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1 Einleitung

LSeit Urzeiten galt fiir alles menschliche Empfinden das Alte als das Wahre, das Neue immer
als bedenklich* (Sloterdijk 1999, 51).

Das deutsche Schulsystem erlebt gegenwértig eine Erhéhung der Gestaltungsspielrdume
der Einzelschule. Diese ,erweiterte Selbstandigkeit” (Hepp/Weinacht 2003) der einzelnen
Schule erfordert von den an ihr beteiligten Lehrkraften ,, Tatigkeiten, die vor 10 Jahren weit
davon entfernt waren, zum normalen Berufsprofil von Lehrkréften zu zahlen“ (Altrichter
2000, 146). Dazu gehért vor allem die Bereitschaft und Fahigkeit zu ,interaktiv ausgehan-
delten Orientierungen® (Combe/Buchen 1996, 284), um beispielsweise Zielvereinbarungen
auszuarbeiten oder aus Evaluationsergebnissen Konsequenzen fiir die weitere Entwicklung
der Schule zu ziehen. Die Modernisierung im padagogischen Bereich fihrt Mitsprachemég-
lichkeiten in organisatorischen Bereichen ein, in denen Lehrkréafte als ,das unterste Glied
einer von oben nach unten reichenden demokratischen Legitimationskette“ bislang keine
Mitspracherechte hatten (Hepp/ Weinacht 2003, 6). Dafir ist jedoch ,der Aufbau neuer
Strukturen (...) fir Kommunikation und Information notwendig“ (Altrichter 2000, 148).

Die Verstarkung kommunikativer Komponenten der Berufsauslbung ist jedoch nicht nur fir
die Institutionenreform notwendig (Combe/Buchen 1996, 280) sondern Qualitatsinitiativen
fordern sie in Hinblick auf neue Bildungsziele auch fir die Unterrichtsentwicklung (Arnold et
al. 2000, 182 zit. in Altrichter 2000, 148). Dabei stellen die Mitarbeit in einem Unterrichts-
entwicklungsteam oder die Verpflichtung, sich mit Kolleginnen bezlglich der fachlibergrei-
fenden Aspekte des Unterrichts abzustimmen, quantitativ und qualitativ neue Anforderun-
gen an die Fahigkeit zu kommunizieren. Aber auch der Zwang Schiilerfeedback einzuholen
oder der moderne Anspruch, mit Eltern in einer nicht-defensiven Weise zu kommunizieren
machen neue kommunikative Fahigkeiten erforderlich.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Untersuchung an, indem sie Verdnderungen im
Kommunikationsverhalten und den Entwicklungen, wie sie sich im Zeitverlauf zwischen dem
Ende der ersten Weiterbildungsphase und dem Ende der gesamten Weiterbildung zeigen,
abfragen will.

Schulentwicklungsprozesse bringen durch ihre Forderung nach gemeinsamer Arbeit auch
zeitliche und energetische Belastungen mit sich, die nicht durch den Wegfall anderer Tatig-
keiten kompensierbar sind (Altrichter 2000, 153). Letztlich entscheiden jedoch nicht so sehr
die quantitativen Aspekte der Anforderung als viel mehr die qualitativen Bewertungsprozes-
se dariiber, ob neue Anforderungen als anregende Herausforderung oder als Belastung
wahrgenommen werden (Combe 1996, 507). Dazu will die vorliegende Untersuchung Gber-
prifen, inwieweit sich Uber eine Weiterbildung in ,systemisch-konstruktivistischer Ge-
sprachsfiihrung” die Selbstbeschreibungen der Teilnehmer hinsichtlich des Belastungs-/
Beanspruchungsprofils verdndern. Die Untersuchung benitzt geprifte Items als Folie zur
Darstellung der Selbstbeschreibungen und nicht als Messung der realen Situation von Leh-
rern.

Der sich im Zusammenhang mit den neuen Anforderungen stellende Anspruch an ein ,pro-
fessionelleres Bewusstsein“ der Lehrkréfte kann nicht allein auf der Ebene individueller
Lehrer abgehandelt werden, sondern erfordert soziale Orte des ,Umdenkprozesses” (Alt-
richter 2000, 159). Ansatzpunkt fir die kirzerfristige Weiterentwicklung einer professionel-
len Berufsgestaltung der Lehrer scheint die Weiterbildung zu sein (Hutmacher 1998, 83 zit.
in Altrichter 2000, 159). Jedoch ist keine Entwicklungsstrategie ,mehr verbreitet als die
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Lehrerfort- und weiterbildung. Sie ist schon seit einer ganzen Reihe von Jahren das Hilfs-
mittel, dessen sich die Behorden bei der Einflihrung neuer Lehrplane und bei anderen Ver-
anderungen in der Schule bedienen. Trotzdem wissen wir, recht besehen, ziemlich wenig
Uber den Effekt dieser Strategie” (Dalin 1999, 336). Die ndhere Untersuchung der beschrie-
benen Fortbildungsveranstaltung fir Lehrer soll daher Effekte, die die Teilnehmer durch den
Besuch der Weiterbildung bei sich beobachten, in Erfahrung bringen. Dann kann entschie-
den werden, ob das entwickelte Curriculum ein fUr die schulische Praxis nitzliches Fortbil-
dungsinstrumentarium darstellt, mit dem es gelingen kann, Schule als Organisation mit einer
neuen Zusammenarbeit zu unterlegen.

Wie Bauer et al. (1996, 246) berichten, waren .in keinem der von ihnen untersuchten Félle
(...) Lehrer in eine Kultur der professionellen Zusammenarbeit eingebunden”, gleichzeitig
hangt ,,die Qualitat einer Schule zentral von der Qualitat der Arbeit ihres Kollegiums ab, und
diese ist immer so gut, wie die Kooperationsbeziehungen, die dort herrschen® (Terhart 1996,
463). Entsprechend beschreiben Schulforscher die neue Lernrichtung dahingehend, dass
die individuelle Autonomie durch kommunikative Vernetzung erganzt werden muss (Altrich-
ter 2000, 157). Ob die Kommunikationsstruktur in Schulen sich durch ein Training in syste-
misch-konstruktivistischer Gesprachsflihrung verbessern I&sst, ist von daher das zentrale
Thema der vorliegenden Arbeit.
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2 Warum soll die Kommunikationsstruktur in
Schulen sich uberhaupt andern?

2.1 Schulentwicklung fordert diskursives Vorgehen

Die neue Balance zwischen den Aufgaben von Bildungspolitik und Schuladministration auf
der Gesamtsystemebene und den Eigenverantwortlichkeiten und Selbstentwicklungsaufga-
ben der einzelnen Schule bilden den Ausgangspunkt der neuen Ansatze fir Schulentwick-
lung. Schulentwicklung, die in Richtung einer erweiterten Selbstandigkeit der Einzelschule
geht, meint, dass ,Schulen vor Ort kiinftig gréBere Gestaltungsfreiheiten und mehr Eigen-
verantwortung“ eingerdumt werden“ (Hepp/ Weinacht 2003, 1). Damit wird eine ordnungs-
politische Neujustierung eingeleitet, ndmlich die Schule bis zu einem gewissen Umfang zu
entstaatlichen und in bestimmten globalen Rahmenvorgaben genauer zu umreiBende
Selbsteuerungsprozesse der einzelnen Schulen zu zulassen. Ziel ist es, sie daflir umso star-
ker in die subsididre Verantwortung der unmittelbaren Schulbeteiligten und der gesellschaft-
lichen Kréafte in ihrem n&heren Umfeld hineinzugeben (ebd. 2).

Will man die Intensitat der Kontroverse um das Thema erweiterte Selbstéandigkeit der Einzel-
schule verstehen, muss man die bis heute nachhaltig wirkende Vergangenheit bertcksich-
tigen: So ist die Organisation Schule in Deutschland seit den Tagen des Allgemeinen Preu-
Bischen Landrechts von 1794 etatistisch gepragt, und sie organisiert sich auch im neuen
Jahrtausend in Abhangigkeit von einer Anspruchshaltung an den leistungsverpflichteten
Staat (Hepp/ Weinacht 2003, 1). Bisher hat das Bildungssystem nicht in einer autonomen
Form und in trennscharfer Unterscheidung von anderen Systemcodes operiert. Vielmehr
stellt die bisherige organisatorische und institutionelle Gestalt des Bildungssystems eine
sMischform unterschiedlicher Operationsformen zudem unter der Dominanz einer lber-
grifishaften AuBen- und Funktionsbestimmung - einer zu starken strukturellen Kopplung -
durch den Selektionscode ‘besser — schlechter” dar (Bastian/ Helsper 2000, 171). Die aktu-
elle Ausweitung der Autonomie nun bedeutet ein Herauslésen aus traditionellen hierarchi-
schen Zuordnungsstrukturen, hin zu einer autonomeren Form des padagogischen Operie-
rens. Dabei kann der Begriff der Autonomie auf die Schule als ,nichtrechtsfahige offentliche
Anstalt” keine wortliche Anwendung finden, denn die ,Letztverantwortung” verbleibt weiter-
hin beim Staat (Hepp/ Weinacht 2003, 3). Die erweiterte Selbstédndigkeit wird daher durch
zahlreiche Vorgaben erganzt, wie z.B. die Verpflichtung zu Schulprogrammen und Selbst-
evaluation, schulischen Vergleichsarbeiten sowie externen Leistungsvergleichsuntersuchun-
gen. Zusatzlich sollen externe QualitdtsevaluationsmaBnahmen ,die Informationslage in dem
sich transformierenden Bildungssystem erhéhen und den zentralen Instanzen der Bildungs-
politik und —-verwaltung wieder neue Steuerungsméglichkeiten eréffnen® (Altrichter 2000,
145).

Ein gegenlber der traditionellen Kultusverwaltung elastischerer Rahmen der Organisation
soll nun jedoch die Voraussetzungen dafiir gewahren, dass in Bildungseinrichtungen nicht
nur anders und anderes gelernt wird, sondern dass sie dartber hinaus in die Lage versetzt
werden, sich selbst zu verdndern. Bildungseinrichtungen, deren Eigenverantwortung und
Gestaltungsspielraum bisher eingeschrankt war, sollen in Institutionen umgestaltet werden,
die Selbstandigkeit nicht nur zulassen, sondern auch férdern (Rolff 1993, 151). Daflir jedoch
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mussen ,,Schulen, deren Personal fast ausschlielich aus Akademikern besteht und deshalb
hochqualifiziert ist, (...) selbst noch lernen® (Rolff 1993, 142).

Gerade im 6ffentlichen Schulwesen, wo haufig Klage geduBert wird, das enorme Anwach-
sen padagogischer Aufgaben habe zu Uberregulierung und damit Ubersteuerung gefihrt,
verbindet sich mit dem Modell der selbstdndigeren und eigenverantwortlichen Schule die
Erwartung, dass die ,verwaltete’ Schule von Uberflissigen birokratischen und normativen
Zwéngen erlést wird und stattdessen erzieherische und professionelle Spontaneitat und
Kreativitat freigesetzt werden. Dies erfordert eine partizipative Aufgabenbewaltigung im Sin-
ne einer , Selbststeuerung unterer Einheiten” (Hepp/ Weinacht 2003, 2). Erkenntnissen aus
dem Bereich der Organisations- und Institutionsforschung zufolge hangt der Erfolg und die
Verbesserungsfahigkeit von Schulen in erster Linie davon ab, ob und inwieweit es gelingen
wird, die Schulen zu lernenden und selbststeuernden ,pddagogischen Handlungseinheiten’
zu entwickeln, deren Lehrer sich weitestgehend mit den Zielen ihrer Schule identifizieren
(corporate identity), (Hepp/ Weinacht 2003, 5) . Die erweiterten Mitwirkungschancen der
lokalen Akteure sollen durch die ,Mobilisierung des gruppenspezifischen Sachverstands wie
auch die Berlicksichtigung der Sachndhe und Problembetroffenheit der Schulbeteiligten®
die Einzelschule zu einer addquaten Wahrnehmung ihrer pddagogischen Aufgaben fiihren
(Hepp/ Weinacht 2003, 4)."

Als ganz neue Anforderung ergibt sich aus der geforderten Schulentwicklung der erhéhte
Konsens- und Kooperationsbedarf (Hepp/Weinacht, 2003, 5): Eine selbstandigere Schule
geht mit der ,Einbindung in Projektteams mit stark vereinnahmendem Pflichtcharakter” ein-
her, in denen Zielvereinbarungen und ein Schulprogramm erarbeitet und abgestimmt wer-
den sollen. Eine ,belastete Lehrerschaft® tut sich jedoch schwer mit dieser Vorstellung,
~Zumal wenn dariber hinaus von den Lehrern noch gefordert wird, sich einem permanenten
Prozess von Evaluierung, Fortbildung und Kooperation mit Partnern in schullibergreifenden
Netzwerken zu unterziehen® (ebd.). Diese neuartige Aufgabenzuweisung lauft auf eine ,er-
hebliche Veradnderung im Tétigkeitsprofil der Lehrerschaft” hinaus und sie ruft zugleich
+Angste vor Uberforderung und Uberlastung wach, die wiederum Abwehrhaltungen auslé-
sen kénnen“ (ebd.). Die neuen Anforderungen bringen tats&chlich ,zeitliche und energeti-
sche Belastungen fiir Lehrer/innen“ mit sich, wie bisherige Analysen gezeigt haben (Altrich-
ter 2000, 153).

Schulentwicklung ist jedoch nur mit diskursivem Aufwand erreichbar (Altrichter 2000, 148),
was den ,vielen individualistischen Einzelkdmpfern unter den Lehrern“ ein entscheidendes
Umdenken abverlangt, da die gréBere Freiheit der Einzelschule vor allem eine kollektive ist
(Hepp/Weinacht, 2003, 5). Es mlssen Zielvereinbarungen getroffen, Evaluationsergebnisse

! Selbstorganisation im Bereich der 6ffentlichen Schulen ist indes auf die Binnenorganisation, und damit auf
padagogisch-unterrichtliche, administrative wie auch betriebsokonomische Aufgaben begrenzt. Wire dieses
nicht der Fall, liefe Selbstorganisation auf ein ungesteuertes System von unter den Bedingungen von Ungleich-
heit konkurrierenden Schulen hinaus. Das Sozialstaatsgebot in Verbindung mit dem Gebot der Chancengleich-
heit verlangt indes, dass der Staat die allgemeinen und grundsitzlichen Festlegungen im Schulwesen trifft (Hepp/
Weinacht 2003, 3). Dem Staat ist daher die Gesamtheit der Planung und Organisation des Schulwesens zugewie-
sen, d.h. die Aufsichts- und Gestaltungsrechte iiber die organisatorische Gliederung und die strukturellen Festle-
gungen, das inhaltliche und didaktische Programm, das Setzen von Lernzielen und die Organisation von Priifun-
gen und Berechtigungen (ebd.).
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interpretiert und Konsequenzen fir die weitere Entwicklung der Schule gezogen werden.
Der Schritt von der Systemebene zur Einzelschule im Zusammenhang mit deren Autonomi-
sierung flhrt damit direkt zum Kollegium und seinen Kooperationsbeziehungen: ,Was die
Ziele einer ,guten Schule“ sein sollen, kann nicht vorgegeben werden — weder durch die
Administration noch durch Schul- oder Bildungstheorie. Vorgaben flihren hdchstens zur
Verdinglichung von Zielen oder/ und zur ,inneren Kiindigung“ der Kollegien, die die Zielvor-
gaben auf der Oberflache bejahen, im praktischen Handeln jedoch negieren“ (Rolff 1993,
171). Was eine gute Schule ist, entscheidet die Schule in dieser Uberlegung letztlich selbst
(vgl. Meyer 1972 in: Rolff 1993, 171). Die realen Handlungsziele kann sich das Kollegium
daher nur selber geben: ,,Zunachst durch kooperative Zielklarung und dann durch koopera-
tive Zielvereinbarung® (Rolff 1993, 171). Gerade der Prozess der Zielklarung und der daraus
folgenden Aktionsplanung ist ein komplizierter sozialer Prozess, der kommunikative Dis-
kursféhigkeit verlangt um erfolgreich sein zu kénnen, denn die ,,Qualitit einer Schule hangt
zentral von der Qualitat der Arbeit ihres Kollegiums ab, und diese ist immer so gut wie die
Kooperationsbeziehungen, die dort herrschen® (Terhart 1996, 463).

2.2 Die Umbruchphase des Schulentwicklungsprozesses erfordert
die kommunikative Qualifikation der (Mit-)Trager

Die Wendung von Gesamtsystemstrategien in einzelschulbezogene Strategien befindet sich
in Deutschland noch in einer Umbruchphase, wie dabei auftretende Widerspriiche verdeutli-
chen: ,So werden Autonomiebestrebungen von der Bildungspolitik und den Schulbehérden
in der Schulpraxis noch mit Misstrauen und Unglauben aufgenommen, da die neue Politik
im Widerspruch zu bisherigen Einengungen und Kontrollbestrebungen der Zentralen steht.
Umgekehrt werden auf politisch-administrativer Ebene eine zu weit reichende Autonomie
und Selbststeuerungsmaglichkeiten der Schulen mit Skepsis und Misstrauen betrachtet,
teilweise wird auch der damit verbundene Macht- und Kontrollverlust beflirchtet” (Holtap-
pels 2003, 105). Dies hat damit zu tun, dass mit dem grundlegenden Verdnderungsprozess
in Richtung Autonomie der Einzelschule, nicht nur in Deutschland?, Neuland betreten wird,
»,ohne dass bereits eingetretene Trampelpfade flr den Weg der Erneuerung bereit stehen”
(Holtappels 2003, 105). Damit einher geht auch, dass ,mangels klarer Zieldefinition auch die
Richtung der Schulentwicklung noch weitgehend ungeklart” (ebd.) ist. ,,Fast jede MaBnahme
von Politik und Verwaltung, sogar SparmaBnahmen, werden inzwischen Schulentwicklung

* In einem vorliufigen Fazit zu den Problemen und Potentialen der erweiterten schulischen Selbststindigkeit
kommt Kotthoff (2003, 21) zu dem Schluss: ,,Angesichts der Tatsache, dass weder in England noch in Schweden
eine Verbesserung der schulischen Qualitdt bzw. der Schiilerleistungen festgestellt werden konnte, die direkt
auf die Erweiterung der schulischen Selbststindigkeit zuriickgefiihrt werden kann, liegt einerseits der Verdacht
nahe, dass dieses Ziel durch andere zweckmifligere Maflnahmen effektiver zu erreichen wire. Andererseits ldsst
der in beiden Bildungssystemen festgestellte nicht unerhebliche positive Nutzen einer erweiterten schulischen
Selbststindigkeit auch die begriindete Vermutung zu, dass dieser mittel- und lingerfristig auch zu einer Verbes-
serung der Qualitét des Schulwesens und der Einzelschule fiihren wird.“ Zwar zeigt der bi-nationale Linderver-
gleich, dass erwartete Wirkungen der schulischen Selbststindigkeit (wie z.B. eine effizientere Ressourcenver-
waltung und die Erh6hung der schulischen Qualitét) bisher noch nicht eingesetzt haben bzw. noch nicht empi-
risch nachgewiesen werden konnten, daraus folgt aber fiir Kotthoff (2003, 22) nicht, ,,dass wir unser Heil (er-
neut) in einer ,verwalteten Staatsschule' und biirokratischem Etatismus suchen sollten”. Vermutlich bedarf die
Implementierung weitreichender Bildungsreformen, wie es die Reform des schulischen Steuerungsansatzes ist,
eines behutsamen und kleinschrittigen Verfahrens (ebd.).
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genannt (...) und fast alles, was Schulen betreiben, versehen diese mit dem Etikett Schul-
entwicklung” (Kempfert & Rolff 2005, 37).

Durch diese Ungeklartheit der Situation ,droht der professionelle Habitus von Lehrerinnen
und Lehrern in ZerreiBproben verstrickt zu werden” (Bastian/ Helsper 2000, 185). Einerseits
beinhaltet die aktuelle Starkung der Gestaltungsspielrdume zwar ein Professionalisierungs-
potential der beteiligten Lehrkréfte, andererseits geschieht die Entwicklung zur einzelschul-
spezifischen Autonomie innerhalb von ,makrosozialen Rahmungen, die nach wie vor die
Schule als einen in sich inkonsistenten, widerspruchsvollen Handlungszusammenhang po-
sitionieren und die Rahmenbedingungen des Lehrerhandelns nur unzuldnglich verandern®
(ebd., 172). Die Entwicklung der selbststandigeren Einzelschule ist jedoch darauf angewie-
sen, dass die Professionalisierungspotentiale, die in diesen ,Autonomisierungswegen® ent-
halten sind, auch ausgenltzt werden (ebd.), und die ,Betroffenen” durch entsprechende
QualifizierungsmaBnahmen vorbereitet werden.

Das Beispiel des Schulprogramm verdeutlicht dies: In vielen Bundeslandern ist in den
Schritten zu einer erweiterten Selbsténdigkeit die Entwicklung von Schulprogrammen zum
verbindlichen Auftrag geworden, wie z.B. in Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein. In den restlichen Landern gehdrt es nicht zur Re-
gelpraxis in der Schulentwicklung, wird indes aber durch eine Vielzahl von Initiativen und
Unterstiitzungssystemen geférdert, die mit Schulprogrammentwicklung als kompatibel an-
zusehen sind (vgl. Holtappels 2003, 166, Stand: Ende 2002).® Die Hamburger Grundschul-
studie (Hotappels 2002, zit. in Holtappels 2003, 183) macht jedoch deutlich, dass in den
meisten Schulen eine intensivere Arbeit am Schulprogramm vorwiegend in der Hand ,,eini-
ger Aktivisten des Kollegiums liegt, ndmlich bei der Schulleitung und zumeist auch der
Steuergruppe”; die Gesamtkollegien hingegen sind ganz lberwiegend nur teilweise bis
randseitig beteiligt. Konzeptionelle Entwicklungsarbeit konzentriert sich somit stark auf en-
gagierte Kreise im Kollegium. In einer friheren Niedersachsen Studie (Holtappels 1997) tritt
dies noch deutlicher zu Tage, indem die Steuergruppen-Mitglieder fast durchgangig auch
die Konzeptentwickler im Innovationsprozess sind. (Holtappels 1997, 184). Dies lauft jedoch
der Intention entgegen, dass die Schule vor Ort die Selbstverantwortung fiir die eigene Ent-
wicklung annimmt und die Ubergebenen Freirdume nutzt, ,also Innovationsbereitschaft aus
Einsicht in Zusammenhé&nge oder aus tatsachlichen Reformbedirfnissen heraus® entsteht
(Holtappels 2003, 95).*

Unabdingbare Voraussetzung hierflr scheint ein hinreichendes Qualifikationspotential zu
sein, das an der Schule vorhanden sein muss. Ein Schulprogramm als ,,die in Praxis umge-

® Die Schulentwicklungsforschung sieht in der Entwicklung von Schulprogrammen ein entscheidendes Instru-
ment der Schulentwicklung (vgl. Fischer 1989; Holtappels 1996, 2003; Dalin, Rolff, Buchen 1995,
Rolff/Buhren/Lindau-Bank/Miiller 1998; Dalin 1999).

* Das bloBe Vorhandensein eines Schulprogramms stellt zudem keinen ,,valide(n) Indikator fiir Entwicklung** dar
(Holtappels, 2003,192), denn ,,Schulen mit und Schulen ohne vorgelegtem Schulprogramm unterscheiden sich
insgesamt nur wenig“ (niedersichsische Studie Holtappels & Simon 2002 zit. in Holtappels, 2003, 191). Als
validere Indikatoren fiir Entwicklung erweisen sich hingegen ,,die Lehrerpartizipation in der SP-Arbeit, die Leh-
rerakzeptanz des Schulprogramms und die von Lehrerpersonen eingeschitzten Entwicklungswirkungen des
Prozesses der SP-Arbeit” (ebd.).
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setzte Summe aller Absprachen lber das padagogische Konzept einer Schule und Uber alle
ihre Traditionen“ benoétigt Formen der Verstédndigung als Voraussetzung (Mamat, 1989, 9).
Es zeigt sich jedoch, dass das ,was in Schulen trotz aller Ideen, Initiativen und erprobter
Ansétze fehlt (...) sind Verstdndigung und Vernetzung“ (ebd.). Schulprogrammarbeit bendtigt
jedoch einen bestimmten ,,Nahrboden® um Entwicklungswirkungen zu entfalten: So arbeitet
jene Gruppe von Lehrern der Niedersachsen Studie (Holtappels & Simon 2002 zit. in Hol-
tappels, 2003, 191), die Schulprogrammarbeit wirksam bewerten, in ihren Schulen in hdéhe-
rem MaBe in festen Teams wie z.B. Klassenleitungstandems und Jahrgangsteams (ebd.).
Entsprechend gehdéren in Schulen, die ein Schulprogramm mit hoher Qualitdt vorweisen
(13%) Fortbildungsplanungen haufiger zum Konzept als in Schulen mit Schulprogrammen
mit betrachtlichen Defiziten (19%) bzw. eher indifferenter Qualitat (68%), (Holtappels 2003,
188). Schulprogramme erreichen ihre optimale Verwirklichung demnach erst dadurch, dass
die Lehrer Uber die entsprechenden Kompetenzen als qualifizierte (Mit-)Trédger der schuli-
schen Prozesse verfligen: Denn innerhalb dieses Entwicklungsprozesses wird jedem Kolle-
giumsmitglied ,,ein hohes MaB an Kooperation“ abverlangt (Schonig 1995, 14).°

2.3 Die neuen Anforderungen an Unterrichtsentwicklung erfordern
die Arbeit in Teams

Die mit den Schulentwicklungsprozessen einhergehenden neuartigen Aufgabenzuweisungen
Uben einen deutlichen Druck auf die ,traditionelle Verfasstheit der Lehrerrolle” aus, da sie
mit einer Reihe von Merkmalen der traditionellen Berufskultur der Lehrer in Konflikt stehen,
was gleichsam einem ,Kulturbruch® gleichkommt. Der teilweise heftige Widerstand gegen
die ,,Schulentwicklungszumutungen® kénnte insofern auch als die ,Verteidigung von berufli-
chen Errungenschaften gegen Verschlechterungen® interpretiert werden anstatt als ,,Indiz fir
die Konservativitdt der Berufskultur der Lehrerlnnen und als Hemmnis flr deren weitere
Professionalisierung“ genommen zu werden (Altrichter 2000, 150). Den Vorteil der Bewah-
rung des Bewé&hrten fasst Altrichter (2000, 152) wie folgt zusammenfassen: ,,Die eine ist eine
individuelle Lehrerkultur, die bekannt und daher einschéatzbar ist. Die andere ist das Ver-
sprechen einer gemeinschaftlicheren Kultur der Koordination und Zusammenarbeit in der
Organisation, deren verschiedene Spielarten (...) meist weniger bekannt und daher in ihren
Konsequenzen nicht einschéatzbar sind.*

Die traditionelle Berufskultur der Lehrerschaft ist durch Individualismus charakterisierbar:
sDieser Lehrerindividualismus ist nicht zufallig entstanden. Er ist eine historisch entfaltete
Antwort auf den Auftrag, Schule unter den gegebenen Bedingungen zu halten” und ist im
Laufe der Zeit immer mehr verfestigt und strukturell abgesichert worden (Lortie 1975 zit. in
Altrichter 2000, 153). Die gegebenen Bedingungen beschreibt Altrichter (ebd.) als die impli-
ziten Normen von Nebeneinanderherarbeiten und Nichteinmischung, die aus der Lehrerta-

> Insgesamt wird Schulentwicklung nach dem von Holtappels (2003, 146) vorgeschlagenen ,,Mehr-Wege-
Modell“ erst dann zu wirksamen Innovationen fiihren, wenn Organisations-, Lernkultur- und Personalentwick-
lung verkntipft sind. ,,Die Personal- und Lernkulturentwicklung miissen eingebunden sein in ein Schulentwick-
lungsprogramm, das Problemstellungen und Entwicklungsbedarfe im Zusammenhang mit der Schulorganisation,
der Kooperation und dem sozialen Klima in der Schule analysiert* (Holtappels 2003, 145). Schulentwicklung
wird dann nicht in vereinzelten Entwicklungsmafnahmen, sondern im Systemzusammenhang realisiert (Rolff
1998, 304).

Seite 15



tigkeit selbst resultieren: ,,aus der von Berufskolleglnnen isolierten Arbeit im Klassenzimmer
in der ‘zellular organisierten Schule’, aus den unklaren und zum Teil widersprichlichen Zie-
len, aus den ‘technologischen™ Unsicherheiten, aus der fehlenden Rickmeldung tber Wir-
kungen und den hdéchst unregelmaBig zu bekommenden ‘psychischen Gratifikationen™. In
der Folge schleicht sich jedoch leicht ein ,konstantes Geflihl des Versagens angesichts ho-
her Erwartungen” ein (Terhart 1996, 464). Die Abschirmung gegen Andere stellt einen
Schutz dar, indem sie das ,auBere Sichtbarkeitsrisiko”“ vermindert (Combe/ Helsper 1996,
38). Daher wird die Autonomie des Einzellehrers verteidigt. Pd4dagogische Innovationen, die
die traditionellen Grenzen von Fach, Stunde und Klasse Uberschreiten, die die Verpflichtung
zu Unterrichtsentwicklungsteams oder Arbeitsteilung enthalten, erscheinen dann ,als An-
schlage auf diese Autonomie” (Altrichter 2000, 153, Rolff 1993, 129).

Im Gefolge von schulinternen Vergleichsarbeiten und externen Leistungsuntersuchungen
hat sich jedoch die Aufmerksamkeit fir Unterrichtsentwicklung verstérkt und ein Zwang zur
Weiterentwicklung des Unterrichts® wird deutlich. Dieser bringt neue Anforderungen an die
Kommunikationsfahigkeit von Lehrern mit sich: Denn wie Untersuchungen belegen ist Un-
terrichtsentwicklung ,nur als Gemeinschaftsarbeit sinnvoll und effektiv® (Arnold 2000, 182
unverdfentl. Manuskript, zit. in Altrichter 2000, 148), so dass auch Unterrichtsentwicklung
notwendig teamartige Kooperation bendtigt. Demgegeniber birgt die Aufteilung der Leh-
rertatigkeit in Stunden und Facher die Gefahr in sich, dass jeder Lehrer den Schiilern sein
Fachgebiet vermittelt, als ob es ein Ziel in sich selbst wére, obgleich es nur Mittel zum Ziel
der Persodnlichkeits- und Bildungsentwicklung der Schiler ist. Der Gefahr, ,,dass sich fir die
Schilerinnen und Schiler der schulische Bildungs- und Erziehungsprozess aufzulésen be-
ginnt in eine Reihe isolierter Veranstaltungen, die keinen Sinnzusammenhang erkennen las-
sen“ kann letztlich nur durch teamartige Kooperation von Lehrern entgegengewirkt werden
(Rolff 1993, 133).

Die Anforderungen, die sich aus der Arbeit in Unterrichtsentwicklungsteams ergeben, for-
dern die Verstarkung kommunikativer und reflexiver Komponenten der Berufsausiibung (Alt-
richter 2000, 149). Letztlich kann nur Teamarbeit im Kollegium dazu beitragen, die ,individu-
alistisch verkUlrzte Selbstinterpretation der beruflichen Anforderungen® (Koch-Priewe 2000,
2) Uberwinden zu helfen. Die Isolation der Lehrer untereinander hingegen verhindert die aus
der Berufsgruppe selbst erwachsende Form von Professionalitat: ,Der aus der Isolation am
Arbeitsplatz resultierende Lehrerindividualismus als eines der festen Elemente in der Berufs-
kultur der Lehrerschaft bildet eine stabile Barriere gegen die Entwicklung zu mehr Professi-
onalitat” (Terhart 1995, 240). Gleichzeitig arbeitet der Individualismus auch ,,gegen jene Re-
flexivitdt“ da sie im Hinterfragen bewé&hrte Praktiken bedroht und andere dazu auffordert,
bewertende Urteile abzugeben (Altrichter 2000, 152).

Von einem gelungenen Beispiel kooperativer Arbeit, in welchem die zuséatzliche Investition
von Zeit und Energie durch einen Anstieg an Sinn kompensiert werden konnte, berichten
Combe/ Buchen (1996, 35ff). Sie berichten, wie durch das neue Miteinander der zusétzliche
Zeitaufwand dennoch ,von allen als auBerordentlich sinntrachtig erlebt” wird (ebd., 37). Da
die Vor- und Nachbereitung sowie der Unterricht von Mehreren getragen werden, entsteht

® Terhart (1996, 455) sieht einen Trend vom wissenschaftszentrierten Angebotsunterricht zu personalen, erfah-
rungsorientierten Unterrichtskonzepten, in denen die eigenverantwortliche Arbeit der Schiiler gestérkt wird.
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»gerade angesichts der Riskanz und Verantwortlichkeit, der Kontingenzen und Probleme
dieser offenen Vorgehensweise auch Stabilitdt und Sicherheit” (Combe/ Buchen 1996, 37).

2.4 Neue partizipative Erwartungen der Eltern erfordern die Aus-
bildung neuer Kommunikationsstrukturen

Der gesamtgesellschaftlich wachsende Demokratisierungstrend in allen gesellschaftlichen
Teilbereichen hat bei Eltern die Forderung nach mehr Mitwirkungs- und Mitbestimmungs-
rechten entstehen lassen. In der Offentlichkeit gewinnt die Auffassung an Boden, Schule sei
ein von der gesellschaftlichen Lebenswelt durchdrungener Arbeits- und Lebensraum der an
ihr Beteiligten. Dies spiegelt sich wieder in der Forderung der Eltern nach mehr innerschuli-
scher Beteiligung. Die Einbindung in den schulischen Verantwortungszusammenhang steht
den Eltern nach dem elterlichen Erziehungsrecht auch zu. Schule muss den Eltern von daher
die Méglichkeit der Interesseneinbringung einrdumen und sich der vermehrten Abstimmung
mit Eltern stellen (Hepp 1990 zit. in Hepp/Weinacht 2003, 6).

Die Arbeitsgemeinschaft mit den Eltern bedarf jedoch auch der F&higkeit auf Eltern einge-
hen zu kénnen und mit Eltern vertrauensvoll und grenzenbewusst (d.h. unter Abwehr unan-
gemessener oder problematischer Anspriiche von Eltern) zusammenarbeiten zu kénnen. Vor
dem Hintergrund der zeitgeschichtlichen Verdanderungen des Gesellschaftssystems stellt
dies in ganz neuer Weise Anforderungen an die Lehrkrafte: Wenn Erziehungsdefizite heute
kontextuell weitergereicht werden, von der Offentlichkeit an die Eltern, von Eltern an die
Schule, dann gleicht das Ganze ,einem Schwarzer-Peter-Spiel (...) aber am Ende wird der
Schwarze Peter immer den Lehrerinnen und Lehrern in die Hand gereicht. Der Motor dieses
Spiels ist die unbewusste Erwartung der Offentlichkeit, die Schule und besonders die Leh-
rerinnen und Lehrer sollen und kénnen die Kinder erziehen, weil sie ja schlieBlich fir diese
schwierige Aufgabe eine professionelle Ausbildung erhalten hatten (Huschke-Rhein 1998,
S.62). Die Schule als Ganzes muss sich diesen Erwartungen stellen (ebd.). Aber auch jeder
einzelne Lehrer muss mit den daraus resultierenden zunehmenden Anforderungen umgehen
lernen, was im Abschlussbericht der von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommis-
sion zur Lehrerbildung (1998) seine besondere Beachtung findet, indem es heiBt: ,,Das Ver-
haltnis von Familie und Schule, die Mdglichkeiten der Ausgestaltung eines positiven Ver-
héltnisses sowie der Regelung von méglichen Konflikten ist in der Aus- und Weiterbildung
(---) zu thematisieren® (Terhart 2000, 53).

Aber auch die im Zuge der Bildungsexpansion’ gestiegenen Bildungserwartungen (Herrlitz
et al. 1998, 229) erhdhen die Bedeutung professionell geflihrter Elterngespréche. Es ist vor
allem die im aktuellen Schulsystem dominierende Selektionsfunktion, die in Widerspruch zu
den Anspriichen von Eltern gerédt. Empirische Untersuchungen zeigen, dass die Schulab-
schlusswiinsche der Eltern zu einem betrachtlichen Teil nicht erflllt werden Die Zahl der
Hauptschdiler ist dreimal so hoch wie die der Eltern, die sich fir ihre Kinder den Hauptschul-

” Aus bildungswissenschaftlicher Sicht meint Bildungsexpansion, dass immer mehr Gesellschaftsmitglieder
mittlere und héhere Abschliisse erwerben und lidnger im Bildungssystem verweilen, aus sozialstruktureller Sicht
die Hoherqualifizierung der Gesellschaft bzw. eine ,,Umschichtung nach oben* (Geiller 1996, 250)
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abschluss wiinschen und beim Gymnasium fallt der Schuleranteil deutlich niedriger aus als
die Quote der Eltern mit Abschlusswunsch Abitur. Diese negativen Ausleseerfahrungen
enttauschen die Bildungserwartungen der Eltern, was zu einer kritischen Haltung gegeniiber
den Lehrern fuhrt (Rolff et al. 1994, 16ff). Lehrer befinden sich damit in einer schlechten
Ausgangslage, denn sie sind ,flr die unangenehmen Seiten des Lebens zustandig. Sie ver-
kérpern sozusagen das Realitatsprinzip. Sie beurteilen uns, kritisieren uns, zeigen uns, dass
wir schlechter sind als andere, erinnern uns an unsere Unvollkommenheit und relative
Machtlosigkeit. Wir alle sind von Lehrern tief gekrédnkt worden® (Bauer 1990, 240). Viele Er-
wachsene, die das Geflihl haben, dass es die Lehrer waren, die ihnen oder ihren Kindern die
Chance einer besseren Schulbildung und damit eines héheren sozialen Status verwehrt ha-
ben, Ubertragen ihre negativen Erfahrungen auf die Lehrer (Rolff/ Bauer/ Klemm/ Pfeiffer
1994, 16ff). Lehrer missen von daher notwendig zur Gestaltung des schulischen Arbeits-
bindnisses Uber das Fahigkeitenpotential verfliigen, schwierige Gesprache ,fihren” zu kén-
nen.

2.5 Unklarheit der Anforderungssituation der Lehrkrafte in der
Moderne zwingt zu professionellen Aushandlungen

In den Krisenszenarien des Lehrberufs der letzten beiden Jahrzehnte ,war der Schritt vom
utopischen Hoffnungstrager der padagogischen Reform zum ‘padagogischen Versager o-
der krisengeschuttelten, belasteten Padagogen nicht weit“ (Bastian/Helsper 2000, 168). Ein
Ruckblick in die Geschichte macht deutlich, dass an den Lehrer schon immer groBe Hoff-
nungen geknipft wurden und sie wiederholt zu umfassenden Hoffnungstragern einer pada-
gogischen Erneuerung von Gesellschaft sowie zu zentralen Fortschrittstragern stilisiert wur-
den (ebd. 167). Zeidler® (1926, 12ff, zit. in Bastian/ Helsper 2000, 167) stellt anschaulich in
seiner kritischen Bilanzierung der Hoffnungen, die dem neuen Lehrer galten, die gleichzeiti-
ge Infragestellung des neuen Lehrers in den Raum.

In ahnlicher Weise fordern die neuen wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Wandel der
Kindheit, dass die Lehrkrafte einerseits neue Aufgaben lUbernehmen, andererseits miissen

8 (Zeidler 1926, 12ff, zit. in Bastian/ Helsper 2000, 167) ,,Zum guten Teil der Zuchtmittel der alten Schule be-
raubt, an ihrer statt versehen mit allerhand kinderpsychologischen Kenntnissen, mit denen nichts oder wenig
anzufangen war, wie denn liberhaupt die experimentelle Pddagogik, von der man letzte Rettung aus der Wirrsal
erhofft hatte, sich immer deutlicher als ein Fehlschlag erwies, als betérender Ableger des soeben noch lebhaft
bekidmpften mechanistischen Geistes — so stand der Lehrer da, ein Opfer der immer stéirker sich seiner beméchti-
genden Nervositit. Seine frithere Sicherheit war ihm genommen, eine neue ihm nicht wiedergegeben. So blieb
ihm nichts anderes tibrig, als zu lavieren, mit spihender Aufmerksamkeit all den ihm und seiner Arbeit drohen-
den Gefahren auszuweichen, ewig vermittelnd und ausgleichend, verschleiernd und beschonigend zwischen
einer Schiilerschaft, die ihm nur solange wohlgesinnt blieb, als er ihr mit seinen Anforderungen nicht zu nahe
trat, einer mehr und mehr “aufgekldrten’, d.h. oft genug anmaflenden und zu stdndigem Widerspruch bereiten
Elternschaft und schlielich einer Behorde, die kategorisch die Erreichung der festgelegten Ziele in den dafiir
bestimmten Zeitrdumen verlangte — in der Tat eine wenig beneidenswerte Situation. Jede Unterrichtsstunde, die
frither einfach und selbstverstindlich ihren Lauf genommen und ihre zwar geringen, aber sicheren Wirkungen
gehabt hatte, wurde nun zu einem mit vieler Berechnung konstruierten Kunstgebilde. Jede einzelne erzieherische
Handlung war ein Risiko fiir sich, alles ging auf Messers Schneide. Es galt, alle Register zu ziehen, die Schiiler
fiir sich zu gewinnen, sie blenden, faszinieren, ablenken von sich selber, in einen Strudel kiinstlich erzeugten
Interesses zu reiflen.*
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diese aktuell noch neu gedacht werden: Dabei wird seit den 90-er Jahren® vor allem die
Sozialisationsfunktion von Schule diskutiert unter der Frage, welche Konsequenzen die
L,Veranderte Kindheit“ flr die Lehrerarbeit habe: Untersucht wird, wie sich die Sozialisati-
onsbedingungen heutiger Kinder'® durch die gesellschaftlichen Wandlungsprozesse veran-
dert haben, welchen Einfluss diese Verdnderungen auf die Fahigkeiten, das Verhalten und
Befinden heutiger Kinder haben und welche neuen Anforderungen sich hieraus fir die
Schule ergeben. Die Diskussion, die gefiihrt wird, reicht von einer Ausweitung der Lehrerta-
tigkeit zu einer fir die allgemeinen Lebensprobleme und die Lebensgestaltung von Kindern
und Jugendlichen zustandigen Tatigkeit bis hin zu einer deutlichen Beschrankung der Leh-
rertatigkeit auf die Vermittlung von Fachinhalten (Terhart in Rolff 1995, 239). Der Diskussion
mangelt es jedoch noch an Trennschéarfe, zwischen ,einer entdifferenzierenden
‘Entgrenzung’ einerseits und einer spezifizierenden (...) konzentrierten Vertiefung' der Lehr-
tatigkeit andererseits“ (Bastian/Helsper 2000, 174). Wahrend eine diffuse Entgrenzung den
Lehrkraften sozialpddagogische Aufgaben zuweist, angesichts derer sie sich nur in tiefrei-
chende Paradoxien“ verwickeln kénnen, erfordert andererseits die Vertiefung der Fachin-
halte ebenfalls ,diffuse, personorientierte, durch reflexive Nahe und Vertrauen gekennzeich-
nete Komponenten®, die durch die ,standige Arbeit an einem Arbeitsblndnis zwischen
Lehrern und Schiilern unter Einbezug der Eltern® notwendig werden (ebd)."”

Eventuell findet die Diskussion auch nicht zu einer endglltigen Lésung. Das grundséatzliche
Aufgabenspektrum des Lehrerberufs hinsichtlich der Verdnderung der Lehr- und Lernkultur
sowie der komplexer und diffuser gewordenen Erziehungsaufgaben Iasst sich in der Moder-
ne nicht mehr in vereinfachend eindeutiger Weise festlegen, da es ,,in pluralistischen Gesell-
schaften nicht mehr mdéglich ist, aus einem Ubergeordneten Normenhorizont ein allgemein
verbindliches und zugleich prazises Leitbild fiir den Lehrerberuf abzuleiten® (,Gemischte
Kommission Lehrerbildung® verdffentlicht in: Terhart 2000, 45). Hinzu kommt, dass nicht alle

? In den 60-er und 70-er Jahren wurden die Qualifikations- und Selektionsfunktion von Schule, d.h. die Fragen
der sozialen Chancengleichheit und Integration diskutiert. Seit dem Grundschulkongress in Frankfurt 1989 steht
indes das Thema: ,Verinderte Kindheit” im Zentrum der Aufmerksamkeit, sowohl der Schulpiddagogik, der
soziologischen Kindheitsforschung, als auch der Lehrerschaft und der interessierten Offentlichkeit (Enzelberger
2001, 275).

' Mit Veriinderungen der Sozialisationsbedingungen sind vor allem die Verénderungen in den kindlichen Le-
benszusammenhéngen in Familie und Freizeit gemeint: Verdnderungen in der Familie werden durch folgende
Merkmale gekennzeichnet: Vielfalt an Familienkonstellationen, Ein-Eltern-Familien, Reduktion von Geschwis-
terkontakten, Miittererwerbstitigkeit sowie ein liberalerer, quasi partnerschaftlicher Umgang der Eltern mit ihren
Kindern. Mit den Verinderungen in Bezug auf das Freizeitverhalten sind vor allem die Verlagerung von Frei-
zeitaktivititen zu institutionalisierten und pddagogisch betreuten Aktivititen gemeint sowie der Verlust sponta-
nen Spielens in straBen- und nachbarschaftsbezogenen Gruppen im sozialen Nahbereich zugunsten organisierter
Freizeitbeschiftigung und eine deutliche Zunahme der Beschiftigung mit elektronischen Medien (Mansel 1996,
7-24).

"' Oevermann (1996, 148ff) sieht in der Erfordernis einer ,,Rollenspezialisierung* die Professionalisierungsbe-
diirftigkeit pddagogischen Handelns. Rollenférmige spezifische Beziehungen in der Schule sind von der natur-
wiichsigen Praxis zu unterscheiden, jedoch muss padagogisches Handeln auch auf Struktureigenschaften der
naturwiichsigen Praxis zuriickgreifen. (Oevermann (1996, 148): ,,Die Grundfrage ist also, ob und wie die wider-
spriichliche Einheit von spezifischen und diffusen Sozialbeziehungen im pddagogischen Handeln in ein professi-
onalisiertes Arbeitsbiindnis iiberfiihrt werden kann.” Mit Arbeitsbiindnis meint Oevermann ein Regelwerk, das
der Mischung von diffusen Anteilen (Beziehungen zwischen ,,ganzen Menschen®) und spezifischen Anteilen
(rollenférmige Beziehungen) in der Beziehung zwischen Lernendem und Professionellen eine klare Struktur
gibt, denn ein Charakteristikum pddagogischer Beziehungen besteht darin, dass sie zwar spezifisch sind aber fiir
den pidagogischen Erfolg auch diffuse Anteile notwendig sind.

Seite 19



zukunftsbezogenen Trendaussagen sofort zum Anlass genommen werden kénnen, um das
Aufgabenfeld des Lehrerberufs neu zu definieren, da neue Qualifikationsanforderungen nur
begrenzt vorhersagbar sind (Terhart 2000, 46).

Bei nichtdefinierten Grenzen des Padagogischen bzw. einem unklaren Lehrerleitbild" entwi-
ckelt sich aber die paradoxe Situation, dass den Lehrkréften und der Schule in entspre-
chenden soziokulturellen Problemkonstellationen entweder immer neue Aufgaben oder das
Scheitern gegenlber Problembearbeitungen zugewiesen wird: ,,Ob es um Sucht, Drogen-
prophylaxe oder umfassende Gesundheit geht, ob familidre Krisen durch die Lehrer aufge-
nommen und kompensiert werden sollen, ob es sich um gesellschaftlich eskalierende
Probleme wie jugendliche Gewalt, Rechtsextremismus oder Fremdenfeindlichkeit handelt,
stets wird den Lehrern und Lehrerinnen Versagen vorgeworfen und gleichzeitig werden sie
fir fahig erachtet, entscheidend an der Bewaltigung und an der Verhinderung dieser sozia-
len Probleme mitwirken zu kénnen.” (Bastian/ Helsper 2000, 168). Darin kommt eine ,,Péda-
gogisierung® komplexer sozialer Probleme zum Ausdruck, die nur zu einem kleinen Teil in
der direkten Reichweite schulpddagogischen Handelns liegen (ebd., vgl. auch Grunder
1995, 267ff). Die Kehrseite dieser Padagogisierung sozialer Probleme, die Lehrkraften
Schuldzuweisungen zuschreibt, besteht in einer entlastenden Delegation auf Seiten der
Lehrkrafte: So schreiben Lehrer die Ursachen innerschulischer Probleme wie Gewalt, Moti-
vations- und Lernprobleme oder psychosoziale Belastungen von Kindern allein den vom
eigenen Lehrerhandeln unbeeinflussbaren auBerschulischen Konstellationen zu (Bastian/
Helsper 2000, 169). Eventuell lasst sich diese Divergenz zwischen den skizzierten ,ideali-
sierenden Bildern der omnipotenten Allzusté&ndigkeit von Lehrern und Lehrerinnen bzw. dem
Pendant sich entlastender Unzustandigkeitserklarungen der padagogischen Akteure“ ge-
geniiber der Ubermacht der duBeren Verhiltnisse nur im Zusammenhang mit dem unge-
klarten Leitbild fir den Lehrberuf verstehen (Bastian/ Helsper 2000, 181).

Die Lésung dieses grundsétzlichen Problems der Lehrerprofession ist ,jedoch nicht einfach
‘machbar’, sondern (muss) in Interaktionen unter betrachtlicher Unsicherheit erarbeitet”
werden (Altrichter 2000, 154). Die diskursive Aushandlung dieser ungeklarten Anforderungs-
situation ist jedoch notwendig, weil es sonst weiterhin zwangslaufig zu Divergenzen und
Reibungspunkten zwischen den verschiedenen Sozialisationskontexten kommt. In den dis-
kursiven Aushandlungen geht es auch darum, ,den einfachen Blick auf kindliche Verhal-
tensweisen” zu erweitern, indem ,der Prozess der Wahrnehmung und Bewertung durch
Erwachsene (...) mitbedacht® wird (Mansel 1996, 18). Die sozialisationstheoretischen Unter-
suchungen zur veradnderten Kindheit sollten auch dem Zweck dienen, mit plausiblen Erkla-
rungen fir die Verhaltensweisen heutiger Kinder Entlastung und mehr Gelassenheit bei den
Lehrkréften zu bewirken. Sie machten aber vor allem deutlich, dass die Schule noch nicht
adaquat auf die Verdnderungen in den Lebenszusammenhangen der Kinder reagiert hat
(Bauer 1990, 217).

"> Der Stand der gegenwiirtigen Diskussion um die Spezifik der Lehrtiitigkeit wird dargestellt in Combe 1996,
Combe/ Buchen 1996, Combe/ Helsper 1996, Terhart 1995, 1997, 2000, Bauer/ Kopka/ Brindt 1996, Bauer
1998.
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2.6 Spezifische Professionalitatsmangel der Profession erfordern
ein professionelles kommunikatives Vorgehen

Schtze (1996, zit. in Bastian/ Helsper 2000, 170) sieht eine zentrale Schwéche des Lehrer-
berufs darin, dass die ,hdhersymbolische Sinnebene”, die in einer Fachsprache mit ent-
sprechenden wissenschaftlichen Erklarungen und empirisch gesicherten Wissensbestinden
zum Ausdruck kommt, bei Lehrern kaum entwickelt ist. Mit der fehlenden Fachbegrifflichkeit
entfallt jedoch ein Schutz der Lehrkrafte gegeniber beliebiger Laienkritik, und sie haben
weniger Schutz vor duBeren Ein- und Ubergriffen als die klassischen Professionen, die in der
Ausbildung einer eigenen, elaborierten Fachsprache mit theoretischem Hintergrund eine
eindeutigere Grenzziehung vornehmen kénnen. Gerade padagogische Tatigkeiten sind Pra-
xisvollzlige, die sich auch im Alltag finden und fiir die sich auch Laien als kompetent und
zustandig erleben. Auf der Grundlage einer unzureichend entfalteten pddagogischen Pro-
fessionalitdt kann sich diese fehlende Differenz zwischen Alltagstheorien und Laienwissen
als Bedrohungsmoment erweisen.

Bastian/ Helsper (2000, 170ff) argumentieren, dass in dieser groBeren Nahe zwischen pro-
fessioneller pddagogischer und alltdglich padagogischer Tatigkeit auch eine groBe Chance
fur die Arbeit der Lehrkréfte liegen kdnnte, indem das hierarchische Machtgefélle, das zu
einem wesentlichen Punkt des Misstrauens gegenliber den klassischen Professionen avan-
cierte, erst gar nicht auftritt: ,,Damit wéaren AnknlUpfungs- und Verstandigungsmdglichkeiten
gegeben, die mit der Chance verbunden sind, dass die eine Seite — die professionellen pa-
dagogischen Lehrkrafte — Uber ein Theorie- und Reflexionswissen verfligten, das fir die an-
dere Seite, die in alltdglicher Praxis naturwiichsig padagogisch Handelnden, fruchtbar ge-
macht werden kénnte“ (Bastian/ Helsper (2000, 170). In einem professionellen kommunika-
tiven Austausch kénnte die Nicht-Abgegrenztheit der pddagogischen Tétigkeiten als An-
schlussfahigkeit in Diskursen nutzbar gemacht werden (ebd.). Laien-Professions-Diskurse
kénnten in ihrer ‘quer verlaufenden’ Verstandigung auf der Grundlage von Differenz in ein
produktives Spannungsverhéltnis geriickt werden. Die Nicht-Abgegrenztheit stellt dann ein
Potential dar und weniger eine Bedrohung.

2.7 Professioneller kommunikativer Austausch reduziert Belas-
tungsmomente des Lehrberufs

Die eigentimliche Anstrengung, die dem Lehrerberuf innewohnt, beschreibt Combe (1997,
10) als eine ,sich kreislaufartig wiederholende Bewé&hrungsdynamik“: Padagogisches Han-
deln kommt nie zu einem sicheren Erfolg verbiirgenden Ende, es hoért nie auf, beginnt immer
wieder neu und enthélt deshalb eine Bew&hrungsdynamik, die nie endgiiltig gelést werden
kann (Gudjons 2000, 36). ,Dieser strukturelle Kernkonflikt, es nie ‘richtig" machen zu kénnen
und den Erfolg (wenn Uberhaupt genau feststellbar) immer um den Preis des Vernachlassi-
gens anderer Md&glichkeiten zu erreichen, ist das Zentrum der berufstypischen Lehrerinnen-
Belastung” (ebd. 37). Zugleich lassen sich ,scheinbare Misserfolge” leicht, Erfolge der Lehr-
krafte hingegen nur schwer feststellen: ,Einfache, auf Wissensvermittlung bezogene Ziele
lassen sich noch am leichtesten auf ihre Erreichung hin Uberpriifen. Die anspruchsvolleren
Bildungsziele hingegen entziehen sich einer eindeutigen Erfolgskontrolle, die zudem nur
sehr langfristig angelegt werden kénnte und allein deshalb wenig handlungsrelevant ist”
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(Rolff 1993, 129). Eine Mdglichkeit, mit dieser starken Ungewissheit Uber den beruflichen
Erfolg produktiv umzugehen, kénnte in der Verstdndigung mit Kollegen Uber berufliche
Normen liegen (Altrichter 2000, 151), denn Erfolgsunsicherheit ist ,nur durch kollegiale
Kommunikation und Kooperation zu mildern, was im Ubrigen fir alle Professionen gilt* (Rolff
1993, 130). Nach Lortie (1972, zit. in Altrichter 2000, 151) wurde im Lehrerberuf jedoch ver-
sucht, die Unsicherheit berufskulturell zu bannen. Dies geschieht durch das ,Autonomie-
Paritats-Muster”, welches u.a. besagt, dass kein Erwachsener in den Unterricht eines Leh-
rers eingreifen soll (Autonomie).” Fehlt jedoch der Gedankenaustausch dann fihlt sich ein
Lehrer selbst in einem kleinen Kollegium einsam: ,Gleiches gilt fir die mangelnde Bereit-
schaft, soziale Probleme, Erziehungsprobleme und Konflikte offen anzusprechen. Schwei-
gen alle Kollegen Uber diese Bereiche, gewinnt die einzelne Lehrperson den Eindruck, nur
sie allein habe solche Probleme, wodurch Selbstzweifel und Schuldgefiihle entstehen kén-
nen“ (Kramis-Aebischer 1995, 123). Die neue Lernrichtung kénnte also dahingehend be-
schrieben werden, dass die individuelle Autonomie im Lehrerberuf durch kollegiale Vernet-
zung ergénzt werden muss (Altrichter 2000, 157).

Nach Gusy' (1995, 14ff) erschlieBt sich die Wirkung sozialer Unterstiitzung indirekt, indem
sie dazu beitragt, mehr Sicherheit in Bezug auf das eigene Handeln und die Effekte der ei-
genen beruflichen Tatigkeit zu erzeugen und somit der Burnout-Determinante Erfolgsunsi-
cherheit entgegenzuwirken. Die differenzierte Wirkung sozialer Unterstitzung in der Verar-
beitung von berufsbedingten Belastungen beschreibt Gusy (ebd., 15) folgendermaBen: ,,So-
ziale Unterstiitzungsleistungen von Kolleginnen und Vorgesetzten helfen bei der Ausbildung
interner Standards fiir die Beurteilung der eigenen Arbeitsleistung, sie erhéhen die Hand-
lungssicherheit der Beschéftigten, reduzieren das AusmaB erlebter Erfolgsunsicherheit und
bieten Rlickmeldungen lUber eigene Vorgehensweisen, die Ergebnisse eigener Interventio-
nen und des individuellen Arbeitshandelns und tragen somit zur Reduktion des Stress-
Erlebens und zur Senkung des Risikos einer Entwicklung von Burnout bei.“ Gerade fir die
Stressoren ,Probleme in der Interaktion mit Klienten“ und ,Erfolgsunsicherheit”, die durch
persodnliche Anteile des Helfers mitbedingt sind, sind daher ,spezifische Trainings zu entwi-
ckeln, in denen Interaktionskompetenzen verbessert und Erfolgskriterien bestimmt werden
kénnen“ (ebd., 205).

' Dem Parititsmuster zufolge sollen alle Lehrer gleich behandelt werden. Unterschiedliche Qualifikationsni-
veaus und unterschiedlicher Einsatz konnen auf informeller Ebene thematisiert werden, sie diirfen aber auf der
formellen Ebene keine Rolle spielen (Lortie 1972, zit. in Altrichter 2000, 151).

" Gusy (1995) hat in einer Lingsschnittstudie die differenzierte Wirkung wahrgenommener sozialer Unterstiit-
zung in der Arbeit auf die Burnout-Entwicklung ermittelt. So spontan nachvollziehbar die Annahme ist, dass
Menschen, die “Soziale Unterstiitzung™ erfahren, mit Belastungen besser fertig werden (Puffereffekt) bzw. sich
vergleichsweise wohler fiihlen, wenn sie in ein sozial unterstiitzendes Netzwerk eingebettet sind (Direkteffekt
sozialer Unterstiitzung) , so unklar ist jedoch nach wie vor, welche Art von Unterstiitzung bei wem in welcher
Situation welche Effekte hat. ,,Der ehemals geradezu als Wunder- oder Allheilmittel angepriesene ,,Social Sup-
port* hat leider nicht immer halten kénnen, was er versprach” (Gusy 1995, 14). Soziale Unterstiitzung wird zwi-
schenzeitlich als Einer unter vielen Wirkfaktoren betrachtet, die die Wirkung von Stressoren und zugleich die
Voraussetzungen beeinflussen, mit Belastungen fertig zu werden.
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3 Was bewirkt eine systemisch-konstruktivistisch
veranderte Kommunikationsstruktur in Schulen

3.1 Schulentwicklung kommt erst durch die Institutionalisierung
von kommunikativen Raumen in Gang

In der jlingeren Vergangenheit sind die schulpolitischen Profile und Entwicklungstrends in
der Phase des Neuanfangs nach Kriegsende bis Ende der achtziger Jahre in der allgemei-
nen Wahrnehmung zumeist auf Reizbegriffe wie Gesamtschule, Fdrderstufe, Lehrplane oder
freie Schulwahl verdichtet gewesen. Nach dem Ende der 80er Jahre sind in der Diskussion
Uber die Qualitat einer ‘guten’ Schule die Kontroversen Uber die auBeren Schulstrukturen
und die damit verbundenen Organisationsformen des gegliederten Schulwesens in den
Hintergrund geriickt (Hepp/ Weinacht 2003, 1ff). Ubereinstimmend weisen auch die Ergeb-
nisse der PISA-Studien | und Il darauf hin, dass mit einem Umstillpen der &uBeren Schul-
struktur allein keine Leistungsverbesserungen zu erzielen seien, denn sehr gute Lernleistun-
gen erzielten sowohl L&nder mit einem gegliederten Schulsystem wie die Niederlande als
auch Lander mit einem integrierten System wie Finnland (Pressemeldung des HKM Wiesba-
den vom 07.12.2004), so dass mittlerweile ein allgemeiner Konsens darliber besteht ,,dass
Schulqualitdt und Schulkultur primar durch das innere Erscheinungsbild von Schule be-
stimmt werden“ (Hepp/Weinacht 2003, 1).

Das innere Erscheinungsbild von Schule in Form der pddagogischen Konzeption, der pada-
gogischen Ansidtze und Gestaltungsweisen gilt dabei nicht als zu einem bestimmten Zeit-
punkt als ausgearbeitet und endgultig entwickelt, vielmehr befindet sich die Schule in einem
fortwdhrenden Entwicklungsprozess. Der hierflr gebrauchte Begriff der Schulentwicklung ist
seit rund flinfzehn Jahren auf dem Vormarsch. Wahrend der vorher verwendete Reformbeg-
riff Assoziationen zu einem Vorgang der Einfihrung von Neuerungen implizierte, veran-
schaulicht der Begriff der Schulentwicklung dass Erneuerungen nicht nur als Reformmodell
geplant und eingefiihrt werden kdnnen, sondern ,dass einzelne Schulen selber vor Ort ent-
wickelt werden missen® (Holtappels 2003, 15). Schulentwicklung bezieht sich also auf eine
Erneuerung der Schule, welche gleichzeitig mit Anpassungsleistungen als auch einem pé-
dagogischen Eigenprofil einhergeht. ,Einerseits geht es darum, die falligen Modernisierun-
gen und Anpassungen an gesamtgesellschaftliche Verdnderungen vorzunehmen, anderer-
seits darum, das Eigenrecht der Schule auf ein selbstbestimmtes, nach padagogischen
MaBstdben formuliertes Arbeiten immer stérker im alltdglichen Schulbetrieb zu verankern®
(Meyer 1997, 50).

Dass die deutsche Schule Uber bislang nicht geldste strukturelle und p&dagogische Ent-
wicklungsprobleme verfiigt (Holtappels 2003, 7), offenbaren die ernitichternden Ergebnisse
internationaler Schulleistungsstudien die aufzeigen, dass die deutsche Schule ihre Bil-
dungsbemihungen und Fdrderkraft deutlich verstdrken muss (Kempfert & Rolff 2005, 9).
Verweisen die Ergebnisse doch auf gravierende Schwachen deutscher Schiler in den quali-
fikationsstrategisch relevanten Lernbereichen der Kernfacher. Das groB3e 6ffentliche Interes-
se daran wird im Moment noch verstéarkt dadurch, dass der Umbruch von der Industrie- zur
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globalen Informations- und Wissensgesellschaft'® die Qualifikation der Arbeitskrafte zum
wichtigsten Produktionsfaktor macht. ,Die Sorge um die Qualitat der Bildung hat heutzutage
hdchste Prioritat (...) So wird es ohne Zweifel auch in absehbarer Zukunft bleiben® (OECD
1991, 175). Durch Verédnderungen, die zu einer ,produktiven Organisationsdynamik® (Sché-
nig 2000, 71) von Schule flhren, muss nun versucht werden, ,mdglichst ein Gleichgewicht
zwischen AuBenanforderungen und inneren Moglichkeiten der padagogischen Bewaltigung
der Erziehungs- und Bildungsaufgaben® herzustellen (Holtappels 2003, 15).

Indes zeigen sich in Teilen der Lehrerschaft bzw. vielerorts ,Widerstdnde gegen Wandel”
(Holtappels 2003, 98), was wiederum nicht ungewdéhnlich ist, denn ,Innovationsbemihun-
gen treffen im Regelfall auch auf Widerstande” (ebd. 134). Haufig kommen ,psychologische
Widerstande vor der Beteiligung an Veradnderungen, etwa aufgrund von negativen Erfahrun-
gen, Angsten vor Verlust von Sicherheit oder Routinen, Unsicherheiten (iber eigene Kom-
petenzen und Rollen® vor (ebd. 98). Schénig (2000, 39) stellt daher in seinem Modell der
mehrdimensionalen Organisationsberatung die Frage, ,welche Leistungen die Organisation
als ganze flr ihre Mitglieder erbringen muss, damit sich deren existentielle Angst und Unsi-
cherheit verringert“. Um in Verdnderungsprozessen zwischen der geforderten Aufgabener-
fallung einerseits und der subjektiven Arbeitsplatzzufriedenheit andererseits zu vermitteln
(Schénig 2000, 65) sind insbesondere ,entwicklungsférderliche Arbeitskulturen zu etablie-
ren“ (Holtappels 2003, 18). Wenn im Rahmen von koordinierten Handlungen ,sozial er-
zeugte Mdoglichkeiten flir Kommunikation“ (Hejl 1997, 126) geschaffen werden, kénnen die
Systemmitglieder in diesen ,eine gemeinsame Realitdt und damit einen Bereich sinnvollen
Handelns und Kommunizierens“ erzeugen und auf ihn bezogen interagieren (Hejl 1990, 217).
Institutionalisierte Kommunikationsformen, die in einer Schaffung von Zeiten und Raumen
daflir bestehen, sind also die Voraussetzung fir die Entwicklung der Organisation Schule
(ebd.). Arno Combe (1997, zit. in Bastian/ Helsper 2000, 184) spricht von ,adaptiven Sub-
systemen”, in denen die kollegiale Auseinandersetzung und Reflexion fest in den Arbeits-
rhythmus von Lehrkraften eingebaut wird: ,Vor allem bedarf es der Institutionalisierung — auf
der Ebene der einzelnen Schule — von reflexiven kommunikativen Rdumen® (Bastian/
Helsper 2000, 184).

Damit Schulentwicklung in der Praxis Uberhaupt in Bewegung kommt, miissen daflr zuvor-
derst die notwendigen Strukturen geschaffen werden, die Lehrer ,in eine Kultur der profes-
sionellen Zusammenarbeit“ einbinden (Bauer et al. 1996, 246). Eine solche ,collaborative
culture” wird in Zukunft von wachsender Bedeutung sein: ,Die Zukunft der Schule wird ent-
scheidend davon abhangen, ob es gelingt, Schulen als Organisationen mit solchen Kulturen
einer ganz selbstverstandlichen tagtaglichen Zusammenarbeit zu unterlegen” (Heargraves
zit. in Bauer et al. 1996, 246). Dann kann der Prozess der Schulentwicklung ein sozialer,
interaktiver Prozess werden, in dem ,die Lernprozesse der einzelschulspezifischen kollekti-
ven Akteure in begriindete und reflexiv gestaltete institutionelle Entscheidungen und Institu-
tionalisierungen“ miinden (Bastian/ Helsper 2000, 184).

15 Vgl. Wissensbilanz, Hrsg.: Bundesministerium fiir Wirtschaft und Arbeit, Juni 2005, 2. Auflage
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3.2 Nur Uber ein verandertes Netzwerk der Kommunikation kann
die Veranderung der Organisation Schule geschehen

Als Produkt der sich seit dem 17. Jahrhundert entwickelnden Naturwissenschaften ging die
s,abendlandische Erkenntnislehre” (Glasersfeld 1997, 38) von einem mechanistischen Sys-
tembegriff aus, der unterstellt, dass grundsétzlich alles steuerbar ist ,und wenn irgendein
Ereignis oder Prozess im Rahmen unseres gegenwartigen Wissens nicht voraussagbar und
kontrollierbar ist, dann wird uns ein wenig mehr Wissen und vor allem ein wenig mehr
Know-how befahigen, die freien Variablen vorauszusagen und zu kontrollieren“ (Bateson
1982, 54). Hinter diesem ,,ontologischen Denken“ (Gripp-Hagelstange 1995, 15) steht der
Versuch, die der Welt inhdrente Unberechenbarkeit zu beherrschen und damit menschliche
Ungewissheiten und Angste zu reduzieren (Fischer 1993, 19ff). Nach wie vor werden Orga-
nisationen gemaB diesem mechanistischen Weltbild und der ,,.Subjektphilosophie”, die die-
ses kennzeichnet, behandelt (Fischer 1993, 29). Organisationen sind in diesem Verstandnis
Maschinen gleichgesetzt, und sowohl deren Entwicklung als auch das Verhalten der einzel-
nen Mitglieder sind berechenbar, wenn gentigend Informationen vorliegen (Kolbeck/ Nicolai
1996, 17).

Demgegeniber verdeutlichen Erkenntnisse der neueren Systemtheorie, dass die Vorstellung
von der Beherrschbarkeit sozialer Systeme einen ,Mythos” darstellt, ,den Theoretiker kulti-
vieren, die noch den erkenntnistheoretischen lllusionen der Kybernetik Erster Ordnung hul-
digen“ (Fischer 1993a, 17). Dieser Perspektive zufolge kann ein soziales System aufgrund
seiner selbstreferentiellen Funktionsweise nicht von auBen ge&dndert werden. Das haben
zahlreiche Reformversuche der Bildungspolitik auch im Schulsystem verdeutlicht: ,,Top-
Down-Modelle als singuléare Strategie kdnnen bestenfalls duBere Strukturen — und auch die-
se zumeist nicht durchgangig — verdndern, nicht aber die zugleich intendierte Innovation der
inneren padagogischen Organisation und Handlungsweisen auf der unteren Ebene der ein-
zelnen Schule” (Holtappels 2003, 98). Aus diesen Griinden ,wendet man sich nun von Ge-
samtlosungsstrategien ab, weil sie nicht funktionieren, weil sie nicht akzeptiert werden und
weil sie fUr die meisten Einzelschulen nicht passen” (Rolff 1993, 9). Lediglich lassen sich im
Rahmen der Steuerung die Rahmenbedingungen schaffen, damit sich soziale Ordnungen
selbst erzeugen kénnen. So wurden zahlreiche innere und duBere Reformen seit Mitte der
70er Jahre durch Praxiserprobung zwar von einzelnen innovativen Schulen angestoBen, sie
wurden jedoch gleichzeitig von der Schuladministration gestitzt. ,Reformwurzeln einzelner
Schulen bilden zumeist Ausgangspunkt flr Schulentwicklung, die aber keineswegs immer
zum ‘Selbstlaufer werden, sondern von der Gesamtsystemebene aufgegriffen und auf ver-
schiedenen Ebenen des Schulsystems — Uber Steuerungshandeln — in formelle Verfahren
gebracht werden, bevor sie zur Regelpraxis werden kdnnen“ (Holtappels 2003, 104). Jedoch
haben Teile der Schulpraxis damit ihre Selbstentwicklungsféhigkeit bewiesen, wéhrend
gleichzeitig ,die Bildungspolitik mit Gesamtsystemstrategien an Grenzen gestoBen” ist
(Bastian 1998, 21 zit. in Holtappels 2003, 105).

Die Gestaltung und Kontrolle einer Schule entzieht sich letztlich auch der direkten Steuerung
durch die Schulleitung. Genauso wie die Schulleitung versucht, das soziale System zu
strukturieren und zu ordnen, wird sie selbst ebenfalls strukturiert und geordnet: ,Das ver-
meintlich hierarchisch hdoherstehende, machtige Subjekt macht nicht nur das andere Sub-

Seite 25



jekt zum Objekt, es ist umgekehrt selbst Objekt und steht unter dem Neigungswinkel des
anderen Subjektes” (Fischer 1993, 29).

Im Zusammenhang mit angeordneten Verdnderungsprozessen ,bestimmt® hingegen ein
Kollegium als autopoietisches'® System selbst, welche Interventionen es wahrnimmt und mit
welcher internen Logik eine Auswertung der wahrgenommenen Beeinflussungsversuche
vorgenommen wird. Von allen mit Bildungs- und Schulentwicklung Befassten wird daher
mittlerweile die Einsicht geteilt, dass die Realitat in den Schulen ,entscheidend durch die
dort arbeitenden Lehrkréfte gepragt wird, und dass insofern auch Reformvorhaben im
Schulbereich nicht ohne oder gar gegen, sondern schlussendlich immer nur mit den Lehr-
kréften vollzogen werden kdnnen” (Terhart in: Rolff 1995, 225).

Letztlich ist die einzelne Schule sowohl fir die Umwelt als auch fir sich selbst eine un-
durchschaubare Einheit: ,Was genau im Inneren des Systems ablauft, in welcher Weise Ge-
danken, Kommunikationen, Entscheidungen gebildet und miteinander verbunden werden,
bleibt jeder Fremd- wie Selbstbeobachtung verschlossen” (Mingers 1994, 67), denn ,Men-
schen haben Ambivalenzen, Beziehungen ihre Mehrdeutigkeiten und soziale Systeme ihre
Widerspriiche und Paradoxien“ (Schmitz 1993, 51). Diese Tatsache der ,,Unberechenbarkeit
und Selbstorganisation” des sozialen Systems Schule macht den Umgang mit ihr duBerst
schwierig (Fischer 1993b, 26): ,Wie wir schon gesehen haben, sind nichttriviale Maschinen
lastige Zeitgenossen: man weiB nicht, was sie tun und auch nicht, was sie nicht tun werden.
Man sehnt sich daher nach der trivialen Maschine und versucht alles, was nach Nichttrivia-
litdt aussieht, schleunigst zu trivialisieren® (Foerster 1997, 41), denn triviale Maschinen er-
maoglichen ,,uns das Denken zu ersparen: der Formalismus denkt fir uns® (Foerster 1997,
34). In bestimmten Bereichen sind die Bemiihungen der Menschen, die Umwelt zu triviali-
sieren durchaus hilfreich, die Grenzen werden jedoch in sozialen Systemen deutlich, denn
wie sich gezeigt hat, fihrt z.B. eine Erhéhung des Inputs nicht zu einer proportionalen Erho-
hung des Outputs ,,Noch mehr Kontrolle, noch bessere Analyse, noch gréBerer Druck und
noch besser definierte Strukturen flihren zu keiner weiteren Leistungs- und Produktivitats-
verbesserung” (Schmitz 1993, 141). In den Forschungen zur Qualitat von Schule kristallisiert
sich indes immer deutlicher heraus, dass die Institution nicht ,von auBen durch vermeintlich
offensichtliche Forschungsergebnisse, durch administrative Erlasse oder durch die Schul-

'8 Die neuere Systemtheorie nach Luhmann konzipiert Systeme als operational geschlossen. Luhmann iiber-
nimmt damit ein Konzept, das von den chilenischen Biologen und Neurophysiologen Maturana und Varela fiir
die Beschreibung biologischer Systeme entwickelt wurde (vgl. Varela 1997, Maturana 1994, Maturana & Varela
1987) und iibertrug dieses Konzept auf psychische und soziale Systeme. Maturana & Varela erforschten in Ab-
weichung vom traditionellen biologischen Denken, das die Beziehung lebender Systeme zu ihrer Umwelt be-
trachtet, zunéchst den internen Aufbau lebender Systeme und schlugen als konstitutives Element des Lebendigen
die zirkuldre Organisationsform von Systemen vor. Das Kunstwort ,,Autopoiesis® beschreibt diese Funktions-
weise eines jeden Lebewesens, ohne dabei die duleren Merkmale der Lebewesen benennen zu miissen (Matura-
na/ Varela 1987, 55). Autopoiese geschieht, indem die Komponenten des Systems in einem zirkuldren Prozess
ununterbrochen miteinander interagieren und auf der Basis der eigenen Operationsweise eben die Bestandteile
produzieren, die zur Erhaltung des Systems notwendig sind. ,Insofern heifit Autopoiesis: Produktion des Sys-
tems durch sich selber (Luhmann 1997, 97). Die Autopoiese generiert die Autonomie lebender Systeme und
damit die Fahigkeit, die eigenen Regeln zu spezifizieren. Dadurch erhalten autopoietische Systeme ihre spezifi-
sche Gestalt durch alle Produktionsprozesse hindurch aufrecht. Wihrend die Organisation eines autopietischen
Systems also erhalten bleibt, ist seine Struktur, die Relation seiner Bestandteile zueinander, indes offen fiir Ver-
dnderung.
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verwaltung ohne hinreichende Motivation und Beteiligung der Lehrerkollegien verandert
werden kann“ (Priebe 1993, 87).

Eine funktionelle Eigenschaft der einzelnen Schule liegt darin, dass sie als autopoietisches
System einem ,,Selbstlauf” folgt, den sie gegenliber von auBBen erhobenen Veranderungsan-
sprichen verteidigt (Heintel & Krainz 1994, 165). Dies macht auch die eigentiimliche Cha-
rakteristik eines autopoietischen Systems aus, ,dass es sich sozusagen an seinen eigenen
Schniirsenkeln emporzieht und sich mittels seiner eigenen Dynamik als unterschiedlich vom
umliegenden Milieu konstituiert” (Maturana & Varela 1987, 54). Um seine eigene Identitat
nicht zu verlieren, muss ein System sogar darauf achten, die systemeigenen Strukturen
aufrecht zu erhalten und ,,mehr desselben Verhaltens zu duBern, im Sinne eines ‘weiter-so™
(Hejl & Stahl 200, 117). Das heiBt jedoch auch, ,die Strukturen der Schule bleiben nur so-
lange so, wie sie sind, solange Schiiler und Lehrer die altbekannten Rollen spielen, d.h. die
Verhaltensweisen zeigen, welche die Struktur der Schule erzeugen® (Simon 2002, 147).

Die Struktur einer Schule wird erzeugt Gber Kommunikationen, die als Bestandteile eines
sozialen Systems ein Netzwerk bilden. In diesem Netzwerk ,,wird das erzeugt, was wir unter
Handeln verstehen® (Luhmann 1997, 19). Durch ihre Interaktionen ,erzeugen Kommunikati-
onen wiederum dasselbe Netzwerk, von dem sie selbst erzeugt wurden® (Riegas, Vetter
1990, 39). Die Kommunikationen, die aus diesem reproduktiven Prozess hervorgehen, ha-
ben also die gleiche Organisation und &hnliche Eigenschaften wie die urspriinglichen Ele-
mente (Kolbeck, Nicolai 1996, 81). Will man also in einem System neue organisatorische
Ldsungen einfihren, ist dies Uber eine verdnderte Kommunikation der am sozialen System
Beteiligten moglich. In einem sozialen System als einem ,Netzwerk von Kommunikationen®
(Luhmann 1989, 12, zit. in Berghaus 2003, 264) sind verdanderte Kommunikationsweisen und
Veranderungen im sozialen System'” nicht zu trennen. Sie sind vielmehr in einem ,zirkuléren
Verhéltnis“ zu denken (Luhmann 1997, 13): ,Wenn sich daher (...) Kommunikationstechniken
andern, wenn sich das Geschick und das Feingeflhl fiir Ausdrucksmaéglichkeiten andern,
wenn sich Codes von miindlicher zu schriftlicher Kommunikation &ndern und vor allem,
wenn die Kapazitdten fir Reproduktion und Speicherung wachsen, dann werden neue
Strukturen mdglich und vielleicht notwendig, um die neuen Komplexitaten zu bewéltigen.
Allerdings miissen diese Anderungen in der Kommunikation durch Kommunikation einge-
fihrt werden. Es gibt niemanden auBerhalb des Systems, der es planen und steuern kénnte.
Das System evoluiert durch Selbstreferenz® (Luhmann 1989, 12, zit. in Berghaus 2003, 264).

Will man also Verdnderungen in einem sozialen System initiieren, kann dies nur Uber Veran-
derung der Kommunikation geschehen, lber eine Kommunikation, in der es nicht um die
Erfassung objektiver Tatbestdnde geht, sondern um das Verstédndnis der Organisationsmit-
glieder vom Funktionieren ihrer Organisation (vgl. Kieser 2002, 305). Als entscheidendes
Mittel zur Diskussion der Bedingungen in sozialen Systemen schlagen Gester und Clement
(2001, 62ff) die Metakommunikation vor. Sie sehen dies als Mittel zum Erhalt der funktiona-
len Qualitdt derselben. Ist Metakommunikation hingegen nicht gegeben, kommt es zu rigi-

7 Der erste Teilband seines groBBen Abschlusswerkes von 1997: , Die Gesellschaft der Gesellschaft™ trdgt den
Titel: ,,Gesellschaft als soziales System®. Dies verdeutlicht, dass Luhmann Gesellschaftstheorie als Systemtheo-
rie verstand (Berghaus 2003, 262). In diesem Sinne beinhalten die Begriffe Gesellschaft und soziales System
einen identischen Inhalt. Aus Griinden der Stimmigkeit in dieser Arbeit verwende ich den Begriff ,,soziales Sys-
tem*.
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den, ausschlieBlich binnenorientierten, Kommunikationsregeln. Dies fihrt dazu, dass die
Organisation sich von der ,,AuBenwelt und ihren Veranderungsanforderungen abkoppelt. Sie
ist dann in einer dynamisch sich verdndernden Umwelt gegeniber Veranderung resistent
geworden.

Wenn durch Metakommunikation neue Informationen in einem System eingefiihrt werden,
wirkt diese verdnderte Kommunikation rekursiv auf die Organisation zurlick (Bardmann
1994, 141). Wenn ein Akteur durch die neuen Informationen seine Beschreibungen &ndert,
entsprechend denen er sich verhélt, &ndert sich auch sein Verhalten. ,Und da Interaktions-
systeme sich aus solchen Verhaltensweisen zusammensetzen, andern auch sie ihre Struk-
turen, wenn sich die Wirklichkeitskonstruktionen der Teilnehmer an der Interaktion veran-
dern® (Simon 2002, 147), denn ,,die Konstruktion sozialer Wirklichkeit wie sie von einzelnen
durchgefiihrt wird und die soziale Konstruktion von Wirklichkeit, wie sie in der Interaktion der
einzelnen Gesellschaftsmitglieder entsteht, nicht von einander zu trennen“ (Lindemann/
Vossler 1999, 89). Hejl (1994, 117) gibt jedoch zu bedenken, dass ,die subjektive Stabilitat
der einzelnen Mitglieder sozialer Systeme wesentlich anfélliger gegen Stérungen (ist) als die
Stabilitdt der von ihnen unterstellten Gemeinsamkeiten, also der Organisation des sozialen
Systems.“ D.h. Verhaltensverdnderungen weniger Individuen filhren noch nicht zu Organisa-
tionsveranderungen, wenn die groBe Zahl anderer Komponenten in der ihnen bekannten
Weise weiter handelt, und daher eine gewisse ,Autonomisierung der Organisation gegen-
Uber Einzelkomponenten® bedeutet (ebd.). Diese relative Autonomie der Organisation hangt
zusammen mit ihrer ZweckmaBigkeit, die in der Erzeugung von Stabilitét liegt (GeiBler 1994,
115). Die Dynamik sozialer Systeme ist jedoch keine eigenstandige, sondern entsteht aus
dem Zusammenwirken der sie konstituierenden Subjekte” (Lindemann/ Vossler 1999, 89).
Wie auch in der individuellen Entwicklung wandelt sich ein einmal erreichter Stabilitdtszu-
stand in einem sozialen System dann, ,wenn er in immer mehr Situationen keine befriedi-
genden Ergebnisse mehr liefert. ,,Als autopoietisch (und somit als autonom) betrachtete so-
ziale Systeme bestehen selbst aus einzelnen autopoietischen Systemen® (ebd). Das Entste-
hen eines umfangreichen Systems unterstellter Gemeinsamkeiten, das aus dem Zusam-
menwirken der ein soziales System konstituierenden Subjekte entsteht, ist daher letztlich
»als Ergebnis ihrer subjektiven Entwicklung(en) zu erklaren” (Lindemann/ Vossler 1999, 89).

3.3 Ein kommunikatives Aushandeln der gemeinsamen Konstruk-
tionen beginnt

Vor dem Hintergrund, dass Systeme nur ausschnitthaft'® auf die Umwelt reagieren kénnen,
die stets komplexer ist als die Systeme sind, missen (sowohl psychische als auch soziale)
Systeme Strategien des selektiven Verhaltens entwickeln (Luhmann 1984, 47). Die Uber-
nahme fremder Selektionsleistungen ist eine solche Md&glichkeit, welche genau im Kommu-
nikationsprozess aktualisiert wird (Retter 2003, 206). Information wird auf einem Hintergrund

'8 Das Beispiel der Selektivitdt der menschlichen Wahrnehmung demonstriert dies: Die menschliche Kapazitit
zur Informationsaufnahme durch die Wahrnehmungsorgane betriigt 10° Bit/pro Sekunde. Das Bewusstsein kann
in der gleichen Zeit jedoch nur 10* Bit verarbeiten, so dass sich ein Selektionsfaktor von 107 ergibt. Wiirde der
Mensch die notwendige Auswahl rein zufallsgesteuert vornehmen, so wiirde die Wahrnehmung zusammen-
hanglos, hochkonfus und sinnlos geschehen. Dass wir aber unsere Wahrnehmung sinnvoll organisieren, gilt als
ein Hinweis darauf, dass selektives Verhalten nach bestimmten Kriterien Sinn macht (vgl. Keidel 1963, 44ff).
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maoglicher Kontingenzen konstituiert (Luhmann 1984, 195) und in einer die Systemgrenzen
Uberschreitbaren Form mitgeteilt, in der Hoffnung, dass die andere Seite diese Mitteilung
und die darin enthaltene Information versteht (Mayer 2003, 90). Diese Vorstellung von
Kommunikation als Selektionsleistung in der neueren Systemtheorie widerspricht dem all-
tagssprachlichen Versténdnis, welches unter Kommunikation die Ubertragung von Informa-
tion von einer Person auf die andere versteht. Kommunikation ist dann ein konstruktives
Ph&nomen, welches auf der Basis von Selektionen zu einer komplexeren, sich selbst stabili-
sierenden neuen Gesamtsituation fuhrt, die ein neues emergentes System darstellt (Retter
2003, 206).

In der Kommunikation wird Wirklichkeit gezeichnet, die Handlungen generiert, denn ,Welt-
bildkonstruktionen sind Ergebnis kommunikativen Handelns“ (Hagen, Luhmann 2004, S.9).
Die Erzeugung von kollektiv geteilten Wirklichkeitsbildern ist zugleich erforderlich um sozia-
les Zusammenleben zu ermdglichen. Denn sind ,die Wirklichkeitskonstruktionen verschie-
den, so ist auch das daraus resultierende Denken und Handeln verschieden“ (Fischer 1993,
34). Menschen sind in Bereichen, die fir das Zusammenleben wesentlich sind, jedoch dar-
auf angewiesen, sich Uber die Bedingungen des Seins auszutauschen und eine gemeinsa-
me soziale Konstruktion von Wirklichkeit zu schaffen. Nur auf diesem Weg kénnen kon-
sensfahige Ziele und ein addquates Handeln erreicht werden. Dabei allerdings kénnen
s(llebende Systeme mit einem unendlich groBen und niemals vorhersagbaren Repertoire an
madglichen Verhaltens- und Erlebensweisen (...) im Laufe ihrer Zugehdrigkeit zu einem Sys-
tem ,trivialisiert” (werden), d.h. es werden Klassen von Verhaltensweisen ausgebildet, die zu
den Systemregeln passen, andere werden unterdriickt” (Foerster 1981, zit. in Schlippe &
Schweitzer 1996, 96).

Gemeinsam geteilte Wirklichkeitsannahmen erlauben daher nicht den Rickschluss, dass
mehrere Individuen auch wirklich die gleiche Wirklichkeit erkannt haben. Gewohnlich ist das
gemeinsame Weltbild auch durch das demokratische Prinzip begriindet, denn das, was fir
objektive Wahrheit gehalten wird, entsteht auch dadurch, dass die eigene Vorstellung von
anderen bestétigt wird: ,Dinge, die nicht nur von uns, sondern auch von anderen wahrge-
nommen werden, gelten ganz allgemein, d.h. im Alltagsleben wie auch in der Epistemologie,
als real” (Glasersfeld 1997, 33). Die Annahme, dass es sich bei den eigenen Wahrnehmun-
gen um die wirkliche Wirklichkeit handelt, wird also vor allem durch intersubjektive Wieder-
holungen betétigt. Da jedoch die Erkenntnissubjekte von anderen ,ebenso subjektive Kon-
strukte im Erlebensfeld des handelnden Subjekts sind wie alle anderen Dinge, Verhaltnisse
und Vorgange, kann die Tatsache, dass ein anderer mir ein Erlebnis bestatigt, dem Erlebten
unmdglich eine unabhéngige, ontologische 'Existenz’ verleihen® (ebd. 37). Kollektive Wirk-
lichkeitskonstruktionen weisen also letztlich nur auf eine Ubereinstimmung in den die Wirk-
lichkeitskonstruktionen steuernden Prozessen hin (Glasersfeld 1997, 35-36). Die aus den
subjektiv und eigenverantwortlich zu tatigenden Wirklichkeitskonstruktionen resultierende
Vielfalt und Freiheit kann von Menschen aber als Risiko begriffen werden, so dass sie zu
‘angepassten’ Konstruktionen verleitet werden, wie Experimente zeigen (Asch 1951, dar-
gestellt in Merten 1999, 104ff): Menschen reagieren auf die Verunsicherung durch Nicht-
Akzeptanz ihrer Wirklichkeitskonstruktion mit Aggressivitat. Aus konstruktivistischer Per-
spektive lasst sich so begriinden, dass und warum Menschen sich an der Meinung anderer
orientieren, denn ,sie flirchten die Absonderung mehr als den Irrtum® (Toqueville, zitiert in
Noelle-Neumann 1980, 62). In sozialen Zusammenh&ngen kann es daher von gréBter Wich-
tigkeit sein, an die unbedingte Voraussetzung zu erinnern, ,dass der radikale Konstruktivis-
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mus eine Theorie des Wissens sein will und nicht eine Theorie des Seins” (Glasersfeld 1997,
34).

Jedoch werden durch ,Parallelisierung” in sozialen Systemen vergleichbare Beschreibungen
ausgebildet, die zu den sozial erzeugten Wirklichkeitskonstruktionen sozialer Systeme flih-
ren (Hejl 1997, 125). Dann ersetzen ,sozial ausgearbeitete Festlegungen die individuellen in
vielen Breichen® (ebd. 123). Dabei kénnen zwei Félle unterschieden werden: Die abge-
stimmten Vorstellungen richtigen” Handelns in sozialen Systemen kénnen die Form eines
Zwangscharakters einnehmen. In diesem Fall l1auft die Ausbildung der kognitiven Zustande,
die ein erfolgreiches Handeln gemaB den bereits definierten Realitdten ermdglichen, nach
dem Muster der Anpassung, und damit einer einseitigen Zustandsverédnderung. Da auch
diese sozial festgelegten Realitatsdefinitionen letztlich nur Wirklichkeitskonstrukte darstel-
len, ,die mittels Kommunikation sozial konstruiert und bewusstseinsabhangig” sind (Wollnik
1992, 1780), stellt sich fliir jeden einzelnen sofort die Frage, ob er die ,alten Antworten® G-
bernehmen will. Denn neben dem Zwangscharakter, den Handeln auf der Basis sozial er-
zeugter Beschreibungen von Realitdt haben kann, muss im anderen Fall auch der ,ebenso
wichtige Aspekt der Erzeugung und/oder Verdnderung dieser Realitatsdefinitionen” hervor-
gehoben werden (Hejl 1997, 126).

Wenn also ,menschliche Wirklichkeit in Prozessen menschlicher Kommunikation
‘gesellschaftlich konstruiert™ wird (Schlippe & Schweitzer 1996, 78) und zugleich ,ein Sach-
verhalt aus unterschiedlichen Perspektiven unterschiedlich gesehen werden kann und die
unterschiedlichen Perspektiven zu unterschiedlichen Konsequenzen, Urteilen, Entscheidun-
gen fuhren“ (ebd. 80), dann verweist dies auf die subjektive Verantwortung. Zwar bilden die
geteilten Wirklichkeitskonstruktionen den Bezugsrahmen fiir individuelles und kollektives
Handeln. Dennoch bedeutet das konstruktivistische Postulat des subjektiven Konstruierens
von Wirklichkeiten, dass es nicht die Eine und richtige Beschreibung der Wirklichkeit gibt
(Glasersfeld 1997, 21). Daher braucht es das Bewusstsein um die subjektive Verantwortung
(Foerster 1999, 40), wenn es darum geht, die gemeinsamen Konstruktionen des Zusam-
menlebens in der Organisation Schule zu erforschen, kommunikativ auszuhandeln und unter
der Préamisse eines Konsenses auf die Zukunft bezogen zu planen. Erst dann wird ein Kolle-
gium einen ,dialogischen Raum“ einrichten, in dem es ,mit Freude und SpaB die Fulle
maoglicher Existenzformen und die verschiedenen Auffassungen und Annahmen vergleicht,
Ideen entwickelt, sich austauscht, debattiert” (Varela 2002, 123). Gerade in der Schule als
gesellschaftlich konzipierter Statte der Erziehung und Bildung, stellt dies eine besonders
notwendige Aufgabe dar, da die gesellschaftliche Wirklichkeit der reflexiven Moderne (Zitat:
Ulrich Beck) in ihrer Qualitat und Struktur nicht mehr in ihrer Gesamtheit erkennbar ist.

Hinsichtlich der konstruktivistischen Bedingungen der Lehrerarbeit missen also sowohl die
Selbstverantwortlichkeit des Lehrers als auch die des Kollegiums gefordert bzw. entwickelt
werden. ,In humanistischer Perspektive geht es um die Nutzung der menschlichen Res-
sourcen und um die Notwendigkeit radikaler Verdnderungen in punkto Rollenverteilung, Ein-
fluss und Formen der Zusammenarbeit“ (Dalin 1999, 147). Dazu bedarf es jedoch ,ganz an-
derer Einstellungen” (ebd. 147) um dahin zu kommen, dass ,,die Akteure sich ihre Lésungen
wirklich zu Eigen machen® (ebd. 148). Lehrer hingegen, die die Bedingungen ihrer erfolgrei-
chen Berufstatigkeit nicht mitgestalten, ,werden ihrer beruflichen Motivation und ihrer Ver-
antwortung durch das System selber entfremdet, flir das sie sich nur noch sehr begrenzt
(mit) verantwortlich fihlen“ (Herrmann 2000, 20).
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3.4 Eine ,Interaktionskultur® fir Konferenzgesprache wird entwi-
ckelt

Wenn Menschen ihr Handeln in den Dienst eines Sinnbezugs stellen, und sie ihre Mit-
gliedsrolle in einer Organisation ausbilden, missen sich ihre Handlungen mehr am Sinn der
Organisation orientieren als am personalen Anteil (Kneer, Nassehi 1992, 43). Die konkreten
Handlungen der einzelnen Personen sind dann an Erwartungen geknipft: ,Soweit das Han-
deln des Menschen in die Organisation hineingezogen wird, dient es nicht mehr ohne wei-
teres seiner Selbstdarstellung. Der Mensch muss auf die Rationalisierung des sozialen Sys-
tems mit eigenen Formen der Selbstrationalisierung und der Selbstabstraktion, mit Verta-
gung von Geflihlen und Ausdrucksbedirfnissen parieren, durch neuartige Strategien des
Selbstbewusstseins und vielleicht durch eine neuartige Ethik antworten, die mit ‘'mehrfachen
Systemreferenzen’ zu rechnen lernt und kompliziertere Formen der Koordination von be-
wussten Systeminteressen der Personen und der Sozialsysteme benétigt” (Luhmann 1972,
26).

Diese Perspektive betont die Differenzierung der personalen Gesamtheit der Handlungsfa-
higkeit einer Person in einen am Sinn der Organisation orientierten und einen personalen
Anteil. Der Mensch als Person steht in der neueren Systemtheorie auBerhalb des sozialen
Systems (Berghaus 2003, 32). Er bleibt in dieser Perspektive zwar nicht véllig unberiicksich-
tigt, denn psychische Systeme als dem Menschen zuzuordnende Systeme stellen die Um-
weltvoraussetzung flir soziale Systeme dar (Luhmann 1984, 288). ,Tats&chlich ist es ein
fundamentales Ergebnis seiner Theorie, dass soziale Systeme und psychische Systeme
verschiedene Schuhe sind. Psychische Systeme sind in der Umwelt sozialer Systeme und
soziale Systeme in der Umwelt psychischer Systeme® (Fuchs 1992, 22). Der Einbezug von
Personen als psychische Systeme in den Kommunikationsprozess geschieht in der wech-
selseitigen Durchdringung psychischer und sozialer Systeme. Kommunikation besteht dann
nicht aus den Handlungen einzelner Personen, sondern Personen lassen sich als , Teilneh-
mer an der Kommunikation® identifizieren (Luhmann 1997, 106)." Dass Menschen nicht
kommunizieren kénnen, begriindet Luhmann damit, dass die Systeme aus denen der
Mensch besteht, operational geschlossen sind. Operativ geschlossene Systeme kdnnen
nicht auBerhalb ihrer Grenzen operieren. Der Mensch kann immer nur seine eigenen Gedan-
ken fassen, aber nicht direkt an den Gedanken eines anderen Bewusstseinssystems teilha-
ben, obschon er annehmen kann, dass ein zweites Bewusstseinssystem ebenfalls einen
Gedanken hat, aber dies ist wiederum sein eigener Gedanke. ,Es gibt keine bewusste Ver-
knipfung eines Bewusstseins mit einem anderen Bewusstsein® (Luhmann 1995, 38). Folg-
lich gibt es auch keine Kommunikation zwischen dem geschlossenen System des einen
Bewusstseinssystems und einem anderen, sondern Kommunikation kann nur Uber die Kon-
stitution von sozialen Systemen zu Stande kommen (Kneer, Naseehi 1992, 67). In dieser
shichtpsychologischen“ Sichtweise sozialer Systeme (Luhmann 1984, 32) steht die Struktu-
rierung menschlicher Kommunikation und nicht das Individuum mit seinen innenweltlichen
Prozessen im Fokus der Aufmerksamkeit (Gester & Clement 2001, 79).

"9 Erst von einer zweiten Ebene der Beobachtung aus, ldsst Kommunikation sich ,,nachtriglich® in die Handlun-
gen der einzelnen Personen ,,dekomponieren® (Berghaus 2003, 60). ,,Auf die Frage, woraus soziale Systeme
bestehen, geben wir mithin die Doppelantwort: aus Kommunikationen und aus deren Zurechnung als Handlung.
(...). Kommunikation ist die elementare Einheit der Selbstkonstitution, Handlung ist die elementare Einheit der
Selbstbeobachtung und Selbstbeschreibung sozialer Systeme* (Luhmann 1984, 240).
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Die Perspektive, dass der Mensch als Person z.B. dem System des Lehrerkollegiums nur zu
einem gewissen Anteil zugerechnet werden kann, stellt gerade fir das Kollegium einer
Schule eine wichtige Errungenschaft dar: Haufig geschieht im Organisationssystem Schule
eine ,Uberbetonung des personalen Anteils der Interaktionen (z.B. Selbstdarstellung eines
Lehrers auf einer Konferenz als kompetenter Pddagoge oder Abgleiten der Interaktion einer
Arbeitsgruppe in eine ‘Kaffeeklatschatmosphére’). Dariiber hinaus ist die professionelle, am
Ziel der Organisation orientierte Interaktion h&aufig unterentwickelt (z.B. die Zielsetzungen
der Gesprache sind unklar, férderliche Gesprachsregeln werden laufend verletzt, die Bezie-
hungsdefinitionen sind iberwiegend negativ)®, (Fleischer 1990, 29). Uberwiegen in der un-
terrichtlichen Situation asymmetrische Beziehungen, so trreffen in Konferenzen alters- und
statusmaBig gleichrangige Interaktionspartner aufeinander. ,,Diese Ebene ist fir Lehrer hdu-
fig ungewohnt, zumindest jedoch sind Lehrer auf diese Situation nicht professionell vorbe-
reitet” (Fleischer 1990, 6). Fritz (1979, zit. in Fleischer 1990, 2) spricht zudem davon, dass in
Konferenzen ,Wélle gegen die Angst“ gebaut werden: ,Konkurrenzéngste in Bezug auf die
Kollegen, Angste vor Schiilern, Angste vor Fehlentscheidungen, Angste den eigenen An-
spriichen als Lehrer nicht gerecht zu werden.” Diese Probleme versucht ein Lehrer vor sei-
nen Kollegen zu verbergen oder durch inhaltliche Absprachen zu entgehen. In Schulen, als
in besonderem MaBe personengetragenen Einrichtungen (Bieler 2001, 82), stellt dies einen
Zustand dar, der nicht zu einem férderlichen Umgang beitrédgt und deshalb verbesserungs-
bedirftig ist. Dies beschreibt auch Hurrelmann (1975, 152), der aufzeigt, dass ,sowohl die
informalen Kommunikationen zwischen den Kollegen wie die formalen Kommunikationen in
den Konferenzen (...) weit davon entfernt (sind), den Charakter von Beziehungen zwischen
gleichberechtigten und autonom handelnden Experten anzunehmen, die sich in fachlichen
und beruflichen Problemen konsultieren und beraten.”“ Daher kommt der spezifisch mensch-
lichen Fahigkeit, die Herausbildung und Abgrenzung sozialer ldentitdten und Rollenver-
stdndnisse nach sinnhaften Kriterien zu steuern, besondere Bedeutung zu.

Dafiir braucht es einerseits die Ausbildung eines professionellen Selbst (Bauer et al. 1996,
15ff). Ein professionelles Selbst organisiert die Differenz zwischen Persdnlichkeit im Ganzen
und dem fir berufliches Handeln relevanten Teil der Person. Das professionelle Selbst ist
mehr als eine Ansammlung von Kompetenzen, aber weniger als der persdnliche Kern eines
Padagogen. Nur in einer extremen Form der Identifikation mit dem Beruf wird das professi-
onelle Selbst zum Mittelpunkt der Person, dann wird Lehrersein als Existenzform wahrge-
nommen (Bauer et al. 1996, 234). Dies kann zwar mit groBer Leistungsfahigkeit verbunden
sein, ist aber nicht ohne Risiken. Daher braucht es die Ausbildung des professionellen
Selbst, die ,,durch das Individuum kontrolliert und héchstwahrscheinlich durch MaBnahmen
der Fortbildung gefdrdert werden kann“ (Bauer et al. 1996, 14). Fortbildung kann sich legi-
timerweise auch nur an diesen professionellen Teil des Selbst wenden, wahrend andere
Bereiche der Persoénlichkeit einer privaten Sphare zuzurechnen sind (Bauer et al. 1996, 234).

Andererseits benétigen die konkreten Interaktionsakte und deren Verflochtenheit innnerhalb
einer Schule die Entwicklung eines Konsenses beziiglich eines anzustrebenden Sinns® ,Die

20 nSinn" ist fiir Luhmann ein Mechanismus zur Reduktion von Komplexitit: Der Mensch kann die Komplexitét
seiner vielschichtigen Umwelt nur eingeschrénkt erfassen und ist zur Komplexitétsreduktion gezwungen, will er
handlungsfihig bleiben. In der unendlich komplexen Umwelt wird nach bestimmten Kriterien nur ein kleiner
Teil herausgefiltert. Soziale Systeme vermitteln durch Komplexitiitsreduktion zwischen der unbestimmten Welt-
komplexitdt und der Komplexititsverarbeitungskapazitit des einzelnen Menschen. IThre Funktion liegt in der
Reduktion von Komplexitit der Umwelt auf ein vom System handhabbares Maf} von Systemkomplexitit. ,,Sys-
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Schulziele stellen beispielsweise einen solchen Sinnbezug dar, d.h. die Schule als soziales
System reduziert die Vielzahl méglicher Handlungsorientierungen ihrer komplexen Umwelt
auf bestimmte oder doch bestimmbare ausgewahlte Handlungsmdglichkeiten und kann
dadurch menschliches, hier: pddagogisches Handeln (...) sinnhaft orientieren® (W&hler 1973,
151). Die durch die gemeinsamen Ziele geschaffene ,symbolische Sinnwelt” férdert Geflihle
der Zugehdrigkeit und Sicherheit, der Einzelne kann sich vergewissern, dass er richtig han-
delt: ,,Die symbolische Sinnwelt legitimiert die Wirklichkeit und Richtigkeit der (beruflichen)
Identitdt und der Interaktionen des Einzelnen“ (Fleischer 1990, 30). Immer wenn die Interak-
tionen problematisch werden, ist es notwendig auf den Sinn und die Ordnung der zugrunde
liegenden Erwartungen zurlckzugreifen. Das soziale System Kollegium besteht also nicht
aus personell unterscheidbaren Teilen, sondern aus einer Anzahl aufeinander verweisender
Handlungen, die sich von solchen Handlungen unterscheiden lassen, die nicht zum System
gehoren (Willke 1987, 229).

Die Interaktionsmuster, die in einer Organisation vorkommen, haben jedoch nicht von An-
fang an oder ‘einfach so" die Ordnung, die fir die Erflllung des Sinnverstdndnisses notwen-
dig ist: ,,Menschen schlieBen sich wohl in den meisten Fallen aus bewusst erlebten Griinden
oder gar zu bestimmten Zwecken zusammen: um Bedirfnisse zu befriedigen, Probleme zu
I6sen. Damit wird der Grundstein flir eine formale Ideologie ihres Zusammenschlusses ge-
legt. Diese Griinde sind eine Sache, die Probleme, die in der Fortfilhrung des Zusammenle-
bens auftreten, eine andere” (Luhmann 1972, 27). Die Entwicklung der Organisation Schule
muss daher einhergehen mit der gezielten Erweiterung der Kollegiumsentwicklung hinsicht-
lich der Kommunikations- und Kooperationsformen. Es muissen ,,besondere Formen indivi-
duellen und kollegiumsbezogenen Kommunikations- und Interaktionslernens® in die Planung
der Personalentwicklung einbezogen werden (Holtappels 2003, 144). Ein Ziel kénnte sein,
dass das Kollegium die schulische Selbsterneuerung als prozesshafte Aufgabe flir das Kol-
legium begreift, die eines regen Reflexionsprozesses Uber die p&dagogisch-
organisatorischen Ansatze der Schule und eines internen Erfahrungsaustausches in Arbeits-
gruppen dariber bedarf. (Holtappels 1997, 172). Im Idealfall werden dann die ,inhaltlich
konstruktiv, problembearbeitende Gespréchsfilhrung und befriedigende zwischenmenschli-
che Interaktionen Ubereinstimmen® (Fleischer 1990, 29).

teme dienen der Reduktion von Komplexitit (...) und zwar durch Stabilisierung einer Innen/ AuBendifferenz.
Alles, was tliber Systeme ausgesagt wird — Differenzierung in Teile, Hierarchiebildung, Grenzerhaltung, Diffe-
renzierung von Struktur und Prozess, selektive Umweltentwiirfe usw. -, ldsst sich funktional analysieren als
Reduktion von Komplexitit“ (Luhmann 1969, 256). Entsprechend definiert Luhmann Sinn als ,,Verweisungs-
struktur®, die den ,,ndchsten Schritt zur Selektion* vorgibt Luhmann (1987, 94). Sinn ist damit eine Struktur, die
eine Wahrnehmung im Hinblick auf friihere oder folgende Handlungen relationiert.
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4 Welche Veranderungen bewirkt eine veranderte
Kommunikationsstruktur beim Individuum

4.1 Erfolgreiches padagogisches Handeln durch Wissen um Ein-
flussnahme

Das professionelle kommunikative Handeln eines Lehrers betrifft auch den Umgang mit
Wissen: So muss Schule ,,Wissen in seiner kommunikativ instrumentellen Form“ verwenden
(Kraus 2002, 160) und den Schilern transparent machen, warum “bestimmte Weisen des
Handelns und Denkens als wiinschenswert betrachtet werden“ bzw. deren Bedeutung ver-
mitteln (Glasersfeld 1996, 284). Die ,Ubliche Rechtfertigung des Wissens® kann dabei nicht
aufrechterhalten werden (Glasersfeld 1996, 284). Daflir wird ,,die Médglichkeit erfolgreicher
Kommunikation als eine grundlegende Voraussetzung p&dagogischen Handelns“ bendétigt
(Kraus 2002, 86). Jedoch werden unsere alltdglichen Uberzeugungen lber erfolgreiche
Kommunikation durch das radikal-konstruktivistische Grundpostulat der informationellen
Geschlossenheit menschlicher Kognition in Frage gestellt. Aus der Annahme, dass Men-
schen Informationen nur im Zuge ihrer Selbstorganisation konstruieren kénnen, ergibt sich
die Frage, welche Md&glichkeiten der Pddagogik zur zielgerichteten Einflussnahme bleiben.

Dass Kommunikation immer noch als Ubertragungsvorgang im Sinne des informationstech-
nischen Kommunikationsmodells von Shannon/Weaver (1949) erklart wird, stellt eine all-
tagsprachliche und letztlich eine der unheilvollsten Annahmen im Kommunikationsprozess
dar, weil deren Plausibilitdt zugleich einen Indikator flir deren Richtigkeit abzugeben scheint
(Rusch 1999, 153), ,,und auch Padagogen scheinen normalerweise zu glauben, dass Lehrer
Wissen auf Schiler Ubertragen kénnen® (Luhmann 1986, 93). Unterschiedliches Wissen und
unterschiedliches Verstehen werden dann ,grundséatzlich inhuman“ beantwortet (Krippen-
dorf 1990, 57): ,Wahrnehmungs-, Wissens- oder Begriffsunterschiede kann man erstens als
Fehler, als pathologisch, als hinterhéltige Verhaltensweise oder als bloBe Unterhaltung er-
klaren und abweisen” (ebd.).

Der konstruktivistische Kommunikationsansatz geht dagegen nicht von einer direkten Be-
deutungsiibertragung aus, gleichzeitig ist die Vermittlung des Lehrstoffs aber notwendig auf
Sprache angewiesen. Zwar rdumt Glasersfeld (1996, 292) ein, dass ,die Unfahigkeit der
Schiler, das, was gelehrt wird, zu verstehen® nicht ausschlieBlich auf die unterschiedliche
Verwendung von Sprache zuriickzuflihren ist, dennoch ist ,der blinde Glaube an die Wirk-
samkeit einer Sprache wahrscheinlich das verbreitetste Hindernis fiir einen erfolgreichen
Unterricht.” Glasersfeld problematisiert, dass Worte nicht flir jeden die gleiche Bedeutung
haben: ,Der Benutzer einer Sprache muss (...) annehmen, dass jede Re-Prasentation, die er
mit einem Wort assoziiert hat, den Re-Prasentationen &hnlich ist, die das Wort bei anderen
Benutzern der gleichen Sprache aufruft. (...) Dabei ist es freilich unbegriindet und naiv, an-
zunehmen, dass diese Re-Préasentationen bei allen Sprechern einer Sprache genau die glei-
chen sind. Man kann bestenfalls nachweisen, dass die Re-Prasentationen mehrerer Indivi-
duen in bestimmten Zusammenhangen kompatibel sind“ (Glasersfeld 1996, 166). In der
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konstruktivistischen Perspektive interpretiert der Rezipient?' nicht nur fortlaufend die Infor-
mationsangebote nach Kriterien der Relevanz, sondern er kann auch auf die Bedeutung
eines Zeichens selektiv zugreifen. Der Sprecher kann also nur annehmen, dass er auf die
Wirklichkeitskonstruktionen seines Gegenlbers einwirkt, indem er durch die Verwendung
von Zeichen zu Konstruktionen anregt, und er kann nur versuchen, mit Hilfe eines be-
stimmten Zeichensystems bei seinem Gegenlber eine ,hinreichend &hnliche” Bedeutungs-
konstruktion auszuldsen, die eine gegenseitige Bezugnahme mdéglich macht (Lindemann/
Vossler 1999, 82). Ob dies gelingt, kann nur innerhalb der weiteren Beobachtung zum Aus-
druck kommen.

Zwar kann es so aussehen, als wirde ein bestimmter Stimulus beim Gegenlber einen be-
stimmten Response auslésen, und damit gleichsam instruktive Interaktion ermdéglichen. A-
ber selbst wenn die Reaktion eines Gegenlbers auf ein Verhalten innerhalb gewisser Gren-
zen vorhersehbar zu sein scheint, so stellt diese Vorhersehbarkeit letztlich nur eine unsi-
chere Annahme dar. Dies mag auf den ersten Blick gegen die Wirkung von kommunikativem
Handeln sprechen, ,bei ndherer Betrachtung scheint es jedoch, als wére die subjektive
Konstruktion von Informationen in Folge von Perturbationen durch die Systemumwelt nicht
nur vorteilhaft, sondern sogar notwendig, um mit begrenzten kognitiven Mitteln potentiell
unendlich viele unterschiedliche Situationen erfolgreich zu bewaltigen“ (Kraus 2002, 130).
Auch wenn also die individuelle strukturelle Organisation der Kognition entscheidend fiir die
Konstruktionsleistungen eines Individuums ist, erwerben Interaktionspartner, die wechsel-
seitig aufeinander einwirken und sich dabei beobachten neue kognitive Handlungsschema-
ta. Die so stattfindenden Lernprozesse geschehen flr jeden Interaktionspartner jedoch unter
den Bedingungen seiner zum Zeitpunkt der Interaktion zur Verfliigung stehenden Kognition,
denn die ,orientierende Interaktion“ (Rusch 1999, 166) orientiert ,den zu Orientierenden in-
nerhalb seines kognitiven Bereichs auf Interaktionen hin, die unabhangig sind von der Art
der orientierenden Interaktion selbst® (Maturana 1982, 55). Jedoch ist durch die wechselsei-
tige Orientierung interagierender kognitiver Systeme eine gewisse Verzahnung der Lernpro-
zesse zu beobachten (Rusch 1994, 63).

Sprache vermag es durch die Unmdglichkeit instruktiver Interaktion also nicht, das Denken
der Schiiler zu instruieren in Hinblick darauf, wie Schiler bestimmte Lerninhalte konstruieren
sollen. Padagogen brauchen daher das Wissen um die Notwendigkeit, sich durch rekursive
Interaktionen um die Schaffung ,konsensueller Bereiche“ zu bemihen (Maturana 1982,
255): Sprache vermag es jedoch durch die mitlaufende Kontrolle der Orientierungserwartun-
gen die Schaffung konsensueller Bereiche zu férdern und so kommunikatives Handeln er-
folgreich werden zu lassen: ,Da Kommunikationsteilnehmer lieber verstanden als missver-
standen werden wollen, antizipieren sie weitestméglich Orientierungserwartungen ihrer
Kommunikationspartner, was auch unter diesem Aspekt kognitive Prozesse der Kommuni-

21 Unterschiedliche Rezipienten nehmen unterschiedliche Selektionen aus dem Informationsangebotangebot vor.
Dariiber hinaus verkniipft der Rezipient selektive Bestinde des Wahrgenommenen mit seinem internen Kontext,
der durch Wissen und Einstellungen, aber auch durch seine situative Disposition bestimmt ist. Die dritte Selekti-
onsmodalitdt wird durch den externen Kontext beigesteuert: Situative Randbedingungen definieren fiir den
Rezipienten eine Umwelt, die ebenso die Auswahl des Angebotes beeinflussen. Insofern bildet der Rezipient
Kombinationen von Inhalts-, Erfahrungs- und Situationsvariablen, die als selektive Kombinationen zu bezeich-
nen sind und damit Konstrukte darstellen. Wirkungen sind in dieser Perspektive ,,abhiingig von der Struktur der
trimodalen Selektion einerseits und der daraus erzeugten Konstruktion aus uni-, bi- und/oder trimodalen Kon-
strukten andererseits” (Merten 1999, 358).
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katbildung zu hochgradig sozial gepragten Operationen werden lasst” (Schmidt 1995, 152).
Sprache gibt damit zwar Richtungen vor, in welche die begriffliche Konstruktion gehen soll,
sie kann diese jedoch letztlich nicht determinieren. Die Lehrkraft kann also in der direkten
Interaktion nur Orientierung bei der Begriffskonstruktion bieten.

Eine Lehrkraft kann aber indirekt als relevanter Umweltfaktor Einfluss nehmen auf die Kon-
struktionen der Schiller. Diese werden zwar von jedem Individuum nach seinen eigenen Re-
geln geschaffen, sie geschehen aber in der rekursiven Auseinandersetzung mit seiner Um-
welt denn jedes System ist auf den Austausch mit seiner Umwelt angewiesen (Luhmann
1984, 35). Diese System/Umwelt-Differenz erzeugt Spannung und Anreiz zur Ausdifferen-
zierung im System (Luhmann 1997, 433). System und Umwelt stellen so fiireinander eine
permanente Quelle von Irritationen dar, die bei beiden Strukturverdnderungen auslésen
kann (Luhmann 1996 zit. in Berghaus 2003, 52). Aus einer systembeobachtenden Perspekti-
ve ist in dieser Uberlegung nicht der Zustand der stetigen Verénderung, sondern der Zu-
stand des Stillstands erklarungsbedirftig: ,,Wie schafft es eine Organisation (hier: psychi-
sches System), sich nicht zu verdndern?“ (Schmitz 1993, 54). Trotz seiner kognitiven Auto-
nomie ist jeder Schiiler an seine Lehrkraft als seine Umwelt gekoppelt (vgl. Luhmann 1984,
35, auch Berghaus 2003, 52). Treten in dieser strukturellen Koppelung Erfahrungen auf, die
den bisherigen Konstruktionen widersprechen, so folgt daraus eine Perturbation, die not-
wendig akkomodiert werden muss, um die durch den Widerspruch zwischen eigener Kon-
struktion und neuer Erfahrung bedingte Perturbation zu eliminieren (Glasersfeld 1996, 287).
Die Lehrkraft kann also perturbativ auf das Denken und Handeln ihrer Schiler Einfluss neh-
men. Sie braucht hierfir jedoch ,den Mitvollzug auf Seiten des die Wirkungen erleidenden
Systems*” (Luhmann 1984, 35).

Eine enge strukturelle Koppelung durch eine starkere Beziehungsorientierung auf der Seite
der Padagogen kann in dieser Uberlegung zu effektiveren Interaktionsbeziehungen fiihren.
Mit welchen persénlichen Potentialen und Verhaltensweisen Schiiler im sozialen System
Schule relevant werden, bestimmen maBgeblich die kommunikativen Handlungen des Leh-
rers (vgl. Luhmann 1987, 193-241). Wenn Padagogen in sozialen Interaktionen mit den
Schilern also ,ein weniger technisches, dafir (...) ein mehr menschliches Verstandnis*®
praktizieren, kénnen sie auf diese Weise effektivere Interaktionsbeziehungen evoluieren
(Luhmann 1997a, 72). Eine gelingende soziale Interaktion ist indes nicht nur fir den Lernen-
den von Vorteil sondern auch fiir den Lehrenden bedeutsam fir die Entwicklung kognitiver
Schemata: Zum einen macht der Adressat die Erfahrung, welche Reaktionsweisen positiv
bewertet werden und kann diese als funktionierende Handlungsmuster etablieren. Zum an-
deren erwirbt der Sender Wissen darliber, welches Orientierungsverhalten zu den ge-
wlinschten Resultaten fihrt und gewinnt Wissen Uber seine Einflussmdéglichkeiten (Rusch
1999, 174).

Seite 36



4.2 Reflexiver Umgang mit Beschreibungen

Solange es Padagogik gibt, wird die Devise der rémischen Antike ,Quidquid agis, prudenter
agas et respice finem* (Was immer du tust, handle klug und bedenke die Folgen) diskutiert
(Reischmann 2001, 124ff). Dies deutet an: Es geht nicht um Handeln schlechthin, sondern
um besonnenes, verantwortungsvolles Handeln.?? Der neueren Systemtheorie zufolge ge-
schieht dies dann, wenn Handeln und Beobachten in einem ausgewogenen Verhaltnis zu-
einander stehen, weil Handeln ohne reflektierte Beobachtung leicht zum Aktionismus wird:
» Aktivisten aber richten oft mehr Schaden an als die Zauderer. Handeln ist (iberlebensnot-
wendig, aber ein Unterlassungshandeln kann ebenso notwendig sein“ (Siebert 2004, 73).
Die Beobachtung als ,,Bindeglied zwischen Wissen und Handeln“ gehért daher notwendig in
das Professionswissen von Lehrern (ebd., 72).

In naturwiichsiger Form basieren unsere Unterscheidungen vielfach auf bindren Codes, d.h.
auf dualisierenden Trennungen wie gut — schlecht etc. Solche Vereinfachungen erleichtern
zwar die Orientierung und oft auch das Handeln, aber sie féordern auch Stereotype und
Stigmatisierungen. Deshalb ist es wichtig, die selbstreflexive Kontrolle durch ,Beobachtun-
gen Il. Ordnung” einzuflihren. Die eigene Beobachtung stellt zundchst immer nur die Be-
zeichnung einer Seite der Unterscheidung dar bzw. eine Beschreibung stellt nur eine Halfte
der Unterscheidung dar. Alle im Rahmen von Beschreibungen verwendeten Begriffe sind
jedoch an Gegenbegriffe gebunden, die im Rahmen der Beschreibung der verwendeten
Unterscheidung zwar gegeben, aber nicht aktualisiert sind (Fuchs 1992, 32). Die individuelle
Beobachtung fiihrt also erst mal nicht dazu, die Welt mitzuteilen, sondern im Vorgang des
Etikettierens die Welt einzuteilen. Dies liegt daran, dass die Unterscheidung, die in der Be-
obachtung verwendet wird, um dieselbe zu bezeichnen, selbst nicht beobachtet werden
kann, sie ist flr den Beobachter unsichtbar. Sie macht den ,blinden Fleck” der eigenen Be-
obachtung aus, da ,,ein Beobachter (und auch ein Selbstbeobachter) nicht sehen kann, was
er nicht sehen kann, und zwar vor allem sich selber nicht“ (Luhmann 1997, 1061). Erst eine
zweite Perspektive kann die in der ersten Beobachtung verwendete Unterscheidung be-
obachten (vgl. Luhmann 1990, 7ff zit. in Berghaus 2003, 260).%

Beschreiben als selbstreferentieller Vorgang bezieht sich zunadchst vor allem auf die be-
schreibende Person selbst, denn als ,einsamer Erzeuger seiner Realitdten ist der Mensch
von einer unabhangigen Objektwelt ebenso ausgeschlossen wie von der Psyche anderer
Menschen® (Ludewig 1992, 62). Eine Beschreibung sagt damit mehr tiber den Beschreiben-
den als Uber das Beschriebene aus (Foerster 1997, 48). Der systemische Ansatz fokussiert
daher durch die ,Wie-Fragen“ auch mehr den Beobachter und weniger den beschriebenen
Sachverhalt: ,Wie nimmt ein System wahr, wie erzeugt ein System in sich die Vorstellung,
Wirklichkeit wahrzunehmen? Wie regelt sich ein System?“ (Hejl 2000, 40). Der Unterschied,
der hier erzeugt wird, besteht darin, dass versucht wird, die Perspektive des wahrnehmen-
den Systems und seine Differenzierungsschemata zu verstehen. ,,Der Blick von auBen kann

22 In diesem Sinne spricht Reischmann von ,,competent action® und ,,reflective action” (ebd., 125).
¥ Auch sie weist jedoch in der der eigenen Beobachtung zugrunde liegenden Unterscheidung einen ,,blinden*

Fleck auf. Genauso weist eine dritte Beobachtung, die die zweite Beobachtung beim Beobachten der ersten Be-
obachtung beobachtet, einen ,,blinden Fleck* auf (vgl. Luhmann 1990, 7ff zit. in Berghaus 2003, 260).
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fir das Handeln innen genutzt werden. Die stillschweigenden (rationalen und irrationalen)
Vorannahmen, die das Handeln der beteiligten Akteure leiten, kbnnen dadurch in Frage ge-
stellt werden. Jeder einzelne erhélt so die Mdéglichkeit, die Beschreibungen seiner selbst
und seiner Umwelt auf ihre NUtzlichkeit zu UGberprifen” (Simon 2002, 142). Vor dem Hinter-
grund, dass Menschen Gewissheit suchen, die Struktur zur Ordnung ihres Handelns geben
kénnte, kann diese konstruktivistische Perspektive zu groBen Verunsicherungen flihren, da
sie den duBeren Bezugspunkt, an dem die eigenen Beobachtungen verankert und fir glltig
befunden werden kénnen, aufgibt (Luhmann 1997, 195) und stattdessen dazu auffordert, die
eigene Konstruktivitat zu hinterfragen.

Eine reflexive Kontrolle in diesem Sinne stellt jedoch gerade flr PAdagogen und ihre ,Ein-
zelkdmpfersituation” im Klassenzimmer eine besondere Notwendigkeit dar: ,Vor allem die
Lehrenden sollten solche 'Metabeobachtungen’ trainieren, sie sollten nicht nur erkennen,
wann Teilnehmer/innen (Anm. d. Verf.: Schilerlnnen) sich missverstehen, sondern auch,
warum sie ihre Wirklichkeiten unterschiedlich konstruieren® (Siebert 2003, 23). Sie mlssen
dafir die eigene Konstruktivitdt und Perspektivitat reflektieren und zur Perspektivenver-
schrankung bereit sein.

In den verschiedenen Konzepten zur Lehrerprofessionalitéat stellt gerade diese Bereitschaft
zur Reflexivitat die Gemeinsamkeit dar: ,Versuche, die Professionalitidt von Lehrerinnen und
Lehrern seitens der Wissenschaft definitorisch festzulegen, betonen neben fachlichen und
organisatorischen Fahigkeiten vor allem (selbst)reflexive Komponenten und eine grundsatz-
liche Bereitschaft zu Zusammenarbeit und Austausch® (Fenkart/ Krainz-Dirr 1996, 199 zit. in
Reh/ Schelle 2000, 108). Eine reflexive Haltung gegenliber der eigenen Berufstatigkeit gilt
als ein Charakteristikum von Professionalitat: ,Wenn es richtig ist, dass eine Profession
stadndig dazu gezwungen ist, ihr Wissen angesichts sich wandelnder Problemlagen und I-
dentitatsformationen ihrer Klientel neu und anders zu denken, und wenn es richtig ist, dass
padagogisches Handeln ein antwortendes, aber letztlich planmaBig nicht zu strukturieren-
des Geschehen ist (...), so verlangt dies soziale Raume flir Dispute Uber den Eigensinn der
Arbeit und stdndige Auseinandersetzungen Uber ihre Bedingungen, Handlungsgrundlagen
und Handlungsméglichkeiten. Eine Selbstthematisierung und standige Prozessreflexion ihrer
Arbeit erscheint unentbehrlich® (Combe/ Helsper 1996, 21). Professionalisierung padagogi-
scher Tétigkeiten im beschriebenen Sinn bedeutet, dass durch Selbstreflexivitdt neue
Handlungsrdume zu erschlieBen sind (Reh/ Schelle 2000, 110). Reflexivitat stellt damit eine
Art Schliisselkompetenz fir PAdagogen dar.

Zunehmend wird in der Professionalisierungsdebatte die Bedeutung von biografischer Re-
flexionsfahigkeit deutlich: ,Professionalisierung des einzelnen Lehrers oder der einzelnen
Lehrerin ist immer auch an sprachliche Prozesse der Konstruktion und Figuration einer ei-
genen beruflichen Geschichte und des eigenen beruflichen Handelns gebunden“ (Reh/
Schelle 2000, 108). Fir das reflexive Bearbeiten des eigenen Handelns ist es ,eine Voraus-
setzung fUr Padagogen, Geschichten Uber das eigene Handeln als Paddagoge und die eige-
ne Berufsgeschichte erzahlen zu kénnen" (Reh/ Schelle 2000, 120). Dahinter steht die Er-
kenntnis, dass Lehrer dauernd mit der eigenen Biografie zu tun haben, wenn sie erziehen
(von Hentig 1982, 220). ,Wie soll der Lehrer oder die Lehrerin, die keine Geschichten Uber
ihren Unterricht, tber ihr pddagogisches Handeln und Uber ihre Berufsgeschichte erzéhlen
kénnen, dieses weiterentwickeln?“ (Reh/ Schelle 2000, 121).
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4.3 Erwartungen an Eltern(gesprache) verandern sich

Lehrergespréache mit Eltern sind in der konstruktivistischen Perspektive, anders als in der
Alltagsauffassung, nicht dann erfolgreich, wenn sie Einigkeit erzielen, sondern dann, wenn
sie erfolgen und Anschlusskommunikation nach sich ziehen. Das ist ,ein tiefreichender
Bruch mit der Tradition. Es kommt dann weder auf Ziele noch auf gute Gesinnungen, weder
auf Kooperation noch auf Streit, weder auf Konsens noch auf Dissens, weder auf Annahme
noch auf Ablehnung des zugemuteten Sinnes an“ (Luhmann 1997, 90). Da Lehrer nicht pri-
fen kénnen, ob beide Kommunikationspartner dasselbe meinen, kénnen Elterngesprache
also nicht durch Konsens definiert sein, zumal gewiss ist, dass Kommunikation ,im Vollsinne
einer vollstandigen Ubereinstimmung unerreichbar ist und Kommunikation stattdessen
funktioniert® (Luhmann 1997, 82). Lehrer missen davon ausgehen, dass Elterngesprache,
spraktisch immer ein Missverstehen ohne Verstehen des Miss” darstellen (Berghaus 2003,
82). Die weitere Affirmation oder Negation kann nur durch weitere Akte von Kommunikation
geschehen, denn ,allein aus der Anschlusskommunikation ist ersichtlich, was verstanden
oder nicht verstanden wurde” (Mayer 2003, 90). Erst Anschlussoperationen machen Kom-
munikation erfolgreich, denn ohne diese ist die Existenz des sozialen Systems geféhrdet.

Gerade bei ,problematischen” Schiilern macht die Vermittlung von Lerninhalten die ,fallre-
konstruktive Komponente des Bezuges auf die Person, die Lernbiographie, die lebensweltli-
che Einbettung” des Schiilers und damit die stédndige Arbeit an einem Arbeitsblindnis zwi-
schen Lehrern und Eltern erforderlich (Bastian/Helsper 2000, 174). Die dann stattfindende
Kommunikation in Elterngesprachen bezieht sich jedoch nur scheinbar direkt auf den von
Lehrern oder Eltern als ,problematisch” angesehenen Schiiler. Tatsachlich bezieht sie sich
mehr auf die vom Sprecher nach seinen eigenen Gesetzen wahrgenommene innere Abbil-
dung der Umwelt, also letztlich auf ihn selbst, denn ,die Systeme operieren mithin unter der
lllusion eines Umweltkontaktes® (Luhmann 1997, 93). In dieser Selbstbezlglichkeit nehmen
psychische Systeme in ihrer Umwelt nur das wahr, was zu ihrem "Thema passt" (Schmidt
1992, 310). Durch Kommunikation nun kénnen in einem Elterngesprach neue Denkmdglich-
keiten eingeflihrt werden, zwischen denen der Empfanger wéhlen kann, indem Information
auf einem Hintergrund mdéglicher Kontingenzen konstituiert wird (Luhmann 1984, 195). Der-
artige Kommunikation stabilisiert sich einerseits im Wechselspiel gegenseitiger Erwartungen
und erweitert sich andererseits fortlaufend durch die so geschaffenen Méglichkeiten weite-
rer Bezugnahmen. Gerade monokausale Erklarungsmodelle die einerseits haufige Ursache
von Konflikten zwischen Schule und Elternhaus darstellen und andererseits den hohen Di-
versifikationsgrad der Md&glichkeiten vernachlassigen, kdnnen dadurch erweitert werden.
Kommunikation als ein konstruktives Phdnomen kann zu ,einer komplexeren, sich selbst
stabilisierenden neuen Gesamtsituation” fihren (Retter 2003, 206). lhre Méglichkeiten be-
stehen in dieser Perspektive darin, durch vielfaltigste Assoziationen neue Verknipfungen
herzustellen, neue Erklarungsmadglichkeiten einzufihren und dadurch neue Erfahrungen an-
zustoBen. Das Wissen darum kann sich bei PAdagogen auswirken in Richtung ,einer unge-
heuren Erweiterung des Denkraumes, die sich in der Grundhaltung Es kénnte auch ganz
anders sein’ widerspiegelt” (Dorfler 1998, 9). Dadurch kann ein vertrauensvoller Dialog mit
den Eltern in Gang kommen, in dem es zu einem Austausch Uber die ,bestimmte Art, Welt
zu beobachten” kommt (Luhmann 1997, 12), und der fortlaufend die Mdglichkeit weiterer
Bezugnahmen bietet.
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5 Welche Anteile soll die veranderte Kommunika-
tionsstruktur enthalten

5.1 Kommunikation als Veranderungsmodul in der Weiterbildung

»~Kommunikation ist das Zauberwort der Postmoderne geworden, das in vielerlei modischen
Schattierungen den Blick fir die Komplexitdt des Objekts offensichtlich flachendeckend
verstellt hat“ (Merten 1993, S.188).2* Zugleich tauscht die faktische Banalitat aller Kommuni-
kation erfolgreich darliber hinweg, dass sie sich theoretisch keinesfalls banal erklaren I&sst
(Merten 1999, 79). Dies fuhrt dazu, dass ,ein so allgegenwartiges Phdnomen wie Kommuni-
kation (...) — jederzeit willkommen als Gemeinplatz, aber heimatlos fiir jeden und fir keinen
da, ein Bankert vieler Disziplinen — mit ihrer eigenen Unbestimmtheit eins werden® muss
(Thayer 1976, 5). In diesem Sinne macht ihre Universalitdt zugleich ihre Dubiositat aus
(ebd.). Zudem offenbart die Diskussion der existenten Definitionen und Modelle der kon-
temporaren Kommunikationsforschung, dass ,weder die Definitionen noch die Modelle einer
ernsthaften Prifung an dem Instrumentarium der Wissenschaftstheorie standhalten® (Merten
1999, 80). In einer begriffskritischen Studie kam Merten (1977, 29) auf 160 Definitionen oder
definitorische Satze. Kommunikation ist demnach zu verstehen ist als ein hochkomplexes
Phiénomen, dem eine kurze und einfache Definition nicht gerecht wird.?® Angesichts dieser
Schwierigkeiten, die sich bei der definitorischen Bestimmung von ,Kommunikation“ auftun,
rét Merten (1993, 188) ganz auf den Begriff zu verzichten: ,,Unter diesen Umsténden wére
es nur folgerichtig und wissenschaftlich korrekt, den Begriff der Kommunikation als theoreti-
schen Begriff — mit Wirde und Anstand versteht sich — sorgféltig zu beerdigen und fir das,
was nun genau Kommunikation ist oder ausmacht, einen neuen Begriff einzufiihren.” Eine
haufige Verwendung findet bereits der Begriff der Interaktion, der augenscheinlich eng mit
Kommunikation zusammenhéngt. Graumann (1972, 1179), der beiden Begriffen in einer
Untersuchung nachgegangen ist, kommt zu dem Schluss, ,,dass flir die Zwecke der empiri-
schen Forschung (...) zwischen menschlicher Interaktion und Kommunikation kein Unter-
schied mehr gemacht wird“.

Dem beschriebenen Kurs liegt ein konstruktivistischer Zugriff auf das Thema zugrunde, der
von einer individuell unterschiedlichen Erweiterung oder Intensivierung des bisherigen Ge-

4 Der Begriff war durch die Jahrhunderte lange Zeit eher ungebriuchlich und noch 1906 wird er nur als ,,(lat.)
Mitteilung, auch soviel wie Verbindung, Verkehr* (Meyers groles Konversationslexikon 1906, 331), nicht aber
im Zusammenhang von Interaktion aufgefiihrt. Vermutlich wird der Begriff der Kommunikation erst nach dem
zweiten Weltkrieg gebrduchlich. Letztlich wohl als Folge der Tatsache, dass gerade im zweiten Weltkrieg kom-
munikative Forschung aller Art, sei es auf dem Gebiet der Massenmedien, der Propaganda oder der Kybernetik,
stark gefordert wurde (ebd.). Heute stellt die Kommunikationswissenschaft eine sehr junge Wissenschaft mit
fehlender Anciennitét dar, auf der jedoch alle anderen Wissenschaften ruhen.

% Die Analyse der 160 Definitionen bzw. definitoiden Sitze stellt folgendes Bild dar: ,,Das Gros (50,6%) der
Explikate (ndmlich: Transmission, Reiz-Reaktion und Austausch) fiihrt auf logische Widerspriiche: Kommuni-
kation stellt (...) weder die Ubertragung von irgendetwas dar noch kann sie kausal respektive semiotisch durch
Stimuli erkldrt werden, noch findet ein Austausch statt. Die Explikate Interaktion und Verhalten sind Synonyme
fiir Kommunikation, das Explikat Beziehung stellt nur eine formale Relationierung von Kommunikator und
Rezipient her und die restlichen Explikate (Interpretation, Teilhabe, Verstindigung) sind als Folgen des Kom-
munikationsprozesses zu verstehen* (Merten 1999, 79).
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sprachsverhaltens ausgeht. Zwar sind bereits vorhandene Handlungsrepertoires etwas sehr
Persénliches, Individuelles, ,aber sie sind auch wieder nicht so persénlich, dass man sie
nicht gezielt lernen oder verbessern kénnte“ (Bauer 2000, zit. in Bastian/Helsper 2000, 63).

5.2 Grundtheorie der humanistischen Psychologie

Die Humanistische Psychologie liefert die erkenntisleitenden Grundtheorien fir die konzi-
pierte Weiterbildung. Die Humanistische Psychologie stellte in ihren Anfingen eine Bewe-
gung dar, die als ,dritte Kraft“ in der Psychologie neben der Psychoanalyse und dem Beha-
viorismus eine neue Sicht- und Betrachtungsweise auf den Menschen zu verankern suchte
(Quitmann 1991, 26). Der klassischen Psychoanalyse zufolge sind alle psychischen Vorgan-
ge und geistigen Tatigkeiten Ausdrucksformen der zwei Grundtriebe, die den Menschen
determinieren: Diese sind der nach Lust strebende Lebenstrieb und der destruktiv gerichtete
Aggressionstrieb. Daneben vertritt der Behaviorismus ein mechanistisches Menschenbild,
nach welchem das Verhalten des Menschen dadurch bestimmt ist, Zuwendung zu bekom-
men und Strafe zu vermeiden. Die Umwelt stellt in beiden Modellen eine unverénderliche
Konstante dar. Die humanistische Psychologie nun verficht ein interaktives Menschenbild, in
dem der Mensch als erlebende Persdnlichkeit mit seiner sozialen wie natirlichen Umwelt in
aktiver Austauschbeziehung steht. Sie will die Annahme der beschriebenen internen und
externen Determinierung Uberwinden helfen (Pallasch & Kélin 2002, 18). Aus dieser neuen
Sicht- und Betrachtungsweise auf den Menschen sind zwei Grundannahmen im Zusam-
menhang mit dem Thema Gesprachsfihrung besonders hervorzuheben (Pallasch 1995,
162ff): Zum einen die im Individuum vorhandenen und nie véllig ausgeschépften Krafte zu
Wachstum und Selbstverwirklichung in aktiver Auseinandersetzung mit der Umwelt. Zum
anderen die einzigartige subjektive Realitat jedes Individuums als eine psychische Kon-
stante. Die kommunikative Auseinandersetzung kann dazu beitragen, dass Menschen zu
einer differenzierten Wahrnehmung ihres Selbst finden und helfen, das jeweilige Selbstkon-
zept zu erweitern (Pallasch & Kélin 2002, 19).

5.2.1 Die Bedeutung der personzentrierten Orientierung nach Carl
R. Rogers fir die Entwicklung des Individuums

,Was ich zeigen méchte ist, dass der personzentrierte Ansatz (...) in seiner unaufdringlichen
Art in drastischer Weise subversiv und revolutiondr ist“ (Rogers 1975, 51).

Die ,personzentrierte Gesprachsfihrung“® nach Carl R. Rogers (1902 -1987) ist eine Wei-
terentwicklung der von Carl R. Rogers entwickelten humanistisch orientierten

% Die begriffliche Fassung ,,Partnerzentrierte” oder auch ,,Person(en)zentrierte” Gesprichsfiihrung erklért sich
aus der Absicht heraus, schon in der Formulierung den Fokus der bewussten Abgrenzung zur direktiven Ge-
sprichsfiihrung anzugeben. Ubersetzungen aus dem amerikanischen Sprachgebrauch haben iiberdies zu Unklar-
heiten im deutschsprachigen Raum beigetragen (Pallasch1995, 164).
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Gesprachspsychotherapie (Pallasch 1995, 164). Carl R. Rogers hat seine Vorstellungen von
férderlichen Gespréachen in einer helfenden Beziehung im Laufe seines Lebens immer weiter
ausdifferenziert: Der zundchst non-direktiv (1938), spéater klientenzentriert (1950) bezeich-
nete Ansatz wurde in Abgrenzung zu direktiven traditionellen Denk- und Handlungsweisen
der Psychologie entwickelt (Schmid 1991, 19). Die Anwendung des Begriffes
‘personzentriert’ schlieBlich bedeutete fir Rogers eine Ubertragung des klientenzentrierten
Konzepts aus der Psychotherapie auf nicht-therapeutische Bereiche (Schmid 1991, 125).
Dies geschah aus der Erkenntnis heraus, ,dass es sich hierbei nicht einfach um eine be-
stimmte Form von Psychotherapie handelt, sondern um einen Zugang zu jeder Art von
menschlicher Beziehung“ (Rogers 1961, zit. in Schmid 1991, 189).

Nach Rogers besteht die ganze Aufgabe der professionellen Gesprachsflihrung darin, ,.ei-
nen Verfallszustand der Kommunikation zu behandeln. Der emotional fehl angepasste
Mensch, der Neurotiker, befindet sich zum einen in Schwierigkeiten, weil die Kommunikati-
on in ihm selber zusammengebrochen ist, und zum zweiten, weil — daraus resultierend —
seine Kommunikation mit anderen gestort ist. (...)“ (Rogers 1973, 321). Fir Rogers kommt
»eine positive Persdnlichkeitsverdnderung von Bedeutung nur in einer Beziehung zustande”
(Rogers 1959, zit. in Schmid 1991, 169). Diese entwickelt sich aus dem Charisma der Em-
pathie des Therapeuten und wirkt als eine Kraft, die das Hilfreiche eines Gespréaches aus-
macht (Schmid 1991, 151). Darin sieht er auch ,das Einzigartige dieses therapeutischen
Ansatzes (...), dass sein Schwerpunkt mehr auf dem Prozess der Beziehung selbst als auf
den Symptomen oder ihrer Behandlung liegt” (Rogers 1983, 17).

Das Konzept der ,personzentrierten Orientierung” (Rogers 1983, 22) wird vor allem durch
die innere Einstellung des Beraters zum Gesprachspartner getragen: ,Wie sehen wir den
anderen. Gestehen wir jedem Menschen seinen ihm gemaBen Wert, seine ihm gemaBe
Wirde zu? Wenn wir diese Auffassung auf der verbalen Ebene vertreten, wie weit ist sie
dann auf der Verhaltensebene praktisch wirksam?“ (Rogers 1972, 35). Der personzentrier-
te?” Ansatz ist in Rogers’ Intention ,mehr eine grundlegende Philosophie, die ihren Ausdruck
in Einstellungen und Verhaltensweisen findet, als einfach eine Technik oder Methode*
(Schmid 1991, 243). Damit hat sie auch im Bildungsbereich Bedeutsamkeit: ,,Der Paddagoge
kann ein Klima personzentrierter Art hinsichtlich der Haltungen schaffen, in der kognitives
wie affektives Lernen stattfinden kann“ (Schmid 1991, 227). Insbesondere die Forschungs-
studien von David Aspy und Flora Roebuck (1972) sowie Reinhard und Anne-Marie Tausch
(1963) belegen, dass Schiller mehr vom 'Wesentlichen™ lernen und dariiber hinaus mehr
Kreativitat und Problembewusstsein entwickeln, wenn ein Lehrer aufrichtig und verstandnis-
voll ist und Anteil nimmt: ,,Zum ersten Mal verfligt der Lehrer, der die menschliche Seite
betont, Uber Beweise, die seine Haltung im Unterricht stlitzen“ (Rogers 1984, 10).

Die fUr den Ansatz von Rogers zentrale Wirkdimension liegt in der Fahigkeit des Menschen
zur Selbstaktualisierung begriindet, die dem Menschen als wichtigste Triebfeder menschli-

7 Rogers (1983, zit. in Schmid 1991, 125): ,,Ich glaube, es gab viele Philosophen und spirituelle Fiihrer (...), die
die Person als sehr wichtig angesehen haben. So will ich bestimmt den Begriff “personzentriert™ nicht als origi-
nale Erfindung beanspruchen; ich glaube, wir versuchten, ihm eine besondere Bedeutung zu geben, besonders in
der Beratung und Therapie, so dass die Beziehung auf die Person, die Hilfe sucht, zentriert ist, und spiter gingen
wir langsam dazu iiber, die Person, die Hilfe gibt, miteinzuschlieBen®.
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chen Verhaltens anheim gegeben ist. Damit verfligt der Mensch Uber ein ihm innewohnen-
des Potenzial zur Persénlichkeitsentwicklung und konstruktiven Gestaltung seines Lebens:
~Der Mensch bewegt sich dabei in Richtung groéBerer Differenzierung von Funktionen. (...) Er
bewegt sich in Richtung auf groBere Unabhéngigkeit oder Selbstverantwortlichkeit” (Rogers
1972, 422). Diese ,inh&drente Tendenz zur Entfaltung aller Kréfte“ sorgt unter glinstigen Um-
standen, fur die Weiterentwicklung der Personlichkeit (Rogers 1983, 41)?® und ermdglicht
die Realisierung seiner Potentiale (Rogers 1983, 41-42). Zwar ist diese Annahme der Aktua-
lisierungstendenz nicht im wissenschaftlichen Sinne Uberprifbar, jedoch gilt diese Schwie-
rigkeit der empirischen Uberpriifbarkeit nach Grawe (Grawe et al. 1994, 119) im Grunde fiir
alle therapeutischen Anséatze der Humanistischen Psychologie.

Eine psychisch gesunde Form der Interaktion zwischen Individuum und Umwelt sorgt fir die
Integration von Erfahrungen in das Selbstkonzept eines Individuums, indem Wahrneh-
mungsreize angstfrei symbolisiert werden (Schmid 1991, 132). Im Zustand der Kongruenz
bilden das Verhalten des Individuums und sein inneres Bewusstsein ein spannungsfreies
Ganzes und nahern sich dem Ideal der ,fully functioning person“ an (Rogers 1972, 442).
Lé&sst ein Individuum hingegen wichtige Kérper- und Sinneserfahrungen nicht in seinem Be-
wusstsein zu, so befindet es sich im Zustand der Inkongruenz, und je mehr Erfahrungen
vom Individuum nicht zugelassen werden, desto mehr neue Erfahrungen bleiben von der
Integration ins Selbstkonzept ausgeschlossen (Rogers 1972, 453). Das Selbstkonzept befin-
det sich entsprechend in einem standigen Veranderungsprozess, gleichzeitig besitzt es die
Tendenz, sich nicht verdndern zu wollen (Rogers 1980, 212; zit. in Schmid 1991, 132). Hier
kann die professionelle Gesprachsflihrung wirksam werden: Unter bestimmten, durch die
Person des Helfers herzustellenden Bedingungen ist es méglich, ein Klima zu schaffen, in
welchem es dem Gesprachspartner moglich wird, verzerrt symbolisierte oder verdrangte
Erfahrungen wahrzunehmen und sein Selbstkonzept zu verdndern (Rogers 1972, 445ff, vgl.
auch Tausch 1990, 15).

5.2.2 Forderliche Haltungen und Vorgange in einem forderlichen
Gesprach

Sah Rogers es in den Anfingen der Entwicklung seines Konzeptes als genuine Arbeit des
Beraters an, eine angstfreie Atmosphére zu schaffen, so betonte er in seinen spéateren
Schriften die Bedeutung der Basisvariablen Echtheit, Akzeptanz und Empathie in der Person
des Helfers fur die Férderu