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Neue Impulse fiir die Ausbildung von Lehrer/innen in BW

~Alles eine Frage der Beziehung”

Ein Trainingsprogramm fiir Beziehungsgestaltung im Klassenzimmer

Ein groRes Desiderat in der Lehreraus- und -weiterbildung sind Ubungsmdglichkeiten fiir die Gestaltung for-
derlicher Beziehungen im Klassenzimmer und mit einzelnen Schiiler/innen. Der vorliegende Beitrag stellt ein
Trainingsprogramm vor, in dem mit Hilfe von videographierten Szenen eine reflektierte veranderte Wahrneh-
mung problematischer padagogischer Situationen angebahnt werden kann. Angestrebt wird eine professio-
nelle Grundhaltung resonanter Beziehungen, die es erlaubt, souverdn zu agieren, Atmosphdren zu gestalten

und Konflikte zu losen.

» Stichworter: Beziehung, Beziehungsdialoge, Resonanz, Lehrerausbildung, Losungsorientierung,

Konfliktlésung, Videoszenen

Der Lehrberuf zwischen Inhalts-,
Vermittlungs- und Beziehungsbezogenheit

Es gibt ihn nicht, den ,,geborenen Erzieher®, es kann
ihn nicht geben; denn — das sagte Eduard Spranger, der
dieses Schlagwort in die Welt gesetzt hat, ausdriicklich
in seiner Ansprache an Studierende der Pddagogischen
Akademie Weingarten (Spranger 1968) — Erziehen
und Unterrichten sind anspruchsvolle Tétigkeiten, die
eine solide Ausbildung und viel Erfahrung vorausset-
zen. Deshalb suchen wir heutzutage fiir den Lehrberuf
auch nicht nach ,,Naturbegabungen®, sondern wir bil-
den kiinftige Lehrkrifte professionell aus. Dafiir gibt
es unterschiedliche Studiengiinge an unterschiedlichen
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Hochschulen und Universitidten mit unterschiedlich um-
fangreichen Praxisphasen und anschlieBender Fortfiih-
rung der Ausbildung im Referendariat an verschiedenen
Seminaren. Wir setzen dabei auf Studieninhalte im Be-
reich der Fachwissenschaften, der Fachdidaktiken, der
Bildungstheorien und allgemeiner Lehr-Lern-Theorien,
entwicklungspsychologischer Zusammenhénge usw.
Dies scheint einigermaflen ausreichend zu sein; denn
zu Beginn der Titigkeit als angehende Lehrperson redet
niemand vom ,,Theorieschock®, sondern (fast) alle vom
,,Praxisschock®.

Dass dieser Schock eine nicht zu iibersehende Hiirde
fiir eine zukiinftige Lehrtitigkeit sein kann, ergibt sich
zum einen aus den vielfdltigen Berichten betroffener
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Berufseinsteiger/innen, zum andern aber auch daraus,
dass diese Phase zum Beispiel im Konzept zur Lehrer-
sozialisation von Fuller & Brown (1975) mit der pri-
gnanten Bezeichnung ,,Uberleben im Klassenzimmer*
(survival stage) gefiihrt wird. Der Grund dafiir liegt in
der Tatsache, dass man eine Unterrichtsstunde hinsicht-
lich der Fachinhalte sowie der Lehr- und Lernmetho-
den, der verwendeten Medien und der zeitlichen Abfol-
gen akribisch am héuslichen Schreibtisch vorbereiten
kann — die konkrete Begegnung mit den Schiiler/innen
in einer Klasse und den konkreten Ablauf der Interakti-
onen jedoch nicht.

Weder eine prognostische Beschreibung des mogli-
chen Verhaltens einzelner Schiiler oder der Verhal-
tensauspragungen einer gesamten Klasse, wie sie in
Unterrichtsentwiirfen iiblicherweise formuliert wer-
den, sind ausreichend, um im Einzelfall angemessen
und beziehungsforderlich reagieren zu konnen. Zu-
dem konnen aktuelle Vorfille im Sozialgefiige der
Schule sowie sozialgruppenbezogene Dynamiken
alle Planungen aushebeln.

Gefragt ist ein aus der Situation heraus erfolgendes
intuitives ,,automatisiertes” Handeln, das die Gege-
benheiten der Situation blitzschnell erfasst. Im ,,No-
vize-Experten-Paradigma® (Messner/Reusser 2000) un-
terscheidet sich der Meister im Lehramt vom Novizen
eben dadurch, dass er in der Lage ist, routiniert, schnell
und angemessen auf vielfiltige Situationen reagieren zu
konnen.

Diese Situationskompetenz entwickelt sich iiblicher-
weise im Laufe eines ldngeren Zeitraums als Quintes-
senz aus Dutzenden einzelner Handlungssituationen.
Da solch ein Zeitraum aber immer erst mit dem Einstieg
in die Berufstitigkeit beginnen kann, scheint es unaus-
weichlich zu sein, dass Berufsanfinger/innen im Lehr-
amt eben durch eine Phase eines fundamentalen ,,Kom-
petenzmangels™ hindurch miissen, es sei denn, man
bietet in der Berufseinstiegsphase die Moglichkeit an,
im Rahmen authentischer Szenen diese Situationskom-
petenz zu trainieren. Solch eine Moglichkeit wird umso
dringender, je mehr man erkennt, dass sie die Basis fiir
das eher theoretisch vermittelbare Professionswissen ist
und dass sie eine vorbeugende Wirkung gegen falsche
Routinen mit fatalen Konsequenzen bieten kann.

Am Bild einer Strafle mit ihren vielféltigen Schichten
unterhalb der Asphaltdecke ldsst sich dies anschaulich
darstellen. Die oberste Asphaltschicht ist sozusagen
der sichtbare Teil der Stra3e, auf dem der Verkehr rollt.
Unsichtbar, aber mindestens ebenso wichtig sind die
vielen Schichten darunter, die dafiir sorgen, dass der
Asphalt in der Lage ist, das Gewicht der Fahrzeuge
zu tragen. Ubertragen auf eine Unterrichtsstunde wiire
der sichtbare Teil die beobachtbaren Handlungen und

Lehren & Lernen = 8]9-2019

Aktionen von Lehrperson und Klasse. In der ersten
Schicht darunter ldge die konkrete ,,Stundenplanung®.
MabBgeblich fiir die Stundenplanung wiren die drei —
teilweise miteinander verflochtenen Schichten — ,,Fach-
wissen®, ,,Fachdidaktik* und ,,allgemeine Lehr-/Lern-
prinzipien®. Darunter allerdings wére noch die Schicht
,Beziehungsgefiige* zwischen Lehrperson und Klasse
bzw. Schiiler/innen gelegen; denn alles Lehren ist be-
ziehungsgestiitztes Handeln.

~Kern aller Pddagogik ist die padagogische
Beziehung. Ohne sie verfehlen Lerninhalte
ihr Ziel.” (Bauer 2019, 25)

Dass es die Beziehung ist, die die Fachdidaktik tragt
und nicht umgekehrt, ldsst sich gut an einer Beobach-
tung ablesen, die man immer wieder macht und die von
Hinrich Liihmann wie folgt beschrieben wird: ,,Der ak-
tuelle Professionalitidtsbegriff geht von einer vollstiandi-
gen Handhabbarkeit des Lernprozesses aus. Dafiir gibt
es ein reichhaltiges Methodenrepertoire. Nun gibt es
aber Lehrer/innen, die nutzen diese Methoden nicht und
machen alles ,falsch’, sie dozieren Stunde um Stunde,
dass es einen graust — dennoch: Die Schiiler/innen hén-
gen an ihren Lippen, und nachweisbar ist: Sie lernen
etwas. Und umgekehrt: Es gibt Lehrkrifte, die machen
alles ,richtig*, kunstvoll und stiihlescharrend finden sich
ihre Schiiler/innen in wechselnden Expertengruppen,
bilden AuBlen- und Innenkreise, malen ein Plakat nach
dem anderen, es powerpointet, dass die Augen trinen,
aber Nachweis ist: Sie lernen nichts. Erfolg oder Miss-
erfolg hdngen offensichtlich nur zum Teil davon ab, ob
der Unterricht ,lehrerzentriert’, ,fragend-entwickelnd®,
in Gruppenarbeit, als ,entdeckendes Lernen‘ oder gar
nicht organisiert ist. Auch Verhaltensweisen der Lehr-
person, die noch vor aller Methode wichtig und wirk-
sam sind — wie zum Beispiel Klarheit der Ziele, sicheres
Auftreten und regelmifBiges Wiederholen —, garantieren
keinen Erfolg.” (Liihmann 2019, 43f.)

Idealerweise kommt beides zusammen: ein breites di-
daktisches Handlungsrepertoire und ein solides Bezie-
hungsfundament. Hier stellt sich aber zwangsldufig die
Frage, wie die Herstellung eines solchen Fundaments
systematisch in die Vorbereitungen fiir den Lehrberuf
mit einbezogen werden konnen — Forderungen hierfiir
sind lange schon vorhanden, finden aber bislang wenig
Gehor.

Beziehungen gestalten -
eine Anndaherung auf drei Ebenen

Eine systematische Auseinandersetzung mit der Frage

konstruktiver Beziehungsgestaltung lésst sich auf drei
Ebenen angehen:
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I auf der Ebene von Handlungsratschldgen, die unmit-
telbar befolgt werden kdnnen und zu einer gréBBeren
Beziehungsstabilitit fiihren sollen

I auf der Ebene der Beriicksichtigung neurowissen-
schaftlicher und psychologischer ,,Konstruktions-
merkmale* des Menschen, die fiir eine gelingende
Gestaltung von Beziehungen und Lernerfolg gekannt
und beriicksichtigt werden miissen, und schlieB3lich

I auf der Ebene der eigenen Biographie.

Handlungs- und Reaktionsweisen von Lehrpersonen
sind iiberwiegend nicht durch professionelle Uberle-
gungen, sondern durch in hohem Mafle biographisch
bedingte Prigungen bestimmt. Diese konnen zwar,
miissen aber nicht hilfreich sein fiir die Bewiltigung des
Unterrichtsalltags.

Ebene 1: Handlungsratschldage

Auf einer ersten, jedermann zugénglichen Ebene kann
sich sowohl die angehende als auch die bereits im Schul-
alltag stehende Lehrkraft an Handlungsbeispielen, Rat-
schligen und Empfehlungen orientieren und diese in ihr
Verhaltensrepertoire tibernehmen (s. Kasten).

Folgendes Beispiel soll hier exemplarisch fiir solche
Hinweise und Tipps stehen: ,,In der Zeitschrift GEO
(...) konnte man lesen, dass gute Lehrer in skandi-
navischen Lindern bei der Ubernahme problemati-
scher Schulklassen zunichst einmal versuchen, zu
moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern ihrer
neuen Klasse eine positive Beziehung aufzubauen:
Sie interessieren sich fiir sie als Person, sie kennen
die Vor- und Nachnamen, sie wissen, wann sie Ge-
burtstag haben, sie kennen ihre Hobbys, sie kennen
ihre Stirken und Schwéchen und nehmen Bezug auf
die Bediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler und
konnen sie deshalb prompt und angemessen beant-
worten.* (Dollase 2019, 124)

Derlei Ratschldge zu iibernehmen, ist immer moglich
und zudem nicht falsch. Etwas weiter aber geht die
Empfehlung von Jochen und Monika Grell, die vor-
schlagen, zum Zwecke der Beziehungsgestaltung und
-verbesserung insbesondere am Stundenanfang ,rezip-
roke Effekte* zu senden (Grell/Grell 2010). Dieser Rat-
schlag beruht auf der Erkenntnis, dass Menschen immer
auch auf die Stimmungen ihrer Mitmenschen reagieren.
Warum also sollte der Beginn einer Unterrichtsstunde
nicht auf eine Basis gestellt werden, die zunéchst ein-
mal einen ,resonanten” Kommunikationsverkehr zwi-
schen Lehrkraft und Klasse aufbaut und damit durchaus
eine tragende kommunikative Beziehung schafft?

Beide Beispiele auf der ersten Ebene sind als ,,Hand-
lungsrezepte* einzustufen und sind damit nur lose an-
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gebunden an die Person, die sie anwendet. Gleiches gilt
fiir auch auf dieser Ebene liegende Empfehlungen, bei
Klassenarbeiten neben die Noten nicht Kommentare zur
erbrachten Leistung zu schreiben, sondern kleine Ermu-
tigungen. Diese wirken sich nachweislich leistungsfor-
derlich aus (Ludwig 2019, 275).

Ebene 2: ,Funktionsweisen” des Menschen

Die Zusammenhinge auf der Ebene 2 sind komplexer
und lassen sich auch nicht mehr rezeptologisch verste-
hen; denn sie weisen auf Funktionszusammenhinge
von Beziehung hin, die nicht ohne Weiteres kontrollier-
bar sind. Vielmehr verdeutlichen sie die Notwendigkeit
existierender Beziehungen im Rahmen von Funktions-
weisen, die dem Menschen inhdrent sind. Beispielhaft
soll hier die Funktion des limbischen Systems (Roth
2009) aufgefiihrt werden, das auch bei inhaltlichen Ver-
mittlungsvorgéngen in seiner Funktion als ,,gate kee-
per* eine zentrale Rolle spielt, daher nicht iibergangen
werden kann und die Frage des Gelingens von Unter-
richt maflgeblich entscheidet.

Eine der Aufgaben des limbischen Systems ist nim-
lich die Bewertung der eingehenden Informationen
iiber unsere Sinnesorgane. Wird eine Information als
unwichtig bewertet, wird sie gar nicht erst weitergelei-
tet. Dass sich die eher naive Vorstellung ,,Ich habe es
euch gesagt, also miisst ihr es auch gehort haben und
wissen® weit ab jeglicher Realitédt bewegt, ldsst sich im
schulischen Unterricht immer wieder eindriicklich er-
leben. Und so haben sich verschiedene Vorgehenswei-
sen herauskristallisiert, mit denen man das limbische
System dazu bewegen mochte, ankommende Informa-
tionen mit einer positiven Bedeutungszuschreibung zu
versehen und damit zur weiteren Verarbeitung ins Ge-
hirn zu lassen. Zu diesen Vorgehensweisen zidhlen unter
anderem:

I das Prinzip der ,.Bekanntheit*: Je mehr Informati-
onen ein Mensch iiber ein Wissensgebiet hat, desto
miiheloser werden dazu passende neue Informati-
onen aufgenommen, auch bekannt als ,Matthius-
Prinzip®.

I die Bedeutung von Emotionen, die mit der Informa-
tion verbunden sind: Je hoher sie emotional besetzt
sind, desto intensiver erfolgt die Aufnahme.

I das Prinzip der ,,sozialen Eingebundenheit®, also die
Frage ,,Wer vermittelt mir die Information?*. Dieser
Zusammenhang wird in der ,,Volksweisheit* ,,Man
lernt von dem, den man liebt“ treffend beschrieben,
wobei es im schulischen Bereich durchaus auch Ach-
tung und/oder Anerkennung sein konnen, die einen
dhnlichen Effekt bewirken.

Keinesfalls sollte eine Information bedrohliche Ele-
mente enthalten, wobei die Zustindigkeit dafiir, wer

Lehren & Lernen = 8|9-2019
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das Ausmal von Bedrohlichkeit definiert, ausschlief3-
lich beim limbischen System liegt. ,,Werden diese Vo-
raussetzungen nicht im Wesentlichen erfiillt, wird die
betreffende Information (...) elektrochemisch ausge-
bremst und geloscht. Konsequenz: Dieser Schiiler ist
nicht desinteressiert, sondern er ist ohne sein willent-
liches Zutun ,abgeschaltet* worden.” (Herrmann 2019,
92ff.) (s. Kasten)

Im Rahmen einer Fortbildung hat ein Referent ein-
mal eine personliche Erfahrung zu dieser Situation
erzéhlt. Er berichtete von seiner Zeit als Schiiler im
Mathematikunterricht, als die Lehrerin ein neues
Thema ankiindigte und dabei auf einen gewissen
Anspruch hinwies. Moglicherweise mit der Absicht,
die Schiiler/innen zu erhohter Aufmerksamkeit zu
animieren. Das limbische System dagegen hat diese
Bemerkung als bedrohlich eingestuft und damit den
Eingang weiterer Informationen unterbunden. ,,Das
Nichste, was ich bewusst wahrgenommen habe®, so
der Referent, ,,war das Klingelzeichen zum Ende der
Stunde.*

Eine solide gestaltete tragende Beziehung zwischen
Klasse und Lehrkraft wird daher fiir ein erfolgreiches
Unterrichten eine unabdingbare Voraussetzung sein.
Zahlreiche empirische Metastudien der Bildungsfor-
schung, unter anderem auch die Hattie-Studie (2013,
1411f.), belegen den Zusammenhang zwischen Bezie-
hungsqualitéit und Leistungsentwicklung (Felten 2019).

Ebene 3: Meine Biographie begleitet mich
ins Klassenzimmer

Wihrend die Ebene 1 Handlungsrezepte bereithélt und
die Ebene 2 die Bedeutung von Beziehung im Konzept
der Funktionsweisen des Menschen verdeutlicht, geht
es auf der Ebene 3 um den Einfluss der eigenen biogra-
phischen Entwicklung, um Prigungen, Glaubenssitze
und Muster. Ob man das will oder nicht: Jede Lehrkraft
nimmt ihre im privaten Rahmen erworbenen Gewohn-
heiten mit in ihren beruflichen Alltag. ,Jeder Lehrer
triagt zwischen seinen Arbeitsbléttern private, oft un-
bewusste Motive in den Klassenraum.* (zit. bei Felten
2019, 203)

Nun konnen biographische Muster und Prigungen fiir
den Lehrberuf hilfreich, sie konnen aber auch sehr hin-
derlich sein. Es ist keine Seltenheit, dass sich eine Lehr-
kraft in dem Bemiihen, ihre Ziele zu erreichen, durch
ihr Verhalten selbst im Wege steht. Michael Felten be-
schreibt diesen Zusammenhang sehr anschaulich: ,,Das
konkrete Agieren bzw. Reagieren des Lehrers ist von
zweierlei geprédgt: von seinem beruflichen Menschen-
bild, also seiner intuitiven Sicht von kindlicher (Lern-)
Entwicklung (...), sowie von seinem personlichen Le-
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bensstil, also seinen biografisch bedingten Bewilti-
gungsmustern. (...) Selbst bei bester Planung birgt jede
Unterrichtsstunde eine Fiille von Situationen, in denen
meine unbewusste Privatlogik ins Spiel kommt. Von ihr
hingt es ab, ob ich

Provokation oder Unsicherheit registriere

bei Konflikten zuriickweiche oder sie angehe

|
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I bei Machtfragen harmonisiere oder zuspitze

I mich bei Kémpfen unterordne oder gewinnen mochte
I

mich gerne in Kontakt begebe oder distanziert
bleibe. (Felten 2019, 2071f.)

,Beziehungshabitus und Gefiihle des Lehrers sind es,
die mafBgeblich dariiber entscheiden, ob Unterricht sto-
rungsarm verlduft oder nicht; ob Forderung gelingt oder
nicht; ob der Schulalltag als iiberlastend erlebt wird
oder als befriedigend.” (Ebd., 203)

Wer also seine Kompetenzen in der professionellen Ge-
staltung von Beziehungen weiterentwickeln mochte,
kommt daher um eine Einbeziehung seiner Person
nicht herum. Dies wird aus den Zusammenhéngen auf
Ebene 3 deutlich.

~Alle finden’s wichtig, aber nirgends kann
man’s lernen.” (Schneider 2019, 211)

Ratschlédge, Verstidndnis menschlicher Verhaltensweisen
und Auseinandersetzung/Begegnung mit den eigenen
biographisch bedingten Pragungen — diese drei Ebenen
sind gefragt, wenn die Kompetenzen in der Beziehungs-
gestaltung systematisch entfaltet werden sollen. Einiges
kann man sich anlesen, Wesentliches aber geschieht nur
im Rahmen einer konkreten Handlungssituation, die in
der Regel erst im beginnenden Schulalltag vorhanden
ist — und damit tendenziell zu spét.

Aus diesem Grund hat sich ein Team um Helga Breu-
ninger und Wilfried Schley damit befasst, in kurzen Sze-
nen moglichst nahe am Schulalltag typische Situationen
bereitzustellen. Anders als in Beschreibungen lésst sich
in den Filmen — wie auch in der Wirklichkeit — Tonfall,
Mimik, Gestik, Proxemik (Signale, die sich aus Nihe
und Distanz ergeben) zur Interpretation einer Situation
heranziehen. Man kann sich mit dem Handeln der Ak-
teure identifizieren oder sich davon distanzieren. Man
wird moglicherweise eigene (Re-)Aktionsmuster wie-
dererkennen und sich damit auseinandersetzen. Solche
Filmszenen konnen es ermoglichen, im Rahmen der
Aus- und Fortbildung so etwas wie die ,,Wirklichkeit
auBlerhalb der Wirklichkeit* zu sein, authentisches Han-
deln zu entwerfen, ohne damit immer schon im ,,Ernst-
fall* zu sein.

Zudem wird iiber die Erlduterungen und Kommentare
der Begleitmaterialien die ,,Grammatik des Beziehungs-
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handelns* sichtbar, die dann im Rahmen konkreter Auf-
triage geiibt werden kann. Dabei werden alle Ebenen des
Beziehungshandelns beriihrt.

Beziehungshandeln beruht auf einer Haltung,
aus der heraus sich situativ stimmige Hand-
lungskompetenzen entwickeln konnen

Wie lasst sich diese Haltung charakterisieren, und wie
kann man sie sich aneignen? Dazu ist ein kleiner Exkurs
erforderlich:

,,Dahin, wo wir unsere Aufmerksamkeit richten,
flieBt auch unsere Energie.*
(Maturana/Varela 1987)

Wir fokussieren unsere Wahrnehmung auf das, was uns
gerade wichtig ist, und unser Gehirn interpretiert diese
Informationen so, wie wir ein Gedicht interpretieren.
Unsere subjektiven Erfahrungen, Bewertungen und As-
soziationen firben unsere Wahrnehmung individuell.
Deshalb lebt jeder Mensch in seiner subjektiven Welt
und erlebt seine Umwelt aus seiner Perspektive oft an-
ders als seine Bezugspartner. Das bestimmt den Dialog
mit allen, die uns begegnen.

Wie sie wahrgenommen werden, so erleben sich auch
Kinder. Sie sind in ihrer Entwicklung auf Koopera-
tion angewiesen und verinnerlichen die Zuschreibun-
gen von Erwachsenen. Positive Zuschreibungen stér-
ken, negative schwichen ihr Selbstwertgefiihl und
die Lernmotivation. Diese Erfahrung vermittelt sich
bereits im Blickkontakt, ohne dass ein Wort fallt. Die
innere Einstellung von Lehrkréiften prigt das Reso-
nanzfeld zwischen ihnen und den Schiiler/innen, und

Potenzialblick

Das ist ja
iiberhaupt
nicht 2u

Jeh bin sicher,
ihe schaft das!

Abb 1: Potenzialblick, Problemblick
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Problemblick

auf diese Weise gestalten Lehrkrifte Beziehungsre-
alititen. Kinder spiiren unmittelbar, ob Lehrkrifte
ihnen etwas zutrauen und sie zum Lernen ermutigen
(= Potenzialblick) oder ob Lehrkrifte sie bewerten,
mit anderen Schiiler/innen vergleichen und sich auf
ihre Defizite und Schwichen fokussieren (= Prob-
lemblick).

Unsere Wahrnehmung vollzieht sich in der Regel un-
bewusst, intuitiv und unwillkiirlich. Aber wir sind ihr
nicht ausgeliefert. Wir alle konnen lernen, unsere Wahr-
nehmung zu steuern und unsere Intuition zu aktivieren.
Weil wir wissen, dass der Potenzialblick so viel mehr
bewirkt als der Problemblick, iiben wir mit Lehrkréften,
am besten gleich mit Lehramtsstudierenden, den Poten-
zialblick als eine Grundlage ihrer Professionalitit.

Die Grundhaltung resonanter Beziehungen besteht aus 4
Wahrnehmungsfiltern, die sich einzeln trainieren lassen:

Intuition
Szenischverstehen

Akzeptanz

Akzeptieren, was ist

Grundhaltung

Vi,

|[:
DE QU NIS: [KEennen

Abb. 2: Grundhaltung

In wohlwollender Akzeptanz mit
dem Potenzialblick (= Ressour-
cenblick) gelingt es, Situationen
intuitiv szenisch zu verstehen
und Bediirfnisse empathisch zu
erspiiren: die eigenen und die
der anderen. Das gibt die not-
wendige Handlungsorientierung.
Die Grundhaltung l&sst sich gut
an Videoszenen schulischer All-
tagssituationen {iiben. Aus die-
ser Haltung heraus konnen die
Schwierigkeiten begriifit und als
Lernanlédsse genutzt werden. So
kann es gelingen, souveridn zu
agieren, Atmosphiren produktiv
zu gestalten, Konflikte zu l6sen
und selbstwirksam zu handeln.
Auch die dialogischen Interven-
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tionen lassen sich gut an Videoszenen schulischer All-
tagssituationen iiben. Dariiber bleiben Lehrkrifte gelas-
sen und proaktiv.

souveran Atmospharen

agieren gestalten

dialogisch
intervenieren

Konflikte
losen

selbstwirksam

handeln

Abb. 3: Dialogisch intervenieren

Die ersten drei Schritte in die Beziehungsorientierung
sind

— unterschiedliche Standpunkte akzeptieren
— nicht beleidigt sein
— anderen gute Absichten unterstellen!

Perfektionismus  ldhmt
die  Beziehungsorien-
tierung. Wer sich als
,lebenslang lernend*
versteht, kann die tigli-
chen Vorkommnisse als
Lernanlédsse nutzen. Da-
mit lassen sich Alltags-
routine und Langeweile
iiberwinden. Ein ge-
meinsamer Prozess der
Losungsfindung ist be-
ziehungsstiftend und gibt
allen die Urheberschaft
an der gemeinsamen Lo- |
sung. Als Lernende sind
Lehrer/innen fiir Schii-
ler/innen spannend und
wirken als Vorbilder und
Rollenmodelle.

PEKF[KI!]NN‘IUS

Abb. 4: Perfektionismus

Beziehungsorientiert handeln

Kommunikation in der Balance von Empathie und
Fiihrung

Im Klassenzimmer beziehungsorientiert zu handeln, er-
fordert von Lehrkriften die Bewahrung einer Balance
zwischen Empathie und Fiihrung. Dies gelingt {iber
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Aufmerksamkeit, die trainiert werden kann: Wo stehen
die Kinder? Worauf konnen sie sich einlassen? Welche
Orientierung brauchen sie? Was ist der Lehrkraft wich-
tig? Welche eigenen Bediirfnisse wollen beriicksichtigt
werden, und was kann im Moment geleistet werden?

Es geht darum, intuitiv und empathisch im Kontakt zu
agieren und gleichzeitig Orientierung fiir den Lernpro-
zess zu geben. Die Rolle von Lehrkriften ist vergleich-
bar mit Schauspielern im Improvisationstheater oder
mit Schiedsrichtern auf dem Fuflballplatz. Und wie im
Improvisationstheater kénnen Lehrkrifte ihre Schiiler/
innen beteiligen. Dafiir ist Fehlertoleranz hilfreich;
denn oft gelingt nicht die ,,beste Losung®, sondern nur
die ,,zweitbeste*.

Uber einfache schauspielerische Mittel kann die Kom-
munikation spielerisch gestaltet und konnen Schiiler/in-
nen begeistert werden. Maike Plath hat dafiir eine her-
vorragende Praxisanleitung geschrieben (Plath 2015).

Das dialogische Wirkungsgefiige des Lernens

Die theoretische Begriindung zum Beziehungslernen
liefert das Wirkungsgefiige des Lernens, mit dem Die-
ter Betz und Helga Breuninger die Piadagogik als Be-
ziehungswissenschaft weiterentwickelt haben (Betz/
Breuninger 1988). Es zeigt, wie die Kommunikation
der Lehrpersonen im Beziehungsdialog mit dem , fiih-
lenden Selbst* und im Lerndialog mit dem ,,denkenden
Ich* ihrer Schiiler/innen fiir die Kompetenz- und Leis-
tungsentwicklung zusammenwirken.

Beziehungs-
dialog

Fiihlendes Selbst
Selbstwert Schiilerin

Lehrperson
Potenzialblick

Lerndialog Innerer Dialog

Betz/Breuninger 1988

Denkendes Ich
Kompetenzerwerb

Abb. 5: Das Wirkungsgefiige des Lernens

Alles Lernen findet im inneren Dialog statt. Lernen
konnen Schiiler/innen nur selbst. Selbstvertrauen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen entwickeln sich,
wenn Eltern und Lehrkréfte an das Kind glauben, es
ermunternd begleiten und ihm Leistungen zutrauen
(Bauer 2018).
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Die Kommunikation mit dem fiihlenden Selbst ist ganzheitlich-intuitiv

ganzheitlich-intuitive

Kommunikation Beziehungs-

Lehrperson
Potenzialblick

Bediirfnisse
Befindlichkeiten

Denkendes Ich
Kompetenzerwerb

Abb. 6: Beziehungdialog

Die Kommunikation mit dem denkenden Ich ist logisch-rational

Lehrperson

Potenzialblick
logisch-rationale Lernsettings
Kommunikation P —

Hilfestellungen
Lerndialog

Beurteilung

Denkendes Ich
Kompetenzerwerb

Abb. 7: Lerndialog

Im Beziehungsdialog (Abb. 6) geht es um die Gestal-
tung lernforderlicher Atmosphéren, um das Vermitteln
von Zutrauen, um Ermutigung, um die Stirkung des
Selbstwertgefiihls, die Aktivierung zum Lernen und um
das Erspiiren von Bediirfnissen und Befindlichkeiten,
die das Lernen behindern. Das ,fiihlende Selbst* gibt
die Impulse fiir das denkende und handelnde Ich und
ist in der Lage, Feedback aufzunehmen. Das ,,denkende
Ich* ist handlungsorientiert, zielorientiert und analy-
tisch. Es zielt auf eine Intention und arbeitet mit dem
Mittel der Instruktion. Es richtet sich auf Aufgaben:
,Ich rdume jetzt auf* — , Ich mochte, dass ihr die Biicher
offnet” — , Ich erwarte euren vollen Einsatz®.

Im Lerndialog (Abb. 7) geht es um die Entscheidung fiir
passende Lernsettings, um Instruktionen, inspirierende
Impulse und geeignete Aufgabenstellungen. Lehrkrifte
beobachten die Lernprozesse und beurteilen die Ergeb-
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dialog Kérpersprache

Fiihlendes Selbst
Selbstwert Schiiler'in

Fiihlendes Selbst
Selbstwert Schiilerin

nisse. Sie erkennen, wer unterfordert
oder iiberfordert ist, und geben Hil-
festellung.

Die traditionelle Lehrerbildung hat
ihren Schwerpunkt auf methodisch-
didaktischer Professionalisierung des
Lerndialogs. Ein verbindliches Trai-
ning ganzheitlich-intuitiver Wahr-
nehmungsleistungen fehlt derzeit
noch in der Lehreraus- und -weiter-
bildung. Beziehungslernen schlieft
diese Liicke und trainiert ganzheit-
lich-intuitive Wahrnehmungsleistun-
gen in der Verbindung mit logisch-
rationaler Reflexion (Breuninger/
Schley 2019).

Fazit: Beziehungshandeln entsteht
aus der Beziehungsorientierung.
Aus einer Grundhaltung resonan-
ter Beziehungen entwickeln sich im
Kontakt mit Schiilern dialogische
Interventionen als individuelle und
situativ stimmige Handlungskompe-
tenzen von Lehrkriften. Uben lisst
sich zunéchst die Grundhaltung re-
sonanter Beziehungen. Darauf auf-
bauend lassen sich dialogische Inter-
ventionen situiert kreativ entwickeln
(Modulares  Onlinetraining 2017,
Module 1 und 2). Dafiir gibt es keine
Patentrezepte und keine Blaupausen.
Deshalb ist Beziehungslernen auch
kein Verhaltenstraining. Uben lassen
sich  Wahrnehmung, Intuition und
Empathie. Das Ubungsmaterial sind
Filme, dies ist der Ansatz von intus®
(Breuninger/Schley 2018).

Intus® Beziehungslernen mit inszenierten
Videos (,staged videos”) fiir Einzelfallarbeit

staged videos

40 Videoszenen sind im Jahre 2012 als staged videos
mit Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttemberg als
Archetypen schulischer Interaktion entstanden. Auf-
genommen wurden die Szenen in der Geschwister-
Scholl-Schule in Tiibingen. Die Kinder in den Szenen
sind Schiiler/innen der Gemeinschaftsschulen in Tiibin-
gen, Bergatreute und Heilbronn. Die Lehrkrifte in den
Videoszenen werden von den Schauspielern Eva Ho-
semann und Dominik Glaubitz gespielt. Neue Szenen
kommen nach und nach hinzu.

Staged videos sind nach Drehbiichern gefilmte Szenen,
die in 30 bis 50 Sekunden schulisches Beziehungsge-
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schehen prignant sichtbar, erlebbar und besprechbar
machen. Im Seminar mit Lehramtsstudierenden bzw.
im kollegialen Teamtraining oder in Lerngemeinschaf-
ten in der Lehrerfortbildung bieten diese Szenen Ge-
sprichsanlidsse zu 6 padagogischen Themen: piadago-
gische Interventionen, Gemeinschaft braucht Regeln,
Musterwechsel, Bediirfnisse ernst nehmen, Elternge-
spriache und Kollegengespriche.

Die derzeit 41 Szenen machen sichtbar:

I 5 Szenen zeigen Beispiele, wie es Lehrkriften im
Kontakt mit Schiiler/innen, Eltern und Kolleg/innen
gelingt, in der beziehungsorientierten Haltung situa-
tiv kompetent zu handeln.

I 6 Szenen zeigen beschimende und bestrafende Re-
aktionen. Sie aktivieren eigene innere Bilder der Be-
schimung, die nun bewusst gemacht und iiberwun-
den werden konnen.

I 20 Szenen zeigen Lehrkrifte, die bereit sind, in
Beziehung zu gehen, die aber von verinnerlichten
Glaubenssitzen daran gehindert werden, situations-
kompetent zu agieren. Diese Szenen haben einen
hohen Aufforderungscharakter, die Glaubenssitze
zu erkennen und selbst situiert kreative Losungen zu
entwickeln. Die Filme aktivieren Selbsterfahrung,
weil sie Projektion und Identifikation, emotionales
Erleben und Erinnern auslésen und bewusst machen.

Videos aktivieren die ganzheitlich-intuitive Wahrneh-
mung und helfen, schnell ins Erleben, ins bewusste
Wahrnehmen und in den kollegialen Austausch zu
kommen. Unbewusste und automatisierte Muster und
Glaubenssitze werden iiber den kollegialen Austausch
bewusst. Erinnerungen und innere Bilder tauchen auf
und konnen bearbeitet werden. Danach kann man dann
die Perspektive wechseln und sich neuen Reaktionen
offnen. Diese Filme sind zugleich Ubungsmaterial und
konkrete Gesprichsanlisse. Sie sind das Trainingsmate-
rial fiir ein modulares Online-Coaching mit 5 Modulen
(www.intushochdrei.de) zum beziehungsorientierten
Unterrichten fiir Studierende in der Lehrerausbildung
und fiir Prozessbegleiter/innen (s. Kasten).

In einem Seminar mit Lehramtsstudierenden an der
Universitét Tiibingen wurde zunichst das Programm
vorgestellt, dann wurden Szenen eingespielt. An der
Stelle, an der eine padagogische Intervention ange-
zeigt erschien, wurde der Film gestoppt und die Stu-
dierenden wurden gebeten, Vorschlidge zu machen,
was sie als Intervention als angemessen bzw. not-
wendig erachteten. Die Reaktionen und Argumenta-
tionen der Studierenden waren — wie aufgrund ihrer
eigenen Schulerfahrungen, aber offensichtlich auch
aufgrund einer generationsspezifischen Sensibilitit
fiir Fairness, Offenheit, Unvoreingenommenheit usw.
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in Interaktions- und Kommunikationsprozessen — er-
staunlich abwigend und differenziert. Es wiare auf-
schlussreich — auch fiir die Ermittlung einer Lang-
zeitwirkung eines solchen Ausbildungsmoduls — ihre
AuBerungen in mehreren Abstinden nach Eintritt in
den Beruf mit denen in der Ausbildung zu verglei-
chen; denn es ist ja zu erwarten, dass sie neue Erfah-
rungen gemacht haben und sich Routinen aneignen
mussten, und beides musste fiir ihre Wahrnehmun-
gen und Interventionen folgenreich gewesen sein.

Seinen Gewohnheiten begegnen

Wir haben von unseren Erzieher/innen unbewusst Glau-
benssitze, Werte und verinnerlichte Muster iibernom-
men. Solange sie unbewusst bleiben, sind sie méchtig
und bestimmen unser intuitives und spontanes Verhal-
ten. Unreflektiert und untrainiert fallen viele Lehrkrifte
in den Defizit- und Problemblick ihrer eigenen Erzie-
her/innen zuriick und verhalten sich wie diese kon-
trollierend, machtorientiert, beschidmend, bewertend
und bestrafend. Die Interaktionen pddagogischer Be-
ziehungen hat Annedore Prengel empirisch untersucht
und festgestellt, dass ca. 25% aller Interaktionen in der
Schule immer noch beschidmend und verletzend sind
(Prengel 2019a, b).

Vielen Lehrkriften, die zeitgemif unterstiitzend-for-
dernd unterrichten wollen, fehlen innere Bilder, wie
sie in schwierigen Situationen im Kontakt mit Kindern
bleiben und sich losungsorientiert verhalten. In Lén-
dern wie z.B. in Finnland und Kanada praktizieren
Erzieher und Lehrkriifte ganz bewusst diese Ressour-
cenorientierung und begegnen den Schiiler/innen im
Potenzialblick. Das videogestiitzte Trainingsmaterial
zum Beziehungslernen bietet einen innovativen Weg fiir
Lehramtsstudierende bzw. professionelle Lerngemein-
schaften, den eigenen Gewohnheiten zu begegnen und
ihre Wirkung auf Schiiler/innen wahrzunehmen und zu
reflektieren.

Diesen innovativen Weg kann man mit Banduras 4 Stu-
fen des Bewusstseins vergleichen (Bandura 1991):

I Der normale Alltag ist gepridgt von unbewusster In-
kompetenz. Man weill nicht, was man nicht weif.
Das ist Stufe 1.

I Der schwierigste Lernschritt ist die Stufe 2, das be-
wusste Erkennen der Inkompetenz. Das ist unange-
nehm und féllt schwer.

I Der grofite Lernschritt findet auf Stufe 3 statt. Die
Entscheidung zu lernen und die Lust dazu stellt sich
ein.

I Das Kompetenzerleben ist auf Stufe 4 auf dem Hohe-
punkt, wenn es eine unbewusste Kompetenz wird.
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In professionellen Lernge-
meinschaften kann man iiber
die Arbeit mit Videoszenen
im kollegialen Teamtraining
die personliche Distanz wah-
ren. Wer die Inkompetenz
(Stufe 2) der Lehrperson im
Film erkennt, kann fiir sich
nachspiiren, ob er oder sie
sich selbst so verhilt und
Glaubenssitze verinnerlicht
hat, die das Handeln der
Lehrperson im Film ausge-
16st haben. Mit zunehmender
Vertrautheit in der Gruppe
werden die Teilnehmer/in-
nen sich nach und nach o6ff-
nen.

Videoszenen 16sen dabei un-
mittelbar Gefiihle aus:

I Identifikation mit dem
Schiiler/der Schiilerin

I Betroffenheit, wenn ich
mich selbst in der Szene
wiedererkenne

I Emporung, wenn eigene
Wertvorstellungen  oder
Glaubenssitze verletzt
werden.

Der Kompetenzerwerb fiir
professionelle Beziehungs-
gestaltung und die Bewusst-
werdung und Uberwindung
hemmender biographischer Muster und Prigungen las-
sen sich mit diesem Trainingsansatz als Schulentwick-
lungskonzept verbinden.

An zwei Beispielen (Abb. 8) wird sichtbar, wie profes-
sionelle Lerngemeinschaften mit den Videos arbeiten.

Schlussbemerkung

Bei den durchgefiihrten Workshops zum Beziehungsler-
nen waren es auffilligerweise die bereits seit mehreren
Jahren unterrichtenden Lehrkrifte, die ein hohes Inter-
esse an einer weiteren Beschiftigung mit der Thematik
des Beziehungslernens signalisierten, vor allem des-
wegen, weil sie die Bedeutung fiir ihr Alltagshandeln
erkannten. Gleichzeitig kann eine berufsvorbereitende
Beschiftigung die Berufsanfinger/innen davor bewah-
ren, sich durch beziehungsschiddigendes Verhalten in
eine Situation zu bringen, in der sich eine tragfihige
Beziehung fiir den Unterricht in einer Klasse kaum oder
manchmal auch gar nicht mehr herstellen ldsst. Das hat
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In der Szene: ,L6sung abschreiben"
erleben Sie die Lehrerin, die eine
Schulerin beobachtet, wie diese
auf den Lésungsordner zugeht und
die Losung nachschaut. Auf welche
Werte und Glaubenssatze hat sie
reagiert? Dieses Video |6st oft eine
Diskussion Uber , Abschreiben" aus.
Es gilt Uber neue Einstellungen, die
Kooperation zwischen Schuler*in-
nen zu férdern und mit dem Zu-
gang zu Losungen kreativ umzu-
gehen.

In der Szene: ,Ich will aber mit
Tom arbeiten” erleben Sie den
Lehrer bei innerer Differenzierung
nach Leistungsgruppen. Ein Schiler
widersetzt sich seinen Anweisun-
gen und will lieber bei seinem
Freund sitzen. Welche Glaubens-
satze steuern den Lehrer im Um- O
gang mit dem Schiler? Lassen
sich die scheinbaren Gegensatze
zwischen Beziehungs- und Leis-
tungsorientierung in einer Losung
vereinbaren?

Abb. 8: Zwei Beispiele, wie Kollegien mit denVideos arbeiten

weitreichende Folgen fiir die Klasse und insbesondere
fiir die Lehrkraft selbst: ,,Fiir Lehrkrifte ist soziale Ein-
gebundenheit in ihre Schiilerschaft eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir den Erhalt ihrer Gesundheit; denn
der héufigste Grund fiir die Entstehung von Burnout und
psychosomatischen Belastungssymptomen/Erkrankun-
gen ist die Unfihigkeit von Lehrkriften, positive Be-
ziehungen zu ihren Schiilern aufzubauen® (Herrmann
2019, 95 im Anschluss an Joachim Bauer).

Auch diese Beobachtung stiitzt die seit langem beste-
henden Forderungen nach einer systematischen Einbe-
ziehung der Hinfithrung zu Beziehungskompetenzen
im Rahmen der Lehrerausbildung, wie sie etwa an den
Universitdten Koln (Prof. A. Bresges), Hamburg (Prof.
A. Paseka) und Potsdam (Prof. M. Knigge) inzwischen
erfolgt und erprobt wird.
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Alle Videosequenzen sind als Online-Training, als E-Book zur
eigenen Fortbildung oder fiir professionelle Lerngemeinschaf-
ten verfiighar. www.intushochdrei.de Dariiber hinaus sind auch
Einfiihrungen ins Beziehungslernen im Rahmen von Workshops,
Vortrigen oder auch pdadagogischen Tagen an einzelnen Schulen
in unterschiedlichem Umfang maoglich. Weitere Informationen
tiber Schulungsmaoglichkeiten und Verdffentlichungen sind iiber
die Pddagogische Werkstatt der Helga Breuninger Stiftung er-
hdiltlich. Kontakt:

Veronika Mercks vm@intushochdrei.de

Maja Tittlbach mt@intushochdrei.de,

Pddagogische Werkstatt, Bismarckallee 13, 14193 Berlin, Tel.

030 8954 1705.

Joachim Friedrichsdorf und Helga Breuninger haben
gemeinsam Trainingsmaterialen zum Beziehungslernen
entwickelt und diesen Beitrag gemeinsam verfasst: Joa-
chim Friedrichsdorf den ersten Teil bis Kapitel 4, Helga
Breuninger den zweiten Teil ab Kapitel 5. Der Beitrag
basiert auch auf einem Workshop, den Joachim Fried-
richsdorf im Rahmen der sog. Lehr:werkstatt der TUBIN-
GEN ScHooL ofF EpucarioN in Tiibingen und Wiirzburg
durchgefiihrt hat. Die Lehrwerkstatt ist ein Projekt der
BMW FounpatioN HERBERT QUANDT, das von der Uni-
versitit Erlangen-Niirnberg koordiniert wird.

Helga Breuninger studierte an den Universititen Tiibin-
gen (Dipl. rer. pol. 1971) und der LMU Miinchen (Dipl.-
Psych. 1976) und promovierte an der Universitiit Essen
im Fach Psychologie mit einer Dissertation ,,Lernziel
Beziehungsfihigkeit”. Mit Dieter Betz publizierte sie
1982 das Standardwerk ,, Teufelskreis Lernstdrungen‘
(?1993). 1980 griindete sie die ,,Helga Breuninger Stif-
tung zur Forderung von Bildung und Erziehung® und
initiierte 1989 den Fachverband fiir integrative Lernthe-
rapie FiL e.V. (Leitung bis 1999). Neben zahlreichen
(leitenden) Titigkeiten in Stiftungen griindete sie 2012
mit Prof. Wilfried Schley den Stiftungsverbund intus?
zum Beziehungslernen.
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