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VORWORT

Ausgehend von meinem intensiven Bediirfnis, als Wissenschaftlerin un-
mittelbar niitzlich zu sein, d.h. einmal unmittelbar etwas von dem eige-
nen angesammelten Wissen fiir die Praxis fruchtbar zu machen, entwik-
kelte sich eine Kooperation mit Praktikerinnen iiber drei Jahre hinweg.
Diese haufig mithevolle Arbeit, durchmischt mit Unlust, Ungeduld und
Angst vor Versagen, aber auch mit viel Spaf3, neuer Motivation und Er-
folg, war — so glaube ich - fiir die Beteiligten eine lehrreiche Erfah-
rung. In diesem Zusammenhang mochte ich mich bei den Erzieherinnen
und Lehrerinnen herzlich fiir die kollegiale und konstruktive Zusammen-
arbeit bedanken.

Fiir die Anregung zu dieser Arbeit, die aus Gesprichen iiber den Sinn
und die oft hinterfragte Wirkung von Wissenschaft hervorging, bedanke
ich mich bei Prof. Dr. Jiirgen Wendeler, GieBen; fiir die gro3ziigige Un-
terstiitzung dieser Idee, als Wissenschaftlerin ohne ausgearbeiteten Ver-
suchsplan, ohne Zeitplan, einen eher uniiblichen Praxisausflug mit unge-
wissem Ausgang zu unternehmen, danke ich Prof. Dr. Bernhard Kraak.
Nicht zuletzt danke ich meinen Freundinnen und Freunden, die mich
dazu motiviert haben, diese Studie auch in Buchform vorzulegen.

Frankfurt 1992 Ines Graudenz
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1. KONZEPTION DER UNTERSUCHUNG: |
FORSCHUNG FUR DIE PRAXIS

FEine Vielzahl von Griinden kann fiir die Intention ins Feld gefiihrt wer-
den, Forschungsbemiihungen im' Schulbereich in Zukunft verstirkt in
den Dienst alltiglicher Praxis zu stellen. Bestrebungen der Schulbiiro-
kratie, auf administrativem Wege “Neues Lehren und Lernen“ zu initiie-
ren, sind haufig von nur geringem Erfolg begleitet, da es sich heraus-
stellt, daf sie von der Lehrerschaft zu wenig mitgetragen werden. Ursa-
chen dafiir sind vor allem darin zu suchen, daf3 die von oben angeordne-
ten Neuerungen erfolgen, ohne daB in ausreichendem Mafle die Erfah-
rungen, Einstellungen und Wiinsche der betroffenen Lehrer und Lehre-
rinnen beriicksichtigt werden; ferner fehlen oftmals die Bedingungen zu
ihrer angemessenen und erfolgversprechenden Durchfithrung. Auch
der Wissenschaftsbetrieb in Forschung und Lehre trégt im allgemeinen
in geringem Maf3e dazu bei, Erzieher/innen und Lehrer/innen bei der Be-
wiltigung ihrer beruflichen Probleme zu unterstiitzen, obwohl gleichzei-
tig von Wissenschaftsseite die mangelnde Rezeption wissenschaftlicher
Erkenntnisse beklagt wird. Die in fachwissenschaftlichen Biichern und
Aufsitzen verdffentlichten Ergebnisse von Forschung sind nicht selten
so verfaB3t, daf} sie fiir ein pddagogisch interessiertes Publikum entweder
schwer verstdndlich sind oder aber als wenig bzw. nicht brauchbar fiir die
Praxis erlebt werden. Es muf} davon ausgegangen werden, dafl Lehrer/
innen insgesamt nur einen kleinen Abnehmerkreis wissenschaftlicher
pédagogischer oder pddagogisch-psychologischer Literatur darstellen.
Die Griinde dafiir konnen vielféltig sein, z.B. kénnten hier vergangene
negative Erfahrungen beim Lesen wissenschaftlicher Literatur eine Rol-
le gespielt haben. Nicht auszuschlieen ist aber auch, daf3 es der Bediirf-
nislage von Lehrern! nicht entspricht, sich in diesem Bereich iiber Bii-
cher zu informieren bzw. weiterzubilden. Das Resultat aus dieser unge-
niigenden Zurkenntnisnahme der konkreten Bediirfnisse und Interes-

1 Ich mochte die hdufig ungeschickte bzw. umsténdliche, beide Geschlechter
einbeziehende Schreibweisen vermeiden und werde allgemein von dem Leh-
rer schreiben und beide Geschlechter meinen. Wenn es aber um meine Stu-
die geht, werde ich von Erzieherinnen/Lehrerinnen schreiben, da keine Er-
zieher/Lehrer an dem Projekt teilnahmen.
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sen des handelnden Lehrers ist in mannigfaltigen Vorbehalten ebendie-
ser Addressatengruppe gegeniiber Schulneuerungen, Wissenschaftlern
und ihren Forschungsvorhaben zu erkennen. Meine Erfahrungen aus
Gespriachen mit Erzieherinnen, Lehrer/innen belegen ein vielschichti-
ges, tief verankertes Mifltrauen gegeniiber “Hilfsangeboten* der ge-
nannten Art. Lehrer erleben sich offensichtlich im Rahmen von wissen-
schaftlichen Untersuchungen nur allzuoft in der Rolle des Material- oder
Datengebers (VP = Versuchsperson), weniger aber als aktiv Beteiligte,
Mitgestaltende und somit unmittelbar Profitierende.

Der sicherlich gerechtfertigte Anspruch des Praktikers, von Forschungs-
ergebnissen profitieren zu kénnen und nicht nur an Forschungen fremd-
bestimmt beteiligt zu sein, wird durch eine bereits festgelegte Untersu-
chungsplanung des Wissenschaftlers kaum erfiillt. Angeregt durch Au-
Berungen in Form von enttduschten Erwartungen von Erziehenden war
es mein vordringlichstes Anliegen, die Bediirfnisse dieser Zielgruppe
starker zu beriicksichtigen und mein Vorgehen mit ihren Interessen abzu-
stimmen. Meine Arbeit sollte sich auf die konkret vorfindbaren Situatio-
nen beziehen (Situationsbezug), ferner als Prozef3 verstanden werden,
in dessen Verlauf Riickschritte, Stillstinde und Fortschritte stattfinden
(ProzeBorientierung). Angepafit an diese Verldufe sollte mein Vorge-
hen entwickelt werden.

Mein oberstes Ziel war dabei, die berufliche Kompetenz des Lehrers zu
erh6heni.S. der Stabilisierung seines beruflichen wie aber auch persénli-
chen Selbstkonzeptes, um ihm zu mehr Erfolg, Zufriedenheit und Freu-
de in seinem Berufsalltag zu verhelfen.

Speziell in Berufen, in denen mit Kindern und Jugendlichen umgegan-
gen wird, ist es wiinschenswert, da3 der Erziehende iiber ein relativ ho-
hes Maf3 an emotionaler Ausgeglichenheit, iiber berufliches Engage-
ment und ein positives Selbstwertgefiihl verfiigt. Berufliche wie auch
personliche Unzufriedenheit hingegen werden sich eher negativ auf den
Unterricht auswirken. Die Griinde fiir berufliche Unzufriedenheit kon-
nen unterschiedlich sein, bestimmte Faktoren aber spielen dabei hiufig
eine wesentliche Rolle: mangelnde Informiertheit, zu wenig Wissen, Re-
signation, Routine, unkritische Selbstwahrnehmung, geringe Selbstex-
plorationsfihigkeit. Die genannten Faktoren haben mit dem beruflichen
Selbstkonzept des Lehrers zu tun, seiner Selbstwahrnehmung als Leh-



rer, seinen Einstellungen und Anspriichen, seinen Zielsetzungen und
denwahrgenommenen Mdglichkeiten, diese zu erreichen. Lehrer mitei-
nem grundsitzlich positiven Selbstwertgefiihl werden mit ihren alltdgli-
chen Problemen (wiez.B. schwierigen Kindern, nicht-kooperativen Kol-
legen, zeitweiligen Versagensingsten) besser fertigwerden als Lehrer,
die ein geringes Selbstwertgefiihl haben und sich schnell verunsichern
lassen, diese Unsicherheit aber nicht zulassen und/oder zugeben koén-
nen, sondern zu Erziehungsmitteln greifen, die dazu geeignet erschei-
nen, ihre Unsicherheit zu verdecken. Solche Lehrer werden leichter un-
zufrieden sein, Auseinandersetzungen vermeiden, sich zuriickziehen
oder Schwierigkeiten vorwiegend beim Schiiler suchen und finden. Ein
wesentliches Verhalten eines mit sich in Finklang stehenden Lehrers ist
aber seine Féhigkeit zur Integration der Verhaltenselemente: kommuni-
zieren, sich konfrontieren und kooperieren.

Es werden dem Lehrer soziale Fahigkeiten abverlangt, die von grundle-
gender Bedeutung fiir unser Gemeinwesen sind und die deshalb in der
Schule an die Kinder und Jugendlichen weitervermittelt werden sollen.
Die Modellfunktion des Lehrerverhaltens, gerade fiir jiingere Kinder,
kann nur erfiillt werden, wenn entsprechende persdnliche Qualifikatio-
nen vom Lehrer erworben worden sind.

Um dem Ziel, die Kompetenzen des Lehrers in einigen Aspekten zu hin-
terfragen und gleichzeitig seine Kompetenzen zu erweitern, ndher zu
kommen, erschien mir das Konzept der Gesprachspsychotherapie (RO-
GERS 1973) besonders geeignet. Die Grundideen, die wissenschaftli-
chen Auseinandersetzungen und Erfahrungen mit diesem Konzept bo-
ten mir ein Rahmenmodell, das in vieler Hinsicht auf die Schulsituation
iibertragbar ist. Die Verwendung eines therapeutischen Konzeptes als
Rahmenmodell fiir eine Lehrer/Erzieherinnenberatung kénnte im Sin-
ne eines von verschiedener Seite befiirchteten Trends zur Therapeutisie-
rung schulischer und sozialer Arbeit verstanden werden. Eine solche In-
terpretation erscheint mir allerdings voreilig und einer sachlichen Aus-
einandersetzung iiber den Nutzen bzw. den Schaden therapeutischer
Konzepte entgegenzustehen. Vor allem wird dabei verkannt, daf} die
vielféltigen Erfahrungen und das angesammelte Wissen nutzbringend
fiir den 'normalen‘ Bereich eingesetzt werden kénnen und auch sollten.
Die Schuleistein Ort, an dem relativ hiufig Umorientierungen und Neu-
orientierungen erwartet werden und damit auch eine hohe Flexibilitit
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und Anderungsbereitschaft des Personals in der Schule. Stéindiges Ler-
nen und Sichverdndern sind dem Lehrerberuf in besonderem Maf3e im-
manent oder sie sollten es zumindest sein. An diesem Punkt kniipft mei-
ne Beratungskonzeption an, die in erster Linie zum Ziel hat, mit den Er-
ziehenden gemeinsam Wahrnehmungsmdéglichkeiten zu entdecken und
zu reflektieren, die fiir sie “neu sind, sowie diese in einem fortlaufen-
den ProzeB in das subjektive Wahrnehmungssystem fest zu integrieren.
Die Offenheit fiir andere Wahrnehmungsweisen bzw. die Féhigkeit, an-
dere Perspektiven einzunehmen, soll zum festen Bestandteil des Verhal-
tensrepertoires der erziehenden Personlichkeit werden. Verschiedene
Techniken der Selbstkonfrontation nehmen auf dem Weg dorthin eine
zentrale Funktion ein.

Der Ablauf eines Schulalltags bietet dem Lehrer in der Regel wenige
Moglichkeiten und kaum Zeit zur Reflexion seines Verhaltens. Unter
dem Druck, sich stéindig verhalten und Entscheidungen treffen zu miis-
sen, stellt die Reflexion der Auswirkungen gezeigten Verhaltens sowie
getroffener Entscheidungen zumeist eine Uberforderung dar. Dennoch
wird es einem Lehrer mit einem positiven Selbstkonzept (positive Selbst-
annahme i.S. zugestandener Stirken und wahrgenommener und einge-
standener Schwichen) leichter fallen, sich kritisch in Frage zu stellen, als
demjenigen, der zu einer eher einseitigen Selbstwahrnehmung neigt
(i.S. einer eingeschrinkt positiven oder negativen Selbstwahrnehmung
mit der Tendenz, andere Selbstkonzeptanteile nicht zulassen zu kén-
nen). Letzteres kann dazu fiihren, sich selbst zu tiberschitzen oder aber
sich zu unterschitzen. Beide Haltungen jedoch stehen entwicklungsfor-
dernden Verdnderungen im Wege.

Gerade die in der Gespridchspsychotherapie entwickelten Methoden
und Strategien (ROGERS 1973; BASTINE 1976; TSCHEULIN 1976),
sich z.B. mit eingefahrenen Verhaltensweisen zu konfrontieren, sich
selbst gewahr zu werden, eigene Ziele zu benennen und zu hinterfragen,
alternative Verhaltensformen wahrnehmen zu kénnen, lassen sich wirk-
sam und problemlos in eine berufsbezogene Teamberatung einbringen.
In der therapeutischen Situation geht es immer um Verdnderungsprozes-
se unter einer vom Klienten zu bestimmenden Zielsetzung. Entspre-
chend werden auch in einer berufsbezogenen Beratung die Ziele der Be-
ratung von den Teilnehmern bestimmt. Da sich der Lehrer im Schulall-
tag mit wechselnden Situationen, unterschiedlichen Schiilerpersonlich-



keiten, verschiedenen Formen der Wissensvermittlung etc. konfrontiert
sieht, muB er selbst, um diesen Anforderungen gewachsen zu sein, seine
Fahigkeiten, Grenzen und Schwichen abschitzen kdnnen, seine Ziele
kennen, sowie Wege, um diese Ziele zu erreichen. In vielen Fillen wird
er gegeniiber der Vielzahl der Anforderungenresignieren,zugleich aber
immer auch bemiiht sein, einen Ausgleich zwischen externen und eige-
nen Erwartungen herzustellen, was zumeist nicht ohne Konflikte gesche-
hen kann. Entsprechend der Theorie der Gesprachspsychotherapie
strebt jedes Individuum nach Harmonisierung und Integration seiner un-
terschiedlichen Bediirfnisse, Vorstellungen und Verhaltensweisen mit
dem Ziel, sein Bild von sich selbst (sein Selbstkonzept) ohne gravieren-
de Diskrepanzerlebnisse und Konflikte aufrechterhalten zu konnen.
Dieses Bediirfnis nach Selbstkongruenz (nach Selbstiibereinstimmung)
stoBt in der Realitit auf viele Widerstdnde. In Anbetracht der vielfalti-
gen Aufgaben des Lehrers, die nach dem Strukturplan des deutschen Bil-
dungsrates das Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren
(siehe GUNTHER & MASSING 1980) einschlieBen, fillt es nicht
schwer, sich vorzustellen, daf3 der Lehrer hinsichtlich der unzéhlig sich
anbietenden Konfliktfelder leicht zu nicht-kongruentem Verhalten
greift, um inneren und duferen Widerstdnden zu entgehen.

Nach BARTHE (1985, S. 124) “...erweist es sich zunehmend als sinnvoll
und notwendig, durch Teamsupervision die in Gruppen —speziell in Ar-
beitsgruppen — auftretenden Konflikte nicht nur auf der inhaltlichen
Ebene, sondern auch auf der Beziehungsebene anzusprechen, um Kon-
flikte grundlegend abzukldren und ein authentisches (Anmerkung der
Autorin: unverstelltes, echtes) Verhalten der Beteiligten zu ermogli-
chen.*

Welche Regulations- und Steuerungsmdéglichkeiten bestehen, um die
von mir geforderte Selbstkontrolle und Offenheit des Erziehenden ge-
geniiber unterschiedlichen Schiilern, Situationen und Problemen immer
wieder herauszufordern? Bis auf vereinzelte Fortbildungsangebote, die
sich mit der Bewaltigung facheriibergreifender Probleme des Lehrerbe-
rufs beschiftigen, finden sich innerhalb der Schule nur wenige Anregun-
gen oder Initiativen, sich mit diesen Fragestellungen auseinanderzuset-
zen. Eine Folge aus den zwei von mir herausgestellten Aspekten, der Ge-
fahr mangelnder Selbstkritik und Reflexion und den insgesamt zuwenig
vorhandenen Hilfen von auflen, ist das alltigliche “Vor-sich-hinwur-



steln“, geringes Engagement, Unzufriedenheit oder Resignation. Eine
Erzieherin in meinem Projekt duflerte einmal: “Esist ja niemand da, an
den man sich mit so etwas wenden kdnnte.“ Wobei mit “so etwas“ nicht
fachspezifische Probleme oder Verhaltensschwierigkeiten von Kindern
primér gemeint waren, sondern die individuellen, auf den Beruf bezoge-
nen Verhaltens- und Gefiithlsprobleme der einzelnen Erzieherin, iiber
die in der Regel nicht gesprochen werden. Die hohen Erwartungen, die
héufig an den Lehrer gestellt und als nicht erfiillt beméngelt werden, soll-
ten u.a. auch an den Voraussetzungen gemessen werden, die dem Leh-
rer zur Schulung fiir seine Aufgabenerfiillung zur Verfiigung stehen. Zu-
wenig wird die Frage nach der Angemessenheit der Aus- und Fortbil-
dung des Lehrers gestellt, d.h. nach den Wegen, auf denen er seine von
ihm geforderten Kompetenzen erwerben, erweitern und festigen kann.

Insofern erscheint mir mein gespriachspsychotherapeuticher Beratungs-
ansatz, modifiziert nach BASTINE (1976) und TSCHEULIN (1976),
als eine Form schulinterner Fortbildungbesonders vielversprechend, da
er Moglichkeiten bietet, auf die spezifischen Fahigkeiten des einzelnen
Lehrers einzugehen und ihm konkrete Hilfen auf dem Weg zu seinen Zie-
len anzubieten.



2. THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Nach ROGERS (1973) gilt als Schliisselbegriff in der Gesprachspsycho-
therapie das psychologische Konstrukt des “Selbstkonzeptes“. Das
Selbstkonzept wird als ein relativ autonomes System betrachtet, welches
das menschliche Verhalten und Leben bestimmt. Es kann als ein organi-
siertes bewegliches, aber konsistentes Konzeptmuster von Wahrneh-
mungen beschrieben werden. Das Selbstkonzept ist das Ergebnis indivi-
dueller Auseinandersetzungen mit der Umwelt und wird somit durch So-
zialisierungsprozesse weitgehend mitgeprigt. Erfahrungen des Men-
schen, seine Ziele und seine Wertvorstellungen bestimmen ferner sein
Selbstkonzept. Nach Rogers ist das Individuum bestrebt, alle seine Ver-
haltensweisen mit seinem Selbstkonzeptweitgehendin Einklang zu brin-
gen; ist eine Erfahrung nicht mit dem Selbst zu vereinbaren, wird sie als
angstauslésende Bedrohung wahrgenommen. “Je mehr von diesen be-
drohenden Wahrnehmungen existieren, um so starrer wird das Selbst-
konzept aus Griinden der Selbsterhaltung und Verteidigung organi-
siert“ (PAVEL 1975, S. 30).

Das vorrangige Ziel der Gespréichspsychotherapie ist es, die positiven
Aspekte des Selbstkonzeptes eines Individuums zu foérdern und zu festi-
gen. Um diesem Ziel ndherzukommen, muf} das Individuum bereit sein,
sich auch seinen “negativen® Selbstkonzeptanteilen zu stellen, d.h. sei-
nen unreflektierten, nicht erwiinschten und/oder abgewehrten Person-
lichkeitsanteilen. Eine zentrale Aussage im Grundkonzept der Ge-
sprachspsychotherapie besagt, “daf} es eine Tendenz des Individuums
gibt, sich in Richtung auf Wachstum, Gesundheit und Anpassung zu be-
wegen“ (BOMMERT 1977, S. 16). Gemeintist das Anpassen an die eige-
nen Potentiale und Fahigkeiten i.S. von “eigene Ziele sehen®, “entspre-
chend handeln“ und “Probleme eigenverantwortlich bewéltigen“. Das
Individuum strebt danach, mit sich selbst und seinen Erfahrungen kon-
gruent (in Ubereinstimmung) zu sein, was in der Realitét allerdings im-
mer nur anndherungsweise erreicht werden kann. In dem Prozef3, das
Selbsthilfepotential des Klienten zu aktivieren, stellt der Therapeut (Be-
rater) sein spezielles Wissen, seine Erfahrungen und seine Methoden
dem Klienten zur Verfiigung. Dabei ist es wichtig, daf} er die subjektiven
Alltagstheoriendes Klienten, die seine vergangenen Bewéltigungsstrate-



gien beeinflufit haben, ernst nimmt und als Modifikatoren in seine eige-

nen Vorgehensweisen einbezieht. Soist es das Ziel einer jeden therapeu-

tischen Tétigkeit, das Bediirfnis des Individuums nach Selbstentwick-

lung und Selbstbestimmung zu unterstiitzen und zu stirken, und das un-

ter besonderer Achtung seiner Individualitdt und Ganzheitlichkeit. Die

ganzheitliche Betrachtung des Individuums spiegelt Rogers Sichtweise

der menschlichen Realitit wieder. Realitét existiert demnach fiir das In-

dividuum nichtin einem objektiven, absoluten Sinne, sondern in der sub-

jektiven Erfahrung jedes einzelnen. “Wir konnen nur Beziehungen zwi-

schen beobachtbaren FEreignissen beschreiben* (ROGERS 1973,

S. 203). Als wesentliche Grundmerkmale dieses Ansatzes mdchte ich

herausstellen:

1. Esbesteht die Tendenz des Individuums zur Entwicklung und Selbst-
verwirklichung.

2. Die Realitét konstituiert sich in der subjektiven Wahrnehmung des
einzelnen. :

3. Das Verhalten des Individuums wird maBgeblich durch sein subjekti-
ves Erleben und seine Gefiihle bestimmt.

4. Die Biographie des Individuums trégt wesentlich zu Deutungs- und
Erkldrungsmustern seines Verhaltens bei.

5. Die Beziehung zwischen Therapeut und Klient stellt einen entschei-
denden Faktor im therapeutischen Prozef dar.

6. Das gesellschaftliche Umfeld des Individuums (z.B. seine konkrete
Einbettung in die Institution Schule) beeinfuflt sein Verhalten.

Der in dieser Arbeit verfolgte Ansatz der Gesprdchspsychotherapie
geht iiber den urspriinglich nicht-direktiven Ansatz von ROGERS
(1957), und die durch empirische Arbeiten fundierte Weiterentwicklung
zu einem Variablenansatz von TRUAX (1966, diskutiert von u.a. BOM-
MERT 1975, TSCHEULIN 1975) und die Integration eines erlebnisakti-
vierenden Aspektes durch GENDLIN (1961, 1970 siehe dazu auch BEN-
SE 1977) hinaus. Ich beziehe mich auf den bereits erwihnten differentiel-
len gespriachspsychotherapeutischen Ansatz von BASTINE (1976) und
TSCHEULIN (1976). Der wesentliche Kern dieses Ansatzes besteht
darin, bei Klienten mit unterschiedlichen Problemen unterschiedliche
Therapiestrategien einzusetzen. Ferner sollen fiir verschiedene Situatio-
nen innerhalb einer Psychotherapie unterschiedliche Vorgehensweisen
des Therapeuten bestimmend sein (folglich BASTINE, S. 195-196). Ein
solcher Ansatz erschien mir fiir die Schulsituation besonders gut geeig-



net, da einerseits die je unterschiedliche Lehrerpersonlichkeit sowie die
spezifischen unterrichtlichen Situationen beriicksichtigt werden kon-
nen, um effektive Problemlésungsstrategien zu erarbeiten.

Unter einem differentiellen Vorgehen ist zu verstehen, daf3 der Thera-
peut/Beraterseine Vorgehensweisenjeweils auf die unterschiedlichen in-
dividuellen undsituativen Gegebenheiten der hilfesuchenden Person ab-
stellt. In meinem Untersuchungszusammenhang tragen Gespréche, sy-
stematische und freie Verhaltensbeobachtung, Selbsteinstufung, Ver-
gleiche zwischen Selbstbild und Fremdbild und andere Interventionsme-
thoden dazu bei, den Standort jeder Erzieherin zu bestimmen und bei
der Auswahl weiterer Interventionen zu beriicksichtigen.

Der Begriff integrativ soll ein Vorgehen umschreiben, das aus unter-
schiedlichen therapeutischen Ansédtzen Aspekte herausgreift, um sie
dann hinsichtlich der Zielsetzungen, Situationen und hinsichtlich der
vorhandenen Bediirfnisse und Féhigkeiten der einzelnen Erzieherin in
das vonmir gewéhlte Grundkonzept der Gesprichspsychotherapie zuin-
tegrieren. Besonders hilfreich waren fiir meinen Beratungsansatz Uber-
legungen und Vorgehensweisen aus der Kommunikationstheorie
(WATZLAWICK 1974), der Verhaltenstherapie (HALDER 1977) und
der Themenzentrierten Interaktion (COHN 1981). Dabei ging es mir
um die Pointierung bestimmter Interventionstechniken, die von ver-
schiedenen therapeutischen Anséitzen mit unterschiedlicher Betonung
in den Mittelpunkt ihrer Konzeption gestellt werden. Den deutlichen
Trend in Theorie und Praxis zu einer Integration unterschiedlicher psy-
chotherapeutischer Vorgehensweisen mochte ich mit zwei Zitaten bele-
gen, die einerseits den Tatbestand der praktisch ausgeiibten Therapie
wahrnehmen und andererseits die Chance einer integrativen iibergrei-
fenden Sichtweise ansprechen: “Esscheint sich allerdings als Trend abzu-
zeichnen, die ’Realitdt’ der therapeutischen Praxis deutlicher in der For-
schung abzubilden, wobei der Tatbestand reflektiert werden muf3, daf3
Psychotherapie primér eklektisch praktiziert wird“ (MINSEL/BENTE
1982, S. 27), “Es scheint sich allm#hlich die Chance zu einer klinischen
Metasichtweise zu ergeben, in der die Beitrdge der unterschiedlichen
therapeutischen Schulen aus einer iibergreifenden systemischen Sicht-
weise heraus integriert werden knnen“ (PAVEL 1985, S. 49).

Ich mochte hervorheben, daf ich nicht fiir einen wahllosen Eklektizis-
mus eintrete, sondern eher fiir eine kritische Durchsicht unterschiedli-
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cher therapeutischer Strategien im Hinblick auf ihre Verwendbarkeit im
Rahmen des Grundkonzeptes der Gespréachspsychotherapie. Tragende
Bedingungen bleiben dabei in meiner Sichtweise die von ROGERS
(1957) postulierten Therapeutenmerkmale: positive Wertschitzung und
emotionale Wirme, einfiithlendes Verstindnis und Echtheit gegeniiber
dem Klienten (hier dem zu Beratenden).

Der Vorteil eines solchen Modells liegt in seiner Praxisrelevanz, da un-
terschiedliche Problemwahrnehmungen des Lehrers spezifische Lo-
sungsmoglichkeiten auf unterschiedlichen Wegen erlauben. Jeder Leh-
rer hat Stirken und Schwéchen in unterschiedlicher Gewichtung und ist
mit unterschiedlichen Kompensationsmdglichkeiten ausgestattet, was
eine differentielle Problembetrachtung unabdingbar werden 14B3t. Mei-
ne Studie ist somit als ein Beitrag zu einem differentiell integrativen Be-
ratungsmodell im Schul- bzw. Erziehungsbereich zu verstehen. Es han-
delt sich schwerpunktmiBig um eine qualitative Analyse von Einzelfél-
len i.S. des Konzepts einer adaptiven oder prozessualen Indikation (sie-
he BASTINE, 1981; GRAWE 1981).

Mein konkretes Vorgehen war demnach nicht von vornherein in letzter
Konsequenz planbar, sondern entwickelte sich phasenméBig, jeweils ab-
héngig von Untersuchungszeitpunkt, Inhalt und vor allem den individu-
ellen Bedingungen der einzelnen Erzieherin. Im Ergebnis 148t sich die-
ses Vorgehen als “kontrollierte Praxis“ verstehen. Wege zu einer sol-
chen kontrollierten Praxis bestehen im Einsatz bestimmter Interven-
tionsstrategien, die dazu dienen, Barrieren zwischen einem sogenann-
ten Anfangszustand (hier Ausgangs- oder Basisverhalten jeder Erziehe-
rin) und einem Zielzustand (hier Erreichung selbstgesteckter Erzie-
hungsziele) zu iiberwinden.

Bevor ich meine Vorgehensweisen beschreibe, werde ich die Beratungs-
und Forschungsziele meiner Untersuchung darstellen.



11

3. FORSCHUNGS- UND BERATUNGSZIELE
UND IHRE BEGRUNDUNG

Ubergreifendes Ziel meiner Beratung st es, die pidagogische oder erzie-
herische Kompetenz der Erzieherinnen/Lehrerinnen zu verbessern. Die
Konzeption meiner gesprichspsychotherapeutischen Beratung 148t es
zunéchst offen, was in diesem Zusammenhang als kompetent zu definie-
ren wire. Demnach ist es nicht wichtig, welche Definitionen oder Opera-
tionalisierungen ich bzw. andere Autoren fiir angemessen halten. Im
ProzeB3 der Beratung allerdings wird durch die Zusammenarbeit zwi-
schen Erzieherinnen und Beraterin die Bedeutung des Begriffes “Kom-
petenz“ mehr und mehr Gestalt annehmen und mit konkreten Inhalten
gefiillt werden. In meinem Ansatz ist davon auszugehen, daf3 die Erzie-
herinnen selbst ein Wissen bzw. Gefiihl dafiir haben, was Kompetenz
fiir sie beinhaltet. Ziel ist es, durch spezielle Vorgehensweisen zu einer
Erweiterung des Wissens sowie zu einer differenzierten Wahrnehmung
von Gefiihlen in diesem Bereich beizutragen. Demnach werden von mir
keine inhaltlichen Vorgaben i.S. eines Tugend- bzw. Defizitkataloges
pédagogischen Verhaltens angeboten. Der Ausgangspunkt meines Un-
tersuchungsansatzes ist darauf angelegt, den Betroffenen Strategien an-
zubieten, mit deren Hilfe sie zur Selbstanalyse ihres Verhaltens und Erle-
bens angeregt werden und somit auch selbst herausfinden kdnnen, wel-
che Faktoren in ihrer konkreten beruflichen Alltagssituation dazu fiih-
ren, Gefiihle wie Unzufriedenheit, Unlust, Hilflosigkeit, Inkompetenz
auszulosen.

Mein Forschungsziel innerhalb der Beratung besteht demnach darin, ge-
meinsam mit den Erzieherinnen solche Faktoren zu identifizieren, die ei-
ner kompetenten Berufsausiibung oftmals im Wege stehen. Das von mir
verfolgte Forschungsziel erscheint mir insofern anspruchsvoll, da das ge-
meinsame Herausfinden von Hinderungsgriinden einen aufwendigen
ProzeB darstellt, in dem viele unterschiedliche Faktoren beriicksichtigt
werden miissen. Ohne zum Beispiel die individuellen Erfahrungen und
Vorstellungen der Erzieherinnen oder die spezifischen situativen Bedin-
gungen zu erfassen, ist eine genaue Analyse von Hinderungsgriinden
nicht méglich; da in diesem Projekt aus den Erkenntnissen iiber hem-
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mende Faktoren Handlungskonsequenzen abgeleitet werden und
“neue” Handlungen ausprobiert werden sollen, miissen Analysen auf
verschiedenen Ebenen durchgefiihrt werden, um das Forschungsziel zu
erreichen. Die Analyse eigener Anspriiche und Erwartungshaltungen
sowie guter und schlechter Gefiihle im Unterricht ist das erste Untersu-
chungsziel auf dem Weg zu dem genannten Forschungsziel. Als zweites
Untersuchungsziel ist die Diskrepanz-Analyse zu nennen, die sich aus
dem Auseinanderklaffen zwischen pddagogischem Anspruch und pad-
agogischem Real-Verhalten ergibt. An die Diskrepanz-Analyse schlie-
Ben sich Analysen iiber Bewertungen von Erziehungszielen, iiber Fol-
gen und Folgeerwartungen pddagogischen Verhaltens sowie iiber Entste-
hungsbedingungen einzelner erzieherischer Verhaltensweisen an. Die
genannten Analysen legen Faktoren offen, die als Hinderungsgriinde
fiir kompetentes Verhalten sowie fiir das Gefiihl, sich als kompetent zu
erleben, interpretiert werden.

Grundannahmen iiber die Wirkung der Beratung

Die durch unterschiedliche Techniken gelenkte Aufmerksamkeit auf zu-
néchst nicht wahrgenommene Aspekte des Erlebens und Verhaltens 16st
Reflexionsprozesse aus, die in besonderem Mal3e selbstexploratives Ver-
halten sowie die Verbalisierung gefithlsméBiger Zustédnde férdern sol-
len. Nach diesem Prozel3 des Aufmerksamwerdens auf die unterschiedli-
chen Blockierungen, ihre Ursachen und Folgen entwickeln sich Bediirf-
nisse, das eigene Verhalten dndern zu wollen, es werden mehr Freude
und Zufriedenheit im Beruf sowie die Stabilisierung des beruflichen
Selbstkonzeptes erwartet und angestrebt. Die Anstrengungen, die auf
dem Weg zur Erprobung 'neuer’ Verhaltensweisen unternommen wer-
den miissen, werden in Kauf genommen, um die genannten Folgeziele
zu erreichen.

Mit der Erreichung des Forschungsziels, Hinderungsgriinde oder Blok-
kierungen isoliert und benannt zu haben, ist nur ein Aspekt dieser Unter-
suchung angesprochen. Im weiteren geht es darum, die gewonnenen Er-
kenntnisse fiir und in der Praxis zu nutzen. Das heiit die Wiinsche und
Bestrebungen, das erzieherische Verhalten zu verdndern, miissenin Ver-
haltensschritte umformuliert werden. Die Beratungsziele, Erziehungs-
verhalten bewuBter zu gestalten, iiber vielfédltige Handlungsalternativen
zu verfiigen, differenzierter wahrnehmen zu kdénnen, kompetenter zu
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sein, werden in diesem Projekt in die Praxis umgesetzt. Einzelne Bera-
tungsziele miissen operationalisiert werden und sich auf das konkrete
Verhalten im Unterricht beziehen. Die Beratungsziele werden in einem
Kategoriensystem (siehe S. 68ff.) festgelegt. In einer lingeren Beobach-
tungsphase soll untersucht werden, inwieweit eine Anndherung an die
Ziele im Sinne gewiinschten Verhaltens erreichtwerdenkann. Der Kreis-
lauf von Aufmerksamwerden bis hin zur Erprobung neuer Verhaltens-
schritte vollzieht sich in diesem Projekt nicht nur einmalig, sondern im-
mer wieder von neuem. Auch bei der Umsetzung der gewonnenen Er-
kenntnisse wird grundsétzlich mit denselben Techniken gearbeitet wie
beim Herausfinden und Analysieren der Hinderungsgriinde. Als letzter
Schritt bleibt, die Wirksamkeit der eingesetzten Interventionen zu prii-
fen. K6nnen Verhaltensinderungen beobachtet werden, die auf die In-
terventionen zuriickzufithren sind? Wenn ja, in welchem Ausmafe sind
sie feststellbar, und in welche Richtung gehen sie?

Die dargestellten Forschungs- und Beratungsziele lassen sich in der Pra-
xis meines Untersuchungsvorgehens nicht voneinander trennen. Die Er-
kenntnisgewinnung und die Erprobung gehen zum Teil flieBend ineinan-
der iiber, mal liegt der Schwerpunkt auf der Erkenntnisgewinnung, mal
auf der Erprobung. Dies entspricht einer gespriachspsychotherapeuti-
schen und integrativen Vorgehensweise. Sobald der Wissenschaftler in
die Praxis einsteigt und mit den Betroffenen gemeinsam iiber Vorgehen
und Ziele entscheidet, kdnnen die beiden genannten Aspekte nicht iso-
liert nebeneinander oder unabhéngig voneinander ablaufen.

Eine solche Untersuchung ist nur denkbar, wenn es gelingt, die beteilig-
ten Personen, Wissenschaftler und Erziehende, zu einer Auseinander-
setzung mit der eigenen Person zu motivieren, ihre Wahrnehmungsge-
wohnheiten zu hinterfragen und Blockierungen zu benennen. Eine in
der Person verankerte Verhaltensidnderung erscheint mir auf andere Art
nur schwer mdoglich. Durch das Aufbrechen festgefahrener Wahrneh-
mungen und das In Frage stellen eingeschliffener Verhaltensweisen
kann anderes, alternatives Verhalten in Erwidgung gezogen und auspro-
biert werden. Inwieweit aufgrund der unterschiedlichen Techniken Ver-
haltensdnderungen erreicht werden kénnen, ist allerdings auch noch
von anderen Faktoren abhéngig; z.B. von dem Ausmaf3 an Offenheit,
Lernbereitschaft, Motiviertheit, der erlebten Unterstiitzung durch wich-
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tige Bezugspersonen, Ausdauer und Frustrationstoleranz. Ohne intensi-
ve Mitarbeit der Erziehenden kann die Beratung nicht erfolgreich sein.

Als implizite Randziele mdchte ich noch die folgenden nennen: die Frei-
willigkeit der Teilnahme und deren Aufrechterhaltung im Beratungspro-
zef3, die Erleichterung der ersten Kontaktaufnahme durch den Berater
und die Respektierung der fachlichen Kompetenz des Ratsuchenden in
einer berufsbezogenen Supervision. Wie im therapeutischen Prozef} ist
die Freiwilligkeit der Teilnahme auch fiir die beratungssuchende Person
ein wesentliches Kriterium fiir den erhofften Erfolg. Fiir die Uberwin-
dung anfinglicher Schwierigkeiten beim ersten Kontaktgesprich spielt
das Verhalten des Beraters eine wichtige Rolle. An dieser Stelle er-
scheint es mir angemessen, noch einmal die Kernvariablen von Rogers
zu erwihnen, die notwendig sind, um eine offene und vertrauensvolle
Beziehung zwischen Ratsuchenden und Berater zu erméglichen: positi-
ve Wertschitzung, emotionale Wiarme, einfiithlendes Verstdndnis und
Echtheit. Der Berater sollte die genannten Variablen modellhaft in sei-
nem Verhalten verwirklichen. Diese Grundhaltung trigt wesentlich zu
einer befriedigenden Arbeit und Lernatmosphére bei, und es werden
Voraussetzungen geschaffen, die Akzeptanz, Kooperationsbereit-
schaft, Engagement und die Fahigkeit zur Konfliktbearbeitung eher zu-
lassen.

Das Ziel des Beraters (Therapeuten) aber kann letztlich nur darin beste-
hen, mit Hilfe von Interventionen unterschiedlichster Art “dem Klien-
ten zu einem besseren Verstindnis (Wahrnehmung) seines Konzeptes
(Bildes), seines eigenen Verhaltens und seiner Umwelt zu verhelfen®
(LINSTER; PANAGIOTOPOULOS 1985, S. 27).

Der Berater ist dabei nur “Experte im Sinne seiner Qualifikation fiir das
Ingangbringen konstruktiver Verdnderungsprozesse“ (BINDER & BIN-
DER 1979, S. 152).

Auf welchen Wegen diese Ziele erreicht werden kénnen, soll in Kap. 4
ausfiihrlich behandelt werden.
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4 WEGE ZUR ERREICHUNG DER
BERATUNGSZIELE UND IHRE
BEGRUNDUNG

4.1 Aufgaben des Beraters

Die vordringliche Aufgabe des Beraters, insbesondere bei einer ldnger-
fristig geplanten Beratung, ist der Aufbau einer vertrauensvollen Bezie-
hung zwischen Berater und Klient, um die Wirksamkeit von Beratung zu
gewihrleisten. “Wirksame Beratung besteht aus einer eindeutig struktu-
rierten, gewdhrenden Beziehung, die es dem Kienten ermoglicht, zu ei-
nem Verstdndnis seiner selbst in einem Ausmaf zu gelangen, daf} ihn be-
fahigt, aufgrund dieser neuen Orientierung positive Schritte zu unter-
nehmen“ (ROGERS 1972, S. 28). Ein Ratsuchender erwartetin der Re-
gel Hilfen bei der Bewiltigung seiner Probleme. Um aber die Wiinsche
und Ziele des Klienten verstehen zu konnen, muf3 der Berater zum Bei-
spiel gut zuhdren, Interesse an dem Problem zeigen und Anteil an den
Gefiihlen des Klienten nehmen. Der Berater sollte verstiandnisvoll, ein-
fiihlend und riicksichtsvoll sein und den Klienten so wahrzunehmen und
zu akzeptieren versuchen, wie er sich ihm zunichst einmal darstellt. Im
Vordergrund steht hier die stabilisierende Funktion des Beraters. Die
Vermittlung von Informationen und Wissen kénnen dann dazu dienen,
gemeinsam mit dem Klienten Problemlosungsanséitze zu entwickeln, die
fiir den Klienten bedeutsam erscheinen und ihn zu Verdnderungsschrit-
ten motivieren.

Um die Erarbeitung konkreter Probleml6sungsstrategien zu ermogli-
chen, muf der Berater den Klienten dazu anleiten, eigene Erwartungs-
haltungen und die Grenzen ihrer Realisierung wahrzunehmen und sich
mit bestehenden Diskrepanzen auseinanderzusetzen (s. ROGERS
1951; TAUSCH & TAUSCH 1977; BOMMERT 1977; NICKEL,;
BONN & FENNER 1976). Das aufmerksame Beobachten des Aus-
drucksverhaltens des Klienten (Gestik, Mimik, Koérperhaltung, Spra-
che, Tonlage etc.) ist dabei auBerordentlich wichtig. Im Alltag kénnen
wir z.B. die Beobachtung machen, dafl wir die Kérperhaltung einer Per-
son und ihre verbalen AuBerungen als nicht zusammenpassend erleben.
Wir ziehen unter Umstidnden unsere Schliisse daraus, teilen aber unsere
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Empfindungen dem anderen nicht mit. In der Rolle des Therapeuten
oder des Beraters gehort das Aufgreifen solcher Beobachtungen gerade
zu seinem Handwerkszeug. In der Beratungssituation wird er diskrepan-
tes Verhalten zwischen der Selbstbeschreibung eines Klienten und sei-
nem sonstigen beobachtbaren oder berichteten Verhalten aufgreifen, an-
sprechen oder ihm auf eine non-verbale Art und Weise darstellen. Es ge-
hort zur therapeutischen wie auch beraterischen Erfahrung, da3 das Auf-
merksammachen auf solche Diskrepanzen in der Regel zu einer offene-
ren Auseinandersetzung mit sich selbst fiihrt. Die zunehmend kritische
Sichtweise des Klienten gegeniiber der eigenen Person ermdglicht es
ihm, nicht nur eigene Fahigkeiten und Schwéchen zu erkennen, sondern
sie auch zu akzeptieren und wenn er dazu bereit ist, diese entsprechend
zu verdndern. Die Technik des Konfrontierens ist in diesem Zusammen—
hang haufig das Mittel der Wahl.

Da esin einem Beratungsprozef immer auch um Zielfindungsprobleme
geht, ist es wichtig, daf der Berater eine Vermittlerrolle zwischen dem
gewiinschten und dem gezeigten Verhalten des Klienten einnimmt. Die
Klédrung von Verhaltensgrenzen und -mdglichkeiten trégt zu einer Neu-
bewertung des eigenen Verhaltens bei und bewirkt, dafl Verhaltensziele
iiberpriift und diskutiert werden. Die Unvereinbarkeit zwischen Erwar-
tungen und konkretem Verhalten wird héufig selbst nicht wahrgenom-
men oder aus unterschiedlichen Griinden verdringt. Der Berater hat
hier die Funktion, zur Selbstbeobachtung anzuregen, Eigeninitiative zu
wecken und Mut zur Selbsterfahrung zu machen.

Werden Anderungswiinsche im Laufe der Beratung zunehmend mehr ge-
duflert, so werden sie vom Berater aufgegriffen, und das Fiir und Wider
wird mit dem Betroffenen besprochen. Durch das Bewuf3twerden eige-
nen Verhaltens im Sinne von Wirkungen und Diskrepanzen kommt eine
Auseinandersetzung mit sich selbst in Gang, bei der der Berater zu einer
Art Stimulator wird, um diesen Prozef} nicht abreiflen zu lassen. Riick-
meldung, Attribuierung und Akzentuierung spielen dabei eine verstar-
kende und zugleich auch differenzierende Rolle.

Immer wieder verhilt sich der Berater als Spiegel des Klientenverhal-
tens. Er wiederholt eine AuBerung des zu Beratenden oder er beschreibt
z.B. seine Haltung, ahmt sie nach, d.h. er fithrt dem Klienten einzelne
Verhaltensaspekte unmittelbar vor Augen. Die AuBerung gewinnt da-
durch an Gewicht, wird beachtet und fordert zur Reflexion heraus.
Auch kann der Berater in Form eines Rollenspiels — er selbst spielt z.B.
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den Lehrer — eine bestimmte Verhaltenssequenz konkret darstellen.
Der Klient hat somit die Gelegenheit, einzelne Aspekte seiner Person
einmal mit etwas Distanz, von auf3en her, zu betrachten.

Da es sich in meiner Studie um eine Teamsupervision handelte, wird der
Berater mit Gruppenspannungen konfrontiert, die er regulierend bear-
beiten muf3. Gruppenspannungen, die hdufig nur an der Oberfldche be-
merkbar sind und zu unterschiedlichen Formen der Nichtbeachtung und
des Kiritisierens gefiihrt haben, kénnen von dem Berater unter Beriick-
sichtigung unterschiedlicher Interessen der Beteiligten aufgegriffen und
besprochen werden. Unterschiedliche Vorstellungen kénnen, vermittelt
iiber den Berater, erst einmal aggressionsfreier angeh6rt und dann aus-
gewogener diskutiert werden. Modellieren, im Sinne von Beispiele ge-
ben aus anderen Gruppen, von Rollenspielen, sozialen Ubungssituatio-
nen, hat hier seinen Stellenwert.

Ferner gehort es zu den Aufgaben des Beraters, die Probleme der einzel-
nen Gruppenmitglieder unparteiisch anzuhéren und zu reflektieren. Es
ist anfangs nicht zu erwarten, daf} die Gruppenmitglieder alle Probleme,
seien sie vorwiegend schulischer — Konflikte mit Schiilern, mit einem
Kollegen, mit dem Schulleiter — oder auch z. T. privater Artin die Grup-
pensitzung selbst hineintragen und besprechen wollen. Einzelgesprache
mit dem Berater kénnen hier eine hilfreiche Funktion einnehmen. Oft-
mals fiihren sie zu Problemlockerungen, die spéter fiir die Diskussion in
der Gruppe zu schnelleren Probleml6sungen beitragen. Der einzelne er-
hilt Anregungen, wie er zu einer anderen Sichtweise seines Konflikts
kommen kann. Wichtig bei diesem Punkt, und hier liegen auch einige
Gefahren, ist das unparteiische und sachliche Betrachten des jeweiligen
Konflikts von seiten des Beraters. Die neutralisierende Funktion ist als
Anregung zum Abwigen und Uberdenken der eigenen Position u.a. ge-
dacht.

Zum Schluf erscheint es mir wichtig, daran zu erinnern, daf3 auch der Be-
ratende selbst durch seine speziellen Eigenarten, seine Ausstrahlung,
sein Aussehen, seine Mimik und Gestik etc. zu bestimmten Erwartun-
gen, Gefiithlen und Vorstellungen herausfordert. Der Beratende hat ge-
nau wie die anderen Gruppenmitglieder mit fiir ihn eigenen Empfindlich-
keiten, Sympathien, Antipathien zu kimpfen, wenn er auch in der Regel
durch Schulung kontrollierter damit umgehen kann. Esist wichtig festzu-
halten, da3 der Berater trotz Ausbildung, Training und Engagement
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nicht — wie haufig unbewuf3t erwartet — “iiber den Dingen steht“. Es er-
scheint daher sinnvoll, die Gruppenmitglieder aufzufordern, Kritik zu
duflern undsie gemeinsam mit dem Beraterzu besprechen. Auchder Be-
rater muf bereit und fihig sein, Angriffe und kritische Auerungen von
Gruppenmitgliedern anzunehmen und Mut zur Verdnderung zeigen.

4.2 Unterschiedliche Interventionsstrategien

Die unter 4.1 geschilderten Aufgaben des Beraters sollen nun unter be-
stimmten Oberbegriffen in Form von Interventionsstrategien, die zur
Probleml6ésung verhelfensollen, dargestellt werden. Die zu beschreiben-
den Interventionen konnen sich bei der Analyse psychotherapeutischer
Prozesse als hilfreich erweisen (folglich BASTINE 1976, S. 201-203).
Die von mir ausgewéhltenund z.T. modifiziert dargestellten Verhaltens-
weisen scheinen problemlos auf den Schulbereich iibertragbar und in
eine Teamsupervision integrierbar. Bei den mdglichen Vorgehenswei-
sen handelt es sich um unterschiedliche Interventionen des Therapeu-
ten, hier der Beraterin. Der Berater kann aktiv eingreifen, indem er z.B.
ein vom Klienten dargestelltes Problem iiberzeichnet oder ihn im Sinne
der Selbstaktivierung zu etwas anregt, ermutigt oder auffordert.

Die von Bastine als Therapieschulen iibergreifend zu verstehenden In-
terventionsstrategien dienen zu einer gewissen Strukturierung therapeu-
tischer, hier beraterischer Handlungseinheiten. Wie auch BOMMERT
(1981) kritisch ausfiihrt, decken diese Strategien nicht das gesamte Spek-
trum denkbarer therapeutischer Einzelelemente ab und auch die Zuord-
nung “moglicher Vorgehensweisen“ zu den einzelnen Strategien sind
z.T. austauschbar.

Die Interventionsstrategien

1. Amplifizieren: Erweitern des Problembewuftseins

Moégliche Vorgehensweisen:

— Entwickeln alternativer Zielsetzungen durch Hinterfragen der Pro-
blemstellung; durch “in Frage stellen“, durch herausfordernde Aus-
drucksweise
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Ermuntern zu neuen Sichtweisen, Erproben neuer Situationen, Ver-
mitteln neuer Erfahrungen: “nichtim Systembleiben®; “aus der eige-
nen Situation heraustreten®

Anbieten von Informationen, Alternativen

Rollenspiel und Rollentausch: Férdern von Probehandlungen (mit
geringeren Konsequenzen), Erproben alternativer Verhaltenswei-
sen

In Frage stellen bisheriger selbstauferlegter Verbindlichkeiten/Ver-
pilichtungen

2. Unterbrechen von Handlungsketten: Anhalten und Verdndern von ge-
wohnten Handlungs- und Gedankenmustern (“Verhaltensketten“) zur
Neustrukturierung “eingefahrener” Problembereiche.

Mogliche Vorgehensweisen:

Nachfragen

Auffordern zur Konkretisierung von Gedanken und/oder Handlun-
gen

Gedankenstop :

Aktive Interaktion durch friihzeitiges verbales Eingreifen

3. Vereinfachen: Reduzieren von komplexen Situationen und Erlebnis-
sen in einfache, fiir den Klienten iiberschaubare und 16sbare.
Mogliche Vorgehensweisen:

Abgrenzen, Benennen von Schwierigkeitsbereichen

Auswihlen von zu behandelnden Problemstellungen

Aufgreifen von Teilaspekten einer Situation oder eines Verhaltens
Erstellen von Hierarchien, z.B. Angsthierarchien, bei der die unter-
ste Stufe eine vorgestellte Situation mit wenig angstauslésenden Rei-
zen darstellt (verhaltenstherapeutische Technik der Desensibilisie-
rung)

4. Konfrontieren: Gegeniiberstellen mit Schwierigkeiten, ohne ein Ver-
meiden zu ermdglichen. '
Mogliche Vorgehensweisen:

Uberbetonen/Uberzeichnen von Problemschilderungen

Aufgreifen diskrepanter AuBerungen entweder im eigenen Verhal-
ten (Inhalt und Ausdruck z.B.) oder im Vergleich zu Verhaltensnor-
men

Verhindern von Vermeidungsverhalten durch direktes Ansprechen
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5. Selbstaktivieren: Erhohen der Eigenbeteiligung bei der Analyse und
der Bewiltigung von Problemen
Mogliche Vorgehensweisen:
— Anregen, Ermutigen und Auffordern:
—  zur Beobachtung und Registrierung des eigenen Verhaltens
—  zuselbstbestimmtem Verhalten,z.B. Verbalisieren eigener Zie-
le, eigener Bediirfnisse, Planung kleiner Verhaltensschritte,
Entwickeln eigener Losungsansitze
-~ zureigenstindigen Bewertung des Verhaltens und zur Selbstbe-
lohnung
~  zur Ubernahme von Verantwortung
—  zum Ubernehmen von “Aufgaben* auBerhalb der Therapie
~ Der Therapeut hélt sich mit Verhaltensratschligen, Interpretatio-
nen und Erklarungen von Verhalten zuriick; die inhaltliche Lenkung
iiberlaBt er weitgehend dem Klienten.

6. Modellieren: Beeinflussendes Aktivieren durch andere Personen,
Normen und Vorbilder

Mogliche Vorgehensweisen:

Vorstellen von Beispielen aus anderen Therapien

Distanziertes Betrachten des Verhaltens “wichtiger” Personen (si-
gnificant others)

Belohnen erwiinschten Verhaltens

|

7. Riickmelden: Vermitteln von Informationen iiber das eigene Verhal-
ten, einschlieflich von Bewertungen
Mogliche Vorgehensweisen:
Reflektieren von verbalen AuBerungen
- Einfiihren bewertender Stellungnahmen anderer Personen
Zustimmen, Akzeptieren, Bestétigen vs. Ablehnen
Rollenspiel und Rollentausch; “Erfahrungen sammeln lassen

|

|

8. Akzentuieren: SchwerpunktméfBiges Auswidhlen verschiedener Ver-
haltensaspekte bei der Analyse und Bewiltigung von Schwierigkeiten
(wobei das beobachtbare Verhalten, die subjektiven Erlebnisse oder si-
tuative Merkmale im Vordergrund stehen konnen)

Mogliche Vorgehensweisen:
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— Lenkung der Gespréchsinhalte, z.B. auf Gefiihls- oder Verhaltens-
aspekte
— Auswihlen einer verbalen oder nonverbalen Vermittlungsstrategie

9. Attribuieren: Zuschreiben von Eigenschaften, Fahigkeiten, von Ursa-

che-Wirkungs-Zusammenhéngen u.a.

Vorgehensweisen, die dem “Attribuieren zugeordnet werden kénnen:

reflektieren bevorzugt der vom Klienten an- und ausgesprochenen Attri-

buierungen (auch Selbstattribuierung).

Die Zuschreibung, die der Klient fiir sich selbst oder auch andere vor-

nimmt, oder die er als von auf3en an ihn herangetragen wahrnimmt oder

auch phantasierte und projizierte Zuschreibungen werden aufihre Stim-

migkeit und auf die vom Klienten angenommenen Ursache-Wirkungs-

Zusammenhénge hin bearbeitet, um sie fiir ihn durchschaubarer werden

zu lassen.

— Reflektieren der vom Klienten angebotenen Attribuierungen

- Kléren der Zuschreibungen in ihrer Wirkung auf den Klienten, auf
andere Personen seiner Umwelt und auf den Therapeuten

- Anbieten alternativer Zuschreibungen

—  Vermitteln von Attribuierungen aus der Sicht des Therapeuten (im
Sinne von Verstdrken und Ermutigen, z.B. “Sie sind doch in der La-
ge, von sich aus auf einen anderen Menschen zuzugehen“ oder “Sie
schaffen das)

Die Interventionen “Amplifizieren“ (Erweitern des Problembewuft-
seins) und “Unterbrechen von Handlungsketten“ (Anhalten und Veran-
dern von gewohnten Handlungs- und Gedankenmustern) stellen fiir
mich grundlegende Vorgehensweisen sowie implizite Ziele jeden thera-
peutischen/beratenden Handelns dar. Es geht bei der Initiierung von
Verdnderungsprozessen (was mit Therapie gleichzusetzen ist) mehr
oder weniger immer um die Erweiterung des ProblembewuBtseins, um
das Entwickeln alternativer Zielsetzungen und um die Erprobung neuer
Handlungen.

Bei allen Interventionen ist der kommunikationstheoretische Aspekt (s.
WATZLAWICK et al. 1974) hervorzuheben, der u.a. besagt, da3 Psy-
chotherapie und Beratung immer unter bestimmten institutionellen Be-
dingungen stattfindet; es geht demnach nicht nur darum, “unerkannte
blinde Flecken“ bei einzelnen Individuen aufzuspiiren, sondern auch
die institutionellen Faktoren zu bggigksiehidgpisttutch die die Kommu-

fir Internationale
Padagogische Forschung
Bibliothek
Frankfurt/Main
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nikation der zu Beratenden entscheidend mitgeprigt wird (s. auch
BARTHE 1985).

Uber die Interventionsstrategien (in Anlehnung an Bastine) hinausge-
hend waren — wie bereits erwdhnt — u.a. der kommunikationstheoreti-
sche Ansatz von WATZLAWICK et al. (1974) sowie Regeln ausder The-
menzentrierten Interaktion (TZI, COHN 1981) fiir mein Vorgehen in
der Supervision von Bedeutung; ferner Techniken wie freies Assoziie-
ren (FURSTENAU 1972, S. 36; FREUD 1910) und Lautes Denken
(DUNCKER 1935) sowie vor allem Nachtrégliches Lautes Denken
(WAGNER; MAIER; UTTENDORFER-MAREK; WEIDLE 1981;
WEIDLE & WAGNER 1982).

Jede Gruppeninteraktion wird in der TZI durch drei Faktoren bestimmt:
Das Ich, die Personlichkeit, das Wir, die Gruppe, und das Es, das The-
ma. Bildlich kénnen diese Faktoren als Eckpunkte eines Dreiecks ver-
standen werden, die eingebettet sind in eine Kugel, die die Umgebung
darstellt, die “aus Zeit, Ort und deren historischen, sozialen und teleolo-
gischen Gegebenheiten* (COHN 1981, S. 114) besteht. Die Aufgabe
des Gruppenleiters besteht darin, nach Moglichkeit eine relative Balan-
ce zwischen den drei Eckpunkten aufrechtzuerhalten. Um den Gruppen-
teilnehmern eine dynamische Balance zwischen Autonomie und zwi-
schenmenschlicher Verbundenheit zu erleichtern, werden Regeln ange-
geben, die ihr BewuBtsein dafiir f6rdern sollen.

Folgende Regeln sind in meinem Zusammenhang wichtig und kdnnen
ebenfalls als Interventionsstrategien verstanden werden:

“’Sei Dein eigener Chairman’.

"Mein eigener Chairman zu sein, bedeutet also, meine Moglichkeiten
und Grenzen als menschliches Wesen zu begreifen und zu verfolgen: Ich
bin nicht allméichtig; ich bin nicht ohnméichtig. Meine Macht ist be-
grenzt' (COHN 1981, S. 121).

"Vertritt Dich selbst in deinen Aussagen’;

Sprich per ’Ich‘ und nicht per "Wir‘ oder per 'Man“ (S. 124).

Die Regel, nur per Ich zu sprechen, fordert dazu auf, fiir das Gesagte
Verantwortung zu iibernehmen, sich ich-bewuflter zu verhalten, sich
nicht hinter anderen zu verstecken, zu Irrtiimern zu stehen und auch
Ideen als eigene anzubieten.

“Halte Dich mit Interpretationen von anderen solange wie mdglich zu-
riick. Sprich statt dessen Deine personlichen Reaktionen aus“ (S. 125).
Ferner sind freies Assoziieren und Lautes Denken Techniken, die hel-
fen, nicht ausgesprochenes, zum Teil nicht bewuf3tes Material, hervorzu-
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bringen. Die nachfolgend entwickelte Methode des Nachtriglichen Lau-
ten Denkens (WAGNER et al. 1981) ist dazu geeignet, die Handlungs-
pldne und -strategien von Lehrern und Schiilern in einem schiilerzen-
trierten Unterricht zuriickverfolgen zu kénnen.
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S PROBLEME DER ABGRENZUNG

In diesem Kapitel méchte ich auf die Moglichkeiten und Grenzen von
Beratung unter verschiedenen Gesichtspunkten eingehen. “Beratung*
ruft unterschiedliche Erwartungshaltungen hervor, Abgrenzungen zu
dhnlichen Vorgehensweisen (Supervision, Psychotherapie, verhaltens-
modifikatorisches Training) erscheinen notwendig.

5.1 Beratung und Supervision

Da ich beide Begriffe “Beratung® und “Supervision“ verwende, mochte
ich sie kurz erldutern, um Mif3verstindnisse zu vermeiden.

Supervision kann als eine Form der Beratung verstanden werden, die
eine systematisierte Reflexion des beruflichen Handelns von Personen
ermoglicht, die in sozialen Praxisfeldern titig sind (JOHN & FALL-
NER 1980; LEUSCHNER 1977). “Allgemeine Einigkeit scheint darin
zu bestehen, da3 Gruppensupervision eine Beratungsform ist, die die
Berufspraxis der Supervisanden und die Supervisanden als 'Berufsperso-
nen‘in den Blick reflektierenden Durcharbeitens aktueller Praxisproble-
me und deren institutioneller Hintergriinde nimmt.“ (LEUSCHNER,
S. 50) “Der Supervisionsprozef3 ist ein Verdnderungsprozef3, wobei das
Erlernen dieser Verdnderung integrativ erfolgen soll“ (LOWY, 1977, S.
14).

Der Begriff Supervision wird in der Literatur vorwiegend dann benutzt,
wenn es sich um die Beratung von Beratenden handelt (z.B. ausbildungs-
begleitende Supervision angehender Therapeuten, Supervision von Be-
wihrungshelfern), d.h. die Adressaten des Supervisors sind in der Regel
nicht die ratsuchenden Klienten selbst, sondern deren Berater. In neue-
rer Literatur wird jedoch Supervision mehr oder weniger eng definiert,
je nach der Konzeption des Beratungsansatzes (SAGEBIEL & ZUN-
DEL 1983; GRODDECK 1983; ERTLE 1983).

Esistfestzustellen, daf} die Begriffe Beratung und Supervision zum Teil
synonym verwendet werden. Supervision als der engere Begriff ist dabei
immer an den Problemen einer Berufsgruppe orientiert und nimmt die-
se zum Ausgangspunkt der Beratungsarbeit.
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“Die Intention der Supervision richtet sich also eindeutig auf den berufli-
chen Arbeitsproze3 und auf die Fahigkeiten und auf die Fertigkeiten,
die ihn férdern und verbessern helfen“ (ZIELKE 1982, S. 403).

In meiner Arbeit verwende ich beide Begriffe, den iibergeordneten “Be-
ratung®, da er Supervision miteinschlie3t, und “Supervision*“, da auch
meine Beratung berufsbezogen konzipiert war.

5.2 Beratung und Therapie

Bei ROGERS (1972) werden die Begriffe Beratung und Psychotherapie
mehr oder weniger austauschbar verwendet, da “sie sich alle auf die glei-
che grundlegende Methode beziehen- auf eine Reihe direkter Kontak-
te mit dem Individuum, die darauf abzielen, ihm bei der Anderung sei-
ner Einstellungen und seines Verhaltens zu helfen“ (S. 17). Auch nach
der Analyse von FLEISCHER (1982) “lassen sich auf der Basis der allge-
meinen Handlungstheorie und der Analyse des Problemldsungsprozes-
ses keine Kriterien zur Unterscheidung von psychologischer Beratung
und Psychotherapie ableiten® (S. 33). Es wiirde sich nach Fleischer da-
her anbieten, allgemein von “handlungstheoretischer Verhaltensmodifi-
kation“ zu sprechen, der Auffassung von KAMINSKI (1970) folgend,
da Modifikation das Wesentliche jeder psychologischen Praxis sei. Theo-
retisch ist den Ausfithrungen von Fleischer zuzustimmen, aus handeln-
der Sicht des psychologischen Beraters stellt sich jedoch die Frage nach
Ausfithrlichkeit und Intensitét der Problembearbeitung. Das heifit z.B.:
wieviele Zusatzinformationen hole ich ein, um das Problem in seiner Be-
deutung fiir den Betroffenen verstehen und behandeln zu kénnen? Die-
se Frage kann jedoch nicht unabhéngig von den jeweiligen situativen Be-
dingungen entschieden werden. In einer— wie hier— berufsbezogenen
Supervision stehen die Berufsprobleme des Individuums im Vorder-
grund. Das heif3t nicht, da3 mit den Berufsproblemen nicht auch persén-
liche Probleme verbunden sein kénnen, inhaltlich erfordert aber eine
Beratung unter dieser Voraussetzung ein anderes Vorgehen. Es bleibt
weitgehend orientiert an den konkreten Problemen im Beruf. Kommt
aber eine Erzieherin/Lehrerin in die therapeutische Praxis und will z.B.
herausfinden, warum sie mit Kindern so schlecht umgehen kann, so wé-
ren ausfiithrliche Informationeniiber Kindheit und Akzeptanzim Fltern-
haus unter Umstdnden angemessener als eine Einschrdnkung auf das
Durchspielen alternativer Handlungsmdéglichkeiten im Unterricht. Den-
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noch koénnen auch hier die Anspriiche des Ratsuchenden recht unter-
schiedlich sein und sind gemeinsam mit dem Berater oder Psychothera-
peuten von Fall zu Fall abzukléren.

Ich nehme an, daf der Aspekt der “Tiefe“ der Problembearbeitung we-
sentlich zur praktischen Unterscheidung von Therapie und Beratung bei-
trdgt. In der Einzelfallsituation kénnen selbstverstindlich Vermischun-
gen zwischen Beratung und Therapie bei bestimmten Fragestellungen
angebracht sein. Zu unterscheiden ist hier die Einzelberatung von der
Gruppensituation, da sich der Klient in der vertrauensvollen und ge-
schiitzten Atmosphére einer Zweierbeziehung zum Berater/Therapeu-
ten befindet. Diese stellt einen gewissen Schonraum dar, da der Klient
z.B. keine Angriffe von anderen Gruppenmitgliedern zu befiirchten
hat. In der Gruppensituation hingegen, in der viele unterschiedliche In-
teressen und Bediirfnisse der Teilnehmer aufeinanderstofen, kann er
diesen Schonraum von vornherein nicht erwarten. Eine Kldrung der Be-
diirfnisse und Interessen sowie der Erwartungen und Ziele der einzel-
nen Gruppenmitglieder ist erforderlich, so daB3 jeder Teilnehmer mitent-
scheiden kann, ob er in dieser Gruppe mitarbeiten mochte oder nicht. In
der Themenzentrierten Interaktion (TZI, COHN 1981) z.B. hilft die
Orientierung an einem durch die Gruppe jeweils festgesetzten Thema
und dem sténdigen Bestreben nach Balance zwischen ich (Individuum),
wir (Gruppe) und es (Thema), ein Ubergleiten von Beratung zu Thera-
pie weitgehend einzuschrinken. Eine zu starke Emotionalisierung eines
individuellen Problems wird in der Regel durch gezielte Intervention des
Beraters oder Gruppenleiters aufgefangen und gesteuert.

Mit den Schwierigkeiten, die Balance aufrechtzuerhalten, wurde auch
ich in meiner Erzieherinnengruppe konfrontiert. Durch das Einbringen
eigener Gefiihle konnte ich zu starke rationalisierende oder theoretisie-
rende Momente kompensieren, durch eigene Uberlegungen und sachli-
che Beitrdge zum Thema zu stark emotionsgeladene Tendenzen regulie-
ren.

Das Ziel der thematisch interaktionellen Methode von COHN ist es,
mehr Menschen “psychologisch zu erreichen“ (COHN S. 111), was eine
Grenzziehung zwischen Beratung und Therapie nahelegt, geht man von
der Annahme aus, daf3 nicht alle Menschen therapiebediirftig sind. Bei-
de therapeutischen Vorgehensweisen, die Gesprichspsychotherapie
und die Themenzentrierte Interaktion, wollen sich nicht auf die Thera-
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peuten-Klienten-Beziehung beschridnken, sondern sehen ihre therapeu-
tischen Grundprinzipien als hilfreich fiir jede mitmenschliche Kommuni-
kation an.

In einer Gruppenberatung kann es immer vorkommen, daf} ein Grup-
penmitglied das Bediirfnis nach Therapie offen duflert. In der Literatur
wird vorwiegend die Auffassung vertreten, da3 personliche Probleme
des zu Beratenden/Supervisanden, die iiberwiegend den privaten Be-
reich beriihren, nicht primér Gegenstand der Beratung/Supervision dar-
stellen sollen, oder nur, wenn sie das berufliche Handeln betreffen (sie-
he ZIELKE, S. 404). Meine Erfahrungen sprechen ebenfalls dafiir, Be-
ratung und Therapie auseinanderzuhalten und eine gewiinschte Einzelt-
herapie, wenn nétig, an einen Kollegen/eine Kollegin zu delegieren.
Das intensive Eingehen auf emotionale Reaktionen eines Gruppenmit-
glieds kann zu psychischen Belastungen fiihren, die fiir den Betroffenen
unmittelbar nicht {iberschaubar sind, nachtréiglich aber als unangeneh-
me BloBstellung gegeniiber den Kollegen oder Gruppenmitgliedern
wahrgenommen werden kann.

5.3 Ganzheitlicher Ansatz und verhaltensmodifikatorisches Training

Mit meinem ganzheitlichen Beratungsansatz méchte ich mich abgren-
zen gegen Trainingsverfahren, die auf einer spezifisch verhaltensmodifi-
katorischen Grundlage beruhen. Besonders im amerikanischen Sprach-
raum lassen sich zahlreiche Studien finden, in denen vereinzelte Verhal-
tensweisen des Lehrers im Unterricht trainiert werden. Beispielhaft
gehe ich auf drei Arbeiten (KAZDIN 1974, CARNINE & FINK 1978,
SPEIDEL & THARP 1978) ein, um meine Einwinde zu verdeutlichen.
Mein Haupteinwand gegeniiber diesen Untersuchungen gilt der kiinstli-
chen Isolierung einer Verhaltensweise. Es wird weder die Person des
Lehrers mit ihrem spezifischen Unterrichtsstil, noch der Kontext des ge-
samten Unterrichtsgeschehens betrachtet. Eine bestimmte Verhaltens-
weise soll in der Regel in ihrer Auftretenswahrscheinlichkeit gesteigert
werden. Ob es Sinn hat, gerade diese zu erhdhen, unabhéngig von der
Frage, von welchem individuellen Verhaltensniveau des Lehrers ausge-
gangen werden kann und welchen Stellenwert die eine oder andere Ver-
haltensweise im Rahmen seines Verhaltensrepertoires einnimmt, wird
in der Regel nicht diskutiert.
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Das methodisch gut strukturierte Vorgehen in den genannten Arbeiten
sowie die damit zusammenhé&ngenden guten Evaluierungsmdglichkei-
ten sind haufig bestechend. Die objektiv feststellbaren Fortschritte im ge-
wilnschten Verhalten sind oft ebenso eindrucksvoll. Sinn und Zielfragen
kénnen in Anbetracht dieser Faktoren in Vergessenheit geraten. Sicher
geht eine grofe Faszination von solchen Ergebnissen aus, und es bringt
Genugtuung, wenigstens einen Verhaltensaspekt kontrolliert erfaf3t zu
haben. Die Frage aber, was mitsolchen Ergebnissen fiir praktisches Han-
deln gewonnen ist, bleibt meistens unbeantwortet.

Ein weiterer Einwand ist der, daf3 verhaltensmodifikatorische Trainings
meist zeitlich sehr begrenzt sind. Ihrer Anlage entsprechend kann der
Zeitaufwand auch begrenzt gehalten werden, da isolierte Fertigkeiten
relativ leicht kurzfristig gelernt werden konnen. Auf die Kontextfrage
zuriickkommend, sehe ich aber auch hier das Problem der mangelnden
Integration der betreffenden Fertigkeiten in die Arbeits- und Lebenszu-
sammenhénge des Lehrers. Es wird nicht untersucht, welche anderen
Verhaltensweisen des Lehrers sich durch das intensive Training eines
Verhaltensaspekts verindern, wie es mit der Ubertragungsfihgikeit auf
vergleichbare Lernprozesse steht, welche Assoziationen der Lehrer mit
der trainierten Fertigkeit verbindet, wie er sie inhaltlich bewertet usw.,
was z.B. wesentlich wire fiir die Integration eines trainierten Verhaltens
in den Gesamtkomplex des erzieherischen Verhaltens und fiir die Pro-
gnose seiner Bestdndigkeit. SPEIDEL & THARP (1978) z.B. fiihlen
sich gerade dadurch in dem Erfolg ihres Trainings bestérkt, daf} die Ver-
dnderungen nur in den zwei trainierten Verhaltensweisen auftreten. Die
vier Verhaltensweisen, die beobachtet, aber nicht trainiert worden wa-
ren, blieben wihrend der gesamten Untersuchung unverdndert. Da es
sich bei den anderen beobachtbaren Verhaltenskategorien durchaus
auch um verstdrkendes Verhalten handelte, z.B. positiver Korperkon-
takt, Vergabe von Verstirkern, ist es fiir mich eher verwunderlich, daf3
diese Verhaltensweisen sich nicht gleichzeitig miterh6ht haben oder
aber aufgrund der Verschiebung auf die anderen erwiinschten Verhal-
tensweisen sich nicht erniedrigt haben. Nach der Analyse der genannten
Arbeiten sowie meinen eigenen Erfahrungen muf} ich davon ausgehen,
daf} diese Interventionen wenig dazu geeignet sind, langfristige Verénde-
rungen im padagogischen Bereich zu bewirken, da sie der Komplexitit
des Handlungsspielraums des Lehrers nicht gerecht werden kénnen. Ein
letzter Einwand gilt der Negierung der Beziehungsproblematik zwi-
schen Trainer und Adressat (hier Lehrerin). Der Beziehungsfaktor wird



29

nicht angesprochen, weder in der Konstellation Schiiler und Lehrer,
noch in der von Lehrer und Trainer, obwohl es auBBer Frage steht, daf3
Lernen und Lehren immer auch — besonders im schulischen Bereich —
durch emotionale Beziehungsstrukturen mitbestimmt werden.

Der Erziehende kann, ganzheitlich gesehen, nicht nur unter dem Blick-
winkel einer isolierten Verhaltensweise betrachtet werden. Auch eine
Verhaltensénderung bezieht sich nie nur auf einen einzelnen Verhaltens-
aspekt, sondern stellt das Resultat — soll die Verdnderung andauern
und in die Personlichkeit integriert sein — mehrdimensionaler sich ver-
dndernder Wahrnehmungseinstellungen dar.
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6 RANDBEDINGUNGEN

6.1 Eigene Bedingungen (Kapazitiit, Selbstverstiindnis)

Mit Schule und Erziehung im engeren Sinne war ich bereits im Laufe mei-
ner wissenschaftlichen Tatigkeit konfrontiert worden: in dem Projekt
’Emotionales und soziales Verhalten im Vorschulalter’, einer empiri-
schen Studie iiber Kinder- und Erzieherinnenverhalten (GRAUDENZ;
ALTMEYER 1982); um einen pidagogischen Teilaspekt ging es auch in
dem Projekt ‘Bedingungen innovativen Handelns’ (KRAAK; NORD-
RUDIGER 1979). Dieser Teilaspekt betraf die von Grund-, Haupt-,
Real- und Gymnasialschullehrern eingeschitzten Eigenschaften eines
innovationsbefdhigten Lehrers im Vergleich mit seinem Selbst- und
Idealbild (GRAUDENZ 1977).

Unterschiedliche Erfahrungen mit den institutionellen und pidagogi-
schen Problemen i.R. dieser Projekte sowie Gespridche mit meinem da-
maligen Kollegen Jiirgen Wendeler (inzwischen Prof. an der Universitit
GieBen) iiber seine Erfahrungen mit Lehrerberatung motivierten mich
dazu, eigene Uberlegungen iiber ein Beratungsprojekt anzustellen.
WENDELER schreibt (1976) in seinem Bericht iiber die psychologische
Beratung an einer Schule: “Beratungsarbeit von der Art, wie sie oben
skizziert wurde, kann immer nur dann gelingen, wenn es zu einem Dia-
log zwischen Berater und Lehrern und Lehrerinnen der Schule kommt.
Dies 148t sich nicht mit Sicherheit voraussehen, sondern muf} jedesmal
neu versucht werden“ (S. 2). Es stellte fiir mich eine Herausforderung
dar, mich mit den zu Beratenden in einer Form einzulassen, die auf ein-
seitiges Befragen i.S. von Testverfahren verzichtet. Dadurch schien es
mir moglich, nicht nur zum wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn beizu-
tragen, sondern vor allem auch Impulse zur Verbesserung alltéglicher
Praxis in der Schule geben zu kdnnen. Zugute kam mir dabei meine Zu-
satzausbildung in Gespréachspsychotherapie, so dafl mir Mdglichkeiten
zur Verfiigung standen, mit einem bestimmten Grundkonzept arbeiten
zu kénnen, welches mir angemessen und erfolgversprechend erschien.
Anbieten konnte ich demnach mein Wissen und meine Erfahrungen mit
den genannten Projekten und meine therapeutischen Erfahrungen.

Da ich in meiner Vorgehensweise viel Wert auf die Verwirklichung der
Kernvariablen von Rogers sowie der Postulate von Cohn gelegt habe, er-
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scheint es mir nur folgerichtig, auch meinen Forschungsberichtim Sinne
dieser Variablen zu verfassen. Ich verstehe meine eigenen Anspriiche
so, daf3 ich sie auch in der Darstellungsform dieses Berichtes zu verwirkli-
chen suche. Ich werde — wie bereits geschehen — in Ich-Form schrei-
ben, werde “Nebenséchlichkeiten®, die mir wichtig erscheinen, mittei-
len, weil sie haufig Aufschluf3 iiber Gelingen oder Mifllingen bzw. Rele-
vanz oder Irrelevanz von Forschung und deren Ergebnisse geben, werde
Erlebensdaten nicht distanziert als nicht aussagefdhige Stdrvariablen be-
handeln und werde meinen Standpunkt zum Thema Verédnderung durch
psychologische Beratung von Erziehenden im Praxisfeld mit personli-
chem Engagement vertreten.

6.2 Institutionelle Bedingungen und Erwartungshaltungen
der Erzieherinnen

Im Rahmen der Diskussion um die Einfithrung, Erprobung und mégli-
chen Konstituierung der Eingangsstufe in die Grundschulen wurde Mit-
te der 70er Jahre vom Hessischen Kultusminister angeregt, insbesonde-
re die Eingangsstufenerzieher/innen bzw. Lehrer/innen in struktur-
schwachen und benachteiligten Gebieten, psychologisch zu beraten.

Die Grundforderungen der im Jahre 1968 in Hessen begonnenen Schulversuche
mit der Friiheinschulung Fiinfjdhriger waren Chancengleichheit und Bildungsge-
rechtigkeit (KROJ 1972, 10). Diese Schulversuche waren als zweijihrige Ein-
gangsstufe mit darauffolgender differenzierter Grundschule angelegt. Wert wur-
de auf eine verstirkte Individualisierung des Anfangsunterrichts gelegt. Die noti-
gen Voraussetzungen dafiir wurden in mehr Zeit, kleineren Klassen und Arbeits-
mitteln, die auf neue Inhalte bezogen sind, gesehen (KROJ 1972, 13). “Die Ein-
fithrunginschulisches Lernen erfolgt gleitend innerhalb dieser zweijahrigen Ein-
heit* (Der Hessische Kultusminister 1975, 2). “Die beiden Jahre der Eingangs-
stufe (E1 = 1. Jahr, E2 = 2. Jahr) sind inhaltlich wie organisatorisch als eine Ein-
heit zu betrachten* (Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung 1976, 19).
Es sollte sich bei diesem Versuch in keinem Fall um die Vorverlegung der Lernin-
halte des 1. Schuljahres um ein Jahr handeln. Die Eingangsstufe ist nicht mit der
“Vorklasse” zu verwechseln; diese ist ausdriicklich eine Einrichtung fiir schul-
pflichtige Kinder, die aber noch nicht schulreif sind.

Der Eingangsstufenbesuch ist nach wie vor in Hessen freiwillig und wird nicht in
allen Grundschulen angeboten.
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Die Entstehung dieser Beratungsstudie geht demnach urspriinglich auf
einen “Restwunsch® des Kultusminsters zuriick, der sich an die wissen-
schaftlichen Begleituntersuchungen von KRAAK; RAATZ; RUCHTI
u.a. (1971) anschlof und von dem bereits erwdhnten Mitarbeiter des In-
stituts, Jiirgen Wendeler, aufgegriffen wurde, und zwar in Form einer
zeitweiligen psychologischen Beratung von Lehrern. Nach dem Weg-
gang von Jirgen Wendeler nahm ich seine Anregung auf und begann
selbst, ein Beratungskonzept zu entwickeln.

Nachdem ich in groben Ziigen meine Vorstellungen fiir eine Beratung
entworfen hatte, machte ich einer Schule das Angebot einer Zusammen-
arbeit im Sinne einer gespriachspsychotherapeutisch orientierten Team-
supervision. Der Rektor der Schule war grundsétzlich mit meinem Ange-
bot einverstanden und iiberlieB es dann den in Frage kommenden Erzie-
herinnen, sich mit mir auseinanderzusetzen. D.h. die letzte Entschei-
dung iiber eine Zusammenarbeit lag im Ermessen der Erzieherinnen/
Lehrerinnen. Das Erstgesprdach war durchmischt mit Vorbehalten und
auch einem gewissen Mif3trauen gegeniiber meinen Vorstellungen und
Angeboten. Fragen nach Motivation und Zielen meines Anliegens wur-
den aufgeworfen, vor allem unter dem Aspekt des Ertrags fiir die Erzie-
herinnen, z.B. “Was kommt eigentlich fiir uns dabei heraus?“ Das Mif3-
trauen der Erzieherinnen erschien mir zum grofB3en Teil berechtigt, da
sich vergangene Schulneuerungen und Erprobungen oft zu wenig mit
den Bediirfnissen und Vorstellungen der Erziehenden beschiftigt ha-
ben. Eine Erzieherin kritisierte: “Wissenschaftler profilieren sich und
dann gehen sie. Wir haben von den Untersuchungen so gut wie nichts.
Die ernsthafte Auseinandersetzung mit den vorwiegend negativen Er-
wartungshaltungen von Erziehern/Lehrern erscheint mir dringend not-
wendig. Als Wissenschaftler haben wir dadurch Gelegenheit, unsere ei-
genen Forschungsmotive zu iiberdenken und zu hinterfragen. Gerade
im padagogisch-psychologischen Bereich kénnte eine stirkere Praxis-
orientierung von Forschung verdndernd wirksam werden.

Nach mehreren Gespréchen gelang es mir, meine Motive und Ziele fiir
eine solche Beratung glaubwiirdig zu vermitteln. Es wurde fiir die Erzie-
herinnen deutlich, da} Intentionen wie z.B. kooperative Zusammenar-
beit, gemeinsame Definition der Beratungsziele, gegenseitiges Vonein-
ander-Lernen, offene und einfithlsame Kommunikation wesentliche Be-
standteile meiner Beratungskonzeption darstellen sollten. Nachdem gra-
vierende Vorbehalte der Erzieherinnen gegeniiber wissenschaftlichen
Studien an Schulen — zumindest fiir diese Untersuchung — abgebaut
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werden konnten, stellten wir gemeinsam die Bedingungen zusammen,

unter denen die Teamarbeit beginnen sollte.

1. Keine Fragebogen und Tests

2. Mitbestimmung bei der Planung und Durchfiihrung aller Untersu-
chungsphasen

3. Keine Festlegung im Sinne einer Verpflichtung auf einen bestimm-
ten Untersuchungszeitraum.

4. Moglichkeit zum vorbehaltlichen Abbruch des Projekts bei Nichter-
fiillung der genannten Bedingungen. )

In dem BewuBtsein, uns zum damaligen Zeitpunkt auf ein Experiment

einzulassen, von dem wir nicht wissen konnten, wie lange, wie gut oder

wie schlecht es ausgehen wiirde, einigten wir uns darauf, unsere gegen-

seitigen Erwartungshaltungen zu respektieren.

6.3 Zum Ort uud zur Institutioualisieruug vou Beratung

Bei der Planung meines Beratungsprojektes war mir der Gesichtspunkt,
dieBeratungam Ortdes Geschehens durchzufithren, besonderswichtig.
Wie KERN (1979a) in seinem Sammelreferat iiber wesentliche Varia-
blen beim Lehrertraining aufzeigen konnte, sind Wochenendseminare,
Workshops, Labors wenig erfolgreich, was Einstellungs- und Verhaltens-
dnderungen bei Lehrern betrifft. Unterschiedliche Erfahrungen spre-
chen dafiir, daf} innerschulische Trainingsprogramme erfolgreicher sind
als auBerschulische. Auch PETRY & HAMPEL (1983), KORNER &
WINKLER (1984) betonen, dafl Beratung, die weitab vom Arbeitsfeld
stattfindet und nicht an die konkrete Arbeitssituation und die dort statt-
findenden Probleme gekoppelt bleibt, sich als weniger giinstig erweist.
Andererseits besteht das Problem der Einbindung des Supervisors oder
Beraters in die jeweilige Institution. JOHN & FALLNER (1980) sowie
ZIELKE (1982) weisen darauf hin, daf} die Gefahren durch Einbindung
von Supervisoren in die Institution besonders grof} sind; der mit der Insti-
tution verbundene Supervisor wird sich nur schwer freimachen kénnen
von den dort herrschenden Normen und Werten. Demnach sollte sich
der Berater in keiner direkten Abhéngigkeit von der Institution befin-
den, da die Gefahr, Supervision als Machtmittel zu mif3brauchen, nicht
ausgeschlossen werden kann.

Auch meine Erfahrungen sprechen dafiir, da3 der Supervisor in keiner
sonstigen Verbindung zu der Institution stehen sollte, in der er als Bera-
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ter tdtig ist (s. dazu auch SAGEBIEL & ZUNDEL S. 181). Autoritéts-
und Konkurrenzprobleme, die Offenheit und Vertrauen z.B. eher ver-
hindern, kénnen von einem Auf3enstehenden, der nicht in das innerbe-
triebliche Geschehen involviert ist, mit mehr Distanz und Fairness bear-
beit werden. “Es sollte vorrangig darum gehen, das Individuum zu befi-
higen, unabhéngig von hierarchischem Druck und unabhéngig von Grup-
pendruck eigenverantwortlich zu handeln“ (BARTHE 1985, S. 142).

6.4 Beratungsdauer und Erfolgserwartung

Grundsitzlich kann — je nach Problemfeld und -lage — eine kurze oder
langere Beratung angemessen und erfolgreich ablaufen. Eine lineare Be-
ziehung zwischen Dauer und Erfolg mochte ich somit nicht herstellen.
Wesentlich erscheint mir hingegen, die jeweiligen Erfolgskriterien kri-
tisch zu iiberpriifen und die Dauer der Beratung mit diesen Kriterien ab-
zustimmen. In Anbetracht der komplexen Geschehensabldufe im schuli-
schen Bereich scheinen meine Ergebnisse darauf hinzuweisen, daf3 un-
terrichtliche Verhaltensinderungen Zeit beanspruchen und hier Erfolg
auch etwas mit Zeit zu tun hat. Im Laufe des Beratungsprozesses konn-
ten Verdnderungen im Verhalten der Erzieherinnen beobachtet werden,
oft waren es aber nur Tendenzen, wobei bereits verdnderte Einstellun-
gen und Sichtweisen nicht immer parallel zu dem konkret gezeigten Ver-
halten verliefen. Schnelle Erfolgsmeldungen sind hier nicht zu erwar-
ten. Es bestehen ferner Erwartungen, daf3 sich das verdnderte Verhalten
des Supervisanden sofort auf das Verhalten seiner Klienten auswirken
miifite. Aufgrund meiner eigenen Beobachtungen méchte ich vermu-
ten, daf3 der Lerneffekt bei den Supervisanden zunéchst einmal héher
einzuschétzen ist, als z.B. in meinem Fall der der Schiiler, die langfristig
von dem verdnderten Verhalten ihrer Erzieherin profitieren sollen. Der
Multiplikatoreneffekt kann durchaus verlangsamt eintreten. SAGE-
BIEL & ZUNDEL (1983) teilen in ihrer Arbeit, in der es um die Supervi-
sion von Bew#hrungshelfern geht, durchaus vergleichbare Beobachtun-
gen mit. An den Ergebnissen der Nachbefragung der Erzieherinnen —
auf die ich spiter noch ausfiihrlicher eingehen werde — wird deutlich,
daf3 trotz der relativ langen Beratungsdauer Wiinsche nach Vertiefung
einzelner Aspekte sowie nach weiterer Beratung bestehen; ferner daf
die Auswirkungen der Beratung andauern und sich im Handeln nieder-
schlagen. Mafgebend fiir diesen Erfolg ist aber die individualisierende
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Betrachtungsweise der Lerngeschichte und -bereitschaft sowie des indi-
viduellen Lerntempos der Erzieherinnen. D.h., sollen Verdnderungen
von einem gewissen Bestand sein, muf3 der Beratungsprozef3 sich an den
Bediirfnissen der Teilnehmer orientieren. Steht die Beratung jedoch un-
ter zeitlichem Erfolgsdruck, sei es aus Kosten-, Profilierungs- oder Pro-
fitgriinden, ist eine solche Vorgehensweise nicht moéglich. Erfolg wird an-
ders definiert, wenn er rasch vorzeigbar, zahlenmif3ig eindrucksvoll
nachweisbar sein soll. Mit Ungeduld erhoffte Erfolgsmeldungen von Ar-
beitgebern, Schulbehorde u.a. sollten auf ihre Vordergriindigkeit hin un-
tersucht werden, oftmals scheinen sie wirkliche Verdnderungsprozesse
zu verhindern. Fiir beide, die Supervisanden und den Supervisor, sollte
eine wechselseitige Lernbereitschaft bestehen. Ein gegenseitiges Profi-
tieren aufgrund unterschiedlicher Lernvoraussetzungen, Ausbildungs-
ginge und Handlungsumwelten muf3 moglich sein, wenn lingerfristige
Erfolge sichtbar werden sollen.

6.5 Stichprobe und Untersuchungssituation

Die Zusammensetzung der Erzieherinnengruppe verdnderte sich im
Laufe der Studie. Von den urspriinglich vier Erzieherinnen nahmen zwei
bis zum Abschluf3 der Studie teil, zwei schieden aus organisatorischen
Griinden fiir die Eingangsstufe aus, eine neue Erzieherin kam hinzu.
Nach dieser Umbesetzung arbeitete ich mit drei Erzieherinnen bis zum
Ende der Studie zusammen.

Die beiden verbliebenen Erzieherinnen hatten eine 2 1/2- bzw. 3j4hrige
Erziehungstitigkeit im Kindergarten ausgeiibt, besuchten dann die
Fachhochschule fiir Sozialpddagogik und wurden danach als Erzieherin
in der Eingangsstufe eingesetzt. Die neu hinzugekommene Erzieherin
war ausgebildete Grund-, Haupt- und Realschullehrerin. Das Alter der
Erzieherinnen lag zwischen 28 und 32 Jahren.

Die Klassenstdrke der einzelnen Gruppen lag zwischen 16 und 23 Kin-
dern. Der Ausldnderanteil betrug etwa ein Fiinftel. Die Viter der mei-
sten Kinder waren Arbeiter, einige wenige Angestellte, vereinzelt Selb-
stindige. Die Miitter der Kinder waren, soweit erfaf3t, etwa zu 50 % teil-
zeit- bzw. ganztags beschiftigt und zu 50 % Hausfrauen.
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Der Ablauf eines Schulvormittags gestaltete sich fiir die Kinder etwa wie
folgt:

1. Stunde: Freie Spielzeit

2. Stunde: Angeleitete Ubung

z.B. Rhythmik, Schreibschwungiibungen; mathematische Voriibungen
(z.B. Form, Farbe, Grofe)

3. Stunde: Angeleitete Ubung

z.B. Bilderbuchbetrachtung, Gedichte; Kunst (z.B. Korkdruck: Fisch);
Natur- und Sachbegegnung (z.B. Jahreszeiten, Sommer- und Winter-
kleidung)

4. Stunde: Spielstunde (gemeinsame Spiele vorwiegend im Stuhlkreis)
5. Stunde: Gezielte Férderung in Kleingruppen

d.h. jedes Kind hatte an einem Vormitttag der Woche fiinf Schulstun-
den. In dieser Stunde wurden Fertigkeiten in einer Kleingruppe gezielt
geférdert, z.B. durch motorische oder sprachliche Ubungen.

Meine Beobachtungen verteilten sich in den ersten beiden Phasen der
Untersuchung auf unterschiedliche Zeiten und Aktivititen am Vormit-
tag. In den Stunden der sogenannten freien Spielzeit beobachtete ich ins-
gesamt haufiger als in den anderen Stunden. Die freie Spielzeit ist so defi-
niert, daf3 sich die Kinder die Spielsachen, mit denen sie sich beschafti-
gen wollen, selbst heraussuchen diirfen. Sie kénnen allein oder auch in
Gruppen spielen. Fiir diese Stunde gibt eskeinen Plan und es miissen kei-
ne festgesetzten Ziele erreicht werden. Die Erzieherin ist dazu da, z.B.
Anregungen zu geben, auf Fragen einzugehen, Streit zu schlichten oder
sich auch einmal zu einem Kind oder zu einer Gruppe zu setzen, um ihm/
ihr zu helfen oder auch mitzuspielen.

In der dritten, besonders aber in der vierten Phase beschriankten sich die
Beobachtungen weitgehend auf den sog. Stuhlkreis (4. Stunde). Der
Stuhlkreis beschreibt eine Sitzanordnung der Kinderim Kreis. Die Erzie-
herin befindet sich ebenfalls im Kreis. Diese Situation hat den Vorteil,
daB jeder jeden sehen kann, d.h. die Aufmerksamkeit der Kinder wird
nicht primér auf das Verhalten der Erzieherin gelenkt, sondern in glei-
chem MaBe auf das ihrer Mitschiiler. Durch die Sitzordnung, die eine un-
mittelbare gegenseitige Wahrnehmung begiinstigt, sollen Fahigkeiten
wie Riicksichtnehmen, Zuhéren und Helfen sowie Konzentrationsfahig-
keit und Freies Sprechen gefordert und geschult werden. Im Stuhlkreis
erzédhlen die Kinder z.B. iiber wichtige Erlebnisse, oder aber sie diirfen
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sich etwas von der Erzieherin wiinschen, z.B. Geschichten vorlesen, klei-
ne Gesellschaftsspiele (z.B. Stille Post) u.a.

Im Rahmen der genannten Aktivitdten entwickelten sich Gespriche
und Diskussionen, an denen sich die Kinder recht unterschiedlich betei-
ligten; eine Moglichkeit, die zuriickhaltenderen Kinder auch zur aktiven
Teilnahme zu ermutigen, wurde durch das in Spielform eingefiihrte
Rundgesprich gefordert, indem ein Kind nach dem anderen unaufgefor-
dert mit seiner AuBerung die Kreisform fortfiihren sollte. Gezielt wéhl-
ten wir den Stuhlkreis fiir die vierte, die Tonbandphase, aus, da sich dies
nicht nur aufnahmetechnisch anbot (durch die Konzentration von Spra-
che auf einen Kreis), sondern in dieser Situation auch sinnvolle Moglich-
keiten gegeben waren, erzieherisches Verhalten in unterschiedlichen Di-
mensionen erfassen zu kénnen. Wir einigten uns jeweils auf eine be-
stimmte Themenstellung im Stuhlkreis. Uber das ausgewihlte Thema
solltendie Kinder dann zusammen mit ihrer Erzieherin diskutieren. Aus-
gangspunkt des Gespréchs oder der Diskussion konnte ein freies Thema
sein, z.B. Fernsehen oder aber auch eine vorgelesene oder erzidhlte Ge-
schichte. -
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7 ANNAHMEN DER UNTERSUCHUNG

Aus dem ganzheitlichen, differentiell integrativen Ansatz meiner Bera-
tung lassen sich die folgenden drei allgemeinen Annahmen ableiten. In
diesen Annahmen werden erzieherische Zielvorstellungen angespro-
chen, die im Sinne einer anzustrebenden Realisierung zu verstehen sind.
Sie spiegeln unterschiedliche Aspekte der bereits dargestellten Theorie
wider.

Annahme 1: Die Erzieherinnen werden in einer gesprachspsychothera-
peutisch orientierten Beratungsgruppe Erfahrungen machen, die sich
giinstig auf ihre persénliche Entwicklung, auf ihre Kollegen und ihre
Schiiler auswirken. Insbesondere unterschiedliche Formen der Selbst-
konfrontation wie z.B. Selbstwahrnehmung/Fremdwahrnehmung, Rol-
lenspiel, Spiegelung, Lautes Denken férdern nicht nur die Bereitschaft
zur Auseinandersetzung mit sich selbst, eigenen Zielen und Werthaltun-
gen, sondern dariiber hinaus mit Kollegen, Schiilern und anderen Perso-
nen. “Giinstig” ist demnach im Sinne von mehr selbstexplorativem Ver-
halten zu verstehen, was mehr Offenheit bedeutet und mehr Verstidndnis
fiir sich selbst und andere miteinschlief3t.

Annahme 2: Unabhéngig davon, welche Verhaltensweisen der Erziehe-
rin zu Beginn der Beratung zur Verfiigung standen, wird sie sich im Lau-
fe der psychologischen Beratung insgesamt weniger direktiv verhalten,
sie wird sich verstidndnisvoller, einfiihlender und akzeptierender verhal-
ten.

Annahme 3: Neben den gezielt geférderten Verhaltensweisen werden
sich auch die nicht bewuft thematisierten Verhaltensweisen der Erziehe-
rin dndern.

Im Verlauf des Beratungsprozesses hatten bereits viele kleine Anderun-
gen im Verhalten der Erzieherinnen stattgefunden. Dies traf nicht nur
fiir meine Beobachtungen, sondern auch fiir das selbst wahrgenommene
Verhalten der Erzieherinnen zu. Hier wiaren zum einen das bewufltere
FEinsetzen bestimmter erzieherischer Verhaltensweisen, ein genaueres
Hin- und Zuhoren bei kindlichen Aussagen, flexibleres Vorgehen bei
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“problematischen“ Kindern zu nennen, zum anderen eine kritischere
Wahrnehmung eigenen Verhaltens und dessen Auswirkungen, mehr Ko-
operationsbereitschaft mit Kolleginnen, mehr gegenseitige Anteilnah-
me und Unterstiitzung. Auf diesen positiven Erfahrungen aufbauend,
fithlte ich mich zu dem Vorschlag motiviert, das konkrete Unterrichtsver-
halten jeder Erzieherin mit Hilfe eines Kategoriensystems iiber einen
langeren Zeitraum hinweg systematisch festzuhalten und auszuwerten.
Die Beobachtung des gesamten Unterrichtsverhaltens der Erzieherin-
nen schien mir eine Mdglichkeit zu sein, iiber unsere unsystematischen
Beobachtungen hinauszukommen, einzelne Verhaltensédnderungen im
Kontext zu anderen Verhaltensweisen zu beobachten und die von nns al-
len gewiinschten Verhaltensinderungen dokumentieren zu kénnen. Die
Erzieherinnen waren mit diesem Vorschlag einverstanden. Ich vervoll-
stdndigte unser Beobachtungssystem zu dem in der vierten Phase der Un-
tersuchung eingesetzten Kategoriensystem.

Das spiter darzustellende Kategoriensystem zur Analyse des Erzieherin-
nenverhaltens im Unterricht wurde auf eine spezifische Unterrichtssitua-
tion, den bereits beschriebenen Stuhlkreis, begrenzt.

Die folgenden sieben Annahmen beziehen sich auf solches Unterrichts-
verhalten, das von den Erzieherinnen und mir als besonders férderungs-
wiirdig herausgestellt worden war. Das von uns als wiinschenswert einge-
stufte Erzieherinnenverhalten betrifft Verhaltensweisen, die dazu geeig-
net erscheinen, das Selbstwertgefiihl des Kindes zu férdern und zu stér-
ken.

Da nach dem Verstidndnis des von mir verwendeten therapeutischen
Grundkonzepts der Gesprachspsychotherapie das Streben nach Kongru-
enz (sich mit sich selbst in Einklang befinden) mit dem eigenen Denken,
Fiihlen und Handeln eine wesentliche Dimension fiir eine eigenverant-
wortliche, verstindnisvolle, selbstbestimmte und -bewufte Persénlich-
keit darstellt, ist das Umsetzen dieses Ansatzes nur dann mdéglich, wenn
Erfahrungen (hier die der Erzieherinnen in der Supervision) und die dar-
aus erwachsenen Imperative (z.B. ich mdchte, daB mir mein Gespréchs-
partner zuhort, oder da3 er meine Meinung — trotz eigener anderer An-
sicht — als alternative Denkmdglichkeit in Erwigung zieht) nicht nur fiir
die eigene Person Giiltigkeit besitzen, sondern auch fiir den oder die In-
teraktionspartner (hier fiir den Schiiler bzw. die Schiiler; wenn ich z.B.
mochte, daBl dieses oder jenes Verhalten mir gegeniiber gezeigt wird,
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muf} ich auch bestrebt sein, dieses gewiinschte Verhalten gegeniiber ei-
nem Schiiler bzw. den Schiilern zu verwirklichen).

Ziel der Beratung war es, die Erzieherinnen dabei zu unterstiitzen, das
Spiel- und Lernklima im Unterricht zu verbessern, geméa8 ihrer eigenen
Zielvorstellungen und Erwartungshaltungen. Selbstreflexion, und die
Konfrontation mit individuellen oder gruppenspezifischen Bezugssyste-
men sollten dazu fiihren, individuelle Bezugssysteme der Kinder besser
zu erkennen und zu beriicksichtigen. Vorschnelle und unreflektierte At-
tribuierungen gegeniiber unterschiedlichen Schiilerbeitrdgen sollten auf
diesem Wege deutlich, Lernmotivation und -freude geweckt und ver-
stirkt werden. Gerade das in den Annahmen 4-10 angesprochene Ver-
halten gehorte zu den Verhaltensweisen, die die Erzieherinnen bestrebt
waren, im Unterricht auch tatsichlich zu verwirklichen. Dieses Verhal-
ten sollte dem Kind das Gefiihl vermitteln, daf3 seine Person, sein Den-
ken und Handeln akzeptiert und fiir wichtig befunden wird.

Annahmen 4-10:

— Inhaltliche Beitrdge des Gespréachspartners ernst nehmen (ihn da ab-
holen, wo er gerade steht und darauf aufbauen), daraus folgt

Annahme 4: Die Erzieherin wird verstdrkt thematische Beitrdge eines
Kindes beachten und aufgreifen (Beobachtungskategorie A3).

— ihm gut zuh6ren und ihm das Verstandene einfithlend wiederholen
(Wertschitzung und Einfiihlung zeigen), daraus folgt

Annahme 5: Die Erzieherin wird bemiiht sein, dem Kind zunehmend in-
tensiver zuzuhdren und seine AuBerungen dementsprechend einfiih-
lend zu wiederholen (Beobachtungskategorie A4).

— es loben (erwiinschtes Verhalten verstirken, zu weiteren Fortschrit-
ten ermuntern), daraus folgt

Annahme 6: Lob und Bestitigung wird die Erzieherin insgesamt “ange-
messener® einsetzen (Beobachtungskategorie A7).

— seine unmittelbare Beziehungsumwelt in das Gesprédch einbeziehen
(das Eingebundensein in seine soziale Umwelt in Anspriiche und Erwar-
tungshaltungen einbeziehen), daraus folgt
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Annahme 7: Die Erzieherin wird bestrebt sein, einen Bezug zur Familie
bzw. zum Elternhaus herzustellen, wenn sich die Gelegenheit dazu an-
bietet (Beobachtungskategorie A8).

— das Bediirfnis nach Selbstbestimmung und Eigeninitiative in der sozia-
len Bezugsgruppe anerkennen (Selbsténdigkeit, Auseinandersetzungs-
bereitschaft, kooperative Konfliktbewéltigung und gegenseitige Riick-
sichtnahme verstdrken), daraus folgt

Annahme 8: Die Erzieherin wird sich stirker bemiihen, die Gruppe zur
Selbstorganisation, zur Eigeninitiative und zur Riicksichtnahme gegen-
iiber anderen anzuregen (Beobachtungskategorie B2).

— Eigenvorschldge wiirdigen (alternatlves bzw. kindgemifles Denken
akzeptieren), daraus folgt

Annahme 9: Die Erzieherin wird Vorschldge zur Organisation haufiger
aufgreifen (Beobachtungskategorie B3).

— soziales Verhalten verstirken (einfiihlendes und verstindnisvolles
Verhalten iiben und bekraftigen), daraus folgt

Annahme 10: Das Aussprechen von Lob fiir soziales Verhalten wird zu-
nehmen (Beobachtungskategorie B4).

Folglich handelt es sich bei den Annahmen 4-10 um einen Transfer thera-
peutischer Interventionen auf die konkrete Unterrichtssituation durch
die Erzieherinnen.

Das beobachtete Unterrichtsverhalten der Erzieherinnen (siehe das Ka-
tegoriensystem S. 68ff.) wird also einmal bestimmten Inhaltskategorien
zugeordnet, hinzu kommt aber noch eine zusétzliche Einstufung unter
dem Aspekt der Art und Weise, wie die betreffende AuBerung erfolgt
ist. Diese Zusatzkodierung bezieht sich auf das Ausmaf} der Direktivitét
bzw. des vom Beobachter wahrgenommenen Einfithlungsvermégens,
das durch die betreffende AuBerung der Erzieherin zum Ausdruck ge-
bracht wurde. Erfahrungsgemas ist es fiir ein Kind nicht nur wesentlich,
was die Erzieherin sagt, sondern vor allem, wie sie es sagt.

In der vorausgegangenen Zusammenarbeit hatte ich immer wieder fest-
stellen konnen, daB die eine oder andere Erzieherin das eine oder ande-
re Verhalten mehr oder weniger hiufig zeigt. Die wiinschenswerte Zu-
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nahme bestimmter Verhaltensweisen kann demnach immer nur auf das
jeweilige Ausgangsverhalten jeder Erzieherin bezogen werden. Eine Er-
zieherin, die von Anfang an schon relativ viele Beitrdge der Kinder auf-
gegriffen hat, wird ihr Verhalten nicht unendlich steigern kénnen, was
seinen Sinn verlieren wiirde. Es handelt sich demnach immer um eine
Relativierung der Zu- bzw. Abnahme von Verhalten hinsichtlich des
Ausgangsverhaltens jeder Erzieherin. In diesem Sinne miissen die An-
nahmen vier bis zehn verstanden werden.

In welchem Zusammenhang stehen die drei allgemeinen zu den spezifi-
schen Annahmen 4-10?

Wenn es der Erzieherin mit Hilfe der Beratung gelungen ist, zu einer dif-
ferenzierteren Wahrnehmung ihrer selbst und ihrer Umwelt zu kom-
men, so wird sich das auf das Verhalten der Schiiler insofern auswirken,
daB die Erzieherin ihnen gegeniiber eine grofiere Bereitschaft zeigen
wird, die unterschiedlichen Wahrnehmungswelten der Kinder aufmerk-
samer zu beobachten und in ihr Unterrichtskonzept aufzunehmen; d.h.
zum Beispiel die thematischen Beitrdge des Kindes mehr zu beachten
(Annahme 4), ihm besser zuhéren (Annahme 5) usw.

Die allgemeine Annahme 2 stellt eine konkrete Ergéinzung zur Annah-
me 1 dar. Wenn die Erzieherin sich selbst kritischer betrachtet und z.B.
bereit ist, sich Fehler einzugestehen, und positive Erfahrungen gemacht
hat trotz oder vor allem wegen zugegebener Schwichen und ferner er-
lebt hat, daf} sie Verstdndnis und Anteilnahme entgegengebracht be-
kommt, dann wird es ihr leichter fallen, anderen — ihren Kollegen und
Schiilern — einfithlsamer zu begegnen. Dies wird sich wiederum in der
Realisierung der Verhaltensweisen, die in den Annahmen 4-10 angespro-
chen werden, niederschlagen.

Annahme 3 gibt der Beobachtung Ausdruck, daB die Anderungen in ei-
nem bestimmten Verhalten eine Anderung eines anderen Verhaltensa-
spektes nach sich zieht. In welchem Ausmalf dies geschieht, ist von der
Art des Zusammenhanges zwischen diesem speziellen Verhalten und ei-
ner anderen Verhaltensweise abhingig. Annahme 3 kann demnach
grundsitzlich fiir jedes in den Annahmen 4-10 benannte Verhalten im
Hinblick auf andere Verhaltensweisen angenommen werden.
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8 DIE EINZELNEN BERATUNGSPHASEN
VORGEHENSWEISEN; PROBLEME
UND ERGEBNISSE

8.1 Erste Phase (etwa drei Monate)
8.1.0 Warming-up

Einleitend begannen wir mit Assoziationen zu bestimmten, im pddagogi-
schen Umfeld bekannten Begriffen, um unseren eigenen Wahrneh-
mungs- und Erfahrungsraum etwas kennenzulernen und abzustecken.
Die Erzieherinnen und ich gaben mehr oder weniger ausfiihrliche Erldu-
terungen zu Begriffen wie z.B. “repressionsarm®, “praxisnah“, “unarti-
ges Verhalten“, “angepafites Verhalten“ ab (siehe Fragebogen “Wort-
Assoziationen“ im AnhangS. 130). Wesentlich dabei war, eigene Gedan-
ken in Ich-Form niederzuschreiben und dabei méglichst konkret zu blei-
ben. Zwei Erzieherinnen folgten meinem Vorschlag, schriftliche Kom-
mentare zu den genannten Begriffen abzugeben, die beiden anderen Er-
zieherinnen verwiesen auf ihre miindlichen Beitrdge in der kommenden
Teamsitzung. Die Erzieherinnen erkldrten durchgéngig, daf3 sie Proble-
me dabei hatten, zu den Reizwortern Stellung zu nehmen. Alle Erziehe-
rinnen hatten sich — ihren eigenen Aussagen folgend — relativ einge-
hend mit Vorstellungen iiber repressionsarme Erziehung auseinanderge-
setzt und taten es noch laufend.

Zu einem spdteren Zeitpunkt der Beratung konnte ich feststellen, daf3
die schriftlichen Stellungnahmen von den Erzieherinnen gekommen wa-
ren, die in ihrer Selbsteinschdtzung und ihrem konkreten Verhalten
mehr iibereinstimmten als die beiden anderen, und die insgesamt in bei-
den Situationen (Selbsteinschdtzung und Verhalten im Unterricht) ein
differenzierteres Verhalten zeigten. Vielleicht ist dieses Zusammentref-
fen zufallig, unter Umstédnden aber driickte sich hier ein h6heres Engage-
ment in der Sache aus.

Ausgehend von den genannten Begriffen und deren beispielhafter Erlau-
terung wurde in weiteren Gesprichen deutlich, daf} die téglich ablaufen-
den Erziehungshandlungen der Erzieherinnen zum grof3en Teil recht un-



44

reflektiert geschahen. Immer wieder tauchten Fragen auf wie: Was woll-
te ich eigentlich mit der und der Handlung erreichen? Warum habe ich
mich so verhalten?

Schon jetzt zeichnete sich ein ProzeB ab, in dem die Erzieherinnen ein
Gefiihl dafiir entwickelten, dafl ein Mehr an Selbstkontrolle und Refle-
xion liber das eigene padagogische Handeln notwendig wurde. Auch Wi-
derspriiche zwischen eigenen erzieherischen Zielvorstellungen und vor-
findbaren Umwelten der Kinder (z.B. Elternhaus, Kindergarten) wur-
den offenkundig und lieBen die eine oder andere Erzieherin resignieren
und an den eigenen Zielen zweifeln. Aufdie Frage: Was verstehen Sie un-
ter “praxisnah“?, schrieb Erzieherin 4: “Diese Frage stelle ich mir sehr
héufig. Wenn ich z.B. meinen Kindern erklédre, daf} ein Konflikt nicht
durch Schliagerei gelost werden kann, dann mag dasvielleicht (!) nochin-
nerhalb der Gruppe moglich sein. Doch wie héufig erfahre ich von Kin-
dern oder von einem Elternteil, daB3 der Vater zuhause Schlége ausge-
teilt hat. D.h. ich versuche den Kindern etwas klarzumachen, was sich
gar nicht durchfithren 148t. Thre Umgebung reagiert haufig so aggressiv,
daf3 sie mit meinem Vorschlag hdufig den Kiirzeren ziehen. “

Aufgrund solcher Erfahrungen hatte das urspriingliche Engagement fiir
bestimmte Erziehungsziele bereits gelitten, damit auch das konsequente
Verfolgen und das Bemiithen um Durchsetzung. Dieses Gefiihl, mit den
eigenen Vorstellungen und Bemiithungen aufzulaufen bzw. realititsfern
zu handeln, istsicher ein Faktor in der pddagogischen Arbeit, der zu Resi-
gnation, Gleichgiiltigkeit und zu einer Haltung des “Laufenlassens* fiih-
ren kann. Manchmal aber werden Unterrichtsprobleme zu schnell einsei-
tig auf die schlechte Zusammensetzung der Klasse und/oder auf das trost-
lose Zuhause verschoben; d.h. die eigene Person wird zunehmend weni-
ger in den Reflexionsprozef3 miteinbezogen, die eigenen Zielvorstellun-
gen verlieren an Gewicht und das eigene Verhalten ist vorwiegend durch
Routine gepragt. Als Folge negativer Erfahrungen erschien uns €in sol-
ches Verhalten zwar nachvollziehbar, aber wenig konstruktiv. Ferner
wurde allen Beteiligten deutlich, daB die Bereitschaft, Zusammenhénge
zwischennicht erwiinschtem Verhalten der Schiiler und eigenem Verhal-
ten herzustellen, hdufig zu kurz kam. Dieser Vorgang des Aufgebens ei-
gener Handlungsspielraiume scheint sich nach den Berichten der Erzie-
herinnen ganz unmerklich hier und dort einzuschleichen. So war es u.a.
ein Resultat dieser Diskussionen, daf3 die Erzieherinnen mich baten, sie
verstarkt auf Verhaltensweisen hin zu beobachten, die fiir Starrheit
(z.B. Nicht-Aufgreifen von Ideen der Kinder), fiir mangelnden Einfalls-
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reichtum (z.B. einzelne Kinder immer wieder in der gleichen Art und
Weise auf ihr storendes Verhalten anzusprechen) oder fiir Ungeduld
(z.B. nicht zuhoren zu kénnen) sprechen kénnten.

8.1.1 Selbsteinschiitzung der Erzieherinnen

Unm die alltégliche Arbeitssituation der Erzieherinnen besser kennenzu-
lernen und beurteilen zu kénnen, vereinbarten wir als ersten Schritt,
daB ich zunéchst Unterrichtsbeobachtungen durchfiihren sollte.

Ich machte den Vorschlag, vor Beginn der Unterrichtsbeobachtung,
eine Selbsteinschdtzung des eigenen Verhaltens vorzunehmen. Damit
hatten wir eine Moglichkeit, das konkrete Unterrichtsverhalten mit dem
selbsteingeschitzten in Beziehung setzen zu kdnnen. Feststellbare Dis-
krepanzen sollten uns Anregungen fiir Verhaltensdnderungen bieten.
Die Erzieherinnen waren damit einverstanden. Zu der Selbsteinschét-
zung verwendete ich einen von mir und anderen in einer anderen Beob-
achtungsstudie entwickelten Beobachtungsbogen (Graudenz/Altmeyer
1982).

Der Beobachtungsbogen enthélt neun erzieherische Verhaltensweisen
mit jeweils unterschiedlich vielen Operationsalisierungen, z.B. “Freund-
lich sein“: “lachelt Kind an“, “beriihrt Kind freundlich“ oder “soziale
Anteilnahme zeigen“: “zeigt Interesse an Personlichem®, “bietet Hilfe
an“, “hilft«, “trostet*, “tritt ein fiir Kind“ (siche Fragebogen zur Selbst-
einschitzung im Anhang, S. 131f.). Die erfragten Verhaltensweisen las-
sensichin zwei Bereiche gliedern, einmal den bestétigenden bzw. akzep-
tierenden, zum anderen in den lenkenden bzw. strafenden Bereich. Die
Erzieherinnen konnten zwischen den Antwortméglichkeiten “wenig”
(1), “manchmal” (2), “mitteloft“ (3), “6fter” (4), “viel“ (5) wéhlen. Bei
der Einschétzung des eigenen Verhaltens hat jede Erzieherin — wie wir
immer wieder feststellen werden — ihr eigenes Bezugssystem. Dies zeigt
sich auch in dem Trend jeder Erzieherin, bestimmte Skalenpunkte beim
Ankreuzen zu bevorzugen; die eine neigt dazu, extreme, die andere wie-
derum dazu, eher mittlere Positionen anzustreichen usw. Welchen Aus-
sagewert diese Trends moglicherweise haben, werde ich bei der Gegen-
iiberstellung des selbsteingeschétzten Verhaltens mit dem beobachteten
Verhalten im Unterricht ndher beleuchten.
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In Tabelle 1 wird zur Ubersicht die Haufigkeit des jeweils gewihlten Ska-
lenpunkts pro Erzieherin fiir den bestdtigenden/akzeptierenden und
den lenkenden/strafenden Bereich zusammengestellt.

Tabelle 1
Wahlhdufigkeit der Skalenpunkte fiir jede Erzieherin

Erz. 1 2 3 4
Skalenpunkte 1 2 3 435 1 2 3 45 1 2 3 45 1 2 3 45

bestatigender/
akzepierender 1 1 1 10 12 05 5 87 116 0 8 0 1 3 212 7
Bereich

lenkender/
strafender 2 21 21 23 210 23030 23030
Bereich

Erzieherin 1 neigt am stirksten zu einer extremen Selbsteinschidtzung im
bestdtigenden und akzeptierenden Bereich, es folgt Erzieherin 4, Erzie-
herin 3 liegt in dem mittleren Bereich beiderseits des Skalenpunkts 3.
Die Haufigkeitsverteilung iiber alle Skalenpunkte bei Erzieherin 2 ist re-
lativ ausgeglichen (verteilt iber die Skalenpunkte 2-5).

Beidem lenkenden und strafenden Bereich sieht es etwas anders aus. Er-
zieherin 1 hat ihr Verhalten relativ gleichméBig iiber alle Skalenpunkte
verteilt eingestuft. Die Erzieherinnen 3 und 4 haben beide die mittleren
Skalenpunkte rechts und links von 3 gew#hlt. Erzieherin2 ordnet ihr Ver-
halten schwerpunktméBig auf der linken Hélfte der Skala ein und féllt
nach rechts ab.

Bezogen auf die einzelnen Kategorien kann die Selbsteinschidtzung der
Erzieherinnen wie folgt beschrieben werden:

Erzieherin 1 regt insgesamt viel an, zur Reflexion nur manchmal. Sie be-
schiftigt sich insgesamt viel mit den Kindern, hort zu oder unterhilt sich
ofter mit ihnen. Sie ist 6fter oder viel freundlich. Sie zeigt insgesamt viel
Anteilnahme, zeigt 6fter Interesse an Personlichem, trostet 6fter. Sie du-
Bert sich viel anerkennend, macht 6fter Mut (Bestditigen). Sie akzeptiert
ofter, geht “mitteloft“ auf Vorschlidge ein, beantwortet viel Fragen. Sie
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begriindet Lenken wenig mit Autoritit des Erwachsenen, ofter mit Sitte
und viel mit sachlichen Argumenten.

Erzieherin 1 lenkt viel im Sinne von Anordnen, mitteloft im Sinne von
Verbieten. Strafendes Verhalten wird von E 1 so eingeschétzt: sie schaut
ofter strafend; tadelt, kritisiert und schimpft 6fter, manchmal beachtet
sie absichtlich nicht und manchmal ordnet sie Strafe an. BloBstellen, Bla-
mieren und Benachteiligen kommen bei ihr nicht vor.

Erzieherin 2 regt insgesamt manchmal an, 6fter durch Vormachen. Sie
beschiiftigt sich 6fter mit den Kindern, manchmal hért sie zu, unterhélt
sich mit dem Kind. Manchmal ist sie freundlich. Auch soziale Anteilnah-
me zeigt sie insgesamt manchmal. Sie dufert sich manchmal anerken-
nend, Ofter macht sie Mut (Bestdtigen). Thr akzeptierendes Verhalten
liegt zwischen manchmal und 6fter. Sie geht 6fter auf einen Vorschlag
ein, beantwortet Fragen und geht auf Zértlichkeit ein; sie akzeptiert
manchmal Kritik, Widerspruch, Aggression und nimmt manchmal hin,
daB ein Vorschlag nicht aufgegriffen wird und erfiillt manchmal einen
Waunsch oder eine Bitte. Sie begriindet Lenken wenig mit Autoritédt der
Erwachsenen, manchmal mit Sitte und 6fter mit sachlichen Argumen-
ten. Lenken tut sie insgesamt 6fter, strafendes Verhalten ist verteilt auf:
oOfter strafend schauen, manchmal tadeln, kritisieren, schimpfen, ab-
sichtlich nicht beachten und Strafen anordnen, wenig Blof3stellen und
Benachteiligen.

Erzieherin 3 regt insgesamt viel an, manchmal durch Vormachen, 6fter
zur Reflexion. Sie hort viel zu oder unterhélt sich mit dem Kind, zeigt
oder erklart 6fter etwas, macht mitteloft etwas gemeinsam mit einem
Kind (sich mit dem Kind beschidftigen). Sie ist mitteloft oder 6fter freund-
lich. Sie duBlert sich ofter anerkennend, macht viel Mut (bestdtigen). Ak-
zeptierendes Verhalten ist gekennzeichnet durch: Ofter auf Fragen ant-
worten, auf Zirtlichkeit eingehen, mitteloft einen Wunsch oder eine Bit-
te erfiillen, auf einen Vorschlag eingehen und manchmal Kritik, Wider-
spruch, Aggression akzeptieren sowie Hinnehmen, daf3 ein Vorschlag
nicht aufgegriffen wird.

Lenken wird viel begriindet mit Sitte und sachlichen Argumenten,
manchmal mit Autoritdt des Erwachsenen. Gelenktim Sinne von Anord-
nen wird 6fter, im Sinne von Verbieten manchmal. Strafendes Verhalten
kommt mitteloft in Form von strafend schauen, tadeln, kritisieren und
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schimpfen vor; manchmal in Form von absichtlich nicht beachten und
Strafe anordnen; wenig kommt BloBstellen, Blamieren und Benachteili-
gen vor.

Erzieherin 4 regt 6fter verbal zur Reflexion an, viel zum Konfliktlésen
und zu sozialen Beziehungen, mitteloft durch Vormachen und manch-
mal durch Material. Sie beschdftigt sich insgesamt viel mit dem Kind, 6f-
ter tut sie etwas gemeinsam mit dem Kind; ofter ist sie freundlich, und
auch soziale Anteilnahme zeigt sie insgesamt ofter. Das akzeptierende
Verhalten verteilt sich so: viel Fragen beantworten und auf Zartlichkeit
eingehen, 6fter Wunsch oder Bitte erfiillen und auf Vorschldge einge-
hen, mitteloft Kritik, Widerspruch und Aggression akzeptieren, manch-
mal hinnehmen, da3 Vorschldge nicht aufgegriffen werden.

Begriinden von Lenken féllt viel mit sachlichen Argumenten aus, manch-
mal mit Sitte und wenig mit Autoritdt des Erwachsenen. Erzieherin 4
lenkt bfter, sie straft 6fter im Sinne von Tadeln, Kritisieren, Schimpfen;
manchmal im Sinne von strafend schauen, absichtlich nicht beachten
und Strafe anordnen; BloBstellen, Blamieren und Benachteiligen
kommt wenig vor.

8.1.2 Systematische Beobachtung der Erzieherinnen im Unterricht

Jede der Erzieherinnen wurde von mir an zwei Vormittagen in vergleich-
baren Situationen fiir je 10 Minuten mit Hilfe des Beobachtungsbogens
beobachtet. FiirdieBeobachtungenhatten wirfeste Termine vereinbart.
Folgende Trends konnte ich feststellen: Die Erzieherinnen 2 und 4 zeig-
ten nach meinen registrierten Beobachtungen (Strichlisten und Zusatz-
kommentare) mit Abstand die meisten Verhaltensweisen im bestatigen-
den, akzeptierenden Bereich. Darauf folgte Erzieherin 1 und noch ein-
mal mit Abstand Erzieherin 3. Im lenkenden, strafenden Bereich waren
die Unterschiede gering, etwas haufiger zeigte Erzieherin 3 strafendes
Verhalten.

Neben diesen recht globalen Trends méchte ich einige Differenzierun-
gen anfiigen. Z.B. zeigten Erzieherin 2 und 4 gehduft akzeptierendes
Verhalten, was in der Erziehungsdiskussion des Teams einen wesentli-
chen Stellenwert einnahm. Die beiden anderen zeigten dieses Verhalten
kaum bzw. gar nicht. Erzieherin 2 zeigte als einzige anteilnehmendes
Verhalten, was fiir uns ebenfalls eine wichtige Dimension darstellte.
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8.1.3 Gegeniiberstelinng von Selbsteinschétzung
nnd Fremdbeobachtnng

In einer iiber mehrere Stunden verlaufenden Teambesprechung disku-
tierten wir — ausgehend von meinen Auswertungen — iiber die z.T. of-
fensichtlichen Diskrepanzen zwischen Selbsteinschdtzung und dem real
gezeigten Verhalten. Zum Beispiel: Erzieherin 1 hatte sich im bestdtigen-
den/akzeptierenden Bereich besonders positiv eingeschitzt, zeigte aber
in der Beobachtungssituation gegeniiber Erzieherin 2 und 4 wenig Ver-
halten in dieser Richtung, besonders wenig akzeptierendes. und anteil-
nehmendes Verhalten. Erzieherin 3 hatte sich insgesamt recht zuriickhal-
tend eingestuft, ihr Verhalten in der Beobachtungssituation hatte eben-
falls wenige Schwerpunkte, im Vergleich zu den anderen Erzieherinnen
nahm jedoch daslenkende und strafende Verhalten in der konkreten Un-
terrichtsituation und gegeniiber bestdtigendem Verhalten einen ver-
gleichweise groBBen Stellenwert ein.

Bei Erzieherin 2 und 4 stimmte die Selbsteinschétzung mit dem gezeig-
ten Verhalten weitgehend iiberein: Besonders Erzieherin 2, deren Selbst-
einschétzung iiber die Skalenpunkte im bestitigenden und akzeptieren-
den Bereich relativ gleichméBig streuten, zeigte auch in der Beobach-
tungssituation ein relativ differenziertes Verhalten.

Aufgrund dieser Beobachtungen stellten sich folgende Fragen: Sind die-
se Diskrepanzen fiir die einzelne Erzieherin nachvollziehbar oder bewer-
tet sie sie selbst als zuféllig? Kann sie erlebnisméfig etwas damit anfan-
gen, kann sie die aufgezeigten Unterschiede bisweilen auch bei sich
selbst oder ihren Kolleginnen beobachten?

Die Fragen und Probleme, die mit den Diskrepanzen zwischen Selbst-
und Fremdwahrnehmung zusammenhingen, beschiftigten uns immer
wieder wihrend unserer Arbeit. Die Tatsache, dafl beobachtetes Verhal-
ten von dem selbst eingeschitzten Verhalten abweichen kann, wurde
durch den genannten Einstieg sowie die geschilderten Erhebungen deut-
lich bewuf3t und férderte zugleich angeregte Diskussionen iiber Hinter-
griinde und Erkldrungsmoglichkeiten. Nach diesen Erfahrungen wurde
der Wunsch nach verstérkter Selbstbeobachtung und kritischer Selbstre-
flexion zum langfristigen Lernziel. Damit verband sich das Bestreben
nach klar definierten Zielen zur Verhaltensdnderung. Anféanglich diffu-
ses Unbehagen gegeniiber den Kindern, dem Lehrstoff und sich selbst ge-
geniiber gewann zunehmend mehr an Konturen.
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8.1.4 Die Unterrichtsatmosphire

Bisher hatten wir uns auf das Feststellen “harter” Daten beschrankt. Mir
erschien es aber auch wichtig, Stimmungen mitzuerfassen, z.B. die Un-
terrichtsatmosphére. Die Frage war, anhand welcher Kriterien konnen
wir sie festmachen? Nach erneuten, hierauf abzielenden Beobachtun-
gen schienen mir die Tonlage der Erzieherin, Bewegungsverhalten, Mi-
mik u.a. dazu geeignet, Findrucksqualitdten wie Ruhe, Gelassenheit,
Wirme, Geduld, Echtheit und Harte ndher zu bestimmen. Diese Eigen-
schaften stellen Dimensionen dar, die die Atmosphéire des Unterrichts-
geschehens entscheidend mitpragen. Auch aus dem klinischen Bereich
und aus der meist unreflektierten Alltagswahrnehmung ist bekannt, daf3
Sprache, Tonlage, Mimik und Gestik eines Menschen Einfluf} auf die
Wirkung seiner Worte haben. Das ganze “Drumherum* — wir sprechen
auch von der Ausstrahlung einer Person — kann sich auf ihre Mitmen-
schen, ihr Publikum eher positiv bzw. eher negativ auswirken. Eindriik-
ke iiber die Atmosphére in einer bestimmten Situation fallen bei unter-
schiedlichen Menschen sicher unterschiedlich aus. Beivorgegebenen Ur-
teilskriterien, wie den bereits genannten, kann davon ausgegangen wer-
den, daf} die Kombination verschiedener Verhaltenselemente Eindriik-
ke transportiert, die im Kontext mit dem Inhalt des gesprochenen Wor-
tes das Verhalten anderer Personen beeinflufit. Wie das geschieht, kann
je nach Person und Situation beschrieben werden. So wurde jede Erzie-
herin in der freien Spielzeit an drei verschiedenen Vormittagen je 20 Mi-
nuten lang beobachtet. Die Kinder kannten mich inzwischen, so daf3 mei-
ne Anwesenheit in der Klasse kein besonderes Interesse mehr erweckte.
In den vier Kindergruppen vermittelten sich mir recht unterschiedliche
Eindriicke iiber die Gruppenatmosphére. Ich werde zunéchst anhand
meiner Beobachtungsnotizen (Stimmlage, Sprechweise und nonverbale
Verhaltensaspekte) jede Erzieherin beschreiben und dann meinen Ge-
samteindruck iiber die Gruppenatmosphire adverbial zusammenfas-
sen. Wie bereits dargestellt, gehe ich davon aus, daf sich hier Beziehun-
gen nachweisen lassen. Daf3 diese Beziehungen aufgrund wechselseiti-
ger Beeinflussung von Kindern und Erzieherin sich vollziehen, muf} da-
bei nicht betont werden. In meiner Studie beschéftige ich mich jedoch
schwerpunktméfig mit dem Verhalten der Erzieherinnen. Die Erziehe-
rinnen sind die Lehrenden, die einen Wissens- und Erfahrungsvor-
sprung gegeniiber den Kindern haben und fiir ihre Aufgabe paidagogisch
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ausgebildet wurden. Insofern erscheint mir mein Vorgehen unter den ge-
nannten Bedingungen berechtigt.

Um Unterschiede deutlicher werden zu lassen, handelt es sich um eine
pointierte Darstellung.

a) Beobachtetes Verhalten von E 1:
Laute Stimme; schnelle, oft etwas hektische Sprechweise, hiufig
stolperndes Sprechen (z.B. nicht Beenden eines Satzes, Auslassen
von Wortern, mehrmaliges Beginnnen desselben Satzes); vorwie-
gend vor der Klasse stehend. Eher heftige Mimik und Gestik.
Atmosphére in der Gruppe:
Spontan, unkonzentriert, unruhig, laut, eher ziellos.

b) Beobachtetes Verhalten von E 2:
Leise Stimme (manchmal etwas zu leise); langsame Sprechweise,
betont gute Aussprache; ruhiges Umhergehen zwischen den Grup-
pentischen; sparsame Gestik und Mimik.
Atmosphére in der Gruppe:
Leise, konzentriert, freundlich, manchmal etwas langweilig.

" ¢) Beobachtetes Verhalten von E 3:
Weder leise noch laute Stimme; deutliche Sprechweise; der Tonfall
eher abfallend und etwas leiernd; wenig Mimik (6fter etwas unmu-
tig) und wenig Gestik.
Atmosphirein der Gruppe:
Eher leise, zielgerichtet, etwas trége, wenig lebhaft.

d) Beobachtetes Verhalten von E 4:
Die Stimmlage haufiger wechselnd, mal etwas lauter, mal etwas lei-
ser; gute Aussprache; ausgepriagte Mimik und Gestik; hdufiges Um-
hergehen zwischen den Gruppentischen.
Atmosphéire in der Gruppe:
Lebhaft, engagiert, anregend, handlungsintensiv, mal laut, mal lei-
se.

In der auf die Beobachtungen folgenden Teambesprechung reflektier-
ten wir die Bedingungen, die zu der einen oder anderen Atmosphére bei-
trugen. Die Erzieherinnen konfrontierten sich auch untereinander mit
ihrer gegenseitigen Wahrnehmung. Fragen, wie wirke ich, warum wirke
ich so etc., standen im Vordergrund. Wir konnten feststellen, daf3 nicht
ein bestimmtes Merkmal sich positiv auf die Atmosphére auswirkt, son-
dern dafl esimmereine Kombination vieler Merkmale ist. Auf der einen
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Seite muf sich eine eher laute Sprechweise nicht nur negativ auswirken,
im Gegenteil, wenn sie an den entsprechenden Punkten im Wechsel mit
einer leisen Tonlage auftritt, ist der Effekt giinstig. Die recht laute Stim-
me von E 1 wie auch die sehr leise und manchmal monotone Stimme von
E 2 hatten beide positive Aspekte, da sie zu Anfangaber relativ durch-
géngig so sprachen, war der Effekt auf die Kinder héufig unruheauslo-
send bzw. einschldfernd.

Beide Wirkungen waren so nicht erwiinscht und sollten verdndert wer-
den. Wichtig zu betonen bleibt, daf} die globale Bestimmung des Grup-
penklimas viele unterschiedliche Komponenten einer Gruppenstruktur
deutlich werden lieB3, einerseits spielte z.B. die Zusammensetzung der
Gruppe und ihre Ansprechbarkeit, ihre Lebhaftigkeit und ihre intellek-
tuelle Beweglichkeit eine Rolle, andererseits aber waren unterschiedli-
che Reaktions- und Aktionsmoglichkeiten der Erzieherinnen auf diese
durchaus verdnderbaren Bedingungen entscheidend.

Trotz vieler “stérender“ Komponenten in der einen oder anderen Grup-
pe, durch die sich die Erzieherinnen an einer befriedigenderen Bewilti-
gung des Unterrichts gehindert sahen, nahmen wir uns vor, immer wie-
der die Situation aufihre Verdnderbarkeit durch entsprechendes erziehe-
risches Verhalten abzuklopfen.

Um zu verhindern, daB Anderungsversuche vorschnell abgebrochen
bzw. aufgrund festgefahrener Sichtweisen gar nicht erst in Angriff ge-
nommen werden, formulierten wir eine Art Leitsatz:

Das Kind ist nicht gestort, es driickt sich filr mich nur hdufig unverstind-
lich aus.

Dieser Satz sollte dazu motivieren, immer wieder zu iiberpriifen, ob
nicht andere erzieherische Vorgehensweisen doch noch zum Erfolg fiih-
ren kénnten.

8.2 Zweite Phase (knapp drei Monate)
Konfliktsituationen im Unterricht

Jede Erzieherin wurde einen Vormittag lang beobachtet. Fiir jede Grup-

pe fertigte ich ein Protokoll iiber “kritische Situationen® im Unterricht

an. Als kritisch wurden von mir folgende Situationen bezeichnet:

A. DasKind reagiert anders als es die Erzieherin vermutlich erwartet
oder gewiinscht hat.
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B. Einige Kinder erfahren gehduft bestimmte pidagogische Maf3nah-
men (z.B. Beachtung) der Frzieherin. Beachtung kann als positive
Verstarkung, aber auch als negative Verstirkung wirken, z.B.
wenn es sich um einseitige Rollenzuschreibungen handelt i.S. von
das unaufmerksame Kind, das stérende Kind, das dumme Kind.
Vor allem ist die negative Wirkung jeweils von der Situation der
Klasse, der Selbstwahrnehmung des Kindes und der Stellung des
Kindes im Klassenverband sowie von der Einstellung der Erziehe-
rin zu diesem Kind abhéngig. In jedem Fall aber besteht die Gefahr
einer Stigmatisierung (einseitige Festlegung des Kindes auf be-
stimmte Verhaltensweisen).

C. Die Kinder bringen in ihren Beitrdgen Diskussionsstoff, der von
der Erzieherin nicht aufgegriffen wird.

Beispiele:

Zu A.: Die Erzieherin macht mit den Kindern ein Aufmerksam-
keitsspiel im Kreis. Nach einigen Minuten ist ein Kind belei-
digt und geht aus dem Kreis heraus. E: Ach komm, bleib
doch hier. Das Kind reagiert nicht. E: Bin ich aber traurig,
wenn du jetzt rausgehst...Oder eine andere Situation: Die
Erzieherin 148t die Kinder Arbeitsblédtter bearbeiten. Nach
kurzer Zeit duBlert ein Kind, daf} es keine Lust mehr habe,
an den Arbeitsbldttern zu arbeiten. E: Wenn du das Arbeits-
blatt nicht fertigmachst, muBt du es in der freien Spielzeit fer-
tigmachen. Das Kind beachtet die AuBerung der Erzieherin
nicht, sondern spielt weiter vor sich hin...

ZuB.: Die Erzieherin geht auf die Wiinsche bestimmter Kinder
nach Kontakt und Beriihrung ein. Besonders héufig streicht
sie diesen Kindern iiber den Kopf, legt den Arm um ihre
Schultern oder nimmt sie auf den Schof...Oder:

Bestimmte Kinder werden bei nur kleinen Stérungen nach
hinten versetzt...

ZuC.: Die Kinder sprechen iiber das Fernsehen. Ein Kind erzihlt,

daB es einen Fernseher fiir sich allein in seinem Zimmer hat.
Daraufhin fangen die Kinder an, sich gegenseitig zu iiberbie-
ten in der Anzahl der Fernsehapparate, die sie angeblich
oder tatsdchlich zuhause haben. Das Thema des Konkur-
renzwertes eines Gegenstandes und dessen Bedeutung wird
von der Erzieherin nicht aufgegriffen.
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Die beispielhaft genannten Verhaltenssequenzen aus dem Unterricht
koénnen in der Stunde aber auch daran anschlieBend zu den unterschied-
lichsten Konflikten fithren. Der Unmut z.B. iiber einen unmittelbar
nicht erkannten, nicht ausgetragenen oder unbearbeiteten Konflikt
kann an anderer Stelle unerwartet zum Ausbruch kommen. Das gilt fiir
den nicht geduBerten Arger der Erzieherin wie auch des Kindes. Proble-
matisch an solchen Situationen ist, dal Ursache und Wirkung oftmals
nicht mehr aufeinander bezogen erlebt werden kénnen und somit zu wei-
teren Unstimmigkeiten und Fehlinterpretationen fiithren kénnen. Zum
Beispiel drgert sich das Kind iiber das wiederholte nach hinten Verset-
zen (s. Beispiel B), da das Strafverhalten der Erzieherin ihm nicht ange-
messen erscheint. Der Arger kann sich negativ verstirkend auswirken,
d.h. unter Umstidnden wird das Kind sein Verhalten nicht &ndern, son-
dern strafendes Verhalten der Erzieherin mit weiteren kleinen Stérun-
gen absichtlich herausfordern. Ein anderes Beispiel, die Erzieherin ar-
gert sich iiber den schlechten Verlauf der Stunde (s. Beispiel C). Da sie
der Klasse insgesamt wenig zutraut, wird der unbefriedigende Unter-
richtsverlauf von ihr als Bestdtigung ihrer Vorannahme gewertet. Das
heif3t, sie kann moéglicherweise keinen Bezug zwischen den vonihr gege-
benen einseitigen Unterrichtshilfen und dem Verlauf der Stunde herstel-
len. Thr Arger triigt somit dazu bei, ihre negative Einstellung gegeniiber
der Klasse zu verfestigen, und positive Entwicklungen nicht zuzulassen.
In der folgenden Teamsitzung berichtete ich iiber meine Beobachtungen
und die daraus abgeleiteten Hypothesen. Um andere Erfahrungen und
Gefiihle in den von mir beobachteten Situationen zu ermdglichen,
schlug ich Rollenspiele vor. Zunichst sollte sich die jeweils betroffene
Erzieherin in das entsprechende Kind hineinversetzen, das Kind sein.
Thresich dabei abspielenden Empfindungen sollte sie der Erzieherin (ei-
ne Kollegin iibernimmt die Erzieherrolle) mitteilen. Das Rollenspiel
wurde in unterschiedlichen Besetzungen wiederholt. Es stellte sich eine
lebhafte Diskussion iiber zum Teil recht unterschiedliche Empfindun-
gen ein, z.B. wurden unterschiedliche Wahrnehmungen der Erzieherin-
nen von ein und demselben Kind deutlich. Demnach wére es oftmals
wichtig, das Kind nach seinen Gefiihlen oder Meinungen zu fragen, um
die eigene Sichtweise kontrollieren zu kénnen.

Ferner konnten die Erzieherinnen erleben, daf3 es nicht immer leicht
war, sich in die Kindrolle hineinzuversetzen. Als erschwerend stellten
sich Faktoren wie ambivalente oder ablehnende Gefiihle gegeniiber
dem Kind, Unsicherheit beim Erkennen kindlicher Motive, geringe Fle-
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xibilitdt im Handeln, zu wenig Humor und Ideen sowie Blockierungen
im eigenen Wahrnehmen und Erleben heraus.

Nachdem es aufgrund der unterschiedlichen Erfahrungen im Rollen-
spiel moglich geworden war, festgefahrene Wahrnehmungs- und Denk-
muster zu erkennen und davon einmal abzuweichen, entwickelten sich
spontan alternative Handlungsentwiirfe, die im einzelnen aufgeschrie-
ben und gegeneinander abgewogen wurden.

Die Reflexion iiber Wirkungen und Ursachen erzieherischen Verhal-
tens, die das Bemiihen um einfiihlendes Verstehen gegeniiber dem Kind
voraussetzt, wurde als weiteres wichtiges Arbeitsziel formuliert.

8.3 Ubergang zur dritten Phase

Der dritten Phase ging viel Unruhe und Verunsicherung der Erzieherin-
nen voraus. Unklarheiten im Stellenplan sowie der bevorstehende Uber-
gang ihrer Gruppen in das erste reguldre Schuljahr waren die Ursachen
hierfiir. Fragen nach dem Kénnen der Kinder im Schreiben, Lesen und
in Mathematik wurden immer dringlicher, und von mir wurden Beobach-
tungen und Beurteilungen ihres Wissenstandes sowie Ratschldge zu di-
daktischen Vorgehensweisen hinsichtlich der einzelnen Grundtechni-
ken erwartet.

Diesen Erwartungen konnte ich z.T. nur unbefriedigend gerecht wer-
den, da ich speziell fiir Fragen der Didaktik nicht ausgebildet bin. Einige
allgemeine didaktische Grundregeln, die auch in der Themenzentrier-
ten Interaktion verankert sind, konnte ich wiederholt als Hilfen anbie-
ten und an Beispielen veranschaulichen. So z.B. die Regel, daf} der Er-
zieher ein Thema mdglichst person- und erlebnisnah vermitteln sollte,
damit der Schiiler die Mdglichkeit hat, einen personlichen Zugang zu
dem Thema zu finden. Ferner sollte der Erzieher nicht zu sehr am Unter-
richtsthema kleben, wenn Einzel- oder Gruppenbediirfnisse Abwei-
chungen nahelegen (s. COHN: Zur Humanisierung der Schulen, S.
1521f.).

In dieser Umbruchsituation wurde wiederholt deutlich, daf3 die didakti-
sche Ausbildung der Erzieherinnen véllig ungeniigend war. Sie selbst be-
klagten sich haufigdariiber, und je ndher der Zeitpunkt des ersten Schul-
jahres riickte, desto mehr sahen sie sich mit ihren didaktischen Proble-
men konfrontiert. Besonders fiir die Sozialpddagoginnen trug dieser Zu-
stand zu Minderwertigkeitsgefilhlen und Versagensidngsten bei. Zu
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mehr kognitiver Flexibilitdt und mehr Zutrauen zu kreativen Einféllen
konnte ich durch die verschiedenen bereits geschilderten Vorgehenswei-
sen etwas beitragen; zur Didaktik des Rechnens, Lesens etc. im engeren
Sinne aber wenig. Die Schulung beider Fahigkeitsbereiche — kognitive
Flexibilitdt und Kreativitdt sowie spezifisch didaktische Kenntnisse in
den Grundtechniken — miilte in der Ausbildung von Erziehern/Leh-
rern einen wesentlich gréfleren Raum einnehmen, vor allem sollte sie
mit konkreten Erfahrungen verbunden werden, um nicht als blof3es theo-
retisches Wissen in Vergessenheit zu geraten.

In der geschilderten Umbruchsituation nahm ich mehrdie Funktion der
verstdndnisvollen Zuhorerin und Mut machenden Beraterin ein.

8.4 Dritte Phase (etwa vier Monate)

Die vorausgegangenen Erfahrungen lieBen uns immer wieder bewuf3t
werden, daf} kritisches und eigensténdiges Verhalten der Kinder viel mit
dem Verhalten der Erzieherinnen zu tun hat. Fragen an sich selbst wie:
Hore ich gut zu, greife ich Anregungen und Gedanken der Kinder auf,
lasse ich Abweichungen vom Thema zu, teile ich den Kindern mit, daf3
ich sie verstanden habe (habe ich sie iiberhaupt verstanden), kann ich
mich inihr Anliegen einfiihlen, kenne ich die Bediirfnisse der Kinder, ak-
zeptiere ich Kritik? sollten zu Selbstverstéindlichkeiten werden. Sinnvol-
le paddagogische Ziele zu haben und sie eventuell auch formulieren zu
kénnen machen noch keinen “guten” Erzieher aus. Wichtig ist es viel-
mehr, daf3 er Mittel und Wege sucht und findet, diese zu erreichen. Ein
wesentlicher erster Schritt auf dem Weg zur Zielerreichung besteht dar-
in, zunichst einmal die eigenen Lehr- und Erziehungsfihigkeiten ange-
messen einschétzen zu lernen. Dies bedeutet, Erfahrungen iiber das ei-
gene Verhalten und dessen Wirkungen auf andere zu sammeln und sich
damit auseinanderzusetzen. Uber Wege der Zielerreichung und deren
Wahrnehmung wollten wir mit Hilfe der freien und gezielten Themen-
wahl im Stuhlkreis mehr erfahren.
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8.4.1 Beobachtungen im Stuhlkreis (freie Themenwahl,
Beobachtungszeit etwa ein Monat)

Wir beschlossen, daf3 sich die Erzieherinnen der Aufgabe stellen sollten,
wichtige Erziehungsvariablen wie Zuhoren, Aufgreifen, Sich-Einfiihlen
moglichst ziel-situations- und kindgerecht im Unterricht zu verwirkli-
chen. Eine gute Moglichkeit, in einem begrenzten Zeitraum des Vormit-
tags die genannten Variablen zu beobachten, sah ich in der Gesprichs-
runde des sog. Stuhlkreises. Entweder schlug ein Kind oder die Erziehe-
rin ein Thema vor oder es wurde eine kurze Geschichte vorgelesen oder
erzihlt und dann dariiber gesprochen. Jede Erzieherin wurde an drei
Vormittagen in dieser Situation beobachtet. Meine Beobachtungen und
deren Auswertung dienten vorrangig dazu, Anstdsse zu weiteren Erpro-
bungen zu geben, Erfahrungsspielriume aufeuzeigen und Moglichkei-
ten alternativer Handlungen bewufter werden zu lassen. Meine Funk-
tion bestand in diesem Untersuchungsabschnitt darin, Motor zu sein und
die Erfahrungen der Erzieherinnen sortieren und analysieren zu helfen.
Fiir alle Erzieherinnen waren diese Vormittage besonders anstrengend.
Sie berichteten, und das stimmte mit meinen Beobachtungen iiberein,
daB sie zeitweise sehr aufgeregt und angespannt gewesen seien, da sie zu
sehraufihr eigenes Verhalten konzentriert waren und dabei das Thema
zeitweise aus dem Auge verloren.

Alle Erzieherinnen zeigten sich erstaunt dariiber, wieschweresihnen ge- -
fallen war, ihren Unterricht unter der genannten Vornahme zu gestal-
ten. Uberrascht waren sie iiber die unterschiedlichen Selbsterfahrungs-
méglichkeiten und Anregungen, die sie durch diese Ubung erhalten hat-
ten. Die Erfahrungen, die sich zunéchst auf die eigene Person konzen-
trierten, bezogen dann z.T. doch auch die Reaktionen der Kinder mit
ein. Z.B. duflerte eine Erzieherin nach einem Stuhlkreisgesprich: “Hast
du gesehen, der X, was der alles gebracht hat, hétte ich nicht gedacht.*
Die Erzieherin hatte sich bemiiht, diesem Kind geduldig zuzuhéren, es
nicht zu unterbrechen, es nichtsofortzu korrigieren, sondern im Gegen-
teil, esin seinen Bemiihungen positiv zu verstirken und zu loben, was ihr
in der Vergangenheit besonders schwergefallen war. Durch die spezifi-
sche Gespréchssituation im Stuhlkreis hatten einige Kinder Gelegen-
heit, Fahigkeiten zu zeigen, die in anderen Unterrichtssituationen weni-
ger gefragt waren, was eine weitere hilfreiche Erfahrung fiir die Erziehe-
rinnen darstellte. Ubereinstimmend hatte diese Ubung dazu gedient, Er-
fahrungen zu sammeln, die Mut machten, dem eigenen Erziehungsan-
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spruch niaher zu kommen. Das durch die Vornahme angestrebte, zielge-
richtete Vorgehen erforderte, vom Gewohnten abzuweichen und sich
umstellen zu miissen, was zundchst verwirrende, aber letztlich positive
Erfahrungen erbrachte. Die Erzieherinnen stellten fest, daf3 sie hdufiger
als vor dieser Untersuchungsphase z.B. erweiternde Beitrige der Kin-
der wahrgenommen hatten. Wiederholt wurde deutlich, daf “alte” Ge-
wohnheiten durchbrochen werden kénnen und daf} die Erreichung des
Unterrichtsziels z.B. nicht durch “Wegabweichungen“ der Schiiler ge-
fahrdet werden muf3. o

8.4.2 Beobachtungen im Stnhlkreis nnd Verhaltensvergleich
(Gezielte Themenstellnng, Beobachtungszeit etwa drei Monate)

Unmittelbar an die freie Themenwahl anschlieend, einigten wir uns auf
eine gezielte Themenstellung im Stuhlkreis. Alle Erzieherinnen sollten
dasselbe Thema mit den Kindern besprechen. Ziel dieses Vorgehens
war es, die vorausgegangenen Erfahrungen weiterzuverarbeiten und auf
vergleichbare Situationen zu iibertragen. Unterschiedliche Vorgehens-
weisen der einzelnen Erzieherinnen sollten gegenseitige Anregungen
fiir mogliche Verhaltensdnderungen bieten, aber auch bestehende
Schwéchen aufdecken.

Die Erzieherinnen hatten sich verschiedene Themen (z.B. Bilderbuch-
vorlesen ,,Alle meine Blétter; mit Farbbldttchen gemeinsam eine
Schlange legen; das Lied ,,Werim Januar geboren ist, trittein ...“) ausge-
wiéhlt, wobei sie sich jeweils fiir einen Vormittag auf dasselbe Thema ei-
nigten. Meine Aufgabe war es, jede Erzieherin bei der Behandlung des-
selben Themas im Unterricht zu beobachten. Fragestellungen waren,
wie geht jede Erzieherin mit dem entsprechenden Thema um, wie baut
sie die Stunde auf, und was hat sie erreicht, wie ist ihr Sprachverhalten,
und vor allem, welchen Spielraum haben die Kinder fiir eigene Beitrige
und Ideen. Fiir die besagten Stunden fertigte ich Protokolle an. Ich habe
drei Bereiche: Aufgreifen von Beitrdgen, Angehen und Erreichen von
Unterrichtszielen, Umgehen mit Sprache, beispielhaft aus meinen Beob-
achtungen herausgegriffen, da sie mir fiir den Vergleich besonders geeig-
net und von ihrer inhaltlichen Relevanz wichtig erscheinen. Allen
Aspekten gemeinsam ist, daf} sie Lernen mafigeblich beeinflussen.



59

In den folgenden Teamsitzungen wurden speziell die genannten Berei-
che thematisiert. Fiir jede der Erzieherinnen stellte einer dieser Aspekte
einen Problemschwerpunkt dar.

8.4.3 Problem: Aufgreifen von Beitriigen

Das Aufgreifen von Beitrdgen der Kinder wird vorwiegend unter dem
Aspekt der Integration der AuBerungen des Kindes in das Unterrichtst-
hema betrachtet. Flexibilitat und Einfiihlungsvermégen der Erzieherin-
nen werden hier besonders angesprochen. Ein Beispiel: Die Erzieherin
liest das Bilderbuch ,,Alle meine Blitter” vor. Das iibergeordnete The-
ma des Buches ist die ,, Verwandlung® von Gegenstédnden unter unter-
schiedlichen Blickwinkeln des Beobachters oder durch andersartige An-
ordnung der Objekte; hier z.B. ging es um dargestellte Blitter von Biu-
men oder Blumen, die durch Form, Farbe und Anordnung Assoziatio-
nen zu Tiergestalten oder anderen Figuren nahelegten. Die Kinder soll-
ten die zum Text gehorigen Bilder beschreiben. Einige Kinder fingen an,
wie Vogel zu piepsen. Von der Erzieherin wurde diese Reaktion nicht
aufgegriffen, vielmehr wurde sie als stérend kritisiert. In der folgenden
Besprechung gingen wir auf das Problem des Aufgreifens ein. Wir ver-
suchten gemeinsam, Vorstellungen und Ideen zu entwickeln, welche an-
deren Reaktionen der Erzieherin moglich gewesen wiren. Alle Beteilig-
ten waren sich am Ende einig dariiber, daB3 die Kinder mit ihrem Piepsen
einen durchaus angemessenen Beitrag zum Thema geleistet hatten, ndm-
lich eine mégliche Darstellung der Verwandlung von Blittern in Vogel.
Das Piepsen der Kinder hétte die Erzieherin z.B. zu folgender Stellung-
nahme auffordern kénnen: ,,Ich glaube, ihr wollt mir mit dem Piepsen et-
was mitteilen.” Das Beispiel veranschaulicht, wie Kinder spontan auf
eine solche Aufgabe reagieren. Zwar beginnen sie nicht damit, die Bil-
der verbal zu beschreiben, wie erwartet, avber sie bringen ihr Erleben
aufandere Art zum Ausdruck.

Die Frage, was es so schwer macht, diese durchaus verstehbare Aus-
drucksform zu akzeptieren und davon ausgehend zu einer verbalen Be-
schreibung der Bilder iiberzuleiten, lie3 wiederholt deutlich werden,
wie héufig festgefahrene Reaktionsmuster des Erziehers dazu beitra-
gen, ein flexibles Eingehen auf die Kinder unméglich zu machen.
Angemessene und kreative Einfélle der Kinder werden oftmals nicht be-
merkt und manchmal auch mehr oder weniger bewuf3t iibergangen.
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Nicht immer ist der Lehrer bereit, von seiner Kompetenz etwas an die
Schiiler abzugeben, d.h. z.B. gute oder bessere Einfille als die eigenen
aufzugreifen. Auch solchen — wenig férderlichen —Motiven “spiirten
wir nach. Die Erzieherinnen konnten solche Motive unter bestimmten
Bedingungen bei sich selbst nicht ganz ausschlieBen (z.B. gegeniiber ei-
nem Schiiler, den sie aus irgendwelchen Griinden ablehnten oder als lei-
stungsschwach einstuften). Fiir wahrscheinlicher hielten sie allerdings
ihre eigene Festgefahrenheit und mangelnde Aufmerksamkeit gegen-
iiber kindlichen Reaktionsweisen.

8.4.4 Problem: Angehen und Erreichen von Unterrichtszielen

Die Planungs- und Strukturierungsfihigkeit der Erzieherinnen spielen
bei der Art des Vorgehens zur Zielerreichung eine wesentliche Rolle.
Auch wenn die Erzieherin fahig ist, andere als von ihr erwartete Beitra-
ge der Kinder mit in ihr Konzept einzubeziehen, ist doch eine genaue
Vorstellung dariiber erforderlich, was sie mit dem betreffenden Thema
ansprechen und erreichen will. Damit verbunden sind die jeweiligen
Vor- und Zwischeninformationen, die sie den Kindern zum Thema gibt
und die die Reaktionen der Kinder beeinflussen und lenken. Die Ge-
schichte: ,, Teeny will nicht mehr Teeny sein®, ist eine Geschichte, die das
Selbstvertrauen und das Selbstwertgefiihl des Kindes anspricht. Fragen,
wie nehme ich mich selbst wahr, mag ich mich, finde ich mich hiibsch
u.a. schienen hier nahezuliegen. Bei jedem Thema héngt der Diskus-
sionsverlauf auch davon ab, welche einfiihrenden Anregungen die Erzie-
herin den Kindern anbietet und inwieweit sie selbst Vorstellungen zu
dem Thema entwickeln kann. Eine der Erzieherinnen fragte die Kinder
nach dem Vorlesen der Geschichte: Wolltet ihr nicht schon mal etwas
mehr kénnen? Die Antworten der Kinder fielen ensprechend aus, es ka-
men Aufzihlungen wie ,,Jch mochte Fahrradfahren kénnen*, ,,Ich méch-
te Rollschuhfahren kénnen“ usw.

Durch das einseitige Hinlenken der Erzieherin auf den Koénnenaspekt
war die Richtung der Kinderantworten vorgegeben und es kam auchim
Laufe des weiteren Gesprichs keine andere Anregung hinzu. Unser Bei-
spielzeigt, wie engein durchaus wichtiges und interessantes Thema abge-
handelt werden kann. Manchmal ist es das einseitige Ansprechen nur ei-
nes Aspektes (womit nicht gemeint sein soll, daf diesimmer unangemes-
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sensein miifte), manchmal jedoch wird auch der eine Aspekt nicht wirk-
lich bearbeitet, da es der Erzieherin zuweilen nicht zu gelingen scheint,
eine inhaltliche Gestaltung des Themas vorzunehmen. Die Griinde da-
fiir kdnnen verschieden sein. Blockierungen gegeniiber bestimmten Vor-
gehensweisen schienen hdufig nicht zuféllig zustandezukommen. Zu
den Zielen von Beratung gehort das Auffinden und Bewuftmachen mog-
licher Handlungsmotive und -ursachen, um individuelle Blockierungen
auflosen zu kdnnen. Die Hervorhebung des Kénnenaspektes hatte auch
in diesem Fall etwas mit den individuellen Anspriichen und Bewertun-
gen der Erzieherin zu tun. Sie hatte das Bediirfnis, immer alles richtig zu
machen, lie3 sich aber leicht verunsichern und zweifelte dann schnell an
ihren Fahigkeiten. Der Kénnenaspekt war fiir sie von maf3gebender Be-
deutung. Dieses Gefiihl, etwas zu kénnen, verlieh ihr Halt und Sicher-
heit. Die damit verbundene Selbstunsicherheit war weder von ihren Kol-
leginnen noch zu Anfang von mir vermutet worden. Die Erzieherin gab
sich tatkréftig, ’burschikos’, und in der Sicht anderer neigte sie zu doml-
nantem Verhalten.

Mein Vorschlag, einmal gemeinsam ein Thema vorzubereiten, wurde
aufgegriffen, und alle drei Erzieherinnen zeigten sich wesentlich zufrie-
dener mit dem darauffolgenden Unterricht, der auch nach meinen Beob-
achtungen konstruktiver und strukturierter ablief.

»Die positiven Moglichkeiten kooperativer Unterrichtsverbereitung
werden héufig ... iibersehen und als &rgerlicher Eingriffin die eigene Au-
tonomie interpretiert (MEYER 1979, S. 144).

Der Vorschlag, gemeinsam Unterricht vorzubereiten, konnte —nach Er-
fahrungen aus Gesprdchen mit den Erzieherinnen — deshalb spontan
recht positiv aufgegriffen werden, da zu diesem Zeitpunkt das Bespre-
chen einer Unterrichtsstunde ohne Leistungs- und Konkurrenzdruck ge-
schehen konnte. D.h. unter Umstdnden, daf3 mein Vorschlag zu Anfang
unserer Teamarbeit zu einem ,,drgerlichen Eingriff“ (s.o.) hitte werden
koénnen, da sich die Erzieherinnen zum damahgen Zeitpunkt wenig ver-
traut waren.

8.4.5 Problem: Umgehen mit Sprache
»oeit dem Mittelalter bis zum heutigen Tage ist es das Ziel des Sprachun-

terrichts ..., klarer denken zu lernen, um wirkungsvoller sprechen und
schreiben und mit besserem Verstindnis zuhoren und lesen zu kénnen®



62

(HAYAKAWA 1981, S. 9). Das anregende Buch von Hayakawa ver-
deutlicht mit vielen anschaulichen Beispielen, daf die Analyse von Spra-
che selten nur zu einerrichtigen Antwort fiihrt. ,,Vielmehr kommt es dar-
auf an, sich dessen bewuf3t zu werden, was vorgeht, welche stillschwei-
genden Annahmen des Redners oder Schriftstellers und des Zuhérers
oder Lesers dem jeweiligen Beispiel zugrunde liegen® (S. 31).

Da die Sprache das wichtigste Verstdndigungs- und Kommunikations-
mittel darstellt, sollte sie auch besondere Beachtung im Lerngeschehen
der Kinder finden. Das Lernen am Modell — hier der Erzieherin — tragt
wesentlich dazu bei, das Sprachverhalten der Kinder zu férdern. Dem-
nach wére es wichtig, daf3 die Erzieherinihre Funktion als Sprachmodell
wahrnimmt und eine klare, verstindliche und abwechslungsreiche Spra-
che pflegt. .

In unseren Gruppensitzungen wurde Sprache immer wieder unter unter-
schiedlichsten Aspekten zum Thema. Die Sprache hat einen grofen Ein-
fluB nicht nur auf das intellektuelle, sondern auch auf das soziale und
emotionale Lernen. Die Deutung der Dinge, die vor allem in unserer
Sprache zum Ausdruck gebracht wird, sagt viel iiber unser Denken und
Fiihlen aus; so wundert es, daf die Sprache oft ein so kiimmerliches Da-
sein fiihrt.

Da eine Erzieherin groflere Probleme mit dem Sprachverhalten ihrer
Kinder hatte, entschlossen wir uns zu einer gezielten Beobachtung des
Sprachverhaltens aller Erzieherinnen. Das Ergebnis der Beobachtun-
gen ergab folgendes Bild: Das Sprachverhalten der Kinder spiegelte in
vielen Aspekten das Sprachverhalten der Erzieherinnen wieder. Z.B.
konnte ich bei einer Erzieherin hdufig abgebrochene und unverstiandli-
che Sétze und das Geben von nicht eindeutigen Informationen beobach-
ten. Diese Kindergruppe war nach Aussagen der Erzieherin schwieriger
zu fiihren als die beiden anderen Gruppen, was auch von den anderen Er-
zieherinnen bestitigt wurde. Die Gruppe wurde als vergleichsweise auf-
illig und verhaltensschwierig eingestuft. Damit zusammenhéngend zeig-
te sich jedoch, daB das Stigma ,,schwierig” einen geringen Anreiz fiir die
Erzieherin darstellte, ihr eigenes Verhalten stdrker zu kontrollieren.
Das als schwach eingestufte Niveau der Kinder schien das Anspruchsni-
veau der Erzieherin zuséitzlich ungiinstig zu beeinflussen. Fiir sie war es
duBerst hilfreich, darauf aufmerksam gemacht zu werden, daf3 ihr eige-
nes unkontrolliertes Sprachverhalten viel dazu beitrug, daB sich das
Sprachverhalten der Kinder nicht &nderte.



63

Zum Schluf} dieses Kapitels méchte ich noch erwéhnen, daf — da ja un-
sere Teamsitzungen vorwiegend durch Sprachhandeln (siehe THIELE,
1979) geprigt waren — auch unser sprachliches Umgehen miteinander
anders aussah als zu Anfang. Diese Verdnderungen kann ich nicht bele-
gen, da die Erzieherinnen Tonbandaufnahmen iiber unsere Gruppensit-
zungen ablehnten. Meine Schilderung beruht demnach auf freien Beob-
achtungs- und Erlebnisdaten. Die persdnliche Anredeform nahm zu
und jedes Teaminitglied wurde selbst zum Thema der Sprachhandlung,
indem es sich bewuft in Ich-Form &uferte. Meine Beobachtungen las-
sen sich dahingehend zusammenfassen, daf} die Sprache aller Gruppen-
mitglieder sich von einer eher formalen, abstrakten zu einer einfithlende-
ren, kommunikativeren und lebendigeren Sprache entwickelte.

8.5 Vierte Phase (Tonbandaufnahmen, etwa sechs Monate) . -
8.5.1 Stellenwertnnd Ziele

Die Tonbandphase, die sich aus den anderen Phasen entwickelte und
zum Ziel hatte, im Langsschmtt Anderungen im Erziehungsverhalten zu
evaluieren, beansprucht eine ausfiihrliche Darstellung. Die an dem ge-
sprachspsychotherapeutischen Basisverhalten orientierte Berat_ung wur-
de auch hier in den Teambesprechungen fortgesetzt, jedoch immer aus-
gehend von den auf Tonband aufgenommenen Unterrichtsausschnitten.

Diese Phase steht noch am ehesten in der methodologlschen Tradition
der Unterrichtsforschung. Erzieher-Lehrer-AuBerungen und/oder Schii-
ler-AuBerungen werden mit Hilfe eines Kategoriensystems quantitativ
analysiert, worauf aus der Analyse eines Unterrichtsausschnittes Aussa-
gen iiber Verhaltenszusammenhange und dariiber hinaus iiber wiin-
schenswertes und nicht-wiinschenswertes Verhalten abgeleitet werden.

Nach Schulz, Teschner & Voigt (1970) werden im einzelnen folgende Fra-
genstellungen mit einem Beobachtungsverfahren bearbeitet:

a Das realisierte Verhalten eines Lehrers soll mit seinem Plan vergli-
chen werden kénnen.

b Die Effektivitdt des Unterrichts soll gesteigert werden, indem erfolg-
reiches Lehrerverhalten via Beobachtung erkannt und spater wieder-
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holt und verstérkt, nicht effektives Verhalten dagegen abgebaut
wird.

¢ Die Lehrer sollen das tatséchlich eingetretene Schulerverhalten mit
dem von ihnen erwarteten vergleichen und zur Verhaltensprognose
befiahigt werden.

d Die Ergebnisse von Experimenten kénnen durch Unterrlchtsbeob-
achtungen verifiziert oder verworfen werden.

e Die Auswirkung, die Lehrerverhalten auf Schulerverhalten hat oder
umgekehrt, wird liberpriift.

f Orientierungen und Verhaltensmuster, die im Unterricht beobach-
tet werden, kénnen kontrolliert werden

Die hier an ein Beobachtungsverfahren gestellten Erwartungen stim-
men mit meinen Vorstellungen iiber Ziele und Funktionen eines Katego-
riensystems weitgehend iiberein. Das Beobachtungsverfahren sollte es
ermoglichen, die schrittweisen Anndherungen des Erzieherinnenverhal-
tens an selbst gesetzte Ziele festzuhalten (Punkt a, c, f). Die von dem
Team erarbeiteten Zielvorstellungen iiber wiinschenswertes erzieheri-
sches Verhalten sollten inhaltlich in den Kategorien représentiert sein.
Insofern gehen in unser Kategoriensystem bewuf3t Kategorien mit den
entsprechenden Zusatzkodierungen ein, die unter Umstéinden nicht
sehr hiufig auftreten, die aber fiir das Team von inhaltlicher Bedeutung
waren. Die Effektivitét positiven erzieherischen Verhaltens, besonders_'
in den Dimensionen sozialen und emotionalen Verhaltens als Grundbe-
dingung fiir Lernen, sollte gesteigert werden (Punkt b). Ein wesentli-
cher Aspekt fiirden Einsatz des Kategoriensystems bestand darin, mogli-
che Erfolge der Beratung quantitativ nachweisen zu kénnen (Punkt d).
Punkt e, die Auswirkungen des Erzieherverhaltens auf das Schiilerver-
halten und umgekehrt, wurde von mir nicht explizitiiberpriift. Meine
Ausgangsfrage an die Erzieherinnen war die Frage nach ihren Erwartun-
gen an das Kinderverhalten. Daran schloB ich die Frage an: Was kann
jede Erzieherin durch ihr Verhalten dazu beitragen, das von ihr er-
wiinschte Verhalten bei den Kindern besser zu erreichen? Die gegenseiti-
ge Abhingigkeit zwischen Erzieher- und Schiilerverhalten geht dem-
nach mit in meine Konzeption ein, der Schwerpunkt der Beobachtungen
liegt jedoch auf dem Erzieherinnenverhalten und dessen Verénderun-
gen. Unausgesprochen besteht hier die Annahme, dal veréndertes Er-
zieherverhalten auch verdndertes Kinderverhalten bewirkt.
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Gedacht ist daran, daf3 das ausgearbeitete Kategoriensystem zukiinftig
auch direkt zur Unterstiitzung in Beratungsprozessen eingesetzt wird.
Ansatzweise geschah die Einbeziehung der mit den Erzieherinnen ge-
meinsam inhaltlich entwickelten Kategorien bereits in der geschilderten
Beratungstitigkeit. Die Kategorien hatten die Funktion, die Aufmerk-
samkeit der Erzieherinnen darauf zu lenken, inwieweit das von ihnen an-
gestrebte Verhalten mit ihrem verwirklichten Verhalten im Unterricht
iibereinstimmte.

Mein Wunsch, nach einer etwa iiber zwei Jahre bestehenden Beratung
im bereits geschilderten Sinne, das Erziehungsverhalten im Unterricht
systematisch iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg und unter kontrol-
lierten Bedingungen zu erfassen, wurde von den Erzieherinnen durch-
aus interessiert aufgenommen. -

Tonbandaufnahmen schienen mir im Rahmen meiner Eine-Frau-Mog-
lichkeiten noch real machbar. Die Analyse der Unterrichtsmitschnitte
mit Hilfe des Kategoriensystems sollte Aussagen iiber die Erziehungs-
trends jeder Erzieherin sowie iiber die durch die Beratung herbeigefiihr-
ten Verdnderungen ihres Verhaltens in Richtung angestrebter Erzie-
hungsziele ermoglichen.

8.5.2 Vorgehen

Wir einigten uns fiir die letzte Beratungsphase auf Tonbandmitschnitte
aus dem Unterricht, die es uns erlauben sollten, das Erziehungsverhal-
ten mit dem entwickelten Kategoriensystem zu analysieren und zu evalu-
ieren. Im Zeitraum von einem halben Jahr wurden pro Erzieherin sechs
Tonbandmitschnitte (durchschnittlich zehn Minuten lang) aus Rundge-
spriachenim Stuhlkreis aufgenommen (s. Anhang, S. 133f.). Die Aufnah-
men wurden jeweils an einem Vormittag bei allen drei Erzieherinnen hin-
tereinander durchgefiihrt. Zwischen jeweils zwei Tonbandaufnahmen
fand aufBlerhalb des Unterrichts eine Teambesprechung im Sinne der
klientenzentrierten Gespréichsfiihrung statt. Aus Griinden der Vermei-
dung eines Zeiteffektes (z.B. sind die Kinder um neun Uhr noch aufnah-
meféhiger alsum elf Uhr) fand ein systematischer Wechsel in der Reihen-
folge der Tonbandaufnahmen in den einzelnen Kindergruppen statt.
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8.5.3 Erzieherische Zielvorstellungen — Erzieherisches Verhalten

In der vierten Phase stellten wir, auf die vorausgehenden Phasen und die
hier gemachten Erfahrungen aufbauend, noch einmal unsere Erzie-
hungszielvorstellungen zur Diskussion. Es sollte verstdarkt Wert nicht
nur auf verdnderte Vorstellungen und Finsichten gelegt werden, son-
dern auf konkretes verdndertes erzieherisches Verhalten. Ich stellte dar-
aufhin zusammenfassend einen Katalog von wiinschenswerten kindli-
chen Verhaltensweisen auf, von denen wir gemeinsam iiberzeugt waren,
dafB sie fiir die emotionale, soziale und auch kognitive Entwicklung der

Kinder besonders relevant seien. Es war nicht zufillig, da es sich um

Verhaltensweisen handelte, die sich in unseren Teambesprechungen

auch fiir unser eigenes Verhalten als bedeutsam herausgestellt hatten:

—  Gefiihle ausdriicken kénnen; Gefiihle dem anderen addquat vermit-
teln; im Verhalten offen sein; Angst, Arger, Unlust, auch so zu du-
Bern, daB sie fiir ein anderes Kind und/oder die Erzieherin nachvoll-

- ziehbar, verstdndlich werden.

— Um Hilfe bitten, Fragen stellen; Hilfe annehmen kdnnen; zugeben,
etwas nicht verstanden zu haben.

— Anteilnehmen, einem anderen Kind zuhéren, es ausreden lassen,
sich nach seinem Befinden erkundigen, tr6sten, Hilfe anbieten.

- Reflektieren, iiberlegen, warum habe ich mich bzw. warum hat der
andere sich so und so verhalten, wie komme ich zu einer bestimmten
Ansicht; gefalle ich mir, so wie ich bin; was erwarte ich von anderen;

.was erwarte ich von mir; was weif3 ich von meinem Mitschiilern; was
wissen sie von mir etc.

Eine Atmosphére zu schaffen, in der die genannten Zielvorstellungen
verwirklicht werden kénnen, stellt an den einzelnen Erzieher hohe An-
spriiche. Die genannten Verhaltensweisen kdnnen erst dann von den
Kindern adédquat iibernommen und gelebt werden, wenn der Erzieher
diese selbst in seinem Verhalten verwirklichen und somit modellhaft an-
bieten kann. Fine Grunderfahrung im Erziehungsgeschehen ist wohl
die, daf} ein Erziehender erst dann fiir die Kinder etwas glaubwiirdig ver-
mitteln kann, wenn seine Uberzeugung verhaltensrelevant wird. Als Be-
dingung zur Férderung emotionalen und sozialen Verhaltens von Kin-
dern sehen wir, wie bereits mehrfach betont, ein offenes, echtes und ein-
fiihlsames Verhalten des Erziehenden an. Er muf selbst in der Lage
sein, Wiinsche nach Geborgenheit, nach Akzeptanz, nach Selbststeue-
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rung, Eigenmotivation, Spafl am Lernen u.a. in sich zuzulassen, damit
er sie nachvollziehen und damit umgehen kann. Er muf3 selbst in der
Lage sein, sich gefiihlsméBig zu duBern und sein Verhalten zu reflektie-
ren.

Wie schwer es offensichtlich ist, eigene Gefiihle, Vorstellungen und
Wiinsche anzusprechen, zeigt ein Beispiel. Ich habe beobachten kén-
nen, daf3 die Erzieherinnen Schwierigkeiten damit hatten, ihre Gefiihle
und Wiinsche in Ich-Form zu &uflern. Nach dem Aufmerksamwerden
auf eine hiufig verdeckende und unpersodnliche Sprechweise wie ,,Das
sollte man lieber nicht tun®, ,,Ich glaube, man kann das ganz anders se-
hen“, ,,Wirfinden dasjetzt aber nicht richtig“ etc., bemiihten sich die Er-
zieherinnen mehr in der Ich-Form zu sprechen. Die unpersénlichen Au-
Berungen sollten ersetzt werden durch ,Ich mdchte nicht, dal du das
tust®, ,, Ich z.B. sehe das so“, ,,Was halten denn die anderen Kinder da-
von“. Wir haben beobachten kénnen, daB konkrete ich-bezogene Stel-
lungnahmen der Erzieherinnen eine intensivere Kontaktaufnahme mit
den Kindern foérderte, daB3 die Kinder selbst mehr dazu angeregt wur-
den, ihre Gefiihle auszusprechen und daf sie mehr Anteil nahmen.
Mein Bestreben war es, in dem Beratungsprozel mehr und mehr be-
wuflt zu machen, daf die Kinder das gewiinschte Verhalten erst dann zei-
gen koénnen, wenn es den Erzieherinnen gelingt, das von ihnen ange-
strebte Verhalten auch selbst im Unterricht zu verwirklichen. Die bereits
erfahrenen Diskrepanzen zwischen gewiinschtem und realisiertem Ver-
halten konnten von den Erzieherinnen besonders deutlich beim Anh6-
ren und Besprechen der Tonbénder erlebt werden. Das Ergebnis der
Wahrnehmung dieser Diskrepanzen war: ,,Ich muf} daseigene Verhalten
kritischer betrachten, um das besser erreichen zu kénnen, was ich bei
den Kindern erreichen will.“ Hier setzte sich der Prozef3 des Wunsches
nach Selbstverdnderung fort und zwar verstarkt im Hinblick auf wiin-
schenswertes Verhalten der Kinder. Die bewuf3tere Wahrnehmung des
kindlichen Verhaltens in Abhéngigkeit vom eigenen erzieherischen Ver-
halten férderte auch ein intensiveres Beobachten der Kinder. Héufig ist
es im Schulalltag so, daB der Erzieher das Verhalten der Kinder als st6-
rend, unangemessen und als verdnderungsbediirftig erklért. Die oftmals
vorschnelle Klassifizierung kindlichen Verhaltens verhindert hdufig die
kritische Uberpriifung eigenen Verhaltens. Vor allem werden Wirkun-
gen des eigenen Verhaltens auf die Kinder nicht richtig eingeschétzt. Die
eigenen Anteile am Zustandekommen des Unterrichtsklimas werden
insgesamt gesehen zu wenig beachtet. Als Ursachenfiir nicht erwiinsch-
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tes Verhalten in der Schule wurden bisweilen allzuleicht Auflenbedin-
gungen wie Flternhaus, Hort und/oder Mitschiiler allein verantwortlich
gemacht.

Ein weiteres Beispiel, daf3 die genannten Probleme verdeutlicht, méch-
te ich einfiigen: s
Eine Erzieherin kam mit einem Schiiler nicht zurecht, er wurde mir als
storend und schwierig geschildert. Er wurde hiufig getadelt. Die Erzie- -
herin erwog, ihm spezielle Einschrénkungen aufeuerlegen. Wir berieten
und einigten uns auf Beobachtungen des Kindes durch mich. Es stellte
sich folgendes heraus: Die Erzieherin hatte sich von dem Kind ein Bild
entworfen, das fiir sie in sich stimmig erschien, bei genauerer Betrach-
tung aber aus vielen unverbundenen Teilen bestand. Dem stérenden Ver-
halten ordnete die Erzieherin Desinteresse am Unterricht und mangeln-
de Begabung zu, ohne aber die vermuteten Zusammenhénge iiberpriift
zu haben. Meine Beobachtungen fiihrten zu der Hypothese, dafl das
Kind unzufrieden und vorwiegend gelangweilt war. Der Junge hatte die
Angewohnheit, in der Klasse mit leicht gesenktem Kopf herumzulaufen
und plétzlich irgendein Kind zu boxen oder zu schubsen. Je nach Reak-
tion des betroffenen Kindes kam es dann zu gegenseitigen Beschimpfun-
gen oder auch zu einer mehr oder weniger grolen Rempelei. Die Art sei-
ner Bewegungen, gelangweilt und dennoch unerwartet gezielt, seine
Umwelt aus den Augenwinkeln intensiv beobachtend, lieen mich ver-
muten, daf dieses storende Verhalten unter Umstdnden aus Langeweile
und Unterforderung entstanden sein kénnte. Die Erzieherin und ich ent-
warfen gemeinsam einen Plan, ihm ab und zu Aufgaben zuzuweisen,
durch die er gefordert wurde.

Die Erzieherin sollte ihn freundlich ansprechen und betonen, daf sie
eine recht schwierige und/oder verantwortungsvolle Aufgabe fiir ihn ha-
be. Ferner sollte sie dem Kind vermitteln, daf3 sie annehme, daf er diese
Aufgabe 16sen bzw. bewiéltigen kénne, und vor allem, daf} sie gespannt
sei, obihm die Aufgbe auch ein wenig Spafl mache. Der Schwierigkeits-
grad der Aufgaben sollte je nach Kénnen und Interesse des Jungen lang-
sam gesteigert werden. Diese Vorgehensweise wurde von uns zunichst
fiir 14 Tage geplant, wobei das Kind einmal pro Tag mit einer solchen
Aufgabe konfrontiert werden sollte. Das Kind sollte eine Mdglichkeit
haben, herauszufinden, was es sich zutraven konnte, und was es gerne
mochte. Nach kurzer Zeit lieen die Stérungen im Unterricht nach, das
Kind fiihlte sich zufriedener und brachte Beitrédge, die die Erzieherin
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»hie von ihm erwartet hétte“. DaB das Kind mit der Aufgabenstellung
auch eine positive Art der Beachtung von seiten der Erzieherin erfuhr,
ist sicher ein zusétzlicher Faktor gewesen, der zu der erfolgreichen Ver-
haltensénderung des Kindes fiihrte.

Der kritische Aspekt dieses Beispiels liegt in der vorschnellen Stigmati-
sierung des kindlichen Verhaltens, d.h. seine negative Festlegung durch
die Erzieherin. Relativ schnell und ohne groen Aufwand gelang es,
eine Verhaltensdnderung herbeizufiihren.

Es sollte demnach ein wesentlicher Gesichtspunkt erzieherischen Han-
delns sein, eigene, moglicherweise verengte und verhértete Sichtweisen
immer wieder in Frage zu stellen, zu iiberpriifen und gegebenenfalls zu
revidieren. Anhand des Geschilderten wurde den Erzieherinnen recht
eindrucksvoll bewuf3t, wie beinahe unbemerkt ein Kind in ein Késtchen
gesteckt wird, in das es nicht hineinpaf3t und aus dem es —ist es erst ein-
mal drin - von allein nur schwer wieder herauskommen kann.

8.5.4 Erfahrungen mit dem Tonband

Die Tonbandsituation stellte die Erzieherinnen zunéchst unter eine stér-
kere psychische Belastung als die anderen Vorgehensweisen. Bisher wa-
ren sie nie so direkt und konkret mit ihrem eigenen Verhalten konfron-
tiert worden. Die Tatsache, die eigene Stimme auf Tonband zu héren,
wurde als mehr oder weniger fremd erlebt, und die Konfrontation mit
der eigenen Stimme und mit den eigenen sprachlichen Unsicherheiten
beriihrte anfangs empfindlich das eigene Selbstwertgefiihl. Eine Ton-
bandaufnahme gibt unerbittlich einen Ausschnitt eigenen Verhaltens
wieder, ein Ausweichen in Form von Vergessen, Nicht-erinnern, Leug-
nen etc. ist schwer moglich.

Da mir persénlich solche Erfahrungen durch meine psychotherapeuti-
sche Ausbildung vertraut waren, konnte ich den Erzieherinnen aus dem
eigenen Erleben heraus berichten, was den Umgang mit ihren Zweifeln
und Angsten erleichterte.
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8.5.5 Zur Analyse von Unterrichtsausschnitten

Bevor ich das fiir diese Studie entwickelte Kategoriensystem darstelle,
mochte ich einige wenige Analyseverfahren vorstellen und diskutieren.
Daich mich entschieden hatte, neben der allgemeine Prozefanalyse (Be-
schreibung meines Beratungsvorgehens) auch das verbale Verhalten der
Erzieherinnen mit Hilfe eines Kategoriensystems zu evaluieren, beschif-
tigte ich mich in diesem Zusammenhang mit den Verfahren von Flanders
(1970), Tausch & Tausch (1979), Wagner (1976) und auch mit verschiede-
nen Ansidtzen, Sprache zu analysieren, z.B. Der ,,Analyse der Unter-
richtsprache* (Sinclair & Coulthard 1977), ,,Verbale Daten* (Huber &
Mandl (Hrsg.) 1982).

8.5.5.1 Ausgewihlte Ansiitze ausder Literatur
A Das Flanders’sche Verfahren

Das Interaktionsanalyseverfahren von A. Flanders (1970) geh6rt zu den
meistverbreiteten und diskutierten Methoden der direkten Unterrichts-
beobachtung. Es wurde urspriinglich fiir die Unterrichtsforschung ent-
wickelt, wird heute aber vorwiegend in der Lehrerbildung zur Selbstkon-
trolle fiir Lehrer verwendet. Das Verfahren ist relativ leicht zu handha-
ben und soll eine Reihe von Aussageniiber das Lehrerverhalten ermogli-
chen. Die Grundintention bei Flanders ist es, die Hauptmerkmale des
Lehrereinflusses in Klassen zu erfassen. Das Verfahren beriicksichtigt
explizit nur verbales Verhalten, wobei es voraussetzt, da3 das verbale
Verhalten eine Individuums eine reprisentative Stichprobe des Gesamt-
verhaltens darstellt. Bei der Kodierung werden dennoch neben sprachli-
chen auch andere Informationen mitberiicksichtigt. Der Beobachter
wird zwar vorwiegend an dem sprachlichen Verhalten von Schiilern und
Lehrern entscheiden, in welche Kategorie des Analysesystems die AuBe-
rung fallt, doch nimmt er durch die direkte Beobachtung auch mimi-
sches und gestisches Verhalten war, was zwangsldufig bei der Zuord-
nung des verbalen Verhaltens Beriicksichtigung findet.

Das Kategoriensystem besteht aus 10 Kategorien. Sieben Kategorien
dienen dazu, Lehrerverhalten, zwei dazu Schiilerverhalten zu erfassen,
und eine Kategorie dient als Restkategorie. Die sieben Kategorien, die
das Lehrerverhalten beschreiben, sind in vier Kategorien aufgeteilt, die
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den indirekten EinfluB und in drei Kategorien, die den direkten Einfluf3
des Lehrers auf das Unterrichtsgeschehen erfassen sollen. Als indirekter
EinfluB des Lehrers auf die Schiiler werden dessen Fragen, Lob fiir Schul-
leistung und ermutigendes, die Gefiihle der Schiiler akzeptierendes Ver-
halten angesehen. Lehrervortrag, Anweisungen und Befehle, Tadel und
Kritik werden als direkter Einflufl des Lehrers kategorisiert. Daraus er-
gibt sich folgendes Kategoriensystem (iibersetzt von und zit. nach Kottl
u. Sauer 1980, S. 270-271):

Tabelle 2
Kategorien der Flander'schen Interaktionsanalyse

Lehrer- indirekte ( 1) Akzeptiert Gefiihle: akzeptiert und klart

duflerungen Beeinflussung die Gefiihlshaltungen der Schiiler, ohne
zu drohen. Die Gefiihle kénnen positiv
oder negativ sein. Das Voraussagen von
oder Sich-Erinnern an Gefiihlshaltungen
ist eingeschlossen.

( 2) Lobtundermutigt:lobtdenSchiilerfiirsei-
ne Handlungsweise oder sein Verhalten
oder ermutigt ihn; Scherze zur Verminde-
rung der Spannung, jedoch nicht auf Ko-
sten eines anderen, Kopfnicken und Aufe-
rungen wie "Hm’ und ’weiter’ sind einge-
schlossen.

( 3) Geht auf Gedanken (Ideen) von Schiilern
ein: klart und entwickelt Anregungen von
Schiilern; wenn der Lehrer mehr eigene
Ideen verwendet, benutzt man Kategorie
5.

( 4) Stellt Fragen: stellt Fragen nach Inhalt und
Verfahren, die die Schiiler beantworte

sollen. C
direkte ( 5) Tragt vor (doziert): nennt Tatsachen oder
Beeinflussung Meinungen iiber Inhalte und Verfahren;

duflertseine eigenen Gedanken, stellt the-
torische Fragen.

( 6) Gibt Anweisungen: befiehlt, ordnet an,
steuert den Unterricht und erwartet, daf3
die Schiiler Folge leisten.
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( 7) Kritisiert oderrechtfertigt Manahmen:
will mit seinen AuBerungen das Verhalten
des Schiilers in seinem Sinne verdndern,
schreit den Schiiler an, gibt die Griinde fiir
sein Verhalten an, extreme Selbstdarstel-
lung.

EinfluB3 sozialen Klimas auf Lehrerverhal-

ten
Schiiler- ( 8) Schiiler antwortet: Schiiler antworten dem
duferungen Lehrer: Lehrerinitiiert den Kontakt oder

bitte um Schiilerduferung.
(9) Schiiler sprechen aus eigener Initiative
(freiwillig):

( 92) Eigeninitiative der Schiiler zum Unterricht-
sinhalt; z.B. vom Schiiler angeregte Fra-
gen oder Erginzen zum Unterricht.

( 9b) Eigeninitative von Schiilern, die den Un-
terricht storen; z.B. unkontrolliertes Her-
ausrufen, schwitzen, Konflikte provozie-
ren.

(10) Ruhe oder Durcheinander:

(10a) Ruhe: Stillarbeit, Nachdenken, Denkpau-
Sen usw.

(10b) Durcheinander: viele reden durcheinan-
der, Beobachter kann nichts verstehen.

Diskussion des Analyseverfahrens von Flanders

Ein Problem des Flanders’schen Kategoriensystems besteht in der Art
der Datengewinnung. Das Unterrichtsgeschehen wird z.B. in Zeiteinhei-
ten von drei Sekunden zerteilt. Die verbale AuBerung, die in dieser Zeit-
einheit erfolgt, wird einer seiner 10 Kategorien zugeordnet. Mit dieser
Methode hat zwar der Beobachter ein einfaches Zuordnungskriterium,
mit dem er leicht entscheiden kann, wann die einzuordnende Interak-
tion beginnt und wann sie aufhért, die Bedeutung einer AuBerung wird
jedoch unter Umsténden falsch eingeschétzt, wenn die einzelnen verba-
len Beitrdge wesentlich ldnger oder kiirzer sind als die festgelegte Regi-
strierzeit. Sehr kurze oder sehr wichtige Ereignisse haben keine Chance
mitkodiert zu werden und die sehr lange AuBerung muB mehrfach in die
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gleiche Kategorie eingeordnet werden. Durch die Drei kann nicht der in-
haltliche Zusammenhang und damit die gesamte Bedeutung der Sprach-
handlung kodiert werden. Der Unterricht wird in atomistische Flemen-
te zerteilt, so daf} er aus den einzelnen kodierten Einheiten nicht mehr
als ganzheitlicher Proze3 rekonstruiert werden kann. Betrachtet man
die einzelnen Kategorien, so fallt deren ungeniigende Operationalisie-
rung auf. Im Grunde stellen sie Globalkategorien dar, mit denen eine dif-
ferenziertere Analyse im Sinne einer Mikroanalyse des Unterrichtsge-
schehens nicht erfolgen kann. Als Beispiel dafiir mag die Kategorie
,Lehrer fragt” angefithrt werden. Hier wird nicht zwischen direkten und
indirekten Fragen unterschieden, sondern alle Fragen werden als indi-
rekte Beeinflussung eingestuft. Die Ziele der beteiligten Interaktions-
partner finden in diesem System keine Beriicksichtigung. Insgesamt bot
mir das Kategoriensystem von Flanders eine grobe Orientierungshilfe
fiir die Festlegung eigener Kategorien. Wegen der oben beschriebenen
Schwichen konnte es jedoch nicht von mir iibernommen werden.

B  Die Schiitzskalen von Tausch & Tausch

Tausch & Tausch umrei3en ihren Forschungsgegenstand mit der Frage
»bDurch welche Bedingungen, insbesondere durch welche Haltungen,
Aktivitdten und Tatigkeiten konnen Personen in zwischenmenschlichen
Begegnunen die bedeutsamen seelischen Grundvorgénge bei Kindern
und Jugendlichen férdern und befriedigend mit ihnen zusammenleben
(TAUSCH & TAUSCH 1977, S. 99). Mit diesem Forschungsansatz ste-
hen sie in der Tradition von LEWIN, LIPPITT & WHITE (1939), die in
einer experimentellen Untersuchung aufzeigen konnten, daf3 das Inter-
aktionsverhalten innerhalb von Klassen weitgehend vom Erziehungsstil
des Lehrers abhédngt. Der Erziehungsstil wurde dabei als die charakteri-
stische Art der Haltung und Aktivitdten des Lehrers definiert. Aufbau-
end auf diesen Ergebnissen von Levine et al. konnten Tausch & Tausch
durch viele Unterrichtsanalysen aufzeigen, daf3 die Verwirklichung des
von ihnen so benannten ,,sozialintegrativen Erzieherstils“ im Gegensatz
zu dem ,,autokratischen Erzieherstil“ zur Schaffung eines Lernklimas
beitrigt, in dem das partnerschaftliche Lernen und die Férderung ,,be-
deutsamer” und emotionaler Verhaltensweisen bei Schiilern begiinstigt
werden.
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In ihren spiteren Untersuchungen kamen die Autoren von einer globa-
len Einschitzung des Erzieherverhaltens in Form von Verhaltensstilen
ab und bemiihten sich mit Hilfe einer Mehrzahl von Merkmalen die
Grundtendenz des Erzieherverhaltens zu erfassen. Sie (1977, S. 108) be-
merkten selbst, daf globale nicht geniigend definierte Erzieherstile wie
autokratischer versus sozial-integrativer Erziehungsstil zu komplex sind
und kaum umfassend beobachtet werden kénnen. Inihrer neuesten Aus-
gabe des Buches Erziehungspsychologie (1979) stellen TAUSCH &
TAUSCH (1977) die folgenden Dimensionen vor, um die Grundten-
denz des Erzieherverhaltens angemessen erfassen zu kénnen. Die vier
wesentlichen Dimensionen in zwischenmenschlichen Beziehungen nach
Tausch & Tausch (1979, 100) sind:

Tabelle 3
Dievier Dimensionen nach Tausch & Tausch (1977, S. 100)

MiBachtung — Kalte — Harte Achtung — Warme — Riicksicht-

nahme
kein einfithlendes Verstehen vollstandiges einfithlendes Verste-
hen
Fassadenhaftigkeit — Nicht-Uber- Echtheit — Ubereinstimmung —
einstimmung — Aufrichtigkeit
keine férdernden nicht-dirigieren- viele férdernde nicht-dirigierende
de Téatigkeiten Tétigkeiten

Zur Erfassung dieser Dimensionen verwenden Tausch & Tausch vier
Schitzskalen. Drei dieser Schitzskalen gehen auf ROGERS (1957) zu-
riick, die vierte Dimension ,,Férdernde nicht-dirigierende Tatigkeiten“
wurde von den Autoren zusitzlich entwickelt.

Ich beschrinke mich beispielhaft auf die Darstellung der Dimensionen
»2Achtung — Wiarme — Riicksichtnahme* (S. 120) und ,,Fordernde
nicht-dirigierende T4tigkeiten® (S. 247), die fiir meine Arbeit besonders
wichtig waren.
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Schitzskalen fiir die Dimension Achtung-Wirme-Riicksichtnahme von
Person zu Person (Tausch u. Tausch 1979, S. 120)

Miflachtung — Kélte — Hérte

— den anderen geringachten,
ihn teilnahmslos behandeln

— ihn abwerten, ihn abwei-
sen, ihn ablehnen, ihn miB-
brauchen

— mit ihm unfreundlich, herz-
los umgehen, mit ihm un-
nachsichtig sein, ihn demiiti-
gen

— ihn grob, veréchtlich, lieb-
los behandeln

— ihn entmutigen, ihn miBgiin-
stig behandeln

— ihm mif3trauen

— ihn fallenlassen, ihn kaltstel-
len, ihm Angst einjagen,
ihm drohen, ihn strafen, ihn
verletzen

— ihm gegeniiber distanziert,
verschlossen bleiben

MiBachtung-
Kilte-Harte

*  Stufelund 5 = deutliche Ausprigung

Achtung — Warme — Riicksichtnahme

12345

den anderen wertschétzen, an ihm
anteilnehmen

ihm Geltung schenken, ihn aner-
kennen, ihn willkommen heiflen,
ihm zugeneigt sein

mit ihm freundlich, herzlich umge-
hen, mit ihm nachsichtig sein

ihn riicksichtsvoll, zértlich, liebe-
voll behandeln

ihn ermutigen, ihn wohlwollend be-
handeln

ihm vertrauen

zu ihm halten, ihm beistehen, ihn
beschiitzen, ihn umsorgen, ihm hel-
fen, ihn trosten

sich ihm gegeniiber 6ffnen, ihm
nahe sein
Achtung-Wirme*
Riicksichtnahme

Stufe 2 und 4 = schwichere Auspriagung
Stufe 3 = etwa gleich viel Mif3achtung-Kélte-Hérte wie Achtung-Wiarme-

Riicksichtnahme
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Tabelle 5

Schiitzskalen fiir die Dimension Fordernde nicht-dirigierende Tttigkeiten von Per-
son zu Person (TAUSCH & TAUSCH 1977, S. 247)

Keine férdernden nicht-
dirigierenden Tétigkeiten

Viele fordernde nicht-
dirigierende Tatigkeiten

dem anderen keine Angebo-
te machen, ihm keine Anre-
gungen geben, keine Alter-
nativen vorschlagen, ihm
keine informierenden Hin-
weise geben

fiir den anderen keine Mate-
rialien und menschlichen
Hilfsquellen ausfindig ma-
chen, sich fiir ihn nicht ein-
setzen, sich fiir ihn nicht ver-
fiigbar halten

dem anderen keine Riick-
meldungen geben, ihm kei-
ne klirenden Konfrontatio-
nen ermdglichen, mit ihm
keine Vereinbarungen, Ab-
sprachen, Regelungen tref-
fen

dem anderen keine férdern-
den Bedingungen durch
Vorleben gewihren fiir ein
giinstiges Selbstkonzept,
fiir Selbstachtung, fiir die
psychosozialen Lebenswer-
te und fiir die 3 humanen
zwischenmenschlichen Di-
mensionen

mit dem anderen nicht mit-
lernen, mit ihm keine for-
dernde Lernumwelt schaf-
fen, mit ihm keine gemein-
samen Aktivititen aus-
iiben, mit ihm keine erle-
ben-aktivierenden gemein-
samen Ereignisse suchen

I

dem anderen Angebote machen,
ihm Anregungen geben, ihm Alter-
nativen vorschlagen, ihm informie-
rende Hinweise geben

fiir den anderen Materialien (z.B.
verstidndliche Texte) und menschli-
che Hilfsquellen (z.B. Tutoren) aus-
findig machen, sich fiir ihn verfiig-
bar halten (z.B. fiir Gespréche)

dem anderen Riickmeldungen ge-
ben, ihm kldrende Konfrontatio-
nen ermoglichen, mitihm Verein-
barungen Absprachen, Regelun-
gen treffen

dem anderen durch Vorleben for-
dernde Bedingungen gewéhren fiir
ein giinstiges Selbstkonzept, fiir
Selbstachtung, fiir die psychosozia-
len Lebenswerte und fiir die 3 hu-
manen zwischenmenschlichen Hal-
tungen

mit dem anderen mitlernen, eine
gemeinsame forderliche Lernum-
welt schaffen, mit ihm gemeinsame
Aktivitdten ausiiben, mit ihm ge-
meinsame gefiihlsméBig berei-
chernde Erlebnisse haben



dem anderen erschweren,
selbst fordernde nicht-diri-
gierende Tétigkeitten gegen-
iiber Mitmenschen, die
Grundwerte und die huma-
nen Verhaltensdimensionen
zu leben und diese in Mit-
menschen zu férdern
insgesamt: Die Tatigkeiten
und Aktivititen sind nicht
in Ubereinstimmung mit
einfithlendem Verstehen,
Achtung-Wirme und Echt-
heit

Keine férdernden nicht-
dirigierenden Tétigkeiten
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dem anderen erleichtern, selbst fiir
seine Mitmenschen férdernd und
nicht-dirigierend titig zu sein,
selbst die Grundwerte und die hu-
manen Verhaltensdimensionen zu
leben und in Mitmenschen zu f6r-
dern

insgesamt: Die Tétigkeiten und Ak-
#vitdten stimmen iiberein oder ent-
sprechen dem einfithlenden Verste-
hen, der Achtungsowie Echtheit;
sie widersprechen diesen Haltun-
gen nicht.

12345 Viele fordernde nicht-*

dirigierende Tétigkeiten

Stufe 1 = keine férdernden nicht-dirigierenden Tétigkeiten

Stufe 2 = méaBig férdernde nicht-dirigierende Tétigkeiten
Stufe 5 = viele férdernde nicht-dirigierende Téatigkeiten

Diskussion der Schiitzskalen von Tausch & Tausch

Tausch & Tausch kommt das Verdienst zu, als eine der ersten die emotio-
nalen und sozialen Aspekte im Unterricht hervorgehoben und durch
Konstruierung ihrer Skalen erfa3bar gemacht zu haben.

Wesentlich beim Zusammenstellen der Kategorien war fiir mich die un-
mittelbare, im Untersuchungsfeld stattfindende Diskussion iiber die in-
haltlichen Aspekte und deren Bewertung durch die Erzieherinnen. Bei
Tausch & Tausch sind die Ziele bereits vorgegeben und unter diesen Ge-
sichtspunkten wird dann das Erzieherverhalten beurteilt. Die Erzie-
hungsziele sind demnach durch den Untersucher festgelegt. Da mein
Vorgehen sich prozeBhaft entwickelte und immer orientiert war an den
Vorstellungen der Erzieherinnen, ihren individuellen Bedingungen so-
wie ihrem konkreten Berufsalltag, konnteich die ,,fertigen* Erziehungs-
ziele fiir diese Studie so nicht iibernehmen. Ein anderer kritischer Ge-
sichtspunkt war fiir mich die Definition der Beobachtungseinheit durch
die Autoren. Die isolierte Analyse von Vier-Minuten-Stichproben, von
schriftlichen Protokollausziigen und ausgewdhlten Lehrerduflerungen
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erschwert eine detaillierte Erfassung der unterrichtlichen Kommunika-
tion. Dem Lehrer wird empfohlen, sich stirker emotional und weniger
direktiv zu verhalten. Zu wenig wird dabei Bezug genommen zu der kon-
kret umgrenzten Sprachduflerunng sowie dem situativen Kontext, in
dem sie geschieht. Es werden fastausnahmslosMerkmale des emotiona-
len und sozialen Verhaltens des Lehrers beriicksichtigt, wobei Informa-
tionen iiber die Unterrichtsinhalte ausgeklammert bleiben.

Fiir eine kontinuierliche Beratungsarbeit erschien mir dieses Vorgehen
zu global und individuumunspezifisch. Die Angemessenheit bzw. Unan-
gemessenheit einer emotionalen Aussage ist von dem situativen Kontext
sowie von dem individuellen Bezugssystem der einzelnen Erzieherin ab-
héngig.

Die Skalen von Tausch & Tausch waren fiir mich allerdings eine niitzli-
che Richtschnur bei der Formulierung und Ausgestaltung derjenigen Ka-
tegorien, die soziale und emotionale Aspekte des Unterrichtsgesche-
hens erfassen sollten.

C Das Kategoriensystem von Wagner

Ausgehend von vielen Erfahrungen und Berichten von Lehrern aus dem
Schulalltag iiber gescheiterte Versuche mit schiilerzentriertem Unter-
richt kam Wagner (1976) dazu, ein Kategoriensystem zu entwickeln, das
es angehenden Lehrern ermdglichen sollte, schiilerzentriertes Vorge-
hen im Unterricht einzuiiben.

Die detaillierte systematische Analyse des Kommunikationsprozesses
im Unterricht zur Schulung von Lehrerstudenten im kritischen Wahrneh-
men von Unterrichtsgeschehen nennt Wagner sozio-emotionales Kate-
goriensystem (SIK). Sie definiert schiilerzentrierten Unterricht als: ,.ei-
nen Prozef, in dessen Verlauf Schiiler und Lehrer gemeinsam die unter-
richtliche Struktur so veridndern, daf3 ein zunehmend grofleres Ausmal3
an Selbstdndigkeit und Mitbestimmung méglich wird“ (S. 19).

Die sozio-emotionale Ebene des schiilerzentrierten Unterrichts hebt
Wagner besonders hervor. Die emotionale Ebene jeder Auf3erung wird
im Kategoriensystem so erfaf3t, daf ihr emotionaler Aussagewert durch
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eine Zusatzkodierung festgehalten wird. ,Jede AuBerung wird unter
dem Gesichtspunkt ,Interaktion” in eine von 10 Kategorien eingeord-
net und anschlieBend zuséitzlich danach beurteilt, inwieweit Freundlich-
keit bzw. Unfreundlichkeit in ihr zum Ausdruck kommen*“ (S.110). So-
mit wird jede AuBerung doppelkodiert, zum einen in die entsprechende
Kategorie, zum anderen in die affektive Dimension. Die zu kodierende
Beobachtungseinheit in dem SIK-System ist die gesamte Lehrer-oder
Schiilerduflerung; d.h. sowohl kurze wie auch lange Sétze, indenenz.B.
mehrere Inhalte vorkommen, bilden nur eine Einheit und werden dem-
nach nur einmal nach Inhalt und Gefiihlsausdruck kodiert.

Folgende Kategorien kommen in dem SIK-System von Wagner (S. 110
-111) vor:

1 Unterstiitzung, Lob, Zustimmung, Akzeptieren
Fragen und AuBerungen, die Ubereinstimmung mit den Ideen, Mei-
nungen eines anderen ausdriicken, ihnen zustimmen, den anderen
loben oder ihm ein Gefiihl der Sicherheit geben, ihn akzeptieren.

2. Reflektieren, verstindnisvolles Wiedergeben einer AuBerung eines

anderen.
Fragen und AuBerungen, die inhaltliche und/oder gefuhlsmaﬁlge
Aspekte der AuBerung eines anderen wiedergeben mit dem Ziel des
Klarens des vorher gesagten, ohne es inhaltlich weiterzufithren.
(Versteh ich dich richtig ...; Dumeinst also ...) Diese AuBerung sol-
len den anderen inhaltlich nicht beeinflussen.

3. Verbalisieren von eigenen Gefiihlen und Verhalten. Kommentieren ei-
gener Aussagen und Handlungen
Der Sprecher spricht explizit iiber eigene Gefiihle oder iiber das,
was er sagt, tutbzw. sagte oder getan hatoderer fordert andere dazu
auf.

4. Gesprichsstrukturierende Auflerungen bzw. Fragen, die inhaltlich
nichts Neues beitragen; die mehrere AuBerungen bzw. den bisheri-
gen Diskussionsverlauf zusammenfassen, die auf das Thema zuriick-
fithren, die das Recht, eine abweichende Meinung zu vertreten, un-
terstiitzen; die eine Abstimmung anregen; die andere ins Gespréich
miteinbeziehen, die Vorschldge zum Verfahren machen. Auflerdem
Aufforderungen an andere, die genannten Funktionen wahrzuneh-
men.
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10.

. Problemstrukiurierende Auferungen bzw. Fragen, die zur Strukturie-

rung des inhaltlichen Problems in einer nicht bedrohlichen Art und
Weise beitragen sollen. Dazu gehéren Informationen, Vorschlige,
Vermutungen, Meinungen; auch von der Sachlogik her begriindete
Vorschldge zur Methode.

. Neutrale Auflerungen, die in keine der iibrigen Kategorien passen,

z.B. Vorlesen, routinemifige Wiederholung einer Schiilerantwort
etc.

. Direktive Auflerungen (Einwédnde, Widerspruch)

Diese AuBerungen und Fragen sollen die Meinung eines anderen in-
haltlich beeinflussen oder den anderen zu einem bestimmten (ande-
ren) Verhalten oder Vorgehen bewegen. Die iiberwiegende Absicht
istes dabei, den anderen dazu zu bringen, die eigene Ansichtzuiiber-
nehmen.

. Enge Fragen und Auferungen, die den anderen auf eine bestimmte

eng umgrenzte Antwort hinfiihren sollen (,Liickentext”); auflerdem
Antworten auf diese Fragen.

. Dominante und gesprichshemmende AuBerungen und Fragen, die

den Gesprichsfortgang blockieren oder einseitig zu dominieren su-
chen.

Dazu gehéren z.B. auch

— nicht zum Thema gehérende AuBerungen, sofern sie nicht ein
wichtiges Interesse der Gruppe zur Sprache bringen

— beharrliche Selbstrechtfertigung oder Vertretung einer Idee, ob-
wohl zusitzliche Daten vorliegen, die eine Uberpriifung dieser Idee
verlangen

— Ignorieren eines Schiilers wihrend eines Lehrervortrags

—nicht aussprechen lassen.

Tadel, Mifbilligung, Ironie und Sarkasmus, die ein negatives Urteil
iiber eine vorhergehende AuBerung oder Verhaltensweise zum Aus-
druck bringen. -

Diskussion der sozio-emotionalen Kategorien von Wagner

Das Kategoriensystem von Wagner lieferte mir bei der Entwicklung des
eigenen Kategoriensystems die meisten Anregungen. Vor allemihre Be-
riicksichtigung der emotionalen Dimension durch die Doppelkodierung
entsprach meinen Zielen bei der Erfassung von Unterrichtsausschnit-
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ten. Die Doppelkodierung stellt fiir mich eine gelungene Methode fiir
die gleichzeitige Erfassung sowohl der inhaltlichen als auch der emotio-
nalen Aspekte einer sprachlichen AuBerungdar. Wegen der anders gela-
gerten Zielsetzung und Verwendung des SIK-Systems war es fiir mich
zwar hilfreich, konnte aber nicht iibernommen werden, da ich Raum
brauchte fiir die aktuellen Wiinsche und Ziele der Erzieherinnen. Ein
weiteres Problem stellte fiir mich die Definition der Beobachtungsein-
heit bei Wagner dar. Dadurch, daf3 die Beobachtungseinheit weit defi-
niert und formal ausschlieBlich durch eine neue Aussage begrenzt wird,
ist eine differenzierte Auswertungeiner so definierten Beobachtungsein-
heit unter Umstdnden nicht mdglich.

Ferner schien mir die Definition der emotionalen Dimension fiir die eige-
ne Zielsetzung nicht hinreichend differenziert und operationalisiert. .

Kurz erwahnen mochte ich noch die Arbeit von Kern (1979). Er hat un-,
ter Verwendung des SIK-Systems von Wagner ein Video-Selbsttraining-
programm (VIP) fiir Lehrerstudenten und Referendare entwickelt. Es
besteht aus drei Videokassetten/ Videobdndern und dem Buch ,,Lehrer-
Selbsttraining*.

Was die emotionale Dimension des Lehrertrainings betrifft, geht Kern
iiber das Konzept von Wagner hinaus. Er gibt ausfiihrliche und differen-
zierte Ubungen vor, die ,,das Erkennen und Einiiben hilfreicher Kom-
munikation (S. 277)“ fordern soll. Kern spricht hier besonders die Di-
mension ,,Einfiihlungsvermégen®, , Respekt” und ,,Wérme“ an. Die
Darstellung von Kern war fiir mich insofern anregend, als er versucht,
mehrere Aspekte (Analyse, methodisch-didaktischer MaBnahmen,
Strukturierung von Unterrichtsinhalten, therapeutisches und non-verba-
les Lehrerverhalten) unterrichtlichen Geschehens in Ubungen anzuge-
hen, und zwar in gut strukturierter und differenzierter Form. Er betont
mehrfach, daB keine ,,perfekten Modelle“ (S. 35) angeboten werden,
sondern daf3 seine Beispiele zur Selbstreflektion und Diskussion mit an-
deren auffordern sollen, um mehr iiber das eigene Verhalten zu erfah-
ren. Es ist nicht zu iibersehen, dafl Kern einen hohen Anspruch an die
Motivationsbereitschaft, Arbeitsfreudigkeit und das Bediirfnis zur
Selbstaktualisierung der Lehrerstudenten bzw. Lehrer stellt. Inwieweit
dieses Angebot genutzt wird und Lehrer geniigend Selbstvertrauen ent-
wickeln, um sich mit den Anregungen und Ubungen kritisch, flexibel
und selbstidndig auseinanderzusetzen, bleibt abzuwarten.
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D Das Analysemodell von Sinclair und Coulthard

Das Analysemodell von Sinclair und Coulthard soll die Interaktionsmu-
ster im Unterricht abbilden. Von den Autoren wird die Kommunikation
im Unterricht unter linguistischen Aspekten untersucht. Sie betrachten
Sprache nicht unter padagogisch-didaktischen Gesichtspunkten, son-
dern als einen Typ gesprochener Sprache, den sie genau abbilden und be-
schreiben mochten. Es handelt sich demnach grundsétzlich um einen an-
deren Ansatz als bei den padagogisch motivierten Analysesystemen von
Flanders (1979), Wagner (1976), Tausch und Tausch (1979).

Die von Sinclair und Coulthard entwickelte Diskursanalyse ist hierar-
chisch aufgebaut, d.h. die Einheiten auf jeder Stufe weisen Strukturen
auf, die durch Einheiten der darunter liegenden Stufe konstitutiert wer-
den. Die Basiseinheit der Diskursanalyse und damit die kleinste Einheit
ist der Akt. Jeder Satz oder Teilsatz, der eine eigenstdndige Funktion in
der Kommunikation hat, ist ein Akt. Die drei wichtigsten Akte, die die
Grundbausteine fiir die Einheiten der hoheren Modellebenen darstel-
len, sind: Auslosen (z.B. zu einer sprachlichen Reaktion auffordern),
Anweisen (z.B. zu einer nicht-sprachlichen Reaktion auffordern ,,alle
Augen zu mir“), Informieren (Informationen werden bereitgestellt).

Ohne niher auf das Analysemodell von Sinclair und Coulthard eingehen
zu wollen, wird doch deutlich, da dieses zunéchst unter linguistischen
Aspekten aufgebaute Analyseverfahren auf den hoheren Ebenen zu Ak-
ten kommt, die auch in meinem Kategoriensystem eine grof3e Rolle spie-
len, z.B. interaktive Akte: Erldutern, Akzeptieren, Bewerten usw.

Ich habe michzwarnicht von linguistischen Aspektenleiten lassen, dazu
fehlen mir die Kenntnisse, auch habe ich kein Interaktionsmuster im en-
geren Sinne erfassen wollen, dennoch bin ich durch die Beachtung des
Kontextes sicher hiufig zu einer anderen Kategorienzuordnung gekom-
men, als ohne diese Schwerpunktbildung. Die Untersuchungseinheiten
dieser Studie sind inhaltlich vergleichbar den Akten von Sinclair &
Coulthard, da sie immer dann als Einheit bewertet werden, wenn ein
Satz oder Teilsatz der ErzieherinduBerung eine eigenstindige Funktion
in der Kommunikation einnahm. Die Diskursanalyse von Sinclair und
Coulthard hat mich angeregt, ein Kategoriensystem zu entwickeln, wel-
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ches unter bestimmten padagogisch orientierten Hypothesen zur Erfas-
sung unterrichtlichen Erziehungsgeschehens hilfreich sein kann.

E  Zuwr Analyseeinheit bei Huber und Mandl

Wie auch Huber & Mandl feststellen, habe auch ich die Erfahrung ge-
macht, daB Versuche, allgemeine abstrakte Kategorien fiir jede Inhaltsa-
nalyse entwickeln zu wollen, sich als nicht fruchtbar erweisen kann. ,,Je-
de Untersuchung stellt dem Forscher besondere Probleme, die der jewei-
ligen Fragestellung entsprechende Kategorien notwendig machen“ (S.
27).

Das immer wieder diskutierte Problem der ,,Untersuchungseinheit®
(z.B. Krakauer 1972, zit. nach Huber & Mandl), d.h. seiner formalen
oder inhaltlichen Festlegung habe ich nach erfolgter Festlegung der Un-
tersuchungseinheiten (s. Graudenz/Proba 1982) versucht, dadurch zu
kontrollieren, indem ich fiinf Psychologiestudenten gebeten habe, diese
Untersuchungseinheiten zu kategorisieren. In der sog. D-Kategorie (ei-
ne Art Restkategorie) konnten sie Einheiten einordnen, dieihnen ausir-
gendwelchen Griinden nicht eindeutig zuordnungsfahig erschienen.

Das Verfahren der kommunikativen Validierung kann nach Koéckeis-
Stangl (zit. nach Huber & Mandl) auf die Einbeziehung weiterer Perso-
nen und Situationen aus dem Forschungsfeld sowie durch die Einbezie-
hung weiterer Mitglieder der Scientific Community ausgeweitet werden
und bleibt nicht nur auf die Ubereinstimmung iiber die Interpretation
zwischen Interviewten und Interpreten beschrankt.

8.5.5.2 ZurEntwicklnng eines fiir diese Studie
geeigneten Beobachtungsverfahrens

Die Kategorien lagen zu Beginn der Tonbandphase nur im groben Ent-
wurf vor. Sie hatten sich nach und nach im Rahmen unserer Zusammen-
arbeit entwickelt und wurden von mir zum Teil immer wieder umformu-
liert und differenziert. Urspriinglich waren sie nicht gezielt gesammelt
worden, sondern stellten Orientierungshilfen bei der standigen Uberprii-
fung und Kliarung der im Team vorhandenen Erziehungsvorstellungen
und ihren praktischen Konsequenzen dar.
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Nach MEDLEY & MITZEL (1963) unterscheidet man unter dem Ge-
sichtspunkt, inwelchem Ausmalf3 vom Beobachter selbst Schluf3folgerun-
gen erwartet werden, drei Gruppen von Beobachtungssystemen:
a Zeichensysteme, ‘

b Kategoriensysteme,
¢ Schétzskalen.
a Zeichensysteme verlangen vom Beobachter nur, das Auftreten ei-

ner oder mehrerer vorher festgelegter Ereignisse (die Ereignisse,
die der Beobachter kodiert, sind vor allem visuell-akustischer Art)
zu registrieren. Der Beurteiler hat hauptsdchlich Urteile auf Nomi-
nalskalenniveauwr zu treffen. Er hat hier lediglich zu registrieren, ob
ein Ereignis, wie z.B. “Hand hochheben®, aufgetreten ist oder nicht
aufgetreten ist. Zeichensysteme werden hiufig zur Kodierung non-
verbaler Verhaltensweisen herangezogen.

b Kategoriensysteme sind so konstruiert, daf3 jedes auftretende Ver-
halten wéihrend des Beobachtungszeitraums'in vorher festgelegte
Kategorien eingeordnet wird, wobei jede Verhaltensweise in eine
der vorgegebenen Kategorien eingeordnet werden muf3. Vom Beob-
achter wird verlangt, daf3 er von den visuell oder akustisch oder auch
visuell-akustisch registrierten Ereignissen SchluBfolgerungen auf
die Absicht des Senders, die Wirkung beim Empfénger und so wei-
ter ziehen kann. Im Unterschied zu einem Zeichensystem muf} der
Beobachter hier nicht nur feststellen, ob ein Verhalten aufgetreten
ist oder nicht, sondern er muf3 zusitzlich entscheiden, welche Funk-
tion oder inhaltliche Bedeutung dieses Ereignis hat. Beispielsweise
muf} der Beobachter den Satz “Was wif3t ihr iiber Tiere im Winter*
bei einem Zeichensystem nur als aufgetreten registrieren. Bei einem
Kategoriensystem hingegen muB er zusétzlich eine Zuordnung tref-
fen, ob der Satz z.B. eine Lehrerfrage darstellt oder ob es sich um
eine Wiederholung einer Kindduferung handelt, oder ob der Lehrer
mit diesem Satz einen Gedanken aufgreift. Bei der endgiiltigen kate-
gorialen Zuordnung orientiert sich der Beobachter an dem Kontext,
in dem die AuBerung eingebettet ist, sowie an den operationalisier-
ten Definitionen der einzelnen Kategorien.

¢ Bei Schétzskalen muB3 der Beobachter iiber die Schluf3folgerungen
der kategoriellen Beobachtung hinaus noch den Grad der Auspré-
gung eines Merkmals im unmittelbaren Zusammenhang mit seiner
Beobachtung einschitzen (bekannte Schitzskalen sind die von
TAUSCH & TAUSCH 1977). Bei Schétzskalen ergibt sich das Pro-
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blem der oft unzureichenden Operationalisierung der Merkmalsaus-
pragung.

Bei dem in dieser Studie verwendeten Beobachtungsverfahren handelt
es sich um eine Kombination zwischen Schétzskalen- und Kategoriensy-
stem, da die kodierten AuBerungen zusétzlich hinsichtlich ihres Auspri-
gungsgrades eingestuft werden sollen.

Das gewéhlte kategorielle Beobachtungsverfahren gewdéhrleistet eine
vergleichsweise differenzierte und ausfithrliche Analyse der vorliegen-
den Tonbandmitschnitte von Unterrichtsstunden.

8.5.5.3 Zur Aufnahmesituation

Fiir die Tonbandaufnahmen erschien.mir das freie Rundgespriach im
Stuhlkreis besonders geeignet. Mein Vorschlag wurde von den Erziehe-
rinnen zundchst etwas skeptisch aufgenommen. Die Skepsis beruhte auf
der Annahme der Erzieherinnen, dafl das freie Rundgespréich evtl. zu
wenig anspruchsvoll, zu untypisch, zu unstrukturiert sei. Bis auf den
Punkt “zu untypisch“ war ich aus folgenden Griinden anderer Meinung;:
Das Rundgespréch mit freier Themenwahl oder ein Gespréch iiber eine
vorgelesene oder erzdhlte Geschichte schien mir besonders geeignet,
Verhaltensweisen zu registrieren, die wir im Team gemeinsam als wesent-
lich fiir die Férderung emotionalen und sozialen Verhaltens bei Kindern
herausgestellt hatten.

Nach einigen Rundgesprichen stellten die Erzieherinnen iiberrascht
fest, da3 diese Form des Unterrichtsgespréchs nicht einfach ist, eine ge-
wisse Struktur erfordert und viele Moglichkeiten bietet, bei Kindern
emotionales und soziales Verhalten anzusprechen und zu iiben. Die Er-
zieherinnen waren zeitweise von sich selbst enttduscht und mutlos, be-
sonders nach dem Anhoéren der Aufnahmen und der sich anschlieen-
den Besprechungen. Hier stellten sie zu ihrem Erstaunen hiufig fest,
daf3 ein gut gefiihrtes Rundgespréich ein hohes Maf an Flexibilitdt und
Offenheit erfordert und einer gezielten Unterrichtsplanung bedarf.
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8.5.6 Darstellung des eigenen Beobachtnngsverfahrens

Bevor ich die Kategorien im einzelnen detailliert beschreibe, werde ich
auf die Transkription der Tonbandtexte und die Definition der Beobach-
tungseinheit eingehen.

8.5.6.1 Zur Transkription

Die Tonbandtexte wurden wortlich niedergeschrieben. In die Texte wur-
den manchmal Bemerkungen in Klammern hinzugefiigt, wie z.B. Ton
heftig, laut oder strafend. Es handelte sich hier um Ausdrucksverhalten,
daB} durch Stimmlage und Art der Betonung auf dem Tonband gut zu
identifizieren war. Eine Zusatzbemerkung wurde nur dann in die Texte
eingefiigt, wenn die entsprechende AuBerung durch Stimmlage-und Be-
tonung der Erzieherin aninhaltlicher Eindeutigkeit gewann. Fiir die Stu-
denten wurden die Einstufungen dadurch erleichtert. Die jeweils einzu-
stufenden Beobachtungseinheiten wurden durch Querstriche (/.../) im
Text gekennzeichnet.

8.5.6.2 Zur Definition der Beobachtungseinheit

Die Definition der Beobachtungseinheit, d.h. die Festlegung des Punk-
tes, an dem eine Verhaltensweise aufthért und eine andere beginnt, ist
von grofler Bedeutung. Sie ist im allgemeinen abhingig vom Beobach-
tungszweck.

Da es darum ging, kontextabhéngig den natiirlichen Redefluf3 beriick-
sichtigend und inhaltsangemessen zu kategorisieren, kamen fiir mich als
Beobachtungseinheiten nur Sinneinheiten in Frage, die sowohl nach in-
haltlichen als auch formalen Gesichtspunkten gebildet werden. Eine me-
chanisch festgelegte Analyseeinheit, z.B. eine Zeiteinheit, wurde nicht
gewdhlt, da sie zu einer kontextunabhéngigen Zerstiickelung des Textes
fithrt. Bei dem Kategoriensystem von FLANDERS (1970) z.B. wird das
Unterrichtsgeschehen in Einheiten von drei Sekunden aufgeteilt. Wie
bereits ausgefiihrt, kann durch die Drei-Sekunden-Aufteilung nicht-die
gesamte Bedeutung einer Sprachhandlung kodiert werden.

Da die Protokolle der Rundgespriche in Dialogform vorlagen, wurde
als erste funktionale Einheit fiir die Sequenzbildung die gesamte Erzie-
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herinduflerung gewihlt, die formal durch zwei Kindduflerungen einge-
grenzt wird. Solche AuBerungen kénnen mehr oder weniger komplex
sein, da sie meist mehrere Botschaften enthalten. Aus diesem Grund fiel
die Entscheidung fiir eine kleinere Analyseeinheit, die gleichzeitig eine
Sinneinheit darstellt: Immer dann, wenn sich der formale oder bezie-
hungsstiftende Charakter innerhalb einer AuBerung #ndert, wird eine
neue Sinneinheit festgelegt. Eine FErzieherinduBerung lautet Z.B.:
“Hm/Jochen mach Du jetzt weiter.“ Diese AuBerung besteht aus zwei
Sinneinheiten, der Bekriftigung hm, die sich auf die AuBerung des vor-
angehenden Kindes bezog, und der Aufforderung an ein anderes Kind
weiterzumachen.

Die zeitliche Ausdehnung der Beobachtungseinheiten ist demnach un-
terschiedlich. Bei ldngeren Ausfithrungen der Erzieherin besteht die
Schwierigkeit darin, die Sinneinheit angemessen festzusetzen. Dies ist
ein Problem des Wissenschaftlers, der bestimmen muf3, waseine Sinnein-
heit darstellen soll.

Bei der Kategorisierung von sehr kurzen Sinneinheiten (z.B. Ein-Wort-
AuBerungen) ist es fiir die Studenten oftmals schwierig zu entscheiden,
welcher Kategorie diese Finheit zuzuordnen ist. Die kurze Beobach-
tungseinheit enthélt zu wenig Informationen iiber die Bedeutung der
Aussage. Durch die kontextabhdngige Kodierung der Sinneinheit kann
diesem Problem weitgehend begegnet werden. Aufgrund der Beobach-
tungseinheit, in deren Rahmen das Verhalten registriert und kategori-
siert wird, 146t sich das Unterrichtsgeschehen als eine zeitliche Aufein-
anderfolge von Sinneinheiten der Schiiler- und Erzieherinduflerungen
darstellen. Dieses Vorgehen kommt dem Vorgehen der Interaktion im
Klassenraum noch am nichsten. Um den Organisationsablauf der Rund-
gespriache moglichst genau durch die Beobachtungseinheiten erfassen
zu koénnen, wurde die Festlegung jeder Beobachtungseinheit mit dem
Abhoren des Tonbandes und dem gleichzeitigen Lesen des niederge-
schriebenen Protokolls vorgenommen (s. GRAUDENZ & PROBA
1982).

8.5.6.3 Zur Kategorisierung der Rundgespriiche durch Studenten
Die Kategorisierung der Texte wurde von fiinf Psychologiestudenten vor-

genommen. Die ausfithrliche Anweisung zur Kategorisierung werde ich
noch darstellen. Die Studenten hatten Gelegenheit, nach eingehenden
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Besprechungen zunéichst einen Text zur Probe einzustufen, um mit dem
Kategoriensystem vertraut zu werden. Die hierbei auftretenden Schwie-
rigkeiten wurden aufgegriffen und fiihrten zur nochmaligen Verdnde-
rung einzelner Operationalisierungen. Die Studenten bearbeiteten die
Texte unabhédngig voneinander. Die unabhingige Kategorisierung
durch mehrere Studenten diente als MaB3 der Zuverléssigkeit des Katego-
riensystems. Die statistisch berechnete Beobachteriibereinstimmung
gibt einen Hinweis darauf, ob die Studenten die Tonbandprotokolle an-
hand der vorgegebenen Kategorien weitgehend iibereinstimmend bzw.
unterschiedlich eingestuft haben. Die Beobachteriibereinstimmung, be-
rechnet nach FLEISS (1971), liegt zwischen .80 und .98.

Die Tabellen fiir die absoluten Haufigkeiten der Sinneinheiten pro Erzie-
herin pro Beobachtungskategorie — mit und ohne Zusatzkodierungen
—finden sich im Anhang (S. 1471f.).

8.5.7 Das Kategoriensystem

Von der Zielsetzung — wie bereits ausgefiihrt — des Beratungskonzep-
tes ausgehend, ist das Kategoriensystem ausschlieB3lich fiir das Erziehe-
rinnenverhalten -entwickelt worden. Zur ersten Information werde ich
die drei Hauptkategorien (A, B, C), die sich auf unterschiedliche Aspek-
te des Unterrichts beziehen, vorstellen. Ein weiterer wesentlicher
Aspekt in dem Kategoriensystem sind die Zusatzkodierungen, die ich an
die Hauptkategorien anschlieBend erldutern werde.

8.5.7.1 Die A-Kategorien

In den A-Kategorien werden alle AuBerungen der Erzieherin erfaBt, die
sie selbt zum Unterrichtsthema macht und die sich aufinhaltliche Beitra-
ge der Kinder beziehen. Wenn zum Beispiel das Thema “Tiere im Win-
ter” zur Diskussion steht und die Erzieherin einen thematischen Beitrag
eines Kindes lobt, dann muB dieses Lob in eine der A-Kategorien einge-
ordnet werden.
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8.5.7.2 Die B-Kategorien

Unterricht besteht nicht nur aus AuBerungen zum Unterrichtsgegen-
stand. Es werden auch viele AuBerungen gemacht, die die Unterrichtsor-
ganisation und das soziale Verhalten der Kinder betreffen. Fiir diese
Klasse von AuBerungen wurden die B-Kategorien gebildet. Sie erschei-
nen mir deshalb besonders wichtig, weil hier die emotionale und soziale
Dimension des Unterrichtsgeschehens gezielt erfafit wird. Die erzieheri-
schen AuBerungen, die in die B-Kategorien fallen, stellen fiir das Ein-
gangsstufen- und Grundschulalter eine wesentliche Bedingung fiir Ler-
nen dar. Das Einiiben und Foérdern-sozialer Verhaltensweisen in der
Gruppe, verbunden mit dem Entwickeln und Einhalten bestimmter
Spielregeln, sind eine Voraussetzung nicht nur fiir sinnvolles schulisches
Lernen im engeren Sinne, sondern auch fiir das Hineinwachsen des Kin-
des in eine groflere Gemeinschaft.

8.5.7.3 Die C-Kategorieﬂ

Die C-Kategorien beziehen sich auf AuBerungen der Erzieherinnen, ihr
eigenes Verhalten betreffend. Dieser Aspekt ist insofern wichtig, da es
u.a. um die Durchschaubarkeit erzieherischen Verhaltens geht und zwar
aus der Sicht der Kinder. Eine Erzieherin, die so gut wie nie ihr eigenes
Verhalten in Frage stellt, die davon ausgeht, das Kind immer richtig ver-
standen zu haben, wird als Bezugsperson fiir die Kinder einen anderen
Stellenwert einnehmen, als eine Erzieherin, die auch einmal sagt “Ach
Kinder, das habe ich aber vorhin nicht richtig gemacht“, d.h. die bereit
und fahig ist, die Kinder auch mit ihren eigenen Schwéchen zu konfron-
tieren und nicht nur die Kinder mit deren Fehlern und Schwierigkeiten.
Modellhaft hat hier die Erzieherin die Méglichkeit, den Kindern zu zei-
gen, daf fehlerhaftes Verhalten eine Gegebenheit ist, mit der Erwachse-
ne und Kinder lernen miissen umzugehen.

8.5.7.4 Die D-Kategorien

Zu den Hauptkategorien A, B, C kommt noch die D-Kategorie hinzu,
eine Restkategorie, in die alle AuBerungen fallen, die in keine der ande-
ren Kategorien eingeordnet werden kénnen. Die Notwendigkeit dieser
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Kategorie ergibt sich, da in einem Kategoriensystem alle AuBerungen
eingestuft werden miissen.

8.5.7.5 Die Zusatzkodierung

In dem Kategoriensystem sollte verstiarkt der emotionale Bereich im Un-
terrichtsgeschehen beriicksichtigt und erfa3it werden. Dafiir wurden fiir
die einzelnen Inhaltskategorien Zusatzkodierungen (sieche WAGNER
1976) geschaffen, die es erméglichen, jede AuBerung in Hinblick aufih-
ren emotionalen Gehalt einzuordnen.

Jede AuBerung der. Erzieherin muf3 demnach zweifach beurteilt wer-
den. Erstens soll die AuBerung in eine der Inhaltskategorien eingeord-
net werden und zweitens soll dieselbe AuBerung hinsichtlich ihres emo-
tionalen Aussagewertes bewertet werden.

Inden A-Kategorien kommt sowohl eine zweistufige (1,9) als auch eine
dreistufige (1,0,9) Zusatzkodierung vor. Die- dreistufige Zusatzkodie-
rung erfolgt bei denjenigen A-Kategorien, bei denen eine eindeutige Be-
wertung der AuBerungen mit “1“ oder “9% nichtméglichist, d.h. die Aus-
sage kann z.B. weder als “direktiv* noch als “nicht-direktiv* eingestuft
werden. Sie bekommt die Zusatzkodierung “0“.-Bei den B-Kategorien
handelt es sich bis auf eine Ausnahme um vierstufige Zusatzkodierun-
gen. Dimensionen wie Wirme, Anteilnahme und Akzeptierung sollen
hier in differenzierterem Ausmafe bestimmt werden.

8.5.7.6 Zur Operationalisiernng der Kategorien

Ein wichtiges Ziel war es, die Operationalisierungen der einzelnen Kate-
gorien und vor allem der Zusatzkodierungen moglichst konkret und dif-
ferenziert zu formulieren. Fiir die Einstufung der Tonbandtexte sollten
eindeutige Kriterien vorliegen.

Wihrend der einzelnen Beratungsphasen ergaben sich immer wieder
Anregungen zu weiteren Differenzierungen der urspriinglich entworfe-
nen Hauptkategorien. Die Erfahrungen im Prozef3 der Beratung trugen
dazu bei, da3 die.Operationalisierungen der Zusatzkodierungen z.T.
Formulierungen darstellen, die erstrebenswertes, aber noch nicht unbe-
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dingt verwirklichtes Verhalten reprisentieren; das hat zur Folge, daf3
Verhaltensweisen beispielhaft beschrieben werden, unabhéngig davon,
wie oft oder ob sie iiberhaupt im Unterricht auftreten. Insofern gehen in
die Operationalisierungen auch die Ziele des Beratungskonzeptes mit
ein. .

Die Operationalisierungen, speziell die der Zusatzkodierungen in den
B-Kategorien, erscheinen mir. als Orientierungshilfe fiir zukiinftige Be-
ratungsprozesse besonders geeignet, da sich das angestrebte erzieheri-
sche Verhalten in der hiufigeren Verwendung differenzierter AuBerun-
gen niederschlagen miif3te.

8.5.8 Ausfiihrliche Darstellung der Kategorien
und ihrer Zusatzkodierungen

In der folgenden Darstellung werde ich beide Begriffe, Erzieher und
Lehrer verwenden, erstens um nicht stindig einen Begriff wiederholen
zu miissen, und zweitens ist das Kategoriensystem fiir Erzieher/innen
und Lehrer/innen gedacht. )

An die Beschreibungen der Kategorien schlieensich Beispiele zu den
entsprechenden Zusatzkodierungen an (Allgemeine Richtlinien zur Ka-
tegorisierung siche Anhang S. 138ff.).

A-Kategorien
Kategorie A 1:
Einfiihren und Fortfiihren eines Gedankens mit Zusatzinformation

In diese Kategorie werden einfithrende Worte und ldngere Ausfithrun-
gen des Lehrers zum Unterrichtsthema eingestuft. Grundsétzlich muB je-
der Lehrer das zu bearbeitende Thema der Unterrichtsstunde in der
Klasse einfiihren. In welcher Form dies geschieht, ist einmal vom Thema
selbst abhdngig, zum anderen aber auch vom Stil des Lehrers, d.h. die
Breite und Artder Ausfithrungen ist von seinem Ermessen abhingig.
Alle AuBerungen, die unter A 1fallen, werden zusitzlich unter dem Ge-
sichtspunkt direktiv (1), nicht-direktiv (9) kodiert.
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Kodierung 1:  direktiv ,
bedeutet, daB die AuBerungen des Erziehers die Kinder
in eine bestimmte Richtunglenken oder festlegen.
Z.B.: Heute unterhalten wiruns dariiber, wie Regen ent-
steht.

Kodierung 9: nicht-direktiv

: ) bedeutet, daB die AuBerung so formuliert ist, daB sie fiir

die Kinder eine Anregung darstellt, sie aber nicht darauf
festlegt, diesen Gedanken aufzugreifen. Kodierung 9
“nicht-direktiv* wird nur dann gewihlt, wenn die Aufe-
rungeindeutigals “nicht-direktiv“ wahrgenommenwird.
Z.B.: Was haltet Ihr davon, wenn wir uns heute iiber die
Entstehung des Regens unterhalten?

Kategorie A 2:
Themenbezogene Fragen an das Kind oder die Gruppe

Fragen des Lehrers stellen nach den Untersuchungen von R. TAUSCH
(1960) und TAUSCH & TAUSCH (1977) den wesentlichen Teil der Leh-
rer-Schiilerkommunikation dar. Die Frage des Lehrers bietet zunéchst
die Moglichkeit, eine Kommunikation mitdem Schiiler herzustellen. Da-
bei kann der Lehrer auf unterschiedliche Art und Weise Fragen stellen,
z.B. direktiv oder nicht-direktiv, eng oder weit etc. Die unterschiedliche
Art und Weise des Fragenstellens beeinfluBt die Moglichkeit des Schii-
lers, den Unterricht aktiv mitzubestimmen. Die Funktion der Lehrerfra-
gen im Unterricht besteht im wesentlichen darin, den Unterricht thema-
tisch zu lenken, Schiilerwissen zu aktivieren und eine Erfolgskontrolle
iiber die vorausgegangene Wissensvermittlung durchzufithren.

Alle A 2-AuBerungen werden zusitzlich unter dem Aspekt “enge* (1)
oder “offene* (9) Fragen eingestuft.

Kodierung 1: enge Fragen
: Es handelt sich um Fragen des Erziehers, auf die die Kin-
der nur mit “Ja“ oder “Nein“ antworten konnen. Zum
anderen fallen in diese Kodierung Fragen, in denen Wis-
sen abgefragt wird.
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Z.B.: E: Bleiben alle Tiere im Winter bei uns?
K: Nein.
Z.B.: E: Wasfressen die Tiere im Winter? .
Kodierung 9: offene Fragen
Die Fragen sind so formuliert, daB die Kinder zu AuBe-
rungen eigener Beitrdge und Meinungen angeregt wer-
den. : R
Z.B.: E: Wie helft Ihr den Tieren im Winter? -

Kategorie A 3:
Aufgreifen des Gedankens eines Kindes

In diese Kategorie werden alle Erzieher-AuBerungen eingestuft, in de-
nen der Erzieher einen neuen Gedanken eines Kindes zum Thema auf-
greift. Durch das Aufgreifen eines Gedankens.des Kindes wird.dieMog-
lichkeit gegeben, den Unterricht partnerschaftlich zu gestalten, d.h. der
Lehrer schenkt dem Gedanken des Kindes Beachtung, nimmt es ernst;
somit tragt nicht nur der Lehrer zum Thema bei, sondern gleichwertig
das Kind.

Es hiangt weitgehend von der Person und dem Stil des Erziehers ab, in-
wieweit er Anregungen des Kindes wahrnimmt, aufgreift und zu férdern
bereit und fahig ist. In der Hiufigkeit des Auftretens dieser Kategorie
kommt auch zum Ausdruck, inwieweit der Lehrer einen schiilerzentrier-
ten partnerschaftlichen Unterricht verwirklichen kann:

Alle A3-AuBerungen kénnen mehr oder weniger verstindnisvoll ausfal-
len.

Kodierung1: Wenig warm, wenig verstindnisvoll, wenig einfiihlend.
Z.B.: K: Die Hirsche holensich das Futter aus der Krip-
pe.

E: Wie kommt denn das Futter in die Krippe hinein?

Kodierung 9: Warm, versténdnisvoll, einfithlend.

Z.B.: K: Die Tiere im Wald gehen im Winter unter die
Biume.
E: Gell, und so kénnen sie sich auch schiitzen.



94
Kategorie A 4:
Wiederholen der-Auferung eines Kindes

Es geht hier vor allem um die Wiedergabe der Information des Kindes
durch den Erzieher, indem er die AuBerung im Wortlaut oder mit eige-
nen Worten wiedergibt. Vergleichbare Elemente finden wir auch in der
Gespréchspsychotherapie, wobei zum Ausdruck kommt, daf3 das Gegen-
iiber— hier der Lehrer— aufmerksam zugehért und den Inhalt der Au-
Berung verstanden hat. Durch das Wiederholen der Aussage zeigt er
- dem Schiiler, daf} sein inhaltlicher Beitrag beachtet wird und fiir das Un-
terrichtsgeschehen wichtig ist. Die Wiederholung-einer AuBerung, be-
sonders aber auch die einfiihlsame Wiederholung in eigenen Worten,
hat demnach die Funktion, die Kindduflerung hervorzuheben. Sie soll
auch dazu fithren, daf3 die Mitschiiler sie zur Kenntnis nehmen.

Das Wiederholen einer AuBerung kann sich auf das reine Wiederholen
beschridnken oder aber auf eine einfiihlende Weise geschehen.

Kodierung1: Reines Wiederholen der AuBerung eines Kindes.
Z.B.: K: Mir hat gefallen, daf} die Mutter gesagt hat,
machdirnichts draus.
E: Dir hat gefallen, da3 die Mutter gesagt hat, mach dir
nichts draus. (1)

Kodierung 9: Wiederholen der AuBerung des Kindesin eigenen Wort-
en, ohne Zusatzinformation zu geben.
K: Wo die Mutter rausgekommen ist und hat das Ge-
schenk gesehen gehabt, und da, da hat sie sich nicht
mehr iiber die Frisur geirgert.
E: Das fand sie toll von ihrem Sohn, da hatsie sich gar
nicht mehr iiber die Frisur gedrgert. (9)

Kategorie A 5:

In Frage stellen einer Auflerung oder Behauptung des Kindes

Kategorisiert werden alle Beitréige des Erziehers, in denen er die Aufe-
rung eines Kindes in ihrer Richtigkeit anzweifelt. Die Funktion der Infra-

gestellung ist es, den Schiiler auf eine nicht richtige Aussage aufmerk-
sam zu machen und ihm Gelegenheit zum Uberdenken seiner AuBerung
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zu geben. Dies kann auf unterschiedliche Weise geschehen. Wiinschens-
wert erscheint es, den Schiiler so anzusprechen, daB er die Korrektur an-
nehmen kann und sich z.B. nicht verletzt fiihlt.

Alle A 5-AuBerungen kénnen mehr oder weniger verstindnisvoll formu-
liert werden.

Kodierung 1: Wenig warm, wenig verstdndnisvoll, wenig einfiihlend.
Beispiel:
K: Wir kénnen im Winter fiir die Végel auch Vogelne-
ster machen.
E: Vogelnester? (1)

Kodierung 9: Warm, verstdndnisvoll, einfiihlend. E: Ich glaube, da
hat was nicht gestimmt, wasder Andi gesagt hat. (9)

Kategorie A 6:
Zuriickfithren zum Thema

Schiiler duflern gelegentlich Beitrage, die keinen unmittelbar erkennba-
ren Bezug zum gerade besprochenen Unterrichtsthema haben. Die Au-
Berungen, in denen der Erzieher das Kind auffordert, zum Thema zu-
riickzukehren, werden in die Kategorie A 6 eingestuft. Beieiner starken
Besetzung dieser Kategorie sollte nachgepriift werden, welche Ursache
dem zugrunde liegen kénnte, z.B., ob die Erzieherin unter Umstéinden
dazu neigt, Beitridge der Kinder, die durchaus in das Thema integrierbar
wiéren, nicht aufzugreifen.

A 6 wird nur dann gewéhlt, wenn vor der Erzieherduflerung vom Thema
abgewichen worden war, was z.B auch durch Durcheinanderreden und
Geschrei geschehen kann.

Kodierung 1: Alle AuBerungen des Erziehers, in denen er die voraus-
gegangene Aussage des Kindes unberiicksichtigt 1a83t.
Z.B.: K: (Durcheinanderreden)
E: Wir wollen jetzt weiter iiber Tiere im Winter reden.
Kodierung 9:  Alle AuBerungen, bei denen der Erzieher die vorausge-
gangenen AuBerungen eines Kindes oder mehrerer Kin-
der mitberiicksichtigt.
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Z.B: E: Aber Ihr erzéhlt jetzt immer von Tieren im Som-
mer, wir wollen doch von Tieren im Winter reden.

Kategorie A 7:
Aussprechen von Lob und Bestiitigung

Eingestuft werden hier alle AuBerungen, in denen der Erzieher die the-
matischen Beitrdge durch Lob hervorhebt, sie bekraftigt und dadurch
zum Ausdruck bringt, dag die Beitrage wichtigsind. Viele erziehungswis-
senschaftliche Untersuchungen konnten nachweisen, daf Loben, Bestéa-
tigen und Ermutigen sich positiv auf die Motivation der Kinder, ihre
Lernbereitschaft und die Beteiligung am Unterricht auswirken.

Das Lob kann kurz oder aber auch ausfiihrlicher ausfallen.

Kodierung 1: Der Lehrer lobt das Kind oder die Gruppe durch ein
Wort.
Z.B.: hm, oder gut.

Kodierung 9: Der Lehrer geht ausfiihrlich lobend auf das Kind ein.
Z.B.: Das finde ich sehr gut, was Du da gesagt hast.

Kategorie A 8:
Bezug herstellen zur Familie und zum Elternhaus

Diese Kategorie wurde in das Kategoriensystem miteinbezogen, weil es
gerade fiir Kinder dieser Altersstufe sehr wichtig ist, daf3 die Verbindung
zwischen Elternhaus und Schule thematisch immer wieder hergestellt
wird. Der Ubergang der Kinder vom Elternhaus zur Schule sollte keinen
Bruch darstellen. Die Schule sollte nicht als etwas Fremdes, Isoliertes er-
lebt werden, sondern als Erweiterung ihres hiuslichen Umfeldes. Das
Herstellen einer Verbindung zwischen Elternhaus und Schule kann
mehr oder weniger einfithlsam geschehen.

Kodierung 1: Weniger verstdndnisvoll, weniger einfiihlend,
z.B.: Habt Ihr zuhause schon mal iiber Tiere im Winter
gesprochen?
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Kodierung 9: Warm, verstandnisvoll, einfithlend,
z.B.: Aber erzdhlt doch mal, wie Ihr zuhause den Vo6-
geln helft. (9)

B-Kategorien

Alle Unterkategorien der B-Kategorie enthalten die organisatorischen
iind das soziale Verhalten betreffenden AuBerungen des Erziehers. Sie
werden wie die A-Kategorien doppelkodiert, jedoch geschieht die Zu-
satz-Kodierung in der Regel in vier Stufen, die wiederum eine differen-
ziertere Bewertung der ErzieherduBBerung zuléft.

Kategorie B 1:
An das Kind gerichtete Aufforderung zu beginnen oder fortzufahren

Im Unterricht ist es in der Regel der Lehrer, der den Schiiler aufruft. Ent-
weder meldet sich der Schiiler zu Wort oder der Aufruf geht vom Lehrer
aus, ohne daB sich der Schiiler von selbst gemeldet hat.

Die B 1- Kategorie umfaft alle Aufrufe und Aufforderungen des Erzie-
hers, in denen das Kind aufgefordert wird, sich am Unterrichtsgesche-
hen zu beteiligen. Wesentlich ist die Art und Weise der Aufrufe. Sie wird
durch die vierstufige Zusatzkodierung erfaf3t.

Die Art der Aufforderung 1463t dem Kind mehr oder weniger viel Spiel-
raum, darauf einzugehen oder auch nicht. Je strenger die Aufforderung
von Lehrerseite formuliert ist, desto weniger Freiheit bleibt dem Kind,
dieser nicht nachzukommen. Andererseits wird es ihm leichter fallen,
eine Antwort zu geben, wenn es freundlich und/oder hoflich fragend auf-
gefordert wird.

Kodierung 1: Die AuBerung des Erziehers ist so gewihlt, daB sie nur
den Namen des Kindes enthilt. Der Erzieher fragt ein-
zelne Kinder ab.

Z.B.: Martin, Jochen usw.

Kodierung2: Die AuBerung des Erziehers ist ausfiihrlicher formuliert
als bei Kodierung 1.

Z.B.: Jetzt sag Dumal was Martin.
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Kodierung 3: Die Aufforderung des Erziehers geschiehtin Form einer
Bitte,
z.B.: Bitte mach Du jetzt weiter,
oder in Méglichkeitsform
z.B.: Wiirdest Du jetzt bitte weitermachen.
Kodierung4: Die AuBerung ist so formuliert (in der Regel in Frage-
form), daB3 das Kind die Freiheit besitzt, darauf einzuge-
hen oder nicht einzugehen,
z.B.: Mochtest Du auch etwas dazusagen, Jochen?

Kategorie B 2:

Anregen der Gruppe zur Selbstorganisation, zur Eigeninitiative, zur Riick-
sichtnahme gegeniiber anderen

Hier handelt es sich um eine der wichtigsten Kategorien. Es werden alle
AuBerungen des Erziehers registriert, die das Verantwortungsgefiihl
der Kinder, ihr Selbstvertrauen, ihre Bereitschaft, Stellung zu beziehen
wecken und férdern. Die Kinder sollen in Eigeninitiative Organisations-
aufgaben iibernehmen. Der Lehrer delegiert bestimmte Aufgaben an
die Schiiler, z.B. ein Gesprich strukturieren, Regeln aufstellen, deren
Beachtung gewihrleisten. Durch diese Delegation wird die Monopol-
stellung des Lehrers aufgelockert, und der Schiiler wird zur Selbstdndig-
keit und selbstverantwortlichem Handeln angeleitet.

Das Anregen der Gruppe kann recht unterschiedlich geschehen. Die An-
regung kann relativ allgemein formuliert werden im Sinne von “denkt
doch mal nach*“, oder aber sie kann direkt ein bestimmtes soziales Ver-
halten ansprechen.

Die allgemeine Formulierung kann wiederum in Form einer eher freund-
lichen und einfithlsamen Art vorgenommen werden. Das gezielte Anre-
gen zu sozialem Verhalten kann wiederum begriindet oder nicht begriin-
det werden.

Kodierung 1: Die AuBerung des Erziehers ist eine reine Aufforderung
an die Gruppe, sich etwas zu iiberlegen,
Z.B.: Uberlegt doch mal oder denkt doch mal nach.
Kodierung2: Die Aufforderung des Erziehers geschiehtin Form einer
Bitte,
z.B.: Jetzt denkt doch bitte mal nach.
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oder: Nimmst Du dann bitte den nichsten dran, dann
brauche ich das nicht immer zu sagen.

Die AuBerung des Erziehers ist so formuliert (in der Re-
gel in Frageform), dafl die Gruppe die Freiheit besitzt,
daraufeinzugehen oder nicht einzugehen,

z.B.: Mochtet Ihr noch etwas dazu sagen?

oder: Wer kann dem Jochen helfen?

Der Erzieher fordert zur Riicksichtnahme auf (ausge-
hend von einem einzelnen Kind oder mehreren Kindern
der Gruppe).

Z.B.: Bitte sprecht nacheinander,

oder: Der Karl méchte etwas erzihlen, aber er kommt
nicht dazu, weil Ihr dauernd dazwischen redet.

oder: Du Angela, jetzt denk doch mal an die anderen.

Aufgreifen eines Vorschlags zur Organisation

In Kategorie B 3 wird registriert, in welcher Form der Erzieher Vorschla-
ge zur Organisation aufgreift.

Kodierung 1:

Kodierung 2:

Kodierung 3:

Kategorie B 4:

Der Vorschlag wird aufgenommen. Der Erzieher er-
wéhnt jedoch nicht, daB3 er von den Kindern stammt.
Z.B.: Wir machen das jetzt so.

Der Vorschlag wird aufgenommen, der Erzieher er-
wihnt, da3 er ihn von den Kindern iibernommen hat,
spricht aberkein Lob aus.

Z.B.: Machen wir das so wie X es vorgeschlagen hat.
Der Erzieher lobt die Kinder wegen des guten Vor-
schlags, den er iibernimmt.

Z.B.: Den Vorschlag von X finde ich sehr gut, das ma-
chen wir jetzt so.

Aussprechen von Lob fiir soziales Verhalten in der Gruppe
an eines oder mehrere Kinder der Gruppe gerichtet
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Die Kategorie B 4 ist eine Kategorie, in der alle Erzieher-AuBerungen
eingeordnet werden, in denen das soziale Verhalten der Kinder positiv
bewertet und verstarkt wird.

Kodierung 1:

Kodierung 2:

Kategorie B 5:

Der Erzieher lobt das Kind oder die Gruppe durch ein
Wort.

Z.B.: hm, oder gut.

oder:

K: Der M. wollte auch noch was sagen!

E: Aha.

Der Erzieher geht auf das soziale Verhalten des Kindes
oder der Gruppe ausfiihrlicher lobend ein.

Z.B.: Das hast Du aber wirklich schén gemacht

oder:

K: Nicht immer Ihr hier vorne, die dahinten wollen auch
mal dran.

E: Die wollen auch mal dran, stimmt!

Khritik, Tadel sowie Aufforderung, etwas zu unterlassen

Alle AuBerungen des Erziehers, die in recht unterschiedlicher FormKri-
tik, Tadel, Miffallen zum Ausdruck bringen, werden hier eingeordnet.
Wiinschenswert ist es, wenn der Lehrer Kritik, Tadel und MiBfallen als
von seiner Person ausgehend klar zum Ausdruck bringt und sie begriin-

det.
Kodierung 1:

Kodierung2:

Kodierung 3:

Kodierung 4:

Aufforderung, etwas zu unterlassen ohne Begriindung,
z.B.: LaB das jetzt.

Aufforderung, etwas zu unterlassen ohne Begriindung,
aber als Bitte oder in Mdglichkeitsform ausgesprochen,
z.B.: LaB3 das doch bitte.

oder: Konntest Du das bitte lassen.

Aufforderung, etwas zu unterlassen mit Begriindung,
z.B.: Lal} das doch bitte, Du stérst die anderen.

In der Kritik driickt der Erzieher aus, da3 ihm person-
lich ein bestimmtes Verhalten des Kindes nicht gefallt;
er begriindet, warum ihm das Verhalten des Kindes
nicht gefillt. Es handelt sich um AuBerungen des Erzie-
hers, die er in Ich-Form abgibt.
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Z.B.: Mir gefillt das nicht, was Du da machst, weil Du
die anderen storst.

oder:

Ich konnte mir vorstellen, daf3 es Dir schwerfillt, dieszu
lassen, es stort aber die anderen, darum bitte ich Dich,
damit aufzuhéren.

C-Kategorien
Auperungen des Erziehers, sein eigenes Verhalten betreffend

Beide Unterkategorien dienen der Erfassung selbstkritischen Verhal-
tens des Erziehers. Selbstkritik und Infragestellen der eigenen Wahrneh-
mung stellen Verhaltensweisen dar, die zum Ausdruck bringen, daf
auch Lehrer irren und Fehler machen kénnen.

Durch die Korrektur des eigenen Verhaltens stellt sich der Erzieher als
natiirliches Modell fiir die Kinder dar; es bedeutet quasi “Fehler machen
gehort dazu.“

Kategorie C 1: Der Erzieherkorrigiert sein eigenes Verhalten.
Z.B.: Ich hatte Dich wohl falsch verstanden.
oder:
Entschuldigung, ich hatte wirklich vergessen, Euch dar-
an zu erinnern.

Kategorie C 2: Der Erzieher fragt, ob er die Information richtig verstan-
den hat.
Z.B.: Was hast Du gesagt?

Eine Zusatzkodierung findet in C 1 und C 2 nicht statt.

D-Kategorien
Die D-Auflerungen der Erzieher sind solche, die keiner der anderen ge-
nannten Kategorien eindeutig zugeordnet werden kénnen.

In Tabelle 6 werden noch einmal alle Beobachtungskategorien zusam-
mengefafit dargestellt.
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Tab. 6: Kategoriensystem zur Erfassung von

A

Al:

A2:
A3:
AS:
Ab:
AT
AS:

B

B1:

B2:

B3:
B4:

B5:

Erzieher-/Lehrer-AuBerungen

“Auferungen des Erziehers zum Unterrichtsthema*

Einfiihren und Fortfiihren eines Gedankens mit Zusatzinforma-
tion.

Themenbezogene Fragen andas Kind oder die Gruppe.
Aufgreifen des Gedankens eines Kindes.

In Frage stellen einer AuBerung oder Behauptung des Kindes.
Zuriickfiihren zum Thema.

Aussprechen von Lob und Bestétigung.

Bezug herstellen zur Familie und zum Elternhaus.

“Auferungen des Erziehers zur Organisation und zum sozialen
Verhalten der Kinder*

An das Kind gerichtete Aufforderung, zu beginnen oder fortzu-
fahren.

Anregen der Gruppe zur Selbstorganisation, zur Eigeninitiati-
ve, zur Riicksichtnahme gegeniiber anderen.

Aufgreifen eines Vorschlages zur Organisation.

Aussprechen von Lob fiir soziales Verhaltenin der Gruppe an ei-
nes oder an mehrere Kinder der Gruppe gerichtet.

Kritik, Tadel sowie Aufforderung, etwas zu unterlassen.

“Auferungen des Lehrers, sein eigenes Verhalten betreffend
Der Lehrer korrigiert sein eigenes Verhalten.

DerLehrer fragt, ob er die Information richtig verstanden hat.

“Alle Auflerungen, die keiner der anderen genannten Kategorien
eindeutig zugeordnet werden konnen“
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9 ERGEBNISSE DER TONBANDPHASE

Uber die Ergebnisse der Tonbandphase (vierte Phase) werdeichunterei-
nem neuen Gliederungspunkt berichten und insofern von der Darstel-
lung der anderen Phasen abweichen, da dort Vorgehen und Ergebnisse
unter einem Punkt beschrieben wurden.

Die vierte Phase der Studie unterscheidetsich von allen anderen Phasen
nicht nur hinsichtlich des zeitlichen Aufwandes, sondern auch in bezug
auf das methodische Vorgehen. Es handelt sich um eine Langsschnittun-
tersuchung, deren Ziel es ist, Verhalten iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg systematisch zu beobachten und auf Verdnderungen hin in der
Zeit auszuwerten.

9.1 Zur Auswertung

Eine quantitative Analyse meiner Beobachtungsdaten muf} zwangslau-
fig unbefriedigend bleiben, da ein komplexes Geschehen wie “Unter-
richt” in seiner dynamischen Struktur auf Einzelelemente reduziert
wird. Aussagen, die dennoch auf dieser Ebene gemacht werden, konnen
leicht zu Interpretationen fiihren, die dem ganzen Geschehen nicht ge-
recht werden. Hier liegen auch bei der Analyse der Tonbander Gefah-
ren. In meinem Auswertungsvorgehen stellt die quantitative Analyse
bzw. die Darstellung der Ergebnisse in relativen Haufigkeiten eine Hilfe
fiilr die Veranschaulichung von Veridnderungsprozessen in bestimmten
Verhaltensbereichen dar. Diese aber sind wenig aufschlufireich ohne
Kenntnis zusétzlicher Informationsquellen, die in ihrer Gesamtheit den
Kontext des Erziehungsgeschehens darstellen. Beispielsweise sind das
Ausgangsverhalten der Erzieherin, ihr Lernverhalten, die konkrete Un-
terrichtssituation und vor allem die Beratung zwischen zwei Tonbandauf-
nahmen von entscheidendem EinfluB. Der Stellenwert kleinerer Ande-
rungsschritte im Verhalten 148t sich demnach nicht unabhingig von ver-
gangenen Erfahrungen und Informationsverarbeitungen, situativen Be-
dingungen und Erwartungshaltungen bestimmen. So ist davon auszuge-
hen, daBl das der Tonbandaufnahme vorausgegangene Beratungsge-
sprach fiir jede einzelne Erzieherin von spezifischer Wirkung ist; das
heiBt, jede Erzieherin wird aus dem Gespriich, den Ubungen usw. ande-
re Anregungen fiir ihr Verhalten im Unterricht entnehmen und entspre-
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chend ihrer eigenen Gewichtung in ihrem Verhalten zu verwirklichen su-
chen. Weiter ist der Inhalt des zu bearbeitenden Themas, sein Aufforde-
rungscharakter fiir die Erzieherin wie fiir die Schiilergruppe von Bedeu-
tung zur Aktivierung bestimmten erzieherischen Verhaltens; nicht im-
mer kann das als wiinschenswert beurteilte Verhalten sofort verwirk-
licht werden, wenn die spezifische Situation es nur schwer zulaf3t. Ferner
wird eine Erzieherin, die schon vor der Beratung z.B. Wert auf das’ Auf-
greifen eines Gedankens’ gelegt hat, dieses Verhalten nicht wesentlich
steigern. Eine andere Erzieherin wiederum kann durch die Beratung
von der Wichtigkeit dieses Verhaltens iiberzeugt worden sein, dennoch
muB das nicht besagen, daf sich diese Einsicht sofort in konkretem Ver-
halten niederschldgt. Im Gegenteil konnte ich oft beobachten, daf3 dieje-
nige Erzieherin, die ein bestimmtes Erziehungsverhalten fiir erstrebens-
wert hielt, dieses aufgrund der Beratungsgesprache noch durchaus stei-
gern konnte, wiahrend diejenige, die erst wahrend der Beratung darauf
aufmerksam wurde, es oftmals schwer hatte, von ihrem eingefahrenen
Verhalten abzuweichen. Nicht zuletzt spielt auch die spezifische Klassen-
situation und die tagesabh&ngigen Schiilerbefindlichkeiten eine Rolle.

Die genannten Faktoren stellen den jeweiligen Kontext dar, in dem Ver-
halten verwirklicht wird. Das Zusammenwirken dieser verschiedenen
Elemente fiihrt zu einem immer anderen Ergebnis. In einer als Prozef3
angelegten Beratungsarbeit soll die gezielte Intervention zwischen zwei
Tonbandaufnahmen zu einem positiv verdnderten Verhalten fithren
(dies sollte sich dann in der folgenden Tonbandaufnahme niederschla-
gen). Ausgewertet wird von mir nur das verbale Erzieherinnenverhal-
ten, das die beobachtbare Essenz aus diesen voneinander abhingigen
Faktoren darstellt. Das heif3t aber auch, daf3 die Erzieherinnen nur be-
dingt vergleichbar sind, eben aufgrund der genannten Faktoren sowie
des grundsitzlich unterschiedlichen Ausgangsniveaus in einzelnen Ver-
haltensbereichen. Aus dem Gesagten ergibt sich, daf3 eine quantitative
Auswertung in dem von mir gesetzten Untersuchungsrahmen nur einen
ganz bestimmten Bereich widerspiegeln kann, ndmlich nur den des tat-
sichlich erfaf3ten Erziehungsverhaltens.

Nach Beendigung der vierten Beratungsphase standen mir insgesamt 20
Tonbédnder zur Auswertung zur Verfiigung. Fiir die Ergebnisse relevant
waren 18 Tonbéander, da beim siebten Durchgang trotz mehrerer Ver-
schiebungen eine der Erzieherinnen leider fiir lingere Zeit erkrankt
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war. Fiir jedes Tonband wurden zunéchst die absoluten und die relativen
Haufigkeiten fiir jede einzelne Kategorie ausgezéhlt bzw. berechnet.

Da ich Verdnderungen im Langsschnitt iiberpriifen wollte, stellte sich
die Frage nach der Aufteilung der Tonbandphase in einzelne Abschnitte:
sollte jedes einzelne oder mehrere Tonbander als Einheit aufgefaB3t wer-
den? Aus folgenden Uberlegungen heraus entschloB ich mich fiir eine
2:2:2-Aufteilung. Dieses Vorgehen erschien mir inhaltlich am besten ver-
tretbar, da die erste Tonbandaufnahme die Grundrate im Sinne eines Ba-
sisverhaltens darstellt, woraufdann eine Behandlung in Form eines Bera-
tungsgesprdchs erfolgte. Daraufhin fand wiederum eine Aufnahme
statt, die durch das erfolgte Beratungsgespréich bereits einen Effekt zeiti-
gen sollte. Die Zusammenfassung jeweils von zwei Tonbdndern erschien
somit gegeniiber anderen Alternativen (1:1:1:1... ;3:3) sinnvoll. Die Ab-
folge von Tonbandaufnahme — Beratungsgespridch — Tonbandaufnah-
me konnte demnach dreimal fiir jede Erzieherin ausgewertet werden.
Ich werde im weiteren Text entweder von den verschiedenen Tonbandab-
schnitten oder vom ersten, zweiten und dritten Drittel der Tonbandpha-
se sprechen, was gleichzusetzen ist mit der Zusammenfassung von je-
weils zwei Tonbandaufnahmen in der zeitlichen Folge 1, 2, 3.

Die Vorgehensweise wird so sein, daf ich bei der Darstellung der Ergeb-
nisse nur die relativen Haufigkeiten beriicksichtigen werde, um eine Ver-
gleichbarkeit zwischen den Erzieherinnen herstellen zu kénnen. Die pro-
zentualen Haufigkeiten fiir die drei Tonbandabschnitte sind bei der Er-
gebnisdarstellung in Klammern eingefiigt. Die Analyse der Beobach-
tungswerte geschieht erstens auf der individuellen Ebene, d.h. das Ver-
halten jeder Erzieherin wird im Rahmen ihres individuellen Bezugssy-
stems behandelt und zweitens auf der Vergleichsebene, d.h. das Verhal-
ten der Erzieherinnen wird miteinander verglichen, wobei wiederum
das spezifische Ausgangsniveau der einzelnen Erzieherin eine Rolle
spielt. Noch einmal méchte ich in Erinnerung rufen, daf3 die Art meines
Vorgehens in der Beratung nicht darauf abgezielt hat, isolierte Verhal-
tensweisen herauszugreifen und nur diese mit der Erzieherin zu iiben,
sondern daf3 mein Vorgehen immer integrativ angelegt war, d.h. immer
wurden Verbindungen zwischen verschiedenen Verhaltensweisen, Ein-
stellungen und Gefiihlen hergestellt. Bei der Diskussion der einzelnen
Verhaltensdnderungstendenzen werde ich bemiiht sein, den Kontext zu
anderen Verhaltensweisen herzustellen und entsprechende Abhéngig-
keiten aufzudecken und zu interpretieren. Daf} die Darstellung der Er-
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gebnisse so erfolgt, da eine Kategorie nach der anderen gleichsam unab-
hiingig voneinander beschrieben wird, dient der Ubersichtlichkeit.

9.2 Ergebnisse zum Erziehungsverhalten

Ich habe die Kategorien inhaltlich in zwei Gruppen aufgeteilt, die unab-
héngig sind von der A, B, C — Einteilung des Kategoriensystems. Zum
einen geht es um die anteilnehmenden und zu sozialem Handeln anre-
genden, zum anderen um die strukturierenden und lenkenden Erzieher-
duflerungen.

Den Kategorien, die das anteilnehmende und sozial anregende Verhal-
ten der Erzieherinnen représentieren, galt in den Beratungsgespriachen
das grofite Interesse. Sie geben angestrebte Erziehungsziele wieder, die
von den Erzieherinnen iibereinstimmend positiv bewertet wurden und
die sie im Laufe des Beratungsprozesses mehr und mehr im Unterricht
verwirklichen wollten.

Ein Uberblick iiber die Gesamtzahlder Erzieherinnen- und Kinder&uBe-
rungen pro Text bzw. pro Thema und die Anzahl der Sinneinheiten pro
Text/Thema ist im Anhang
(S. 146) zu finden.

Ich beschreibe zuerst die Verhaltensénderungen der Erzieherinnen in
diesen besonders beachteten und angestrebten Verhaltensweisen. (Es
sind die Kategorien A3, A4,A7,A8,B2,B3,B4).

9.3 Verinderungstendenzen in den Kategorien, die anteilnehmendes
und zu sozialem Handeln anregendes Verhalten erfassen

Die Darstellung erfolgt fiir jede Beobachtungskategorie in drei Schrit-
ten:

1. Annahme,

2. Beschreibung der Beobachtungskategorie,

3. Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt einmal als Beschreibung des be-
obachteten Verhaltens, zum anderen werden Verhaltensinderungen im
Laufe der verschiedenen Tonbandphasen unter dem Aspekt der Auswir-
kungen von Beratung beschrieben und interpretiert. Dies geschieht ein-
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mal als Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen und zum ande-
ren als Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherin. Hierbei spielt
die Diskussion der Verhaltensinderung im Kontext des individuellen Er-
ziehungsgesamtverhaltens eine besondere Rolle.

(Die Tabelle der relativen Haufigkeiten fiir die einzelnen Kategorien
pro Tonbandabschnitt und pro Erzieherin befindet sich im Anhang S.
153.)

9.3.1 A 3- Aufgreifen des Gedankens eines Kindes

1. Annahme: Die Erzieherin wird die Gedanken von Kindern héufiger
aufgreifen

II. Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Aufgreifen ist eine sinnvolle schiilerzentrierte Tétigkeit des Erziehers,
die unterschiedliche Aspekte umfafit.

Indem der Erzieher Anteil an den Gedanken des Kindes zeigt, schenkt
er seinen AuBerungen Beachtung und regt es gleichzeitig dazu an, weite-
re Gedanken zu entwickeln.

Einfithlungs- und Umstellungsféhigkeit des Erziehers sind besonders ge-
fordert, wenn es darum geht, von seinen eigenen Vorstellungen zur Er-
reichung des Unterrichtszieles abzuweichen und auch auf solche Schiiler-
beitrdge einzugehen, die spontan nicht in die eigenen Vorstellungen hin-
einpassen. Durchaus interessante Gesichtspunkte zum Thema werden
héufig durch das rigide Festhalten an dem eigenen Unterrichtsplan iiber-
gangen.

Das Aufgreifen bietet auch eine gute Gelegenheit, das Thema in einer
moglichst ich-nahen Form an die Kinder heranzutragen. Ein gemeinsa-
mes und anschauliches Erarbeiten des Themas kann somit erleichtert
werden. Ein solches Vorgehen verhindert, daf3 das Thema im abstrakten
Raum abgehandelt wird und schnell in Vergessenheit gerét.
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III. Ergebnisse

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen

Beobachtetes Verhalten: i
Insgesamt betrachtet verhielten sich alle Erzieherinnen hiufiger warm
und verstindnisvoll als weniger warm und weniger verstédndnisvoll. Die
drei Erzieherinnen gingen jedoch mit diesem Verhalten sehr unterschied-
lich um, obwohl sie alle von der piddagogischen Wichtigkeit des Aufgrei-
fens des Gedankens eines Kindes iiberzeugt waren. E 2 verwirklichte die-
ses Verhalten am héufigsten und zwar in einer warmen und verstdndnis-
vollen Art, E 5lag etwazwischen E2 und E 1, E 1 verwendete am haufig-
sten die wenig einfiihlsame Art des Aufgreifens.
Verhaltensdnderungen:

Was die Verdnderungstendenzen in diesem Verhalten betrifft, so konnte
nur eine Erzieherin (E 2) ihr Verhalten in Richtung Zielvorstellung ver-
dndern. Bei den beiden anderen Erzieherinnen schienen diesbeziigliche
Zielvorstellungen und verdnderte Einstellungen zeitlich nicht unmittel-
bar parallel zu ihrem Verhalten zu verlaufen. Erst gegen Ende der Ton-
bandphase wurde eine leicht positiv zu bewertende Tendenz erkennbar.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen

E I: Verhaltensinderungen von Erzieherin 1 (Annahme nicht bestétigt):
Die Haufigkeit des Aufgreifens nimmt bei E 1 im Laufe der Beratung
prozentual ab; (8,7 % — 4,8 % — 5,4 %). Es zeigen sich gegenldufige
Verdnderungen, die nicht in Richtung Zielvorstellung tendieren. Der re-
lative Endwert féllt drei Punkte niedriger aus als der Ausgangswert. Die
Werte im zweiten und dritten Drittel bleiben in sich relativ konstant, er-
reichen aber nicht die Ausgangshohe. Ein positiver Akzent in dieser Ver-
haltenskategorie ist darin zu sehen, daf3 das insgesamt wenig verstandnis-
volle Aufgreifen von E 1 im Verlauf der Beratung leicht abnimmt und
das einfiihlende, warme dafiir ansteigt.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 1:

E 1 war es, die besonders hohe Diskrepanzen zwischen ihrer Selbstwahr-
nehmung und der Fremdwahrnehmung aufwies. Nach meinen Beobach-
tungen fiel es dieser Erzieherin besonders schwer, ihren Unterricht zu
strukturieren und konsequent ein Ziel zu verfolgen; das konnte das Ver-
halten eines bestimmten Kindes, ein allgemein angestrebtes Verhalten
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im Unterricht oder das Unterrichtsziel selbst betreffen. Thre Bemiihun-
gen, sich mehr und mehr einer Fremdwahrnehmung sowie einer kriti-
schen Selbstwahrnehmung zu stellen, waren sehr grof3. E 1 war nach den
Gruppensitzungen meist voller Verdnderungswiinsche. Vergleichsweise
fiel es ihr aber wiederum besonders schwer, kleine Schritte in Angriff zu
nehmen, Schwerpunkte zu setzen und vor allem Geduld mit sich selbst
zu iiben. In der Beratung war ihr zum ersten Male bewuf3t geworden,
daf ihr Unterrichtsverhalten recht ziel- und planlos verlief. Allein um
diese Wahrnehmung verarbeiten zu kénnen, beanspruchte sie viel psy-
chische Energie. Die Verdnderungsanséitze von E 1, so konnte insgesamt
festgestellt werden, unterlagen in der Praxis vielen Schwankungen.

E 2: Verhaltenséinderungen von Erzieherin 2 (Annahme bestétigt).

Die kontinuierliche Zunahme der Auftretenshiaufigkeiten dieser Kate-
gorie bei E 2 entspricht der angestrebten Zielvorstellung.

In den drei Abschnitten tritt das Verhalten “Aufgreifen eines Gedan-
kens“ in 7,1 % — 11,8 % — 11 % der Beobachtungseinheiten auf. Das
iiberwiegend einfithlende Aufgreifen steigt bedeutsam an (6 % — 11,8
% — 11 %). Dies driickt sich auch darin aus, daf im 2. und 3. Drittel der
‘Tonbandphase nur noch das einfithlende Aufgreifen vorkommt.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 2:

E 2 war von Anfang an motiviert, ihre Aufmerksamkeit auf die Beitriage
der Kinder zu lenken. Sie versprach sich davon einen hohen Lerngewinn
auf intellektueller wie auf emotionaler Ebene. In den Teamsitzungen
zeigte sie sich besonders engagiert und aufgeschlossen fiir alternative
Vorgehensweisen. Fiir E 2 bestanden keine Probleme darin, die Aspek-
te Zielerreichen und Aufgreifen zu integrieren. Bei ihr war es vielmehr
so, daf} im Zweifelsfall das Aufgreifen vor der Zielerreichung die Priori-
tat hatte. Ihr gelang es am besten, dieses Verhalten in die Praxis umzuset-
zen und zwar in einer einfilhlenden und akzeptierenden Art und Weise.
Sie hatte die hochste Grundrate in dieser Kategorie, die sie noch deut-
lich steigern konnte. Durch die hohe Affinitédt zwischen der Bewertung
dieser Kategorie und dem Bediirfnis, sie in konkretes Verhalten umzu-
setzen, war es fiir E 2 offensichtlich leichter als fiir E 5 einstellungskon-
form zu handeln. Bei dieser Erzieherin stimmte die Selbstwahrnehmung
mit der Fremdeinschiatzung weitgehend iiberein.
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E 5: Verhaltensinderungen von Erzieherin 5 (Annahme nicht bestdtigt)

Die Werte von E 5 zeigen nicht die erwartete Zunahme in dieser Verhal-
tenskategorie. '

In den drei aufgezeichneten Abschnitten tritt das Verhalten in 5,2 % —
3,2 % — 5,1 % aller Beobachtungseinheiten auf. Die Haufigkeit nimmt
im 2. Drittel zunéchst etwas ab, um jedoch im letzten Drittel den Aus-
gangwert wieder zu erreichen. Wenn E 5 die Gedanken oder Anregun-
gen der Kinder aufgreift, geschieht dies bevorzugt in einer verstindnis-
vollen Art. Insgesamt aber verdndert sich die Form des Aufgreifens bei
ihr nicht wesentlich.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 5:

Erzieherin 5 ging in ihrem Unterricht am zielgerichtesten vor. Sie hatte
fiirjede Stunde ein klares Konzept und wollte die von ihr gesteckten Un-
terrichtsziele erreichen. Zwei Aspekte unterrichtlichen Geschehens ka-
men hier miteinander in Konflikt: “Aufgreifen” und “Zielerreichen®.
Die Bedenken von Erzieherin 5 waren, daB sie, wenn sie auf alles einge-
he, ihr Stundenziel nicht erreiche. Nun ist aber eine Pauschalierung zu
der einen oder anderen Seite einem Sachverhalt selten angemessen. Es
muBjeweils von Fall zu Fall entschieden werden, obsich die AuBerungei-
nes Kindes in den Unterrichtsablauf integrieren 1463t oder nicht. Solch
ein Vorgehen erfordert viel Aufmerksamkeit, Flexsibilitdt und Sensibili-
tdt. Nach meinen Beobachtungen fiel es E 5 besonders schwer, diese bei-
den Aspekte “Aufgreifen” und “Zielerreichen zu integrieren, insbeson-
dere weil ihr das Zielerreichen zunéchst wichtiger erschien. Sie war sich
jedoch zu Anfang der Beratung nicht bewuft, wie sehr ihr konsequentes
Verfolgen des Unterrichtszieles sie daran hinderte, Beitrdge der Kinder
wahrzunehmen und aufzugreifen. Im Laufe der Beratung wurde fiir E 5
eine Anndherung von Aufgreifen und Zielerreichen immer mehr denk-
bar, vor allem stellten diese beiden Aspekte keinen Widerspruch mehr
dar. Wie die quantitativen Daten jedoch zeigen, konnte die sich verén-
dernde Finstellung gegeniiber der Bewertung von Aufgreifen sich nicht
oder noch nicht in einer verdnderten Haufigkeit des Aufgreifensim Un-
terricht nierderschlagen. An diesem Beispiel 146t sich deutlich zeigen,
wie individuell verschieden langer Zeitrdume es hdufig bedarf, Verande-
rungsprozesse in Gang zu bringen, wobei verdnderte FEinstellungen
nicht sofort handlungswirksam werden miissen. Die Angaben von E 5in
der Nachbefragung (siehe Graudenz 1982) sprechen jedoch dafiir, dafl
sie auf Moglichkeiten des Aufgreifens bewuflter achtete und bemiiht
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war, integrierbare AuBerungen der Kinder hiufiger in ihr eigenes Kon-
zept einzubeziehen. D.h. ein Jahr nach Beendigung der Beratung war
E 5 noch mit “ihrem Problem* beschiftigt und an der Umsetzung ihrer
neu gewonnen Einstellung interessiert.

9.3.2 A 4: Wiederholung der AuBerungen eines Kindes

1. Annahme:

Die Erzieherin wird bemiiht sein, dem Kind zunehmend mehr und inten-
siv zuzuhéren und seine AuBerung dementsprechend zu wiederholen.
Dies soll nicht bedeuten, daB3 die Anzahl der Wiederholungen gesteigert
werden mufl. Erwartet wird, daf3 die Art und Weise der Wiederholun-
gen sich qualitativ verdndert, so dafl die Wiederholungen in eigenen
Wortenhéufigervorkommenalsdiereinen wortlichen Wiederholungen.

11. Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Wiederholungen kénnen als die einfachste Form des Aufgreifens be-
trachtet werden. Zugleich stellen sie aber auch eine Form von Lob dar.
Denn durch die Wiederholung bestétigt die Erzieherin, daf3 der Beitrag
eines Kindes beachtenswert und sinnvoll ist. Die Erzieherin zeigt dem
Kind, daB sie seine AuBerungbemerkt hat und bekréftigt sie durcheinfa-
che Wiederholung. Durch die Wiederholung in eigenen Worten kommt
ihr eigenes Verstdndnis von der Aussage des Kindes zum Ausdruck. Fiir
das Kind bedeutet diese Art des Wiederholens eine intensivere Anteil-
nahme an seinem Beitrag. Es fiihlt sich personlicher angesprochen und
erfihrt dadurch, daB seine AuBerung richtig verstanden wurde und be-
achtenswert ist. Es kommt hinzu, da3 das Hervorheben der Aussage des
Kindes in eigenen Worten ihren Stellenwert bei den Mitschiilern hebt.

I1I. Ergebnisse

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Beobachtetes Verhalten:

Das Wiederholen in eigenen Worten wird von E 2 mit Abstand am héu-
figsten verwendet, von E 1 hingegen noch weniger als von E 5.

Das einfache Wiederholen einer AuBerung wird am meisten von E 1 ge-
braucht (Verhaltnis 5:1), von E 5 (Verhiltnis 1:1) etwas weniger als von
E 2 (Verhiltnis 1:2). Bei E 2 nimmt das Wiederholen in eigenen Worten
vergleichsweise den groiten Raum ein, wiahrend bei E 5 beide Formen
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des Wiederholens etwa gleich hiufig verwendet werden.
Verhaltensdnderungen:

Bei Erzieherin 5 und Erzieherin 1 kdnnen leichte Verhaltensdnderungen
in Richtung der Zielvorstellung beobachtet werden; bei Erzieherin 2 ver-
l4uft die Anderung nicht im Sinne der Erwartung, wobei aber ihr relativ
hohes Ausgangsniveau beim Wiederholen in eigenen Worten beriick-
sichtigt werden muf.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

E 1: Verhaltensinderungen von Erzieherin 1 (Annahme teilweise besta-
tigt):

Die prozentuale Haufigkeit der Wiederholungen (3,0 % - 3,8 % - 2,6
%) in dieser Kategorie verandert sich bei E 1 nur minimal. Im letzten
Drittel ist ein leichter Abwértstrend zu verzeichnen. Die bevorzugte
Form des Wiederholens ist bei ihr das reine Wiederholen, das aber im
letzten Drittel leicht abnimmt (3,0 % —3 % — 1,7 %), wiahrend das zu-
erst nicht vorhandene Wiederholen in eigenen Worten leichtzunimmt (0
% —0,8 % — 0,9 %). Diese Veranderungen gehen in Richtung der gedu-
Berten Erwartung.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 1:

Gezielt wurde zweimal ausgehend von dem Tonband von E 1 auf das Wie-
derholen der AuBerungen eines Kindes in den Teambesprechungen ein-
gegangen. E 1 neigte zu Wiederholungen, die sich im Kontext als iiber-
fliissig herausstellten. Sie hatten den Charakter von Auffiillsitzen. Hin-
zuzufiigen ist, daf diese Kategorie im Zusammenhang mit E 1 schon vor
Beginn der Tonbandaufnahmen 6fter zum Thema geworden war. Im Ver-
gleich zu den beiden anderen Erzieherinnen neigte sie am stirksten da-
zu, die AuBerungen eines Kindes in der reinen Wiederholungsform wie-
derzugeben, das Wiederholen in eigenen Worten verwendete sie selten
(4:1). Dennoch ist das leichte Ansteigen des Wiederholens in eigenen
Worten bereits positiv zu bewerten und als Auswirkung der Beratung an-
zusehen.

E 2: Verhaltensinderungen von Erzieherin 2 (Annahme nicht bestétigt):
Das Wiederholen nimmt bei E 2 insgesamt ab, besonders im zweiten
Drittel der Studie (9,5 % - 0,7 % — 2,6 %). Die Form des Wiederho-
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lens verdndert sich kaum, d.h. beide Arten des Wiederholens nehmen in
gleicher Weise ab. So nimmt das Wiederholen in eigenen Worten von
5,6 % iiber 0,7 % auf 1,7 % im letzten Drittel ab. Entsprechendes gilt
auch fiir das reine Wiederholen. Die Verdnderungen in dieser Kategorie
verlaufen nicht im Sinne der Erwartung.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 2:

Die Abnahme in dieser Kategorie muf3 unter Beriicksichtigung des rela-
tiv hohen Ausgangsniveaus dieser Erzieherin interpretiert werden. Die
relativhohe Anzahl von Wiederholungen im ersten Drittel der Tonband-
studie war eindeutig auf ein etwas ungeschicktes Wiederholen in Form
von Abfragen der Kinder entstanden, und zwar bei dem Thema Schatz-
kdstchen. Z.B. E: Peter hat gesagt, ein Ring, was meinst Du, Jiirgen? K:
Ein Armband. E: Ein Armband, ja und was meinst Du, Christoph etc.
etc.

Das genannte Verhalten fiel aus dem Rahmen des sonst praktizierten
Vorgehens von E 2 und muf} deshalb hier einschrinkend erwdhnt wer-
den. Der auf diese Weise entstandene hohe Ausgangswert der Erziehe-
rin 2 entspricht offensichtlich nicht ihrem sonst iiblichen Verhalten, wel-
ches bei alleiniger Betrachtung der Werte des zweiten und dritten Drit-
tels in dieser Kategorie deutlich unterhalb der Werte ihrer Kolleginnen
angesiedeltist (E23,3 %,E 55,4 %,E 16,4 %). Obwohl sich auch die
Form des Wiederholens bei ihr nicht im Sinne der Erwartung veréndert,
hat das Wiederholen in eigenen Worten fiir sie einen hoheren Stellen-
wert als das reine Wiederholen, was in dem Verhiltnis vom reinen Wie-
derholen zum Wiederholen in eigenen Worten (1:2) positiv zum Aus-
druck kommt.

E 5: Verhaltensinderungen von Erzieherin 5 (Annahme teilweise besté-
tigt):

In den drei aufgezeichneten Abschnitten nimmt der prozentuale Anteil
der Wiederholungen leicht ab (3,3 % — 3,1 % — 2,3 %). Bei der Art des
Wiederholens kann eine leicht positive Verdnderung festgestellt wer-
den: Das anfangs stirker vertretene reine Wiederholen nimmt ab und
das Wiederholen in eigenen Worten nimmt zu. Besonders auffallend ist
die Zunahme des Wiederholens in eigenen Worten im zweiten Drittel
der Studie (0 % - 3,1 % —1,1 %) (9). Die tendenzielle Verdnderung in
Richtung einer qualitativen Anderung des Wiederholens entspricht der
Annahme.
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Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 5:

Die leichte Abnahme der prozentualen Haufigkeit in dieser Kategorie
steht nicht im Widerspruch zu der geduflerten Erwartung. Die Verdnde-
rung in der Qualitdt des Wiederholens — ndmlich in eigenen Worten —
hatim Sinne der Erwartung stattgefunden.

9.3.3 A 7: Aussprechen von Lob und Bestiitigung

1. Annahme:

Lob und Bestétigung werden insgesamt “angemessener im Sinne der be-
wuflten und gezielten Beachtung der Bedingungen Person, Inhalt und Si-
tuation eingesetzt .

II. Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Grundsétzlich unbestritten ist die positive Funktion von Lob und Bestéti-
gung im Unterrichtsgeschehen. Darauf will ich hier nicht weiter einge-
hen. So wichtig Lob und Bestdtigung auch sind, so steht doch fest, daf3
eine wahllose Steigerung keine pédagogisch positiven Auswirkungen
mehr zeitigen kann. Ein wesentlicher Akzent liegt auf dem bewufiten
Umgehenmitlobendem Verhalten, d.h. essollindividuellundsituations-
abhingig erteilt werden. Wir kénnen davon ausgehen, da3 Lob nur
dann effektiv ist, wenn es in einem bestimmten Verhéiltnis zu den ande-
ren unterrichtlichen Interaktionsformen steht. Der inflationdre Ge-
brauch von Lob wirkt unecht und verliert seinen positiven Bestétigungs-
wert. Bei einer Erzieherin hingegen, die selten lobt und gleichzeitig ei-
nen eher direktiven Erziehungsstil praktiziert, ist eine hiufigere Anwen-
dung dieses Erziehungsmittels wiinschenswert.

11I. Ergebnisse

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Beobachtetes Verhalten:

Diese Kategorieist hoch besetzt, besonders durch die kurze Form der Be-
stitigung, wie z.B. “hm* oder “gut“. E 5 verwendet diese Bestitigungs-
art am hiufigstgen, E 2 am wenigsten, E 1 liegt etwa dazwischen. Auch
bei der ausfiihrlicheren Form des Lobesliegt E 2 im Vergleich im unteren
Bereich, E 5 und E 1 verhalten sich hier in etwa &dhnlich.

Das interne Verhéltnis beider Bestatigungsarten ist bei allen Erzieherin-
nen gleich (E59:1, E210:1,E 19:1).
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Verhaltensdnderungen:

Erzieherin 5 und Erzieherin 1 zeigen belde Tendenzen im Sinne der Er-
wartung. Es kann eine qualitative Verdnderung des lobenden Verhal-
tens festgestellt werden. E 2 hingegen lobt insgesamt wenig, allerdings
nimmt, gemessen an ihrem Ausgangsniveau, die einfache Form des
Lobs im letzten Drittel der Untersuchung zu, eine Verhaltensénderung
in Richtung der Zielvorstellung jedoch findet nicht statt.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

E 1: Verhaltensinderungen von Erzieherin 1: (Annahme bestétigt):

Bei E 1 nimmt die prozentuale H&ufigkeit der Kategorie Lob im dritten
Drittel der Untersuchung ab (17,2 % — 19,5 % — 13,4 %). Das Verhilt-
nis beider Lobformen zueinanderist 9:1. Andererseitsist beiihr ein deut-
licher Trend zur Steigerung des ausfiithrlicheren Lobsim zweiten und drit-
ten Drittel der Studie zu verzeichnen (0,9 % —-2,5 % — 2,2 %) (9). Die-
se Verdnderungen sind im Sinne der Annahme zu betrachten.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 1:

Die Zunahme des differenzierteren Lobs im zweiten und dritten Drittel
kann als wiinschenswerte Verdnderung in dieser Kategorie angesehen
werden. Nach Aussagen von E 1 war das ausfiihrlichere Lob fiir sie eine
Verhaltensweise, die ihr nicht nur inhaltlich wichtig erschien, sondern
mit der sie sich verstdrkt und unterstiitzt durch die Beratung zunehmend
mehr vertraut machen konnte, was ihr bei der Umsetzungin die Realitét
zugute kam.

E 2: Verhaltensinderungen von Erzieherin 2 (Annahme nicht bestétigt):
Bei E 2 nimmt das lobende Verhalten im dritten Drittel beachtlich zu
(6,5 % —2,1 % — 19,8 %), wobei durchgehend die einfache Form des
Lobs vorrangig bleibt (Verhiltnis 10:1). Gemessen an ihrem sehr niedri-
gen Ausgangsniveau erscheint die Zunahme des lobenden Verhaltens an-
gemessen. Insgesamt betrachtet entsprichtdie Verdnderungin dieser Ka-
tegorie nicht ganz der Erwartung, da die Zunahme auf das letzte Drittel
konzentriert ist und die Form des Lobs auf das reine Wiederholen be-
schrinkt bleibt.
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Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 2:

E 2 lobte insgesamt am wenigsten. Lob in dem von uns definierten Sinne
kam bei ihr selten vor. Durch die Tonbandaufnahmen wurde ihr zum er-
sten Mal bewuft, daf} sie dieses Verhalten relativ zu ihren Kolleginnen
wenig zeigte. Der zunehmende Gebrauch im letzten Drittel der Studie
kann als positiver Trend beurteilt werden. Da sich aber die Form des
Lobs nicht verdndert hatte, kann unsere Annahme als nicht ganz besté-
tigt angesehen werden. Zu beachtenist aber, daf speziell E 2andere Ver-
haltensweisen zur Verfiigung hatte, die nicht in diese Kategorie einge-
stuft wurden, aber im Kontext eine ausgesprochen bekréiftigende und un-
terstiitzende Funktion einnahmen. (Im Sinne von “Aufgreifen“ und “An-
regen der Gruppe zur Selbstorganisation, zur Eigeninitiative und zur
Riicksichtnahme gegeniiber anderen“). An diesem Verhalten von E 2
kann wiederum verdeutlicht werden, wie wichtig es ist, eine bestimmte
Verhaltensweise im Kontext mit anderen zu betrachten. Jede Erzieherin
hatihrindividuelles Zusammenspiel von Verhaltensweisen, so daf3 beiei-
ner Erzieherin die Betonung eines bestimmten Verhaltens einen Mangel
an einer anderen Verhaltensweise giinstig kompensieren kann, ohne daf3
bestimmte erzieherische Elemente grundsitzlich fehlen miissen.

E 5: Verhaltensinderungen von Erzieherin 5 (Annahme teilweise besta-
tigt).

Die prozentuale Héufigkeit des Lobs nimmt bei E 5 ab (25,4 % — 19,3
% - 20,7 %). Sie verwendet die einfache Form des Lobs (Ein-Wort-
Lob) viel hiufiger als die differenziertere Form. Das interne Verhéltnis
beider Bestétigungsarten ist 9:1. Im letzten Drittel der Studie steigt die
ausfithrlichere Form des Lobs (9) an (1,9 % - 0,8 % — 3,9 %) und die
einfache Form (1) nimmt ab (23,5 % — 18,5 % — 16,5 %). Diese qualita-
tive Verdnderung des Lobs kann im Sinne der Annahme gewertet wer-
den.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 5:

Lob wurde allein zweimal anhand der Tonbandaufzeichnungen von E 5
ausfithrlich in den Beratungen diskutiert, wobei es schwerpunktmifig
darum ging, nicht unbedingt sehr viel zu loben, sondern Lob differen-
ziert zu gebrauchen und zu verteilen. Unter Beachtung des hohen Aus-
gangsniveaus von E 5 in dieser Kategorie kann die allgemeine Abnahme
des Lobs weder positiv noch negativ bewertet werden. Die hiufigere
Verwendung des ausfiihrlichen Lobs im letzten Drittel der Tonbandpha-
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se, die mit einer gleichzeitigen Abnahme des einfachen Lobs einher-
geht, 146t hingegen erkennen, daf E 5 beginnt, Lob ofter differenziert
einzusetzen.

9.3.4 A 8: Bezug herstellen zur Familie nnd zum Elternhaus

1. Annahme:

Die Erzieherin wird bestrebt sein, einen Bezug zur Familie bzw. zum El-
ternhaus der Kinder herzustellen, wenn sich die Gelegenheit dazu anbie-
tet.

II. Beschreibung der Beobachtungskatego; ie:

Fiir das Vorschul- und auch weitgehend noch fiir das Grundschulkmd be-
steht ein starker Erlebniszusammenhang zwischen beiden Bezugssyste-
men, derSchule und dem Zuhause. Wir kénnen davon-ausgehen, daf3 es
fiir das Kind, fiir sein Wohlbefinden und fiir seine Lernmotivation von
Bedeutung ist, wenn es Schule und Elternhaus nicht als zwei getrennte
Institutionen erlebt. Bei dieser Kategorie handelt es sich weniger dar-
um, sie mehr in das erzieherische Verhalten miteinzubeziehen als viel-
mehr sie grundsétzlich bewufter anzusprechen, wenn die Situation sich
dazu anbietet.

III. Ergebnisse

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Beobachtetes Verhalten:

Wenn von den Erzieherinnen ein Bezug zur Familie hergestellt wird,
dann verstdndnisvoll und einfiihlend. E 1 und E 2 zeigen dieses Verhal-
ten haufiger als E 5.

Insgesamt gesehen tritt dieses Verhaltenzuselten auf, als daf3 eindeutige-
re Aussagen dariiber gemacht werden konnten.

Verhaltensinderungen:

Bei Erzieherin 2 und Erzieherin 1 kommt es — wenn auch selten — in je-
dem Drittel vor, mit minimal ansteigender Tendenz im 3. Drittel der Un-
tersuchungsphase.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:
Diese Kategorie ist so selten besetzt, daf} sich eine individuelle Diskus-
sion der Daten nicht anbietet. Es erfolgt daher nach einer kurzen Be-



118

schreibung des Verhaltens jeder Erzieherin eine zusammenfassende Dis-
kussion.

E 1, E 2, E 5: Verhaltensbeschreibung von Erzieherin 1, Erzieherin 2 und
Erzieherin 5:

Erzieherin 1
Bei E 1 nimmt das A 8-Verhalten im dritten Drittel stirker zu (1,1 % —
1,2%-3,7%). ‘

Erzieherin 2
Bei E 2 verteilen sich die A 8-Auferungen etwa gleichmiBig niedrig
iiber alle Drittel (1,7 % — 1,4 % 2,1 %).

Erzieherin 5

Bei E 5 kommt diese Kategorie nur im ersten Drittel vor (dreimal). Im
Vergleich mit den anderen Erzieherinnen wendet sie dieses Verhalten
am wenigsten an.

Zusammenfassende Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhal-
tens der Erzieherinnen:

Insgesamt gesehen kam das Verhalten “Bezug herstellen zur Familie®
wenig vor, obwohl einige Themen ein solches Verhalten durchaus nahe-
gelegt hitten (z.B. das Telefon, das Fernsehen, der Nikolausstiefel).
Wenn ein Bezug zur Familie hergestellt wird, dann verstdndnisvoll und
einfithlend. A 8 wurde wenig in den Teamsitzungen angesprochen,
wenn, eher am Rande im Zusammenhang mit anderen inhaltlichen Pro-
blemen, z.B. bei dem Thema Fernsehen: Dieses Thema wurde von den
Erzieherinnen insgesamt recht formal und oberfldchlich behandelt. Sie
fragten die Kinder danach, wann, wie oft und was sie sehen wiirden, es
wurde aber so gut wie nie eine Beziehung zum Erleben der Kinder herge-
stellt, zum Stellenwert des Fernsehens in ihrem Tagesablauf, oder in Be-
zug zu ihren Geschwistern und Eltern. Beim Anhéren der Tonbénder
und der anschliefenden Analyse muften die Erzieherinnen zum Teil
iiberraschend feststellen, daf3 inhaltlich gesehen sehr wenig bei diesem
Thema herausgearbeitet worden war. Wir stellten uns die Frage, warum
dasso gelaufenist, speziell bei einem Thema, das aktuell und konfliktbe-
setzt ist. Zum Teil war den Erzieherinnen ihr formales Vorgehen gar
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nicht bewuflt gewesen. Ein anderes Problem, das immer wieder einmal
angesprochen wurde, war die nicht ausreichende Vorbereitung auf ein
Thema. Immer wieder fanden in solchen Situationen Gespriche iiber
die Ausbildung, insbesondere der Sozialpidagoginnen, statt. Beklagt
und kritisiert wurde die mangelhafte Ausbildung hinsichtlich der Pla-
nung, Strukturierung und didaktischen Aufbereitung eines Unterrichtst-
hemas. Die Erzieherinnen erlebten ihre Arbeit hiufig als strukturlos,
sich selbst als zu unsicher und einfallslos und mit zu wenig didaktischen
Fahigkeiten ausgestattet. Hinzu kam noch, daf3 es den Erzieherinnen oft
schwerfiel, ihr eigenes Erleben mit in den Unterricht einzubeziehen.
Bleiben wir beim Fernsehen: Z.B. auch einmal von sich selbst zu spre-
chen im Sinne von “Ich habe auch schon Filme gesehen, bei denen ich
Angst hatte und mich nicht gut fiihlte* etc. Das Sich-Selbst-Herauslas-
sen als Person, fiir die Kinder nicht faBbar zu sein, wurde zunehmend
haufiger problematisiert. Wenn die Erzieherin selbst unpersonlich
bleibt, dann wird es relativ unwahrscheinlich, daB sie in der Lage sein
wird, bei den Kindern persénliche Stellungnahmen anzuregen. In unse-
rem Zusammenhang, in dem viele Beziehungen bestehen zwischen schu-
lischem und hiuslichem Erleben und Lernen, sind persdnliche Erfahrun-
gen und Stellungnahmen des Erziehers wichtig, um Kindern dieses Al-
ters das Lernen ich-nah und lebendig zu gestalten.

9.3.5 B 2: Anregen der Gruppe zur Selbstorganisation,
zur Eigeninitiative, zur Riicksichtnahme gegeniiber
einzelnen Gruppenmitgliedern

1. Annahme:

Die Erzieherin wird sich stirker bemiihen, die Gruppe zur Selbstorgani-
sation, zur Eigeninitiative und zur Riicksichtnahme gegeniiber einzel-
nen Gruppenmitgliedern anzuregen.

1I. Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Die B 2-Kategorie wurde in mehr oder weniger ausfiihrlicher Formin je-
der Beratungssitzung zum Thema. In dieser Kategorie werden im we-
sentlichen soziale Fahigkeiten angesprochen, dieunabdingbarfiirein so-
ziales Zusammenleben in Schule, Beruf und allen anderen Formen mit-
menschlicher Kommunikation sind. Die genannten Féhigkeiten sind in
hohem MaBe sozial erwiinschte Eigenschaften, ihre Férderung wird je-



120

doch héufig vernachlissigt. Ein Grund dafiir kann sein, daf3 der Erzieher
zu dominant und zu dirigierend das Gruppengeschehen bestimmt, ohne
es selbst zu bemerken. Die Verwirklichung des Anregens zur Selbstorga-
nisation ist z.B. nicht nur von der Bewertung dieses Unterrichtszieles ab-
héngig, sondern auch von der Einstufung der Fahigkeiten der Gruppe
durch den Erzieher und vor allem auch von der Bereitwilligkeit der Er-
zieher, ihren Lenkungs- und Fiithrungsanspruch zu delegieren.

111. Ergebnisse

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Beobachtetes Verhalten:

E 1 benutzt die bittende Form der Anregung am wenigsten, E 5 fordert
am wenigsten zur Riicksichtnahme auf.

Erzieherin 2 spricht die Kinder in den genannten Verhaltensbereichen
am héufigsten an.

Vergleichsweise oft regt sie die Kinder in Form von Bitten an und fordert
sie mehr als ihre Kolleginnen zur gegenseitigen Riicksichtnahme auf.
Verhaltensédnderungen:

Erzieherin 1 und Erzieherin S zeigen Verdnderungen in der gewiinschten
Art und Weise. Bei Erzieherin?2 ist keine Verdnderung im Sinne der An-
nahme zubeobachten, wobei wiederumihr hohes Ausgangsniveauin die-
sem Bereich beachtet werden muf3.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

E 1: Verhaltensinderungen von Erzieherin 1 (Annahme bestétigt):

Das Anregen nimmt bei E 1 deutlich zu (4,4 % 5,4 % —15,4 %). Es er-
hoht sich sowohl die kurze Anregungsform (1) (0,2 % — 0 % — 6,1 %)
als auch die einfiihlsamere Form des Anregens (3) (0,2 % — 0 % —-2,7
%). Beide Verdnderungen in dieser Kategorie verlaufenim Sinne der Er-
wartung.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 1:

Erzieherin 1, die sichzu Anfang am wenigsten anregend verhielt, hat ihr
Verhalten deutlich steigern kénnen, was als ein positiver Lerneffekt der
Beratung gewertet werden kann. Ihrniedriges Ausgangsniveau in dieser
Kategorie erklartsich z.T. daraus, daB sie die Selbstindigkeit der Schii-
lergruppe unterschitzt hatte und auch selbst gréflere Schwierigkeiten da-
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mithatte, aufein “alles in die Hand nehmen* zu verzichten. Dieses Ver-
halten war Erzieherin 1 zunichst nicht bewuft, anhand der Tonbédnder
konnte sie konkret héren und wiedererleben, wie sie in den entsprechen-
den Situationen vorging. Durch die Besprechungen gewannen die Inhal-
te dieser Kategorie fiir sie an Bedeutung und es konnte zu einer feststell-
baren positiven Verdnderung kommen.

E 2: Verhaltensinderungen von Erzieherin 2 (Annahme nicht bestétigt):
Bei E 2 sinkt die Haufigkeit des Anregens im dritten Drittel deutlich ab
(15,7 % — 19,4 % — 8 %). Auch bei den qualitativen Abstufungen in
Form der Zusatzkodierungen ist eine gleichméfBige Abnahme festzustel-
len (3,3 % -1,3 % - 0,8 %, Zusatzkodierung 3). Beide Verdnderungs-
tendenzen der Werte verlaufen nicht im Sinne der Erwartung.

Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 2:
Insgesamt gesehen konnte bei den Erzieherinnen ein sehr unterschiedli-
ches Ausgangsniveau in dieser Kategorie festgestellt werden. Die nicht
erwartete Abnahme bei E 2 muf3 unter Beriicksichtigung ihres hohen
Ausgangsniveaus interpretiert werden. Sie war mit Abstand die Erziehe-
rin, die sich von vornherein sehr anregend und einfithlend verhielt. Von
daher ist es verstidndlich, daf3 sie ihr Verhalten in dieser Kategorie nicht
fortlaufend steigern konnte. Bei der starken Abnahme im letzten Drittel
ist weiterhin zu beriicksichtigen, daf3 speziell E 2 das Anregen an die
Schiiler der Klasse delegiert hatte. Ihre Schiiler hatten es gelernt, sich un-
tereinander anzuregen, so daf} die Erzieherin dieses Verhalten nur noch
wenig initileren mufte. Diese Interpretation ist nur unter Beriicksichti-
gung des Kontextes moglich. Allein aus den Haufigkeitswerten wére sie
nicht ableitbar. Obwohl E 2 diese Kategorie im letzten Drittel seltener
verwendet, hat sie noch immer ein relativ hohes Niveau (8 %).

E5: Verhaltensdnderungen von Erzieherin 5 (Annahme bestétigt):

Die relative Haufigkeit der Kategorie “Anregen der Gruppe zur Selbst-
organisation u.a.“ nimmt bei E 5 leicht zu (7,6 % — 8,3 % — 8,5 %). Die
anfangs vorwiegend kurzgefafite Anregungsform der Erzieherin verén-
dert sich zunehmend im Laufe der Durchgéinge zu einer ausfiithrlicheren
und anteilnehmenderen Art des Anregens (0,1 % — 1,8 % — 2,3 %)
(3). Gleichzeitig nimmt die einfache Form (1) vom zweiten Drittel an ab
(4,2 -1,3 % - 0,8 %). Die Verdnderungen in der Qualitidt des Anre-
gens wihrend der drei Abschnitte verlaufen im Sinne der angestrebten
Zielvorstellungen.
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Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhaltens von E 5:

E 5 kann ihr Verhalten in der gewiinschten Richtung steigern. Die Zu-
nahme in der Kategorie im letzten Drittel ist zwar nicht sehr ausgeprégt,
z.T. durch die hohe Grundrate erkldrbar, aber die qualitativen Verédnde-
rungen (B 2: 1,2, 3) des Anregens in den weiteren Abschnitten verlaufen
deutlich in positiver Richtung.

9.3.6 B 3: Aufgreifen eines Vorschlags zur Organisation
B 4: Aussprechen von Lob fiir soziales Verhalten in der
Gruppe an eines oder mehrere Kinder gerichtet.

Die Annahmen fiir B 3 und B 4 kénnnen aufgrund der geringen Beset-
zungdieser Kategorien nichtiiberpriift werden. Ich beschrénke mich da-
her auf eine kurze Verhaltensbeschreibungjeder Erzieherin und aufeine
zusammenfassende Diskussion dieser Kategorien.

E 1, E 2, E 5: Verhaltensbeschreibung von Erzieherin 1, Erzieherin 2 und
Erzieherin 5:

B 3 ist insgesamt sehr gering besetzt. Bei Erzieherin 2 und Erzieherin 1
kommt sie, wenn auch sehr wenig, vor, bei E 5 iiberhaupt nicht.

Auch B 4 ist kaum besetzt. Nur bei E 2 lassen sich einige wenige Verhal-
tensweisen in der genannten Zielrichtung finden.

Zusammenfassende Diskussion im Kontext des Erziehungsgesamtverhal-
tens der Erzieherinnen:

Beide Verhaltensweisen werden wohl zum Teil durch andere Kategorien
erfafit (z.B. B 2,4 und B 4,2) oder lassen sich zumindest nicht geniigend
davon abgrenzen. Andererseitsist nicht auszuschlieen, da3 die Erziehe-
rinnen dieses Verhalten entgegen ihrer hohen Bewertung noch zu wenig
verwirklichen. Moglicherweise gab es aber auch zu wenige Anlésse in
der von uns ausgewéhlten Untersuchungssituation fiir Schiilerverhal-
tensweisen, die die Erzieherinnen entsprechend hitten aufgreifen und
loben kénnen.
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9.4 Verinderungstendenzen in den Beobachtnngskategorien, die
- strukturierendes nnd lenkendes Verhalten erfassen

Wie bereits erwdhnt, stellten die strukturierenden Beobachtungskatego-
rien (A1, A2,AS, A 6, B 1) keine ausdriicklichen Ziele fiir Verhaltens-
dnderungen dar. In den Teambesprechungen wurden sie nur im Kontext
mit den fiir uns wichtigen Beobachtungskategorien besprochen. Es liegt
jedoch die Annahme nahe, daB sich auch diese Beobachtungskategorien
im Prozef der Beratung mitverdndern wiirden (siehe 3. allgemeine An-
nahme). Die Verdnderungen miissen auch hier in Abhéngigkeit von der
individuellen Ausgangslage jeder Erzieherin in dem jeweiligen Verhal-
tensbereich sowie von dem Stellenwert im Unterrichtsgeschehen be-
trachtet werden.

Bevor ich auf Verdnderungstendenzen eingehen werde, werde ich jede
Beobachtungskategorie kurzinhaltlich umschreiben. Die danach folgen-
de Kurzfassung der Beratungs-Ergebnisse aller Erzieherinnen soll einer
Ubersichtsinformation dienen. Im weiteren werde ich auf das Verhalten
jeder einzelnen Erzieherin eingehen. Eine zusammenfassende Diskus-
sion der Ergebnisse unter dem Aspekt der Verhaltensédnderung schlief3t
sich an. (Die Tabelle der relativen Haufigkeiten fiir die einzelnen Beob-
achtungskategorien pro Tonbandabschnitt und pro Erzieherin befindet
sichim Anhang S. 154)

9.4.1 A 1: Einfihren nnd Fortfiihren eines Gedankens
mit Zusatzinformationen

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Jedes neue Thema mufl vom Lehrer in irgendeiner Form in den Unter-
richt eingefiihrt werden. Ist das Thema eingefiihrt, wird der Lehrer dar-
an interessiert sein, thematische Beitrdge der Kinder aufzugreifen und
diese im Sinne der Themenstellung mit Zusatzinformationen zu erwei-
tern oder fortzufithren. A 1 zdhlt demnach zu den allgemein notwendi-
gen Vorgehensweisen im Unterricht.
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Kurzfassung der Ergebnisse aller drei Erzieherinnen:

Alle drei Erzieherinnen verhalten sich mehr nicht-direktiv als direktiv
(Verhiltnis E 5 3:1; E2 3,2:1; E 1 4,3:1), d.h. die meisten AuBerungen
werden so formuliert, daf sie fiir die Kinder Anregungen darstellen, die
sie nicht festlegen, einen bestimmten Gedanken aufgreifen zu miissen.
Diese Beobachtungskategorie wird von E 2 mit Abstand am seltensten
benutzt. E 5 und E 1 zeigen dieses Verhalten fast doppelt so hiufig wie E
2, wobei E 1 die nicht-direktive Form 6fter verwendet als E 5.

Verhaltensbeschreibungen der einzelnen Erzieherinnen:

Erzieherin 1

E 1 benutzt A 1 im Laufe der Studie immer seltener (14,2 % — 9,8 % —
7,8 %).

Die Form des Einfithrens und Fortfiihrens eines Gedankens verdndert
sich bei ihr uneinheitlich. Die nicht-direktive Form nimmt insgesamt ge-
sehen ab (12,1 % -5,6 % - 7,1 %) (9).

Erzieherin 2
Bei E 2 nehmen die A 1-AuBerungen kontinuierlich zu (3,4 % -6 % -
7,8 %) (1), die nicht-direktive Form steigt deutlich an (2,1 % —5,1 % —
5,8 %) (9).

Erzieherin 5

Im ersten Drittel kommt A 1 bei E 5 am hiufigsten vor. Im zweiten und
dritten Drittel verringert sich die Anzahl dieser AuBerungen deutlich
(12,3 % - 7,3 % — 8,2 %). Die direktiven AuBerungen im 2. und 3.
Drittel nehmen ab (4,6 % — 1,5 % — 1 %) (1) und die non-direktiven
AuBerungen bleiben etwa gleich.

Zusammenfassende Diskussion:

In der vorausgehenden Zusammenarbeit waren wir schon héufiger auf
die “langen Vorreden des Lehrers® zu sprechen gekommen. Die Einfiih-
rung eines Themas kann recht diffus geschehen, so daf3 die Kinder sehr
lange dazu brauchen herauszubekommen, um was es eigentlich gehen
soll. Zum anderen kann die Einfithrung in ein Thema zu einem Lehrer-
vortrag verfithren, der viel Stoff, den die Kinder selbst hétten erarbeiten
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koénnen, vorwegnimmt. Die genannten Aspekte wurden anhand von Bei-
spielen ofter diskutiert. Als ein Ergebnis der Beratungsgespriache kann
es gewertet werden, daf3 das A 1-Verhaltenbei E 1und E 5, die beide ein
hohes Ausgangsniveau in dieser Beobachtungskategorie hatten, ab-
nahm, was als positiver Trend zu beurteilen ist. Bei E 2, die in dieser Be-
obachtungskategorie einsehrniedriges Ausgangsniveauhatte, nahm die-
ses Verhalten zwar zu, aber im letzten Drittel lag der Wert immer noch
niedriger als bei den anderen Erzieherinnen. Erwidhnenswert ist aber,
daB E 2 relativ gesehen bei der Beobachtungskategorie Einfithren und
Fortfithren eines Gedankens zu gleichen Anteilen die Kinder entweder
lenkend oder anregend zu Beitrdgen aufforderte. Sie hatte damit das re-
lativ giinstigste Verhéltnis von direktiver zu nicht-direktiver Vorgehens-
weise.

9.4.2 A2: Themenbezogene Fragen an das Kind oder die Gruppe

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Einen groBfen Raum nimmt bekanntlich (TAUSCH & TAUSCH 1977)
das Fragen stellen des Lehrers im unterrichtlichen Geschehen ein. Hier
scheint es besonders wichtig, wie die Fragen gestellt werden. Beider Er-
arbeitung eines Themas wird die nicht-direktive Frageform angemesse-
ner sein als eine direktive.

Auch das Fragenstellen gehort zu den allgemeinen unterrichtsiiblichen
Vorgehensweisen, wobei Form und Anzahl der Fragen in Abhéngigkeit
vom Thema, vom Zeitpunkt (z.B. Wiederholen eines Stoffes oder Abfra-
gen eines Stoffes) in der jeweiligen Unterrichtsplanung gesehen werden
muB.

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Bei allen Erzieherinnen nimmt das A 2-Verhalten im 2. Drittel der Stu-
die auffallend zu, was unter Umstédnden mit der Themenstellung zu tun
hatte. Im 3. Drittel kommen sie in etwa auf ihre Ausgangswerte zuriick.
Relativam héufigsten fragt E 1. E 5und E 2 zeigen dieses Verhalten etwa
gleich hdufig, aber weniger als E 1.

Die meisten direktiven Fragen werden von E 1 an die Kinder gerichtet.
Das umgekehrte Bild ergibt sich fiir die erwiinschten nicht-direktiven
Fragen. E 1 stellt diese am wenigsten, E 2 am hiufigsten. E 5 liegt insge-
samt gesehen zwischen ihren Kolleginnen. Obwohl beide Frageformen
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von allen drei Erzieherinnen relativ hiufig gewihlt werden, iiberwiegt
diedirektive Form des Fragens bei E 5 (Verhiltnis 2:1) und E1 (3:1), wih-
rend bei E 2 beide Formen etwa gleich haufig verwendet werden (1:1).

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

Erzieherin 1

Bei E 1 nimmt diese Beobachtungskategorie leicht zu (16,5 % —26,4 %
—18,5 %). Besonders die direktive Frageform nimmt bei ihr deutlich zu
(12,2 % - 19,1 % - 15,1 %) (1), wiahrend die nicht-direktive Form im
letzten Drittel unter das Ausgangsniveau abfallt (4,3 % — 7,5 % - 3,4
% (9).

Erzieherin 2

Bei E 2istinsgesamt ein ansteigender Trend in dieser Beobachtungskate-
gorie festsstellbar (10,1 % —26,1 % — 14,5 %).

Besonders die nicht-direktive Form des Fragens nimmt im letzten Drittel
deutlich zu (8,9 % - 7,6 % — 11,1 %) (9), wihrend die direktive Form
im 2. Drittel viermal mehr als im ersten Drittel vorkommt undim 3. Drit-
tel unter das Niveau des 1. Drittels sinkt (4,3 % — 18,5 % —3,4 %) (1).

Erzieherin 5

Bei E 5 ist kein systematischer Trend in den drei Abschnitten dieser Be-
obachtungskategorie festzustellen (12,8 % — 23,5 % — 12,4 %). Die
themenbezogenen Fragen nehmen beli ihr im zweiten Drittel erheblich
zu und erreichen im dritten Drittel wieder das Ausgangsniveau. Die Art
und Weise der Fragen geschieht eher direktiv als nicht-direktiv (Verhalt-
nis 2:1). Sowohl die direktive als auch die nicht-direktive Frageform ver-
dndert sich nicht systematisch (3,9 % —9,2 % ~4,2 %) (9).

Zusammenfassende Diskussion:

Nachdem 2. Drittel der Tonbandphase, in dem die Erzieherinnen beson-
dersviele Fragen an die Kinder gestellt hatten, wurde das Fragen stellen
zum Thema einer Teamsitzung; ich bat die Erzieherinnen folgendes zu
iiberdenken: wie stelle ich Fragen? Welchen Stellenwert und welche
Funktion sollen die Fragen haben? Wir konnten auf den Tonbé&ndern ver-
folgen, daf} viele Fragen an die Kinder so gestellt worden waren, daf} sie
sie nur mit Ja oder Nein beantworten konnten. Der Anregungscharak-
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ter solcher Fragen ist aber denkbar gering, die Motivation zu eigenen
Denkleistungen minimal. E 2 fiel es am leichtesten, Konsequenzen fiir
die Praxis aus unseren Diskussionen und Ubungen zu ziehen. E 1 hinge-
gen bereitete die Umsetzung mehr Schwierigkeiten als E2 und E 5.

9.4.3 A 5-In Frage stellen einer AuBerung oder Behauptnng
des Kindes

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Auch bei dem In Frage stellen erscheint das Wie besonders wichtig; hier
spielt auch der Aspekt der Abgrenzung zu unterschiedlichen Formen
des Tadels oder der Mif3billigung eine Rolle.

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

Diese Beobachtungskategorie ist insgesamt gering besetzt (von 0,8 % —
4,4 %). Das verstidndnisvolle In Frage stellen wird von allen Erzieherin-
nen etwa gleich hdufig verwendet.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

Erzieherin 1
Bei E 1 nimmt das A 5-Verhalten tendenziell ab (4,4 % — 1,6 % — 2,1
%).

Erzieherin 2
Bei E 2 kann ein abnehmender Trend in dieser Verhaltenskategorie be-
obachtet werden (3,7 % - 1,4 % —-0,8 %).

Erzieherin 5
Diese Beobachtungskategorie kommt bei E 5 etwa gleich héufig in allen
Phasen vor (1,7 % —1,8 % —2,0 %).

Zusammenfassende Diskussion:

Das In Frage stellen kam insgesamt wenig vor. Wenn die Erzieherinnen
eine AuBerung des Kindes in Frage stellten, dann meistens auf eine
nicht-direktive Weise. Ein leicht abnehmender Trend konnte bei Erzie-
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herin 2 und Erzieherin 1 in dieser Beobachtungskategorie festgestellt
werden.

9.4.4 A 6: Zuriickfiihren zum Thema

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Zuriickfithren zum Thema ist eine kritische Beobachtungskategorie in-
sofern, da hier fiir den Lehrer ausschlieflich die Erreichung eines be-
stimmten Unterrichtsziels im Vordergrund stehenkann. Diese Beobach-
tungskategorie steht — so konnten wir im Laufe der Beratung feststellen
— in unmittelbarem Zusammenhang mit der von uns positiv bewerteten
Beobachtungskategorie “Aufgreifen eines Gedankens*“. Ich méchte auf
die Diskussion von A 3 (S. 84ff.) verweisen.

Kurzfassung der Ergebnisse aller Erzieherinnen:

E 1 zeigtdieses Verhalten relativam haufigsten, und zwarin einer vorwie-
gend verstdndnisvollen Art und Weise, was besagt, daf sie beim Zuriick-
fithren zum Thema die vorausgegangenen AuBerungen der Kinder be-
riicksichtigt. Die beiden anderen Erzieherinnen zeigen dieses Verhalten
insgesamt weniger.

Interessant ist es, daf3 A 6 von allen Erzieherinnen im Laufe der Bera-
tung weniger eingesetzt wurde.

Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

Erzieherin 1
BeiE 1 nimmt dieses Verhalten ab (6,9 % —3,6 % —1,2 %).

Erzieherin 2
Auch bei E 2 ist eine Abnahme dieses Verhaltens wihrend der drei
Durchginge festzustellen (4,2 % — 0,7 % —0 %).

Erzieherin 5
Bei E 5 nimmt das A 6-Verhalten deutlich ab (5,4 % -1,7 % -0 %).
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Zusammenfassende Diskussion:

Das Zuriickgehen dieser AuBerungsform hatmiteiniger Wahrscheinlich-
keit damit etwas zu tun, daf3 die Erzieherinnen im Verlauf des Beratungs-
prozesses sich mehr auf die Beobachtungskategorie “Aufgreifen eines
Gedankens* konzentrierten und sich somit das Zuriickfithren zum The-
ma oftmals eriibrigte. D.h. esist anzunehmen, daf3 die hdufigstattfinden-
den Diskussionen iiber A 3 (Aufgreifen), oftmals im Zusammenhang
mit A 6, das Erzieherinnen-Verhalten nachhaltig beeinfluf3t haben.

9.4.5 B1: AndasKind gerichtete Aufforderung zu beginnen
oder fortzufahren

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Geeignete Formen zu finden, Kinder zum Mitmachen zu bewegen, die
sich nicht spontan und eifrig zu Wort melden, stelltfiirden Lehrer hdufig
ein Problem dar. Nicht selten wird das Kind durch die einfache Form der
Aufforderung verschreckt oder verirgert, wasnicht das Ziel von B 1 sein
sollte. Erst ein differenziertes Ansprechen des Kindes kann die padago-
gische Wirkung bringen, die der Lehrer sich wiinscht.

Kurzfassung der Ergebnisse aller drei Erzieherinnen:

Die B 1 - Beobachtungskategorie ist bei allen drei Erzieherinnen insge-
samt gesehen stark besetzt.

E 5und E 2 duflern Aufforderungen an die Kinder etwa gleich héufig, E
1 zeigt dieses Verhalten wesentlich seltener. SchwerpunktméBig wird
die B 1 (1) — Kodierung gewahlt, die das bloBe Auffordern eines Schii-
lers beinhaltet. E 5 benutzt diese Form des Aufrufens am hiufigsten, E 1
am seltensten. Die Moglichkeit eines differenzierteren Ansprechens der
Schiiler (Kodierung 2, 3, 4) wird vorwiegend von E 2 verwirklicht. E 5
und E 1 verhalten sich hier etwa dhnlich. Bei allen Erzieherinnen lassen
sich jedoch positive Tendenzen zu einer differenzierteren AuBerungs-
form feststellen, besonders ausgeprigt bei E 2.
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Verhaltensbeschreibung der einzelnen Erzieherinnen:

Erzieherin 1
Bei E 1 st ein leichtes Anwachsen der B 1 — Beobachtungskategorie zu
verzeichnen (8,2 % — 9 % - 9,8 %). Auch sie verwendet vorwiegend

die einfache Form der Aufforderung (Zusatzkodierung (1); 4,1 % —
% —4,7 %). Kleine Trends in Richtung differenzierterer B 1- AuBerun—
gen sind ebenfalls festzustellen (z.B. Zusatzkodierung (3); 0 % - 0,3 %
-1,2 %).

Erzieherin 2

Das B 1-Verhalten von Erzieherin 2 nimmt im 2. Drittel stark ab. Im 3.
Drittel steigt es dann wieder etwas an, bleibt aber noch deutlich unter ih-
rem Ausgangsniveau (24,8 % — 13,9 % — 19,4 %). Insgesamt gesehen
ist ein uneinheitlicher Trend in dieser Verhaltenskategorie bei ihr festzu-
stellen.

Auch E 2 bevorzugt die einfache Form der Aufforderung (Zusatzkodie-
rung (1); 20,4 % —7 % — 11 %). Es kann bei ihr jedoch ebenfalls ein an-
steigender Trend bei Verwendung der differenzierteren Form des An-
sprechens (Zusatzkodierung 2, 3, 4) festgestellt werden (z.B. Zusatzko-
dierung (2) 2,8 % -5,1 % —5,8 %).

Erzieherin 5

Das B 1-Verhalten von Erzieherin 5 nimmt sukzessive zu (14,5 % 20,7
% — 23,9 %). Sie benutzt vorwiegend die einfache Form des Auffor-
derns (12,1 % - 17,5 % — 18,6 %) (1). Erwéhnenswert ist aber, dafl
auch die ausfiihrlichere Art des Aufforderns bei ihr im 2. und 3. Drittel
zunimmt (0 % - 0,3 % —2,5 %), Zusatzkodierung (3).

Zusammenfassende Diskussion:

Einmal wurde in einer Teamsitzung ausfiihrlich darauf eingegangen und
im Rollenspiel veranschaulicht, welche méglichen Wirkungen die soge-
nannte einfache Form (1) der Aufforderung hat. Dabei kam heraus, daf3
die verbindlichere, ausfiihrlichere Form der Aufforderung bei den Be-
troffenen eine weitaus positivere Reaktion hervorrief. Das Resultat die-
ser Erfahrung war, daff auchin dieser Richtung mehrauf das eigene Ver-
halten geachtet wurde. Wenn auch die Haufigkeiten insgesamt fiir die
Abstufungen 2 — 4 recht gering waren, scheint die Beratung doch bei al-
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len Erzieherinnen einen Trend zur Differenzierung des B1-Verhaltensin
Bewegung gebracht zuhaben.

9.4.6 B 5-Kiritik, Tadel, Aufforderung etwas zu unterlassen

Beschreibung der Beobachtungskategorie:

Bei Kritik und Tadel ist es sicher wesentlich, die Situation, den Anlaf3
und die Personlichkeit des Kindes zu beriicksichtigen. Allgemein kann
aber davon ausgegangen werden, dafl zum einen zuviel bzw. zuwenig Ta-
del und zum anderen unangemessen ausgesprochener Tadel nicht die Ef-
fekte zeitigt, die vom Lehrer beabsichtigt sind. Insofern ist die Art und
Weise des Tadels pddagogisch besonders wichtig.

Kurzfassung der Ergebnisse aller drei Erzieherinnen:

B 5 gehort zu den Beobachtungskategorien, die relativ hdufig verwendet
wurden. Am héufigsten wird von E 2 kritisierendes bzw. tadelndes Ver-
- halten gezeigt. Esfolgt E 1, dann E 5. Bei E 2 aber ist zu beriicksichtigen,
daf sie die kurze Form der Kritik (1) vergleichsweise am wenigsten be-
nutzt, die begriindende Form der Kritik (3) wesentlich hdufiger als E 5
und E 1. Wihrend bei Erzieherin 2 in allen 3 Tonbandphasen ein Trend
zur differenzierteren Kritik beobachtet werden kann, nehmen die diffe-
renzierteren Formen bei Erzieherin 5 und 1 erst gegen Ende der Ton-
bandphase zu.

Im einzelnen zeigen die Erzieherinnen folgendes Verhalten:

Erzieherin 1

Bei E 1 nehmen die kritisierenden AuBerungen besonders deutlich zu
(1,1%-6%-12 %).

Bevorzugt wird von ihr die kurze Kritik ohne Begriindung (Zusatzkodie-
rung 1; 1,1 % — 3,7 % — 6,6 %), wobei im 2. und 3. Drittel der Studie
Tendenzen zu einer differenzierteren Kritik beobachtet werden kénnen
(Zusatzkodierung (3); 0 % —2,1 % — 3,7 %).

Erzieherin 2

Auchbei E 2 nehmen die B 5-AuBerungen zu (5,7 % -9 % —7,7 %).
Die Form der Kiritik kann als differenziert (Zusatzkodierung 2, 3, 4) be-
trachtet werden; sie bevorzugt kritische AuBerungen, die hoflich sind
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und von ihr auch begriindet werden (z.B. Zusatzkodierung (3): 3,4 % —
4,8 % -3,8%).

Erzieherin 5

Bei E 5 nimmt das tadelnde Verhalten deutlich zu (3,1 % —4 % - 9,9
%).

Sie verwendet meistens die kurze Form der Kritik ohne Begriindung (Zu-
satzkodierung 1: 3,1 % —2,1 % —5,2 %).

Im 3. Drittel der Studie lassen sich bei ihr differenziertere Formen von
Kritik haufiger beobachten (z.B. Zusatzkodierung 3: 0 % — 1,1 % —3,6
%).

Zusammenfassende Diskussion:

Kritik, Tadel und Aufforderung, etwas zu unterlassen, warenschon hau-
fig in der vorausgehenden Zusammenarbeit diskutiert worden. Es wur-
de deutlich, daB je nach Personlichkeit der Erzieherin es der einen oder
anderen Erzieherin leichter oder schwerer fiel, das als positiv bewertete
Verhalten in die Praxis umzusetzen.

Obwohl allgemein Kritik und Tadel in den drei Unterrichtsabschnitten
zunimmt, ist zu betonen, daf bei allen Erzieherinnen eine differenzierte-
re Verwendung von Kritik und Tadel im zweiten und dritten Drittel der
Studie hiufiger vorkommt, was als Beratungseffekt beurteilt werden
kann.

9.5 C1lundC2: AuBerungender Erzieherinnen
ihr eigenes Verhalten betreffend
Dieses Verhalten kam insgesamt wenig vor.

In Tabelle 7 werden die relativen Haufigkeiten fiir jedes Drittel der Ton-
bandphase fiir die C-Beobachtungskategorien dargestellt.
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Tabelle 7
Relative Hiufigkeiten fiir jedes Drittel der Tonbandphase: (C-Kategorien)

E1l E2 E5
Tb 1+2 3+4 5+6 1+2 344 5+6 142 3+4 5+6

C1 0 0 0 0,7 0 0 0 1,6 0,6
c2 36 1,2 09 1 12 1,1 1,8 0 0,2

Beobachtungskategorie C 1: Die Erzieherin korrigiert ihr eigenes Verhal-
ten. Wie aus der Tabelle entnommen werden kann, ist diese Beobach-
tungskategorie kaum besetzt. Sie kommt nur mit zwei AuBerungen in
der zweiten Phase und mit einer AuBerung in der dritten Phase bei E 5
vor, sowie mit einer AuBerung in der ersten Phase bei E 2.

Beobachtungskategorie C 2: Die Erzieherin fragt, ob sie eine Informa-
tion richtig verstanden hat.

Auch diese Beobachtungskategorie ist nur minimal besetzt. E 1 zeigt die-
ses Verhalten mit insgesamt 6 AuBerungen am hiufigsten. E 5 fragt mit
zwei AuBerungen am seltensten, obsie eine Information der Kinder rich-
tig verstanden hat.

Diskussion:

Das so geringe Auftreten dieser Beobachtungskategorie hatte mich zu-
néchst iiberrascht.

Aufgrund meiner Unterrichtsbeobachtungen in den vorausgegangenen
Phasen hatte ich mit mehr Verhaltensweisen (besonders C 1) in dieser
Richtung gerechnet. Meine Vermutung geht dahin, da3 das Rundge-
sprdch — sowie es in dieser Unterrichtsphase angelegt war — ganz ein-
fach weniger Gelegenheit bot, Selbstkritik anzubringen.

AuBerungen dieser Art kommen wohl eher in Unterrichtssituationen
vor, die thematisch noch offener sind (z.B. die freie Spielzeit) oder in de-
nen alltdgliche Dinge besprochen werden (z.B. Kakaogeld einsammeln,
an Termine erinnern, Versprechungen einhalten).

Nachtréglich betrachtet erscheint mir C 2 wenig informativ.

Es ging hier wohl mehr um akustische Verstehensschwierigkeiten, weni-
ger um eininhaltliches Uberpriifender eigenen erzieherischen Wahrneh-
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mung der kindlichen AuBerung wie urspriinglich von mir vermutet (s.
auch das Beispiel im Beobachtungskategoriensystem).

9.6 Analyse der Restkategorie D

In Tabelle 8 werden die relativen Héufigkeiten der D-Einstufungen in
den drei Tonbandabschnitten (Tb) fiir jede Erzieherin (E) angegeben.

Tabelle 8
Relative Hdufigkeiten der D-Beobachtungskategorie in den drei Dritteln
der Tonbandphase

E1l E2 E5S
Tb 1+2 3+4 5+6 1+2 3+4 5+6 1+2 3+4 5+6

D 10,0 6,6 7,2 48 6,77 2,6 48 59 6,5

Die nicht einstufbaren und nicht eingestuften AuBerungen der Erziehe-
rinnen bieten eine Moglichkeit zur Kontrolle des Beobachtungskatego-
riensystems. Die D-Einstufungen kdnnen einmal Hinweise darauf ge-
ben, welche Inhalte durch das Beobachtungskategoriensystem nicht er-
falt werden konnten, zum anderen welche spezifischen Verhaltensa-
spekte der einzelnen Erzieherin hier zum Ausdruck kommen.

Nach der Durchsicht aller D-Einstufungen habe ich versucht, bestimmte
AuBerungen kategorial zusammenzufassen und habe sieben Merkmals-
klassen gebildet.

In Tabelle 9 sind alle D-AuBerungen nachihren spezifischen Merkmalen
aufgelistet (absolute Haufigkeiten); fiir die Summe der AuBerungen pro
Erzieherin werden auch die relativen Haufigkeiten angegeben.
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Tabelle 9
Absolute Hiufigkeiten fiir die unterschiedlichen D-Auferungen (=Sinn-
einheiten)

E1l E2 ES5

1. E. wird vom Kind unterbrochen 8 - 6

2. Die AuBerung bezieht sich auf 2 2 15
das Tonband

3. Beurteilerfehler 11 9 15

4. Die E-AuBerung nicht einordbar, 6 2 1

weil vorangehende K-Auferung
- nicht verstehbar

5. Kategorie fehlt (AuBerung ver- 3 9 8
stdndlich, inhaltlich bestimm-
bar)
6. Mehrdeutige AuBerung;in meh- 7 1 6
rere Kategorien einordbar
7. Vom Ausdruck unklare AuBerung 4 -X 1
2 41 23 39
3, relativ 23,8 14,1 17,2

Hiiufigkeiten der D- Auflerungen

Die Merkmalsklassen 1, 2, 4 bediirfen keiner weiteren Erlduterung; un-
ter Beurteilerfehler (3.) ist zu verstehen, da die entsprechende Aufe-
rung nach den Einstufungskriterien in eine der vorhandenen Beobach-
tungskategorien hétte eingeordnet werden konnen, dies aber von den
Studenten zum Teil iibersehen oder dennoch individuell unterschiedlich
wahrgenommen wurde.
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Besonders interessant in unserem Zusammenhang ist die Klassifizie-
rung “Beobachtungskategorie fehlt“. Um welche AuBerungen handelt
es sich hierbei?

Fast die Hilfte dieser AuBerungen hatte zum Inhalt, daB sich die Erziehe-
rinnen anteilnehmend gegeniiber einem Kind &duflerten: Z.B. E: G., wir
koénnen nachher nichts verstehen; Entschuldigung M.

Die Erzieherin mufite das Kind M. unterbrechen, weil ein anderes (G.)
dazwischenredete. Sie machte das Kind G. darauf aufmerksam und ent-
schuldigte sich bei dem Kind M. fiir die Unterbrechung. Oder ein ande-
res Beispiel: E.: Solange der A. sich leise verhélt, ist das doch in Ord-
nung, ne?

Die Erzieherin reagiert auf ein Kind, das den A. aufgefordert hatte, sein
kleines Spielzeug wegzulegen. Die Erzieherin gibt in der AuBerung zu
verstehen, daf} es ihr nichts ausmacht, wenn ein Kind einmal ein kleines
Spielzeug bei sich hat, solange es sich nicht-stérend damit verhélt. Sie
nimmt damit Partei und Anteil an dem Verhalten von A.

Es fehlt in dem Beobachtungskategoriesystem u.U. eine Beobachtungs-
kategorie, die- ganz gezielt anteilnehmendes: Verhalten der Erzieherin
hétte erfassen konnen. Ich werde im néchsten Kapitel “kritische Anmer-
kungen zum Beobachtungskategoriensystem* ausfiihrlicher auf das an-
gesprochene Problem eingehen.

Die anderen der in “Beobachtungskategorie fehlt“ eingestuften D-Au-
Berungen sind schwer unter einen Nenner zu bringen. Haufig fehlte es an
Zusatzinformationen fiir die Studenten, um eine Erzieherinduferung,
die zwar sprachlich verstehbar war, zuzuordnen. Z.B.: E: Dann suche
Dir mal den nichsten raus, hier von den Kindern. K: Gemurmel; Frau
X....FrauX...

E: Er kann sich nicht entscheiden. Jochen!

Die Erzieherin fordert ein Kind auf, ein anderes Kind dranzunehmen,
das Kind duBert sich nicht; andere Klassenkameraden melden sich und
die Erzieherin bringt ihre Interpretation des Verhaltens des aufgeforder-
ten Kindes zum Ausdruck, indem sie sagt: Er kann sich nicht entschei-
den, um dann selbst ein anderes Kind zu bestimmen: “Jochen*.

Die Reaktion der Erzieherin kann als eine Art Anteilnahme, aber auch
als leichte Kritik bewertet werden. Ohne Zusatzinformation aber z.B.
iiber den Tonfall beim Sprechen sind beide Alternativen moglich.
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In die Merkmalskategorie “mehrdeutige AuBerungen®, die sich mit “Be-
obachtungskategorie fehlt“ iiberschneidet, fallen z.B. Erzieherinnenéu-
Berungen wie “Ja“ oder “so“. Fiir die Beurteiler waren sie nicht einstuf-
bar, da der Kontext keinen Anhaltspunkt dafiir bot, dieses Ja, wie sonst
meist iiblich, als Lob oder Bestitigung einzuordnen. Die AuBerungen
hatten eine Art Auffiillcharakter ohne grole Bedeutung (im Sinne einer
VerlegenheitsduBerung, Fiillen einer Pause, Unentschlossenheit, ober-
flachliches Zuhoren).

Bei der Einteilung in Sinneinheiten wiren mehr Anmerkungen in Rich-
tung Stimmlage der Erzieherin angebracht gewesen. Nun ist es aber fast
unmoglich, alle solche Schwierigkeiten von vornherein wahrzunehmen.

Die “vom Ausdruck unklaren AuBerungen® beinhalteten eine lingere
Sprechzeit der Erzieherin, in der aber inhaltlich nichts klar ausgedriickt
wurde. Z.B. “Und wenn Ihr jetzt, jetzt stellt Euch doch mal vor, jetzt
stellt Euch mal...“. Gehéuft trat diese AuBerungsform nur bei einer Er-
zieherin auf (Erzieherin 1). Hier entstand der Eindruck, daB die Erziehe-
rin selbst nicht genau wufite, was sie eigentlich sagen wollte. Nach mehre-
ren solchen Ansédtzen war es in der Regel so, daf ein Kind irgendeinen
Kommentar lieferte oder die Kinder anfingen, zusammen zu sprechen.
Die Unterbrechung von seiten der Kinder ist hier anders motiviert als
bei 1., da das unklare oder unsichere Verhalten der Erzieherin beson-
ders leicht Unruhe und Ungeduld auslésen kann.

Die D-Einstufungen kénnen auch im Zusammenhang mit allen anderen
Verhaltensduflerungen der Erzieherinnen betrachtet werden. Formal ge-
sehen, wurden bei E 1 die meisten D-AuBerungen registriert, bei E2 die
wenigsten. L43t man nun noch die D-Einstufungen, die das Tonband,
die Beurteilerfehler und die fehlende Beobachtungskategorie betref-
fen, einmal unberiicksichtigt, so filltimmer noch die Mehrzahl der restli-
chen D-AuBerungen auf Erzieherin 1. Im Zusammenhang mit bereits er-
wéhnten Verhaltenstendenzen von Erzieherin 1 liegt es nahe, in den
D-AuBerungen auch einen Niederschlag ihres eher unstrukturierten,
sprachlich hiufig wenig vorbildhaften Verhaltens wiederzuerkennen.
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9.7 Kritische Anmerkungen zum Kategoriensystem

Aufgrund der Ergebnisse der Analyse der D-Kategorie, habe ich alle Er-
zieherinnen-AuBerungen noch einmal hinsichtlich ihrer denkbaren Ein-
stufung “Anteilnahme zeigen“ durchgesehen.

Hierbei sah ich mich wiederholt mit dem Problem der Operationalisier-
barkeit von Anteilnehmen konfrontiert. Bei der Konzeption des Katego-
riensystems hatte ich mich bereits hiermit auseinandergesetzt und mich
schlieBlich dazu entschlossen, Zusatzkodierungen einzufiihren, in de-
nen auch Aspekte des Anteilnehmens angesprochen werden. Anteilneh-
men — so erschien es mir —ist nicht auf eine bestimmte Kategorie zu be-
schrénken, sondern stellt inhaltlich eine iibergreifende Dimension dar.

In der Gesamtkonzeption meines Vorgehens hatte Anteilnahme eine
herausragende Stellung, die bezogen auf das Kategoriensystem wieder-
zufinden ist in einzelnen Kategorien, Unterkategorien (z.B. Aufgreifen
eines Gedankens, Bezug herstellen zum Elternhaus) sowie in den be-
reits erwdhnten Zusatzkodierungen (9; 2, 3, 4).

Speziell in B2, 4 “Auffordern zur Riicksichtnahme* werden auch Aspek-
te des Anteilnehmens angesprochen. Offensichtlich kénnen aber damit
nicht eindeutig alle Formen des Anteilnehmens erfafit werden (was sich
ebenfalls bei den Beurteilungen durch die Studenten gezeigt hat, siehe
D-AuBerungen). Es geht einmal um die persénlich geduBerte Anteilnah-
me der Erzieherin an einem Kind und zum anderen um die Aufforde-
rung an ein Kind, auf ein anderes Riicksicht zu nehmen. Einmal haben
die Kinder die Moglichkeit, am Modellindirektzu lernen, Anteilzu neh-
men, zum anderen aber werden sie direkt angesprochen, sich riicksichts-
voll zu verhalten.

Es wiére demnach bei Gebrauch des Kategoriensystems durchaus sinn-
voll, eine zusitzliche B-Kategorie zu formulieren, z.B. “Anteilnehmen®
mit zwei Unterkategorien “Auffordern zur Riicksichtnahme® und “An-
teilnahme zeigen“ (bisher durch B 2, Zusatzkodierung 4 erfafit).

Bei der Einfiihrung einer weiteren Kategorie wére zu beachten, inwie-
weit Zusatzanweisungen notwendig wéren, um fiir die Fremdeinstufung
durch Kontrollbeobachter, die Vorrangigkeit von Anteilnehmen gegen-
iiber anderen Kategorien bei der Einstufung von AuBerungen festzule-
gen. Dem Problem der Mehrdeutigkeit im Sinne der inhaltlichen Rang-
folge konnte damit weitgehend begegnet werden.
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10. Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt gesehen kdnnen die drei generellen Annahmen aufgrund der

dargestellten Ergebnisse als bestétigt angesehen werden. Alle Erziehe-

rinnen gaben an (s. auch Nachbefragung S. 115ff.), daf sie beruflich wie

auch personlich von der Beratung profitiert hdtten. Alle zeigten in den

Beratungssitzungen zunehmend mehr selbstexploratives Verhalten, wa-

ren offener und zeigten mehr Verstidndnis fiir sich und fiir andere (An-

nahme 1).

Aufgrund der Erfahrungen in der Beratung gelang es jeder Erzieherin

tendenziell besser, sich weniger direktiv zu verhalten, verstdndnisvoller

und einfiihlender zu sein (Annahme 2).

Ferner konnte festgestellt werden, daf} sich im Unterrichtszeitraum

nicht nur das gezielt geférderte Verhalten qualitativ bzw. quantitativ ver-

dnderte, sondern auch Handlungskompetenzen, die kein direkter Ge-

genstand der Beratung waren (Annahme 3).

Im wesentlichen bleibt festzustellen, daf3

1. bei jeder Erzieherin qualitative Verhaltensdnderungen in Richtung
Zielverhalten zu beobachten sind,

2. die Verdnderungstendenzen individuell schwerpunktméfig unter-
schiedlich ausfallen,

3. Verhaltensdnderungen meist nur im Kontext zu anderen beobacht-
baren Verhaltensweisen gedeutet werden konnen,

4. Verdnderungen nicht nur in den bewuflt geférderten Verhaltensa-
spekten eintreten, sondern in vergleichbarem Ausmafe auch in den
nicht speziell diskutierten Verhaltenskategorien.

Gemessen an dem jeweiligen Ausgangsverhalten jeder Erzieherin, ih-
rem personlichen Lernstil, ihrer individuellen Schwerpunktsetzung ge-
geniiber bestimmten erzieherischen Vorgehensweisen und ihrem eige-
nen Lerntempo konnten wesentliche Verhaltensdnderungen im Sinne
unserer Annahmen beobachtet und als Auswirkung von Beratung inter-
pretiert werden. Ganz wesentlich erscheint mir die Kontextabhingig-
keit der einzelnen Verhaltensweise von anderen Verhaltensweisen. Das
betrifft sowohl die Auswirkungen bewuf3t gemachter im Sinne von zu f6r-
dernder als auch die nicht vorrangig thematisierten Verhaltensduf3erun-
gen. Verdnderungen in einem Verhaltensaspekt ziehen immer auch Ver-
dnderungen in anderen Aspekten nach sich. Die Inhaltsbezogenheit pro-



140

zefhafter Verdnderungen wird hier sehr deutlich, wobei individuelle
Lernfortschritte u.a. durch situative Faktoren, Lernvermégen, Offen-
heit, Engagement und nicht zuletzt dem Verfiigen iiber Zeit mafgeblich
beeinfluflit werden.
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11. Der eigene Untersuchungsansatz im Vergleich

Zum Schlufy méchte ich noch einige wenige Studien erwédhnen, die einen
dhnlichen Untersuchungsansatz gewéhlt haben.

Ich méchte im Zusammenhang mit meinen Ergebnissen auf vier Studien
eingehen, die mir erst nach Abschluf3 meiner eigenen Arbeit vorlagen.
In einigen Aspekten dieser Untersuchungen habe ich Bestitigungen fiir
die eigene Vorgehensweise gefunden, in einigen Anregungen zu Ergin-
zungen und weiterfiihrenden Uberlegungen.

Es handelt sich um Studien von FRICKE & THIELE (1982), VOSS
(1982), PETRI & HAMPEL (1983) und die Dissertation von WIT-
TERN (1979).

Fricke & Thiele stellen ein “theoriegeleitetes Lehrtraining“ vor, ein ko-
gnitives Modell des Lernens und Lehrens. Die vier Phasen des Modells
sind: Informationsaufnahme, Informationsverarbeitung, Handlungsent-
wurf, Entscheidungsfindung und Handlungsausfiihrung.

Zwei grundsétzliche Unterschiede in den Ansétzen von Fricke & Thiele
zu meinem Ansatz sind dadurch gegeben, daf} es nicht mein Ziel war, ein
kognitives Modell des Lernens und Lehrens zu entwickeln und daf3 mei-
ne Zielgruppe in der Praxis stehende Erzieherinnen waren, bei Fricke &
Thiele hingegen sind es Studenten. Die aktuellen alltéglichen Bedingun-
gen des Handelns bei Erziehern sind sicher andere als die von Auszubil-
denden.

Viele wesentliche Grundmerkmale wie z.B. Diskriminationslernen, Ent-
scheidungsflexibilitét, Erwerb von Informationen und Wissen und de-
ren situationsangemessene Anwendung, Entwicklung klarer begriffli-
cher Vorstellungen sind auch in meinem Vorgehen wesentliche Elemen-
te fiir Verdnderungslernen.

Das von den Autoren vorgestellte theoriegeleitete Lehrtraining geht po-
sitiv iiber den eher engen Ansatz des Mikroteachings, mit dem sich Frik-
ke & Thiele zu Anfang ihrer Ausfithrungen kritisch auseinandersetzen,
hinaus. Sie selbst empfehlen fiir eine Weiterentwicklung der Trainings-
kurse, dem Ausgangsniveau auf der Handlungsebene, der subjektiven
bereichsspezifischen Lehrtheorie und dem kognitiven Stil des Studenten
mehr Beachtung zu schenken. Hiermit wird ein Aspekt angesprochen,
der in meinem Konzept besonders im Vordergrund steht, ndmlich die In-
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dividualisierung von Beratung im Sinne der Beachtung der subjektiven

Ausgangs- und Bezugssysteme von Erziehern und Lehrern.

Es sind demnach drei Aspekte, die bei der Erfassung und bei Anderung

pédagogischen Handelns beriicksichtigt werden sollten:

1. Die Komplexitit des pddagogischen Umfeldes und der Kontextbe-
zug psychischer Verdnderungen

2. dasindividuelle Ausgangsniveau auf der Erlebens- und Wissensebe-
ne des Supervisanden/zu Beratenden

3. dasTransferproblem von Theorie aufsubjektiv praktische Bediirfnis-
se.

Auch Biérbel VOSS (1982) hat in Kenntnis der Arbeiten von Fricke &
Thiele versucht, neue Trainingsformen (primér fiir Lehrerstudenten)
mit stirkerer Beriicksichtigung individueller Merkmale der Trainings-
teilnehmer zu erproben. Voss geht es um die Adressatenspezifitit, d.h.
u.a. welche Erwartungen stellen die Rezipienten an bestimmte Trai-
nings, d.h. von seiten des Trainers, von welchen individuellen Lernvor-
aussetzungen kann bei den Adressaten ausgegangen werden. Voss
spricht auch von “dem Herstellen eines optimalen Passungsgrades zwi-
schen individuellen Bedingungsfaktoren und angebotener Lehrmetho-
de und/oder angebotenen Lehrinhalten® (zit. nach Voss S. 5).

Die Individualisierung des Lehrtrainings konnte durch die Kombination
von kognitivem Training mit dem Handlungstraining (VOSS nach THIE-
LE 1978, 1981a) besser erreicht werden. Den von Thiele aufgestellten
notwendigen Elementen eines effektiven Trainingsprogramms: Informa-
tionsphase (Vermittlung handlungsrelevanten theoretischen Wissens),
kognitives Training (Diskriminations- und Entscheidungstraining) und
Handlungstraining (micro-teaching) wurden von Voss weitere Kompo-
nenten hinzugefiigt, so z.B. in der kognitiven Phase, die Darbietung von
Modellverhalten (Modellernen) und individualisierende didaktische Va-
riationen bei den Arbeitsformen im Micro-Teaching (z.B. Beobachtung
der eigenen non-verbalen Verhaltensweisen). Ferner dnderte Voss den
zeitlichen Umfang des Lehrtrainings, sie ersetzte die Blockveranstal-
tung durch semesterbegleitende Lehrverhaltenstrainings. “Fiir die Initi-
ierung tiefgreifender Verhaltensinderungen, verbunden mit einem ent-
sprechenden Wandel in Selbsterfahrungs- und Einstellungsprozessen,
scheinen kurzzeitige Lehrertrainings nicht geeignet (VOSS S. 13).
Wesentlich erscheinen mir in der Konzeption von Voss die Aspekte der
Beriicksichtigung individueller Trainingsschwerpunkte aufgrund unter-
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schiedlicher Personlichkeitsmerkmale der Teilnehmer, z.B. ihrer kogni-
tiven Stile. Dazu sind aber Informationen erforderlich, die Selbsterfah-
rung in der Wahrnehmung und Beurteilung eigener Stérken und Schwé-
chen voraussetzen. Voss geht in zwei Aspekten iiber Fricke & Thiele hin-
aus, die mir wichtigerscheinen: Einmal sind es die erwéhnten individuali-
sierenden Variationen im Training, zum anderen ist es die Hervorhe-
bung des Zeitfaktors des Trainings. Aufgrund auch meiner Erfahrungen
ist der Zeitfaktor eine wichtige Variable im Trainingskonzept, sollen an-
haltende Verhaltensinderungen erreicht werden.

Auch in jiingster Zeit berichtet GRODDECK (1984, S. 117) in seiner
Analyse der Ergebnisse aus einer offenen Teilnehmerbefragung eines
personzentrierten Lehrertrainings, daf3 die geduflerte Kritik zum Trai-
ning sich nicht gegen die Inhalte oder die Art der Vermittlung richtete —
mehr als 80 % der Teilnehmer beurteilten das Training positiv — son-
dern sich auf den Wunsch nach intensiverem Training und noch mehr
Zeit bezog.

Einen weiteren Ansatz, Lehrerstudenten und Lehrern Moglichkeiten
anzubieten, ihr eigenes Verhalten besser reflektieren zu kénnen, sehe
ich in den psychoanalytischen Balint-Gruppen. Ich mochte stellvertre-
tend eine Arbeit von PETRI & HAMPEL (1983) erwihnen, denen es in
ihrer Studie um die unbewuf3te Beziehungsstruktur zwischen Lehrern
und Schiilern bei Lehrerstudenten geht. Die Autoren berichten vorwie-
gend iiber die Erfahrungen von 24 Lehrerstudenten in Balint-Gruppen,
die in ein zweijdhriges Curriculum im zweiten Wahlfach Paddgogischer
Psychologie an der Pddagogischen Hochschule Berlin integriert waren.
Aufgabe der Balint-Gruppen war es, die von den Studenten durchgefiihr-
ten Betreuungen von Kindern und deren Familien fachlich zu begleiten.
Entscheidend fiir das von Petri & Hampel geschilderte Vorgehen sind
die Bearbeitung eigener Emotionen sowie die Kldrung unbewufter Per-
sonlichkeitsanteile der Lehrerstudenten im Umgang mit den Kindern.
Durch den konkreten Praxisbezug wurden in der Regel bei den Studen-
ten Konflikte aktualisiert, die sie zu einer Auseinandersetzung mit der
psychoanalytischen Theorie motivierte. “Besonders die Aggressionspro-
blematik der Kinder fiihrte ... hdufig zu einer Umkehrung der Schuldge-
fiihle in offene oder verdeckte Formen der Aggression gegen das Kind,
die einen verzweifelten Zirkel von erneuten Schuldgefiihlen und Aggres-
sionen auslosten” (S. 180). Die anfangliche Zielsetzung, Erfolg bei der
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Betreuung des Kindes zu haben, verlagerte sich auf die intensivere Bear-
beitung der Gegeniibertragungsprozesse bei den Studenten. Wesentlich
bei dem Ansatz von Petri & Hampel erscheint mir die Bewuf3tmachung
eigener unbewufter Personlichkeitsanteile, die in der Interaktion mit an-
deren sehr hilfreich werden kann. Auch wir konnten in unserem Team 6f-
ter feststellen, daf} die eine oder andere Erzieherin pl6tzlich Zusammen-
hinge erkennen konnte zwischen bestimmten Aspekten des eigenen Ver-
haltens und z.B. Verhalten der Mutter, des Bruders oder des frither hau-
fig getadelten Kindes (Wiedererkennen eigener kindlicher, nicht verar-
beiteter Erlebensanteile).

Alsletztes mochteich die Studie von WITTERN (1979) erwdhnen. Hier
sollten Lehrer durch die Teilnahme an einer 2 1/2-tdgigen personenzen-
trierten Gesprichsgruppe in ihrer persoénlichen Entwicklung geférdert
werden. Die Fragestellung war, kénnen Lehrerin Gesprachsgruppen ge-
fordert werden und wie wirkt sich diese Férderung auf das Schiilerverhal-
ten aus.

Insgesamt gesehen konnte Wittern mit Hilfe seiner intensiven Vor-und
Nachbefragung und unter Einbeziehung der Schiilereinschétzungen vie-
le positive Verhaltensdnderungen nachweisen, obwohl es sich nur um 2
1/2-tagige Gesprachsgruppen handelte. Es muf3 erwdhnt werden, daf3
die Stichprobe von Wittern — wie es héufig, u.a. auch bei meiner Stich-
probe der Fall war — eine von vornherein positiv motivierte Gruppe dar-
stellte. Es ist zu vermuten, daf3 die von Wittern berichteten Ergebnisse
in dieser kurzen Zeit auch nur von bereitwilligen Teilnehmern erbracht
werden konnten.

Die Nachbefragung fand vier Monate nach Beendigung der Gespréchs-
gruppen statt. Nicht abzuschétzen ist es, ob die geschilderten positiven
Veradnderungen auch noch langerfristig zu beobachten wéren.

Die Untersuchung von Wittern unterscheidet sich in einigen wesentli-
chen Punkten von meinem Vorgehen, es bestehen aber durchaus ver-
gleichbare Ergebnisse. Zum anderen bieten die Aspekte der Homogeni-
tdt der Erzieherinnen, der stirkeren Praxisorientiertheit meiner Studie
ergidnzende Informationen an, die speziell fiir die Supervision in der Pra-
xis Anregungen zur Verfiigung stellen kénnen.

Ich stimme mit Wittern darin iiberein, daf3 fiir den Bereich Schule perso-
nenzentrierte Gesprachsgruppen ein mogliches Angebot fiir die Lehrer-
aus- und fortbildung mit dem Schwerpunkt der Personlichkeitsférde-
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rung darstellen und — so méchte ich noch hinzufiigen — fiir die prakti-
sche Supervision im Schulalltag.

Zusammenfassend konnte ich — so ist zu hoffen — in meiner Arbeit auf
Aspekte aufmerksam machen, die iiber allgemeine Erziehungszielkata-
loge hinausgehend auf der individuellen Ebene des Wissens und Ler-
nens betrachtet und gezielt durchgearbeitet werden miissen. Ohne die
Bereitschaft des Erziehers/Lehrers, sich selbst in Frage zu stellen, inzahl-
reichen Aspekten seines Erlebens und Verhaltens, kénnen Veridnderun-
gen nicht stattfinden. “Die pddagogische Situation ist zumeist so defi-
niert, daf} die Person des Lehrers als wichtige Interaktions- und Prozef3-
variable, die sie im Unterrichtsgeschehen eigentlich ist, darin nicht vor-
kommt“ (GRODDECK 1983, S. 24).

Ich habe mich in der vorgestellten Beratungsstudie vorrangig mit dem
Verhalten der Erzieherinnen beschiftigt und dariiber Daten erhoben
und analysiert. Die Kinderseite — so kann eingewendet werden —ist zu
kurz gekommen. Mir war die Erzieherpersonlichkeit wichtiger, da Ziel
ihres Handelns auch die Férderung der Personlichkeitsentwicklung von
Kindern und Jugendlichen ist. Bedingungen, andere férdern zu kénnen,
liegen sicher in einer “intensiven Selbstauseinandersetzung mit der eige-
nen Person und einer wirklich lernenden Selbstaktualisierung der eige-
nen personlichen Kriafte“ (GRODDECK 1983, S. 25).

Besonders in der exponierten Stellung des Erziehers ist eine stdndige
Uberpriifung eigener Standpunkte dringend erforderlich, um der Viel-
zahl der individuellen Erlebens- und Verhaltensmoglichkeiten der Kin-
der besser gerecht werden zu kénnen.

Den von mirimmer wiederbetonten Aspektder Wahrnehmungserweite-
rung mochte ich zum Schluf3 noch einmal als die wichtigste Trainingskom-
ponente herausstellen. Es ist nicht méglich, andere Sprach-, Denk-,
Lern- und Erlebensalternativen wahrzunehmen und zu begreifen, wenn
1. keine — aus welchen Griinden auch immer — Bereitschaft dazu vor-
liegt und 2. wenn keine Angebote zum Entdecken von Alternativen vor-
handen sind. Ich sehe meine Studie als ein ganz konkretes Beispiel an,
mehr alternative Wahrnehmungsaspekte in die Schule einzubringen.
Als Voraussetzung jedochisthier eine gute Zusammenarbeit und gegen-
seitige Lernbereitschaft von Berater/Beraterin und Adressaten erforder-
lich.

Die in meinem Vorwort angesprochenen Bestrebungen, vorrangig auf
administrativen und curricularen Wegen Verdnderungen von Schule er-
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reichen zu wollen, erscheinen mir — und darauf weisen u.a. auch die ge-
nannten Studien hin — haufig zu vordergriindig. Sie kénnen Schule in ih-
rer erzieherischen Aufgabe, was effektive und motivierende Gestaltung
von Lernen einschlieBt, nicht gerecht werden. Hier — so zeigt der darge-
stellte Beratungsprozefl — mufl3 der Schwerpunkt bildungspolitischen
Handelns auf die Unterstiitzung der erziehenden Person abgestellt wer-
den. Der Erzieher/Lehrer sollte darin bestiarkt werden, seinen Erlebens-
und Handlungsspielraum im eigenen Interesse sowie im Interesse von
Schiilern, Eltern und dem weiteren gesellschaftlichen Umfeld immer
wieder zu iiberdenken und zu erweitern.
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12 Die Nachhefragung

EinJahrnach Beendigung des Projekts wurde den Erzieherinnen ein teil-
strukturierter Fragebogen mit der Bitte um Beantwortung zugesandt.
Es geht hierbei um Stellungnahmen zu eigenen Verhaltensénderungen
hinsichtlich Schule, Kindern, Kollegen und auch des privaten Bereichs
(GRAUDENZ 1982).

12.1 Der Nachbefragungsbogen

Der Fragebogen bestand aus sechs Fragen, die mit Ja oder Nein beant-
wortet werden konnten. Bei zwei der Fragen waren beispielhafte Erliu-
terungen vorgegeben, die als zutreffend bzw. als nicht zutreffend ge-
kennzeichnet werden sollten. In dem Begleitbrief (s. Anschreiben zur
Nachbefragung im Anhang, S. 145) waren die Erzieherinnen darum ge-
beten worden, weitere Stellungnahmen zu den von mir im Fragebogen
moglicherweise nicht angesprochenen Aspekten der Beratungsarbeit ab-
zugeben. Die restlichen vier Fragen waren ohne Vorgaben und sollten
iiber die Ja/Nein-Beantwortung hinaus begriindet werden.

1. Frage:

Glaubst Du, daf} die Beratung fiir Dich und Deine Arbeit in der Schule
niitzlich gewesen ist?

Wenn ja, in welcher Hinsicht? (Zutreffendes ankreuzen)

Ich habe mehr iiber mich selbst erfahren.

Ich habe mich selbst intensiver beobachtet.

Mir sind bestimmte Verhaltensweisen in ihrer Wirkung auf Kinder be-
wuflter geworden.

Ichkann besser mit Kindern umgehen.

Ich sehe stdrker als vorher Zusammenhénge zwischen meinem Verhal-
ten und dem Verhalten der Kinder.

Ich kann offener gegeniiber den Kindern sein.

Ich kann besser iiber meine schulischen Probleme sprechen.

Ich erlebe es als positiv, den Kindern auch etwas von mir mitzuteilen
(z.B. Sprechenin Ich-Form).

Ich habe weniger Angst vor Kritik anderer Kollegen.
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Ich fiihle mich sicherer in meinem Verhalten.
“Schwierigen*“ Kindern fiihle ich mich mehr gewachsen.
Zusitzliche Stellungnahmen: .........

2. Frage:

Wie hast Duunsere Teamarbeit wahrgenommen? (Zutreffendes ankreu-
zen)

Ich konnte eine bessere Beziehung zu meinen Kolleginnen/Kollegen auf-
bauen.

Ich habe festgestellt, daf3 sie auch Probleme haben, iiber die zu sprechen
ihnen schwerfallt.

Ich habe durch die Zusammenarbeit einige meiner Konkurrenzédngste
abbauen kénnen.

Ich habe mich mit meinen Problemen nicht mehr so allein gefiihlt.

Es ist mir zunichst schwergefallen, in der Gruppe offen iiber mich und
meine Probleme zu sprechen.

Welche speziellen Probleme gab es fiir Dich (auch beziiglich meiner Per-
son, Deiner Kolleginnen etc.)?

Zusitzliche Stellungnahmen: .......

3. Frage:
Koénntest Du eine solche Beratung weiterempfehlen?
Wenn ja, warum? .......

4. Frage:
Wiirdest Du selbst noch einmal an einer solchen Beratung teilnehmen?
Wenn ja, warum? .....

5. Frage:

Hast Du den Eindruck, dafl Du auch jetzt noch manchmal “Aha-Erleb-
nisse“ hast, die im Zusammenhang stehen mit Deinen Erfahrungen aus
der vergangenen Zusammenarbeit?

ja nein

Wenn ja, welche? .....

6. Frage:

Punkte, die Du Dir anders gewiinscht hittest bzw. die Dir gefehlt haben
und dhnliches: ....
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12.2 Ergebnisse der Nachbefragung

Die Beratung wird von allen Erzieherinnen insgesamt als hilfreich und
niitzlich bewertet, sie wiirden die Beratung weiterempfehlen, sie selbst
wiirden noch einmal an einer solchen Beratung teilnehmen und alle kén-
nen konkrete Beispiele ausihrem jetzigen Unterricht nennen, die “Aha-
Erlebnisse” hervorrufen, die auf Erfahrungen aus der Zeit der Beratung
zuriickgehen. Insgesamt ist das eine positive Bewertung, die vielerlei
Aspekte des Erlebens beinhaltet. Ich werde sie nun im einzelnen darstel-
len. Die unterschiedlichen Aspekte, die in den AuBerungen der Erziehe-
rinnen zum Ausdruck kommen, lassen sich in vier Bereiche gliedern. Sie
beziehensich 1. aufdie eigene Person, 2. auf die mitmenschlichen Bezie-
hungen, 3. auf das “setting“, die Vorgehensweise und Form der Bera-
tung und 4. auf Kritikpunkte an der Beratung. Die wortlichen Zitate im
folgenden Text stammen aus den zusétzlichen Stellungnahmen der Erzie-
herinnen.

12.2.1 Stelinnguahmen der Erzieherinnen zu den erlebten
Verinderungen die eigene Person betreffend

Die Erzieherinnen berichten, da3 die Beratung zu einer intensiveren
Selbstbeobachtung und kritischeren Selbstwahrnehmung fiihrte, z.B.
“Ich bin mir selbst gegeniiber kritischer geworden“.

Eswurde fiir sie leichter, iiber schulische Probleme zu sprechen und sich
offener mit anderen Kollegen dariiber auseinanderzusetzen. Individuel-
le Eigenheiten wurden bewuflter, z.B. “Ich ertrage auch die Kritik an
mir auf andere Weise als vorher, d.h. ich kann sie ein wenig besser sach-
lich verarbeiten, ohne emotionalen Chaoszustand.“
Durchsetzungsschwierigkeiten konnten besser bewiltigt werden, z.B.
“aufgrund unserer Teamarbeit ist es mir gelungen, Sicherheit zu gewin-
nen und es gelingt mir nun zeitweise, meine Bediirfnisse durchzusetzen.
In dieser Beziehung wire es fiir mich wichtig, unsere Teamarbeit fortzu-
setzen.“

Probleme des Nichtzuhérenk6nnens, gewisse sprachliche Angewohnhei-
ten (unklare oder monotone Sprechweise) wurden bewuf3t und dadurch
verdnderbar. Vor allem wurde die Bereitschaft hoher, sich diese Eigen-
heiten einzugestehen und damit die Moghchkelt zu schaffen, auch dage-
gen anzukdmpfen.
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Auswirkungen der kritischen Selbstwahrnehmung betrafen auch den pri-
vaten Bereich, z.B.: “Vielleicht auf diese Teamarbeit stiitzend, féllt es
mir heute leichter, bei Kollegen oder &hnlich gestellten Menschen, auch
negative Kritik in angemessener Weise zu iiben und sie ihnen direkt zu sa-
gen.“ Oder: “Diese Teamarbeit hat mir personlich viel gebracht in bezug
auf meine eigene Entwicklung.“

“Die Beratung hat zu meiner Selbstkritik und Selbsterziehung einen gu-
ten Beitrag geleistet.

Auf die Frage nach “Aha-Erlebnissen” berichteten alle Erzieherinnen
von Beispielen, die eindeutig mit Themen zusammenhéngen, die in den
Beratungsgespriachen bearbeitet worden waren. Die folgenden themati-
schen Aspekte waren fiir die eine oder andere Erzieherin besonders ty-
pisch, z.B.:

“Aha, jetzt habe ich im Kreis schon wieder Fragen gestellt, die nur mit Ja
oder Nein zu beantworten sind.“

“Aha, jetzt will ich zuhéren, das scheint ja fiir mein Gegeniiber ein ech-
tes Problem zu sein.“

“Aha, jetzt muf ich meine Ausdrucks-Sprechweise kontrollieren. “

“Ja, ich versuche fast immer, auf Beitrdge von den Kindern einzugehen
und auchsolche, dienichtzum Themapassen, nichtgleichabzuwiirgen.
“Ja, ich versuche auch mehr als frither, die Kinder zu loben.“

Die beispielhaft angefiihrten AuBerungen stehen im Zusammenhang
mit bestimmten, als problematisch erlebten Erfahrungen der Erzieherin-
nen in der Beratung.

Z.B. waren Zusammenhinge erkannt worden zwischen der Erzieherin-
AuBerung “Meine Kinder bringen wenig gute Beitridge” und ihrer Art,
den Kindern Fragen zu stellen. Die Frageform war so, daf3 die Kinder in
der Regel nur mit Ja oder Nein antworten konnten, d.h. Anregungen zu .
ausfithrlicheren Beitrdgen fanden nicht statt. Auch Verhaltensweisen
wie Zuhoren, auf Vorschlige eingehen, einen Beitrag des Kindes aufgrei-
fen, bewufter loben, scheiterten héufig daran, daf3 die betreffende Er-
zieherin zu sehr auf ihre eigenen Ziele fixiert war.

Die Stellungnahmen der Erzieherinnen unddie genannten Beispiele ma-
chen deutlich, daf3 die Beratung Verdnderungsprozesse bei den Erziehe-
rinnen in Gang gesetzt hat. Die Beratung hat einmal dazu beigetragen,
den Erzieherinnen ihre Erziehungsziele bewufSter zu machen; zum ande-
ren hatsieihnen geholfen, Verhaltensalternativen zu entwickeln, um die-
se Ziele im Unterricht besser verwirklichen zu kénnen.
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12.2.2 Stellungnahmen der Erzieherinnen zu den erlebten
Veriinderungen in ihren mitmenschlichen Beziehungen

Die Erzieherinnen teilen mit, da} die Beziehungen untereinander bes-
ser wurden, vereinzelt geduBerte Angste vor Kritik und Bevormundung
lieBen nach. Z.B.: “Diese Beratung hat mir in bezug auf diese Punkte
wohl weitergeholfen, aber ich miiite die Angste noch weiter abbauen.«
Fiir alle Erzieherinnen war es eine wichtige Erfahrung, feststellen zu
kénnen, daf3 auch ihre Kolleginnen schulische Probleme hatten, iiber
die zu sprechen ihnen zunéchst Schwierigkeiten bereitete.

Es konnten mehr und zum Teil neue Zusammenhéinge zwischen eigenem
Verhalten und dem Kinderverhalten gesehen werden, z.B. féllt hierun-
ter die Erfahrung, daf} das Sprechen der Erzieherinnen in Ich-Form den
Kindern eine bessere Moglichkeit bot, direkt und auch erlebnisnah auf
die Erzieherinnen zu reagieren. Ein klares “Ich méchte das nicht“-Ver-
halten fiihrte zu einer echteren Kommunikation als das anonyme “Man
tut das nicht“-Verhalten. Die insgesamt offenere, natiirlichere Umge-
hensweise mit den Kindern férderte eine positive Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung, z.B.: “Ich personlich kann durch diese Beratung differenzierter
mit den Kindern arbeiten und auf Probleme in der Gruppe eingehen.“
Das bessere Verstehen und Durchschauen eigenen Verhaltens sowie ei-
gener Schwierigkeiten fiihrte nach Aussagen der Erzieherinnen auch
zum besseren Verstdndnis vieler kindlicher Verhaltensweisen. Z.B.:
“Immer wenn ich auf die Bediirfnisse der Gruppe bzw. des Kindes einge-
he, habe ich die Méglichkeit einer héheren Motivation zum Thema.“
Die Erzieherinnen konnten in der Beratung mehr iiber ihren personli-
chen Kommunikationsstil erfahren und Regelméfigkeiten darin entdek-
ken, ob es sich nun um ihr Verhalten gegeniiber den Kindern, den Kolle-
gen oder gegeniiber anderen Menschen inihrer ndheren Umgebunghan-
delte. In jedem Umfeld traten dhnliche Probleme auf, z.B.: “Ich hatte
manchmal das Gefiihl, meine Schwierigkeiten und meine Person in den
Vordergrund zu dridngen. Dies ist aber ein allgemeines Problem meiner-
seits, und ich glaube, in diesem Team konnte ich zum Ende hin damit bes-
ser umgehen.“
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12.2.3 Stellungnahmen der Erzieherinnen zu der Art
der Vorgehensweise in der Beratung

Die Erzieherinnen hatten zunichst dem Angebot, offen iiber ihre Situa-
tion und ihre Probleme als Lehrerin sprechen zu kénnen, mit Vorsicht
und Skepsis entgegengesehen. Die neue Erfahrung konnte aber bald po-
sitiv bewertet werden, die Beratung schaffte trotz einiger Frustrationen
Erleichterungen und wertvolle Anregungen unterschiedlicher Art: “Au-
Ber in Priifungssituationen und wiahrend der Ausbildung gibt es in der
Schule keine Gelegenheit mehr, dal jemand im Unterricht dabeisitzt
und den Unterricht mal begutachtet, um helfen zu wollen. So kommt es,
dafl man iiber Jahre vor sich hinwurstelt, ohne neue Impulse zu bekom-
men und ohne intensiv zu reflektieren. Insofern ist eine Beratung in ei-
ner gelosten Atmosphére sehr hilfreich.” Die geloste Atmosphére in
den Gruppensitzungen wurde von allen Erzieherinnen hervorgehoben.
Als Voraussetzung dafiir wurde vonihnendie Art und Weise meines Vor-
gehens genannt: “Wenn du nicht so vorgegangen wérst, wiren wir sicher
langst abgesprungen”, ferner wurde die kleine Gruppe positiv hervorge-
hoben, “Als Voraussetzung sehe ich aber die kleine, vertraute. Gruppe,
in der die Beratung stattfand“. Die gesprichspsychotherapeutische Art
des Vorgehens war von den Erzieherinnen als sehr hilfreich empfunden
worden, da sie behutsam zur Selbstkritik und einem stirkeren Problem-
bewufltsein fithrte, das Besprechen schulischer wie auch personlicher
Probleme erleichterte, weiter zur Verbesserung des Arbeitsklimas zwi-
schen den Kolleginnen beitrug und eine sinnvolle Unterstiitzung der Leh-.
rer-Schiiler-Beziehung darstellte. ~

12.2.4 Zur Kritik an der Beratung

Die Stellungnahme einer Erzieherin, die jedoch nicht unter Kritik ange-
fiigt worden war, mochte ich an dieser Stelle erwédhnen, da sie ein Pro-
blem beriihrt, das grundsatzlicher Art ist. Haufig, wenn Personen ausun-
terschiedlichen Fachbereichen zusammenarbeiten, tritt die Tendenz
auf, daB jeder mehr oder weniger bewuf3t sein Gebiet als dasjenige be-
trachtet, das allein geeignet sei, eine Fragestellungangemessenzu l6sen.
Erst durch das differenzierte Kennenlernen des Fachbereichs des Kolle-
genisteine Angleichungund ein gegenseitiges Lernen moéglich: “Am An-
fang fand ich, da3 Du den Konflikt, in dem man manchmal steht, einer-
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seits auf alle Kinder einzugehen, andererseits aber das Unterrichtsge-
spriach zu einem gewissen Ergebnis zu bringen, zu einseitig gesehen hast.
Das hat mich zunéchst verunsichert, spiter empfand ich das nicht mehr
so. Sicher habe ich michetwas mehr in die angestrebte Richtung bewegt.
Vielleicht hast aber auch Du spéter die Rolle des Lehrers besser verste-
hen kénnen.“

Auf die Frage nach Kritikpunkten bzw. nicht erfiillten Wiinschenin der
Beratung wurden folgende Stellungnahmen abgegeben: Bedauert wur-
den die teilweise zu grofen zeitlichen Pausen zwischen den einzelnen
Teambesprechungen, die jedoch haufig aufgrund anderer Termine ein-
zelner Teammitglieder, durch Krankheit, Ferien etc. wenig beeinfluf3-
bar erschienen. Wiinschenswert wiren sicher kleinere Abstinde zwi-
schen den Beratungen, um die Kontinuitdt und Intensitit der Zusam-
menarbeit noch zu verbessern. Erwartungen hinsichtlich einer Unter-
stiitzung bei der didaktischen Aufbereitung des Unterrichtsstoffesim Le-
sen, Schreiben und in Mathematik konntenwenig befriedigt werden, ein-
mal aus Zeitgriinden,zumanderenauch ausmeiner mangelnden Zustén-
digkeit fiir diese Probleme.

12.3 AbschlieBende Bemerkung zur Nachbefragnng

Insgesamt gesehen trug das gesprachspsychotherapeutisch orientierte
Vorgehen mafigeblich zu dem positiven und vertrauensvollen Klima in
dem Team bei und fiihrte, so entnehme ich den Ergebnissen der Nachbe-
fragung, zu andauernden Anderungsbemithungen wohl aber auch zu
konkreten Verhaltensinderungen der Erzieherinnen. Die Ergebnisse
der Nachbefragung spiegeln den Erlebensaspekt der Beratung durch die
Erzieherinnen wieder, und dieser kann positiv bewertet werden.
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Wort-Assoziationen

Nehmen Sie bitte zu folgenden Begriffen bezogen auf Ihre erzieherische Tétig-
keit Stellung. Sie kénnen das in Form von dazu assoziierten Begriffen tun und/
oder auch in Form von Sitzen.

I. Erzieherverhalten
repressionsarm
gesellschaftsbezogen
praxisnah (i.S. von realititsnah)

II. Kinderverhalten
solidarisches Verhalten
freches, unartiges Verhalten
angepaBtes Verhalten
soziales Verhalten

Achten Sie bitte darauf, daB Sie keine abstrakten Formulierungen gebrauchen,
sondern versuchen Sie, Thre Gedanken méglichst in Ich-Form auszudriicken und
dabei an die fiir Sie relevanten Alltagserlebnisse zu denken.
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Fragebogen zur Selbsteinschidtzung pddagogischen Verhaltens
Wie schatze ich mein eigenes padagogisches Verhalten ein?
wenig manch- mittel- &fter viel

mal oft

1 2 3 4 5

LENKEN
anordnen 1 2
verbieten 1 2

ww
LY

BEGRUNDEN VON LENKEN
m. Autoritat d. Erw.
m.Sitte
m.sachl.Argument.

SRS
[SESEN)
www
W
auu

ANREGEN 2U SPIEL u.a.
verbal
durch Vormachen
durch Material

[y
[SENEY)
www
Wb
auw

ANREGEN
zu Konfliktlésen u. soz. Beziehungen 1 2
zu Reflexion 1 2

ww
IS

SICH MIT DEM KIND BESCHAFTIGEN
ihm etwas zeigen oder erklaren
etwas gemeinsam mit dem Kind tun
zuhéren, sich mit dem Kind unterhalten

[
ISENEN)
www
FNNEN
aow

FREUNDLICH SEIN
Kind anlacheln
Kind freundlich berthren

(SN
N

ww
NN
o v

SOZIALE ANTEILNAHME ZEIGEN
Interesse an Persdnlichem zeigen
Hilfe anbieten, helfen
trésten
far Kind eintreten

N ]
NENISY
LwWwww
B
avou

BESTATIGEN
sich anerkennend auBern
Mut machen

S
[NEN)
ww
INFN
o v

AKZEPTIEREN
von Kritik, Widerspruch, Aggression
hinnehmen, daB Vorschlag nicht
aufgegriffen wird
auf Vorschlag eingehen
Wunsch oder Bitte erfillen
Fragen beantworten
auf 2artlichkeit eingehen

[
[N}
w
IS
u

RPRPPH
NN NN
wWwwww
NP NFNFNFN
auua o
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STRAFEN
strafend schauen
tadeln, kritisieren, schimpfen
bloBstellen, blamieren
absichtlich nicht beachten
benachteiligen als Reaktion
Strafe anordnen

RPRERRRP
NN NN
wWwwwwuw
PN NF NN
ERLRCRLNCNT
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Geschichten - (Tonbandphase)

Das Schatzkistchen

Zur Winterszeit, als einmal ein tiefer Schnee lag, muf3te ein armer Junge hinaus-
gehen und Holz auf seinem Schlitten holen. Wie er es nun zusammengesucht und
aufgeladen hatte, wollte er noch nicht nach Hause gehen, sondern erst Feuer an-
machen und sich ein biBchen warmen. Da scharrte er den Schnee weg und fand
auf dem Erdboden einen kleinen goldenen Schliissel. Nun glaubte er, wo der
Schliissel sei, miisse auch das Schlof3 dazu sein. Er grubin der Erde und fand ein
eisernes Késtchen. Wenn der Schliissel nur paf3t, dachte er, dasind gewil3 kostba-
re Sachen in dem Késtchen. Er suchte, aber es war kein Schliisselloch da. End-
lich entdeckte er eins, aber so klein, dal man es kaum sehen konnte. Er probier-
te und der Schliissel pafte. Da drehte er einmal herum und nun miissen wir war-
ten, bis er vollends aufgeschlossen und den Deckel aufgemacht hat. Dann wer-
den wir erfahren, was fiir wunderbare Sachen in dem Késtchen lagen.

Das Telefon

Es ist schon dunkel draufen. Bald miissen meine Eltern nach Hause kommen.
Sie sind bei Onkel Tassilo eingeladen. Da lautet das Telefon. “Hallo Klaus®, hier
spricht Mutti. “Hallo Mutti, wann kommt ihr denn“? “Erst spét, Onkel Tassilo
hat uns ins Kino eingeladen. Du bist ja schon grof3 und bleibst sicher gern allein,
nicht wahr?“ Ich halte den Horer ganz fest am Ohr. Es ist nicht wahr, daB ich
gern allein bleibe. Was soll ich denn jetzt antworten? “Hallo Klaus, bist Du noch
da?“ “Ja Mutti, ich warte bis ihr kommt.“ “Nein, das wirst Du nicht, Du gehst
jetzt ins Bett und wirst die Lampe brennen lassen. Gute Nacht Liebling, schlaf
gut!“Klick macht es, die Mutter hat aufgelegt. Ich gehe ins Badezimmer. Eigent-
lich will ich mich iiberhaupt nicht waschen, zum Trotz, weil man mich allein 1a8t.
Aber dann wasche ich mich doch, sogar viel mehr als sonst, und dann lege ich
mich ins Bett, und ich fiirchte mich fast gar nicht. Gleich werde ich einschlafen
und etwas Schones trdumen.

Henkeltopp
oder
In der Schule muf man seinen Namen sagen

Der kleine Hans hat einen Spottnamen. Seine Briider nennen ihn Henkeltopp.
Er hat ndmlich abstehende Ohren. An seinen Spottnamen hat er sich schon so
sehr gewohnt, daB3 erbeinahe vergessen hat, wie er wirklich heift.
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Wenn die Briider Henkeltopp necken wollten, sagten sie: “Na, kommnurerstin
die Schule! Lernen muf3 man, dafB3 einem die Haare zuBergestehen. Und die Leh-
rerin kann immer sehen, was Du denkst.

“Wenn Du etwas Falsches denkst, muf3t Du hundertmal schreiben, wasrichtig ge-
wesen wire“, sagten die Briider.

Als er einmal die Mutter fragte, wie es in der Schule sei, sagte sie: “Laf3 nur, Du
brauchst keine Angst zu haben! Das ist alles nicht wahr. Deine Briider wollen
dich nur drgern.“

Nun war es soweit.

Henkeltopp war sehr aufgeregt. Die Mutter hatte ihn zur Schule gebracht, und
als sieihn in die Klasse schob, strich sie ihm iiber den Kopfund sagte: “Hab keine
Angst! Esist sehr schon da, Du wirst es sehen.“ Da stand er nun allein unter vie-
len fremden Kindern. An der Tafel stand die Lehrerin. Henkeltopp wagte nicht,
sie anzusehen.

“So, nun sucht Euch alle einen Platz und setzt euch hin!“ sagte die Lehrerin.

Es waren viele Bénke in dem Schulzimmer. Unter lautem Gepolter stiirmten die
Kinder darauf zu. Nur Henkeltopp stand noch da, ohne sich zu riihren.

“Warum setzt Du Dich denn nicht? — Siehst Du, nun ist nur noch ganz hinten ein
Platz frei, und Du muft allein auf einer Bank sitzen®, sagte die Lehrerin, fafite
Henkeltopp am Arm und fiihrte ihn hin. Z6gernd setzte er sich. Seine Ohren
gliihten. Die anderen Kinder hatten es aufmerksam verfolgt und starrten Hen-
keltopp an. Was wird jetzt kommen? dachte er &ngstlich. Ob sie wirklich sehen
kann, was man denkt?
DieLehrerinfragtejedesKindnachseinemNamenundtrugihninihreListeein.
Henkeltopp hatte gar nicht zugehort, was gesprochen wurde. Unentwegt hatte
er die Lehrerin angesehen und gedacht: Wie soll sie sehen kénnen, was man
denkt, wo so viele Kinder hier sind?

Sein Vordermann tippte ihn an: “Du sollst sagen, wie Du heift.«

Henkeltopp sah den Jungen verwirrt an.

“Steh auf und sag mir, wie Du heif3t“, sagte die Lehrerin.

Er stand auf. “Henkeltopp®, sagte er.

Zuerst war Totenstille, dann brachen alle vierzig Kinder in helles Lachen aus.
Die Lehrerin hatte Miihe, sie wieder zu beruhigen.

“Du hast sicher noch einen Namen. Sag mir doch den!“ sagte sie freundlich.
“Ja“, sagte Henkeltopp und nannte seinen richtigen Namen.

In der Pause scharten sich die Kinder um ihn.

“Wie heifit Du?“ — “Wie heifit Du?“ -

“Wie heiit Du?“ — “Sag doch noch mal, wie Du heif3t!*

Henkeltopp stand stumm da, sah sie an, und seine Ohren gliihten wieder.

“Ich weif}, warum er Henkeltopp hei3t!“ rief ein Junge. “Weil er so groe Ohren
hat. Guckt mal, die sind ganzrot!*

Alsdie Mutterihnabholte, fragtesie:“Na, wiehatesdirinder Schule gefallen?
“Ich méchte danicht mehr hingehen®, sagte Henkeltopp.

“Nanu! Warum denn nicht? — “Die lachen mich alle aus!*
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“Du mufBt dir einfach nichts daraus machen“, sagte die Mutter. “Dann wirdesih-
nen langweilig, und sie lassen es bald sein.“

Der rote Stiefel

“Schade, daf} Vati am 1. Advent nicht schon wieder zu Hause ist“, sagte Frank.
Er kam mit seiner Mutter gerade vom Einkaufen. “Bist Du traurig dariiber 7
“Ein bichen schon“, erwiderte Mutter. “Aber Dienst ist Dienst! Und am 2. Ad-
ventssonntagist er ja bestimmt bei uns.

Vor den Auslagen eines Schokoladengeschéftes blieben sie beide stehen. Frank
war begeistert. “Du, guck mal, solch einen roten Nikolausstiefel mit SiiBigkei-
ten, den hast Du doch im vergangenen Jahr von Vati zum Nikolaustag bekom-
men!“

Mutter nickte. “In diesem Jahr werde ich zum ersten Mal keinen bekommen.
Schade! - So, jetzt miissen wir aber machen, da3 wir nach Hause kommen.“
Nachdenklich ging Frank neben seiner Mutter her, und nachdenklich saf3 er am
Nachmittag auch zu Hause in seinem Zimmer. Das Nachdenken dauerte eine
ganze Weile, aber dann hatte er seinen Entschluf3 gefa3t: damit Mutti am Nikol-
austag nicht traurig zu sein brauchte, wiirde er anstelle von Vati ihr in diesem
Jahr den roten Nikolausstiefel schenken! Sorgfiltig priifte er den Inhalt seines
Geldbeutels; es waren genau 1 Mark und 75 Pfennig. Frank seufzte tief: das reich-
te natiirlich nicht! Genau 3,75 Mark wiirde er brauchen, das hatte er vorhin auf
dem Preisschild gelesen. Aber woher sollte er die fehlenden 2 Mark nehmen?
Finden? Geschenkt bekommen? Oder ...verdienen? Aber womit verdienen?
Erliefin die Kiiche. “Du, Mutti, soll ich nicht ein paar leere Flaschen zum Kauf-
mann bringen?“ Die Hélfte des Pfandgeldes durfte er dann ndmlich immer in sei-
ne Sparkasse stecken.

“Die habe ich gerade gestern alle abgeliefert”, bedauerte Mutter.

“Heute gibt es nichts fiir Dich zu tun.“

“Es scheint so“, seufzte Frank und trollte sich.

Der Tag darauf — es war der Samstag vor dem 1. Advent — begann mit einer
Uberraschung: Tante Gerda lud ihn zum Kaffee zu sich ein! Ganz abgesehen da-
von, daf3 es bei ihr immer grofartig war, schenkte sie ihm meistens eine ganze
Mark. Und wenn er sich beeilte, dann konnte er sogar fiir das Fahrgeld die Hin-
und Riickfahrt auch noch sparen.

Aber da gab esschon die erste Enttduschung. Mutter begleitete ihn bis zur Auto-
bus-Haltestelle und winkte ihm nach, bis der Bus im Verkehrsgewiihl verschwun-
den war.

Wie er es fast nicht anderserwartet hatte, ging auch bei Tante Gerda alles schief.
Anstelle der einen Mark driickte sie ihm beim Weggehen ein Packchen in die
Hand. “Aber nicht vor dem Nikolaustag aufmachen, sagte sie dazu. Zu allem
UberfluB brachte auch sie ihn zur Haltestelle und wartete, bis der Autobus kam.
Es war zum Verzweifeln!
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Der 1. Advent verlief schon wie in jedem Jahr. Nur, Frank wufite immer noch
nicht, wie er zu dem Geld fiir den Nikolausstiefel kommen sollte.
Am Montagnachmittag schlenderte Frank durch die Stralen. Pl6tzlich blieb er
wie angewurzelt stehen; ein Schild im Schaufenster hatte es ihm angetan:

Jungen und Médchen als Haarschneidemodelle

zum kostenlosen Haareschneiden gesucht!

Frank machte auf der Stelle kehrt und rannte nach Hause zuriick. Er klingelte
Sturm. “Mutti, soll ich mir zum Nikolaus nicht noch schnell die Haare schneiden
lassen?“ fragte er atemlos.
“Nanu?““wundertesich Mutter. “Du bist doch sonstnichtso versessenaufs Haa-
reschneiden?“
“Aber heute wiirde es gerade so gutpassen! Ja, Mutti, darf ich?*
Zodgernd gabMutterihm 2 Mark. “Wenn Du meinst...“
Frank strahlte. “Tschii, Mutti!“ rief er und war schon verschwunden.
Vor dem Friseurgeschéft holte er noch einmal tief Luft und ging dann mutig hin-
ein. “Guten Tag“, sagte er. “Bitte einmal Haareschneiden, aber umsonst. “
Der Friseur verbeugte sich zustimmend. “Frédulein Karin!!“ rief er. Friulein Ka-
rin war der jiingste Lehrling in diesem Geschift und mufite daher an den Haar-
schneidemodellen das Haareschneiden lernen. Daher kostete es also nichts!
Frank machte die Augen zu und iiberlie3 seinen Kopf Fraulein Karins reichlich
ungeiibten Hinden. Endlich sagte sie: “Fertig!“ und nahm ihm den Umbhang ab.
Frank 6ffnete die Augen und starrte dann sein Spiegelbild an. Das sollte er sein?
Ja, um Himmels willen, was wiirde blo3 Mutti zu diesen schrecklich kurzen Haa-
rensagen?
Wenig spiter stand er mit klopfendem Herzen vor seiner Mutter. Die muf3te sich
vor Schreckerst einmal auf einen Stuhlsetzen. “Aber, Junge, wie siehst Dudenn
aus? Wo hast Du denn Deine Haare gelassen?” — “Beim Friseur®, antwortete
Frank und machte sich aus dem Staube.
Am nichsten Tag —es war der 5. Dezember — ging er gleich nach der Schule in
das Schokoladengeschéft und kaufte fiir seine 1 Mark und 75 Pfennigund 2 Mark
gespartes Haarschneidegeld einen glinzend roten Nikolausstiefel, bis an den
Rnd gefiillt mit denschonstenSiiBigkeiten. Er lieB den Stiefelinseinem Turnbeu-
tel verschwinden und lief die Treppen zur Wohnung hinauf. Frau Scholz, die
Nachbarin, kam ihm entgegen. “Fein, da8 ich dich treffe!“ sagte sie. “Hier sind
die Wohnungsschliissel! Deine Mutter mufte schnell noch einmal weggehen.“
Frank stellte den Nikolausstiefelin seinen Kleiderschrank, dann ging er in die Kii-
che. Aufdem Tischlagein Zettel: “Bin beim Friseur! Gruf3 Mutti!“ Ach, duliebe
Giite! Nun war alles aus! Jetzt hatte Mutti ldngst herausbekommen, daf er sich
bei einem wildfremden Friseur die Haare hatte schneiden lassen!
Und richtig: Als Mutti nach Hause kam, war ihr Gesicht sehr bose! “Mochtest
Du mir nicht sagen, wer Dir diesen verriickten Haarschnitt gemacht hat?“ fragte
sie. Frank mochte es nicht, denn wenn er es getan hétte, dann hétte er auch gleich
die ganze Nikolausiiberraschung verraten miissen. So nahm er widersspruchslos
den angeordneten Stubenarrest hin, ging frith zu Bett und hoffte nur, daf} trotz
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des ganzen Argers seine blitzblank geputzten Schuhe, die er vor die Zimmertiir
gestellt hatte, nicht leer bleiben wiirden.

Am nichsten Morgen hielt er es nurbisum 6 Uhrim Bett aus. Leise klinkte er die
Tiirauf; keine Schuhe weit und breit! Tapfer schluckte erseine Enttduschunghin-
unter, holte den Nikolausstiefel aus dem Kleiderschrankund lief in Muttis Schlaf-
zimmer. Sie lag noch im Bett, schlief aber nicht mehr.

“Frohen Nikolaus!“ sagte Frank und holte hinter seinem Riicken den roten Stie-
fel hervor. “Der ist fiir dich! Weil Du doch von Vati keinen bekommst.

Mutter hatte sich im Bett aufgerichtet. “Aber, Junge®, staunte sie. “Dasist ja ein
kostbares Geschenk! Wo hattest Du denn so viel Geld her?“

Frank stellte den Nikolausstiefel vorsichtig auf den Nachttisch, dann warf er sei-
ner Mutter beide Arme um den Hals. “Das ist es ja eben! Sei doch bitte nicht
mehr bose!“

Und dann erzihlte erihr alles. Natiirlich war Mutter hinterher nicht mehr bése!
Sie scheuchte den stachelkdpfigen Frank in sein Zimmer, um schnell die bis oben
gefiillten Schuhe vor seine Tiir stellen zu kénnen. Dann deckte sie den Kaffee-
tisch. Als sie spéter beim Friihstiick sa3en, klingelte das Telefon. Frank nahm
den Horer ab. “Vatil“ schrie er. “Kommst Du bald nach Hause? Ich habe auf
dem Kopf fast keine Haare mehr, aber dafiir hat Mutti einen tollen Nikolausstie-
fel von mir bekommen!*
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Allgemeine Richtlinien zur Kategorisierung
(leicht veriinderte Fassung von Graudenz/Proba 1982)

1. Bevor Sie mit der Kategorisierung beginnen, lesen Sie den Text bitte einmal
vollstdndig durch.

2. Alle AuBerungen werden kontextabhingig eingestuft, da die Bedeutung ei-
ner Aussage erst durch die genaue Beachtung des Kontextes zu beurteilen
ist. Das hat zur Folge, daB bei der Kategorisierung einer AuBerung die je-
weils vorausgehenden und nachfolgenden Gesprichsinhalte mitzuberiick-
sichtigen sind.

3. Bei bestimmten AuBerungen wurde versucht, den inhaltlichen Stellenwert
der Aussagen durch entsprechende Interpunktion zu kennzeichnen; bei
Zweifeln iiber die jeweilige Bedeutung einer AuBerung ist die Interpunk-
tion zu beachten.

4. Bei der Zuordnung der einzelnen AuBerungen zu den Hauptkategorien A
oder B sollten folgende Hinweise beachtet werden:

1. Die Erzieher-AuBerungen werden in die A-Kategorien eingestuft,
wenn sie
a) nur themenbezogen sind,
b) wenn in der AuBerung sowohl ein Themenbezug sowie ein Bezug
zur Organisation zum Ausdruck kommt.
2. Alle AuBerungen desErziehers werdennur dannin die B-Kategorie ein-
gestuft, wenn sie lediglich die Organisation betreffen.

5. Auf den folgenden Seiten finden Sie ausfiihrlichere Erlduterungen zu den
Kategorien.

Esist wichtig, daB Sie sich diese Erlduterungen im Zusammenhang mit dem
Kategoriensystem eingehend durchlesen und sich wéhrend der Einstufung
immer wieder vergegenwértigen.

Erliuterungen zur Kategorie A:
“AuBerungen des Erziehers/Lehrers zum Unterrichtsthema“

A 1: Einfithren und Fortfithren eines Gedankens mit Zusatzinformation

Alle AuBerungen, die unter A 1 fallen, werden zusitzlich unter dem Gesichts-
punktdirektiv (1), nicht direktiv (9) kodiert.

Kodierung 1: direktiv
bedeutet, daB die AuBerungen des Erziehers die Kinder in eine
bestimmte Richtung lenken oder festlegen.
Z.B.: Heute unterhalten wir uns dariiber, wie Regen entsteht.
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Kodierung 9: nicht direktiv
bedeutet, daB die AuBerung so formuliert ist, daB sie fiir die Kin-
der eine Anregung darstellt, sie aber nicht darauf festlegt, diesen
Gedanken aufzugreifen. Kodierung 9 “nicht direktiv® wird nur
dann gewihlt, wenn die AuBerung eindeutig als “nicht direktiv*
wahrgenommen wird.
Z.B.: Was haltet Ihr davon, wenn wir uns heute iiber die Entste-
hung des Regens unterhalten?

Hinweis: Priife, ob die AuBerung nicht angemessener in A 5 eingestuft werden
miif3te!

A 2: Themenbezogene Fragen an das Kind oder die Gruppe

A 2 wird dann gewéhlt, wenn der Erzieher

a) Fragen zum Thema stellt, die noch nicht erértert wurden (siehe Beispiel),

b) weitere Fragen zu einem bereits angesprochenen Gedanken eines Kindes
stellt (siehe Beispiel).

A2 wirdnicht gewéhlt, wenn der Erzieher unmittelbar einen neuen Gedanken ei-

nes Kindes in Frageform aufgreift, dann wird die Aussage in A 3 eingestuft (siehe

Beispiel).

Beispiel:
A2(a): Erzieher: Wiekann manden Vogeln im Winter helfen?
Kind: Ein Vogelhaus bauen.
A3: Erzieher: Wer hat denn schon mal ein Vogelhaus gebaut?
Kind: Ich und mein Papa haben ein Vogelhaus aus Holz gebaut.
A2(b): Erzieher: Was konnte man denn noch dazu gebrauchen?

Kodierung 1: enge Fragen
Es handelt sich um Fragen des Erziehers, auf die die Kinder nur
mit “Ja“ oder “Nein“ antworten kénnen. Zum anderen fallen in
diese Kodierung Fragen, in denen Wissen abgefragt wird.
Z.B.: E: Bleiben alle Tiere im Winter bei uns?
K: Nein.
Z.B.: E: Was fressen die Tiere im Winter?

Kodierung 9: offene Fragen
Die Fragen sind so formuliert, daB die Kinder zu AuBerungen ei-
gener Beitrdge und Meinungen angeregt werden.
Z.B.: E:Wiehelft Ihr den Tieren im Winter?
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A 3:  Aufgreifen des Gedankens eines Kindes

A 3 wird gewihlt, wenn in der AuBerung oder auch in der Frage des Erziehers ein
neuer Gedanke des Kindes aufgegriffen wird. Wird der Gedanke von dem Erzie-
her weiter erortert, siehe A 1.

Kodierung 1: Wenig warm, wenig verstindnisvoll, wenig einfiihlend.
Z.B.: K: Die Hirsche holen sich das Futter aus der Krippe.
E: Wie kommt denn das Futter in die Krippe hinein?

Kodierung 9: Warm, verstindnisvoll, einfiihlend.
Z.B.: K:Die Tiere im Wald gehen im Winter unter die Bdume.
E: Gell, und so kénnen sie sich schiitzen.

A 4: Wiederholen der AuBerung eines Kindes

Bei A 4 ist zu priifen, ob die entsprechende AuBerung aufgrund des Kontextes
nichtrichtiger A 5 zugeordnet werden sollte.

Z.B.: K: Der Osterhase it auch gerne Apfelsinen.
E: Der Osterhase it gerne Apfelsinen?
Das Beispiel zeigt, daB der Erzieher die AuBerung des Kindes wiederholt, pri-
mdr aber die AuBerung in Frage stellt; somit wird sie unter A 5 eingestuft.

Kodierung 1: Reines Wiederholen der AuBlerung eines Kindes.
Z.B.: K:Dawollteich aber nicht mehr.
E: Da wolltest Du aber nicht mehr.

Kodierung 9: Wiederholen der AuBerung des Kindes in eigenen Worten, ohne
Zusatzinformation zu geben.
Z.B.: K:Meine Mutter hat mir Bescheid gesagt, sie wiirde weg-
gehen...
E: Also, bei Euchist esso,dal Deine Mutter wenn sie weg-
geht, Dir dann vorher Bescheid sagt.

A 5: In Frage stellen einer AuBerung oder Behauptung des Kindes
Kodierung 1: Wenig warm, wenig verstdndnisvoll, wenig einfiihlend.
Z.B.: K:IndemSchatzkéstchenisteingoldener Geldbaumdrin.

E: Ein Geldbaum in dem kleinen Késtchen?

Kodierung 9: Warm, verstdndnisvoll, einfiithlend. Kodierung 9 “Warm ...“ wird
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nur dann gewihlt, wenn die AuBerung eindeutig als “warm ...«

wahrgenommen wird.

Z.B.: K:IndemSchatzkistchenisteingoldener Geldbaumdrin.
E: Meinst Du wirklich, daf3 ein Geldbaum in ein so kleines
Kaéstchen paf3t?

A 6: Zuriickfithren zum Thema

A 6 wird nur dann gewihlt, wenn vorher vom Thema abgewichen wurde, d.h.
zum Beispiel auch Unterbrechung durch Durcheinanderreden und Geschrei.

Kodierung 1: Alle AuBerungen des Erziehers, in denen er die vorausgegangene
Aussage des Kindes unberiicksichtigt1af3t.
Z.B.: K:(Durcheinanderreden)
E: Wir wollen jetzt weiter iiber Tiere im Winter reden.

Kodierung 9: Alle AuBerungen, bei denen der Erzieher die vorausgegangenen
AuBerungen eines Kindes oder mehrerer Kinder mitberiicksich-
tigt.

Z.B.: E: Aber Ihr erzihlt jetzt immer von Tieren im Sommer,
wir wollen doch von Tieren im Winter reden.

A 7: Aussprechen von Lob und Bestitigung

Bevor eine AuBerung in die Kategorie A 7 mit 9 kodiert wird, sollte iiberpriift
werden, ob die Auflerung nicht in A 4 “Wiederholen der Auflerung eines Kin-
des* angemessener einzuordnen ist (Kontextabhidngigkeit). Das Wiederholen ei-
ner Auflerung des Kindes geschieht manchmal im Sinne einer Bestétigung, be-

deutet aber kein ausdriickliches Lob.

Kodierung 1: Der Erzieher lobt das Kind oder die Gruppe durch ein Wort.
Z.B.: hm,oder gut.

Kodierung 9: Der Erzieher geht ausfiihrlich lobend auf das Kind ein.
Z.B.: Das findeich sehr gut, was Du da gesagt hast.
A 8: Bezug herstellen zur Familie und Elternhaus

A 8 wird in der Regel nur dann gewihlt, wenn in der AuBerung des Erziehers
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Ausdriicke vorkommen wie: Familie, Mutter, Vater, Zuhause, Haushalt, El-
tern, nahe Verwandte (z.B. GroBmutter).

A 8ist jedoch nicht zutreffend, wenn es sich um die Wiederholung einer Antwort
eines Kindes handelt, die einen Bezug zum Elternhaus darstellt.

Kodierung 1: Wenig warm, wenig verstindnisvoll, wenig einfiihlen.-
Z.B.: K:Ichguck am Abend “Trédnen fiir Charly“.
E: Wissen das die Eltern, da3 Du das siehst?

Kodierung 9: Warm, verstdndnisvoll, einfiihlen. )
Z.B.: E: Abererzihltdoch einmal, wie Thr zu Hause den Vogeln
im Winter helft.

Kodierung 9 “warm ...“ wird nur dann gewihlt, wenn die AuBerung eindeutig
als “warm ...“ wahrgenommen wird.

Erliuterungen zur Kategorie B:

«AuBerungen des Erziehers/Lehrers zur Organisation und zum sozialen Verhal-
ten der Kinder*

B 1: An das Kind gerichtete Aufforderung zu beginnen oder fortzufahren

Kodierung 1: Die AuBerung des Erziehers ist so gewihlt, daB sie nur den Na-
men des Kindes enthélt. Der Erzieher fragt einzelne Kinder ab.
Z.B.: Martin, Jochen usw.

Kodierung 2: Die AuBerung des Erziehers ist ausfiihrlicher formuliert als bei
Kodierung 1, z.B.: Jetzt sag Du mal was Martin.

Kodierung 3: Die Aufforderung des Erziehers geschieht in Form einer Bitte,
z.B.: Bitte mach Du jetzt weiter.
oder in Moglichkeitsform
z.B.:  Wiirdest Du jetzt bitte weiter machen.

Kodierung 4: Die AuBerung ist so formuliert (in der Regel in Frageform), da3
das Kind die Freiheit besitzt, darauf einzugehen oder nicht einzu-
gehen,

z.B.: Mbochtest Du auch etwas dazu sagen, Jochen?
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B2: Anregen der Gruppe zur Selbstorganisation, zur Eigeninitiative, zur
Riicksichtnahme gegeniiber anderen

Es kann auch einKind angesprochen werden, das dazu angeregt wird, eine Auf-

gabe zur Organisation der Gruppe zu iibernehmen.

Kodierung 1: Die AuBerung des Erziehers ist eine reine Aufforderung an die
Gruppe, sich etwas zu iiberlegen,
z.B.: Uberlegt doch mal oder denkt mal nach.

Kodierung2: Die Aufforderung des Erziehers geschieht.in Form einer Bitte,
z.B.: Jetzt denkt doch bitte mal nach.

Kodierung 3: Die AuBerung des Erziehersist so formuliert (in der Regelin Fra-
geform), daf3 die Gruppe die Freiheit besitzt, darauf einzugehen
oder nicht einzugehen.

Z.B.: Mochtet Ihr noch etwas dazu sagen?

Kodierung 4: Der Erzieher fordert zur Riicksichtnahme auf (ausgehend von ei-
nem einzelnen Kind oder mehreren Kindern der Gruppe).
Z.B.: Bitte sprecht nacheinander,
oder
Der Jochen mdchte etwas erzidhlen, aber er kommt nicht
dazu, weil Ihr dauernd dazwischen redet.

B 3: Aufgreifen eines Vorschlags zur Organisation

Kodierung 1: Der Vorschlag wird angenommen. Der Erzieher erwihnt jedoch
nicht, daB er von den Kindern stammt.
Z.B.: Wirmachen dasjetzt so.

Kodierung 2: Der Vorschlag wird aufgenommen, der Erzieher erwidhnt auch,
daB er ihn von den Kindern iibernommen hat.
Z.B.: Machen wir das so wie der x vorgeschlagen hat, lobt die
Kinder jedoch nicht wegen des guten Vorschlags.

Kodierung 3: Der Erzieher lobt die Kinder wegen des guten Vorschlags, den er
iibernimmt.
Z.B.: Den Vorschlag von x finde ich sehr gut, das machen wir
jetzt so.
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B4: Aussprechen von Lob fiir soziales Verhalten in der Gruppe an eins oder
mehrere Kinder der Gruppe gerichtet.

Kodierung 1: Der Erzieher lobt das Kind oder die Gruppe durch ein Wort,
z.B.: hm,odergut.

Kodierung 2: Der Erzieher geht auf das soziale Verhalten des Kindes oder der
Gruppe ausfiihrlicher lobend ein.
Z.B.: Das hast Du aber wirklich schén gemacht.

BS5:  Kritik, Tadel sowie Aufforderung, etwas zu unterlassen

B 5 wird nur dann gewihlt, wenn die AuBerung des Erziehers auf bereits gesche-
henes Verhalten eingeht, und zwar tadelnd, z.B. wir wollen jetzt nicht so diirch-
einanderreden.

LaBt der Erzieher das nicht-erwiinschte Verhalten (siehe Beispiel nicht-durch-
einanderreden) unbeachtet und bietet dafiir erwiinschtes Verhalten (z.B.
sprecht bitte nacheinander) an, so wird die AuBerung der Kategorie B 2, Kodie-
rung 4 zugeordnet.

Kodierung 1: Aufforderung, etwas zu unterlassen ohne Begriindung,
z.B.: LaBdasjetzt.

Kodierung 2: Aufforderung, etwas zu unterlassen ohne Begriindung, aber als
Bitte oder in Moglichkeitsform ausgesprochen,
z.B.: LaB dasdochbitte, konntest Du das bitte lassen.

Kodierung 3: Aufforderung, etwas zu unterlassen mit Begriindung,
z.B.: LaB das doch bitte, Du st6rst die anderen.

Kodierung 4: In der Kritik driickt der Erzieher aus, daB3 ihm persénlich ein be-
stimmtes Verhalten des Kindes nicht gefillt; er begriindet, warum
ihm das Verhalten des Kindesnicht gefillt. Es handelt sichum Au-
Berungen des Erziehers, die er in Ich-Form abgibt.

Z.B.: Mir gefillt das nicht, was Du da machst, weil Du die an-
dern storst,
oder
ich konnte mir vorstellen, daf3 es Dir schwerfillt, dies zu
lassen, es stort aber die andern, darum bitte ich Dich, da-
mit aufzuhoren.
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Erliuterungen zur Kategorie C:
“AuBerungen des Erziehers/Lehrers, sein eigenes Verhalten betreffend®

C1: Der Erzieher korrigiert sein eigenes Verhalten.
Z.B.: Ich hatte Dich wohl falsch verstanden.

C2: DerErzieher fragt, ob er die Informationen richtig verstanden hat.
Z.B.: Was hast Du gesagt?

Eine Zusatzkodierung findet in C 1 und C 2 nicht statt.

Erliuterungen zur Kategorie D:

Alle AuBerungen, die keiner der anderen Kategorien eindeutig zugeordnet wer-
den konnen.

Hier werden alle AuBerungen kategorisiert, die zwar im Text vorkommen, aber
fiir die Kontrollbeobachter weder aus sich heraus noch aus dem Kontext einen
Sinn ergeben. Zum anderen geht es auch um solche AuBerungen, die zwar einen
Sinnenthalten, abernichtineinederangebotenenKategorieneinzuordnensind.
Bei den AuBerungen, die einen Sinn ergeben, soll versucht werden, die entspre-
chenden AuBerungen einer der drei Hauptkategorien A, B oder C zuzuordnen,
d.h. zum Beispiel die AuBerung Nummer 23 wird unter D als 23 B eingeordnet.

5. Anschreiben zur Nachbefragung

Liebe ....

Ihr habt iiber einen Zeitraum von drei Jahren an einer psychologischen Bera-
tung teilgenommen. Ziel dieser Beratung war es, durch mehr Einsicht in eigenes
Verhalten, dessen Motivationen und Ursachen, zu selbst bestimmten Verhaltens-
dnderungen zu kommen.

Seit unserer Zusammenarbeit ist jetzt ein Jahr vergangen. Ich habe noch einige
Fragen, was die Wirkungen bzw. die Nachwirkungen unserer Arbeit betrifft.
Ich méchte Euch bitten, in wenigen Sdtzen zu meinen Fragen Stellung zu neh-
men, evtl. zusitzliche Eindriicke oder Anmerkungen anzufiigen.

Ihr kénnt die ausgefiillten Bogen anonym, zusammen in einem Umschlag, an
mich zuriicksenden.

Vielen Dank und herzliche Grii3e



181

Ubersicht iiber die Anzahl (AnZ.) der AuSerungen im Unterricht
(Erzieherinnen = E; Kinder = K) pro Text/Thema

Nr. des Textes 1 2 3 4 5 [

Titel des Textes Tiere im Das Schatz- Das Telefon Henkel- Der rote Fernsehen
Winter kastchen topf Stiefel

Lange des Textes 11,20 41300 9/51u 9! 17w 12130

in Hinuten

Code E E1 E2 ES E1 E2 E5 E1 E2 E5 El E2 E5 E1 E2 E5 E1 E2 E5

Gesamtzahl der
AuBerungen (K u. E) 160 172 161 72 84 91 135 105 136 182 175 116 212 115 142 175 160 208

Anz.d.AuBerungen (K) 90 128 98 49 54 56 74 72 90 133 117 72 135 72 -86 127 98 141

*
Anz.d.AuBerungen (E) 70 44 63 23 30 35 61 33 46 49 58 44 77 43 56 48 62 67

**)

Anz.d.Sinneinheiten 95 60 79 28 32 44 84 36 & 60 70 61 101 53 8 57 72 96

*) Eine E-AuBerung wird formal begrenzt durch eine vorausgehende und eine darauffolgende
Kind-AuBerung.
**) Eine E-AuBerung kann inhaltlich aus einer oder mehreren Sinneinheiten bestehen. Nach der

kontextabhangigen Festlegung der Sinneinheiten (s. Text S. 67) entspricht eine Sinneinheit
inhaltlich einer (Einzel-)AuBerung der Erzieherin.
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Erzieherin 1: Absolute Haufigkeiten der Sinneinheiten pro
Rategorie (ohne Beriicksichtigung der
Zusatzkodierungen)

Tonbandausschnitte 1-6

Beob.-

Kat. 1 2 3 4 5 6
A1l 10,8 4,8 3,8 9 8,6 4
A2 20 3,4 25,8 13,2 23,4 7,8
a3 9,8 2 3,8 3 5,2 3,2
A4 5 0,2 3,2 2,2 3,4 1
A S5 7 0,4 2,6 2,8 0,8
A6 3 3 3,2 3,8 2,4
A 7 21,4 3,4 12 14,8 20 4
A 8 2 2 2 3
B 1 2 4 11 3 10,8 5
B 2 5 1 7,6 1 9,8 12
B 3 2
B 4 0,8
B 5 2 4,4 4 7,6 9,4
c.1
c 2 2 1,4 2 1
D 4 4,4 2,6 6 4,2 5,8
z 96 28 84 60 101 57

Anmerkungen zu dieser und zu den folgenden Tabellen:

Die Hohe der Beobachteriibereinstimmung wirkt sich modifizierend
auf die absolute bzw. relative Haufigkeit der Sinneinheiten pro
Kategorie wie folgt aus: z.B. wenn alle 5 Studenten eine Sinnei
heit Gbereinstimmend in eine bestimmte Kategorie eingestuft ha-
ben, wird dies als eine Antwort gewertet. Wenn jedoch z.B. nur

3 von 5 Studenten eine Sinneinheit in eine bestimmte Kategorie

eingestuft haben, wird diese als eine 3/5 AuBerung gewertet.
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pro Kategorie mit Beriicksichtigung der
Tonbandausschnitte 1 - 6

Erzieherin 2: Absolute Hdufigkeiten der Sinneinheiten
Zusatzkodierungen

Beob.
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] < ©
- ~ <
Ne o o o m (o~ A = N -
N < < < 00 00 N o ~
<~ - ~ [ -~ ~ <
0 AdAA oo n N nAdddo0oHod OdddM ~
< 0 WO o © © < O [
~ ~ <~ ~ ~ - .~~~ S
o« — — - L HO A odmd A«
] ~ o < 0 < <«
- N - ~ <~ .
MmN — — - [ ANO W - do ~
< [T I NV NO ©
< < < .~ o~~~ <
oNnm o© ~N n00010 o
< < <« VN N o~ < © 0NN
-~ ~ ~ ~ &~ ~ 0~ -~ ~ -~ -~ N
AdNAdd O Omd omd dd (e vaNtm O Ad<s oOdw
HOOoOHAOHMAOHAOHAOHAOHMNOH® [HaMFANMIANMMTANANM T
™ < n 0 ~ © — ~ ™ <« n A«
< L < < < < m m m m m ooAQ

72

53

70

36

32

60




184

Erzieherin 5: Absolute Hiufigkeiten der Sinneinheiten

pro Kategorie (ohne Beriicksichtigung der
Zusatzkodierungen)

Tonbandausschnitte 1-6

Beob.-

Kat. 1 2 3 4 5 6
A1l 12 4,6 3,4 5,6 7,6 7,2
A2 13,6 3,8 12 17 10 12,4
A3 5,4 1,6 3 1 6 3
A4 1,2 2,2 2 1,8 2 2
AS 2 0,4 2 0,2 2,2 1,4
A6 6,4 1,2 2

A7 17 13 14,6 9,6 15 22,8
A 8 3

B 1 6 9,4 12,6 13 17 26,6
B 2 6 3,4 3,4 6,8 8 7,2
B 3

B 4

B S5 2 1,6 5 7,2 10,8
c1 2 1

Cc 2 1 1 0,4
D 4,4 1,8 3 4,2 9 2,2
z 80 44 63 61 85 96
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Erzieherin 2: Absolute Hiufigkeiten der Sinneinheiten
' pro Kategorie (ohne Beriicksichtigung der
Zusatzkodierungen)

Tonbandausschnitte 1-6

Beob.~- :
Kat. 1 2 .3 4 5 6
Al 1 1,6 1,8 4,8 6,8 2
A2 2 5,4 5,8 25,2 7,8 10,2
A3 7,8 0,4 5,8 5,2 6,6 6,8
A 4 2 5 1 2 1
A5 1 1,8 1 0,8 0,4
A6 ‘5 1
A7 4 2 1 1 7 19
A 8 2 1 3
B 1 5 13,2 4,2 11,2 8 17
B 2 15,6 1,8 10 7,6 6,8 5
B 3 1,6 1
B 4 2
B 5 6,8 3 6,8 5,2 4
c1 0,8

2 1,2 1,6 1,6
D 4,2 0,8 2,4 4,4 2 1
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Erzieherin 5: Absolute Hiufigkeiten der Sinneinheiten

pro Kategorie mit Beriicksichtigung
Tonbandausschnitte 1 - 6
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Relative Hiufigkeiten der anteilnehmenden und zu sozialem
Handeln anregenden AuBSerungen in den drei Tonbandabschnitten
(1+2; 3+4; 5+6) fir jede Erzieherin.

(In dieser Tabelle sind die 0-Einstufungen bei den Kategorien
A 3 und A 8 der Differenzierung 9 zugeordnet worden.)

Erzieherin 1, 2, 5

Beob.- E 1 "E 2 E S5
kat. 1+2 3+4 5+6 . 1+2 3+4 5+6 1+2 3+4 5+6
i1 3,5 = 0,8 1,1 - ~ 0,2 - 0,2
A3 9 5,2 4,8 4,6 6,0 11,8 11,0 5,0 3,2 4,9
1 3,0 3,0 1,7 3,9 - 0,9 2,8 - 1,1
A4 9 -~ 0,8 0,9 5,6 0,7 1,7 0,5 3,1 1,2
116,3 17,0 11,2 5,7 2,1 17,9 23,5 18,5 16,5
A7 9 0,9 2,5 2,2 0,8 - 1, 0,8 3,9
- - 0,4 - - - - - -
A8 9 1,1 1,2 3,3 1,7 1,4 2,1 1,7 - -
1 0,2 - 6,1 7,0 1,4 0,4 4,2 1,3 0,8
2 0,1 0,6 0,2 2,9 4,9 2,4 0,1 3,1 0,6
B2 3 0,2 - 2,6 3,3 1,3 0,8 0,1 1,8 2,3
4 3,9 4,8 6,5 2,5 11,8 4,5 3,2 2,1 4,8
1 0,6 - - - - 0,7 - - -
B3 2 0,4 - - 1,0 - - - - -
3 - - - 0,3 - - - - -
1 - - 0,4 - - 0,2 - - -
B4 2 - - - - - 1,7 - - -
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Relativen Haufigkeiten der strukturierenden und lenkenden
AuBerungen in den drei Tonbandabschnitten (1+2; 3+4; 5+6)

fir jede Erzieherin

(In dieser Tabelle sind die 0-Einstellungen bei der Kategorie

A5 der Differenzierung 9 zugeordnet worden.)

5

2,

Erzieherin 1,

5+6 1+2 3+ 5+6 1+2 -~ 3+4 5+6

3+

1+2
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