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Zur Örderung kommunikatıver Kompetenzen in der
Ausbildung
Schule und Unterricht, eDen und 1 ernen die Verknüpfung der egriffe VCI-

WEeIStT auf Schule als hochkomplexes Handlungsfeld bildungspolıtischer Orga-
bDen, strukturell-institutioneller Rahmenbedingungen und personal-ınterak-
tionaler Möglichkeıiten er Beteilıgten. Der Religionsunterricht In der Schule
kann und will sıch dieser Komplexıtät nıcht entziehen. Zu den Herausforderun-
SCHI1 und Proble  agen ehören:

eine stärkere sozlalpädagogische Ausrichtung VOI Schule Schule muß hre
sozlalen Voraussetzungen heute weıtgehend selbst siıchern (Z.B über
Schuleignungstests selektieren. muß Schule eute dıe Schuleignung
selbst herausbilden);
psychosozlale Belastungen 1M Kındes- und Jugendalter, Selbstwertproble-
matık und Entbehrungserfahrungen mıt Zunahme VOI Kommuntikatıionsstö-

und Aggress1ion;
veränderte 1ndne1 mit ambıvalenten Folgen für Kındseıin eute:
verändertes Leistungsprofil 1ImMm Unterricht: Rückgang der unterrichtlich e_.

reichbaren 1ele und Verschiebung der Zeıitanteıile zwischen ıcherung der
Rahmenbedingungen und curricular orıtentierten Lerngangen;
psychısche Verarbeitungsformen be1l Lehrerinnen und Lehrern zwıschen
Wiıssen dıe hochkomplexen Ursachen und Ohnmachtserfahrungen
ÜUrec der eigenen Person angelasteten unzureichenden Problembearbei-
W(ung

Diıiese Problemlagen und Herausforderungen teılt Relıgionsunterricht miıt
Schule und Unterricht Insgesamt, S1e tellen gewissermaßhen se1ne Vor-
ab-Stru dar, welche Urc dıie Schwierigkeıiten konfessionell homogen O_

ganısierter Religionsunterrichts-Gruppen (klassen- DZW jahrgangsübergrel1-
tender Unterricht: andlage der Stunden und Wanderklassen; Relıgionslehr-
kräfte mıiıt geringem Lehrdeputat 1mM Lehrauftrag oder Gestellungsvertrag, wel-
che häufig mit Schule, Kollegi1um und Schüferschaft kaum In inneren
pädagogischen Kontakt geraten) noch verstärkt werden.
Hıer braucht CS neben verläßlıchen strukturell-institutionellen Rahmenbediın-
SUNSCH, neben fachwissenschaftlıchen und -didaktıschen Kompetenzen VOT al-
lem sozial-kommunikative Kompetenzen Vvon Religionslehrerinnen und -leh-
reM, 1mM Religionsunterricht gelingende Lernprozesse inıtneren und Le-
bensmöglichkeıten erschließen.
Im ıle eines Werkstattberichts soll In diesem Problemkontext dargestellt WT -

den, WI1Ie 1n dıe Ausbildung VON Religionslehrerinnen und -lehrern Elemente
ZUT Örderun: sozlaler und kommunikatıver Kompetenzen integriert werden.
Miıt einem olchen Bericht ist verträglich, daß vorab keine Dıskussion ZUT fOr-
malen und iıchen Abgrenzung des Kompetenz-Begrıiffs eführt wird; dıe
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Begriffsdimensionen werden sıch 1m Gang der Darstellung hinreichen! kontu-
rieren. Diese 1st WIE olg geglıedert: kognitionstheoretische (Grundannah-
INCI, Bausteine SE ompetenzerschlıeßung In Lehrveranstaltungen; KO-
onıtıve Verhaltensmodifikatıio und Selbsterfahrung.

Kognitionstheoretische trundannahmen Zur edeutung VON

Modellbıldung für Situationsbewältigung
Ausgangspunkt ist dıe Einsicht, daß ZUT Bewältigung der oben beschriebenen
ambıvalenten, Ja paradoxen Sıtuationen sımples Regelwiıssen nıcht mehr AQusSs-

reicht, sondern Reflexionswissen erforderlıch ist, In dem dıe Bedingungen der
Anwendung des 1Ssens, VOT em auch der Grenzen dieser Anwendung,
selbst noch mıtbedacht werden.‘
Um dieses Reflexionswissen erschlıeßen. ze1gt dıe Auseinandersetzung der

beschriebenen Elemente In Ausbildungsveranstaltungen diese Abfolge:
/uerst wıird die unverziıchtbare edeutung VOIN Modellbildung für S1ituations-
bewältigung kognitions-theoretisch reflektiert und dıe Leistungsfähigkeıt e1INeESs
onkreten Modells dıiskutiert. Dann werden ausgewählte Modelle, WIE sS1e WEeI1-
ter beschrieben werden, In konkreten Sıtuatiıonswahrnehmungen In SEe-
mınaren und schulpraktiıschen Studien erprobt. Abschließend werden Wahr-
nehmungsveränderungen (n der Ambivalenz VON Eröffnen und Verschließen
VON Sıtuationsaspekten) reflektiert und dıie praxisverknüpfte und modifizler-

edeutung des Modells, einschließlich der Bedingungen und Grenzen seiner
Anwendbarkeıt, mıiıt dem Konzept eigener Fähigkeiten verknüpft. ESs geht also
nıcht dıe schlıchte Vermittlung VON odellen, ondern gleichzeltige
Reflexion des Modell-Gebrauchs und die Folgen für die Ich-Welt-Sic
Diıe ihrem Gehalt nach als kognitiv charakterıisıerenden Modelle enauch
eine starke emotıionale e  eu für das Handeln des Menschen, für se1n
n-der-Welt-Sein Stehen für relatıv unproblematıische Sıtuationen keine MO-

ZUT erfügung, reaglert der Mensch mıiıt Neugıier; nımmt der Situations-
druck ergeben sıch häufig Unsicherheıt, Ja ngst; stehen für existentielle
Situationen keine Modelle ZUT Verfügung, VOIL em solche nıcht, die „1ür
miıch"” möglıch SInd, olg exıistentielle Desorientierung.“ DIiese emotionale
Seıte des Ich-Welt-Bezugs kann mıiıttels odellen LU erschlossen werden,
WC) das Reflexionswissen ausdrücklıch 1Im Selbst-Konzept verankert WITrd.
Der 1er verfolgte Ausbiıldungsansatz basıert auf dıesen Einsıiıchten: Studieren-
den für die Wahrnehmung ıhrer selbst und für dıie Bewältigung (künftiger) Pra-
X18 kognitive Modelle vermitteln, welche S1E efähıgen, Wiırklıichkeit e_
renzlert sehen, Handlungsmöglichkeıiten entwıickeln und Realisıerungs-
schriıtte SOWI1IE Modell-Annahmen überprüfen, be1 gleichzeıtiger Reflexion
dieser TOZESSE In einem kognitiv-emotionalen Ich-Welt-Zusammenhang.

Dick, Vom Ausbildungs- ZUMM Reflexionswissen in der LehrerInnenausbildung, In Be-
richte ZUuT Erziehungswissenschaft (Nr BELZI: äadag nstıtut reıburg 1.d 1999,

Zwergel, TT emotionalen Verankerung relıg1iöser Lernprozesse, in RpB
3/1994, 40-60
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Diese 1C. kognitiver Konstruktionsleistungen setfzt einen Austauschproze
zwıischen Subjekt und Umwelt VOTaUSsS, welcher mıt einer adıkal konstruktivis-
ıschen These?, für dıe und soz1laler SOWI1E physikalischer Kontext L11UT

Störgrößen SINd, nıcht verträglic ist egen diese SE macht Fischer das
Konzept der sıtutierten Kognition eltend:

AJIeT Perspektive der sıtulerten Kognition 1eg dıe Nna| zugrunde, daß Kognitionen
NIC: unabhängıg vn den kulturellen, soz1alen und physıkalıschen Kontexten des Indivı-
duums betrachtet werden können, we1l Kognitionen koine rein indıvıduellen, gehirnba-
sı1erten Prozesse Sınd (Z TedOo, 1994).' Um diesen edanken nachvollziehen könNn-
NCH, ist das Konzept der Mediation UNCı Werkzeuge hilfreich Beobachtet 11a dıie A-
tagshandlungen VON Menschen, wiıird klar, daß dıe Interaktionen zwıschen einem Men-
schen und seiner mgebung NANALFE: stal  inden ets wird diese Intera!  10N ber
Werkzeuge Zeichen und Artefakte vermittelt Der ensch egegnet NIC. objektiv und
neutral einer Welt, WIE s1e ist Menschen lernen muithiılfe VOIl Zeichen und Artefakten mıiıt
der Weit interagıeren miıt Werkzeugen, die der ultur entstammen In diesem Sinne
sind Lernen und kognitıve Entwicklung Drozesse der Aneıgnung VON Werkzeugen eıner
Kultur (Säljö, 19

In Fortführung der IThesen VON Fıscher rechne ich auch theoretische Modelle
diesen Werkzeugen. Um mıittels dieser Modelle mıt komplexen Situationen

aNSCIHNCSSCH andelnı umzugehen und VOTL allem das angezıelte Reflex1onswI1S-
SCI] fördern, mussen dıie darautf abzıelenden Lernprozesse

Aktıv und konstruktiv sSe1IN: Die Studierenden mMussen das Konstruktionsprin-
Z1p VON odellen aktıv erarbeıten, 65 verstehen. Soll Handlungskom-
peienz erworben werden. reicht Aktıvıtäat alleın aber nıcht dus, dıese muß
vielmehr authentisch se1nN, mıt dıe ljerenden betreffenden elevan-
ten Sıtuationen verknüpft werden.
selbstgesteuert se1IN: „Der Lernende bestimmt selbst, in welchem Ausmaß
61 se1in Wıssen mit dem Lernmater1al In Bezıiehung SeTizZTt und Inwiıewelt E

Wissen konstrulert. DIies geschieht besten in einem Prozeß for-
schenden Lernens, in dem Studierende Fragestellungen generjeren; Wege

ihrer Beantwortung suchen und Ende diesen Prozeß insgesamt reflek-
tieren. Freiheitsgrade der Lernenden., ‚eisene Entscheidungen über jJeie
und Methoden des Lernens reifen  eb Sınd darın Voraussetzung für Meta-
kognitionen DZW ReflexionswIissen.

Vgl Glasersfeld, Konstruktion der Wiırklichkeit und des egriffs der Objektivıtät,
in Gumin/A ohler Heg.) Einführung In den onstruktiv1ismus, München 1985, 3,
nach „selbstreferentielle SystemeZur Förderung kommunikativer Kompetenzen in der Ausbildung  153  Diese Sicht kognitiver Konstruktionsleistungen setzt einen Austauschprozeß  zwischen Subjekt und Umwelt voraus, welcher mit einer radikal konstruktivis-  tischen These?, für die Kultur und sozialer sowie physikalischer Kontext nur  Störgrößen sind, nicht verträglich ist. Gegen diese These macht F. Fischer das  Konzept der situfierten Kognition geltend:  „Der Perspektive der situierten Kognition liegt die Annahme zugrunde, daß Kognitionen  nicht unabhängig von den kulturellen, sozialen und physikalischen Kontexten des Indivi-  duums betrachtet werden können, weil Kognitionen keine rein individuellen, gehirnba-  sierten Prozesse sind (z. B. Bredo, 1994).'Um diesen Gedanken nachvollziehen zu kön-  nen, ist das Konzept der Mediation durch Werkzeuge hilfreich: Beobachtet man die All-  tagshandlungen von Menschen, so wird klar, daß die Interaktionen zwischen einem Men-  schen und seiner Umgebung indirekt stattfinden: Stets wird diese Interaktion über  Werkzeuge - Zeichen und Artefakte - vermittelt. Der Mensch begegnet nicht objektiv und  neutral einer Welt, wie sie ist. Menschen lernen mithilfe von Zeichen und Artefakten mit  der Welt zu interagieren - mit Werkzeugen, die der Kultur entstammen. In diesem Sinne  sind Lernen und kognitive Entwicklung Prozesse der Aneignung von Werkzeugen einer  Kultur (Säljö, 1996).“*  In Fortführung der Thesen von Fischer rechne ich auch theoretische Modelle  zu diesen Werkzeugen. Um mittels dieser Modelle mit komplexen Situationen  angemessen handelnd umzugehen und vor allem das angezielte Reflexionswis-  sen zu fördern, müssen die darauf abzielenden Lernprozesse  aktiv und konstruktiv sein: Die Studierenden müssen das Konstruktionsprin-  zip von Modellen aktiv erarbeiten, d.h. es verstehen. Soll Handlungskom-  petenz erworben werden, reicht Aktivität allein aber nicht aus; diese muß  vielmehr authentisch sein, d.h. mit die Studierenden betreffenden relevan-  ten Situationen verknüpft werden.  selbstgesteuert sein: „Der Lernende bestimmt selbst, in welchem Ausmaß  er sein Wissen mit dem Lernmaterial in Beziehung setzt und inwieweit er  neues Wissen konstruiert.“ Dies geschieht am besten in einem Prozeß for-  schenden Lernens, in dem Studierende Fragestellungen generieren, Wege  zu ihrer Beantwortung suchen und am Ende diesen Prozeß insgesamt reflek-  tieren. Freiheitsgrade der Lernenden, „eigene Entscheidungen über Ziele  und Methoden des Lernens zu treffen“ sind darin Voraussetzung für Meta-  kognitionen bzw. Reflexionswissen.  3 Vgl. E. v. Glasersfeld, Konstruktion der Wirklichkeit und des Begriffs der Objektivität,  in: H. Gumin/A. Mohler (Hg.), Einführung in den Konstruktivismus, München 1985, 5, wo-  nach „selbstreferentielle Systeme ... ihrer Umwelt gegenüber autonom, selbstbestimmt“  sind; auch: G. Roth, Die Entwicklung kognitiver Selbstreferentialität im menschlichen Ge-  hirn, in: D. Baecker u.a. (Hg.), Theorie als Passion, Frankfurt/M 1987, 399f. - Eine solche  radikal konstruktivistische Position ist mit jeder Form arrangierter Lehr-Lern-Prozesse und  auch mit reformpädagogischen Konzepten fähigkeitsorientierten Lernens in anregungsrei-  chen und kontextualisierten, d.h. alltags- und praxisnahen Lernumwelten unverträglich; sie  macht Unterricht und damit Unterrichtsplanung obsolet.  4 F. Fischer, Mappingverfahren als kognitive Werkzeuge für problemorientiertes Lernen,  Frankfurt/M. 1998, 24; die herangezogene Literatur: E. Bredo, Reconstructing educational  psychology: Situated cognition and Deweyian pragmatism, in: Educational Psychologist 29  (1994), 23-35; R. Säljö, Mental and physical artifacts in cognitive practices, in: P. Rei-  mann/H. Spada (ed.), Learning in humans and machines, Oxford 1996, 83-96.iıhrer Umwelt gegenüber autonom, selbsthbestimmt  o
sind; uch Roth, DiIie Entwicklung kognitiver Selbstreferentialıtät 1mM menschlıchen Ge-
hırn, 1n Baecker He.) Theorıe als Passıon, Frankfur: 1987, 309f. Fıne solche
adıkal konstruktivistische Posıtion ist mıt jeder Form arranglerter Lehr-Lern-Prozesse und
uch mıt reformpädagogischen onzepten fähigkeitsorientierten Lernens In anregungsre1-
hen und kontextualısıerten, alltags- und praxiısnahen Lernumwelten unverträglıch; SIE
macC! Unterricht und amlı! Unterrichtsplanung obsolet

Fischer, Mappingverfahren als kognitıve erkzeuge für problemorientiertes Lernen,
Frankfurt/M 1998, 24:; dıe herangezogene Lıiteratur FedO, Reconstructing educatıonal
psychology ı1tuate' cCognition and Deweylan pragmatısm, 1ın Fducatıona Psychologiıst
(1994), 23-395; ÄALJÖ, ental and physıca artıfacts in cognitive practices, in Ret-
mann/H. pada ed.) Learnıng In humans and machiınes, (Q)xford 1996, 8Z_06
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si'tuations— und kontextabhängig Se1IN: „Wenn aber Wiıssen nıcht kontextfre1
erworben werden kann, ist Fn VOIN besonderer Bedeutung, bereıts In der
L ernsituation dıe zentralen Merkmale des Kontextes mıt einzubezıehen. “

dıie herangezogenen Modelle und dıe konfrontierten Sıtuationen MUS-
SCI] dıe 0 Problemlagen AaNSCIMNCSSCH en; Komplexitätsreduktion
dartf NIC auf Simpliıfizierung hinauslauftfen.

In der Lehrerausbildun kann olches Lernen eiıne Dynamık entfalten, die
Theorl1e und Praxıs konstruktiv vermuittelt eine Anforderung, nach der dıe
ten dargestellten Ausbildungselemente ausgewählt S1Nd. el zwischen
dellorientierter 1C VON Wirklichkeit und Eigengewicht einmaliger S1ituatio-
NC einen egensatz konstruleren, WIrd VON den Erfahrungen uDerhno Wer
VON Situationen bZw der Praxıs ausgeht, ern! sowohl dıe Differenzierungshil-
fen schatzen als auch dem Eigengewic der Sıtuation Rechnung tragen; WeCI

VON den Moı  Ilannahmen ausgeht, ern! dıe Tragfähigkeit des Modells für S1-
tuationserschließung schätzen und zugleı1c| dıe Notwendigkeıit einer Weıiter-
entwicklung theoretischer nahmen angesichts VOIl PraxIıs. Wer sıch aber
1N! der Prax1is annähert, vertut viel Energie In Versuch und rrtum, mıit SEa-
vierenden Folgen für die Interaktionen der siıch begegnenden Menschen 1M
Handlungsfeld Schule Mag 6S hler durchaus noch Charismatıiker geben, für
eine Ausbildungssituation braucht 6S ommunıizılerbare., rational QUSWEIS-
bare und realıtätstaugliche und darın auch vermittelbare Modelle

Bausteine ZUT Kompetenzerschließung in Lehrveranstaltungen
Wenn Unterrichtsbeobachtungen ergeben aben, daß z B Disziplinprobleme
häufig erst olge von Unterrichtsproblemen sSınd viel Frontalunterricht,
mangelnde Klarheıit VON Aufgabenstellungen für Gruppenarbeıt, CMHNSC Fra-
gestellungen, mangelnde kognitıve Druchdringung des Unterrichtsgegenstan-
des be1 der Lehrperson, us  z 1st klar, daß Ausbildung sowohl fachwıssen-
schaftlıche als auch fac  idaktisch-methodische Kompetenzen Öördern muß;:
viele S® Unterrichtsstörungen können dann, sowelt S1C auf solche ompe-
tenzmängel zurückzuführen SINd, vermleden werden. Auf diese Aspekte der
Bewältigung VON problemhaltıgen Unterrichtssituationen wırd hıer aber nıcht
naner eingegangen, vielmehr werden Elemente vorgestellt, dıe ZUT Bewälti-
SuNg Von Kommunikationsstörungen und Aggressionen hilfreich Ssind und In
den Ausbildungskontext der Hochschule integriert werden können
D Situationstypen und SiıtuationsmenÜs
Bereiıts dıie Alltagserfahrung ze1igt, daß WIT Situationen, dıe WIT dıffus wahr-
nehmen, für dıe WIT keıin Modell ZUT Bewältigung A erfügung aben, eher
hılflos gegenüber stehen, manchmal auch mıit ngs reagleren. DIies führt
einer zusätzlıchen kognitiven Verengung der Wahrnehmung, weıteren CINO-

tionalen Blockıerungen und damıt me1st uUuNaNngSCMESSCHNCHN Bewältigungsstra-
tegien.

Vgl den Te1 er  alen Fischer, ava O: 131
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Hıer sıch bewußt machen, weilche möglıchen Sıtuationen einem z B in
Schule und Unterricht egegnen können also Sıtuationsmodelle erarbe1l-
ten dann VOT em aber, diese S1ituationen 1m Alltag und In schulpraktıischen
Studıen ECeWU. wahrzunehmen und identifizieren. Hiıerzu stellt das Grup-
pentraınıng Soz1laler ompetenzen (GSK)®°, autf das weıter noch naher
eingegangen wırd, eiıne hılfreiche Unterscheidung ZUTL erfügung: Sıtfuationen
des IyDsS

eC durchsetzen“: 1sSt ein gekaufter Gegenstand fehlerhaft, habe ich das
CC ihn zurückzugeben und gofls me1ıne Forderung mıt Rechtsmutteln
durchzusetzen;
„Beziehung”: gegenüber Partnern Oder Teunden habe ich ZWAar auch FOor-
derungen, aber ich habe keine öglıchkeıt, diese Forderungen mıiıt Rechts-
mıitteln durchzuzsetzen, ich muß mich verständigen;
„Um Sympathıe werben“: ich habe keine rechtliche Legitimation ZUT Erfül-
Jung me1ıner Forderung DZW ünsche, möchte diese aber doch erfüllt be-
kommen z B die bevorzugte Behandlung He eiınen Beamten, die KOn-
taktaufnahme mıiıt elıner anderen Person (ım Restaurant: „Darf ich miıch
nen setzen?“).

Für Schule und Unterricht SInd diese Situationstypen einen weıteren e-

ganzen; dieser hrt über den Iyp „RECHt hinaus, weil manchmal. melst für
Kınder, efahr besteht, dıie unmıittelbare Intervention erfordert, Oder es auch
darum geht, feste Vereinbarungen reffen und auf deren Iinhaltung De-
stehen:

„Gefahr, ©C este Vereinbarung S eispie „EsS 1st verboten, den Pau-
senho während der Schulzeit verlassen. S1e kommen gerade dazu, WIeE
GCIEr sıch aus dem CNUultor ’raus ZU gegenüberliegenden Bäcker schle1-
chen Wall:“

Solche Sıtuationen ıchtig unterscheıden, ist Voraussetzung für ANSCIHNCSSC-
Sıtuationsbewältigung, we1l unterschiedliche Sıtuationen unterschiedliche

Verhaltensmuster (Situationsmenüs) erfordern: Eın Beziehungskonflıkt kann
nıcht mıiıt dem Repertoire -ReCNt- bewältigt werden: die Forderung eiıner Leh-
rerin auf Eınhaltung einer Vereinbarung kann ZWarT Omente des Repertoires
„Sympathie“ enthalten, mul aber 1mM Kontlı arüber hinausgehen.
Diıe Unterscheidung und entsprechende Wahrnehmung der verschıiedenen S1-
tuationstypen einer ersten kognitiven Orıjentierung und emotionalen
Stabilisierung der eher 1Tusen Wahrnehmung und emotıonal belasteten
Reaktionsformen. Dieser chrıtt ist er kaum unterschätzen, VCI-

mittelt S: mıt dieser ersten ÖOrljentierung doch eınen Zugang den Sıtuationen

Vgl Pfingsten/R. insch, Gruppentraining Soz1ialer Kompetenzen Grundla-
SCNH, Durchführung, Materıalıen, Weinheim 21991 (Miıttlerweıile legt ıne weiıtere Auflage
YOE; dıe dıe orlagen auf Diıskette ZUuT Verfügung stellt.)

Ebd IS 1E ZUT Adaptatıon des GSK auf unterrichtsbezogene Sıtuationen en WIT In Kas-
se] ine Modıiıfıkatıon voTgeNOMMEN bisher unveröffentlıicht): ENZE: Pa-
etsch-Kröger/H.A\. Zwergel und studentische TutorInnen.
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und ermöglıcht 5! näher hinzuschauen und Bewältigungsmöglichkeiten angst-
freiler auszuloten. Erfahrun: 1mM usammenhang mıiıt Wahrnehmungsübun-
DCH In Alltag und Unterricht bestätigen diesen Schlüsseleffe der Situations-
unterscheidung. Er zieht dann TE1NC iImmer auch den nächsten chriıtt nach
sıch, dıie Bewältigungsformen näher kennenzulernen und auch traınıeren
(vgl dazu ZU SK)

Unterschiedliche Schritte der Situationsverarbeitung
Eın weiltere Differenzierung ZULI Situationsbewältigung schlägt, ebenfalls auf
der rundlage eines kognitiven andlungsmodells, das Konstanzer Traimıngs-
modell (KTM)® VOT Es rag in dıe dıffuse Situationswahrnehmung und In den
unstrukturierten Bewältigungsablauf vier hilfreiche Unterscheidungen ein

Wahrnehmung und Interpretation der Sıtuatıon, 7 B eincs auffällıgen Schü-
lerverhaltens Situationsauffassung
Veränderun der Wahrnehmungsstrategie, der Erklärungsmuster, der Zu-
ordnungsstrategien VOINl Situationskategorien Schülerverhalten, der Ziel-
vorstellungen, der Zuordnungsstrategien Von Zielen Sıtuationskatego-
rien.
Auswahl der Reaktion Oder abnahme Handlungsauffassung-
eränderun der Wissensbestände über dıe Vermittlung VOIl andlungs-
strategıen und Handlungsmöglichkeiten, des Umgangs mıt Handlungs-
druck, der Zuordnung Von Handlungsplänen Zielen und Situationskate-
gorien.
Durch-/Ausführun dieser abna. Handlungsausführung
Veränderung der en usführung Von Reaktionen.
ewertung des Erfolgs anhanı des angestrebten 1e15 Handlungsergebnis-
auffassung
Veränderung der Wahrnehmung und ewertung der Schülerreaktionen in
der olge einer Lehrermaßnahme.”

iıne solche Dıifferenzierung ermöglıcht nıcht 1U eıne Unterbrechung des
estrukturijerten Bewältigungsablaufs und damıt auch Orientierung, sondern VOI-

Mag Lehrerinnen und Lehrern, auch Studierenden, dıe rfahrung schon BDD
ener KOompetenz In einzelnen Bewältigungsschritten erschließen; denn se]-
fen leg bel1 Pädagoginnen und Pädagogen gänzliche Inkompetenz VOILIL, e feh-
len UTr oft dıe Differenzierungshilfen, enen entlang, Uurc eine dıffuse
Situationsauffassung eher frustriert werden, INan sıch selbst kontrolliert
wahrnehmen kann Ich we1lß ZWAaTrl, welche Sıtuation CS sıch andelt, ich

Das Konstanzer Trainingsmodell EKın integratives Selbsthilfeprogramm für Lehr-
kräfte ZUT Bewältigung Von Aggressionen und Störungen im Unterricht. A Tennstädt/F.
Krause/W. Humpert/H.-D. Dann: Trainingshandbuch, Bern/Stuttgart/ Totonto
1990; SC Tennstädt: Bd.2 Theoretische Grundlagen, Beschreibung der Trainingsinhalte
und empiırische Überprüfung, ehı  - 1987; K Tennstädt//H.-D. Dann: Eva-
uatıon des Trainingserfolgs 1mM empirischen Vergleich, ebı  O 1987:; K Tennstädt/F.
Krause/W. Humpert/H. B Dann: Einführung, eb  O 1987 (24 orientierender Überblick).

Vgl KTM, Z SL: Einführung, 1 1ff;
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kenne auch dıe Handlungsmöglichkeiten, ahber in der Durchführung aper CS
be1 mMIr: ich komme A Handlungsausführung, aber ich ekomme nıcht
richtie mıt, welchen Ergebnissen das geführt hat, we1l der nächste and-
Jungsbogen meılne Aufimerksamkeır schon wıieder völlıg In eschlag nımmt
eine Mr Unterricht typısche Sıtuation.
Auch hıer zeıgt die Erfahrung, daß dıe vorgeschlagene Sichtweise Lehrerinnen
und Lehrer KOgNItV orıentiert, darın emotional entlastet, dıfferenziertem
Hınsehen ermutigt und 1mM Eintdecken hbereıits ausgebildeter Fähıigkeıiten dem
unsch führt, auch Defizıte Dearbeıten. Das K IM bleıbt also keineswegs
he] dieser kognitiven OUrıjentierung AIEG- das S1ıtuationsmodell stehen: CS
vielmehr intensiver Arbeıt den subjektiven ITheoriıen und Fähigkeıits-
profil.

Differenzierungen des Problemfeldes Ag2ression: VIS
Aggressionshaltige S1ituationen werden oft hılflos erlebt, we1] auch hiıer undıf-
ferenzierte Wahrnehmung und Interpretation der Situation Möglıchkeıiten des
ANSCINCSSCHEI Umgangs blockıeren Hıer das 1mM K  Z und
unterscheı1idet Oolgende Listen VON Kategorien: ‘

öglıche Störungs-/Aggressionsarten
Beschädigung VOIN Sachen; Besitzergreifen VON Sachen; physısche Auseıin-
andersetzung;: Drohen und EITDIESSCH: ehnen, Geringschätzung; Ver-
welgerung; erbhale Auseinandersetzungen; soNnst1iges aggress1Ives chüler-
verhalten; autftfallende unterrichtsiremde Störungen; auffallende, störende
Teılnahme amn Unterricht.
öglıche Lehrermaßnahmen
Beobachten/Ignorieren; Abbrechen:;: Mahnen: Drohen: Bestrafen: erab-

KOomprom1ß vorschlagen; Integrieren; Ermutigen; In  en:; SOMNS-

t1ge Lehrermaßnahme
Ööglıche Lehrerziele
Kurzfristig den Unterricht tortsetzen, Ruhe herstellen; erzieherische Bee1in-
fussung des chülers; langfristige Verminderung der störenden oder d
ogressiven Schülerverhaltensweisen: Stoffvermittlung zügl1g tortsetzen;
Kontakt ZU auffälligen chüler herstellen/behalten: die Ursache des Kon-

ermitteln: keıin benennbares ZIer Je nach Sıtuation eINes oOder mehrere
der obıgen 1e10 abwechselnd;: sonstige 1e1e (B roNnende Folgen d
oressiven Verhaltens abwenden).
öglıche Schülerabsıichten
Schüler/in wollte Aufmerksamke1r auf sıch zıehen: den andern argern; sıch
verteldigen; C ausüben: sıch rächen: Schüler/1in rachte Hılflosigkeit

10 Die Bedeutung der ürzung erg1ıbt sıch dus dem Buchtitel Humpert/H.-D. Dann,
Das Beobachtungssystem Eın Beobachtungsverfahren ZUr Analyse Von aggress1ons-
bezogenen Interaktiıonen 1Im Schulunterricht, Göttingen 1987: ist integriert ın das KL  <

Wiıedergegeben iny7 wörtlicher Anlehnung KTM L, Anlagen A bıs 4.1
nach Humpert/Dann (Anm 10)
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ZU! uSdTruC. Schüler/1in wollte mehr spieler1sc. 2die Kräfte messen“
ohne dıe ernsthafte Absıcht schädıgen; 1M Moment nıcht EeuH1ic

Wiıe die Formulıerungen als Kategorien, ergänzt urc Beıispiele, zeıgen, sınd
S1€e für zweilerle1 geelgnet:

Zunächst können Studierende und Lehrpersonen überprüfen, weilche Kate-

gorıen S1IE kennen, welche für Ss1e bisher ıIn ıhrer Wahrnehmung, Interpreta-
t10Nn und Zielsetz noch keinerle1 gespielt SO können dıe
subjektiven Theorıien über Umgang mıt Aggression gleichsam In eiıner theo-
retischen Trockenübung überprüft, erweıtert, VOT em aber auch kOrTI-
giert werden. Korrekturmöglichkeiten erschlıeben sıch insbesondere dort,

möglıche Schülerabsıichten differenziert wahrgenommen werden: Ag-
gressionen UTE 95  Aufmerksamkeıt auf sıch ziehen“ oder „Hilflosigkeit"
erfordern andere Lehrerreaktionen als ‚Mac: ausüben“ oder “RAaCcCHE .
Hiıer werden dann 1mM Seminar dıe unterschiedlichen reformpädagogıschen
nsAatz integriert: anregungsreiches Lernumfeld, fähigkeitsorientierte A
prache VON Schülerinnen und chülern, verantwortliche Aufgabenüber-
nahme ZUL Selbstwerterschlıiebung, aber auch: dıe Bedeutung VON TeNZ-

e ]zıiehungen und „haltenden Umwelten
SO vorbereıtet, werden dıe Kategorien-Listen aber auch ZUL Unterrichtsbe-
obachtung in den schulpraktischen Studiıen herangezogen. C] 1st CS

wichtig, Studierende nıcht zugleic uüberfordern Wo eiıne Praktıkums-
vorhanden Ist, beobachten zunächst ZwWeIl Studierende nach der gle1-

chen Kategorienliste, sıch In ihrer Wahrnehmung austauschen und SCHU=-
len onnen Im weıteren Verlauf können dann unterschiedliche Beobach-
tungskategorien herangezogen werden.

eım Umgang mıt Aggressionen und Störungen zeigt sich neben den kOon-
struk-tiven Möglichkeiten KOognitLv induzlerter Verhaltensmodifikation, daß C

auch emotionale Blockıerungen g1Dt, dıe derart 1U begrenzi hbearbeiıtet werden
können Vor em bel den selbst aggressiven Lehrermalinahmen - Prohen:
oder „Herabsetzen“ pIelen oft eigene unbewußte Motiıve eine bedeutende ROol-

le, welche eher in SupervIision oder Lehrer-Balint-Gruppen bearbeıtet werden
mussen Es ze1igt sıch aber auch MEr daß eine aNSCMCSSCHC kognitive Hirch-
rıngung Studierenden WIe Lehrpersonen eigene Reaktionen aNSCMCSSC-
NT wahrzunehmen und Bearbeitungsmöglichkeıiten realıstisch einzuschäat-
ZECN

17 1e azu un!
13 Vgl einem Sanz anderen Zugang Walker, Gewaltfreıier Umgang mıit Konflıkten In
der Grundschule Grundlagen und didaktısches Konzept Spiele und UÜbungen für dıe las-
SCI 1-4, Berlın 1996 dies., Gewaltfreıier Umgang mıiıt Konflikten In der Sekundarstufe
Spiele und UÜbungen, Frankfurt/M 1995: vgl für einen sens1ıbilısıerenden Umgang mıiıt KI1N-
dern, Wertschätzung, positıve Zuwendung und emotionale ähe Kındern immer och
grundlegend: Virginia INe, Kinder-Spieltherapie 1im nicht-direktiven Verfahren,
München 1997
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Gruppentraining Sozialer Kombpetenzen
Mıt dem GSK wIird In der _Lınıe des bısherigen theoretischen /Zugangs eın TAa1-
nıngsverfahren In dıe Ausbildung integriert, für das kognitive Verarbeıtungs-

zentral S1InNd. Damıt dıe Darstellung für eiıne Informatıon über-
schaubar bleibt, werden die zugrundeliegenden theoretischen Annahmen e1N-
en  1eßlic der Definıtion VOIl Sozlaler Kompetenz““ nıcht e1gens dıskutiert,
ondern dıe wichtigsten emente des GSK vorgestellt, WwI1Ie S1e auch 1mM Tal-
nıng egegnen; diese S1INd: das Erklärungsmodell; dıe Rollenspiele nach er-
schıedlichen Sıtuationstypen; das Vıdeofeedback
Das „Erklärungsmodell
Wer Kompetenzprobleme bearbeıiten will, muß eine Vorstellung arüber ha-
Den. W1IEe unsıcheres, aQggress1IVves oder kompetentes Verhalten In soz1alen S1-
tuatiıonen zustande kommt ine konkrete Alltagssıtuation wırd VON der betref-
fenden Person In bestimmter Weise wahrgenommen und sowohl kognitiv WI1IEe
emotıional weıterverarbeıtet DIie Verarbeitungsvorgänge führen eobacht-
baren (“motorischen’) Verhaltensweisen, welche Veränderungen in der Um:-
welt bewiırken, welche ihrerse1lts wıeder Urc Wahrnehmungsprozesse auf
das Indıyiıduum zurückwiıirken und VON diesem als KOonsequenzerfahrung KO-
ONIUV und emotional welılterverarbeiıtet werden F Sowohl auf der ene der E
tuationswahrnehmung , der kognitiven und emotionalen Verarbeitung, der SC-
wählten und ausgeführten Handlungen SOWIEe der Verarbeıitung der Rückmel-
dungen aus der Umwelt können Störungen auftreten, dıe aliur verantwortlich
SInd, OB eın Verhalten als sOz1a]| kompetent Ooder inkompetent bezeıchnet WeTI-

16den kann
Soz1al inkompetentes Verhalten kann Urc ungünstige Prozeßverläufe auf Je-
der ene der Verhaltensgenerierung entstehen:;: Hrc sıtuationale Überfor-
derung, ungünstige kognitıve Verarbeitung soz1aler Situationen (ungünstige
Wahrnehmung der sozlalen Sıtuation und der beteiligten Partner, enlende DIs-
krımınationsfertigkeıiten, ungünstige Annahmen über das Zustandekommen
derartiıger S1ıtuationen und ungünstige Einschätzung der eigenen Bewältigungs-
möglıchkeıten hinsıchtlıch Selbstwahrnehmung und Kompetenzvertrauen),
ungünstıge emotilonale TOZESSE (Selbstwahrnehmung VON Emotionen), MOTO-
rische Verhaltensdefizıte (Vermeidungsverhalten), ungünstige Verhaltens-
konsequenzen (objektive Konsequenzen, Selbstbestrafung und Selbstverstär-
ung 1/

14 Pfingsten/Hinsch, (S5. „Als Soz1lale Kompetenz bezeichnen WIT die Verfügbarkeıt
und Anwendung VON kognitıven, emotıionalen und motorischen Verhaltensweisen, dıe In be-
t1ımmten soz1ı1alen Sıtuationen einem langfrıstig günstigen Verhältnıs VON posıtıven und
negatıven KOonsequenzen ühren Dıie Autoren unterscheiden zwıschen einer formalen Be-
stımmung des Zielverhaltens und der inhaltlıchen Konk  Ir 131erung « der Bewertung ın
elatıon einem /Z1el Wer seınen Partner verletzen will, wıird In dessen Beleidigtsein 1ine
posıtıve KOonsequenz sehen, während sıch 1e8 un! dem 1e] der Versöhnung als negatıve
KONsSeEquenzZ erweist.
15 Vgl eb
16 Vgl azu ausführlıch ebı  O F:
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Der ufbau des GS5K ist diesem Prozel) orlıentlert. Bur dıie verschıedenen
Teilschritte des Prozesses werden Tramıngselemente angeboten, z.B Situa-
tionskategorisierungen üben, Wahrnehmungsgenauigkeıt und Dıskrımma-
tionsfähigkeiten (SICHET.; unsıcher, aggreSss1V) traınıeren, (jedanken VON (Je-
tfühlen unterscheıden.
Fur den Erfolg des Iramıngs 1Im Sinne eıner kognitiven Verhaltensmodifikati-

1st CS aber entscheıdend, daß dıe Teilnehmerinnen und Teilnehmer diesen
Prozeßablau verstehend verinnerlichen und adurch jernen: d} den einzelnen
Statıiıonen des Prozesses ihr Verhalten überprüfen und ZU andern Dıie Ver-
miıttlung des Prozeßmodells erfolgt 1mM Tramıng nıcht abstrakt, sondern — e1-
NCT konkreten Sıtuation, dus der dann das vereinfachte „Erklärungsmodell“
abgeleıtet WwIrd: 18

eispie!l füur ine Selbstunsichere DZW. -sSichere Verhaltenssequenz

1) Ich nhabe mır en Hemd
gekauft, Da|
Hause AUS und stelle
test, daß auf dem
Rucken an L Och hat

9) Ich S5Sage mır2) Ich Sage mır
Ich bın ber uch en [)as muß Ich ja sofort
Pechvogel. Das lauben wieder hinbringen. Ich
die mır ja nie, dal3 das habe ja schllt eIn
SCNHhON drın WÄärT. Wieder aral für men
A Im Eimer. Geld uch wWwWAas

ekommen.

Ich bleibe zu Häuse  und ur1femehme nichts.
Yrst WE dıe selbstunsichere und -sıchere Verhaltenssequenz VON en VCI-

tanden und akzeptiert ISt, werden dıe egriffe des Erklärungsmodells (zweıter
Teıl der Grafik) hınzugenommen. In dıiıesem spielt Selbstverbalisation, das De-
gleıtende innere prechen, eine besondere olle In ihm werden sowohl OZNL-
tiv-emotionale Bewertungen WIE die Inneren Rückwirkungen (Feedback-
Schleifen) auf das eigene Verhalten falßbar ZICH bın aber auch e1in Pechvo-

E Vgl ebd.; :
18 Ebd., T dort el Grafiken unmıttelbar aufeınanderfolgend, auf der RBasıs des EIWAaS

komplexeren „Prozeßmod  S eDd.:. dıe In Klammern gEeSsEIZIEN Zahlen verdeutlichen
dıe Reihenfolge der schrittweisen Darstellung.
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gelZur Förderung kommunikativer Kompetenzen in der Ausbildung  161  gel...“ führt als Interpretation zu einem Gefühl der Resignation und zum Un-  terlassen der Handlung. Dagegen führt „Das muß ich sofort wieder hinbrin-  gen...“ zu einem Gefühl der Zuversicht und Entschlossenheit und zur Ausfüh-  rung der Reklamation.  Erklärungsmodell  Negative  Positive  Gedanken  Selbstverbalisation  Selbstverbalisation  !  \E  N  Gefühl  Za  /)  In die Situation  Verhalten  z  /i  gehen  Die Veränderung der Bewältigungseinschätzung einer selbst erlebten schwie-  rigen Situation wird dann auch an der Stelle erfahren, wo bisherige negative  Selbstverbalisation „Das schaff ich nie!“ innerlich in eine positive „Das wäre  doch gelacht! Andere schaffen’s doch auch!“ umgesprochen wird.  Die Rollenspiele nach Situationstypenl 2  Die Rollenspiele, die durch Viedeo aufgezeichnet werden, sind in eher thera-  peutisch orientierten Settings so angelegt, daß immer die Trainerperson den  Gegenpart übernimmt (z.B. den Schalterbeamten, der bewegt werden soll, die  Bearbeitung eines Antrags vorzuziehen; Typ S). Die Trainerperson kann durch  ihre Erfahrung die Schwierigkeit der Situation so gestalten, daß diese für den  Spielpartner nicht zu leicht (kein Erfolgserlebnis), aber auch nicht zu schwer  (Mißerfolgserlebnis) und damit bewältigbar wird. Anfängliche Mißerfolgser-  lebnisse würden den Trainingserfolg insgesamt in Frage stellen. In Ausbil-  dungssituationen mit Studierenden der Pädagogik hat es sich als positiv erwie-  sen, diese den aktiven und reaktiven Spielpart übernehmen zu lassen, weil dann  der Gewinn eines anschließenden Rollentauschs mit Perspektivenwechsel für  die Entwicklung von Metakognitionen genutzt werden kann.  Die Selbstverbalisation steht als positive Selbstinstruktion auch vor Beginn der  das GSK tragenden Rollenspiele, wo die Spielenden je nach Situationstyp sich  gleichsam selber Mut machen: „Das ist mein gutes Recht“ (Recht); „Ich habe  ein Recht auf meine Gefühle“ (Beziehung); „Es ist mein gutes Recht, einen  19 Zu den Situationstypen vgl. oben 2.1.als Interpretation einem Gefühl der Resignation und ZAU En-
terlassen der andlung. Dagegen „Das muß ich sofort wieder inbrıin-
SCH einem Gefühl der Zuversicht und Entschlossenheiıt und ZU1 usfüh-
Iung der Reklamatıon

Erklärungsmodell

eg  Ive Oositiıve
Selbstverbalısation SelbstverbalisationNegative  fiSelbstverbalisation g A S ı C

Gefuühl!

In die SituationOa S 7 S a en

DIe Veränderung der Bewältigungseinschätzung einer selbst erlebten schwıe-
rıgen S1ituation wırd dann auch der Stelle erfahren, bisherige negatıve
Selbstverbalısatıon „Das schaff ich nie!“ nnerlıch In eıne posıtıve „Das ware
doch gelacht! Andere schaffen doch auch!“ umgesprochen wırd
Die Rollenspiele nach Situati onstypenl ®
Die Rollenspiele, dıe Uurc Vıedeo aufgezeichnet werden, sınd In eher thera-
peutisch Orlentierten Settings angelegt, daß immer dıe Iraınerperson den
Gegenpart übernimmt (Z.B den Schalterbeamten, der bewegt werden soll, die
Bearbeıtung eINes Antrags vorzuziehen; Iyp Die Irainerperson kann urc
hre Erfahrung die Schwierigkeit der Sıtuation gestalten, daß diese für den
Spielpartner nıcht eıicht eın Erfolgserlebnis), aber auch nıcht schwer
(MıBerfolgserlebnis) und damıt bewältigbar wırd. Anfänglıche Miıßerfolgser-
lehnisse würden den Tramıngserfolg insgesamt in rage tellen In Ausbil-
dungssiıtuationen mıt Studierenden der Pädagogık hat 6S sıch als DOSItLV erwl1ie-
SCHI1, diese den aktıven und reaktıven Spielpart übernehmen lassen, weıl dann
der (GGewıinn eines anschliıeßenden Rollentauschs mıiıt Perspektivenwechsel für
dıe Entwicklung VON Metakognitionen geNUTZL werden kann.
Die Selbstverbalıisation StTe als positive Selbstinstruktion auch VOT egınn der
das GSK tragenden Rollenspiele, die Spielenden Je nach Sıtuationstyp sıch
gleichsam selber Mut machen: „Das 1st meın Recht“ Recht); „Ich habe
eın e auf me1ılne Gefühle“ (Beziehung); SS Ist meın CC einen

19 7Zu den Sıtuationstypen vgl ben Z
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Versuch machen“ (Sympathıe); S1Ce wırd aber auch 1Im Verlauf des Rollen-
spiels aktıvıiert manchmal aITG eıne Intervention der Iraınerperson
WE dıie ursprüngliche positıve Absıcht urc. den Spielverlauf DZW einschle-
en! rühere Erfahrungen wlieder HC negatıve überlagert WIrd. nstruk-
tionsbögen, dıe differenzıiert dıe Anforderungen des jeweılıgen Sıtuationstyps
aufgreifen, geben auch Hılfestellungen für das Handeln In der Situation selbst,
dıe sıch dıe Spielenden immer wieder ZUT Verhaltenskontrolle DZW -InNOdIi11Ka-
t1on INSs Gedächtnis „sprechen” onnen
Das Videofeedback
Das aufgezeichnete Rollenspiel wird VON der Tramıngsgruppe gemeınsam d1l-

geschaut. e ist SN wichtig, daß zuerst der Spielende sıch selbst verstärkt,
indem ß das Viedoband nhalten laßt, 8 oder S1e gul emacht hat,
und dieses auch Onkret benennt Die Eıinhaltung der esel; sıch zuerst 11UT p —
sıt1ve Rückmeldung geben, anfangs me1st schwer, weıl dıies SCHAUCS
Hınsehen erfordert und das Beobachtete mıit dem eigenen Handlungsplan In
Beziıehung geSETZL werden muß Nach diesem Durchgang geben dann dıe
Gruppenmitglieder eedbacC für gelungene Spielanteıle. Da Rollenspiele
me1lst nıcht 1mM ersten Durchgang gelungen Sind, wırd Krıtık nıcht abstrakt, SOMN-

dern als Vorsatz formuhiert: Aus einer abstrakten negatıven Krıtik kann INan

1Ur Selbstabwertung lernen; eın Vorsatz („Das möchte ich das nächste mal
und machen‘) ıingegen verknüpft dıe krıtische Wahrnehmung der Sıtuation
mıiıt den eıgenen Fähigkeıiten und einem modifizıerten Handlungsplan, da
für dıe nächste Situation UrC. das KOonzept eigener Fähigkeıten eıne posıtıve
Motivatıon ZUT Situationsbewältigung egeben 1st
DIiese Feedback-Regeln werden mıt dem Zie] der Entwicklung VON Metakognıt-
fLONen In der Gruppe eigens thematisıert und auch 1mM 1Cc. auf andere rfah-
rungsbereiche dıskutiert, z.B Rückmeldungen Unterrichtsbesuchen:
jele Studierende tendieren nach ıhren ersten Unterrichtsversuchen beım
Rückblick eıner überbordenden negatıven Krıtik; S1e brauchen viel ZEIL. dıe
ınge enennen, dıe ıhnen nıcht gefallen en (vielleic auch ihrer Me1l1-
NUuNg nach In den des Beobachters nıcht gelungen sei1en), daß für dıe
gelungenen Anteıle Ende LIUT noch wenig eıt bleıbt, VOL CM aber dıe Br-
innerung darüber MrC dıe Negativlıste überlagert 1st Deshalb gilt Zuerst dıe
gelungenen Anteıle enennen, konkretisieren, Was dieses Gelungene AUS-

macht Diıies führt einer Verankeru der Erfahrung mıt dem Konzept e1ge-
NC Fähigkeıten. rst dann werden dıe problematıschen Anteıle reflektiert,
auch hıer mıt dem Ziel: konkrete Ursachen eNeCHNEN, Veränderungs-
möglichkeıten für eiınen welıteren Durchgang erkennen können
Barbara Jürgens schreıbt dem Erwerb VOIN Metafähigkeiten als einem ZC1N-

tralen Ziel des GSK
„Die Teilnehmerinnen lernen, Prozesse und Verhaltensweısen bewußt registrieren und
auszuführen, dıe normalerweıse automatisıert verlaufen. Sıe müssen sıch ihre Selbstver-
balısatıonen 1NSs Gedächtnis rufen, auf ıhre Gefühle und deren /Zusammenhang mıt Selbst-
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verbalısatıon achten, ihr eigenes Verhalten beobachten und AA andern SOWIE sıch
selhst In systematischer Weiıse ückmeldung geben Man kann annehmen, da dıe FQa-
hıgkeıt, sıch selhst kontrolhleren und dıe Unabhängigkeıt VO sıtuatıven Bedingungen
beträchtlıiıch verbessert wırd. Nicht uletzt wırd UrCc die Aufforderung posıtıver
Selbstrückmeldung und Selbstkritik In FOorm interna|l varıabler Selhstattrıbutionen das
KOIT![)€[CI]ZVCI'II'BUCD der Teilnehmerinnen verstärkt . A)

Integration INn den Ausbildun2SkontexXt
gleic Pringsten/Hınsch eiıner Kompaktform des GSK eher skeptisch DE
enüber stehen, haben WIT für eıne Kompaktiorm entschiıeden, we1l dıe verläß-
u Präsenz Studierender hler eher gewährleıstet ist Gegenüber selbsterfah-
rungsorlentierten Verfahren bletet des GSK den VOörteNn: In anderen Lehrver-
anstaltungen auf kErfahrungen 1mM GSK zurückkommen können (Selbstver-
balısatıonen, FeedbackregelnS obgleıic auch hıer dıie persönlıchen Miıtte1-
ungen 1Im ITramıng dem Vertrauensschutz der Gruppe unterliegen.“ Eın
Rückegriff auf dıe Traımnıngserfahrungen wıird dann In den fachdidaktischen
schulpraktischen Studıen, auf dıe das GSK auch vorbereıten soll, wichtig,
ehbenso 1M Tutorium TÜr dıe Eınführung In dıe Relıgionspädagogik für tudıen-
anfängerinnen und —-anfänger. Schließlic werden, gleichsam In einem KOn-
ZeDt frorschenden Lernens, die Erfahrungen 1ImM (iSK (kognitive Verhaltensmo-
dıfıkation, Erwerbh VON Metafähigkeıiten) mıt anderen (rel1ig10ns-)pädagogısch
relevanten Fragestellungen verknüpft dıe eigenständıge Adaptatıon der S1-
tuatiıonstypen des GSK auf pädagogıische Fragestellungen““ SOWIE eıne geplan-

weıtere auf rel1g10nspädagogische Problemsıtuationen und auch andere
/Zugangswege Problemlösungen (PZE Mediation) herangezogen; e1in 1i

Ssprechendes Konzept ZUT Profilbildung wırd derzeıt tormulıert.
Be]l allen positıven Erfahrungen mıiıt dem GSK darf nıcht ausgeblendet werden,
daß O psychısche Problemlagen o1bt, dıe andere, z B therapeutische nterven-
1o0nen erfordern. Traınerpersonen des (GSK mMusSsen eshalbh ZW al keıne era-
peutische KOompetenz, wohl aber en genügendes al Selbsterfahrung
WIE Wahrnehmungsfähigkeıit VON psychıschen Problemlagen mıtbringen,
dıe siıcherstellen, daß 1n krıtiıschen Traımmıngssituationen ANSCINCSSCH OI -

ganısıiert werden kann.

Kognitive Verhaltensmodifikatiıon und Selbsterfahrung
Im Sinne VON Reflexionswıissen und Metafähigkeıiten werden In dıe Ausbildung
auch solche theoretischen Modelle integriert, welche schon für Studierende,
VOT allem aber später für (Religi10ns-)Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam SIınd,

denen dıe kognitiv-emotionale Interaktıon, aber auch dıe (Jrenzen einer
tärker KOgnNItIV akzentulerten Bearbeıtung CHill werden DIe Ause1inander-

Jürgens, Verhaltensgestörte Kınder der soz1al inkompetente Pädagoginnen? ın
Heckt/E. Jürgens He.) Anders kommunizlıeren lernen, (Praxıs Päadagogık) Braunschweig
1996, 8-36,

SO werden auch dıe Vıdeobänder gelöscht.
22 Vgl ben Anm.



164 Herbert Zwergel
SCEIZUNgG damıt erfolgt In ıle VON Fallanalysen, WIE abschlıeßen einıge Be1-
spiele zeigen sollen:; diese sınd ausgewählt, daß der emotionale Anteiıl
schrıittweise zunımmt.
Von der Ipfer- Z /äterzentrierung
Wıe sıch Siıchtwelsen HTC kognıtive OrıJentierung verändern, zugleic aber
auch Blockaden für Neuorıientierung vorhanden sSeIN können, zeigt wıederum
ene 1NSs Feld der Aggressionen: Wer iImmer 1Ur dıe Betroffenheıit der Op-
fer sıeht, VETIIMAS nıcht erkennen, Wäds dıe ater motivıert, Aggression als
Miıttel der Wahl einzusetzen; dıe oben Z aufgeführten Schülerabsıichten
tıragen hıer hılfreiche Differenzierungen e1in besonders die Bedeutung VOl

Selbstwerterfahrung DZW eren Beschädigungen welche dann AUCH D
INESSCHC Handlungsformen ermöglıchen. Bilockıiert werden diese allerdings
dort, eıne Lehrperson vielleicht selbst als 1N! pier VOIN (jewalt und SCXU-
er Miıßhandlung geworden Ist Hıer uß das „ verletzte Kınd in uns  66 U
el werden, DEeVOT, VOIN Projektionen befreıt, solche hılfreichen Untersche1-

23dungen eigene Handlungsmöglıchkeıten freisetzen.
Aaltende (/mwelt und Containing-Funcıton
Das auftf Wınnicott zurückgehende Konzept 5  altende Umwelt“ ist zunächst
für dıe psychische Entwicklung und (Gesundheıt VON elementarer Bedeutung:
altende Umwelten zeichnen sıch adurch dU>S, daß Ss1e

zuverlässıg INn der Nähe Ssınd a ıınd Struktur geben; Grenzen zıiehen),
AT Loslassen ermutiıgen (entwicklungsförderlicher mpuls),in rısen für Rückzugsmöglıchkeıiten erreichbar Cind.

Auch pädagogıische Instiıtutionen Mussen altende Umwelt SeIN:
Erst dıe garantıerte außere Sicherheir und Verläßlichkeit der TrTeNzen kann Kaum SCNAaTl-
fen für inneres Wachstum MUu. die nstutıition dıe materiellen und personellen Res-
SOUTCECN bereıtstellen und sıchern, dıe eine optımale Strukturierung des Biıinnenraumes
der Institution erforderlıch SInNd. Hıerzu gehört auch, daß dıe nstıtution für dA1e 1tarbe1i-
teriınnen und Mıtarbeiter gleichsam eiıne altende Umwelt bereıtstellt, dıe ıhnen WIE-
derum ermöglıcht, dıe Reinszenlierungen traumatıscher Erfahrungen und deren gesche1-

Verarbeitungsversuche 1Im Wınnicottschen Sinne überleben’, also nıcht mıiıt Be-
ziıehungsabbruch, Vergeltung der Rückzug reagleren. Wesentliche Flemente der hal-
tenden Funktion der Institution für dıe Mıtarbeiter sınd €] eın AaNgCMESSCHCT
Personalschlüssel, SupervIis10n, Gestaltungsfreiräume nd N1IC. Zuletz das institutionell
abgesicherte und gelragene Akzeptieren VON renzen pädagogischer Belastbarkeit nd
Mac)  arkeı 625

23 Vgl hıerzu {Wa Marquardt-Mau (H2.), Schulische Prävention BCRCH sexuelle Kın-
desmıßhandlung. Grundlagen, Rahmenbedingungen, Bausteimne und odelle, Weın-
heim/München 1995; Brockhaus/: Kolshorn, exuelle Gewalt Mädchen und
Jungen. ythen, Fakten, Theorıen, Frankfurt/M 1993; ZU „Kınd 1Im Frwachsenen“ be-
sonders: mhof, HRC prechen Mauern zerhbrechen. Konflıktgruppenarbeıit In der CNU-
le, (neßen 0X /
24 Vgl egan, Die Entwicklungsstufen des Selbst Fortschritte und Krısen iIm menschlhı-
hen eDeH; München 9806, Z
Z H- Trescher/U. Finger-Trescher, Setting und Holding-Function. Über en /usam-
menhang VON außerer Strukfur und innerer Strukturbildung, in Finger-Trescher/ H -G



Zur Förderung kommunıikatıver Kompetenzen INn der Ausbildung 165

Wenn 11a die Auswirkungen knapper Finanzmıuttel realıstisch einschätzt VOIl

rigıde leistungsorlentierten Konzepten einmal abgesehen wırd eutlıc In
welche Ambiıivalenzen Lehrpersonen geraten, dıe dıe Gestaltungschancen VON

„Schulprofil” und „Qualıitätssiıcherung VOIN Sch entschıeden nutzen WOol-
len
Labıle institutionelle Bedingungen In der Schule en dann auch Folgen für
dıe Bearbeıtung der immer äufiger auftretenden, Reinszenıierungen {Tau-
matıscher Erfahrungen In aggressiven Kontilıktlagen: FEın Kınd, das In seiıner
Famlıilıe nıe Anerkennung und 16 erfahren hat, testetl gleichsam In der e1In-
szenlerung FG verstärkte Aggression dıe Lehrperson, dıe ıhm mıt Wohlwol-
len egegnet, ob auch hier dıe Zuwendung letztlich nıcht rag und das Kınd
venletfzt. enttäuscht wIıird. Dies kann den Pädagogen In einen „Zustand der 117=
losigkeıt, NmMac Selbstzweıifel, ngs und Wult“ worauf CI: mıt
Abwehr in orm VON „Schuldgefühlen und verstärkter Zuwendung, mıt de-

Epressıvem Rückzug oder mMıt Enttäuschung und Rache reagleren kann
ET kann aber uch 1mM Sinne e1INnes professionellen mgangs seine emotıionale Verstric-
kung reflektieren, dıe in iıhm mobilısıerten Gefühle und Phantasıen zunächst eınmal Ta-

DCH (‘Containing-Function ‘), eigene unbewußte Anteıle VOIl denen des Kındes 1 -
scheıiden suchen (Z:B 1mM Rahmen eıner Superv1sıon der Selbsterfahrung), eiınen DE
eigneten Umgang amı finden SO wırd vielleich entdecken, daß seine Enttäu-
schung und WultA uch mıt seinen eigenen Größenphantasıen zusammenhängt, gerade

MUuUsSse in der Lage se1n, mıt diesem schwıerigen 1IN| besonders gul und erfolgreich
umgehen können und wırd verstehen, daß se1n Bemühen 11UT 7 diesem ınd gılt,
ZU anderen Teıl ber se1ıner eigenen narzıßtischen Befriedigung. leraus wırd ıne 1CAa-

lıstıschere Wahrnehmung des Kındes resultieren und ıne Anerkennung der eıgenen
626renzen.

Das ınd aber wırd dann vielleicht als Rotschaft des Pädagogen entzıffern und
erstmals In seinem en erfahren können „Ich ertrage Deıline Aggressionen,
und uUNsSCIC Beziıehung zerbricht nıcht daran.“ Nur diese Reaktıon ermöglıcht
CS dem Kınd, nıcht erneut in der Gegenübertragung und Reprojektion sıch
wert fühlen, sondern dıe erfahrene Verläßlichkeit des Pädagogen für se1ne
Entwicklung nutzen
In der Analyse olcher Sıtuationen wırd eutlıc. welchen Begrenzungen Leh-
rerausbildung dort ausgesetzt 1st, Selbsterfahrung unverzıchtbar Ist, eine
Vermischung mıt dem Lehrbetrie sıch aber da verbietet, eın instıtutionel-
ler Interessenkonftlıkt Urc rüfungs- und Bewertungsverfahren gegeben ist
Dennoch 1st 6S unverziıchtbar, ausgewählten Fallbeispielen“” dıe Sensı1ibilı
Trescher Hg.) Aggression und achstum Theorie, Konzepte und Erfahrungen aus der AT
beıt mıt Kındern, Jugendlichen und Jungen Erwachsenen, Maınz 1992, 14A1
26 Ehd 00f.
'] Hierzu gehört uch dıie geschlechtsspezıifische Verarbeıitung VON Problemlagen UrC.
Frauen, welche azu nelgen, Uurc) nstiıtutionelle Bedingungen verursachte Schwierigkeiten

ihrem eigenen nlıegen machen und sıch amı! Anstrengungen zumuten, mıt denen s1e
dıe UrCc| dıe Institution Grenzen kompensıeren suchen 1m des Miıßlın-
DECNS mıt Schuldzuweisung ihre eigene Person und der Enttäuschung der Phantasıe, „daß
es 1Im eigenen inne machbar sel, daß keine außeren Grenzen für Erreichbares geben”:
Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Aggression und Geschlecht, in Finger-Trescher/Tre-
scher, 56-74,



166 Herberi Zwergel
für solche Problemlagen Ördern Da Studierende, VOT aber spater
(Religions-)Lehrerinnen und Eechrer. 1mM NSCHIL aran immer noch selbst
entscheıden mussen, o s1e den nächsten chrıtt 7A11 SupervIision oder elDster-
fahrung un wollen, dıispensiert N1IC! avon, kognitıve und emotıionale
Oriıentierungen erschlıeben

USDIIC
ewerte 111all abschließen! dıe hier vorgestellten Ausbildungselemente und
Perspektiven der Pädagogenprofessionalıtät, wırd eutlıc dalß dıe pädagogl-
sche Basıskompetenz VOI der sozial-kommunikatıven KOompetenz DIS ZUT

ompetenz der Selbstwahrnehmu und -erTahrun auch unverzichtbare
Voraussetzung für lebensförderlıche religionspädagogische Praxıs ist Ange-
siıchts der Ausbildungsbedingungen der Hochschule und den Arbeıitsbedıin-
SUNZCH zumıindest den chulen ermöglıchen dıie ersten Schritte der hiıer
konstrulerten kognitiven Verhaltensmodifikationen be1 den beteiligten erso-
NCI, Vertrauen In eigene Kompetenzen und ein KOnzept eigener Fähigkeıten

erschlıeßen, verankert In Reflexionswissen und Metafähigkeıten. Von die-
SCI] her darf dann auch darauf werden, daß VOI notwendigen welteren
Schrıtten, VOLI em olchen mıit em Selbsterfahrunganteıl oder therapeuti-
schem Setting, welche institutionalisıerten Ausbildungsgängen In Spannun
stehen, nıcht zurückgeschreckt WIrd, we1l mıt der Ahnung eiıner Befreiungser-
fahrung dıe ngs VOT ihnen verschwındet.


