Herbert A. Zwergel
Zur Férderung kommunikativer Kompetenzen in der

Ausbildung

Schule und Unterricht, Leben und Lernen - die Verkniipfung der Begriffe ver-
weist auf Schule als hochkomplexes Handlungsfeld bildungspolitischer Vorga-
ben, strukturell-institutioneller Rahmenbedingungen und personal-interak-
tionaler Moglichkeiten aller Beteiligten. Der Religionsunterricht in der Schule
kann und will sich dieser Komplexitit nicht entziehen. Zu den Herausforderun-
gen und Problemlagen gehoren:

— eine stirkere sozialpadagogische Ausrichtung von Schule: Schule muB ihre
sozialen Voraussetzungen heute weitgehend selbst sichern (z.B. statt iiber
Schuleignungstests zu selektieren, muB Schule heute die Schuleignung
selbst herausbilden);

- psychosoziale Belastungen im Kindes- und Jugendalter, Selbstwertproble-
matik und Entbehrungserfahrungen mit Zunahme von Kommunikationssto-
rungen und Aggression;

- verinderte Kindheit mit ambivalenten Folgen fiir Kindsein heute;

- verindertes Leistungsprofil im Unterricht: Riickgang der unterrichtlich er-
reichbaren Ziele und Verschiebung der Zeitanteile zwischen Sicherung der
Rahmenbedingungen und curricular oritentierten Lerngéngen;

- psychische Verarbeitungsformen bei Lehrerinnen und Lehrern zwischen
Wissen um die hochkomplexen Ursachen und Ohnmachtserfahrungen
durch der eigenen Person angelasteten unzureichenden Problembearbei-
tung.

Diese Problemlagen und Herausforderungen teilt Religionsunterricht mit
Schule und Unterricht insgesamt, sie stellen gewissermafien seine Vor-
ab-Struktur dar, welche durch die Schwierigkeiten konfessionell homogen or-
ganisierter Religionsunterrichts-Gruppen (klassen- bzw. jahrgangsiibergrei-
fender Unterricht; Randlage der Stunden und Wanderklassen; Religionslehr-
krifte mit geringem Lehrdeputat im Lehrauftrag oder Gestellungsvertrag, wel-
che hiufig mit Schule, Kollegium und Schiiferschaft kaum in inneren
pidagogischen Kontakt geraten) noch verstirkt werden.

Hier braucht es neben verlaBlichen strukturell-institutionellen Rahmenbedin-
gungen, neben fachwissenschaftlichen und -didaktischen Kompetenzen vor al-
lem sozial-kommunikative Kompetenzen von Religionslehrerinnen und -leh-
rern, um im Religionsunterricht gelingende Lernprozesse zu initileren und Le-
bensmoglichkeiten zu erschliefen.

Im Stile eines Werkstattberichts soll in diesem Problemkontext dargestellt wer-
den, wie in die Ausbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern Elemente
zur Forderung sozialer und kommunikativer Kompetenzen integriert werden.
Mit einem solchen Bericht ist vertriglich, daB vorab keine Diskussion zur for-
malen und inhaltlichen Abgrenzung des Kompetenz-Begriffs gefithrt wird; die
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Begriffsdimensionen werden sich im Gang der Darstellung hinreichend kontu-
rieren. Diese ist wie folgt gegliedert: 1. kognitionstheoretische Grundannah-
men; 2. Bausteine zur KompetenzerschlieBung in Lehrveranstaltungen; 3. Ko-
gnitive Verhaltensmodifikation und Selbsterfahrung.

1. Kognitionstheoretische Grundannahmen: Zur Bedeutung von
Modellbildung fiir Situationsbewéltigung
Ausgangspunkt ist die Einsicht, da zur Bewaltigung der oben beschriebenen
ambivalenten, ja paradoxen Situationen simples Regelwissen nicht mehr aus-
reicht, sondern Reflexionswissen erforderlich ist, in dem die Bedingungen der
Anwendung des Wissens, vor allem auch der Grenzen dieser Anwendung,
selbst noch mitbedacht werden.’
Um dieses Reflexionswissen zu erschliefen, zeigt die Auseinandersetzung der
unten beschriebenen Elemente in Ausbildungsveranstaltungen diese Abfolge:
Zuerst wird die unverzichtbare Bedeutung von Modellbildung fiir Situations-
bewaltigung kognitions-theoretisch reflektiert und die Leistungsfahigkeit eines
konkreten Modells diskutiert. Dann werden ausgewahlte Modelle, wie sie wei-
ter unten beschrieben werden, in konkreten Situationswahrnehmungen in Se-
minaren und schulpraktischen Studien erprobt. AbschlieBend werden Wahr-
nehmungsveranderungen (in der Ambivalenz von Eréffnen und VerschlieBen
von Situationsaspekten) reflektiert und die so praxisverkniipfte und modifizier-
te Bedeutung des Modells, einschlieBlich der Bedingungen und Grenzen seiner
Anwendbarkeit, mit dem Konzept eigener Fihigkeiten verkniipft. Es geht also
nicht um die schlichte Vermittlung von Modellen, sondern um gleichzeitige
Reflexion des Modell-Gebrauchs und um die Folgen fiir die Ich-Welt-Sicht.
Die ihrem Gehalt nach als kognitiv zu charakterisierenden Modelle haben auch
eine starke emotionale Bedeutung fiir das Handeln des Menschen, fiir sein
In-der-Welt-Sein: Stehen fiir relativ unproblematische Situationen keine Mo-
delle zur Verfiigung, reagiert der Mensch mit Neugier; nimmt der Situations-
druck zu, ergeben sich hiufig Unsicherheit, ja Angst; stehen fiir existentielle
Situationen keine Modelle zur Verfiigung, vor allem solche nicht, die ,fiir
mich® moglich sind, folgt existentielle Desorientierung.? Diese emotionale
Seite des Ich-Welt-Bezugs kann mittels Modellen nur erschlossen werden,
wenn das Reflexionswissen ausdriicklich im Selbst-Konzept verankert wird.
Der hier verfolgte Ausbildungsansatz basiert auf diesen Einsichten: Studieren-
den fiir die Wahrnehmung ihrer selbst und fiir die Bewéltigung (kiinftiger) Pra-
xis kognitive Modelle zu vermitteln, welche sie befdhigen, Wirklichkeit diffe-
renziert zu sehen, Handlungsméglichkeiten zu entwickeln und Realisierungs-
schritte sowie Modell-Annahmen zu iiberpriifen, bei gleichzeitiger Reflexion
dieser Prozesse in einem kognitiv-emotionalen Ich-Welt-Zusammenhang.

1 A. Dick, Vom Ausbildungs- zum Reflexionswissen in der LehrerInnenausbildung, in: Be-
richte zur Erziehungswissenschaft (Nr. 117), Padag. Institut Freiburg i.d.S., 1999, 6.

2 Vgl. H.A. Zwergel, Zur emotionalen Verankerung religioser Lernprozesse, in: RpB
33/1994, 40-60.
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Diese Sicht kognitiver Konstruktionsleistungen setzt einen AustauschprozeB
zwischen Subjekt und Umwelt voraus, welcher mit einer radikal konstruktivis-
tischen These?, fiir die Kultur und sozialer sowie physikalischer Kontext nur
StorgroBen sind, nicht vertraglich ist. Gegen diese These macht F. Fischer das
Konzept der situtierten Kognition geltend:

. Der Perspektive der situierten Kognition liegt die Annahme zugrunde, daf Kognitionen
nicht unabhéngig von den kulturellen, sozialen und physikalischen Kontexten des Indivi-
duums betrachtet werden kénnen, weil Kognitionen keine rein individuellen, gehirnba-
sierten Prozesse sind (z. B. Bredo, 1994)."Um diesen Gedanken nachvollziehen zu kon-
nen, ist das Konzept der Mediation durch Werkzeuge hilfreich: Beobachtet man die All-
tagshandlungen von Menschen, so wird klar, daB die Interaktionen zwischen einem Men-
schen und seiner Umgebung indireks stattfinden: Stets wird diese Interaktion iber
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 (Saljo, 1996).“*

In Fortfiihrung 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 fordern, missen die darauf abzielenden Lernprozesse

— aktiv und konstruktiv sein: Die Studierenden miissen das Konstruktionsprin-
zip von Modellen aktiv erarbeiten, d.h. es verstehen. Soll Handlungskom-
petenz erworben werden, reicht Aktivitit allein aber nicht aus; diese muf}
vielmehr authentisch sein, d.h. mit die Studierenden betreffenden relevan-
ten Situationen verkniipft werden.

— selbstgesteuert sein: ,,Der Lernende bestimmt selbst, in welchem AusmaB
er sein Wissen mit dem Lernmaterial in Beziehung setzt und inwieweit er
neues Wissen konstruiert. “ Dies geschieht am besten in einem Prozef for-
schenden Lernens, in dem Studierende Fragestellungen generieren, Wege
zu ihrer Beantwortung suchen und am Ende diesen Prozef insgesamt reflek-
tieren. Freiheitsgrade der Lernenden, ,eigene Entscheidungen tiber Ziele
und Methoden des Lernens zu treffen® sind darin Voraussetzung fiir Meta-
kognitionen bzw. Reflexionswissen.

3 Vgl. E. v. Glasersfeld, Konstruktion der Wirklichkeit und des Begriffs der Objektivitat,
in: H. Gumin/A. Mohler (Hg.), Einfithrung in den Konstruktivismus, Miinchen 1985, 5, wo-
nach ,selbstreferentielle Systeme ... ihrer Umwelt gegeniiber autonom, selbstbestimmt®
sind; auch: G. Roth, Die Entwicklung kognitiver Selbstreferentialitat 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 reformpadagogischen Konzepten fahigkeitsorientierten Lernens in anregungsrei-
chen und kontextualisierten, d.h. alltags- und praxisnahen Lernumwelten unvertréglich; sie
macht Unterricht und damit Unterrichtsplanung obsolet.

4 F. Fischer, Mappingverfahren als kognitive Werkzeuge fiir 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. Siljo, Mental and physical artifacts in cognitive practices, in: P. Rei-
mann/H. Spada (ed.), Learning in humans and machines, Oxford 1996, 83-96.
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— situations- und kontextabhéngig sein: ,Wenn aber Wissen nicht kontextfrei
erworben werden kann, so ist es von besonderer Bedeutung, bereits in der
Lernsituation die zentralen Merkmale des Kontextes mit einzubeziehen. “’
D.h. die herangezogenen Modelle und die konfrontierten Situationen mus-
sen die 0.g. Problemlagen angemessen abbilden; Komplexititsreduktion
darf nicht auf Simplifizierung hinauslaufen.

In der Lehrerausbildung kann solches Lernen eine Dynamik entfalten, die

Theorie und Praxis konstruktiv vermittelt — eine Anforderung, nach der die un-

ten dargestellten Ausbildungselemente ausgewdhlt sind. Dabei zwischen mo-

dellorientierter Sicht von Wirklichkeit und Eigengewicht einmaliger Situatio-
nen einen Gegensatz zu konstruieren, wird von den Erfahrungen tiberholt: Wer
von Situationen bzw. der Praxis ausgeht, lernt sowohl die Differenzierungshil-
fen schiitzen als auch dem Eigengewicht der Situation Rechnung zu tragen; wer
von den Modellannahmen ausgeht, lernt die Tragfahigkeit des Modells fiir Si-
tuationserschliefung schitzen und zugleich die Notwendigkeit einer Weiter-
entwicklung theoretischer Annahmen angesichts von Praxis. Wer sich aber
blind der Praxis annahert, vertut viel Energie in Versuch und Irrtum, mit gra-

vierenden Folgen fiir die Interaktionen der sich begegnenden Menschen im

Handlungsfeld Schule. Mag es hier durchaus noch Charismatiker geben, fiir

eine Ausbildungssituation braucht es kommunizierbare, d.h. rational ausweis-

bare und realititstaugliche und darin auch vermittelbare Modelle.

2. Bausteine zur KompetenzerschlieBung in Lehrveranstaltungen
Wenn Unterrichtsbeobachtungen ergeben haben, daf z.B. Disziplinprobleme
haufig erst Folge von Unterrichtsproblemen sind - zu viel Frontalunterricht,
mangelnde Klarheit von Aufgabenstellungen fiir Gruppenarbeit, zu enge Fra-
gestellungen, mangelnde kognitive Druchdringung des Unterrichtsgegenstan-
des bei der Lehrperson, usw. -, ist klar, daB Ausbildung sowohl fachwissen-
schaftliche als auch fachdidaktisch-methodische Kompetenzen fordern muB;
viele sog. Unterrichtsstorungen kénnen dann, soweit sie auf solche Kompe-
tenzméngel zuriickzufiihren sind, vermieden werden. Auf diese Aspekte der
Bewaltigung von problemhaltigen Unterrichtssituationen wird hier aber nicht
niher eingegangen, vielmehr werden Elemente vorgestellt, die zur Bewilti-
gung von Kommunikationsstorungen und Aggressionen hilfreich sind und in
den Ausbildungskontext der Hochschule integriert werden konnen.

2.1 Situationstypen und Situationsmeniis

Bereits die Alltagserfahrung zeigt, daf wir Situationen, die wir diffus wahr-
nehmen, fiir die wir kein Modell zur Bewiltigung zur Verfiigung haben, eher
hilflos gegeniiber stehen, manchmal auch mit Angst reagieren. Dies fiihrt zu
einer zusitzlichen kognitiven Verengung der Wahrnehmung, zu weiteren emo-
tionalen Blockierungen und damit meist zu unangemessenen Bewiltigungsstra-
tegien.

5 Vgl. zu den drei Merkmalen: Fischer, a.a.0., 13f.
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Hier hilft, sich bewuf}t zu machen, welche méglichen Situationen einem z.B. in

Schule und Unterricht begegnen kdnnen - also Situationsmodelle zu erarbei-

ten —, dann vor allem aber, diese Situationen im Alltag und in schulpraktischen

Studien bewuBt wahrzunehmen und zu identifizieren. Hierzu stellt das Grup-

pentraining Sozialer Kompetenzen (GSK)®, auf das weiter unten noch niher

eingegangen wird, eine hilfreiche Unterscheidung zur Verfiigung: Situationen
des Typs

- ,Recht durchsetzen®: ist ein gekaufter Gegenstand fehlerhaft, habe ich das
Recht, ihn zuriickzugeben und ggfls. meine Forderung mit Rechtsmitteln
durchzusetzen;

- ,Beziehung“: gegeniiber Partnern oder Freunden habe ich zwar auch For-
derungen, aber ich habe keine Mdglichkeit, diese Forderungen mit Rechts-
mitteln durchzuzsetzen, ich muB mich verstindigen;

-, Um Sympathie werben“: ich habe keine rechtliche Legitimation zur Erfiil-
lung meiner Forderung bzw. Wiinsche, mochte diese aber doch erfiillt be-
kommen: z.B. die bevorzugte Behandlung durch einen Beamten, die Kon-
taktaufnahme mit einer anderen Person (im Restaurant: ,,Darf ich mich zu
Ihnen setzen?“).

Fiir Schule und Unterricht sind diese Situationstypen um einen weiteren zu er-

gianzen; dieser fiihrt iber den Typ ,,Recht hinaus, weil manchmal, meist fiir

Kinder, Gefahr besteht, die unmittelbare Intervention erfordert, oder es auch

darum geht, feste Vereinbarungen zu treffen und auf deren Einhaltung zu be-

stehen: '

- ,Gefahr, Recht, feste Vereinbarung“T: Beispiel: ,,Es ist verboten, den Pau-
senhof wiahrend der Schulzeit zu verlassen. Sie kommen gerade dazu, wie
Peter sich aus dem Schultor ‘raus zum gegentberliegenden Bicker schlei-
chen will. “

Solche Situationen richtig zu unterscheiden, ist Voraussetzung fiir angemesse-
ne Situationsbewaltigung, weil unterschiedliche Situationen unterschiedliche
Verhaltensmuster (Situationsmeniis) erfordern: Ein Beziehungskonflikt kann
nicht mit dem Repertoire ,,Recht” bewiltigt werden; die Forderung einer Leh-
rerin auf Einhaltung einer Vereinbarung kann zwar Momente des Repertoires
»Sympathie“ enthalten, muf} aber im Konfliktfall dariiber hinausgehen.

Die Unterscheidung und entsprechende Wahrnehmung der verschiedenen Si-
tuationstypen fiihrt zu einer ersten kognitiven Orientierung und emotionalen
Stabilisierung der sonst eher diffusen Wahrnehmung und emotional belasteten
Reaktionsformen. Dieser erste Schritt ist daher kaum zu unterschitzen, ver-
mittelt er mit dieser ersten Orientierung doch einen Zugang zu den Situationen

6 Vgl. U. Pfingsten/R. Hinsch, Gruppentrammg Sozialer Kompetenzen (GSK). Grundla-
gen, Durchfithrung, Matenallen Weinheim 21991. (Mittlerweile liegt eine weitere Auflage
vor, die die Vorlagen auf Diskette zur Verfiigung stellt.)
7 Ebd. 151; zur Adaptation des GSK auf unterrichtsbezogene Situationen haben wir in Kas-
sel eine Modifikation vorgenommen (bisher unverdffentlicht): B. Menzel/A. Pa-
etsch-Kroger/H.A. Zwergel und studentische Tutorlnnen.
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und ermdglicht so, niher hinzuschauen und Bewéltigungsmoglichkeiten angst-
freier auszuloten. Erfahrungen im Zusammenhang mit Wahrnehmungsiibun-
gen in Alltag und Unterricht bestatigen diesen Schliisseleffekt der Situations-
unterscheidung. Er zieht dann freilich immer auch den ndchsten Schritt nach
sich, die Bewiltigungsformen niher kennenzulernen und auch zu trainieren
(vgl. dazu unten zum GSK).

2.2 Unterschiedliche Schritte der Situationsverarbeitung

Ein weitere Differenzierung zur Situationsbewiltigung schldgt, ebenfalls auf

der Grundlage eines kognitiven Handlungsmodells, das Konstanzer Trainings-

modell (KTM)® vor. Es trigt in die diffuse Situationswahrnehmung und in den
unstrukturierten Bewiltigungsablauf vier hilfreiche Unterscheidungen ein:

1. Wahrnehmung und Interpretation der Situation, z.B. eines auffalligen Schi-
lerverhaltens: Situationsauffassung
Verinderung der Wahrnehmungsstrategie, der Erklarungsmuster, der Zu-
ordnungsstrategien von Situationskategorien zu Schiilerverhalten, der Ziel-
vorstellungen, der Zuordnungsstrategien von Zielen zu Situationskatego-
rien.

2. Auswahl der Reaktion oder MaBnahme: Handlungsauffassung-
Verianderung der Wissensbestinde iiber die Vermittlung von Handlungs-
strategien und Handlungsméglichkeiten, des Umgangs mit Handlungs-
druck, der Zuordnung von Handlungsplinen zu Zielen und Situationskate-
gorien.

3. Durch-/Ausfithrung dieser MaBnahme: Handlungsausfiihrung
Verianderung der aktuellen Ausfithrung von Reaktionen.

4. Bewertung des Erfolgs anhand des angestrebten Ziels: Handlungsergebnis-
auffassung
Verianderung der Wahrnehmung und Bewertung der Schiilerreaktionen in
der Folge einer Lehrermafnahme.’

Eine solche Differenzierung ermdglicht nicht nur eine Unterbrechung des un-
strukturierten Bewiltigungsablaufs und damit auch Orientierung, sondern ver-
mag Lehrerinnen und Lehrern, auch Studierenden, die Erfahrung schon gege-
bener Kompetenz in einzelnen Bewiltigungsschritten zu erschlieBen; denn sel-
ten liegt bei Pidagoginnen und Padagogen génzliche Inkompetenz vor, €s feh-
len nur oft die Differenzierungshilfen, denen entlang, statt durch eine diffuse
Situationsauffassung eher frustriert zu werden, man sich selbst kontrolliert
wahrnehmen kann: Ich weiB zwar, um welche Situation es sich handelt, ich

8 Das Konstanzer Trainingsmodell (KTM). Ein integratives Selbsthilfeprogramm fiir Lehi-
krifte zur Bewiltigung von Aggressionen und Storungen im Unterricht, K.-C. Tennstidt/F.
Krause/W. Humpert/H.-D. Dann: Bd. 1: Trainingshandbuch, Bern/Stuttgart/Totonto
21990; K.-C. Tennstidr: Bd.2: Theoretische Grundlagen, Beschreibung der Trainingsinhalte
und erste empirische Uberpriifung, ebd. 1987; K.-C. Tennstadt//H.-D. Dann: Bd. 3: Eva-
luation des Trainingserfolgs im empirischen Vergleich, ebd. 1987; K.-C. Tennstddt/F.
Krause/W. Humpert/H.-D. Dann: Einfihrung, ebd. 1987 (24 S., orientierender Uberblick).

9 Vgl. KTM, Bd. 2, 31ff.; Einfithrung, 11ff;
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kenne auch die Handlungsmoglichkeiten, aber in der Durchfithrung hapert es
bei mir; ich komme sogar zur Handlungsausfiihrung, aber ich bekomme nicht
richtig mit, zu welchen Ergebnissen das gefiihrt hat, weil der nichste Hand-
lungsbogen meine Aufmerksamkeit schon wieder vollig in Beschlag nimmt -
eine fiir Unterricht typische Situation.

Auch hier zeigt die Erfahrung, daf die vorgeschlagene Sichtweise Lehrerinnen
und Lehrer Kognitiv orientiert, darin emotional entlastet, zu differenziertem
Hinsehen ermutigt und im Entdecken bereits ausgebildeter Fihigkeiten zu dem
Wunsch fiihrt, auch Defizite zu bearbeiten. Das KTM bleibt also keineswegs
bei dieser kognitiven Orientierung durch das Situationsmodell stehen; es fiihrt
vielmehr zu intensiver Arbeit an den subjektiven Theorien und am Fihigkeits-
profil.

2.3 Differenzierungen des Problemfeldes Aggression: BA VIS

Aggressionshaltige Situationen werden oft hilflos erlebt, weil auch hier undif-

ferenzierte Wahrnehmung und Interpretation der Situation Moglichkeiten des

angemessenen Umgangs blockieren. Hier setzt das BAVIS im KTM an und

unterscheidet folgende Listen von Kategorien:'!

1. Mogliche Stérungs-/Aggressionsarten
Beschddigung von Sachen; Besitzergreifen von Sachen; physische Ausein-
andersetzung; Drohen und Erpressen; Ablehnen, Geringschatzung; Ver-
weigerung; verbale Auseinandersetzungen; sonstiges aggressives Schiiler-
verhalten; auffallende unterrichtsfremde Storungen; auffallende, storende
Teilnahme am Unterricht.

2. Mogliche Lehrermafnahmen
Beobachten/Ignorieren; Abbrechen; Mahnen; Drohen; Bestrafen; Herab-
setzen; Kompromifi vorschlagen; Integrieren; Ermutigen; Einfithlen; sons-
tige Lehrermalinahme.

3. Mogliche Lehrerziele
Kurzfristig den Unterricht fortsetzen, Ruhe herstellen; erzieherische Beein-
flussung des Schiilers; langfristige Verminderung der storenden oder ag-
gressiven Schiilerverhaltensweisen; Stoffvermittlung ziigig fortsetzen;
Kontakt zum auffilligen Schiiler herstellen/behalten; die Ursache des Kon-
tlikts ermitteln; kein benennbares Ziel; je nach Situation eines oder mehrere
der obigen Ziele abwechselnd; sonstige Ziele (z.B. drohende Folgen ag-
gressiven Verhaltens abwenden).

4. Mogliche Schiilerabsichten
Schiiler/in wollte: Aufmerksamkeit auf sich ziehen; den andern drgern; sich
verteidigen; Macht ausiiben; sich rdchen; Schiiler/in brachte Hilflosigkeit

10 Die Bedeutung der Abkiirzung ergibt sich aus dem Buchtitel: W. Humpert/H.-D. Dann,
Das Beobachtungssystem BAVIS. Ein Beobachtungsverfahren zur Analyse von aggressions-
bezogenen Interaktionen im Schulunterricht, Gottingen 1987; es ist integriert in das KTM.

Il Wiedergegeben in enger, z. T. wortlicher Anlehnung an: KTM Bd. 1, Anlagen 1.1 bis4.1
nach Humpert/Dann (Anm. 10).
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zum Ausdruck; Schiiler/in wollte mehr spielerisch ,.die Krifte messen®
ohne die ernsthafte Absicht zu schidigen; im Moment nicht deutlich.

Wie die Formulierungen als Kategorien, erginzt durch Beispiele, zeigen, sind

sie fiir zweierlei geeignet:

_ 7Zunichst konnen Studierende und Lehrpersonen iiberpriifen, welche Kate-
gorien sie kennen, welche fiir sie bisher in ihrer Wahrnehmung, Interpreta-
tion und Zielsetzung noch keinerlei Rolle gespielt haben. So kénnen die
subjektiven Theorien iber Umgang mit Aggression gleichsam in einer theo-
retischen Trockentibung iiberpriift, erweitert, vor allem aber auch korri-
giert werden. Korrekturmoglichkeiten erschliefien sich insbesondere dort,
wo mogliche Schiilerabsichten differenziert wahrgenommen werden: Ag-
gressionen durch ,, Aufmerksamkeit auf sich ziehen® oder ,Hilflosigkeit®
erfordern andere Lehrerreaktionen als ,Macht ausiiben® oder ,Rache®.
Hier werden dann im Seminar die unterschiedlichen reformpidagogischen
Ansitz integriert: anregungsreiches Lernumfeld, fahigkeitsorientierte An-
sprache von Schiilerinnen und Schiilern, verantwortliche Aufgabeniiber-
nahme zur SelbstwerterschlieBung, aber auch: die Bedeutung von Grenz-
ziehungen und ,.haltenden Umwelten®'2.

— So vorbereitet, werden die Kategorien-Listen aber auch zur Unterrichtsbe-
obachtung in den schulpraktischen Studien herangezogen. Dabei ist es
wichtig, Studierende nicht zugleich zu tiberfordern: Wo eine Praktikums-
gruppe vorhanden ist, beobachten zunéchst zwei Studierende nach der glei-
chen Kategorienliste, um sich in ihrer Wahrnehmung austauschen und schu-
len zu konnen. Im weiteren Verlauf kdnnen dann unterschiedliche Beobach-
tungskategorien herangezogen werden.

Beim Umgang mit Aggressionen und Storungen zeigt sich neben den kon-
struk-tiven Moglichkeiten kognitiv induzierter Verhaltensmoditikation, dab es
auch emotionale Blockierungen gibt, die derart nur begrenzt bearbeitet werden
konnen: Vor allem bei den selbst aggressiven Lehrermalinahmen , Drohen®
oder , Herabsetzen® spielen oft eigene unbewuBte Motive eine bedeutende Rol-
le, welche eher in Supervision oder Lehrer-Balint-Gruppen bearbeitet werden
miissen. Es zeigt sich aber auch hier, daB eine angemessene kognitive Durch-
dringung Studierenden wie Lehrpersonen hilft, eigene Reaktionen angemesse-
ner l\;vahrzunehmen und Bearbeitungsmoglichkeiten realistisch einzuschit
zen.

12 Siehe dazu unten 3.

13 Vgl. zu einem ganz anderen Zugang: J. Walker, Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in
der Grundschule. Grundlagen und didaktisches Konzept. Spiele und Ubungen fiir die Klas-
sen 1-4, Berlin 21996: dies., Gewaltfreier Umgang mit Konflikten in der Sekundarstufe I.
Spiele und Ubungen, Frankfurt/M 1995; vgl. fiir einen sensibilisierenden Umgang mit Kin-
dern, Wertschitzung, positive Zuwendung und emotionale Nihe zu Kindern immer noch
grundlegend: Virginia M. Axline, Kinder-Spieltherapie im nicht-direktiven Verfahren,
Miinchen 21997
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2.4 Gruppentraining Sozialer Kompetenzen (GSK)

Mit dem GSK wird in der Linie des bisherigen theoretischen Zugangs ein Trai-
ningsverfahren in die Ausbildung integriert, fiir das kognitive Verarbeitungs-
prozesse zentral sind. Damit die Darstellung fiir eine erste Information iiber-
schaubar bleibt, werden die zugrundeliegenden theoretischen Annahmen ein-
schlieflich der Definition von Sozialer Kompetenz'* nicht eigens diskutiert,
sondern die wichtigsten Elemente des GSK so vorgestellt, wie sie auch im Trai-
ning begegnen; diese sind: das Erklarungsmodell; die Rollenspiele nach unter-
schiedlichen Situationstypen; das Videoteedback.

Das , Erkldrungsmodell

Wer Kompetenzprobleme bearbeiten will, muf} eine Vorstellung dariiber ha-
ben, wie unsicheres, aggressives oder kompetentes Verhalten in sozialen Si-
tuationen zustande kommt: Eine konkrete Alltagssituation wird von der betref-
fenden Person in bestimmter Weise wahrgenommen und sowohl kognitiv wie
emotional weiterverarbeitet. Die Verarbeitungsvorginge fithren zu beobacht-
baren (‘motorischen’) Verhaltensweisen, welche Verdnderungen in der Um-
welt bewirken, welche ihrerseits wieder durch Wahrnehmungsprozesse auf
das Individuum zuriickwirken und von diesem als Konsequenzerfahrung ko-
gnitiv und emotional weiterverarbeitet werden.'> Sowohl auf der Ebene der Si-
tuationswahrnehmung, der kognitiven und emotionalen Verarbeitung, der ge-
wahlten und ausgefiihrten Handlungen sowie der Verarbeitung der Riickmel-
dungen aus der Umwelt konnen Stérungen auftreten, die dafiir verantwortlich
sind, ob ein Verhalten als sozial kompetent oder inkompetent bezeichnet wer-
den kann. !¢

Sozial inkompetentes Verhalten kann durch ungiinstige Prozefiverldufe auf je-
der Ebene der Verhaltensgenerierung entstehen; durch: situationale Uberfor-
derung, ungiinstige kognitive Verarbeitung sozialer Situationen (ungiinstige
Wahrnehmung der sozialen Situation und der beteiligten Partner, fehlende Dis-
kriminationsfertigkeiten, ungiinstige Annahmen iiber das Zustandekommen
derartiger Situationen und ungiinstige Einschitzung der eigenen Bewiltigungs-
moglichkeiten hinsichtlich Selbstwahrnehmung und Kompetenzvertrauen),
ungiinstige emotionale Prozesse (Selbstwahrnehmung von Emotionen), moto-
rische Verhaltensdefizite (Vermeidungsverhalten), ungiinstige Verhaltens-
konseqluenzen (objektive Konsequenzen, Selbstbestrafung und Selbstverstir-
kung). !

4 Pfingsten/Hinsch, GSK, 39:,,Als Soziale Kompetenz bezeichnen wir die Verfiigbarkeit
und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in be-
stimmten sozialen Situationen zu einem langfristig giinstigen Verhéltnis von positiven und
negativen Konsequenzen fithren. “ Die Autoren unterscheiden zwischen einer formalen Be-
stimmung des Zielverhaltens und der inhaltlichen Konkretisierung, d.h. der Bewertung in
Relation zu einem Ziel: Wer seinen Partner verletzen will, wird in dessen Beleidigtsein eine
positive Konsequenz sehen, wihrend sich dies unter dem Ziel der Versohnung als negative
Konsequenz erweist.

15 Vgl ebd., 5.
16 Vgl. dazu ausfithrlich: ebd. 21.
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Der Aufbau des GSK ist an diesem ProzeB orientiert. Fir die verschiedenen
Teilschritte des Prozesses werden Trainingselemente angeboten, z.B. Situa-
tionskategorisierungen zu iiben, Wahrnehmungsgenauigkeit und Diskrimina-
tionsfihigkeiten (sicher, unsicher, aggressiv) zu trainieren, Gedanken von Ge-
fithlen zu unterscheiden.

Fiir den Erfolg des Trainings im Sinne einer kognitiven Verhaltensmodifikati-
on ist es aber entscheidend, dal die Teilnehmerinnen und Teilnehmer diesen
Prozefablauf verstehend verinnerlichen und dadurch lernen, an den einzelnen
Stationen des Prozesses ihr Verhalten zu iiberpriifen und zu dndern. Die Ver-
mittlung des ProzeBmodells erfolgt im Training nicht abstrakt, sondern an ei-
ner konkreten Situation, aus der dann das vereinfachte , Erkldrungsmodell®
abgeleitet wird: 18

Beispiel fiir eine Selbstunsichere bzw. -sichere Verhaltenssequenz

(1) | leh habe mir ein Hemd
gekauft, packe es zu
Hause aus und stelle
fest, daB es auf dem
Riicken ein Loch hat.

(2) | Ich sage mir: (8) | Ich sage mir:
Ich bin aber auch ein Das muB ich ja sofort
Pechvogel. Das glauben wieder hinbringen. Ich
die mir ja nie, daB das habe ja schlieBlich ein
schon drin war. Wieder Recht darauf, fiir mein
40,— DM im Eimer, Geld auch 'was Anstandiges

zu bekommen.

v v

(3) | Gefilihl der Resignation (6) | Gefiihl von Zuversicht,
Entschlossenheit
(4) | Ich bleibe zu Hause (7) | lch gehe in den Laden.

und unternehme nichts.

Erst wenn die selbstunsichere und -sichere Verhaltenssequenz von allen ver-
standen und akzeptiert ist, werden die Begriffe des Erklarungsmodells (zweiter
Teil der Grafik) hinzugenommen. In diesem spielt Selbstverbalisation, das be-
gleitende innere Sprechen, eine besondere Rolle: In ihm werden sowohl kogni-
tiv-emotionale Bewertungen wie die inneren Riickwirkungen (Feedback-
Schleifen) auf das eigene Verhalten faBbar: ,Ich bin aber auch ein Pechvo-

17 Vgl. ebd., 8-21.

18 Ebd., 72, dort beide Grafiken unmittelbar aufeinanderfolgend, auf der Basis des etwas
komplexeren ,,ProzeBmodells*, ebd., 6; die in Klammern gesetzten Zahlen verdeutlichen
die Reihenfolge der schrittweisen Darstellung.
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gel...” fithrt als Interpretation zu einem Gefiihl der Resignation und zum Un-
terlassen der Handlung. Dagegen fiihrt ,,Das muB ich sofort wieder hinbrin-
gen...” zu einem Gefiihl der Zuversicht und Entschlossenheit und zur Ausfiih-
rung der Reklamation.

Erkldrungsmodell
Situation
=
Negative \ Positive Gedanken
Selbstverbalisation | Selbstverbalisation
|
V1 | v
\ [
il J \
Angst, Y| Zuversicht Gefiihl
Unsicherheit {_ FEUL
%
! 1 v
|
Vermeidung, | In die Situation Verhalten
Flucht / gehen
-

Die Verénderung der Bewdltigungseinschitzung 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 wire
doch gelacht! Andere schaffen’s doch auch!“ umgesprochen wird.

Die Rollenspiele nach Simatfonstypen’ 2

Die Rollenspiele, die durch Viedeo aufgezeichnet werden, sind in eher thera-
peutisch orientierten Settings so angelegt, dall immer die Trainerperson den
Gegenpart iibernimmt (z.B. den Schalterbeamten, der bewegt werden soll, die
Bearbeitung eines Antrags vorzuzichen; Typ S). Die Trainerperson kann durch
ihre Erfahrung die Schwierigkeit der Situation so gestalten, daB diese fiir den
Spielpartner nicht zu leicht (kein Erfolgserlebnis), aber auch nicht zu schwer
(MiBertolgserlebnis) und damit bewdltigbar wird. Anfangliche MiBerfolgser-
lebnisse wiirden den Trainingserfolg insgesamt in Frage stellen. In Ausbil-
dungssituationen mit Studierenden der Padagogik hat es sich als positiv erwie-
sen, diese den aktiven und reaktiven Spielpart ibernehmen zu lassen, weil dann
der Gewinn eines anschlieBenden Rollentauschs mit Perspektivenwechsel fiir
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 Gefiihle“ (Beziehung); ,Es ist mein gutes Recht, einen

19° Zu den Situationstypen vgl. oben 2.1.
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Versuch zu machen* (Sympathie); sie wird aber auch im Verlauf des Rollen-
spiels aktiviert - manchmal sogar durch eine Intervention der Trainerperson —,
wenn die urspriingliche positive Absicht durch den Spielverlauf bzw. einschie-
Bende frithere Erfahrungen wieder durch negative iiberlagert wird. Instruk-
tionshogen, die differenziert die Anforderungen des jeweiligen Situationstyps
aufgreifen, geben auch Hilfestellungen fiir das Handeln in der Situation selbst,
die sich die Spielenden immer wieder zur Verhaltenskontrolle bzw. -modifika-
tion ins Gedichtnis ,,sprechen® kénnen.

Das Videofeedback

Das aufgezeichnete Rollenspiel wird von der Trainingsgruppe gemeinsam an-
geschaut. Dabei ist es wichtig, dal zuerst der Spielende sich selbst verstarkt,
indem er das Viedoband anhalten l4Bt, wo er oder sie etwas gut gemacht hat,
und dieses auch konkret benennt. Die Einhaltung der Regel, sich zuerst nur po-
sitive Riickmeldung zu geben, fillt anfangs meist schwer, weil dies genaues
Hinsehen erfordert und das Beobachtete mit dem eigenen Handlungsplan in
Beziehung gesetzt werden muB. Nach diesem Durchgang geben dann die
Gruppenmitglieder Feedback fiir gelungene Spielanteile. Da Rollenspiele
meist nicht im ersten Durchgang gelungen sind, wird Kritik nicht abstrakt, son-
dern als Vorsatz formuliert: Aus einer abstrakten negativen Kritik kann man
nur Selbstabwertung lernen; ein Vorsatz (,,Das mochte ich das nachste mal so
und so machen*) hingegen verkniipft die kritische Wahrnehmung der Situation
mit den eigenen Fihigkeiten und einem modifizierten Handlungsplan, so daf
fiir die nichste Situation durch das Konzept eigener Fahigkeiten eine positive
Motivation zur Situationsbewaltigung gegeben ist.

Diese Feedback-Regeln werden mit dem Ziel der Entwicklung von Metakogni-
tionen in der Gruppe eigens thematisiert und auch im Blick auf andere Erfah-
rungsbereiche diskutiert, so z.B. Riickmeldungen zu Unterrichtsbesuchen:
Viele Studierende tendieren nach ihren ersten Unterrichtsversuchen beim
Riickblick zu einer tiberbordenden negativen Kritik; sie brauchen viel Zeit, die
Dinge zu benennen, die ihnen nicht gefallen haben (vielleicht auch ihrer Mei-
nung nach in den Augen des Beobachters nicht gelungen seien), so dab fir die
gelungenen Anteile am Ende nur noch wenig Zeit bleibt, vor allem aber die Er-
innerung dariiber durch die Negativliste iiberlagert ist. Deshalb gilt: Zuerst die
gelungenen Anteile benennen, konkretisieren, was dieses Gelungene aus-
macht. Dies fithrt zu einer Verankerung der Erfahrung mit dem Konzept eige-
ner Fahigkeiten. Erst dann werden die problematischen Anteile reflektiert,
auch hier mit dem Ziel, konkrete Ursachen zu benennen, um Verdnderungs-
moglichkeiten fiir einen weiteren Durchgang erkennen zu kénnen.

Barbara Jiirgens schreibt zu dem Erwerb von Metafihigkeiten als einem zen-
tralen Ziel des GSK.:

., Die Teilnehmerinnen lernen, Prozesse und Verhaltensweisen bewuft zu registrieren und
auszufithren, die normalerweise automatisiert verlaufen. Sie miissen sich ihre Selbstver-
balisationen ins Gedéchtnis rufen, auf ihre Gefithle und deren Zusammenhang mit Selbst-
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verbalisation achten, ihr eigenes Verhalten beobachten und gezielt dndern sowie sich
selbst in systematischer Weise Riickmeldung geben. Man kann annehmen, daB so die Fi-
higkeit, sich selbst zu kontrollieren und die Unabhédngigkeit von situativen Bedingungen
betrichtlich verbessert wird. Nicht zuletzt wird durch die Aufforderung zu positiver
Selbstriickmeldung und Selbstkritik in Form internal variabler Selbstattributionen das
Kompetenzvertrauen der Teilnehmerinnen verstirkt. “*
Integration in den Ausbildungskontext
Obgleich Pringsten/Hinsch einer Kompaktform des GSK eher skeptisch ge-
geniiber stehen, haben wir fiir eine Kompaktform entschieden, weil die verlaB-
liche Prisenz Studierender hier eher gewdhrleistet ist. Gegentiber selbsterfah-
rungsorientierten Verfahren bietet des GSK den Vorteil, in anderen Lehrver-
anstaltungen auf Erfahrungen im GSK zuriickkommen zu konnen (Selbstver-
balisationen, Feedbackregeln etc.), obgleich auch hier die persénlichen Mittei-
lungen im Training dem Vertrauensschutz der Gruppe unterliegen.”! Ein
Riickgrift auf die Trainingserfahrungen wird dann in den fachdidaktischen
schulpraktischen Studien, auf die das GSK auch vorbereiten soll, wichtig,
ebenso im Tutorium fiir die Einfithrung in die Religionspadagogik fiir Studien-
anfangerinnen und -anfinger. SchlieBlich werden, gleichsam in einem Kon-
zept forschenden Lernens, die Erfahrungen im GSK (kognitive Verhaltensmo-
difikation, Erwerb von Metaftdhigkeiten) mit anderen (religions-)paddagogisch
relevanten Fragestellungen verkniipft — so die eigenstandige Adaptation der Si-
tuationstypen des GSK auf pidagogische Fragestellungen®” sowie eine geplan-
te weitere auf religionspidagogische Problemsituationen — und auch andere
Zugangswege zu Problemldsungen (TZI, Mediation) herangezogen; ein ent-
sprechendes Konzept zur Profilbildung wird derzeit formuliert.

Bei allen positiven Erfahrungen mit dem GSK darf nicht ausgeblendet werden,
dab es psychische Problemlagen gibt, die andere, z.B. therapeutische Interven-
tionen erfordern. Trainerpersonen des GSK miissen deshalb zwar keine thera-
peutische Kompetenz, wohl aber ein geniigendes Mal an Selbsterfahrung so-
wie an Wahrnehmungsfahigkeit von psychischen Problemlagen mitbringen,
die sicherstellen, daf in kritischen Trainingssituationen angemessen Hilfe or-
ganisiert werden kann.

3. Kognitive Verhaltensmodifikation und Selbsterfahrung

Im Sinne von Reflexionswissen und Metafahigkeiten werden in die Ausbildung
auch solche theoretischen Modelle integriert, welche schon fiir Studierende,
vor allem aber spiter fiir (Religions-)Lehrerinnen und Lehrer bedeutsam sind,
an denen die kognitiv-emotionale Interaktion, aber auch die Grenzen einer
stirker kognitiv akzentuierten Bearbeitung deutlich werden. Die Auseinander-

20 B. Jiirgens, Verhaltensgestorte Kinder oder sozial inkompetente Padagoginnen? in: D. H.
Heckt/E. Jiirgens (Hg.), Anders kommunizieren lernen, (Praxis Padagogik) Braunschweig
1996, 18-36, 32.

21 So werden auch die Videobiinder geldscht.

22 Vgl. oben Anm. 7.
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setzung damit erfolgt in Stile von Fallanalysen, wie abschliefiend einige Bei-
spiele zeigen sollen; diese sind so ausgewihlt, daBf der emotionale Anteil
schrittweise zunimmt.

Von der Opfer- zur Tiiterzentrierung

Wie sich Sichtweisen durch kognitive Orientierung verandern, zugleich aber
auch Blockaden fiir Neuorientierung vorhanden sein konnen, zeigt wiederum
ein Blick ins Feld der Aggressionen: Wer immer nur die Betroftenheit der Op-
fer sieht, vermag nicht zu erkennen, was die Tater motiviert, Aggression als
Mittel der Wahl einzusetzen; die oben unter 2.3 aufgefiihrten Schiilerabsichten
tragen hier hilfreiche Differenzierungen ein - besonders die Bedeutung von
Selbstwerterfahrung bzw. deren Beschidigungen —, welche dann auch ange-
messene Handlungsformen ermoglichen. Blockiert werden diese allerdings
dort, wo eine Lehrperson vielleicht selbst als Kind Opfer von Gewalt und sexu-
eller Mibhandlung geworden ist. Hier muf} das , verletzte Kind in uns* erst ge-
heilt werden, bevor, von Projektionen befreit, solche hilfreichen Unterschei-
dungen eigene Handlungsmaglichkeiten freisetzen. >

Haltende Umwelt und Containing-Funciton

Das auf Winnicott zuriickgehende Konzept ,,Haltende Umwelt® ist zundchst
fur die psychische Entwicklung und Gesundheit von elementarer Bedeutung:
Haltende Umwelten zeichnen sich dadurch aus, daf sie

- zuverlissig in der Néhe sind (Halt und Struktur geben; Grenzen ziehen),
- zum Loslassen ermutigen (entwicklungsforderlicher Impuls),

- in Krisen fiir Riickzugsmoglichkeiten erreichbar sind.**

Auch padagogische Institutionen miissen haltende Umwelt sein:

,Erst die garantierte duBere Sicherheit und VerlidBlichkeit der Grenzen kann Raum schat-
fen fiir inneres Wachstum. ... muf} die Instutition die materiellen und personellen Res-
sourcen bereitstellen und sichern, die fiir eine optimale Strukturierung des Binnenraumes
der Institution erforderlich sind. Hierzu gehort auch, daB die Institution fiir die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter gleichsam eine haltende Umwelt bereitstellt, die es ihnen wie-
derum erméglicht, die Reinszenierungen traumatischer Erfahrungen und deren geschei-
terte Verarbeitungsversuche im Winnicottschen Sinne zu ‘iiberleben’, also nicht mit Be-
ziehungsabbruch, Vergeltung oder Riickzug zu reagieren. Wesentliche Elemente der hal-
tenden Funktion der Institution fiir die Mitarbeiter sind dabei ein angemessener
Personalschliissel, Supervision, Gestaltungsfreirdume und nicht zuletzt das institutionell
abgesicherte und getragene Akzeptieren von Grenzen pidagogischer Belastbarkeit und
Machbarkeit. “*

23 Vgl. hierzu etwa: B. Marquardt-Mau (Hg.), Schulische Pravention gegen sexuelle Kin-
desmiBhandlung. Grundlagen, Rahmenbedingungen, Bausteine und Modelle, Wein-
heim/Miinchen 1995: U. Brockhaus/M. Kolshorn, Sexuelle Gewalt gegen Midchen und
Jungen. Mythen, Fakten, Theorien, Frankfurt/M. 1993; zum , Kind im Erwachsenen® be-
sonders: M. Imhof, Durch Sprechen Mauern zerbrechen. Konfliktigruppenarbeit in der Schu-
le, GieBen 1987.

24 Vgl. R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im menschli-
chen Leben, Miinchen 1986, 211.

25 H.-G. Trescher/U. Finger-Trescher, Setting und Holding-Function. Uber den Zusam-
menhang von duberer Struktur und innerer Strukturbildung, in: U. Finger-Trescher/ H.-G.
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Wenn man die Auswirkungen knapper Finanzmittel realistisch einschitzt - von
rigide leistungsorientierten Konzepten einmal abgesehen -, wird deutlich, in
welche Ambivalenzen Lehrpersonen geraten, die die Gestaltungschancen von
,.Schulprofil® und ,,Qualitdtssicherung von Schule® entschieden nutzen wol-
len.

Labile institutionelle Bedingungen in der Schule haben dann auch Folgen fiir
die Bearbeitung der immer hiufiger auftretenden, o.g. Reinszenierungen trau-
matischer Erfahrungen in aggressiven Konfliktlagen: Ein Kind, das in seiner
Familie nie Anerkennung und Liebe erfahren hat, testet gleichsam in der Rein-
szenierung durch verstirkte Aggression die Lehrperson, die ihm mit Wohlwol-
len begegnet, ob auch hier die Zuwendung letztlich nicht trigt und das Kind
verletzt, enttiuscht wird. Dies kann den Padagogen in einen ,, Zustand der Hilf-
losigkeit, Ohnmacht, Selbstzweifel, Angstund Wut® versetzen, worauf er mit
Abwehr in Form von ,,Schuldgefithlen und verstirkter Zuwendung, mit de-
pressivem Riickzug oder mit Enttduschung und ‘Rache’ reagieren kann.

L Er kann aber auch im Sinne eines professionellen Umgangs seine emotionale Verstric-
kung reflektieren, die in ihm mobilisierten Gefiihle und Phantasien zunichst einmal ertra-
gen (‘Containing-Function’), eigene unbewufte Anteile von denen des Kindes zu unter-
scheiden suchen (z.B. im Rahmen einer Supervision oder Selbsterfahrung), um einen ge-
eigneten Umgang damit zu finden. So wird er vielleicht entdecken, daff seine Enttau-
schung und Wut z.T. auch mit seinen eigenen GroBenphantasien zusammenhdngt, gerade
er miisse in der Lage sein, mit diesem schwierigen Kind besonders gut und erfolgreich
umgehen konnen und wird so verstehen, daB sein Bemiihen nur z.T. diesem Kind gilt,
zum anderen Teil aber seiner eigenen narziBtischen Befriedigung. Hieraus wird eine rea-
listischere 1Wahrnehmung des Kindes resultieren und eine Anerkennung der eigenen
Grenzen. “°

Das Kind aber wird dann vielleicht als Botschaft des Padagogen entziffern und
erstmals in seinem Leben erfahren konnen: ,,Ich ertrage Deine Aggressionen,
und unsere Beziehung zerbricht nicht daran.“ Nur diese Reaktion ermdglicht
es dem Kind, nicht erneut in der Gegeniibertragung und Reprojektion sich un-
wert zu fithlen, sondern die erfahrene VerliBlichkeit des Padagogen fiir seine
Entwicklung zu nutzen.

In der Analyse solcher Situationen wird deutlich, welchen Begrenzungen Leh-
rerausbildung dort ausgesetzt ist, wo Selbsterfahrung unverzichtbar ist, eine
Vermischung mit dem Lehrbetrieb sich aber da verbietet, wo ein institutionel-
ler Interessenkonflikt durch Priifungs- und Bewertungsverfahren gegeben ist.
Dennoch ist es unverzichtbar, an ausgewihlten Fallbeispielen®’ die Sensibilitiit

Trescher (Hg.), Aggressionund Wachstum. Theorie, Konzepte und Erfahrungen aus der Ar-
beit mit Kindern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen, Mainz 1992, 90-116, 111.

26 Ebd. 100f.

27 Hierzu gehort auch die geschlechtsspezifische Verarbeitung von Problemlagen durch
Frauen, welche dazu neigen, durch institutionelle Bedingungen verursachte Schwierigkeiten
zu ihrem eigenen Anliegen zu machen und sich damit Anstrengungen zumuten, mit denen sie
die durch die Institution gesetzten Grenzen zu kompensieren suchen - im Falle des Miflin-
gens mit Schuldzuweisung an ihre eigene Person und der Enttiuschung der Phantasie, ,,daf
alles im eigenen Sinne machbar sei, daf es keine dufieren Grenzen fiir Erreichbares geben®:
Annelinde Eggert-Schmid Noerr, Aggression und Geschlecht, in: Finger-Trescher/Tre-
scher, 56-74, 72.
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fiir solche Problemlagen zu fordern. DaBl Studierende, vor allem aber spater
(Religions-)Lehrerinnen und Lehrer, im AnschluB daran immer noch selbst
entscheiden miissen, ob sie den nichsten Schritt zur Supervision oder Selbster-
fahrung tun wollen, dispensiert nicht davon, erste kognitive und emotionale
Orientierungen zu erschliefen.

3. Ausblick

Bewertet man abschlieBend die hier vorgestellten Ausbildungselemente und
Perspektiven der Pidagogenprofessionalitat, wird deutlich, dab die padagogi-
sche Basiskompetenz - von der sozial-kommunikativen Kompetenz bis zur
Kompetenz der Selbstwahrnehmung und -erfahrung - auch unverzichtbare
Voraussetzung fiir lebensforderliche religionspadagogische Praxis ist. Ange-
sichts der Ausbildungsbedingungen an der Hochschule und den Arbeitsbedin-
gungen zumindest an den Schulen ermdglichen die ersten Schritte der hier re-
konstruierten kognitiven Verhaltensmodifikationen bei den beteiligten Perso-
nen, Vertrauen in eigene Kompetenzen und ein Konzept eigener Fahigkeiten
zu erschlieBen, verankert in Reflexionswissen und Metafdhigkeiten. Von die-
sen her darf dann auch darauf vertraut werden, daf vor notwendigen weiteren
Schritten, vor allem solchen mit hohem Selbsterfahrunganteil oder therapeuti-
schem Setting, welche zu institutionalisierten Ausbildungsgangen in Spannung
stehen, nicht zuriickgeschreckt wird, weil mit der Ahnung einer Befreiungser-
fahrung die Angst vor ihnen verschwindet.



