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Gotthilf Gerhard Hiller
Plidoyer fiir eine Archdologie der Formen des Lehrens und Lernens 420

Gegenden Glauben, dafi mit Hilfe der Wissenschaft eine,, priskriptive Technologie*
des Unterrichts gefunden werden konne, setzt der Autor die These, dafl das Lehren
eine ,, Kunst" bleiben wird. Er findet in der Geschichte des Lehrens vier ,,Grund-
muster” und bestimmt deren jeweilige Funktionen. Eine — provozierende? — These
zur Lehrerbildung beschliefit diese ,, Ausgrabung*”.

Manfred Wei8 und Brigitte Steinert
Privatisierungstendenzen im Bildungsbereich:
Internationale Perspektiven 439

Manche Bildungspolitiker und Schulreformer meinen, daf im Ausland vieles viel
besser sei, weil es dort mehr private Schulen gebe. Hier wird ausfiihrlich dargelegt,
wie es sich tatsichlich verhilt: Trotz privatschulfreundlicher Gesetzgebung und
Finanzierung kann von einem ,, Privatisierungstrend" in den O ECD-Liindern nicht
gesprochen werden. Zudem kionnen Vorteile von Schulen mit besonderem Status
und ausgewihlter Klientel nicht auf ein ganzes Schulsystem extrapoliert werden.

Ulf Preuss-Lausitz
Werte, Ethik und Religion in der pluralistischen Schule 457

Die aktuelle Wertedebatte stellt auch die Frage (neu), welchen Stellenwert der Ethik-
bzw. Religionsunterricht haben soll. Der Autor kommt zu dem Schiuf3, daf} iiber
Religionskunde hinaus die staatliche Schule keine Religion bevorzugen darf, daf§
aber gleichwohl ein Ethikunterricht fiir alle verbindlich werden sollte.

Karl HauBer und Max Kreuzer
Schiilerbeurteilung und Entwicklung des Selbstkonzepts bei
Grundschulkindern 470

In Heft 3/94 dieser Zeitschrift wurde die Problematik der Zeugniszensuren diskutiert
und als Alternative fiir Lernentwicklungsberichte pladiert. Diese Untersuchung
macht verstindlich, wie Schiilerinnen und Schiiler ihre ersten Zensuren deuten und
wie sie diese emotional verarbeiten. Die Ergebnisse werden vorsichtig interpretiert,
sprechen aber nicht gerade fiir die herkmmliche Praxis.

Waldemar Pallasch
Unterrichtliche Supervision 483

wSupervision* wird vielfach als eine Art ,, Zauberwort” verstanden: Nur Experten
konnen so etwas ,,administrieren®. Fachliche und methodische Kompetenzen sind
allerdings erforderlich, wenn Berater Lehrerinnen und Lehrern helfen wollen, ihren
Unterricht zuverbessern: auf der methodischen Ebene, bei der Klirung der Ziele und
bei der Personlichkeitsentwicklung kénnen Experten behilflich sein.

Gert Jugert und Uwe Ténzer
Schulinterne Supervision - Das ,,Bremer Modell* 491

Dieses Konzept richtet sich an Lehrerinnen und Lehrer, die gemeinsam an einer
Schule oder in einem Team arbeiten. Die Hilfe von aufien will u.a. dazu beitragen,
Storungen der Kommunikation zu vermeiden oder zu bearbeiten, Perspektiven fiir
die weitere Arbeit zu kldren und die Arbeitsbedingungen ,,systemisch* zu verstehen.
Dazu werden vielfiltige Methoden verwendet.
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Jorg Schlee

Kollegiale Beratung und Supervision
Hilfe zur Selbsthilfe

Um den vielfiltigen Belastungen des schulischen Alltags gewachsen zu sein
und um resignative Tendenzen iiberwinden zu kénnen, benétigen Lehrer
Ermutigung und psychische Unterstiitzung. Optimal wire es, wenn solch
eine Unterstiitzung unabhiingig von auflenstehenden Experten, moglichst
nah am Schulort (also nicht in abgelegenen Tagungshiusern) und fiir die
jeweiligen Situationen moglichst flexibel und unbiirokratisch erfolgenkonnte.
Dieser Wunsch fiihrte zu der Idee, Kollegiale Unterstiitzungsgruppen (Schlee
1990) zu bilden. Lehrer sollen also zur Selbsthilfe und Eigeninitiative (Miihl-
hausen 1991) ermutigt und befdhigt werden. Allerdings sollten solche
Unterstiitzungsgruppen nicht in lamentierender Lehrerfolklore (Grell) oder
in Stammtisch- bzw. Kaffeekrinzchenmentalitat steckenbleiben, sondern
die bestehenden Probleme wirklich bearbeiten (k6nnen). Wenn dies ohne
Experten gelingen soll, dann sind dazu prizise Handlungsanleitungen und
-hilfen nétig. Wie diese theoretisch begriindet werden kdnnen, soll im
folgenden verdeutlicht werden.

1. Subjektive Theorien als theoretisches Fundament

Denken und Handeln sind nicht voraussetzungslos, sondern sie stehen
immer unter bestimmten objektiven Vorgaben und subjektiven Annahmen.
DasForschungsprogramm Subjektive Theorien (vgl. Groeben/Scheele 1977,
Groeben u.a. 1988) begreift den Menschen als handelndes Subjekt, das sich
an Sinn und Bedeutungen orientiert und zur Bewailtigung seiner Aufgaben
Theorien ,erfindet‘ und anwendet. Unter dieser Perspektive wird der Mensch
als ein aktiv und intentional handelndes Subjekt angesehen, das zur
Rationalitit, Reflexivitit, Kommunikation und Autonomie befahigt ist. Es
wird angenommen, dag sich die internen Vorstellungen von Menschen als
Subjektive Theorien rekonstruieren lassen, die sich in ihrer Funktion und in
ihrer Struktur nicht prinzipiell von wissenschaftlichen Theorien unterschei-
den. Mit diesen Annahmen wird ein Menschenbild entworfen, das keine
prinzipiellen Unterschiede zwischen dem Subjekt und dem Objekt der
Erkenntnis kennt. Dieses Verstandnis wird auf Beratungs- und Super-
visionsprozesse iibertragen und hat sich in anderen padagogischen Feldern
bereits bewihrt (vgl. z. B. Tennstiddt 1988).

Entscheidend ist, da dieses Menschenbild nicht auf der Ebene von Analy-
sen und Beschreibungen verbleibt, sondern eine ausgesprochen normative
Komponente enthilt. Aus diesem normativ-préskriptiven Anteil heraus
wird gefordert, da Psychologie und Pidagogik (hier: Beratung und
Supervision) in Theorie und Praxis die betroffenen Menschen befihigen
soll, in immer mehr Situationen und in immer gréerem Ausma@ rational,
reflexiv, autonom und kommunikativ zu handeln. Mit anderen Worten: Das
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Forschungsprogramm Subjektive Theorien basiert nicht nur auf Vorstellun-
gen dariiber, wie Menschen sind (sein konnen), sondern es enthilt auch
Vorstellungen davon, wie Menschen sein sollten.!

2. Konzeptionelle Konsequenzen

2.1 Ubertragung metatheoretischer Modelle

Wenn man nun diesen Annahmen folgt, dann wird klar, da3 Probleme,
Schwierigkeiten, Konflikte und andere Belastungen des beruflichen Alltags
nicht als konkrete Wesenheiten oder Substanzen existieren. Vielmehr han-
delt es sich um Erfahrungen, Deutungen, Interpretationen und Erlebnisse,
die nur vor dem Hintergrund von Subjektiven Theorien denkbar sind. D. h.
die Welt und deren Abldufe werden von Menschen nie neutral wahrgenom-
men, sondernimmer durchihre internen Vorstellungen—ihre Uberzeugungs-
systeme - gedeutet und bewertet. Daraus folgt, dal man in einer Beratung
bzw. Supervision das Problem nicht wie einen existierenden Gegenstand
direkt bearbeiten kann. Vielmehr kénnen Berater und Supervisor nur
versuchen, die Sichtweisen (Subjektiven Theorien) zu verindern, die die
Problemsicht (mit-)konstituieren.

Fiir die Durchfiihrung einer Beratung/Supervision wire es daher hilfreich,
wenn man sich genauer vorstellen kénnte, wie sich die Subjektiven Theorien
von Menschen verdndern. Es lieen sich daraus Hinweise fiir das methodi-
sche Vorgehen ableiten, Wenn man annimmt, daf3 es keine prinzipiellen
Unterschiede zwischen Subjektiven und wissenschaftlichen Theorien gibt,
kann man zunichst davon ausgehen, daB diese sich dhnlich entwickeln und
verindern wie jene. Zur Verdnderung von wissenschaftlichen Theorien
werden im Bereich der Wissenschaftstheorie drei Modelle beschrieben und
diskutiert.

a) Das Kumulationsmodell. Danach verindern sich Theorien dadurch, dal
sich mit der Zeit durch neue Erkenntnisse theoretisches Wissen vermehrt
und ausdifferenziert. ,

b) Das Evolutionsmodell. Danach ergeben sich Verdnderungen dadurch,
daB sich in der Konkurrenz unterschiedlicher Teiltheorien, die alle auf
denselben Grundannahmen beruhen, die erkldrungsstérkste gegeniiber den
erklarungsschwicheren durchsetzt.

¢) Das Revolutionsmodell. Veranderungen nach diesem Modell entspre-
chen dem sogenannten Paradigmawechsel, d.h. es erfolgt eine Verdnderung
bzw. ein Austausch in den Kernannahmen, wodurch sich vollig neue (Pro-
blem-)Sichtweisen und SchiuBfolgerungen ergeben.

Alle drei Verinderungsarten schlieBen sich nicht gegenseitig aus. Und so
kann man annehmen, daf sich auch Subjektive Theorien sowohl kumulativ,
evolutionir als auch revolutionir veridndern kénnen.

! Da die anthropologischen Kernannahmen dieses Konzepts mit den theoreti-
schen Vorstellungen der Humanistischen Psychologie (Rogers 1973, Cohn 1976,
Gordon 1972) sehr gut vertriglich sind, lassen sich Vorstellungen und Erfahrun-
gen dieser Autoren ebenfalls fiir die Entwicklung einer Kollegialen Beratung
und Supervision nutzen, ohne die theoretische Stringenz zu gefdhrden.
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Diese Unterscheidung macht unterschiedliche Verstindnisse von Bera-
tung/Supervision deutlich. Bei einer kumulativen Verdnderung von Subjek-
tiven Theorien kdme es darauf an, dem Ratsuchenden hauptsichlich neue
und zusitzliche Kenntnisse zu vermitteln. Dies ist relativ einfach. Bei einer
evolutiondren Verdnderung miiBten Einstellungen gedndert werden. Dies
istschon schwieriger. Und bei einem Subjektiven Paradigmawechsel geht es
um die Verinderung der personlichen Kernannahmen. Solch radikale
Umstrukturierungen kommen Konversionen gleich und diirften durch
Beratungs- und Supervisionsprozesse nur sehr schwer zu erreichen sein. Sie
sind allenfalls durch langfristige Therapien zu erreichen. Die meisten Pro-
bleme, unter denen Lehrer leiden, sind nicht kumulativ - also durch Beleh-
rung - zu l6sen. Vielmehr wird es bei ihnen darum gehen, die Sichtweisen
und Einstellungen - evolutionir — zu verdndern.

2.2 Die Veranderung von Subjektiven Theorien

Wie wire also ein Setting zu gestalten, das fiir eine evolutionire Verinde-
rung von Subjektiven Theorien giinstig ist? Auch auf diese Frage kann das
Forschungsprogramm Subjektive Theorien relativ konkrete Antworten
geben. Der Unterschied zwischen wissenschaftlichen und Subjektiven Theo-
rien wird ja nicht als ein prinzipieller, sondern nur als ein gradueller
angesehen. Und zwar ergibt er sich aus ihren unterschiedlichen Entstehens-
bedingungen. Wihrend der Subjektive Theoretiker in der Regel seine Theo-
rien unter Orientierungs- und Handlungsdruck entwickeln muf, hat ein
Wissenschafiler zur Entwicklung von wissenschaftlichen Theorien viel mehr
Muge. Er kann Bibliotheken nutzen und sich der Kommunikation und
Diskussion mit Fachkollegen iiber Publikationen, Tagungen, Kongresse
usw. bedienen. D. h., wissenschaftliche Theorien entwickeln sich im allge-
meinen in einem kommunikativen Austausch, wihrend Subjektive Theori-
en héufig gar nicht kundgetan werden und damit einer Kommunikation
auch nicht zugénglich sind. Wissenschaftler haben also fiir ihre theoretische
Arbeit weit bessere Voraussetzungen. In Form von Bezahlung, Renommee
und durch die Bereitstellung unterschiedlicher Ressourcen (Zeit, Riume,
Gerite usw.) erhalten sie Unterstiitzung. Zugleich miissen sie sich immer
wieder der Kritik von Seiten der Fachkollegen und der Offentlichkeit
stellen. Sie miissen neuen Anforderungen und kritischen Nachfragen stand-
halten. Sie miissen die Bewihrung ihrer Theorien nachweisen. Neben die
Unterstiitzung gesellt sich somit eine weitere Veridnderungsbedingung, die
als Skepsis und Konfrontation bezeichnet werden kann. Beide Bedingungs-
stringe miissensich erginzen, uminsgesamt ein fruchtbares und anregendes
Klima zur Entwicklung neuer Theorien entstehen zu lassen.

Diese beiden Bedingungen kann man nun auf den Bereich der Subjektiven
Theorien iibertragen. Danach miifite ein Subjektiver Theoretiker in der Bera-
tung und Supervision fiir die Entwicklung und Verinderung sciner Theorien
vergleichbare Voraussetzungen erhalten wie sie Wissenschafilern zugebilligt
werden,nimlich Unterstiitzung einerseits und Skepsis/Konfrontation anderer-
seits. Der Ratsuchende bzw. der Supervisand sollte durch diese Bedingungs-
konstellation in der Beratung/Supervision gute (Selbst-)Erforschungs- und
Verinderungsbedingungen erhalten.
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3. Praktische Folgerungen

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich zunichst die folgenden beiden
,Verbote* fiir einc Kollegiale Beratung/Supervision:

(1.) In der Beratung/Supervision sind keine Ratschliige, Empfehlungen,
Hinweise, Belehrungen, Tips, Trostungen, Ursachenerklirungen usw. gestat-
tet. Hierfiir gibt es eine pragmatische und eine theoretische Begriindung.
Die pragmatische Begriindung fiir dieses rigide Verbot bezieht sich darauf,
daB die tédglichen Erfahrungen in Lehrerzimmern zeigen, daB die zumeist
gut gemeinten Ratschlidge ,von auBen‘ keinen wirklichen Klidrungs- und
Losungseffekt haben.

Die theoretische Begriindung sicht so aus: solche Ratschldge, Ergriindun-
gen, Trostungen und Empfehlungen treffen auf die aktuelle Sichtweise des
Ratsuchenden und iibernehmen und bestétigen eben jene Problem-
definitionen und deren theoretische Konstruktionen, die an der Entstehung
des Problems beteiligt sind. Und selbst Ratschlége, die den Problemtrager
zu einer verdnderten Sichtweise auffordern (,,Nimm’s nicht so schwer!*;
»Schaff Dir ein dickes Fell an!“; ,,Das muBt Du nicht sosehen!*) stimulieren
zum Festhalten an der bisherigen Problemsicht.

(2.) Es diirfen dem Ratsuchenden in der Kollegialen Beratung und Super-
vision auch keine Deutungen und Interpretationen angeboten werden. Er
soll nicht auf das ,eigentliche‘ Problem, das angeblich in oder hinter seinem
Konflikt steckt, hingewiesen werden. 1hm sollen auch keine unbewuBten
Motive aufgedeckt oder nachgewiesen werden. Denn diese Bemiihungen
schaffen ein ungleiches Beziehungsverhiltnis zwischen Berater und Ratsu-
chendem. Bei solchem Vorgehen stellen sich Berater und Supervisor als
kompetenter und besserwissend dar und trauen dem Problemtriger kein
eigenes Losungspotential zu. Dies ist mit den anthropologischen Kernan-
nahmen und den Zielvorstellungen des Forschungsprogramms Subjektive
Theorien nicht vereinbar. Umgekehrt werden durch das Verweigern von
Vorschlidgen, Empfehlungen, Ratschlidgen, Deutungen dem Ratsuchenden
Rationalitdt, Autonomie, Reflexivitdt zugetraut und eigene Losungs-
bemiihungen zugemutet. Es werden ihm keine Entwicklungs- und Selbst-
kldrungschancen genommen. Sein eigenes Losungspotential wird hierdurch
kurzfristig gefordert und langerfristig gefordert.

Beidiesem Beratungs- und Supervisionsmodell ist die Bezeichnung ,,Kolle-
gial“ daher als programmatisch zu verstehen. Damit wird das gleichgewich-
tige Beziehungsverhiltnis unter den Teilnehmern einer Unterstiitzungs-
gruppe bezeichnet, die durchaus aus ganz unterschiedlichen Berufsfeldern
und Tatigkeitsbereichen kommen kdnnen. Der Selbsthilfecharakterund die
Expertenunabhiingigkeit dieser Beratung/Supervision sollen hiermit her-
vorgehoben werden. :
Wie sieht nun die konstruktive Alternative zu diesen ,,Verweigerungen®
bzw. Verboten aus? '

3.1 Aufgaben- und Rollenverteilung

Das Potential an Rationalitit, Reflexivitit, Autonomie und Kommuni-
kation kann bei dem Ratsuchenden nur zum Tragen kommen, wenn der Be-
ratungs- und SupervisionsprozeB vollig transparent wird. Dazu soll u. a. eine
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klar beschriebene Aufgabenverteilung beitragen. Die Teilnehmer einer
Unterstiitzungsgruppe {ibernehmen wihrend einer Kollegialen Beratung
und Supervision folgende Aufgaben:

a) Gastgeber. Der Gastgeber fiihlt sich dafir verantwortlich, da die dufe-
ren Rahmenbedingungen fiir die Gruppenarbeit giinstig sind.

b) Chairman. Die Bezeichnung und die Grundidee fiir diese Aufgabe/Rolle
wurden aus der Themenzentrierten Interaktion (TZI) von Ruth Cohn (1976)
iibernommen (,,Sei Dein eigener Chairman!“). Der Chairman fiihlt sich fiirden
AblaufderBeratung/Supervision verantwortlich. Erstrukturiert und moderiert
ihren Verlauf. Es ist seine Aufgabe, in Abstimmung mit den anderen Teilneh-
mern Initiativen zu ergreifen, zu befragen, zu koordinieren, ohne dabei die
anderen Gruppenmitglieder in ihrer (Selbst-) Verantwortung fiir das Gelingen
einzuschrianken. Daher gehort das Bemiihen um Konsensbildung und das
Herstellen von Transparenz im Gruppengeschehen zu den wesentlichen
Anliegen des Chairman.

c¢) Zeitwdchter. Die vordergriindige Aufgabe des Zeitwichters ist es, auf die
Einhaltung verabredeter Zeiten zu achten. Seine Hauptaufgabe besteht
allerdings darin, dem Chairman als Hilfe beizustehen.

d) Verwalter des Problemspeichers. Diese Aufgabe wird nicht im stindigen
Wechsel, sondern iiber lingere Zeitabschnitte wahrgenommen. Die Funk-
tion eines Problemspeichers besteht darin, alle Fragen und Probleme, die
aus Zeit- oder anderen Griinden nicht behandelt werden kénnen, im
»Gruppengedéchtnis“ zu bewahren.

€) Ratsuchender. Dies ist die ,Hauptperson‘. Da in dem Beratungs- und
Supervisionsverfahren nichts geschehen darf, mit dem die ratsuchende
Person - bei volliger Transparenz der Bedingungen — nicht einverstanden
ist, bestimmt sie durch ihre Entscheidungen das Tempo, die Tiefe und
Intensitit sowie die Thematik des Prozesses. Allerdings braucht der Ratsu-
chende nurzu steuern’, die Initiativen gehen ndmlich unter der Moderation
des Chairmans von der Gruppe aus. Dadurch kann er all seine psychischen
Energien auf den eigenen Selbstkldrungsproze richten.

Das,,Geheimnis“ einer kollegialen Unterstiitzungsgruppe liegt in der rotie-
renden Aufgabenverteilung. Durch sie erhalten alle Teilnehmer die Mog-
lichkeit, unterschiedliche Verantwortungen zu iibernehmen, Verbindlich-
keiten einzuhalten, Perspektiven zu wechseln, den Blick fiir das Gesamte zu
schirfen, eigene Positionen und Haltungen besser einzuschitzen, das Ver-
stiandnis fiir den anderen zu entwickeln. Der permanente Wechsel in der
Aufgabenverteilung beugt aber auch einem informellen Gefille und einer
Intransparenz in der Gruppe vor.

3.2 Hilfsmittel

Aufer dem bereits erwéhnten Problemspeicher kommen in der Kollegialen
Beratung und Supervision noch einige unschembare, doch sehr wichtige
Hilfsmittel zom Einsatz.

a) Der Sprechstein verleiht der Person, die ihn in den Hinden hilt, das
Rederechtund gibtihrzugleich die GewiBheit, daB ihr die anderen Gruppen-
teilnehmer aufmerksam zuh6ren. Er verkorpert sozusagen die TZI-Regel
von Ruth Cohn, daB in einer Gruppe immer nur eine Person zur Zeit reden
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kann/sollte. Die Benutzung des Sprechsteins erhoht die Transparenz im
Geschehen und kann seinen Verlauf in vielen Fillen ,glitten’,

b) Die Stérungskarte ist als Signal fiir die anderen immer dann zu benutzen,
wenn sich jemand beintrdchtigt fithlt, mit ganzer Aufmerksamkeit am
Geschehen teilzunehmen. Dabeispielt es keine Rolle, ob diese Behinderun-
gen von duBeren oder innerpsychischen Gegebenheiten ausgehen. Sie ver-
korpert die TZI-Regel ,,Stérungen haben Vorrang® und erleichtert den
Teilnehmern, die Verantwortung fiir das eigene Wohlbefinden zu tiberneh-
men. Insbesondere kann sie eine ,Notbremse’ fiir den Ratsuchenden sein,
damit seine psychische Sicherheit nicht gefahrdet wird.

¢) Kreative Materialien konnen in manchen Fille sehr niitzlich zur Darstel-
lung von Problemkonstellationen herangezogen werden. Diese Visuali-
sierungen férdern einerseits das Berichten und andererseits das aufmerksa-
me und verstindnisvolle Zuhoren. Bei sehr komplexen Problemen unter-
stiitzen sie die Zentrierung und verhindern Abschweifungen.

3.3 Phaseneinteilung im Beratungs- und Supervisionprozef

Die Kollegiale Beratung und Supervision verlduft in drei Hauptphasen, die sich
ihrerseits wiederum in mehrere Unterphasen untergliedern lassen. In jeder
Phase bzw. Teilphase soll ein bestimmtes (Teil-)Ziel erreicht werden. Alle
Teilnehmer wissen auf diese Weise, was von ihnen und den anderen erwartet
wird. Die Einteilung des Gesamtprozesses in (Unter-)Phasen reduziert die
Komplexitit und erhoht zugleich die Orientierungs- und Handlungsssicherheit
aller beteiligten Personen. Alle Phasen werden unter der Moderation des
Chairmans im Konsens mit allen Teilnehmern ausgewihlt und diirfen nur mit
der Zustimmung des Ratsuchenden durchgefiihrt werden. So geschieht nichts,
dem der Ratsuchende nicht seine Zustimmung erteilt hat.

In der ersten Hauptphase geht es darum, fiir den Ratsuchenden eine
Atmosphire der psychischen Sicherheit und des Vertrauens zu schaffen.
Diese gelten als grundlegende Gelingensbedingungen fiir konstruktive
Verdnderungsprozesse. Zugleich geht es in der ersten Hauptphase fiir den
Ratsuchenden darum, seine problemkonstituierenden Theorien zu explizie-
ren. Denn nur explizierte Vorstellungensind einer Verdnderung zugénglich.
Indieser Phase haben die Gruppenmitglieder die Aufgabe, dem Ratsuchen-
den bei seinen Problemschilderungen mit Anteilnahme und Verstindnis
zuzuhéren. Damit dies kompetent und wirkungsvoll erfolgen kann, sollten
sie die Grundregeln einer partnerzentrierten Gesprichsfithrung sicher be-
herrschen. Fiir Personen, die mit diesen aus der Humanistischen Psycholo-
gie (Rogers, Gordon, Cohn) stammenden Kommunikationsformen nicht
vertraut sind, ist daher eine vorangehende Einfiihrung und Trainingsphase
empfehlenswert. Dies wire allerdings der einzige Ort innerhalb des Mo-
dells, an dem die Teilnehmer spezielle Kompetenzen einbringen bzw.

vorhererwerben miifiten. Daihnen diese Zuhor-und Gesprachskompetenzen

auchin anderen padagogischen Aufgabenfeldern (Unterricht, Elternarbeit,

Schiilerberatung) sehr zugute kommen, stellt ihr Erwerb fiir Lehrerin jedem

Fall eine lohnenswerte Investition dar.

Ferner ist fiir diese Phase des anteilnehmenden Zuhérens ein erhebliches

Zeitquantum vorzusehen. In nicht wenigen Fillen kann sie bis zu einer
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Stunde dauern. Psychische Sicherheit und Vertrauen lassen sich nun einmal
nicht im Hauruck-Verfahren herbeizwingen, sondern konnen sich nur unter
grof3er Behutsamkeit und Sorgfalt entwickeln.

Die Bedeutungdesanteilnehmenden Zuhdrens—unterstrenger Beachtungder
oben beschriebenen Verbote (Keine Ratschlige! Keine Ergriindungen! etc.) -
kann gar nicht hoch genug eingeschitzt werden. Dies wird besonders deutlich,
wenn man sich im Kontrast dazu den normalen Kommunikationsstil im
Berufsalltag mit all seinen Fliichtigkeiten, Oberflichlichkeiten, MiBverstiand-
nissen und - meist nicht gewollten — Verletzungen und Krankungen vor Augen
fiihrt. Nicht nur fiir die konstruktive Bearbeitung des jeweiligen Problems,
sondern auch fiir die lingerfristige Entwicklung eines tragfihigen Solidaritts-
gefiihls innerhalb der Unterstiitzungsgruppe, erweist es sich als unverzichtbar.
Daher darf der Beratungs- und Supervisionsproze$ erst dann in die zweite
Hauptphase eintreten, wenn der Ratsuchende ausdriicklich bestitigt hat, daf3
er sich in der Gruppe mit seinem Problem gut angenommen fiihlt.

In der zweiten Hauptphase soll der Ratsuchende auf der Basis von Sicher-
heit und Vertrauen in mehreren Unterphasen ,,Skepsis und Konfrontation*
erfahren. Durch Anfragen und durch Angebote anderer Sichtweisen erhilt
er die Moglichkeit seine bisherigen Sichtweisen zu iiberpriifen und zu
verdndern. Die Beitrdge der anderen Gruppenmitglieder sind dabei nur als
Anstdfe und Anregungen zu einer Um- und Neukonstruktion der Subjek-
tiven Theorien zu verstehen. Sie diirfen den Ratsuchenden nicht bedringen
oder zu einer Rechtfertigung nétigen. Wie schon betont wurde, sollen die
,Ratgeber’ daher nicht mitihm argumentieren, auf blinde Flecken hinweisen .
oder etwas zu ergriinden suchen. Hierdurch wird erreicht, da8 der Ratsu-
chende selbst das angemessene Tempo und die Intensitit seiner inneren
Auseinandersetzung und Klarung bestimmen kann. Er wird in seiner —
durch die Menschenbildannahmen unterstellten — Autonomie ganz ernst
genommen. Das fiihrt zu zwei wichtigen Effekten. Zum einen taucht in der
Kollegialen Beratung und Supervision das Phinomen des Widerstandes
nicht auf und zum anderen haben die Konfrontationen — gerade dadurch —
in der Regel sehr intensive Nachwirkungen.

Insgesamt liegen fiir die Konfrontation in dieser Hauptphase rund 30
unterschiedliche Moglichkeiten vor. Von diesen werden durch die Gruppe
einige — immer vor den Ohren des Ratsuchenden - ausgesucht und in ihrer
Reihenfolge festgelegt. Dabei ist es in vielen Fillen giinstig, solche Anfra-
gen, die sich auf die Weltsicht des Ratsuchenden beziehen, mit solchen
abzuwechseln, die eher seine Selbstsicht betreffen, Ihre Wirksamkeit ergibt
sich u.a. dadurch, daB sie von allen ,Ratgebern‘ nacheinander in gleicher
Weise vorgetragen werden. Um dies zu veranschaulichen sollen die Unter-
phasen anhand einiger Beispiele ndher beschrieben werden:

a) Akteur und Opfer. Ein ,Ratgeber‘ spricht den Ratsuchenden mit seinem
Namen an und fragt: ,,Wo bist Du in dem von Dir geschilderten Problem der
Akteur? Und wo bist Dudas Opfer?“ Auf die Antworten des Ratsuchenden
geben die Gruppenmitglieder deutliche Resonanz (hmhm, ja, Kopfnicken
usw.), dann erhalt der nédchste ,Ratgeber* den Sprechstein und stellt die
gleiche Frage. Das setzt sich fort, bis alle Gruppenmitglieder mit dieser
Frage dran waren.
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b) Klirung des eigenen Bezugs. Ein ,Ratgeber* spricht den Ratsuchenden
mit seinem Namen an und fragt dann: ,,Was hat das von Dir geschilderte
Problem mit Dir zu tun?“ Wieder geben die Gruppenmitglieder auf die
Antworten eine erkennbare Resonanz und richten nacheinander die gleiche
Frage an den Ratsuchenden.

¢) Ressourcen kliren. Ein ,Ratgeber‘ spricht den Ratsuchenden mit seinem
Namen an und fragt ihn dann: ,,Wo hast Du in diesem Problemfall Deine
Ressourcen und welche miiitest Du eventuell noch erwerben?“ Wenn die
Gruppenmitglieder die Antwort erkennbar gehort haben, setzt sich die
Fragereihe in der bekannten Weise fort.

d) Angstfreiheit. Ein ,Ratgeber* spricht den Ratsuchenden mit seinem
Namen an und fragt ihn dann: ,,Wie sihe fiir Dich die Sache aus, wenn Du
vollig angstfrei wirst? In bekannter Weise wird dann fortgefahren.

e) Voraussetzungen kliren. Ein ,Ratgeber‘ spricht den Ratsuchenden mit
seinem Namen an und fragt ihn dann: ,,Was wiirde es fiir Dein Problem
bedeuten, wenn ...?“ Diese Frage wird auch von den anderen Gruppen-
mitgliedern gestellt, wobei im Wenn-Satz immer wieder neue konkrete
Hypothesen zu nennen sind. Beispielsweise: ,,..., wenn der Schiiler ein
Auslanderkind wire?“, ,,..., wenn Du einen anderen Studenplan hittest?,
»--., Wenn Du der Klassenlehrer wirst?%, ,,..., wenn Dein Schulleiter eine
Frau wire?* usw. Mit den Wenn-Sitzen, sollen dem Ratsuchenden keine
heimlichen Ratschlige erteilt werden, sondern er soll zum Durchdenken
seines Umfeldes angeregt werden.

f) Gewinn kliren. Ein ,Ratgeber‘ spricht den Ratsuchenden mit seinem
Namen an und fragt ihn dann: ,, Wo konnte fiir Dich in diesem Problem ein
Gewinn (i. S. von , Krankheitsgewinn“) oder ein Vorteil liegen?“ In der
bekannten Weise wiederholen danach die anderen Gruppenmitglieder
diese Frage

Nach dieser kleinen Kostprobe mag sich der Eindruck ergeben, als ob die
Konfrontationen fiir den Ratsuchenden sehr unpersénlich und lieblos ,ab-
geklappert* wiirden. Das Gegenteil ist jedoch der Fall. Sie setzen einen
intensiven SelbstkldrungsprozeB in Gang. Denn die ritualisierte Form der
Anfragen gibt dem Ratsuchenden die Sicherheit, daB hinter den Fragen
keine gutgemeinte Besserwisserei und kein heimliches Durchschauen lie-
gen. D. h. er muf} auf der Beziehungsebene keine Unklarheiten befiirchten.
Dadurch wird ihm die ,sachliche’ Auseinandersetzung mit der Anfrage
wesentlicht erleichtert. Interessanterweise forciert wiederum diese Niich-
ternheit —~ und zwar ohne Trostungen und ,Tiiteleien‘! — gerade die guten
emotionalen Beziehungen innerhalb der Gruppe.

Auch die zweite Hauptphase wird im Einklang mit dem Ratsuchenden
beendet. In den allermeisten Fillen ergeben sich fiir ihn aus den geénderten
Sichtweisen Hinweise zur Entwicklung von Handlungsalternativen: Diese
kann er in der dritten Hauptphase im Austausch mit den anderen Gruppen-
mitgliedern hinsichtlich bestimmter Kriterien (z. B. Konkretisierungsgrad,
unerwartete Nebeneffekte, Sicherstellen der Gelingensbedingungen, Ver-
bindlichkeit) Gberpriifen. Man kann hier von einer Art kommunikativen
Validierung der (neukonstruierten) Subjektiven Theorien sprechen. Ihre
empirische Validierung kann allerdings nur durch das praktische Handeln
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zwischen den Beratungs- und Supervisionssitzungen erfolgen. Sehr héufig
verzichten die Ratsuchenden auf die Durchfiihrung der dritten Hauptphase.
Daherist es unproblematisch, wenn sie aus Raumgriinden hier nichtin ihren
Einzelheiten beschrieben werden kann.

Zeitlich erfolgen die Hauptphasen des Modells nacheinander. Psycho-
logisch bauen sie aufeinander auf. Es besteht immer die Moglichkeit, bei
Bedarf wieder in eine friilhere Phase einzutreten. Es ist auch denkbar,
kurzfristig ganz aus dem Modell herauszutreten und etwas vollig anderes zu
machen (Pausen, Bewegungen, Essen, Zeichnen, Meditieren, Vertrauens-
ibungen, Rollenspiele, Entspannungsiibungen usw.), nur miissen zur Wah-
rung der Transparenz immer alle Gruppenmitglieder davon informiert sein.
Und vor allem muB der Ratsuchende damit einverstanden sein. So 1a8t das
Modell insgesamt sehr viel mehr Flexibiltit zu als es auf den ersten Blick
erscheinen mag.

4. Skeptische Anfragen und Begrenzungen

Die praktischen Erfahrungen, die bislang mit diesem Selbsthilfemodell
gesammelt werden konnten, sind ausgesprochen ermutigend. Es ist leicht
lehr- und lernbar. Dabei hat es sich bewihrt, zunéchst fiir die kommunika-
tiven Kompetenzen der Gruppenmitglieder im Sinne des anteilnehmenden
Zuhorens zu sorgen. Auch die Auseinandersetzung mit den Menschenbild-
annahmen des Forschungsprogramms Subjektive Theorien erweist sich
immer wieder als hilfreich. Wenn dann die Unterstiitzungsgruppe unter der
behutsamen Anleitung und Moderation eines erfahrenen ,,Kollegen* mehr-
mals getagt hat, kann sie sich bald ,freischwimmen’ und den Beratungs- und
SupervisionsprozeB in die eigene Regie iibernehmen. Die bisherige empiri-
sche Bewadhrung schlieft natiirlich skeptische Anfragen nicht aus.

(1.) Supervisionohne Experten? Kann man Lehrer wirklich ohne kompeten-
te Fachleute allein in einer Gruppe ihre eigene Beratung bzw. Supervision
betreiben lassen? Die Moglichkeit, da3 dabei die Gespréche im alltags-
theoretischen Lamentieren versanden, wire ja noch das geringere Ubel.
Viel schlimmer kénnte es werden, wenn psychische Probleme aufbrechen,
die anschlieBend niemand auffangen kann. Antwort: Das Modell der Kolle-
gialen Beratung und Supervision enthilt viele Sicherungsmechanismen, die
einem leichtfertigen und dilettantischen Umgang mit psychischen Proble-
men vorbeugen. Einige wurden erwihnt (Konsensbildung, Tranzparenz,
Storungskarte), alle konnten aus Raumgriinden nicht erldutert werden.
(2.) Bleibt es bei individueller Nabelschau? Es mag sein, daB die Kollegiale
Beratung und Supervision den Lehrern psychohygienische Unterstiitzung,
vielleicht sogar Ermutigung geben. Aber werden damit nicht genau die
Arbeitsbedingungen, an denen zuvor die Lehrer gescheitert sind, aus der
Frage nach den Veridnderungsnotwendigkeiten ausgespart? Antwort: Die
Kollegiale Unterstiitzungsgruppe kann innerhalb der schulischen Orga-
nisationsentwicklung im Sinne eines Qualitétszirkels eine wichtige Rolle
spielen, denn die Organisationsentwicklung an Schulen kann nie wirksamer
werden als es Autonomie und Kommunikation in der Kollegenschaft zulas-
sen. Damit wiirde Kollegiale Beratung und Supervision die Arbeit am
Individuum iiberschreiten kénnen. Lehrer kénnten beginnen, ihre eigenen
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Arbeitsbedingungen innerhalb bestimmter Grenzen zu verdndern. Das ist
deshalb so gut denkbar, weil die schulische Organisationsentwicklung auf
Menschenbildannahmen basicrt, die denen des Forschungsprogramms Sub-
jektive Theorien sehr gut entsprechen. Oder einfacher: Lehrer packen
Unzulédnglichkeiten in ihrer Schule eher an, wenn sie sich ermutigt und
unterstitzt fiihlen.

Sowohl die theoretischen Grundannahmen des KoBeSu-Modells (Schlee
1992a, b) als auch die praktischen Ableitungen bzw. SchluBfolgerungen
lassen sich auf weite Bereiche der Lehrerbildung und der Unterrichts-
gestaltung iibertragen (vgl. Schonig 1989). Das ermdglicht die Utopie, da
sich fiir die padagogischen Prozesse in der Lehrerbildung und in der Schule
einheitliche, zumindest jedoch prinzipiell vertragliche Konzepte entwickeln
lassen. Dies ergibe einen enormen innovativen Schub in der Padagogik und
einen erheblichen Zugewinn an Glaubwiirdigkeit in der Lehrerbildung.
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