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1. Einleitung

1. 1.  Begründung des Themas

Seit dem Beginn meiner Ausbildung am Institut für Heilpädagogik der Pädagogischen Hochschule Bern arbeite ich im deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg als ambulante Heilpädagogin. In diesem Kantonsteil werden Schüler mit Lernbehinderungen  in die Regelklassen integriert. Diese Schüler erhalten während zwei bis sechs Lektionen pro Woche zusätzlichen heilpädagogischen Stützunterricht (HSU). Dieser heilpädagogische Stützunterricht kann in der Regelklasse selbst, oder in Kleingruppen und im Einzelunterricht erfolgen. 

Ich unterrichte zwölf Schüler der 5. und 6. Klasse im Rahmen des HSU. In der 5. und 6. Klasse war es bisher üblich, die Schüler in Kleingruppen oder auch einzeln während einiger Lektionen pro Woche aus den Klassen herauszunehmen und in den Fächern Mathematik, Deutsch und Französisch nach individuellen Lernzielen oder reduzierten Klassenlernzielen zu unterrichten. Grundsätzlich möchte ich im nächsten Schuljahr die HSU-Schüler vermehrt direkt in den Regelklassen betreuen. In diesem Schuljahr betreue ich einen Schüler während einer Lektion und eine Schülerin während drei Lektionen im Einzelunterricht. Dieser Einzelunterricht erfolgt auf Grund von förderdiagnostischen Abklärungen und wird nach fachdidaktischen Überlegungen vorbereitet. In der Einzelbetreuung selbst, wie auch im Klassenunterricht entscheidet dann insbesondere die Kommunikation zwischen SchülerIn und HeilpädagogIn über den Verlauf der Förderung. 

Da die Kommunikation im Einzelunterricht anspruchsvoll aber weniger komplex ist als im Gruppen- oder Klassenunterricht, erscheint es mir sinnvoll, die Strukturen und Verläufe der Kommunikation in einer Einzelsituation zu analysieren und zu verändern. Gewonnene Erkenntnisse lassen sich dann auf andere Einzelsituationen und den Gruppen- und Klassenunterricht übertragen.

Im Weiteren arbeite ich an einem ganz bestimmten Fallbeispiel. Es handelt sich um einen Schüler, der während der ganzen Primarschulzeit heilpädagogisch betreut wurde. Seine soziale Integration in der Klasse verlief weitgehend erfolgreich. Auch gelang es ihm grösstenteils den Stoff der Primarschule zu bewältigen. Die jahrelange heilpädagogische Betreuung führte aber auch zu einer gewissen Unselbständigkeit. Für seine weitere Schullaufbahn scheint es mir wichtig, dass dieser Schüler die Verantwortung für sein Lernen in vermehrtem Masse selbst übernimmt. 

Im Modul 5 „Gesprächsführung, Beratung und Zusammenarbeit“ befasste ich mich mit verschiedenen theoretischen Ansätzen der Kommunikation. Bei der Anwendung auf konkrete Situationen und bei der Veränderung und Weiterentwicklung von Gesprächssituationen lernte ich diese Theorien praktisch umzusetzen. Mich persönlich überzeugte die Theorie der Transaktionsanalyse (TA). Mit dieser Theorie konnte ich am besten umgehen. Meiner Meinung nach eignet sie sich gut, um die Dynamik und die psychologischen Hintergründe von kommunikativen Situationen zu erfassen und gezielte Veränderungen vorzunehmen. 

Ich konnte auch  gut eine Verbindung herstellen zwischen dem Menschenbild und den Zielsetzungen, die durch die Konzepte der TA beschrieben werden und den systemischen und konstruktivistischen Theorien, die in der Ausbildung am Institut für Heilpädagogik im Zentrum stehen. Das Spannungsfeld zwischen Autonomie und Interdependenz beschreiben Gührs und Nowak folgendermassen: „In diesem Spannungsfeld zwischen Selbstverwirklichung und sozialer Bezogenheit gilt es, einen eigenen Standort zu finden, was nur im kommunikativen Austausch mit der Umwelt gelingen kann.“ ( Gührs/Nowak 2006, 25).

1. 2. Fragestellungen

Aus den im Kapitel 1.1 aufgeführten Begründungen zur Wahl des Themas ergeben sich folgende Fragestellungen:


- Welche Chancen und Risiken bietet die Kommunikation in heilpädagogischen 


   Fördersituationen ?


- Welche Konzepte der Transaktionsanalyse eignen sich, um die kommunikativen


   Prozesse im  Fallbeispiel zu beschreiben?


- Welche Grundsätze lassen sich anhand des Fallbeispiels für die Kommunikation 

               ableiten und auf andere heilpädagogische Fördersituationen übertragen?


- Welche Fördermöglichkeiten ergeben sich für den Schüler im Fallbeispiel?

1. 3. Zielsetzungen und Vorgehen

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die unter 1. 2. aufgeführten Fragestellungen zu beantworten. Dafür wird folgendes Vorgehen gewählt:


- Chancen und Risiken heilpädagogischer Fördersituationen werden aufgezeigt.


- Die Grundlagen der Transaktionsanalyse und ausgewählte Konzepte aus der Theorie 


  werden dargestellt.


- Das Fallbeispiel wird eingeführt. In Fördersituationen wird die Kommunikation mit 


  dem Schüler auf Tonband aufgezeichnet.


- Von  ausgewählten  Stellen werden  Transkripte erstellt. Die Transkripte werden

               anhand der ausgewählten Konzepte aus der TA analysiert.


- Anhand dieser Analyse werden Prozesse und Veränderungen in der Schüler-Lehrer-


  Kommunikation beschrieben und Möglichkeiten zur Übertragung auf andere 


  Fördersituationen aufgezeigt.

2. Problemstellungen

2. 1. Förderung und Förderdiagnostik in der Heilpädagogik

Vorerst muss grundsätzlich geklärt werden, was in der vorliegenden Arbeit unter heilpädagogischen Fördersituationen verstanden wird. Deshalb wird der Frage nachgegangen, welches die Begründungen und Ziele heilpädagogischer Förderung sein können und welchen Normen man mit der Förderung gerecht werden will. Anlässlich seiner Antrittsvorlesung gab Heinrich Hanselmann 1932 in Zürich auf die Frage des Normalitätsbegriffs drei verschiedene Antworten:

1. Normal ist, wer durchschnittlich ist.

Dieser statistische Normalitätsbegriff versteht unter Förderung eine Erziehung zur Durchschnittlichkeit. Die Normalität kann hier immer nur an einzelnen Merkmalen (z. B. Intelligenz) gemessen werden. Andere Merkmale werden ausgeblendet. Die Diagnostik besteht dann in einem Vergleich mit dem Durchschnitt.

2. Normal ist, wer der Gesellschaft am besten nützt.

Unter diesem Aspekt versteht man Förderung als Erziehung zur gesellschaftlichen Anpassung. Die Diagnostik besteht dann in einem Vergleich mit gesellschaftlichen Normen. Es ist aber historisch belegt, dass eine einseitige Anpassung an die Gesellschaftsordnung sehr gefährlich sein kann.

3. Normal ist, wer vollkommen ist. 

Normalität in diesem Sinn wird bestimmt durch ein Ideal. Förderung erfolgt in die Richtung des definierten Ideals. Die Diagnostik besteht dann in einem Vergleich mit den Idealvorstellungen. So gesehen würde Normalität zu einer Vorstellung vom Menschen, welche in der Realität niemand erfüllen kann (vgl. Eckhardt 2005).

Auch Bach (in Mutzeck 2004, 21-22) zählt verschiedene Definitionen und damit verbundene Gefahren des Begriffs „Förderung“ und  „Förderdiagnostik“ auf :  „Allerdings bedarf der Begriff des Förderns der Klärung, da keineswegs jegliche Intention und Art der Förderung unbesehen als positiv gewertet werden kann – so z.B. eine einseitig auf Bravheit und Gehorsam oder quantitative Rezeptionsleistung ausgerichtete Förderung. Es kann sogar gefragt werden, ob nicht alles Fördern – so wohlmeinend es auch intendiert sein mag – stets die Gefahr eines Machens, eines Manipulierens in sich birgt und somit auch die entsprechende Diagnostik in dem Sinn deformieren kann, den sie gerade vermeiden will.“

In den letzten zwanzig Jahren hat ein Paradigmawechsel statt gefunden. Der Wechsel führte weg von den quantitativ normativen Methoden hin zur qualitativen Einzelfallbeschreibung des individuellen Förderbedarfs (vgl. Eggert 2003, 98). „Systemisches Denken impliziert, dass jedes Verhalten, also auch abweichendes oder störendes Verhalten, im Person-Umwelt-

Zusammenhang begriffen werden muss. Die Störungsursachen werden deshalb nicht im Individuum lokalisiert, sondern es wird davon ausgegangen, dass Störungen vielfältige Ursachen haben können, die komplex miteinander vernetzt sind und in der Wechselwirkung zwischen dem Kind und seiner Umwelt anzusiedeln sind.“ (Eggert 2003, 102).

2. 2. Chancen und Risiken in heilpädagogischen Fördersituationen

Mein Idealbild einer heilpädagogischen Förderung stützt sich auf die systemische Sichtweise. In diesem Ansatz wird der Ganzheitlichkeit, Vernetztheit und  Rekursivität des Denkens und Verhaltens Rechnung getragen. Hier sehe ich die Möglichkeit, Chancen in Fördersituationen wahrzunehmen. Der systemische Ansatz entspricht meiner Meinung nach am ehesten der dritten These von Hanselmann „Normal ist, wer vollkommen ist“. Vollkommenheit würde im systemischen Sinn bedeuten, dass die Wechselwirkungen zwischen dem Kind und der Umwelt harmonisch ablaufen und immer wieder ins Gleichgewicht gebracht werden können. Förderung in diesem Sinn heisst, nicht nur direkt beim Kind selber in der Förderung anzusetzen, sondern  diese Wechselwirkungen zu verbessern.  Die Interaktion zwischen dem Kind und den Systemen, welche die Umwelt des Kindes bilden, soll verbessert werden.

Ein mögliches Risiko besteht meiner Ansicht nach darin, dass es oft einfacher ist, sich auf  einen „Etikettierungsansatz“ zu stützen und nur kindzentriert zu arbeiten, ohne den Umweltbedingungen genügend Rechnung zu tragen. Der systemische Ansatz ist auf Grund seiner Komplexität sehr anspruchsvoll. Eine weitere Schwierigkeit besteht darin, dass ich auch meine eigene Objektivität immer wieder in Frage stellen muss. Als BeobachterIn und Lehrperson kann ich nie ganz objektiv sein. Ich entscheide mich für gewisse Schwerpunkte, die ich beobachten will und bin dann auch meinerseits in Umweltsysteme eingebunden, die mich beeinflussen und die sich auf die Interaktion mit dem Kind auswirken können.

2. 3. Der bewusste Umgang mit Chancen und Risiken

Der systemische Ansatz zeigt verschiedene Wege auf, wie die Chancen von förderdiagnostischen  Prozessen bewusst genutzt werden können, um die im Kapitel 2.2. angesprochenen Risiken auf ein Minimum zu reduzieren. „Das Ziel des Vorgehens hat sich unter dem Einfluss des öko-systemischen Denkens verändert. Eine Förderung beginnt mit dem Versuch, das Selbstwertgefühl des Kindes zu stärken und versucht von da aus, dem Individuum in seiner spezifischen Situation (Umfeld) bessere Möglichkeiten an die Hand zu geben, den Anforderungen komplexer Situationen erfolgreich entsprechen zu können. Dadurch kann dann das Muster der Beziehungen der bedeutsamen Personen seiner Umwelt miteinander besser gestaltet werden, um so effektiver handeln zu können. Insofern ist das Selbstkonzept ein zentrales Konzept einer Therapie und Förderung.“ (Eggert 2003, 112-113). Diese Stärkung des Selbstwertgefühls des Kindes lässt sich mit verschiedenen Methoden erreichen. Grundlage des Handelns bildet - wie bei den herkömmlichen Vorstellungen von Förderung - Theorien aus der Entwicklungspsychologie und eine pädagogische Kooperation mit dem Kind, sowie eine Betrachtung der individuellen Handlungen und Beziehungsmuster des Kindes in und mit seiner Umwelt (vgl. Eggert 2003, 112).

 „Hinzu kommen neue Konzepte wie etwa:


- die Funktion eines Verhaltens im Zusammenhang mit der spezifischen Umwelt 

               (Bronfenbrenner) und


- die Betonung der Eigenaktivität und Handlungsfähigkeit jedes Kindes als 


   Lösungsmöglichkeit für bestehende Probleme – wenn wir denn aus der Sicht der


   öko-systemischen Theorie überhaupt von Problemen sprechen können.


- Weiter kommen dazu die Gleichwertigkeit von Therapeut/Pädagoge und Kind im 


   Prozess über


- eine Perturbation, etwa erhoffte Ziele in der Interaktion nur anstossen zu können und 


   nicht gezielt anstreben zu können und


- die Erkenntnis, dass Ziele nicht linear erreicht werden können.“ (Eggert, 2003, 112).

Für die vorliegende Arbeit nehme ich die beiden letztgenannten Konzepte von Eggert auf. Ziele sind nicht linear erreichbar. Erhoffte Ziele können in der Interaktion zwischen Pädagoge und Kind durch Perturbation nur angestossen werden. In diesem Prozess ist die Gleichwertigkeit zwischen Pädagoge und Kind eine Voraussetzung.

Die Betonung dieser Gleichwertigkeit spiegelt sich auch im pädagogischen Grundbegriff des „erzieherischen Verhältnisses“ wieder, wie er in den Schriften von Martin Buber geprägt wurde. Trotz der Gleichwertigkeit ist das erzieherische Verhältnis asymmetrisch. Jeder Erzieher und jede Erzieherin trägt die Verantwortung für die Gestaltung und den Prozess dieses erzieherischen Verhältnisses. Er oder sie müssen sich in Achtsamkeit üben. Diese Achtsamkeit drückt sich aus in der Übernahme von Verantwortung und Schutz (care) für das Kind (vgl. Speck 2005, 281-282).

Die Gleichwertigkeit oder auch „Gleichwürdigkeit“  möchte ich in meiner Analyse der Kommunikation zwischen LehrerIn und SchülerIn ins Zentrum stellen. Der Aspekt der Gleichwertigkeit von PädagogIn und Kind (TherapeutIn und KlientIn) steht auch mit Mittelpunkt der Theorie der Transaktionsanalyse.

3. Die Theorie der Transaktionsanalyse (TA)
3.1. Theoretische Bezüge

„Die Transktionsanalyse geht von der „Ebenbürtigkeit“ von Therapeut und Patient, Berater und Klient, Erzieher und zu „Erziehendem“ aus. Die so genannte Vertragsorientiertheit und Entscheidungsorientiertheit sind Ausdruck davon“ (Schlegel 2007, 76). „Die aus heutiger Sicht wichtigste Besonderheit der Transaktionsanalyse besteht darin, dass sie ein richtungsübergreifendes Verfahren ist, das in seinen Denkmodellen widerspruchslos tiefenpsychologische, kognitiv-psychotherapeutische, kommunikationspsychotherapeutische und verhaltensbezogene Gesichtspunkte miteinander verbindet. Dazu gehört, dass sie sowohl auf die Erlangung von Einsicht als auch auf die Einübung neuer Verhaltensweisen angelegt ist.“ (Schlegel 2007, S. 76).

3. 2. Werthaltung

Bei Schlegel finden sich im Weiteren wichtige Aussagen in Bezug auf die Werthaltung in der Transaktionsanalyse. Auch wenn im Verlauf einer erzieherischen Einflussnahme nur einzelne Probleme angegangen werden können, hat der/die TransaktionsanalytikerIn ein Leitziel vor Augen, das er/sie als das Erlangen von „Autonomie“ bezeichnet. Für Schlegel stehen in Bezug auf die Erlangung von „Autonomie“ drei Ziele im Vordergrund:

- Entscheidung und Fähigkeit zur Selbstverantwortlichkeit hinsichtlich eigener Bedürfnisse 

  und der Auseinandersetzung mit der Realität

- Mut zur  Offenheit für neue Erfahrungen

- Entscheidung und Fähigkeit zur Redlichkeit sich und anderen gegenüber (vgl. Schlegel 

  2007, 79).

3. 3. Menschenbild

Zum Menschenbild in der Transaktionsanalyse finden wir bei Schlegel die folgende Aussage:

„Transaktionsanalytiker sagen, jeder Mensch sei O.K. und damit als Gewinner geboren worden. Es kann dies nur heissen, dass der Mensch die Möglichkeit mit sich bringt, ein Leben zu führen, das in der Transaktionsanalyse als O.K. oder als das eines Gewinners bezeichnet wird.

Er bringt aber zweifellos auch Möglichkeiten zu einer gegenteiligen Entwicklung mit sich. Erst in der Auseinandersetzung mit der materiellen und sozialen Wirklichkeit verwirklichen sich angeborene Möglichkeiten. Psychotherapie, Lebensberatung, Erziehung und Erwachsenenbildung, Organisationsberatung regen zu einer solchen Auseinandersetzung an“ (Schlegel 2007, 79). Es ist mir an dieser Stelle wichtig zu betonen, dass -  nach meiner Auffassung der TA -  alle Menschen, also selbstverständlich auch Menschen mit schweren oder leichteren Beeinträchtigungen als Gewinner geboren werden. Sie sind Gewinner in dem Sinn, als auch sie gemäss ihren Fähigkeiten Autonomie erlangen können, wenn ihnen die Möglichkeit dazu geboten wird.

3. 4.  Der Begründer: Eric Berne

Die Transaktionsanalyse wurde vom Arzt Eric Berne (1910-1970) begründet. 1941 begann Berne seine Ausbildung als Psychoanalytiker in den Vereinigten Staaten bei Paul Federn. 1956 wurde sein Antrag um Aufnahme in die Psychoanalytische Gesellschaft abgelehnt mit der Begründung, dass Berne zu wenig psychoanalytisch arbeite. In der Folge entwickelte Berne eine neue Konzeption der Psychoanalyse. Er verstand den Klienten als ebenbürtigen Partner. Um dies deutlich zu machen beschrieb er seine Konzepte in einer für Laien verständlichen Sprache und es war ihm ein Anliegen, dass die Diagnose und die Behandlung für den Patienten jederzeit transparent verliefen. Berne war auch der Meinung, dass jeder Therapeut seine Behandlung so zu planen habe wie ein Arzt. Der Therapeut müsse in jeder Phase genau wissen, was er tue (vgl. Stewart/Joines 2000, 403-406).

Durch den von Berne ursprünglich als Lehrbuch konzipierten Bestseller „Games People Play“, der 1964 erschien, erlangte die Theorie der TA eine breite Bekanntheit. Zwei weitere Bestseller trugen dazu bei, das Interesse an der TA zu verstärken: „I’m OK, you’re OK“ von Thomas Harris, das sich ausdrücklich an Nicht-Fachleute richtet und „Born To Win“ von James/Jongeward. Im zweitgenannten  Werk werden TA-Konzepte mit der gestalttherapeutischen Methode von Pearls verbunden (vgl. Stewart/Joines 2000, 408).

3. 5. Weiterentwicklung

1964 wurde die Internationale Gesellschaft für Transaktionsanalyse (ITAA) gegründet. Heute bestehen viele nationale Gesellschaften. In der Deutschschweiz ist dies die „Deutschschweizer Gesellschaft für Transaktionsanalyse“  (DSGTA) (vgl. Schlegel 2007, 12).

Ausbildungen und Prüfungen werden zurzeit durch den europäischen und internationalen Dachverband organisiert. Durch Ausbildungsprogramme und Prüfungsbestimmungen soll gewährleistet werden, dass Theorien und Methoden entwickelt und überprüft werden, um die Kompetenz der praktizierenden Transaktionsanalytiker zu fördern und zu gewährleisten  (vgl. Stewart 2000, 417-418).

Seit der Begründung der Theorie der Transaktionsanalyse durch Eric Berne hat sich diese weiter entwickelt und es kamen Neuerungen hinzu. Dies brachte auch eine weniger erfreuliche Tendenz mit sich, indem einige ursprüngliche Grundkonzepte eine Verflachung erfuhren. Die scheinbare Einfachheit der TA wurde von einigen Autoren dazu genutzt, die Theorie zu verwässern. Berne war es darum gegangen, die TA für jedermann zugänglich zu machen, weshalb er seine Gedanken in einfachster Sprache niederschrieb. Obwohl seine Worte einfach waren, so war sein Gedankengut doch äusserst differenziert und komplex  (vgl. Stewart 2000,15).

3. 6. Grundlegende Konzepte

Das Modell der Ich-Zustände

In seinem Persönlichkeitsmodell geht Berne davon aus, dass die Persönlichkeit und das Verhaltensrepertoire jedes Menschen auf drei verschiedenen Ich-Zuständen beruht. Alle anderen Konzepte der TA nehmen Bezug auf dieses grundlegende Modell.
Diese Dreiteilung der Persönlichkeit im Ich-Zustands-Modell erinnert an die drei Grundkategorien, die Siegmund Freud für das Seelenleben aufgestellt hat: Das Über-Ich, das Ich  und das Es. Das Ich-Zustands-Modell und das Freudsche Konzept sind nicht dasselbe, aber sie widersprechen einander auch nicht. Sie unterscheiden sich darin, dass es sich bei der Theorie Freuds um ein rein theoretisches Konzept handelt. Die Ich-Zustände gemäss Berne lassen sich aber anhand von beobachtbaren Verhaltensmerkmalen beschreiben (vgl.Stewart 2007, 42-43).

Im Kapitel 4.1. werde ich noch genauer auf das Ich-Zustands-Modell eingehen.

Skript

Neben dem Persönlichkeitsmodell ist das Skript, der unbewusste Lebensplan, das zweite Schlüsselkonzept der Transaktionsanalyse. In Schul- und Erziehungssituationen, wie ich sie erlebe, kann es nicht darum gehen, die Skripts der Schüler zu erfassen, zu verstehen und zu bearbeiten. Es ist aber von Vorteil, wenn ich Hinweise im Verhalten der Schüler wahrnehmen kann, die auf ungünstige Skripts schliessen lassen. Hier kann ich theoriegeleitet eine Kommunikation anbieten, die dem Schüler positive Alternativen eröffnet und nicht skriptverstärkend wirkt.

Als Abschluss dieses kurzen Einblicks in die Theorie der Transaktionsanalyse füge ich ein Zitat von Eric Berne zum Thema Skript an: „Es gibt vier gewaltige Kräfte, die das menschliche Schicksal bestimmen: 1. Die dämonisch parentale Programmierung, angetrieben von jener inneren Stimme, die die Völker der Antike als Dämon bezeichnet haben; 2. Die konstruktive parentale Programmierung unterstützt von jenem Lebensdrang, den man vor langer Zeit einmal als Physis bezeichnet hat; 3. äussere Kräfte, die man heute noch als Schicksal bezeichnet und 4. selbständige Wünsche und Sehnsüchte, für die man in antiken Zeiten keine menschlichen Bezeichnungen kannte, denn sie waren damals das Privileg von Göttern und Königen. Als Folge dieser vier Kräfte gibt es auch vier Arten von Lebensläufen, die allerdings auch miteinander kombiniert bzw. vermischt werden können und die dann die eine oder andere Art des endgültigen Schicksals herbeiführen: skriptgerecht, gegenskriptgemäss, aufgezwungen oder frei und unabhängig.“ (Berne 2007, 78-79).

4. Für die Fallbearbeitung ausgewählte Konzepte der TA

4.1. Das Modell der Ich-Zustände

Ein grosses Gewicht der Transaktionsanalyse liegt im Erkennen und Beschreiben der verschiedenen Ich-Zustände. Die Persönlichkeit jedes Menschen besteht gemäss TA aus drei Teilen mit unterschiedlichen Strukturen und Funktionen. Diese drei Teile werden Ich-Zustände genannt.

Das Strukturmodell der Ich-Zustände

Die drei Ich-Zustände bilden die Grundstruktur unserer Persönlichkeit. Die Einmaligkeit der Persönlichkeit macht aus, wie diese Ich-Zustände im Einzelnen ausgeprägt sind, in welchen Situationen wir sie mit Energie besetzen und wie wir sie in der Kommunikation mit anderen benutzen (vgl. Gührs/Nowak 2006, 95).
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(Stewart/Joines 2000, 34)

Bei der Strukturanalyse geht es darum, den Inhalt der Ich-Zustände eines Individuums zu erfassen. Im Vordergrund steht die Frage WAS eine bestimmte Person in ihren Ich-Zuständen gespeichert hat (vgl. Meier-Winter 1994, 40).

Das Funktionsmodell der Ich-Zustände 

Mit dem Funktionsmodell wird aufgezeigt und überprüft, wie wir im täglichen Umgang mit der Umwelt unsere Ich-Zustände einsetzen. Es geht um den Prozess, der zwischen Menschen abläuft, also das WIE  (vgl. Meier-Winter 1994, 53).
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(Stewart/Joines 2000, 47)
Alle Ich-Zustände weisen bestimmte Merkmale auf, die im Verhalten, im Kommunikationsstil und durch die Mimik, Gestik und Stimme zum Ausdruck kommen. Jeder Ich-Zustand weist zudem konstruktive Seiten (+) und problematische Seiten (-) auf:

Das freie Kindheits-Ich (fK):

Der ursprünglichste und natürlichste Teil unserer Person.

+ im Kontakt mit Gefühlen und Bedürfnissen

+ kreativ, pfiffig

- egoistisch, rücksichtslos, manipulativ

Das angepasste Kindheits-Ich (aK):

Wird entwickelt durch Forderungen, Kontrolle, Ge- und Verbote von Autoritätspersonen (kritisches Eltern-Ich). Es entwickelt wenig Energie.

+ Anpassung, soziales Zusammenleben

- Ängstlichkeit, Schuldgefühl, Rückzug

Das rebellische Kindheits-Ich (rK)

Das rebellische Kind ähnelt in seiner Orientierung am kritischen Eltern-Ich dem angepassten Kind, aber  unter entgegen gesetzten Vorzeichen. Es entwickelt viel Energie.

+ geht eigene Wege, wehrt sich gegen Abwertung

- kaum kompromissfähig, keine positiven Alternativen

Das kritische Eltern-Ich (kEL):

Zeigt Grenzen auf und setzt diese durch.

+ Aufrechterhaltung von Regeln und Normen

+ Schafft Klarheit

- Einschüchterung, Distanz, Kontrolle

Das fürsorgliche Eltern-Ich (fEL):

Zeigt die exemplarischen Eigenschaften einer fürsorglichen Person. 

+ Fürsorge, Schutz, Hilfe, Lob

- andere klein halten und abhängig machen

Das Erwachsenen-Ich (ER):

Dies ist der Teil, mit dem wir im Hier und Jetzt die Realität erleben.

+ beobachtend, sachlich, logisch, konsequent

- nicht gefühlsbetont, nicht intentional

(vgl. Gührs/Nowak 2006, 99-113)

„Mit den Kategorien der Ichzustände kann man sich eine geistig und seelische reife Persönlichkeit so vorstellen, dass sie das volle Potential aller Ichzustände zur Verfügung hat und situationsbezogen den jeweils angemessenen Ichzustand benutzen kann.“ (Gührs/Nowak 2006, 108). „Sie ist fähig zu angemessener Konstanz in einem Ichzustand und, wenn es die Situation nahe legt, zu spontaner Flexibilität, also zum Umschalten auf einen anderen Ichzustand.“ (Gührs/Nowak 2006, 108).

Persönlichkeitsprobleme, die zu Beeinträchtigungen des Kommunikationsverhaltens führen, können mit Aspekten des Ich-Zustand-Modells beschrieben werden. Durch die Überlagerung des Erwachsenen-Ichs aus dem Kindheits- oder Eltern-Ich können Trübungen entstehen. Daneben gibt es schwerwiegendere Persönlichkeitsprobleme wie:

- ein Mangel an Struktur und Konstanz in der Benutzung der Ich-Zustände,

- ein schleppendes Umschalten von einem Ich-Zustand zum andern, wenn es die Situation

  erfordern würde,

- eine Verfestigung eines bestimmten Ich-Zustands,

- der Ausschluss eines Ich-Zustands, 

- ein Konflikt zwischen mehreren Ich-Zuständen (vgl. Gührs/Nowak 2006, 108-109).

Gührs und Nowak (2006, 110) betonen im Weiteren, dass das Modell interessante Verstehensmöglichkeiten bietet. Sie warnen aber gleichzeitig auch davor anderen Menschen anhand dieses Modells Etiketten zu verpassen.

Ich-Zustandsdiagnose

Es gibt verschiedene mögliche Zugänge zur „Diagnostik“ des aktivierten Ich-Zustands.

Verhaltensdiagnose und soziale Diagnose beziehen sich auf das Funktions-Modell der Ich-Zustände. Im Gegensatz dazu beziehen sich die historische- und phänomenologische Diagnose auf das Struktur-Modell (vgl. Schlegel 2007, 32).

Zur Analyse von Kommunikation und zur effektiven Problemlösung werden die beiden funktionsanalytischen Zugänge angewandt  (vgl. Stewart/Joines 2000, 398).

Verhaltensdiagnose:

Darunter wird einmal das beobachtbare nicht sprachliche Verhalten wie Körperhaltung, Gebärden und Mimik verstanden, insofern diese darauf schliessen lassen, in welchem Ich-Zustand sich der Betreffende befindet. Als Ausdruck einer elternhaften Haltung könnte Drohen mit dem Zeigefinger und Stirnrunzeln gedeutet werden. Ein Tränenausbruch könnte auf eine kindliche Haltung hinweisen. Im Weiteren kann auch die Wortwahl und der Inhalt einer Aussage gedeutet werden. „Du sollst...“, „du musst...“ lassen an eine elterliche Haltung denken. Gehäufte Ausrufe, Kraftworte und Superlative deuten auf eine kindliche Haltung hin. Sachliche Fragen sind typisch für eine erwachsene Haltung (vgl. Schlegel 2007, 32).

Soziale Diagnose:

„Darunter versteht Berne die Berücksichtigung der Reaktion eines allenfalls Angesprochenen: Wenn mich das Verhalten von jemandem, der auf mich zukommt, „einlädt“, eine kindliche Haltung, fügsam oder rebellisch, einzunehmen, ist gemeinhin zu vermuten, dass er in einer elternhaften Haltung ist. Wenn ich gegenüber jemandem die Verführung spüre oder wirklich verführt werde, eine helfende oder zurechtweisende Haltung einzunehmen, ist anzunehmen, dass er mich aus einem Kind-Ich-Zustand heraus angesprochen hat.“ (Schlegel 2007, 32).

4.2. Transaktionen

Nicht zufällig ist die Bezeichnung Transaktions-Analyse (TA). Berne betonte mit dieser Benennung, dass die TA ihr Hauptaugenmerk auf den Austausch in der Kommunikation zwischen den Menschen richtet. Die Analyse von Transaktionen bietet ein anschauliches Instrument zur Beschreibung, Erklärung und bewussteren Gestaltung der zwischenmenschlichen Kommunikation (vgl. Gührs/Nowak 2006, 119). Bei der Analyse wird das Funktionsmodell der Ich-Zustände benutzt. Mit dem Funktionsmodell wird erklärt, was während eines solchen Kommunikationsprozesses abläuft (vgl. Stewart 2000, 99).

„Unter einer Transaktion versteht Berne eine Kommunikationseinheit, die aus einer verbalen oder averbalen Anrede (auch: Stimulus) und einer darauf bezogenen verbalen oder averbalen Reaktion besteht. Da die Reaktion wieder die Funktion einer Anrede haben kann, besteht eine fortlaufende Unterhaltung aus ineinander verketteten Transaktionen. ..... Mit dem Begriff verbindet sich die Vorstellung, dass immer ein bestimmter Ich-Zustand angesprochen wird.“ (Schlegel 2007, 69). „Jede Methode, die nicht auf der exakten Analyse einzelner Transaktionen mitsamt den dabei beteiligten spezifischen Ich-Zustände beruht, ist, streng genommen, keine Transaktions-Analyse. Diese Definition setzt sich das Ziel, ein Modell für alle nur denkbaren Formen von sozialen Verhaltensweisen des Menschen zu bilden.“ (Berne 2007, 37).

Aus der Analyse aller denkbaren Transaktionen ergeben sich drei Grundmuster von Transaktionen und als Sonderfälle blockierende und tangentiale Transaktionen. Aus den drei Grundmustern leitet Berne drei Kommunikationsregeln ab (vgl. Gührs/Nowak 2006, 119).

      1.  Kategorie
Transaktionen mit komplementären oder gegenseitig stimmigen Botschaften (auch: parallele Transaktionen).

1. Kommunikationsregel

Parallele Transaktionen können ewig weitergehen.

2. Kategorie

Transaktionen mit disparaten oder unstimmigen Botschaften (auch: gekreuzte Transaktionen).

2. Kommunikationsregel

Nach einer gekreuzten Transaktion wird die Kommunikation  unterbrochen. Es kommt zu einer Verstimmung bzw. Irritation. Um diese Irritation zu beheben, muss man das Thema oder den Ich-Zustand wechseln.

3. Kategorie

Transaktionen mit zusätzlichen unterschwelligen Botschaften (auch:  verdeckte  Transaktionen).

3. Kommunikationsregel

Bei Transaktionen mit doppelbödigen Botschaften ergibt sich das, was danach geschieht, aus dem, was unterschwellig „gesagt“ wurde. – Berne spricht bei doppelbödigen Botschaften von der sozialen Ebene (oft ER zu ER) und der psychologischen Ebene (oft K zu K).  In der Kommunikationslehre wird von Sachebene und Beziehungsebene gesprochen.

4. Kategorie

Transaktionen mit tangentialen oder blockierenden Reaktionen:

Dem Angesprochenen passt nicht, was sein Kommunikationspartner sagt. Er weicht da-rum bewusst, halbbewusst oder unbewusst aus.

Die Einteilungen in die vier Kategorien und die drei Kommunikationsregeln sind von mir gemäss Schlegel (2007, 70-75) übernommen worden. Welche konkreten Transaktionen den ersten drei Kategorien zu Grunde liegen können, sind im Anhang mit Beispielen von Schlegel aufgeführt.

4.3.  Grundeinstellungen (Lebenspositionen, Grundhaltungen, Grundpositionen)

Die Grundeinstellungen bilden ein weiteres zentrales Konzept der TA. Berne ging von der Annahme aus, dass grundsätzlich alle Menschen in Ordnung, also O.K. sind, wenn 

sie geboren werden. Er kleidete diese Grundannahme in den Aphorismus: „Die Menschen werden als Prinzen und Prinzessinnen geboren, bis ihre Eltern sie in Frösche verwandeln.“ „Die Annahme, dass der Mensch in dem, was er in die Gesellschaft mitbringt, gesund ist, richtet das Augenmerk vielmehr auf das, was zwischen den Menschen tatsächlich abläuft, - was nämlich oft genug nicht O.K., d.h. zerstörerisch und erdrückend ist.“ (Steiner 2000, 17).

Berne ging davon aus, dass das kleine Kind schon früh im Prozess der Skriptbildung gewisse Überzeugungen über sich und die Menschen, die es umgeben, herausbildet. Diese Überzeugungen behält es dann sein Leben lang bei. Berne leitete vier mögliche Grundeinstellungen ab:

1. Mit mir hat es seine Richtigkeit, und du bist recht, so wie du bist.

„Ich bin O.K., du bist O.K.!“, abgekürzt:  ( / (
2. Mit mir stimmt etwas nicht, du bist in Ordnung.

„Ich bin nicht O.K., du bist O.K.!“,  abgekürzt:  ( / (
3. Ich bin in Ordnung, aber mit dir stimmt etwas nicht.

„Ich bin O.K., aber du bist nicht O.K.!“,  abgekürzt:  ( / (
4. Mit mir stimmt etwas nicht, und mit dir ist auch etwas nicht in Ordnung.

„Ich bin nicht O.K., du bist nicht O.K.!“,  abgekürzt:  ( / (
(vgl. Stewart/Joines 2000, 177 und Schlegel 2007, 23-24)

Die Grundeinstellung ( / (  ist nach Berne die Grundeinstellung der Menschlichkeit. Wer sich in dieser Position befindet schätzt alle Menschen als gleich wichtig ein und fühlt sich weder über- noch unterlegen. Er gesteht sich selber und anderen Fehler zu. Er kann zwar Verhalten missbilligen, wertet dabei aber die Person als solche nicht ab. Grundsätzlich wird die 

 ( / ( Position als „gesund“ angenommen. Darüber, ob man diese Grundposition quasi als Dauerzustand erreichen kann, sind sich die verschiedenen Transaktionsanalytiker nicht einig (vgl. Schlegel 2007, 24). Für mich persönlich ist das folgende Zitat von Schlegel sehr stimmig: „Ich begnüge mich damit, sie (die ( / ( Position) immer dann einnehmen zu können, wenn es mitmenschliche Probleme zu lösen gilt. Sie kann tatsächlich von demjenigen, der sich dazu entschieden hat, auf seine Minderwertigkeitsgefühle oder auf seine Überlegenheitsgefühle in schwierigen Situationen zu verzichten, erlernt und eingeübt werden. Wer sie immer einzunehmen fähig ist, ist ein Gewinner.“ (Schlegel 2007, 24).

4. 4. Grundbedürfnisse

Folgende psychologische Grundbedürfnisse werden in der Transaktionsanalyse hervorgehoben und als vital wichtig erachtet: das Grundbedürfnis nach (sinnlicher) Anregung, das Grundbedürfnis nach Zuwendung und Anerkennung und das Grundbedürfnis nach Zeitgestaltung (vgl. Schlegel 2007, 20-21).

Das Grundbedürfnis nach Anregung

Ein Mensch, der während einer gewissen Zeit von sämtlichen Sinnesreizen abgeschirmt wird, zeigt im Allgemeinen schon nach wenigen Tagen seelische Zustände, die als krankhaft bezeichnet werden können. Aus dieser Tatsache leitet Berne ab, dass ein Mensch sein ureigenes Bedürfnis nach sinnlicher Anregung stillen können muss, um gesund zu bleiben. Unsere heutige hoch technisierte Welt kommt dem „Stimulus-Hunger“ der Menschen sehr entgegen. Andererseits führt die Reizüberflutung auch zu einer Überforderung. Die Schwierigkeit besteht heute darin, aus einem riesigen Angebot jene Reize zu wählen, die für die Entwicklung eines Kindes förderlich sind (vgl. Meier-Winter 1994, 180-181).

Das Grundbedürfnis nach Zuwendung und Anerkennung

Berne beruft sich auf die Arbeiten von René Spitz, wenn er davon ausgeht, dass ein menschliches Bedürfnis nach Kontakt besteht, das bei Säuglingen vor allem in Form von Körperberührung und Gehaltenwerden befriedigt wird (vgl. Schlegel 2007, 21).  Berne wählte das Wort „stroke“, um dieses ursprüngliche menschliche Bedürfnis deutlich zu machen. Stroke hat im Englischen die Grundbedeutung von streicheln/schlagen. Ein Stroke kann wohltuend oder auch schmerzhaft sein (vgl. Stewart/Joines 2000, 117). In der deutschsprachigen Literatur wird für Stroke auch der Ausdruck positive oder negative Zuwendung verwendet. Das Bedürfnis nach Zuwendung in Form von Gehaltenwerden und Körperberührung werden nach und nach ergänzt durch Mimik und Stimme. Später kann dann auch der Inhalt von Worten als Zuwendung empfunden werden (vgl. Schlegel 2007, 21).

Es können verschiedene Arten von Strokes unterschieden werden:


- verbale oder nonverbale Strokes,


- positive oder negative Strokes,


- bedingte oder bedingungslose Strokes  (vgl. Stewart/Joines 2000, 117).

Jede Transaktion stellt einen Austausch von Strokes dar. Ein positiver Stroke wird vom Empfänger als angenehm, ein negativer Stroke als schmerzlich erlebt. Dabei gilt das Prinzip, dass jede Art von Stroke besser ist, als überhaupt kein Stroke. Dies erklärt, dass Menschen  um ihren Stimulus-Hunger zu stillen auch gezielt nach negativen Strokes suchen (vgl. Stewart/Joines 2000, 118-119). „Im Allgemeinen verhält es sich bei allen Menschen so, dass sie insgesamt mehr positive als negative Strokes benötigen und wünschen. Wenn das der Fall ist, dass sie mehr positive als negative Strokes erhalten, können sich Menschen auf die Dauer wohl fühlen, dann können sie auch wachsen und sich entsprechend weiterentwickeln.“ (Meier-Winter 1994, 229).

„Ein bedingter Stroke bezieht sich auf das, was du tust. Ein bedingungsloser Stroke bezieht sich auf das, was du bist.


Positiv und bedingt: Das haben Sie aber gut gemacht!


Positiv und bedingungslos: Es ist schön, dass du da bist.


Negativ und bedingt: Ihre Strümpfe gefallen mir nicht.


Negativ und bedingungslos: Ich hasse dich.“ (Stewart/Joines 2000, 119).

„Als Kinder sind wir alle damit beschäftigt, herauszufinden, welche Verhaltensweisen welche Arten von Strokes einbringen. Stellt sich dabei eine ganz spezifische Verhaltensweise als solche heraus, die viele Strokes (ob positive oder negative) einbringt, ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass genau dieses Verhalten immer wieder repetiert wird.“ (Meier-Winter, 1994, 205).

Will man Verhaltensänderungen bei einem Schüler erreichen, muss zuerst bestimmt werden, welche Art von Strokes er bevorzugt. Falls er vorallem negative Strokes sucht, kann man versuchen, ihm Alternativen anzubieten: Negativ bedingungslose durch negativ bedingte Strokes zu ersetzen und ihm auch immer wieder die Möglichkeiten geben positiv bedingte Strokes und positiv unbedingte Strokes zu erlangen. 

Gestaltung der Zeit

„Wo immer Menschen zu zweit oder in Gruppen zusammenkommen, können sie ihre Zeit in sechs unterschiedlichen Weisen verbringen. Eric Berne hat diese sechs Möglichkeiten der Gestaltung der Zeit aufgeführt als:

Rückzug

Rituale

Zeitvertreib

Aktivitäten

Spiele

Intimität.“ (Stewart/Joines 2000, 136). 

Bei dieser Liste nimmt die Intensität der Strokes von oben nach unten zu. Beim Rückzug sind die einzigen Strokes, die gegeben oder erhalten werden können „Selfstrokes“.  Das psychologische Risiko einer Zurückweisung, das möglicherweise im Kind-Ich befürchtet wird, kann vermieden werden.

Rituale reichen vom alltäglichen Grüssen bis zu komplizierten religiösen Riten. Da rituelle Strokes vorhersehbar sind, ist ihr Austausch mit einem geringen Risiko verbunden.

Als nächste Stufe gilt der Zeitvertreib. Man könnte den Zeitvertreib auch als small-talk bezeichnen. Es wird über etwas gesprochen, ohne dass man tätig werden muss. Es kommt meist zum Austausch von positiven Strokes, die aber etwas weniger vorhersehbar sind als bei den Ritualen. Bei der Aktivität geht es darum, ein Ziel zu erreichen und nicht nur darüber zu sprechen. Strokes, die aus einer Aktivität bezogen werden, können sowohl bedingt positiv als auch bedingt negativ sein (vgl. Stewart/Joines 2000, 137-142).

Im Kapitel 4.6. werde ich näher darauf eingehen, was in der TA unter „Spielen“ verstanden wird. Kurz zusammengefassst sind Spiele Neuauflagen von Kindheitsstrategien, die für erwachsene Personen nicht mehr angemessen sind. Sie werden also immer ohne Beteiligung des Erwachsenen-Ichs gespielt. Zu Beginn des Spiels kommt es zum Austausch positiver und negativer Strokes. Am Ende des Spiels erleben beide Spieler negative Strokes. (vgl. Stewart/Joines 2000, 144)

Intimität ist die unvorhersehbarste Möglichkeit der Zeitgestaltung. Es wird kommuniziert, ohne zu discounten (siehe Kapitel 4.7.). Das Ergebnis der Intimität ist für die Betroffenen immer konstruktiv, da immer unbedingte positive oder unbedingte negative Strokes ausgetauscht werden. Konstruktiv ist in diesem Fall aber nicht immer gleichbedeutend mit angenehm (vgl. Stewart/Joines 2000, 147).  „Bei der Intimität tritt ein Kind-Ich in freimütiger Weise in Beziehung zu einem anderen, ohne Spiele oder gegenseitige Ausbeutung. Intimität wird von den Erwachsenen-Ich-Zuständen beider Seiten herbeigeführt, so dass beide auch klar verstehen, welche Verträge zwischen Ihnen bestehen und welche gegenseitigen Verpflichtungen sie haben .... .“ (Berne in: Stewart/Joines 2000, 145-146).

„Ganz allgemein kann festgehalten werden, dass der Mensch oft gemäss seinem Skript darüber entscheidet, wie er seine Zeit strukturiert und welche Ich-Zustände er dabei jeweils mehr oder weniger häufig mit Energie besetzt.“ (Meier-Winter, 1994, 244).

Im Schulalltag kann es hilfreich sein, zu beobachten, welche Gestaltung der Zeit die einzelnen Schüler bevorzugen und welche Ich-Zustände sie dabei vor allem besetzen. Zusätzlich kann ich darauf achten, Gestaltungsmöglichkeiten der Zeit anzubieten, bei denen oft das Erwachsenen-Ich und das freie Kindheits-Ich aktiviert sind und wo Spielsituationen gemäss TA (siehe Kapitel 4.6.)  möglichst vermieden werden können. 
4.5. Grundbotschaften, Antreiber, Erlaubnis

Grundbotschaften, Antreiber und Erlaubnis stehen in einem sehr engen Zusammenhang mit dem Skript, dem unbewussten Lebensplan. Neben dem Persönlichkeitsmodell ist das Skript das zweite Schlüsselkonzept der TA.

Unser Skript ist uns nicht bewusst. Dies bedeutet aber nicht, dass wir keinen Einfluss auf unseren Lebensplan haben. Ganz im Gegenteil:  Wir entscheiden  unseren Lebensplan selbst, in der Art und Weise, in der wir äussere Einflüsse verarbeiten. Aber die Eltern und wichtige Bezugspersonen können mit verschiedenen Mitteln auf uns einwirken. Ihre Skriptbotschaften bilden den Rahmen für unsere Skriptentscheidungen. Das Kind trifft seine Entscheidungen auf der Grundlage der Botschaften, die es wahrnehmen kann, d.h. je nach seinem Entwicklungsstand unterschiedlich. Die Skriptbotschaften selbst können das Kind über alle Mitteilungs- und Wahrnehmungskanäle erreichen, über Berührung, Blickkontakt, Sprache (vgl. Elbing 1998, 45-48).

Schlegel (2007, 53-54) zählt zwei Gruppen von skriptbildenden Prägungen auf, mit denen heute in der TA gearbeitet wird: destruktive Grundbotschaften und Antreiber. Beide werden traditionellerweise als Botschaften formuliert.

1. Destruktive Grundbotschaften oder Einschärfungen

Sei nicht! – Sei nicht wichtig! – Denk nicht! – Tu nichts! – Sei nicht normal! – Schaff es nicht! 

Gehör nicht dazu!

Ursprünglich ging man von zwölf möglichen Einschärfungen aus. Sie wurden dann aber auf eine unbestimmte Anzahl erhöht.

2. Antreiber

Die Antreiber legen eine bedingte O.K.- Einstellung nahe. Ein Antreiber kann sein: „Du bist nur O.K., wenn du perfekt bist!“ Als Befehl formuliert heisst das: „Sei perfekt!“ oder „Sei der Beste!“.  Die Antreiber sind in dem Sinn Fallen, da es unmöglich ist, sie immer zu erfüllen. Ein Versagen ist also schon vor programmiert . Jeder Mensch hat mehrere Antreiber. Man geht von fünf möglichen Antreibern aus:

Sei perfekt! – Sei stark! – Streng dich an! (Gib dir Mühe!) – Beeil dich! – Sei mir/andern gefällig!

Als korrigierende emotionale Erfahrung kann aus den Antreibern eine Erlaubnis gebildet werden. Diese Freiheit vom Skript können Eltern mitbedingen, indem sie Erlaubnisse erteilen. Je mehr Erlaubnisse jemand hat, desto weniger ist er an ein Skript gebunden (vgl. Schlegel 2007, 11).

Während die Bannbotschaften oder Einschärfungen eher für den therapeutischen Bereich von Bedeutung sind, können Antreiber und die daraus abgeleiteten Erlaubnisse gut auf den Schulalltag übertragen werden. Meier-Winter (1994, 282) betont, dass das Erteilen von Erlaubnissen gerade im Schulalltag wichtig ist. Dies ist möglich, indem man darauf achtet im Schulzimmer eine ruhige und entspannte Atmosphäre herzustellen. Im Weiteren kann die Lehrperson, den vom Kind gezeigten Antreiber mit der entsprechenden Erlaubnis entschärfen:

Antreiber




Erlaubnis

Sei perfekt




Du bist in Ordnung, so wie du bist!







Du darfst Fehler machen!

Sei stark!




Teile dich mit, und drücke deine Wünsche aus!







Fühle deine Gefühle!

Streng dich an!



Du darfst Pausen einlegen! Arbeite so, dass es dir







dabei wohl ist und du deine Ziele erreichst!

Beeile dich!




Lass dir Zeit! Nimm dir genug Zeit!

Sei mir/andern gefällig!


Sorge für dich! Achte auf deine Bedürfnisse!

4. 6. Maschen und Spiele

Bei Elbing fand ich eine prägnante Definition für „Maschen“ und „Spiele“. Beides sind unbewusste, manipulative Verhaltensmuster, die dazu dienen, das Skript zu erfüllen und zu bestätigen (vgl. Elbing 1998, 93). Ich nehme diese zwei Konzepte hier kurz auf. Im Schulalltag ist es wichtig, diese Phänomene zu erkennen, um damit angemessen umgehen zu können. Es ist wichtig, auf „Maschen“ und „Spiele“ mit dem Erwachsenen-Ich und im Hier und Jetzt zu reagieren und ganz bewusst, frei und offen mit Zuwendung umzugehen. 

Bei den Maschen handelt es sich um Verhaltensweisen, bei den Spielen um Kommunikationsfolgen, die einen bestimmten Ablauf aufweisen. „Stewart und Joines definieren deshalb eine Masche als eine Gesamtheit skriptgebundener Verhaltensweisen, die, ohne bewusst zu werden, eingesetzt wird als Mittel zur Manipulation der Umgebung, und die es mit sich bringt, dass der Betreffende ein Maschengefühl erlebt. Und  dieses Ersatzgefühl verstärkt zusammen mit der damit verbundenen Zuwendung das Skript.“ (Elbing 1998, 92). „Psychologische Spiele unterscheiden sich von Maschen dadurch, dass sie durch ganz bestimmte typische Rollenwechsel gekennzeichnet sind. Diese Rollenwechsel kommen für die Mitspieler völlig überraschend und lösen Verwirrung aus.“ (Elbing 1998, 93). Im weiteren führt Elbing (1998, 97) aus, dass Lernbehinderte seiner Meinung nach in der Lage sind, Spiele im Berne(schen Sinn zu spielen, indem sie überraschende Rollenwechsel vollziehen, während geistig behinderte Menschen in ihrer Rolle verharren, was eher dem Konzept  des Maschenverhaltens entspricht.

4. 7.  Spiele: Das Dramadreieck
Um Spiele zu analysieren und zu verstehen, können unterschiedliche Methoden angewandt werden. Anhand von Transaktionsdiagrammen können verdeckte Transaktionen zwischen den Spielern deutlich gemacht werden. Im Weiteren ist es auch möglich durch eine Reihe vorgegebener Fragen die Phasen im Spielverhalten einer Person zu analysieren. Die bekannteste Methode ist das „Dramadreieck“ ein Diagramm, das von Karpmann entworfen wurde. Karpmann geht davon aus, dass Menschen immer dann, wenn sie Spiele spielen eine von drei skriptgebundenen Rollen besetzen: Verfolger, Retter oder Opfer (vgl. Stewart/Joines 2000, 338-344).

Die Darstellung des Dramadreiecks von Gührs/Nowak stellt die Grundpositionen und die aktivierten Rollen im funktionalen Ich-Zustands-Modell dar, die mit den drei Rollen in Verbindung gebracht werden können.
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(Gührs/Nowak 2006, 136) 

Beim Diagramm des Dramadreiecks von Schlegel wird ein weiteres wichtiges Merkmal von Spielen deutlich gemacht. Die Pfeile zwischen den drei Rollen machen die Zusammenhänge zwischen den Rollen sichtbar und zeigen zugleich die möglichen Rollenwechsel auf.

                             (Schlegel 2007, 15)
„Fast jeder neigt zur Einnahme einer dieser Rollen und entsprechend dazu, seine Kommunikationspartner in einer Gegenrolle zu erleben oder in eine solche  „hineinzuschieben“. Die Verfolger- oder Retterrolle einerseits und die Opferrolle andererseits stehen zu einander im Verhältnis von Gegenrollen, wobei zwei verschiedene Opferrollen denkbar sind: eine, die eine Verfolger- und eine, die eine Retterrolle voraussetzt. Das besondere der Lehre vom Dramadreieck liegt darin, dass häufig Rollenwechsel vorkommen. So kann z.B. jemand, der zuerst in einer Opferrolle sich einem „Retter“ unterwirft, dessen plötzlich überdrüssig werden, z.B. wenn er sich entmündigt vorkommt, und dagegen rebellieren, wobei er in eine Verfolgerrolle wechseln kann, während sein früherer Retter sich plötzlich als „Opfer“ erlebt. “ (Schlegel 2007, 15). Gemäss Berne können in Spielen auch andere Rollen eingenommen werden. Die drei Rollen des Dramadreiecks sind aber die wichtigsten und häufigsten Rollen (vgl. Schlegel 2007, 15).

Gemäss Schlegel (2007, 16) gibt es Personen, die sozusagen immer jemanden aus einer dieser drei Rollen ansprechen. Im Weiteren macht er deutlich, dass in manipulatorischen Beziehungen die Opferrolle besonders mächtig ist. Das Opfer bringt es nämlich zu Stande, den Kommunikationspartner zum Retter oder zum Verfolger zu machen.

Angehörige helfender Berufe haben häufig die Neigung, anderen aus der Retter-Rolle zu begegnen. Es ist daher für mich als Heilpädagogin wichtig, darauf zu achten, dass ich einem Schüler nicht etwas abnehme, dass er selber leisten kann. Ziel einer pädagogischen Intervention sollte sein, den Schüler zu einer Veränderung zu führen, die es ihm ermöglicht, selbstwirksam zu werden. Dies kann mir gelingen, wenn ich die „Autonomie“ im Sinne der Transaktionsanalyse im Auge behalte. Dies würde in Verbindung mit dem Dramadreieck bedeuten, dass ich SchülerInnen nicht in einer dieser drei manipulativen Rollen begegne und ich mich auch nicht in eine solche Rolle hinein manövrieren lasse.

4. 8. Passivität

Discounten (auch Ausblenden, Abwerten, Missachten)

Discounten wird definiert als: unbewusst Informationen nicht zur Kenntnis nehmen, die für die Lösung eines Problems relevant sind  (vgl. Stewart/Joines 2000, 252).  Spezifische Situationen werden unter ihrem Wert erfasst (eben discountet). Durch das Discounten unterlassen Menschen das objektive Erfassen und Beurteilen einer Situation, um so sicherzustellen, dass der Lauf der Dinge zum eigenen Skript passt (vgl. Meier-Winter 1994, 290). „Jeder Discount wird begleitet von Grandiosität. Dabei handelt es sich um eine Übertreibung irgendeines Aspektes der Realität. ..... So wie ein Aspekt der Situation durch das Discounten ausgelöscht, verwischt oder in seinen Ausmassen verringert wird, so wird ein anderer durch die Grandiosität übermässig aufgebläht.“ (Stewart/Joines 2000, 253). 

Das Vorliegen eines Discounts lässt sich an einigen Merkmalen erkennen. Bei der Person, welche discountet lässt sich eine der vier passiven Verhaltensweisen beobachten, die ich weiter unten beschreiben werde. Im weiteren weist auch Antreiberverhalten („Ich bin nur O.K., wenn ich mich anstrenge, anderen gefällig bin, usw.) stets auf einen Discount hin. Überzogene Ausführlichkeit oder auch übermässige Verallgemeinerungen können Merkmale einer Ausblendung sein (vgl. Stewart/Joines 2000, 259).

Bereiche und Stufen des Discounts

Es gibt drei Bereiche, in denen Gegebenheiten oder ihre Problematik ausgeblendet (discounted) werden können: in Bezug auf sich selbst, in Bezug auf andere, in Bezug auf Sachverhalte (Stewart/Joines 2000, 262). Bemerkt eine Person nicht, dass ein Problem besteht oder findet sie dessen Lösung nicht, stellt sich die Frage, auf welcher Stufe sie das Problem ausblendet. Schlegel fasst dazu vier Stufen in einer Tabelle zusammen:

[image: image4.jpg]Nimmt er eine grundlegend wahrnehmbare Gegebenheitunicht wahr? (Ausblendung der
Existenz einer Gegebenheit)

| Erkennt er die Bedeutsamkeit und damit die Problematik dieser Gegebenheit nicht?
(Ausblendung der Bedeutung von etwas Wahrgenommenem und damit des Bestehens eines
Problems)

Ubersieht er, dass sich etwas &andern, dass das Problem sich lésen lasst, dass es
erfolgsversprechende Méoglichkeiten gibt einzugreifen? (Ausblendung, dass sich etwas
andern lasst, dass das Problem sich also I6sen lasst, indem es sinnvolle Méglichkeiten gibt
einzugreifen)

Bringt er es nicht fertig, im Sinn erkannter, sinnvoller Méglichkeiten zu handeln, weil er sich
die Féhigkeit dazu nicht zutraut (Schiff) oder weil ihm die Bereitschaft fehlt, die Miihe auf sich
| zu nehmen, aktiv etwas zu tun (Lazarus u. Fay)?





(Schlegel 2007, 10)

Eine Ausblendung in Bezug auf die Existenz oder die Lösung eines Problems verhilft dazu, ein unrealistisches Selbst- und Weltbild aufrecht zu erhalten und das Skript zu bestätigen. Die Ausblendung kann auch dazu dienen, ein manipulatives Spiel einzuleiten, sich der Verantwortung zu entziehen, oder eine Symbiose einzugehen oder aufrecht zu erhalten. Nach den Erfahrungen von Schlegel genügt meist ein kognitives Vorgehen, um einer Person von Stufe zu Stufe ihre Ausblendung bewusst zu machen. Erst auf der letzten Stufe (4) müssten unter Umständen tiefenpsychologische Verfahren angewandt werden (vgl. Schlegel 2007, 10). 

Die vier passiven Verhaltensweisen

Ein Discount oder eine Ausblendung ist ein innerer Vorgang und als solcher darum nicht beobachtbar. Es gibt aber vier Verhaltensweisen, die darauf hinweisen, dass die betreffende Person in Bezug auf das Angehen eines Problems discountet. Diese vier passiven Verhaltensweisen sind: 

- Nichtstun

- Überanpassung

- Agitation

- Selbstbeeinträchtigung oder Gewalt

(vgl. Stewart/Joines 2000, 254).

Meier-Winter (1994, 293) stellt fest, dass Überanpassung die am schwierigsten zu bestimmende passive Verhaltensweise ist. Sie könne sich zeigen, wenn ein Schüler für sich selbst kein Ziel bestimme, um beim Versuch, ein Problem zu lösen erfolgreich zu sein. Vielmehr zeige er sich bemüht, das zu erreichen, von dem er annimmt, dass es z.B. die Lehrperson insgeheim von ihm erwartet. Im Weiteren lässt sich Überanpassung auch mit vorauseilendem Gehorsam umschreiben.

4. 9. Änderungsverträge

Grundsätzliche Überlegungen zur Arbeit mit Verträgen
Eine Eigenheit der Transaktionsanalyse besteht darin, dass sie im therapeutischen Bereich mit Verträgen arbeitet, um Veränderungen zu fördern. Ein Vertrag kann definiert werden als eine Verpflichtung aus dem Erwachsenen-Ich, sich selbst und/oder einem anderen gegenüber eine Veränderung vorzunehmen (vgl. Stewart/Joines 2000, 371). 

„In einem Vertrag wird festgelegt:


- wer die beiden Seiten sind,


- was sie zusammen tun werden,


- wie lang das dauern soll,


- welches das Ziel oder Resultat dieses Prozesses sein wird,


- woran sie feststellen können, wann sie dort angelangt sind, und


- inwiefern das für den Klienten vorteilhaft und/oder angenehm sein wird.“ (Stewart/Joines 2000, 371).

Der Grundüberzeugung „People are O.K.“ liegt zugrunde, dass ein klarer Vertrag eine grundlegende Voraussetzung für jede TA-Arbeit ist. Jeder Mensch hat die Fähigkeit zu denken und ist letztlich für sein eigenes Leben verantwortlich. Deshalb entscheidet auch der Klient und nicht der Therapeut, was er in seinem Leben erreichen will. Die Aufgabe der Transaktionsanalytikerin liegt nur darin, alles aufzuzeigen, was „dysfunktional“ zu sein scheint. Da beide Seiten die Verantwortung gemeinsam übernehmen, muss auch auf beiden Seiten Klarheit herrschen über die Art der gewünschten Veränderung und den Beitrag, den jeder dazu leisten wird (vgl. Stewart/Joines 2000, 373).

„Eine wichtige Funktion des Vertrags liegt darin, das verdeckte Anliegen offenzulegen. Ein klarer Vertragsschluss bringt die verdeckten Botschaften ans Licht, durchkreuzt dadurch psychologische Spiele und hilft sowohl dem Klienten wie auch dem Transaktionsanalytiker, sich aus dem Drama-Dreieck herauszuhalten.“ (Stewart/Joines 2000, 374). 

Verträge als Instrument zu Vermeidung des Dramadreiecks

Ohne Vertrag sind verschiedene Variationen des Dramadreiecks möglich. Der/die TherapeutIn zwingt dem Klienten Ziele auf, die er/sie als geeignet erachtet und macht den Klienten so zum Opfer. Oder der/die TherapeutIn denkt, der Klient will sich ändern, aber ohne meine Hilfe schafft er das nicht. In diesem Fall nimmt der/die TherapeutIn die Retterposition ein (vgl. Stewart/Joines 2000, 374). 

Elbing bringt aus seiner Arbeit mit geistig behinderten Menschen einen weiteren Aspekt des Dramadreiecks ins Spiel: „ In der Regel wird der Therapeut von dritter Seite beauftragt, eine therapeutische Massnahme durchzuführen, wobei der Auftrag meist dem Motto folgt: „Du (Therapeut) heile ihn für uns“. Hierdurch ergibt sich eine Dreieckskonstellation zwischen Auftraggeber, Leistungserbringer und Leistungsempfänger. Dieser geschäftlichen Dreiecksbeziehung ist jedoch verdeckt eine andere Struktur unterlegt, die sich in dem oben formulierten Anliegen andeutet. Denn auf der verdeckten Ebene besteht das Anliegen darin, dass die auftraggebende Seite, die sich vom geistig behinderten Menschen zum Opfer gemacht sieht, vom Therapeuten durch Einwirkung auf den Übeltäter errettet werden will.“ (Elbing 1996, 221). „Um nun die geschäftliche Dreieckskonstellation nicht zum Dramadreieck werden zu lassen, hat es sich bewährt, die Aufgaben und Rollen mit Hilfe des Dreieckvertrages nach ENGLISH (1975/1991) zu klären.“ (Elbing 1998, 222).

Für die Übertragung des Modells vom Dreiecksvertrag nach English auf Beratung oder Behandlung übernehme ich die Darstellung von Schlegel (2000, 82), die ich mit der zusätzlichen Bemerkung von Elbing (1998, 222) ergänze:

0

Zuweisender

wechselseitige 

Informationen über

zentrale Inhalte

0 TherapeutIn/BeraterIn                     0 Zugewiesener

Auch meine Rolle als ambulante Heilpädagogin kann ich unter dem Aspekt eines Dreiecksvertrags betrachten.

0
Instititution Schule/

Regellehrpersonen

wechselseitige

Informationen über

zentrale Inhalte

0 HeilpädagogIn/andere Fachpersonen                      0 zugewiesener/e SchülerIn/Eltern

Elbing (1998, 223) geht davon aus, dass lern- und geistig behinderte Menschen fähig sind, ihre eigene Rolle beim Aushandeln der Verträge aktiv wahrzunehmen. Sollte sich herausstellen - was bei Schülern möglich ist - dass sie den grösseren Zusammenhang nicht überblicken können, schlägt Elbing vor, im Sinne von Stundenverträgen eine gemeinsame Arbeitsbasis für einzelne Therapiestunden zu schaffen.

Richtlinien für effiziente Vertragsarbeit

Effiziente Vertragsarbeit  orientiert sich an den folgenden Richtlinien:


- Nicht das Problem, sondern das Ziel der Veränderung steht im Mittelpunkt.


- Das Vertragsziel muss in positiven und einfachen Worten ausgedrückt sein.


- Das Vertragsziel muss beobachtbar sein.


- Es soll immer auch thematisiert werden, welcher Preis bezahlt werden muss. Das 

              heisst, welche Leistungen erbracht werden müssen und was allenfalls aufgegeben 

              werden muss.


- Sich ergebende Verpflichtungen und spezifische Handlungen müssen abgesprochen

              werden (vgl. Stewart/Joines 2000, 375-379).

4. 10. Transaktionsanalyse im Bildungswesen

Stewart/Joines (2000, 389) gehen davon aus, dass im Bildungsbereich der Schwerpunkt der Arbeit auf dem Informationsaustausch und auf der Erarbeitung effektiver Wege liegt, diese Informationen auch auszuwerten. Dies bedeutet in sinnvoller Art und Weise aktiv zu werden. 

Als Ziele für Veränderungen sehen sie also eher „effizientes Problemlösen“ als „skriptfrei zu sein“.

Im Weiteren führen die Autoren aus, dass der/die TransaktionsanalytikerIn im Bildungsbereich am ehesten mit einem/r TrainerIn zu vergleichen ist, der/die Prozesse erleichtert und fördert. Er/sie wird also eher mit der offenen (sozialen) als der verdeckten (psychologischen) Ebene arbeiten (Stewart/Joines 2000, 397). „Dabei liegt auf der Hand, dass der Transaktionsanalytiker selbst hellwach auf die nonverbalen Botschaften achten muss, die das begleiten, was auf der sozialen Ebene geschieht. Allerdings dürfte es im Allgemeinen nicht geraten sein, diese Botschaften seinen Klienten direkt zum Bewusstsein zu bringen. Ein Grund für diese Verlagerung des Schwerpunkts liegt darin, dass der Transaktionsanalytiker im Rahmen der Organisation bzw. der Schule oder sonstigen Ausbildungsstätte normalerweise nicht den Schutz bieten kann, der nötig wird, sobald die verdeckte Ebene offen gelegt werden soll.“ (Stewart/Joines 2000, 397).

Gemäss Stewart/Joines (2000, 398) ist es auch keineswegs immer erforderlich auf der Skriptebene zu arbeiten, um zu effektiven Problemlösungen zu gelangen. Man kann zu diesem Zweck zum Beispiel ebenso gut mit dem Konzept des „Discountens“ arbeiten (siehe  4.8.).

Wird mit einer Ich-Zustandsdiagnose gearbeitet, wird diese eher verhaltensgerichtet und sozial orientiert sein (siehe Kapitel 4.1.) und nicht historisch oder phänomenologisch (vgl. Stewart/Joines  2000, 398). Dabei ist wichtig, dass die Lehrperson den Unterricht für alle drei Ich-Zustände attraktiv gestaltet und  auch immer wieder das freie Kind als Quelle der Kreativität und Energie für Lernprozesse nutzt. Die Lehrperson selbst sollte zu allen ihren Ich-Zuständen freien Zugang haben und vor allem auch das Problemlösen aus ihrem Erwachsen-Ich heraus vorführen (siehe 4.1.).

Die Analyse von Transaktionen kann nützlich sein, um die Kommunikation klar und produktiv zu halten und „eingefahrene“ Eltern-Kind-Ich-Interaktionen zu vermeiden (siehe 4.2.).

Auch die Kenntnis der Spielanalyse hilft unproduktive Dialoge nach dem Muster des Dramadreiecks zu vermeiden und sich statt dessen dem Lehren und Lernen zu widmen (siehe 4.7.).

Eine Verbesserung der Kommunikation lässt sich im Weiteren durch das Aufdecken und Vermeiden von Antreiberverhalten erreichen. Hier können die Antreiber durch Erlaubnis ersetzt werden (siehe 4.5.).

Die Analyse von Strokemustern bei  den Schülern und der angepasste Einsatz von Strokes kann von der Lehrperson zu Förderung der Arbeitsmotivation eingesetzt werden (siehe 4.4.). 

Die Analyse der Gestaltung der Zeit kann dazu dienen, Zeitverschwendung durch „Zeitvertreib“ oder „Spiele“ zu vermeiden und sich stattdessen auf wirkliche „Aktivität“ einzulassen (siehe 4.4.).

Durch den Einsatz von Vertragsarbeit können Lehrpersonen mit ihren SchülerInnen offene und klare Absprachen führen, über die Ziele und die Vorgehensweisen im Unterricht (siehe 4.9.).

Letztlich kann über Metakommunikation ein „reaktives Milieu“ geschaffen werden, in dem die Lehrenden und Lernenden gemeinsam Verantwortung dafür übernehmen, klares Denken und aktives Problemlösen zu fördern (vgl. Stewart/Joines 2000, 396-402).

Aus meiner ganz persönlichen Sicht stehen auch im Schulalltag das Menschenbild und die Grundüberzeugungen der Transaktionsanalyse (siehe 3.3. und 4.3.), die sich die Lehrperson zu eigen macht und ihren SchülerInnen vermittelt, im Vordergrund. Diese drücken sich in einem bewusst gestalteten, partnerschaftlichen Umgang aus. Es wird den persönlichen Neigungen und Fähigkeiten entsprechen, mit welchen Konzepten die Lehrperson diese Einstellungen in die Praxis übertragen kann und will.

Mit der Fallbeschreibung leite ich über zur Analyse der Gespräche. Anhand von unterschiedlichen Gesprächsausschnitten werde ich Möglichkeiten aufzeigen, wie sich die vorgestellten Konzepte auf Unterrichtssituationen anwenden lassen.

5. Fallbeispiel: Beschreibung des Schülers

5.1. Schulische Situation 

Im letzten Schuljahr übernahm ich im Rahmen des HSU die Förderung des 5. Klässlers Thomas (Name geändert). Ich unterrichte Thomas in den Fächern Mathematik, Deutsch und Französisch während fünf Lektionen pro Woche in einer Kleingruppe und während einer Lektion im Einzelunterricht. In einigen Wochen wird Thomas die Primarschule abschliessen und in die Werkklasse der Orientierungsschule Plaffeien eintreten. 

Vor dem Eintritt in die 1. Klasse wurde Thomas von der Schulpsychologin abgeklärt. Auf Grund des festgestellten IQ von 70 erfolgte eine Zuweisung zum IHSU. Thomas wurde in die 1. Regelklasse integriert und während sechs Lektionen pro Woche im Einzelunterricht durch eine Heilpädagogin der Sonderschule „Les Buissonnets“ betreut. Zusätzlich besuchte er auch noch eine Lektion Psychomotorik pro Woche. In den ersten zwei Schuljahren zeigte Thomas recht gute Leistungen. Darum erhielt er ab dem 3. Schuljahr „nur“ noch Unterstützung im Rahmen des HSU, der durch die ambulante Heilpädagogin der Primarschule Plaffeien erteilt wurde.

Seit dem 1. Schuljahr ist Thomas in eine Regelklasse mit 26 Schülern integriert. Im 1. und  2. Schuljahr fühlte sich Thomas ab und zu ausgegrenzt. Dieses Problem wurde angegangen, und er ist meines Wissens seit dem 3. Schuljahr gut in der Klasse integriert. In der Klasse herrscht ein gutes soziales Klima. Die SchülerInnen zeigen keine grösseren Verhaltensauffälligkeiten. Auch das Verhalten von Thomas im Unterricht ist unauffällig.  

5. 2. Familiärer Hintergrund

Thomas ist ein Einzelkind. Er lebt mit seiner Mutter, die nicht ausser Haus arbeitet, hier im Dorf. Die Eltern sind seit seiner Vorschulzeit geschieden. Der Vater, bei dem möglicherweise eine Suchtproblematik vorliegt, wohnt ebenfalls im Dorf.  Wie oft Thomas zu seinem Vater

Kontakt hat, ist mir nicht bekannt. Thomas berichtete mir nur, dass er in den Ferien seinem Vater auf dem Bau hilft. Der Vater ist von Beruf Gipser.

An den Elterngesprächen nahm die Mutter immer alleine teil. Sie vermittelte mir den Eindruck, dass sie sich um die schulischen Belange und auch die Freizeitgestaltung von Thomas kümmert, sich aber ab und zu nicht durchsetzten kann. Zudem kann die Mutter nach eigenen Angaben Thomas die Französischwörter nicht abfragen, da sie selbst keine guten Französischkenntnisse habe.

Seine Freizeit verbringt Thomas gerne mit Computerspielen. Er scheint auch mit allen erdenklichen Geräten ausgerüstet zu sein. Im Weiteren zeigt sich Thomas vom Thema „Hanf“ sehr fasziniert. So weit ich es einschätzen kann, scheint er aber keinen Hanf zu konsumieren.

5. 3.  Lern- und Arbeitsverhalten

Seit seinem 5. Schuljahr betreue ich Thomas im HSU. Im Fach Mathematik, in der Lesetechnik und der Rechtschreibung konnte Thomas an den Klassenlernzielen arbeiten. Grössere Schwierigkeiten bereitete ihm das Textverständnis. Er verfügte über einen relativ begrenzten Wortschatz, was sich auch im Fach „Realien“ auswirkte. Ich Fach „Deutsch“ wurden darum individuelle Lernziele festgelegt, und Thomas erhielt zusätzlich eine Lektion Logopädie pro Woche.

Im Verlauf des 5. Schuljahres fielen auch im Französisch grosse Lücken im Wortschatz auf. Im Einzelunterricht übte ich mit Thomas darum den Wortschatz mit Karteikärtchen, eine Aufgabe, welche die Schüler grundsätzlich als Hausaufgabe erledigen sollten. Zusätzlich erarbeitete ich mit ihm Arbeitstechniken im Umgang mit der Wörterkartei. Es stellte sich heraus, dass sich Thomas sowohl die Orthografie wie auch die Aussprache des „Vocabulaires“ relativ schnell gut merken konnte. Auch nach einigen Wochen konnte er die Wörter noch recht gut abrufen. Ich schlug Thomas daher vor, die Wörter anstatt bei mir im HSU selbständig zu Hause zu üben. Thomas zog es aber vor, diese Arbeit mit mir in der Schule zu erledigen. Im Fach „Deutsch“ machte Thomas Fortschritte. Im Textverständnis, Wortschatz, Rechschreiben und  Verfassen von Texten  kam er nahe an die Klassenlernziele heran. Im Gegensatz dazu nahmen seine Leistungen im Fach „Mathematik“ ab. Es gelang ihm nicht mehr, in diesem Fach die Klassenlernziele zu erreichen. Nach meinen Beobachtungen konnte sich Thomas Zahlen als Resultate von Rechenaufgaben auch über einige Tage gut merken, auch Strukturen und Muster blieben ihm gut im Gedächtnis. So löste er bei der Erarbeitung eines Themas die Aufgaben relativ problemlos und schnell, ohne sich um eine wirkliche Einsicht bemühen zu müssen. Wurde dann aber ein Thema nach einer gewissen Zeit wieder aufgegriffen, machte sich die fehlende Einsicht bemerkbar. Bis jetzt gelang es mir nicht, Thomas zu einer vertieften Auseinandersetzung mit  mathematischen Aufgabenstellungen zu führen. Thomas suchte viel Bestätigung und Lob durch die Lehrperson, er schien aber weniger von der Sache her motiviert zu sein. 

Das Verhalten von Thomas wirkte auf mich unproblematisch, gutmütig und manchmal etwas spitzbübisch. Hin und wieder war er aber bereit sich auf Kosten von vermeintlich Schwächeren lustig zu machen, oder er beklagte sich lautstark über andere Schüler und Lehrpersonen. Im direkten Umgang mit mir erlebte ich ihn als freundlich und offen. Er berichtete gerne von seinen Interessen und Anliegen.

Auf Grund im Unterricht gemachter Beobachtungen erstelle ich im Folgenden eine Ich-Zustandsdiagnose gemäss TA. Ich arbeite mit der Verhaltensdiagnose und der sozialen Diagnose (siehe Kapitel 4.1. und  4.10.).

5. 4. Ich-Zustandsdiagnose

Verhaltensdiagnose

Kritisches Eltern-Ich:

Scheint mir relativ stark ausgeprägt. Thomas kritisiert recht häufig das Verhalten oder das Vorgehen seiner Mitschüler und macht sich über ihre Schwächen lustig.

Fürsorgliches Eltern-Ich:

Kann ich praktisch nie spontan beobachten. Wenn er jedoch den Auftrag hat, einem Mitschüler etwas zu erklären, und er sich seiner Sache sicher ist, führt er diesen Auftrag dem Mitschüler gegenüber wohlwollend und besorgt aus.

Erwachsenen-Ich:

Das Erwachsenen-Ich kann ich vor allem beobachten, wenn er mit der Wörterkartei arbeitet. In diesem Fall arbeitet er zielstrebig und genau, vergleicht die verschiedenen Sätze, fragt nach bei ähnlichen Bedeutungen oder ähnlicher Aussprache. Er arbeitet konzentriert und kann auch einen Meta-Standpunkt zu seiner Arbeitsweise einnehmen.

Freies Kindheits-Ich:

Ich erlebe das freie Kindheits-Ich als  ausgeprägt. Thomas wirkt auf mich sehr Ich-orientiert. Er reagiert oft sehr spontan und kann seine Bedürfnisse zu Gunsten der anderen Schüler schwer zurückstellen. Er zeigt seine Freude und seinen Ärger offen. Er lässt sich durch viele Themen oder Aufgabenstellungen begeistern und ist dann voller Energie und setzt sich bei der Arbeit ein.

Angepasstes Kindheits-Ich:

Verhaltensweisen aus dem angepassten Kindheits-Ich kann ich oft beobachten. Thomas wartet häufig auf Bestätigung von mir, und er richtet seine Arbeit danach aus. Es geht ihm zum Beispiel in der Mathematik oft nicht grundsätzlich  um die Problemlösung. Er scheint eher daran interessiert, die Lehrperson mit einem richtigen Resultat zufrieden zu stellen. Er versucht nicht oft ein Problem selbständig zu lösen. Er wartet eher auf die Vorgaben der Lehrperson und geht dann beflissen darauf ein.

Rebellisches Kindheits-Ich:

Auch Seiten des rebellischen Kindheits-Ichs kann Thomas zeigen. Wenn ihn ein Thema, z.B. Textaufgaben in der Mathematik überhaupt nicht interessieren, kann er „aufmüpfig“ reagieren. Er sagte dann: Wozu soll das gut sein? Das interessiert mich nicht! Ich möchte andere Aufgaben lösen!

Ich kann bei Thomas alle Ich-Zustände beobachten. Am stärksten ausgeprägt erscheinen mir das freie- und das angepasste Kindheits-Ich sowie das kritische Eltern-Ich. Weniger häufig beobachte ich das rebellische Kindheits-Ich, das Erwachsenen-Ich und das fürsorgliche Eltern-Ich.  

Soziale Diagnose

Thomas spricht in mir stark das freie Kindheits-Ich an. Ich arbeite gerne mit ihm, es macht mir Spass, und ich kann mich bei der Arbeit mit ihm entfalten. Gleichzeitig merke ich auch, dass ich oft zu viel „mache“, zu viel erkläre, ihn zu oft bestätige. Ich nehme ihm nach meinem Eindruck eher zu viel ab, dränge ihm manchmal meine Hilfe auf. Ich reagiere also stark aus meinem fürsorglichen Eltern-Ich. Aber auch mein kritisches Eltern-Ich kommt recht oft ins Spiel: Ich korrigiere Thomas und schreibe ihm vor, wie er vorzugehen hat, ermahne ihn, schöner zu schreiben und auf die Darstellung zu achten. Eher selten spricht Thomas mein Erwachsenen-Ich ganz direkt an. Obwohl ich mich von der Sache ausgehend auf Grund von didaktischen Überlegungen auf die Lektionen vorbereite, gelingt es mir oft nicht, auf der rein sachlichen Ebene zu bleiben.

Thomas spricht meine Ich-Zustände nach der Häufigkeit des Auftretens in der folgenden Reihenfolge an:

- fürsorgliches EL

- freies K

- kritisches EL

- ER.

Dies entspricht der Häufigkeit des Auftretens der Ich-Zustände von Thomas in  dieser Reihenfolge:

- angepasstes K

- freies K

- rebellisches K

- ER.

Die soziale Diagnose der Ich-Zustände deckt sich gut mit der Verhaltensdiagnose.

6. Analyse der Gespräche

6. 1. Transaktionen

Situation

Thomas kommt mit ziemlich grosser Verspätung in die HSU-Lektion. Ich weiss, dass es für ihn oft schwierig ist rechtzeitig in die Lektion zu mir zu kommen. Thomas muss selber auf den richtigen Zeitpunkt achten, der Klassenlehrer unterstützt ihn in diesem Punkt nicht. 

Erschwerend kommt hinzu, dass Thomas als einziger Schüler aus seiner Klasse für diese Lektion zu mir kommt. Er hat dann oft den Eindruck, er könnte etwas Wichtiges oder Interessantes in der Klasse verpassen.

Grundsätzlich kommt Thomas  freiwillig in diese Lektion, weshalb ich ihn auch nicht aus der Klasse holen möchte. Während des grössten Teils des Schuljahres haben wir in dieser Lektion am Französischwortschatz gearbeitet. Dieses gemeinsame Üben wollte er beibehalten. In den letzten Wochen haben wir dann abgemacht, statt Französisch, Themen aus der Mathematik zu bearbeiten, da er in der Mathematik zurzeit die grösseren Schwierigkeiten hat.

Ich will Thomas zu verstehen geben, dass mit klar ist, dass er immer wieder daran denken und auch abschätzen muss, wann er zu mir in die Lektion kommen soll. Ich möchte ihm klar machen, dass ich seine Entscheide respektiere, gleichzeitig aber gerne wissen möchte, woran ich in Bezug auf diese Lektion bin. Ich habe die Absicht eine Abmachung von ER zu ER mit ihm treffen. 

Gespräch
	EB: Heute musste ich  lange auf dich warten.

TH: Ja, aber es ist blöd.

EB: Wieso ist es blöd?

TH: Er (der Lehrer) erklärt uns immer etwas.

EB: Für mich stellt sich einfach immer die Frage, ob du es vergessen hast...

TH: (fällt mir ins Wort) Nein, nein, nein!

EB: ... oder ob du nicht kommen kannst. 

EB: Also du vergisst es nicht?

TH: Ich hab gesagt. Äh, äh er hat gesagt, du kannst sicher ein bisschen zu spät kommen. Ich soll noch ein bisschen schauen und dann soll ich gehen.

EB: Mein Problem ist, ich weiss dann nicht, ob du später kommst. Das wäre für mich in Ordnung. Oder kommst du nicht, weil du es vergessen hast?

TH: Ich habe es nicht vergessen.
EB: Du vergisst es nicht.

TH: Ausser einmal, zweimal.

EB: Dann kann ich mich darauf verlassen, dass du es nicht vergisst. Dann kann ich einfach warten.

TH: Hm, ja.
	Transaktion von meinem ER zum ER von TH, dies gilt in der TA als Vertrag.

TH geht etwas in die Offensive, reagiert aus seinem fK.

Ich bleibe im ER, frage nach.

TH geht in sein ER.

Ich bleibe weiterhin im ER.

TH versteht meine Frage als „Unterstellung“

und geht in sein aK, lässt mich nicht ausreden.

Ich reagiere mit dem ER darauf, dass TH an die Lektion denkt.

Hier bin ich nicht sicher, ob TH in seinem ER in der Realität bleibt und tatsächlich die Worte des Lehrers wiederholt, oder ob er  in sein aK geht und mit Hilfe des fK eine Ausrede erfindet.

Ich bleibe im ER und stelle mein Problem dar.

TH reagiert wieder aus seinem ER.

Ich  bestätige seine Aussage aus meinem ER.

TH präzisiert aus seinem ER.

Ich gebe Thomas aus meinem ER die Erlaubnis sich nach seinen Bedürfnissen zu richten. Ich werde ihn auch weiterhin nicht aus der Klasse holen.

Bestätigung aus dem ER.


Interpretation

Für mich wird ersichtlich, dass Thomas sein ER sehr gut besetzen kann, wenn ich als Heilpädagogin auch gut darauf achte im ER zu bleiben. Thomas will es offensichtlich dem Klassenlehrer und mir recht machen, was er mit seinem aK ausdrückt. Er behält aber auch seine eigenen Bedürfnisse im Auge, was er mit seinem fK ausdrückt. Diese verschiedenen Gesichtspunkte zu koordinieren erachte ich als anspruchsvoll. Thomas kann hier sein ER zur Koordination und Kontrolle gut einsetzen.

6.2. Grundbedürfnisse

Situation

Thomas und ich haben abgemacht, dass wir bis zu den Ferien in dieser Lektion Mathematikthemen besprechen, die Thomas noch nicht sicher beherrscht. Es geht um Repetitionen zu Themen im Übungsheft zum Zahlenbuch 6. Für diese Lektion haben wir die Seite 59  gewählt. Auf den Seiten 58/59 müssen Kopfrechnungen zu verschiedenen Themen gelöst werden. Thomas wählte die Aufgabe, bei der es darum geht,  Dezimalbrüchen die entsprechenden gemeinen Brüche zuzuordnen und umgekehrt. Thomas brauchte ziemlich viele Erklärungen, um die Aufgaben lösen zu können. Ich schloss daraus, dass diese Aufgaben in der Klasse und im HSU zu wenig gründlich mit ihm erarbeitet wurden. Thomas konnte sich zwar immer wieder an einzelne Details und Vorgehensweisen erinnern, trotzdem ist das Verständnis für das Bruchdenken und Bruchrechnen  noch nicht sicher erarbeitet. Wir haben darum zu Beginn der Stunde einige grundlegende Prinzipien besprochen. Ein Fünftel lässt sich in einem Kreisdiagramm oder mit dem Flächenmodell darstellen. 1/5 lässt sich auch als Division ausdrücken, 1:5. Diese Division kann mit dem schriftlichen Verfahren gelöst werden. Es resultiert dann der entsprechenden Dezimalbruch. Wurde 1/5 berechnet, lässt sich dann durch Multiplikation 2/5; 3/5 etc. ableiten. Wir haben abgemacht, dass Thomas zuerst einmal alle gemeinen Brüche mit einer Eins im Nenner in Dezimalbrüche umwandelt. Thomas schreibt jetzt diese gemeinen Brüche auf ein Blatt, um sie dann schriftlich auszurechnen.

Gespräch
	TH: Ich schreibe zuerst mal alle auf.

EB: Ja, dann kannst du sie nachher eintragen.

EB: Ich möchte, dass du bis um elf Uhr alle Dezimalbrüche einträgst. Denkst du, du schaffst das?

TH: Ich glaube schon.

EB: Oder versuch wenigstens jene Brüche mit der Eins im Nenner zu lösen. Das sollte drin liegen. Ich kreise sie einmal alle ein.

TH: 10 geteilt durch 9, das gibt ja schon wieder 1, oder?

EB: Ja, jetzt kannst du einfach weiter rechnen. Schriftlich Rechnen, das kannst du ja. Da fällt dir dann sicher noch etwas auf.

TH: Da kommt jetzt immer zehn, zehn. Das gibt Null Komma Elf unendlich.

EB: Genau.


	TH kommentiert aus dem ER seine Aktivität.

Bei der Gestaltung der Zeit achte ich darauf, dass TH eine Aktivität (wie in Kapitel 4.4. beschrieben) ausführen kann.

Ich mache mit ihm ein Ziel ab, dass er durch seine Aktivität erreichen kann.

Ich stecke das Ziel etwas tiefer, da TH nicht sicher scheint, ob es ihm gelingt in der ge-

setzten Zeit alle Dezimalbrüche zu berechnen.

Hier zeigt sich die Unsicherheit von TH. Er möchte es richtig machen, ist nicht ganz sicher, sucht nach einem verbalen, positiv bedingten Stroke, damit er seine Aktivität  aufrecht erhalten kann.

Ich gebe ihm den verbalen positiven bedingten Stroke und schon als Vorschuss einen bedingten positiven Stroke für seine weitere Arbeit. 

Ich bestätige den bedingten positiven Stroke, den ich vorher gegeben habe.


Interpretation
Da Thomas gemäss meiner Beobachtungen intensiv nach positiven bedingten Strokes sucht, versuche ich immer wieder Lernsituationen zu schaffen, in denen er diese durch seine eigene Aktivität erreichen kann. 

Diese Suche nach positiven bedingten Strokes kommt sehr aus dem aK von Thomas. Hier strebe ich auch nach Alternativen. Ich möchte Thomas beim Lernen mehr aus seinem ER  motivieren, und auch die Möglichkeit von bedingten positiven Selfstrokes aufzeigen.  

6. 3. Grundbotschaften, Antreiber, Erlaubnis

Situation

Am Tag zuvor haben wir im Zahlenbuch auf den Seiten 78/79 gearbeitet. Es geht auf diesen beiden Seiten um vier Abmachungen im Zusammenhang mit „Rechnen mit und ohne Klammern“. Wir haben diese vier  Abmachungen oder Regeln besprochen und auch schon an einigen Beispielen angewandt. In dieser Lektion haben wir die vier Regeln repetiert. Jetzt muss Thomas beim Lösen der Aufgaben bei jeder Rechnung entscheiden, welche dieser Regeln in welcher Reihenfolge, zu beachten sind. Bevor das Gespräch einsetzt, bespreche ich mit Thomas nochmals die Regeln und lasse mir von ihm erklären, wie er sie angewandt hat.

Gespräch
	TH: Ja, das hab ich ja gemacht (Dialekt)

EB: Das hast du gemacht?

TH: Zuerst habe ich hier falsch gerechnet, dann habe ich korrigiert.

EB: Aha, das wäre fast richtig.

TH: Scheisse!

EB: Das ist fast richtig, da ist ein kleiner Unterschied, den du übersehen hast, etwas Zusätzliches, das du auch noch machen musst.

TH: Darf ich jetzt fluchen?

EB: Wieso möchtest du fluchen?

TH: Weil ich es falsch gemacht habe.

EB: Das ist ja etwas Neues, das ist kein Problem, wenn du es noch nicht genau weisst. Nachher hast du ja gut überlegt, dann hast du es richtig gemacht, Punkt vor Strich.


	Hier merkt Thomas, dass etwas nicht ganz stimmt. Stimmführung und der Gebrauch des Dialekts  weisen darauf hin, dass TH aus seinem rK reagiert. 

Ich gehe hier zu stark auf die Resultatebene ein.

Hier zeigt sich der Antreiber von TH. Fast richtig ist nicht perfekt, also Sch..... .

Ich lasse TH seine Gefühle ausdrücken. Gut wäre es hier gewesen noch genauer darauf einzugehen, warum TH so wütend über sich selbst wird, wenn ihm ein Fehler passiert.

Ich gebe TH die Erlaubnis, dass er Fehler machen darf, dass er für mich auch trotz eines Fehlers in Ordnung ist. Gleichzeitig  erhält er einen positiven bedingten Stroke.


Interpretation
Der Antreiber „sei perfekt“ erscheint mir bei Thomas stark ausgeprägt zu sein. Auch der Antreiber „mach es allen recht“ lässt sich oft beobachten. Thomas möchte immer wieder die Bestätigung haben, dass alles, was er macht, auch gut ist.  Durch den Aufbau einer positiven Fehlerkultur möchte ich Thomas zu einer höheren Toleranz gegenüber seinen Fehlern führen, was mir immer besser gelingt. Letztlich orientiere ich mich aber oft noch zu stark an den Resultaten der Schülerarbeiten. Hier arbeite ich auch an meiner eigenen Haltung. 

6.4. Maschen und Spiele (Dramadreieck)

Situation
Am Anfang der Stunde haben wir uns auf das Thema geeinigt, das wir in dieser Lektion repetieren wollen. Ein „späterer“ Ausschnitt der Kommunikation in dieser Lektion wurde schon in Kapitel 6.2. analysiert. Gemeinen Brüchen sollen die entsprechenden Dezimalbrüche zugeordnet werden und umgekehrt. Es ergibt sich dabei eine Situation, die sich im vergangenen halben Jahr schon oft abgespielt hat. Das Thema war im Klassen- und im HS-Unterricht schon erarbeitet worden und ich ging davon aus, Thomas habe den Stoff grundsätzlich verstanden. Bei der Repetition zeigte es sich aber, dass Thomas das Thema entweder gar nie verstanden oder dann schon wieder vergessen hatte.

Gespräch
	EB: Du rechnest zuerst die Aufgaben, die du selber lösen kannst. Dort wo du Probleme hast, kannst du mich fragen.

TH: Hm, ja.

EB: Ist das gut so?  Wenn du dann alles aufgeschrieben hast, wäre es gut, wenn du die Aufgaben  auch im Kopf lösen kannst, wenn du die Resultate auswendig lernen würdest.

TH: (leise zu sich) Aber ich komm ja nicht mal draus.

EB: Ja, wenn du es aufgeschrieben hast, kannst du die Brüche, die zusammen gehören auswendig lernen. Könnten wir das so machen?

TH: Ich glaub es, aber ich kann es nicht

.

EB: Soll ich dir zuerst erklären, wie du aus einem gemeinen Bruch einen Dezimalbruch bilden kannst? 

TH: Ja.

EB: Okay, ich erkläre es dir zuerst, dann arbeitest du alleine und dann üben wir es zusammen auswendig.

EB: Also versuch dich doch zu erinnern. Ein Beispiel ist schon gemacht.

TH: ½ = 0.5

EB: Ist dir das noch klar, oder brauchst du schon eine Erklärung dazu?

TH: Nein, das weiss ich.

EB: Das ist dir klar.

TH: Aber nachher 4/5.
	Da ich davon ausgehe, dass TH den Zusammenhang zwischen den gemeinen Brüchen und den Dezimalbrüchen grundsätzlich verstanden hat, möchte ich, dass er möglichst selbständig arbeitet.

Aus seiner Antwort schliesse ich, dass er in der Lage ist, die Aufgaben zu lösen und ich gehe mit meiner Forderung noch weiter.

Durch meine Forderung fühlt er sich in die Opferrolle gedrängt.

Ich nehme meine Forderung nicht zurück, sondern bekräftige sie.

TH begibt sich in einem doppelten Sinn in die Opferrolle. Er fügt sich in das, was ich anordne und gleichzeitig sucht er meine Hilfe, aus dem Gefühl, dass er es nicht kann.

Ich biete mich als Retter an.

TH geht auf meinen Vorschlag ein.

Ich biete TH meine Unterstützung an. Ich übernehme nicht die Retterrolle im eigentlichen Sinn.

Ich interpretiere dies als eine Antwort aus dem ER von TH. 

Hier sollte ich mein eigenes ER stärker einsetzen und schon genauer nachfragen. Thomas sollte mir erklären können, wie er vorgehen würde. Später stellt sich nämlich heraus, dass er nicht weiss, wie er den Dezimalbruch berechnen kann. Die Gleichung ist ihm einfach in Erinnerung geblieben.


Interpretation
In diesem Gesprächsausschnitt lässt sich bei Thomas und auch bei mir als Lehrperson Maschenverhalten beobachten. Thomas stellt sich als hilfebedürftig dar, während ich die überlegene Retterrolle annehme. Da kein Rollenwechsel stattfindet, handelt es sich nicht um ein Spiel, das sich mit dem Dramadreieck beschreiben lässt. 

In dieser und auch noch in weiteren Gesprächssituationen, die ich überprüft habe, komme ich zum Schluss, dass methodisch-didaktisch zu wenig durchdachter Unterricht bei mir zu solchen Konstellationen führen kann. Einerseits muss ich bei Thomas den Lernstand immer wieder ganz sorgfältig bestimmen. Andererseits hat er eine gute Merkfähigkeit und kann so kurzfristig oft richtige Resultate erzielen, ohne den Stoff grundsätzlich verstanden zu haben. Auch bei einer Repetition sollte ich die Reihenfolge von Problemstellung, Durcharbeiten, Üben, Anwenden beachten, um so feststellen zu können, auf welcher Stufe eingesetzt werden kann. So kann der Schüler Schritt für Schritt zum selbständigen Arbeiten geführt werden, ohne durch unangemessene Aufgabenstellungen überfordert und hilflos gemacht zu werden. Ich habe zuwenig beachtet, dass auch in einer Einzelsituation diese Prinzipien unbedingt einzuhalten sind.  

6.5. Passivität

Situation

In dieser Lektion arbeiten wir als Repetition am Thema „Bruchteile von Grössen“. Zu Beginn der Lektion habe ich das Thema mit Thomas nochmals gut aufgearbeitet. Thomas kennt die Masseinheiten und mögliche Lösungsstrategien.

Gespräch
	TH: Ich hab 18,75 dl bekommen.

EB: Ja, das war jetzt schon eine schwierige Aufgabe. Wieso konntest du diese Aufgabe jetzt so gut lösen? Was hast du anders gemacht als früher?

TH: Ich habe es sehr gut gesehen und geschrieben.

EB: Was passiert, wenn du es aufschreibst?

TH: Dann sehe ich es besser.

EB: Dann siehst du schon eher eine Lösung. Und dann gehst du schrittweise vorwärts.

TH: Ja.

EB: Was war denn für dich früher bequemer? Warum hast du es früher anders bemacht?

TH: Weiss nicht.


	Ich möchte erreichen, dass sich TH geeigneter Strategien bewusst wird, die ihm helfen seine Passivität zu überwinden.

TH bestätigt die Anwendung der besprochenen Strategien.

Ich will ihm aufzeigen, dass er die Möglichkeit hat Notizen zu machen, um so besser Lösungen entwickeln zu können.

TH scheint meiner Argumentation zu folgen. Es könnte sich hier aber auch um die passive Verhaltensweise der Überanpassung handeln.

TH stellt sich vor, was ich will und handelt dann danach. In diesem Fall sagt er dann das, von dem er denkt, dass ich es hören will.

Ich will TH mit seinen passiven Verhaltensweisen konfrontieren.

TH  kann sein früheres und sein gegenwärtiges Vorgehen nicht reflektieren.

TH verhält sich in diesem Moment passiv. Er weiss nicht, was ich will, also macht er gar nichts.




Interpretation
Passivität scheint mir bei Thomas oft ein Problem zu sein. Ich versuche deshalb in dieser Lektion Thomas mit den passiven Verhaltensweisen, die er in meinem Unterricht gezeigt hat, zu konfrontieren.

Nach meinem Eindruck blendet Thomas oft auf der Stufe 4 (siehe S.26) aus. Er handelt nicht im Sinn erkannter, sinnvoller Möglichkeiten, weil er sich die Fähigkeit nicht zutraut oder auch weil ihm die Bereitschaft fehlt, die Mühe auf sich zu nehmen und aktiv etwas zu tun. Ich versuche ihm in diesem Gesprächsausschnitt aufzuzeigen, wie gut er Probleme auf der Stufe 3 angehen kann, wie er soeben selbst sinnvolle Strategien eingesetzt hat, um ein mathematische Problem anzugehen und Lösungsmöglichkeiten zu finden. Obwohl Thomas in dieser Lektion die Lösung der Mathematikaufgaben auf Stufe 3 angegangen hat, scheint er mir noch nicht so weit, seine passiven Verhaltensweisen vermehrt überwinden zu können. Die passive Verhaltensweise  „Überanpassung“  lässt sich sogar in diesem kurzen Gesprächsausschnitt beobachten.

6. 8. Verträge

Situation

Zu Beginn dieser Lektion hat mich Thomas darum gebeten, fünf Minuten früher gehen zu können, um zehn nach, statt um viertel nach elf Uhr. Dann haben wir abgesprochen, welchen Stoff wir in dieser Lektion bearbeiten wollen. Im Weiteren habe ich Thomas das Ziel bezüglich der Stoffmenge vorgeben, die er in dieser Lektion bearbeiten soll. Der Gesprächsausschnitt zeigt den Schluss der Lektion.

Am Nachmittag kommt Thomas mit einer Mitschülerin nochmals für eine Mathematiklektion in den HSU. Wir treffen darum auch Abmachungen für den Nachmittag.

Gespräch

	EB: So jetzt hast du alle Brüche mit einer Eins im Nenner bearbeitet. Jetzt hast du gerade noch...... oh, es ist zwanzig nach.

TH: Zwanzig nach ???

EB: Zehn nach, Entschuldigung.

EB: Also die Aufgaben mit dem Nenner Eins hast du gemacht, am Nachmittag können wir dann gerade noch den Rest der Aufgaben machen.

TH: Ja, ja,ja , dann kann ich jetzt gehen, dann kann ich noch ein game machen.

EB: Aber hier fertig machen, das finde ich auch wichtig.

TH: Was soll ich jetzt am Nachmittag genau machen?

EB: Das kannst du dir  überlegen.

EB: Ich bin mit der Lektion zufrieden.

Du hast das Ziel fast erreicht, die Hälfte der Aufgaben hast du gelöst.

TH: Ich möchte die Rechnungen da hinten drauf auch noch fertig machen.

EB: Ja, da kannst du dann weiter machen.

EB: Bringst du am Nachmittag Zahlenbuch und Übungsheft, alles mit? Zirkel haben wir hier.

TH: Okay, ja, ist gut.

EB: Okay,Tschau, bis nachher, Tschüss Thomas.

TH: Tschau.
	Ich stelle fest, dass TH den grössten Teil des Vertrags erfüllt hat, den wir zu Beginn der Lektion vereinbart haben. Im selben Moment stelle ich auch fest, dass mein Teil des Vertrags darin besteht TH fünf Minuten früher gehen zu lassen, um zehn nach elf Uhr. 

TH reagiert sofort mit seinem ER auf  meinen Versprecher.

Ich komme auf den Vertrag zurück und mache einen neuen  Vertrag für den Nachmittag.

TH ist in seinem fK, er denkt schon an das Computerspiel, das er zu Hause machen will.

Ich komme auf den Vertrag zurück.

TH geht auf mein Anliegen ein, eine Abmachung für den Nachmittag zu treffen.

Ich habe vorher gesagt, was mir wichtig ist. Ich möchte, dass TH sich selber ein Ziel setzt.

Ich komme nochmals darauf zurück, dass ich  mit der Erfüllung des Vertrags für diese Lektion zufrieden bin.

TH hat sein Ziel für die Lektion am Nachmittag gefunden.

Ich bin mit seinem Vorschlag einverstanden, der Vertrag für den Nachmittag ist gemacht.

Ich füge noch die Rahmenbedingungen an.




Interpretation

Obwohl diese Schlusssequenz etwas chaotisch abläuft, ich mache einen Versprecher und Thomas schweift kurz ins fK, wird ersichtlich, dass sowohl Thomas als auch ich das ER besetzt haben. Ich bestätige das Erreichen des Stundenziels, und es wird für den Nachmittag in gegenseitigem Einverständnis ein neues Ziel gesetzt. Weil wir beide im ER sind, kann der Vertrag abgeschlossen werden, die Lektion wird auf beiden Seiten mit guten Gefühlen beendet. Thomas und ich sind okay, beide sind in dieser Situation Gewinner.

6.7. Metakognition als Kommunikation von ER zu ER

Situation

Für die folgende Woche ist in der Klasse eine Lernzielkontrolle geplant. Im HSU besprechen wir eine Aufgabe, die Thomas nicht verstanden hat. Von einer Figur mit rechten Winkeln sind die Längen einzelner Strecken gegeben, die anderen Strecken sollen berechnet werden. Im Verlauf der Lektion merke ich, dass die Aufgabe für Thomas zu schwierig ist. Einerseits hat Thomas grosse Schwierigkeiten die Aufgabe von den geometrischen Gegebenheiten her zu verstehen, andererseits ist auch die Aufgabe im Zahlenbuch so unglücklich dargestellt, dass das Verständnis noch zusätzlich erschwert wird. 

Da ich nicht will, dass Thomas solche Aufgaben in Zukunft meidet, und wir schon mitten in der Arbeit stecken, lösen wir die Aufgabe gemeinsam mit recht grosser Unterstützung meinerseits.

Gespräch

	EB: Wie kannst du diese Strecke ausrechnen?

TH: Ich hab zuerst gedacht 40 + 14, aber das kann nicht sein.

EB: Ja, das kommt drauf an. Was machst du dann weiter?  Zu 40 cm kannst du die 14 cm ja nicht dazu rechnen.

TH: Nein.

EB: Du musst am Schluss ja 40 cm bekommen. Wenn 40 cm plus eine zweite Strecke rechnest wird die gesamte Strecke länger als 40 cm, das hab ich dir ja schon gezeigt.

TH: In dem Fall 2 + 14, dann ist das länger.
EB: Das gibt 16 cm.

TH: Ja, das muss ich so rechnen.

EB: Und wie berechnest du dann g?

TH: Ich weiss nicht. Doch, noch 16 und nachher minus 40, dann geht es.

EB: Jetzt hast du das nur noch nicht in der richtigen Reihenfolge gesagt. 16 – 40, das gibt ja Unternull, eine Zahl mit einem Minus davor, die Rechnung geht andersherum.

TH: Äh, 40 - 16.

EB: Ja, 40 – 16.
	Ich frage TH nach seiner Strategie.

TH hat eine Idee, wie er vorgehen kann, merkt dann aber, dass er so nicht weiter kommt.

Ich versuche TH zum Weiterdenken anzuregen und gebe einen eher zu eindeutigen Tipp.

TH pflichtet mir bei. Es ist nicht klar, ob er wirklich  mitdenkt, oder sich einfach meinen

Ausführungen anpasst.

Ich greife eine Erklärung auf, die ich vorher gemacht habe.

TH findet eine Lösung.

Ich rechne aus, was er vorschlägt.

TH bestätigt seine Lösung, die richtig ist.

Ich bestätige seine Lösung nicht explizit, sondern stelle ihm eine neue Aufgabe.

TH reagiert zuerst impulsiv aus seinem aK. Er drückt damit aus, dass die Aufgabenstellung ihn etwas überfordert. Dann geht er ins ER. Er beginnt zu überlegen.

Ich nehme an, dass seine Überlegung grundsätzlich richtig ist, dass ihm ein Versprecher unterlaufen ist.

TH korrigiert ohne nachzufragen. Darum nehme ich an, dass es sich wirklich nur um einen Versprecher gehandelt hat.


Interpretation

Als Lehrperson bleibe ich konsequent im ER. Ich will Thomas durch Fragen zu Überlegungen und zur Reflexion und Kontrolle seiner Überlegungen anregen. Thomas hat mein Anliegen offensichtlich verstanden und geht darauf ein. Dabei ist aber nicht klar, wann er tatsächlich aus seinem ER heraus reagiert und wann er aus seinem aK eher intuitiv eine Lösung vorschlägt und dann meine Reaktion abwartet.

Dieser Problematik bin ich bei meiner Arbeit mit Thomas oft begegnet. Sie bedeutete für mich eine grosse Herausforderung. Mein Anliegen war es, Thomas zu selbständigem Denken und zur Anwendung der Metakognition zu führen. Voraussetzung dafür ist eine Kommunikation, die von beiden Seiten vom ER gesteuert wird. Es fiel mir oft nicht leicht zu bestimmen, ob Thomas nun tatsächlich aus seinem ER reagiert hatte. Es war oft auch eher wahrscheinlich, dass er das sagte, was ich nach seiner Vermutung hören wollte, dass er also aus seinem aK reagierte.

7. Prozesse und Veränderungen

7. 1. Fallbeispiel: Schüler

In der Einleitung und Problemstellung beschreibe ich die Ziele, welche ich mit den Schülern durch die heilpädagogische Förderung erreichen will. Die Kommunikation soll so gestaltet werden, dass der/die SchülerIn ein möglichst grosses Mass an Selbstwirksamkeit erreichen kann. In Begriffen der TA bedeutet dies, dass der/die SchülerIn eine grösstmögliche Autonomie erlangen soll. Um dies erreichen zu können ist es günstig, wenn Lernprozesse vom ER aus gesteuert werden und skriptbestätigende Interaktionen möglichst vermieden werden können. Diese Zielsetzungen verfolgte ich schon während des ganzen Schuljahres für alle SchülerInnen, die ich betreute.

Während mir bei den meisten SchülerInnen klar war, woran ich arbeiten wollte, konnte ich die Interaktionen  von Thomas schlecht einordnen. Einerseits war ich mit seiner Beteiligung und Mitarbeit am Unterricht zufrieden, andererseits waren die Resultate, die er bei Lernzielkontrollen erreichte und seine Selbständigkeit und Eigenaktivität nicht zufriedenstellend. Im Verlauf der Analyse der Kommunikation anhand von Konzepten der TA konnte ich nach und nach erschliessen, welche Interaktionen die Entwicklung der Selbständigkeit so schwierig machen. Mein Gefühl, dass Thomas sehr oft aus seinem aK handelt, wurde bestätigt.

Thomas handelt oft aus seinem aK, was zu Überanpassung oder vorauseilendem Gehorsam führt. Er hat im kognitiven Bereich Strategien erworben, die Interaktionen aus dem ER „vortäuschen“ obwohl er sein aK einsetzt. Bei der Analyse der Gespräche konnte ich bei folgenden Konzepten eine grosse Beteiligung des aK feststellen:

- Grundbedürfnisse: Streben nach bedingten positiven Strokes.

- Antreiber: Stark ausgeprägt sind die Antreiber „Mache es allen recht“ und „Sei perfekt“. 

- Spiele: Begibt sich in die Position des Opfers, das einen helfenden Retter braucht.

- Passivität: „Überanpassung“ lässt sich auf der Verhaltensebene beobachten.

- Metakognition: Das ER erscheint oft nur „vorgetäuscht“, Strategien und Denkprozesse 

                            werden nur oberflächlich nachgeahmt und sind nicht eigenständig und 

                            verinnerlicht.

Gleichzeitig konnte ich beobachten, dass Thomas in gewissen Situationen auch sein ER gut besetzten kann. Dies wurde ersichtlich bei der Analyse der Transaktionen. Dort hat er die Ansprüche der beiden Lehrpersonen und seine eigenen Bedürfnisse sehr gut mit Hilfe seines ER koordiniert. Auch bei Verträgen, die sich auf äussere organisatorische Bedingungen beziehen, gelang es Thomas sein ER gekonnt einzusetzen.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die starke Besetzung des aK die Selbständigkeit von Thomas einschränkt. Die gute Verfügbarkeit seines ER in sozialen Belangen ist eine Ressource zur Entwicklung seiner Selbstwirksamkeit auch im kognitiven Bereich. Auch das fK von Thomas ist eine Ressource, dies habe ich in der Verhaltensdiagnose festgestellt. Bis jetzt nützt er aber das fK, um intuitiv zu erfassen, was andere von ihm wollen, anstatt das kreative Potential dieses Ich-Zustandes umzusetzen. Hier liegt der Ansatzpunkt zur Weiterentwicklung. Thomas soll lernen, an Stelle seines aK sein ER mit Unterstützung des fK bei kognitiven Anforderungen vermehrt einzusetzen. 

7. 2. Fallbeispiel: Lehrperson

Wenn ich als Lehrperson Thomas zu vermehrter Selbständigkeit führen will, muss ich meine Rolle in den Interaktionen genauer untersuchen. Es gilt die Punkte zu finden, an denen ich ansetzen kann, um Veränderungen in der Kommunikation und Interaktion zwischen Thomas und mir vorzunehmen.

Im Kapitel 5.4. habe ich eine soziale Ich-Zustandsdiagnose von Thomas erstellt. Von den Ich-Zuständen, die Thomas bei mir ansprach, habe ich auf seine Ich-Zustände geschlossen. Dieses Vorgehen lässt sich auch von der Gegenseite her angehen. Meine Ich-Zustände können als Anlass der Aktivierung von Ich-Zuständen bei Thomas betrachtet werden. So gesehen führen mein fürsorgliches und kritisches Eltern-Ich zur Aktivierung des angepassten Kindheits-Ich bei Thomas. An diesem Punkt kann eine Veränderung der Interaktion einsetzen. Betone ich bei mir selber das Erwachsenen-Ich und das freie Kindheits-Ich stärker, könnte dies Thomas dazu veranlassen, seinerseits Energie aus seinem aK abzuziehen und sein ER und fK stärker zu besetzen.

In der Arbeit mit Thomas scheint mir dies die entscheidende Erkenntnis zu sein. Hier liegt auch der Ansatzpunkt, um die durch die Analyse der Kommunikation gewonnenen psychologischen Erkenntnisse für pädagogische und didaktische Handlungen nutzbar zu machen. So stehen meine Interaktionen, die aus dem fEL und kEL kommen, in einem Zusammenhang mit dem heimlichen Lehrplan. Diesem heimlichen Lehrplan konnte Thomas mit seinem aK sehr gut Rechnung tragen. Die Aktivierung des ER auf meiner Seite muss mit einer stärkeren Betonung der Metakognition einhergehen. Ich denke hier ganz konkret an eine sorgfältige didaktische Analyse nach Klafki, mit einem Schwerpunkt auf der Analyse der thematischen Struktur und der fundierten Abklärung der Zugänglichkeit für Thomas durch Lernstanderfassungen und genaue Beobachtung im täglichen Unterricht. Eine stärkere Aktivierung des fK kann durch die Bestimmung der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung eines Lerngegenstandes für Thomas erreicht werden.

7. 3. Übertragung auf andere Fördersituationen

Wie im theoretischen Teil beschrieben ist es grundsätzlich wichtig, als Lehrperson zu allen eigenen Ich-Zuständen freien Zugang zu haben, um diese situationsgerecht mit Energie besetzen zu können. Im Weiteren ist es auch von Vorteil, wenn ich als Lehrperson Einsicht erlange, welche Ich-Zustände ich selber in bestimmten Situationen bevorzugt aktiviere. Bei der Analyse der Gespräche mit Thomas konnte ich feststellen, dass ich das fEL und das kEL oft mit Energie besetzt hatte, etwas weniger das ER und sehr selten das fK. 

Erachte ich es als den Umständen angemessen, den Anteil eines Ich-Zustandes zu erhöhen und den Anteil eines anderen Ich-Zustandes zu verringern, so genügt es, den Anteil desjenigen Ich-Zustands zu erhöhen, von dem ich mehr haben will. Die Anteile des Ich-Zustands von dem ich weniger haben will, gehen dann gleichzeitig zurück. Dieses Vorgehen entspricht der Konstanz-Hypothese von Dusay (vgl. Stewart/Joines 2000, 58).

Im Weiteren kann ich eine Ich-Zustandsdiagnose für den/die SchülerIn erstellen, wie dies im Kapitel 5.4. exemplarisch beschrieben ist. Diese Diagnose lässt sich dann allenfalls durch  die Analyse von Gesprächen analog zu Kapitel 6 überprüfen. 

Für ähnliche Kommunikationsmuster werden sich meiner Meinung nach ähnliche Ansatzpunkte für Veränderungen ergeben. Ich sehe drei Typen von möglichen problematischen Verhaltensweisen der SchülerInnen, die eine tiefer gehende Analyse der Kommunikation sinnvoll erscheinen lassen:

-  Überanpassung wie im Fallbeispiel beschrieben,

-  passiver Widerstand in Form von Leistungsverweigerung (nicht Erledigen von Hausauf-

   gaben, nicht Erledigen von Arbeitsaufträgen, mangelnde Mitarbeit im Unterricht),

-  und aktiver Widerstand in Form von Verhaltensauffälligkeiten (Stören des Unterrichts,

   aggressives Verhalten gegenüber der Lehrperson und den Mitschülern, Zerstören von

   Gegenständen)

In meiner Praxis sehe ich ganz konkret das Beispiel einer Schülerin. Ich erkenne ich eine ähnliche Problematik wie im Fallbeispiel und folglich auch ähnliche Lösungsansätze wie in der Arbeit mit Thomas. Auch im Fall der Schülerin kann förderdiagnostisch bestimmt werden, wo sie in ihrem ER ansprechbar ist. Dort kann dann auch wieder mit einer fundierten 

Didaktischen Analyse eingesetzt werden.

Als weiteren möglichen Fall betrachte  ich einen Schüler mit Verhaltensauffälligkeiten. Dort könnten Möglichkeiten zu einer Veränderung darin liegen, bei meinen Ich-Zuständen die Anteile des fEL und ER zu verstärken, um so die Anteile meines kEL zu reduzieren. Hier wäre dann eine Reduktion des rK und eine Erhöhung des ER beim Schüler zu erwarten.

Wichtig erscheint mir, wie im Fallbeispiel beschrieben, diese Verlagerung der Aktivierung der Ich-Zustände in ganz konkrete pädagogische und didaktische Massnahmen umzusetzen. Gefundene Lösungsansätze sollen ganz konkret auf der Handlungsebene formuliert und umgesetzt werden können.

8. Reflexion

8. 1. Zusammenfassung von Ergebnissen und Schlussfolgerungen

Mit meiner Arbeit wollte ich zeigen, wie sich Chancen und Risiken in heilpädagogischen Fördersituationen anhand der Analyse der Kommunikation bestimmen und beeinflussen lassen. Die Analyse der Kommunikation nahm ich mit Hilfe von ausgewählten Konzepten der Transaktionsanalyse vor.

Am Institut für Heilpädagogik der Pädagogischen Hochschule Bern wird auf der Grundlage des systemisch-ökologischen Orientierungsansatzes gelehrt. Ziel der heilpädagogischen Förderung gemäss diesem Paradigma ist es, die Handlungsfähigkeit und Eigenaktivität des Kindes zu fördern. Lösungsansätze und Veränderungen sollen durch eine partnerschaftliche Auseinandersetzung zwischen HeilpädagogIn und SchülerIn erarbeitet werden. Auf die Philosophie von Martin Buber, der von der Gleichwertigkeit von ErzieherIn und Kind im „erzieherischen Verhältnis“ spricht, wird in verschiedenen Veranstaltungen Bezug genommen. In dieser Arbeit wird eine Möglichkeit beschrieben, wie sich dieser theoretische Anspruch in die Praxis umsetzen lässt.

Es konnte aufgezeigt werden, dass das Menschenbild in der Theorie der Transaktionsanalyse in einem hohen Mass dem systemisch-ökologischen Paradigma entspricht. Alle in dieser Arbeit besprochenen Konzepte der TA zielen auf eine Erhöhung der Selbstwirksamkeit des Kindes. In der Betonung der Gleichwertig zwischen TherapeutIn und Klient (HeilpädagogIn und Kind) kann eine Verbindung hergestellt werden zur Idee des Dialogs im „erzieherischen Verhältnis“. Die Heilpädagogin übernimmt die Führung in einem Prozess, der vom Kind mitgetragen und mitverantwortet wird.

Die von Eric Berne begründete Theorie der Transaktionsanalyse ist in einer einfachen Sprache und Begrifflichkeit formuliert. Ein grosser Teil der Konzepte nimmt Bezug auf das Verhalten in kommunikativen Situationen und lässt sich daher beobachten. Hier ergibt sich der erwünschte Ansatz zur Umsetzung von der Theorie in die Praxis.

In der Analyse der Transskripte ausgewählter Gesprächssauschnitte anhand von Konzepten der Transaktionsanalyse konnte belegt werden, dass die Selbständigkeit  des Schülers im Fallbeispiel einer Entwicklung bedarf. Meine Rolle als Heilpädagogin wurde dabei deutlich. Durch die Besetzung meiner Ich-Zuständen kann ich beeinflussen, welche Ich-Zustände der Schüler aktiviert. Im Fallbeispiel wird eine vermehrte Aktion aus meinem ER und fK auch beim Schüler eine Verlagerung auf diese Ich-Zustände bewirken. Auf Grund dieser Analyse konnte ich konkrete pädagogische und didaktische Massnahmen  ableiten: Stärkere Betonung der Metakognition durch eine fundierte didaktische Analyse nach Klafki.

Im Weiteren gelang es im Fallbeispiel exemplarisch ein grosses Risiko in heilpädagogischen Förderprozessen aufzuzeigen. Das im TA-Konzept der Passivität beschriebene Phänomen der Überanpassung ist oft sehr schwierig zu erkennen. Diese Überanpassung zeigt sich in anderen Gesprächssituationen im Zusammenhang mit anderen Konzepten auch in der grossen Bereitschaft des Schülers aus dem angepassten Kindheits-Ich zu interagieren. Wie sich die Konzepte der TA in anderen heilpädagogischen Fördersituationen anwenden lassen, konnte andiskutiert  werden.

8. 2. Schlussbemerkungen und Ausblick

Das Motto „Einfach aber nicht leicht“ setze ich als Schlusspunkt dieser Arbeit. Diese Quintessenz hat Gültigkeit sowohl für das systemisch-ökologische Paradigma als auch für die Transaktionsanalyse.

Den oder die SchülerIn als PartnerIn in einem gegenseitigen Lernprozess zu sehen war für mich einfach. Schwierig ist es, diesen Anspruch in die Praxis umzusetzen.

Auch die Theorie der Transaktionsanalyse erscheint auf den ersten Blick recht einfach und einleuchtend. Zu einfach? Die Terminologie lässt die Konzepte oft einfach erscheinen. Mit der fortschreitenden Auseinandersetzung wurde mir dann die Komplexität bewusst, die in den einzelnen Konzepten und der Verknüpfung dieser Konzepte miteinander steckt. Die Theorie erschien mir mehr und mehr schwierig.

Eine weitere Schwierigkeit bestand darin, die Zusammenhänge von pädagogischen und didaktischen Situationen im Unterrichtsgeschehen mit der psychologischen Theorie der Transaktionsanalyse zu verknüpfen. Ich habe diesen Versuch unternommen, weil ich der Auffassung bin, dass pädagogische und didaktische Probleme häufig auch einer Klärung mittels psychologischer Konzepte bedürfen. 

Als Ausblick ist es mir auch wichtig festzuhalten, welche Fragen offen bleiben und was mit dieser Arbeit nicht geleistet werden konnte. 

Die Konzepte der Transaktionsanalyse im Rahmen dieser Arbeit aufzuarbeiten war nur sehr verkürzt und ansatzweise möglich. Eine fundierte Anwendung dieser Konzepte im Kontext von Unterricht und Heilpädagogik bedingt eine vertiefte persönliche Auseinandersetzung in Form einer Weiterbildung und Supervision in Transaktionsanalyse. 

Es wurde in dieser Arbeit die Interaktion zwischen Heilpädagogin und Schüler untersucht. Dies zeigt nur einen sehr kleinen Ausschnitt der heilpädagogischen Arbeit. Heilpädagogik gemäss des systemisch-ökologischen Paradigmas schliesst auch die anderen Systeme, in die der Schüler eingebunden ist, mit ein: Unterrichtsgruppe, Schulklasse, Schulhaus, Familie, soziales Umfeld und gesellschaftliche Bedingungen. Dass diese Systeme in einer Wechselwirkung zu einander stehen, ist mir bewusst, dies aufzuzeigen lag aber nicht im Rahmen dieser Arbeit.
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