von Osterkamp (1999) Bezug genommen. Sie versteht Gefiihle ,selbst als eine
Form der Erkenntnis — iiber die Notwendigkeit des Aktivwerdens® (Osterkamp, 1999, S. 6).
»[Gefiihle] ,verkérpern’ die subjektive Bedeutung/Bewertung der konkreten Realitit® (Os-
terkamp, 1999, S. 6) in ihrer Gesamtheit und provozieren infolgedessen undifferenzierte
Reaktionen wie bspw. Flucht oder Angriff. Um zu erkennen, welcher konkrete Ausléser die-
ses Gefiihl hervorgerufen hat, muss die Situation vom Betroffenen selbst kognitiv analysiert
werden. Uber eine theoretisch fundierte Vermittlung von Inhalten hinaus orientiert sich die
methodische Gestaltung der Basiskurse am Forschungsverstindnis der Subjektwissenschaft
(Holzkamp, 1985). Die von den Teilnehmenden und Dozierenden in die einzelnen Sitzun-
gen eingebrachten Fille, Beobachtungen, Dokumente und Dokumentationen werden zu
Untersuchungsgegenstinden, deren Analyse sich als ,gemeinsame Praxis des Forschers und
der Betroffenen® (Holzkamp, 1985, S. 562) vollzicht. Fiir die konkrete Ausgestaltung die-
ser gemeinsamen Forschungspraxis werden die Methoden der Aktionsforschung (Altricheer,
Posch & Spann, 2018; Posch & Zehetmeier, 2010; Stangl, 2020) genutzt; das Vorgehen bei
der gemeinsamen Analyse der Fallvignetten orientiert sich an den Methoden der rekonstruk-
tiven Sozialforschung (Bohnsack, 2014).

2.2 Kurskonzeption

Die Erkenntnisse aus der Wirksamkeitsforschung beriicksichtigend (Lipowski, 2017) um-
fasst der Basiskurs esE 150 Fortbildungsstunden, die sich in elf Module gliedern und iiber
ca. zwei Jahre verteilen. Auf diese Weise besteht in den Zeitriumen zwischen den Modulen
die Moglichkeit, ganz gezielt neue Handlungen auszuprobieren, anders zu kommunizieren,
eigene Handlungsmuster zu {iberdenken, Beobachtungen und Erkenntnisse zu dokumentie-
ren etc.

Angestrebt wird eine stabile Gruppe mit ca. 20 Teilnehmenden, wobei i.d.R. der Start mit bis
zu 25 Personen erfolgt, da Abbriiche aus unterschiedlichen Griinden einzukalkulieren sind.
Jeder Kurs wird von zwei Dozierenden verantwortet, die alle Themenfelder abdecken. Auf
diese Weise entsteht auch innerhalb des Kurses eine verlissliche Beziehung zwischen Teilneh-
menden und Dozierenden, die sich aus Sicht der Autoren vertrauensférdernd auswirkt und
dazu beitrigt, dass im Kursverlauf als schwierig empfundene Themen ebenso zur Sprache
kommen wie die je eigenen Lernfortschritte.

Ein weiterer, nicht nur von den Autoren als lernférderlich angesehener Aspekt der Kursorga-
nisation ist die Heterogenitiit der Gruppe. Dies scheinen auch die Absolventinnen und Absol-
venten als hilfreich fiir den je eigenen Kompetenzzuwachs angesehen zu haben, denn 100%
von ihnen stimmten der Aussage ,,Der Austausch in der schulartiibergreifenden Gruppe war
bereichernd und impulsgebend “iiberwiegend oder vollkommen zu.

Wihrend der gesamten Kurslaufzeit bleibt es die immer wieder neu zu treffende Entscheidung
der Teilnehmenden, in welcher Tiefe und in welchem Umfang sie sich mit den einzelnen Fort-
bildungsinhalten auseinandersetzen. So wird es ihnen méglich, eigene, zu ihnen als Person
und zu ihrem Kontext passende inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und sich bereits in der
Fortbildung wieder als machtvoll handeln kénnend zu erleben. Wie bedeutsam die grund-
sitzliche Entscheidungsméglichkeit fiir die Teilnehmenden teilweise gewesen zu sein scheint
und wie positiv sie bewertet wurde, illustriert die exemplarisch ausgewihlte Begriindung, wa-
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rum kein Zertifikat erworben wurde: ,Ich hatte die Wahl, mich fiir oder gegen ein Zertifikat
zu entscheiden und ich habe von dieser Wahl Gebrauch gemacht. Ich habe mich gegen das
Zertifikat entschieden.

3 Ausgewihlte Aspekte der Umsetzung

3.1 Blickwinkel verindern

Zu Beginn des Kurses werden die Teilnehmenden eingeladen, jeweils eine negative und eine
positive Assoziation zum Thema Schwieriges Verhalten zu notieren. Bereits an dieser Stelle
wird ein verinderter Blickwinkel auf die erlebten Situationen und Gefiihlszustinde und das
damit verbundene Erleben von Machtlosigkeit hin zum Erleben von Michtigkeit angebahnt
bzw. vorbereitet, da der Fokus auch auf die als positiv wahrgenommene Seite gelenkt wird

(vgl. Tabelle 2):

Tab. 2: Assoziationen von Fortbildungsteilnehmenden zum Thema Verhaltensschwierigkeiten

Was ist gut an der Thematik Was ist schlecht an der Thematik
Verhaltensauffalligkeiten? Verhaltensauffalligkeiten?

Intensive Kontakte (2); Kreativitat (4) eigene Unsicherheit (2); Angst (2); anstrengend (4) und
Kompetenz zeigen kénnen (3); Teamarbeit/ Krafte zehrend; Gewalteskalation (2); stressig
Zusammenarbeit (5); Konzeptentwicklung (2) oft | und nervtétend; Ablehnung; Uberdruss; Ohn-
Indikator flr Schilerzentrierung und Individu- macht (3); Stress (2); (psychische) Belastung (2);
alisierung, Engagement und Vernetzung; (3) Erschopfung; Resignation; viele (Gesprachs-)
gute Ideen und Beispiele; Dankbarkeit (3); neue Termine, lenkt die ganze Aufmerksamkeit, Unter-
Wege; keine Langeweile, fordert Zuwendung richtsstorung fur alle Schuler (2)

des Lehrers (Beziehungsebene) (2) Unterricht

muss immer neu reflektiert und verandert und die

Professionalitat weiter entwickelt werden — ist

oft fur viele (alle?) Schuler gut

3.2 Nicht Explizit-Machen

Die Gefiihls- und Erlebenszustinde, die die Lehrkrifte vermutlich Fortbildungen zum The-
menfeld schwieriges Verhalten/Férderbedarf in der emotionalen und sozialen Entwicklung
aufsuchen lassen, sowie die Bediirfnisse, die sich hinter diesen Gefiihlen verbergen, miissen
vom Dozierenden respektiert werden, wenn die Fortbildung fiir die Lehrkrifte hilf- und
erfolgreich sein soll. Geachtet und respektiert werden meint vom subjekewissenschaftlichen
Standpunke aus, dass die Entscheidung, ob und wenn ja, wann und in welcher Form das Er-
leben oder/und die Gefiihle thematisiert werden, die alleinige Entscheidung jedes einzelnen
Teilnehmenden bleibt. Dies widerspiegelt sich in der Fortbildungsgestaltung, indem die Teil-
nehmenden zunichst nicht ermutigt werden, die eigene Angst und das eigene Ohnmachtser-
leben explizit zu thematisieren, da die Gefahr, in nur schwer aufldsbare Double-bind-Situati-
onen zu geraten (s.0.), als sehr hoch empfunden wird. Vielmehr werden die Teilnehmenden
aufgefordert, dargebotene Ideen mit ihren eigenen Erfahrungen abzugleichen, sich also an
Situationen zu erinnern, die den beschriebenen dhneln ohne diese selbst zu thematisieren.
Abgerundet wird dies durch die Mglichkeit fiir konkrete Nachfragen nach jeder Fallanalyse.
Erst im spiteren Kursverlauf, wenn ein Minimum an gegenseitigem Vertrauen bei allen etab-
liert ist, ist das Einbringen eigener Fallbeispiele ausdriicklich erwiinscht.
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3.3 Arbeit mit Fallvignetten

Das Vorgehen bei der Analyse soll an exemplarisch ausgewihlten Fallvignetten illustriert wer-
den. Es wird aufgezeigt, wie die konkrete Umsetzung in der Fortbildung erfolgt. Analog dem
Vorgehen im Basiskurs wird zuerst die Beobachtung beschrieben. Anschlieffend wird die
gemeinsame Erarbeitung der verschiedenen Facetten des Erlebens von Macht und Macht-
losigkeit der verschiedenen Beteiligten dargestellt

a) Fallvignette: Differenzierung 1

Nachdem die Lehrperson die Aufgabe fiir die Klasse im frontalen Setting erklirt hat, geht
sie zu S. an den Platz und reicht ihm ein Arbeitsblatt mit den Worten: ,,Diesmal habe ich
es wirklich so einfach gemacht, das musst du jetzt aber wirklich kénnen.“ Der Junge schaut
erst auf das Blatt, dann sucht er verzweifelt den Blick der Lehrkraft, die sich bereits einem
anderen Schiiler zugewandt hat. Wenige Augenblicke spiter liegt das Blatt zerrissen am Bo-
den und S. stort.

Situationen wie diese lassen sich hinsichtlich ihres Erlebens von Macht und Ohnmacht sehr
gut ausfithrlich und detailliert in der Fortbildung analysieren, zumal in dieser Fallvignette
durchschimmert, wie die Grenzen zwischen Personlichem und Professionellem verschwim-
men kdnnen. Exemplarisch sei eine Analyse, wie sie in der Fortbildung gemeinsam mit den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern erfolgt, angefiigt:

Analyse:

Die beschriebene Situation wird in Anlehnung an das rekonstruktive Vorgehen in fiir alle
Sich-Fortbildenden noch erkennbare und nachvollziehbare kleinsten Sinneinheiten zerlegt und
jede Einheit gemeinsam analysiert:

Tab. 3: Beispielsituation

Interpretationen & MutmaBungen Uber das
Erleben (gemeinsam generiert); (Auswahl)

1 | Nachdem die Lehrperson die Aufgabe flr die Besondern von S. (es gibt ihn und die Klasse);
Klasse im frontalen Setting erklart hat, geht sie | Versuch einer angemessenen Differenzierung/;
zu S. Realitat (Wie soll die Lehrkraft das sonst
machen?)

2 | und reicht ihm ein Arbeitsblatt mit den Worten: | Besondere Aufgabe; Persénliche Zuwendung?
Beschamung von S.? Zeigen der eigenen
professionellen Kompetenz?

3 | ,Diesmal habe ich es wirklich so einfach ge- Stolz, Professionalitat auf Seiten der Lehrkraft,
macht, das musst du jetzt wirklich kénnen.” dass sie es geschafft hat, das Thema soweit
Lherunterzubrechen® (wie Lehrkrafte zu sagen
pflegen); vielleicht hat die Lehrkraft sogar den
gesamten Abend daran gearbeitet; personli-
ches Beziehungsangebot?

4 | S. schaut erst auf das Blatt, dann sucht er S. kann die Aufgabe nicht I6sen und traut sich
verzweifelt den Blick der Lehrkraft nicht zu fragen; S. denkt gar nicht Uber die
Aufgabe nach, da er sich schon als ,dumm®
eingestuft sieht; S. weil nicht weiter, will aber
die Lehrkraft nicht enttduschen; Suche nach
personlichem Kontakt?
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Interpretationen & MutmaBungen Uber das
Erleben (gemeinsam generiert); (Auswahl)

5 | die sich bereits einem anderen Schiler zuge- S. fuhlt sich unwichtig o. zurlickgesetzt;

wandt hat. Lehrkraft ist sich ihrer Sache (noch) sicher
6 | Wenige Augenblicke spéter liegt das Blatt S. ist verzweifelt; S. will Beachtung; S. ist Uber-
zerrissen am Boden oder unterfordert, kann es aber nicht zugeben;

S. fUhlt sich unerkannt, da die Aufgabe zu
einfach (oder zu schwer) war

S. stort Beobachtung der anderen (aller Mitschiler und
Mitschulerinnen oder ggf. Hinzukommender
Kolleginnen und Kollegen), die von der vor-
hergehenden Interaktion nichts mitbekommen
haben

Anschliefflend werden die gewonnenen Einsichten und ihre Implikationen zusammengefasst:
Die Lehrkraft sucht die Situation durch die persénliche Zuwendung sowie den Verweis auf
ihre eigene Kompetenz und ihren personlichen Einsatz zu beherrschen. Allein dadurch kénn-
te sich S. — in Abhingigkeit von den konkreten Umstinden — beschimt fithlen oder von den
anderen als besonders wahrgenommen werden. Mit dem vermutlich wohlmeinenden Zusatz
»das musst du jetzt aber wirklich kénnen® wird S. tendenziell unter Erwartungsdruck gesetzt,
der zusitzlich noch dadurch erhéht sein konnte, dass S. die Lehrperson mag. Die Aufgabe
wird von S. offensichdlich nicht als angemessene Herausforderung angesehen und sie scheint
ihm folglich kein Kompetenzerleben in Aussicht zu stellen, wobei offen bleibt, ob sie zu
schwer oder zu einfach oder die Form der Darstellung nicht entwicklungsangemessen ist.
Die verschiedenen Interpretationen wurden in diesem Fall gemeinsam im Dialog erarbeitet.
Erfolgt die Erarbeitung der Interpretationen in kleinen Gruppen, werden die so gewonnenen
unterschiedlichen Perspektiven anschlieffend im Plenum besprochen. Die Chance, eine eige-
ne Interpretation der Situation anbieten zu kénnen, erfolgt im Kontext der Sensibilisierung
fiir die je eigene Situation, sodass eine Ubertragung auf das eigene Handeln und Erleben
unterstiitzt wird.

Fiir diese Fallvignette ergab sich folgende, im gemeinsamen Dialog erarbeitete Erkenntnis:
Das Bemiihen der Lehrkraft, die Situation zu beherrschen, indem sie adressatbezogen diffe-
renziert, scheint zu einem Ohnmachtserleben auf beiden Seiten zufithren. Beide sehen sich
nicht in der Lage, einen kompetenten Beitrag zur Losung der Situation zu leisten. Hilfreicher
und professionell zugleich konnte ein zumindest teilweiser Machtverzicht sein, indem die
Lehrperson S. an der Wahl der Aufgabe beteiligt. Dies kann auf unterschiedliche Arten er-
folgen. Eine in diesem Verstindnis gemeinsame Entscheidung von Lehrkraft und Schiiler fiir
eine Aufgabe beugt einem Ohnmachtserleben auf beiden Seiten vor.

b) Fallvignette: Differenzierung 2

Von einer Kursteilnehmerin wird folgende Beobachtung thematisiert:

Die Lehrkraft weist eine 4. Klasse an: ,,Wenn ihr fertig seid, legt ihr eure Arbeitsergebnisse in
die Mitte, sodass wir sie uns alle anschauen kénnen. (...) Max braucht das natiirlich nicht.*
Diese Sequenz wurde von den Teilnehmenden in kleinen Gruppen gemif$ der bereits skiz-
zierten Herangehensweise analysiert. Durch die Zerlegung in fiir alle Sich-Fortbildenden nach-
vollziehbare kleinste Sinneinbeiten wird erkennbar, wie sich die Situation fiir Max, fiir die
Lehrkraft und fiir die anderen Schiilerinnen und Schiiler, darstellt. Ohne diese genaue Ana-
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lyse bleiben Macht- und Ohnmachtserleben sowie deren Verschiebung subtil und nahezu
nicht erkennbar.

¢) Fallvignette Toilettenginge
Ein Thema, das wiederholt im Fortbildungskontext thematisiert wird, und sehr eindriicklich
zeigt, wie subtil, umfassend und facettenreich die — nahezu immer unreflektierte — Ausiibung
von Macht sein kann, sind die Toilettengiinge von Schiilerinnen und Schiiler wihrend des
Unterrichts, aber auch wihrend der Pausen. Es scheint nicht selbstverstindlich, dass Schii-
lerinnen und Schiiler die Toilette aufsuchen diirfen, wenn ihnen danach ist. Die von den
Lehrkriften angefithrten Griinde sind vielfiltig, verweisen oft auf die Aufsichtspflicht oder
betrachten Toilettengiinge als Unterrichtsstorung. Mitunter wird auch angefiihrt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler die Toilette aufsuchen, um dem Unterricht fern zu bleiben. Ob-
gleich dieses Thema als duf8erst brisant anzusehen ist, kann es im Rahmen der Lehrerfort-
bildung auch wieder am besten thematisiert werden, indem auf die Bediirfnisse der Teilneh-
menden referenziert und die Situation gespiegelt wird: Wiirden Sie sich fiir eine Fortbildung
anmelden, in der nur in der Mittagspause die Moglichkeit besteht, die Toilette aufzusuchen? (...)
Bitte bedenken Sie dabei, dass Sie jeder Zeit gehen kinnten, die Schiilerinnen und Schiiler aber
nicht. Im imaginiren Erleben der eigenen Bediirfnisse wird am klarsten, welche Auswirkun-
gen ein unreflektierter Einsatz von Macht hat. Ebenfalls thematisiert wird in diesem Zusam-
menhang die Frage nach der Gestaltung einer tragfihigen, verlisslichen und lernforderlichen
Bezichung, die ganz selbstverstindlich dem je anderen die Wahrnehmung seiner Grundbe-
diirfnisse zugesteht und ihm diese nicht verweigert.
Weitere Beispiele aus dem Fortbildungskontext legen ebenfalls nahe, dass die Machtaus-
tibung ihre negative Wirkung deshalb so umfassend entfaltet, weil sie tendenziell unreflek-
tiert bleibt:
— ,Was Sie sagen, das ist alles schon & gut, aber die anderen héren das ja und nehmen sich
ein Beispiel daran. Ich kann das nicht durchgehen lassen.®
— ,Wir haben wirklich alles probiert, der Psychologe sagt auch, dass dem Jungen alles egal
ist, dass ihn das alles nicht interessiert. Er will nichts lernen.

Hilfreich fiir die Analyse der Situationen ist das Absechen vom konkreten Inhalt und die
Betrachtung der reinen Interaktion; notwendig fiir den Fortbildungserfolg ist aus Sicht der
Autoren ein unbedingter Verzicht auf die Bewertung der fiir die Analyse zur Verfligung gestell-
ten Handlung sowie der unterschiedlichen Handlungsméglichkeiten. Es ist zu betonen, dass
alle besprochenen und kreativ entwickelten Handlungsoptionen genau das sind — Optionen.
Die Teilnehmenden kénnen sie in die eigenen Begriindungszusammenhinge und das eigene
Handlungsrepertoire gemifl den je eigenen Moglichkeiten tibernehmen oder adaptieren —
oder auch nicht.

d) Bewerten von Gefiihlen und Griinden

Das Bewerten von Gefiihlen und Griinden eines anderen als berechtig oder nicht berechtigt,
als angemessen oder unangemessen wird auch von den Sich-Fortbildenden als Machtmiss-
brauch oder zumindest als ein tibermifliger Einsatz von Macht thematisiert. Diese Art des
tibermifSigen Machtgebrauchs zeigt sich in dem Denkmuster: Ieh entscheide, ob das ein ak-
zeptabler Grund ist, zu spit zu kommen, keine Hausaufgaben zu haben, den Unterricht zu storen
etc. Hier werden Differenzierungen vorgenommen, die wiederum auch bei den Adressaten zu
Ohnmachtserleben fiihren kénnen.

117



118

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

3.4 Macht als Kompetenz

Macht wird in den Basiskursen dariiber hinaus als Kompetenz und Ressource thematisiert,
die es erméglicht, wirklich professionell handeln zu kénnen. Damit diese andere, positive
Sicht auf Macht von den Lehrkriften akzeptiert werden kann, besteht ein entscheidender As-
pekt vor dem Erfahrungshintergrund des Kurses darin, Macht auch ,als Chance, |[...] den ei-
genen Willen [.... ] durchzusetzen (Weber, 1922, S. 28) im Verstindnis Max Webers anerkennen
und sich ihrer infolgedessen auf professionelle Weise bedienen zu kénnen. Mitunter scheuen
Lehrkrifte vor dieser Thematik zuriick. Hier ist es hilfreich, die Bedeutung des professionellen
Gebrauchs von Macht zu verdeutlichen, bspw. um einen anderen schiitzen oder Unbedroht-
heit fiir alle gewihrleisten zu konnen. Es gilt immer wieder aufs Neue herauszuarbeiten, dass
der verantwortliche Gebrauch von Macht eine wichtige Kompetenz von Lehrkriften darstellt.
Die fortlaufenden Analysen konkreter Situationen ermdglichen es den Teilnehmenden, ihren
Blickwinkel zu verindern, indem sie — so liefle sich sagen — den Zusammenhang zwischen
der Bedeutung von Macht fiir professionelles Handeln und der jeweils konkreten Situation
selber herstellen. Diese Kompetenz erméglicht es auch, im Falle des Eintretens von eigenem
Ohnmachtserleben dessen Grund mittels systematischer Analyse der Situation identifizieren
zu konnen. Fortbildung wird in diesem Zusammenhang als Mittel betrachtet, sich bisher
unbemerkt gebliebene individuelle personelle und professionelle Ressourcen in Form
yhabitualisierte[r] wie auch flexible[r] Handlungsmuster und -méglichkeiten® (Jantowski,
2011, S.163) zu erschlieffen. Es gilt, die eigenen Ressourcen wirklich kennen zu lernen, sich
ihrer bewusst zu werden, sie auszubauen und zu nutzen, um sich als machtvoll handelnd
zu erleben. Dies erfolgt insbesondere durch den Wechsel von gemeinsamen Analysephasen
sowie eigenverantwortlichen Erprobungs- und wiederum gemeinsamen (Selbst-)Reflexions-
phasen bei einem unbedingten Verzicht auf eine Fremdbewertung durch die Dozierenden
oder andere Kursteilnehmerinnen oder -teilnehmer.

4 Fazit und Ausblick

Es wurde deutlich, wie viele unterschiedliche Facetten das Thema Macht in der Lehrerfort-
bildung hat, von denen nicht annihernd alle aufgegriffen werden konnten. Es sind insbe-
sondere die scheinbar alltiglichen, unscheinbaren Situationen, die u.U. auf subtile Weise
ein sehr starkes Macht- und Ohnmachtserleben hervorzubringen vermaégen, weil es beildufig
und unreflektiert erfolgt. Die Lehrerfortbildung scheint, das haben die Riickmeldungen zum
exemplarisch herangezogenen Basiskurs esE gezeigt, durchaus einen Raum bieten zu konnen,
um das Empfinden von Machtlosigkeit und Ohnmachtserleben analysieren zu konnen. Auch
scheint es moglich, Macht als erstrebenswerte Kompetenz zu thematisieren sowie hilfreiche,
eigene Antworten auf die Frage nach dem Umgang mit Macht und Verantwortung zu finden
und damit Ohnmachtserleben kiinftig besser vorzubeugen.

Die bisher gewonnenen Erkenntnisse lassen sich in folgender Hypothese zusammenfassen:
Es ist moglich, in der Lehrerfortbildung einen Rahmen zu schaffen und eine respektvolle,
bewertungsfreie Kommunikation so zu gestalten, dass Lehrkrifte ihr Erleben von Macht-
losigkeit tiberwinden und eigene, fiir sie passende Handlungsmoglichkeiten entdecken und
in ihr Handlungsrepertoire iibernehmen. Voraussetzungen hierfiir sind die bedingungslose
Anerkennung der Teilnehmenden als Akademikerinnen und Akademiker, als gleichwertige Di-
alogpartnerinnen und -partner, die einen je eigenen professionellen Standpunkt begriindet
vertreten. Notwendig ist ferner ein umfangreiches Fachwissens auf Seiten der Dozierenden, um
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unterschiedliche Handlungsoptionen aufzeigen und ein hilfreiches Gegeniiber im Dialog fiir
eine konkrete Handlungsentscheidung sein zu kénnen. Es gilt ferner sichtbar zu machen, an
welcher Stelle in der Handlungsabfolge kleine Unterschiede — beispielsweise ein Blick, eine
personliche Ansprache, ein eingeschobenes Adverb — die Chance auf Erfolg oder Scheitern
einer Intervention erhéhen kénnen (s. Beispielanalyse). Dies setzt in gewisser Weise voraus,
dass die Dozierenden ihr Wissen und ihre Kompetenzen einschrinkungslos zur Verfligung
stellen, was mit Fortschreiten des Kurses fiir sie tendenziell zu einem Machtverlust fithren
konnte.

Fiir Themen, die die Selbstwahrnehmung der Teilnehmenden direkt oder indireke beriihren,
scheinen verlissliche, heterogene Gruppenstrukturen, die iiber einen lingeren Zeitraum ge-
meinsam arbeiten, hilfreich, um andere, neue Handlungen zu erproben.

Wichtigstes Ziel innovativer Lehrerfortbildung sollte es sein, Lehrkrifte beim Entdecken ih-
rer eigenen Ressourcen und dem Ausprobieren von fiir sie passenden Losungsméglichkeiten
zu unterstiitzen, um sie in vermeintlich stressigen Situationen — Abstand nehmend — profes-
sionell analysieren zu kénnen. Fiir einige Absolventinnen dieses und der anderen Basiskurse
des Qualifizierungskonzeptes ,Inklusive Bildung® des ThILLM wird es — auf deren ausdriick-
lichen Wunsch hin — mit Aufbaumodulen weitergehen, die den Blick noch stirker auf die
Analysekompetenz, die Erprobung neuer Handlungsweisen und somit auf die Aufstockung
der eigenen Ressourcen (Wissen, Einstellung, Umgang mit eigenen Emotionen) richten.
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