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C. Projektstudie "Professionelles und persönliches Wachstum von Leh​rerInnen - Pädagogische Fallbesprechung mit Konzepten der Transaktionsanalyse“

1. Setting und Vertrag

1.1. Auftragskontext „Pädagogische Fallbesprechungsgruppen“

Seit 1992/93
 werden in Baden-Württemberg im Rahmen der staatlichen Lehrerfortbildung „Pädagogische Fallbesprechungsgruppen“ (im Folgenden FBG abgekürzt) angeboten. In der Ausschreibung des Oberschulamtes
 wird der Rahmen der Arbeit abgesteckt: die Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer mit Kindern und Jugendlichen, mit Eltern, mit dem Kollegium und mit der Institution im Arbeitsfeld Schule. In einer Gruppe von mindestens 8, höchstens 12 Lehrerinnen und Lehrern können die Teilnehmenden (im Folgenden TN)  

· die „eigene Arbeit und auftretende Konflikte reflektieren

· sich und die Schülerinnen und Schüler im beruflichen Handeln besser verstehen lernen

· eine differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung entwickeln 

· eigene Erwartungen und [fremde] Erwartungen an sie reflektieren

· ihr Verhaltens- und Handlungsrepertoire erweitern und neue Lösungsmöglichkeiten für schwierige schulische Situationen entdecken und ausprobieren

· die institutionellen und strukturellen Bedingungen ihrer Arbeit überdenken“

Mit „Fall“ ist ein Anliegen gemeint, d.h. eine Szene, eine Situation, ein zeitlicher Ablauf aus dem Berufsalltag wird von einer TN präsentiert und in der Gruppe reflektiert. Die „Fälle“ beziehen sich auf den Schulalltag – auf die eigene Person, auf SchülerInnen, eine bestimmte Klasse, das Kollegium, die Schulleitung, Eltern, Hausmeister, etc.

Auch die Methoden werden in der Ausschreibung angekündigt: „Kommunikationstraining, Wahrnehmungsübungen, Rollenspiele, u.a.“ Eine Festlegung auf eine bestimmte Richtung oder Arbeitsweise erfolgt nur in der Hinsicht, dass die Gruppe in den Supervisionsprozess stark eingebunden wird.
 

Leiterinnen und TN verpflichten sich zur Verschwiegenheit. Die Gruppen treffen sich in der Regel nachmittags jeweils 2,5 bis 3 Stunden an einer Schule.

Es gibt schulartübergreifende, schulartspezifische und schulinterne FBG. Zudem werden FBG für besondere Zielgruppen angeboten (z.B. Beratungslehrkräfte, SchulleiterInnen). Ich habe im letzten Schuljahr beispielsweise eine Gruppe für BerufsanfängerInnen geleitet. In der Projektskizze werde ich meine Arbeit in einer schulartübergreifenden, sogen. offenen Gruppe vorstellen.

In jedem Schuljahr erstellt das OSA eine Übersicht der angebotenen Gruppen, die den Gymnasien, den Beruflichen Schulen und über die staatlichen Schulämter den Grund - Haupt - Real - und Sonder - Schulen (GHRS) geschickt werden. Die LehrerInnen melden sich über die Schule beim OSA an und werden von dort zugelassen.
 Die Auftragsvergabe an die LeiterInnen wird ebenfalls vom OSA vorgenommen. Kriterien hierbei sind: Verfügbarkeit und Interesse der Leiterin sowie regionale Verteilung.

Die TN melden sich für 10 Sitzungen an; nach der ersten Sitzung klärt sich nach meiner Erfahrung, wer letztlich teilnimmt. Nach der 2. Sitzung teile ich dem Auftraggeber OSA die Namen der TN mit. Weitere Informationen erhält das OSA nicht. Kommt eine Gruppe zustande, erhalte ich den Auftrag mit den Anmeldungen. Von den 10 Sitzungen lege ich zwei auf einen Tag, so dass sich die Anzahl der Termine auf 9 reduziert. Bei schulinternen Gruppen findet die FBG an der Schule statt, mit Ausnahme der langen Sitzungen, für welche die Gruppe einen Raum außerhalb sucht, um im wahrsten Sinne des Wortes herauszukommen. Die offenen Gruppen finden an meiner eigenen Schule oder an einer zentral gelegenen Schule statt, wo ich Zugang zu den Räumen habe.

1.2. Vertrag

Transaktionsanalytisch handelt es sich bei dem Auftragskontext um einen Mehrecksvertrag.

Vierecksvertrag:

· Mein Vertrag mit dem OSA: Abhalten der Sitzungen mit entsprechender TN-Zahl, Zuverlässigkeit, Einhalten der Schweigepflicht und der Vorgabe Gruppensupervision, 

· Mein Vertrag mit TN: Ich "liefere" die Strukturierung durch die Leitung; ich erwarte, dass TN sich einbringen mit beruflichen Anliegen, dass TN Absprachen bezüglich Zeit und Regeln einhalten

· Der Vertrag der TN mit mir: Sie erwarten Unterstützung für Bearbeitung ihrer Anliegen durch mich als Leitung und durch die Gruppe und das Einhalten von Absprachen; manchmal erwarten TN eine Fortbildung im Sinne von Theorievorträgen und Trainings, bei der sie sich nicht persönlich einbringen müssen. Heimliche Erwartungen können sein: "Sag du mir, wie's geht"; die heimliche, manchmal auch offene Befürchtung ist vor allem in schulinternen Gruppen, ungewollt therapiert zu werden - sich "ausziehen zu müssen".

· Der Vertrag der Schule: Die Schulleitung unterschreibt den Antrag auf Teilnahme; sie erwartet, dass möglichst kein Unterricht ausfällt. Unausgesprochene Erwartung an mich ist manchmal: "Ändere du die Leute, damit sie ....". Dies ist insbesondere bei schulinternen Gruppen der Fall. Von Seiten der nichtteilnehmenden Lehrkräfte gibt es manchmal Befürchtungen, Ängste (Was reden die über uns?).

· Der Vertrag des OSA: verbindliche Anmeldung der TN; es findet Fallbesprechung statt; die Leitung kümmert sich um Teilnahmebescheinigungen und Fahrtkostenabrechungen.

1.3. Fallbesprechungsgruppenleitung durch eine Lehrerin: Diskussion der Feldkompetenz
Das Konzept sieht als LeiterInnen der FBG Lehrkräfte mit Beratungskompetenz vor, die sich dafür durch eine selbst finanzierte Weiterbildung (z.B. in TA) qualifiziert haben. Die Entscheidung über den Einsatz und durch Durchführung trifft das Oberschulamt. 

Als FBG-Leiterin bin ich „fremd“ in dem Sinne, dass ich die TN und die Schule nicht kenne. Gleichzeitig bin ich selbst verbeamtete Lehrerin und habe deshalb einen systemimmanenten Blick von außen. Als Lehrerin besitze ich die Ressource der Feldkompetenz. Ich kenne die Mechanismen des Systems von innen, da ich als Lehrerin in diesem System sozialisiert worden bin
.

Als Lehrerin befinde ich mich auf der gleichen hierarchischen Ebene wie die teilnehmenden KollegInnen. Ich kenne die Arbeit an einer Schule aus eigenem Erleben und kann daher viele berufliche Schwierigkeiten und Besonderheiten nachvollziehen. In der Wahrnehmung der TN kann das einerseits Vertrauen schaffen und Ängste abbauen: "Das ist eine von uns". Es besteht aber auch die Gefahr, dass TN mich im Rahmen ihrer Selbstabwertung als Lehrerin mit abwerten und mir keine Potenz bzw. Kompetenz zubilligen: "Die ist ja auch nur Lehrerin und keine Psychologin". Andererseits besteht für mich als Leiterin die Gefahr, „blind“ zu sein für bestimmte Erscheinungen der schulischen Wirklichkeit, die Außenstehenden seltsam vorkommen würden, in meinen Augen aber völlig selbstverständlich sind. So finde ich es nicht weiter verwunderlich, dass Lehrkräfte selten im Team arbeiten und sich kaum gegenseitig im Unterricht besuchen. 

Als Transaktionsanalytikerin kann ich auf zwei hilfreiche Konzepte zurückgreifen, um mit dieser Problematik umzugehen. Als Lehrerin teile ich möglicherweise den Bezugsrahmen der TN und bin in Gefahr, unwirksam zu werden. 

Die Berührung der Bezugsrahmen hingegen kann als Ressource betrachtet werden. Meine Feldkompetenz verschafft den TN eine zusätzliche Sicherheit, „dass die Schule von mir nicht grundsätzlich in Frage gestellt wird. Ich komme nicht von außen und sage, was sie alles falsch machen“.
  

Mit dem Instrument des Mehrecksvertrages kann ich mir verschiedene Fallen deutlich machen, die mir als “Kollegin“ vor allem in schulinternen Gruppen begegnen können: z.B. in einer Identifikation meinerseits mit den TN gegen einen „bösen“ Schulleiter oder gegen „das OSA“- oder in einer Übernahme eines geheimen Vertrages von Seiten der Schulleitung, die Leute einmal „auf Trab zu bringen“.
 

Insgesamt denke ich, dass die Vorteile überwiegen, wenn ich mir der Gefahren bewusst bleibe und z.B. bei möglichen Verwicklungen einen Auftrag einmal nicht übernehme. Als "Nicht-Psychologin" genieße ich bei meiner eigenen Berufsgruppe einen Vertrauensbonus.

1.4. TeilnehmerInnen

Die TN der FBG sind in der Regel beamtete oder angestellte LehrerInnen aller Schularten und aller Altersgruppen sowie Beschäftigte an Sonderschulen und Schulkindergärten. Es kommen ganz unterschiedliche LehrerInnen in die offenen Gruppen: 

· sehr junge Lehrkräfte, die ihre berufliche Identität entwickeln wollen

·  iedereinsteigerinnen nach der sogen. Familienphase, die sich in der neuen Rolle als berufstätige Frau zurecht finden wollen

· „altgediente“ Lehrkräfte, die sich einmal etwas Gutes tun wollen und neugierig sind und die ihre Kräfte in der noch verbleibenden Dienstzeit effektiv nutzen wollen

· engagierte Lehrerinnen, die ihre kommunikativen Kompetenzen verbessern wollen

· leidende Lehrkräfte, die Entlastung suchen und der Vereinzelung entkommen wollen und die sich wieder motivieren wollen

Bisher nutzen vor allem Lehrerinnen die Supervision als eine Chance, ihre beruflichen Erfahrungen und Belastungen zu bearbeiten und ihre Professionalität weiterzuentwickeln. Die Gründe liegen m. E. in schulart - und geschlechtsspezifischen Ausprägungen des Lehrerskripts. Aufgrund der weiblichen Sozialisation ist es für Lehrerinnen "einfacher", weil rollenkonform, sich Hilfe zu holen. Sie erleben häufig die Aggressivität der männlichen Schüler als Frau und als Lehrerin.
 

Viele männliche Lehrkräfte am Gymnasium verstehen sich als Vermittler fachwissenschaftlicher Inhalte, die zu pädagogischen oder psychologischen Fragestellungen wenig Bezug haben. Auch die überwiegend männlichen Lehrkräfte gewerblicher und kaufmännischer Schulen nehmen Supervision wenig in Anspruch. Mir scheint, dass hier ein kollektiver "Sei-Stark-Antreiber" es verbietet, sich mit KollegInnen auszutauschen und über Probleme zu sprechen. 

1.5. Gruppensupervision

Mein Auftrag besteht darin, die Gruppe in starkem Maße an der Fallbesprechung zu beteiligen. Die Gruppe selbst wird damit zum Instrument der Fallarbeit. Denn der Aspekt des sich Mitteilens, der Begegnung und des Austauschs in einem geschützten Rahmen wird von den meisten TN als wichtiger Grund für die Teilnahme an einer FBG genannt. Angesichts des systembedingten bisherigen "Einzelkämpfertums" im Lehrerberuf verwundert dieser Wunsch nicht.

Ich verbinde ein Gruppensupervisionsmodell aus der Themenzentrierten Interaktion (TZI) mit TA. Durch meine Leitung fördere ich die Zusammenarbeit der TN. Ich erreiche dies durch eine grundsätzliche OK-OK Haltung den TN gegenüber und dadurch, dass ich als Leiterin genügend Schutz gebe, damit sich die TN mit ihren Stärken und Schwächen zeigen können. Dabei ist mir wichtig, die TN anzuregen, ihre Erfahrungen aus der Gruppe - die emotionale Solidarität, die Einfühlung, das Aussprechen der persönlichen Gefühle und Ängste, die kollegiale Betroffenheit -  in ihren Berufsalltag zu transportieren und damit auch an einer Veränderung des Systems in Richtung von Transparenz und Kooperation zu arbeiten. Die Supervision in der Gruppe dient der berufsorientierten Selbsterfahrung und Psychohygiene der Einzelnen bezogen auf die Institution Schule. Mein Ziel ist es, die Bewältigung beruflicher Probleme und persönliches Wachstum zu fördern. Dazu gehört für mich auch, es den TN zu ermöglichen, ihre strategischen Kompetenzen zur Veränderung ihrer eigenen Arbeitsbedingungen zu erweitern.

Im Hinblick auf den Gesamtprozess ist mir wichtig, die TN zur Weiter- Entwicklung ihres eigenen Berufsleitbildes
 anzuregen, Möglichkeiten zum Training berufsspezifischer Kommunikation zu eröffnen und an der eigenen Erwartungshaltung (Antreiberdynamik) zu arbeiten.

1.6. Meine Grundeinstellung und meine Auffassung von Supervision

Neben der Grundeinstellung "Ich bin OK - du bist OK" sind mir die drei Ps (Potency, Protection, Permission) wichtig. 

'Potency' bedeutet für mich, dass ich den Gruppenprozess mit Hilfe eines Phasenmodells strukturiere und dafür sorge, dass die Gruppe effektiv arbeiten kann. Anderenfalls besteht die Gefahr des „oberflächlichen Herumdiskutierens“, das die TN aus dem Alltag kennen und das sie verändern wollen. Damit sorge ich für eine sinnvolle Zeitstruktur und dafür, dass die TN einen Gewinn von der Sitzung haben können und meine Arbeit wirksam werden kann.

Mit 'Protection' meine ich, dass neben der OK-Haltung die von mir eingeführte Struktur mit ihren Ritualen sowie die vereinbarten Regeln Schutz bieten. Es geht mir darum, dass die TN sich sicher fühlen können, ihre Anliegen vorzubringen, ohne dass vorschnell Rezepte und Ratschläge verabreicht werden. Dazu gehört auch, dass ich Selbst- und Fremdabwertungen ebenso konfrontiere wie Selbstüberschätzung. 

'Permission' ist für mich eine weitere notwendige Grundlage des Lernens in der Gruppe. Ich gebe Erlaubnis zum „Fehlermachen", was im Hinblick auf die Erfahrungen der Lehrkräfte mit Beratung als „Beurteilung“
 ein wichtiges vertrauensstiftendes Element ist. Im Hinblick auf manche Ausprägungen im Habitus der Lehrkraft
 eröffnet die Erlaubnis, sich zeigen zu dürfen, Probleme „zugeben“ zu dürfen, die Möglichkeit der Veränderung. 

Zudem vermittle ich in den Gruppen auch TA-Konzepte, wenn sie sich aus der Fallarbeit ergeben. Mein Ziel ist es, die TN als LehrerInnen in ihren Ressourcen und Kompetenzen zu stärken und sie dabei zu unterstützen, diese (Pädagogische Kompetenz, Sozialkompetenz, Selbstkompetenz) weiter zu entwickeln. Die TN erhalten durch die TA Instrumente, mit deren Hilfe sie sich im Alltag anders verhalten können. 

In meinem Verständnis von Supervision schließe ich mich der Definition J. Schneiders an. Er versteht darunter 

„Prozessberatung, die dem Klienten hilft, seine eigenen Kräfte und Möglichkeiten zu aktivieren und eigene für ihn und zu ihm passende Lösungen zu finden. Der Supervisand bleibt für seine Fragestellungen, Themen, Probleme und deren Lösung im gesamten Supervisionsprozess selbst verantwortlich.“

Damit ist Supervision Hilfe zur Selbsthilfe.

Ich sehe die Lehrerinnen als Expertinnen ihres Berufs und ihres Handelns an und biete in der Gruppe die Möglichkeit, die Ressourcen zu erkennen und oft spezifisch weibliche Selbstabwertungen zu konfrontieren. Hier nutze ich meinen feministischen Bezugsrahmen und mein Wissen um geschlechtsspezifische Bedingungen im Arbeitsfeld Schule.

Mein Wissen als Transaktionsanalytikerin setze ich ein, um Struktur und Anreize für Entwicklung zu schaffen. Supervision ist ein Lernprozess, in dem die TN ihre eigenen Werte und ihr berufliches Selbstkonzept weiterentwickeln und so Autonomie gewinnen können.

Für mich selbst ist die Fallbesprechung ebenfalls ein Lernprozess: ich lerne, in einer neuen Rolle als Supervisorin zu arbeiten und das System Schule aus einem anderen Blickwinkel zu sehen. Gleichzeitig bin ich neugierig auf die Menschen, die in die Gruppen kommen und von denen ich lernen kann.

2. Planung

2.1. Thema und Vertrag 

Ausgangspunkt der Planung ist für mich die Frage, wie ich mein Potential, das der Gruppe und das der einzelnen Lehrkraft nutzen kann.

Gemeinsames Thema der Gruppe ist die Fallbesprechung. Die TN bringen Fälle und Anliegen aus ihrem Arbeitsbereich. Die TN will sich eine Situation einmal genauer ansehen (Klärungsvertrag) oder aber die TN möchte an ihrer Berufspraxis etwas ändern – seien es Verhaltensweisen in der Klasse, Auftreten gegenüber Schulleitung und Eltern, etc. (Veränderungsvertrag).

Häufig findet sich auch das Anliegen, sich wieder motivieren zu wollen für das „Weitermachen“. 

Manchmal schließt die TN auch einen Selbstkontrollvertrag – wenn die Lehrerin die Schülerin beispielsweise "nicht mehr anbrüllen" will, also anders mit den Kindern umgehen will.

2.2. Zusammenwirken von Gruppe und Einzelpersonen

Ich überlege mir vorab, wie ich mittels der Vertragsgestaltung dafür Sorge tragen kann, dass eine förderliche Arbeitsatmosphäre in der Gruppe entsteht. Nach Bernes Modell der Zeitstrukturierung biete ich die unten beschriebene Ablaufstruktur an, auf deren Einhaltung ich und allmählich auch die Gruppenmitglieder achten. Ich vereinbare bestimmte Gesprächsregeln, um die Eigenverantwortung der TN anzuregen.

Die erste Sitzung nutze ich für die Orientierung der TN und meine eigene Datenerhebung: Wer ist mit mir da? Ich verwende hier Elemente des Soziogramms und lasse die TN sich nach verschiedenen Kriterien im Raum positionieren. z.B. Alter, Dienstalter, Schulart, Fächerkombination, Status und Funktion. Dies stellt eine gute Möglichkeit dar, möglichst viele Informationen auszutauschen und die Entwicklung einer realistischen Gruppenimago nach Berne zu fördern.

Zur Vertragsklärung nutze ich die Anfangsrunde. Hier frage ich zudem Erwartungen, Befürchtungen, eigene Zielsetzungen und Anliegen ab. Überhöhte Erwartungen (magisches Denken, Passivität – hier wird etwas für mich getan) sowie unangemessene Ängste können so zu Beginn thematisiert werden. In dieser Phase weise ich darauf hin, dass es sich um Supervision und nicht um Therapie handelt.
 

Zu dem vereinbarten Arbeitsbündnis gehört für mich auch, dass ich mir von den TN die Erlaubnis einhole, sie darauf hinzuweisen, wenn sie Vereinbarungen nicht einhalten. 

Die Fallbesprechungsarbeit „lebt“ von den Anliegen und Fällen der TN. Die jeweilige Fallgeberin steht im Zentrum der Gruppe bzw. der Arbeit und übernimmt für ihren eigenen Prozess Verantwortung. Die Gruppe hat hier dienende Funktion. Ich mache dies zu Beginn in der Vertragsarbeit deutlich und hole mir das Einverständnis der TN, sie gegebenenfalls zu stoppen, falls TN einzelne Phasen des Prozess dazu nutzen, um ihre eigenen Probleme ausführlich darzustellen. Indem die anderen TN „für“ die Fallgeberin fantasieren, denken, fühlen, arbeiten sie in der Regel gleichzeitig an eigenen Themen. Wenn im Verlauf des Phasenmodells ein Durcharbeiten nötig wird, kommt es auch zur Einzelarbeit vor der Gruppe. Hier kann eine weitere Vertragsklärung stattfinden, wo der Fokus noch einmal neu, evtl. anders gesetzt wird. Vielleicht biete ich eine Mehrstuhl - Arbeit zum inneren Dialog an, vielleicht ein Verhaltenstraining im Rollenspiel, vielleicht eine Aufstellung zur Klärung einer komplexen Konstellation. In vielen Fällen werden die Gruppenmitglieder als Rollenträgerinnen aktiviert.

2.3. Umfeld/Schulsystem

Die Fallbesprechung findet innerhalb der Institution Schule und innerhalb eines bestimmten politischen und gesellschaftlichen Umfelds statt. Es besteht ein großer Unterschied zwischen einer schulinternen FBG an einer Grund- und Hauptschule, deren Beschäftigte mit dem Image der "Restschule" und infolgedessen mit einem gesellschaftlichen Verliererskript zu kämpfen haben und einer FBG an einem Gymnasium. Hier sind die Lehrkräfte z. Z. aus anderen Gründen verunsichert. Das schlechte Abschneiden deutscher Schulen in der PISA-Untersuchung hat das Selbstbild des Gymnasiums als der "höheren Bildungseinrichtung schlechthin" untergraben. Veränderte Lernmodelle, die Verkürzung der Schulzeit, innere Schulentwicklung, neue Rollenbilder, etc. beschäftigen viele Gymnasiallehrkräfte. In der Wahrnehmung vieler Lehrkäfte kommen durch die neuen Herausforderungen (z.B. Projektprüfung in der Hauptschule, Lernfeldunterricht an den Berufsschulen, Computerisierung, Einsatz neuer Medien) hauptsächlich Aufgaben hinzu, ohne dass schon die Mittel bereitstünden, an anderer Stelle die Arbeitsbelastung zu reduzieren. Eine innere Schulentwicklung, die hier ansetzt, um neue Teamstrukturen einzuführen, Zusammenarbeit zu fördern, schülerzentrierte Unterrichtsformen zu erproben, was entlastend wirken könnte, befindet sich in Baden-Württemberg noch in den Anfängen.

Kennzeichen des Lehrberufs sind:

· Einzelkämpferdasein: Das Kerngeschäft des Unterrichten ist meist eine "einsame" Tätigkeit

· Ambivalenter sozialer Status: Lehrkräfte sind nicht vollkommen als ExpertInnen für Lehren/Lernen anerkannt; stehen als "Erzieher" in latenter Konkurrenz zu den Eltern, Feminisierung

· Erfolg der Arbeit ist schwer zu messen und unsicher. Lehrkräfte sind "abhängig" von guten SchülerInnen, um sich OK zu fühlen. Beziehung zu SchülerInnen als Hauptquelle für Zufriedenheit/Unzufriedenheit

· keine echte Routinebildung möglich; Ansprüche sind nach oben hin offen

· Probleme der Zeitstrukturierung durch häusliche Arbeit und Schuljahresverlauf

· Große Entscheidungsmacht über Lebenswege von SchülerInnen

· Sicherer Arbeitsplatz, gut bezahlte Tätigkeit

2.4. Strukturierung durch das Phasenmodell der Fallbesprechung

Zu Beginn jeder Sitzung biete ich den TN eine Entspannungsübung, eine aktivierende Körperübung oder ein Spiel an, um das Umschalten vom Schulvormittag auf den Supervisionsnachmittag zu erleichtern. Durch die Übungen locke ich bei vielen TN freie Kind-Energie hervor, die im Prozess Kreativität freisetzen kann. Alternativ biete ich Kurzmeditationen an, die es den TN ermöglicht, sich in ihrem ER zu zentrieren. Dies ist wichtig, weil die TN meist direkt von einem anstrengenden Schulvormittag kommen.

In der folgenden Tabelle biete ich einen Überblick über das Phasenmodell
, das ich in den Gruppen benutze. Je nach Art und Komplexität des Falles und nach Bedarf der Supervisandin (im Folgenden SV genannt) werden alle Phasen durchlaufen oder auch nur Teile davon. Häufig verzichten die SV auf die letzte Phase, weil sie ihre eigenen Optionen bereits gefunden haben. Das Modell stammt aus der TZI, ich ergänze die transaktionsanalytischen Aspekte.

2.5. Übersicht  über das Phasenmodell

in Anlehnung an das Prozessmodell von Hartmut Raguse und Betty Stauffer-Raguse, von Dorothea Freudenreich

	Pha-

sen


	TZI

Eingangsrunde
	TA

Eingangsrunde, Vertragsklärung mit der Gruppe

	1
	Fallsuche: Wer möchte vortragen? Wahl durch die Gruppe,

Wahl der SV
	Vertrag mit der TN – Um was geht es? Was ist deine Frage? Was ist dein Ziel?

	2.
	Fallbericht (spontan, unvorbereitet, ungeordnet), als Erzählung; 

Die Gruppe hört zu, beobachtet, achtet auf eigene Reaktionen. Gelegenheit zu Verständnisfragen nach dem Bericht
	Exploration

Für die Gruppe und mich: Information, Daten, Glaubenssätze, Bezugsrahmen, Position im Dramadreieck, evtl. Antreiber,

Miniskript

	3.
	Rückmeldung durch die Gruppe: Was habe ich gehört? wahrgenommen?

Evtl. knapp: welche Gefühle sind beim Bericht entstanden? Keine Fragen,

keine Klärungen. Die SV hört zu, Papierkorb (S. unten)
	Feedback aus verschiedenen Bezugsrahmen, Ichzustandsdifferenzierungen, z.T. Enttrübung,

Transaktionen; SV entscheidet selbst, was passt - sie besetzt 

ihr ER; sie wird gesehen (Grundbedürfnis)

	4.
	Innere Wahrnehmungen: Rückmeldungen in der Form von

Identifikationen mit den beteiligten Personen. 

(Der Fall im Spiegel der Gruppe)
	Innerer Dialog nach außen gebracht, stärkeres Feedback zur

Wirkung auf andere; Kommunikationsmuster bzw. Transaktionen

Strokes, weitere Bezugsrahmenkonfrontation

	5.
	Durcharbeiten: Methoden z.B. Stuhlarbeit, Rollenspiel, etc. je nach 

Eigenart des Falles und der Supervisorin
	Neuer Vertrag, Fokus, Einzel vor der Gruppe, Visualisierungen, Rollenspiel, Stuhlarbeit, Transaktionen

„Aktivität“

	6.
	Mitteilen: Was hat der Prozess in den Gruppenmitgliedern an Erinnerungen, Bildern, Gefühlen ausgelöst – Sharing; Jetzt erst geht es um die Erlebnisse

und Erfahrungen der TN
	„Intimität“, Strokes, Empathie,

K-K-Kommunikation

	7.
	Suchen nach Lösungsmöglichkeiten (Ideensammlungen, Probehandeln, 

etc.) Keine Ratschläge. Diese Phase ist oft überflüssig, weil die SV im

Prozess selbst Lösungsansätze findet.
	ER-Stimulierung, fK-Lösungen, Ressourcen der Gruppe werden 

aktiviert – Bezugsrahmenerweiterung, Alternativen, Werte, 

Identität


2.6. Meine Aufgaben in diesen Phasen

In der ersten Sitzung durchlaufen wir das Modell, um es zu erlernen, aber schon an einem Fall aus der Gruppe. Ich mache mit wie die anderen Gruppenmitglieder. Ich halte ich mich in den Phasen 3,4,6 (Gruppenaktivität) zurück und beschränke mich auf die Strukturierung und Steuerung durch Impulse. So fordere ich die TN dazu auf, sich einmal in die Rolle der "gefürchteten Schulleiterin" zu versetzen und ihre Perspektive einzunehmen. Ich gebe den Fokus für die Gruppe an, der mir aus der Vertragsarbeit heraus relevant scheint. Wenn die SV beispielsweise zu ihren Gefühlen nur wenig Auskunft gibt, fordere ich die TN dazu auf, einmal diese (fantasierten ) Gefühle in Worte zu fassen.

In Phase 5 (Durcharbeiten) arbeite ich meist allein mit der Fallgeberin – es sei denn, es handelt sich um eine Aufstellung oder ein Rollenspiel.

Die Stärken des Modells sehe ich in folgenden Aspekten:

· Starke Strukturierung, jede TN weiß, wo die Gruppe sich gerade befindet; 

· Schutz vor Ratschlägen 

· Der „Papierkorb“ führt dazu, dass die TN ihr ER besetzt (Frage: Passt es für mich?) und auch ihre fürsorglichen Fähigkeiten aktiviert. (Wenn mich etwas beleidigt oder verletzt, lasse ich es in den Papierkorb fallen) Schutz durch das fEL der Fallgeberin

· Gruppenmitglieder sind aktiv. Jede TN lernt auch durch Einnahme der fremden Perspektive, trainiert Empathie, Flexibilität, Spontaneität. Bei der Einnahme der Schülerperspektive wird das K stimuliert.

· Ich als Leiterin steuere den Prozess, bin aber nicht allein für Impulse zuständig; die Ressourcen der Gruppe werden genutzt.

· Das „Klientsystem“, z.B. die Klasse, um die es geht, bekommt Zeit und Raum.

· rasche Herstellung von Arbeitsfähigkeit der Gruppe, alle Ichzustände sind beteiligt! 

Schwächen liegen in den folgenden Punkten:

· Ungeübte TN tun sich schwer damit, die Perspektive zu wechseln.  

· Überforderung von einzelnen TN bei bestimmten Themen, wie z.B. Mobbing

· relativ hoher Zeitverbrauch

· hohe Komplexität durch den spontanen Fallbericht

· Gefahr, dass die Gruppenkohäsion zu hoch ist und die TN sich nicht gegenseitig konfrontieren/ gemeinsamer Bezugsrahmen

· Gefahr, dass Tabus in schulinternen Gruppen wirksam bleiben

Als Leiterin achte ich auf die Begrenzung der Nachteile des Modells. Ich steuere die einzelnen Phasen so, dass der Zeitverbrauch angemessen bleibt. Ich vereinbare mit den SV, dass ich sie bei Bedarf stoppe.

3. Professionelles und persönliches Wachstum durch Fallbesprechung - zwei Beispiele

3.1. Lena O. – „Vom Mobbing-Opfer zur zufriedenen Lehrerin“1 
Vorstellung/Anfangsvertrag im Schuljahr 01/02

Lena O., geboren 1968, arbeitet im vierten Berufsjahr als Lehrerin für Fremdsprachen an einem Gymnasium in einer großstädtischen Region. Ihr Deputat beträgt 14/24 Stunden. Nach einer Mobbing-Erfahrung in einer 8. Klasse wechselt sie nach dem ersten Berufsjahr die Schule und nimmt im dritten Berufsjahr an meiner FBG für BerufseinsteigerInnen und im Schuljahr darauf an der offenen Gruppe teil.

Ihre Motivation an der Gruppe teilzunehmen leitet sie aus ihrer Mobbing-Erfahrung ab: Sie fühle sich allgemein als Lehrerin unsicher, ängstlich, manchmal auch bedroht. Der Geräuschpegel in ihren Klassen mache ihr zu schaffen. Sie habe das Gefühl, bei den SchülerInnen unbeliebt zu sein. Diese verhielten sich ihr gegenüber abwertend und beklagten sich über ihren „langweiligen“ Unterricht. Sie selber finde diesen auch manchmal langweilig. 

Sie will sich Hilfe holen, um sich im Beruf sicherer und wohler zu fühlen.

Lena spricht sehr schnell und macht auf mich den Eindruck, perfekt sein zu müssen. Die Beschreibung ihrer Arbeit ist negativ kritisch: Sie stellt sich selbst als fehlerhaft und inkompetent dar. Auf der anderen Seite beschreibt sie ihre SchülerInnen als „arrogant, frech und dumm“. Insgesamt macht sie einen angespannten und gestressten Eindruck. Sie berichtet auch von Magenbeschwerden und Schlafstörungen – somatischen Erscheinungen des Burnouts. 

Lena O. kommt in der 2. Sitzung zur FBG für BerufsanfängerInnen hinzu. Auf den Impuls „Ich an meiner Schule“ (Legen des Systems mit Hilfe von Glasperlen und Halbedelsteinen) wählt sie überwiegend dunkel gefärbte Steine für SchülerInnen und Kollegium aus. Sie gibt dem Bild den Titel „Grau mit wenigen Lichtblicken“. Hellere farbige Steine wählt sie für sich selbst und einige Kolleginnen. An dieser Stelle vermute ich, dass sie die Grundposition +/- zur Abwehr der -/- - Position zeigt, welche ich aus ihren Anfangsschilderungen heraus gehört habe. 

1. Fall „Die meinen, sie können’s besser“ – Unterricht in einer 13. Klasse (13.5.2002)

Anhand der ersten Fallarbeit Lenas zeige ich hier die Anwendung des Phasenmodells, indem ich die Beiträge der Fallgeberin und der Gruppenmitglieder auszugsweise wiedergebe. Bei den nachfolgenden Falldarstellungen beschränke ich mich auf die Interaktion zwischen mir und der TN.

Thema: Lena schildert ihre Unsicherheit im Umgang mit einem Grundkurs Englisch, 13. Klasse. Sie hat Angst und verspürt Bauchschmerzen, bevor sie in die Klasse geht. Sie bereite sehr viel vor und finde sich dennoch fachlich inkompetent. Sie fühle sich von einigen Schülern der Klasse abgewertet, die ihr sehr arrogant begegneten. Dieses Problem trete vor allem dann auf, wenn sie neuen Stoff zu vermitteln habe. Besonders verunsicherten sie geflüsterte abfällige Bemerkungen von Schülern. 

Lenas Fallbericht (Phase 2) und erste Vertragsklärung

"Ich habe das Problem, dass ich sehr ungern in einen Grundkurs Englisch reingehe. Ich habe die jetzt 2 Jahre und ich mach das jetzt auch zum 1. Mal und bin dann entsprechend unsicher. Ich hab auch den Stoff nicht richtig drauf, d.h. ich muss ihn mir reinpauken. Ich bin so ungefähr vier Wochen weiter als die Schüler. .. . Das sind so Landeskunde -Themen, die ich so grob weiß, aber eben nicht so, wie dies das wissen müssen, was im Lehrplan steht. Ich fühle mich da fachlich nicht überfordert, ich hechle grad so mit irgendwie, ne und  dann bereit ich also da fürchterlich viel vor und gucke, dass ich das ordentlich mach und so, aber da ich da selber so viel machen muss, werden einfach die Stunden nicht so, wie ich's gerne hätte. Also die meisten Stunden sind einfach langweilig. ...  Manchmal lockere ich schon auch auf mit Rollenspielen und sonstigen Sachen, dann ist es auch meistens gut, aber wie gesagt, ich fühl mich halt fachlich nicht so gut. ... Und dann sind halt ein paar Jungs dadrin, die halt ziemlich arrogant sind, die meinen immer, sie können's besser., was definitiv nicht stimmt. Aber es ist halt so und sie verdrehen oft die Augen, wenn ich dann irgendwas sag, "ach die schon wieder mit ihrem Zeug, oder so, einfach arrogant. 

Und wieder ein anderer Teil, der ist zu schlecht und so, bei denen ich mich frag, wie die es so weit geschafft haben und, dann sind sie halt auch noch frech und schwätzen die ganze Zeit, und dann schmeiß ich die halt die ganze Zeit raus, und die gehen gerne, ne, und es gibt auch ein paar nette, stille und ruhige, aber die seh' ich gar nicht so.

Und ich gehe sehr ungern darein, schon mit ein bisschen Bauchschmerzen. Jeden Mittwoch grummelt's, weil da hab ich ne Doppelstunde. Also ich würde da gerne sicherer auftreten und irgendwie lockerer reingehen. Manchmal läuft's ganz gut, aber manchmal nicht, dann denke ich, was für 'ne ätzende Stunde das war."

Leiterin: "Sag noch was dazu, wie es ist, wenn's gut läuft. Was ist dann anders?"

Lena: "Also wenn's gut läuft, dann gehe ich meistens schon ziemlich locker rein und spreche am Anfang  ein bisschen auf Deutsch, blabla, wie es ihnen geht und so, und dann mach ich halt meistens irgendwas Schüleraktivierendes, ein Rollenspiel oder .. Da muss ich keinen Stoff vermitteln, da wälz ich was um, dann läuft's besser, dann bin ich lockerer.. "

Leiterin: "Wenn wir es jetzt bearbeiten, was ist dein Ziel?"

Lena: "Ja, wie ich da sicherer auftrete und mich nicht so verunsichern lasse, dass ich nicht immer das Gefühl hab, ich mach 'n Scheißunterricht und die denken jetzt, ich bin inkompetent und die meinen jetzt, die können's besser."

Leiterin: "Wie hast du es bisher geschafft, dass die meinen, die können es besser?"

Lena:" Also, es meinen ja auch nicht alle, und die 2 bis 3, die es meinen, die sind bei allen Lehrern so, es ist nicht nur bei mir so."

Leiterin: "Es liegt also nicht nur an deinem Verhalten?"

Lena: "Ja, bei der Kollegin sind sie genauso.  (Nachdenklich) Also, wie ich das schaff, dass die denken, sie sind besser? Ich weiß nicht. Vermutlich trete ich so unsicher auf manchmal."

Leiterin: "Und was könnten wir hier damit machen?"

Lena: "Tja, das ist die Frage (lächelt), also, weiß nicht, was man da machen könnte. Es ist halt die Frage, wie reagiere ich, wenn jemand zu seinem Nachbarn flüstert, 'was erzählt sie da wieder für'n Scheiß'. Ich höre das offiziell gar nicht, aber ich übergeh's immer".

Leiterin: "Du nimmst den Stroke, aber reagierst nicht?"

Lena: "Ich nehme den, aber ich tu so, als ob ich es nicht gehört hätte, weil ich wirklich nicht weiß, wie ich darauf reagieren soll."

Leiterin: Sodass wir hier mal darauf achten, wie du mit Strokes umgehst?"

Rückmeldung durch die Gruppe:(Phase 3)

Zunächst kommen noch inhaltliche Nachfragen zur Größe und Zusammensetzung des Kurses, dann äußern die TN Reaktionen und Rückmeldungen dazu, was sie von Lenas Problem verstanden haben. Interessant ist dabei, welche Facetten die TN hervorheben. Deutlich wird auch, welche TN den Bezugsrahmen teilen und welche eher konfrontieren.

TN 1: "Ich habe gehört, dass sie noch viel Mühe verwenden muss, um sich selbst fachlich kompetenter zu machen für den Unterricht."

TN 2: "Ich habe gehört, dass sie das Gefühl hat, sie ist praktisch nur 4 Wochen vornedraus vor den Schülern. Sie hat nicht das große Wissen, wo man aus dem Vollen schöpfen kann, sondern sie muss sich noch das Fachwissen aneignen."

TN 3: "Ich habe gehört, dass sie sich selber nicht für ausreichend kompetent hält."

TN 4: "Ich habe gehört, dass sie diese Angriffe der Schüler sehr persönlich nimmt und auf sich selbst bezieht, auf die Lena, weniger auf den Lehrer, ihre Rolle."

TN 5: "Es sind eigentlich nur wenige, die stören und sie sieht die anderen schon gar nicht mehr, weil die paar, die stören, so überlagern und sie hat den Blick fürs Gute nicht mehr."

TN 2: "Sie hat ein bisschen Angst, in die Klasse reinzugehen".

TN1: "Es geht gut, wenn sie die Schüler aktivieren kann."

Lena fühlt sich in ihrer Problemsicht verstanden und erhält insofern eine Klarstellung, dass lediglich 2-3 Schüler den Unterricht stören und unangemessenes Verhalten zeigen.

Ich leite zur nächsten Phase über.

Innere Wahrnehmung durch die Gruppe (Phase 4)

Die fantasierte Sicht der SchülerInnen 

Leiterin: Versetzt euch mal in die Klasse, die verschiedenen Fraktionen: die, die immer schwätzen, die nicht viel Englisch können, die arrogant sind, und die stillen Mädchen, mit denen sie eigentlich arbeiten könnte.

TN 1: "Ich bin im Grundkurs, weil ich den Leistungskurs nicht machen wollte, und Grundkurs machen muss. Jetzt kommt die daher und meint noch, ich müsste da voll arbeiten".

TN 2: "Wir brauche nur unsere Punktzahl. Was will die uns denn noch zum Arbeiten zwingen. Wir müssen halt da durch."

TN 3: "Eigentlich finde ich das ja schon interessant, was die so macht. Ich trau mich aber nicht so richtig da mitzumachen, weil die anderen das uncool finden. Womöglich bin ich dann noch der Streber."

TN 4: "Jetzt machen wir ja Landeskunde und die ganze Zeit gibt es nur Texte. Gibt es da nicht irgendeinen englischen Film?"

TN 5: "Die scheint noch nicht lange im Beruf zu sein. Die glaubt, alle würden sich für ihr Fach interessieren."

TN 1: "Mir ist langweilig."

Die fantasierte Innensicht der Lehrerin

Leiterin: "Fantasiert einmal, was bei Lena innerlich abläuft, was sie nicht gesagt hat."

TN 1:" Ich würde einfach gerne wirklich gut sein. Ich schäme mich so, dass ich das nicht so richtig hinkriege".

TN 2: "Ich brauche so viel Zeit. Ich bin auch nur ein Mensch, so dass ich nicht immer die Zeit habe, das mit anderen Methoden vorzubereiten."

TN 3: "Ich glaube selbst, wenn mir was ganz Nettes einfiele, dann würden die auch nicht mitmachen."

TN 4: "Manchmal läuft's ganz gut, ich krieg das nicht so aufbewahrt. Das hält nicht an. Dann bin ich wieder unter Druck und setze den Druck hauptsächlich gegen mich ein."

TN 5:"Wenn die Kerle dann aufstehen, bin ich fast eingeschüchtert, wenn ich zu denen raufgucken muss."

TN 4: "Ich hab das Gefühl, es nicht genügend, was ich mache."

TN 1: "Es ist verletzend, dass die nicht nur körperlich auf mich runtersehen, sondern auch fachlich, wobei das nicht stimmt. Trotzdem behandeln die mich wie ein kleines Mädchen."

TN 3: "Ich guck auf das Negative."

Durcharbeiten vor der Gruppe (Phase 5)

An der Reaktion Lenas werden die Stärken und die Grenzen der Gruppenphasen deutlich. Die TN deuten Lenas Problem als typische Schwierigkeit einer Berufsanfängerin. Sie artikulieren auch mögliche Haltungen der Schüler zum Problem. Auch das Gefühl der Angst wird vorsichtig angesprochen. Darauf reagiert sie, indem sie ihre Fluchtimpulse nach den Stunden schildert und ihr Erstaunen darüber ausdrückt, dass gerade die Schüler, vor denen sie Angst hat, an einer persönlicheren Beziehung zur Lehrerin interessiert sind. Auf der anderen Seite bleibt sie bei ihrem Bezugsrahmen und verteidigt ihr inneres System. 

Leiterin: "Wie geht es dir mit der Rückmeldung?"

Lena: "Hm, ganz interessant. Es hat auch viel gestimmt, vor allem manchmal gehe ich rein, bin total nur in der Rolle, nur so geschäftsmäßig, dann fang ich an und mach ein bisschen Hektik. Und da ist dann auch nix Perönliches irgendwie. Das hat mir auch mal ein Schüler gesagt, dass ich manchmal so schnell rausrennen würde. Und ich bin dann so erleichtert, wenn die Stunde rum ist, dass ich meine Sachen packe und rausrenne.. Das war grad so ein Schwätzer, der mir sowas sagt, ich war so überrascht, dass der mir so was sagt. Ich hätte nicht gedacht, dass der darauf Wert legen, dass ich zu ihm ein persönliches Verhältnis aufbaue, der ist so cool, ne .. und das stimmt. 

Und manchmal gehe ich rein und rede ein bisschen, je nachdem, wie ich selber vielleicht gelaunt bin und es kommt besser an dann. 

Und dass ich halt immer denke, ich bin nicht gut genug.

Aber, ich glaube, das ist mein Problem. Ich glaube, ich denke dann immer, in allen Lebenslagen zweifle ich an mir, und ich denk, dass andere Lehrer das auch nicht besser machen. Ich mache das schon ganz gut."

Leiterin: "Das ist doch gut, dass du diese Erkenntnis gewonnen hast."

Lena: "Die hab ich schon im Kopf, und die ist nicht richtig in mir drin. Es ist mein Problem, das ist meine Haltung, die kann ich nicht so schnell ändern."

In der Problemschilderung tritt Lenas Antreiber „Sei perfekt“ hervor. Ihre Grundposition schwankt zwischen „Ich bin nicht OK, du bist nicht OK“ weil inkompetent, unsicher und ängstlich und „Ich bin OK, du bist nicht OK“ hin und her. Die anderen (hier die SchülerInnen) sind nicht OK, weil dumm, faul und arrogant. Lena nimmt negative Strokes aus der Klasse auf, auch solche, die nicht für ihr Ohr bestimmt sein mögen, und benutzt diese, um sich kritisch abzuwerten. Lena scheint in Stress-Situationen die Grundposition „Ich bin nicht OK – du bist nicht OK“ einzunehmen. Ihre Verhaltensäußerungen wechseln zwischen angepasst-rebellischem und dominierendem Modus. In der Begrifflichkeit beziehe ich mich hier auf des Modell von Susannah Temple, die als Ersatz für den Begriff des „funktionalen Ichzustands“ den „Modus“ einführt, um beobachtbares Verhalten zu beschreiben, ohne den Menschen jedoch auf einen bestimmten strukturellen Ich-Zustand festzulegen. Temple spricht von dem „integrierenden Erwachsenen-Ichzustand“, in dem Menschen verschiedene Optionen zur Verfügung stehen, wobei ein gewisses Maß an Trübungen unvermeidlich zur menschlichen Grundausstattung gehöre.
 

In Lenas Fall gehe ich von der Hypothese aus, dass sie hier Material aus dem EL und aus dem K „abspielt“ und nicht den problemlösenden Modus der Klärung zeigt und daher die Rückmeldung aus der Gruppe nicht voll nutzen kann. Eine kleine Entlastung holt sie sich, indem sie betont, andere würden es auch nicht besser machen. 

Ich erinnere noch einmal an den Anfangsvertrag und spreche ihr ER an: 

"Meine Frage ist, was wir hier damit tun, dass du anders zu dir gestimmt in die letzten Stunden reingehen kannst."

Lena: "Da hätte ich gern ein paar Ratschläge." (lächelt)

Leiterin: "Ja, mit Ratschlägen habe ich es nicht so, weil das dich in dieses "Ich kann's nicht- die anderen können's" hinein bringt. Ich schlage dir etwas vor. Möchtest du lieber die Beziehung zu dieser Gruppe angucken oder die Beziehung zu dir?"

Lena: "Vielleicht zu mir, weil ich denk, das schleppe ich mit, egal, was ich für eine Gruppe habe."

Neuer Vertrag - das Strokefilter-Experiment

Wir vereinbaren ein Experiment, in dem sie sich von der Gruppe positive Strokes geben lässt und ihre innere Reaktion darauf nach außen bringt. Meine Vermutung dabei war, Lena könne auf diese Weise einen unproduktiven Teil ihres Bezugsrahmens kennen lernen. 

Der Fallarbeit hatte ich an diesem Tag eine theoretische Vorstellung des Strokekonzepts vorangestellt. Die Gruppe hatte geübt, positive Strokes zu geben, zu nehmen oder abzulehnen. Bei dieser Übung gab Lenas Sitznachbar, Volker B. ihr Strokes, die sie nicht annehmen wollte. Damit Lena sich ganz auf ihren inneren Dialog konzentrieren kann, gebe ich ihr Schutz: Ich bitte Volker B., an der Übung lediglich als Beobachter der Mimik und Körpersprache teilzunehmen. Dies führt zu einer merklichen Entspannung Lenas, die sich über diese schützende Intervention freut und später die Rückmeldung des Teilnehmers interessiert aufnimmt.

Das Experiment nimmt zeitweise den lustvoll-spielerischen Charakter eines Tischtennis-Spiels an, denn Lena wehrt fast alle bedingt positiven Strokes mit Hinweisen auf ihre "Unzulänglichkeiten" ab:  

TN 1: „Du hast eine schöne Frisur heute“

Lena: „Ach, mein Mann meint, sie sind zu kurz.“ 

TN 2 (ebenfalls Berufsanfängerin): Ich habe dich dafür bewundert, dass du den Schülern vier Wochen voraus bist.

Leiterin: Wie ist das bei dir angekommen? 

Lena: Ich denke, vier Wochen ist besser als 2 Stunden, aber ich finde es immer noch nicht gut.

Leiterin: Es ist immer noch nicht gut genug?

Lena: Hm (nickt) 

Mir fällt auf, dass Lena lediglich einige nichtbedingte positive Strokes annimmt und die bedingten meist nicht nimmt.

TN 1: Ich finde dich einfach sympathisch.

Lena: Hm, das tut gut

TN 3: Ich finde es schön, dass du in der Gruppe bist.

Lena: OK.(Sie guckt erfreut)

Nach der Stroke-Sequenz bitte ich Volker um ein Feedback für Lena:

Leiterin: Wie hat sie die Strokes abgeschmettert?

Volker: Sie hat überlegt, was kann ich sagen, mit ja aber - Sätzen.

Ich erkläre den Begriff des Strokefilters als Teil des Bezugsrahmens, der in diesem Falle positive Stimuli aus der Wirklichkeit ausfiltert und Abwertung erzeugt. Im Schiff'schen Sinne vom Bezugsrahmen als der Theorie des Selbstkonzepts könnte dieses Muster bedeuten, dass Lenas EL festgelegt hat, dass sie kaum positive Zuwendung erhalten darf bzw. dass sie nur dann OK ist, wenn sie keine Fehler macht. Da dies unmöglich ist, darf sie positive Strokes nicht annehmen.

Ich erteile ihr daraufhin einmal bewusst einen negativen Stroke, den sie freudestrahlend annimmt. Dies wird von mir sogleich konfrontiert. Lena erkennt, dass ihr negatives Selbstkonzept (innerer Bezugsrahmen) positive Strokes umdeutet und abwertet, damit sie im Nicht-OK verbleiben kann. 

„Also die negativen überwiegen. Wenn ich Strokes kriege, nehme ich alles, was ich an negativen kriegen kann, und die positiven, die mach ich dann nieder.“

Nachdem sie sich diesen Automatismus klar gemacht hat, hört sie meine anerkennende Äußerung und lässt sich davon berühren:

Leiterin. Ich finde es beachtlich, dass du, obwohl du so ne sehr kritische Instanz in dir hast, dennoch auch sehen kannst, dass du – die Male, wo du es eben feststellst - guten Unterricht machst.

Lena
Hm. Das kann ich jetzt annehmen. So’ n paarmal mach ich‘s schon gut. Das könnte schon sein. (Ich wiederhole) Ja, das stimmt schon.

L.
Und spürst du das, dass das stimmt?

Lena
Hm, so’ n bisschen, ja. (lächelt)

Ich erinnere an das Antreiberkonzept, das ich der Gruppe vorgestellt hatte und befrage sie dazu: 

Wie ist jetzt grad dein Stand?

Lena: Ich denke, dass ich perfekt sein will und nie Fehler machen will. Das kommt sicher von meinen Eltern. 

Die innere kritische Instanz, die Lena im Stroke-Experiment nach außen gezeigt hat, kennt sie von Kindheit an als die Anweisung, perfekt sein zu müssen. Daher auch ihre Anspannung und Unsicherheit vor der Klasse. Sie hat Angst, einen Fehler zu machen. Lena erkennt, wie wenig funktional diese Botschaft heute für sie als Lehrerin ist. Diese Erkenntnis nimmt sie allerdings zum Anlass, sich erneut selbstkritisch zu "geißeln", wie schlimm sie sei mit einem solchen Antreiber. Ich reagiere darauf, indem ich sie dazu einlade, der Gruppe die positiven Aspekte des Perfekt-Antreibers aufzuzählen:

L: „Was ist positiv an dem Perfekt-Antreiber? Was nützt er dir?“

Dadurch fordere ich Lena auf, sich selbst Anerkennung zu geben für das, was sie bisher geleistet hat:

„Ich hab’s gut gemacht, im Abitur tolle Noten, die Stelle gleich bekommen. Es ist alles reibungslos gegangen.“ 

Als Gegenmittel zur dysfunktionalen Seite des Antreibers schlage ich ihr vor, einen Satz zu formulieren, der es ihr ermöglicht gelassener zu werden. 

L: „Welche Erlaubnis könntest du dir geben, bevor du in die Klasse reingehst?

Lena (rebellischer Tonfall): Wenn ich einen Fehler mache, ist es egal, ich bin trotzdem eine gute Lehrerin.“

Zur Festigung schlage ich vor, dass sie sich diesen Satz als Erlaubnis von einigen TN sagen lässt:

TN 3: "Lena, es ist gar nicht schlimm, einen Fehler zu machen. Das gehört zum Leben."

Lena schweigt zunächst und nickt: "Das tut gut."

Ergebnisse

Lena hat in dieser Arbeit damit begonnen, ihr Selbstkonzept zu verändern, indem sie einen Teil ihres Bezugsrahmens kennen gelernt hat. Während sie anfangs ihre Arbeit und sich selbst sehr negativ bewertet hat, verändert sich durch den Prozess ihr Selbstbild. Sie erhält positive Strokes und kommt am Ende dazu, sich selbst ebenfalls positiv zu stroken. Sie erteilt sich die Erlaubnis auch einmal einen Fehler machen zu dürfen. Damit hat sie einen Schritt in Richtung Selbstbeelterung gemacht. 

Mitteilen (Phase 6)

In der Phase des Mitteilens erhält Lena Informationen darüber, wie andere mit dem Thema "Fehler" umgehen bzw. wie andere mit ihren Antreibern umgehen.

Leiterin: Was hat die Arbeit bezüglich der Antreiber bei euch ausgelöst?

TN 1: Ich bin ja Klavier-Nebenfächlerin, und ich tappe mit dem Klavier so oft daneben, wie ist mir das peinlich. Mir hat mal ein Schüler im Referendariat gesagt, Frau R, wo haben Sie denn das Klavierspielen gelernt? Ich kann dich total verstehen. Ich erlebe es jetzt grad mit der 10. Klasse. Ich geh da locker rein und sag, gell ihr Armen, ihr müsst heute wieder viel erdulden. Da kann ich locker damit umgehen. Bei meiner 7. Klasse, da kriege ich Bauchweh deswegen.

TN 3: Ich kann es gut verstehen, da ich einen ziemlich hohen Leistungsanspruch habe und ich habe gelernt, du musst stark sein. Und bei der Verabschiedung der Schulleiterin habe ich trotzdem geweint. Und die Schüler waren berührt. Es hat keiner einen blöden Kommentar gemacht. Man darf auch mal Schwäche zeigen.

In der folgenden Sitzung sucht Lena sich in der Aufwärm - Übung die Erlaubnis aus: „Du darfst etwas auf deine Art machen. Du darfst Fehler machen. Du darfst ausprobieren.“
 Sie berichtet zufrieden von ihren letzten Unterrichtsstunden in der 13. Klasse, von der sie im Guten Abschied genommen habe.

Nach den dazwischen liegenden Pfingstferien erzählt Lena, dass sie ihr Strokeverhalten beobachtet und bereits verändert hat:

„Ich hab wirklich gesehen, ich kann die positiven Strokes wirklich schlecht nehmen .. Ich hab mich bemüht sie anzunehmen, ohne sie gleich abzuschmettern oder gleich zurückzugeben.... Ich hab dann gemerkt, ich krieg eigentlich auch von Schülern positive Strokes ..., und dass ich auch selber positive Strokes gebe, weil ich hab gedacht, eigentlich gebe ich auch keine oder selten. ...“ 

Rückblick auf den Prozess

Meiner Ansicht nach wurden in dieser Arbeit deutlich, dass für eine Enttrübung oder eine Erweiterung des Bezugsrahmens die Phase 5 (Durcharbeiten vor der Gruppe) mit transaktionsanalytischer Herangehensweise zentral ist. In der geschilderten Arbeit verzichtete die Fallgeberin auf die letzte Phase (Suche nach Lösungen), nachdem ich ihr Ratschläge und Tipps verweigert hatte, die sie in ihrem Bemühen perfekt zu sein, bestätigt hätten. Ich denke, die letzte Phase kann dann sinnvoll sein, wenn die TN sich so weit enttrübt hat, dass sie Lösungsvorschläge als Optionen betrachten kann.

2. Fall: „Hoffentlich mach‘ ich keinen Fehler“ (3.7.02)

Thema: Lena klagt über Stress und eine starke Arbeitsbelastung. Sie wisse ja, dass sie Fehler machen dürfe, aber trotzdem sei es schwierig für sie. Sie habe einen „ganzen Berg“ vor sich, die verbale Beurteilung ihrer 5. Klasse, Theateraufführung, Arzttermine, Suizid eines Schülervaters und private Probleme. Der Unterricht laufe eigentlich ganz gut, aber sie habe ständig Angst, dass was „schiefgehen“ könne. Sie habe deshalb auch Schlafstörungen. Die Gruppe sei heute für sie der „Rettungsanker“. 

Anfangsvertrag: Lena will sich entlasten und sich Unterstützung im Umgang mit Stress holen. Sie will herausfinden, wie sie sich Stress macht, wenn doch eigentlich alles gut läuft.

Exploration: Lena schildert ihren Stress z.T. mit sprachlichen Übertreibungen („unglaublich viel Zeug, ein riesengroßer Zettel mit Aufgaben“). Vor allem neue Aufgaben, mit denen sie als Berufsanfängerin ständig konfrontiert ist, bringen sie ins Miniskript: Sie ist verunsichert, nicht im OK und strengt sich an, perfekt zu sein.  


Zweiter Vertrag: Im Anschluss an die Arbeit der Gruppe formuliert Lena das folgende Anliegen: „Wie komme ich aus dem Antreiber wieder raus?“ 
An dieser Stelle gelangt die Arbeit an eine Grenze zur Therapie insofern, als die Frage nach den Antreibern mitten ins Skript führt. Bei einem „Herauskommen aus dem Antreiber“ besteht die Gefahr, dass die Einschärfungen stärker hervortreten, sodass eine vorherige Neuentscheidung zu Grunde liegen müsste. Vertrag und Setting der Fallbesprechungsgruppen sehen anders aus. 

Lena benennt zwar auch ihre Kind-Angst als ein zu bearbeitendes Thema, will das aber in einem anderen Setting tun. Ich empfehle ihr, mit ihrer Angst wohlwollend umzugehen und sie eventuell in Beratung oder Therapie zu thematisieren. Ich nehme den Vertrag so an, dass ich den Fokus auf die Stärkung des ER lege, indem ich nach Funktionalität und Dysfunktionalität der Antreiberdynamik in der heutigen beruflichen Situation frage.

Lena hat Angst vor der Unzufriedenheit anderer Menschen, weil das hieße, diese würden „schlecht“ über sie denken. So kenne sie das von früher, ihre Mutter habe sie dann mit Kontaktabbruch bestraft. Sie äußert eine für sie grundlegende Skriptüberzeugung: „Jetzt werde ich nicht kritisiert, weil ich alles gut mache.“ Dieser Glaube ist stark ausgeprägt.

Auch sie bestrafe andere manchmal mit Kontaktabbruch, wenn sie unzufrieden sei.

Ich setze meinen eigenen Bezugsrahmen in Bezug auf Kritik entgegen, und frage, wie sie sich als neue Kollegin an der Schule zurecht finden wolle ohne jede Kritik und Rückmeldung. (Konfrontation des Bezugsrahmens)
An dieser Stelle erkläre ich das Konzept der Trübung am Beispiel ihres Glaubenssatzes. Lenas ER ist aus dem K getrübt, indem sie denkt „Ich werde nicht kritisiert, weil ich alles gut mache.“ sowie aus dem EL, wenn sie denkt, Fehler seien etwas Verwerfliches. Dadurch bestätigt sie sich die Skriptüberzeugung: „Ich bin nicht gut genug, ich bin nicht OK“ An der Tafel habe ich dies mit Hilfe des Strukturmodells der Ich-Zustände verdeutlicht:

Trübung:


Darauf sagt sie: „Es läuft eben nicht so ab, dass ich das so klar sagen könnte, das ist einfach oft vermischt, ich kann die Teile schlecht auseinander klamüsern.“ 

Die Frage, ob sie die Teile denn einmal auseinander halten wolle, bejaht sie.

Dialog der Ich-Zustände:

Ich schlage ihr eine 3-Stuhl-Arbeit vor. Diese Technik dient dazu, es Lena zu ermöglichen, ihr ER wieder mit Energie zu besetzen und die spezielle Art des Erlebens, Denkens, Verhaltens des EL/ K von der des ER zu trennen. Lena stellt sich vor, sie hat einen Fehler gemacht, wird deshalb kritisiert und führt nun einen Dialog

Visualisierung des inneren Dialogs

Lenas K verstummt angesichts der EL-Botschaft und stimmt dem EL zu.

Ich fordere sie auf, vom ER-Stuhl aus Stellung zur Frage der Kritik zu beziehen. 

„Das ist normal, dass alle Fehler machen“.

Ich hebe diese Antwort hervor, indem ich nachfrage, ob sie das wirklich glaube. Daraufhin bricht sie in ein befreites Gelächter aus und sagt:

„Ich weiß es schon im Grunde, ja klar!“ 

Ich erkläre an dieser Stelle, dass ihre Haltung zum Fehlermachen davon abhängig ist, in welchem Ich-Zustand (auf welchem Stuhl) sie sich gerade befindet. Sie will daraufhin das EL einfach wegschicken. Wie in der vorhergehenden Fallarbeit fordere ich sie auf, vom ER-Stuhl aus das Wirken ihres EL zu würdigen, d.h. den kritischen Teil auch als Ressource zu integrieren. 

L: „Was ist so positiv daran, dass die (EL/Mutter) so aufpasst, wie ein Schießhund, dass die Kleine keinen Fehler macht?“

Lena: „Ja, dass alles gut läuft, dass ich mich sehr anstrenge und es klappt auch alles.“ T. 10

Zur Absicherung schlage ich ihr vor, das Bild von den 3 Stühlen mitzunehmen und sich in Stress-Situationen gedanklich auf den ER-Stuhl zu setzen.

Ergebnisse: 

Lena hat nach meiner Einschätzung einen Ausschnitt ihres Skripts besser kennen und verstehen gelernt. Sie hat die Erweiterung ihres Bezugsrahmens von der vorherigen Fallarbeit gefestigt ("Fehler machen ist normal") und sich einen Anker geschaffen, um den Ausstieg aus dem Miniskriptablauf zu finden. Sie hat sich in Bezug auf das Fehlermachen weiter enttrübt und damit ihr ER gestärkt. Im EL hat sie eine alte Norm ("Fehlermachen ist schlecht und verwerflich") ersetzt durch „Fehler machen gehört zur Norm“. Damit hat sie die Nicht-OK-Position verlassen und sich selbst in die OK-Haltung gebracht. 

Exkurs: Abgrenzung Supervision und Therapie

TA-Supervision bedeutet für mich, wie TA -Therapie oder TA -Beratung, Arbeit am Skript als der „strukturellen Neuordnung und Reintegration von Ich-Zuständen"
, wobei der Fokus auf der ER-Stärkung liegt. Als Persönlichkeitsarbeit heißt TA-Supervision für mich Enttrübung des ER, d.h. „die Aufgabe von Vorurteilen und verzerrten Wahrnehmungen, das Wiederentdecken von vergessenen oder unterdrückten Reaktionsmöglichkeiten oder die Veränderung des Bezugsrahmens im Sinne von mehr Offenheit und Flexibilität.“
 Was S. Temple über die TA-Ausbildung für Lehrkräfte sagt, gilt m.E. eingeschränkt auch für TA-Supervision. Sie müsse „Umfeld und Gelegenheit bieten für eine persönliche Enttrübung des Erwachsenen-Ichzustands zusammen mit einer notwendigen Heilung und Integration vergangener Traumen und störender Introjekte,“ sowie eine fortlaufende sorgfältige Analyse des Bezugsrahmens, um sich selbst wahrnehmen und verstehen zu lernen.
 Temple ordnet dabei die Heilung und Integration der Therapie zu. Dem stimme ich zu: tiefenpsychologische Veränderung durch Entwirrung des Kindes wäre als regressive Arbeit Gegenstand der TA-Therapie. Meiner Meinung nach ist Supervision vertragsgemäß nicht regressiv, sondern arbeitet berufsbezogen an der Stärkung des „integrierten ER“
. Dennoch gehört Heilung des Skripts auch zu den Auswirkungen effektiver Supervision. 

So erhält das im Ich-Zustands-Dialog weitgehend stumm gebliebene Kind Lenas Schutz und Wertschätzung und wird gesehen. 

Supervision in der Fallbesprechungsgruppe bedeutet eine zeitweise Begleitung und Unterstützung des lebenslangen persönlichen Wachstums durch mich als Leiterin und durch die Gruppe. Sie stellt für mich eine Sonderform der Beratung im Feld Pädagogik/Erwachsenenbildung dar. Sie bietet eine zeitweilige Alternative zur in vielen Fällen skriptverstärkenden Schulkultur und zum skriptauslösenden Schulalltag. Temple weist darauf hin, dass die Schulerfahrung bei den meisten Menschen skriptprägend ist und dass es wichtig ist für Lehrkräfte, diesbezüglich mehr Bewusstheit zu entwickeln. So halte ich eine Erforschung des berufsbezogenen Bezugsrahmens im Rahmen der Fallarbeit für sinnvoll.
 

Ich verstehe die Arbeit in der FBG in diesem Zusammenhang als Arbeit der Teilnehmerinnen an ihrem Skript bzw. an ihrem Muster. Dies nicht im Sinne einer therapeutischen Arbeit an der Skriptentscheidung sondern dadurch, dass die TN ihre Verhaltensweisen, Gefühle, Haltungen und Wertvorstellungen berufsbezogen thematisieren und damit ihre Persönlichkeit einbringen, welche sich im Laufe des Prozesse verändert. Schneider nennt in diesem Zusammenhang die Anregung von Verhaltensalternativen, sofern dies vertraglich vereinbart ist.
 Ziel der Supervision kann es sein, die Wirkung der alten einschränkenden Muster zu begrenzen- ohne sie aufheben zu können.
 

Damit unterstützt TA - Supervision die Lehrkräfte in ihrer Entwicklung zu mehr Autonomie und nichtsymbiotischem beruflichem Engagement. Dörthe Landmann betont die Bedeutung der Person der Lehrkraft: 

„Deshalb ist die persönliche Kompetenz des Lehrers so wichtig. Zu seiner Professionalität gehört strukturanalytisch die Bewusstheit destruktiver Skriptanteile, die Erfahrung der Schattenseiten der eigenen Persönlichkeit und ein wohlwollender und achtsamer Umgang damit. Nur so kann ein ‚Umschalten‘ auf die eigenen Stärken möglich werden.“
 

Mein Ziel als Leiterin der FBG ist es, hierzu einen Beitrag zu leisten.

Die Selbstkompetenz der Lehrkraft ist eine ihrer Schlüsselqualifikationen, die in der Supervisionsgruppe weiterentwickelt werden kann. Supervision kann dann auch Selbsterfahrung bieten im Dienste der beruflichen Arbeit mit Kindern und Jugendlichen. In einer FBG mit Teilnehmerinnen, die nicht unmittelbar zusammenarbeiten, können dabei auch Persönlichkeitsthemen in die Supervision mit einbezogen werden. In schulinternen Gruppen ist es wichtig, die Privatsphäre zu schützen. 
 

Die Arbeit im zweiten Jahr

Zu Beginn des Schuljahres 2002/3 stellt Lena sich der Gruppe anders vor: Auf die Frage „Wer bist du als Lehrerin, wie kommst du dir vor“ wählt sie das Bild der „Dompteurin“. Sie gehe positiv gestimmt in ihre Klassen, es laufe gut, sie vermittle den Stoff richtig, sie werde gemocht und sie wisse, dass sie gute Arbeit mache.

Allerdings fühle sie sich immer noch sehr verunsichert, sobald eine neue Anforderung auf sie zukomme. Hier wolle sie einen gelasseneren Umgang lernen. Zudem habe sie festgestellt, dass sie dazu neige, sich schnell zu ärgern und andere auf abwertende Weise zu kritisieren. Hier wolle sie Alternativen entwickeln und auch weiterhin den Umgang mit für sie schwierigen Klassen zu verbessern. Insgesamt wünscht sie sich noch mehr Zufriedenheit im Beruf. 

3. Fall „Kritisieren und OK bleiben“ (21.11.2002)

Thema: Lena berichtet ganz aufgeregt davon, dass sie sich zum ersten Mal auf einer Gesamtlehrerkonferenz zu Wort gemeldet habe, um einen Kollegen zu kritisieren, der die Projekttage in ihren Augen mangelhaft vorbereitet hatte. Sie habe den Kollegen vor allen anderen angegriffen und ausgesprochen, was viele im Kollegium dachten, und habe von anderen positive Reaktionen darauf erhalten. Andererseits habe sie das Gefühl, einen Fehler gemacht und den Kollegen bloßgestellt zu haben, sich nicht fair und OK verhalten zu haben. Zudem hätten Schulleiter und Stellvertreter sich auf die Seite des Kollegen gestellt. Aus dem Kollegium habe sich in der Konferenz niemand offen geäußert.

Anfangsvertrag und Exploration: 

Als Anliegen formuliert sie:

 „Wie schaffe ich’s, jemand zu kritisieren, den ich nicht leiden kann, dass ich ihm das Gefühl geb‘, er ist OK. Das möchte ich schon gerne lernen.“
Die Schilderung ihres Anliegens klingt für mich skriptgebunden. So betont Lena mehrfach: „Da habe ich einen Fehler gemacht“, und deshalb habe sie nach der Konferenz mehrere Nächte nicht schlafen können und sich „selbst zerfleischt.“ Dabei strahlt sie und berichtet in einem triumphierenden Tonfall. Ich nehme den Vertrag zunächst so nicht an, weil sie der Gruppe und mir ihr Nicht-OK-Sein suggeriert sowie das Nicht-OK-Sein des Kollegen und des Kollegiums. Während bei den vorherigen Arbeiten der Fokus auf dem eigenen OK-Sein lag, scheint Lena nun darum zu ringen, die anderen OK sein zu lassen, was ihr schwerfällt. 
Im Dramadreieck dargestellt, wechselt Lena von der Verfolgerposition (+/-) in die Opferposition (-/+), wobei sie sowohl den Kollegen verfolgt als auch sich selbst.

Mir scheint es notwendig, dass Lena aus diesem Kreislauf aussteigt. Ich konfrontiere einerseits ihre Selbstbeschuldigungen mit der Frage, ob sie es habe perfekt machen wollen. Dies bejaht sie. Andererseits mache ich sie darauf aufmerksam, dass sie nicht wirklich betroffen und reumütig wirkt, sondern eher mutwillig und stolz. Sie steht weiterhin zu dem, was sie dem Kollegen inhaltlich gesagt hat, bereut aber die Art, wie sie es gesagt hat. Daraufhin formuliert sie ihr Anliegen um: 

„Ich wollte es gut machen und ich bin mit mir nicht zufrieden -  ich möchte Anregungen bekommen, wie ich in der OK/OK-Haltung konstruktive Kritik üben kann.“

Zwischenergebnis: Durch Bearbeitung des Falls in der Gruppe ergibt sich ein realistischeres Bild. Einerseits hat sie sich mutig über die an der Schule herrschenden Tabus (mangelnde Streitkultur) hinweg gesetzt, sich erstmals auf der GLK geäußert und offen Kritik an der Durchführung der Projekttage geübt. 

„Ich habe gepunktet“.

Auch der von ihr angegriffene Kollege gehe nun viel respektvoller mit ihr um und begrüße sie nun immer sehr herzlich. Darauf sei sie stolz. Andererseits gibt sie zu, dass sie den Kollegen nicht leiden könne und ihn tatsächlich persönlich habe treffen wollen: 

„Ich wollte ihn persönlich treffen, ich habe es bereut, ich hab‘ auch bezahlt.“

In ihrem System hat sie sich durch die Schlaflosigkeit und das Grübeln selbst gestraft. Auf diesen Teil ist sie nicht stolz und sucht nun nach alternativen Umgangsweisen mit folgendem Problem:

„Er (der Kollege) ist ja eigentlich OK, ich find ihn aber nicht OK“

Neuer Vertrag: Lena möchte nun an ihrer +/- -Grundhaltung gegenüber Menschen arbeiten, die ihr „übertrieben selbstbewusst“ erscheinen. Sie ringt geradezu darum, Kritik zu üben und die andere Person OK sein zu lassen (+/+). Sie vermutet von sich, dass sie diese +/- -Haltung deshalb einnehme, weil sie innerlich voller Selbstzweifel sei und ebenfalls selbstbewusst sein wolle. (innerlich: -/+ -Haltung).

Ich weise daraufhin, dass Menschen bei Kritik dazu neigen, sich zunächst gekränkt zu fühlen und wecke ihr Verständnis für die Reaktion des Kollegen. In ihrem Bezugsrahmen bedeutete das Gekränktsein des Kollegen die „gerechte Strafe“ für ihr Fehlverhalten. Sie deutete es  nicht als menschliche Reaktion eines Kollegen, den sie größer gemacht hatte als er war.

Zudem erläutere ich die realistische +/+ -Position, nach der wir Menschen vom Wesen her OK finden und gleichzeitig das Verhalten kritisieren können - und umgekehrt. Insbesondere für eine Lehrerin ist dies wichtig zu wissen und auch zu beherrschen, nicht nur gegenüber KollegInnen, sondern auch gegenüber SchülerInnen. Insofern arbeitete Lena in dieser Stunde sowohl an ihrer persönlichen Grundposition als auch an ihrer professionellen Fähigkeit, andere zu verstehen und sie ohne Abwertung zu kritisieren. 

Aufstellung:

Ich schlage Lena im Anschluss an die Gruppenaktivität vor, das Konglomerat ihrer Gefühle gegenüber dem Kollegen in einer Aufstellung nach außen zu bringen, um sich selbst besser zu verstehen. Sie stimmt dem zu.

Ich fordere sie auf, jemand für sich selbst als ganze Person (integriertes ER) auszusuchen und dann die Anteile, die sie deutlich spürt, zu benennen. Sie benennt die Anteile mit Gefühlsbezeichnungen und gibt ihnen einen treffenden Satz:

das Genervtsein: „Der nervt mich, ich kann ihn nicht ausstehen!“ (kEL)

die Wut: „Dem geb’ ich’s!“ (rK)

der Neid: So möchte ich auch mal sein! (aK)

die Kleine Hilflose: „Ich wär gern größer“ (aK)

Der Kollege erhält ebenfalls eine Vertreterin.

Visualisierung:

Sie stellt die Anteile zunächst so auf, wie sie es fühlt. Als Grenzmarkierung gegenüber der Außenwelt und gegenüber dem „Kollegen“ dient ein Seil, das ich auf den Boden gelegt habe. Dann befrage ich die einzelnen, wie es ihnen an der Stelle geht und frage auch das „Gegenüber“, wie diese Konstellation wirkt. Das "ER" kann keinen klaren Gedanken fassen, weil die Gefühle lautstark durcheinander rufen. Lena erhält vom "Kollegen" die Rückmeldung, dass bei ihr keine Stärke zu spüren sei. In einem zweiten Schritt gruppieren sich die Anteile unter Lenas Leitung um, damit eine veränderte Umgangsweise erprobt werden kann.  

veränderte Aufstellung:

In einem dritten Schritt fordere ich Lena auf, den Platz ihrer Stellvertreterin einzunehmen und von dort aus, mit ihren Anteilen an der „richtigen Stelle“, das Gegenüber zu kritisieren. Zunächst kommt eine verfolgerische Transaktion: „Ich find, Sie sollten sich nicht so aufblasen. Sie sind doch sicher auch mal normal, oder..“ Ihr Gegenüber weist diese Transaktion als Grenzüberschreitung zurück. Daraufhin formuliert sie ihre Kritik als Ich – Botschaft aus dem ER um: „Mich hat gestört, dass die Projektwoche zu kurzfristig organisiert wurde.“ Dies wird vom Gegenüber als angemessen und fair empfunden. Es ist Lena gelungen, ihre Gefühle zu nutzen, um ihre Kritik nach außen zu bringen, ohne dem Genervtsein oder der Wut das Steuer zu überlassen.

Aus dem Rollenfeedback der Teilnehmerinnen ergab sich noch eine weitere Sequenz. Hier ging es um den Ich-Zustand der Kleinen/Hilflosen, die Lena am liebsten „in den Schrank gesperrt hätte“, weil dieser Anteil in der Situation nicht passend sei. Die Teilnehmerin, die diese Rolle innehat, protestiert aus ihrem eigenen Bezugsrahmen heraus und beschwert sich über diese rüde Umgangsweise. 

Ich weise Lena darauf hin, dass dieser Anteil zu ihr gehöre und frage sie, ob sie sich vorstellen könne, ihn einfach nur mit Wohlwollen zu betrachten. Sie bejaht dies zögernd und lacht etwas verlegen. Sie wolle es zumindest versuchen. Eine Teilnehmerin bestärkt Lena darin, ihre Kleine wahrzunehmen und sich auch darüber im Klaren zu sein, dass auch der “aufgeblasene Kollege“ einen solchen Kindanteil habe. 

Ergebnisse: 

„Sortieren hilft schon“ Als hilfreich vermeldet Lena zum Schluss der Arbeit, dass sie ihre Gefühle analysiert und sortiert habe. Dies helfe ihr, sich in der Situation angemessen und sachlich zu verhalten. Die Distanzierung von Gefühlen durch räumliche Positionierung und die gleichzeitige Integration ermögliche ihr, sich anders zu verhalten. (Klärung und Stärkung des ER) Damit hat Lena die Verantwortung für die eigenen Gefühle übernommen. 

Die Aufstellung des „inneren Teams“
 und die deutliche Abtrennung ihrer Person von der Person des Kollegen ermöglichten es Lena, ihre +/- -Haltung als ich-dyston und unabhängig von der Person des Kollegen zu sehen. Sie formuliert so: 

„Warum stört mich das eigentlich? Das geht mich nix an, also wie der lebt, nix. Jeder ist in seiner Welt und hat das Recht es so zu machen.  ... Ich will ja auch nicht, dass jemand zu mir sagt, sei mal so und so.“ 

 Hier nimmt sie eine realistische OK/OK-Position ein.

Zum Schluss kommt sie noch einmal auf ihr inneres Kind zu sprechen, das ihr Wohlwollen auch verdient habe. Hier sehe ich ein Stück Neubeelterung in dieser Arbeit, die eher „nebenher“ erfolgte. 

Fazit und Ausblick

Lena hat mir ihr eigenes Fazit aus den zwei Jahren Fallbesprechung überlassen, aus dem ich hier auszugsweise zitiere. Die Zwischenüberschriften stammen von mir. 

Selbstkompetenz . (Antreiberdynamik)

" Mir ist durch die Bearbeitung eines Problems in der Gruppe (Ich fühlte mich durch die Vorbereitung auf meinen Unterricht total gestresst, überlastet, hektisch und ich fühlte mich jedesmal körperlich unwohl und nervös, wenn ich in meine Oberstufenklassen musste, weil ich mich dort immer so unsicher und inkompetent fühlte) und die anschließenden Hilfen durch die Gruppenleiterin bewußt geworden, dass ich bisher im beruflichen sowie privaten Leben von inneren Antreibern “gelenkt” worden bin, vor allem durch die Sätze “Sei perfekt” und “Sei gefällig”. 

Der “Sei perfekt”- Antreiber zeigte sich z.B. darin, dass ich meine Stunden (vor allem die für die Oberstufe) bis ins kleinste Detail vorbereitete, um auf jede Eventualität (Fragen von Schülern...) vorbereitet zu sein und um mich nicht vor den Schülern durch meine Unwissenheit zu blamieren. Trotzdem war ich nie mit meinen Stunden zufrieden und ging ausgesprochen ungern in meine Oberstufenklassen.

Außerdem verhinderte dieser Antreiber, dass ich mal was Neues mit meinen Klassen ausprobierte (z.B. eine Theateraufführung, wozu ich eigentlich schon lange Lust hatte), aus Angst, Fehler zu machen bzw. aus Angst, dass es ein Mißerfolg werden könnte und ich mich dadurch blamieren könnte. ...

Es war für mich wie fast wie eine “Erlösung”, als ich in der Supervision von den “Erlaubern” erfuhr. Am besten gefallen hat mir sofort der Satz: “Ich darf Fehler machen und daraus lernen, ich bin gut genug”.

Dadurch hat bei mir ein Prozess des Umdenkens stattgefunden (der noch im Gange ist). Ich habe mich daher am Ende des letzten Schuljahres dazu entschlossen, auf dem Schulfest eine Theateraufführung mit meiner Klasse zu machen. Und immer wenn ich bei der Vorbereitung und den Proben Angst vor dieser Aufgabe bekommen habe, habe ich mir meinen “Erlauber-Satz” vorgesagt. Das hat geholfen und die Aufführung ist gut gelaufen - obwohl sie nicht “perfekt” war. Aber ich habe gemerkt, dass das gar nicht so schlimm war und von den Eltern und Kollegen viel Lob bekommen. Diese Erfahrung wird mir auch bei zukünftigen Aufgaben, die mir Angst machen, helfen. Auch die Angst, im Unterricht Fehler zu machen und mich zu blamieren, ist kleiner geworden. 
Sozialkompetenz / Strokeverhalten

Ich beobachte seither an mir, dass ich im Umgang mit Kollegen deutlicher Grenzen setze und sage, wenn mich was ärgert. Das ist sehr erleichternd für mich!  (...)

Ich versuche jetzt, “positive strokes” bewußt anzunehmen und mich darüber zu freuen/sie zu genießen, und ich überlege mir nach einem anstrengenden Schultag nun öfter, was eigentlich gut gelaufen ist, was ich gut gemacht habe,...Und ich finde immer was Positives, wenn ich darüber nachdenke! Das ist auch eine gute Erfahrung und macht mich auch zufriedener in meinem Schulalltag. (...)

Ich kann dem Schüler sagen “Es ärgert mich, dass Du die Hausaufgaben so oft nicht hast/dass du mit deinem Nachbarn redest...” und dann benenne ich das erwünschte Verhalten.(Damit kritisiere ich aktuelles Verhalten, aber ich greife die Persönlichkeit des Schülers nicht an. So erreiche ich eher eine Lösung des Problems). (...)

Ich schaffe es sicher nicht immer, im Erwachsenen-Ich zu kommunizieren (dazu bin ich manchmal zu genervt und manchmal muss man auch autoritär sein, um aktuelle Störungen schnell zu unterbinden). Allerdings habe ich mich in diesem Schuljahr zum ersten Mal mit schwierigen Schülern außerhalb des Unterrichts zu einem Gespräch auf “Erwachsenen-Ebene” getroffen, und das Verhältnis ist seither viel besser. Ich fühle mich auch souveräner (und werde wohl auch souveräner von den Schülern wahrgenommen), wenn ich im Erwachsenen-Ich bin. 

Problembewältigungskompetenz

In einem Tagebuch stand im letzten Schuljahr der Satz: “Die Odenthal hat eine häßliche Fresse und Scheiße im Hirn.” Sehr hilfreich war für mich die Erkenntnis durch die Supervision, dass dieser Satz nicht gegen mich als Person, sondern gegen mich in meiner Lehrerrolle gerichtet war - das nahm mir etwas von der Empörung und Verletzung darüber. (...)

Es war auch wichtig für mich zu erfahren, dass Beschimpfungen/Störungen durch einen Schüler oft ein Zeichen dafür sind, dass der Schüler gesehen/wahrgenommen werden will, sie sind oft ein Beziehungsangebot. Deshalb sind Kritik/Störungen auch eine Chance, etwas Positives. Ich habe aus dieser Erkenntnis heraus mit einem Schüler ein Gespräch auf “Erwachsenen-Ebene” geführt , und die Störungen des Schülers haben danach weitgehend aufgehört und das Verhältnis ist viel besser geworden.

3.2. Christa R. - „Die Wiedereinsteigerin“

Christa R., geb. 1957, ist Lehrerin für Musik und Spanisch an einem Gymnasium einer Großstadt. Nach dem Referendariat hatte sie sich für die Arbeit als Hausfrau, Mutter und Privatlehrerin entschieden. Sie hat drei Kinder. Im Schuljahr 2001/2 tritt sie erstmalig in den Schuldienst ein.

Anfangsvertrag: Ihr Anliegen ist es, die Lust am Unterrichten zu behalten und sie sich nicht durch undisziplinierte Klassen vertreiben zu lassen. („die Suppe versalzen lassen“). Sie steht auch finanziell unter Druck, denn ihr Mann habe seine Arbeitszeit reduziert, damit sie in die Schule gehen könne. Nun müsse es auch gelingen. Eine schwierige 7. Klasse bringt sie in die Krise („Wenn’s so weiter geht, schmeiß‘ ich den Bettel hin“). Sie holte sich vor Beginn der Gruppe verschiedene Personen (Fachberater, Psychologe) in den Unterricht in der 7. Klasse, von denen sie eine Vielzahl an kompetenten Ratschlägen erhielt, die sie jedoch in ihrer Widersprüchlichkeit eher verwirrten und kaum zur Verbesserung der Situation beitrugen. Sie will die Gruppe nutzen, um mit dieser Krise umzugehen und schwierige Situationen zu reflektieren. Sie äußert, dass sie die Gruppe zum „Überleben“ in der Anfangszeit des Berufs braucht, und sie habe mit sich vereinbart: 

„Entweder es wird durch die Gruppe besser oder ich kündige.“ 

Für mich als Leiterin besteht die Gefahr, diesen Druck zu übernehmen und mich, da es doch um die Existenz dieser Lehrerin/dieser Familie geht, besonders anzustrengen. Da Christa sich als abhängig von anderen, den Bedingungen, etc. schildert, vermute ich, dass sie aus der Grundposition Ich -/ du + heraus im Dramadreieck gerne die Opferposition einnimmt und nach Rettung sucht. Gleichzeitig sehe ich ihre Fähigkeit, sich Hilfe zu holen und die neu gewonnenen Erkenntnisse umzusetzen, so dass sie bereits in der dritten Sitzung berichtet: 

„Den Krach hab‘ ich zwar immer noch in der 7. Klasse (...) aber mein Selbstbewusstsein ist einfach gewachsen. Ich kann jetzt in der Klasse hinstehen und warten und ich krieg‘ tatsächlich Ruhe hin“. (13.5.2002)

Christas Bericht von den „Autoritäten“, denen sie es habe recht machen wollen, veranlasst mich besonders darauf zu achten, ihr keine Ratschläge zu erteilen und dergleichen Symbiose-Einladungen zurück zu geben. Gleichzeitig bin ich mir bewusst, dass sie es mir als Leiterin zunächst recht machen will und sei es dadurch, dass sie gerne Anliegen einbringt.

1. Fall: „Die schlimmste Klasse der ganzen Schule“ (10.4.02)

Thema: Der Musikunterricht in der 7. Klasse leidet durch einen hohen Lärmpegel und Disziplinschwierigkeiten. Die Klasse reagiert nicht auf Christas Stimuli. Ihre KollegInnen bestärken sie in ihrer Wahrnehmung, indem sie die Klasse stigmatisieren: „Für diese Klasse ist alles zu spät“. Die Ratschläge der hinzugezogenen Experten blieben wirkungslos.

Vertrag und Exploration: 

Christa will herausfinden, warum die Klasse nicht so reagiert, wie sie es gerne hätte und was sie tun kann, damit der Unterricht stattfinden kann. 

Durch die Fallschilderung wird deutlich: Christa erwartet von der Klasse, dass diese sich allein dadurch beruhigt, dass sie als Lehrerin vorne steht und wartet. Was bei „allen Klassen funktioniere", müsse auch hier klappen (Trübung). Sie hofft darauf, dass die Kinder es ihr recht machen, ohne dass sie mehr tun muss (Passivität). Gleichzeitig bringt sie laufend neue Aspekte des Problems in den Prozess ein, beispielsweise die vielen Ratschläge, die sie alle befolgen wolle (Mach’s recht und Passivität durch Überanpassung).

Ihre normative Vorstellung von Unterricht (EL) lautet: „die Kinder machen mit, hören aufeinander, sind am Unterrichtsgeschehen aktiv beteiligt“. Zusätzlich vergleicht sie sich mit anderen Lehrkräften und schwankt zwischen dem strengen Mathelehrer und der mütterlichen Klassenlehrerin als Vorbildern hin und her (EL).

Ihre gefühlsmäßige Einstellung zum Geschehen ist (K): „Die sollen so sein, dass es Spaß macht“. Sie schwankt zwischen extremen Einschätzungen wie „Entweder der Unterricht ist ideal!“  oder: „Es geht gar nicht und macht ihr keinen Spaß“.

Als Berufsanfängerin ist Christa dabei, ihren professionellen Bezugsrahmen zu aktualisieren (ihr Referendariat liegt lange Jahre zurück) und zu ergänzen.

Christa schwankt hin und her zwischen den verschiedenen Ratschlägen und Rezepten, Normen und Werten anderer Lehrkräfte. Dabei sind KollegInnen unterschiedlich hilfreich. In Stresssituationen hört Christa auf selbstständig zu denken.

Simulation durch Rollenspiel:

Die Situation vor der Klasse wird dann im Rollenspiel simuliert. Christa erhält die Rückmeldung, dass ihre Stimuli zu schwach sind, um eine Reaktion bei den Kindern hervor zu rufen: Sie redete den SchülerInnen im fürsorglich-elterlichen Modus (relativ leise Stimme, gebeugte Körperhaltung, durch das Klavier von der Klasse abgetrennt, bittender Tonfall) „gut“ zu, was bei manchen zu Rebellion führte, während die „freien Kinder“ sich davon nicht stören ließen.

In einem zweiten Durchgang benutzte sie den positiv kritischen EL-Modus (laute Stimme, Entschiedenheit, gerade Körperhaltung, der Klasse zugewandt), um ihre Forderungen an die Klasse deutlich zu machen.

In der Besprechung konfrontiere ich sie mit ihrem „Entweder-Oder“ - Denken und ihrem Bemühen, auf alle Ratgeber zu hören. Ich spreche ihr ER an, indem ich sie frage, wie sie für sich die realen Möglichkeiten in einer so schwierigen Klasse einschätze und ob sie sehe, dass die Klasse durch die Zuschreibungen der anderen Lehrkräfte noch „schwieriger“ geworden sei.

Als „Aha-Erlebnis“ bezeichnet sie in diesem Zusammenhang die für sie neue Frage: 

„Ja, was ist dann mein Stil“? Den muss ich jetzt finden." 

Ergebnisse:

Aus den Rückmeldungen zum Rollenspiel und auf Grund verschiedener Interventionen meinerseits entwickelt Christa für sich neue Ideen und Handlungsmöglichkeiten:

- Wenn etwas, was in einer anderen Klasse funktioniert, hier nicht geht, ist es sinnvoll, etwas anderes zu machen (Erweiterung des Bezugsrahmens)

- Sie hatte die Trübung, dass sie in der Schule nur eine fürsorgliche Rolle einnehmen dürfte. Sie gibt sich die Erlaubnis, auch positiv kritische Transaktionen einzusetzen, was sie von ihrer Rolle als Mutter durchaus gewohnt ist (Enttrübung).

- Sie entdeckt ihre kraftvolle Stimme und die Tatsache, dass sie sehr wohl in sich die Fähigkeit hat, Kindern Grenzen zu setzen (Stärkung eigener Ressourcen).

Insgesamt fühlt sie sich in ihren alternativen Handlungsmöglichkeiten gestärkt, was sie in folgenden Sitzungen auch immer wieder zurückmeldet. 

Christa berichtet zwischenzeitlich, dass sie viel zufriedener mit dem Unterricht sei und sich für das kommende Schuljahr wieder eine 7. Klasse gewünscht habe. Nachdem sie dieses Schuljahr so viel gelernt habe, würde ihr das Spaß machen.

2. Fall „Mir blieb nur ein Ja" (19.6.02)

Thema und Vertrag: Während der Fußball-Weltmeisterschaft in Korea kommt ein Kollege vor dem Nachmittagsunterricht auf Christa zu und fragt sie, ob sie auch ihren Nachmittagsunterricht ausfallen lasse und der Klasse erlaube, Fußball zu gucken. Die Klasse sei im übrigen schon darauf eingestellt. Christa ist verdattert und stimmt ad hoc zu, und ärgert sich hinterher zutiefst – über den Kollegen und über sich selbst. 

Sie will diese Situation untersuchen, um bei ähnlichen Vorkommnissen gewappnet zu sein und aus einer eigenen Position heraus reagieren zu können.
Exploration: Sie ist hin und her gerissen zwischen dem Kollegen, mit dem sie es sich als neue Kollegin nicht verderben wolle („Ich kann dem Kollegen nicht in den Rücken fallen“), zwischen der Klasse, der sie den Spaß nicht verderben will („dann gibt es Theater in der Klasse“) und ihrem Ethos bzw. der vermuteten Haltung der Schulleitung, dass wegen Fußball kein Unterricht auszufallen hat. In der Situation reagiert sie mit Verwirrung („Wem soll ich’s denn recht machen“?) und mit Gefühlen von Macht- und Ratlosigkeit, Ärger und Groll auf den Kollegen im Nachhinein. Auf der Verhaltensebene passt sie sich dem Kollegen an und gibt nach. Im Verlauf der Arbeit wird eine Skriptüberzeugung deutlich: „Ich gehöre nicht dazu. Als Musiklehrerin bin ich Exotin und wenn ich nichts von Fußball verstehe, bin ich eine Außenseiterin.“ 

Klärung: Durch das Feedback und die fantasierten Reaktionen seitens der SchülerInnen wird Christa klar: Sie ist nicht die Einzige, die sich nicht für Fußball interessiert. Auch manche Jugendliche hätten lieber Unterricht gehabt. Ihr wird deutlich, dass sie sich in ihrer Verwirrung hat überrumpeln lassen. Nicht nur der Kollege ist „Schuld“, sondern Christa trägt selbst die Verantwortung für den Unterrichtsausfall.

Rollenspiel: Ich habe im Anschluss daran vorgeschlagen, die Situation einmal zu spielen und sie dann in einem zweiten Durchgang in der von ihr gewünschten Form zu verändern, um die Erkenntnisse im Verhalten sichtbar und erfahrbar zu machen. Im Nachspielen der Situation verhält sich Christa passiv, fast unterwürfig dem Kollegen gegenüber, wobei verdeckter Ärger durchschimmert. Sie sitzt am Computer, der Kollege steht und blickt auf sie herab, während sie ihn nicht ansieht. Sie überlegt nicht lange, sondern stimmt dem Vorschlag des Kollegen sofort zu.

Im zweiten Durchgang steht sie auf, nimmt sich Zeit zu überlegen und entscheidet dann.

Ergebnisse: Christa hat als „Berufsanfängerin“ reagiert, die nicht weiß, was in solchen Fällen die Schulkultur „erlaubt“ und wie ihre eigene professionelle Haltung dazu ist: Will sie die Stunden ausfallen lassen, wird der Unterricht verlegt, etc.? Es folgt auch die Erkenntnis, dass es an Christas Schule keine systematische Einarbeitung der neuen KollegInnen gibt, was ein Manko des Systems Schule insgesamt ist. 

In der vorhergehenden Sitzung hatte ich als Aufwärm - Übung Glasperlen und Halbedelsteine unter dem Motto „Ich an meiner Schule“ legen lassen. Christa legt den sie symbolisierenden Stein etwas abseits von den anderen, denn sie betrachte sich als Musiklehrerin und als „Neue“ als noch nicht ganz zugehörig:

„Ich kann noch nicht sagen, das ist meine Schule ... Es ist noch nicht meine Heimat.“

Auf meine Frage, wie sie das Bild verändern wolle, antwortet sie, dass sie den Stein gerne zu den anderen legen würde, also dazu gehören wolle. Meine Vermutung ist, dass mangelnde Einarbeitung und mangelnde Absprachen an der Schule Christas Einschärfung „Gehöre nicht dazu“ aktivieren. 

Sie beschließt, sich bewusst mit anderen KollegInnen über unklare Regelungen auszutauschen, um evtl. zu einer gemeinsamen Position in Bezug auf Unterrichtsverlegungen und Ähnliches zu kommen (ER-Stärkung durch Alternativen und Auswahl an sinnvollen EL-Normen, Ermutigung zur Zusammenarbeit).

Im Vordergrund stand für Christa, dass sie ihren Ärger in der Situation artikuliert, statt ihn als Rabattmarke aufzuheben. Die Erlaubnis, ihre Gefühle angemessen zu äußern, hatte sich Christa in der vorausgegangenen Übung mit Bildkarten ausgesucht. Sie hatte sich spontan für die Karte mit der folgenden Aufschrift entschieden: „Du darfst eigenständig fühlen. Du darfst zu deinen Gefühlen stehen.“

Durch die Arbeit hat sie ein Stück Autonomie gewonnen, indem sie sich klar machte, dass sie diejenige ist, die über ihren Unterricht die Entscheidungen trifft und dass es für sie weiter ansteht, in diesem Bereich ihr eigenes Profil zu entwickeln. Sie hat damit auch die Verantwortung für den ausgefallenen Unterricht übernommen und die +/+ -Grundposition eingenommen (ER-Stärkung).

Am Ende des ersten Jahres gibt Christa folgendes Feedback: 

„Ich hätt’s wahrscheinlich nicht überlebt, wenn ich nicht hierher zu dir gekommen wäre. Ich fand’s einfach klasse in der Gruppe, diese Offenheit, man konnte wirklich alles sagen... Man musste sich nicht schämen...“ (15.7.2002)

Die Dramatisierung aus der Opferperspektive habe ich an dieser Stelle nicht konfrontiert. Mirwar wichtig zu sehen, dass meine Grundhaltung (PPP) und Christas eigene Erlaubnis ihre Wirkung entfalten.

Die Arbeit im zweiten Jahr

Im neuen Schuljahr formuliert sie ihr Anliegen weniger dramatisch: Sie will sich mit Hilfe der Gruppe professionell weiter entwickeln. So will sie üben, sich im Kollegium zu vertreten. Ihr Wunsch ist es, Gesprächsführung im Hinblick auf die anstehende Teamarbeit mit KollegInnen zu trainieren.

Christa erlebt sich als sehr geprägt von ihrer langjährigen häuslichen Tätigkeit und fühlt sich in der Schule noch nicht ganz heimisch. Die Frage nach ihrem Selbstbild als Lehrerin beantwortet sie bezogen auf ihr Kollegium. Sie fühlt sich als Beobachterin oder Zuschauerin.

3. Fall „Das Greenhorn und der Macher“ (26.09.02)

Thema: Es geht um die Zusammenarbeit mit einem Kollegen, bei dem sie nun das zweite Jahr stellvertretende Klassenlehrerin ist. Sie ist unzufrieden mit ihm: er teilt ihr einerseits wichtige Termine nicht mit, wimmelt sie ab, als es um ihre Teilnahme am Elternabend geht, enthält ihr notwendige Informationen vor und bürdet ihr andererseits unbeliebte bürokratische Aufgaben auf. Christa selbst ist sich unsicher über ihre Ziele und Funktion als Stellvertreterin. Es steht ein Schullandheim - Aufenthalt bevor, und sie will die unzureichende Kooperationsbereitschaft des Kollegen zum Thema machen.

Vertrag: Sie formuliert zunächst als Anliegen: Sie will Informationen darüber einholen, wie die anderen Kolleginnen das Amt der stellvertretenden Klassenlehrerin ausüben, und Unterstützung im Umgang mit dem Kollegen bekommen. Sie habe eine Wut und so könne sie wohl nicht mit dem Kollegen sprechen. An dieser Stelle wäre es möglich gewesen, die Trübung aufzuzeigen, dass sie nicht wütend sein und gleichzeitig mit dem Kollegen sprechen kann. In ihrem Bezugsrahmen verstehe ich diese eher als Verbot, ihre Gefühle zu äußern, und konfrontiere nicht. Dies führt im Verlauf der Arbeit dazu, dass ihr Ärger auf den Kollegen einmal Raum erhält und sich die Einsicht erst allmählich einstellt, dass sie selbst auch einen Beitrag zum Problem leistet. Sie formuliert als Anliegen:

"Wie gehe ich mit einem Kollegen um, der schon 20 Jahre im Dienst ist und ich komm‘ da als Greenhorn rein und hab‘ da auch meine Vorstellungen?"

Konfrontation von Abwertung: Die Spiegelung der Situation durch die Gruppe macht Christa deutlich, dass sie von dem Kollegen abgewertet wird. Als sie die Abwertung spürt, macht sie einen niedergeschlagenen Eindruck. Hatte sie im Vorfeld den Kollegen als „Dampfwalze“ vorgestellt, von dem sie sich überrollt fühlt, so wird ihr Eigenanteil bzw. ihre Passivität durch ein kurzes Rollenspiel deutlich. Sie lässt die Abwertung zu, indem sie sich selbst abwertet und wenig Eigeninitiative entwickelt. Die Grundposition „Ich bin nicht OK, du bist OK“ war in ihrer Fallschilderung deutlich hervorgetreten. Dazu passt, dass ihr Ärger und ihre Wut eher verdeckt bleiben und sie dem Kollegen nun ein Rabattmarkenheft präsentieren will:

„Ich muss ihm das alles sagen, wie mir zumute ist.“

Die Einschärfung „Äußere deine Gefühle nicht“ führt dazu, dass Christa auf Abwertungen lange Zeit nicht reagiert und in ihrem Ärger eher passiv bleibt.

Ergebnis: Christa holt sich Informationen über die Rechte und Pflichten einer stellvertretenden Klassenlehrerin und erfährt, wie unterschiedlich einzelne Schulen dies handhaben (Erweiterung des Bezugsrahmens).

Sie erkennt ihren Anteil am Problem, nämlich dass sie selbst in ihren Vorstellungen vom Amt der stellvertretenden Klassenlehrerin unklar war: Ihre diffusen Erwartungen an den Kollegen hatte sie nicht kommuniziert. Stattdessen hatte sie gehofft, er werde es ihr schon irgendwie recht machen. 

Sie entscheidet sich dafür, in Verhandlungen mit dem Kollegen über das gemeinsame Schullandheim einzutreten und ihm ihre Ideen mitzuteilen, um zu einer Vereinbarung zu kommen. (ER-Stärkung,)

Ich halte dieses Vorhaben für einen Schritt aus der Opferposition heraus in die +/+ -Grundposition. Christa hat am Schluss der Arbeit auch eine andere, realistischere Sichtweise auf den Kollegen mit seinen Vorzügen und seinen „Macken“.

4. Fall „Brief der Traumaklasse“ (13.1.2003)

Thema und Anfangsvertrag:Christa bringt den Dauerkonflikt mit einer 6. Klasse ein. Sie unterrichtet dort eine Wochenstunde Musik, wobei sie strenger als im Vorjahr geworden sei. Nach einem schlecht ausgefallenen Test hatten die Kinder sich in einem Brief an sie beschwert und sich bei der Schulleitung über ihre ungerechten Noten beklagt. Christa sieht in dem Konflikt eine "Altlast" aus ihrem ersten Jahr, als sie noch weicher und mütterlicher aufgetreten sei. Sie fühle sich von der Klasse grundlegend in Frage gestellt. Es komme ihr vor, als ob ihr der Boden unter den Füßen weg gezogen werde. Hinzukomme, dass sie einige Schülerinnen nicht leiden könne und in schlechter Stimmung in die Klasse hineingehe.

Christa möchte den Umgang mit der Klasse versachlichen und den Konflikt deeskalieren. Gleichzeitig will sie wieder ein förderliches Verhältnis zur Klasse gewinnen. Christa will ihre verschiedenen Emotionen „deckeln“, um wieder konstruktiv handeln zu können.

Ich schlage ihr das Gegenteil vor, d.h. die Emotionen einmal als ihre Anteile nach außen zu bringen und aufzustellen. Damit ist sie einverstanden.

"Inneres Team": funktionale Ichzustände umgruppieren

Nachdem sie stellvertretend für die Klasse eine Teilnehmerin ausgesucht hat, die ihrem inneren Team gegenüber steht, stellt sie ihre Anteile wie folgt auf:

die Angst (aK); die Abneigung gegenüber der Schülerin (kEL/rK), die Zuneigung zu manchen SchülerInnen (fEL/fK), die kompetente Lehrperson (ER) sowie der Spaß an der Musik (fK)

Aufstellung:


Christa schämt sich der Abneigung und ist andererseits erleichtert, dass alle Gefühle da sein dürfen. Insbesondere die „Wiederentdeckung“ des Spaßes an der Musik ermutigt sie. Sie gruppiert die für ihre Handlungsfähigkeit ungünstige Konstellation um und übt damit einen konstruktiven Umgang mit sich und ihren Gefühlen. 

veränderte Aufstellung

Ergebnis: Christa hat ihre Anteile, auch die „verpönten“ wie Angst und Hassgefühle, zeigen können und gleichzeitig steuern können. Sie hat die Ressource „Spaß“ für sich wieder entdeckt und die Angst damit entschärft.

In der Schlussrückmeldung betont sie wieder, wie wichtig es für sie sei, in der Gruppe Gefühle zeigen zu dürfen, ohne sich schämen zu müssen. 

Fazit 

Gegen Ende des zweiten Jahres Fallbesprechung sehe ich Christa als selbstbewusste und aktive Lehrerin, die sich an ihrer Schule als wichtig und geschätzt erlebt und sich zugehörig gemacht hat. Als Musiklehrerin hat sie bei verschiedenen Aktivitäten Anerkennung erhalten. Die Arbeit in ihren Klassen ist entspannter, Christa wirkt insgesamt fröhlicher und lebenslustiger als zu Beginn der Arbeit in der FBG. Sie meldete immer wieder zurück, wie wichtig ihr die Gruppe war, in der sie auch ihre negativen Gefühle und ihre Unzulänglichkeiten zeigen durfte. Ich deute dies so, dass sie in der Gruppe sie selbst sein durfte und herausfinden konnte, wie sie als Lehrerin sein will. 

Ich ordne die von mir beobachteten bzw. von Christa rückgemeldeten Veränderungen nach dem Strukturmodell:

EL: verändertes Selbstkonzept: Ich kann positiv-kritisches EL benutzen/ ich entwickle meine eigenen Maßstäbe im Austausch mit anderen KollegInnen

ER: Stärkung; Bewusstsein über den Antreiber "Mach's recht"; klare Kommunikation, Selbstbehauptung, alternative Verhaltensweisen in Stress-Situationen - Ok-Sein, realistische Einschätzung der eigenen Handlungsmöglichkeiten: ich entscheide selbstverantwortlich

K: Spaß an der Arbeit; "negative" Gefühle dürfen dasein, OK-Sein, Ich darf mich zeigen

3. 3. Schlussbetrachtung und eigene Lernerfahrung

Wenn ich auf die Arbeit in den beiden FBG zurückblicke, stelle ich zunächst fest, wie wenig ich mich in den Gruppensitzungen anstrenge und wie souverän ich inzwischen mit verschiedenen beruflichen Anliegen umgehe. Während ich zu Beginn der Supervisionstätigkeit noch häufig gedacht hatte, ich müsse einen Lösungsweg aufzeigen können, kann ich jetzt entspannt darauf vertrauen, dass die TN, sofern sie es will, Optionen für sich im Prozess finden wird. Ich habe im Verlauf der Arbeit die Erfahrung gemacht, wie bereichernd die Arbeit in den Gruppen für alle Beteiligten sein kann und die Weiterarbeit im Alltag beflügeln kann. Auch vertraue ich mehr auf meine Intuition und lasse mich von der Gruppe inspirieren, was die methodischen Vorschläge angeht. 

Der Prozess des Durchdenkens und des bewussteren Umsetzens transaktionsanalytischer Konzepte hat mir Spaß gemacht und mich in meinen beraterischen Kompetenzen gestärkt. Insbesondere bei der Vertragsarbeit habe ich m.E. Fortschritte gemacht, indem ich die TN stärker auf das Hier und Jetzt hinlenke. Ich erlebe mich im Prozess mehr und mehr zupackend, was die Spiegelung nonverbaler Signale angeht und was die Konfrontation von Abwertung und anderen passiven Verhaltensweisen betrifft. Es gelingt mir mehr und mehr, mich von meinem eigenen Lehrerinnen-Bezugsrahmen zu lösen und einen "marsischen" Bezugsrahmen zu nutzen.

Besonders freut es mich, dass es mir gelingt, eine förderliche Gruppenatmosphäre zu schaffen, in der ich mich OK fühle und die TN sich OK fühlen und zu der öfters ein herzerfrischendes Lachen gehört.

Die TN melden immer wieder zurück, wie wichtig ihnen der Austausch in der Gruppe ist, wo ihre Erfolge anerkannt werden und wo sie sich mit ihren Schwächen zeigen können.

Dies gelingt nicht bei allen TN gleichermaßen. Ich erlebe es vor allem bei von Burn-out betroffenen TN, dass diese zwar an der Gruppe teilnehmen, jedoch wenig Aktivität zeigen und insofern weniger profitieren. Hier spüre ich bei mir selbst einen Lernbedarf, nämlich wie ich angemessen mit diesen TN und ihren oft starken Gefühlen von Verzweiflung in diesem Setting umgehen kann.

D. Umgang mit Theorie und Literatur

Frage 1: Auf welche Konzepte beziehen Sie sich schwerpunktmäßig? Charakterisieren Sie die Konzepte und erläutern Sie Ihre Wahl.

Ich beziehe mich in meiner Projektstudie schwerpunktmäßig auf folgende Konzepte: das Autonomiekonzept, die drei P. und die Grundpositionen.

Autonomie

Übergeordnetes Ziel meiner Arbeit als FBG-Leiterin ist die Weiterentwicklung der Autonomie der TN, die ich in Anlehnung an Berne
 folgendermaßen verstehe:

Bewusstheit über die eigene berufliche Rolle, Selbstkompetenz (sich der eigenen Empfindungen, Gedanken, Reaktionen und Handlungen und deren Bedeutung bewusst sein)

Spontaneität  - erweiterte Handlungsfähigkeit durch die Fähigkeit, Optionen zu nutzen, Entscheidungen treffen können

Intimität - erweiterte Sozialkompetenz und Kontaktfähigkeit mit anderen, sich mit Stärken und Schwächen zeigen können, Empathie, Solidarität.

Autonomie heißt auch, als Lehrerin selbstständig zu denken, das eigene Wissen zu gebrauchen, sich aus symbiotischen Abhängigkeiten zu lösen und ein eigenes Berufsleitbild zu entwickeln.
 Sie ist Weg und Ziel zugleich.

Schlegel nennt sechs Aspekte von Autonomie, die ich im Folgenden auf meine Arbeit im pädagogischen Feld beziehe
:

1. "Mut, Entscheidung und Fähigkeit zur Selbstverantwortlichkeit"

Gerade im Bereich der Schule ist die Übernahme von Verantwortung der Lehrkraft vor der Klasse eine Lernaufgabe. So wie sich die Schulen als ganze in Richtung mehr Autonomie entwickeln, werden die Lehrkräfte gezwungen, in ihrem Arbeitsfeld mehr Eigenverantwortung zu übernehmen. Die Befreiung der Schulen von Bürokratisierung und engen Regelungen eröffnet Chancen und verunsichert zugleich. Diesen Prozess kann Supervision begleiten und unterstützen. 

2. "Mut, Entscheidung und Fähigkeit, die Realität so zu sehen, wie sie ist."
In der Fallbesprechungsgruppe werden die unterschiedlichen Wahrnehmungen und Sichtweisen von beruflichen Situationen miteinander verglichen, um zu einer realistischen Einschätzung der eigenen Berufsrolle zu kommen, die sowohl die bei Lehrkräften mögliche Selbstüberschätzung als auch die auftretenden Selbstabwertungen erschüttern kann.

3. „Mut, Entscheidung und Fähigkeit zu redlicher Mitmenschlichkeit."
Hierunter verstehe ich den Kontakt der Gruppenmitglieder untereinander und zu mir als Leiterin und die Bereitschaft, sich zu zeigen und offen miteinander umzugehen. Da die Berufsrolle trotz neuer Entwicklungen immer noch vom "Einzelkämpfertum" geprägt ist, bedeutet die Gruppe auch ein Trainingsfeld für offene und klare Kommunikation sowie konstruktives Feedback im guten Kontakt.

4.  "Mut, Entscheidung und Fähigkeit, anstehenden Problemen nicht auszuweichen, sondern ihre Lösung eigenständig anzupacken."
TN brauchen oft Mut, um ein Anliegen einzubringen und möglicherweise eingefahrene Wege zu verlassen.

5. "Mut, Entscheidung und Fähigkeit aus allen Erfahrungen, auch aus unangenehmen, zu lernen." 
Es fällt manchen schwer, sich mit ihren "Fehlern" zu zeigen und daraus zu lernen. Dies sich zuzugestehen ist für Lehrkräfte wichtig, damit sie es ihren SchülerInnen gegenüber als "fehlerfreundliche Haltung" verkörpern können.

6. "Mut, Entscheidung und Fähigkeit zur Übernahme von Mitverantwortung für soziale und umweltliche Probleme." 
Bezogen auf das Bildungswesen könnten die TN erkennen, dass sie sich auch für ihre Belange engagieren können, statt beim Jammern und Klagen zu bleiben.

Schließen möchte ich mit einem Leitbild der englischen TA-PädagogInnen Barrow, Bradshaw und Newton
, das mir als Lehrerin und als Supervisorin gut gefällt: Die autonome Lehrkraft ist sich ihrer Wirkung auf andere bewusst, empathisch, effektiv und kontextbezogen arbeitend, nutzt ihre Handlungsmöglichkeiten statt sie unbewusst zu wählen. Sie ist eigenständig und auf andere bezogen und, was sehr wichtig ist, sie lässt sich von ihrem Beruf nicht vereinnahmen, sondern sorgt gut für sich. 

Die drei P- die therapeutische Triade

Mit den 3 P hat Berne die "drei Wirkkräfte der transaktionsanalytischen Therapie" (Schlegel) zusammengefasst, nämlich Permission, Protection und Potency, die Schlegel mit "Erlaubnis, ermutigender Rückhalt und als Überzeugungskraft durch Autorität" übersetzt.

Ich bin der Auffassung, dass damit auch die Wirksamkeit transaktionsanalytischer Tätigkeit im Feld Pädagogik/Erwachsenenbildung dargestellt werden kann.

1. Erlaubnis (Permission)

Die Erlaubnis ist eine der Berne'schen Interventionen, die eine Veränderung im Verhalten der Patientin erreichen kann, die von einer wohlwollenden elterlichen Haltung aus gegeben wird. 

Ich verstehe Erlaubnis als eine wohlwollende Haltung gegenüber der Autonomie der TN: Es ist OK, die Verantwortung für das eigene Lernen und die eigenen Gefühle zu übernehmen. Dies verstärkt die Fähigkeit der TN, sich selbst zu schützen und für sich selbst zu sorgen.

Manche TN benötigen eine explizite Erlaubnis sich mit Fällen einzubringen, da ihr Skript Veränderungen kaum zulässt
. Die erlaubnisgebende Haltung bezieht sich allgemein auf den Spaß am Lernen und Denken in der Gruppe. Wichtig ist mir auch den TN zu gestatten, für ihre eigenen körperlichen Bedürfnisse zu sorgen und ihren Blick auf ihre Wahlmöglichkeiten zu lenken: Viele Nöte im Leben sind selbst gewählt und hier ist es OK, beispielsweise auf die Toilette zu gehen, etwas zu trinken, etc. Dies ist ungewohnt für die TN und für mich als Lehrerin ebenfalls, die dies in der Schule nicht in dem erlaubnisgebenden Maße tut. 

2. Schutz/ermutigender Rückhalt (Protection)

Ich verstehe Schutz als Aufgabe der Leiterin, dafür zu sorgen, dass die TN sich und andere nicht schädigen, soweit es in meiner Macht steht. So vereinbare ich zu Beginn, dass ich Abwertungen konfrontieren darf. Die Vertraulichkeit ist Teil des Schutzes. Es bedeutet zudem für mich darauf zu achten, dass die Fallarbeit entsprechend dem Setting Supervision geschieht und die Grenze zur Therapie gewahrt bleibt.
 Zudem wird dadurch eine Vertrauensebene geschaffen, die es erlaubt mit Gefühlen angemessen zu arbeiten. 

3. Überzeugungskraft durch Autorität (Potency)

Die Potency ist laut Schlegel die Grundlage für Wirksamkeit schlechthin, denn der Therapeut müsse vom Patienten mächtiger als die verinnerlichten Eltern erlebt werden. Auf die Fallbesprechung bezogen deute ich dies als Stärke, die aus einem klaren gültigen Vertrag erwächst sowie aus meiner Glaubwürdigkeit und meiner Vertrauenswürdigkeit. Auf die Gruppe bezogen heißt dies für mich, der Neigung zu Spielen und Maschen eine Struktur entgegenzusetzen. So ist es bei schulinternen FBG zuweilen nötig, die Wünsche nach gemütlichem Beisammensein bei Kaffee und Kuchen zu begrenzen und zur Arbeit "anzuhalten". 

Grundpositionen (life positions)

Jeder Mensch nimmt eine individuelle existenzielle Position im Leben ein, in der er sich selbst, andere Menschen und die Welt in bestimmter Weise bewertet. In TA wird dieser Wert mit "OK" oder "nicht OK" ausgedrückt. U. und H. Hagehülsmann
 übersetzen das Kürzel OK mit "wertvoll, wichtig und willkommen in diesem Leben und in der Welt". Nicht-OK bedeutet dann "nicht-wertvoll, unwichtig, unwillkommen und unerwünscht im Leben und in der Welt."

Es werden vier Grundpositionen oder Grundeinstellungen unterschieden.

1. "Ich bin nicht OK, du bist OK" (-/+): Menschen in dieser Position halten sich selbst für weniger wert als andere und leiden an Selbstzweifeln. Aus dieser Position der vermeintlichen Unterlegenheit übernehmen sie ungern bzw. begrenzt Verantwortung.

2. "Ich bin OK, du bist nicht OK" (+/-): Personen mit dieser Einstellung fühlen sich anderen gegenüber überlegen. Sie treten arrogant oder überheblich auf, häufig aber auch mit einer überzogen hilfreichen und fürsorglichen Haltung. Sie neigen dazu, bei Problemen anderen die Schuld zuzuschieben.

3. "Ich bin nicht OK, du bist nicht OK" (-/-): Diese Grundeinstellung ist gekennzeichnet durch Sinnlosigkeit und/oder (heimliche) Verzweiflung. Menschen mit dieser Einstellung messen weder anderen einen besonderen Wert bei noch sich selbst. 

4. "Ich bin OK, du bist OK" (+/+): Dies ist nach Berne die gesunde Einstellung. Für Menschen mit dieser konstruktiven oder humanen Grundposition sind alle Menschen gleichwertig und gleich wichtig. Berne war der Ansicht, dass diese Position sehr selten sei, da schwer zu erreichen. F. English
 spricht von der im Laufe des Lebens erreichten positiven Grundhaltung als von der +/+ - -Haltung realistisch. 

Fanita English nimmt an, dass die beiden erstgenannten Grundpositionen letztlich zur Abwehr der -/- -Position dienen, um die damit verbundenen Gefühle von Schmerz und Hoffnungslosigkeit zu kompensieren. Schlegel ist der Auffassung, dass die -/+ -Einstellung auch durch eine künstliche +/- -Einstellung überkompensiert werden kann. Meiner Meinung nach trifft dies auf nicht wenige Lehrkräfte zu, die in der "Dompteurssituation" vor der Klasse dominant, arrogant und überlegen auftreten, während sie innerlich an Ohnmachtsgefühlen und Hilflosigkeit leiden. Die +/- -Position scheint mir typisch zu sein für einen "Pauker-Habitus" der überkritischen besserwisserischen Lehrkraft, der in der Realität zahlenmäßig selten vorkommt, aber viele SchülerInnen in ihrem Skript beeinträchtigt und den Ruf der ganzen Berufsgruppe schädigt.

Menschen durchlaufen in ihrer Entwicklung alle Positionen, jedoch neigen sie dazu, in kritischen Situationen auf eine bestimmte Grundhaltung zurückzugreifen. Berne hielt die jeweilige "Lieblingsposition", die sich in den ersten vier Jahren herausbilde, für kaum veränderbar - es sei denn durch Therapie oder Liebe. 

Ich bin der Meinung, dass Menschen die +/+ -Position erlernen können, sofern sie in ihrer Persönlichkeit so gestärkt werden, dass Überlegenheit oder Unterlegenheit keine Rolle mehr spielen. In den FBG-Sitzungen bietet sich ein diesbezügliches Arbeitsfeld. 

Bedeutsam ist die +/+ -Position im Hinblick auf meine Wirksamkeit als Transaktionsanalytikerin, da sie die problemlösende Einstellung ist, aus der heraus ich Schutz geben kann und Potency/Autorität entfalten kann. Die +/+ -Haltung bei Lehrkräften wird alltagssprachlich als eine "menschliche Haltung" bezeichnet. Es ist die professionelle Einstellung einer Lehrkraft, die Kritik entgegennehmen kann, ohne beleidigt zu sein und die das Verhalten anderer kritisieren kann, ohne diese in ihrer Person abzuwerten. Wie wichtig eine solche Haltung für das Verhältnis der Lehrkräfte zu den Lernenden und für die Menschlichkeit der Schule ist, betont auch F. Wandel.
 Empirische Studien haben erbracht, dass die Beziehung zu den SchülerInnen für die Lehrkräfte die wichtigste Quelle beruflicher Zufriedenheit darstellt.

Das OK-Geviert

In der Arbeit benutze ich gerne das OK-Geviert nach F. Ernst, das die vier möglichen Verhaltensweisen im Umgang mit anderen Menschen veranschaulicht. Als einleuchtende Metapher hierfür ist der OK-Corral als "Fenster zur Welt" zu betrachten. Babcock/Keepers heben in ihrer Variante hervor, dass die Grundpositionen verschiedene Programme zur Problemlösung enthalten:

Du bist OK

	Ich bin nicht OK
	Sich zurückziehen


	Anpacken
	Ich bin OK

	
	Nichts erreichen
	den anderen loswerden
	


Du bist nicht OK

Das Konzept der Grundpositionen vermittle ich meist in einer der ersten Sitzungen und rege mittels einer Übung zum Corralogramm
 Veränderungsbedürfnisse der TN bezüglich ihrer bevorzugten Grundpositionen an. Ich lade die TN dazu ein, zu reflektieren, was für sie OK-Sein als Lehrerin bedeutet. Ich ermutige die TN darin, in sogen. Problemklassen immer wieder aufs Neue anzufangen und mit einer unvoreingenommenen Haltung des OK/OK realistisch in die Klasse hineinzugehen. 

Ich nutze den OK-Corral auch in der Fallarbeit, so beispielsweise im dritten Fall von Christa:

Das zu lösende Problem ist die mangelnde Kooperation mit dem Klassenlehrer.

	-/+ 

Christa macht sich Gedanken und wartet ab, dass der Klassenlehrer auf sie zukommt.

Sie hält ihn für erfahrener und denkt, er wird es irgendwie lösen.
	+/+ 

Christa vereinbart ein Gespräch, in dem sie ihre Ideen vorträgt und mit dem Kollegen verhandelt und eine Vereinbarung schließt.

	-/- 

Christa könnte denken, ich gehöre eben nicht dazu  und der Kollege ist unmöglich und überhaupt, was soll das Ganze - mach ich eben gar nichts.
	+/- 

Christa schimpft über den Kollegen, dass er keine Rücksicht auf sie als Neue nehme und überhaupt sei doch mit dem nicht zusammen zu arbeiten.


Als Leiterin und Supervisorin OK-Sein

Ich finde mich als Leiterin OK, sehe die TN  als OK an und mache deutlich, dass ihre SchülerInnen und Schulleitungen, KollegInnen ebenfalls OK sind, auch wenn es Konflikte und Probleme mit ihnen gibt. Durch meine OK-Haltung, durch mein Bemühen um eine offene und klare Kommunikation, mein transparentes Arbeiten kann ich als Modell dienen.

Ich bleibe OK, indem ich gut für mich sorge und auf mein Antreiberverhalten achte. Mit Erskines Definition für OK- Sein möchte ich diesen Abschnitt beschließen:

"Okness: the belief and associated feeling of comfort that no matter what happens to me, no matter how bad the situation, I will learn and grow from the experience."

Frage 4: Welche TA-Konzepte verwenden Sie, um stereotyp wiederkehrende Muster der Einstellungen (Denken), des Fühlens (auch körperliche Reaktionen) und des Verhaltens zu beschreiben.

Ich verwende das Konzept des Dramadreiecks sowie das Rabattmarken-Konzept, um wiederkehrende unproduktive Kommunikationsabläufe oder dysfunktionale Verhaltensweisen zu beschreiben. Das Konzept von den "manipulativen Rollen"(Schlegel), aus der Analyse von Schauspielen und Märchen abgeleitet, wurde von Stephen Karpman in die TA eingeführt
. Dramadreieck heißt das Konzept, weil es in einem Dreieck veranschaulicht wird und die beteiligten Personen oft auf dramatische Art und Weise die Position wechseln. 

Dramadreieck:            Verfolger





Retter 

Opfer 

Es gilt als Grundmuster des Ablaufs psychologischer Spiele, die Berne wie folgt definiert hat: "Ein Spiel besteht aus einer fortlaufenden Folge verdeckter Komplementär-Transaktionen, die zu einem ganz bestimmten, voraussagbaren Ergebnis führen. .. Sie werden von "verdeckten Motiven ... beherrscht" und haben einen "Nutzeffekt"
. Sie beginnen mit Abwertungen
 und enden mit unangenehmen Gefühlen der Beteiligten. Die Einnahme einer der drei Rollen soll die anderen Personen zur Einnahme einer komplementären Rolle manipulieren, wobei es im Verlauf zu einem mehr oder weniger dramatischen Rollenwechsel kommt. (Unbewusste) Funktionen und Zielsetzungen dabei sind, positive bzw. meist negative Zuwendung zu erhalten (beim Spiel "Kick me" aus der Opferposition), um sich die Zeit zu vertreiben oder um sich in symbiotische Beziehungen zu begeben mit dem Ziel, sich das eigene Skript, beispielsweise die -+ -Grundposition zu bestätigen.
 

Für die einzelnen Rollen ergeben sich unterschiedliche Nutzeffekte.
 Die Retterrolle verschafft soziale Anerkennung und Bewunderung durch das Opfer, erzeugt Abhängigkeit und verhindert so echte Nähe. Retter besitzen viel soziale Kontrolle und bezahlen dafür den Preis, dass sie "selbstlos" anderen helfen, ohne für sich selbst entsprechend zu sorgen. Damit gelangen sie praktisch selbst in die Opferposition, weil sie Zuwendung nicht nehmen können. 

Menschen in der Opferposition erhalten reichlich positive und negative Zuwendung, dafür bleiben sie passiv und kraftlos und lassen andere über sich bestimmen.

Verfolger sind bestrebt, andere zu kontrollieren und zu dominieren, womit er/sie sich nicht unbedingt beliebt macht und aneckt. Diese Positionen sind gekoppelt mit den jeweils "passenden" Grundpositionen. Der Verfolger braucht z.B. das Opfer im Nicht - OK, um sein Selbstwertgefühl aufrecht zu erhalten; die Retterin benötigt ein Opfer im Nicht-OK, um sich selbst innerlich stabil zu halten. Das Opfer bietet dem anderen eine Nicht-OK-Haltung an, um positive Zuwendung durch den Retter oder negative Zuwendung durch den Verfolger zu bekommen.

In der FBG führe ich zu Beginn das Modell des Dramadreiecks ein, um damit den TN ein Instrument in die Hand zu geben, mit dessen Hilfe sie Konfliktsituationen und scheiternde Problemlösungsansätze analysieren können. Hier ein Beispiel dafür:

Anja, eine TN einer schulinternen Gruppe bringt als Fall ein, dass sich ihre Schülerinnen bei ihr als Klassenlehrerin über die neue Sportlehrerin (Frau Maier) beschweren: Diese behandele sie schlecht und schubse sie in der Turnhalle herum. (V gegenüber der Sportlehrerin, O gegenüber der Klassenlehrerin). Die Sportlehrerin ihrerseits hatte sich bereits bei Anja über die Disziplin- und Respektlosigkeit der Schülerinnen beklagt. (V gegenüber den Mädchen, O gegenüber der Klassenlehrerin). Anja will die Schülerinnen vor Frau Maier retten, die bereits einige Eltern angerufen hatte, welche dann ihre Töchter mit Schlägen bestraft hatten. Dies will sie verhindern und die Mädchen vor den gewalttätigen Vätern retten: Anja verheimlicht den Eltern das Verhalten ihrer Töchter. Sie verfolgt die Sportlehrerin, die sich wirklich "ungeschickt" verhalte und wertet deren Kompetenz ab. Anja fühlt sich wohl in der Rolle der mütterlichen Retterin "ihrer" Schülerinnen und ist sich nicht bewusst, dass sie durch ihre eindeutige Parteinahme die Kollegin in eine schwierige Lage bringt, und sich selbst unbewusst rettet, weil sie die "Gute" sein kann und die Sportlehrerin "die Böse". Anja bringt den Fall ein, weil ein Gespräch mit den Beteiligten ansteht, zu dem sie den Verbindungslehrer als Moderator hinzugezogen hat. Von ihm erhofft sie sich als Klassenlehrerin die Rettung aus der Situation, die ihr Unbehagen verursacht.

Nach Karpman ist jede Rolle im Dreieck auch zu 10 % OK, d.h. es wird in guter Absicht begonnen (Anja will einen Streit schlichten ) und dann läuft etwas schief. Die Ressourcen der jeweiligen Rolle wurden u.a. von Napper und Newton
 im Gewinnerdreieck zum Ausdruck gebracht:

Gewinnerdreieck:    Proactive (initiativ)++  


        Responsible (verantwortlich) ++

                                                                   Voicing (sich artikulieren) ++

Der Ausstieg aus dem Dramadreieck ist möglich, wenn die Abwertungen und Spieleinladungen, erkennbar an Worten wie "immer", "nie", "alle" und "keiner" erkannt und zurückgewiesen werden können. In unserem Fallbeispiel befand sich die Fallgeberin bereits mittendrin. Die Schülerinnen hatten sie bei ihrer "Schwachstelle" bzw. Lieblingsposition als Retterin "erwischt". Der Köder war m.E. in diesem Falle ihre +/- - Position, dass "sie es besser kann" als die Kollegin. 

In der weiteren Fallarbeit identifizierte Anja ihre eigene Rolle als die der Retterin und sah die Gefahr in ihrem Vorgehen, dass bei ungünstigem Verlauf des Gesprächs die Sportlehrerin als Opfer dastehen würde, was sie nicht wollte. Sie wollte aber auch nicht die Kollegin retten, um am Ende vielleicht von ihren Schülerinnen verfolgt zu werden und selbst im Opfer zu landen. An der Tafel zeichnete sie ihren Mehrecksvertrag für das Gespräch mit den Beteiligten und formulierte für sich positive Ziele des Gesprächs. Einen Ausweg bot ihr die Idee, mit der Sportlehrerin Inhalte und Zweck des Gesprächs zu vereinbaren (Problemlösung) und ihre eigene Verantwortung als Klassenlehrerin wahrzunehmen und mit den Schülerinnen eine angemessene Form des Feedbacks (Ich-Botschaft, sachlich bleiben) für das Gespräch zu üben. In der darauffolgenden Sitzung berichtet sie von einem guten Verlauf des Gesprächs, in dem beide Seiten sich artikulieren konnten. Weitere Beschwerden seien nicht mehr aufgetaucht.

In der FBG biete ich den TN an, sich für die eigene Schwachstelle zu sensibilisieren, damit sie nicht auf die Köder hereinfallen. TN lernen in der Gruppe, offen und klar zu kommunizieren und begrenzen dadurch die Spielgefahr.

Psychologische Rabattmarken oder Gefühlsrabattmarken

Ungute Gefühle werden zuweilen angestaut, was in der TA als "Rabattmarken-Sammeln" bezeichnet wird: "Gefühle, zu denen sich jemand berechtigt fühlt, werden gezielt gesammelt und aufbewahrt", um sie in einem Büchlein eingeklebt gegen eine "Prämie" einzutauschen.

Die "Prämie" stellen übertriebene, der Situation nicht angemessene Gefühlsäußerungen, Wutausbrüche, etc. dar, oder eine abrupter Beziehungsabbruch mit Verweigerung jeder weiteren Kommunikation, wobei sich die Person im Recht fühlt. Zu dieser Verhaltensweise gehört es, dass Personen geeignete Situationen aufsuchen oder herbeiführen, um so dem Skriptziel näher zu kommen. In der FBG begegne ich häufig TN, die das Spiel "Überlastet" spielen
: Sie können nicht Nein sagen, sorgen schlecht für sich selbst, bis sie irgendwann so krank werden, dass sie nicht mehr leistungsfähig sind. Burn-out ist unter diesem Aspekt als Sammeln von Depressionsmarken zu verstehen. 

Aus dem Unterricht kenne ich das Sammeln von Ärgermarken, wenn ich unangemessene Verhaltensweisen von SchülerInnen längere Zeit nicht konfrontiere, bis das "Heft voll" ist. Dann aber kann es sein, dass ein Schüler aus nichtigem Anlass den gesamten angestauten Ärger zu spüren bekommt. Dies wird von vielen TN berichtet. Wenn Lehrkräfte ihre Konflikte offen besprechen und bereinigen, so wie sie es in der Gruppe üben, können sie als Modelle für SchülerInnen wirken, ihrerseits auf das Sammeln von Marken zu verzichten. 

Frage 5: Mit welchem Skriptkonzept der TA arbeiten Sie? Beschreiben Sie Entstehung, aufrechterhaltende Bedingungen und wie mit dem so verstandenen Skript umzugehen ist.

Über das Skript heißt es bei Berne: Jeder Mensch besitzt einen unbewussten, aber bewusstseinsfähigen Lebensplan als ein bereits im Kleinkindalter entwickelter Lebensentwurf, der ein bestimmtes Bild von sich selbst, von den anderen, von der Welt und dem Leben als Ganzes enthält. Es sei wie ein schon feststehendes Drehbuch, welches das Kind unter Einfluss der Eltern geschrieben habe und das im Laufe des Lebens immer wieder bestätigt werde.
 Andere Autoren sind der Meinung, dass das Skript im späteren Leben verändert und der Realität angepasst wird. Bei Erskine heißt es: "Script is a life plan based on decisions which limit a person's ability to problemsolve and relate intimateley with people."

In der FBG arbeite ich mit den TN am berufsbezogenen Teil des Skriptsystems 
 als einem sich selbst verstärkenden System von Glaubenssätzen/Skriptüberzeugungen über sich selbst, die anderen und die Welt/das Leben, von Skriptverhaltensweisen, Erleben und Fantasien sowie skriptverstärkenden Erinnerungen. Erskine und Zalcman gehen davon aus, dass sich das Skriptsystem in jeder Entwicklungsphase des Lebens entfaltet, wenn eine Person unter Druck kommt und dadurch ihre Sichtweisen und ihre Wahlmöglichkeit für Verhaltensweisen und Problemlösung und Kontakt einschränkt. 

Anhand der Antreiberdynamik und des Miniskripts als Denkmodelle für skriptgemäßes Denken, Fühlen und Verhalten einer Lehrkraft lassen sich Muster analysieren und "Ausstiegsmöglichkeiten" aufweisen. Skript verstehe ich dann nach Kahler als ein Bündel von Mustern, die durch sich wiederholende Prozessen aufrechterhalten werden. "Heilung" heißt hier, die Muster zu wechseln bzw. wechseln zu können, statt immer nur eins zu verfolgen.
 

Das Denkmodell des Bezugsrahmens finde ich in diesem Zusammenhang ebenfalls hilfreich. Damit ist "die im Allgemeinen nicht als solche bedachte subjektive Zuteilung von Sinn, Bedeutung und Wert eines Ereignisses" durch eine Person gemeint, woraus sich (... )"eine festgelegte Sicht seiner selbst, anderer Menschen und der Welt als Ganzes", eine Art Filter
 ergibt. Das Verständnis vom Skript als einem Teil des Bezugsrahmens bedeutet, dass dieser von Ausblendungen und Verfälschungen der Realität und von Glaubenssätzen geprägt wird. Der Bezugsrahmen wird durch Skriptentscheidungen der Person eingeschränkt. 

Eine Änderung des Bezugsrahmens infolge der Stärkung des ER hieße dann: Eine Person hat gelernt, sich, die Welt und ihr Problem anders zu sehen. 

Wenn z.B. eine Lehrerin in der Lage ist, ihre Stärken und Schwächen zu sehen und sich in ihren Kompetenzen realistisch einzuschätzen, statt sich zu verfolgen oder sich noch mehr anzustrengen, hat sie einen Teil ihres Skriptsystems ersetzt (z.B. den Glauben: "Ich bin eine schlechte Lehrerin" durch die Überzeugung "Ich bin gut genug und darf Neues dazu lernen"). 

Zur Antreiberdynamik

"Antreiber" sind ursprünglich nach T. Kahler "erzieherisch gemeinte elterliche Aufforderungen, die einem Kind bestimmte Verhaltensweisen vorschreiben, die es zu erfüllen trachtet, in seine 'Elternperson' übernimmt und in sein Skript einbaut."
 Er unterscheidet fünf verschiedene Antreiber:

Sei perfekt!

Streng dich an!

Mach's mir recht!

Sei stark!

Beeil dich!

Das Kind macht sich die Antreiber zu eigen, um destruktive Grundbotschaften
 der Eltern zu hemmen. Nach Kahler werden die Antreiber mit der Vorgabe vermittelt: "Du bist OK, wenn du z.B. perfekt bist." Die Antreiber sind nach Hennig/Pelz als Ressource zu betrachten, die es dem Kind ermöglichen, sich in die Gesellschaft einzufügen und leistungsfähig zu sein.
 

Einschränkend wirken sie dann, wenn sie als immer geltende Maximalanforderung verstanden werden, was Schlegel zum Ausdruck bringt, indem er formuliert: "Du bist nur OK, wenn du immer stark bist." 

Stressbewältigung und Antreiberdynamik 

In Stress-Situationen kann es sein, dass die Antreiber als verselbstständigte Reaktionsmuster das bewusste Denken und die Problemlösung blockieren und die Bedürfnisbefriedigung hemmen.
 Die Person kann die Ressourcen und Gefahren, die mit ihrem Antreiber verbunden sind, erkennen und die Fähigkeit zur Selbststeuerung durch das integrierte ER trainieren. Die Wirkung der alten Muster kann eingeschränkt, nicht jedoch ganz aufgegeben oder völlig verändert werden.

B. Schmid und J. Hipp betrachten die Antreiberdynamik als "Arbeitsstil" einer Person:

 "Antreiber sind Verhaltens- und Arbeitsstile von Menschen, die innere und äußere Wirklichkeiten charakterisieren und für die hilfreiche Varianten im normalen gesellschaftlichen Kontext gefunden werden können.“
 

Ich fasse hier die Ausführungen Schmids/Hipps zusammen. 

Antreiber steuern unser Verhalten in bestimmten Situationen oder bestimmten Personen gegenüber (z.B. gegenüber Autoritätspersonen). Sie "laufen an", wenn Menschen sich in Stress- und Belastungssituationen nicht vollwertig, geschätzt oder liebenswert fühlen, um z.B. durch Anstrengung oder Liebenswürdigsein wieder in den OK-Zustand zu kommen. Daher wird so formuliert: "Ich bin OK, wenn ...."

Charakteristische Kennzeichen und "Gegenmittel" habe ich aus Platzgründen in Tabellenform zusammengestellt. 

„Perfekt sein müssen“

	Ich bin OK, wenn ich perfekt bin.


	Erlaubnis: Ich bin wertvoll und liebenswert und darf mich bemühen, das Beste zu geben. Ich darf auch Fehler machen und daraus lernen

	Verhalten: rechtfertigen sich oft, versuchen Dinge noch besser zu machen, ernster Blick, aufrecht starre Haltung, angespanntes Körpergefühl
	Defizite: Anfälligkeit für Kritik, 

vermitteln anderen den Eindruck, dass diese nicht gut genug sind, wenig im Kontakt

	unterschwelliges Grundgefühl: Ich bin als Person nicht liebenswert und es interessiert sich niemand für mich. Also biete ich Leistung an.  
	Ressourcen: Sinn für Vollkommenheit, sehr gut organisiert, begreifen leicht komplexe Systeme




In der ersten Fallarbeit Lenas wird die Wirkung dieses Antreibers deutlich. (Seite 27)

 „Stark sein müssen“

	Ich bin OK, wenn ich stark bin.


	Erlaubnis: Ich darf offen sein und vertrauen. Ich bin mit dem zu mir passenden Gefühls- und Beziehungsstil wertvoll und liebenswert. 

	Verhalten: maskenhaftes Gesicht, monotone Stimme, verbergen Gefühle, wirken stark und unangreifbar, Körpergefühl wie im Kampf
	Defizite: konkurrent, eigene Anliegen werden unterdrückt, machen sich unerreichbar

	unterschwelliges Grundgefühl: In Beziehungen werde ich unterliegen. Angst vor Zusammenbruch, vor Kontrollverlust angesichts von Gefühlen. „Niemand darf merken, dass ich schwach bin; ich darf niemandem trauen. Andere werden mich fertig machen“.
	Ressourcen:

situativ hohe Leistungsfähigkeit, Widerstandskraft, Kampfgeist, „HeldInnen"


Beispiel: Rückmeldung zu Lenas 1. Fall (Seite 28).

„Gefällig sein müssen“

	Ich bin OK, wenn ich gefällig bin.


	Erlaubnis: Ich darf mir selbst und anderen gefallen, ich darf eigene Maßstäbe und Konturen zeigen. Ich darf mich zumuten. Ich darf mich und andere wichtig nehmen. Ich darf herausfinden, was ich will.

	Verhalten: bemüht um das Wohlbefinden anderer, Anpassung an andere, zustimmendes Nicken, gewinnende Gestik
	Defizite: kein echter Kontakt zu anderen, unscharfe Positionen, kann oft nicht Nein sagen, nehmen Kritik sehr persönlich

	unterschwelliges Grundgefühl:"Ich kann mich in Beziehungen aufgehoben fühlen und wertgeschätzt fühlen, wenn ich mich in andere einfühle. Ich werde als Individuum nicht geschätzt. Ich habe nur eine Funktion für das Wohlbefinden anderer."
	Ressourcen: gute soziale Wahrnehmung, Einfühlung in Gruppenprozesse, 


Beispiel: Christas Arbeiten (insbesondere S. 38 und S. 41)

Sich anstrengen müssen“

	Ich bin OK, wenn ich mich anstrenge.
	Erlaubnis: Ich darf es gelassen tun. Ich darf leistungsfähig sein und mich anstrengen. Es ist auch wertvoll, wenn es leicht geht. Ich darf mir Ziele setzen.

	Verhalten: Redewendungen, die auf Leistungsdruck und Mühe anspielen. Lustvolle Leistung und Freude am Erfolg kaum vorstellbar, „ich müsste versuchen“; verspannte Muskeln an Hals/Kehlkopf, belegte gequälte Stimme.
	Defizite: Ufern aus und tun zu viel, geringe Effektivität, nicht fertig machen, lösen manchmal lähmende Wirkung oder Ungeduld aus

	unterschwelliges Grundgefühl: "Ich bin nicht gut genug. Ich schaff’s nicht. Dafür streng ich mich an. Ich mühe mich, also bin ich."
	Ressourcen:

Durchhalte- und Beharrungsvermögen, Ausdauer, nicht so stark lustgesteuert


Beispiel: Eine Hauptschullehrerin, die "überlastet" spielt und sich "unheimlich" anstrengt und wenig effektiv arbeiten kann.

„Sich beeilen müssen“

	Ich bin OK, wenn ich mich beeile.


	Erlaubnis: Ich werde von anderen gehört, andere hören mir gerne zu. Ich darf mir Raum und Zeit nehmen.

Ich darf herausfinden, was mir wesentlich ist.

	Verhalten: hüpfen von Anspannung zu Anspannung; HektikerIn, versuchen, alles auf einmal zu erzählen
	Defizite: wenig im Kontakt, andere wenden sich ab; Qualitätsprobleme, Ungeduld 

	unterschwellige Angst, dass das Leben zerrinnt. "In wichtigen Situationen finde ich niemanden, die sich für mich interessiert oder es ist dafür keine Zeit. Ich kann nur in Hektik (über)leben."
	Ressourcen:

hohes Aktivitätsniveau, leistungsfähig bei hoher Situationskomplexität, erledigt viel


In der FGB ist antreibergesteuertes Verhalten ein häufiges Thema. Ich lege Wert darauf, den Lehrkräften zu vermitteln, dass die je eigene Antreiberdynamik andere Personen, z.B. die SchülerInnen, dazu einlädt, ihre eigenen Antreiber zu aktivieren oder die der Lehrkraft zu übernehmen. Wichtig dabei ist mein eigener bewusster Umgang mit Antreibern als Leiterin und als Lehrerin. Durch die Arbeit in der Gruppe wird antithetisch zu den im System Schule wirkenden Antreibern gehandelt: 

Die TN dürfen sich mit ihren "Fehlern" und Eigenarten zeigen und darin OK sein, 

sie dürfen Gefühle zeigen und "schwach sein"; 

sie dürfen sich Zeit nehmen ;

sie können in der Gruppe üben, es sich selbst recht zu machen, 

dies alles, ohne sich anstrengen zu müssen. 

Kahler hat im Zusammenhang mit dem Miniskript darauf hingewiesen, dass in der Transaktionsanalyse der Prozess genauso wichtig wie der Inhalt der Skriptanalyse ist. Meine Aufgabe als Leiterin ist es auf die Dynamik des Prozesses zu achten, wie ich es in der Projektskizze beschreibe.

Das (Nicht-OK-)Miniskript und das OK-Miniskript

Kahler hat zusammen mit H. Capers das Miniskript als ein Modell entwickelt, um eine Abfolge an Verhaltensweisen und dazu gehörigen Gefühlen zu beschreiben: In Stress-Situationen können Menschen sich unzulänglich oder verunsichert fühlen und sich so ihr Nicht-OK - Sein, d.h. ihr Skript, immer wieder neu bestätigen. Genauso ist es möglich, im OK - Miniskript zu beschreiben, wie Menschen ausgehend von einer Erlaubnis sich positive Erfahrungen und ihr OK-Sein bestätigen. Der Ablauf des Miniskripts (Dauer von Sekunden bis zu Stunden/Tagen!) wird in vier Stufen eingeteilt, wobei die Reihenfolge nicht zwingend ist und ein "Ausstieg" aus jeder Position möglich ist. Voraus geht eine Verunsicherung:


In Kapitel C habe ich einen Miniskriptablauf der TN Lena beschrieben. (Seite 29) 

Der OK-Miniskript-Ablauf kann als Modell dienen, um Lebensfreude und Handlungsfähigkeit zurückzugewinnen.
 


Kahler bezeichnet den Miniskriptablauf als negatives Verstärkungssystem des K, während das OK- Miniskript ein positives Verstärkungssystem darstellt und daher auch "Gewinner- Miniskript" genannt wird.

Frage 7: Mit welchen Konzepten hinsichtlich Verträgen oder sonstigen Absprachen zwischen Klient und Transaktionsanalytikerin arbeiten Sie?

Transaktionsanalytische Arbeit basiert in allen Feldern auf einer Arbeitsgrundlage, dem Vertrag, den Berne folgendermaßen definiert hat: "an explicit bilateral commitment to a well-defined course of action.
 - eine explizite beiderseitige Verpflichtung, sich an ein klar definiertes Vorgehen zu halten. 

Ich verwende gerne auch den Begriff der Vereinbarung. 

Steiner nennt vier Kriterien eines gültigen Arbeitsvertrages:

1. "Gegenseitige Übereinkunft" 

2. "Leistung und Gegenleistung"

3. "Geschäftsfähigkeit"

4. "Vertragsgegenstand und geltende Gesetze"

Die einzelnen Vertragsarten habe ich im Kapitel C.1 behandelt.

Ich gehe hier auf einige Aspekte der Beziehungsgestaltung und der Wirksamkeit ein.

Ich verwende am Anfang Zeit dafür, das Phasenmodell als Gerüst der Arbeit zu erläutern und zu demonstrieren, weil es einen Teil der Vereinbarung von meiner Seite her darstellt. Weiche ich aus zeitlichen oder methodischen Gründen einmal von diesem Vorgehen ab, thematisiere ich dies wieder auf der Meta - Ebene. 

Nach M. James und D. Jongeward ist ein Vertrag eine Verpflichtung aus dem Erwachsenen-Ich, und zwar sich selbst und/oder einer anderen Person gegenüber, eine Veränderung vorzunehmen.
 Der Blick richtet sich auf ein positives Ziel, statt sich auf ein Problem zu fixieren. Beide Vertragsschließende sind einander ebenbürtig. Die transaktionanalytische Balance-Regel ist hier abgeleitet: Die Energie im Prozess ist etwa gleich verteilt, die Transaktionsanalytikerin "engagiert sich nicht mehr für das Ziel, als es die Klientin tut."
 

Zum Vertragsprozess in der FBG

In der Regel bringen die TN zunächst relativ unbestimmte Anliegen ein (Ich will gelassener werden, ich will geduldiger werden, ich möchte meine Kommunikation verbessern). Der Anfangsvertrag ist also ein weicher Vertrag, weil die angestrebte Veränderung noch vage ist. Bevor die TN ihren Fallbericht der Gruppe vorträgt, stelle ich die "klassischen Vertragsfragen"
 jeweils auf das Anliegen abgestimmt. Ich gebe damit der Fallgeberin Impulse, sich konkret mit ihren Veränderungswünschen auseinanderzusetzen, was, wie Steiner betont, harte Arbeit sei.

Auswirkungen gelungener Vertragsarbeit

Vertragsarbeit erhöht die Wirksamkeit, indem die Energie der Beteiligten auf ein Ziel im Hier und Jetzt ausgerichtet wird. Das vertragsgebundene Vorgehen erleichtert für die Gruppe die Arbeit insofern, als die Veränderungswünsche präziser dargelegt werden. Die oftmals hohe Komplexität der Fälle aus dem Schulalltag kann dadurch reduziert werden. Die Vertragsklärung deckt unrealistische Erwartungen auf, z.B. diejenige, dass sich andere (z. B. die SchülerInnen) ändern werden. Sie beugt grandiosen Ansprüchen vor, z.B. den eigenen Charakter ändern zu wollen/müssen. Eine sorgfältige Vertragsklärung kann dazu beitragen, dass die Leiterin nicht als Retterin auftritt. 

Verträge zu schließen, sie einzuhalten und sie bei Bedarf zu verändern ist ein Zeichen von Autonomie.
 Sie stärken das Erwachsenen-Ich der Person, sofern ich darauf achte, dass die TN keinen Elternvertrag einzugehen versucht. Es kommt häufig vor, dass die TN zunächst etwas anbietet, was sie tun sollte oder tun muss. Ich frage daher immer wieder nach, was sie denn ändern will und ändern wird. Ich bin mir dabei bewusst, dass ein echter, d.h. gültiger Vertrag dann geschlossen werden kann, wenn das Ziel für alle Ichzustände attraktiv ist. Es muss mit EL-Normen vereinbar sein, dem ER realistisch erscheinen und das K faszinieren.

Dreiecksvertrag

Sehr hilfreich zur Klärung vielfältiger Vertragsbeziehungen finde ich das Konzept des Dreiecksvertrags von Fanita English
, meinen eigenen Vertrag habe ich im Kapitel C. 1 (Seite 12f) vorgestellt.

Ich erläutere das Konzept zu Beginn jeder neuen FBG und in meinen Klassen zu Beginn des neuen Schuljahres. Gerade in der Berufsschule halte ich dies für sinnvoll, denn viele SchülerInnen kommen nicht freiwillig, sondern weil sie berufsschulpflichtig sind. Das Aufzeigen des Mehrecksvertrags kann hier erhellend und entlastend wirken und gleichzeitig dazu verhelfen, dass Lernende auch unter Zwangsbedingungen eigene Ziele setzen können.

Nelly Micholt
 hat darauf hingewiesen, dass die Transaktionsanalytikerin auch darauf achten muss, dass die Abstände zu den einzelnen Beteiligten im Mehrecksvertrag angemessen sind, um nicht in Spiele oder Symbiosen verwickelt zu werden. In einer schulinternen Gruppe würde sich das Verhältnis je nach übergroßer Nähe so gestalten.

Grundvertrag mit angemessenen Abständen: 

Die FBG-Leiterin verbündet sich mit den KollegInnen gegen die Leitung:

Die FBG-Leiterin verbündet sich mit der SL gegen die KollegInnen:

Frage 9: Beschreiben Sie ein methodisches Vorgehen, das in Ihrer Arbeit besonders Verwendung findet. Erläutern Sie das theoretische Modell, auf das sich dieses Vorgehen gründet; erläutern und begründen Sie Ihre Auswahl.

Häufig bringen TN Anliegen ein, bei denen es um die Klärung innerer Konflikte geht. Mein Fokus liegt dabei auf der Stärkung des integrierten ER durch Enttrübungsarbeit. Zwei Methoden stelle ich hier vor - die Arbeit mit dem inneren Dialog und die Selbst-Beelterung.

Ich-Zustände

Ich skizziere zunächst mein Verständnis von den Ich-Zuständen: In der TA werden zwei Modelle von Ich-Zuständen angewendet - das Strukturmodell und das Funktionsmodell. 

Im Strukturmodell der Ich-Zustände als einem Modell der menschlichen Persönlichkeit werden drei verschiedene skategorien unterschieden, die jede für sich als "ein kohärentes Muster von Einstellungen, Gefühlen und Verhaltensweisen"
 verstanden wird und als Eltern - Ich-Zustand (EL), Erwachsenen - Ich-Zustand (ER) und Kind - Ich-Zustand (K) bezeichnet werden.

Strukturmodell


Es wird auch Ursprungsmodell genannt, weil die drei Kategorien danach unterschieden werden, ob sie als Eigenentwickeltes entstanden sind (K) oder von anderen übernommen wurden (EL) oder ob sie zeitgemäß im Hier und Jetzt reagieren (ER)
. Gerade in Beratung und Pädagogik kann es ein wichtiges Instrument sein, um Veränderungsoptionen zu entwickeln. 

EL und K enthalten eine Fülle von Ich-Zuständen. U und H. Hagehülsmann nennen zusätzlich noch den "Kleinen Professor "(aus dem Strukturmodell 2. Ordnung) als Sitz der intuitiven kreativen Energie.
 

Mir gefällt das Bild von Mohr, der das K mit dem Privatarchiv eines Menschen vergleicht, während das EL eher wie eine öffentliche Bildergalerie zu betrachten sei. Den Erwachsenen-Ichzustand bezeichnet er als "flüchtigen Gesellen des Lebens: Es bleibt ein Punkt, an dem ein Mensch unabhängig von seinen bisherigen Haltungen und von Impulsen anderer Menschen ist. Es sind die Situationen des Freiseins von inneren und äußeren Bindungen. Das Erwachsenen-Ich ist der Hier-und-Jetzt-Entwickler. Er ist der Teil der Persönlichkeit, der schöpferisch ist, der neue Psyche kreiert. ('Neo'psyche)"
 

Insofern ist das ER eine "Lern- und Erfindungsinstanz" der Person
, welche fortlaufend neue Ich-Zustände generiere, die dann in das K integriert würden. Es sei aber in sich ohne Dauer, flüchtig und nur kurz bewusst. Neopsyche werde erlebt als eine gefühlsmäßig eindrückliche Erfahrung, die u.a. beschrieben wurde als "Selbstvergessenheit, Entspannung, plötzliche Erkenntnis/plötzliches Verstehen, als ein diffuser Gedanke von 'etwas Neuem', als ein Glücksgefühl, als ein hoher Aufmerksamkeits-/Bewusstseinsstand für das, was aktuell ist."

Enttrübung

Nach Mohrs Verständnis des ER ist der klassische Begriff der Trübung nicht mehr tauglich, denn dieser ging von der Vorstellung eines konstanten ER aus, das mit EL und/oder K kontaminiert sei.
 Vielmehr gehöre Trübung zum Leben des Menschen dazu, denn die Neopsyche sei durch die persönliche Lebenserfahrung und die bisherigen persönlichen Vorbilder getrübt, zeige sich flüchtig und doch trete sie häufig auf, denn sie ermögliche persönliches Wachstum. Mohr kommt zu dem Schluss, dass Professionelle bestimmte Vorgehensweisen anwenden können, um das Auftreten der Neopsyche zu fördern.

Er nennt u.a.: Gewohnheitsdenken aufhalten, d.h. Denkmuster unterbrechen; Meditation; Situationen schaffen, die Erfahrung ermöglichen. Mir fällt auf, dass Mohr vor allem Dinge nennt, die in der Literatur mit dem Begriff der Enttrübung bezeichnet werden. Ich meine, dass Enttrübung ein andauernder Prozess ist, der in der Supervision unterstützt werden kann. Daher halte ich an dem Begriff fest. Enttrübungsarbeit ist ein wesentlicher Bestandteil der Auseinandersetzung mit Problemen; sei es, dass Illusionen die Sicht trüben (K) oder dass Vorurteile und Verallgemeinerungen unhinterfragt bleiben (EL). Durch die PISA-Untersuchung ist z.B. die weitverbreitete Trübung gymnasialer Lehrkräfte in Deutschland in Form der Überschätzung der Fähigkeiten ihrer SchülerInnen zutage getreten. Bedeutsam für die Arbeit im Bereich Pädagogik/Erwachsenenbildung sind auch die Funktionsmodelle der Ich-Zustände, die "nach innen und außen wirkende Ausdrucksweisen, meist Verhalten" beschreiben, die zur Analyse von Kommunikationssituationen genutzt werden.
 Die funktionalen Ich-Zustände sind erlebbar und beobachtbar, sowohl intern als auch im Dialog mit anderen. Es werden sechs Ausdrucksqualitäten und Haltungen unterschieden: 


Im Funktionsmodell wird nun auch das ER anders konzipiert. Es wird häufig als Vermittler zwischen elementaren Bedürfnissen aus dem K und den Geboten des EL gesehen, die in einem inneren Dialog erfolgen. 

Innerer Dialog

Das Funktionsmodell kann als Entscheidungshilfe genutzt werden
 Damit können die eigenen Ressourcen mobilisiert werden und Dinge geklärt werden. So befragte einmal eine TN ihre funktionalen Ich-Zustände, ob sie sich auf eine Leitungsposition bewerben solle. In einem produktiven Selbstgespräch der Ich-Zustände lotete sie ihre Entscheidung aus. 

Es kann auch in der Arbeit mit Stimmen genutzt werden, um abgewehrte Anteile zu integrieren (Beispiel Christa - Angst vor einer Klasse, S. 43). Zuweilen dient die Aufstellung der Ich-Zustände der Selbsterkenntnis, aus der langfristige Veränderung entstehen kann, z.B. der Abbau der negativ-kritischen Haltung bei Lena zu Gunsten einer positiv-fördernden Haltung. 

Enttrübung geschieht durch eine klare Trennung der Ich-Zustände und durch eine Schulung des Erwachenen-Ichs. Erleichtert wird dies durch die Stuhltechnik nach Stuntz
, die ich in Anlehnung an Schultz vonThun
 abgewandelt benutze: Nach der Fallarbeit in der Gruppe, lasse ich nach vertraglicher Vereinbarung die TN ihre Anteile, die spürbar werden, verkörpert durch andere TN, aufstellen, mit Namen versehen, mit einem typischen Satz ausstatten, gruppieren, umgruppieren, so dass unbeliebte Teile gewürdigt, angstbesetzte Teile "entschärft", fehlende hinzu geholt werden können.

Wichtig ist mir, dass die TN selbst Regie führt und dadurch in ihrem ER gefordert wird. Als Leiterin begleite ich die "Regisseurin" und assistiere, indem ich nachfrage, auf bestimmte Dinge aufmerksam mache und die TN einlade, zum Schluss in das Standbild einzutreten, was sehr bewegend sein kann.

Schlegel bezeichnet diese Variante als "Psychodrama" der Ich-Zustände oder als Stegreif-theater
. Ich mache die Erfahrung, dass manche TN als Verkörperungen mit stark ausgeprägter Intuition vorgehen und den "Nagel auf den Kopf" treffen (So bei Lenas letztem Fall - die Verkörperung des in den Schrank gesperrten Kindes).

Ziel meiner Arbeit ist die Entwicklung der Persönlichkeit der Lehrerin, d.h. das "Kennenlernen der individuellen Anteile im K und El, die Unterscheidung ihrer hilfreichen und störenden Kräfte und die Integration der Kind-Ich- und der Eltern-Ich-Anteile in das Erwachsenen-Ich, d.h. die Entwicklung einer integrierten Persönlichkeit (kursiv im Original)

Ein Modell dafür liefert das  Konzept der "Functional fluency" nach Temple
: Functional fluency bezeichnet nach Temple eine "zunehmende Bewusstheit und die Freiheit, Verhaltensweisen, die aus Trübungen vom Eltern- oder Kind-Ich-Zustand herrühren, zu vermeiden und stattdessen mit positiven Optionen zu reagieren, die mit größerer Wahrscheinlichkeit zu ähnlich positiven Reaktionen einladen. Also beschreibt dieser Begriff die Äußerungen des "integrierten Erwachsenen-Ich-Zustandes". Die Ausdrucksweisen der Ich-Zustände bezeichnet sie als Ausdrucksmodalitäten, (Modus statt  funktionaler Ichzustand), die von der erwachsenen Person benutzt werden können. Um eine deutliche Unterscheidung von strukturellen Ich-Zuständen und funktionalen Modi zu ermöglichen, sieht ihr Modell folgendermaßen aus:

Functional Fluency


Selbstbeelterung

Eine Methode, die dazu dient, hinderliche Einflüsse des EL zu verändern und fehlende Erfahrungen durch Neuerfahrung zu ergänzen, ist die Selbst-Beelterung nach Muriel James.
 Ich halte es für wichtig, dass Lehrkräfte sich als Professionelle, die wiederum für andere Menschen als Elternfigur dienen, darin üben, ihr eigenes elterliches Verhalten im Sinne einer förderlichen Haltung weiter entwickeln und diesbezüglich Selbstkompetenz entwickeln. Auch einschränkende geschlechtsspezifische Normen und Werte, die im EL tradiert werden, können auf diese Art und Weise überprüft und ergänzt werden.

Selbst-Beelterung ist ein Prozess zur Erneuerung und Umstrukturierung des EL, der vom ER gesteuert wird:

„In der Selbstbeelterung werden die eigenen Eltern respektiert und angenommen, so wie sie waren. Sie verhielten sich manchmal kritisch, aber auch nährend, manchmal aus dem Erwachsenen–Ich, aber auch aus dem angepassten und dem freien Kind. Weil Häufigkeit, Intensität und Angemessenheit dieser Verhaltensweisen von jedem Individuum anders erlebt wurden, wird ein neues EL erschaffen, aus dem Erwachsenen-Ich, aber ohne das alte EL ‚abzustoßen‘, wenn die Eltern weniger als perfekt waren. Die Besetzung des Erwachsenen-Ichs erlaubt eine 'freundliche Scheidung' von ihnen, wie in 'Games people play' empfohlen, statt einer feindlichen Scheidung."

Die Theorie beruht auf der Unterscheidung zwischen dem "Verhalten aus dem EL" und "elterlichen Verhalten", die bereits Berne getroffen habe.
 Elterliches Verhalten (z.B. der erhobene Zeigefinger) sei aus jedem Ich-Zustand möglich, während das Verhalten aus dem EL klar auf eine konkrete Elternfigur zurückzuführen sei. Die Entwicklung einer neuen Elternfigur wird nach Würdigung der vorhandenen Eltern deren Platz und Einfluss verringern. 

EL alt und neu


Ich meine, es geschehen Teilschritte der Selbstbeelterung, wie sich selbst eine Erlaubnis geben. Ich habe den Eindruck, Lena und Christa haben die FBG als schützende erlaubnisgebende Instanz in ihr EL aufgenommen.

M. James unterscheidet sieben Schritte im Verfahren, die ich an einem Beispiel demonstriere. Eine andere TN (Verena) hat in der Aufstellung folgende Selbst-Beelterung vorgenommen:

1.Schritt - Bewusstsein über Bedarf an neuem EL durch Kontakt mit Einschärfung:

Sie bringt als Anliegen ein, dass sie sich an der Schule schlecht behandelt fühlt und will überprüfen, ob das zutrifft. Nach der Fallarbeit in Gruppe kommt sie in Kontakt mir ihrer Einschärfung "Fühle deinen Ärger nicht". 

2. Schritt - historische Diagnose 
- hier negative Eigenschaften des EL erheben:

In der nachfolgenden Vertragsarbeit konfrontiere ich sie damit, dass sie hier im Prozess sich über meine Fragen ärgert, dass sie also sehr wohl fühlen könne. Sie stellt fest, dass sie es im geschützten Rahmen könne. Normalerweise habe sie ein Verbot in sich und überhaupt habe sie nie recht und die anderen immer recht. 

4. Schritt - Bewertung der Analyse
:

Ich schlage ihr vor, die "Stimmen" Gestalt annehmen zu lassen: ER (die "Erforene", Gefühllose), dann eine kritische Mutter, die ihr verbietet, sich gegen Zumutungen an der Schule zu wehren
 sowie ein zusammengekauertes Kind, das sich versteckt hält. Alle drei waren nicht im Kontakt miteinander.

5. Schritt - Planung der Veränderung nach innerem Dialog:

Die TN führte Regie bei der Aufstellung und stellte fest, dass das kEL bemüht war, sie davor zu bewahren sich falsch zu verhalten, dass sie sich mit der Anordnung aber unwohl fühlte. Andererseits brauchte sie eine ermutigende Elternfigur, die ihr Schutz gab zu fühlen, d.h. hier sich zu ärgern. 

Ermutigendes Eltern-Ich


6. Schritt - Erfahrung der Veränderung:

Nachdem das schützende bzw. ermutigende EL hinzugekommen war, trat das kEL einen Schritt zurück und die gesamte Aufstellung entspannte sich. Das K durfte aufstehen und sich zum ER gesellen. Zum Schluss stellte sich die TN auf die Position des ER und war bewegt darüber, dass sie Ermutigung und Schutz spürte und Kontakt zu ihrem K hatte. Die TN hat im Anschluss an die Aufstellung mit sich selbst vereinbart, dass sie sich Unterstützung in der Auseinandersetzung holen wird.

Die 7. Schritt ist die Automatisierung des neuen Eltern-Ich-Anteils, die im Verlauf der Gruppensitzungen erfolgen kann, wie das Beispiel von Lena zeigt
, deren eigene elterliche Verhaltensweisen sich verändert haben.

Frage 10: Wählen Sie selbst ein Thema, das Sie theoretisch erörtern möchten.

Frauenskript und Lehrerskript - kulturelle Skripts

Im Verlauf der Projektstudie habe ich mich ausführlich mit den Rahmenbedingungen der Arbeit von Lehrkräften beschäftigt und bin dabei auf die kulturellen Skripts gestoßen. Die Teilnehmerinnen meiner FBG sind als Frauen vom gesellschaftlichen Frauenskript und als Lehrerinnen vom Lehrerskript beeinflusst.

Das Frauenskript der Lehrerin

Unter "Skript" verstehe ich einschränkende Muster, denen Einzelpersonen aber auch Gruppen oder Organisationen (unbewusst) folgen. Muriel James und Dorothy Jongeward sprechen in diesem Zusammenhang von "Rollenbüchern einer Kultur": "die akzeptierten und erwarteten dramatischen Muster innerhalb einer Gesellschaft", die bestimmt werden durch "die ausgesprochenen und unausgesprochenen Normen, denen die Mehrheit folgt."

Die individuellen Skripts unterliegen sozialen Stressfaktoren, die ein Leben lang einschränkend wirken und die stereotype Verhaltensweisen auslösen können. Diese Faktoren sind u.a.: Hautfarbe, Geschlecht, soziale Klasse und ethnische Zugehörigkeit.

Ich gehe anhand ausgewählter Aspekte auf die Wirkung des Geschlechts im Skript der Lehrerin als berufstätiger Frau ein.

Christine Morgenroth hat darauf hingewiesen, dass das TA-Ideal der Okayness als "geschlechtsloser Zustand" beschrieben wird
. Es sei notwendig, die Kategorie des Geschlechts als "Platzanweiser" für die soziale Verortung einer weiblichen oder männlichen Person, als Kategorie der symbolischen Ordnung (Sprache, Rollen, Zuschreibungen und Interaktionen) sowie als Kategorie der Subjektbildung zu berücksichtigen.

In einer patriarchalisch geprägten Gesellschaft, in der das Geschlechterverhältnis strukturell asymmetrisch ist, kann davon ausgegangen werden, dass die +/+ -Position in derselben Logik verstanden wird als: "Ich, der Mann, bin okay - du, die Frau, bist so lala!"4
Zur sozialen Verortung:

In der Bundesrepublik hat sich der Lehrberuf zu einem Frauenberuf entwickelt.
 Trotz der Feminisierung dauert die Diskriminierung von Frauen im Bildungswesen an. 57, 9 % der Beschäftigten im Bereich des Kultusministeriums Baden-Württemberg sind weiblich
, wobei die Verteilung sehr unterschiedlich ist. Im Bereich der Vorschule finden sich 99 % Frauen, im Bereich der Gymnasien und der Hochschulen überwiegen männliche Beschäftigte. Der PISA-Vergleich hat ergeben, dass in Deutschland die finanzielle Mittelzuweisung mit dem Alter der Kinder und Jugendlichen steigt, während es in den Spitzenländern Finnland und Schweden umgekehrt ist. Hierzulande gilt die Faustregel: Je jünger die Kinder, desto höher der Anteil der weiblichen Beschäftigten und desto geringer die Entlohnung. Trotz formaler Gleichbehandlung sind Frauen in den Führungspositionen weiterhin unterrepräsentiert.

Die Schule gilt u.a. durch den heimlichen Lehrplan der Unterordnung von Frauen als "geschlechterformierende Institution", in der die hierarchische Geschlechterdifferenz alltäglich reproduziert wird.
 Immer noch verlassen die Mädchen und jungen Frauen die Bildungseinrichtungen trotz besserer Leistungen mit geringerem Selbstvertrauen, während die Jungen eher zu dominanter aggressiver Männlichkeit erzogen werden
 und überdies inzwischen wegen schlechterer Noten als "Verlierer" im Schulsystem angesehen werden
. Dieser Befund passt zu den Kennzeichnungen des gesellschaftlichen Frauenskripts von Morgenroth. Frauen (hier: Lehrerinnen und Schülerinnen) agieren eher aus der -/+ -Grundposition der Unterordnung, während Männer (also auch Lehrer und Schüler) zur Einnahme der +/- -Haltung tendieren. Auch die Stroke-Ökonomie funktioniert geschlechtsspezifisch. Lehrerinnen und Schülerinnen werden für andere Dinge gestrokt als ihre männlichen Kollegen. Im koedukativen Unterricht erhalten Jungen mehr Beachtung (häufig in der Form negativer Strokes) als Mädchen. Gute Leistungen werden bei Mädchen auf Fleiß, bei Jungen auf Genialität zurückgeführt. Durch typische Kommunikations- und Interaktionsmuster werden männliche Dominanz und weibliche Unterordnung immer wieder reproduziert. Rollenstereotype wie die "mütterliche Grundschullehrerin" und der "intellektuelle Gymnasiallehrer" prägen Zuschreibungen und Erwartungen.

Laut Morgenroth lernen Mädchen und Frauen, dass sie ihre Kompetenz verbergen und stattdessen ihre Unvollkommenheit und Unzulänglichkeit demonstrieren müssen.
 Aufgrund der geschlechtsspezifischen Einschärfung "Denke nicht" sei das eigentliche Schamteil der Frau ihr Kopf! Im banalen Skript des Mannes ist es genau umgekehrt. Er muss seine Leistungsfähigkeit und Selbständigkeit unter Beweis stellen. Typische Einschärfungen und Zuschreibungen sind laut Wyckoff: "Beherrsche dich!", "Sei nie zufrieden!" und "Bitte nicht um Hilfe!" - auf der Basis von "Fühle nicht !"
 

Morgenroth führt folgende Skriptgebote für Frauen an, die möglicherweise auch den Hintergrund für die Zurückhaltung der Frauen bei der Bewerbung auf Leitungspositionen bieten.

"Zeige nicht öffentlich, was du kannst!"

"Denke nicht daran, wie du deinen Kompetenzen Geltung verschaffen kannst!"

"Gehöre nicht dazu, diese Bereiche sind Männern vorbehalten!"

"Schaffe es nicht, diese Ziele zu erreichen!"

"Sei nicht du selbst als intelligente leistungsfähige Frau!" 

Die Arbeit der Lehrerin vollzieht sich im Licht der Öffentlichkeit und widerspricht damit den genannten Geboten. Um dies abzumildern geben viele westdeutsche Lehrerinnen bei der Begründung ihrer Berufswahl an, dass sich hiermit Beruf und Familie gut vereinbaren ließe. Die überwältigende Mehrheit der Teilzeitkräfte im Lehrberuf ist weiblich.

Die öffentlichen Auftritte der Frauen, die sich über die Gebote hinwegsetzen, werden nach Morgenroth von Scham- und Schuldgefühlen begleitet, so auch Lenas "Auftritt" in der GLK. (S.33 )

Ich sehe das Selbstkonzept vieler Lehrerinnen durch die genannten Gebote beeinträchtigt. Sie tun sich schwer damit, eine gesunde +/+ - Haltung einzunehmen und ihre Erfolge zu genießen.

Wie viele andere berufstätige Frauen strukturieren Lehrerinnen ihre Zeit so, dass die eigenen Grundbedürfnisse auf der Strecke bleiben. Die "gute" Frau (heterosexuell) sorgt zuerst für die anderen (Mann, Kinder, SchülerInnen,) und zuletzt für sich. M. James und D. Jongeward haben dies als das Spiel "Überlastet" beschrieben. 

"Wer 'überlastet' spielt, sieht sich schließlich berechtigt, eine schwere Depression oder einen Nervenzusammenbruch zu erleiden."
 

Im Lehrberuf wäre hier das Äquivalent die hohe Zahl der vorzeitigen Pensionierungen wegen "Burnout-Syndrom", die im Jahr 2000 bei 64,1 % der Pensionierungen lag
. Den jüngsten Forschungen
 zu Verarbeitungsmuster im Umgang mit Stress und Belastungen am Arbeitsplatz Schule zufolge weisen überdurchschnittlich viele weibliche Lehrkräfte das Risikomuster B auf. Lehrkräfte des "Typs B" nehmen die ungünstigsten berufsspezifischen Selbsteinschätzungen vor. Zudem fehlte ihnendie nötige soziale Unterstützung. Ich vermute darin die Wirkung des gesellschaftlichen Frauenskripts, demzufolge eine Frau, um sich im Beruf OK fühlen zu können, perfekt sein oder sich besonders anstrengen muss und es zunächst anderen recht machen muss. 

Das kulturelle Skript des Lehrers und der Lehrerin

Den Ausführungen über das kulturelle Skript des Lehrers bzw. der Lehrerin möchte ich ein plakatives Zitat von Gudjons voranstellen, das in meinen Augen die Merkmale des schulischen Skripts im Sinne eines Nicht-Ok-Skripts zusammenfasst:

"Die Schule selbst legt durch entfremdetes Lernen, durch Konkurrenzorientierung, Selektionsdruck, deformierte Beziehungsstrukturen, Konformitätszwänge, etc. auch mit den Grund für Beschädigungen von Persönlichkeiten."
 

Das so charakterisierte Skript wirkt nicht nur skriptbildend auf SchülerInnen und Schüler, die ca.10 000 Stunden im Schulsystem verbringen, sondern auch auf die dort Beschäftigten. Angesichts dieses "Negativbildes" von Schule verwundert es nicht, dass Adorno in den "Tabus über dem Lehrberuf" von unbewussten, subjektiven Motiven spricht, die als "kollektiver Niederschlag von Vorstellungen, die ihre reale Basis in weitem Maße verloren haben, aber die sich als zähe psychologische und soziale Vorurteile erhalten und so wieder (als Zuschreibungen) auf die Realität zurückwirken."
 Er führt die wenig schmeichelhaften Berufsbezeichnungen wie 'Pauker' oder 'schoolmarm' (engl. für "altjüngferliche, verdorrte, unfrohe und eingetrocknete Lehrerin")
 an, um die kollektive Abwertung der Lehrkräfte zu belegen. 

Der Lehrberuf gilt als ein nicht ganz vollwertiger akademischer Beruf, was historisch auf die Tradition des Hauslehrers oder der Gouvernante in bürgerlichen Häusern zurückgeht, die als Dienstboten geringgeschätzt wurden. Noch älter ist die Abwertung des männlichen Lehrers als Schwächling, die sich laut Adorno vom Sklavenstatus des Lehrers im Altertum herleitet bzw. von gelehrten Mönchen
 im Mittelalter, die im Unterschied zu den Adligen keine Waffen trugen. 

Kollektiver Neid richtet sich vor allem in Zeiten hoher Arbeitslosigkeit auf den gesicherten Beamtenstatus der Lehrkräfte und auf die im internationalen Vergleich hohe Bezahlung. Gleichzeitig wird für die Berufsgruppe Verachtung empfunden, denn die Lehrkräfte haben "nur" Macht über Kinder und Jugendliche, die sie als "Schultyrannen" (Als solcher erscheint der männliche Lehrer in der deutschen Literatur des Kaiserreichs)sadistisch ausnutzen.

Ein Kernpunkt der Ablehnung ist nach Adorno das Pädagogische an der Schule, d.h. dass die Beschäftigung mit einer Sache nicht um der Sache selbst willen erfolge, sondern zu Bildungszwecken, was Adorno als immanente Unwahrheit bezeichnet. Damit betrachtet Adorno die Schule als Prototyp gesellschaftlicher Entfremdung, die zuallerst die Lehrperson selbst treffe, die nicht authentisch menschlich sein dürfe, sondern sich archaischer Verhaltensweisen wie des Keifens und Schimpfens befleißigen müsse. Heute, 40 Jahre nach Adorno, hat sich Schule soweit verändert, dass Authentizität und Menschlichkeit als Bestandteile der professionellen Kompetenz gesehen werden, wobei die genannten archaischen Verhaltensweisen durchaus gebräuchlich und geläufig sind. Es lässt sich festhalten, dass es für Lehrkräfte angesichts einer solchen Hypothek nicht einfach ist, im Beruf OK zu bleiben.

Dörthe Landmann weist darauf hin, dass im deutschen kulturellen Skript die Themen Gleichschaltung und Selektion zur historischen Erfahrung gehören.
 Im gegliederten deutschen Schulsystem werde dieses als Ausgrenzung beispielsweise von Unterschichts- und Migrantenkindern sowie behinderten Kindern umgesetzt - Selektion als Strukturprinzip: "Streng dich an" (für alle) und "Schaff's nicht!"(für viele).

Lehrkräfte sind aufgefordert, eine Balance zu halten auf der Distanz zwischen Gerechtigkeit und individuellem Eingehen, zwischen Führung und partnerschaftlichem Stil. Das Dilemma des Lehrberufs liegt darin, Prozesse kontrollieren zu sollen, die nicht steuerbar sind. Lernen durch die Lehrkraft ist nicht möglich, aber auch nicht ohne sie (im Schulsystem). Andererseits sind die SchülerInnen abhängig vom Engagement ihrer Lehrkräfte und von deren persönlicher Kompetenz. Schule ist eine skriptprägende Sozialisationsinstanz neben anderen, die junge Menschen auf die Teilhabe an der Gesellschaft vorzubereiten hat. In der sogenannten Wissensgesellschaft wird Bildung zum entscheidenden Kriterium für die Zuweisung von Lebenschancen.

Meiner Ansicht nach kann die Fallbesprechung dazu dienen, dass die TN sich mit den im Schulsystem geläufigen Mustern der Überverantwortlichkeit und Unterverantwortlichkeit, mit dem Hang zur Selbstüberforderung, der Personalisierung von Problemen im (Drama)-Dreieck von Lehrkräften, SchülerInnen, Eltern auseinandersetzen. Nicht zuletzt belebt die Fallbesprechung den offenen Austausch zwischen den KollegInnen über realistische Ziele und ethische Ziele im Sinne eines Berufsleitbildes.
, 
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Anhang

Leitfaden für Fallbesprechungen in LehrerInnen-Gruppen

in Anlehnung an das Prozessmodell von Hartmut Raguse und Betty Stauffer-Raguse, von Dorothea Freudenreich

	Phase


	Fallsuche: Wer möchte vortragen? Wahl durch die Gruppe, Wahl des Supervisanden/ der Supervisandin

	2. Phase
	Fallbericht (spontan, unvorbereitet, ungeordnet), als Erzählung;  Die Gruppe hört zu, beobachtet, achtet auf eigene Reaktionen. Gelegenheit zu Verständnisfragen nach dem Bericht

	3. Phase
	Rückmeldung durch die Gruppe: Was habe ich gehört? wahrgenommen? Evtl. knapp: welche Gefühle sind beim Bericht entstanden? Keine Fragen, keine Klärungen. Die Supervisandin/der Supervisand  hört zu, Papierkorb

	4. Phase
	Innere Wahrnehmungen: Rückmeldungen in  der Form von Identifikationen mit den beteiligten Personen. (Der Fall im Spiegel der Gruppe)

	
	 Pause

	5. Phase
	Durcharbeiten: Methoden z.B. Stuhlarbeit, Rollenspiel, etc. je nach Eigenart des Falles 

	6. Phase
	Mitteilen: Was hat der Prozess in den Gruppenmitgliedern an Erinnerungen, Bildern, Gefühlen ausgelöst – Sharing; Jetzt erst geht es um die Erlebnisse und Erfahrungen der Teilnehmenden.

	7. Phase
	Suchen nach Lösungsmöglichkeiten (Ideensammlungen, Probehandeln, etc.) Keine Ratschläge. Diese Phase ist oft überflüssig, weil die Supervisandin/der Supervisand im Prozess selbst Lösungsansätze findet.


Grundannahmen der Transaktionsanalyse (TA)

Menschen sind in Ordnung (OK).

Jede Person  hat die Fähigkeit zum Denken.

Jede Person entscheidet über ihr Schicksal und kann ihre Entscheidungen auch immer (zum Positiven) verändern.

Zielsetzung der TA

Die TA will gesunden Menschen zu einem (noch) erfüllteren Leben und kranken Menschen zu ihrer Heilung verhelfen. 

Ziel ist dabei die Autonomie der Persönlichkeit.

Autonomie im Sinne der TA heißt:

Mut, Entscheidung und Fähigkeit zur Selbstverantwortlichkeit 

Mut, Entscheidung und Fähigkeit, die Realität so zu sehen, wie sie ist.

Mut, Entscheidung und Fähigkeit zu redlicher Mitmenschlichkeit.

Pädagogische Fallbesprechung für Lehrkräfte

Gespräche – Regeln in Gruppen  

1. Sei dein/e eigene/r Leiter/in

d.h. bestimme, wie du dich in dieser Gruppe zu diesem Zeitpunkt verhalten willst. Versuche zu geben und zu empfangen, was dir wichtig ist.

2. Störungen haben Vorrang

d.h. sage, wenn dich etwas stört, dass du nicht mitmachen kannst. So gib u. U. auch negativen Gefühlen Ausdruck. Damit hilfst du anderen auch, dich zu verstehen und der unterbrochene Austausch kommt wieder in Fluss.

3. Sprich für dich

d.h. sage „ich“ statt „wir“ oder „man“. Also: „Ich habe erfahren ..“ statt

„Man erfährt, dass ..)

4. Mach direkte Aussagen über dich

d.h. frage die andere Person nicht aus, sondern sage, warum dir eine Frage wichtig ist.

5. Interpretiere und bewerte die anderen Personen nicht

d.h. sage ihnen, wie ihr Verhalten auf dich wirkt. Sprich nicht über andere Teilnehmende, sondern rede sie direkt an.

6. Beobachte, was dein Körper dir mitteilt (Körpersignale)

d.h. nimm die Signale von Herz, Atem und Gebärden bei dir wahr.

7. Hör zu, wenn die andere Person spricht

d.h. unterbrich sie nicht, sondern versuche sie vielmehr in ihren Aussagen zu verstehen.

8. Wenn du Feedback erhältst, höre erst ruhig zu!

 Achte mehr auf deine Gefühle und gehe erst dann auf den Inhalt ein.

9. Was hier besprochen wird ist vertraulich!

10. Wenn du willst, verlange ein „Blitzlicht“

Regeln in Anlehnung an die „Themenzentrierte Interaktion“ von Ruth Cohn                b.w.










OSA





Schule





Leiterin





TN





Dienstweg





Vertragsbeziehung





1. Ich bin o.k., wenn ich alles fehlerfrei mache (+/+ wenn )





2. Ich bin nicht o.k., mir ist alles zuviel, ich schaffe es nicht (-/+ )





4. Es hat alles keinen Sinn, Burn-out (-/-)





3. Die Schüler sind dumm und faul (+/-)








Miniskriptablauf:





Fehler dürfen nicht gemacht werden.





Ich werde nicht kritisiert, weil ich alles gut mache.





EL





ER





K





1





2





3





4





5





6





1. El: „Siehste, ich hab´s dir ja gleich gesagt!“


2. aK:   schweigt und nickt


3. rK: „Halt doch die Klappe!“


4. EL: „Mensch, bist du frech!“


5. K: schweigt


6. Er: „Lass sie doch in Ruhe!“





"Kollege"





Genervtsein





Wut





Neid





Kleine





ER





"Kollege"





Genervtsein





Wut





Neid





Kleine





ER





Schülerin





Kompetente Lehrerperson





Angst





Zuneigung





Abneigung





Spaß an der Musik





Schülerin





kompetente Lehrerperson





Zuneigung





Spaß an der Musik





Angst





Abneigung





1. Antreiber: Ich bin nur o.k., wenn ...


bedingte OK/OK - Haltung





2. Frustration: „Bremser“ Einschärfung aktiviert z.B. Schaff´s nicht�Gefühl: Unzulänglichkeit, Verwirrung, Sorge, Schuldgefühle�-/+ - Haltung





4. Verzweiflung: Depression�Gefühle: Hoffnungslosigkeit, Ungeliebtsein�-/- - Haltung





3. Aufbegehren: „rachsüchtiges Kind“�Gefühle: Ärger, Feindseligkeit, Triumph�+/- - Haltung





1. Erlaubnis/Schutz: Mach... Tue es!





2. Verstärker: z.B. ich bin eine gute Lehrerin, auch wenn ich einmal einen Fehler mache. 





4. Freude: „Juhu“. �Ich fühle mich wohl und bin zufrieden!





3. Verstärkung für Dasein: �Andere mögen mich.





Leiterin





Teilnehmerin





Schulleitung





EL





ER





K





Eltern-Ich-Zustand





Erwachsenen-Ich-Zustand





Kind-Ich-Zustand





fK





kEL








lL





Erwachsenen-Ich





angepasstes Kind-Ich





rebellisches Kind-Ich





kritisches Eltern-Ich





fürsorgliches Eltern-Ich





freies Kind-Ich





fEL





ER





aK





rK





+





sozialisiert





_








+





frei





_





klärender Modus


die innere und äußere


gegenwärtige Realität


einschätzend





_





Kontrolle





+





_





Fürsorge





+





Dominierender Modus


tyrannisch, strafend


Fehler suchend





anregend, stabil


gut organisiert 


strukturierender Modus








wachsam


bewusst


geerdet














kooperativer Modus


selbstbewusst


rücksichtsvoll, freundlich





ängstlich, rebellisch


unterwürfig


angepasst/rebellischer


Modus





Überfürsorglicher-unechter Modus


verwöhnend, inkonsequent


erstickend





wertschätzend


verständnisvoll, mitfühlend


nährender Modus








fragend


bewertend


rational














spontaner Modus


kreativ, begeistert


ausdrucksstark





egozentrisch


leichtsinnig, selbstsüchtig


unreifer Modus





Mu   Va neu





Mu       Va





kEL 	fEL


 	neu 








� Ich beziehe mich auf die empirische Studie von Liselotte Denner zur Wirkung schulinterner Supervision und Fallbesprechung: Liselotte Denner, Gruppenberatung für Lehrer und Lehrerinnen. Bad Heilbrunn 2000, S. 70


� das ist die mittlere Schulbehörde auf Regierungsbezirksebene, im Folgenden OSA abgekürzt


� Homepage des OSA


� so Reinhold Miller, der Initiator dieser Arbeit in schulintern, 8/9 1992, S. 8


� In der Regel unterstützen die Schulleitungen die Anmeldung zu einer FBG, wenn auch bisweilen der Wunsch nach Beratung noch als „Schwächebekundung“ angesehen wird.


� Die Raumfrage ist m.E. nicht befriedigend gelöst. Die Gruppen finden in Klassenzimmern oder Konferenzräumen statt, weil geeignete Besprechungsräume fehlen. Hier heißt es zunächst immer Möbel rücken ..


� Wenn bestimmte Reizworte fallen - z.B. der Begriff "Beratung" - weiß ich, welche Konnotationen der Begriff im schulischen Bereich in Baden-Württemberg hat. Hier wird nämlich meist an die Fachberatung gedacht, d.h. an dienstliche Beurteilungen durch die Dienstaufsicht, was meist negative Assoziationen auslöst. 


� Vgl. Denner, S. 87 (Zitat einer Teilnehmerin: „Du bist ja auch Lehrerin ...“)


� Visualisierung dazu im Teil D, Frage 7


� Denner, S. 31


� Laut H. Joss ist dies vordringlich Aufgabe von Supervision und Beratung von Lehrkräften, sie zu befähigen im institutionellen Rahmen ihre eigenen Ansprüche und Ziele zu setzen. Jahrestagung der FBG-LeiterInnen in Calw 2001. Vgl. auch Gudjons, Berufsbezogene Selbsterfahrung durch Fallbesprechungen in Lehrergruppen, 1997


� Denner spricht von einem „Klima des Richtens und Beschuldigens“ in den Schulen – In den Funktionen der sogen. FachberaterInnen mischen sich Beratung und dienstliche Beurteilung, was Misstrauen gegen Beratung, organisiert von „oben“, schafft. S. 89


� Denner nennt hier: eingespielte Verhaltenweisen, Defizitorientierung, Problemorientierung, Fehlersuche, Besserwissen, Gefühle nicht beachten, S. 59


� Johann Schneider, Supervision. 2000, S. 17


�� S. Anhang; Zu den Vereinbarungen gehören auch Absprachen über Anrede, über die informelle Gruppenkultur - Versorgung mit Getränken. Zu jeder Sitzung gehören Anfangs- und Schlussrituale sowie eine Aufwärmübung zum Ankommen im Hier und Jetzt. Hier sorge ich auch für mich, indem ich darauf achte, dass die Gruppe die Verantwortung für diesen Teil übernimmt, z.B. das Stühlerücken.


� Ich mache die Erfahrung, dass Ängste da sind, ungewollt therapiert zu werden – es handelt sich um eine Vertragsklärung und Schutzmaßnahme


� Uhlig, Beruf Lehrerin, 1996, S. 27 


� Dank an Dorothea Freudenreich und Ulrike B. Meyer, bei denen ich das Modell als Teilnehmerin einer Langzeitfortbildung in Themenzentrierter Interaktion (TZI) und einer Supervisionsgruppe gelernt habe.


1 Ich stelle die Arbeit mit zwei Teilnehmerinnen vor, die ich über einen längeren Zeitraum begleiten konnte und die sich mit Fällen in den Gruppen aktiv eingebracht haben. Beide Teilnehmerinnen nahmen zunächst an meiner Gruppe für BerufseinsteigerInnen im Schuljahr 2001/2002 und dann an der offenen schulartübergreifenden Gruppe im Schuljahr 2002/2003 teil. Originalzitate der Bandaufnahme sind kursiv gedruckt.





� Temple,  Funktional Fluency, ZTA 4/2002 Vgl. auch Ian Stewart, the Myth of the Functional Model, EATA Newsletter Feb 2003; S. auch Teil D, Frage 9


� Baumgartner - Reichenbach, 1996, S. 30 


� Kouwenhoven/Kiltz, 2003, S. 105


� ebenda


� Temple, S. 264.


� dazu Teil D, Frage 9


� Temple, S. 267


� Schneider, Supervidieren lernen, S. 135


� So U. und H. Hagehülsmann, S. 189


� ZTA 4/2002, S. 309


� vgl. dazu Schneider, Supervidieren lernen, S. 138 ff


� vgl. Theorieteil D, Frage 9


� Baumgartner Reichenbach, 1996, S. 36


� Berne, Spiele der Erwachsenen, S. 244-248; sowie Schneider, Supervision, S. 178


� James/Jongeward, Spontan leben, S. 297 ff


� Schlegel, Transaktionale Analyse, S. 371 ff


� Barrow, u.a., Improving Behaviour an Raising Self-Esteem in the Classroom, S. 119


� Im Teil C, erster Teil habe ich dies bezogen auf meine Arbeit ausgeführt.


� Schlegel, Handwörterbuch, Stichwort Therapeutische Triade, S. 367-369, dazu auch Crossman, Permission and Protection, TAB 7, 1966, S. 61-64


� Vgl. Steiner, Lebenspläne, S. 300


� Ausführlich im Teil C, Exkurs S. 32


� U. u. H. Hagehülsmann, S. 147 


� Laut Schlegel gibt es mehr als 150 Erklärungen des Kürzels OK. Der Schriftsteller Uwe Timm hat in seinem Roman "Rot" noch eine weitere geliefert: O.K. heiße nichts anderes als Otto Krause und sei das Kürzel des Maschinenprüfers gewesen, das er, der aus Deutschland in die USA Eingewanderte, mit Kreide auf die das Werk verlassenden Maschinen gemalt habe zum Zeichen, dass sie in Ordnung seien. S. 48


� Vgl. Schlegel, Handwörterbuch, Grundeinstellungen, S. 101-106; Auf die Berneschen Begriffe für die pathologischen Ausprägungen gehe ich hier nicht ein. Berne, Was sagen Sie nachdem Sie 'Guten Tag' gesagt haben? S. 106 ff.


� English, Transaktionsanalyse, S. 72-81


� Dies ein Ergebnis der Studie "Belastung von Kindern und Jugendlichen durch die Schule? Eine empirische Untersuchung. In: Schulverwaltung Baden-Württemberg 6/2000, S. 134-139


� Mitteilung D. Landmann, Kongress Weimar 1997


� Wandel, Macht die Schule krank? . 179


� Darauf verweist Uhlig, S. 43


� Babcock/Keepers, S. 62


� Der aktuelle internationale Leistungsvergleich der Schulen (PISA) hat ein schlechtes Abschneiden des deutschen Schulsystems erbracht. Vor allem die Gegliedertheit und die Notengebung stehen in der Kritik. Deutsche Schulen verfahren mit leistungsschwachen SchülerInnen nach dem Motto +/- - nämlich den anderen loswerden von oben nach unten! In der Hauptschule kann dies ein "Restschulgefühl" mit einer entsprechenden -/- -Position erzeugen!


� Stewart/Joines, S. 187


� Erskine, Script cure, S. 106 


� Karpman, Fairy Tales ...


� Berne, Spiele, S. 57


� Schiff, Passivity, S. 73


� James/Jongeward, Spontan leben, S. 114 


� vgl. Gührs/Nowak, S.143 ff


� Napper/Newton, Tactics, zit. in Barrow, u.a., S. 27


� Schlegel, Handwörterbuch, Stichwort Rabattmarken, S. 279-280, 


� beschrieben bei James/Jongeward, S.221 ff sowie Berne, Spiele, S. 129 ff


� Berne. "Jeder von uns trifft bereits in seiner frühen Kindheit eine Entscheidung darüber, wie er leben und sterben wird, und diesen Lebensplan, den er überall, wo er auch hinkommt, mit sich herumträgt, bezeichnet man als Skript." Was sagen Sie wenn, S. 47; Er nennt drei Skript-Arten: Gewinner-, Verlierer - und Nicht - Gewinner -Skripts (bei Steiner banale Skripts) vgl. auch. Spiele der Erwachsenen, S. 71


� Erskine, Skript Cure, S. 102


� Erskine/Zalcman, The Racket System: A Model for Racket Analysis, 1979


� Schmid, Systemische Transaktionsanalyse, S. 100 


� Schiff, Frames of Reference, S. 290 


� Schlegel, Handwörterbuch, Stichwort Antreiber, S. 7-11; Kahler, Miniskript, S. 115 ff


� Grundbotschaften/Einschärfungen bilden den "Kern" des Skripts, so bei Bob und Mary Goulding, die 12 destruktive Grundbotschaten, wie z. B .Sei nicht, Fühle nicht, etc. unterscheiden. Schlegel HW, Stichwort "Grundbotschaft", S. 92-100


� Hennig/Pelz, S. 227


� Kahler zufolge ist das ER ausgeschaltet, Miniskript S. 116


� U. u. H. Hagehülsmann, S. 189; Änderungen des Antreiberverhaltens können laut Hennig/Pelz nicht völlig losgelöst vom Skript betrachtet werden, da geschwächte Antreiber evtl. die Einschärfungen reaktivieren können. Dies schließt nicht aus, dass Personen diesbezüglich korrigierende Erfahrungen auch ohne Therapie machen können. 


� nach Bernd Schmid/J. Hipp : Antreiber-Dynamiken – Persönliche Inszenierungsstile und Coaching, www. systemische-professionalitaet.de


� Vgl. das Fazit Lenas S. 38


� Berne, Principles of group treatment, 1966, S. 362 zit. in Landy Gobes, C4P4, A Consultation Checklist, TAJ, 23, no 1, Jan. 1993, S. 42-44 


� Steiner, Wie man Lebenspläne verändert, S. 275-282


� James/Jongeward, Spontan leben. S. 276f 


� Hennig/Pelz, S. 142


� Klassische Fragen nach Schneider, Supervision, S. 78: 1. Was ist dein Anliegen hier und jetzt? 2. Was ist jetzt dein Ziel? 3. Wie hast du dich bisher daran gehindert, das Ziel zu erreichen? 4. Woran wirst du und werden andere erkennen, dass du dein Ziel erreichst hast? 5. Was bist du bereit hier beizutragen, um das Ziel zu erreichen?


� Steiner, EATA Newsletter, 76, Feb. 2003, S. 13


� Schlegel, Transaktionale Analyse, S. 276


� English, Transaktionsanalyse, S.208f


� Micholt, Psychological Distance and Group Intervention, S. 228 ff


� B. Schmid, zit. in Günter Mohr, Wie erwachsen ist die Neopsyche?, S. 42


� Mohr greift die Berneschen Begriffe von den psychischen Organen "Exteropsyche , Neopsyche und Archeopsyche" auf um diese Unterschiede zu markieren.


� U. u. H. Hagehülsmann, S. 18


� Mohr,  S. 51 U. u. H. Hagehülsmann: das ER ist gekennzeichnet durch ein autonomes System von Gefühlen und Einstellungen und Verhaltensweisen, die der aktuellen Wirklichkeit entsprechen. 


� Mohr, S. 52


� ders., S. 55


� Der Begriff der Trübung bezeichnet nach Berne eine Kontamination der Ich-Zustände: Elterliche Ich-Zustände und oder kindliche Ich-Zustände mischen sich mit dem Erwachsenen-Ichzustand: S. dazu Teil C, S.30


� ders. S. 55 f


� ders. S. 42 Schlegel spricht hier von den "Ich-Zuständen in ihrer Entfaltung", U. u. H. Hagehülsmann von den "Ich-Zuständen in Aktion".


� Gührs/Nowak, S. 117


� Stuntz beschrieb eine Arbeit, in der  für die verschiedenen Ich-Zustände drei oder fünf Stühle (funktionale Ich-Zustände) bereit gestellt werden, um die Unterschiede deutlich zu machen und die Ich-Zustände deutlich voneinander zu trennen. Die TN wechselt je nach momentanem Ichzustand den Stuhl und spricht mit der Beraterin oder beginnt einen Dialog mit den anderen Ich-Zuständen.  E.C. Stuntz, Multiple chair technique, TAJ 3, 2, S. 105-108 


� Das "innere Team" nach Schultz von Thun ermöglicht die Arbeit mit Ich-Zuständen ohne das Modell vorher erklärt zu haben. Schultz von Thun bezieht sich explizit in seinem Buch "Miteinander reden 3" auf TA, indem er Antreiber und M. Gouldings "Kopfbewohner" zitiert. 


� Schlegel, Transaktionale Analyse, S. 363 


� U. u. H. Hagehülsmann, S. 20


� Temple, S. 252;  Ihr Modell des integrierten ER verbindet Struktur- und Funktionsmodell, S. 260


� Hennig/Pelz weisen darauf hin, dass die Selbst-Beelterung als weitgehend kognitiv orientierte Methode verwendbar in Beratung und Erwachsenenbildung sei. Muriel James, Self Reparenting, S. 32


� (Muriel James, Self –Reparenting, Sinngemäße Übersetzung von H. Joss, Skript  zum Workshop: Lehrverhalten im Unterricht - Integration und Ausgrenzung, DGTA-Kongress Hof 2002) Das Vorgehen widerspricht an sich der Definition des EL als etwas Übernommenem - im Verständnis von Mohr müsste die Erfahrung der erfolgreichen Neubeelterung im K abgespeichert werden.


� James, S. 32 Letztlich beruht auch Temples Modell auf dieser Unterscheidung.


� Es ist nicht notwendig für die historische Diagnose regressiv zu arbeiten - sie geschieht durch die Aufstellung der EL - Figur, ihre Körperhaltung, Gesichtsausdruck nach Anweisung der TN.


� Die dritte Stufe - Informationen über hilfreiches elterliches Verhalten war durch die Rückmeldung der Gruppe vorhergegangen, aus der die TN das Bedürfnis nach Schutz formulierte. 


� Nach einer Krankheitsphase sollte sie ausgefallene Stunden nacharbeiten.


� S. Fazit Lenas, S. 37


� James/Jongeward, Spontan leben, S. 95


� Denton L. Roberts, Treatment of Cultural Scripts, S. 29


� Die frühen Ansätze bei James/Jongeward, Women as Winners,1977 und Hogie Wyckoff, Banale Skripts von Männern und Frauen sind nicht systematisch weiter geführt worden. Ich beziehe mich hier auf Christine Morgenroth, Hat der transaktionsanalytische Mensch ein Geschlecht?  ZTA 3, 1998, S.116. Es werden allerdings im Skriptapparat und in der Spieletheorie viele Zuordnungen zu Männern und Frauen vorgenommen, die vielfach als  historische Stereotypen aus der Zeit vor der Frauenbewegung zu werten sind. Dies gilt beispielsweise für Bernes Buch "Spiele der Erwachsenen".


� Morgenroth, S. 116


� Ulich, S. 14


� Sozialministerium Baden-Württemberg, Bilanzbericht Landesgleichberechtigungsgesetz 1996 - 2000, S. 12,


� Metz-Göckel, Geschlechterkulturen in den Schulen, S. 50f


� ebenda, S. 56


� So in der Zeitschrift Pädagogik, 2003


� Morgenroth, S. 131 Hier trifft sich Morgenroth mit Metz-Göckel, die vom Tabu der überlegenen Schülerin spricht. S. 50


Diese These hat bereits Hogie Wyckoff formuliert, Die banalen Skripts der Frau, S. 205. Es handelt sich vermutlich um die Nachwirkung des Bildes vom "Blaustrumpf" als der intellektuell überlegenen, dafür sexuell unattraktiven Frau.


� Wyckoff, S. 227 


� Spontan leben, S. 221f Was Berne noch sexistisch als "Hausfrauenspiel" beschrieb, bei dem die Ehefrau es allen übertrieben recht machen will und dann versagt, hat einen realen Hintergrund, nämlich die Doppel- und Dreifachbelastung von vielen Frauen (Hausfrau/Mutter sowie Berufstätigkeit). Auch bei Vollzeitberufstätigkeit von Frau und Mann arbeitet die Frau statistisch gesehen mehr im Haushalt, Claudia Pinl, Das faule Geschlecht, S. 16 ff


� Zeitschrift Pädagogik, Ein schön-schwerer Beruf, 7-8/2002, S. 6 Burnout wird hier definiert als anhaltende, zur Depression gesteigerte Erschöpfungszustände, eine negative, distanzierte oder gar zynische Einstellung gegenüber Schülern und Kollegen, ein Gefühl der Sinnlosigkeit gegenüber der eigenen Berufsarbeit." S. 6


� Sogen. Lehrerstudie von Uwe Schaarschmidt, Ulf Klieschke, Andreas W. Fischer, Beanspruchungsmuster im Lehrerberuf. Universität Potsdam, 1999 


Uwe Schaarschmidt, Die Belastungssituation von Lehrerinnen und Lehrern. In: Pädagogik, 7-8 2002, S. 8-13


Mit einer Erhebung bei 4000 Lehrkräften wurden die persönlichen Ressourcen im Umgang mit beruflichen Belastungen untersucht. Daraus wurden vier Muster gewonnen: ein Muster G (gesunder Umgang/ Bewältigung der Anforderungen, realistische Sicht und positive Einschätzung der Selbstwirksamkeit), Risikomuster A (geringe Distanzierungsfähigkeit, hohe Anstrengung ohne entsprechende emotionale Anerkennung), Risikomuster B (eingeschränkte Distanzierungsfähigkeit bei begrenztem Arbeitsengagement, Resignation, Motivationseinschränkungen, herabgesetzte Widerstandsfähigkeit gegenüber Belastungen, negative Emotionen - Burnout), Muster S (Schonung gegenüber der Arbeit, sehr hohe Distanzierungsfähigkeit, positives Lebensgefühl, Zufriedenheit, geringes Arbeitsengagement) 


� Gudjons, S. 259


� Adorno, Über einige Tabus über dem Lehrberuf, S. 74


� ebenda


� Laut Adorno habe der Lehrer geschlechtslos zu sein, enterotisiert, um dennoch als unerreichbares libidinöses Objekt für Teenager zu fungieren(Motiv der Kastration). Dies erklärt womöglich auch die große Scheu lesbischer und schwuler Lehrkräfte sich zu outen, denn Homosexualität gilt es besonders aufdringliche Form der Sexualität! Bei weiblichen Lehrkräften denke ich im Zusammenhang mit Enterotisierung an das Lehrerinnenzölibat, das den Beruf lange Zeit prägte und erst nach dem 2. Weltkrieg in Deutschland endgültig abgeschafft wurde.


� Landmann, Es ging doch gut, was ging denn schief, S. 299


� Ein solches Leitbild findet sich auf der Homepage des Schweizerischen Lehrerinnen- und Lhererverbandes: www.lch.ch
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