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Abstract

Eine gute Lehrer-Schiler-Beziehung hat nachweislich einen positiven Einfluss auf das Lernen, das Verhal-
ten, das Wohlbefinden und die Gesundheit. Lehrpersonen wie Schiiler/-innen profitieren davon gleichermas-
sen. Explizites Wissen Uber das Thema ,Lehrer-Schiler-Beziehung” ist Voraussetzung fir eine strukturierte
und regelmassige Beziehungspflege im Schulalltag. Daher ist die Entwicklung einer Gberschaubaren und
ansprechenden Handreichung fir die bewusste Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung Ziel dieser Mas-
terarbeit. Sie basiert auf theoretischem Hintergrundwissen und beinhaltet sowohl einen kurzen Theorieabriss
als auch einfach umsetz- und integrierbare Ubungen fiir die Praxis. Die Handreichung wurde von Klassen-
lehrpersonen und Schulischen Heilpadagogen/-innen der Primarstufe praktisch erprobt und mittels Fragebo-

gen evaluiert. Die Ergebnisse daraus dienten zur Optimierung der Handreichung.
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Abklrzungsverzeichnis

IF Integrative Férderung

KLP Klassenlehrperson

Lehrperson(en)  beinhaltet Klassenlehrpersonen und Schulische Heilpddagogen/-innen
MSt Mittelstufe

SHP Schulische Heilpadagoge/-in

SSA Schulische Sozialarbeit

SuS Schuler und Schlerinnen (nur in Tabellen verwendet)
uSt Unterstufe

Anmerkung:

In der vorliegenden Arbeit wird der Einfachheit halber und zugunsten der besseren Verstandlichkeit aus-
schliesslich die mannliche Form ,Lehrer-Schiler-Beziehung“ verwendet. Selbstverstandlich sind damit auch

immer die weiblichen Vertreterinnen gemeint.
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1 Einleitung

Aus personlicher Erfahrung als Klassenlehrerinnen, wie auch als Schulische Heilpadagoginnen, hat die
Gestaltung der Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiler/-innen im Schulalltag einen hohen Stel-
lenwert. Die Autorinnen beobachten, dass eine stabile, wohlwollende, vertrauens- und respektvolle Be-
ziehung zwischen Lehrpersonen und Schiler/-innen eine Schlisselfunktion fur eine optimale Entwicklung
auf der kognitiven, aber auch sozial-emotionalen Ebene innehat. Je besser die Beziehung, umso leichter
und offener gestalten sich die Interaktionen und die Bereitschaft zum Lernen erhéht sich. Tagtaglich be-
stéatigt sich dies in der Arbeit mit den verschiedenen Schilern/-innen. Umso wichtiger erscheint es, dass
in den Lehrerausbildungen an den Hochschulen der Beziehungsgestaltung besondere Beachtung ge-
schenkt wird. Denn es darf nicht automatisch davon ausgegangen werden, dass jemand, der die Arbeit
mit Kindern mag, auch gleichzeitig Gber die Kompetenzen zum Beziehungslehren und -lernen verfugt.
Daher erscheint den Autorinnen ein Wechsel von keinem oder nur rein implizitem zu explizitem Wissen
Uber Beziehungsarbeit bedeutsam.

Aus diesen Erkenntnissen entstand die Idee, eine Handreichung zu kreieren, welche den Klassenlehr-
personen, wie auch den Schulischen Heilpddagogen/-innen, als Hilfsmittel dienen soll. Sie soll helfen,
Beziehungsarbeit im schulischen Kontext auf theoretischem Wissen basierend, bewusster, konkreter,
vielfaltiger und erfolgreicher zu gestalten.

Mit dem Wissen um die beschrankten Zeitressourcen und die Belastung der Lehrpersonen, wird die
Handreichung iiberschaubar gestaltet und die Inputs, wie auch die Auswahl der Ubungen bewusst knapp,
einfach umsetzbar und in begrenzter Anzahl gehalten. Zudem kénnen die Ubungen unabh&ngig vonei-
nander eingesetzt werden. Die Handreichung erhebt nicht den Anspruch, ein vollumfangliches Trainings-
programm zu bieten, sondern will sich als Inspiration zur regelmassigen Beziehungsgestaltung im Schul-

alltag verstanden wissen.

2 Ausgangslage

In diesem Kapitel findet zunachst eine Analyse der aktuellen Situation in Bezug auf die Beziehungsge-
staltung im schulischen Alltag statt. Daraufhin legen die Autorinnen den Ursprung ihres personlichen Inte-
ressens an der Lehrer-Schuler-Beziehung und deren Gestaltung dar und zeigen die Relevanz des The-
mas fiir den Arbeitsalltag der Schulischen Heilpadagogen/-innen auf. Aus diesen Uberlegungen und Aus-

fuhrungen werden schlussendlich die Fragestellungen fur die Masterarbeit abgeleitet.

2.1 Situationsanalyse

In der offentlichen Diskussion, in Print-, Online- oder anderen Medien, sind die Bildung und das Bildungs-
system allgegenwartig. Neben wenigen positiven, sind vor allem kritische Voten auszumachen, dies in
Bezug auf die Didaktik, das Rollenverstandnis und den Berufsauftrag der Lehrperson. Nicht zu verges-
sen, die anscheinend immer mangelhafter werdenden Kompetenzen der Schiler/-innen. Die Autorinnen
stellen fest, dass sich die Position, das Aufgabenfeld und die Erwartungen, resp. Anspriiche an Schiuler/-
innen, Lehrerpersonen wie auch Eltern in den letzten Jahren stark verandert haben. Dies ist kein isolier-
tes Phanomen, sondern grindet letztlich wohl in den Veranderungen und dem Umbruch der Familien,
Gesellschaft, Wirtschaft und Politik. Ein Wandel unserer gesellschaftlichen Normen und Werte ist die

Folge. Damit Schiler/-innen im Stande sind, gegenwaértige und zukiinftige Anforderungen in der sich ra-
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sant verandernden Umwelt zu bewaltigen, bendtigen sie deutlich mehr als reine Wissensvermittiung im

Sinne des Niirnberger Trichters®.

Dies bedeutet vor allem, das Augenmerk weit mehr als bisher auf Kompetenzen, Einstellungen, Hal-
tungen und Verhaltensweisen zu legen (Neugier, Interesse, Offenheit, Flexibilitat, Umgang mit Neu-
em), auf Belastungen, die auf sie zukommen kdénnen (Umweltschaden, Folgeprobleme, Krankheiten,
Begrenzungen), und ebenso auf Mdglichkeiten der Entlastung.

(Miller, 2011, S. 11)

Auch Largo (2009) unterstreicht die Wichtigkeit einer gelingenden Lehrer-Schiler-Beziehung und bringt
sie mit disziplinarischen Schwierigkeiten in Verbindung: ,Ist die Beziehung des Lehrers zum Kind nicht
sehr tragfahig, muss der Lehrer haufiger disziplinarische Massnahmen ergreifen und das Kind mehr zum
Lerner anhalten. Ein Kind ist weniger lernbereit, wenn es nur eine oberflachliche oder gar keine Bezie-
hung zum Lehrer hat* (ebd., S. 198).

Hinzu kommt die grosse Diskrepanz, die sich einerseits im Bereich der Lebenswelten von Schiler/-innen
zeigt, welche von vernachlassigt bis Uberbehitet reicht und kaum Aussicht auf Chancengleichheit im
Schulerfolg ermdglicht. Andererseits liegt sie im grossen Unterschied in Bezug auf die soziale, emotiona-
le wie auch intellektuelle Entwicklung der einzelnen Schiler/-innen. So klafft der Entwicklungsstand der
Kinder einer Klasse fast ausnahmslos drei bis vier Jahre auseinander (vgl. Miller, 2011, S. 10). Dies
bleibt selbstverstandlich auch fir Lehrpersonen nicht ohne Folgen:

.Lehrerinnen und Lehrer wiederum bendétigen fir ihre Berufsvorbereitung in der Postmoderne zur fachli-
chen Ausbildung deshalb eine differenzierte Fachdidaktik, eine allgemeine Didaktik und — in besonderem
Masse — eine Beziehungsdidaktik“ (ebd., S. 11).

2.2 Ausgangslage aus personlicher Sicht

Tagtaglich haben die Autorinnen in der Rolle als Schulische Heilpadagoginnen die Gelegenheit, ver-
schiedene Lehrpersonen bei ihren Interaktionen mit inren Schilern/-innen zu beobachten. Ihnen allen ist
gemeinsam, dass sie sich sehr engagieren und um das Wohl der Kinder in der Klasse bemuiht sind. Den-
noch stellen die Autorinnen grosse Unterschiede in der Beziehungsgestaltung fest. Einigen Lehrpersonen
scheint es beinahe mihelos zu gelingen, sich spontan und authentisch auf die Kinder einzulassen, jedes
einzelne wahrzunehmen, sie spuren zu lassen, dass man sie mag und rasch Vertrauen zu ihnen aufzu-
bauen. Und dies ohne dabei ihre Klarheit in Bezug auf Regeleinhaltung und Leistungserwartung zu ver-
lieren. Hingegen erreichen andere Lehrpersonen ihre Schuler/-innen emotional kaum. Es fallt ihnen meist
schwer sie zu motivieren und sie halten strikt — um Kontrolle und Ubersicht zu halten — an ihrem direkti-
ven Fihrungsstil fest, der den Schiler/-innen kaum Handlungsfreiheit lasst. Eine weitere Gruppe tut sich
schwer, Fuhrung zu Gbernehmen, klar zu kommunizieren und konsequent zu handeln. Fir sie steht Har-
monie und das Erlangen der Zuneigung der Schuiler/-innen im Zentrum.

Besonders erfolgreich zeigen sich — aus der Perspektive der Autorinnen — in Bezug auf soziales Verhal-
ten und Leistung (-Bereitschaft), diejenigen Lehrer-Schuler-Beziehungen, in welchen die Lehrperson be-

wusst und regelmassig Beziehungsarbeit leistet. Dies geschieht in unterschiedlichen Formen, sei es

! Ndrnberger Trichter: Eine deutsche Redewendung: jemandem etwas mit dem Nurnberger Trichter einflossen be-
deutet = mechanische Wissensvermittlung.
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durch Morgenrituale, bewusste individuelle Zuwendung, das sich Einlassen auf die Anliegen der Schiiler/-
innen oder durch gemeinschaftsbildende Aktivitaten wie Spiele, Ausfliige usw.
Diese Beobachtungen sind der Antrieb, weshalb die Autorinnen sich in ihrer Masterarbeit der Entwicklung

einer Handreichung zur bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung widmen.

2.3 Ausgangslage aus heilpadagogischer Sicht

Im vorangegangenen Kapitel beleuchteten die Autorinnen die Situation der Klassenlehrpersonen. Aber
auch gerade in der Arbeit als Schulische Heilpddagogen stellen sie immer wieder fest, dass eine tragfa-
hige Beziehung zu ihren Schulern/-innen die Basis fur eine férderliche Lernatmosphére und erfolgreiches
Lernen darstellt. Insbesondere Schiiler/-innen mit besonderem Forderbedarf zeigen ein hohes Bedirfnis
an Sicherheit, Vertrauen, Verlasslichkeit und Stabilitdt und reagieren daher sehr sensibel auf das Bezie-
hungsgeschehen. Daraus schliessen die Autorinnen, dass der Beziehungsarbeit eine Schliisselfunktion
zukommt und ihr daher besondere Beachtung geschenkt werden sollte. Gerade Schiler/-innen mit sozial
oder kognitiv unginstigeren Ausgangslagen erleben Kontakte mit Lehrpersonen haufig negativ. Umso
bedeutsamer ist eine gelungene Beziehungsgestaltung gerade fir diese Kinder, denn sie Iasst sie vom
kompensatorischen Effekt profitieren (vgl. Thies in Tillack, Fischer, Raufelder & Fetzer, 2014, S. 203).

Die Qualitat der Beziehung der Lehrperson und Lernendem ist ein wichtiger Faktor fir dessen Wohl-
ergehen. Klinische Forschungen konnten wiederholt zeigen, dass Kinder mit Entwicklungsproblemen
dazu neigen, mehr als andere von den verfugbaren Erwachsenen ihres weiteren sozialen Umfeldes
abhéangig zu sein. Nahe und unterstitzende Beziehungen zu den Lehrpersonen verringern das Risi-
ko negativer Entwicklung der Kinder, die allgemein Schwierigkeiten haben, sich in der Schule anzu-
passen und erfolgreich zu sein. Umfragen belegen, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung als Protek-
tivfaktor gegen eine Reihe von Problemen dienen kann, einschliesslich antisozialer Veranlagung.
(Hattie & Yates, 2015, S.17)

2.4 Lehrplan 21 und die Lehrer-Schuler-Beziehung

Der Lehrplan 21 unterscheidet zwischen fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen. Lehrpersonen ha-
ben den verbindlichen Auftrag Kompetenzen beider Bereiche gleichermassen in allen drei Zyklen® und in
allen Fachbereichen aufzubauen und zu férdern.

Fachliche Kompetenzen beziehen sich auf fachspezifisches Wissen und die damit verbundenen Fahig-
keiten und Fertigkeiten. Uberfachliche Kompetenzen werden in personale, soziale und methodische
Kompetenzen unterteilt (Abbildung 1) und meinen jenes Wissen, welches Uber das Fachliche hinausgeht
und fur das Lernen in der Schule, aber auch ausserhalb, bedeutend ist (vgl. Lehrplan Volksschule Kanton
Zurich, Heft Grundlagen, 2017, S.7).

Dabei beinhalten personale Kompetenzen Selbstreflexion, Selbststandigkeit und Eigenstandigkeit, sozia-
le Kompetenzen Dialog- und Kooperationsfahigkeit, Konfliktfahigkeit und Umgang mit Vielfalt und metho-
dische Kompetenzen Sprachféhigkeit, Informationen nutzen und Aufgaben/Probleme |6sen (vgl. ebd.,
2017, S.15-17).

2 Zyklus 1 = Kindergarten und 1./2. Klasse Primarschule; Zyklus 2 = 3. — 6. Klasse Primarschule; Zyklus 3 = 1. — 3.
Klasse Sekundarschule (ebd., Heft Uberblick, S. 4)
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Der Lehrplan 21 attestiert in seinen Ausfuihrungen den tberfachlichen Kompetenzen eine hohe Wichtig-
keit fur die erfolgreiche Lebensbewaltigung.
Daraus stellt sich die bedeutsame Frage, wie diese Uiberfachlichen Kompetenzen erworben bzw. gelehrt

werden kdnnen. Nachfolgendes Zitat aus dem Lehrplan 21 kann Aufschluss daruber geben:

Lehrerinnen und Lehrer stellen durch sensible Fihrung und maglichst individuell gerichtete Lernun-
terstiitzung sicher, dass mdéglichst alle Schilerinnen und Schiiler ihren Voraussetzungen und M&g-
lichkeiten entsprechend Kompetenzen aufbauen kénnen. Dabei ist eine Beziehung zwischen Lehr-
person und Kind, die auf personlicher Zuwendung, gegenseitigem Respekt und Vertrauen basiert,
grundlegend.

(Lehrplan Volksschule Kanton Zirich, Heft Grundlagen, 2017, S.11)

Abbildung 1: Personale, soziale und methodische Kompetenzen und ihre Uberschneidungen
(Kanton Zirich Erziehungsdirektion, Lehrplan 21, 2017, S. 14)

Deutlich geht daraus hervor, dass der Beziehung zwischen Lehrperson und dem Schiiler/der Schulerin
eine grundlegende Bedeutung zukommt. Diese soll von persénlicher Zuwendung gepragt sein und weist
sich durch gegenseitiges, respektvolles und auf Vertrauen basierendes Verhalten aus.
Es liegt also in der padagogischen Verantwortung einer jeder Lehrperson im alltaglichen schulischen Zu-
sammenleben der Beziehungsgestaltung Raum und Zeit zukommen zulassen und um eine qualitativ gute
Lehrer-Schuler-Beziehung besorgt zu sein.
Weiter nennt der Lehrplan 21 unter anderen auch folgende Punkte zu den didaktischen Qualitats-
merkmalen:

» Positives Schul- und Klassenklima

* Respektvolle, lernforderliche Arbeitsatmosphare mit einer entsprechenden Kommunikations-,

Feedback- und Fehlerkultur
» Dialogische Gespréachsfuhrung
(vgl. ebd., S.10)

Um genannte Merkmale in der Schule sichtbar werden zu lassen, den Schilern und Schilerinnen zu er-
maoglichen, Uberfachliche Kompetenzen zu entwickeln und auszubauen und somit den Anforderungen
des Lehrplanes gerecht zu werden, ist es unerlasslich, dass Lehrpersonen Uber interaktive Fahigkeiten

und Fachwissen Uber Beziehungsgestaltung verfugen.
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2.5 Schlussfolgerungen

Miller (2011) formuliert fir die Autorinnen treffend:

Eine Beziehungsdidaktik ist notwendig, um die zwischenmenschlichen Beziehungen in der Schule
nicht (nur) der Spontanitat und der Beliebigkeit zu Uberlassen, sondern um sie bewusst zu machen
und zu reflektieren, sie einer kritischen Prifung zu unterziehen und um vor allem ,Ubungsfelder”
einzurichten, in denen Beziehungslernen (als Beziehungsarbeit) fir Lehrerinnen und Lehrer ebenso
wie fur Schilerinnen und Schiler moglich ist.

(ebd., S. 8/9)

Hierflr bendétigen Lehrpersonen grundlegendes Wissen uber die Gestaltungsmaoglichkeiten wie auch die
Wechselwirkungen der Beziehungsarbeit und Raum, um Beziehungserfahrungen zu sammeln und zu re-
flektieren. Nicht zuletzt ist auch in der Beziehungsarbeit eine systematische Vorgehensweise gefragt. Mit
dem Ziel, dass Lehrpersonen neben ihrer didaktischen und fachlichen Professionalitat, auch zu professi-
onellem Handeln im Beziehungsgeschehen befahigt werden. Ihre padagogische Arbeit wird dadurch brei-
ter abgestitzt (vgl. ebd., S 66).

Die, von den Autorinnen in ihrem Projekt geplante Handreichung soll gerade ein solches, systematisches

Vorgehen in der Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung unterstiitzen und vereinfachen.

2.6 Fragestellungen
Auf Grund der vorangegangenen Ausfiihrungen, Uberlegungen und Beobachtungen im Kapitel 2 sollen
folgende Fragestellungen einerseits auf der Ebene der Theorie und andererseits auf der Ebene der

Handreichung beantwortet werden.

Fragestellungen auf der Ebene der Theorie:

* Wie wird in der aktuellen Literatur eine forderliche Lehrer-Schuler-Beziehung beschrieben?

* Welche Aspekte zeichnen eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung aus?

Fragestellung auf der Ebene der Handreichung:

* Wird die entwickelte Handreichung von den Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpada-
gogen/-innen als hilfreich und bedeutsam fur ihren Schulalltag erachtet?

Ausgehend von diesen Fragestellungen werden im Kapitel 4 (Projektplanung) detaillierte Ziele formuliert.

2.7 Zusammenfassung

Namhafte Autoren wie auch die persénlichen Erfahrungen und Beobachtungen der Autorinnen zeigen
deutlichen Handlungsbedarf im Bereich der bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung auf.
Hierzu braucht es einerseits grundlegendes Wissen uber Beziehungsgeschehen und andererseits Ideen
und Anregungen zur bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung im schulischen Alltag. Basie-
rend auf konkreten Fragestellungen erstellen die Autorinnen in ihrem Projekt eine Handreichung, welche

Lehrpersonen wie auch Schulischen Heilpddagogen/-innen als Instrument dienen soll, die Beziehung zu
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ihren Schilern/-innen bewusst, vielseitig und regelméssig zu gestalten. Als Grundlage fir das bessere
Verstandnis der Ubungen, bietet die Handreichung im ersten Teil einen kurzen und pragnanten theoreti-
schen Abriss. Die danach in der Handreichung vorgeschlagenen Ubungen beziehen sich auf diesen theo-

retischen Hintergrund und sind leicht in den Unterricht integrierbar, also praxistauglich.

Um das oben erwéhnte grundlegende Wissen uber die Lehrer-Schiler-Beziehung und deren Gestaltung

aufzubauen, wird im folgenden Kapitel die relevante Theorie aus der aktuellen Literatur dargelegt.

3 Theoretischer Bezugsrahmen

~Guter Unterricht ist heute mehr denn je abhangig von guten Beziehungen® (Miller, 2011, S. 8).

Dieses Zitat von Miller gibt den Anstoss, sich eingehend mit der Theorie zur Lehrer-Schiler-Beziehung
auseinanderzusetzen. Im Kapitel 3 wird der Begriff ,Beziehung“ im schulischen Kontext definiert, er wird
aus neurobiologischer Sicht beleuchtet, mit der Bindungstheorie in Verbindung gebracht und die ver-
schiedenen Aspekte der Beziehungskompetenz werden aufgezeigt. In einem weiteren Schritt werden mit
der Beziehungsdidaktik wesentliche Aspekte einer forderlichen Beziehungsgestaltung dargelegt. Zudem
werden gréssere Modelle und Trainingseinheiten zur Forderung der Lehrer-Schiler-Beziehung beschrie-

ben.

3.1 Definition Beziehung

Das Wort ,Beziehung* ist in aller Munde und wird in verschiedenen Zusammenh&ngen verwendet. Lie-
besbeziehung, ich habe eine gute Beziehung zu dir, Beziehungskiste, Geschéftsbeziehung usw., um ei-
nige der unzéhligen Verwendungsmoglichkeiten aufzuzahlen. Die Autorinnen beziehen sich in ihrer Arbeit
ausschliesslich auf die Lehrer-Schiler-Beziehung und die dafir erforderlichen Elemente Beziehungsauf-
bau, -arbeit oder -gestaltung.

Das Wort Beziehung wird wohl vielfaltig verwendet, doch Definitionen sind nur spérlich auffindbar und
aus Watzlawicks Sicht (vgl. ebd., S. 47) sei es sogar unmaoglich, eine exakte Beziehungsdefinition zu er-
stellen, da es sich bei menschlichen Beziehungen um eine rein personliche Ansichtssache bzw. Kon-
struktion handelt.

Miller (2011) definiert Beziehung: ,... als bewusste, gewollte und freiwillige Zuwendung und Begegnung
von Person zu Person unter Einbeziehung der sie umgebenden Umwelt” (ebd., S. 46).

Auf der Website ,beziehungsratgeber.net” wird Beziehung auf folgende Weise festgehalten: ,Eine Bezie-
hung zeichnet sich dadurch aus, dass das Handeln, Denken und Fuhlen von zwei Personen aufeinander
bezogen ist. Sie meint damit die eigentlichen Interaktionen zwischen zwei Personen in jeglicher Hin-
sicht. Beziehungen sind in unserer Gesellschaft sehr wichtig und machen uns erfolgreicher3.“

Bauer (2010) formuliert beziglich Beziehung folgende Definition: ,Den zwischenmenschlichen Prozess,
der sich aus unserem Verhalten gegeniiber Anderen und aus den mit ihnen gemachten wechselseitigen
Erfahrungen ergibt, nennen wir ,Beziehung*.

Den Kern, also die Bedeutung von Beziehung, macht Bauer (2008) in der Neurobiologie fest und zeigt
auf, wie Kinder, die von Bezugspersonen gezeigten Reaktionen aufnehmen, sie in ihrem Spiegelsystem

abbilden und daraus Schlisse fir ihr Entwicklungspotenzial und -mdglichkeiten ziehen. ... Stick fur

% Beziehungsratgeber.net, Zugriff am 9.8.17 unter
http://www.beziehungsratgeber.net/beziehung-aufbauen/was-ist-eine-beziehung-definition/

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018 6



Masterarbeit

Stuck ein ,Selbst” zu entwickeln und zu einer Personlichkeit werden. Dies ist der Kern dessen, worum es
in Erziehung und Bildung geht und der Grund, warum die Beziehungen zu Erwachsenen fur Heranwach-

sende eine alles entscheidende Rolle spielen“ (Bauer, 2008, S. 29).

3.2 Beziehung aus Sicht der Neurobiologie
-Wo zwischenmenschliche Interaktionen im Spiel sind, geht es immer auch um Neurobiologie" (ebd.,

S.17). Der deutsche Arzt Joachim Bauer erklart verstandlich, dass all unser Beziehungserleben von un-
serem Gehirn in biologische Signale verwandelt wird. Dass also aus Psychologie Biologie wird. Aus die-
sem neurobiologischen Geschehen wird wiederum Psychologie, da es sich auf unser Empfinden und
Verhalten auswirkt.

Gerade bei wiederholten und schwerwiegenden Erlebnissen haben Beziehungserfahrungen langerfristige
Auswirkungen, da ein biologisches Skript angelegt wird (vgl. ebd., S.18). Dieses wird bei &hnlichem Erle-
ben reaktiviert bzw. tritt wieder an die Oberflache und wirkt sich somit erneut auf das Verhalten aus.

Auch Motivation, Lebenslust und die Bereitschaft sich anzustrengen stehen in unmittelbarem Zusam-
menhang mit neurobiologischem Geschehen. Denn sie kommen nicht einfach von alleine, sondern las-
sen sich auf die drei Botenstoffe Dopamin, kdrpereigene Opioide und Oxytocin zurtickfihren. Dabei gilt
Dopamin als Motivations- und Leistungsbotenstoff. Die koérpereigenen Opioide sind zustandig fur seeli-
sches und korperlich Wohlbefinden und das Oxytocin, auch Freundschaftshormon genannt, sorgt dafur,
dass wir uns gewissen Menschen besonders verbunden fuhlen. Natirlich stellt sich nun die Frage, wel-
che Voraussetzungen gegeben sein missen, dass unser Korper besagte Stoffe in ausreichendem Masse
ausschiittet. Neueste neurobiologische Studien® zeigen, dass Interesse, soziale Anerkennung und per-
sonliche Wertschatzung hierfir von zentraler Bedeutung sind. Soziale Ausgrenzung deaktiviert hingegen
Gene im Bereich des Motivationssystems (vgl. ebd., S. 21-22).

Diese Erkenntnisse zeigen eindringlich, wie entscheidend fur Kinder und Jugendliche verbindliche und
personliche Beziehungen zu Bezugspersonen sind, zu den eben gerade auch Lehrpersonen gehdren.
Bleibt Kindern und Jugendlichen die nétige Zuwendung, Anerkennung und Bedeutsamkeit verwehrt, kann
dies fatalerweise zu Angst, Depressionen oder Suchtverhalten fihren. ,Kinder und Jugendliche haben ein
biologisch begrindetes Bediirfnis, Bedeutung zu erlangen. Ohne zufliessende Beachtung kdnnen sie
nicht nur keine Motivation aufbauen, sondern sich auch insgesamt nicht gesund entwickeln* (ebd., S.22).
Weiter konnte durch Neurobiologie die Richtigkeit von Albert Banduras Theorie «Lernen am Modell» be-
legt werden. Im Zentrum stehen hierbei die sogenannten Spiegelneuronen. Dieses System der Spiegel-
neuronen simuliert im Gehirn des Beobachters das Verhalten anderer Menschen. Demzufolge wird im
Gehirn alles, was uns andere vormachen, wie in einem Spiegel nachgeahmt. Dieses ,innere Mit-Tun"
stellt die neurobiologische Grundlage fir Banduras ,Lernen am Modell* dar. Dabei werden nicht nur
Handlungen nachgebildet, sondern auch Gefiihle und Empfindungen. Daraus gewinnen wir einen Ge-
samteindruck von anderen Menschen, inklusive deren Einstellung, Motivation und Handlungsstrategien
(val. ebd., S. 27-28).

»,Menschen, mit denen wir viel oder intensiv zu tun haben, hinterlassen in uns ein Bild, das uns veréndert,
ja zu einem Teil von uns werden kann“ (ebd., S.28). Nun kommt es zu einer Wechselwirkung. Denn nicht
nur das Beobachtete wird in den Képfen von Kindern und Jugendlichen abgebildet, sondern sie registrie-

ren auch sehr genau, wie sie durch ihr Umfeld wahrgenommen werden. Dadurch erkennen sie nicht nur,

* siehe Bauer (2014) Kapitel 2 und 3
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wer sie selbst sind, sondern bekommen ihr vermeintliches Potenzial gespiegelt. ,Kinder und Jugendliche
verwerten beides — sowohl das unmittelbare Vorbild handelnder Erwachsener als auch die Spiegelung
(ihres eigenen Bildes), die sie von ihren Bezugspersonen erhalten, um so Stick fur Stiuck ein ,Selbst* zu
entwickeln und zu einer Personlichkeit zu werden® (Bauer, 2008, S.29).

Somit haben Bezugspersonen, zu denen wie bereits erwahnt auch Lehrpersonen gehoéren, eine Uberaus
grosse Verantwortung, denn durch die Art, wie sie die Beziehung zu ihnen gestalten, haben sie entschei-
denden Einfluss auf ihre weitere Entwicklung.

Es braucht also Bezugspersonen, welche da sind und eine Vorbildfunktion einnehmen kdénnen. Dazu
braucht es nicht ,perfekte” Menschen, aber Menschen mit Profil. Personen, welche das Leben lieben,
sich fur Ziele begeistern kénnen, fir ihre Werte einstehen und auf Gewalt und Demditigungen verzichten!
Ihnen wird es maglich sein im Gegenlber Resonanz zu erzeugen und, wie Bauer (2008) es nennt, ,eine

Flamme zu entfachen und Begeisterung zu entzinden” (vgl. ebd., S.29-30).

3.3 Die Bindungstheorie und ihre Bedeutsamkeit fir die Lehrer-Schiler-
Beziehung

Das Wort ,Bindung”“ wird im alltaglichen Sprachgebrauch verschiedentlich verwendet. Im padagogischen
Kontext bezieht man sich vor allem auf die Theorien von Bowlby und Ainsworth. Bowlby hélt seine Defini-
tion der ,Bindung“ sehr knapp: ,Eine enge und Uberdauernde emotionale Beziehung von Kindern zu ihren

Eltern (und anderen Bezugspersonen)5“

. Ainsworth bestatigte Bowlby’s Theorie empirisch und erweiterte
sie durch die sichere Basis, resp. der Sicherheit, die aus einer emotionalen Beziehung resultieren kann
(vgl. Kirschke & Hérmann, 2014, S. 3). Bis in die Gegenwart hat sich an den eben genannten Definitionen
nur wenig geandert und es wird weiterhin darauf zurtickgegriffen: Tenorth & Tippelt (2012) verstehen
Bindung als ,,... biologisch begrUndete[s]ﬁ, Zeit und Ort Uberdauernde[s] emotionale[s] Band zwischen
zwei Personen, insbesondere zwischen Eltern und Kindern ... betrifft hauptsachlich den Schutz und die
Sicherheit des abhangigen Kleinkindes in der Beziehung zur Bezugsperson“ (ebd., S. 118). Kaufmann
(2011) definiert folgendermassen: ,Unter einer Bindung wird eine besondere emotionale Beziehung zwi-
schen zwei Menschen verstanden, die Uber Zeit und Raum Bedeutung hat* (ebd., S. 92).

Die Bindungstheorie wurde von John Bowlby auf Grund seiner Arbeit mit auffalligen Kindern entwi-
ckelt. Damals wurde angenommen, dass die Mutter-Kind-Beziehung vorwiegend dem Primartrieb ,Hun-
ger zuzuordnen und die abhangige Bindung ein Sekundartrieb sei (vgl. Bowlby, 2014, S. 19). Auf dem
Hintergrund seiner Beobachtungen ging Bowlby einerseits davon aus, dass Kinder von Geburt an tber
biologische Gegebenheiten verfiigen, die den Bindungsaufbau zu den Eltern unterstitzen und anderer-
seits ... fungiert das sogenannte Kindchenschema als Schllisselreiz, um Eltern an ihr Kind zu binden*
(vgl. Kirschke & HOrmann, 2014, S. 4). Daruber hinaus haben Kinder ein angeborenes Beddrfnis nach
Né&he und Bindung und suchen den Schutz und die Sicherheit bei vertrauten Personen (vgl. Stegmaier,
S. 1). Worauf sie im Alter von ca. 12 Monaten ,,... eine intensive Geflihlsbindung an ihre Hauptbezugs-
personen entwickeln, in der Regel an ihre Mutter” (Schneider & Lindenberger, 2012, S. 180). Das Bin-
dungsverhalten wird vor allem deutlich, wenn die Bindungsperson sich entfernt und das Kind mit Nach-

laufen, Weinen oder Festklammern reagiert und seinem Arger, Trauer, innerer Bedrohung, bzw. der

s Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen. Zugriff am 29.9.2017 unter

http://www.psy.Imu.de/epp/studium_lehre/lehrmaterialien/lehrmaterial_ss10/wintersemester1011/lehrmat_sodian/einf
entwspsycho/bswc_ws2010 ml.pdf

TD([s] erganzt durch die Verfasserinnen
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Angst vor Trennung und Verlust des Schutzes Ausdruck verleiht. All diese Einsichten leiteten Bowlby zur
Aussage, dass Bindung ein natiirliches und wichtiges Uberlebensmuster fiir ein Kind ist. ,Definieren wir
Bindung als natirliches, vom Nahrungs- und Sexualtrieb abzugrenzendes ,Uberlebensmuster”, so ge-
winnen Verhalten und Motivation eine Eltern und Therapeuten rein intuitiv schon lange bekannte neue
theoretische Dimension* (Bowlby, 2014, S. 21). Hier ist zu erwdhnen, Kinder knupfen nur zu
ausgewahlten und wenigen Menschen dauerhafte Bindungen und man kann davon ausgehen, dass es
sich dabei um Personen handelt, die regelméssig verfigbar sind. Das situationsabhangige, auf ,Nahe"
bezogene Bindungsverhalten kann auf verschiedene Personen gerichtet sein (vgl. ebd., S. 22; Kauf-
mann, 2011, S. 93).

Mary Ainsworth bestatigte in ihren Studien Bowlby’s Kernaussagen und stellte auf Grund ihrer Beobach-
tungen die Hypothese auf, dass drei Merkmale ausschlaggebend fir die spatere Bindung sind: 1. Um-
gang der Bindungsperson mit dem Kind, 2. die physische und psychische Anwesenheit und 3. angemes-
sene Reaktion der Bindungsperson auf die Bedurfnisse des Kindes und dessen Erfahrung der eigenen
Wirksamkeit. Darauf basierend entwickelte sie den ,Fremde-Situations-Test* (FST), woraus vier Bin-
dungsqualitaten resultierten: sicher (B), unsicher-vermeidend (A), unsicher-ambivalent (C) und desorga-
nisiert (D).

Die sichere Bindung (B): Wenn die Mutter das Zimmer verlasst, protestiert ein Kind mit sicherer Bin-
dung meistens und einer fremden Person gelingt es nicht einfach, es zu beruhigen oder abzulenken. So-
bald die Mutter wieder ins Zimmer tritt, wird sie freudig begriisst und Korpernédhe wird gefordert. Mitter
von Kindern mit sicherer Bindung reagieren hierbei offen und freundlich auf die Bedurfnisse ihrer Kinder
und helfen ihnen mit der Regulation ihrer Gefiihle. Durch das Erleben dieser Fursorglichkeit lernt das
Kind, der Bezugsperson und auch der Umwelt zu vertrauen und empfindet sich als bedeutend. Eine gute
Grundlage fir die Entwicklung eines gesunden Selbstwertgefinhls.

Die unsicher-vermeidende Bindung (A): Bei diesem Bindungstyp verhélt sich das Kind sehr selbst-
standig und reagiert nur gering bis gar nicht auf die Abwesenheit der Mutter, da das Kind die Nahe der
Mutter generell wenig sucht. Dies kann daher rihren, dass das Kind bereits friih gelernt hat, negative Ge-
fuhle zu unterdriicken, da seine Bezugsperson auf solche Gefiihle eher mit Ignoranz und Zuriickweisung
reagiert hat und vom Kind eigenstandige Gefuhlsregulation erwartete. Wohl bleibt das Bedurfnis der Kin-
der nach Sicherheit unerfillt, doch zeigte sich, dass sich die Kinder an die Situation gewdhnen und mit

weniger N&he auskommen, was aber nicht bedeutet, dass sie die Situationen als stressfrei erleben.

Die unsicher-ambivalente Bindung (C): Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindung, reagieren fast
panisch, wenn die Mutter das Zimmer verlasst. Von einer Bezugsperson kann es fast nicht beruhigt wer-
den und es gibt auch nicht sofort eine Entspannung, wenn die Mutter ins Zimmer zurtickkehrt, da das
Kind ihr mit gewissem Argwohn und Widerstand begegnet. Grund dafir kann sein, dass die Kinder die
Reaktion ihrer Bindungsperson nicht vorhersagen kdnnen und erlebt haben, dass diese unterschiedlich
(nicht verlasslich) ausfallen kénnen. Generell sind diese Kinder eher &ngstlich und sehr daran interes-
siert, die Aufmerksamkeit der Bindungsperson auf sich zu ziehen und ihr Verhalten wird als teilweise ag-

gressiv oder unterwurfig beschrieben.

Die desorganisierte Bindung (D): Bei Kindern mit desorganisierter Bindung kann meist davon ausge-

gangen werden, dass im familiaren Bereich psychische Probleme der Mutter, h&usliche Schwierigkeiten
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und/oder andere Herausforderungen vorhanden sind. Auf Trennung von der Mutter kdnnen die Kinder mit
konfusen und plotzlich auftretenden Handlungen reagieren, wie z.B. dem Einfrieren der Mimik, Hin- und
Herschwingen oder ungeschickten Bewegungen.

(vgl. Kaufmann, 2011, S. 94-96; Kirschke & Hormann, 2014, S. 7-11; Schneider & Lindenberger,
2012, S. 181)

Im Interview mit Ustorf (2014) legt der renommierte Bindungsforscher Karl Heinz Brisch basierend auf
seinen Beobachtungen und Erfahrungen dar, dass der Prozentsatz der Bindungsqualitdten von Kindern
sich ca. folgendermassen verhélt: 60-65% sind sicher, 20-25% unsicher-vermeidend, 10-15% unsicher-
ambivalent und ca. 5-10% desorganisiert gebunden (vgl. ebd., S. 25). Auf diesem Hintergrund wird Klar,
wie bestimmend sich die Qualitat der Bindung auf das Bindungsverhalten und somit auf das Leben als
Erwachsener, bzw. vorher als Schiler, auswirken kann. Folgende Autoren halten dies eindriicklich fest:
,Denn die Beziehungsregeln, die wir in den frihen Jahren erwerben, beeinflussen, wie sicher wir durchs
Leben gehen, wie wir unsere Beziehungen gestalten — und wie gesund wir sind” (ebd., S. 20). Hinzu
kommt die Erkenntnis von Karl Heinz Brisch, dass bereits die Eltern ihre Bindungsmuster an ihre Kinder
weitergeben, bzw. nur einfiihlsam und zuverlassig auf Gefuhle ihrer Kinder reagieren kénnen, wenn sie
dies selber auch so erlebt haben. Dabei wird dieses Muster etwas haufiger von der Mutter tbernommen.
,Die Ubereinstimmung zwischen dem Bindungsmuster der Mutter und dem der Kinder betragt ungefahr
75 Prozent, bei Vatern ungeféahr 65 Prozent. Haben Eltern selbst eine feinflihlige Betreuung erlebt, kdn-
nen sie auch auf die Signale ihrer Kinder gut reagieren” (ebd., S. 23).

Eine Lehrperson hat die Mdéglichkeit mit dem Schiler/der Schilerin eine zeitlich begrenzte Beziehung
einzugehen und eine vertrauensvolle Bindung aufzubauen. Denn ,Das Kind kann sich aber nicht nur an
die Eltern binden, es kann sich genauso gut an die Krippenerzieherin, Tagesmutter oder Oma binden.
Voraussetzung ist allerdings, dass diese sich feinfuhlig und zuverlassig kimmern“ (ebd., S. 22). In diesen
Kontexten, aber auch in der Schule und somit im Unterricht kbnnen Auswirkungen von Bindungsstorun-
gen auftauchen, ... da die Dynamik der Beziehung zwischen Kind und Lehrerin bzw. Lehrer, der zwi-
schen Kind und Eltern in mancherlei Hinsicht nicht unahnlich ist. In beiden Fallen haben wir es mit einer
asymmetrischen Beziehung zu tun, der Macht- und Abhangigkeitsverhéltnis zugrunde liegt* (Koch, 2016,
S. 1). Die entstehenden Verhaltensauffalligkeiten beruhen meist auf einer Stérung der Beziehungsdyna-
mik und richten sich auf den Wunsch nach Bestatigung und Wertschatzung oder Angst vor ungerechter
Behandlung (vgl. ebd.). Fallen anhaltende Stérungen im Unterricht auf, rat Koch, von ,technischen* Mit-
teln wie Strafe, Notengebung usw. ab. Solch disziplinarische Mittel zeigen meist nur kurzfristig Erfolg o-
der loésen kontroverse Reaktionen, bzw. wiederholtes, storendes Verhalten aus, da der urspriingliche
Wunsch des Kindes nach Vertrauen, Beachtung und Resonanz immer noch unerfillt ist. ,... zumal das
auffallige Verhalten des Kindes ja unter verkehrtem Vorzeichen durchaus sinnvoll ist, indem es seinem
Wunsch entspricht, Vertrauen geschenkt zu bekommen, beachtet zu werden, Resonanz herzustellen und
zu kooperieren, auch wenn sein Verhalten diesem Ziel dusserlich scheinbar entgegensteht” (ebd., S. 1-
2). Dies geschieht meist bei unsicher oder ambivalent gebundenen Kindern, die héufig in unangemesse-
ner Art die Aufmerksamkeit der Lehrperson auf sich ziehen wollen und wutend reagieren, wenn ihre Su-
che nach Resonanz nicht erfolgreich war (vgl. ebd.). Karl Heinz Brisch fasst die Bedeutsamkeit einer si-

cheren Bindung fur die Zukunft eines Kindes beeindruckend zusammen:
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... die Entwicklung einer sicheren Bindung zwischen Eltern und Kind ist eine grossartige Grundlage fur
eine gesunde korperliche, psychische und soziale Entwicklung eines Kindes. Wir sollten daher alle
Anstrengungen unternehmen, Eltern und Kinder in ihren ganz frihen Entwicklungsphasen, so gut zu
unterstutzen, dass dieser wichtige Entwicklungsschritt bestméglich gelingen kann.

(Karl Heinz Brisch”)

Auf diesem Hintergrund und schlussfolgernd aus den obenstehenden Ausfihrungen, gilt es fur die Lehr-
person einerseits zu erkennen, welche Form, bzw. welche Qualitat an Bindung die einzelnen Schiler/-
innen mitbringen und um andererseits ihnen die bendtigte Sicherheit, Wertschatzung und Verlasslichkeit
entgegenzubringen. Denn hat ein Kind niemals — weder im Elternhaus noch in der Schule — eine sichere
Bindung aufbauen kdnnen und erlebt, wertvoll zu sein oder ernst genommen zu werden, hat dies wesent-
liche Auswirkungen auf sein Verhalten und seinen Lernerfolg (vgl. Kaufmann, 2011, S. 91; Koch,
2016, S. 2).

3.4 Beziehungskompetenzen — Voraussetzungen fir eine gelingende
Lehrer-Schiler-Beziehung

Lehrer sein erfordert vielseitige Kompetenzen. Bauer (2008) setzt fachliches Kdénnen, starke personliche
Prasenz und Ausstrahlung sowie flexibles Reagieren auf sich standig verandernde Situationen, aber
auch intuitives Gespir, Verstandnis fur vollig unterschiedliche Schilerpersdnlichkeiten, Widerstandskraft,
Geschick bei atmospharischem Gegenwind und Fuhrungsqualitdten voraus. Nach Miller (2011) sollte ei-
ne Lehrerpersonlichkeit Uber folgende funf Grundkompetenzen verfiigen: Selbstkompetenz, Beziehungs-
kompetenz, Gesprachskompetenz, Fach-/Sachkompetenz und Organisationskompetenz. Die untenste-
hende Abbildung 2 zeigt die genannten Grundkompetenzen und erlutert deren Inhalte.

Selbstkompetenz:

Stabilitét / Belastbarkeit, Flexibilitat, Realitétssinn, Entschei-
Organisationskompetenz: dungsfahigkeit, Zivilcourage, Abgrenzungsfahigkeit, Aus-
Planen, kontrollieren, Prozesse initiieren, strahlung, selbstbewusstes Auftreten
Strukturen aufbauen / entwickeln, Entschei-

dungen umsetzten, ,Spielrdume” ermdgli- .
g P g Beziehungskompetenz:

chen Wahrnehmungsfahigkeit, Empathie, Ver-
l&sslichkeit, Toleranz / Akzeptanz, Offen-
heit fir Feedback, Konfliktf&higkeit
Fach- / Sachkompetenz: Gesprachskompetenz:
Grundlagen- und féchertbergreifendes Wissen, wissen- Kommunikationsfahigkeit, Klarheit, sprachliche Prasenz, Ver-
schaftliche Denk- und Arbeitsweise, Lemn- und Lehrfa- mittlungsfahigkeit, Verhandlungsgeschick, Vereinbarungsfahig-
higkeit, systemisches Denken und Methodenvielfalt keit

(verbal, visuell, kinasthetisch, haptisch...)

Abbildung 2: Grundkonpetenzen einer Lehrerpersonlichkeit in Anlehnung an Miller (2011)

Frick (2011) wie auch Miller (2011) betonen, dass Lehrpersonen diese Kompetenzen nicht einfach so von
Natur aus mitbringen, sondern dass sie erworben werden mussen. Sie sind grosstenteils erlern- und trai-

nierbar. Dazu braucht es allerdings Erleben und Erfahren, Reflexion, Klarung und Wissensaneignung

" Karl Heinz Brisch. Zugriff am 29.9.2017 unter https://www.khbrisch.de
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(vgl. ebd., 2011, S.25) sowie eine eingehende Auseinandersetzung mit der eigenen Personlichkeit.
Naturlich spielen gewisse personengebundene Dispositionen immer auch eine Rolle, diese missen be-
achtet und auch akzeptiert werden.

Besonders Bauer (2008) aber auch Miller (2011) bemangeln, dass in der Lehrerausbildung die gleich-
massige Ausbildung, dieser fur den Lehrerberuf zentralen Kompetenzen, vernachlassigt wird. So dass
das Beziehungslernen im Vergleich zu den Fach- und Methodenkompetenzen oftmals zu kurz kommt und
Lehrpersonen diesbeziglich nur ungentigend fur ihren Berufsalltag vorbereitet sind, was sich nachteilig

auf die Schuler/-innen wie auch auf die Lehrperson selbst auswirkt.

Bauer (2014) bezeichnet Anerkennung, Zugewandtheit und Vertrauen als den neurobiologischen Treib-
stoff der Motivationssysteme. Gemeinsame Aufmerksamkeit, emotionale Resonanz, gemeinsames Han-
deln, sehen und gesehen werden und das Verstehen von Motiven und Absichten versteht er als die wich-
tigsten Komponenten gelingender zwischenmenschlicher Beziehung. Diese Komponenten, zuzulglich der
kommunikativen F&higkeit, welche die Padagogische Hochschule Zirich als zentrale Dimension (Pada-
gogische Hochschule Ziirich, 2009, S. 1) erachtet, kdénnen unter den Uberbegriff «Beziehungskompe-

tenz» gestellt werden (Abbildung 3).

Kommunikation: Gemeinsame Aufmerksamkeit:

Ob verbal oder nonverbal, die Kommu-  Konzentriertes Zuhoren und Interesse zeigen an
nikation transportiert immer Botschaf- dem, was die Kinder bewegt.

ten Uber sich selbst und die Beziehung

zum Gesprachspartner. Emotionale Resonanz:

Sich auf die Stimmung des Gegeniibers
einlassen — mitschwingen — und mit
stimmiger Mimik, Gestik oder auch Wor-
ten empathisch reagieren. Humor und
gemeinsames Lachen runden die emoti-
onale Resonanz ab.

Sehen und gesehen werden:

Kinder haben ein grosses Bediirfnis nach
Spiegelungsprozessen, und sie méchten
in Bezugspersonen ihre eigenen Potenziale
erkennen kénnen.

Beziehungskompetenz

Das Verstehen von Motiven und Absichten: Gemeinsames Handeln:

Um das Potenzial bei anderen zu entfalten, ist das Er- Gemeinsame Aktionen, Ausfllige oder Mitmachen
kennen von Motiven, Absichten, Abneigungen und das bei Spielen usw. sind in hohem Masse bezie-
Ansprechen dieser wichtig. hungsstiftend.

Abbildung 3:Beziehungskompetenz nach Bauer (2014), leicht verandert und erganzt durch die Autorinnen

Nun wird kurz erklart, was in Anlehnung an Bauer (2014) und Leitz (2015) unter diesen Komponenten der
Beziehungskompetenz zu verstehen ist und welche Auswirkungen sie auf die Beziehungsgestaltung ha-
ben kdnnen.

Sehen und gesehen werden

Menschen haben grundséatzlich das Bedurfnis als eigenstéandige Person wahrgenommen zu werden. Das
Motto «Man sieht mich — also bin ich!» gilt zwar besonders fur Jugendliche in der Pubertat, trifft aber
auch auf jingere Kinder und Erwachsene zu. Ein ermutigender Blick, ein bestarkendes Nicken reicht oft-
mals schon, um ein Kind zu motivieren etwas Neues anzupacken und mutig voranzugehen. Wenn dann
noch wichtige Bezugspersonen anwesend sind, wird zugleich der Stolz erhdht. Nichtbeachtung hingegen
entwickelt sich zu einem Motivations- und Beziehungskiller und ist oft ein Ausgangspunkt flr aggressive
Impulse. Durch Gleichgultigkeit und soziale Isolation wird die psychische Stabilitat geschwéacht. Die Lern-

fahigkeit und das Sozialverhalten kdnnen beeintrachtigt werden, zudem erhéht sich das Suchtrisiko.
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Wenn Kinder und Jugendliche das Geflihl haben nicht als Person «gesehen», wahrgenommen, ge-
fordert und geftrdert zu werden, und es vermissen, fir andere Menschen bedeutsam zu sein, dann
kommt es bei ihnen - aus einer unausweichlichen neurobiologischen Logik heraus — zu einem dras-
tischen Anstieg des Suchtrisikos.

(Bauer, 2008, S.24).

Kinder haben ein grosses Bedirfnis nach Spiegelungsprozessen mit Erwachsenen und sie mochten in
Bezugspersonen ihre eigenen Potenziale erkennen koénnen. Der Aufbau des eigenen F&higkeits-
Selbstkonzepts ist also abhangig davon, wie man von relevanten Bezugspersonen gesehen wird.

Es braucht aber auch die Bereitschaft offen zu sein, zu sich selbst zu stehen und es zuzulassen gesehen
zu werden. Denn nur so kann man wahrgenommen werden und auch andere besser wahrnehmen. Es ist
daher hilfreich, wenn Lehrpersonen mit den Schulern/-innen dies Gben, was wiederum beziehungsstiftend
wirkt. ,Sehen und gesehen werden ... bedeutet dabei sein, dazugehéren, interessant und wichtig zu sein;
es stimuliert unser Neugierverhalten, starkt unser Selbstwertgefiihl und erhdht unsere Zuversicht in Leis-
tungssituationen” (Leitz, 2015, S.76).

Gemeinsame Aufmerksamkeit

Miteinander etwas intensiv tun, zusammen konzentriert auf ein Ziel hinarbeiten, sich gemeinsam einer
Sache aufmerksam widmen kann befliigeln und sich ungemein belebend auf Beziehungen auswirken. Im
schulischen Kontext kann dies in Partner- und Gruppenarbeiten, im Projektunterricht aber auch im Sport,
beim gemeinsamen Musizieren und Tanzen wie auch beim Theaterspielen geschehen.

Schuler/-innen fiihlen sich wertgeschatzt, wenn Lehrpersonen Anteil nehmen an ihrer Situation, echtes
Interesse zeigen an dem, was sie bewegt und an dem, was sie tun und ihnen aufmerksam zuhéren. ,Sich
dem zuzuwenden, wofir sich die andere Person interessiert, ist die einfachste Form der Anteilname und
hat erhebliches Potential, Verbindung herzustellen” (Bauer, 2014, S.193).

Weiter kann gesagt werden, dass das Verhdltnis zur Sache bzw. zum Lerngegenstand massgeblich
durch die Beziehung zur Lehrperson bestimmt wird. ,Gleichgtltigkeit hingegen wird als Geringschétzung
erlebt und erzeugt Resignation und Distanz zwischen den Beteiligten ebenso wie zu Sachgegenstanden
und Inhalten” (Leitz, 2015, S.77).

Emotionale Resonanz

Hiermit ist die Fahigkeit gemeint, sich auf die Stimmung des Gegenlibers einzulassen — mitzuschwingen
— oder andere mit der eigenen Stimmung anzustecken, sowie mit stimmiger Mimik, Gestik oder auch
Worten empathisch zu reagieren (siehe auch Kapitel 3.4.7). Die Grundlage fiir emotionale Resonanz bil-
det das System der Spiegelneuronen im Gehirn, welches es ermdglicht sich in einen anderen Menschen
einzufuhlen und mitzufihlen (siehe auch Kapitel 3.2). Gemeinsames Lachen und Humor bilden eine be-
sonders forderliche Form der emotionalen Resonanz (siehe auch Kapitel 3.4.9).

.Gegluckte Resonanzerfahrungen wirken wie eine Droge: sie sorgen fur Gliucksgefuhle und Energie und
sie starken unseren Selbstwert" (ebd., S.78).

Gemeinsames Handeln

Gemeinsames Handeln und Erleben Ubertragt durch Ansteckung Begeisterung vom einen auf den ande-
ren und lasst so ein Wir-Gefiihl entstehen (vgl. ebd., S. 80). So kommen Klassenaktionen wie Ausfliige,
Klassenlager, Projekte, gemeinsam geplante Anlasse usw. eine grosse Bedeutung zu. Sie sind in hohem

Masse beziehungsstiftend. Fir Lehrpersonen ist es entscheidend, dass sie ein aktiver Teil von diesem
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Geschehen sind und auch als ein solcher von den Schilern/-innen erlebt werden. So sind sie aufgefor-
dert zum Beispiel beim gemeinsamen Spiel mitzumachen und nicht einfach als Beobachter danebenzu-
stehen.

Das Verstehen von Motiven und Absichten

.Motive sind basale Schlissel zu unserer Personlichkeit; wer diese Beweggriinde des Verhaltens kennt,
kann einen Menschen besser einschétzen und sein Verhalten erklaren” (Leitz, 2015, S 82).

Um das Potenzial bei anderen zu entfalten, ist das Erkennen von Motiven, Absichten, Vorlieben und Ab-
neigungen wichtig. Dazu braucht es sowohl eine gute Beobachtungsgabe als auch intuitive Fahigkeiten,
vor allem aber immer wieder das Gesprach. Denn Motive kdnnen weder direkt aus Beobachtetem abge-
leitet werden (z.B. jemand hilft, also sehen wir Hilfsbereitschaft), noch kann bei der Suche nach Motiven
auf stabile Muster (z.B. Faulheit) zuriickzugegriffen werden. Zudem werden variable Bedingungen (z.B.
Stress, Zeitnot) oft vernachlassigt. Zu beachten gilt es auch, dass wenn eine Schlussfolgerung hinsicht-
lich Motiv und Absicht gezogen ist, diese sich im Sinne einer ,self-fulfilling-prophecy» mit hoher Wahr-

scheinlichkeit bestatigen wird (vgl. ebd., S.84).

Miller (2011) bietet eine breite Palette an Mdglichkeiten und Modellen, wie Lehrpersonen Beziehungsler-
nen trainieren und ihre Kompetenzen erweitern konnen. Dabei unterstreicht er die Wichtigkeit der (Er-
wachsenen-) Gruppe fir das Beziehungslernen, da der Umgang in menschlichen Beziehungen nicht im
Alleingang geiibt werden kann. Alle die von ihm vorgeschlagenen Modelle® dienen der Starkung und Un-
terstitzung der einzelnen Personen, der Weiterentwicklung der Einzelnen mit anderen, der Erfahrung
zwischenmenschlicher Grundphanomene und der Beziehungsarbeit im Sinne von Interaktion und Koope-
ration (vgl. ebd., S.146). Denn ,Je mehr Lehrerinnen und Lehrer selbst Grundph&nomene zwischen-
menschlicher Beziehungen wahrgenommen, erlebt und reflektiert haben, desto sicherer fiihlen sie sich in
der Arbeit mit ihren Schilerinnen und Schilern” (ebd., S. 144). Auch die Padagogische Hochschule Zi-
rich tragt diesem Aspekt Rechnung und bietet unter dem Titel ,Beziehungsgestaltung als Stresspraventi-
on“ eine Beratung® fir Lehrpersonen an, in der konflikthafte Beziehungsmuster beleuchtet und die Bezie-
hungskompetenz gestéarkt werden. Schlussendlich fordert Bauer (2014) unmissverstandlich, dass tberall
dort, wo Menschen Verantwortung flr andere tragen, die Fahigkeit, Beziehungen zu gestalten, ein Muss
darstellt (vgl. ebd., S. 198).

Die folgenden Unterkapitel beschreiben einzelne bedeutsame Aspekte der Beziehungskompetenz einge-
hender, da diese, aus der Sicht der Autorinnen, fir eine gewinnbringende Gestaltung der Lehrer-Schuler-

Beziehung zentral sind.

3.4.1 Beziehungsfahigkeit

Die Beziehungsfahigkeit einer Lehrperson, ist eine Begabung, die einen grossen Einfluss auf das Unter-
richtsklima, die Reduzierung der Verhaltensauffalligkeiten, den Lernerfolg der Schiler/-innen hat und
schlussendlich auch die Gesundheit der Lehrperson positiv unterstutzt (vgl. Frick, 2011, S. 203-204). Mit

ihrem Verhalten kdnnen Lehrpersonen erreichen, dass Schuler-/innen selbstandiger werden, selbstver-

8 Miller (2011) beschreibt folgende Modelle: Selbsterfahrung, Supervision, Fallbesprechung, Themenzentrierte Inter-
aktion (TZl), Transaktionsanalyse, Transformationsarbeit, Psychodrama- und Gestaltarbeit, Neurolinguistisches Pro-
grammieren (NLP), Konstanzer Trainingsmodell, Gesprachstraining, Unterrichtshospitation, Padagogischer Tag, Zu-
kunftswerkstatt und das Team-Kleingruppen-Modell.

9 Padagogische Hochschule Zurich. Zugriff am 20.10.2017 unter
https://phzh.ch/de/Dienstleistungen/Beratung/Stress-und-Burnout/Beziehungsgestaltung-als-Stresspravention/
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antwortlicher handeln und dartber hinaus hat ihre Verhaltensweise Auswirkungen auf die Lernatmospha-
re, die dadurch von Freiheit, Echtheit und Verstandnis gepragt wird. All dies sind entscheidende Faktoren
fur die emotionale und soziale Persdnlichkeitsentwicklung (vgl. Frick, 2011, S. 194). Dieses forderliche
Verhalten, bzw. die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau kann und muss gelernt und trainiert werden. Auch
Miller (2011) weist treffend darauf hin, Beziehungen selber seien nicht lernbar, hingegen unterstiitzende
zwischenmenschliche Verhaltensweisen schon. ... Beziehungen nicht lernen: Sie entstehen, ergeben
und ereignen sich. Lernbar sind zwischenmenschliche Verhaltensweisen (= Lernen auf der Beziehungs-
ebene), und lehrbar (vermittelbar) sind Inhalte, Prinzipien (auf der Sachebene) und ,Wissen uber” (auf
der Metaebene)” (ebd., S. 47). Hierbei ist jedoch nicht zu vergessen, dass die Féhigkeit zum Bezie-
hungsaufbau zwei Seiten beinhaltet. Beziehungslehren und -lernen sind unterschiedliche Kompetenzen.
Die Padagogische Hochschule Zirich allerdings raumt im Merkblatt ,Die funf zentralen Dimensionen fir
den Lehrerberuf‘ (Padagogische Hochschule Zirich, 2009) der Beziehungsfahigkeit keinen eigenstandi-
gen Bereich ein. Sie kann lediglich unter der Dimension ,Kontakt- und Kommunikationsfahigkeit* erahnt
werden. Bereits Bauer (2008) und Miller (2011) bemé&ngeln, wie schon erwéhnt, das Fehlen des Bezie-
hungsaufbau-Trainings in der Ausbildung. Wiederholt wird deutlich, die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau,
resp. die angemessenen Verhaltensweisen, missen von der Lehrperson bewusst gelernt und trainiert
werden und sollten daher in der Ausbildung ausreichend Gewicht und Raum erhalten.

Um Schiler-/innen zu lehren wie eine Beziehung forderlich gestaltet werden kann, ist es Voraussetzung,
dass die Lehrperson bereits tiber die Fahigkeit verfiigt oder sich die entsprechende Kompetenz erwirbt
und Erfahrungen darin macht (vgl. ebd., S. 178). Frick (2011) beschreibt diese Kompetenzen folgender-
massen: ,... aushalten von Néahe, Unruhe, eigene Bedurfnisse formulieren, aber gegebenenfalls auch zu-
rickstehen kénnen“ (ebd., S. 200). Hinzu kommen die Fahigkeiten, einem Schiler/einer Schilerin Empa-
thie, Nahe und echtes Interesse entgegenzubringen. Hierflr bendtigt es ein starkes ,Ich®, denn wer sich
gut kennt, in sich ruht, sich entlastet fuhlt und seine eigene Meinung vertreten kann, ist erst frei, um die
Umwelt wirklich wahrzunehmen (vgl. Miller, 2011, S. 67). Das Training der Selbst-Betrachtung und der
Aufbau eines starken Selbstbewusstseins (nicht zu verwechseln mit Egoismus) beféahigt die Lehrperson
zur expliziten, férderlichen Beziehungsarbeit und entlastet den Schulalltag, da weniger Verhaltensauffél-
ligkeiten und dadurch weniger Unterrichtsstérungen auftreten. Im weiteren Sinne bietet dies auch Schutz
vor Uberforderung. ,Um sich vor solchem Verschleiss zu schiitzen, ist es fiir Lehrkrafte wichtig, die ge-
sundheitlichen Risiken zu erkennen, die sich aus einer Uber Jahre aufrechterhaltenen, fast grenzenlosen
Verausgabungsbereitschaft ergeben kdnnen* (Bauer, 2008, S. 69).

Doch wie erlangt eine Lehrperson die Beziehungsfahigkeit? Miller (2011), Brunsting, Nakamura & Simma
(2013) und auch Bauer (2008) schlagen vor, dass die Lehrperson bei der Starkung des ,Ich* beginnt.
»Erst wer sich selbst auf der Beziehungsebene sicher fihlt, kann anderen helfen, sich mit dieser Ebene
vertraut zu machen® (ebd., S. 8). Hierfur ist eine bewusste Aufmerksamkeit der Lehrperson auf die eige-
nen inneren Erfahrungen, Gefuhle, Wahrnehmungen und Empfindungen erforderlich, die kurz auch als
Achtsamkeit umschrieben werden kann. Mit Achtsamkeit ,....sind wir so préasent, dass wir die gegenwarti-
ge Situation erfassen kénnen. Das bedeutet auch, dass wir mit unserer ganzen Aufmerksamkeit, mit Herz
und Geist gegenwartig sind...” (Brunsting et al., 2013, S. 24), ganz bei uns sind, unsere Aufmerksamkeit
auf einem Objekt bleiben kann und alle Gedanken an Zukinftiges oder Vergangenes ausblenden. Dieser

Zustand hat eine hohe Geistesgegenwartigkeit inne und wirkt sich somit férderlich auch auf unser Ge-
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dachtnis und auch auf innere Gleichgewicht, das Wohlbefinden und schlussendlich auf die Gesundheit
aus (vgl. Brunsting et al., 2013, S. 24+46).

Reich (2005) verwendet Wertschatzung anstatt des Begriffs Achtsamkeit und streicht hervor, dass die
Wertschéatzung gegeniber sich selbst eine wichtige Komponente ist, um seinen Selbstwert zu starken.
Was wiederum die Voraussetzung bildet, um anderen Wertschatzung entgegenzubringen (vgl. ebd.).
Miller (2011) umfasst es, als sich selber besser spiren und seine Grenzen kennen zu lernen, um
schlussendlich sich selber sein zu kénnen. ,Die Missachtung des Selbst, das heisst das Ubergehen der
Selbstwahrnehmung, der Verlust des Selbstbewusstseins, der Selbst(be)achtung und damit des Selbst-
wert zieht Beziehungslosigkeit nach sich, denn: Ohne Ich kein Wir, ohne Selbst keine Beziehung*
(ebd., S. 73).

Das ,Wir* bedeutet die Starkung des Gemeinschaftsgefiihls, aber auch der Lehrer-Schiler-Beziehung.
Nur Lehrpersonen, die ihre eigene Starke gelernt und gefunden haben und sich auf der Beziehungsebe-
ne sicher fuhlen, kdnnen diese Kompetenz nun auch den Schilern und Schilerinnen lehren und sie un-
terstitzen beim Aufbau ihrer Selbstwahrnehmung, ihres Selbstbewusstseins, Selbstwerts, dem Spiren
von ihren Gefiihlen und mit dem Umgang ihrer Belastung und der Umwelt zurecht zu kommen. ,Jede Be-
ziehung lebt von der Eigensténdigkeit und Stérke der Einzelnen: Je grdsser deren Selbst ist, umso inten-
siver kdnnen sie die Beziehung untereinander gestalten und umso geringer ist ihre Abhangigkeit vonei-
nander” (ebd. S. 94.). Hierzu gehort auch die Bereitschaft einer Lehrperson, sich zu 6ffnen, in einem Ge-
sprach dem Gegenuber seine Aufmerksamkeit schenkt und bereits kleine Bemihungen und Verbesse-
rungen im Verhalten von Schiler/-innen zu erkennen und zu wirdigen und keines von ihnen je als ,hoff-
nungslos” abzustempeln, sondern immer wieder nach positiven Eigenschaften Ausschau zu halten (vgl.
Frick, 2011, S. 203). Auch aus Sicht der Neurobiologie ist es zentral, dass die Bewusstheit der Lehrper-
son in Bezug auf die Spiegelung der Handlungen der Kinder geschérft ist. Denn die Schiler/-innen kodn-
nen aus der Reaktion einer Lehrperson entnehmen wie sie sie sieht, welches Potenzial und welche Ent-
wicklungsmoglichkeiten sie fur sie in den Bereich des Mdglichen zieht. (vgl. Bauer, 2008, S. 29).

Bonsch (2002) bringt als weiteren Aspekt den Fuhrungsstil der Lehrperson ein, also die Art und Weise,
wie sich die Lehrperson verhalt und im Klassenrahmen auftritt. ,...dass soziale Beziehungen in der Schu-
le wesentlich von den Verhaltensangeboten eines Lehrers/einer Lehrerin abhangen. Diese konstruieren
sich auf eine erste und entscheidende Weise im Fihrungsstil bzw. seinen Dimensionsauspragungen®
(ebd. S. 32). Hierfur legt er den autoritaren und den demokratischen Fihrungsstil einander gegenuber
und hebt die positive Wirkung des demokratischen Stils hervor, da er zu mehr Selbststandigkeit, Verant-
wortung, Zufriedenheit, aktiver Teilnahme am Unterricht, Lernbereitschaft und positiverem Verhalten im
Klassenrahmen leitet. Dieser Fuhrungsstil ist bei den wenigsten Lehrpersonen einfach vorhanden, son-
dern bedarf fir dessen Formung bewusstes Wahrnehmen, Reflexion, Offenheit, Flexibilitat, Bereitschaft
zur Veradnderung und Achtsamkeit. Hier einige wichtige Aspekte aus der Liste der Merkmale des demo-

kratischen Fuhrungsstils einer Lehrperson:

... begriindet eigenes Vorgehen, nimmt Vorschlage auf, bittet um Beitrage, akzeptiert Kritik, fordert
Gruppenarbeit, stellt sich selbst in Frage, gibt haufig Freiraum fur selbststéandiges Tun, ist immer zu
Hilfe bereit, stitzt emotional, baut auf, vermeidet angsterzeugendes Klima, ermdglicht Erfolge, geht
auf Schuler ein.

(ebd. S. 32)
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Dartber hinaus ist es fur Lehrpersonen zentral wichtig, sich mit anderen, vertrauenswirdigen Lehrperso-
nen Uber herausfordernde Schiler-/innen zu unterhalten. ,Die sogenannte soziale Unterstiitzung, also
Leute neben sich und hinter sich, die zu einem halten und einem den Rucken starken, hat sich in psycho-
logischen und medizinischen Studien als starkster Schutz vor stressbedingten Gesundheitsbelastungen
erwiesen” (Bauer, 2008, S. 62).

All die Ausfuhrungen zum Thema Beziehungsféhigkeit zeigen deren Wichtigkeit auf und dass sich der
Einsatz der Lehrperson in diesem Gebiet fir sie selber, aber auch fur die Schiler/-innen und schlussend-

lich fur die Lehrer-Schiler-Beziehung als grundlegend und lohnend erweist.

3.4.2 Vom Ich zum Wir

Kaufmann (2011), Miller (2011) und Reich (2005) sind sich einig, um eine tragféhige Beziehung aufbauen
und eingehen zu kdnnen, muss jede Person bei sich selber beginnen und zuerst sein Selbst starken;
denn aller Anfang einer Beziehung ist das Selbst. Gerade Personen in Erziehungsberufen laufen Gefahr,
sich und seinen eigenen Gefiihlen zu wenig Aufmerksamkeit zu schenken und zu sehr auf das Vis-a-vis
fokussiert zu sein (vgl. Miller, 2011, S. 52-53). Sie haben verlernt, ihre eigenen Bedirfnisse und ihren
Korper zu spuren und erkennen nicht mehr, wann sie an der Grenze ihrer Belastbarkeit angekommen
sind (vgl. Bauer, 2008, S. 70). Miller (2011) fasst treffend zusammen: ,Der Ausgangspunkt in Beziehun-
gen ist das Selbst. Ohne Ich gibt es keine Beziehung zum Du. (Liebe deinen Nachsten wie dich selbst!)*
(ebd., S. 52).

Miller beschreibt unsere Wahrnehmung als Resultat, bzw. Konstruktion, von dem, was wir Uber unsere
Sinne an ausseren Reizen aufgenommen und in unserem Gehirn verarbeitet haben. Daraus folgert, dass
die Wahrnehmung kein ,fotografisches” Abbild der Aussenwelt wiederspiegelt, sondern vielmehr die
Vermischung und Abgleichung mit dem bislang Erlebten darstellt oder anders ausgedriickt, subjektive
Konstrukte unserer psychischen Systeme sind. Damit wir uns schlussendlich mit einem Gegentber ver-
stehen, bzw. unsere Konstruktionen teilweise nachvollziehen kénnen, ist Voraussetzung, dass eine ge-
meinsame ,Konstruktionsgeschichte* vorhanden ist, die auch ,strukturelle Koppelung“ genannt wird. ,So
betrachtet ist dann Erziehung strukturelle Koppelung von Selbst- und Fremdreferenz, Beriihrung, aber
nicht Eindringen” (ebd., S. 39).

In den Ausbildungsstétten wurde und wird den angehenden Lehrpersonen mitgegeben, sich vor allem auf
Bildungsinhalte, den Lernstoff und auf das Verhalten und die Entwicklung der Schiiler/-innen zu be-
schranken. Hierbei wird aber der Beziehungsgestaltung und der Beachtung seines eigenen Selbst kein
Platz eingerdaumt, obschon dies zwingend notwendig ware. ,Eine Ich-Du-Beziehung kann nicht gelingen,
wenn das Ich Ubersehen wird. Deshalb ist die Wahrnehmung und gezielte Beobachtung der eigenen
(Lehrer-)Person ein wesentlicher Bestandteil einer Beziehungsdidaktik in der Aus- und Fortbildung” (ebd.,
S. 48). Der Lehrplan 21 nimmt nun als erstes Schweizer Curriculum die Beziehungsgestaltung zwischen
Lehrerpersonen und Schiler/-innen im Abschnitt Grundlagen, bzw. Lern- und Unterrichtsverstéandnis, auf
und erachtet sie als Basis fur eine gelingende individualisierte Lernunterstitzung und sensible Fihrung
(val. Lehrplan Volksschule Kanton Zirich, Heft Grundlagen, 2017, S.11 und Kapitel 2.4). Ob das Thema
Lehrer-Schiler-Beziehung und auch die Starkung des Selbst dadurch mehr Gewicht in der Ausbildung
erhélt, wird die Zukunft aber erst zeigen.

Wie erreicht man nun die Starkung des Ich’s (Selbst) und was ist dafiir zu beachten? Nach Miller (2011)

beginnt es mit der Lenkung der Aufmerksamkeit auf die eigenen Gefuhle und Empfindungen, der Festi-
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gung einer guten Selbstwahrnehmung und eines stabilen Selbstbewusstseins und der Balance zwischen
Belastung und Entlastung sowie zwischen der Umwelt und sich selbst (vgl. Miller, 2011, S. 55). Als weite-
res, wichtiges Puzzleteil wirkt sich nach Reich (2005) die Spiegelung des Selbst am Gegenuber forderlich
auf die eigene Wertschatzung und Selbst-Betrachtung aus (vgl. ebd. S. 2). Und Kaufmann (2011) fasst
es mit der Fahigkeit zusammen, ,....sich einen Uberblick tiber die eigenen Ziele und Werte zu verschaffen
— zunéchst einmal die Beziehungsklarung des Lehrers mit sich selbst...” (ebd., S. 111), was all die oben
erwahnten Punkte biindelt.
Dabei stehen folgende Fragen im Raum:

»  Akzeptiere ich mich so, wie ich bin?

*  Welche Starken und Schwéachen habe ich?

» Verstehe ich mich selbst als Lernender?

* Was muss ich lernen? (Theorie-Praxis-Abgleich)

e Was tue ich um gesund zu bleiben?

* Welche Rolle spielt die Achtsamkeit in meinem Leben?

*  Wie sehen meine Grundiiberzeugungen aus?
Erst in einem zweiten Schritt kbnnen Fragen, die das Miteinander betreffen angegangen werden.
(vgl. ebd., S.111)
Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein
Mit diesen beiden Begriffen wird die Wahrnehmung der eigenen Person, das Bewusstwerden der Geflh-
le, Taten und der eigenen Starke sowie des ,Bei-sich-Seins” oder ,In-sich-Ruhens” umfasst. Damit sich
dies entwickeln kann, braucht ein Mensch bereits von Kindheit an Freirdume, Wertschatzung seiner Per-
son gegenuber und Leitung, aber keine Fremdbestimmung. ,Der Mensch identifiziert sich mit seinen Ge-
fuhlen, mit seinen Gedanken, mit seinem Tun und gelangt dadurch zu seiner Selbst-ldentifikation* (Miller,
2011, S. 68). Sie schafft im positiven Fall die Grundlage fir ein starkes Selbstbewusstsein, das sich aus
Selbstvertrauen, Selbstachtung, Selbstsicherheit und Selbstwert zusammensetzt. Es ist nicht zu verges-
sen, die Selbst-ldentifikation oder Selbstwahrnehmung wird auch massgeblich von der Fremdwahrneh-
mung beeinflusst, indem die Erfahrungen aus Gehdrtem und wie man von anderen Personen gesehen
wird, Einfluss auf unser inneres Bild Uber uns selber hat.
Die Entwicklung und Stérkung des Selbstbewusstseins ist eine Gratwanderung, die bewusst beschritten
werden muss. Es ist Tatsache, dass die Fokussierung auf das eigene Selbst, sich im negativen Fall in
Egoismus umwandeln kann. Vor allem dann, wenn nur noch auf das Ich geachtet und das Du vernach-
lassigt wird. ,Die Ich-Stérke ist der ein Pol, der sich erst dann in Egoismus verwandelt, wenn er den an-
deren Pol, das Du, vernachlassigt oder Uberhaupt nicht wahrnimmt® (ebd., S. 55). Jedoch ist die Gefahr
dazu nicht allzu gross, wenn Selbstwahrnehmung und Selbstbewusstsein einhergehen und die Person
dadurch eine gesunde Unabhangigkeit (,auf eigenen Beiden stehen®) erlangt und somit in sich ruhen,
bewusst das Du wahrnehmen kann und sich nicht unterdrickt fuhlt.
Empfindungen und Gefuhle
Empfindungen und Gefuhle erweisen sich als ,Motor* unserer Handlungen und bestimmen massgeblich,
wie motiviert oder gelangweilt wir uns einer Sache widmen. Denn wer sich zu wenig wahrgenommen und
beachtet fuhlt zieht sich eher zuriick oder kann seinen Unmut mdglicherweise auf destruktive Art und

Weise, wie aggressive Handlungen, beleidigt sein usw., dussern. Oder die Person zeigt seine Emotionen
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nicht und verschafft damit seinen Gefiihlen keinen Ausdruck mehr, was in einer innerlichen Leblosigkeit
enden kann. Wie schon erwahnt, sind gerade Lehrpersonen gefahrdet, den eigenen Gefuhlen zu wenig
Gewicht zu geben und genau hinzufiihlen, wie es einem geht oder was das Gesagte oder eine Handlung
bei einem auslést.

Ein erster Schritt in Richtung Selbstwahrnehmung ist die Beachtung der Kérperempfindungen, bzw. dem
spuren der ,Grundphanomene des Erlebens”. Wie zum Beispiel: ,Schmerzt etwas oder verspure ich eine
innere Unruhe oder ahnliches?" In einem zweiten Schritt geht es darum, einen angemessen Umgang mit
diesen Gefuhlen und deren Akzeptanz zu finden, indem man ihnen angemessen Ausdruck verleihen
lernt, wie zum Beispiel: ,Ja, ich habe Angst, bin enttdauscht ...“ (vgl. Miller, 2011, S. 76). Der dritte Schritt
beinhaltet das Wegkommen von den Bewertungen der Gefihle mit ,gut‘ und ,schlecht, da die Gefuhle
weder noch, sondern einfach vorhanden sind. Wegweisend ist aber, wie damit umgegangen wird und
welche Folgerungen fiir unsere Handlungen daraus resultieren.

.Deshalb ist die Wahrnehmung der Geflihle von grosser Bedeutung, weil sie Einfluss auf unser selbst-
verantwortliches Handeln haben” (ebd., S. 77).

Berufsklarung und Sinnfindung

Wie man sich eine ,gute, ideale” Lehrperson vorstellt, ist individuell durch die eigenen Werte gepragt.
Freundlich, einfihlsam, unterstitzend, férdernd und noch weitere Adjektive wiirden bestimmt von vielen
Personen als Attribute genannt, die eine gute Lehrperson verkérpern sollte. Schaut man genau hin, han-
delt es sich bei den genannten Verhaltensweisen ausschliesslich um Starken. Doch kein Mensch besteht
nur aus Starken, zu jedem gehoéren auch Schwachen. Das Darstellen von reinen Starken ware vergleich-
bar mit einer Lehrperson, die standig eine Rolle spielt oder anders ausgedriickt, eine Maske tragt. Doch
dies ware weder fur die Gesundheit der Lehrperson noch fir den Beziehungsaufbau zu den Schilern/
-innen forderlich. Gibt sich eine Lehrperson authentisch, lernen die Schuler/-innen sie wirklich kennen
und mit ihren, sowohl auch den eigenen Starken und Schwéchen, umgehen. Wobei hier nicht ausser
Acht gelassen werden darf, dass jede Person die Fahigkeiten anderer unterschiedlich bewertet, bzw.
kann eine Starke einer Person von jemand anderem als Schwéache angesehen werden. Dennoch und
auch daher ist es zentral, dass die Verhaltensweisen einer Lehrperson Echtheit, Angemessenheit und
Ganzheitlichkeit ausstrahlen und im Kontext und der Rolle des Lehrberufs stimmig sind. Zusatzlich gilt es
zwischen Verhaltensweisen zu unterscheiden, die den zwischenmenschlichen Umgang beleben oder
zerstoren (vgl. ebd., S. 79-81).

Um ihre Gesundheit zu erhalten, sollten Lehrkrafte — neben der Balance zwischen Engagement und
Distanzierungsfahigkeit — noch eine weitere Balance im Auge behalten, namlich die zwischen der
notwendigen Anpassung ihres Verhaltens an die von ihnen geforderte Rolle auf der einen und ihrer
personlichen Identitat und Authentizitét auf der anderen Seite.

(Bauer, 2008, S. 71-72)

Nach Miller (2011) kann eine personliche Berufsklarung die Findung der inneren Balance unterstiitzen
und er empfiehlt vor allem Personen, die den Lehrberuf in Betracht ziehen oder einsteigen, sich Gedan-
ken zu machen, lber die eigene Motivation Lehrer/-in zu werden. Ist sie gendhrt vom eigenen Interesse
an der Sache, den Menschen und der Bildung oder stehen Unentschlossenheit in der Berufswahl, Hoff-
nung auf mehr Ferien und/oder der Lohn an vorderster Stelle? Weitere Aspekte, die es neben der Ar-

beitsmotivation zu be- und tGberdenken gilt sind die Persdnlichkeitsmerkmale, die Machtfrage, Visionen,
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Verantwortungsbereitschaft, Belastung, Grenzen und auch die zu erwartenden Spannungsfelder (vgl. Mil-
ler, 2011, S. 81-84). Die Padagogische Hochschule Zirich bietet diesbeziglich einen ,Einschétzungsbo-

«10

gen zur Eignungsabklarung“™ an, mit dessen Hilfe Studierende ihre Fahigkeiten in den funf Dimensionen

(siehe auch Kapitel 3.4.1) einschatzen kdnnen.
Belastung und Entlastung
Von aussen macht es je nach Perspektive nicht immer den Eindruck, der Lehrberuf sei anstrengend oder
belastend, doch das Gegenteil ist der Fall. Oft arbeiten die Lehrpersonen an der Grenze ihrer Mdglichkei-
ten, da sich ihre Aufgaben immer vielfaltiger und verantwortungsvoller gestalten. Was sich durch Geflhle
wie ,immer mehr Missen® und ,standig Achtgeben missen® als Belastung darstellen. Daher ist es wich-
tig, die Belastungen mit den Sinnen wahrzunehmen und Versagensangste zu benennen, um aus der
Stress-Spirale aussteigen und Entspannung erfahren zu kénnen. Folgende Gedankenanstdsse kdnnen
hilfreich sein, um die Herausforderungen im Blick und nach Distanzierungsmdoglichkeiten Ausschau zu
halten. Denn wer neben erfolgreichem Engagement auch tber Distanzierungsvermégen verfugt, bleibt
widerstandsfahiger:

* Prioritdten setzen und sich Zeit fir Ausgewé&hltes nehmen

* Achtsam mit den korperlichen Zeichen umgehen

* Momente der Entspannung und Ruhe suchen

« auf eine ausgewogene, gesunde Ernahrung achten und Bewegungs- oder Meditationspausen in

den Alltag einplanen

* Probleme mit anderen (Lehr-)Personen diskutieren

« die eigenen Grenzen der Belastbarkeit kennen und achten

« sich mental vorbereiten auf herausfordernde Gesprache vorbereiten

* Loslassen lernen; man muss nicht immer alles im Griff haben oder die Verantwortung tragen
(vgl. ebd., S. 85-88; Bauer, 2008, S. 70)

Die Bedeutsamkeit des Ich und der Auseinandersetzung mit sich selber in Bezug auf eine gelingende
Lehrer-Schiler-Beziehung wird im abschliessenden Zitat von Miller (2011) prdgnant zusammengefasst:

Wer mit sich selbst klarkommt, wer sich in seinem Beruf wohlfiihlt und sein berufliches Handeln re-
flektiert und wer Sinn in seinem Tun erfahrt, der sitzt sicher in seinem eigenen ,beruflichen Sattel” —
und ist damit in der Lage, aus dieser stabilen Position heraus auf andere zuzugehen, mit ihnen in
Beziehung zu treten, vorausgesetzt, er kann auch angemessen mit eigenen Belastungen umgehen
und Entlastungen finden.

(ebd., S. 84)

3.4.3 Der Personenzentrierte Ansatz in Verbindung mit der
Lehrer-Schiler-Beziehung

Tausch in Schweer (2008) fasst die Grundhaltungen von Carl Rogers zusammen und bringt sie in Ver-
bindung mit einer gelingenden Lehrer-Schiler-Beziehung. Demnach sind die drei Haltungsmerkmale

»Achtung-Wertschatzung-Warme* (Akzeptanz), ,Einfihlungsverstéandnis* (Empathie) und Aufrichtigkeit-

10 Einschatzungsbogen zur Eignungsabklarung der Padagogischen Hochschule Zirich (2009). Zugriff am 20.10.2017
unter
https://stud.phzh.ch/globalassets/stud.phzh.ch/pruefungen/eignungsabklaerung/einschaetzungsbogen zur eignungs

abklaerung.pdf
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Echtheit” (Kongruenz) sowie die weitere Verhaltensform ,Nicht-dirigierende forderliche Aktivitat* (Tausch
in Zusammenarbeit mit Rogers) zentral wichtig.

Folgend werden die forderlichen personenzentrierten Haltungen charakterisiert. Die Autorinnen beziehen
sich dabei auf die Ausfihrungen von Tausch in Schweer (2008):

Achtung positive Zuwendung )

Die Lehrperson zeigt dem Schuler/der Schilerin durch ihre sprachlichen Ausserungen, ihrem Handeln
wie auch durch Gestik und Mimik, dass sie den Schuler/die Schiilerin respektiert und als Person akzep-
tiert. Die Lehrperson ist dem Schuler/der Schilerin gegeniber ricksichtsvoll, positiv und annehmend
eingestellt und fordert dessen/deren Selbstbestimmung und Entwicklung. Machtaustiibung und Dominie-
ren liegen ihr fern.

Einfuhlendes nicht-bewertendes Verstehen

Die Lehrperson bemiht sich die Gedanken, Gefiihle und Erlebniswelt des Schulers/der Schilerin wahr-
zunehmen und sich einzufiihlen, ohne zu bewerten. Dazu braucht es ein feinfihliges und vorurteilsfreies
Hinhéren und ein aktives Bemiihen zu verstehen. Dadurch wird die Lehrperson in ihren Ausserungen und
Handlungen angemessener und forderlicher, da die seelische Situation des Schulers/der Schulerin be-
ricksichtigt wird.

Aufrichtigkeit-Echtheit

Die Lehrperson ist in ihren Ausserungen zu ihren Gefuhlen und Gedanken, sich gegentber, wie auch ge-
genuber dem Schuler/der Schiilerin ehrlich. Sie spielt keine Rolle und gibt sich so, wie sie wirklich ist.
Nicht-dirigierende forderliche Aktivitat

Diese Verhaltensform beschreibt Tausch als besonders wirksam und wesentlich fir das fachliche und
personliche Lernen der Schiler/-innen. Hierbei bemuiht sich die Lehrperson um haufige Aktivitaten, wel-
che den Schiler/-innen gute Bedingungen fir ihr schulisches Arbeiten, ihr Wohlbefinden und die Bewalti-
gung von Schwierigkeiten geben, ohne dass sie die Schiler/-innen dirigiert, sie bewertet oder ein-
schrankt. So kommen vielféltige Hilfsmittel zum Einsatz. Texte werden sehr verstandlich dargestellt und
Schdler/-innen haben die Gelegenheit haufig in Kleingruppen zu arbeiten. Der Unterricht wird interessant
und lebensbezogen gestaltet, die Aktivitat der Schiler/-innen wird stimuliert, wobei das Reden und Fra-
gen der Lehrperson weniger wird. Die nicht-dirigierende forderliche Aktivitat steht in klarem Zusammen-
hang mit Achtung positiver Zuwendung und einfiihlendem Verstehen.

(vgl. ebd., S. 263/264)

3.4.4 Vertrauen in der Lehrer-Schiler-Beziehung

Vertrauen stellt eine soziale und personale Ressource dar und wirkt sich positiv auf das Gelingen zwi-
schenmenschlicher Interaktionen aus. Zudem zeigt es einen angstmindernden und leistungsférdernden
Effekt und befriedigt ausserdem zentrale Sicherheits- und Kontrollbedurfnisse. Weiter wird dem erlebten
Vertrauen eine Komplexitatsreduktion zugeschrieben. Dies bedeutet, dass Vertrauen als eine Art Wahr-
nehmungsfilter dient und somit Handeln erleichtert. Vertrauensvolle Beziehungen stellen fir Kinder und
Jugendliche ein Grundbedurfnis dar und wirken sich positiv auf die Personlichkeitsentwicklung aus.
.vertrauen stellt ein wesentliches Merkmal fir die Qualitdt der Lehrer-Schiler-Beziehung dar, dartber

hinaus hat Vertrauen einen angstmindernden und leistungsférderlichen Effekt* (Schweer, 2008, S.547).
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Schweer (2008) und Thies in Tillack et al. (2014) zeigen zudem auf, dass vertrauende Schiiler/-innen...
» ihre Leistungsféahigkeit besser einschatzen konnen,
* motivierter sind,
* den schulischen Kontext positiver wahrnehmen,
* am Unterrichtsfach interessierter sind,

* eine geringere Auspragung von Angst zeigen.

Situative Rahmenbedingungen:
(u.a. Asymmetrie der Beziehungsstruktur, mangelnde Freiwilligkeit der Beziehung, formal reglemen-
tierte Kommunikationskanéle, zeitliche Begrenztheit)

Personale Faktoren:

implizite individuelle Vertrauenstheo-
Vertrauenstheorie rie

Qualitat des Anfangs-
kontakts (Sympa-
thie/Antipathie)

A 4
7}

Y
y

Vertrauensdiskonkordanz Vertrauenskonkordanz
v v
‘ retrogressive Vertauensentwicklung progressive Vertrauensentwicklung ‘

—» (wirkt auf)
<4+—> (positive bzw. negative Wahrnehmungsverschiebungen durch subjektive Informationss-
verarbeitungsprozesse

Abbildung 4: Kernmerkmale der differenziellen Vertrauenstheorie (Schweer, 2008, S. 553)

Ob sich Vertrauen nun entwickelt oder nicht, hangt aber immer von personalen und situativer Faktoren
und deren Wechselspiel ab. Die Abbildung 4 ,Kernmerkmale der differentiellen Vertrauenstheorie* nach
Schweer (2008) zeigt, dass sowohl situative Rahmenbedingungen wie auch personale Faktoren die Ver-
trauensentwicklung beeinflussen und macht klar, dass sich Vertrauen nur unter dem Einfluss dieser spe-

zifischen Kontexte entwickeln, stabilisieren oder verandern kann.

Vertrauen birgt allerdings auch Risiken in sich. So kann Vertrauen enttduscht oder ausgenutzt werden
und bedingt, dass Kontrolle zu einem gewissen Grad aufgegeben wird. Ausserdem ist investiertes Ver-
trauen oftmals mit der Erwartung verbunden, dass das Gegenuber ebenfalls Vertrauen investiert. Dabei
kann das Entschlisseln von Vertrauen schwierig sein. Denn es gilt jeweils zu erkennen, ob und wie der

Interaktionspartner ebenfalls Vertrauen entgegenbringt.
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In diesem Zusammenhang gilt es gerade auch bei der Lehrer-Schiler-Beziehung besonders die Rah-
menbedingungen zu beachten, wie schon Abbildung 4 verdeutlicht. Denn es handelt sich bei der Lehrer-
Schiler-Beziehung einerseits um eine zeitlich begrenzte und andererseits auch um eine asymmetrische
und nicht freiwillig gewahlte Beziehungsform (situative Rahmenbedingungen). Der zeitliche Rahmen ist in
der Regel durch die Institution festgelegt und lasst nur eine beschrankte Zeit fir den Beziehungs- und
Vertrauensaufbau zu. Durch die Asymmetrie entsteht ein formales Machtgefélle, da die Lehrperson tber
mehr Machtpotential verfiigt als der Schiler/die Schilerin, was das Vertrauen auf der Seite der Schiiler/-
innen risikoreicher macht (vgl. Schweer, 2008, S.552-554).
Daher macht es Sinn, dass die Lehrperson eine Vertrauensvorleistung erbringt, damit die Vertrauens-
entwicklung Giberhaupt in Gang gesetzt werden kann. Dies kann durch die Forderung aktiver Partizipati-
on, das Kontaktsuchen durch die Lehrperson, dem Ubertragen von Verantwortung und dem schrittweisen
Verzicht von Kontrolle geschehen. Nebst Vertrauensvorleistungen ist auch vertrauensférderndes Inter-
aktionsverhalten von Seiten der Lehrperson von Bedeutung, damit das Vertrauen der Schiler/-innen zu
ihr gefordert werden kann. Dazu gehort, dass die Lehrperson Schiler/-innen ernstnimmt, sich freundlich
verhalt, ihre Versprechen einhalt und Verlasslichkeit (Erwartungssicherheit) vermittelt. Aber auch in der
Lage ist, eigene Fehler einzugestehen, sich in der Benotung gerecht zeigt und die feste Absicht hat, den
Schulern/-innen wirklich etwas beibringen zu wollen (vgl. Thies in Tillack et al., 2014, S.200-201). Als drit-
te grundlegende vertrauensfordernde Komponente nennen Tillack et al. das Signalisieren von Sicher-
heit. Dabei ist es wesentlich, dass Lehrpersonen ehrlich sind, keinen Schiler/keine Schilerin ausschlies-
sen oder blossstellen und eine angstfreie Atmosphare schaffen.
Gelingt es namlich nicht eine vertrauensvolle Beziehung zwischen Lehrperson und Schuler/-in aufzubau-
en, kann dies weitreichende Konsequenzen haben. Denn schnell entsteht dann ein Klima des Misstrau-
ens. Erschwerend kommt dazu, dass in der Lehrer-Schiler-Beziehung weder die Lehrperson noch der
Schuler/die Schilerin den Interaktionspartner wahlen kann und auch keine Méglichkeit besteht die Be-
ziehung zu beenden. Schweer (2008) bezieht sich auf Neubauer, wenn er aufzeigt, dass es so zu ag-
gressiven Handlungstendenzen oder nach innen gerichteten Reaktionen, wie innere Kindigung, Frustra-
tion oder Resignation kommen kann (vgl. ebd., S.554).
Schweer (2008) macht folgende drei Kriterien fur eine beidseitig befriedigende Vertrauensentwicklung
aus:

* Mass der positiven Vertrauenstendenz'* jedes Interaktionspartners

» Kompatibilitdt der impliziten Verhaltenstheorien'” mit dem wahrgenommenen Verhalten des In-

teraktionspartners
» Ergebnis des Anfangskontakts beziglich einer positiven Grundeinstellung (Sympathie) zum In-

teraktionspartner

Vertrauen wird folglich umso intensiver erlebt, je grosser die Ubereinstimmung des Verhaltens des Inter-

aktionspartners mit dem individuellen Erwartungssystem ist.

1 vertrauenstendenzen sind individuell verschieden und basieren auf den personlichen Lebensgeschichten und der
dadurch entstandenen Uberzeugung, inwieweit Vertrauen zu einer anderen Person tiberhaupt moglich ist. Dabei gibt
es zudem Unterschiede je nach Lebensbereich (Schule, Familie, Freunde usw.).

12 Interaktionspartner verfiigen tber konkrete und normative Erwartungen, welche Attribute enthalten eine vertrau-
enswirdige Person aufzuweisen hat. Auch diese impliziten Vertrauenstheorien variieren je nach Lebensbereich.

(vgl. Schweer, 2008, S.555)
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Auch aus der Perspektive der Lehrperson betrachtet, hat Vertrauen, als wesentliches Element der Leh-
rer-Schiler-Beziehung, einen durchaus positiven Effekt. Den Ausfiihrungen von Bonsch (2002) und Ul-
rich (2001) zufolge, steht die Arbeits- bzw. Berufszufriedenzeit, der Lehrpersonen nicht unwesentlich im
Zusammenhang mit einer erfolgreichen Beziehungsdidaktik und der daraus resultierenden guten Lehrer-
Schuler-Beziehung (vgl. Bonsch, 2002, S. 62; Ulrich, 2001, S. 76).

Ziel sollte es sein, die Lehrer-Schiiler-Beziehung durch Firsorge, Respekt, Kommunikation und Koopera-
tion dahingehend zu gestalten, dass eine Vertrauensbasis aufgebaut wird und erhalten bleibt, welche

auch bei Meinungsverschiedenheiten und Konflikten tragfahig ist.

3.4.5 Der Einfluss der Erwartungen in der Lehrer-Schuler-Beziehung

Wie bereits der Begriff ,Beziehung“ wird auch die ,Erwartung“ im gesamten Alltagsleben in den vielfaltigs-
ten Zusammenhangen verwendet. Auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung sind die Erwartungen zentrale
Puzzleteile, die sich positiv, aber auch negativ auf die Interaktion auswirken kénnen und daher genauerer
Beleuchtung bedurfen. ,Nicht nur in der Schule, sondern im gesamten Alltagsleben spielen Erwartungen
an die Mitmenschen eine grosse Rolle. Wenn sie z.B. einen Vortrag oder eine Vorlesung besuchen, er-
warten Sie einen engagierten und kompetenten Dozenten ..." (Ulrich 2001, S. 86).

Einer Erwartung liegt immer eine Erfahrung aus sozialen Beziehungen, ein Vorurteil oder ein situativer
Kontext zu Grunde, welche Erwartungen oder Anforderungen an eine Person in einer bestimmten Rolle

hervorruft.

Wenn Lehrer/-innen das Klassenzimmer betreten, erwarten sie, beachtet und ernst genommen zu
werden. Sie erwarten eine gewisse Aufmerksamkeit und Bereitschaft zur Mitarbeit, sie erwarten ein
unterrichtsbezogenes und auch leistungsorientiertes Verhalten. Wie alle Erwartungen sind auch die
Lehrererwartungen kontext- oder situationsspezifisch.

(ebd., S. 86)

Ferner wird die innere Einstellung, bzw. das Bild, das man von einer Person hat oft bereits im Vorfeld,
bevor man die Person kennen gelernt hat, gebildet. Dies geschieht auf Grund von Erzahlungen und Er-
fahrungen von Bezugspersonen, wie zum Beispiel von Eltern oder anderen Lehrpersonen. Es besteht die
Gefahr, dass man nicht mehr unvoreingenommen einem Schuler oder einer Schilerin gegentbertritt, da
der Blick schon gescharft ist auf gewisse, zu erwartende Verhaltensweisen. Ulrich (2001) fasst dies nach
Brophy und Good (1976) zusammen. Demnach bauen Lehrpersonen bereits in den ersten Tagen eines
Schuljahrs durch Beobachtungen und Erfahrungen ein Bild von einem Schiler oder einer Schilerin auf,
woraus Erwartungen ihnen gegenuber resultieren. Auf Basis dieser Erwartungen beginnt die Lehrperson,
die Schuler/-innen unterschiedlich zu behandeln. Die Schiler/-innen hingegen reagieren auf Grund ihrer
eigenen Erfahrungen und Erwartungen nicht anders, sondern tun es der Lehrperson gleich und behan-
deln sie auch unterschiedlich. Oft sind starre Lehrerpersonen-Verhalten und die darauffolgenden
Schiler/-innen-Reaktionen reziprok; je nachdem werden Freundlichkeit oder auch Gereiztheit gespiegelt.
Vor diesem Hintergrund ist es einleuchtend, dass Lehrpersonen, die ihre Erwartungen gegeniber ihren
Schulern/-innen flexibel halten, angemessener auf ein unerwinschtes Verhalten reagieren und sich da-
raufhin eine Veranderung im Schiler/-innen-Verhalten zeigen kann. Bei der Gestaltung der Erwartungen
zeigen sich Unterschiede auf Grund der Interaktionsfrequenz; ist eine Lehrperson nur wenige Lektionen
pro Woche mit einem Schuler oder einer Schulerin in der Interaktion, ist die Chance, verglichen mit einer
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Lehrperson mit héherer Interaktionsfrequenz, geringer, dass starre Erwartungen aufgebaut werden. Hegt
eine Lehrperson zu hohe Erwartungen an einen Schiler oder eine Schilerin, kann dies beim Kind zur
Uberforderung fiihren. Jedoch auf zu niedrige oder unangepasste Erwartungen erhalt das Kind oft weni-
ger Zuwendung und Lob, was bei ihm ein Gefuhl des Versagens oder Enttduschung hervorrufen kann
(vgl., Ulrich, 2001, S. 90-92).

Dartber hinaus beschreibt Ulrich (2001) die Auswirkungen dieser Erwartungen als Einschrankung oder
Filter unserer Beobachtung und unseres Sinneseindrucks: ,Die Bedeutung der Lehrererwartungen liegt
nun darin, dass sie die Wahrnehmung und Beurteilung des Schilerverhaltens lenken und so wiederum
auf das Verhalten des Lehrers gegeniber einzelnen Schilern zuriickwirken. Die Erwartungen fungieren
als Wahrnehmungsfilter und Beurteilungsraster” (ebd., S. 86).

Ulrich (2001) stellt das Modell von Rosemann (1978) als gute Darstellung der Auswirkungen der Lehrer-
erwartungen vor, wobei von den Erwartungen, welche die Lehrerpersonen an die Schiler/-innen hegen
ausgegangen wird. Dies kann Erwartungen an angepasstes Verhalten, Folgeleistung, Mitarbeit im Unter-
richt, Einbringen von Ideen, Erbringen von gewiinschten Leistungen usw. umfassen (vgl. Kiper in Tillack
et al., 2014, S. 25-26). Auf Grund dieses Erwartungsrasters nehmen die Lehrpersonen die Schiler/-innen
wahr und vergleichen und beurteilen sie, oft unbewusst, bezlglich normgerechtem Verhalten und Leis-
tung. Daraus folgt eine Erwartungskonkordanz (Ubereinstimmung) oder -diskordanz (nicht Ubereinstim-
mung), auf die positive oder negative, emotionale oder verhaltensbezogene Reaktionen von Lehrperso-
nen erfolgen. Die mdglichen, neutralen Reaktionen von Lehrpersonen werden im Modell von Rosemann
jedoch nicht berlcksichtigt. Dartber hinaus ist zu erwahnen, dass das Modell vor allem normative Er-
wartungen abbildet. Dies bedeutet, die Erwartungen werden hauptsachlich auf die Funktion der Schule
und den Unterricht reduziert und nur die ideale Rolle eines Schilers oder einer Schilerin wird bertick-
sichtigt. Hingegen die antizipatorischen Erwartungen erwachsen aus den bisherigen, gemeinsamen
Erfahrungen und Informationen. So wird klar, dass auf eine Erwartungskonkordanz nicht immer positive
Reaktionen folgen kénnen, da die Erflllung einer negativen Erwartung auch eine negative Reaktion nach
sich ziehen wird. Ob nun normative oder antizipatorische Erwartung, es ist schlussendlich zu bedenken,
dass die Folgen der Schiler/-innen-Erwartungen an Lehrer/-innen und diejenigen aus Lehrer/-innen-
Erwartungen an Schuler/-innen nicht gleichgestellt werden kdnnen, da in der Realitat die Lehrpersonen
mehr Mdglichkeiten haben, ihre Erwartungen durchzusetzen (vgl. Ulrich, 2011, S. 89+90).

Wie weiter oben erwahnt, kdnnen zu hohe Erwartungen negative Auswirkungen haben. Jedoch zeigen
hohe, passende, aber dennoch herausfordernde Erwartungen positive Wirkungen auf die Leistung
der Schiler und Schilerinnen. ,Aus der Leistungsmotivationsforschung ist bekannt, dass hohe Leis-
tungserwartungen eher hohe Leistungen schaffen, niedrige Leistungserwartungen hingegen zu niedrige-
ren Leistungen fihren* (Brohm & Endres, 2015, S. 50). Darlber hinaus haben auch die Einschatzung ei-
ner Lehrperson, Uber ihre eigene Wirksamkeit auf die Fortschritte eines Schilers oder einer Schilerin,
Einfluss auf die Leistungserwartung (vgl. ebd. S. 50). Auch Hattie (2015) bestatigt, dass Lehrpersonen
den Schiler/-innen gegentber Erwartungen hegen, beziglich deren Fahigkeiten und Fertigkeiten und
dass diese Einschatzung mit einem Wert von d = 0.43" einen gewissen Einfluss auf die Leistung der
Schdler/-innen hat (vgl. ebd., S. 145). Abbildung 5 stellt dies dar.

'3 Die Effektstarke d 2 0.2 wird als klein, d 2 0.4 als mittel und d 2 0.6 als gross bezeichnet (vgl. Hattie, 2015, S. 11). ,Damit eine
bestimmte Intervention als erstrebenswert angesehen wird, muss sie eine Verbesserung des Lernens der Schilerinnen und Schiiler
um mindestens den Durchschnittzuwachs aufweisen — d.h. eine Effektstarke von mindestens d = 0.40" (Hattie, 2017, S. 3).
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Abbildung 5: Effektstarke Lehrererwartungen (Hattie, 2015, S. 145)

Tagtéaglich werden von Personen verschiedene Rollen eingenommen, sei dies nun als Schuler/-in, Kind,
Bruder/Schwester usw. oder auf der anderen Seite als Lehrperson, Mutter/Vater, Student/-in, Partner/-in
etc. und jeder dieser Rollen haften Normen und unausgesprochene Erwartungen an. ,Die Rolle ist also
das, was unser individuelles Verhalten situativ deutlich unterscheidet, nicht aber uns als umfassende
Personlichkeiten. Eine Lehrerin, ein Lehrer beherrscht also viele Rollen einschliel3lich der jeweils dazu-
gehorigen Partnerrollen (also auch die Schiilerrolle)* (Carle, 1999, S. 4). Der Schiler/-innen-Rolle wer-
den folgende Erwartungen zugeschrieben: Punktlichkeit, Interesse am Unterrichtsstoff, Aufmerksamkeit,
Ehrlichkeit, exakte und saubere Arbeitsweise, Hoflichkeit, Leistungsbereitschaft, angepasste Verhaltens-
weise usw. Die Rolle der Lehrperson hingegen beinhaltet Erwartungen wie: Plnktlichkeit, Autoritat,
Fihrungsstéarke, Offenheit, Gerechtigkeit, Einfihlungsvermdgen, Ehrlichkeit, Korrektheit, Zuverlassigkeit,
fachliche und kommunikative Kompetenz, angepasstes Verhalten, Wertschatzung, emotionale Warme
usw. (vgl. Carle 1999; Kiper in Tillack et al., 2014; Ulrich, 2011). Zu bedenken ist, dass diese Rollenbilder
und die damit verbundenen Normen auch dem Wandel der Zeit unterliegen und sich laufend verandern.
»50 wird im System Schule aus dem Lehrenden als ,Besserwisser” friiherer Zeiten ein Fachmann/eine
Fachfrau fur Kommunikation, Beziehung und Lerninhalte, wobei die Gleichwertigkeit dieser drei Bereiche
von Wichtigkeit ist* (Miller, 2011, S. 40).

Die Neurowissenschaft bietet auch beim Thema Erwartungen eine Erklarungsgrundlage. Wie bereits im
Kapitel 3.2 beschrieben, kdnnen pragende Erfahrungen von Schilern/-innen mit Lehrpersonen oder um-
gekehrt, starken positiven oder negativen Einfluss auf die Erwartungen und daraus folgend auf das Ver-
halten haben. Kaufmann (2011) zeigt dies am Lernen auf: ,Wer unter Angstbedingungen lernt, erinnert
beim Abrufen des Gelernten die Angst mit. Wer dagegen mit Lust lernt, belebt beim Abruf die positiven
Begleitumstande des Lernens, was zu weiterem Lernen anspornen kann“ (ebd., S. 112). Diese Aussage
kann aber, aus eigener Erfahrung, auf die Erwartungen umgedeutet werden, die ein Schiler oder eine
Schulerin hegt, nachdem sie negative oder positive Erfahrungen mit einer Lehrperson gemacht haben.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Erwartungen einer Lehrperson an ihre Schiler und
Schulerinnen alltaglich und normal sind. Jedoch sollte eine Lehrperson sich Gber ihre Rolle und die damit
verbundenen Erwartungen aus Schiler/-innen-Sicht wie auch aus eigener Sicht, bewusst sein, damit die
gegenseitige Interaktion angenehm wird und das Schiiler/-innen-Wohlbefinden steigt. Das ist die Grund-

lage, um eine tragfahige, wertschatzende Beziehung aufbauen zu kénnen.
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3.4.6 Bedeutung der Kommunikation in der Beziehungsgestaltung

Wie in allen Beziehungen kommt auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung der Kommunikation eine grosse
Bedeutung zu. Wie schnell fuhlen wir uns missverstanden oder sind erstaunt, welch heftige Reaktionen
etwas vermeintlich Banales beim Gegenuber auslésen kann. Und selbst beim Schweigen, werden durch
Kdrperhaltung, Mimik und Gestik nonverbale Signale ausgesandt. Denn wie bereits Watzlawick (2011) es
ausdrickt: ,Es kann nicht nicht kommuniziert werden®. Gerade auch in der Schule, in der Gberdurch-
schnittlich viel und oft geredet, diskutiert und argumentiert wird, sind Watzlawicks finf Axiome nach wie

vor wichtig und es lohnt sich, sie sich wieder zu vergegenwartigen:

1. Die Unmdéglichkeit, nicht zu kommunizieren - Man kann nicht nicht kommunizieren.
Es braucht ein Bewusstsein dafir, dass eine Nachricht nicht nur aus Worten besteht, sondern paralin-
guistische Phanomene wie Korperhaltung, Mimik, Gestik oder Tonfall usw. des Senders immer eine
Rolle spielen. Das Verhalten des Senders ist also immer mit von der Partie und da es kein Gegenteil
zu Verhalten gibt, kann man sich folglich auch nicht nicht verhalten. Somit besitzt jedes Verhalten ei-
nen Nachrichtencharakter und Kommunikation findet auch dann statt, wenn sie nicht absichtlich, be-
wusst oder erfolgreich ist. Zudem gelten Unsinn, Schweigen, Absonderung oder Regungslosigkeit
ebenso als eine Antwort (vgl. ebd., S. 13-15).

Auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung gilt es die gesamte Person zu erfassen, damit nonverbale Signale

beachtet und die eigentlichen Botschaften offenbar werden kdnnen.

2. Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, derart, dass Letzterer
den Ersteren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist.
Grundsatzlich ist der Inhalt einer Nachricht Information. Dabei ist es unwichtig ob die Information nun
richtig oder falsch, gultig oder ungultig ist. Nebst der Informationsvermittiung méchte der Sender
transportieren, wie der Empfanger die Nachricht verstehen soll. Er gibt eine personliche Stellungnah-
me ab, welche aufzeigt wie der Sender zum Empfénger steht. Die Beziehung wird sozusagen defi-
niert. Dabei spielen wiederum Ton der Stimme, Gesichtsausdruck, Kontext usw. eine entscheidende
Rolle. In der Regel sprechen zwei Personen in einer ,gesunden” Beziehung allerdings selten bewusst
und ausdrucklich tber ihre Beziehung. Die Beziehung riickt in den Hintergrund der Interaktion. Hinge-
gen in konfliktreichen, ,kranken“ Beziehungen kommt es in jeder Interaktion zum Kampf um die ge-
naue Definition des aktuellen Beziehungsstatus. Der Inhalt einer Nachricht kann dabei vollkommen
verloren gehen.
So agieren in der menschlichen Kommunikation immer zwei Komponenten, diejenige des Inhalts und
diejenige der Beziehung. Wobei es sich hierbei um eine Metakommunikation handelt, da die Aussage
der Beziehungskomponente eine Kommunikation auf einer hoheren Ebene darstellt. Die Inhaltskom-
ponente Ubermittelt die Information und die Beziehungskomponente bestimmt, wie diese Information
zu verstehen ist (vgl. ebd., S. 16-19).

Oft liegt in der Schule der Fokus auf den Inhalten. Der Beziehung wird auch in der Kommunikation zu

wenig Beachtung geschenkt. Wie aber Watzlawicks 2. Axiom deutlich macht, lassen sich diese beiden

Aspekte in der Kommunikation nicht trennen, sie sind vielmehr unwiderruflich miteinander verwoben. Da-

her sollte beiden Aspekten gleichermassen Bedeutung beigemessen werden.
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3. Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsablaufe seitens der
Partner bedingt - Kommunikation ist immer Ursache und Wirkung.
Geht man davon aus, dass jede Kommunikation eine Reaktion auslést, ist also jegliches Verhalten
immer eine Reaktion auf etwas das vorangegangen ist. Jedes Verhalten ist demnach sowohl Ursache
als auch Wirkung. Einen wirklichen Anfangspunkt einer Kommunikation Iasst sich folglich nicht festle-
gen, da es sich um einen nie endenden Kreislauf handelt. Dennoch versuchen Gesprachspartner oft
den Ausloser fur das eigene Verhalten beim Gegeniber zu finden. Sie verstehen also das eigene
Verhalten als Reaktion auf die vorangegangene Mitteilung ihres Gesprachspartners (Interpunktion)
(vgl. Watzlawick, 2011, S. 20-24).

Ubertragt man das 3. metakommunikative Axiom von Watzlawick auf den schulischen Kontext, so zeigt

sich, dass die oft gestellte Frage ,Wer hat angefangen?” sinnlos ist. Vielmehr missten die Wirkungszu-

sammenhange erkannt werden.

4. Menschliche Kommunikation bedient sich analoger und digitaler Modalitaten. Digitale Kommu-

nikationen haben eine komplexe und vielseitige logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der
Beziehungen unzuléngliche Semantik. Analoge Kommunikationen hingegen besitzen dieses
semantische Potential, ermangeln aber deren fir die eindeutige Kommunikation erforderlichen
logischen Syntax.
Nach Watzlawick gibt es zwei Arten von Kommunikation: Die digitale und die analoge Kommunikation.
Als digital bezeichnet Watzlawick die verbale Kommunikation. Sie wird durch Zeichen, Buchstaben
und Zahlen vermittelt. Dabei sind die Begriffe den Objekten willkurlich zugeordnet; innerhalb der jewei-
ligen Sprache gibt es dazu allerdings eine semantische Ubereinkunft. Bei der digitalen Kommunikation
kénnen komplexes Wissen, logische Verknupfungen und Negationen tbermittelt werden. Der Inhalts-
aspekt einer Nachricht Uberwiegt. Die digitale Kommunikation verfugt jedoch nicht tber ein ausrei-
chendes Vokabular um Beziehungen klar zu definieren. Die analoge Kommunikation hingegen kann
den Beziehungsaspekt einer Nachricht Gbermitteln. Als analog bezeichnet Watzlawick die nonverbale
(nicht-sprachliche) Kommunikation. Sie wird durch Tonfall, Gestik, Mimik und Blick ausgedrtckt. Die
analoge Kommunikation ist allerdings mehrdeutig und auch kulturabh&ngig. So kénnen zum Beispiel
Trénen einerseits ein Zeichen fir Schmerz und andererseits ein Zeichen fiur Freude sein
(vgl. ebd., S. 24-32).

Mit der Erkenntnis, dass der Beziehungsaspekt einer Nachricht weitgehendst analog kommuniziert wird,

bekommt das Verstehen der nonverbalen Mitteilungen, gerade auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung,

besonderes Gewicht.

5. Zwischenmenschliche Kommunikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder komplemen-
tar, je nachdem ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlich-
keit beruht.

Kommunikation hat Einfluss auf die Beziehung der Kommunikationspartner und kann diese auch ver-
andern. Watzlawick unterscheidet symmetrische und komplementéare Beziehungsformen. In symmet-
rischen Beziehungen streben die beiden gleichstarken Partner in ihrer Kommunikation nach Gleichheit
und Verminderung von Unterschieden. Es zeigt sich ein spiegelbildliches Verhalten. Dies kann aber

auch dazu fuhren, dass sich die beiden Partner versuchen zu tbertrumpfen.

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018 28



Masterarbeit

In komplementaren Beziehungen nimmt ein Partner eine superiore und der andere eine inferiore Stel-
lung ein. Wobei sich die beiden Partner ergénzen. Bei komplementéaren Beziehungen werden den
Partnern ihre unterschiedlichen Stellungen nicht aufgezwungen, sondern ergeben sich aufgrund von
kulturellen oder gesellschaftlichen Kontexten (vgl. Watzlawick, 2011, 2011, S. 32-35).

Auch in komplementaren Beziehungen, wie zum Beispiel der Lehrer-Schiiler-Beziehung, kann eine sym-
metrische Kommunikation angestrebt werden (vgl. Miller, 2011, S. 98).

Die Kommunikation beeinflusst also unsere Beziehungen und die Art der Beziehung beeinflusst unsere
Kommunikation. In diesem Zusammenhang soll auch das Vier-Seiten-Modell von Schulz von Thun (1990)
erwahnt sein (Abbildung 6 **), welches an Watzlawick’s zweites metakommunikatives Axiom ,Jede

Kommunikation hat einen Inhalts- und Beziehungsaspekt ...* anknupft und dieses erweitert:

Worlber informiere ich?

Was erzédhle ich
Uber mich selbst?

Wozu will ich dich
veranlassen?

Wie stehen wir zueinander?
Abbildung 6: Das Vier-Seiten-Modell von Schulz von Thun

Demnach enthélt jede Nachricht die vier Aspekte Sachinhalt, Selbstoffenbarung, Beziehung und Appell.

Auf der Sachebene zeigt sich, worliber der Sender informieren mochte. Sachinformationen werden also
Ubermittelt. Auf der Seite der Selbstkundgabe oder auch Selbstoffenbarung kommt zu Tage, was der
Sender von sich mitteilt. Dies beinhaltet sowohl Selbstdarstellung als auch Selbstenthiillung. Dabei ist
erstere gewollt und letztere unfreiwillig. Dem Sender geht es immer auch darum, sich von der besten Sei-
te zu zeigen. Dabei greift er zu Imponier- und Fassadentechniken, was in der zwischenmenschlichen
Kommunikation zu Problemen fuhren kann. Die Beziehungsseite gibt dariiber Aufschluss, wie der Sender
zu seinem Gegeniber steht und was er von ihm héalt (Du-Botschaft), aber auch wie der Sender die Be-
ziehung zwischen sich und dem Empfanger sieht (Wir-Botschaft). Diese Seite der Nachricht achtet der
Empféanger meist sehr genau, denn hier zeigt sich, wie er als Person gesehen und behandelt wird. Dies
zeigt sich oft im Tonfall, in der gewahlten Formulierung und anderen nonverbalen Signalen. Mit der Seite
des Appells will der Sender auf den Empfanger Einfluss nehmen und eroffnet, wozu sein Gegenuber ver-
anlassen mochte. Der Sender will Wirkung erzielen. Dabei werden heimliche, paradoxe und offene Ap-

pelle unterschieden.

1 Abbildung: Das Vier-Seiten Modell von Schulz von Thun, Zugriff am 10.8.2017 unter
https://www.google.ch/search?qg=vier+seiten+modell+friedemann+schulz+von+thun&tbm=isch&tbo=u&source=univ&
sa=X&ved=0ahUKEwiakqgjV6PjaAhUMxaYKHYVIDr4QsAQlaA&biw=1102&bih=771#imgrc=VsSILsVEEWImzM:
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Das Modell kann auch aus der Sicht des Empfangers betrachtet werden. Seine Aufgabe besteht nun da-
rin, wahrzunehmen (zu sehen, z.B. einen Blick oder zu horen, z.B. eine Frage) und zu interpretieren, also
dem Wahrgenommenen eine Bedeutung zu geben. Dies bedeutet, das Wahrgenommene und Interpre-
tierte mit einem Gefiihl zu versehen (vgl. Schulz von Thun, 1990, S. 72). Die Verantwortung fur die Reak-
tion auf die Nachricht liegt beim Empfanger. Und es ist seine Aufgabe, mittels Feedback durch Ich-
Botschaften Klarung zu schaffen. Damit gibt er der Kommunikation eine Chance zur Verbesserung. Er
hat grundsétzlich die freie Wahl, auf welche Seite der Nachricht er reagieren mdchte. Je nach seiner Ge-
wichtung kann sich das Gesprach sehr unterschiedlich entwickeln und allenfalls kommt es auch zu Miss-
verstandnissen. Liegt ein Problem auf der zwischenmenschlichen Ebene vor und hért der Empfanger
primar auf dem ,Sach-Ohr* kann dies genauso verhangnisvoll sein, wie wenn ein Empfanger auf dem
.Beziehungsohr* Gberempfindlich ist, alles persdnlich nimmt, sich sogleich angegriffen fihlt und beleidigt
reagiert.
Es gilt also als Sender, wie auch Empfanger sich tber die vier Seiten einer Nachricht bewusst zu werden.
Weiter mussen explizite wie auch implizite Botschaften verstanden, nonverbale Nachrichtenanteile wie
auch inkongruente Nachrichten wahrgenommen und interpretiert werden. So kann das Vier-Seiten-
Modell besonders bei Konflikten als Klarungsinstrument dienen, zu besserem Versténdnis beitragen und
helfen die eigene Kommunikation zu hinterfragen. ,Je starker die Partner die eigenen vier Seiten mittei-
len, desto besser kdnnen sie die Gegenseiten wahrnehmen und desto besser ist Verstehen moglich®
(Miller, 2011, S. 102).
Rosenberg (2016) macht auf weitere wichtige Aspekte in der Kommunikation aufmerksam und spricht in
seinem Modell ,gewaltfreie Kommunikation“ von vier wesentlichen Komponenten (Abbildung 7):
1. Beobachtungen
Zunéachst soll genau beobachtet werden, was in einer Situation tatsachlich geschieht, was gesagt
und/oder getan wird. Dabei ist es entscheidend, dass Beobachtungen als Beschreibungen ohne Wer-
tung mitgeteilt werden. Denn wenn Beobachtungen und Bewertung vermischt werden, wird dies vom
Gegeniber leicht als Kritik verstanden und abgewehrt. Statische Verallgemeinerungen werden durch
eine prozessorientierte Sprache madglichst verhindert, denn Beobachtungen sollten auf einen Zeitrah-
men und auf den Zusammenhang bezogen werden (vgl. ebd., S. 37-43).
2. Gefuhle
Als weiterer Schritt werden die Gefuhle, welche durch das Beobachten der betreffenden Handlung
ausgelost werden, ausgesprochen. Dabei ist es hilfreich, wenn Uber einen ,Geflihiswortschatz* verfligt
wird, welcher es erlaubt, spezifische Geflhle differenziert, statt lediglich vage oder allgemein, auszu-
driicken. In der gewaltfreien Kommunikation wird unterschieden zwischen dem tatséchlichen Aus-
druck von Gefiihlen und Aussagen, welche Einschétzungen und Interpretationen ausdriicken (vgl.
ebd., S. 47-56).
3. Bedirfnisse
Folgend missen Bedirfnisse, Werte, Wiinsche usw. welche hinter diesen Geflihlen stehen, erkannt
und akzeptiert werden, damit ihnen daraufhin Ausdruck verliehen werden kann. Rosenberg (2016) ist
dabei der Uberzeugung, dass je direkter wir unsere Gefiihle mit unseren Bediirfnissen in Verbindung
bringen kdnnen, desto leichter es unseren Gegenuibern fallen wird einfuhlsam zu reagieren (vgl. ebd.,
S. 59-70).
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4. Bitten
Im vierten Schritt wird eine spezifische Bitte formuliert, welche dazu beitragen soll unsere Lebensqua-

litdt zu verbessern. Es soll um Handlung gebeten werden, welche, die unter drittens ausgedrickten
Bedurfnisse, erfillen kdnnen. Dabei gilt es besonders auf die Formulierung zu achten. Vage und
zweideutige Formulierungen sind zu vermeiden. Zudem soll eine positive Handlungssprache benutzen
werden. Das bedeutet, dass wir sagen, was wir wollen, statt dem, was wir nicht wollen. Dabei muss
klar sein, dass zwar Zustimmung gewtiinscht wird, aber niemals erzwungen werden kann. Es handelt

sich um eine Bitte, nicht um eine Forderung (Rosenberg, 2016, S.75-91)!

Abbildung 7: Die vier Schritte der gewaltfreien Kommunikation (Zugriff am 12.21.10.2017 unter
http://www.denisreis.com/kommunikationstechniken-fuer-projektleiter/)

Einerseits geht es darum diese vier Informationsteile mit Worten oder auf andere Weise ganz klar auszu-
driicken, andererseits sollen diese vier Informationsteile jeweils auch aufgenommen werden. Dies bedeu-
tet, dass der Horer mit seinem Gegenuber in Kontakt tritt, sich darauf einstimmt, was dieser beobachtet,
fuhlt, braucht, und worum er bittet, damit sich seine Lebensqualitat verbessern kann. Die gewaltfreie
Kommunikation fordert das intensive Zuhoren, den Respekt, die Empathie und ein einfiihlsames Geben
und Nehmen. Dieses Modell kann genutzt werden, um mit seinen Mitmenschen einfihlsamer umzuge-
hen, Beziehungen zu vertiefen und Kontakte besser aufzubauen (vgl. ebd., S.25).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Kommunikation ausserst komplex ist und es Wissen, Re-
flexion und Training braucht, um zu Handlungssicherheit und Professionalitat zu gelangen. Der Ge-
sprachskompetenz, welche Kommunikationsfahigkeit, Klarheit, Deutungsvermégen, Verhandlungsge-
schick und Vermittlungskompetenz beinhaltet, muss ein hoher Stellenwert beigemessen werden und
stellt eine der Kernkompetenzen einer ,guten“ Lehrperson dar. Denn ,Lehrer ist ein Kommunikationsbe-
ruf* (Lohmann, 2015, S. 104)!

3.4.7 Mitschwingen —emotionale Resonanz

Emotionale bzw. empathische Resonanz und Mitschwingen kdnnen als Synonyme verwendet werden. So
beschreibt Miller (2011) das Mitschwingen als ,.... ein Eintauchen in die Welt des anderen, verbal, non-
verbal, mental“ (ebd., S.106). Bei Leitz (2015) geht es bei der emotionalen Resonanz um ... das wohl-
wollende Aufeinander-Reagieren und um das sich aufeinander Ein-und-Abstimmen* (ebd., S.260). Und
fur Bauer (2014) ist emotionale Resonanz ... die Fahigkeit, zu einem gewissen Grade auf die Stimmung

eines anderen einzuschwingen oder andere mit der eigenen Stimmung anzustecken” (ebd., S.194).
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Durch das Mitschwingen kann sich das Gegeniber angenommen und verstanden fihlen und beginnen
sich fur neue, andere Erfahrungen zu 6ffnen (vgl. Frick, 2011, S.251). Emotionale Resonanz signalisiert
Verstehen und Unterstitzungsbereitschaft und ist daher gerade in Situationen der Schwéache und Unsi-
cherheit von Bedeutung (vgl. Leitz, 2015, S.260).

Das Mitschwingen gehdrt somit zu den Verstehensprozessen und bietet eine wirkungsvolle Alternative
zum stereotypen oder routineméassigen ausgesprochenen ,Ich verstehe dich”. Verstehen ist jeweils eine
Mischung aus Fremd- und Eigenanteil, denn beim Eintauchen in die Welt des anderen gilt es immer den
Kontakt zu sich selbst nicht zu verlieren (vgl. Miller, 2011, S.105). Denn man kann nur auf Grund der ei-
genen Erfahrungen mitschwingen und so versuchen, sich den Geflihlen des Gegenlbers anzunéhern.
Ehrliches Verstehen-Wollen bedingt zudem immer eine Haltung von Echtheit, Interesse, Anteilnahme,
Wertschatzung und Akzeptanz; es enthalt somit die Grundelemente der personenzentrierten Gesprachs-
fuhrung nach Carl Rogers (siehe Kapitel 3.4.3).

Miller (2011) gibt aber zu bedenken, dass es ein totales Verstehen nicht geben kann. Denn mit absoluter
Sicherheit werden wir nie in der Lage sein, die Gefiihle, Empfindungen und Motive unserer Mitmenschen,
welche auf ihren ganz persénlichen Erfahrungen beruhen, nachvollziehen zu kénnen. Zudem wiirde dies
der Tod des autopoietischen Systems > und somit den Verlust der Identitat zur Folge haben
(vgl. ebd., S. 106).

Leitz (2015) zeigt auf, dass emotionale Resonanz im Schulalltag durch verschiedene Aktivitaten entste-
hen kann. Zusammenfassend werden folgend ausgewahlte Aktivitaten, basierend auf Leitz’ Ausfihrun-
gen, kurz dargelegt.

Indem sich Lehrpersonen auf die kindlichen Sorgen und Probleme einlassen, signalisieren sie, dass
sie dem Kind unbedingt helfen mdchten und auch bereit sind, Aufmerksamkeit und Unterstiitzung tber
die «schulische Normalitat» hinaus zu geben. Auch das Nachfragen, im Sinne einer Nachsorge, zeigt
echtes Interesse an der Situation des Schulers/der Schilerin.

Eine kongruente Kommunikation vermittelt Klarheit und dadurch auch Sicherheit. Verbale Aussagen
mussen kongruent zu Mimik und Gestik sein. Zudem empfiehlt Leitz ausdriicklich auf Ironie und Sarkas-
mus im Primarschulbereich zu verzichten, da diese von Kindern bis 12 Jahren nicht verstanden wird und
daher zu Verunsicherung flhrt.

Spiegelungen kdnnen gezielt ausgeldst werden. So hat ein Lacheln eine aktivierende und motivieren-
de Wirkung. Leitz (2015) schlagt dazu die einfache Regel ,Erst lacheln, dann reden!” (ebd., S. 261) vor.
Gemeinsames Lachen gilt als universelle Form sozialer Resonanz (vgl. ebd., S. 78). Siehe auch
Kapitel 3.4.9.

Auch das aktive Zuhtren kann emotionale Resonanz erzeugen. Dies bedingt allerdings, dass die Lehr-
person in der Lage ist den inneren Bezugsrahmen des Schilers/der Schilerin zu erfassen. Mit paraphra-
sierenden Rickmeldungen kann einerseits das Verstehen des Inhaltes einer Nachricht Gberprift und an-

dererseits auch anteilnehmendes Interesse signalisiert werden.

*Autopoiese (griech. autos= selbst, poiein = machen)

Das Autopoiesekonzept geht auf Humberto Maturana und Francisco Varela zurtick. Ein autopoietisches System er-
schafft und erhéalt sich durch die Produktion seiner eigenen Elemente. Niklas Luhmann erweiterte die Gultigkeit des
Autopoiesis-Begriffs auf alle Systeme, in denen eine spezifische Operationsweise festzustellen ist, welche in diesem
System und nur dort stattfindet. Luhmanns Systemtheorie geht von drei verschiedenen autopoietischen Systemarten
aus: lebende Systeme, psychische Systeme und soziale Systeme. Zugriff am 14.11.2017 unter
www.lexikon.stangl.eu
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Aber auch gemeinsames Singen, Tanzen und Musizieren wirken verbindend, trainieren unsere Spiegel-
neuronen und halten diese in Schwung. Weiter spielt auch bei allen Teamaktivitaten, zum Beispiel im
Sport, das wechselseitige Einfuhlen eine Rolle und ermdglicht so weitere Resonanzerfahrungen (vgl.
Leitz, 2015, S.78).

Mitschwingen, als eine intensive Form des Verstehens, bewirkt nach Miller (2011) ... gegenseitige Sym-
pathie und diese wiederum ist eine stabile Basis fur forderliche zwischenmenschliche Beziehungen und
erfolgreiche Kooperation® (ebd., S. 106).

3.4.8 Feedback versus Lob

Dass sich Loben motivierender auf Menschen auswirkt als stetiges Kritisieren und Norgeln ist nichts
Neues. Dass aber zu héaufiges und unspezifisches Loben ineffektiv, ja gar kontraproduktiv sein kann,
lasst aufhorchen. Hattie und Yates (2015) legen deutlich dar, dass Loben beim Lernen nicht hilft.
Pragmatisch schreiben sie: ,Wenn sie Menschen hervorbringen méchten, denen Ausdauer und Selbst-
kontrolle fehlt, die an sofortige Belohnung als ihre Standardposition gewdhnt sind, dann werden sie dies
bekannterweise erreichen, wenn sie sie bei jeder Gelegenheit loben* (ebd., S. 65). Was gilt es denn
stattdessen zu tun? Hattie (2015) attestiert dem Feedback eine Effektstarke von d = 0.73, was einer sehr
hohen Wirksamkeit, die Lernleistung betreffend, gleichkommt — allerdings immer vorausgesetzt, dass das

Feedback in der richtigen Form gegeben wird! (Abbildung 8)

Abbildung 8: Effektstarke Lehrer-Schiiler-Beziehung (Hattie, 2015, S. 142)

Zunachst sieht konstruktives Feedback in Fehlern eine Chance und dies nicht nur bei lernschwachen
Schilern und Schilerinnen, sondern bei allen, inklusive der Lehrpersonen. ,Ein Fehler ist der Unter-
schied zwischen dem, was wir wissen und tun kénnen, und dem, was wir zu wissen und zu tun beabsich-
tigen* (Hattie, 2017, S.131). Der Zweck des Feedbacks ist es, sich in Richtung des Erfolgs zu bewegen
und dafir ist es noétig, sich dieser Fehlerdefinition zu bedienen. Lohmann (2015) liefert dazu eine schéne

Beschreibung, wobei Feedback mit konstruktiver Kritik gleichgesetzt werden kann.

Konstruktive Kritik ist eine beschreibende Rickmeldung, die richtige Ansatze betont und Fehler so
aufzeigt, dass der Schiler die Mdglichkeit zur Eigenkorrektur hat. So kann er seinen Fehler bzw. die
Ruckmeldung als Lernchance begreifen. Effektive Rickmeldungen zeigen dem Schuler sein Poten-
zial auf, die Losung selber zu finden.

(ebd., S.107)
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Weiter sollte das Feedback immer in Bezug zu den folgenden Fragen stehen (Abbildung 9):

Abbildung 9: Die Feedback-Ebenen und -Fragen (Hattie, 2017, S. 132)

1.

2.

3.

Wohin gehe ich?
Diese Frage bezieht sich auf die Ziele. Es ist entscheidend, dass die Lernenden Uber die Ziele

der Unterrichtsstunde Bescheid wissen, dass Lehrpersonen diese also klar kommunizieren. Da-
bei sollen sich die Ziele nicht auf die Ausfiihrung beziehen, wie etwa ,Erledige die Aufgaben fer-
tig!“, sondern auf die Leistung. Ziele sollten herausfordernd und doch realistisch sein. Damit kon-
tinuierliches Lernen mdoglich ist, braucht es ein Feedback, welches den Lernenden ermdglicht
weitere angemessene und herausfordernde Ziele zu formulieren, nachdem die vorhergegange-
nen erreicht wurden.

Wie komme ich voran?

Hierbei geht es darum, dass die Lernenden durch das Feedback eine Vorstellung des Fortschritts
in Bezug auf die Erfolgskriterien® erhalten.

Wohin geht es als Nachstes?

Nun geht es darum, die nachste angemessene Herausforderung zu wéhlen. Dabei ist darauf zu
achten, dass die Lehrperson die Antwort auf diese Frage nicht einfach liefert, sondern dass die
Schuler/-innen lernen eigene Antworten auf diese Frage zu finden.

(vgl. Hattie, 2017, S.133—134)

Feedback und die drei oben beschriebenen Fragen, kénnen sich jeweils auf die Aufgabe, den Prozess,

die Selbstregulation und auch auf das Selbst beziehen.

Auf der Ebene der Aufgabe und der Handreichung sollte das Feedback eher informationsbezogen

sein, im Sinne von richtig oder falsch oder wie gut wurde die Aufgabe verstanden bzw. erledigt.

16 Erfolgskriterien meint hier die Faktoren, welche es braucht, um eine gute Leistung/Arbeit zu erbringen (z.B. beim
Verfassen eines Aufsatzes kénnen folgende Faktoren zu den Erfolgskriterien zahlen: Aufbau des Textes in Einlei-
tung, Hauptteil und Schluss, Wahl eines passenden Titels, logische zeitliche Abfolge usw.). Die Lernenden missen
also wissen, wie der Erfolg aussieht bzw. womit und wann das Ziel erreicht ist.
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Es soll dazu fuhren, weitere Informationen zu beschaffen und mehr Oberflachen-Wissen zu vermitteln.
Das Aufgaben-Feedback dient als Basis, auf dem das Feedback auf den Ebenen Prozess und Selbstre-

gulation aufbaut.

Auf der Ebene der Prozesse wird das Augenmerk auf den Ablauf und die Entwicklung auf dem Weg der
Fertigstellung einer Aufgabe gerichtet. Dabei kénnen zum Beispiel Verknupfungen zwischen Konzepten
hergestellt, Strategien zur ldentifikation von Fehlern angeboten und aufgezeigt werden, wie aus Fehlern
gelernt werden kann.

Feedback auf der Ebene der Selbstregulation soll die Selbstevaluation fordern, das Selbstvertrauen
steigern, die Anstrengungsbereitschaft erhdhen und helfen Feedbackinformationen anzunehmen und zu
verarbeiten.

Feedback auf der Ebene des Selbst kann als «Lob» bezeichnet werden. Es enthélt kaum aufgabenbe-
zogene Informationen und fuhrt selten zu mehr Engagement, einer besseren Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugung oder einem besseren Versténdnis der Aufgabe. Es liefert auch kaum Hinweise zur Beantwor-
tung der drei Feedback-Fragen. Es kann zum Trost oder zur Unterstlitzung eingesetzt werden, aber es
muss bedacht werden, dass Lob und Feedback voneinander getrennt werden missen, denn sonst ver-
liert das Feedback seine Kraft. (vgl. Hattie, 2017, S.135-138)

Bezuglich Feedback kann zusammenfassend gesagt werden, dass es entscheidend ist, dass Feedback
die Erfolgskriterien bei der Erreichung der Lernziele transparent macht, die Aufmerksamkeit der Schi-
ler/innen auf die Aufgabe und auf effektive aufgabenbezogene Strategien, anstatt auf das Selbst, zieht,
die Lernenden auf oder leicht oberhalb ihres derzeitigen Leistungsniveaus anspricht und eine Herausfor-
derung darstellt, sich zu bemihen und anspruchsvolle Ziele zu setzten (vgl. Hattie & Yates, 2015, S.86).
Feedback zeigt sich als wirksam, wenn es dem Schiler/der Schulerin hilft die Licken zwischen sei-

nem/ihrem aktuellen Stand und dem Ziel zu schliessen oder zu verkleinern.

Wie bereits im Kapitel 3.4.4 ,Vertrauen in der Lehrer-Schiler-Beziehung” erwéhnt, zahlt die feste Absicht
der Lehrperson, den Schilern/-innen etwas beibringen zu wollen, zu vertrauensférderndem Lehrverhal-
ten. So kann gefolgert werden, dass Feedback geben, sich nicht nur in Bezug auf das Lernen der Schi-
ler/-innen &ausserst effektiv zeigt, sondern auch vertrauens- und somit beziehungsfordernd wirkt. Auch
dem Bedurfnis nach wahrgenommen und ernstgenommen zu werden, tragt das Feedback Rechnung.
Wollen Lehrpersonen effektives Feedback abgeben, bedingt dies, dass sie sich dem Schiiler/der Schiile-
rin individuell widmen sowie Kenntnisse Uber dessen/deren aktuellen Lernstand, Arbeitsstrategien und
individuellen Lernziele haben.

Im Weiteren starkt es auch die Selbstwirksamkeit, denn es beféhigt vorwérts zu gehen, etwas auszuden-

ken, zu planen, anzupassen, zu Gberdenken und sich selbst zu regulieren (vgl. ebd., S.63).

Trotz der kritischen Betrachtungen zum Thema Lob, hat das Lob im Schulalltag seinen Platz und spielt
auch fur die Lehrer-Schiler-Beziehung eine Rolle. Denn Lob wird in der Regel von Lernenden begrisst
und ein wenig Lob kann zu einem angenehmen Arbeitsklima fuhren. Allerdings muss auch dieses ,richtig®
erfolgen. Lohmann (2015) nennt dazu wesentliche Merkmale, damit Loben effektiv ist:

» Lob soll sparsam eingesetzt werden und sich immer unmittelbar und ausschliesslich auf eine be-

stimmte Verhaltensweise oder Leistung beziehen.
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* Lob muss spezifisch sein. Es beschreibt besondere Einzelheiten der Leistung und der Schler /
die Schiilerin erhalt dadurch eine Rickmeldung zum Grad des Erreichten.

* Lob berucksichtig den vorherigen Leistungsstand, den personlichen Fortschritt sowie den das
Mass der Anstrengung.

* Lob enthalt immer auch personliche Anteilnahme, Reaktion und Emotion der Lehrperson.

* Lob starkt das Vertrauen des Schilers / der Schilerin in seine / ihre Fahigkeiten und ermutigt zu
weiteren Anstrengungen.
(vgl. Lohmann, 2015, S. 108-109)

3.4.9 Humor und die Kraft des Lachelns

.Lacheln ist ein fundamentaler sozialer Schlisselreiz, der in Gesellschaft anderer Menschen auftritt* (Hat-
tie & Yates, 2015, S.252). Er dient dazu soziale Beziehungen aufzubauen und zu festigen. Lacheln kann
mehrere Bedeutungen, wie Freude oder Gliick, aber auch Enttauschung, Beschdmung oder Angst trans-
portieren und hat, im Gegensatz zum Stirnrunzeln, einen hohen Ansteckungswert. Meinungen von Men-
schen konnen sich, wenn sie fir einen kurzen Augenblick angelachelt werden, dahin verandern, dass sie
neutralen Objekten gegenlber positiver und anderen Menschen gegenlber wohlwollender eingestellt
sind (ebd.). «Lacheln hat Konsequenzen — es beeinflusst, was andere fuhlen und tun. ... Ein glaubwdirdi-
ges Lacheln ist eine ernstzunehmende Kraft» (LaFrance in Hattie & Yates, 2015, S.259).

Schdler/-innen beobachten ihre Lehrpersonen sehr genau und registrieren dabei auch das L&chel-
Verhalten der Lehrperson. Daraus kénnen sie Hinweise zur aktuellen Stimmung, zur Person und Uber
wahrscheinliche Reaktionen derselben ablesen. Ein knappes kurzes Lacheln kann helfen eine gute Leh-
rer-Schiler-Beziehung aufzubauen. Denn dadurch wird signalisiert, dass die Kommunikation offen und
wechselseitig sein soll. Ein echtes Lacheln stellt somit ein wertvolles Werkzeug dar, welches Lehrperso-
nen nutzbringend einsetzen kdnnen (vgl. Hattie & Yates, 2015, S.256).

Lohmann (2015) geht noch weiter und bezeichnet Humor nebst Freundlichkeit als wichtigste Eigenschatft
eines guten Lehrers. Er ist der Meinung, dass «guter Humor» sowohl positive Auswirkungen auf die Lehr-
Lern-Ebene (Spass am Lernen), auf die Managementebene (Reduzierung des Stdrpotentials), als auch
auf die Beziehungsebene, im Sinne von «sozialem Kitt» und «Schmiermittel» hat. Demnach sollten Lehr-
personen Humor haufig einsetzen und diesen von Schulern/-innen auch aufgreifen. Es eignen sich ver-
schiedene Momente dazu, wie etwa der Stundenbeginn, um Schiler/-innen zu motivieren, Problemsitua-
tionen, um die angespannte Atmosphére zu entkrampfen, zur Auflockerung und Entspannung im An-
schluss an konzentrierte Arbeitsphasen, in unruhigen Situationen, um erneut Aufmerksamkeit zu gewin-
nen usw. und ganz systematisch zur Beziehungspflege. Wenn hier die Rede von Humor ist, sind niveau-
lose, rassistische, anzugliche, beleidigende, abwertende Witze oder solche auf Kosten von Schi-
lern/innen immer ausgeschlossen. Dabei ist auch zu bemerken, dass sich ein krampfhaftes Bemuhen
witzig zu sein kontraproduktiv auswirkt und Humor sowohl zur Lehrperson, zur Klasse wie auch zur Situa-
tion passen muss. Nach Lohmann (2015) kommen bei den Schulern/-innen Situationskomik, Schlagfer-
tigkeit, Selbstironie (Uber sich selbst lachen kénnen), humorvolle Anekdoten und witzige Geschichten am
besten an.

Auch Frick (2011) unterstreicht die Bedeutung von Humor, denn ihm werden spannungsmindernde, kon-
fliktiosende und stressmindernde Wirkungen zugeschrieben. So kann Humor Hemmungen l6sen sowie

offener, freier, zuganglicher und entspannter machen. Er aktiviert Entscheidungsprozesse, regt die
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Kreativitdt an und ermoglicht Perspektivenwechsel. Weiter fordert er ein Klima der Gleichwertigkeit, redu-
ziert, durch seine entspannende Wirkung, Widerstande und kann somit Beziehungen festigen. Humor
kann auch als soziales Bindemittel bezeichnet werden, denn ein freundliches Lachen bewirkt eine Ver-
bindung mit Gleichgesinnten, baut Aggressionen untereinander ab, lasst Barrieren fallen und Kontakte
leichter entstehen (vgl. Frick, 2011, S.56).

Humor zeigt nur dann eine erfolgreiche Wirkung, wenn er von Freundlichkeit und Empathie getragen
wird. Wenn Humor eine positive, entspannende und ermutigende Wirkung auf andere erzielen soll,
muss er die Schwéachen und Verletzlichkeiten der Mitmenschen einfihlsam im Auge haben und des-
halb auf eine individuelle und feinfihlige Art und Weise eingesetzt werden.

(ebd., S.179)

Darlber hinaus zeigt Lachen auch einen positiven Effekt auf das Immunsystem, die Funktion der Organe,
den Schlaf und ebenso kann es entziindungshemmend wirken (vgl. ebd., S. 175-176).

Bei Lohmann (2015) finden sich 12 Techniken, welche Lehrpersonen bei der Verbesserung der Humor-
fahigkeit dienlich sein kdnnen. Diese sollen aber nicht Gberstrapaziert zum Einsatz kommen.
Perspektivenwechsel: Ziel dieser Ubung ist es Distanz zur Situation zu gewinnen, indem man sich aus
einer Metaposition/einer Aussenperspektive eine schwierige Unterrichtssituation nochmals vergegenwar-
tigt und sich das Geschehen als «Film» anschaut.

Alternativen suchen: Hierbei geht es darum, humorvolle Alternativen zum eigen Handeln zu entwickeln,
indem schwierige Situationen nochmals durchgedacht werden und Szenen verzerrt, verfremdet werden
und man sich «Was-wére-wenn-Fragen» stellt.

Anekdoten sammeln: Kurze Geschichten, welche das Leben schrieb werden hier gesammelt und bei
Gelegenheit erzahilt.

Vorbilder studieren: Durch das Lesen von Bichern und Spriichen von grossen Humoristen kann das
Repertoire erweitert, aber auch die eigene Sicht auf die Welt verandert werden.

Symbole benutzen: Hier werden nonverbale Symbole gezielt verwendet, aber auch verfremdet.
Schauspielern (so tun als ob): Es kénnen Stimmen imitiert, bekannte Personen nachgemacht oder mit
anderem Dialekte gesprochen werden.

Wortspielereien und Metaphern bilden: Neue Begriffe kbnnen erfunden, Metaphern verwendet oder
Wortspielereien gemacht werden. Auch Zitate und gefliigelte Worte kénnen eingesetzt werden.
Uberraschen: Schiiler/innen werden dadurch iiberrascht, dass nach Aufbau eines falschen Erwartungs-
horizontes, das Unerwartete getan wird.

Unvereinbares zusammenbringen: Hierbei geht es darum gegensatzliche oder sich ausschliessende
Begriffe oder Dinge zusammenzubringen. Oder aber es werden kunstliche Gegenpole aufgebaut und
komische Vergleiche angestellt.

Umkehren: Verhaltnisse werden umgekehrt (z.B. Grosses verkleinert) oder verzerrt.

Uber- und untertreiben: Vorhandene Ansatze kénnen aufgegriffen und bis ins Groteske gesteigert
werden.

Absurdes tun: Es kénnen auch Absurditaten erfunden und Nonsens gemacht werden. Dabei kdnnen
Nonsens-Witze erzahlt und effektvoller Unsinn gemacht werden, indem Silben oder Buchstaben ver-
tauscht werden.

(vgl. ebd., S.114-118)
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass dem Humor in der Gestaltung der Lehrer-Schiiler-
Beziehung unbedingt ein Platz eingerdumt werden soll, da von dessen entspannenden und verbindenden

Wirkung alle Beteiligten im schulischen Alltag profitieren kdnnen.

3.5 Beziehungsdidaktik

Der Ausdruck ,Beziehungsdidaktik® wurde erst Ende des 20. Jahrhunderts gepréagt. Durch die 68er-
Bewegung wurde mit der antiautoritaren Erziehung viele bislang gangigen Erziehungsstile/-
auffassungen/-haltungen infrage gestellt. Diese Diskussion Uber die Erziehungshaltung und
-entwicklung fuhrte von der padagogischen Interaktion, Gber die kommunikative Didaktik bis hin zur Be-
ziehungsdidaktik (vgl. Bonsch, 2006, S. 161). Sie beinhaltet nach Bonsch (2002) acht Kriterien, die fol-

gend kurz umrissen werden:

Gegenseitigkeit: Die zwischenmenschlichen Beziehungen basieren auf Symmetrie und Gleichheit. Das
Alter und der Wissensstand haben keinen Einfluss darauf.

Einfuhlungsvermdgen: Es wird von beiden Parteien versucht, sich in die andere Person hineinzuverset-
zen. Der Ausdruck Empathie trifft es am genausten.

Einwirkungsfahigkeit: Um die Lehrer-Schiler-Beziehung zu verbessern und sie offener und einfiuhlsa-
mer zu gestalten, darf jeder, eigenverantwortlich Einfluss nehmen.

Anerkennungsbereitschaft: Anforderungen und Verbindlichkeiten werden gegenseitig anerkannt und
mitgetragen.

Transparenz: Die Lernziele und -inhalte sind nachvollziehbar dargelegt und es bestehen Mitgestal-
tungsmaoglichkeiten.

Nachvollziehbarkeit: Die Leistungs- und Verhaltensanforderungen sind fur beide Seiten nachvollzieh-
und akzeptierbar.

Veranderbarkeit: Diese Anforderungen sind veranderbar, bzw. beide Parteien haben die Mdglichkeit, sie
mitzudefinieren.

Relevanz: Die Relevanz der Anforderungen an Leistung und Verhalten wird immer wieder argumentativ
dargelegt.

(vgl. ebd., S. 61)

Bei der genauen Betrachtung und Auslegung fir den Alltag wird bald klar, wie hoch die Kriterien ange-
setzt sind, bzw. wie schwer sie alle gemeinsam zu berlcksichtigen oder umzusetzen sind. Die Bezie-
hungsdidaktik gestaltet sich so als Balanceakt zwischen all diesen Kriterien, jedoch mit dem Ziel, dass sie
positive Auswirkungen auf die Leistung und das Verhalten hat, wobei die Verantwortung dafiir zuerst zum
grosseren Teil bei der Lehrperson liegt (vgl. ebd., S. 62). ,Beziehungsdidaktik zielt auf die anspruchsvol-
len Balancen zwischen Pflichten und Freiheiten, Rechten und Pflichten, Geben und Nehmen, Individuali-
tat und Sozialitat. Sie braucht ihre eigene Zeit, und sie ist von der Hoffnung getragen, dass die inhaltliche
Arbeit davon profitieren wird“ (ebd. S. 62). Wenn die Beziehungsdidaktik greift, sollte die Arbeitszufrie-
denheit der Lehrperson und der Schiler hoch und die Lehrer-Schuler-Beziehung offen und verstandnis-
voll sein, da alle gerne zur Schule kommen und sich dort wohl fuhlen, weil ein freundlicher und zuver-
sichtlicher Umgang herrscht. Dartiber hinaus sollte Zeit zur Verfigung stehen, um auf die Bedurfnisse
des anderen einzugehen und Probleme oder Konflikte angegangen und geldst werden. Fir die Kontrolle

dieser Kriterien, wird vorzugsweise die Meta-Ebene eingenommen und Feedback diesbeziglich von
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Lehrpersonen und Schiler/-innen eingeholt oder sie werden am Schulleben festgemacht, indem
erortert wird, wie oft in der Schule Veranstaltungen, Exkursionen, klassentbergreifender Unterricht, Mit-
gestaltungsmaglichkeiten im Unterricht usw. geboten werden (vgl. Bonsch, 2002, S. 62-65).

Nach Miller (2011) war die alte, bis ca. Ende des 20. Jahrhunderts Ubliche Unterrichtsweise zu stark von
Erziehungsmassnahmen und Sanktionen gepragt und aus seiner Sicht braucht es weniger Erziehung,
dafir mehr Beziehung, bzw. weg vom ,in-Form-ziehen* hin zu mehr Entscheidungsfreiraum. Mit der Be-
ziehungsdidaktik wurden die Allgemein- und Fachdidaktik nicht nur erganzt, sondern mit einem wichtigen
Baustein erweitert (vgl. ebd., S. 7). Jedoch in der Ausbildung haben die Lehrpersonen gelernt, ,....sich auf
Bildungsinhalte (Allgemeine Didaktik), auf den Lernstoff (Fachdidaktik) und auf die Schilerinnen und
Schuler (Entwicklungspsychologie) zu konzentrieren (=Unterrichten und Erziehen). Diese Einseitigkeit hat
den Verlust einer echten Beziehung zur Folge, weil das eigene (Lehrer-) Ich im Kontext des Lehrberufs
zu wenig beachtet wird“ (ebd., S. 48). Daraus wird klar, dass eine Lehrer-Schiler-Beziehung nur gelingt,
wenn die Lehrperson zuerst den Fokus auf ihre eigenen Wahrnehmungen, Beobachtungen und Hand-
lungen richtet, bevor tUber Aktivitaten fir das Gegentber nachgedacht wird. ,Lehrerinnen und Lehrer wir-
ken ausschliesslich durch die Qualitaten ihrer Person und durch ihr fachliches Kénnen: Selbstwahrneh-
mung und Selbsterfahrung sind nicht auf den therapeutischen Schonraum beschréankt, sondern gehéren
auch zum padagogischen Alltag” (ebd., S. 49). Ein deutliches Pladoyer fur die Aufnahme der Bezie-
hungsdidaktik in die Ausbildung der Lehrpersonen.

Wie bereits in vorangegangenen Kapiteln erwahnt, kénnen wir Beziehungen nicht lernen oder lehren, da
sie sich im Alltag aus dem Geschehen ereignen. Jedoch kénnen Verhaltensweisen trainiert und angeeig-
net werden, die eine Beziehungsgestaltung und —pflege begunstigen (vgl. ebd., S. 41+47). Daher hat die
Beziehungsdidaktik zum Ziel ,....Mdglichkeiten zu zeigen, wie einzelne ihr Selbst starken und ihre Bezie-
hungen untereinander entwicklungsférdernd, belastungsarm, stressreduziert und sozialvertraglich (ge-
waltfrei) gestalten kénnen und zu demokratischen und humanen Einstellungen und Verhaltensweisen
kommen* (ebd., S. 48). Die Starkung des Selbst, bzw. ein starkes Selbst (bestenfalls bei beiden/allen Be-
ziehungsgestalter) ist ein zentraler Faktor fur den Aufbau und das Gelingen einer Beziehung. Betrachtet
man die Beziehungsvielfalt im Zusammenhang mit der Schule und deren Umfeld, wird deutlich, auf wie
vielen Ebenen eine Lehrperson in Beziehung tritt. Eine herausfordernde Aufgabe, die bedingt, dass eine
Lehrperson — wie man im Volksmund sagt — ,mit beiden Beinen am Boden steht®.

Schwerpunktmassig thematisiert die Beziehungsdidaktik drei Punkte, die Beziehungskompetenz der
Lehrpersonen sowie der Schiiler und die Féhigkeit der Lehrperson Beziehungen zu lehren (vgl. ebd., S.
36). Sie beinhalten:

Die Betrachtung und Reflexion der Verhaltensweisen in Schuler-Lehrer-Beziehungen: Im Studium
und im Alltag haben Lehrpersonen gelernt, sich vorwiegend auf den Bildungs- und Lerninhalt zu fokussie-
ren. Jedoch ,eine Ich-Du-Beziehung kann nicht gelingen, wenn das Ich Ubersehen wird“ (ebd., S. 48).
Daher ist es fiur Lehrpersonen zentral, ihre Konzentration weg vom Schilerverhalten, resp. weg vom Ge-
danken, was man macht, wenn ein Schiler/eine Schulerin sich nicht wie gewinscht verhélt, sondern hin
zur Wahrnehmung des Selbst, bzw. wie verhalte ich mich, wenn sich ein Schiler/eine Schilerin nicht re-
gelkonform verhélt. Dies kann auch auf eine Beziehung zu einem anderen Kontakt aus dem System oder

dessen Umfeld — gemdass Abbildung 10 — Ubertragen werden.
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Abbildung 10: Beziehungszusammenhang Schule (Miller, 2011, S. 53)

Die Klarung des Zueinander-Stehens (Beziehungsebene): Damit in Beziehungen die verschiedenen
Verhaltensweisen der Beteiligten verstanden werden kdnnen, braucht es eine Betrachtung der dahinter-
liegenden Haltungen und Einstellungen. Herrschen Macht, Konkurrenz, Toleranz, Liebe, Ebenbiirtigkeit,

Offenheit fur Mitbestimmung oder ... vor?

Lehren von Beziehungsféahigkeit (auf Ebene Lehrperson): Friher, aber teilweise auch noch heute ver-
stehen sich Lehrpersonen als Einzelkémpfer und haben deshalb Weiterbildungsbedarf im Theoriewissen

in den Bereichen Kommunikation, Interaktion und Beziehungen.

Betrachtung der Verhaltensweisen in der Lehrer-Schiler-Beziehung in Bezug auf ethische Kor-
rektheit: Neben der Klarung der Wahrnehmung und des Verhaltens sind auch das Bewusstsein und die
Darlegung der Werte und Haltungen notig. Beruht eine Beziehung auf dem Recht der Unantastbarkeit,

der Gleichwertigkeit, der Selbst- und Mitbestimmung und der freien Entfaltung?

Erprobung und Anwendung von Modellen zum Beziehungslernen und deren Auswirkungen im
schulischen und gesellschaftlichen Alltag: Nicht nur jede Sportart, sondern auch das Entstehen, Ent-
falten und Erhalten von Beziehungen muss trainiert werden. Im schulischen Kontext sind das Team oder
die Klasse wichtige Ubungsfelder, in denen Verhaltensweisen thematisiert, ausprobiert und reflektiert
werden kdnnen.

(Miller, 2011, S. 48-52)

Reich (2005) zeigt sich mit seiner Beschreibung der Beziehungsdidaktik in dieselbe Richtung wie Miller;
er stellt jedoch die Beziehungsdidaktik mit einer Wertschatzungsdidaktik gleich, bzw. erachtet sie als de-
ren Auftakt. ,Beziehungsdidaktik ist fir mich immer und zuerst eine Wertschatzung gegeniber dem ande-
ren und sich selbst” (ebd.) Er baut seine Aussage auf verschiedenen empirischen Schulleistungsfor-
schungsergebnissen auf, die belegen, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung einen hdéheren Stellenwert in-
nehaben, als die Intelligenz oder Durchhaltewille einer Lehrperson (vgl. ebd.). Mit dieser Auffassung ist er
nicht alleine, sondern Bauer (2008), Frick (2011), Hattie (2015), Kaufmann (2011), und auch Miller (2011)
weisen darauf hin. Auf der Beziehungsseite bedeutet dies, auf andere eingehen, sie verstehen und ihre
Einzigartigkeit nachempfinden und bertcksichtigen zu wollen. Als Voraussetzung daflr ist aber eine
wertschatzende Haltung gegenuber sich selber nodtig. Ein hoher Selbstwert beféhigt, Kritik leichter zu er-

tragen, Grenzen zu setzen, bewusster zu agieren, kommunizieren und erfolgreich Beziehungen eingehen
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zu konnen. ,Die Wertschatzung kann also nicht bedeuten, nur sich und seine eigenen Ziele und Vorstel-
lungen zu schatzen. Und dies, so denke ich, ist ein wesentlicher Einstieg in die Beziehungsdidaktik®
(Reich, 2005).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, die Beziehungsdidaktik beginnt beim Ich, mit der Starkung
des Selbst und fuhrt weiter Gber die Reflexion der eigenen Verhaltensweisen und dem allem zu Grunde
liegenden Werten und Haltungen, um anschliessend mit Gelassenheit, Einfiihlungsvermdgen und Wert-
schéatzung auf andere eingehen und in Beziehung treten zu kdnnen. Wobei dies im ersten Schritt in der
Verantwortung der Lehrperson liegt, damit sie beziehungsférderliche Verhaltensweisen vorleben und leh-
ren, den Schiiler/-innen wertschatzend Feedback und Raum fir Mitgestaltung geben kann.

,Alles wirkliche Leben ist Begegnung* (Martin Buber'")

3.6 Modelle und Trainingsprogramme zur Férderung der
Lehrer-Schiler-Beziehung

Folgend werden einige Modelle und Trainingsprogramme vorgestellt, welche die Férderung der Lehrer-
Schiler-Beziehung miteinbeziehen. Dies sind das ,3-Saulen-Modell“, die ,Neue Autoritat®, das Classroom
assessment scoring system — CLASS, das Programm zur Forderung alternativer Denkstrategien — PFA-

DE, ,chili“ — das Konflikttraining und das Beziehungstraining mit 50 Ubungseinheiten fiir die Schulpraxis.

3.6.1 Das 3-Saulen-Modell

Friedrichs und Schubert (2013) gehen mit vielen Padagogen, Lernpsychologen und Neuropsychologen
einher, wenn sie proklamieren ,Erziehung ist Beziehung“. Nun ist es entscheidend wie dieses Bezie-
hungsgeschehen gestaltet wird. Dabei kann das Drei-Saulen-Modell von Friedrichs und Schubert (Abbil-
dung 11) hilfreich sein, da es in einfacher Form drei zentrale Prinzipien (Ermutigung, Kommunikation und
Partizipation) einer zeitgemassen, lernforderlichen Padagogik nennt und einen Beitrag zum Aufbau guter

Rahmenbedingungen fir das Lernen leistet.

Zeitgemasse
Padagogik

Ermutigung
Partizipation

Kommunikation

Abbildung 11: Drei-Saulen-Modell (Schubert in Tillak et al., 2014, S. 215)

7 Zugriff am 27.10.2017 unter
https://lwww.gutzitiert.de/zitat_autor_martin_buber thema lebensweisheit zitat 13276.html
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Ermutigung
Die Verwendung des Begriffes der Ermutigung stammt urspriinglich aus der Individualpsychologie Alfred
Adlers. Ermutigen bedeutet so viel wie ,mutiger machen* und meint die starkende Erfahrung der Selbst-
wirksamkeit. Ermutigung entsteht durch Zuhoren, Interesse zeigen und zum Sprechen anregen, durch ei-
nen freundlichen Blick, geduldig sein (Zeit haben), die Person annehmen, so wie sie ist, begeistert und
frohlich sein, das Gute betonen, Versuche und Fortschritte anerkennen, fir das Gegenulber da sein, nicht
Ubelnehmen (verzeihen), Verstandnis zeigen ("Ich verstehe Dich"), verstandnisvolles Zunicken, Korper-
kontakt herstellen, trosten, etwas zutrauen, Hoffnung machen und Vertrauen schenken.
Fur den Unterricht bedeutet das konkret, dass jeder/e Einzelne von der Klassenlehrperson und den Mit-
schiler/innen wahrgenommen und Interesse an dessen Gedanken, Ideen, Erlebnissen, Problemen, ge-
lingenden Lernprozessen und sozialem Engagement gezeigt wird (vgl. Friedrichs & Schubert 2013,
S.15). Als Voraussetzungen fiir Ermutigung bendtigt es die Wertschatzung des Schilers/der Schiilerin
und ein Einfuhlungsvermégen in deren personliche Situation und Befindlichkeit, aber auch ein (angemes-
senes und realistisches) Vertrauen in seine/ihnre Mdglichkeiten, Fahigkeiten und Veranderungsmaglich-
keiten (vgl. Frick, 2011, S. 46).
»Ermutigung ist die Kraft, die das nattrliche Wachstumspotential in Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen zur Entwicklung bringen kann* (Frick, 2011, S.48).
Kommunikation
Die Qualitat der Kommunikation ist entscheidend, so soll sie von Respekt, echtem Interesse, gemeinsa-
men Nachdenken und Wertschatzung gepréagt sein. ,Das miteinander Sprechen kann nur durch das mit-
einander Sprechen gelernt werden. Auch Respekt kann nur durch die Erfahrung von Respekt gelernt
werden“ (Schubert in Tillack et al., 2014, S.215). Fur die Schule bedeutet dies, dass alle Mitglieder der
Klasse eine ausgepragte Gesprachs- und Beziehungskultur entwickeln. Die Lehrpersonen miissen sich
dabei ihrer bedeutsamen Vorbildfunktion bewusst sein.
Erzahlkreis (z.B. zu Beginn oder zum Abschluss des Tages/der Woche), Nachdenkgesprache Uber echte
Fragen (eine vertrauensvolle Gesprachsatmosphére ist hierbei Bedingung), Beratungsgespréache (zwi-
schen der Lehrperson und einem Kind) wie auch Planungsgesprache (z.B. fir Feste, gemeinsame Aus-
flige usw.) sind gute Mdglichkeiten eine Gesprachskultur in der Klasse zu entwickeln (ebd., S.217).
Partizipation
Alle Kinder brauchen immer wieder die Erfahrung der Zugehorigkeit, der Sicherheit und der Wertschat-
zung. Sie haben das Bedirfnis nach Mitgestaltung und Mitverantwortung. Den Schuilern/-innen sollen
demnach eine aktive Teilhabe am gemeinsamen Leben und Lernen in der Klasse zukommen.
Dies bedeutet fur den Unterricht, dass alle Schiler/-innen an der Gestaltung ihrer Lernentwicklung, des
Unterrichts und der Klassengemeinschaft beteiligt sind. Dabei ist es wichtig, dass viele Mdglichkeiten zur
verantwortlichen Teilhabe gegeben sind und dies mdglichst von Anfang an geschieht.
Schubert in ebd. zahlt eine Reihe von Mdglichkeiten der Mitbestimmung im Bereich der Klassengemein-
schaft wie auch im Bereich des Unterrichts auf; wie etwa: Selbsteinschéatzung nach Arbeitsphasen, Lern-
entwicklungsgesprache, in denen der Schuler/die Schulerin Bereiche der Weiterentwicklung bestimmen,
zunehmend Mitbestimmung in Bezug auf Feiern, Feste, Unternehmungen, gemeinsame Rituale usw.,
Amter, wie Kreischef/-in, Klassensprecher, Krankendienst usw., Patenschaften fiir jiingere Schiiler/-
innen, fur gewisse Areale des Pausen-/Spielplatzes usw. wie auch der Klassenrat, wobei zu beachten ist,

dass dieser regelmdassig und nach klar strukturierten und ritualisierten Regeln ablauft.
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Mit den drei Saulen ,Ermutigung, Kommunikation und Partizipation“ des besagten Modelles, wird das
Klassenklima beziehungsorientiert und partizipativ gepragt. So dass sowohl dem einzelnen Schiler/der

einzelnen Schiulerin wie auch der ganzen Klasse als Gemeinschaft vermittelt werden kann:

.Du wirst wahrgenommen, du bist wichtig, ... auf dich kommt es an und dafir lohnt es sich zu lernen®
(Schubert in Tillack et al., 2014, S. 218)!

3.6.2 Autoritat durch Beziehung - Die 7 Saulen der ,Neuen Autoritat”

Der Begriff der ,Neuen Autoritat* wurde von Haim Omer, dem Psychologieprofessor der Universitét Tel
Aviv, gepragt. Er entwickelte das Modell der Prasenz und Autoritat durch Beziehung, welches auf der
Lehre des gewaltlosen Widerstandes, worauf auch Mahatma Gandhi seine Arbeit aufbaute, beruht. In
den Buchern ,Starke statt Macht — Neue Autoritat in Familie, Schule und Gemeinde* (Omer & von Schlip-
pe, 2015) und ,Autoritat durch Beziehung — Die Praxis des gewaltlosen Widerstandes in der Erziehung*
(Omer & von Schlippe, 2016) wird das Konzept elterlicher Autoritat durch Beziehung und ohne Gewalt
ausfuhrlich beschrieben. Wird Prasenz und Autoritdt durch Beziehung auf die Schule Ubertragen, geht es
darum, herausforderndes und destruktives Verhalten von Schiilern und Schilerinnen zu verringern. Dies
geschieht einerseits durch gezielte Deeskalation, Gewaltlosigkeit, Offentlichkeit und dem Ausstieg aus
Machtkampfen. Andererseits werden Lehrpersonen gestéarkt indem sie personlich Verantwortung tber-
nehmen, prasent sind, sich Aufschub / verzégerte Reaktion zugestehen und sich vernetzen. Des Weite-
ren sollen Beziehungen zwischen Lehrpersonen, Schiler/-innen und Eltern verbessert und die Klassen-
fuhrung wirksamer gestaltet werden.

Die sieben Saulen (Abbildung 12) verdeutlichen alle wesentlichen Aspekte auf welchen die «Neue Autori-
tat» beruht.

Neue Autoritat
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Abbildung 12: Die sieben Saulen der Neuen Autoritat (in Anlehnung an Omer & von Schlippe, 2015)

 Prasenz und wachsame Sorge
In dem Prasenz, physische wie auch psychische, hergestellt wird, lassen sich kritische Situatio-

nen rechtzeitig erkennen und Eskalationen vorbeugen. Durch Prasenz vermitteln Lehrpersonen
die Botschaft ,Wir sind da, wir nehmen Anteil, wir handeln und wir sind nicht allein!®. Kommt es

dennoch zum Eskalationsprozess, ist es fir Lehrpersonen von grosser Bedeutung zu wissen,
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dass sie die Schuler/-innen nicht kontrollieren kdnnen, sondern dass diese uber ihr Verhalten
selber entscheiden. Lehrpersonen sollen zur Einsicht kommen, dass sie die Gefiihle, Gedanken
und Reaktionen des Kindes nicht kontrollieren kénnen, sondern nur ihre eigenen (vgl. Omer &
von Schlippe 2015, S.43).

* Selbstkontrolle & Eskalationsvorbeugung
Durch Selbstkontrolle, Ich-Botschaften wie ,Ich akzeptiere das nicht.”, ,Ich werde darauf zurick-

kommen.” usw., dem Verzicht auf Provokationen und Predigten, kénnen Lehrpersonen aus
Machtkdmpfen aussteigen (Prinzip des ,Nicht-hineingezogen-Werden*). Es wird zwar sofort rea-
giert, aber die Konfliktbearbeitung geschieht nach dem Prinzip ,Aufschub® erst spater. Dadurch
kénnen Emotionen ,abkihlen®, man gewinnt Zeit zum Nachdenken und die Mdéglichkeit unter vier
Augen zu sprechen entsteht. ,Das Eisen schmieden, wenn es kalt ist* (Omer & von Schlippe,
2016, S. 235).

e Unterstiutzungsnetzwerk und Bindnisse
Es starkt alle Beteiligten, wenn es gelingt ein Netzwerk an Unterstitzern/-innen zu bilden. Dabei

sind primér die Eltern gemeint. Das Einbinden der Eltern ist zentral wichtig, um eine starke Allianz
zu bilden und so optimal auf problematisches Verhalten von Schilern/-innen reagieren zu kon-
nen. Aber auch das Kollegium, die Schulleitung, die SSA usw. sind von grosser Bedeutung und
sollen informiert und miteinbezogen werden. Omer und von Schlippe (2015) schlagen dazu das
Einrichten einer Unterstitzungs-Arbeitsgruppe an der Schule vor. lhre Aufgabe ist es, im Name
aller Lehrpersonen auf problematische Vorfélle zu reagieren. Durch ein Unterstitzungsnetzwerk
lastet die Verantwortung nicht mehr auf den Schultern eines einzelnen, es missen keine einsa-
men Entscheidungen mehr getroffen werden, sondern es kommt zum Schulterschluss, bei dem
informiert, beraten, unterstiitzt und tragfahige Bundnisse geschlossen werden, sodass ein Wir-
Geflhl kann entstehen.
* Protest & gewaltloser Widerstand
Gewaltloser Widerstand in der Schule bedeutet, dass Lehrpersonen ihre Entschlossenheit deut-
lich sichtbar machen, gegen problematisches Verhalten vorzugehen und bereit sind um den be-
treffenden Schiiler/die betreffende Schilerin zu k&mpfen, aber nicht gegen ihn/sie. Sie machen
dabei klar: ,Wir kénnen dein Verhalten nicht langer akzeptieren und es ist unsere Pflicht deiner
Gewalt entgegenzuwirken. Wir werden dich dabei nicht bedrohen und wir werden nicht mit Ge-
walt reagieren. Du bist uns wichtig und wir sind an einer Losung/Verénderung interessiert.”
e Gesten der Wertschatzung & Verséhnung

Ein Sprichwort sagt: ,Kinder brauchen unsere Liebe dann am meisten, wenn sie sie nicht verdie-
nen“ (Paul Esserls). So sind Versdhnungsgesten von Seite der Lehrperson, ohne dass das prob-
lematische Verhalten dadurch toleriert wiirde, wichtig. Durch sie erfahrt der/die Schiler/Schilerin,
dass sie dennoch als Person wertgeschatzt und gemocht wird und dass der Lehrperson viel an
einer guten Beziehung mit ihm/ihr liegt. So kann ein beziehungsférderndes Miteinander entste-
hen, was sich wiederum positiv auf den Losungsprozess der anstehenden Probleme auswirkt.

Beziehung ist die wichtigste Ressource!

18 aphorismen, Zugriff am 23.4.2018 unter https://www.aphorismen.de/zitat/198131
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« Transparenz & partielle Offentlichkeit
Indem die Lehrperson die Klasse Uber ihre Entschlossenheit gegen bestimmtes Verhalten vorzu-
gehen und Uber die weiteren Schritte transparent in Kenntnis setzt, erleben die Schiler/-innen,
dass die Lehrperson handelt und heikle Themen nicht einfach unter den Teppich gekehrt werden.
Dadurch erfahrt die Fuhrungsrolle der Lehrperson in der Klasse und unter Umstéanden an der
ganzen Schule, eine wichtige Starkung. Transparenz stellt so einen wichtigen Faktor zur Praven-
tion dar.
« Wiedergutmachungsprozesse
In der neuen Autoritat geht es unter anderem darum Fehler zuzugeben und sie wieder gut zu
machen. Wiedergutmachung ist dabei eine effektive Alternative zu Strafe und Sanktion und
kommt ohne Blossstellung und Demitigung aus. Wiedergutmachung verfolgt im ersten Schritt
das Ziel, den angerichteten Schaden wieder gut zu machen oder eine Ersatzhandlung anzubie-
ten und somit Geschadigte ernst zu nehmen. Im zweiten Schritt soll der Verursacher Reintegrati-
on erfahren. Der Wiedergutmachungsprozess wird jeweils von der Lehrperson begleitet. So hilft
sie dem Betreffenden/der Betreffenden sowohl bei der Auswahl der Wiedergutmachung als auch

bei der Ausfiihrung. Auch hier gilt der Grundsatz ,Wir lassen dich nicht alleine”.

Traditionelle Autoritat basiert auf Macht, Kontrolle, Distanz sowie Vergeltung und fihrte oft zu Immunisie-
rung gegenuber Kritik. Folgen davon sind Machtkdmpfe, Eskalation, Sieger und Verlierer, Demitigung
wie auch die Beschéadigung der Beziehung und des Vertrauens.

Neue Autoritat hingegen wirkt durch Prasenz und Nahe, Gewaltlosigkeit, Selbstkontrolle, Netzwerk, Be-
harrlichkeit, Wiedergutmachung und Transparenz. Das Kind, der Jugendliche kann dabei sein Gesicht als
gleich wurdiger Partner wahren. Eltern und Lehrpersonen nehmen ihre Pflicht wahr, Kinder und Jugendli-
che aufmerksam und firsorglich zu beaufsichtigen, auf inakzeptables Verhalten zu reagieren und sehen
es als ihre Aufgabe an (im Gegensatz zur antiautoritdren Erziehung) Grenzen zu ziehen. Dabei hat wert-

schatzender Umgang hdchste Prioritat und entschlossene Beharrlichkeit ist entscheidend.

Hauptziel dieses Ansatzes ist die Befahigung der genannten Personen, in ihrem Lebens- und Ar-
beitsalltag respektvoll, achtsam, mit Begeisterung und gewaltfrei prasent zu sein sowie ihre Auf-
gaben verantwortungsvoll, in wachsamer Sorge und wenn notwendig mit Interventionen des ge-
waltlosen Widerstandes wahrzunehmen.
(Ofner)

(vgl. Omer & von Schlippe, 2015 & 2016; Forderschule Fischingen, 2017; Ofner und Ofner & Steinkellner)

3.6.3 Classroom Assessment Scoring System — CLASS

Das Classroom Assessment Scoring System (CLASS) von Pianta, La Paro und Hamre (2008) ist ein In-
strument zur Evaluation der (Unterrichts-) Qualitat im Klassenzimmer, dies in unterschiedlichen Ausga-
ben fir die Vorschule bis zur Sekundarstufe. Anhand von drei Bereichen, die je 3-4 Dimensionen beinhal-
ten, kénnen Beobachtungen mit Fokus auf die Interaktion zwischen und unter Lehrperson und Schiler/-in
getatigt werden. Die daraus resultierenden Ergebnisse lassen eine Bewertung tber die Qualitat im Klas-
senzimmer zu und geben Aufschluss Uber die Bereiche, in welchen sich eine Lehrperson und auch die

Schiler/-innen weiterentwickeln kdnnen.
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The CLASS dimensions are based solely on interactions between teachers and students in
classrooms ; this system does not evaluate the presence of materials, the physical environment or
savety, or the adoption of a specific curriculum .... The CLASS focuses on interactions between
teachers and students and what teachers do with the materials they have.

(Pianta et al., 2008, S. 1)

Abbildung 13: Overview of CLASS domains an dimensions (Pianta et al., 2008, S. 2)

Bei den erwahnten Bereichen (Abbildung 13) handelt es sich um die emotionale Unterstlitzung (emotio-
nal support), die Klassenfuhrung (classroom organisation) und die Lernunterstitzung (instructional sup-
port), welche basierend auf Entwicklungstheorien und Forschungsergebnissen ausgewahlt wurden (vgl.
Pianta et al., 2008, S. 1). Jeder Bereich ist wiederum in verschiedene Dimensionen gegliedert, wobei die
Lehrer-Schuler-Beziehung im Bereich ,emotionale Unterstitzung” bzw. in der Dimension ,positives Kli-
ma“ einzuordnen ist.

Emotionale Unterstiitzung

Die sozialen und emotionalen Fahigkeiten und Arbeitsweisen von Schiler/-innen in einem Klassengefiige
dienen zum Beispiel vermehrt als Indikator fiir deren Schulreife oder fir die Erkennung eines potenziellen
Unterstitzungsbedarfs. Weiter wurde festgestellt, dass motivierte Kinder, die in frihen Jahren viele und
gute Verbindungen zu Gleichaltrigen haben, eine positive Entwicklung im Bereich der sozialen Fahigkei-
ten und der akademischen Schullaufbahn aufweisen (vgl. ebd. S. 2-3).

Der Bereich ,emotionale Unterstitzung” wird in vier Dimensionen unterteilt (Abbildung 13).

Die Dimension ,positives Klima“ (positive climate) beinhaltet die Lehrer-Schuler-Beziehung, die gegen-
seitigen Verbundenheit, die sich in Warme, Respekt, Wohlwollen und Freude ausdriickt und der achtsa-
men verbalen und non-verbalen Kommunikation (Abbildung 14).

Das ,negative Klima“ (negative climate) ist spiirbar in den Verhaltensweisen und Ausserungen zwischen
Lehrperson und Schiler/-innen, bzw. in der Haufigkeit, der Qualitat und Intensitat der Negativitat.

Das ,Einfiuhlungsvermdgen der Lehrperson® (teacher sensivity) wird umrissen mit der Fahigkeit einer
Lehrperson, zeitnah auf schulische oder sozial-emotionale Verhaltens- und Entwicklungsbedirfnisse von
Schilern/-innen oder der ganzen Klasse zu reagieren.

Die ,Bericksichtigung der Sichtweisen Jugendlicher” (regard for student perspectives) umfasst die
Anstrengungen einer Lehrperson, beziglich der Berticksichtigung der sozialen und entwicklungsbezoge-
nen Bedurfnisse der Schiiler/-innen, der Férderung der Ubernahme von Selbststandigkeit und Verantwor-
tung durch die Schuler/-innen, der Wertschatzung der Ideen und Meinungen von Jugendlichen sowie

dem Einbezug dieser wie auch der Interessenwelt der Schiiler/-innen in den Unterricht.
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Pianta et al. (2008) messen dieser Dimension hohe Wichtigkeit zu, da sie besonders fur Schuler/-innen
mit einem hohen Risiko zum Schulversagen sehr auschlaggebend sind, als Pradikatoren dafur fungieren

und somit einen positiven Einfluss auf ihre Schullaufbahn haben kénnen (vgl. ebd. S. 3).

Abbildung 14: Overview Positive Climate (Pianta et al., 2008, S. 23)
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Klassenfuhrung
Diese Dimension beinhaltet eine Vielfalt von Prozessen, die fir die Organisation einer Klasse, deren Fih-

rung, dem Zeitmanagement, der Aufmerksamkeit in der Klasse und dem Umgang mit Verhaltensauffallig-
keiten zentral sind und das Lernen beeinflussen. Die ,Verhaltensregulierung® (behavior management)
macht deutlich, in wieweit eine Lehrperson uber wirksame Methoden zur Fdrderung von erwinschtem
Verhalten und zur Vorbeugung oder Korrektur von Fehlverhalten verfugt.

Die Produktivitat (productivity) untersucht die Organisation der Lehrperson hinsichtlich der zeitlichen
Rahmenbedingungen und den Ablaufen im Unterricht. Was sich in der effektiven Gestaltung der Unter-
richtszeit, also in einer hohen aktiven Arbeitszeit der Schuler/-innen, verdeutlicht.

Die Didaktik (instructional learning formats) umfasst, wie aktiv die Lehrperson den Unterricht gestaltet, die
Bereitstellung von interessantem Material und die Optimierung der Lernmdglichkeiten und -zeit der Schi-
ler/-innen.

Lernunterstitzung

Hier werden die Mittel und Wege betrachtet, die eine Lehrperson einsetzt, um die kognitiven und kom-
munikativen Fahigkeiten der Schdler/-innen zu férdern. Die Dimension ,Entwicklung von Konzepten®
(concept development) beleuchtet die Bestrebungen einer Lehrperson beziiglich des Einbezugs von Dis-
kussionen und speziellen Aktivitaten, welche die Schiler/-innen zum Nachdenken und Erkennen von Zu-
sammenhangen leiten soll, anstelle von reiner Fachwissen-Vermittlung.

Die ,Qualitat der Rickmeldungen” (quality of feedback) zeigt das Ausmass, der forderlichen Wirkung von
Rickmeldungen in Bezug auf die Lern-, Verstehens- und Arbeitsprozesse.

Mit der Dimension ,Kommunikation im Unterricht* (language modeling) wird der gezielte Einsatz ver-
schiedener Gesprachsformen zwischen Lehrperson und Schiler/-in erfasst.

(vgl. Pianta et al., 2008, S. 2-5 und Fachhochschule Nordwestschweiz)

Fur die Durchfihrung eines CLASS-Zyklus werden ca. 30 Minuten pro Beobachtung und Auswertung
veranschlagt. Die Auswertung sollte jeweils unmittelbar an die Beobachtungsphase anschliessen. Ein
solcher Zyklus sollte mindestens wéhrend zwei Lektionen zweimal durchgefiihrt werden. Damit ein ge-
naueres Bild der Situation und der Ablaufe in der Klasse entstehen kann, werden vier bis sechs Zyklen
empfohlen (vgl. ebd., S. 9-10).

Das Instrument CLASS bezieht sich auf die Interaktion zwischen Lehrperson und Schiiler/-in, jedoch be-
notigt ein Assessment eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Manual auf Englisch und ist somit recht
zeitaufwandig.

3.6.4 Programm zur Férderung alternativer Denkstrategien — PFADE

PFADE™ steht als Abkirzung fur ,Programm zur Forderung alternativer Denkstrategien®. Dieses evi-
denzbasierte Programm verfolgt das Ziel, Kinder im Kindergarten- und Primarschulalter nachhaltig in ih-
ren sozial-emotionalen und -kognitiven Kompetenzen zu férdern, sie in ihrer Entwicklung und Lernbereit-
schaft gezielt zu unterstitzen und praventiv gegen Problemverhalten, Gewalt, Mobbing und von Sub-

stanzmissbrauch zu wirken.

9 Als Quelle fur dieses Kapitel diente die offizielle Website von PFADE (gewaltpravention-an-schulen.ch; siehe Lite-
raturverzeichnis)
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Nebst den Zielen, welche die individuelle Entwicklung des Kindes betreffen, verfolgt PFADE auch das
Ziel eine ,gesunde Schule* zu entwickeln und die Schulhauskultur zu gestalten. Durch gemeinsames
Handeln und eine gemeinsame Sprache soll eine effektivere und wirksamere kollegiale Zusammenarbeit
ermoglicht, das Klassen- und Schulhausklima verbessert, Beziehungen gestarkt und Disziplinprobleme in
den Klassen und der Schule vermindert werden.

PFADE basiert auf dem in den USA entwickelten Praventionsprogramm PATHS (Promoting Alternative
Thinking Strategies), welches international angesehen ist, als wirksam eingestuft wird und in verschiede-
nen Landern und Schulen zum Einsatz kommt. In der Schweiz wird das PFADE-Programm durch ein
spezielles Fachteam, welches dem Institut fir Erziehungswissenschaft der Universitat Zirich ange-
schlossen ist, interessierten Schulen zur Umsetzung angeboten.

Das PFADE-Programm beinhaltet ein Lehrmittel, welches Schulen und Lehrpersonen einerseits fundier-
tes Wissen vermittelt und ihnen andererseits ein nutzliches Konzept an die Hand gibt Giberfachliche Kom-
petenzen systematisch aufzubauen.

Das Lehrmittel umfasst je einen Ordner fiir den Kindergarten, die Unterstufe und die Mittelstufe. Ergan-
zend kommen noch stufenspezifischen Bicherlisten, diverse Poster, Gefuhlskarten, Puppen und ergan-
zende Unterlagen, welche die praktische Umsetzung in den Klassen und die Einbettung in die Schulkultur
unterstutzen, hinzu.

Inhaltlich wird bei PFADE an sieben Schwerpunktthemen gearbeitet:

* Regeln: Regeln und das Benehmen im engeren Sinne werden thematisiert und es wird systema-
tisch und kontinuierlich mit Regeln gearbeitet. Wo mdglich werden diese gemeinsam formuliert,
prozesshaft weiterentwickelt und reflektiert. In Rollenspielen und Ubungen wird entsprechendes
Verhalten eingeubt.

* Gesundes Selbstwertgefuihl: Durch verschiedene Rituale wie zum Beispiel das ,Kind der Wo-
che”, einer explizit gelebten Komplimenten-Kultur und dem Einuben eines unterstiitzenden, sich
bestarkenden inneren Selbstgesprachs wird im PFADE-Programm das Selbstwertgefiihl der
Schuler/innen gestéarkt.

» Gefluihle und Verhalten: In den Lektionen werden verschiedene Gefiihlszustdnde behandelt. Die
Kinder lernen physische Signale zu erkennen und Geflihle durch eine erhdhte Aufmerksamkeit
bei sich und anderen wahrzunehmen und sie zu benennen. Zudem lernen die Schuler/-innen
verschiedene Strategien kennen, wie sie mit Gefliihlen umgehen und angemessen handeln kén-
nen.

» Selbstkontrolle: Die Fahigkeit zur Selbstkontrolle und Selbststeuerung ermdglicht, Ziele zu ver-
folgen und Probleme oder Konflikte Gberlegt und sozial kompetent zu meistern.

Kinder sollen lernen, sich auch bei heftigen oder unangenehmen Gefiihlen wie z.B. Wut, Arger
oder Frustration zu stoppen und sich zu beruhigen. Dazu wird systematisch eine bestimmte Me-
thode eingeulbt.

* Problemldsen: Die Schuler/-innen lernen einen Ablauf kennen, wie Probleme kreativ angegan-
gen werden kénnen. Indem typische Problemsituationen thematisiert und Losungen dazu erarbei-
tet werden, eignen sich die Schiler/-innen schrittweise dieses Problemléseschema an, wodurch

ihre Problemlésekompetenzen geférdert werden.
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* Freundschaften und Zusammenleben: Die Schiler/-innen lernen in diesen Lektionen unter an-
derem, wie sie Freundschaften schliessen kénnen, welche Verhaltensweisen in Freundschaften
forderlich sind und was Perspektiventiibernahme bedeutet. Sie setzen sich mit dem Konzept der
Fairness auseinander, aber auch die Themen Ausschliessen, Verbreiten von Gertichten, Schuld-
zuweisungen und Missverstandnisse usw. werden behandelt. Ebenso werden aktives Zuhétren
und das sich mit Ich-Botschaften ausdriicken und der Umgang mit Provokationen geubt.

* Lern- und Organisationsstrategien: Dieser Schwerpunkt wird im Mittelstufen-Ordner aufge-
nommen. Dabei geht es darum, dass Schiler/-innen beispielsweise lernen, zu ihrer schulischen
Motivation zu stehen oder eine solche zu entwickeln, aufmerksam zuzuhdren und in Gruppen ef-
fektiv zusammenzuarbeiten. Es werden eine Reihe nitzlicher und wichtiger Strategien in Bezug
auf die aktive Teilnahme im Unterricht, der Organisation und Planung oder das Herangehen an

eine Aufgabe gelernt.

PFADE beruht auf theoretischen Grundlagen und ist ein gepruftes Programm, welches auf Frihpraventi-
on und Langfristigkeit setzt. Die konkrete Umsetzung von PFADE gliedert sich in drei Teile. Dazu gehort
das Material fur die praktische Arbeit, eine intensive PFADE-Schulung sowie ein zweiteiliges Coaching
der Klassen und Lehrpersonen und Beratung der Steuergruppe und Schulleitung. Weiterfiihrend gibt es
vertiefende Weiterbildungsangebote und Nachschulungen.

PFADE stellt ein sehr umfassendes und zeitintensives Programm dar, welches die Eltern miteinbezieht
und auch verschiedene Beziehungskomponenten und die Beziehungsgestaltung thematisiert. Es wird fur
ganze Schuleinheiten empfohlen und ist kostenpflichtig.

3.6.5 chili —das Konflikttraining

,chili“?®ist ein Angebot zur Konfliktbearbeitung und Gewaltpravention an Schulen. ,chili“ gibt es seit 1999
und wird vom Schweizerischen Roten Kreuz angeboten. 2013 wurde ,chili“ von der Fachhochschule
Nordwestschweiz einer umfassenden wissenschaftlichen Evaluation unterzogen und sowohl hinsichtlich
des Konzepts wie auch der Durchfiihrung grundsatzlich positiv bewertet.

Die chili-Angebote sind handlungs- und erlebnisorientiert und werden durch kompetente, erfahrene
Fachpersonen geleitet. Sie dauern in der Regel drei bis vier Halbtage oder zwei Ganztage, die Kursinhal-
te kénnen jedoch auch tber mehrere Wochen verteilt vermittelt werden. Sie sind jeweils auf die Bedurf-
nisse der Zielgruppe abgestimmt, starten immer mit einer professionellen Situationsanalyse und beinhal-
ten ein Schluss- und Auswertungsgesprach sowie eine kurze Evaluation. Die ,chili“-Angebote kénnen von
Schulen gebucht werden und sind kostenpflichtig.

Zum Zielpublikum von ,chili* gehdren Kinder im Kindergarten, Schuler/-innen aller Stufen und deren Um-
feld sowie Fachpersonen aus dem Bildungsbereich, Gemeindeverwaltungen, Sportvereine oder Firmen.
,Chili“ basiert auf einem Menschenbild, welches davon ausgeht, dass sich Menschen (weiter-) entwickeln
wollen und kdnnen. Es vertritt eine empathische, wertschatzende und partizipative Grundhaltung. Konflik-
te sollen daher als Chance angesehen und Menschen befahigt werden Konflikte mutig, fair und kompe-

tent anzupacken.

% Als Quelle fiir dieses Kapitel diente die offizielle Website des Schweizerischen Roten Kreuzes zu ,chili“ — das Kon-
flikttraining (siehe Literaturverzeichnis)
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Bei den ,chili“-Angeboten wird zwischen Pravention und Intervention unterschieden. Zwar bleibt die Ziel-
gruppe und Interventionsebene dieselbe, jedoch werden bei den Zielformulierungen und den methodi-
schen Ansatzen werden Unterschiede deutlich.

Ziele ,chili“-Pravention: Schutzfaktoren®! werden gestarkt (Konflikten vorbeugen) und Risikofaktoren
gemindert (Konfliktpotential rechtzeitig erkennen).

= Methodischer Ansatz: Kompetenz-, Ressourcen- sowie Handlungs- und Erlebnisorientierung

Ziele ,chili“-Intervention: Der Fokus liegt auf der Losung des Problems. Gesamtsysteme sollen wieder
befahigt werden konstruktiv zu kommunizieren.

= Methodischer Ansatz: Losungs- und Systemorientierung sowie Mediation

Beide Angebote sind dabei den Ubergeordneten Grobzielen verpflichtet, fur Konflikte zu sensibilisie-
ren, Handlungsmaoglichkeiten zu erweitern und die Gemeinschaft zu starken. Wobei dem Vermitteln von
Kommunikationsregeln, der Starkung des Selbstbewusstseins und der Bewusstwerdung der Eigenver-
antwortung besondere Bedeutung zukommt.

.chili“ setzt auf Nachhaltigkeit und legt daher Wert auf folgende Punkte:

* Freude, Begeisterungsfahigkeit und Engagement sind wichtig und werden von den Fachperso-
nen vorgelebt und weitergegeben.

» Themenschwerpunkte und Planung sind eng an die Interessen und Bedurfnisse der Teilnehmer
angebunden.

* Lehrpersonen und/oder andere Beteiligte sind aufgefordert sich aktiv zu beteiligen und spezifi-
sche Inhalte mit der Klasse auch nach Abschluss von ,chili“ regelméssig weiterzufihren und zu
vertiefen.

e Schulinterne Fachpersonen (SHP, SSA usw.) werden Uber das geplante ,chili“-Angebot informiert
und wenn mdglich von Anfang an miteinbezogen.

* Auch die Eltern werden, wenn moglich aktiv miteinbezogen.

3.6.6 Beziehungstraining — 50 Ubungseinheiten fur die Schulpraxis

Im Buch ,Beziehungstraining” stellt Miller (2015) ein umfangreiches Ubungsprogramm fir den Einsatz in
der Schulpraxis vor. Der Titel ,Beziehungstraining“ kann kontrovers diskutiert werden, da einerseits Be-
ziehungen nicht trainiert werden kénnen, aber andererseits ist es moglich, beziehungsférdernde, sozial-
vertragliche Verhaltensweisen entstehen zu lassen, zu entwickeln und zu trainieren. Hierfur benétigt es
eine humane Einstellung und Haltung sowie Professionalitéat in der Wahrnehmung und Vermittlung dieser
Verhaltensweisen. Gerade der letztgenannte Punkt beinhaltet verschiedene soziale und personale Fa-
higkeiten, die trainiert werden kénnen und mussen. ,Es ist intensives und kontinuierliches Training fiur alle
Personen, die in der Schule arbeiten, notwendig, um fir die Austibung ihres Berufs ein gesundes Selbst-
bewusstsein, versierte Handlungssicherheit und soziale Fahigkeiten zu erreichen ..." (ebd., S. 8).

Das Trainingsprogramm ist zweigeteilt und startet mit dem Teil 1 beim ,Ich* und geht im Teil 2 zum ,Ich
und du und wir* Uber. Es schlagt damit, wie auch Kaufmann (2011), Miller (2011) und Reich (2005) es
empfehlen (siehe auch Kapitel 3.4.2), den Beginn der Arbeit, also der Reflexion und der Veranderung bei
sich selbst vor. Darauf folgt die Beziehungsaufnahme mit dem Gegenuber, mit dem ,Du“ und was an-

schliessend zu einem ,Wir* fihren kann. ,Ohne ein starkes Ich gibt es keine stabile Beziehung, ohne ein

2L Gefiihle wahrnehmen und konstruktiv damit umgehen, Kommunikationsféhigkeit, Problemldsefahigkeit, Konfliktlo-
sefahigkeit
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Selbstbewusstsein kein gesundes Bewusstsein fiur andere Menschen® (Miller, 2015, S. 11). Behandelte
Themen im ,Ich“-Teil sind zum Beispiel: Die Lehrerrolle heute, professionelle Kompetenzen, Starken und
Schwachen, gesund bleiben, Perfektionismus, vom Stress zur Entspannung und Selbstliebe.
Der Teil ,Ich und du und wir* beinhaltet Ubungen unter anderem zu: sich kennen lernen, vom Ich zum Du,
Mitschwingen, die Kunst des Zuhérens und Redens, Beraten und begleiten, Gesprache mit Eltern, Ver-
trauen und Fihren und Arbeit im Team. Jeder Teil des Trainings enthalt Erz&hlungen aus dem Schulall-
tag zum Verdeutlichen einer Situation. Knappe Informationen beziglich wichtigem Basiswissen sowie
Zielsetzungen geben Aufschluss, was im jeweiligen Trainingsangebot thematisiert wird. Es gibt somit
Hinweise, Anleitungen und Ubungen zur Starkung der Handlungssicherheit und der beruflichen Kompe-
tenz. Die Sozialform der Ubungen variiert von Einzelreflexion bis Gruppenarbeit.

Miller (2008) weist explizit darauf hin, dass eine Lehrperson fir einen nachhaltigen Trainingserfolg Moti-
vation und vor allem Zeit zum Wahrnehmen, Uben, Reflektieren und Innehalten mitbringen muss. Es ist
kein Muss, alle Ubungen der Reihe nach durchzuarbeiten, doch ist aus den eben genannten Ausserun-
gen zu schliessen, dass der Wille zu einer umfassenden und vertieften Auseinandersetzung mit dem

Thema Voraussetzung ist.

3.7 Zusammenfassung

In der Metastudie von Hattie (2015) tritt die Wichtigkeit der Lehrer-Schiler-Beziehung mit einer Effekt-
starke von d=0,72 klar hervor. Zudem wird festgestellt, dass die Abneigung gegenuiber der Schule mit ei-
nem negativen Beziehungserleben zur Lehrperson korreliert (vgl. ebd., S. 142-143). Daraus kann eine
hohe Bedeutsamkeit der Beziehungsarbeit in der Schule abgeleitet werden. Auch Erkenntnisse aus der
Neurobiologie und aus der Bindungstheorie unterstreichen diese Tatsache.

Miller (2011) beschreibt Beziehungsarbeit bzw. die Beziehungskompetenz im schulischen Kontext detail-
liert und umreisst sie mit den folgenden Inhaltspunkten: Die Lehrperson beginnt mit der Reflexion und
Starkung ihres eigenen Selbst, Gbernimmt die Verantwortung der Beziehungsebene, steht im Austausch
mit Kolleginnen und Kollegen, wendet bewusste und offene Kommunikation an und thematisiert im Raum
stehende Probleme. Sie interveniert klar aber einfihlsam, wenn z. B. Angste, Gewalt, Krankungen oder
ahnliches vorkommen und sie schafft gleichzeitig Bedingungen im Klassenverband oder zum einzelnen
Schuler/zur einzelnen Schilerin, die Verséhnung, Vertrauen, Gefiihle und N&ahe zulassen (vgl. ebd., S.
144). Lehrpersonen, die diese Punkte in ihre Haltung und den Umgang mit den Schilern/-innen aufneh-
men, werden ,....selbstbewusster und beziehungssicherer mit sich selbst und den Schiilerinnen und Schi-
lern umgehen* (ebd., S. 143). Weitere forderliche Aspekte zeigen sich im Mitschwingen bzw. der emotio-
nalen Resonanz, dem Bewusstsein der Erwartungshaltungen den verschiedenen Rollen gegenuber, im
Geben von konstruktivem Feedback, und einem humorvollen Umgang mit sich selbst und den Mitmen-
schen.

Um die Lehrer-Schiler-Beziehung wirksam und bewusst zu gestalten, ist eine Beziehungsdidaktik unab-
dingbar. Sie zielt darauf ab, den Einzelnen zu starken, Beziehungen entwicklungsférdernd, belastungs-
arm, stressreduziert, sozial vertraglich zu gestalten und demokratische und humane Verhaltensweisen
und Haltungen zu entwickeln (vgl. ebd., S. 48).

Eine hohe Beziehungskompetenz und eine gute -didaktik bringen Entlastung fur die Lehrperson und las-
sen Schuler/-innen vom Vorbild der Lehrperson beziehungsférdernde Verhaltensweisen lernen. Dies

wiederum hat einen positiven Einfluss auf die Lehrer-Schuler-Beziehung, das Verhalten und die
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Leistungsbereitschaft der Schuler und das Klassenklima. Unter solch positiven Bedingungen kommt es
ausserdem nachweislich zu weniger Unterrichtsstorungen und zu erhdhter Arbeitszufriedenheit der Lehr-
personen (Bauer, 2008; Frick, 2011; Hattie & Yates, 2015; Miller, 2011).

Verschiedene Modelle und Trainingsprogramme (,chili“, ,PFADE", ,CLASS" usw.) nehmen die Forderung
der Lehrer-Schuler-Beziehung auf. Allerdings zeigt die Recherche, dass diese Angebote den Fokus
mehrheitlich auf die Konfliktbewaltigung und Gewaltpravention legen, die Mitarbeit einer ganzen Schule
voraussetzen, sehr umfangreich, zeitintensiv wie auch teilweise kostenpflichtig sind. ,CLASS*" stellt zu-

dem ein Einschatzungsinstrument dar.

Abschliessend kann gesagt werden, dass sich die Beziehungsarbeit und eine aktive Gestaltung der Leh-
rer-Schiler-Beziehung fur alle Beteiligten lohnt, denn sie fuhrt zu:

« Entlastung der Lehrperson (und der Schiler/-innen)

» Hoherer Arbeitszufriedenheit

*  Weniger Unterrichtsstérungen

» Hoherer Lernbereitschaft

*  Wohlwollendem, lernférderlichem Klima

» Steigerung der Motivation und des Selbstbewusstseins

» Positivem Einfluss auf die Gesundheit

(Bauer, 2008; Frick, 2011; Miller, 2011)

Basierend auf den dargelegten theoretischen Grundlagen kann nun im néachsten Schritt die Planung der
Handreichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten“ vorgenommen werden.

4 Projektplanung

Das Kapitel 4 steht im Fokus der Projektplanung und somit der Entwicklung der Handreichung ,Lehrer-
Schiler-Beziehung bewusst gestalten”. Ausgehend von den Fragestellungen und dem daraus abzulei-
tenden Grobziel, erstellen die Autorinnen differenzierte Zielsysteme, zeigen Mittel und Wege zur Zieler-
reichung auf und legen die Zeitplanung fir das Projekt fest.

Aus den theoretischen Erkenntnissen aus Kapitel 3, geht die zentrale Funktion der Lehrer-Schiiler-
Beziehung hervor. Diese setzt Eigenwahrnehmung, Selbstreflexion und Achtsamkeit mit der eigenen
Person voraus, um Uberhaupt mit anderen Personen in eine forderliche Beziehung treten zu kénnen. Die
Arbeit an der Beziehungsgestaltung soll theoriebasiert sein und regelméassig mit praktischen Ubungen
trainiert werden.

Daher lautet das Grobziel des Projekts:

Die Autorinnen erstellen fur die bewusste und regelméassige Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung
eine Uberschaubare wie auch ansprechende Handreichung fur Klassenlehrpersonen und Schulische
Heilpadagogen/-innen der Primarstufe. Sie basiert auf theoretischem Hintergrundwissen und beinhaltet

einfach umsetz- und integrierbare Ubungen fiir die Praxis.
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4.1 Zielsystem

Um ein systematisches und zielgerichtetes Vorgehen sicherzustellen und dies auch immer wieder wéh-
rend der Arbeit Gberprifen zu kdénnen, erstellen die Autorinnen Zielsysteme. Die Zielsysteme strukturie-
ren zudem die angestrebte Professionalisierung der bewussten Beziehungsarbeit. Sie beziehen sich auf
die Ebene der Theorie, die Ebene der Handreichung und auf die Ebene der Lehrpersonen und Schuli-
schen Heilpddagogen/-innen (Testpersonen). Die Ziele sind in Zielsystemen dargestellt, welche auch
Massnahmen, Indikatoren und Messinstrumente beinhalten.

Mit der Erprobung der Handreichung durch die Testpersonen sollen vor allem die Bedeutsamkeit, eine
leichte Verstandlichkeit und die Alltagstauglichkeit Uberprift und Optimierungshinweise fir die Endfas-
sung der Handreichung gewonnen werden.

Die Handreichung wird durch die Erprobung also nicht auf ihre Wirksamkeit hin getestet, denn dies
wurde den zeitlichen Rahmen einer Masterarbeit sprengen.

4.1.1 Zielsystem auf der Ebene der Theorie

In diesem Kapitel formulieren die Autorinnen ihre Ziele auf der Ebene der Theorie (Tabelle 1). Um eine
theoriebasierte und fundierte Handreichung entwickeln zu kénnen, missen die Autorinnen zuerst selbst
explizites Wissen Uber die Lehrer-Schiler-Beziehung aufbauen, die Kriterien einer guten Lehrer-Schiiler-

Beziehung kennenlernen und tGber Handlungsmaoglichkeiten fir deren Gestaltung verfiigen (Kapitel 3).

Tabelle 1: Zielsystem auf der Ebene der Theorie

Ziele Massnahmen Indikatoren Messinstrumente
Die Autorinnen kennen die Literaturstudium Die Autorinnen kénnen die Theorieteil der
aktuelle und relevante Litera- relevanten Eckpunkte der Masterarbeit

tur zu Lehrer-Schiuler- Lehrer-Schiler-Beziehung (Kapitel 3)
Beziehungen. darlegen.

Die Autorinnen kennen As- Literaturstudium Die Autorinnen kénnen As- Theorieteil der
pekte einer guten Lehrer- pekte fur eine gute Lehrer- Masterarbeit
Schuler-Beziehung. Schiler-Beziehung nennen. (Kapitel 3)

Die Autorinnen kennen 5-7 Literaturstudium Die Autorinnen kénnen ver- Kapitel 5 (Ausge-
Handlungsmadglichkeiten, fur schiedene ausgewahlte wahlte Inhalte und
die Gestaltung einer forderli- Handlungsmadglichkeiten Ubungen) der Mas-
chen Lehrer-Schiler- nennen und erklaren. terarbeit
Beziehung.

4.1.2 Zielsystem auf der Ebene der Handreichung

Hier werden die Ziele auf der Ebene der Handreichung aufgefuhrt (Tabelle 2). Damit das Zielpublikum,
also die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagogen/-innen, in ihrem Schulalltag Gberhaupt ei-
ne Handreichung lesen, sich mit der Theorie auseinandersetzen und Ubungen daraus verwenden, muss
deren Umfang in Uberschaubarem Rahmen gehalten, die Texte kurz und leicht verstéandlich verfasst und
die Ubungen ohne grossen Aufwand im Unterricht integrierbar sein. Daher legen die Autorinnen Wert auf
einen knappen und dennoch fundierten Theorieabriss und einige bewusst ausgewahlte Handlungsmaog-
lichkeiten. Die Erprobung der Handreichung in der Praxis hat zum Ziel, die Auswahl der Autorinnen be-
zuglich der Inhalte zu bestéatigen, bzw. dadurch Optimierungshinweise fur die Endfassung der Handrei-

chung zu erhalten.
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Masterarbeit

Ziele

Massnahmen

Indikatoren

Messinstrumente

Die Autorinnen treffen eine
bewusste Auswahl von 4-6
Handlungsmadglichkeiten.

Literaturstudium,
Online-Recherche

Die ausgewéhlten Hand-
lungsmaglichkeiten sind viel-
faltig, theoriebasiert und de-
cken wesentliche Bereiche
der Lehrer-Schuler-
Beziehungsgestaltung ab.

Handreichung,
Kapitel 5.1 und 5.3

Die Texte sind in leicht ver-
standlicher Sprache verfasst.

Bewusste Ver-
wendung von
Fachwortern, kur-

Testpersonen beurteilen die
Texte als leicht verstéandlich.

Rickmeldung aus
dem Gegenlesen

ze Satze Auswertungser-
gebnisse der Frage-
Gegenlesen bogen
Beurteilung durch (Kapitel 7)
Testpersonen
Das Design der Handrei- Produkt-Skizze Das Design der Handrei- Auswertungser-

chung ist ansprechend ge-
staltet.

(Anhang 1)

Bewusste Aus-
wahl des Layouts
und der Bilder

Unterstitzung
Fachperson Ge-
staltung

chung wird als ansprechend
beurteilt.

gebnisse der Frage-
bogen (Kapitel 7)

Der Theorie- und Inputteil ist
kurz und kompakt, er bein-
haltet aber dennoch wertvol-

Produkt-Skizze

Quintessenz des

Testpersonen beurteilen den
Theorieabriss als tibersicht-
lich, verstandlich und be-

Rickmeldung aus
dem Gegenlesen

le und bedeutsame Hinter- Literaturstudiums | e tsam Q:S:\\igtgggesrelir;age-
grundinformationen. Gegenlesen bogen
Beurteilung durch (Kapitel 7)
Testpersonen
Der Umfang der Handrei- Produkt-Skizze Die Seitenanzahl wird nicht Auswertungser-

chung betragt maximal 28
oder 32 Seiten.

Auswahl einhalten
und sich kurz und
pragnant halten

Uberschritten. Testpersonen
beurteilen den Umfang als
passend.

gebnisse der Frage-
bogen (Kapitel 7),

Handreichung

Die Ubungen und die Check-
liste werden als leicht um-
setzbar und praxistauglich
beurteilt.

Gezielte Auswahl
der Ubungen

Testpersonen beurteilen die
Ubungen als leicht umsetz-
bar und praxistauglich.

Ausgewahlte Ubungen kom-
men in der Praxis zum Ein-
satz.

Bei Verwendung der Check-
liste kbnnen neue Erkennt-
nisse gewonnen werden.

Auswertungser-
gebnisse der Frage-
bogen (Kapitel 7)

Erkenntnisse, Rickmeldun-
gen und Anregungen aus
den Fragebogen stellen Op-
timierungshinweise dar und
fliessen nach Mdglichkeit in
die Uberarbeitung der Hand-
reichung mit ein.

Fragebogen zur
Evaluation der
Handreichung

Mehrfachnennungen von
Testpersonen werden be-
ricksichtigt.

Handreichung wird daraufhin
Uberarbeitet und angepasst.

Auswertungser-
gebnisse der Frage-
bogen (Kapitel 7)

Uberarbeitete Hand-
reichung
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4.1.3 Zielsystem auf der Ebene der Testpersonen
Folgend werden die Ziele auf der Ebene der Testpersonen aufgefuhrt (Tabelle 3). Damit die Ergebnisse

der Fragebogen aussagekréftig sind und Rickschlisse zulassen, muss die Testgruppe eine ausreichend
grosse Anzahl Personen umfassen. Die Autorinnen setzen die Grgsse bei mindestens 20 Testpersonen
an.

Waéhrend der Recherche und des Literaturstudiums stellten die Autorinnen fest, dass viel Gber die Lehrer-
Schiler-Beziehung und deren Voraussetzungen geschrieben wurde. Jedoch liess sich nur ein beschrank-
tes Angebot finden, was konkrete Trainingsformen und -ideen fur die bewusste Gestaltung der Lehrer-
Schiller-Beziehung im schulischen Alltag anbelangt. Oftmals sind die Ubungen auf die Konfliktbewalti-
gung, das Classroom-Management, die Wahrnehmung der Gefiihle, Bewegungspausen oder die Schu-
ler-Schiler-Beziehung ausgerichtet. Damit den Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpddagogen/-
innen ein bedeutsames und praxistaugliches Instrument an die Hand gegeben werden kann, setzen sich
die Autorinnen die Entwicklung einer Handreichung fur die bewusste Gestaltung der Lehrer-Schiiler-
Beziehung zum Ziel. Hierzu werden die Autorinnen aus verschiedenen Quellen relevante Inhalte und

Ubungsideen zusammentragen.

Tabelle 3: Zielsystem auf der Ebene der Testpersonen

Ziele Massnahmen Indikatoren Messinstrumente
Mindestens 20 Testpersonen | Doppelt so viele Ricklauf von mindestens 20 | Ricklauf Fragebo-
erproben und bewerten die Personen werden | ausgefillten, glltigen Frage- | gen (Kapitel 7)
Handreichung. angeschrieben. bogen.

Die Handreichung stellt fir Handreichung Testpersonen erproben die Auswertungser-

die Testpersonen ein be- Handreichung und beurteilen | gebnisse der Frage-
deutsames Instrument zur sie als alltagstauglich und bogen

bewussteren Gestaltung der bedeutsam. (Kapitel 7)
Lehrer-Schiiler-Beziehung

dar.

4.2 Vorgehen und Zeitplanung

Bevor die Autorinnen mit der Entwicklung der Handreichung beginnen, recherchieren sie ausfuhrlich und
vertiefen sich anschliessend eingehend in die ausgewahlte umfangreiche Literatur. Nach intensiver Aus-
einandersetzung und Diskussion wahlen die Autorinnen gezielt die zentralen Aussagen der Literatur zur
Lehrer-Schuler-Beziehung(s)/-Gestaltung aus und fassen diese fur den Theorieteil der Masterarbeit (Ka-
pitel 3) zusammen. Sie filtern daraus die Quintessenz und verfassen kurze wie auch leicht verstéandliche
Texte fuir die Handreichung. Dasselbe Vorgehen wird auch fiir die Auswahl der Ubungen in der Handrei-
chung angewandt. Die verfassten Texte werden zusammengestellt, ein geeigneter Titel wird bestimmt,
passende lllustrationen werden ausgewdahlt und das Layout wird festgelegt. Daraus resultiert der Prototyp
der Handreichung, welcher dann einer Schulischen Heilp&ddagogin zum Gegenlesen abgegeben wird.
Rickmeldungen von dieser fiihren zu Korrekturen am Prototyp, woraus die erste Version der Handrei-
chung entsteht. Parallel dazu stellen die Autorinnen die Liste der Testpersonen zusammen und fragen
diese via Mail, fur die Teilnahme an der Erprobung der Handreichung, an. Angeschrieben werden rund
40 Personen aus dem beruflichen Umfeld der Autorinnen. Dabei handelt es sich um weibliche wie auch

mannliche Klassenlehrpersonen der Unter- und Mittelstufe sowie Schulische Heilpddagogen/-innen.
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Wahrend die Handreichung in der Praxis erprobt wird, erstellen die Autorinnen den Fragebogen, welchen
die Testpersonen in der Mitte der Erprobungsphase erhalten, um ihn am Ende ausgefullt zu retournieren.
Darauffolgend evaluieren die Autorinnen die Ergebnisse aus den Fragebogen in Bezug auf die Fragestel-
lungen und Zielsetzungen. Erkenntnisse daraus sollen Optimierungen an der Handreichung erméglichen.
Zeitgleich zu den beschriebenen Tatigkeiten wird die Masterarbeit fortlaufend verfasst.

Die Tabelle 4 zeigt die genaue Zeitplanung auf, welche den Autorinnen wahrend des Projekts als Orien-
tierungshilfe dient.

Tabelle 4: Vorgehens- und Zeitplanung der Masterarbeit ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten“

Vorgehens- und Zeitplanung der Masterarbeit ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten”

2017 2018

J J A S 0 N D J F M A M J J A

Kollogquium und Planung

Literaturstudium

Dispo

Entwicklung Prototyp

Gegenlesen Handreichung

Kriterienliste fir Erprobung

Entwicklung Fragebogen

Erprobung der Handreichung

Fragebogen (Versand, Auswertung)

Anpassung Handreichung

Anpassung Layout

Verfassen der Masterarbeit

Erarbeitung Préasentation

4.3 Zusammenfassung

Die Zielsysteme auf den Ebenen der Theorie, Handreichung und Testpersonen wie auch die detaillierte
Vorgehens- und Zeitplanung sind wichtige Arbeitsinstrumente fur die Autorinnen zur strukturierten und
gezielten Projektumsetzung. Eine intensive Auseinandersetzung mit der gangigen Literatur legt eine soli-
de Basis fur die Entwicklung der Handreichung. Ein wichtiger Schritt in der Projektumsetzung wird die Er-
probung der Handreichung in der Praxis und die damit verbundenen Riickmeldungen aus den Fragebo-
gen darstellen. Diese Ergebnisse sollen Riickschlisse auf die Bedeutsamkeit und Praxistauglichkeit der

Handreichung zulassen und deren Optimierung ermdglichen.

5 Eine Handreichung mit Anregungen fir die Praxis

Wie bereits in der Einleitung erwahnt, soll die Handreichung die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit im
schulischen Kontext neu in Erinnerung rufen und zu einer bewussteren und regelméssigeren Gestaltung
der Schuler-Lehrer-Beziehung fuihren. Implizit fihlen die meisten Lehrpersonen, wie wichtig die Bezie-
hungsgestaltung mit ihren Schiilern/-innen ist, jedoch geht aus verschiedener Literatur (z.B. Bauer, 2008;
Hattie & Yates, 2015; Miller, 2011) hervor, dass ein explizites Wissen und Handeln sich effektiver und

wirkungsvoller auf die Qualitdt der Beziehungsgestaltung auswirkt. Der Titel der Handreichung
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.Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten. Eine Handreichung mit Anregungen fir die Praxis.” soll
eben diesen Wechsel von implizitem zu explizitem Wissen noch unterstreichen.

Es ist den Autorinnen wichtig, in der Handreichung neben Ubungen und Anregungen auch einen theorie-
basierten Input zur Beziehungsgestaltung anzubieten. Dabei wurden die zentralsten Punkte zusammen-
gefasst und leicht verstandlich beschrieben. Dies gilt auch fur die Auswahl der Praxisiibungen. Unter Be-
ricksichtigung der knappen Zeitressourcen und der hohen Belastung der Lehrpersonen, wurden bewusst
keine umfangreichen Trainingsprogramme, sondern einige, kurze, mit wenig Aufwand durchfuhrbare und
einfach wiederholbare Ubungen ausgewahilt.

Die Handreichung soll ein niederschwelliges aber fundiertes Angebot darstellen und sich als Inspiration

zur regelmassigen Beziehungspflege im Schulalltag verstanden wissen.

5.1 Kriterien zur Auswahl der Inhalte und Ubungen

Aus der gangigen Literatur wurden die wichtigsten Bereiche und Inhalte zum Thema Lehrer-Schuler-
Beziehung zusammengefasst. Dabei stutzten sich die Autorinnen vor allem auf die namhaften Autoren
Joachim Bauer, John Hattie und Reinhold Miller, aber auch Erkenntnisse von John Bowlby, Gerald
Hather, Rita E. Kaufmann, Gert Lohmann, Martin K. W. Schweer und weiteren flossen mit ein. Aus die-
sen Bereichen formierten sich die Schwerpunkt-Inhalte fur die Handreichung, was zu den Themen ,Vom
Ich zum Wir*, Kommunikation®, ,Feedback versus Lob“ und dem Souvenir ,Humor“ wie auch den theore-
tischen Hintergrundinformationen fihrte. Denn um Uberhaupt in Beziehung treten zu kdénnen, braucht es
eine Starkung des Selbst — ,Ohne Ich gibt es keine Beziehung zum Du* (Miller, 2011, S. 52). Die verbale
wie auch die nonverbale Kommunikation spielt in jeder Beziehung eine bedeutende Rolle und eine Aus-
einandersetzung mit ihr ist somit unumganglich. Lob wird in den Schulen oft verwendet, doch Hattie und
Yates (2015) zeigen auf, dass gerade im Schulalltag konstruktives Feedback das Lernen bedeutend for-
dert und wirksamer ist als jedes Lob. In Anbetracht dessen, dass dem Humor eine spannungsmindernde,
konfliktiosende, aggressionsabbauende und stressmindernde Wirkung zugeschrieben wird und er als so-
ziales Bindemittel gilt, ist die Erinnerung an einen humorvollen Umgang und die ansteckende Wirkung ei-

nes Lachelns nicht nur wertvoll, sondern auch wichtig.

Auf diesen Schwerpunkt-Inhalten basierend wahlten die Autorinnen Ubungen aus, die folgende Kriterien
zu erfullen hatten:

» einfach umsetzbar

» leicht verstandlich

* leicht in den Unterricht integrierbar

e geringer Vorbereitungsaufwand (materiell und zeitlich)

e attraktiv fur Schuler/-innen

« sind wiederhol- und regelméssig einsetzbar

e trainieren einen wesentlichen Aspekt, der in der Theorie beschrieben ist (sind somit bedeutsam)

Die Ubungen ,Gewaltfreie Kommunikation — Was nehme ich an dir wahr*, ,Feedback mit den Augen®,
»1ootling — Du wurdest bei einer guten Tat beobachtet!”, ,5-Minuten-Beziehungsarbeit®, ,Banking Time*
und ,Aufmerksamkeits-Joker* erfullen diese Kriterien und wurden somit in die Handreichung aufgenom-
men. Die Autorinnen beschréankten die Auswahl bewusst auf sechs Ubungen, da sie den Umfang der

Handreichung knapphalten und den Lehrpersonen eine iliberschaubare Anzahl Ubungen prasentieren
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wollten. Daher verzichteten die Autorinnen auch bewusst auf den Einbezug von umfassenden Modellen
und lang andauernden Trainingsprogrammen wie z.B. der ,Autoritdt durch Beziehung® (Kapitel 3.6.2),
,CLASS" (Kapitel 3.6.3), ,PFADE" (Kapitel 3.6.4), ,chili* (Kapitel 3.6.5) oder dem umfangreichen ,Bezie-
hungstraining” (Kapitel 3.6.6). Das ,3-Saulen-Modell* (Kapitel 3.6.1) zeigt zwar grundlegende Bausteine
(Ermutigung, Kommunikation und Partizipation) der Beziehungsgestaltung im Klassenzimmer auf, doch
bietet es keine konkreten Ubungen fiir den Schulalltag an. Daher entschieden sich die Autorinnen, in der
Handreichung nicht weiter darauf einzugehen.

5.2 Gliederung und Gestaltung der Handreichung

Nach einer kurzen Einleitung, welche die zentrale Bedeutung der Lehrer-Schiler-Beziehung sowie deren
Gestaltung darlegt, folgt ein theoriebasierter Teil, der die nétigen Grundlagen in Kurzform vermittelt. Die
drei darauffolgenden Inputs ,Vom Ich zum Wir, ,Kommunikation“ und ,Feedback versus Lob“ greifen
einzelne wesentliche Aspekte der Theorie auf (detailliertere Erlauterungen siehe Kapitel 3). Im Literatur-
verzeichnis am Ende der Handreichung und teilweise in den Fussnoten wird auf aktuelle Literatur zur
Vertiefung hingewiesen.

Jede Ubung und auch die Checkliste beziehen sich auf jeweils einen oder mehrere Bereiche des Theo-
rie- und Inputteils. Dies wird folgend erlautert:

Die Checkliste (siehe Kapitel 5.3.1), welche in der Handreichung als ,Tool* bezeichnet wird, dient als
Werkzeug fur die Lehrperson zur Analyse der eigenen Beziehungsgestaltung im Schulalltag und nimmt
den Input ,Vom Ich zum Wir* auf.

Die Ubungen ,Was nehme ich an dir wahr?*, wie auch die Ubung ,Feedback mit den Augen“ beziehen
sich auf den Input ,Kommunikation®, einmal auf verbaler und einmal auf mitschwingender, nonverbaler
Ebene.

Mit ,Tootling* wird der Teil ,Feedback und Lob“ aufgegriffen. Die restlichen Ubungen ,5-Minuten-
Beziehungsarbeit®, ,Banking Time" und ,,Aufmerksamkeits-Joker” basieren auf den Auffihrungen im The-
orieteil (Hintergrundinformationen). Alle Ubungen werden im Kapitel 5.3 detailliert beschrieben.

Das Souvenir Humor, das einen weiteren wichtigen Aspekt der Theorie aufnimmt, bildet einen heiteren
Abschluss der Handreichung und erinnert daran, dass Humor und L&cheln im schulischen Alltag eine
wohltuende und verbindende Wirkung haben (siehe Kapitel 3.5.8).

Sowohl auf der Titelseite wie auch in den unterschiedlichen Inputteilen und auf der Schlussseite der
Handreichung finden sich jeweils verschiedene Zitate®. Diese beinhalten pragnante Aussagen, welche
die Inhalte der jeweiligen Theorie-Inputs kurz und treffend auf den Punkt bringen. Damit sollen dem Le-
ser/der Leserin die Kernbotschaften nochmals auf einen Blick vermittelt werden. Um sie zu einem ,Eye-
catcher* zu machen, sind sie farbig hinterlegt.

Fir die aussere Form der Handreichung entschieden sich die Autorinnen fur ein schmales Querformat,
welches den Regeln des ,goldenen Schnitts" entspricht. Was bedeutet, dass die Proportionen der Hand-
reichung in Bezug auf Breite zur Hohe im Verhéltnis 1 : 1,618 stehen®. Damit beabsichtigten die Autorin-

nen, der Handreichung ein modernes, proportional optimales und handliches Layout zu verleihen. Die

2 samtliche Quellenangaben zu den in der Handreichung enthaltenen Zitaten sind im Masterdokument im Kapitel 12 zu finden. Aus
Platzgriinden wurde in der Handreichung auf das Einfligen dieser verzichtet.
% Typolexikon. Goldener Schnitt. Zugriff am 8.5.18 unter https://www.typolexikon.de/goldener-schnitt/
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Platzierung der Texte und die Farbgebung sollten schlicht erscheinen, aber dennoch Wesentliches her-

vorheben. Die eingefiigten Bilder dienen zur Auflockerung und zur visuellen Darstellung der Inhalte.

5.3 Beschreibung der Checkliste und der Ubungen

Im folgenden Kapitel sind sowohl die Checkliste (Tool) wie auch alle sechs Ubungen, welche in der
Handreichung abgedruckt sind, detailliert beschrieben. Die theoretischen Hintergriinde fir die Ubungen
finden sich im Kapitel 3.

Fir die Handreichung wurden samtliche Ubungsanleitungen von den Autorinnen angepasst, bzw. in ei-
gene Worte verfasst. Dies mit dem Ziel die Ubungen vollstandig abzubilden, jedoch deren Instruktion

maoglichst einfach zu formulieren.

5.3.1 Checkliste zur Einschéatzung der Lehrer-Schuler-Beziehung

Mit der Aussage ,Die Lehrerinnen und Lehrer missen sich wohlfihlen® nimmt Menges (2012) die Bestre-
bungen von Jesper Juul auf und richtet damit die Aufmerksamkeit auf das kdrperliche und geistige Wohl-
ergehen der Lehrperson als Basis fur einen gelingenden Beziehungsaufbau und eine bereichernde
Schulkultur. Er ist damit nicht der Einzige, auch Kaufmann (2011), Miller (2011) und Reich (2005) weisen
deutlich auf die Wichtigkeit der inneren Balance der Lehrperson und der Stérkung ihres Selbst hin (siehe
Kapitel 3.4.2). Denn ohne Selbstreflexion und innere Stabilitat ist es fur eine Lehrperson schwierig, wenn
nicht gar unmaoglich, eine tragfahige Beziehung zu einem Schuler/einer Schilerin aufzubauen.

Teile des Classroom Assessment Scoring System24 diente Vogel (2015) als Grundlage fir die ,,Checkliste
der Beziehungsqualitat in der Schule® (Abbildung 15). Er wahlte dafur drei Dimensionen aus der emotio-
nalen Unterstitzung und eine aus der Lernunterstitzung aus. Dies sind die Dimensionen positives und
negatives Klima, Einfuhlungsvermdgen der Lehrperson, Beriicksichtigung der Sichtweise Jugendlicher
und Kommunikation im Unterricht (siehe Kapitel 3.6.3).

Mit der ,Checkliste der Beziehungsqualitat in der Schule* hat Vogel ein einfaches und handliches Mittel
geschaffen, welches die Lehrpersonen zur Reflexion tber ihren Umgang mit den Schilern/-innen und
Uber ihre aktuellen Aktivitaten zur Férderung einer positiven Beziehung mit den Schilern/-innen anregt.
Die Reflexion stellt gleichzeitig einen Beginn dar, um Uber die eigene Person und die zu erfullende Rolle

nachzudenken und ,blinde” Flecken aufzudecken (vgl. ebd., S. 6).

% pianta, R. C., Hamre, B. D., & Mintz, S. (2012). Classroom Assessment Scoring System: Upper Elementary Manu-
al. Charlottesville: Teachstone.
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Was tue ich fir eine gute Beziehung zu Schilerinnen und Schiilern (SuS)? +/®/—

Sprache, Gestik, Mimik, Ausdruck

Die Kinder mit Namen ansprechen

Mit warmer und ruhiger Stimme sprechen

Hofliche Sprache verwenden, z.B. ,Bitte” und ,Danke, das ist sehr nett!"

Mit freundlichen Gesten und einer offenen Korperhaltung auf die SuS zugehen

Haufig lacheln und lachen

Eigene Geflihle zum Ausdruck bringen, z.B. Begeisterung und Freude

Interaktion mit Schilerinnen und Schilern

Interesse an Aktivitdten und Erfolgen der Kinder ausserhalb der Schule zeigen

Blickkontakt mit SuS suchen; besonders vor jeder Kontaktaufnahme wie Helfen, Ermahnen,
etc.

Das Mass an korperlicher Nahe durch das Kind bestimmen lassen und die eigene Grenze
wahren

Dem Kind bei jeder Frage, Bitte, Ermahnung, etc. Zeit fir eine Reaktion geben

Das Tun der SuS bestatigen und das eigene Zutrauen an die Kinder zum Ausdruck bringen

Gemeinsame Aktivitaten und geteilte Aufmerksamkeit mit SuS suchen bzw. erméglichen
(Plaudern, Spielen, Staunen, Bauen, Backen, Blicher anschauen, etc.)

Aufmerksam auf Schwierigkeiten reagieren und ggf. Unterstiitzung anbieten. Sich spater
vergewissern, ob das Problem behoben ist

Trost und Hilfe anbieten ohne sie aufzudrangen

Auf Fragen, Aussagen, Gesten, Bitten, etc. der SuS antworten (verbal/ nonverbal) - das
heisst nicht, immer JA, und niemals NEIN zu sagen (Responsivitat)

Sich auf die Gefiihle der SuS einlassen und Verstandnis zeigen

Die Geflihle der SuS wahrnehmen, beachten und ernst nehmen

Schulerinnen und Schiiler beteiligen

SuS Verantwortung geben

Ideen der SuS aufgreifen

Flexibel auf Vorschlage und aktuelle Vorkommnisse reagieren

Was kénnte meine Beziehung zu Schillerinnen und Schiilern beeintrachtigen?

Mit harter Stimme sprechen

Schreien

Reizbarkeit

Drohungen (,Wenn du jetzt nicht, dann ...*)

Sarkastische, ironische oder erniedrigende Aussagen

Physische Kontrolle wie festhalten, unsanft schieben, etc.

+ = trifft zu / ® = trifft teilweise zu / — = trifft nicht zu

Abbildung 15: Checkliste zur Einschatzung der Lehrer-Schiler-Beziehung (nach Vogel (2015), auf Basis von Pianta
et al. (2012).
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Dazu ist die Checkliste in vier Bereiche gegliedert:

* Was tueich fur eine gute Beziehung zu Schilerinnen und Schilern?
Der erste Bereich beleuchtet vor allem die Kommunikation in der Lehrer-Schuler-Beziehung,
nimmt die Dimension des CLASS ,Kommunikation im Unterricht* (language modeling) aus dem
Bereich Lernunterstitzung (instructional support) auf und legt dabei sowohl auf die verbale wie
auch auf die nonverbale Kommunikation grossen Wert.

* Interaktion mit Schulerinnen und Schulern
Der zweite Bereich tragt dem Bedurfnis der Schuler/-innen nach Aufmerksamkeit, echtem Inte-
resse und Unterstitzung Rechnung. Dieser Bereich grindet in den CLASS-Dimensionen ,positi-
ves Klima"“ (positive climate) und ,Einfihlungsvermégen der Lehrperson® (teacher sensitivity) aus
dem Bereich ,emotionale Unterstutzung“ (emotional support).

» Schulerinnen und Schuler beteiligen
Der dritte Bereich verdeutlicht, dass es wichtig ist Schiler/-innen in die Gestaltung des Unterrich-
tes aktiv miteinzubeziehen, auf ihre Ideen einzugehen und ihnen Verantwortung zu Ubertragen
und bildet damit die CLASS-Dimension ,Beriicksichtigung der Sichtweisen Jugendlicher” (regard
for student perspectives) ab, der wiederum dem Bereich ,emotionale Unterstitzung” angehort.

¢ Was kdnnte meine Beziehung zu Schilerinnen und Schilern beeintrachtigen?
Der vierte Bereich beleuchtet Aspekte, welche sich negativ auf die Lehrer-Schiler-Beziehung
auswirken und nennt sie beim Namen. Dabei kommen Aspekte aus der CLASS-Dimension ,ne-
gatives Klima“ (negative climate) aus dem Bereich ,emotionale Unterstiitzung“ zur Anwendung.

(vgl. Pianta et al., 2008, S. 2-5; siehe auch Kapitel 3.6.3)

In der Handreichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten haben die Autorinnen den Titel der
Checkliste geandert in ,Checkliste zur Einschatzung der Lehrer-Schiler-Beziehung“. Dies geschah aus
personlicher Empfindung, da nach ihrer Auffassung die Checkliste vor allem Kriterien rund um die Lehrer-

Schuler-Beziehung beleuchtet.

5.3.2 Was nehme ich an dir wahr?

Die ,gewaltfreie Kommunikation* nach Rosenberg (2016) stellt eine lebensfreundliche und Beziehung stif-
tende Form miteinander zu reden und umzugehen dar. Beziehungshinderliche Kommunikation soll
dadurch unterbunden und so verbaler und tatlicher Gewalt vorgebeugt werden. In der gewaltfreien Kom-
munikation werden die Grundwerte der Echtheit, der Akzeptanz und der Empathie vertreten
(siehe Kapitel 3.4.6).

In der Ubung ,Was nehme ich an dir wahr?“, wie sie bei Hartke, Blumenthal, Carnein und Vrban (2014)
beschrieben wird, geht es darum, dass die Schiler/-innen lernen, Beobachtungen und Wahrnehmungen
ohne Interpretation oder Bewertung verbal auszudriicken. Dadurch wird spielerisch der erste Schritt der

»-gewaltfreien Kommunikation* nach Rosenberg getibt (vgl. ebd., S.74).

Die Durchfiihrung der Ubung ist in 9 Schritte gegliedert:
1. Die Schuler/-innen gehen paarweise zusammen.
2. Wahrend 1 Minute beschreibt der erste Schiler/die erste Schilerin, was er/sie bei seinem/ihrem
Gegeniber wahrnimmt bzw. sieht.

3. Schiler/-in 2 hért nur zu.
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4. Nach einer Minute kann sich Schiler/-in 2 zu den Aussagen aussern.

o

Nun werden die Rollen gewechselt und Schiler/-in 2 beschreibt, was er/sie an Schuler/in 1 wahr-
nimmt bzw. sieht.

Schdler/-in 1 hort nur zu.

Nach einer Minute kann sich nun Schiler/-in 1 wiederum zu den Aussagen &ussern.

Danach bilden sich neue Paare.

© © N o

Am Ende findet mit allen Schilern und Schilerinnen eine Reflexionsrunde statt. Die Lehrperson

kann dabei Fragen wie ,Was fiel leicht?*, ,Was fiel schwer?“, ,Gab es Schwierigkeiten?* stellen.

Die Ubung eignet sich firr Kinder und Jugendliche, die tiber ein Mindestmass an Reflexions- und sprach-
licher Ausdrucksfahigkeit verfiigen und zudem bereit sind, sich auf die Ubung einzulassen. Unter Um-
standen kann individuell angepasste Unterstitzung durch die Lehrperson nétig sein, was aber die Koope-
ration des Schulers/der Schiilerin voraussetzt (vgl. Hartke et al., 2014, S. 74).

Hartke et al. (2014) schlagen zudem als Alternative vor, zunéchst Bilder von Popstars oder anderen Ido-
len fur die Beschreibung zu verwenden, da dies nicht so ,nah“ geht, wie das Beschreiben des Mitschu-
lers/der Mitschiilerin. Zudem finden sich in ihrem Werk weitere wertvolle Ubungen, welche helfen, die
.gewaltfreie Kommunikation“ mit den Schilern/-innen zu trainieren. Da die Handreichung bewusst knapp
und Uberschaubar gehalten werden soll, entschieden sich die Autorinnen fir diese eine, einfach umsetz-

bare Ubung zum Einstieg in die ,gewaltfreie Kommunikation*“.

5.3.3 Feedback mit den Augen

Die Ubung ,Feedback mit den Augen“ von Brohm & Endres (2015) basiert, wie die Ubung ,Aufmerksam-
keits-Joker* auf den wissenschaftlichen Hintergrundinformationen von Michaela Brohm und ist abge-
stimmt auf die ,Positive Psychologie” (gepragt durch den Psychologen Martin Seligman). Die Positive
Psychologie zielt darauf ab, einen Menschen zum ,Aufblihen” (ebd., S. 18) zu bringen. Die folgenden
funf Aspekte sind die Kernpunkte der ,Positiven Psychologie* und sie beeinflussen massgeblich das
Wohlbefinden des Schiilers/der Schilerin oder auch der Lehrperson:

Positive Gefuhle: Glick, Freude, Stolz, Liebe und andere positive Gefiihle 6ffnen eine Person fir Neu-
es, lassen sie viel freundlicher und selbstbewusster auftreten und einfacher Kontakte kntipfen. Wiederum
haben sie einen positiven Einfluss auf die persdnlichen Ressourcen, wie das Wissen und die Gesundheit.
Sie starken Beziehungen, die Psyche und haben letztendlich eine positive Auswirkung auf die Erfolgsspi-
rale. Dartiber hinaus kdnnen positive Geflihle ansteckend wirken: z.B. auf ein Lacheln wird oft auch mit
einem L&cheln reagiert (vgl. ebd., S. 23-24).

Engagement: Das Engagement wird mit dem inneren Drang und Wunsch zur Verwirklichung der eigenen
Ideen und Ziele oder kurz mit Motivation beschrieben. Im Ausnahmefall dussert sich dies als ,Flow". Da-
mit das ,Flow"-Gefiihl erlebt werden kann, braucht es eine Balance zwischen Fahigkeit und passender
Anforderung. ,Starken wir die Motivation, so starken wir die Leistungsfahigkeit des Menschen, und — das
ist vielleicht noch wichtiger — wir férdern das Aufbliihen auf vielen Ebenen” (ebd., S. 45).
Vertrauensvolle Beziehung: Die Wahrnehmung durch andere ist ein Grundbedurfnis und erféahrt man
dabei Beachtung, Interesse, Zuwendung und Sympathie, I6st es positive Geflihle aus, die das Vertrauen
in eine Person starken kénnen. Eine vertrauensvolle Beziehung kann sich auch durch Wertschatzung

aussern, z. B. indem die Lehrperson einem Schiler/einer Schiilerin positive Kommentare, Lob und Feed-
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back entgegenbringt oder durch interessierte, aufmunternde Blicke Anerkennung vermittelt (vgl. Brohm
und Endres, 2015, S. 58-64).

Sinn und Bedeutung: Sobald der Sinn oder das ,Warum®, bzw. ,Wofur* hinter einer Aufgabe verstanden
ist, kann ein Schiler/eine Schulerin zielgerichteter und motivierter arbeiten.

Wirksam sein: Die gute Leistung eines Schulers/einer Schulerin entspringt dem Selbstbild, das sich in
der Vergangenheit aufgebaut hat und beeinflusst die Selbstwirksamkeitserwartung. Erfahrt ein Kind, dass
es durch Lernen, also eigenes Zutun, Erfolg beim Lernen hat, wird dies sein Selbstkonzept starken und
seine Motivation erhdhen, weiter zu lernen (vgl. ebd., S. 90-91).

Wahrend dem Unterricht geben sich die Lehrperson und die Schuler/Schilerinnen ununterbrochen Feed-
back, sei dies mit der Mimik, der Gestik oder dem Blickkontakt. In der Ubung ,Feedback mit den Augen*®
wird der Fokus auf den Blickkontakt, dessen Interpretation und seine Wirkung gelegt und die Schiler/-
innen erleben, dass ein freundlicher Blick ermutigen und die Motivation verstarken kann. Brohm & Endres
(2015) sehen vor, dass sich zwei Schiler/-innen gegeniuberstellen. Eine(r) von beiden liest einen Absatz
aus einem Text vor und vermeidet dabei jeglichen Blickkontakt. Beim zweiten Absatz nimmt der Leser/die
Leserin mehrmals Augenkontakt auf. Daraufhin werden die Rollen gewechselt und anschliessend tau-
schen sie sich Uber den Unterschied zwischen dem ersten und zweiten Abschnitt aus und besprechen,
wann sie die Motivation zum Zuhdren am starksten empfunden haben (vgl. ebd., S. 108).

Die Autorinnen haben die Ubung geringfiigig angepasst, indem das Vorlesen durch Erzahlen (z.B. vom
Wochenende) ersetzt wurde. Dies, weil zum Zielpublikum der Handreichung auch Unterstufenschler/-
innen z&hlen und ihre Lesekompetenz meist noch keine Aufnahme von Blickkontakt beim Lesen zulésst,
was die Wirkung der Ubung einschranken wiirde.

Als Variante wird vorgeschlagen, ohne Mimik und Gestik zu erzdhlen, bzw. der Zuhotrer/die Zuhorerin
Ubernimmt den nonverbalen Teil der Erzahlung.

Der Blickkontakt ist Teil der nonverbalen Kommunikation, der nahezu immer die mindliche Kommunika-
tion begleitet. Das eine scheint wie selbstverstandlich mit dem anderen gekoppelt zu sein (siehe auch
Kapitel 3.4.6). Uber die genaue Betrachtung der Augen, der Mimik und der Gestik der sprechenden Per-
son kann ein Zuhorer (-schauer) zusatzliche Informationen erhalten, z.B. Uber deren Emotionen. Zu be-
achten ist aber, dass die Interpretation der nonverbalen (wie auch der verbalen) Kommunikation durch
den Zuschauer/-horer rasch zu Fehlschliissen fuhren kann, da die Deutung auf dem Wissen, der Wahr-
nehmung, der Wahrheit und der Erwartungen der beobachtenden Person basiert (vgl. Miller, 2011, S. 38-
39). Durch die Ubung und den abschliessenden Austausch tber die Empfindungen und Wirkung, lernen

die Schiler/-innen, wie sie selbst wirken und wie sie andere besser verstehen kdnnen.

5.3.4 Tootling —, Du wurdest bei einer guten Tat beobachtet!”

Tootling ist eine schulpraktische Handlungsweise, welche von Skinner, Skinner und Cashwell (1998)
entwickelt wurde und zum ,Positive Behavior Support* gezahlt wird. Mit Tootling kann es gelingen, her-
ausforderndem Verhalten proaktiv zu begegnen und die Aufmerksamkeit der Schiiler/-innen wie auch der
Lehrpersonen im Schulalltag starker und expliziter auf die Wahrnehmung und die Anerkennung positiver
Verhaltensweisen zu lenken (vgl. Hintz & Krull, 2015, S.1).

»rootling ist ein Kunstwort, das sich aus den englischsprachigen Begriffen fiir l&stern (engl. tattling) und
sich selbst loben (engl. tootling your own horn) zusammensetzt und im Deutschen so viel bedeutet wie:
Gutes Uber jemanden berichten” (Hintz, Krull, Paal, Schirmer, Boon & Burke, 2014, S.441).
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Im Schulalltag ist es fiir Lehrpersonen oft herausfordernd, positivem Verhalten ebenso viel Aufmerksam-
keit zu schenken, wie stérenden Verhaltensweisen. Beim Tootling liegt nun die Aufgabe prosoziales Ver-
halten zu erkennen und zu wirdigen nicht langer alleine nur bei der Lehrperson, sondern wird auch auf
die Schiler/-innen Ubertragen (Peer Monitoring). So kann die Wahrscheinlichkeit, dass positives Verhal-
ten bemerkt wird deutlich erhoht werden (vgl. Hintz et al., 2014, S. 441). Das beobachtete erwiinschte
Verhalten wird auf vorgefertigten Tootle-Tickets festgehalten und kann so gezielt mit Lob gewirdigt wer-
den.

Tootle-Ticket

Jemand wurde bei einer guten Tat beobachtet!

Wer?
Tat was?
Fiar wen?

Name des Beobachters:

Abbildung 16: Beispiel eines Tootle-Tickets

Tootling besteht grundsatzlich aus drei Schritten. Der erste Schritt besteht darin gemeinsam das Ziel und
die Belohnung festzulegen. In der Klasse wird vereinbart, wie viele gultige Tootle-Tickets zur Zielerrei-
chung bendtigt werden und welche realistische wie auch attraktive Belohnung dafir in Aussicht gestellt
wird (Gruppenkontingenzverfahren). Die Klasse arbeitet also durch Ausfillen von Tootle-Tickets gemein-
sam auf eine vorher vereinbarte Belohnung hin. Die Vereinbarung soll fur alle gut sichtbar festgehalten
sein.

Im zweiten Schritt wird taglich beobachtetes positives Verhalten (z.B. A hat B beobachtet, wie er/sie C bei
der Mathematikaufgabe geholfen hat.) auf den Tootle-Tickets zu notieren. Dazu erhalten die Schuler/-
innen drei (max. funf) Tickets pro Tag, zudem wird ein vorher bestimmtes Zeitfenster fur das Ausfullen
zur Verfugung gestellt. Die ausgefullten Tickets werden in einer Box gesammelt und am Ende des Tages
gemeinsam mit der Lehrperson reflektiert sowie auf ihre Gultigkeit hin Gberpruft. Hier wird nun auch eine
sinnvolle Auswahl gultiger Tickets vorgelesen und offentlich gelobt. Fir jedes gultige Ticket erhalt die
Klasse einen Punkt. Die Anzahl so gesammelter Punkte wird offen dargelegt.

Hintz et al. (2014) empfehlen vor allem in der ersten Tootling-Runde von 1.5 giltigen Tickets pro Schi-
ler/-in auszugehen, damit das Ziel rasch erreichbar ist. So wiirden also bei einer Klasse von 20 Schiiler/-
innen 30 gliltige Tickets bendtigt, um die Belohnung zu erhalten.

Im dritten Schritt wird die vereinbarte Belohnung eingel6st. Hierbei ist zu beachten, dass die Belohnung
moglichst zeitnah realisiert wird. Nach der Belohnung wird ein neues Klassenziel vereinbart, welches nun
etwas anspruchsvoller, aber dennoch realistisch sein soll. Auch die neue Belohnung wird dabei festge-
legt. Somit kann die zweite Tootling-Runde gestartet werden. (siehe auch Abbildung 16)

Um Tootling erfolgreich durchzufiihren, gilt es einige Voraussetzungen zu beachten bzw. Vorlauferkom-
petenzen einzutben. So ist es wichtig, dass die Schiler/-innen sowohl mit den Klassenregeln wie auch

mit den Tootling-Regeln gut vertraut sind. Es kann sich lohnen die Klassenregeln auf eine geringe
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Komplexitat (maximal 5 Regeln) wie auch auf eine positive Formulierung in der Ich-Form (z.B. Ich bin
freundlich und fair) zu Uberprufen und sie im Klassenverband nochmals zu thematisieren.

Schdler/-innen missen zudem in der Lage sein erwinschtes Verhalten erkennen und benennen zu kén-
nen. Dazu kann es hilfreich sein, mit den Schilern/-innen anhand von Beispielsituationen erwiinschtes
Verhalten zu erfassen und zu beschreiben. Es kdnnen auch Alltagssituationen erwinschtem bzw. uner-
winschtem Verhalten zugeordnet werden. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass zu Beginn die
Lehrperson die Tootle-Tickets ausfillt und die Schiler/-innen somit am Modell lernen kdnnen, was positi-
ve Verhaltensweisen sind und wie sie benannt werden kdnnen (vgl. Hintz et al., 2014, S.451).

Weiter sollten die Schiler/-innen in der Lage sein ein Tootle-Ticket selbstandig korrekt auszufillen. Dies
bendtigt ein gemeinsames Besprechen und Einldben. Die Schiler/-innen missen die Voraussetzungen
fur ein glltiges Ticket kennen und auch wissen, wie mit ungiltigen Tickets umgegangen wird. Ungiltig ist
ein Ticket, wenn nicht alle Zeilen ausgefiillt sind, mindestens einer der Eintrage erfunden wurde oder we-
niger als drei Personen beteiligt gewesen sind. Ungiiltige Tickets werden nicht konkret thematisiert (we-
der Name noch Inhalt), es wird lediglich noch einmal erklart, was ein gultiges Ticket ausmacht, dies, um
Nachahmer zu vermeiden.

Zudem wird empfohlen, vorab eine Sammlung mit méglichen gemeinsamen Belohnungen zu erstellen,
diese Zusammenstellung kann mittels Brainstorming geschehen. Belohnungen sollten einerseits realis-
tisch und andererseits reizvoll fir alle Schiler/-innen sein, dabei ist auf die Passung zur Lerngruppe zu
achten. Mogliche Belohnungen kdnnten zum Beispiel ein gemeinsames Spiel vor dem Wochenende, Eis

essen, einen Film schauen, 5 Minuten eher in die Pause gehen usw. sein.

Zielerreichung
(Realisierung der
Belohnung)

Tagliches Tootling
(Beobachten, Ausfillen von
Tickets, gemeinsame Refle-
xion und Lob, Sammeln von

Punkten)

Abbildung 17: Ablauf Tootling (vgl. Hintz & Krull, 2015, S. 9)

Untersuchungen® aus den USA haben ergeben, dass Tootling einerseits bei den beteiligten Lehrperso-
nen eine hohe Akzeptanz geniesst und andererseits positive Effekte auf der Ebene der Klasse als auch
des Individuums hat. So konnte gezeigt werden, dass durch Tootling Storverhalten in der Klasse abnahm
und positive Verhaltensweisen zunahmen.

% Martens, B. K., Witt, J. C., Elliot, S. N. & Darveaux, D. (1985). Teacher judgments concerning the acceptability of school-based
interventions. Professional Psychology: Research and Practice, 16, 191-198.

Lambert, A. M., Tingstrom, D. H., Sterling, H. E., Dufrene, B. A. & Lynne, S. (2014). Effects of tootling on classwide disruptive and
appropriate behavior of upper-elemenary students. Behavior Modification, 39 (3)

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018 66



Masterarbeit

Dabei wird betont, dass folgende Aspekte fiir den Erfolg von Tootling entscheidend sind:
- eine adaquate Einfuhrung in die Methode
- regelmassige Gelegenheit zum Ausfullen von Tickets
- regelmassige und wertschatzende Reflexion zu den Tickets in Verbindung mit Lob und einem
Gruppenkontingent
- transparente und zeithnahe Umsetzung der realisierbaren und reizvollen Belohnungen
(vgl. Hintz & Krull, 2015, S.8)

Es kann davon ausgegangen werden, dass Tootling dem Bedurfnis der Schiler/-innen wahrgenommen
bzw. beachtet zu werden, durchaus entspricht und somit forderlich auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung
wirkt. So erfahren die Schiler/-innen ritualisiertes tagliches Lob durch Peers (auf den Tickets) und durch
die Lehrperson (in der Reflexion). Zudem kann auch das gemeinsame Vereinbaren von Zielen und Be-
lohnungen und vor allem das gemeinschaftliche Realisieren der Belohnungen, im Sinne von gemeinsa-

mem Handeln, beziehungsstiftend wirken.

5.3.5 5-Minuten-Beziehungsarbeit

Fragt man Lehrpersonen, berichten die meisten von Zeitdruck; das Thema in der Mathematik haben die
Schuler/-innen zum Beispiel noch nicht ganz erfasst, doch eigentlich sollte bald das nachste Thema an-
gepackt werden, sonst sind am Ende des Schuljahrs nicht alle Lernziele erfillt. So gilt es also, weiter zu
Uben und keine Zeit mit vermeintlich Unnétigem zu vergeuden. Jedoch ist dies schlau oder waren finf
Minuten fur die Beziehungsarbeit nicht doch gut eingesetzte, sich lohnende Zeit?

Bauer (2008), Huther (2010), Miller (2011), Reich (2005) und weitere Autoren sehen gerade in der Bezie-
hungsarbeit oder -gestaltung den Schlissel fur ein erfolgreiches Lernen. ,Wer Kinder zu kompetenten,
starken und selbstbewussten Personlichkeiten erziehen will, muss in Beziehungen denken und in Bezie-
hungsfahigkeit investieren. Das ist das Geheimnis einer Schulkultur, in der niemand als Verlierer zurtick-
gelassen wird" (Hather, 2010, S. 45).

Die Zeit ist ein entscheidendes Element im Schulalltag, doch finf Minuten sollten ertbrigt werden kon-
nen. In der Recherche fiir die Handreichung sind die Autorinnen auf die Ubung ,5-Minuten-

Beziehungsarbeit* auf der Website ,Schule mit Respekt™®

gestossen, deren Autoren sich stark an Gerald
Hiither anlehnen. Wahrend dieser kurzen Ubung kénnen die Schiiler/-innen alles erzahlen, was ihnen
bedeutsam, erfreulich oder belastend erscheint. Die Lehrperson hingegen nimmt die Rolle des aufmerk-
samen Zuhdrers ein, der sich fir die Welt des Schulers/der Schulerin interessiert, was dem berichtenden
Schiler/der berichtenden Schilerin Wertschatzung vermittelt und ihn/sie spiren lasst, dass er/sie als
Mensch wichtig ist und ernstgenommen wird. Diese funf Minuten sind eine wertvolle Informationsquelle,
welche Uber die Stimmung und die Beziehungen in der Klasse, den Gemitszustand der einzelnen Schu-
ler/-innen und/oder Uber eventuelle Probleme Auskunft geben kdnnen. Dartber hinaus geben sie der
Lehrperson die Mdglichkeit zum Mitschwingen (vgl. Kapitel 3.4.7). Vorteilhaft scheint es, diese Sequenz
jeweils zum Schulbeginn am Vormittag einzuplanen, da die Lehrperson leichter mit Schilern/-innen um-
gehen, auf sie eingehen und sie motivieren kann, von denen sie weiss, was sie belastet oder auf was sie

sich freuen. Und somit haben sich die dafir eingesetzten finf Minuten bereits gelohnt!

% Schule mit Respekt. Zugriff am 10.8.2017 unter https://schulemitrespekt.wordpress.com/2012/12/04/5-minuten-
beziehungsarbeit/
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-Nur dort, wo sich Bezugspersonen fir das einzelne Kind personlich interessieren, kommt es in diesem
zu einem Gefuhl, dass ihm eine Bedeutung zukommt, dass das Leben einen Sinn hat und dass es sich
deshalb lohnt, sich fir Ziele anzustrengen® (Bauer, 2008, S. 22).

Die Ubung nimmt Teile von Bauers (2008) Definition der Beziehungskompetenz auf, vor allem aus den
Bereichen ,Sehen und gesehen werden®, ,Emotionale Resonanz“ und ,Gemeinsame Aufmerksamkeit"
(siehe auch Kapitel 3.4). Mit dem Mitteilen vor der ganzen Klasse inklusive der Lehrperson erfahrt das
erzahlende Kind ungeteilte Aufmerksamkeit, wird wahrgenommen, kann sich in den Reaktionen der Zu-
horer/-innen spiegeln und erféhrt durch sie Resonanz und mitschwingende Reaktionen. ,Kinder sind,
neurobiologisch und psychologisch gesehen, wie ein Schwamm: Sie spiren, wie sehr sie Zuwendung
brauchen, und saugen sich mit guten Beziehungserfahrungen voll, wo immer sich ihnen Gelegenheit da-
zu bietet” (ebd. S. 138).

Die ,Tagliche Blitzlichtrunde* von Leitz (2015) ist eine &hnliche Ubung und beriicksichtigt auch verschie-
dene Module der Beziehungskompetenz nach Bauer (2014). Im Gegensatz zur ,5-Minuten- Beziehungs-
arbeit” wird ein Gegenstand herumgegeben, der zum Sprechen berechtigt. Jeder Schiuler/jede Schiilerin
aussert jeweils nur einen Satz uber seine/ihre aktuelle Befindlichkeit und begriindet diesen. Dazu vervoll-
standigt er/sie folgenden Satz: ,Ich fuhle mich heute..., weil..." (z.B. ,Ich fuhle mich heute traurig, weil
gestern mein Hamster gestorben ist!* oder ,Ich bin heute fréhlich, weil ich am Nachmittag meine Oma
besuchen darf.*). Dadurch erfahrt die Lehrperson, was ihre Schiler/-innen bewegt und kann individuell
darauf eingehen. Die Schiler/-innen hingegen fiihlen sich gesehen und in ihrer Individualitdt wahrge-
nommen. Zudem erhalt die Lehrperson Hintergrundinformationen zur Befindlichkeit und zur aktuellen Si-
tuation der Schdler/-innen, welche fir die Gestaltung des Schulalltags hilfreich sein kbnnen. Es wird je-
doch kein Kind zu einer Ausserung gezwungen; wenn es nichts sagen mdchte, gibt es den Gegenstand
weiter. Die Teilnahme der Lehrperson an der ,Taglichen Blitzlichtrunde* ist unbedingt notwendig. Auch
sie soll sich mit der Vervollstandigung des besagten Satzes moglichst authentisch tber ihr Tagesgefihl

aussern und damit eine Vorbildfunktion ibernehmen (vgl. Leitz, 2015, S. 238-239).

5.3.6 Banking Time nach Robert Pianta

Obschon der Ausdruck ,Banking Time* sofort mit einem Geldinstitut verbunden wird, ist er nicht in der
Welt der Finanzen und Banken angesiedelt, sondern er basiert auf einer Methode von Barkley, die er
1987 entwickelte, welche der Férderung der Eltern-Kind-Beziehung nachgeht. Bereits 1997 Gbernahm
Robert Pianta diese Methode und adaptierte sie fur den Einsatz in Schulen. Er nannte seine Version
.Banking Time*, dies weil dabei ,positive Beziehungen* angehauft oder etwas legerer gesagt ,gebunkert*
werden. Das Anhaufen von positiven Erlebnissen zwischen Lehrperson und Schiler/-in hat zum Zweck,
die Lehrer-Schuiler-Beziehung zu starken, damit sie sich bei Konflikten, Unstimmigkeiten oder Spannun-
gen in der Klasse oder auch zwischen den beiden Parteien, als tragendes Element erweist, von dem man
in solchen Situationen profitieren kann.

Mit dem Einsatz der Banking Time konnten bereits nach kurzer Umsetzungsdauer Erfolge hinsichtlich ei-
ner Verbesserung der Lehrer-Schiiler-Beziehung, sowohl auch einer Beruhigung in der Klasse registriert
werden. Sie gibt beiden Beteiligten die Mdglichkeit, die andere Person in einem anderen Licht zu sehen
und diese neue Einstellung kann sich positiv auf Situationen in der Schule auswirken (vgl. Pianta, 2000,
S. 143-146). Was sich in rascher und ruhiger Klarung von Problemsituationen oder auch durch die positi-

ve Reaktion des Schulers/der Schilerin auf nonverbale Zeichen von der Lehrperson zeigte, die darauf
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basierten, dass der Schiler/-in sich wahrgenommen, gesehen fihlte und vor allem Vertrauen in die Lehr-

person hatte. Dadurch entstand kein Bedurfnis nach weiterer Aufmerksamkeit. Er oder sie wusste, die

nachste Banking Time ist bereits geplant.

Doch wie lauft Banking Time ab? Zu Beginn vereinbart die Lehrperson mit dem Schiler/-in ein Zeitfenster

wahrend dem Unterricht. Im besten Fall kann die Lehrperson wahrend dieser Zeit durch einen Assisten-

ten ersetzt werden ansonsten arbeiten die Schiler/-innen an stillen Auftrédgen. Dies ist die Vorbereitung,

welche die Lehrperson treffen muss, alles Weitere ergibt sich aus der Banking Time, bzw. den Interessen

und Wiinschen des Schilers/der Schilerin.

1.

Der/die Schuler/-in weiss, die Banking Time ist auf 5-15 Minuten begrenzt und ihm/ihr steht das
Zeitfenster ganz zur freien Gestaltung zur Verfligung. Die Lehrperson folgt ihm/ihr, macht mit o-
der unterstutzt, falls der/die Schiler/-in es winscht.

Die Banking Time Zeitgefasse sollen, wann immer mdglich, regelméssig eingeplant werden, da-
mit der Schuler/-in sich darauf verlassen und freuen kann. Der wichtigste Faktor ist die Unabhéan-
gigkeit der Durchfiihrung der Banking Time vom Verhalten des Schiilers/der Schiilerin. Was auch
immer vorher passiert, die Banking Time wird eingehalten.

Waéhrend der Banking Time sollte das Verhalten und die Kommunikation der Lehrperson sehr
neutral und objektbezogen sein und auf keinen Fall den Fokus auf die Leistung des Schulers/der
Schulerin legen. Die Lehrperson muss sich von jeglichem Fuhren, Bestarken, Lehren oder Vor-
schlage machen zurtickhalten. ,Lass uns ein Bild malen“ oder ,zeig mir wie das getan werden
muss” weisen fihrende und bestarkende Attribute auf, wo sich hingegen Beschreibungen von
Beobachtungen, wie ,du malst sehr gerne oder ,du hast das Spiel ganz alleine vorbereitet” als
neutral erweisen. Kurz gesagt, soll dem/der Schiler/-in die Wahl der Aktivitat und die Flhrung
vollumféanglich Gberlassen werden.

Wahrend dem Banking Time Zeitfenster hat die Lehrperson die Mdglichkeit, dem/der Schuler/-in
beziehungsférdernde Hinweise zu vermitteln. Dies kann sein, dass der/die Schiler/-in erfahrt, wie
er/sie die Hilfe der Lehrperson erlangen, einsetzen und dies auch im schulischen Alltag darauf
beziehen kann. Dariber hinaus kann die Lehrperson den/die Schiler/-in spiren lassen, dass
er/sie fur ihn interessant ist, er/sie akzeptiert wird, er/sie sich sicher fihlen kann, er/sie auf ver-
lassliche Reaktionen stosst und er/sie bei Bedarf auf Unterstitzung zahlen kann. Um die kurze
Zeit nicht zu Uberfullen, wird empfohlen, sich auf drei dieser Hinweise zu beschranken und die
Wahl derer auf die Bedirfnisse des Schillers/-in abzustimmen, die wiederum auf Beobachtungen
basieren sollen. Zentral dabei ist aber, dass die Hinweise darauf abzielen, die von dem Schi-
ler/der Schilerin gehegten negativen Erwartungen der Lehrperson gegeniiber zu widerlegen und
ihm/ihr eine neue Sichtweise zu ermdglichen, bzw. ihn/sie die Lehrperson als hilfreich, verlass-
lich, Schutz bietend und vertrauensvoll erleben zu lassen.

Wahrend der Banking Time gelten dieselben Verhaltensregeln wie in der Klasse. Sollten diese
Regeln missachtet werden, folgen dieselben Konsequenzen, wie im Klassenrahmen und werden
noch wahrend der Banking Time angewendet. Jedoch wird auf keinen Fall die Banking Time un-
terbrochen, sondern immer weitergefihrt.

Wie bereits oben erwéhnt, darf die Banking Time nicht als Verstarker oder Belohnung fur er-

winschtes Verhalten eingesetzt werden. Wie auch unerwinschtes Verhalten nicht mit der
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Beendigung der Banking Time bestraft werden soll. Solche Reaktionen wirden den positiven Ef-
fekt auf die Lehrer-Schuler-Beziehung eliminieren oder sogar die Beziehung zerstéren.
(vgl. Pianta, 2000, S. 140-142)

Gegen Banking Time kdnnte argumentiert werden, dass man durch sie, nicht erwiinschtes Verhalten be-
lohnt, jedoch weist Pianta (2000) klar darauf hin, dass dies nur der Fall ist, wenn die Lehrperson wahrend
dem Unterricht und der Banking Time stéandig auf das storende Verhalten hinweist, bzw. ihre Aufmerk-
samkeit nur darauf lenkt. Die unerwiinschten Verhaltensweisen oder Regelverstdosse zeigen sich meist

wahrend dem Unterricht und sollen daher auch in diesem Umfeld geregelt werden.

Die Banking Time Methode nimmt nahezu alle Komponenten einer Beziehung zwischen einem Kind und
einem Erwachsenen auf und wird damit zum aussergewdhnlichen und effektiven Beeinflusser der Lehrer-
Schuler-Beziehung. Die veranderte, zurtickhaltende und beobachtende Rolle der Lehrperson wirkt be-
freiend auf den Schiler/die Schulerin und erméglicht es ihm/ihr, seine/ihre Fahigkeiten, Vorlieben und
positiven Verhaltensweisen zu zeigen. Einerseits wird beobachtet, dass der Schiiler/die Schulerin hierbei
meist auf einem héheren Niveau exploriert, Interesse an der Lehrperson zeigt und seine/ihre Einstellung
ihr gegenlber andert; weg vom ,ich kann in ihren Augen nichts richtig machen” hin zu ,sie kennt meine
Starken und unterstitzt mich, wenn ich Hilfe bendétige”. Andererseits zeigt sich, dass die Lehrperson ihre
Erwartungen und Einstellungen gegeniber dem Schuler/der Schilerin &ndern kann und der Umgang mit
»einem schwierigen Schuler/einer schwierigen Schulerin“ einfacher wird.

Das wachsende gegenseitige Vertrauen und die positiven, gemeinsam erlebten Zeitabschnitte wirken
sich zunehmend erfreulich auf das Geschehen im Klassenrahmen aus. Schwierige Situationen kénnen in
einem Einzelgesprach rascher geldst werden, fur die Beruhigung eines Schilers/einer Schilerin benétigt
es lediglich eine nonverbale Geste oder Blickkontakt und Hilfe seitens der Lehrperson wird vom Schi-
ler/von der Schilerin angenommen oder sogar gewinscht.

(vgl. ebd., S. 140-144)

...Banking Time interventions help ,loosen up“ these rigid, frozen, inflexible, stuck relationships and
help the partners practice alternative behavoirs and perceptions. When linked with experiences in the
classroom outside of the Banking Time session, this produces a powerful effect on the relationship
between teacher and child.

(ebd., S. 143-144)

5.3.7 Aufmerksamkeits-Joker — Sehen und gesehen werden

Im Schulalltag kommt es haufig vor, dass sich aufféllig oder stdrend verhaltende Schiler/-innen am meis-
ten Aufmerksamkeit erhalten. Unauffallige Schiler/-innen, die automatisch mitarbeiten und sich an die
Regeln halten, bekommen hingegen 6fters kaum oder deutlich weniger Aufmerksamekeit.

Eine gleichméssige Verteilung der Aufmerksamkeit ist jedoch fur das Lernklima und die Motivation férder-
lich (vgl. Brohm & Endres, 2015, S. 124).

.Menschen haben das Bedurfnis, als Person wahrgenommen zu werden. Aufmerksamkeit und Interesse
anderer erhdhen den eigenen Selbstwert und geben uns das Gefuhl von Zugehdérigkeit* (Leitz, 2015,
S.73).

Der ,Aufmerksamkeits-Joker”, wie er von Brohm & Endres (2015) beschrieben wird, bietet der Lehrper-

son die Mdglichkeit, allen Schuler/-innen in einer spielerischen Form Aufmerksamkeit zukommen zu
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lassen. Jeder Schiler/jede Schilerin wird wahrgenommen und kommt in den Genuss von spezieller
Aufmerksamkeit. Der ,Aufmerksamkeits-Joker* wird fir die Altersgruppe der 3. bis 5. Klassler empfohlen
und beansprucht lediglich ein paar Minuten.

Dazu schreibt jedes Kind seinen Namen auf eine Karte. Die Karten werden eingesammelt und gemischt.
Die Lehrperson zieht drei Karten, liest die Namen, halt diese aber geheim. In den darauffolgenden Lekti-
onen lasst die Lehrperson den betreffenden drei Schilern/Schilerinnen besondere Aufmerksamkeit zu-
kommen. Am Ende des Vormittags wird das Geheimnis gellftet. Die Schiler/-innen geben Rickmeldung,
ob und wie sie die spezielle Aufmerksamkeit wahrgenommen haben.

«Sich dem zuzuwenden, woflr sich die andere Person interessiert, ist die einfachste Form der Anteil-
nahme und hat erhebliches Potential, Verbindung herzustellen» (Bauer, 2014, S.193). Auch konzentrier-
tes Zuhoéren, ein wohlwollender Blick, der Interesse, Optimismus und Zuversicht signalisiert sowie das
Beachten erwiinschten Verhaltens, sind weitere wirksame Mdglichkeiten einem Kind Aufmerksamkeit zu

schenken.

5.4 Zusammenfassung

Die Handreichung, welche in Theorie-, Input- und Ubungsteil gegliedert ist, basiert auf der aktuellen Lite-
ratur und soll den Lehrpersonen als praktisches Instrument fir den schulischen Alltag zur bewussten Ge-
staltung der Lehrer-Schiler-Beziehung dienen. Das Layout der Handreichung ist handlich, modern und
schlicht. Kurze, einfache und leicht integrierbare Ubungen wurden bevorzugt und auf grosse, zeitintensi-
ve Modelle oder Trainingseinheiten wurde absichtlich verzichtet. Die Checkliste und die sechs Ubungen
wurden in Anlehnung an die Theorie, unter Berlicksichtigung der knappen Zeitressourcen der Lehrperso-

nen, ausgewabhlt.

Damit die Handreichung von Testpersonen evaluiert werden kann, werden folgend die dafur notwendigen
Schritte und die Methodik definiert.

6 Forschungsmethodik

In diesem Kapitel wird zuerst das Forschungsvorgehen und die Auswahl der Testgruppe beschrieben,
dann die Verwendung des Fragebogens fir die Evaluation der Handreichung begriindet und schlussend-

lich dessen Entwicklung erlautert.

6.1 Forschungsvorgehen und Auswahl der Testgruppe
Wie im Leitfaden der Interkantonalen Hochschule fir Heilpadagogik zur Masterarbeit beschrieben, wird
fur die Auswertung des Entwicklungsprojekts, im Falle der Autorinnen die Entwicklung einer Handrei-

chung, eine Erprobung dessen empfohlen.

In einem Entwicklungsprojekt wird ein Produkt oder Verfahren fir die heilpddagogische Praxis ent-
wickelt. Ausgangspunkt bildet ein nachgewiesener Entwicklungsbedarf. Die Grundlagen fir die Ent-
wicklung des Produktes oder Verfahrens sowie die Erfolgskriterien dafiir werden durch eine empiri-
sche Untersuchung und/oder durch Theorie- bzw. Literaturbearbeitungen erarbeitet. .... Im Idealfall
wird die Eignung des Produktes oder Verfahrens in der konkreten Anwendung in der Praxis evalu-

iert. (Interkantonale Hochschule fur Heilpadagogik, 2017, S. 4-5)
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Die Autorinnen liessen daher die erste Version der Handreichung (Anhang 2) von Lehrpersonen und
Schulischen Heilpddagogen/-innen in der Praxis testen. Die Testpersonen gaben Rickmeldung Uber die
Praxistauglichkeit, die Relevanz des Themas und die Verstandlichkeit der Handreichung, mittels eines
speziell dafiir entwickelten Fragebogens.

Im Oktober 2017 fragten die Autorinnen 42 Personen aus ihrem beruflichen Umfeld fur die Mitarbeit an
der Erprobung der Handreichung schriftlich via Mail (Anhang 3) an. Dabei handelte es sich um weibliche
wie auch ménnliche Lehrpersonen im Altersspektrum von 23 bis 60 Jahren. Ein Grossteil erklarte sich be-
reit, an der Erprobung teilzunehmen. Grunde fur eine Absage waren eine bereits zu hohe zeitliche Belas-
tung oder ein anstehendes, zeitintensives Projekt. So zahlte die Testgruppe schlussendlich total 30 Test-
personen; davon sind 8 als Schulische Heilpddagogen/-innen, 8 als Klassenlehrpersonen der Mittel- und
14 als Klassenlehrpersonen der Unterstufe tatig.

Ende Dezember 2017 wurde den Testpersonen die erste Version der Handreichung inklusive eines Be-
gleitbriefs (Anhang 4) zugestellt. Der Begleitbrief legte die Wichtigkeit der Erprobung dar und wies die
Testpersonen an, beim Studium der Handreichung und deren Erprobung den Fokus auf die untenstehen-
den Kriterien zu legen. Dies zum einen fir die Testpersonen als Hinweis und Vorbereitung, was im Fra-
gebogen gefragt sein wird und zum anderen als Gewahrleistung fiir die Autorinnen, prazise Antworten

auf die beleuchteten Themen zu erhalten.

Kriterien der Evaluation der Handreichung:
»  Gestaltung (Handlichkeit, Ubersichtlichkeit, Strukturierung, Lesefreundlichkeit)
* Umfang
* Relevanz des Themas
* Theorie (neue Erkenntnisse, Verstéandlichkeit)
» Ubungen (bevorzugte Ubungen, Umsetzbarkeit, Verstandlichkeit)
+ Beurteilung der Ubungen

» allféllige Reaktionen der Schuler/-innen

An dieser Stelle méchten die Autorinnen nochmals betonen, dass der Fragebogen nicht die Wirksamkeit
der Handreichung bzw. der einzelnen Ubungen oder des Theorie- und Inputteils erforscht, sondern ledig-
lich die oben genannten Kriterien Uberpruift.

Uber 2%, Monate hinweg hatten die Testpersonen Zeit fiir das Studium der Handreichung wie auch zum
Ausprobieren einiger Ubungen. Die Handreichung blieb anschliessend, zur weiteren Verwendung, im Be-
sitz der Testpersonen. Ende Februar 2018 erhielten die Testpersonen den Fragebogen (Anhang 5), in-
klusive eines Begleitbriefes (Anhang 6) mit der Bitte, den Fragebogen bis am 16. Méarz 2018 ausgefullt zu
retournieren. Beim Versand des Fragebogens via Post, wurde dem Empfanger ein frankiertes Antwort-
couvert beigelegt, mit der Hoffnung, damit den Ricklauf zu unterstitzen.

Mit dem Wissen Uber die vielfaltigen und umfangreichen Herausforderungen im Alltag einer Lehrperson,
welche einen Termin in den Hintergrund ricken oder vergessen lassen kdnnen, versandten die Autorin-
nen eine Woche vor Abgabetermin an alle Testpersonen eine Erinnerungsmail (Anhang 7).

.Fragebogen werden haufig verschickt oder verteilt mit der Bitte um Ricksendung zu einer bestimmten
Frist. Dafur ist es notwendig, ein Anschreiben zu formulieren, das Uber die Untersuchung ausreichend
informiert und ihre Bedeutung verdeutlicht sowie den Angeschriebenen zur Teilnahme motiviert* (Flick,
2009, S. 111).

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018 72



Masterarbeit

6.2 Entwicklung des Fragebogens

Die Entscheidung als Befragungsmittel einen Fragebogen einzusetzen, der zur quantitativen Forschung
gezahlt wird grindet auf dem Wissen, dass die Testpersonen, also die Klassenlehrpersonen und Schuli-
schen Heilpadagogen/-innen, nur Uber knappe Zeitressourcen verfligen. Obschon beim Einsatz eines
Fragebogens eine ,Prazisierung der Frage oder Nachfragen* (Altrichter & Posch, 2007, S. 167) nicht
maoglich ist, erachten die Autorinnen die schriftliche Befragung als 6konomisch und fur die Beantwortung
der Fragestellungen am geeignetsten. Die mehrheitlich geschlossenen, einigen halboffenen und nur ein-
zelnen offenen Fragetypen ermdglichen eine einfache Datensammlung (vgl. ebd., S. 168) und eine ra-
sche Zusammenstellung der von den Lehrpersonen favorisierten Ubungen, der Verstandlichkeit der Tex-
te, der Bedeutsamkeit und Praxistauglichkeit der Handreichung sowie den Hinweisen zu deren Weiter-

entwicklung.

Im Alltag werden die meisten Menschen immer wieder in verschiedenen Situationen mit Fragebogen aller
Art konfrontiert. Sei dies nun in einem Kaufhaus, einem Hotel bei einer Umfrage tber die Kundenzufrie-
denheit (vgl. Porst, 2014, S. 12) oder im schulischen Umfeld zur Qualitétssicherung der Schule und des
Unterrichts.

Vordergrindig erscheint das Entwickeln eines Fragebogens als einfach, doch beim genaueren Hinsehen
wird das Gegenteil klar. Nur diejenigen Fragenden werden die richtigen und gewiinschten Antworten oder
Informationen erhalten, welche die richtigen Fragen gezielt und bewusst ausformuliert haben.

Die Entwicklung eines Fragebogens ist vielmehr eine aul3erordentlich komplizierte Angelegenheit
und kann nur dann zu einem befriedigenden Ergebnis fiihren, wenn dabei neben Intuition, Sprachge-
fahl und Erfahrung auch und vor allem wissenschaftliche Erkenntnisse Uber die bei einer Befragung
ablaufenden Prozesse Beruicksichtigung finden.

(ebd., S. 14)

Um sicher zu stellen, dass die Fragen verstanden und die fur die Evaluation der Handreichung relevanten

Fragen gestellt wurden, erhielt eine Testperson vorgéngig den Fragebogen zum Gegenlesen.

6.2.1 Fragetypen

Betrachtet man den Fragentyp, kann zwischen dem geschlossen, dem halboffenen und offenen unter-
scheiden werden. Die geschlossenen Fragentypen werden in standardisierten Befragungen bevorzugt
eigesetzt, da deren Daten rasch ausgewertet werden kénnen. Jedoch birgt dieser Typ auch die Gefahr,
der Nicht-Beantwortung der Frage, einer Falschangabe oder dass irgendetwas angekreuzt oder geant-
wortet wird, da keine der vorgegebenen Antworten wirklich passt. Die offene Fragestellung hingegen
schrankt den Befragten nicht durch vorgegebene Antwortmdglichkeiten ein, sondern bietet ihm die Frei-
heit, seine Meinung in eigenen Worten darzulegen. Als Nachteil zeichnet sich der erschwerte Zusam-
menzug dieser Angaben in vergleichbare Daten ab. Die halboffenen Fragetypen sind eine Erweiterung
der geschlossenen Fragen mit einer zusatzlichen Kategorie und bieten der befragten Person die Mog-
lichkeit, sich nicht in eine vorgegebene Antwortmdglichkeit einordnen zu missen (vgl. ebd., S. 55-57).
Um den Fragebogen etwas abwechslungsreicher zu gestalten und den Lehrpersonen die Méglichkeiten
fur Kommentare oder Inputs zu geben, wurden im Fragebogen alle drei Fragetypen eingesetzt. ,Quantita-
tive Forschung nimmt bereits bei der Datenerhebung eine spezifische Verdichtung der Daten durch die

Begrenzung auf bestimmte Fragen und Antwortmoglichkeiten vor* (Flick, 2009, S. 138). Auf der letzten
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Seite des Fragebogens wurden bewusst drei offene Fragen platziert, respektive Raum fir Anregungen,
Kritik, Weiterentwicklungsvorschlage und eigene bewéahrte Ubungen zur Beziehungsgestaltung geboten.
Die Antworten aus diesem Bereich sowie der halboffenen Fragen, die sich nicht quantitativ auswerten

lassen, haben die Autorinnen beschreibend in Textform zusammengefasst.

6.2.2 Skalen

Um das Ausfiillen des Fragebogens fir die Testpersonen und die anschliessende Auswertung einfach zu
gestalten, wurde einerseits wiederholt der halboffene Fragentyp und andererseits der geschlossene Fra-
gentyp mit denselben Antwortmdglichkeiten verwendet. Im Fragebogen wurden sowohl dichotome Nomi-
nal-Skalen als auch Intervall skalierte Ordinal-Skalen eingesetzt. Teilweise boten die Skalen die Moglich-
keit fur Mehrfachantworten an.

Mit dem Hinweis, dass die Lehrpersonen Mehrfachantworten geben konnen, nur die Fragen zu den
Ubungen beantworten sollen, die sie wirklich ausprobiert haben und teilweise der Mdglichkeit, eigene
Antworten zu geben, erhofften sich die Autorinnen ein bewusstes Ausflllen des Fragebogens mit vermin-
dertem Risiko eines ,response set”. Es sollte damit also verhindert werden, dass die Befragten in ein
Muster verfallen, bzw. in einem Skalentyp immer dieselbe(n) Antwort(en) ankreuzen (vgl., Porst, 2014, S.
17). Eine &hnliche Gefahr birgt die, nicht unumstrittene, Verbalisierte-Funfer-Skala. Zum einen wird es mit
jedem Skalenpunkt schwieriger eine passende Verbalisierung fir den dazukommenden (mittleren) Wert
zu finden und zum anderen kann die ungerade Anzahl der Skalenpunkte dazu verleiten, dass der mittlere

Punkt von den befragten Personen als Mittelpunkt interpretiert wird.

Bringt man namlich eine ungerade Skala zum Einsatz, gibt man also eine Mittelkategorie vor, lauft
man Gefahr, dass sie vermehrt als ,Fluchtkategorie* genutzt wird, weil Befragungspersonen sich
entweder nicht fur die eine oder andere ,Seite” der Skala entscheiden wollen oder kénnen, oder weil
die Entscheidung fur die Mittelkategorie nichts anderes ist als der Versuch, zur nachsten Frage zu
gelangen ohne seine wirkliche Meinung oder auch Meinungslosigkeit zu dieser Frage kundtun zu
mussen. (ebd., S. 83-84)

Dennoch haben sich die Autorinnen fur die Verwendung einer Finfer-Skala entschieden, da sie davon
ausgehen, dass die freiwilligen Testpersonen die Skalenmitte nicht als ,Fluchtkategorie® nutzen, sondern

jede Frage bewusst lesen und daraufhin entscheiden werden.

6.2.3 Gliederung und Fragenkonstruktion

Die Gliederung des Fragebogens orientiert sich zuerst an der Gestaltung und dem Gesamteindruck und
anschliessend am Inhaltsverzeichnis der Handreichung.

Porst (2014) empfiehlt, dem Fragebogen eine Titelseite voranzustellen, die den Titel der Befragung, die
Institution, bzw. die Autoren und Ansprechpersonen und wenn mdglich ein Bild beinhaltet. Zuviel tber
den Inhalt des Fragebogens soll die Titelseite jedoch nicht verraten (vgl. ebd., S. 37-38). Die Autorinnen
haben fiir ihren Fragebogen ebenfalls eine Titelseite, gemass den eben genannten Angaben, erstellt und
als Bezug zum Thema ein Bild ausgewahlt, das auch in der Handreichung verwendet wird und den Fokus
auf genaues Hinschauen legt.

Als weitere Fokussierungshilfe fur die Entwicklung der Fragen haben die Autorinnen eine Liste mit Fra-

gen erstellt, die mittels Fragebogen beantwortet werden sollten. Dies, um eine mdglichst liickenlose, aus-
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sagekraftige Datensammlung zu generieren, die den Autorinnen zur Beantwortung der Fragestellungen
dienen konnten und um, wie es Altrichter & Posch (2007) nennen, einen ,Datenfriedhof* (ebd., S. 169) zu
verhindern.

Fur die Fragenkonstruktion wurden die Hinweise von Altrichter & Posch (2007) und die ,,10-Gebote" der

Frageformulierung nach Porst (2000) in Porst (2014) herangezogen.

Die ,,10 Gebote* der Frageformulierung

1. Du sollst einfache, unzweideutige Begriffe verwenden, die von allen Befragten in gleicher Weise
verstanden werden!

Du sollst lange und komplexe Fragen vermeiden!

Du sollst hypothetische Fragen vermeiden!

Du sollst doppelte Stimuli und Verneinungen vermeiden!

Du sollst Unterstellungen und suggestive Fragen vermeiden!

o g p w N

Du sollst Fragen vermeiden, die auf Informationen abzielen, Uber die viele Befragte mutmalflich
nicht verfigen!

7. Du sollst Fragen mit eindeutigem, zeitlichem Bezug verwenden!

8. Du sollst Antwortkategorien verwenden, die erschopfend und disjunkt (iberschneidungsfrei) sind!
9. Du sollst sicherstellen, dass der Kontext einer Frage sich nicht auf deren Beantwortung auswirkt!

10.Du sollst unklare Begriffe definieren!

(Porst, 2014, S. 99-100)

Dartber hinaus darf bei der Formulierung der Fragen nicht vergessen gehen, die Position der befragten
Person einzunehmen, da sie schlussendlich die Fragen beantworten mussen. Dabei ist auf folgende
Punkte zu achten:
« Kann die Person die gestellte Frage inhaltlich, dem Sinn des Forschers gemass, verstehen? Sind
alle Begriffe in den Fragen bekannt?
« Kann die befragte Person die Informationen aus dem Gedéachtnis abrufen?
» Kann die befragte Person auf Grund der erinnerten Inhalte, ein Urteil fallen.
» Kann das Urteil in das Fragebogen-Antwortformat eingefuigt werden?
*  Wird bedacht, dass ein Urteil auf Grund gesellschaftlicher Normen durch die befragte Person an-
gepasst (editiert) wird?
(vgl. ebd., S. 19-31)

Ob den obenstehenden Punkten wirklich ausreichend Beachtung geschenkt wurde, priften die Autorin-
nen, indem sie den Fragebogen, vor dem Versand an die Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpa-
dagogen/-innen, einer Testperson zum Ausfillen gaben, die ihn als Ubersichtlich gegliedert und verstand-

lich erachtete.

6.2.4 Code — zur Anonymisierung der Testpersonen

Altrichter & Posch (2007) erwahnen, dass ein Fragebogen, der nicht anonym ausgefillt werden kann, die
Befragten eher dazu fuhrt, die Erwartungen der Fragesteller/-innen zu bestatigen, als ihre eigene Mei-
nung kund zu tun (vgl. ebd., S. 175). Basierend darauf haben die Autorinnen einen ,Code" entwickelt, der
fur eine aussenstehende Person keine Rickschliisse auf die befragte Person zulasst. Der ,Code* besteht

aus 5 Ziffern. Die ersten beiden Zahlen geben Auskunft Gber die unterrichtete(n) Klasse(n), also zum
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Beispiel ,,05" fur eine 5. Klasse, , 12" fir den Unterricht an einer 1. und 2. Klasse (Mehrjahrgangsklasse)
oder ,34" fur eine 3. und 4. Klasse. Die Zahlen ,99" stehen fur die Schulischen Heilp&ddagogen/-innen. Die
Ziffern 3 bis 5 des Codes stellt die Identifikationsnummer der Lehrperson dar (Nummerierung beginnend
bei 101), mittels der die Autorinnen, falls nétig, nachvollziehen kdnnen, wer den Fragebogen eingereicht
hat. Diese Nummer wurde bewusst angefligt, damit trotz Anonymisierung rasch festgestellt werden kann,
ob alle Fragebogen retourniert wurden. Ein Beispiel: Der Code 45114 sagt aus, dass es sich um die
Lehrperson Nr. 114 handelt, die an einer 4./5. Mehrjahrgangsklasse unterrichtet.

6.3 Zusammenfassung

Basierend auf den wissenschaftlichen Ausfihrungen von Altrichter & Posch (2007), Flick (2009) und
Porst (2014) wurde ein Fragebogen entwickelt, welcher die Bereiche Gesamteindruck, Gestaltung und
Umfang der Handreichung, Relevanz des Themas Lehrer-Schiler-Beziehung sowohl des Theorie- und
Inputteils und die Ubungen umfasst. Besonders wichtig war es den Autorinnen, Informationen zur Ver-
standlichkeit der Texte und der Praxistauglichkeit der Ubungen zu erhalten. Einer alters- wie auch ge-
schlechterdurchmischten Testgruppe von 30 Personen wurde der Fragebogen zugestellt, damit sie in

anonymisierter Form Ruckmeldungen zur Handreichung geben kann, welche der Evaluation dienen.

7 Evaluation

Von den urspringlich 42 angefragten Personen erklarten sich 30 bereit, an der Erprobung der Handrei-
chung teilzunehmen. Dabei handelte es sich um acht Schulische Heilpadagogen/-innen, acht Klassen-
lehrpersonen der Mittelstufe und 14 Klassenlehrpersonen der Unterstufe. Wobei die 3./4. Klassen-
lehrpersonen der Mittelstufe zugerechnet wurden.

Flick (2009) betont die Notwendigkeit eines ausreichend hohen Ricklaufs der Fragebogen. Wobei er
50% Rucklauf als schon ,ziemlich guten Wert" nennt (vgl. ebd., S. 111). Schliesslich konnten die Autorin-
nen mit einem Ricklauf von 26 ausgefillten Fragebogen arbeiten, was einem hohen Wert von rund 86%
entspricht. Die Stichprobengrdsse umfasste somit 11 Lehrpersonen der Unterstufe, sieben der Mittelstufe

und acht Schulische Heilpddagogen/-innen (Abbildung 18).

Verteilung der retournierten Fragebogen auf die beruflichen
Tatigkeiten

8 SHP
11 KLP USt

7 KLP MSt

Abbildung 18: Verteilung der retournierten Fragebogen auf die beruflichen Tatigkeiten der Stichprobengruppe

Alle 26 Fragebogen erwiesen sich als gultig und konnten fir die Auswertung verwendet werden. Davon
waren 18 Fragebogen vollumfanglich ausgefillt und finf Fragebogen wiesen vereinzelte Auslassungen
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auf. Drei Testpersonen verzichteten auf Grund mangelnder Zeitressourcen auf die praktische Anwendung
(Checkliste und Ubungen) und somit auch auf deren Beurteilung. Die anderen Bereiche wurden jedoch
vollumfanglich beurteilt und flossen in die Auswertung mit ein. Viele Testpersonen nutzten die im Frage-
bogen vorgesehenen Gelegenheiten, um kurze, schriftiche Bemerkungen, Anregungen, Kritiken und wei-
tere, eigene Ubungsideen festzuhalten.

In zwei Fragebogen wurden in einer 5er-Skala vereinzelt Kreuze zwischen den vorgegebenen Antwort-
moglichkeiten gesetzt (vier Angaben) oder mehrere, nebeneinander liegende Felder angekreuzt (eine
Angabe). Fur die Auswertung wurde der mittlere Wert der Angaben verwendet und wenn notig aufgerun-
det.

Festzuhalten ist, dass bei der Auswertung lediglich bei einem Fragebogen der Verdacht eines ,response
set” aufkam. In den Bereichen ,Gesamteindruck” und ,Gestaltung” fillte die betreffende Person zweimal
hintereinander in einer 5er-Skala mit demselben Muster aus (,stimmt genau“, ,keine Nennung“, ,keine
Nennung®). Da der restliche Fragebogen keine weiteren Muster aufzeigte, gingen die Autorinnen davon

aus, dass die Wiederholung unbewusst geschah. Deshalb wurden die Angaben als gultig gewertet.

7.1 Ergebnisse der Fragebogen zur Evaluation der Handreichung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fragebogen dargestellt und ausgewertet. Dies beinhaltet die
Rubriken Relevanz des Themas, Gesamteindruck und Gestaltung der Handreichung, Bedeutsamkeit des
Theorie- und Inputteils, Evaluation der Checkliste und der Ubungen sowie der Gesamtbeurteilung der
Handreichung. Auf der letzten Seite des Fragebogens erhielten die Testpersonen die Mdglichkeit, Anre-
gungen, Kritik wie auch eigene bewé&hrte Ubungen zur Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung schrift-
lich festzuhalten. Die Gelegenheit wurde von den Testpersonen rege genutzt; eigene bewéhrte Ubungen
wurden vermerkt, Anregungen, bzw. auch positive Feedbacks wie auch vereinzelt konstruktive Kritik wur-
den gegeben. Diese Anmerkungen fliessen jeweils in die betreffenden Kapitel der Auswertungen ein. Zur
Unterstitzung der quantitativen Auswertung der Fragebogen diente ein, von den Autorinnen erstelltes,
Code-Buch (Anhang 8). Damit die Ergebnisse neutral dargestellt werden, wird in diesem Kapitel bewusst
auf jegliche Interpretation und Diskussion der Ergebnisse verzichtet. Die Interpretation und Diskussion er-
folgen im Kapitel 7.2. In einem weiteren Schritt ziehen die Autorinnen Bilanz und leiten aus den Ergeb-

nissen und den schriftichen Rickmeldungen Anpassungen fir die Handreichung ab (Kapitel 7.3).

7.1.1 Evaluation der Relevanz des Themas Relevanz des Themas "Lehrer-

Auf einen Blick wird ersichtlich, dass alle befragten Perso- Schuler-Beziehung®

nen das Thema Lehrer-Schiler-Beziehung als relevant er-

achten (Abbildung 19). Dies ist weiter nicht erstaunlich, 30

konnten doch die Autorinnen bereits vielfach feststellen, 25

dass SHP wie auch Lehrpersonen Uber ein gewisses Be- ig 25

wusstsein bezuglich der Bedeutung der Lehrer-Schiler- 10 0 1
Beziehung verfligen. Lediglich eine Testperson gab keine >

Ruckmeldung zur Frage ,Ist das Thema der Handreichung 0 Themaist  Nicht Nicht

i ; “ : . relevant  relevant ausgefillt
fur deinen Berufsalltag relevant?”. Eine Testperson hielt v v Hsgetd

Abbildung 19: Relevanz des Themas "Lehrer-
Schuler-Beziehung"
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hingegen im Bereich Anregungen ausdriicklich fest, dass das Thema sehr zeitgeméass und bedeutsam

ist.

7.1.2 Evaluation des Gesamteindrucks und der Gestaltung

Den Autorinnen war es ein Anliegen, die Handreichung mdglichst ansprechend, lesefreundlich wie auch
leicht verstéandlich zu gestalten und zu verfassen. Bereits der Titel sollte die Aufmerksamkeit der Leser/-
innen auf sich ziehen und das Design, wie auch die Gliederung dazu dienen sicher durch die Handrei-
chung zu fuhren. Daher wurden die Testpersonen zum Gesamteindruck, zur Gestaltung, wie auch zum

Titel befragt.

Bis auf zwei Bewertungen wurde der Titel als passend er- Ist der Titel passend gewé&hlt?
achtet (Abbildung 20). Zwei Testpersonen (nein und keine

Nennung) storten sich an der ausschliesslich mannlich

verwendeten Form von ,Lehrer-Schiler-Beziehung®. Eine zz

Testperson schlug stattdessen ,Bewusste Beziehungsge- 5 24

staltung im Klassenzimmer* als Titel vor. Auch wenn die 10

mannliche Form verwendet wird, ist es fir die Autorinnen 1 1
selbstverstandlich, dass immer beide Geschlechter gleich- °

ermassen gemeint sind. Dies ist zudem in der Handrei- ° ja nein keine

Nennun
chung auch so vermerkt. 9

Abbildung 20: Ist der Titel passend gewahit?

Unter der Rubrik ,Gesamteindruck” wurden zudem auch Aussagen zur ansprechenden Wirkung, zur
Leserfreundlichkeit und Versténdlichkeit der Handreichung (Abbildung 21) gemacht.

Gesamteindruck der Handreichung

1718
14

10 76 Die Handreichung spricht mich an

0 ¥ Die Handreichung ist
leserfreundlich gestaltet

) X X o L N

S & & & & L . o .

o) 3 & & (g\& ) Die Texte sind leicht verstandlich
A & & $eb N verfasst
o & S @ >
A3 ¥ N
O 2N
>

@6‘

Abbildung 21: Auswertung des Bereichs Gesamteindruck der Handreichung

Es zeigte sich deutlich, dass ein Grossteil der Testpersonen die oben genannten Bereiche tberaus posi-
tiv bewerteten. 24 der 25 Testpersonen (bei einer Auslassung) beurteilten die Handreichung mit Angaben
von ,stimmt eher” und ,stimmt genau® sowohl als ansprechend, wie auch als leserfreundlich gestaltet. Ei-
ne Testperson gab unter der Rubrik ,Kritik® den Hinweis, dass die Leserfreundlichkeit, durch klarere
Strukturierung der Texte (z.B. mehr Absatze), verbessert werden kdnnte. In Bezug auf die Verstandlich-

keit zeigte sich ein &hnliches Bild, jedoch fiel die Beurteilung leicht kritischer aus. 22 Testpersonen
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beurteilten die Texte als leicht verstandlich und zwei waren unentschlossen (weder noch). In den schriftli-
chen Anmerkungen fanden sich bei den betreffenden Testpersonen keine detaillierteren Angaben, ausser
eine Testperson vermerkte die Texte seien ,zum Teil unklar formuliert’’. Eine andere Testperson hinge-
gen betonte in den Anregungen: ,Die Handreichung ist kurz und verstandlich®®

Werden die Mittelwerte (X) zu den drei, in Abbildung 20 beurteilten Aussagen, auf einer Skala von 0 bis 5
berechnet, weisen alle drei Bereiche hohe Mittelwerte (X = 4.3) auf. Dabei steht 1 fur ,stimmt Uberhaupt

nicht®, 5 fur ,stimmt genau“ und die Auslassung (keine Nennung) wurde mit O bertcksichtigt.

Der Bereich der Gestaltung umfasste Fragen zum Design, zur Ubersichtlichkeit und dem Umfang der
Handreichung (Abbildung 22). Auch hier lagen die Rickmeldungen im positiven Bereich der Antwortmég-
lichkeiten. Alle drei Aspekte der Gestaltung wurden von einem Grossteil der Testpersonen mit ,stimmt
eher* oder gar mehrheitlich mit ,stimmt genau“ beurteilt. Nebst zwei Auslassungen (keine Nennung) aus-
serten sich lediglich zwei Personen leicht kritisch zum Design. lhren Rickmeldungen, am Ende des Fra-
gebogens, zufolge gefiel das Layout nur bedingt, die Bilder kdmen nur unzureichend zur Geltung, die Ti-
tel durften Zwecks Orientierung klarer hervorstechen und/oder sie schlugen die Verwendung der Forma-

tierung ,Blocksatz* vor.

Gestaltung der Handreichung

20 18
12 1214
15 10
10 7 B Das Design spricht mich an
5 11 2 1
0 000 00 0-0 . . o
Die Handreichung ist im Umfang
0 o N o N . S passend
S X X O @ >
QO‘\’ \(\‘0 &o‘c’ \(\o <2 Qe(\ Die Handreichung ist tibersichtlich
qﬁ@ o & & @‘6\ & gestaltet
BN & & N N &
N 9

Abbildung 22: Auswertung des Bereichs Gestaltung der Handreichung

Auch in diesem Bereich wurden hohe Mittelwerte (X = 4.3) auf einer 5er-Skala von 0 bis 5 erreicht. An
dieser Stelle soll eine Rickmeldung einer Testperson angeflgt sein, die auch stellvertretend fur weitere
ahnliche steht: ,Ich finde die Broschirre sehr gelungen und inspirierend. Das Format ist toll, der Umfang
genau richtig — nicht abschreckend gross oder zu wenig Tiefgang* .

7.1.3 Evaluation des Theorie- und Inputteils

Im Folgenden wird der Theorie- und Inputteil beziglich seiner Bedeutsamkeit fur die Testpersonen aus-
gewertet. Die Bereiche ,Theoretischer Hintergrund®, ,Vom Ich zum Wir*, ,Kommunikation®, ,Feedback
versus Lob" und das Souvenir ,Humor® werden dabei einzeln beurteilt. Zudem wird ausgewertet,
inwieweit Vorwissen in den genannten Bereichen bereits prasent ist, die theoretischen Inputs Bekanntes

auffrischen und ob allenfalls neues Wissen angeeignet werden konnte.

27 Zitat der Testperson mit dem Code 99146
%8 Zitat der Testperson mit dem Code 01130
? Angabe der Testperson mit dem Code 99141
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Anschliessend soll gezeigt werden, ob die Hintergrundinformationen ein besseres Verstandnis, fur die in
der Handreichung enthaltenen Ubungen, vermitteln konnten. Zudem werden die Riickmeldungen der
Testpersonen bezlglich der Veranderung ihrer Sicht auf die Lehrer-Schiler-Beziehung auf Grund des
Theorie- und Inputteils beleuchtet und dargestelit.

Mit der Frage nach der Bedeutsamkeit der einzelnen Theorie- und Inputteile, wurden die Testpersonen
aufgefordert, tber ihre persdnliche Gewichtung derer nachzudenken und Auskunft zu geben.

Die Rickmeldungen bezuglich der Gewichtung des Theorie- und Inputteils, sichtbar in Abbildung 23, fie-
len deutlich aus. Bis auf einzelne Nennungen bewerteten die Testpersonen den theoretischen Teil der
Handreichung als bedeutsam. Mehrheitlich wurde ,stimmt eher” oder ,stimmt genau® angekreuzt. Negati-
ve Bewertungen gab es keine. Lediglich 6 Testpersonen konnten sich, mit ,weder noch®, nicht entschlies-
sen, ob fir sie der Theorie- und Inputteil bedeutsam war.

Uber die Bedeutsamkeit des Teils ,Kommunikation* waren sich die Testpersonen einig und machten nur
Angaben in den Bewertungskategorien ,stimmt eher* (10) und ,stimmt genau® (16). Beim ,Theoretischen
Hintergrund” zeigten sich drei Testpersonen mit ,weder noch“ unentschlossen. Der Grossteil (16) erach-
tete ihn als ziemlich bedeutsam und sieben als sehr bedeutsam. Bei den beiden theoretischen Inputs
-yom Ich zum Wir* und ,Feedback versus Lob" fallt die sehr hohe Zustimmung bezlglich der Bedeut-
samkeit der Themen auf, was 17 Nennungen (Feedback versus Lob) und 13 Nennungen (Vom Ich zum
Wir) bei ,stimmt genau“ und 8 (Feedback versus Lob) bzw. 11 (Vom Ich zum Wir) bei ,stimmt eher” ent-
spricht. Lediglich eine bzw. zwei Testpersonen blieben mit ,weder noch* unentschieden. Bei genauerer
Betrachtung der Datensatze konnte kein Antwortmuster festgestellt werden. Bloss eine Testperson ent-

schied sich zweimal fir ,weder noch”.

Bedeutsamkeit des Theorie- und Inputteils

20

16 16:L7
15 13
1 10 Theorie
10 8 7 “Vom Ich zum Wir
Kommunikation
5 3 5
1 Feedback versus Lob

0000O0 0000O0 0000O0 0

0
keine stimmt stimmt eher weder noch stimmt eher stimmt
Nennung Uberhaupt nicht genau

nicht

Abbildung 23: Bedeutsamkeit des Theorie- und Inputteils

Beurteilung des Theorie- und Inputteils

Hier wurden die Testpersonen beziglich des Bekanntheitsgrads der einzelnen Theorie- und Inputteile be-
fragt. Auf den ersten Blick wird in der Abbildung 24 deutlich, dass die Testpersonen die Inhalte des Theo-
rie- und Inputteils als bereits bekannt, teilweise neu oder als Auffrischung von Bekanntem beurteilten.
Obwohl viele Testpersonen die Inhalte als ,bereits bekannt* oder ,Auffrischung von Bekanntem* taxier-
ten, fallt auf, dass dennoch teilweise neues Wissen daraus gewonnen werden konnte. Obwohl der Theo-
rieteil bei den meisten Testpersonen Bekanntes auffrischte (21), vermittelte er gleichzeitig aber auch am
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haufigsten (13 Nennungen) teilweise neues Wissen. Fur eine Testperson stellte der Inhalt des Inputs
L-vyom Ich zum Wir* sogar ganz neues Wissen dar.

Weiter wurden die Testpersonen gebeten, ihre Wertung betreffend des Theorie- und Inputteils abzuge-
ben. Ein Grossteil beurteilte diesen Teil als wertvoll. Besonders die Bereiche ,Feedback versus Lob*,
»vom Ich zum Wir* und das Souvenir ,Humor* wurden tberdurchschnittlich oft als wertvoll beurteilt. Als
Uberflissig wurde der Theorie-/Inputteil hingegen von niemandem erachtet.

Auffallig erschien den Autorinnen die beinahe Ubereinstimmung der Werte beim Theorieteil in den Berei-
chen ,teilweise neu” (13) und ,wertvoll* (12), wie auch beim Inputteil ,Vom Ich zum Wir“ in den Bereichen
»Auffrischung von Bekanntem* (18) und ,wertvoll* (18). Die Analyse der Basisdaten liessen jedoch keine

Korrelation zwischen den einzelnen Bereichen erkennen.

Beurteilung des Theorie- und Inputteils

25
21
19
18 1818
20 16
15 14 Theorie
15 14 13 13
1 1211 = Kommunikation
1 44 1,
10 8 Feedback versus Lob
Vom Ich zum Wir
5 3
oooto 00000 Souvenir "Humor"
0
bereits Auffrischung  teilweise neu wertvoll Uberflussig
bekannt von neu
Bekanntem

Abbildung 24: Beurteilung des Theorie- und Inputteils

Verstandlichkeit der Texte des Theorie- und Inputteils

Bereits im Kapitel 7.1.2 zum Thema ,Gesamteindruck” wurde die Verstandlichkeit der Texte der Handrei-
chung beleuchtet. Mit 23 von 26 Testpersonen empfanden 88% die Texte in der Handreichung als leicht
verstandlich (Angaben bei ,stimmt genau“ und ,stimmt eher), zwei Testpersonen dusserten sich mit ,we-

der noch” unentschieden und jemand gab keine Rickmeldung.

Die Verstandlichkeit der Texte des Theorie- und Inputteils war den Autorinnen ein besonderes Anliegen,
bilden sie doch die Basis fir eine explizite Beziehungsarbeit. Von den Testpersonen wurde die Verstand-
lichkeit dieser Texte unterschiedlich empfunden und bewertet (Abbildung 25), wobei etliche Testpersonen
auf eine Beurteilung verzichteten (keine Nennung). Mit 23 Nennungen wurde der Input ,Vom Ich zum
Wir* von den meisten Testpersonen als einfach verstandlich taxiert. Jeweils Uber die Hélfte der Testper-
sonen erachteten die Texte zu ,Theorie”, ,Kommunikation* und ,Feedback versus Lob" und knapp die
Halfte den Text Souvenir ,Humor* als gut verstandlich. Wobei bei der ,Kommunikation“ eine und bei
.Feedback versus Lob" zwei Testpersonen angaben, die Texte nur bedingt oder nicht zu verstehen. Eine

dieser Testpersonen merkte im Kapitel 7.1.2 an, die Texte seien teilweise nicht vollstandig zu verstehen.
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Verstandlichkeit der Texte des Theorie- und Inputteils

23

25 16
20 15 14 12 13
15 10 8 9
12 0 02 1 2 0 leicht verstéandlich

0 ®nicht verstandlich

@ & 0 » {
‘Q@o‘\ &\V\ \{_,;,x\o N <° keine Nennung
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& {_06‘ ’bae S‘Q
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Abbildung 25: Verstandlichkeit der Texte des Theorie- und Inputteils

Einfluss des Theorie- und Inputteils auf das Verstandnis der Ubungen

Den Autorinnen war es wichtig, herauszufinden, ob der Theorie- und Inputteil einen positiven Einfluss auf
das Verstandnis der Ubungen hatte und mittels dieser fundierten Hintergrundinformationen eine Begriin-
dung fiir die beschriebenen Ubungsformen aufgezeigt werden konnte.

Durch die Abbildung 26 wird deutlich, dass 85% der Testpersonen (12% ,stimmt genau” und 73% ,stimmt
eher®) durch die Hintergrundinformationen und Inputs einen positiven Einfluss auf ihr Verstéandnis der
Ubungen feststellen konnten. 15% blieben mit ,weder noch* unentschieden.

Der Theorie- und Inputteil brachte wichtige Hintergrundinformationen zum
besseren Verstandnis der Ubungen

0%
Okeine Nennung 0%
12%  15% Ostimmt Uberhaupt nicht 0%
Ostimmt eher nicht 0%
73% Oweder noch
Ostimmt eher

Ostimmt genau

Abbildung 26: Der Theorie- und Inputteil brachte wichtige Hintergrundinformationen zum besseren Verstéandnis der
Ubungen

Einfluss des Theorie- und Inputteils auf eine neue Sicht auf die Lehrer-Schuler-Beziehung

Im Fragebogen wurden die Testpersonen befragt inwieweit sich ihre Sicht auf die Lehrer-Schiiler-
Beziehung durch die Lektire des Theorie- und Inputteils verdndert hat. 54% der Testpersonen (8%
»Stimmt genau“ und 46% ,stimmt eher”) gaben an, nun mit einem neuen Blick auf die Lehrer-Schiler-
Beziehung zu schauen. 19%, also funf Testpersonen, stellten keine Verénderungen ihrer Sichtweise auf
die Lehrer-Schiler-Beziehung fest. (Abbildung 27)
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Der Theorie- und Inputteil hat mir eine neue Sicht auf die Lehrer-Schiler-
Beziehung vermittelt

0% )
Okeine Nennung 0%

8% 19% _ _
’ Bstimmt tberhaupt nicht 0%
Oti .
46% 27% stimmt eher nicht
Oweder noch
Ostimmt eher

Ostimmt genau

Abbildung 27: Der Theorie- und Inputteil hat mir eine neue Sicht auf die Lehrer-Schiler-Beziehung vermittelt

Aus den Basisdaten konnte herausgelesen werden, dass diesen fuinf Testpersonen die Inhalte des Theo-
rie- und Inputteils grésstenteils bekannt waren oder fur sie Auffrischung von Bekanntem darstellten.
Mit 27%, also 7 Testpersonen, ist ein Teil der Testpersonen unschlissig, inwieweit sich ihre Sichtweise
veréndert hat.

7.1.4 Evaluation der Checkliste

Neben dem Theorie- und Inputteil bilden die Checkliste und die Ubungen fiir Lehrpersonen und Schiiler/-
innen den praktischen Schwerpunkt der Handreichung. Folgend wird die Checkliste evaluiert.

Die Checkliste stellt in der Handreichung ein Instrument fir die Lehrperson zur Selbstanalyse dar. Diese
soll ihnen eine Einschatzung der Beziehungsqualitat zwischen sich und den Schiilern/-innen ermdogli-
chen. Zudem liefert sie Anregungen zur bewussteren Selbstwahrnehmung und Reflexion.

16 Testpersonen (61%), haben die Check-

liste im beruflichen Umfeld verwendet. 14 Checkliste
Testpersonen konnten daraus fir sich

20 16
neue hilfreiche Erkenntnisse gewinnen. 14

15 .

Fur zwei Testpersonen brachte die Ver- 10 "Checkliste" wurde
) 10 8 verwedet
wendung der Checkliste weder einen per- ]

5 2 2 Erkenntnisse wurden
sonlichen Gewinn noch hatte sie Auswir- gewonnen
kungen auf die Gestaltung der Lehrer- 0 ) ) )

ja nein keine
Schiller-Beziehung. Die restlichen Test- Nennung

personen verwendeten die Checkliste Abbildung 28: Verwendung der Checkliste und daraus gewonnene
nicht und/oder fiillten diesen Teil des Fra- Erkenntnisse

gebogens nicht aus. (Abbildung 27)

7.1.5 Evaluation der Ubungen

Mit dem Versand der Handreichung wurden die Testpersonen gebeten, verschiedene Ubungen im
Schulalltag auszuprobieren. In der Wahl der Ubungen waren sie véllig frei und konnten diese je nach Si-
tuation, personlichen Vorlieben und Zeitressourcen einsetzen. Abbildung 29 zeigt, wie oft die einzelnen
Ubungen ausprobiert wurden. Alle Ubungen kamen mehrfach zum Einsatz. Mit 15 Anwendungen sticht

die ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* heraus, dicht gefolgt von der Ubung ,Tootling. Im Mittelfeld befinden
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sich ,Was nehme ich an dir wahr* (7), ,Feedback mit den Augen” (7) und der ,Aufmerksamkeits-Joker"

(8). ,Banking Time" fand nur viermal Verwendung.

Getestete Ubungen

20 Was nehme ich an dir wahr?
13 15 E Feedback mit den Augen
15
Tootling
8
10 7 7 5-Minuten-Beziehungsarbeit
4
5 ® Banking time
0 B Aufmerksamkeits-Joker

Abbildung 29: Getestete Ubungen

Im Fragebogen beurteilten die Lehrpersonen nur die von ihnen ausprobierten Ubungen. Zudem bot der
Fragebogen den Testpersonen die Gelegenheit, jeweils zu jeder getesteten Ubung einen kurzen schriftli-
chen Kommentar abzugeben, was auch teilweise genutzt wurde. Drei Testpersonen konnten aus zeitli-
chen Griinden die praktische Arbeit nicht leisten und fillten daher diesen Teil des Fragebogens nicht aus.
Somit gehen die Autorinnen in diesem Teil der Auswertung von einer Testgruppen-Grdsse von 23 Test-

personen aus.

Folgend werden alle sechs Ubungen aus der Handreichung einzeln ausgewertet, wobei der Fokus auf
der Praxistauglichkeit und den Erfahrungen der Lehrpersonen liegt.

Was nehme ich an dir wahr?

Die Ubung ,Was nehme ich an dir wahr?* wurde von sieben Testpersonen getestet, dies waren drei
Lehrpersonen der USt, eine der MSt und drei SHP. Bezuglich Praxistauglichkeit gaben alle sieben Test-
personen ein positives Feedback. Eine deutliche Mehrheit war der Meinung, dass die Ubung einfach um-
setzbar und leicht in den Unterricht integrierbar ist. Zudem reagierten die Schuler/-innen mit positiver Re-

sonanz. Vier der Testpersonen erlebten die Ubung als wertvoll. (Abbildung 30)

Beurteilung der Ubung "Was nehme ich an dir wahr?"
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Abbildung 30: Beurteilung der Ubung ,Was nehme ich an dir wahr?*

Funf schriftiche Anmerkungen der Testpersonen strichen hervor, dass die Ubung abwechslungsreich
und spannend fir die Schiler/-innen sei und sie die Stimmung im Klassenzimmer auf eine ruhige Art und

Weise angeregt hatte. Weiter wurde die Ubung als interessant und Bewusstseins starkend beschrieben.
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Allerdings wurde von einer SHP angemerkt, dass die Ubung einen differenzierteren Wortschatz voraus-

setze. Weitere kritische Anmerkungen zur Ubung blieben aus.

Feedback mit den Augen

Die Ubung ,Feedback mit den Augen* wurde von sieben Testpersonen getestet, dies waren vier Lehrper-
sonen der USt, zwei der MSt und eine SHP. Bezulglich Praxistauglichkeit gaben alle sieben Testpersonen
ein positives Feedback. Eine grosse Mehrheit war der Meinung, dass die Ubung einfach umsetzbar und
leicht in den Unterricht integrierbar ist. Drei Testpersonen erfuhren durch die Ubung positive Resonanz
von ihren Schiilern/Schilerinnen. Drei Testpersonen beurteilten zudem die Ubung als wertvoll. Den
schriftlichen Anmerkungen war zu entnehmen, dass die Ubung den Schiilern/-innen Spass gemacht und
gefallen hat. Zudem zeigten sich die Schiler/-innen tber die eindriicklichen Erfahrungen mit der nonver-
balen Kommunikation erstaunt, welche durch die Ubung gestarkt wurde.

Kritische Anmerkungen zur Ubung blieben aus. (Abbildung 31)

Beurteilung der Ubung "Feedback mit den Augen"
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Abbildung 31: Beurteilung der Ubung "Feedback mit den Augen"”

Tootling

Die Ubung ,Tootling* wurde von 13 Testpersonen getestet, dies waren sechs Lehrpersonen der USt, zwei
der MSt und funf SHP. Bezlglich Praxistauglichkeit gaben 12 der 13 Testpersonen ein positives Feed-
back. Als wertvoll wurde die Ubung von 10 Testpersonen erachtet und gleichviele gaben eine positive
Reaktion der Schiiler/-innen auf die Ubung an.

Beurteilung der Ubung "Tootling"
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Abbildung 32: Beurteilung der Ubung ,Tootling*
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Rund die Halfte der Testpersonen war der Meinung, dass die Ubung einfach umsetzbar und leicht in den
Unterricht integrierbar ist. Jedoch drei Personen kritisierten die Ubung als zu aufwendig und/oder zu zeit-
intensiv. Auch die Auswertung der schriftlichen Rickmeldungen ergaben, dass Tootling eine sogfaltige
Vorbereitung bendtigt, die Einfihrung des Ablaufs grundlich eingefuhrt und héufig wiederholt und fur
.1ootling"“ daher ausreichend Zeit investiert werden muss. (Abbildung 32)

Positiv angemerkt wurde, dass durch ,Tootling” die Aufmerksamkeit der Schiler/-innen gegentber ihren
Kollegen/-innen geférdert wurde und sie das Feedback schétzten. Mehrfach wurde der hohe, aber sich
lohnende Aufwand betont. Obschon ,Tootling“ eigentlich Schreibfertigkeit voraussetzt, gelang es einer

Testperson, die Ubung auch in der 1. Klasse umzusetzen, jedoch in miindlicher Form.

5-Minuten-Beziehungsarbeit

Die Ubung ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* wurde von 15 Testpersonen getestet, dies waren jeweils fiinf
Lehrpersonen der USt, der MSt und SHP. Beziglich Praxistauglichkeit gaben 12 von 15 Testpersonen
ein positives Feedback. Eine grosse Mehrheit war der Meinung, dass die Ubung einfach umsetzbar und
leicht in den Unterricht integrierbar ist. Zudem reagierten die Schuler/-innen zu einem grossen Teil mit
positiver Resonanz. Eine Testperson beurteilte die Ubung als zu zeitintensiv, erlebte gleichzeitig negative
Resonanz der Schiler/-innen und vermerkte bei den schriftichen Kommentaren, dass sich die Schuler/-
innen wahrend den gegebenen 5 Minuten kaum &usserten, hingegen in der Pause ihre Befindlichkeit
thematisierten (Abbildung 33). Weitere schriftiche Anmerkungen zeigten grosses Interesse der Schuler/-
innen an der Befindlichkeit des Gegenlibers und ein hohes Bedirfnis sich mittzuteilen, wodurch die 5 Mi-

nuten beinahe zu knapp ausfielen.

Beurteilung der Ubung "5-Minuten-Beziehungsarbeit"
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Abbildung 33: Beurteilung der Ubung "5-Minuten-Beziehungsarbeit"

Banking Time

Die Ubung ,Banking Time* wurde von vier Testpersonen getestet, dies waren drei Lehrpersonen der USt
und eine SHP. Alle Testpersonen waren sich einig, dass die Ubung ,Banking Time* wertvoll ist, drei
Testpersonen erlebten dadurch auch positive Resonanz der Schiler/-innen.

Jedoch in Bezug auf die Praxistauglichkeit und Umsetzbarkeit zeigt sich ein anderes Bild. Lediglich eine
Person erachtete die Ubung als ,praxistauglich®, ,leicht umsetzbar* und ,in den Unterricht integrierbar”.
Bei genauerer Betrachtung der Basisdaten, wurden die Autorinnen auf die schriftliche Bemerkung dieser

Testperson aufmerksam, dass ,Banking Time" eine gute Moglichkeit sei, den Banknachbarn besser ken-
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nen zu lernen. Dies legt die Vermutung nahe, dass die Testperson den eigentlichen Ablauf und die Inten-
sion von ,Banking Time* nicht vollstandig verstanden hat.

Als zu zeitintensiv konstatierten die drei (ibrigen Testpersonen die Ubung ,Banking Time*. Zuséatzlich be-
urteilte eine dieser Testpersonen die Ubung als zu aufwendig. (Abbildung 34)

Die schriftichen Kommentare der Testpersonen zeigten auf, mit welchen Herausforderungen sie sich bei
der Umsetzung von ,Banking Time* konfrontiert sahen. Einerseits bendétigten Lehrpersonen eine Stellver-
tretung fur die Dauer der ,Banking Time®, andererseits merkte die SHP eine bereits bestehende Zeit-

knappheit wahrend dem Unterricht mit IF-Schlern/-Schilerinnen an.

Beurteilung der Ubung "Banking Time"
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Abbildung 34: Beurteilung der Ubung "Banking Time"

Aufmerksamkeits-Joker

Die Ubung ,Aufmerksamkeits-Joker* wurde von acht Testpersonen getestet, dies waren drei Lehrperso-
nen der USt, drei der MSt und zwei SHP. Sechs Testpersonen sahen im ,Aufmerksamkeits-Joker" eine
wertvolle Ubung, um die Lehrer-Schiiler-Beziehung zu pflegen. Hinsichtlich der leichten Integrierbarkeit in
den Unterricht und der Einfachheit der Umsetzung ausserten sich jedoch nur jeweils drei Testpersonen
zustimmend und nur zwei erlebten durch den ,Aufmerksamkeits-Joker" positive Resonanz von den Schii-

lern/Schilerinnen.

Beurteilung der Ubung "Aufmerksamkeits-Joker"
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Abbildung 35: Beurteilung der Ubung "Aufmerksamkeits-Joker"

Auch bezlglich der Praxistauglichkeit zeigten sich die Testpersonen beim ,Aufmerksamkeits-Joker* Kri-
tisch, nur zwei Testpersonen erachteten ihn als praxistauglich. Weiter wurde der ,Aufmerksamkeits-

Joker” je einmal als nicht umsetzbar oder zu kompliziert beurteilt und ein Votum galt der negativen
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Resonanz von Seiten der Schuler/-innen. Die Aussagen ,nhicht umsetzbar® und ,negative Resonanz®
stammen jedoch von einer und derselben Testperson. Sie hielt in den Anmerkungen fest, dass es bei der
Ubung zu Eifersucht unter den Schilern/-innen kam, da sich diese untereinander verglichen und daher
konnte sie die Ubung in ihrer Klasse nicht umsetzen. Es gab aber auch positive Voten in den schriftlichen
Anmerkungen. So reagierten Schiler/-innen gut auf den Aufmerksamkeits-Joker, da immer dasselbe
Kind besondere Aufmerksamkeit erhielt und die Lehrperson empfand die Aktion als spannend.
(Abbildung 35)

Favorisierte Ubungen

Nebst der Beurteilung der verwendeten Ubungen wurden die Testpersonen gebeten, ihre favorisierte
Ubung anzugeben. 12 Testpersonen gaben einen Favoriten an, 11 Testpersonen enthielten sich einer
Nennung. Wobei die drei Testpersonen, welche auf die Umsetzung des Praxisteils verzichten mussten,
nicht eingerechnet wurden. Mit sieben Nennungen fuhrt die ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* die Liste der
Favoriten an, gefolgt vom ,Tootling” mit vier Nennungen und dem ,Aufmerksamkeits-Joker* mit einer
Nennung. Die Ubungen ,Was nehme ich an dir wahr?*, ,Feedback mit den Augen* und ,Banking Time*
wurden von keiner Testperson favorisiert. (Abbildung 36)

Favorisierte Ubungen

Was nehme ich an dir wahr?

15
11 ® Feedback mit den Augen
Tootlin
10 ; 9
5-Minuten-Beziehungsarbeit
5 4 E Banking time
1 B Aufmerksamkeits-Joker
0 0 0
0 keine Nennung

Abbildung 36: Favorisierte Ubung

Alle 12 Testpersonen, welche ihre favorisierte Ubung angaben, begriindeten in einem kurzen Kommentar
ihre Wahl. Zusammenfassend lasst sich zu den drei gewéahlten Ubungen folgendes sagen:

Die Wahl der 5-Minuten-Beziehungsarbeit wurde mit einfacher Umsatzbarkeit, mit geringem (Zeit-) Auf-
wand, Generierung guter Stimmung, Effizienz und hohem Nutzen begriindet. Zudem ermdglichte sie den
Testpersonen, den Schilern nahe zu sein und zu erfahren, was sie beschéftigt.

s1ootling” wurde gewahlt, da das Klima, bzw. die Atmosphéare im Klassenzimmer verbessert, genaues
Beobachten gefordert und positives Verhalten durch die Schiler/-innen hervorgehoben wurde.

Die Testperson, der den ,Aufmerksamkeits-Joker* favorisierte, stellte die grosse Freude, die er bei den
Schiilern/-innen beobachten konnte, in den Vordergrund, obwohl die Ubung fiir ihn eine Herausforderung

darstellte.

Verteilung der angewandten praktischen Instrumente auf die verschiedenen Téatigkeitsfelder
Die Testgruppe, die Teile der praktischen Instrumente erprobte, bestand aus doppelt so vielen Lehrper-
sonen der USt (11) gegentiber der MSt (6) und den SHP (6).
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Um zu erfahren, ob sich eine stufen-, bzw. fachspezifische Verteilung bei der Auswahl der Checkliste und
der Ubungen zur Anwendung in der Praxis feststellen lasst, ordneten die Autorinnen die getesteten In-
strumente den verschiedenen Tatigkeitsfelder der Lehrpersonen (USt, MSt, SHP) zu. Entgegen der An-
nahme der Autorinnen, konnte, im Sinne einer bevorzugten Ubung durch eine Gruppe, kein Muster er-
kannt werden. (Abbildung 37)

Verteilung der angewandten praktischen Instrumente auf die
verschiedenen Tatigkeitsfelder
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Abbildung 37: Verteilung der angewandten praktischen Instrumente auf die verschiedenen Tatigkeitsfelder

Ausgehend von einer vollstandigen Erprobung der Checkliste und allen Ubungen durch jede Lehrperson
(100% je Tatigkeitsbereich), testeten die Lehrpersonen der Unterstufe 40%, die der Mittelstufe 45% und
die Schulischen Heilpddagogen/-innen 50% der zur Verfligung gestellten Mdglichkeiten. Dadurch l&sst
sich festhalten, dass die Schulischen Heilpddagogen/-innen am aktivsten von der Checkliste und den
Ubungen Gebrauch machten. Dabei ist anzumerken, dass zwei Schulische Heilpadagogen/-innen zu be-
denken gaben, einzelne Ubungen seien weniger fiir Kleingruppen geeignet und im integrativen Setting
wurde nur bedingt Zeit zur Verfligung stehen.

Von den Testpersonen eingebrachte Ubungen

Auf der letzten Fragebogenseite unter der Rubrik ,eigene bewahrte Ubungen“ notierten die Testpersonen
acht verschiedene Ubungsformen, welche sie in ihnrem Praxisalltag bereits zur Beziehungsgestaltung ein-
setzen. Diese reichten von niederschwelligen, einfachen Ideen, wie ,haufiger Sitzplatzwechsel der Schii-
ler/-innen” bis zu komplexeren Trainingseinheiten, wie ,chili* oder ,PFADE". Die detaillierte Auflistung fin-

det sich im Anhang 9.

7.1.6 Gesamtbeurteilung der Handreichung

Nachdem die Testpersonen die einzelnen Teile der Handreichung ausfuhrlich bewertet hatten, wurden
sie gebeten, eine Gesamtbeurteilung der Handreichung abzugeben. Zudem wollten die Autorinnen in Er-
fahrung bringen, ob die Inhalte der Handreichung gut verstandlich waren, sie Auswirkungen auf die Ge-
staltung der Lehrer-Schiler-Beziehung der Testpersonen hatten und ob die Testpersonen die Handrei-
chung weiterempfehlen wirden.

Alle 26 Testpersonen machten Gebrauch von der Moglichkeit, beziiglich der Bedeutsamkeit der Handrei-

chung, Mehrfachantworten zu geben, was zu einem Total von 56 Rickmeldungen fuhrte. Davon zeugen
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98% von einer hohen Bedeutsamkeit der Handreichung. So wurde diese von den Testpersonen als ge-
winnbringend (13 = 22%), inspirierend (21 = 38%) und alltagstauglich (21 = 38%) bezeichnet
(Abbildung 38). Die Analyse der schriftlichen Kommentare ergab zudem, dass die Handreichung von den
Testpersonen als praktisch, leicht umsetzbar und interessant empfunden wurde und sie zur Reflexion
Uber die bewusste Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung anregt. ,Es erinnert daran, dran zu bleiben
und Beziehung bewusst zu gestalten.*® Nur eine Testperson kritisierte die Handreichung als zu zeitauf-
wendig, obschon sie sie gleichzeitig auch als inspirierend und gewinnbringend bezeichnete.

Bedeutsamkeit der Handreichung
0% 2%

Oiberflissig 0%
Ozu zeitaufwendig
Ozu komplex 0%
Bgewinnbringend
Oinspirierend
DOalltagstauglich

38% 22%

38%

Abbildung 38: Bedeutsamkeit der Handreichung

Abbildung 39 zeigt, dass alle 26 Testpersonen die Handreichung weiterempfehlen wirden. Was die Aus-
wirkung der Handreichung auf die eigene Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung betrifft, gaben 18

Testpersonen einen Einfluss der
Handreichung auf ihren berufli- Weiterempfehlung und Auswirkung der

chen Alltag an. Sechs Testperso- HandrelChung

nen konnten keinen Einfluss fest-

26

30
stellen und zwei machten keine 25 18 weiterempfehlen
Angaben. Hierzu konnte den An- ig
merkungen entnommen werden, 10 6 ) Auswirkung auf eigene
dass einerseits die Zeit, um kon- > ° 0 Gestaliung der Lehrer-

U 0 Schiller-Beziehung
krete Auswirkungen wahrzuneh- ja nein keine
Nennung

men, zu kurz war (2) und anderer-

Abbildung 39: Weiterempfehlung und Auswirkung der Handreichung auf die

seits bereits eine hohe Sensibilitat eigene Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung

(5) vorlag.

7.2 Interpretation und kritische Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden nun die Ergebnisse aus den Fragebogen interpretiert, kritisch beleuchtet und
diskutiert. Dabei werden samtliche Ergebnisse betrachtet, jedoch stehen diejenigen Bereiche im Fokus,
welche fiur die Beantwortung der Fragestellungen und der Darlegung der Zielerreichung von Bedeutung
sind. Es werden die Relevanz des Themas, die Einschatzungen der Gestaltung der Handreichung, die
Ergebnisse aus dem Theorie- und Input- sowie dem Ubungsteil und die Riickmeldungen zum Gesamt-

eindruck der Handreichung diskutiert. Abschliessend wird die Relevanz der Handreichung thematisiert.

%0 Zitat der Testperson mit dem Code 99141
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7.2.1 Diskussion der Relevanz des Themas

Wie bereits in den ersten Kapiteln aufgezeigt, gebihrt der Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen
und Schulern/-innen besondere Aufmerksamkeit. Namhafte Autoren wie John Hattie, Joachim Bauer und
Reinold Miller betonen die zentrale Funktion einer bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung,
mit ihren positiven Auswirkungen einerseits auf das Lernen, Verhalten und Befinden der Schiler/-innen,
sowie andererseits auch auf das Befinden, die Berufszufriedenheit und Gesundheit der Lehrpersonen.
Auch die befragten Lehrpersonen waren fast einstimmig der Meinung, dass der Gestaltung der Lehrer-
Schuler-Beziehung eine hohe Bedeutung zukommt. Womit sie die Aussagen der aktuellen Literatur be-
statigen.

Die eine Enthaltung (keine Nennung) erstaunte zunachst die Autorinnen, doch bei genauerem Betrachten
der Notizen im Fragebogen der betreffenden Testperson, wurde klar, dass die Person offensichtlich unter
zeitlichem Druck stand. So beurteilte sie einerseits die Handreichung als ,zu zeitaufwendig“ und gab an-
dererseits als Ubungsfavoriten die ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* an, mit der Begriindung, diese Ubung
sei nicht so zeitintensiv. Allerdings beurteilte sie die Handreichung aber dennoch als ,gewinnbringend”
und ,inspirierend”, was den Schluss zuléasst, dass die Person dem Thema durchaus Bedeutung beimisst,

aber die zeitlichen Grenzen des Alltags ihr nur sehr bedingt Raum fiir Uberfachliches lassen.

7.2.2 Diskussion der Gestaltung

Die Mittelwerte von 4.4 im Bereich ,ansprechendes Design“ und 4.5 im Bereich ,Umfang“ lassen den
Schluss zu, dass die Gestaltung der Handreichung den Testpersonen mehrheitlich gefallen hat. Diese
hohen Werte bestarken die Autorinnen, das Design fir die definitive Handreichung weitgehendst zu
Ubernehmen und den Umfang beizubehalten oder falls notig, marginal zu erhéhen. Eine Erhéhung der
Seitenzahl wird nur zu Gunsten einer besseren Verstandlichkeit oder Ubersichtlichkeit in Betracht gezo-
gen. Keinesfalls soll die Verwendung der Handreichung, mit Ricksicht auf die knappen Zeitressourcen
der Lehrpersonen, dadurch noch aufwendiger werden.

Die hilfreichen Anregungen der Lehrpersonen in Bezug auf das Design, wie Verwendung von Blocksatz
usw., werden in die Anpassungen der definitiven Handreichung einfliessen (siehe Kapitel 7.3).

Letzten Endes bleibt jedoch das Design, bzw. die Darstellung Geschmackssache und ist somit ein sehr
individuelles Empfinden.

Der Titel wurde mehrheitlich als passend erachtet. Der Titel-Vorschlag einer Testperson ,Bewusste Be-
ziehungsgestaltung im Klassenzimmer® wurde vor allem aus Grund der Genderfrage vorgeschlagen.
Grundsatzlich empfinden die Autorinnen den Titelvorschlag als ansprechend, jedoch vermittelt er den
Eindruck, dass das allgemeine Beziehungsgeschehen im Klassenzimmer, darunter auch die ,Schiler-
Schuler-Beziehung®, beleuchtet und gefdrdert wird. Doch dies korrespondiert nicht mit dem Fokus der
Autorinnen, der bei der ,Lehrer-Schiler-Beziehung” liegt. Zudem wird in der gangigen Literatur, wie auch
bei Vortragen und Tagungen an universitaren Bildungsstatten, der Terminus ,Lehrer-Schiler-Beziehung*
durchgehend verwendet. Daher und weil die Autorinnen selbstverstandlich in diesem Ausdruck auch im-
mer die weibliche Form miteinbezogen sehen, was auch in der Handreichung ausdricklich erwahnt ist,

halten die Autorinnen am gewabhlten Titel fest.
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7.2.3 Diskussion des Theorie- und Inputteils

Durch die beachtenswert hohen Werte im Bereich der Bedeutsamkeit des Theorie- und Inputteils (Uber
90% der Antworten liegen bei ,stimmt eher* oder ,stimmt genau®“) sehen sich die Autorinnen in ihrer An-
nahme bestatigt, dass sie mit der bewussten Auswahl der theoretischen Inhalte das Bedurfnis der Lehr-
personen, nach knappen und dennoch fundierten wie auch Ubersichtlich dargestelltem Hintergrundwis-
sen, erfillten. Bei den kritischen Stimmen, die sich nicht entscheiden konnten, ob der Theorie- und Input-
teil fur sie bedeutsam war, handelt es sich um drei Personen, wobei eine davon anmerkte, dass sie sich
mit dem Theorie- und Inputteil kaum auseinandergesetzt habe. Warum bleibt offen, die Autorinnen neh-
men aber auch hier einen Mangel an zeitlichen Ressourcen an.

Die allgemeine Theorie in der Handreichung ,Hintergrundinformationen® genannt, wurde von 23 Test-
personen als bedeutsam erachtet, wobei eine Mehrheit ,stimmt eher* angab. Drei Testpersonen blieben
unentschieden, wobei sie aber keine Begriindung dafir angaben. Vielleicht lasst dies sich darauf zurtick-
fuhren, dass fur Uberdurchschnittlich viele Testpersonen die Hintergrundinformationen eine Auffrischung
von Bekanntem darstellten und daher auch lediglich 12 Testpersonen den Inhalt als ,wertvoll* erachten.
Einen mdglichen Hinweis gab eine Testperson mit dem Wunsch nach mehr weiterfihrender Literatur be-
zuglich der Spiegelneuronen. Daraus schliessen die Autorinnen, dass den Hintergrundinformationen in
der Handreichung noch mehr Gehalt verliehen werden kdnnte, indem die einzelnen Bereiche klarer mit
den Literaturhinweisen vernetzt wirden.

Der Bereich ,Kommunikation“ erhielt mit 26 von 26 Stimmen am meisten Zuspruch, was die Autorinnen
nicht zuletzt auf den hohen Bekanntheitsgrad von Friedemann Schulz von Thun, Marshall Rosenberg und
Paul Watzlawick zuriickfuhren und die Tatsache, dass Uber das Thema Kommunikation an jeder pada-
gogischen Hochschule doziert wird. Dies zeigte sich auch daran, dass der Kommunikationsteil fir viele
bereits bekannt war (14) oder Auffrischung von bereits Bekanntem (16) darstellte und lediglich fur sieben
Testpersonen teilweise etwas Neues vermittelte. Dennoch hat der Kommunikationsteil durchaus seine
Berechtigung in der Handreichung, da es wichtig erscheint, wesentliches Wissen prasent zu halten. Da
Kommunikation eine wichtige Komponente der Beziehungskompetenz nach Bauer (2014) darstellt.

Was den Bereich ,Feedback versus Lob" betrifft, zeigt sich ein &hnliches Bild. Auch dieser wurde von
25 Testpersonen als bedeutsam beurteilt. Die eine Person, welche mit ,weder noch* keine genaue Anga-
be machte, fuhrte ihre Entscheidung nicht weiter aus und im Vergleich zum Gesamtbild fallt diese nicht
weiter ins Gewicht. Auch im Bereich ,Feedback versus Lob* verfigten die Testpersonen offensichtlich
Uber Vorwissen, aber dennoch enthielt der Text fiir 11 Testpersonen erfreulicherweise teilweise neue In-
halte. Bestétigt wird die hohe Bedeutsamkeit damit, dass 19 Testpersonen diesen Beitrag als ,wertvoll*
beurteilten. Dies legt dar, dass ,Feedback versus Lob" einen wichtigen Bestandteil der Handreichung
darstellt. Ist es doch zentral, dass das Geben konstruktiven Feedbacks gelernt und deutlich vom unspezi-
fischen Loben unterschieden wird, so wie es Hattie (2015) und Lohmann (2015) verdeutlichen.

Mit dem Bereich ,Vom Ich zum Wir* war es den Autorinnen wichtig, den Testpersonen die Bedeutsam-
keit eines achtsamen Umgangs mit sich selbst, gestutzt auf Kaufmann (2011) und Miller (2015) nahe zu
bringen, um eine Selbstreflexion anzuregen, damit die Lehrpersonen gestérkt in die Beziehungsarbeit mit
ihren Schulern/-innen treten kénnen. Besonders erfreut waren die Autorinnen Uber die Tatsache, dass
der Inhalt einer Testperson ganz neues Wissen vermitteln konnte. Mit 18 Beurteilungen des Inputs ,Yom

Ich zum Wir* als ,wertvoll* und 24 Voten, die eine hohe Bedeutsamkeit bestétigen, gehen die Autorinnen
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davon aus, dass mit dem Input ein Beduirfnis erkannt wurde und den Lehrpersonen ein wesentlicher As-
pekt fur eine gelingende Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung aufgezeigt werden konnte.

Das Souvenir ,Humor” wurde von vielen Testpersonen als ,wertvoll“ bezeichnet, obschon den aller-
meisten bekannt war, dass man mit Humor und einem L&cheln viel erreichen kann. Es lag in der Absicht
der Autorinnen, mit dem Souvenir die Handreichung mit einer leicht umsetzbaren, aber dennoch effekti-
ven Anregung abzurunden. Ganz nach dem Motto ,kleiner Aufwand, grosse Wirkung®. Fir die Testperso-
nen soll es eine Erinnerung sein, dass ein L&cheln ein fundamentaler, sozialer Schlusselreiz darstellt,
welcher hilft, soziale Beziehungen aufzubauen und zu festigen (vgl. Hattie & Yates, 2015, S. 252).
Zusammenfassend lésst sich ein wertvolles Bild des Inhalts des Theorie- und Inputteils zeichnen, was
Bekanntes oder Auffrischung von Bekanntem enthélt, aber auch immer wieder Neues aufzeigt. Zu beto-
nen bleibt, niemand erachtete den Theorie- und Inputteil oder Bereiche daraus als bedeutungslos oder
Uberflissig. Die Autorinnen folgern daraus, dass der Theorie- und Inputteil in dieser Form in sich stimmig
ist und weiterhin, mit einigen geringfiigigen Anpassungen, fur die definitive Version der Handreichung

ubernommen werden kann.

7.2.4 Diskussion der Checkliste

Mit der Checkliste und den Ubungen erhielten die Lehrpersonen eine Auswahl an Instrumenten fiir die
Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung in der Praxis an die Hand. Folgend werden die Ergebnisse der
Checkiliste kritisch diskutiert.

Von den 16 Testpersonen, welche die Checkliste verwendeten, konnten 14 einen persdnlichen Nutzen,
bzw. Erkenntnisse daraus ziehen. Dies rechtfertigt den Verbleib der Checkliste in der Handreichung.
Denn die Autorinnen vermuten, dass die 10 Testpersonen, welche die Checkliste nicht verwendet hatten
(oder keine Angaben machten), dies nur bedingt aus Desinteresse, sondern eher aus zeitlichen Griinden
unterliessen. Die Intension der Checkliste, nach Vogel (2015) auf Basis von Pianta, ist es, den Lehrper-
sonen ein Instrument zur Selbstreflexion zu geben, wenn dies auch bedeuten mag, sich mit unangeneh-
men Seiten der eigenen Lehrerpersonlichkeit auseinander zu setzten. Ob jemand bereit fir diese Kon-
frontation mit sich selber und offen fur das Erkennen von ,blinden Flecken® ist, h&ngt von der Persodnlich-
keit und individuellen Situation ab.

7.2.5 Diskussion der Ubungen

Nun werden die Ergebnisse hinsichtlich Praxistauglichkeit der Ubungen, kritisch beleuchtet und diskutiert
und daraus folgernd uber deren Verbleib in der Handreichung entschieden.

Die Ubungen ,Was nehme ich an dir wahr?“ und , Feedback mit den Augen* wurden ausnahmslos
positiv bewertet. Zudem losten sie positive Resonanz bei den Schilern/-innen aus.

Auch die Ubungen , Tootling“, ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* und ,Banking Time* schnitten in der
Beurteilung der Testpersonen sehr gut ab. Einzelne Kritik wurde in Bezug auf den Aufwand und die
Zeitintensitat bei allen drei Ubungen angefiigt. Aus der Sicht der Autorinnen zeigt sich auch hier die Prob-
lematik der starken Orientierung der Lehrpersonen an der Erreichung der Fachkompetenzen, was einen
hohen Zeitdruck ausldst. Dies erleben die Autorinnen oft im integrativen Unterricht und im Gesprach mit
den Lehrpersonen. Aussagen wie ,Ich kann nicht noch mehr abdecken!” oder ,Daflir habe ich nicht auch
noch Zeit!" héren die Autorinnen von Seiten der Klassenlehrpersonen immer wieder. Fur ,Tootling” und

.Banking Time" haben die Autorinnen ein gewisses Mass an Verstandnis, erfordern diese doch etwas
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Vorbereitung. Vor allem ,,Banking Time" mit der Organisation einer Person, welche die Klassenlehrper-
son wéahrend den 15 Minuten ,Banking Time* vertritt, kann eine Herausforderung darstellen. Aus eigener
Erfahrung jedoch wissen die Autorinnen, dass manch Schulischer Heilpadagoge/manche Schulische
Heilpddagogin gerne bereit ware, hierbei hilfreich einzuspringen. , Tootling" erfordert in der Vorbereitung
lediglich die Herstellung der ,Tootle-Tickets”, jedoch bendtigt es eine Uberaus sorgfaltige Einfuhrung und
regelmassige Durchfihrung, um den erwiinschten Effekt zu erzielen. Auch das Einplanen eines Zeitfens-
ters dafir kann im dicht gedrangten Schulalltag schwierig sein oder vergessen gehen.

Hingegen die Kritik betreffend den Zeitaufwand der ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* konnen die Autorin-
nen kaum nachvollziehen, benétigt sie doch wirklich nur finf Minuten pro Durchfihrung und muss nicht
taglich stattfinden. Setzt man die eine Kritik in Relation zu den vielen positiven Beurteilungen der anderen
14 Testpersonen und berticksichtigt dabei die schriftliche Riickmeldung (siehe Seite 87), kann sie durch-
aus vernachlassigt werden. Die Anmerkung einer Testperson hingegen, dass die Schiler/-innen wéhrend
den 5 Minuten kaum etwas mitteilten und sich eher wahrend den Pausen austauschten, kann als Hinwei-
se gesehen werden, dass die 5-Minuten-Beziehungsarbeit mit einer Strukturierungshilfe, in Form einer
Variante, erweitert werden konnte.

Von allen Ubungen schnitt der , Aufmerksamkeits-Joker* betreffend Praxistauglichkeit und ,Umsetz-
barkeit in der Praxis* am schlechtesten ab. Fir die Autorinnen ist dies erstaunlich, erfordert diese Ubung
doch nahezu keine Vorbereitung. Jedoch sehen die Autorinnen eine mdgliche Schwierigkeit darin, dass
die Lehrpersonen wahrend eines Vormittags in der Pflicht stehen. Sie mussen wéhrend dem Unterricht
an ihren ,Auftrag” denken, sich kreative Formen der besonderen Aufmerksamkeit tiberlegen und sie den
ausgewahlten Schuler/-innen zukommen zu lassen. Unter Umstanden ist die Aufgabe drei Schiler/-innen
gleichzeitig besondere Aufmerksamkeit zu geben, fur die Lehrperson zu anstrengend. Einen mdglichen
Losungsansatz sehen die Autorinnen in der Anpassung der Ubungsbeschreibung in der Handreichung.
Ein Weglassen der Ubung steht fiir die Autorinnen jedoch ausser Diskussion, da 75% der Testpersonen
die Ubung als wertvoll bezeichneten und positive Resonanz der Schiiler/-innen vermerkt wurde.
Schulische Heilpddagogen/-innen vermerkten vereinzelt, dass sie nur sehr wenige Lektionen mit den je-
weiligen Schiler/-innen aus einer Klasse arbeiten wirden und daher zu stark unter dem Druck stinden,
Fachthemen vermitteln und Lernziele erreichen zu miissen, sodass die Einbettung der Ubungen in die
Lektionen aus zeitlichen Grinden eine Herausforderung darstellte. Dieses Dilemma ist den Autorinnen
nicht unbekannt. Ein moéglicher Lésungsansatz kénnte darin liegen, dass die Schulischen Heilpadago-
gen/-innen als ,Botschafter/-innen® fungieren und Ubungen zur Beziehungsgestaltung mit ins Team und
auch ins integrative Setting (Teamteaching) bringen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Ubungen vielseitig ausprobiert und grésstenteils posi-
tiv erlebt und dementsprechend bewertet wurden. Daher entscheiden sich die Autorinnen, bis auf einige
Anpassungen der Ubungsbeschreibungen in der Handreichung, samtliche Ubungen auch in die definitive
Handreichung zu Ubernehmen. Somit entspricht weiterhin jedem Theorie- und Inputteil mindestens eine
passende Ubung.

Auf einen Einbezug von den eingebrachten Ubungen der Testpersonen sehen die Autorinnen aus ver-
schiedenen Griinden ab. Einerseits bezogen sich die eingebrachten Ubungen zu sehr oder gar aus-
schliesslich auf die Beziehung zwischen den Schilern/-innen und die Lehrer-Schiler-Beziehung wurde
somit nicht bertcksichtigt. Andererseits stellen ,PFADE" und ,chili“ zu grosse und umfangreiche Modelle

dar, um in die Handreichung aufgenommen zu werden. Weiter legen sie den primaren Fokus auf Strate-
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gien zur Konfliktbewéltigung und Gewaltpravention und sollten von einer ganzen Schule und nicht nur

von einer Klasse getragen werden.

7.2.6 Diskussion der Verstandlichkeit der Texte

Eine leichte Verstandlichkeit der Texte, bzw. der Inhalte erscheint den Autorinnen als zentrale Vorausset-
zung dafir, dass Lehrpersonen die Handreichung tberhaupt studieren, verwenden und sich in die weiter-
fuhrende Literatur vertiefen. Die Ergebnisse auf der Ebene der Verstandlichkeit wiesen erfreulicherweise
nahezu in allen Bereichen eine hohe Bewertung auf. Obschon einige Testpersonen keine Angaben zu
sleicht verstandlich* oder ,nicht verstandlich* machten, werten die Autorinnen den Verzicht auf eine Nen-
nung als positiv, im Sinne, dass die Texte dennoch verstanden wurden. Damit kann davon ausgegangen
werden, dass die Texte weitgehendst leicht zu verstehen sind. Eine Testperson flgte explizit an: ,um-
setzbar und leicht verstandlich®“. Die drei kritischen Nennungen von ,nicht verstanden® und dem Hinweis

324

»Z.T. unklar formuliert™" wollen die Autorinnen trotzdem beriicksichtigen und werden die Texte zu ,Kom-

munikation“ und ,Feedback versus Lob" Gberarbeiten.

7.2.7 Diskussion des Gesamteindrucks und der Relevanz

Es freut die Autorinnen festzustellen, dass rund 70% der Testpersonen (18 von 26 Nennungen) einen
Nutzen aus der Handreichung fur ihre eigene Gestaltung der Lehrer-Schuler-Beziehung ziehen konnten
und sogar alle Testpersonen die Handreichung weiterempfehlen wirden (siehe Kapitel 7.1.6). Offensicht-
lich hatten die Inhalte und Ubungen der Handreichung einen inspirierenden und gewinnbringenden Ein-
fluss und konnten im schulischen Alltag gut Verwendung finden. Weiter scheint die Handreichung einige
Testpersonen zur Reflexion uber ihre Gestaltung der Lehrer-Schiiler-Beziehung angeregt zu haben. Un-
tenstehende Zitate einzelner Testpersonen aus den Fragebogen belegen dies:

33

.Regt zum Denken und Reflektieren an.

- ,Mirist die Beziehung zu meinen SuS schon immer wichtig und bewusst [gewesen]. Diese Hand-

reichung macht es mir erneut bewusst, dies regelméssig, praktisch umzusetzen.>*

- ,Insgesamt tolle Broschiire! ... Zeitgeméass und bedeutsam.>>*

- lch finde die Handreichung sehr anregend.>*

Die Autorinnen sind der Uberzeugung, dass durch die Bewusstmachung und die Bereitschaft zur (Selbst)
Reflexion ein wichtiger Schritt im Prozess, hin zu einer expliziten und konkreten Gestaltung der Lehrer-
Schuler-Beziehung, gemacht wird.

Des Weitern ist es den Autorinnen bewusst, und einzelne Testpersonen gaben im Fragebogen ein dies-
bezigliches Feedback, dass der Zeithorizont fir die Erprobung eher knapp war. Er konnte aber auf
Grund des Masterarbeitszyklus nicht ausgedehnt werden. Jedoch wurde, wie die Autorinnen den mundli-
chen und auch schriftlichen Rickmeldungen entnehmen konnten, ein ,Stein ins Rollen gebracht. Was
bedeutet, dass allen Testpersonen die Relevanz des Themas wieder prasent wurde. Zudem bleibt die

Handreichung im Besitz der Testpersonen und steht ihnen somit also weiterhin zur Verfugung. Es bleibt

31 Zitat der Testperson mit dem Code 01125
32 Zitat der Testperson mit dem Code 99146
33 Zitat der Testperson mit dem Code 45105
34 Zitat der Testperson mit dem Code 56103
% Zitat der Testperson mit dem Code 99141
% Zitat der Testperson mit dem Code 99142
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den Autorinnen zu hoffen, dass die eine oder andere Ubung weiterhin zum Einsatz kommen wird. Es ist
ihnen aber auch bewusst, wie rasch tberfachliche Themen wieder in den Hintergrund geraten, wenn kein
Anstoss von aussen oder eine Dringlichkeit im eigenen Klassenzimmer, bzw. nahen schulischen Umfeld
vorliegt. Zudem erscheint den Autorinnen die Fokussierung auf die fachliche Zielerreichung und die ten-
denzielle Vernachlassigung der ,weichen®, Gberfachlichen Kompetenzen, eine Begleiterscheinung der
gesellschaftlichen Entwicklung zu sein.

Auch im Tatigkeitsfeld der Schulischen Heilpddagogen/-innen macht sich der oben erwahnte Zeitdruck
bemerkbar. Dies zeigte sich in zwei Ausserungen von Schulischen Heilpadagogen/-innen, welche an-
merkten, dass es im integrativen Setting schwierig ist, sich Zeit fiir beziehungsstarkende Ubungen zu
nehmen. Die Autorinnen erkennen diese Problematik — nicht zuletzt aus eigener Erfahrung — stehen doch
den Schulischen Heilpddagogen/-innen oft nur sehr wenige Lektionen in einer Klasse zur Verfligung, um
mit verschiedenen Schiilern/-innen an den unterschiedlichsten Forderzielen zu arbeiten. Dennoch sehen
die Autorinnen in der Handreichung gerade auch fur Schulische Heilpddagogen/-innen einen grossen
Nutzen. Denn auch bei ihnen kann damit das Bewusstsein fur die konkrete Gestaltung der Lehrer-
Schuler-Beziehung gescharft, sie zur Selbstreflexion angeregt und zur Anwendung von kurzen und einfa-
chen Ubungen inspiriert werden. Dariiber hinaus ist die beratende Funktion der Schulischen Heilpadago-
gen/-innen nicht zu vergessen, in der sie Klassenlehrpersonen fir die Wichtigkeit einer aktiv gestalteten
Lehrer-Schiler-Beziehung sensibilisieren, diese fir eine regelméassige Beziehungsarbeit motivieren und
sie darin unterstitzen kénnen.

Was die Gestaltung und das Design der Handreichung anbelangt, ist deren Empfindung und Auffassung
von jeder Testperson sehr individuell gepragt und ,Gefallen” bleibt somit Geschmackssache. Also geben
sich die Autorinnen nicht der Illlusion hin, tberhaupt ein Layout schaffen zu kénnen, das allen gefallt.

7.3 Auswirkungen auf die Handreichung
Wie aus den Ergebnissen der Fragebogen hervorgeht und in den vorangehenden Kapiteln aufgezeigt
wurde, bedarf die Handreichung einiger Anpassungen. Diese werden nun beschrieben.

e Um der Titelseite und dem darauf enthaltenen Bild mehr Gewicht zu verleihen, wird in der End-
fassung der Handreichung gepriift, ob das Bild und der Titel farbig hinterlegt oder auf eine andere
Art und Weise hervorgehoben werden kann.

* Auch die weiteren Bilder in der Handreichung werden durch eine Verstarkung des Kontrasts
deutlicher vom Hintergrund abgehoben.

» Fur die bessere und raschere Orientierung in der Handreichung, werden die Haupttitel des Theo-
rie- und Inputteils sowie der Ubungen markanter formatiert.

» Die Verwendung der Formatierung ,Blocksatz" wird gepruft.

» Damit die Leser/-innen der Handreichung einen unmittelbaren Hinweis auf zentrale, weiterfiih-
rende Literatur finden, werden diese am unteren Seitenrand, z.B. Bauer, (2008). eingeflgt. Die
ausfuhrliche Literaturangabe findet sich im Literaturverzeichnis am Ende der Handreichung.

» Samtliche Texte werden sorgféltig geprift und allenfalls angepasst.

» Texte zu den Bereichen ,Feedback versus Lob* und ,Kommunikation* werden Uberarbeitet, er-
ganzt und angepasst.

« Die Checkliste wird so formatiert, dass sie anstatt auf vier auf drei Seiten Platz findet.
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+ Die Reihenfolge der Ubungen wird verandert, sodass ,5-Minuten-Beziehungsarbeit, ,Tootling",
und ,Banking Time" je auf einer Doppelseite zu liegen kommen.

+ Um die Ubung ,Tootling* leichter einfiihren zu kénnen, wird in der Handreichung eine Variante
eingefigt.

» Die Ubung ,5-Minuten-Beziehungsarbeit* wird durch die Variante ,Tagliche Blitzlichtrunde* nach
Leitz (2015) erweitert (siehe Kapitel 5.3.5) und erhélt dadurch eine Strukturierungshilfe fur die
verbalen Ausserungen der Schiiler/-innen.

+ Die Ubung ,Aufmerksamkeits-Joker* wird leicht vereinfacht, indem die Anzahl der zu beriicksich-
tigenden Kinder von drei auf eines bis maximal drei ge&ndert wird.

+ Die Anleitungen aller Ubungen werden uiberarbeitet.

Auf Grund eigener Empfindung veréandern die Autorinnen den urspriinglichen Untertitel der Handreichung
von ,Eine Handreichung mit Anregungen fir die Praxis zu ,Theoretische Hintergrundinformationen und
Umsetzungsideen fiir die Praxis®. Dadurch soll den Lesern/-innen ein besserer Uberblick zum Inhalt der
Handreichung vermittelt werden, wobei dem Theorieteil zusatzliches Gewicht verliehen wird und die Um-
setzungsideen hervorgehoben werden.

Obwohl die Handreichung durch das Uberarbeiten und Erganzen der Texte um zwei Seiten umfangrei-
cher wird, erfullt sie nach wie vor die Zielvorgabe. Damit die Handreichung weiterhin dem Broschuren-
Format entspricht (Seitentotal muss durch vier dividierbar sein), wird die Seitenzahl mit zwei zusatzlichen
Leerseiten von 30 auf total 32 erhdht. Durch diese Anpassungen hoffen die Autorinnen, die Handrei-

chung bezuglich Gestaltung, Praxistauglichkeit und Verstandlichkeit abzurunden.

7.4 Uberprufung der Zielerreichung
In den drei nachfolgenden Unterkapiteln wird die Zielerreichung auf den Ebenen Theorie, Handreichung

und Testpersonen basierend auf der Evaluation der Fragebogen Uberprift, bewertet und begriindet.

7.4.1 Ziele auf der Ebene der Theorie

Mit den Zielen auf der Ebene der Theorie sollte sichergestellt werden, dass sich die Autorinnen ein um-
fangreiches theoretisches Wissen im Bereich der Lehrer-Schiiler-Beziehung und deren Gestaltung an-
eignen. Denn ohne eben dieses explizite Wissen ist es nicht méglich, eine Handreichung fur Lehrperso-
nen zu erstellen, welche fundierte Theorie vermittelt und darauf basierende Ubungen zur Beziehungsge-
staltung bereitstellt. Auf Grund intensivem Literaturstudium und eingehender Auseinandersetzung mit

dem Thema, kdnnen die Autorinnen festhalten, dass die Ziele auf der Ebene der Theorie erreicht wurden.

Tabelle 5: Zieltberpriufung auf der Ebene der Theorie

Ziele Zielerreichung Begriindung
Die Autorinnen kennen die ja Auf Grund des erworbenen, theoretischen Wissens,
aktuelle und relevante Litera- beschreiben die Autorinnen im Kapitel 3 ausfuhrlich
tur zu Lehrer-Schiler- die theoretischen Hintergriinde, welche die Basis fur
Beziehungen. ein explizites Wissen uber die Lehrer-Schiler-
Beziehung darstellt. Darin zeigen sie Aspekte fir ei-
Die Autorinnen kennen As- ja ne gute Lehrer-Schiler-Beziehung und verschiedene
pekte eine gute Lehrer- Handlungsmoglichkeit fur deren Gestaltung auf.
Schuler-Beziehung.
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Die Autorinnen kennen 5-7
Handlungsmoglichkeiten, fur
die Gestaltung einer forderli-
chen Lehrer-Schiiler-
Beziehung.

ja

(siehe oben)

7.4.2 Ziele auf der Ebene der Handreichung

Fir die Ermittlung der Zielerreichung auf der Ebene der Handreichung dienten die Ergebnisse der Frage-

bogen, welche von den Testpersonen ausgefillt wurden. Auch in diesem Bereich wurden fast alle Ziele

erreicht. Was bedeutet, dass sowohl der Umfang der Handreichung, das Design, die Verstandlichkeit der

Texte, die Anzahl der Ubungen als auch der Theorie- und Inputteil positiv bewertet wurden. Lediglich die

leichte Umsetzbarkeit und Praxistauglichkeit der Ubungen wurden vereinzelt beméangelt. Kritik wurde

ausschliesslich bei den Ubungen ,Banking Time" und ,Aufmerksamkeits-Joker" geiibt. Zu erwahnen gilt

hierbei, dass Banking Time nur gerade von vier Lehrpersonen getestet wurde. Die Kritik am erhthten

Zeitaufwand ist teilweise nachvollziehbar, da diese Ubung am meisten Organisation im Vorfeld verlangt.

Alle anderen Ubungen hingegen erhielten von den Testpersonen Zuspruch und wurden als praxistauglich

bezeichnet.

Durch die Rickmeldungen der Testpersonen im Fragebogen erhielten die Autorinnen wertvolle Hinweise

zur Optimierung der Handreichung, womit auch dieses Ziel erreicht wurde.

Tabelle 6: Zieltberpriufung auf der Ebene der Handreichung

Ziele Zielerreichung Begrindung
Die Autorinnen treffen eine ja Die Handreichung beinhaltet 6 Ubungen zur Gestal-
bewusste Auswahl von 4-6 tung einer guten Lehrer-Schiler-Beziehungen sowie
Handlungsmadglichkeiten. eine Checkliste fiur die Selbstreflexion der Lehrper-
sonen (Kapitel 5.3).
Jede Ubung, wie auch die Checkliste beziehen sich
auf je einen Theorie- oder Inputteil.
Die Texte sind in leicht ver- ja Die Testpersonen bestéatigen mit 88% deutlich die
standlicher Sprache verfasst. leichte Verstandlichkeit der Texte (Kapitel 7.1.3.).
Das Design der Handrei- ja Die deutliche Mehrheit der Testpersonen beurteilt die
chung wird als ansprechend Handreichung als ansprechend (Kapitel 7.1.2.).
beurteilt.
Der Theorie- und Inputteil ist ja Der Theorie- und Inputteil umfasst lediglich acht Sei-
kurz und kompakt, er bein- ten, in denen vier grundlegende Themen behandelt
haltet aber dennoch wertvol- sind.
© und_ bedeutsame < Die Testpersonen beurteilen den Theorie- und Input-
grundinformationen. o . .
teil grosstenteils als bedeutsam, wertvoll und leicht
verstandlich (Kapitel 7.1.3).
Der Umfang der Handrei- ja Die erste Version der Handreichung umfasst 28 Sei-

chung betragt maximal 28
oder 32 Seiten.

ten und der Umfang wird von den Testpersonen als
passend bewertet (Kapitel 7.1.2). Die endgdltige Ver-
sion wird auf Grund von Anpassungen 32 Seiten um-
fassen (Kapitel 7.3).
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Die Ubungen und die Check- mehrheitlich Jede Ubung der Handreichung wurde mehrmals von
liste werden als leicht um- Testpersonen ausprobiert.
Eztuzrt:;rltund praxistauglich Die Testpersonen bestatigen mehrheitlich die Pra-

xistauglichkeit und die leichte Umsetzbarkeit der
Ubungen und der Checkliste (Kapitel 7.1.5 und
7.1.4). Die Ubungen ,Banking

Time* und ,Aufmerksamkeits-Joker* schneiden etwas
schlechter ab, sie werden teilweise als aufwendig
und zeitintensiv beurteilt.

Erkenntnisse, Rickmeldun- ja Die Ruckmeldungen der Testpersonen wurden nach
gen und Anregungen aus Madglichkeit berticksichtigt und nahmen Einfluss auf
den Fragebogen stellen Op- die Endversion der Handreichung (siehe Kapitel 7.3).

timierungshinweise dar und
fliessen nach Mdglichkeit in
die Uberarbeitung der Hand-
reichung mit ein.

7.4.3 Ziele auf der Ebene der Testpersonen

Auf der Ebene der Testpersonen kann eine lickenlose Zielerreichung festgehalten werden. So erprobten
und bewerteten sechs Lehrpersonen (33%) mehr als geplant die Handreichung. Als Erfolg darf gewertet
werden, dass 98% der Testpersonen der Handreichung eine hohe Bedeutsamkeit attestierten und sie

weiterempfehlen wirden.

Tabelle 7: Zieluberpriufung auf der Ebene der Testpersonen

Ziele Zielerreichung Begrindung

Mindestens 20 Testpersonen ja 30 Testpersonen erprobten die Handreichung und 26
erproben und bewerten die retournierten den Fragebogen ausgefullt und bewer-
Handreichung. teten damit die Handreichung.

Die Handreichung stellt fir ja Alle Testpersonen beurteilen das Thema der Hand-
die Testpersonen ein be- reichung als relevant.

deutsames Instrument zur 98% der Testpersonen attestieren der Handreichung
bewussteren Gestaltung der ; . . )
Lehrer-Schiler-Beziehung eine hohe Bedeutsamkeit und alle wirrden die Hand-
. reichung weiterempfehlen (Kapitel 7.1.1 und 7.1.6).

7.4.4 Beurteilung des Grobziels

Das Grobziel:

Die Autorinnen erstellen fur die bewusste und regelméassige Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung
eine Uberschaubare wie auch ansprechende Handreichung fur Klassenlehrpersonen und Schulische
Heilpadagogen/-innen der Primarstufe. Sie basiert auf theoretischem Hintergrundwissen und beinhaltet

einfach umsetz- und integrierbare Ubungen fiir die Praxis.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass auf Grund der oben detailliert dargestellten Zielerreichun-
gen, das Grobziel nahezu vollstandig erreicht werden konnte. Es entstand eine dienliche Handreichung,
die mit ihrem Format, ihrem Design und ihrem Umfang positiven Anklang bei den Lehrpersonen fand.
Auch inhaltlich konnte die Handreichung die Testpersonen tberzeugen. Der Theorie- und Inputteil wur-

den als bedeutsam erachtet und fuhrte bei den Lehrpersonen zur Auffrischung des bereits vorhandenen
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Wissens und/oder auch zur Erweiterung des Wissens Uber die Beziehungsgestaltung und deren zentra-

len Funktion. Auch die Ubungen dienten ihnen als Anregung zur aktiven und bewussten Beziehungspfle-

ge.

7.5 Beantwortung der Fragestellungen

Folgend werden die in Kapitel 2.6 formulierten Fragestellungen beantwortet.

Fragestellungen auf der Ebene der Theorie:

* Wie wird in der aktuellen Literatur eine forderliche Lehrer-Schuler-Beziehung beschrieben?

* Welche Aspekte zeichnen eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung aus?

Die Literatur beschreibt, dass es fir eine férderliche Lehrer-Schiler-Beziehung ein breites Wissen beno-
tigt und verschiedene Aspekte dabei eine Rolle spielen. Erkenntnisse der Neurobiologie, der Bindungs-
theorie und Ansatze aus der Entwicklungspsychologie bilden die Ausgangslage fir die Entwicklung der
verschiedenen Aspekte der Beziehungskompetenz. Eine beziehungskompetente Lehrperson berticksich-
tigt das grundsatzlich menschliche Bedirfnis, wahrgenommen zu werden und Wertschatzung, Aufmerk-
samkeit und Vertrauen zu erleben. Weiter achtet sie darauf, dass geglickte Resonanzerfahrungen und
gemeinsame Erlebnisse gemacht, ein Wir-Gefiihl, also Zusammengehdorigkeit erfahren und durch Spie-
gelungsprozesse mit Bezugspersonen das eigene Potenzial erkannt wird, damit ein positives Selbstkon-
zept aufgebaut werden kann. Die Literatur fordert, dass Lehrpersonen Uber explizites Wissen der einzel-
nen Aspekte dieses Themas verfuigen, dieses aktiv in die Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung ein-
fliessen lassen und die einzelnen Aspekte im Alltag ,(vor-)leben sollen. Eine gute Lehrer-Schiiler-
Beziehung zeichnet sich also durch verschiedene Aspekte aus. Dazu gehort®’:

* ein achtsamer Umgang mit sich selber, Selbstreflexion, erkennen der eigenen Grenzen und die
bewusste Starkung des Selbst. Erst ein gestarktes Ich ist in der Lage positive Beziehungen auf-
zubauen und beziehungsforderliche Verhaltensweisen zu leben und zu lehren (siehe Kapitel
3.4.1und 3.4.2).

« Akzeptanz wie auch empathisches und kongruentes Verhalten, echtes Interesse und Aufrichtig-
keit gegenuber sich selbst und andern (siehe Kapitel 3.4.3).

« das gegenseitige Vertrauen, das Ernstnehmen des Gegenibers, freundliches Verhalten, das
Einhalten von Versprechen, Verlasslichkeit, welche Erwartungssicherheit mit sich bringt und das
Eingehstehen von eigenen Fehlern (siehe Kapitel 3.4.4).

» das Bewusstsein der verschiedenen Rollenerwartungen, deren Klarung und dem ,Flexibel halten®
von Erwartungen (siehe Kapitel 3.4.5).

» das Bewusstsein lber die Komplexitat der verbalen und nonverbalen Kommunikation und dem
besonnenen und empathischen Einsatz jener (siehe Kapitel 3.4.6).

» das Mitschwingen bzw. die emotionale Resonanz als intensive Form des Verstehens, wodurch

verbal, nonverbal wie auch mental auf die Stimmung des Gegenibers eingegangen wird und es

3" Eur die bessere Lesbarkeit wurde in der Auflistung auf die Erwdhnung der verschiedensten Autoren verzichtet, da-
fur wird auf die Kapitel hingewiesen, in denen die Theorie, inkl. den Literaturangeben, detailliert beschrieben werden.
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diesem ermoglicht sich angenommen zu fihlen und sich fur neue Erfahrungen zu 6ffnen (siehe
Kapitel 3.4.7).

» das (konstruktive) Feedback, welches Rickmeldungen gibt auf den Stand einer Arbeit in Bezug
auf das Verstehen der Aufgabe, deren Umsetzung, Uber das weitere Vorgehen sowie die Selbst-
regulation und dem Kind so ermdglicht, selbst zu erkennen, was es noch braucht, um das Ziel zu
erreichen. Unspezifisches Lob hingegen wird nur sparsam eingesetzt (siehe Kapitel 3.4.8).

» ein humorvoller Umgang mit sich selbst und anderen, im Bewusstsein, dass ein L&acheln anste-

ckend, entspannend und verbindend wirkt (siehe Kapitel 3.4.9).

Aus der Literatur wird Kklar, dass Beziehungen nicht gelernt werden kdnnen, jedoch unterstiitzende Ver-
haltensweisen (Miller, 2011) und Beziehungskompetenzen (Bauer, 2014), wie oben dargelegt, schon.
Daher wird neben der bestehenden Allgemein- und Fachdidaktik auch eine Beziehungsdidaktik gefordert,
welche die Lehrer-Schiiler-Beziehung bewusst macht, sie reflektiert, kritisch priift und Ubungsfelder fiir
die Beziehungsarbeit und das Erlernen wie auch das Trainieren von beziehungsforderlichen Verhaltens-

weisen einrichtet.

Fragestellung auf der Ebene der Handreichung:

* Wird die entwickelte Handreichung von den Klassenlehrpersonen und Schulischen Heilpada-

gogen/-innen als hilfreich und bedeutsam fur ihren Schulalltag erachtet?

Auf Grund der Beurteilung des Grobziels sowie der Zielerreichung auf den Ebenen der Handreichung und
der Testpersonen kdnnen die Autorinnen zusammenfassend feststellen, dass sowohl die Klassenlehrper-
sonen wie auch die Schulischen Heilpadagogen/-innen die Handreichung als hilfreich und bedeutsam er-
achten. 98% der Testpersonen bestétigen die hohe Bedeutsamkeit der Handreichung und sogar 100%
geben an, die Handreichung weiterzuempfehlen. Obwohl es auch kritische Stimmen beziglich einzelner

Ubungen gab, kann die Fragestellung dennoch mit JA beantwortet werden.

7.6 Kritische Auseinandersetzung mit dem Vorgehen, dem Fragebogen
und der Handreichung

Ruckblickend setzen sich die Autorinnen kritisch mit ihrem Vorgehen, dem Fragebogen der Handrei-

chung inklusive deren Entwicklung auseinander.

7.6.1 Vorgehen

Obwohl das Erstellen des Zeitplans und der detaillierten Zielsysteme aufwendig war, dienten sie den Au-
torinnen, wahrend des ganzen Projektprozesses, als wertvolle Arbeitsinstrumente und Orientierungshil-
fen. Die Meilensteine auf dem dicht gedréngten Zeitplan hielten die Autorinnen an, von Beginn an spedi-
tiv, konzentriert und zielorientiert an der Arbeit zu bleiben. Somit konnten die vielen Teilschritte bewaltigt
werden und die Testpersonen erhielten die erste Version der Handreichung wie auch den Fragebogen
gemass Planung termingerecht.

Die eingehende Recherche und das intensive Studium der Literatur zahlten sich aus. So konnten sich die
Autorinnen schon friih einen breiten Uberblick iiber das Thema und die verschiedenen Aspekte einer gu-

ten Lehrer-Schiler-Beziehung verschaffen, was sie beféhigte eine gezielte Auswahl der theoretischen
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Unterthemen zu treffen und diese eingehend zu vertiefen. Die sorgféltige Vertiefung in die Literatur unter-
stuitzte auch das Finden von geeigneten Ubungen fir die Handreichung. Denn die Autorinnen mussten
bei der Recherche feststellen, dass es zum Thema Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung erst wenige
Werke gibt, welche sich ausschliesslich mit diesem Thema auseinandersetzen.

Den Autorinnen war bewusst, dass das Erstellen einer Entwicklungsarbeit im Team gewisse Risiken ber-
gen kann. Doch die Ubereinstimmung ihrer Vorstellungen beziiglich Arbeitsweise, Einsatzbereitschaft
und Qualitat der Endprodukte (Masterarbeit und Handreichung) trugen zu einer erfolgreichen, reibungslo-
sen Zusammenarbeit bei. Zuverlassigkeit, Flexibilitat und Offenheit waren zudem fir die Autorinnen
selbstverstandliche Voraussetzungen. So erlebten die Autorinnen die Zusammenarbeit als Bereicherung
und die gegenseitige Motivation wie auch der Humor halfen tUber die eine oder andere herausfordernde

oder energieraubende Situation hinweg.

7.6.2 Handreichung

Bei der Betrachtung der Uberarbeiteten, definitiven Handreichung kénnen die Autorinnen feststellen, dass
das Endprodukt bezuglich Layout und Design fir sie durchaus stimmig ist. Einzig bei der Wahl der Bilder
konnten sie sich Veranderungen vorstellen. Anstelle gezeichneter lllustrationen, wirden die Autorinnen
professionelle Fotos, welche die in der Handreichung beschriebenen Situationen treffend darstellen, be-
vorzugen. Doch dies hatte den zeitlichen wie auch finanziellen Rahmen deutlich gesprengt.

Wie im vorangehenden Kapitel bereits erwahnt, legte das eingehende Literaturstudium die Basis und
somit die Ausgangslage fur die Gliederung der Handreichung. Die Literatur verdeutlicht, dass explizites
Wissen Grundlage fur die Gestaltung einer guten Lehrer-Schiler-Beziehung bildet. Deshalb startet die
Handreichung mit einem kompakten Theorieabriss, welcher es den Lehrpersonen ermdglicht, sich rasch
einen Uberblick tiber die theoretischen Hintergriinde zu verschaffen und sie nach Bedarf durch die ange-
fugte Literatur zu vertiefen. Die Handreichung fuhrt darauffolgend die Lehrperson mit der Checkliste hin
zur kritischen Auseinandersetzung mit sich selber und der Reflexion Uber die Qualitat ihrer Lehrer-
Schiler-Beziehung. Erst anschliessend bietet die Handreichung unterschiedliche, zu jedem Theorie- und
Inputteil passende Ubungen fiir die Praxis an, wodurch das Lehren von foérderlichen Verhaltensweisen
beginnen kann. Die Abrundung bildet das Souvenir ,Humor*. Der Ausdruck Souvenir daher, weil damit an
ein einfaches, aber wirkungsvolles Instrument erinnert wird, welches im schulischen Alltag immer wieder
das Eis brechen kann. Wie eben dargelegt, folgt die Gliederung der Handreichung einem logischen Auf-
bau, der von der Theorie gestutzt wird.

Beziiglich der Ubungen wére es vielleicht eine Mdoglichkeit gewesen, den Lehrpersonen eine gréssere
Anzahl an Ubungen zur Vorauswahl vorzulegen, um damit die definitive Auswahl der Ubungen, welche in
die Handreichungen aufgenommen werden, breiter abzustitzen. Ob die Auswahl damit anders ausgefal-

len wére, bleibt offen.

7.6.3 Fragebogen

Die Workshops zur Forschungsmethode und zur quantitativen Auswertung boten wertvolle Inhalte. Rick-
blickend erkennen die Autorinnen allerdings, dass es hilfreich gewesen wére, diese Workshops schon zu
einem frilheren Zeitpunkt zu besuchen. Denn dadurch hatte mehr Zeit zur Verfigung gestanden, die In-

puts zu verarbeiten, vertiefen und zu festigen wie auch den Blick fir mégliche Stolpersteine zu scharfen.
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An der Gestaltung des Fragebogens und auch an den eigentlichen Formulierungen der Fragen wirden
die Autorinnen nichts andern. Jedoch bei der Auswertung des Fragebogens stellten sie fest, dass die
haufigere Verwendung von dichotomen Fragen und das Aufteilen von einigen Fragen mit Mehrfachant-
worten in mehrere Teilfragen zielfUhrender gewesen wéaren. Zudem mussten die Autorinnen im Nach-
hinein feststellen, dass sie die Bedeutsamkeit des Souvenirs ,Humor® nicht explizit abgefragt hatten.
Obschon der Fragebogen zum Gegenlesen abgegeben wurde, fiel diese Unstimmigkeit nicht auf. Es wa-
re von Vorteil gewesen, wenn der Fragebogen nicht nur gegengelesen, sondern von zwei bis drei Perso-
nen vorgangig ausgefillt bzw. erprobt worden wére. Aber schlussendlich konnten trotzdem alle fur die
Evaluation nétigen Antworten generiert und ausgewertet werden. Das Code-Buch war hierbei nitzlich
und ermdglichte eine rasche und einfache Auswertung im Excel-Programm.

Die schriftliche Befragung mittels Fragebogen erwies sich als zweckdienlich wie auch 6konomisch und

entsprach dem Bedurfnis der Testpersonen nach einer Rickmeldungsart mit geringem Aufwand.

7.7 Zusammenfassung

Die grosstenteils positiven Ergebnisse der Fragebogen haben die Autorinnen darin bestarkt, dass mit der
Handreichung ein sinnvolles und relevantes Instrument fir den schulischen Alltag geschaffen wurde. Die
kritischen Voten und Uberlegungen filhrten zur gezielten Anpassung und somit zur Optimierung der
Handreichung. Die Uberprifung der Ziele auf den Ebenen der Theorie, der Handreichung und der Test-
personen zeigt eine nahezu vollstandige Zielerreichung auf.

Die Beantwortung der Fragestellungen spiegelte die Zielerreichung wieder. Es konnte aufgezeigt werden,
welche verschiedenen Aspekte, die auf explizitem Wissen beruhen, eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung
ausmachen. Dabei wird klar, dass beziehungsforderliche Verhaltensweisen und Beziehungskompetenzen
gelernt und trainiert werden missen, damit im schulischen Alltag tragféhige und lernforderliche Bezie-
hungen aufgebaut werden und gelingen kénnen. Gemass den Testpersonen kann die Handreichung ei-

nen Beitrag zur bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung leisten.

8 Fazit und Ausblick

Die intensive Auseinandersetzung mit der Literatur zur Lehrer-Schiiler-Beziehung und deren Gestaltung
war fur die Autorinnen ausserst interessant, bereichernd und lehrreich. Sie hatten sich rickblickend ge-

wunscht, dass diese wertvolle Vertiefung bereits in ihren eigenen Ausbildungen Platz gefunden hétte.

Die Befragung der Testpersonen ergab, dass alle bereits tber ein gewisses (implizites) Vorwissen verfi-
gen. Jedoch bendtigt es fir eine systematische Vorgehensweise und professionelles Handeln im Bezie-
hungsgeschehen explizites Wissen und ein bewusstes Sich-Einlassen auf die Thematik. Es braucht posi-
tive Erfahrungen und die Erkenntnis, dass regelmassige und bewusste Beziehungspflege im Schulalltag
Entlastung fur Lehrpersonen wie auch Schuler/-innen bringt. Weiter wirkt sie Gewinn bringend auf die
Arbeitszufriedenheit, das Klassenklima, die Motivation und das Selbstbewusstsein. Auch die Lern- und
Leistungsbereitschaft wird dadurch erhdht und schliesslich bringt die Beziehungspflege einen positiven
Einfluss auf die Gesundheit. Hierflr benétigt es aber die Bereitschaft zur Selbstreflexion und dem Schaf-
fen von Freiraumen fur die Beziehungspflege im Schulalltag. Wie die Auswertung der Fragebogen auf-
zeigt, konnte mit der Handreichung bei den Lehrpersonen der Blick neu fur die Wichtigkeit der Lehrer-
Schuler-Beziehung geschéarft werden. Es ist den Autorinnen allerdings bewusst, dass die Handreichung
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alleine noch kein Garant darstellt, dass fortan der Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung ausreichend
Zeit gewidmet wird. Dennoch hoffen die Autorinnen, dass durch die Handreichung bzw. die Beleuchtung
des Themas und dem Angebot fir die Praxis ein Stein ins Rollen gebracht wurde. Sodass die Lehrperso-
nen angeregt und unterstitzt wurden, die Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung systematischer an-
zugehen und sich weiterfihrend mit der Thematik zu befassen.

Winschenswert wére es aus Sicht der Autorinnen natirlich auch, wenn die Lehrpersonen tatséachlich die
Handreichung weiterempfehlen wiirden, wie sie es im Fragebogen angegeben hatten. Dies damit die
Sensibilisierung auf dieses Thema einen immer grosser werdenden Kreis ziehen und auch in Lehrperso-
nen-Teams darlber gesprochen wirde. Hier wird auch die Rolle des/der Schulischen Heilpadagogen/-
innen als mogliche Beziehungsbotschafter/-in deutlich. Oft sind sie im Klassengeschehen mit dabei und
haben die so Gelegenheit Ideen vorzuschlagen und die niederschwelligen Ubungen zur Beziehungsge-

staltung aus der Handreichung oder der weiterfihrenden Literatur einzubringen.

Die grosse Herausforderung besteht darin, das Thema der Lehrer-Schuler-Beziehung standig aktiv und
prasent zu halten. Die Autorinnen sehen einen méglichen, wie auch herausfordernden Ansatz darin, dass
diesem Thema Platz in einem Schulprogramm eingeraumt und einer Arbeitsgruppe die Zustandigkeit da-
fur Gbertagen wird. Diese Arbeitsgruppe ware fur regelmassige Inputs, Anregungen und allféllige Weiter-
bildungen besorgt. In diesem Zusammenhang ist auch eine Sensibilisierung der Schulleitung von Bedeu-
tung, da dadurch das Thema breiter abgestiitzt und eine beziehungsforderliche Gestaltung des Schulall-

tags als Qualitatsmerkmal angesehen wirde.

Die Wirksamkeit einer guten Lehrer-Schiler-Beziehung wurde bereits durch Hatties Metastudie belegt,
die einzelnen Ubungen und Trainingseinheiten jedoch wurden nur vereinzelt (Tootling) auf ihre Effektivitat
hin untersucht. Fir die Autorinnen wére es daher interessant, wenn dahingehend weitere Forschungen
angestellt wirden, damit dadurch die gezielte Auswahl evidenzbasierter Ubungen zur Férderung der Leh-

rer-Schiler-Beziehung vereinfacht wirde.

Der Lehrplan 21 ist das erste Curriculum, das interaktive Fahigkeiten und Fachwissen Uber Beziehungs-
gestaltung und daraus folgendem professionellem Handeln explizit verlangt, damit Uberfachliche Kompe-
tenzen erworben bzw. gelehrt werden kdnnen. Dadurch erhélt die Forderung nach einer Beziehungsdi-

daktik, welche in den Ausbildungsstatten vertieft gelehrt werden soll, zusatzliches Gewicht.

Zum Schluss unserer Arbeit hegen wir die Hoffnung, dass durch die Handreichung und das Einbringen
der Thematik in die jeweiligen Teams, die bewusste Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung neuen
Schwung erhalten hat. Damit sie sich so weiterentwickeln und von da aus in die gesamte Schuleinheit

hinausgetragen werden kann, um auch dort ihre Wirkung zu entfalten.
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Eine Handreichung mit Anregungen fir die Praxis

Lehrer-Schiler-Beziehung
bewusst gestalten

,Das Uberleben der Menschheit hangt nicht davon ab, was wir wissen, sondern wie wir miteinander umgehen.*

(H. Sona)




Lehrer-Schuler-Beziehung, eine Schliisselfunktion fur Lernerfolg und Wohlbefinden

Spatestens durch die Metastudie von Hattie (2015) wurde die zentrale Funktion der Lehrer-Schiler-Beziehung
ins Rampenlicht gerlckt. Doch bereits Miller (2011) und Bauer (2008) lassen der Lehrer-Schiler-Beziehung
besondere Bedeutung zukommen. Sie zeigen auf, dass sich die Beziehungsarbeit fur alle Beteiligten lohnt,
sie fuhrt zu:

- Entlastung der Lehrpersonen (und der Schiler/-innen)
- héherer Arbeitszufriedenheit

- weniger Unterrichtsstdrungen

- héherer Lernbereitschaft

- wohlwollendem, lernférderlichem Klima

- Steigerung der Motivation und des Selbstbewusstseins
- positivem Einfluss auf die Gesundheit

Daher kann sie als Voraussetzung fur erfolgreichen Unterricht angesehen werden.

Umso mehr ist im Aufbau der Beziehung bewusstes und systematisches Vorgehen gefordert, welches auf grund-
legendem Wissen Uber die Gestaltung der Beziehungsarbeit beruht. Dies damit auch im Beziehungsgeschehen
professionelles Handeln sichtbar wird. Zudem weist der Lehrplan 21 in den Uberfachlichen Kompetenzen auf die
Bedeutung der Beziehungsgestaltung hin.

Zur besseren Verstandlichkeit wird anstelle von Schiilerinnen und Schiuler der Ausdruck ,Schiler” verwendet.



Die Handreichung ruft die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit neu in Erinnerung, beleuchtet den theoretischen
Hintergrund und bietet Anregungen und Ubungen.

Mit dem Wissen um die knappen Zeitressourcen und die hohe Belastung der Lehrpersonen, wurde die Hand-
reichung liberschaubar gestaltet und die Inputs, wie auch die Auswahl der Ubungen bewusst knapp, einfach
umsetzbar und in begrenzter Anzahl gehalten. Sie kdnnen unabhangig voneinander eingesetzt werden. Die
Handreichung erhebt nicht den Anspruch, ein vollumfangliches Trainingsprogramm zu bieten, sondern will sich
als Inspiration zur regelméassigen Beziehungsgestaltung im Schulalltag verstanden wissen.

s~Wer Kinder zu kompetenten,
starken und selbstbewussten
Persdénlichkeiten erziehen will,
muss in Beziehungen denken und

in Beziehungsfahigkeit investie-
ren. Das ist das Geheimnis einer
Schulkultur, in der niemand als
Verlierer zurtckgelassen wird.”
(Gerald Huther)
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Hintergrundinformationen

Lehrpersonen kénnen mit ihrem Verhalten erreichen, dass Schler selbststandiger werden, selbstverantwort-
licher handeln und sich wahr- und angenommen fiihlen. Zudem hat ihre Verhaltensweise Auswirkung auf die
Lernatmosphére, die dadurch von Freiheit, Echtheit und Verstandnis gepragt wird. Diese férderlichen zwischen-
menschlichen Verhaltensweisen, bzw. die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau kénnen und sollen gelernt und
trainiert werden.

Aus der Bindungstheorie und den Neurowissenschaften ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche ein ange-
borenes Bediirfnis nach Anerkennung, Aufmerksamkeit und Bedeutung haben. Neuste neurobiologische Studien
zeigen, dass Interesse, soziale Anerkennung und persénliche Wertschatzung fir die Ausschuttung von kérperei-
genen Botenstoffen unerlasslich sind. Werden diese Grundbedurfnisse nicht befriedigt, ist der Motivationsaufbau
erschwert und eine gesunde Entwicklung geféhrdet. Zusatzlich lasst das System der Spiegelneuronen das Kind
erkennen, welche Reaktionen es bei anderen ausldst, was wiederum sein Selbstbild massgeblich beeinflusst.
Dadurch erhalten Bezugspersonen eine wichtige Vorbildfunktion.

~Je mehr Lehrerinnen und Lehrer selbst Grundphdnomene zwischenmenschli-
cher Beziehungen wahrgenommen, erlebt und reflektiert haben, desto sicherer

fahlen sie sich in der Arbeit mit ihren Schiilerinnen und Schilern.”
(Reinhold Miller)




Nach Bauer (2014) beinhaltet die Beziehungskompetenz folgende Komponenten, welche ausschlaggebend fir
eine gelingende zwischenmenschliche Beziehung sind:

Kommunikation: Gemeinsame Aufmerksamkeit:
Ob verbal oder nonverbal, die Kommunikation Konzentriertes Zuhdéren und Interesse
transportiert immer Botschaften tber sich selbst zeigen, an dem was die Kinder bewegt.

und die Beziehung zum Gesprachspartner.

Emotionale Resonanz:

Sich auf die Stimmung des Gegenlibers
einlassen — mitschwingen — und mit stimmiger
Mimik, Gestik oder auch Worten empathisch
reagieren. Humor und gemeinsames Lachen

Sehen und gesehen werden:
Kinder haben ein grosses Bedurfnis nach
Spiegelungsprozessen, und sie mdchten in
Bezugspersonen ihre eigenen Potenziale

Beziehungskompetenzen

erkennen kénnen. runden die emotionale Resonanz ab.
Das Verstehen von Motiven und Absichten: Gemeinsames Handeln:
Um das Potenzial bei anderen zu entfalten, ist das Ge_meinsame Aktic_)nen, Ausflige oder Mitmacher_w bei
Erkennen von Motiven, Absichten, Abneigungen und das Spielen usw. sind in hohem Masse beziehungsstiftend.

Ansprechen dieser wichtig.

Nach Bauer (2014), leicht verandert/erganzt durch die Autorinnen



Erganzend zu den Beziehungskompetenzen von Bauer sind gegenseitiges Vertrauen und Erwartungen an den
Beziehungspartner zu beriicksichtigen. Vertrauen stellt ein wesentliches Qualitdétsmerkmal der Lehrer-Schler-
Beziehung dar. Empirische Arbeiten zeigen, dass vertrauende Schuler/-innen, ihre Leistungsféhigkeit besser
einschatzen, motivierter sind, den schulischen Kontext positiver wahrnehmen, am Unterrichtsfach interessierter
sind und eine geringere Auspragung von Angst zeigen. Dazu gehért, dass die Lehrperson die Schiler ernst-
nimmt, sich freundlich verhalt, ihre Versprechen einhalt und Verlasslichkeit (Erwartungssicherheit) vermittelt,
aber auch eigene Fehler eingesteht.

Erwartungen liegen immer Erfahrungen aus sozialen Beziehungen, Vorurteilen oder situativen Kontexten zu
Grunde, welche Erwartungen oder Anforderungen an eine Person in einer bestimmten Rolle hervorruft. Somit
Ubernehmen Erwartungen oft die Filterfunktion und es wird nur noch das wahrgenommen, was den subjektiven
Erwartungen entspricht. Auf diesem Hintergrund ist es einleuchtend, dass Lehrpersonen, die ihre Erwartungen
gegenuber ihren Schilern flexibel halten, angemessener auf ein unerwilinschtes Verhalten reagieren und sich
daraufhin eine Veranderung im Schilerverhalten zeigen kann.




|
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Vom Ich zum Wir

Aller Anfang einer Beziehung ist das Selbst. Ein starkes ,Ich” ist die Voraussetzung fiir ein starkes ,Wir“. Ein
achtsamer Umgang mit der eigenen Person, das Beachten persdnlicher Grenzen, Wahrnehmung der eigenen
Gefuhle, sich Zeit nehmen, um zur Ruhe zu kommen, Selbstreflexion, Loslassen kénnen und Entlastung in
Gesprachen mit anderen finden, kénnen zur Stérkung des ,Ichs” beitragen und machen den Blick frei, um die
Umwelt wirklich wahrzunehmen. Personen in Erziehungsberufen unterliegen der Gefahr, sich und eigenen Ge-
flihlen zu wenig Aufmerksamkeit zu schenken und zu sehr auf das Gegentiber fokussiert zu sein. Wer sich gut
kennt, in sich ruht, sich entlastet flihlt und seine eigene Meinung vertreten kann, ist bereit sich auf Beziehungen
einzulassen.

sWer von Grund auf Lehrer ist, nimmt alle
Dinge in Bezug auf seine Schdler ernst,

sogar sich selbst.”
(Friedrich Nietzsche)
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Am Anfang steht somit die Beziehungsklarung der Lehrperson mit sich selbst,
wobei sich folgende Fragen auftun:

Akzeptiere ich mich so, wie ich bin?

Welche Stéarken und Schwachen habe ich?

Verstehe ich mich selbst als Lernender?

Was tue ich, um gesund zu bleiben?

Welche Rolle spielt die Achtsamkeit in meinem Leben?
Wie sehen meine Grundlberzeugungen aus?

Erst in einem zweiten Schritt kbnnen Fragen, die das Miteinander betreffen angegangen werden.
In herausfordernden Situationen kénnen folgende Handlungsweisen die Selbstsicherheit bewahren:

tief Luft holen

nicht sofort reagieren, sich Zeit einrdumen
Ruckfragen stellen

Humor bewahren, Uber sich selbst lacheln kbnnen
Réaumliche Distanz schaffen

Gespréach vorschlagen, usw.

Kaufmann, 2011, S. 111 und Miller, 2015, S. 39
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Kommunikation

Wie in allen Beziehungen kommt auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung der Kommunikation eine grosse Bedeu-
tung zu. Wie schnell fihlen wir uns missverstanden oder sind erstaunt, welch heftige Reaktionen etwas ver-
meintlich Banales beim Gegenlber auslésen kann. Und selbst beim Schweigen, werden durch Kérperhaltung,
Mimik und Gestik nonverbale Signale ausgesandt.

Die Methode von Rosenberg (2016), die ,Gewaltfreie Kommunikation” (GfK), bietet einen unterstitzenden Rah-
men flr eine wertschatzende Kommunikation in der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Diese Methode beruht auf den
vier Komponenten:

Beobachtungen: Zunachst soll genau beobachtet werden, was in einer Situation tatsachlich geschieht, was
gesagt und/oder getan wird. Dabei ist es entscheidend, dass Beobachtungen als Beschreibungen ohne Wertung
mitgeteilt werden (,Ich sehe, hore...”).

Gefuhle: Daraufthin werden die Geflihle, welche durch das Beobachten der betreffenden Handlung ausgel6st
werden, ausgesprochen (,Ich fihle...”). Dabei ist es hilfreich, wenn Uber einen differenzierten «Geflihlswort-
schatz» verfugt wird.

,Richten wir unsere Aufmerksamkeit auf das,
was wir tun wollen, statt auf das, was schiefgelaufen ist.”

(Marshall Rosenberg)

11
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Bedurfnisse: Folgend mussen Bedurfnisse, Werte, Winsche usw. welche hinter diesen Gefiihlen stehen,
erkannt und akzeptiert werden, damit ihnen daraufhin Ausdruck verliehen werden kann (,....weil ich brauche / mir
wichtig ist...“). Je direkter wir unsere Geflihle mit unseren Beduirfnissen in Verbindung bringen kénnen,

desto leichter féllt es unserem Gegenuber einflihlsam zu reagieren.

Bitten: Schlussendlich wird eine spezifische Bitte formuliert, welche dazu beitragen soll, unsere Lebensqualitat
zu verbessern. Es soll um Handlung gebeten werden, welche, die oben ausgedriickten Bedirfnisse, erfillen
kdénnen. Vage und zweideutige Formulierungen sind zu vermeiden und es soll klar gesagt werden, was ge-
wiinscht wird (,Warst du bereit zu...?“ / ,Darf ich dich bitten...?).

»Mitschwingen*

Mitschwingen geschieht, wenn man das Erleben des anderen aufgreift, gefiihlsméassig die Welt des anderen
nachempfindet und dies verbal oder nonverbal ausdrlckt oder in die eigene Handlung aufnimmt. Das Mit-
schwingen l6st keine Probleme, doch es vermittelt dem Kind Verstéandnis gegentiber seiner Situation und seinen
Emotionen, obwohl es nie méglich ist, die Empfindungen des Gegenlbers vollumfanglich nachzuempfinden.
Mitschwingen ist eine empathische Begegnung von Person zu Person und bietet eine Alternative zum stereoty-
pen ,lch verstehe dich®.

Beispiel:

Kind: Die Mathe-Prifung schaffe ich nicht. Lehrperson: Ja, das Thema hat es wirklich in sich.

Kind: Wirft frustriert ein Arbeitsblatt auf den Boden. Lehrperson: Gell, manchmal ist es zum Verzweifeln.

Literatur und weitere Ubungen: Miller, R. (2015). Beziehungstraining. 50 Ubungseinheiten fiir die Schulpraxis. Weinheim: Beltz.
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Feedback versus Lob

Lob, konstruktive Kritik oder Feedback was ist der Unterschied und was wirkt effektiv? Konstruktive Kritik, effek-
tives Lob und Feedback kann synonym verwendet werden. Stereotypes Lob hingegen, wie ,Das hast du gut ge-
macht!“ oder ,Die Zeichnung ist schén!®, ist klar davon abzugrenzen und sollte nur sparsam eingesetzt werden.
Fur Feedback gilt es wesentliche Merkmale zu beachten, damit es wirksam, motivierend und nicht kontraproduk-
tiv auf den Lernprozess wirkt.

Feedback gibt Riickmeldung auf den Stand einer Arbeit, in Bezug auf das Verstehen der Aufgabe, deren Um-
setzung, Uber das weitere Vorgehen und die Selbstregulation. Dieses wird von einer empathischen Haltung und
Reaktion der Lehrperson begleitet.

Es gibt dem Kind die Mdglichkeit selbst zu erkennen, was es noch braucht, um das Ziel zu erreichen.
Voraussetzung dafir ist, dass Lernziele und Erfolgskriterien bekannt sind.

(Hattie, 2015; Lohmann, 2015)

sKonstruktive Kritik ist eine beschreibende Rickmeldung, die richtige
Ansétze betont und Fehler so aufzeigt, dass der Schiler die Mdglich-
keit zur Eigenkorrektur hat. So kann er seinen Fehler bzw. die Riick-

meldung als Lernchance begreifen. Effektive Rlickmeldungen zeigen
dem Schuler sein Potenzial auf, die Lésung selber zu finden.*
(Gert Lohmann)

13
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Tool

Checkliste

Checkliste zur Einschatzung der Lehrer-Schler-Beziehung

Damit die Beziehung zu den einzelnen Schilern und der Klasse als gesamtes eingeschéatzt werden kann, ist die
Checkliste* von Detlev Vogel hilfreich. An Hand dieser Checkliste kann die Beziehungsqualitat zwischen Lehr-
person und Schuler dargelegt und Bereiche fir positive Veranderung identifiziert werden.

Was tue ich fur eine gute Beziehung zu Schulerinnen und Schulern (SuS)? H =

Sprache, Gestik, Mimik, Ausdruck

Die Kinder mit Namen ansprechen

Mit warmer und ruhiger Stimme sprechen

Hofliche Sprache verwenden, z.B. ,Bitte“ und ,Danke, das ist sehr nett!”

Mit freundlichen Gesten und einer offenen Korperhaltung auf die SuS zugehen

Haufig lacheln und lachen

Eigene Gefluhle zum Ausdruck bringen, z.B. Begeisterung und Freude

14
*Literatur: Vogel (2015), auf Basis von Pianta, R.C., Hamre, B.D. & Mintz, S. 2012. Classroom Assessment Scoring System:
Upper Elementary Manual. Charlottesville: Teachstone.
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Interaktion mit Schilerinnen und Schilern

Interesse an Aktivitdten und Erfolgen der Kinder auBerhalb der Schule zeigen

Blickkontakt mit SuS suchen; besonders vor jeder Kontaktaufnahme wie Helfen, Ermahnen,
etc.

Das Mass an koérperlicher Nahe durch das Kind bestimmen lassen und die eigene Grenze
wahren

Dem Kind bei jeder Frage, Bitte, Ermahnung, etc. Zeit fir eine Reaktion geben

Das Tun der SuS bestétigen und das eigene Zutrauen an die Kinder zum Ausdruck bringen

Gemeinsame Aktivitdten und geteilte Aufmerksamkeit mit SuS suchen bzw. erméglichen
(Plaudern, Spielen, Staunen, Bauen, Backen, Biicher anschauen, etc.)

Aufmerksam auf Schwierigkeiten reagieren und ggf. Unterstitzung anbieten. Sich spéater
vergewissern, ob das Problem behoben ist

15
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Trost und Hilfe anbieten ohne sie aufzudréngen

Auf Fragen, Aussagen, Gesten, Bitten, etc. der SuS antworten (verbal/ nonverbal) - das
heisst nicht, immer JA, und niemals NEIN zu sagen (Responsivitét)

Sich auf die Gefiihle der SuS einlassen und Versténdnis zeigen

Die Geflihle der SuS wahrnehmen, beachten und ernst nehmen

Schilerinnen und Schuler beteiligen

SuS Verantwortung geben

Ideen der SuS aufgreifen

Flexibel auf Vorschlage und aktuelle Vorkommnisse reagieren




Was konnte meine Beziehung zu Schilerinnen und Schilern beeintrachtigen?

Mit harter Stimme sprechen

Schreien

Reizbarkeit

Drohungen (,Wenn du jetzt nicht, dann ...%)

Sarkastische, ironische oder erniedrigende Aussagen

Physische Kontrolle wie festhalten, unsanft schieben, etc.

17
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Ubung, Klasse

Gewaltfreie Kommunikation — ,Was nehme ich an dir wahr?“

Mit dieser Ubung kann die erste Komponente der GfK trainiert werden. Beobachtungen werden ohne Interpreta-
tion oder Bewertung ausgedriickt.

Nutzen: Schuler lernen Beobachtung und Interpretation/Bewertung voneinander zu trennen.

Anleitung: Voraussetzung fur diese Partnerarbeit ist ein Mindestmass an Reflexions- und sprachlicher Aus-
drucksfahigkeit.

Schiiler 1 beschreibt eine Minute lang, was er beim Schiler 2 wahrnimmt. Schuler 2 hért zu. Anschliessend wer-
den die Rollen getauscht. Daraufhin werden die Paare neu gemischt oder die Ubung wird reflektiert mit: ,Was
fiel leicht?*, ,Was fiel schwer?*, ,Gab es Uberraschungen?“. Die Lehrperson geht von Gruppe zu Gruppe und
verstarkt Aussagen, die sich auf reine Beobachtungen beziehen.

18
Weitere Ubungen zur GfK finden sich in: Hartke, B., Blumenthal, Y., Carnein, O. & Vrban, R. (2014). Schwierige Schiiler. 64 Handlungs-

madglichkeiten bei Verhaltensauffélligkeiten. 5.-10. Klasse. Hamburg: Persen.
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Ubung, Klasse

Feedback mit den Augen

Schiiler kénnen mit dieser Ubung erfahren, dass ein freundlicher Blick ermutigen und die Motivation verstérken
kann.

Nutzen: Lehrperson kann innerhalb der Klasse vermehrt auf nonverbale Ressourcen zurlickgreifen.
Schiiler trainieren Einfihlungsvermégen und Aufmerksamkeit, lernen nonverbale Botschaften zu lesen oder
selber mit den Augen solche weiterzugeben.

Anleitung: Schiler Gben den Blickkontakt in Partnerarbeit, indem sie etwas erzahlen (z.B. Wochenende), wobei
im ersten Durchgang auf Blickkontakt verzichtet wird. Im zweiten Durchgang wird Blickkontakt aufgenommen.
Anschliessend tauschen die Partner (ev. in der ganzen Klasse) die Wirkungen und den Unterschied der beiden
Durchgénge aus.

Variante: Erzahler berichtet ohne Mimik/Gestik von einem Erlebnis.

Der Zuhorer Ubernimmt die Mimik/Gestik, bzw. versucht damit die nonverbale
Seite der Erzahlung auszudriicken.

19

Literatur: Leicht angepasst aus: Bronm & Endres (2015). Positive Psychologie in der Schule. Die ,,Gliicksrevolution”im Schulalltag.
Weinheim: Beltz.
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Ubung, Klasse

Tootling — ,Du wurdest bei einer guten Tat beobachtet!”

Tootling ist ein Kunstwort und ist aus den englischen Wértern ,tratschen” (tattling) und ,sich selbst loben” (too-
ting) zusammengesetzt. Oft findet positives Verhalten im Schulalltag kaum oder zu wenig Beachtung. Entweder
fehlt die Zeit dazu oder die positiven Aktionen bleiben unbemerkt. Doch gerade die Verstarkung von gewtinsch-
tem Verhalten kann motivierend wirken.

Nutzen: Lehrpersonen werden entlastet, da Schiler mithelfen, das positive Verhalten anderer zu beleuchten, sie
bei einer guten Tat zu ,erwischen®. Schiler lernen positive Verhaltensformen zu erkennen und wertschatzende
Rickmeldungen zu geben. Schiiler erfahren regelmassige Anerkennung durch Peers und die Lehrperson.

Anleitung: Zu Beginn werden die Klassen-Regeln wiederholt. Anschliessend wird das Tootling anhand von
Beispielen eingeflihrt. Dabei werden die Schiler auf das Erkennen und Benennen von erwiinschtem Verhalten
sensibilisiert. Solche erwiinschten Verhaltensweisen werden auf dem Tootle-Ticket (siehe Beispiel) vermerkt.
Gemeinsam wird besprochen und eingelibt, wie ein Tootle-Ticket korrekt auszufillen ist. Pro Schiler werden
pro Tag 3 bis max. 4 Tickets ausgehéandigt. Die Zeitfenster zum Ausflllen der Tootle-Tickets sind vereinbart und
sollen eingehalten werden. Die ausgefillten Tickets kommen anschliessend in eine bereitgestellte Box.
Gleichzeitig wird mittels eines Brainstormings eine Liste méglicher gemeinsamer reizvoller Belohnungen erstellt.
Weiter wird die Punktzahl, die in der Klasse fir die Belohnung erreicht werden muss, festgelegt.

20



Am Ende des Schultages findet die Reflexion statt. Eine Auswahl an Tootle-Tickets wird vorgelesen und 6ffent-
lich gelobt. Pro gultiges Ticket erhélt die Klasse einen Punkt, ausser bei Tickets mit demselben Inhalt.

Hier wird z.B. nur noch ein % Punkt verteilt. Nach Erreichung der vereinbarten Punktzahl, wird die Belohnung

eingeldst und ein neues, etwas héheres, realistisches Klassenziel, sowie eine neue reizvolle Belohnung werden
vereinbart.

Tootle Ticket

Jemand wurde bei einer guten Tat beobachtet!
Wer?

Tat was?

Far wen?

Name des Beobachters:

21
Literatur: Krull, J. & Hinz, A. (2015). Férderung emotional-sozialer Kompetenzen durch Tootling. Zugriff am 12.10.2017 unter https://www.uni-

potsdam.de/fileadmin01/projects/inklusion/PDFs/ZEIF-Blog/Krull_Hintz_2015_F%C3%B6rderung_emotional-sozialer_Kompetenzen.pdf

|
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Ubung, Klasse

5-Minuten-Beziehungsarbeit

Die 5-Minuten-Beziehungsarbeit zielt darauf ab, jedem Schiiler die Zeit zu geben, damit er Wichtigem/Persénli-
chem oder seiner Befindlichkeit Ausdruck verleihen kann. Hierbei erlebt er, dass die Lehrperson und die ande-
ren Schiller ihm zuhéren, ehrliches Interesse zeigen und seine Ausserungen als wichtig wahrgenommen und
wertgeschéatzt werden. Der zur Verfligung stehende Zeitrahmen ist auf 5 Minuten begrenzt und wird regelmassig
wiederholt.

Nutzen: Lehrperson kennt die momentane Stimmungslage und die aktuellen zwischenmenschlichen Themen
der Klasse. Schiler lernen sich mitzuteilen, erleben aufrichtiges Interesse und fiihlen sich an- und wahrgenom-
men. Eine gute Lernatmosphére kann entstehen.

Anleitung: Zu Beginn einer Stunde wird den Schiilern 5 Minuten Zeit gegeben, in denen Uber alles gesprochen
werden kann, was sie beschéaftigt. Die Themen werden von den Schillern eingebracht und kénnen auch Ver-
einbarungen und L&sungsfindungen beinhalten. Die Lehrperson hért zu, zeigt aufrichtiges Interesse und steht
bei Bedarf als Unterstltzung bereit. Eine ritualisierte, tagliche Durchfiihrung der 5-Minuten-Beziehungsarbeit
verspricht den gréssten Erfolg.

Anregung: Zur Einhaltung der 5 Minuten kann ein Time-timer/Sanduhr o. &. eingesetzt werden.

22
Literatur: Schule mit Respekt. Zugriff am 10.10.2017 unter _https://schulemitrespekt.wordpress.com/2012/12/04/5-minuten-beziehungsarbeit/
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Banking Time

In der ,Banking-Time* wird Beziehungskapital angehauft, welches aus wiederholten, positiven Erlebnissen und
Erfahrungen zwischen dem Schiiler mit herausforderndem Verhalten und der Lehrperson resultiert. Dieses
Kapital kann sich in schwierigen Situationen als hilfreiche Ressource zeigen, da die Lehrer-Schiler-Beziehung
dank der ,Banking-Time* auf ein vertrauensvolles und solides Fundament gestellt wird. Es zielt darauf ab, dass
festgefahrene Einstellungen aufgeweicht und das Gegentber mit positiven Augen gesehen werden kann.

Nutzen: Die Lehrperson erlebt den Schiiler in stressfreien Zeiten, es wird Nahe aufgebaut und es kommt zu
weniger Unterrichtsstérungen. Der Schiiler erlebt die Lehrperson offen, empathisch, wohlwollend und ehrlich an
ihm interessiert. Das Bedurfnis nach Aufmerksamkeit wird gestillt und damit gelingt eine Fokussierung auf den
Unterricht besser.

23
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Anleitung: Die 10-15 minutigen Einheiten werden, unabhangig vom Verhalten des Schilers 2-3 mal pro Woche
wiederholt. Sie haben nie einen belohnenden Charakter, sondern sind fester Bestandteil der Schulwoche.

Der Schuler weiss, dass er volle Aufmerksamkeit geniesst und den Inhalt der Banking-Time frei nach seinen
Interessen und Befindlichkeit gestalten kann (spielen, Sport, Gespréach, Internet, Musik etc.).

Die Lehrperson achtet auf das Verhalten und die Geflihle des Schilers und auf seine eigenen. Mit neutralen
Worten wiederholt die Lehrperson die Ausserungen (Beispiel: Sch: ,Ich male jetzt mit Wasserfarben® L: ,Ich
sehe, du magst Wasserfarben®) oder beschreibt sorgféaltig und wertefrei die Aktionen des Schlers

(Beispiel L: ,Ich sehe, du mischst neue Farben.”). Geflihle und Emotionen kénnen verbalisiert werden.

Bei nonverbalen Aktionen imitiert die Lehrperson die Handlungen des Schiilers, schwingt mit.
Folgende Botschaften werden wéhrend der Banking-Time vermittelt: ,Ich akzeptiere dich!, ,Ich helfe dir, wenn
du mich brauchst!, ,Ich biete Sicherheit.“ und ,Du hast meine volle Aufmerksamkeit!”.

Literatur: Pianta, R. C. (2000). Enhancing Relationship Between Children and Teachers. Washington: APA.
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Ubung, Klasse

Aufmerksamkeits-Joker

Eine gleichmassige Verteilung der Aufmerksamkeit ist flir das Lernklima und die Motivation férderlich.

Nutzen: Die Lehrperson erhélt die Mdglichkeit, allen Schuler in einer spielerischen Form Aufmerksamkeit zu-
kommen zu lassen. Jeder Schuler wird wahrgenommen und kommt in Genuss von spezieller Aufmerksamekeit.

Anleitung: Jedes Kind schreibt seinen Namen auf eine Karte. Die Karten werden eingesammelt und gemischt.
Die Lehrperson zieht drei Karten und hélt die Namen geheim. In den darauffolgenden Lektionen lasst die Lehr-
person den drei Schilern besondere Aufmerksamkeit zukommen. Am Ende des Vormittags wird das Geheimnis
geliftet. Die Schiler geben Riickmeldung, ob und wie sie die spezielle Aufmerksamkeit wahrgenommen haben.

25
Literatur: Leicht angepasst aus: Bronm & Endres (2015). Positive Psychologie in der Schule. Die ,,Gliicksrevolution”im Schulalltag.

Weinheim: Beltz.
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Humor

Zudem kann Humor (nicht zu verwechseln mit Sarkasmus) nebst Freundlichkeit als eine der wichtigsten Eigen-
schaften einer guten Lehrperson angesehen werden. So gilt er als ,sozialer Kitt“ und ,Schmiermittel”. Bei den
Schilern kommen Situationskomik, Schlagfertigkeit, Selbstironie (liber sich selbst lachen kénnen), humorvolle
Anekdoten und witzige Geschichten am besten an. Verschiedene Momente eignen sich dazu, wie etwa der
Stundenbeginn, um Schuler zu motivieren, um die angespannte Atmosphéare zu entkrampfen, zur Auflockerung
im Anschluss an konzentrierte Arbeitsphasen, um erneut Aufmerksamkeit zu gewinnen usw.

»Ein Lacheln ist die kirzeste Entfernung

zwischen zwei Menschen.”
(Viktor Borge)
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»10 be a teacher is to be forever an optimist.“
(Philip Bigler, teacher of the year 1988)

Regula Banz & Beatrice Rohrbach (2017)



Anhang 3

Mailtext zur Anfrage der Testpersonen

Lieber

Seit geraumer Zeit befassen sich meine Kollegin und ich uns im Rahmen der Masterar-
beit mit dem Thema "Lehrer-Schuler-Beziehung".

Schon bald ist die erste Version unseres Produkts (Teil der Masterarbeit), einer Hand-
reichung zur bewussten Gestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung druckfertig und
somit bereit fur die Erprobung im Praxisumfeld.

Also bei dir?

Gerne mochten wir dich anfragen, ob du bereit warst, die Handreichung (Broschire, A5,
Umfang ca. 20-26 Seiten) zu studieren, einzelne (oder auch alle; es ist kein umfassen-
des Trainingsprogramm) darin aufgefiihrten, kurzen und einfachen Ubungen fiir die
Klasse oder das Einzelsetting auszuprobieren und uns schlussendlich via Fragebogen
ein Feedback zu geben?

Termine:

Erhalt der gedruckten Handreichung: vor Weihnachten 2017
Zeitlicher Rahmen fiir die Erprobung: Januar bis Mitte Marz 2018
Erhalt des gedruckten Fragebogens: Ende Februar 2018
Ruckgabe des Fragebogens: 16. Marz 2018

Um deine Mitarbeit waren wir sehr dankbar, denn sie kann uns sehr wichtige
und wertvolle Hinweise und Optimierungsansatze fir unsere Arbeit geben.

Um eine kurze Rickmeldung (Teilnahme oder nicht Teilnahme) wéaren wir sehr
froh.

Liebe Grisse
Regula und Trix

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018
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Begleitbrief zur Versand der Handreichung
Obfelden, 10. Dezember 2017

Erprobung der Handreichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten*

Liebe
Herzlichen Dank fiur deine Unterstitzung!

Wie bereits in der Mail angekindigt, erhéltst du nun die erste Version unserer Hand-
reichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten” zur Erprobung in der Klasse

oder im Einzelsetting.

Die Handreichung ruft die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit neu in Erinnerung, beleuchtet den
theoretischen Hintergrund und bietet Anregungen und Ubungen fiir die Schulpraxis.

Mit dem Wissen um deine knappen Zeitressourcen und die hohe Belastung im
Berufsalltag, wurde die Handreichung tUberschaubar gestaltet und die Inputs, wie auch die
Auswahl der Ubungen bewusst knapp, einfach umsetzbar und in begrenzter Anzahl gehal-
ten. Die Ubungen kénnen unabhangig voneinander eingesetzt werden.

Die Handreichung erhebt nicht den Anspruch, ein vollumfangliches Trainingsprogramm zu
bieten, sondern will sich als Inspiration zur regelmassigen Beziehungsgestaltung im
Schulalltag verstanden wissen.

Wir bitten dich, die Borschire in Bezug auf folgende Kriterien zu studieren:
+ Gestaltung (Handlichkeit, Ubersichtlichkeit, Strukturierung, Lesefreundlichkeit)
+ Umfang
* Relevanz des Themas
» Theorie (neue Erkenntnisse, Verstandlichkeit)
« Ubungen (Highlights, bevorzugte Ubungen, Umsetzbarkeit)

Besonders interessiert uns natdrlich, wie ansprechend und geeignet fur die Praxis sich die
ausgewahlten Ubungen erweisen. Wir bitten dich, bei der Umsetzung auf folgendes zu ach-
ten:

» Verstandlichkeit der Anleitung

« Erfahrungen bei der Einfiihrung einer Ubung

» die Reaktionen der Schiler/-innen

Durch das fixe Abgabedatum der Masterarbeit haben wir einen engen Zeitplan und bitten dich
daher, bis Mitte Méarz die Handreichung zu studieren und die von dir ausgewéahlten

Ubungen auszuprobieren.

Ende Februar 2018 werden wir dir fir das Feedback einen Fragebogen zukommen lassen.
Das Ausfullen des Fragebogens wird ca. 20 Minuten in Anspruch nehmen. Bitte

retourniere den ausgefllliten Fragebogen bis spatestens am 16. Méarz 2018.

Fur allféallige Fragen stehen wir dir gerne zur Verfigung. Unsere Kontaktangaben findest du
unten auf dieser Seite.

Liebe Grisse

Regula Banz, Bachstrasse 10, 8912 Obfelden * 079 826 58 68 * regula.banz@schule-stallikon.ch
Beatrice Rohrbach, Stockenstrasse 44, 8802 Kilchberg * 078 611 34 21 « beatrice.rohrbach@schule-kilchberg.ch
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Fragebogen

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018


beatricerohrbach1
Schreibmaschinentext
Fragebogen


,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten®

Praxistauglichkeit der Handreichung

Evaluation der Handreichung im Rahmen der Masterarbeit an der
Hochschule fir Heilpadagogik (hfh)

Ansprechpersonen:

Regula Banz, Bachstrasse 10, 8912 Obfelden « 079 826 58 68 ¢ regula.banz@schule-stallikon.ch
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Fragebogen

Evaluation zur Handreichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten*®

In welcher Funktion bist du tatig?

Gesamteindruck

Wie gut treffen die folgenden Aussagen fur dich zu?
Die Handreichung spricht mich an.

Die Handreichung ist leserfreundlich gestaltet.

Die Texte sind leicht verstandlich verfasst.

Ist der Titel passend gewdahlt?

rd

Gestaltung

Wie gut treffen die folgenden Aussagen fur dich zu?
Das Design spricht mich an.

Die Handreichung ist Gibersichtlich gestaltet.
Die Handreichung ist im Umfang passend.

Relevanz des Themas ,Lehrer-Schiler-Beziehung*

Ist das Thema der Handreichung fiir deinen
Berufsalltag relevant?

stimmt

O O O uberhaupt

oo

stimmt

OO0 OOQO uoberhaupt

Q
Q

Die Handreichung ist fir mich: (Mehrfachantworten méglich)

Uberfliissig
zu zeitaufwendig
zu komplex

rd

cooo

Q

Q
Q
Q

nicht

nicht

Klassenlehrperson Unterstufe
Klassenlehrperson Mittelstufe

Schulische Heilpadagogin
Schulischer Heilpddagoge

stimmt
eher nicht
weder
noch
stimmt
eher
stimmt
genau

oo0
oooU
ooo0
oo0

ja

nein

Welchen Titel wirdest du
stattdessen vorschlagen?

stimmt
eher nicht
weder
noch
stimmt
eher
stimmt
genau

oo0
()
Doo0
oo0

ja

nein

gewinnbringend
inspirierend
alltagstauglich
rd
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Theorie und Input

€< . € C 3 € . €3
. . . Egs E2 B8 £2 E£5
Wie gut treffen die folgenden Aussagen fir dich zu? =R » o 2 c » o » o
Der theoretische Hintergrund ist fiir mich a a a a a
bedeutsam.
Das Thema ,Vom ich zum wir* erscheint mir d d d d d
bedeutsam.
Das Thema ,Kommunikation* erscheint mir d d d d d
bedeutsam.
Das Thema ,Feedback versus Lob" erscheint a a a a a
mir bedeutsam.
Der Theorie-/Inputteil hat mir eine neue Sicht a a a a a
auf die Lehrer-Schiler-Beziehung vermittelt.
Der Theorie-/Inputteil brachte wichtige a a a a a
Hintergrundinformationen zum besseren
Verstéandnis der Ubungen.
Der Inhalt des Theorieteils war fir mich: (Mehrfachantworten méglich)
d bereits bekannt d neu
d Auffrischung von Bekanntem d teilweise neu
a Uberfliissig a wertvoll
d nicht verstandlich d leicht verstéandlich
Der Input ,Vom ich zum wir* war fir mich: (Mehrfachantworten méglich)
d bereits bekannt d neu
d Auffrischung von Bekanntem d teilweise neu
a Uberfliissig a wertvoll
d nicht verstandlich d leicht verstéandlich
Der Input ,Kommunikation* war fir mich: (Mehrfachantworten méglich)
d bereits bekannt d neu
d Auffrischung von Bekanntem d teilweise neu
a Uberfliissig a wertvoll
d nicht verstandlich d leicht verstéandlich

Der Input ,Feedback versus Lob" war flr mich: (Mehrfachantworten maglich)

d bereits bekannt d neu

d Auffrischung von Bekanntem d teilweise neu

a Uberfliissig a wertvoll

d nicht verstandlich d leicht verstandlich

Das Souvenir “Humor* war fir mich: (Mehrfachantworten méglich)

d bereits bekannt d neu

d Auffrischung von Bekanntem d teilweise neu

a Uberfliissig a wertvoll

d nicht verstandlich d leicht verstandlich

Regula Banz, Bachstrasse 10, 8912 Obfelden « 079 826 58 68 ¢ regula.banz@schule-stallikon.ch
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Hast du die Checkliste verwendet? d ja O nein

Falls ja, konntest du daraus hilfreiche d ja O nein
Erkenntnisse gewinnen?

Ubungen
Diese Ubung(en) habe ich ausprobiert: (Mehrfachantworten moglich)
d Was nehme ich an dir wahr? d 5-Minuten-Beziehungsarbeit
d Feedback mit den Augen d Banking time
d Tootling d Aufmerksamkeits-Joker
Diese Ubung ist mein Favorit:  #* Warum? #*

Nur die Fragen zu den ausprobierten Ubungen ausfiillen.

Die Ubung ,Was nehme ich an dir wahr?* ist fiir mich: (Mehrfachantworten maglich)

a praxistauglich a nicht umsetzbar

d wertvoll d zu aufwendig

d einfach umsetzbar a zu kompliziert

d leicht in den Unterricht d Zu zeitintensiv
integrierbar

a positive Resonanz der a negative Resonanz der Schuler
Schiler

# Meine Erfahrungen:

Die Ubung ,Feedback mit den Augen* ist fir mich: (Mehrfachantworten méglich)

d praxistauglich d nicht umsetzbar

a wertvoll d zu aufwendig

d einfach umsetzbar d zu kompliziert

d leicht in den Unterricht d Zu zeitintensiv
integrierbar

a positive Resonanz der a negative Resonanz der Schuler
Schiler

# Meine Erfahrungen:

Die Ubung ,Tootling“ ist fir mich: (Mehrfachantworten maglich)

d praxistauglich d nicht umsetzbar

a wertvoll d zu aufwendig

d einfach umsetzbar d zu kompliziert

d leicht in den Unterricht d Zu zeitintensiv
integrierbar

a positive Resonanz der a negative Resonanz der Schuler
Schiler

# Meine Erfahrungen:
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Die Ubung ,5-Minuten Beziehungsarbeit* ist fiir mich: (Mehrfachantworten maglich)

d praxistauglich

a wertvoll

d einfach umsetzbar

d leicht in den Unterricht
integrierbar

d positive Resonanz der
Schiler

# Meine Erfahrungen:

L O0O0O

nicht umsetzbar
zu aufwendig
zu kompliziert
Zu zeitintensiv

negative Resonanz der Schuler

Die Ubung ,Banking time* ist fiir mich: (Mehrfachantworten méglich)

d praxistauglich

a wertvoll

d einfach umsetzbar

d leicht in den Unterricht
integrierbar

d positive Resonanz der
Schiler

# Meine Erfahrungen:

L 0000

nicht umsetzbar
zu aufwendig
zu kompliziert
Zu zeitintensiv

negative Resonanz der Schuler

Die Ubung ,Aufmerksamkeits-Joker* ist fir mich: (Mehrfachantworten maglich)

d praxistauglich
a wertvoll
a einfach umsetzbar

d leicht in den Unterricht
integrierbar
d positive Resonanz der
Schiler
# Meine Erfahrungen:

Zum Abschluss

Wirdest du die Handreichung jemandem
weiterempfehlen?

rd

Hat der Inhalt der Handreichung Auswirkungen
auf deine Gestaltung der Lehrer-Schiler-
Beziehung?

rd

L O0O0O

Q

nicht umsetzbar
zu aufwendig
zu kompliziert
Zu zeitintensiv

negative Resonanz der Schuler

ja
nein

Warum?

Ja

Nein
Warum?
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Anregungen:

rd

Kritik:

rd

Eigene bewahrte Ubungen usw. zur Beziehungsgestaltung:

rd

Herzlichen Dank flr deine Mitarbeit und Unterstitzung!
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Anhang 6

Begleitbrief zum Versand des Fragebogens

Kilchberg, 23. Februar 2018

Fragebogen zur Handreichung ,Lehrer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten®

Liebe

In den vergangenen Wochen konntest du unsere Handreichung studieren und vielleicht
die eine oder andere Ubung ausprobieren.

Wie bereits erwahnt, erhaltst du nun den Fragebogen zur Evaluation.

Der Fragebogen beinhaltet die Bereiche Gestaltung, Umfang, Relevanz des Themas,
Theorie und Ubungen. Eure Erfahrungen und Einschatzungen sind fur unser Weiter-
kommen bei der Masterarbeit von grosser Bedeutung, denn euer Feedback wird direkt
in unsere Arbeit einfliessen und dient uns als Grundlage zur Diskussion und zur Opti-
mierung der Handreichung.

Deine Anregungen und Kritik sind uns sehr willkommen. Bei Bedarf kannst du deine
Hinweise oder Kommentare auch auf der Riickseite anbringen.

Durch das fixe Abgabedatum der Masterarbeit haben wir einen engen Zeitplan und bit-
ten dich daher, den Fragebogen bis spatestens am 16. Marz 2018 ausgefullt zu retour-
nieren. Das Ausfillen des Fragebogens wird ca. 15 Minuten in Anspruch nehmen.

Fur allfallige Fragen stehen wir dir gerne zur Verfugung. Unsere Kontaktangaben fin-
dest du unten auf dieser Seite.

Im Bewusstsein um deine hohe Arbeitsbelastung und den zusatzlichen Aufwand durch
unsere Handreichung, danken wir dir ganz besonders, dass du dir die Zeit nimmst, uns
Zu unterstutzen.

Liebe Grusse

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018
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Anhang 7

Erinnerungsmail Fragebogen

Liebe Kolleginnen und liebe Kollegen

Vor zwei Wochen habt ihr unseren Fragebogen zur Evaluation der Handreichung "Leh-
rer-Schiler-Beziehung bewusst gestalten” erhalten.

Wir mochten euch hiermit erinnern, dass wir euch sehr dankbar sind, wenn ihr den aus-
gefillten Fragebogen bis spatestens am 16. Mérz retourniert. Ihr kdnnt uns den ausge-
fullten Fragebogen entweder in unser schulinternes Fachli legen, per Post nach Hause
senden oder ihn einscannen und uns digital zukommen lassen.

Ganz herzlichen Dank schon im Voraus und liebe Griisse
Regula und Trix

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018
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Anhang

Code-Buch zum Fragebogen zur Evaluation der Handreichung ,Lehrer-
Schiler-Beziehung bewusst gestalten®

Variable Label Variable Code Bemerkungen
Abk.
(far excel)
Funktion Funkt 1=KLP US
2 =KLP MS
3 =SHP
Gesamteindruck Ges 1 = stimmt Uberhaupt
nicht
2 = stimmt eher nicht
3 = weder noch
4 = stimmt eher
Ges 1 5 = stimmt genau Gesl= Die Handreichung spricht mich
Ges 2 0 = keine Markierung an.
Ges 3 Ges2= Die Handreichung ist leser-
freundlich gestaltet.
Ges3= Die Texte sind leicht verstand-
lich verfasst.
Titel l=ja
2 = nein
Titell Titell = Ist der Titel passend gewahlt?
Titel2 Titel2 = String-Variable
Gestaltung Gest 1 = stimmt Uberhaupt
nicht
2 = stimmt eher nicht
3 = weder noch
4 = stimmt eher
Gestl 5 = stimmt genau Gestl= Das Design spricht mich an.
Gest2 Gest2= Die Handreichung ist tibersicht-
Gest3 lich gestaltet.
Gest3= Die Handreichung ist im Um-
fang passend.
Relevanz RelA l=ja
2 = nein
0 = keine Antwort
RelB 1 = markiert
0 = nicht markiert
RelB1 -- = unglltig RelB1 = Uberflissig
RelB2 RelB2 = zu zeitaufwéandig
RelB3 RelB3 = zu komplex
RelB4 RelB4 = gewinnbringend
RelB5 RelB5 = inspirierend
RelB6 RelB6 = alltagstauglich
RelB7 RelB7 = String Variable
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Theorie und Input Tla 1 = stimmt Uberhaupt

nicht

2 = stimmt eher nicht

3 = weder noch

4 = stimmt eher
Tlal 5 = stimmt genau Tlal = Der theoretische Hintergrund
Tla2 ist fur mich bedeutsam.
Tla3 Tla2 = Das Thema ,Vom ich zum
1:22 wir* erscheint mir bedeut-
Tla6 sam. L

Tla3 = Das Thema ,Kommunikation®
erscheint mir bedeutsam.

Tla4 = Das Thema ,Feedback ver-
sus Lob" erscheint mir be-
deutsam.

Tla5 = Der Theorie-/Inputteil hat mir
eine neue Sicht auf die Leh-
rer-Schiler-Beziehung ver-
mittelt.

Tla6 = Der Theorie-/Inputteil brachte
wichtige Hintergrundinforma-
tionen zum besseren Ver-
standnis der Ubungen.

Tibl 1 = markiert Der Inhalt des Theorieteils war flr
0 = nicht markiert mich:
-- = ungultig

Tib11 TIb11 = bereits bekannt

TIb12 TIb12 = Auffrischung von Bekanntem

TIb13 Tlb13 = Uberflissig

Tib14 TIb14 = nicht verstandlich

Tlb15 Tlb15 = neu

TIb16 TIb16 = teilweise neu

Tlb17 Tlb17 = wertvoll

TIib18 TIb18 = leicht verstandlich

TIb2 1 = markiert Der Input ,Vom ich zum wir* war fur
0 = nicht markiert mich:
-- = ungultig

Tib21 TIb21 = bereits bekannt

TIb22 TIb22 = Auffrischung von Bekanntem

TIb23 T1b23 = Uberflissig

Tib24 TIb24 = nicht verstandlich

TIb25 TIb25 = neu

TIb26 TIb26 = teilweise neu

Tlb27 TIb27 = wertvoll

TIb28 TIb28 = leicht verstandlich

TIb3 1 = markiert Der Input ,Kommunikation* war fur
0 = nicht markiert mich:
-- = ungultig

TIb31 TIb31 = bereits bekannt

TIb32 TIb32 = Auffrischung von Bekanntem

TIb33 T1b33 = Uberflissig

TIb34 TIb34 = nicht verstandlich

TIb35 TIb35 = neu

TIb36 TIb36 = teilweise neu

Tlb37 TIb37 = wertvoll

TIb38 TIb38 = leicht verstandlich
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Tlb4 1 = markiert Der Input ,Feedback versus Lob“ war
0 = nicht markiert far mich:
-- = unglltig
Tlb41 Tlb41 = bereits bekannt
Tlb42 Tlb42 = Auffrischung von Bekanntem
T1b43 T1b43 = Uberflissig
Tlb44 Tlb44 = nicht verstandlich
TIb45 TIb45 = neu
Tlb46 Tlb46 = teilweise neu
TIb47 TIb47 = wertvoll
T1b48 T1b48 = leicht verstandlich
TIb5 1 = markiert Das Souvenir ,Humor“ war fiir mich:
0 = nicht markiert
-- = unglltig
TIb51 TIb51 = bereits bekannt
Tlb52 T1b52 = Auffrischung von Bekanntem
TIb53 T1b53 = Uberflissig
TIb54 TIb54 = nicht verstandlich
TIb55 TIb55 = neu
TIb56 TIb56 = teilweise neu
TIb57 TIb57 = wertvoll
TIb58 TIb58 = leicht verstandlich
Checkliste TIC l=ja TIC1 Hast du die Checkliste verwen-
2 =nein det?
TIC1 0 = nicht markiert
TIC2 TIC2 wird nur ausgefullt, falls bei TIC1
ja.
TIC2 = falls ja, konntest du daraus hilf-
reiche Erkenntnisse gewinnen?
Ubungen UBa 1 = markiert Diese Ubungen habe ich ausprobiert:
0 = nicht markiert
-- = ungultig
UBal UBal = Was nehme ich an dir wahr?
UBa2 UBa2 = Feedback mit den Augen.
UBa3 UBa3 = Tootling
UBa4 UBa4 = 5-Minuten-Beziehungsarbeit
UBa5 UBa5 = Banking time
UBa6 UBa6 = Aufmerksamkeits-Joker
UBaFav 1 = Was nehme ich an | Diese Ubung ist mein Favorit.

dir wahr?

2 = Feedback mit den
Augen.

3 = Tootling

4 = 5-Minuten-
Beziehungsarbeit

5 = Banking time

6 = Aufmerksamkeits-
Joker

0 = nicht markiert

FavWarum = String-Variable
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UBb 1 = markiert Die Ubung ,Was nehme ich an dir
0 = nicht markiert wahr ist fur mich.
-- = unglltig (Wird nur ausgefullt, falls durchgefihrt.)
UBb1
UBb2 UBb1 = praxistauglich
UBb3 UBb2 = wertvoll
UBb4 UBb3 = einfach umsetzbar
UBb5 UBb4 = leicht in den Unterricht integ-
UBb6 rierbar
UBb7 UBDb5 = positive Resonanz der Schiiler
UBbs8 UBb6 = nicht umsetzbar
UBb9 UBb7 = zu aufwendig
UBb10 UBb8 = zu kompliziert
UBb11 UBb9 = zu zeitintensiv
UBb10 = negative Resonanz der Schii-
ler
UBb11 = String-Variable
UBc 1 = markiert Die Ubung ,Feedback mit den Augen*
0 = nicht markiert
-- = ungiiltig UBc1 = praxistauglich
UBcl UBc2 = wertvoll
UBc2 UBc3 = einfach umsetzbar
UBc3 UBc4 = leicht in den Unterricht integ-
UBc4 rierbar
UBc5 UBc5 = positive Resonanz der Schiiler
UBc6 UBc6 = nicht umsetzbar
UBc7 UBc7 = zu aufwendig
UBc8 UBc8 = zu kompliziert
UBc9 UBc9 = zu zeitintensiv
UBc10 UBc10 = negative Resonanz der Schii-
UBcl1 ler
UBc11 = String-Variable
UBd 1 = markiert Die Ubung , Tootling* ist fiir mich:
0 = nicht markiert
-- = ungiiltig UBd1 = praxistauglich
UBd1 UBd2 = wertvoll
UBd2 UBd3 = einfach umsetzbar
UBd3 UBd4 = leicht in den Unterricht integ-
UBd4 rierbar
UBd5 UBd5 = positive Resonanz der Schiiler
UBd6 UBd6 = nicht umsetzbar
UBd7 UBd7 = zu aufwendig
UBd8 UBdS8 = zu kompliziert
UBd9 UBd9 = zu zeitintensiv
UBd10 UBd10 = negative Resonanz der Schii-
UBd11 ler
UBd11 = String-Variable
UBe 1 = markiert Die Ubung ,5-Minuten Beziehungsar-
0 = nicht markiert beit" ist fur mich:
-- = unglltig
UBel UBel = praxistauglich
UBe2 UBe2 = wertvoll
UBe3 UBe3 = einfach umsetzbar
UBe4 UBe4 = leicht in den Unterricht integ-
UBe5 rierbar
UBe6 UBe5 = positive Resonanz der Schiiler
UBe7 UBe6 = nicht umsetzbar
UBe8 UBe7 = zu aufwendig
UBe9 UBe8 = zu kompliziert
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UBel0 UBe9 = zu zeitintensiv
UBel1 UBe10 = negative Resonanz der Schii-
ler
UBel1 = String-Variable
uBf 1 = markiert Die Ubung ,Banking time* ist fiir mich:
0 = nicht markiert
-- = ungiiltig UBf1 = praxistauglich
UBf1 UBf2 = wertvoll
UBf2 UBf3 = einfach umsetzbar
UBf3 UBf4 = leicht in den Unterricht integ-
UBf4 rierbar
UBf5 UBf5 = positive Resonanz der Schiiler
UBf6 UBf6 = nicht umsetzbar
UBf7 UBf7 = zu aufwendig
UBf8 UBf8 = zu kompliziert
UBf9 UBf9 = zu zeitintensiv
UBf10 UBf10 = negative Resonanz der Schii-
UBf11 ler
UBf11 = String-Variable
UBg 1 = markiert Die Ubung ,Aufmerksamkeits-Joker* ist
0 = nicht markiert fur mich:
-- = ungultig
UBg1 UBg1 = praxistauglich
UBg2 UBg2 = wertvoll
UBg3 UBg3 = einfach umsetzbar
UBg4 UBg4 = leicht in den Unterricht integ-
UBg5 rierbar
UBg6 UBg5 = positive Resonanz der Schiiler
UBg7 UBg6 = nicht umsetzbar
UBg8 UBg7 = zu aufwendig
UBg9 UBg8 = zu kompliziert
UBg10 UBg9 = zu zeitintensiv
UBg11 UBg10 = negative Resonanz der Schii-
ler
UBg11 = String-Variable
Abschluss AB l=ja
2 = nein
AB1 0 =leer AB1 = Wirdest du die Handreichung
ABla jemandem weiterempfehlen?
AB2 ABla = String-Variable
AB2a AB2 = Hat der Inhalt der Handreichung
Auswirkung auf deine Gestal-
tung der Lehrer-Schuler-
Beziehung?
AB2a = String-Variable

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018




Anhang

Anhang 9

Auflistung der von den Testpersonen eingebrachten Ubungen

» Haufiger Sitzplatzwechsel der Schuler/-innen

» Genaues Beobachten und Wahrnehmen des Gegenuibers (Zu 2. Ein Schuler
schliesst die Augen, der andere verandert etwas an sich. Der erste Schiler muss
herausfinden, was veréndert wurde.)

» Chili (die Geschichte von ,Swabedooh®)

* 4-Augen-Gespréache (Einmal pro Monat ein Lern-Feedback-Gesprach mit der
Klassenlehrperson und einmal woéchentlich Besprechung des Lerntagebuchs)

* PFADE: Geflhlskarten

* Denkbilder von Karoline Weber

» Schiuler/-innen schreiben Steckbriefe Uber andere Schuler/-innen, die Briefe
werden vorgelesen und die Klasse rat, wer gemeint ist.

*  Durch Mimik und Gestik (Pantomime) kommunizieren.

Regula Banz und Beatrice Rohrbach ¢ Juni 2018



Lehrer-Schiuler-Beziehung
bewusst gestalten

Theoretische Hintergrundinformationen und Umsetzungsideen flr die Praxis

,Das Uberleben der Menschheit hangt nicht davon ab, was wir wissen, sondern wie wir miteinander umgehen.*

(H. Sona)
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Lehrer-Schiiler-Beziehung, eine Schliisselfunktion fiir Lernerfolg und Wohlbefinden

Spétestens durch die Metastudie von Hattie (2015) wurde die zentrale Funktion der Lehrer-Schiler-Beziehung
ins Rampenlicht geriickt. Doch bereits Miller (2011) und Bauer (2008) lassen der Lehrer-Schiler-Beziehung
besondere Bedeutung zukommen. Sie zeigen auf, dass sich die Beziehungsarbeit fur alle Beteiligten lohnt.
Denn sie fuhrt zu:

- Entlastung der Lehrpersonen (und der Schiler/-innen)
- héherer Arbeitszufriedenheit

- weniger Unterrichtsstérungen

- héherer Lernbereitschaft

- wohlwollendem, lernférderlichem Klima

- Steigerung der Motivation und des Selbstbewusstseins
- positivem Einfluss auf die Gesundheit

Daher kann sie als Voraussetzung fur erfolgreichen Unterricht angesehen werden.

Umso mehr ist im Aufbau der Beziehung bewusstes und systematisches Vorgehen gefordert, welches auf grund-
legendem Wissen Uber die Gestaltung der Beziehungsarbeit beruht. Dies damit auch im Beziehungsgeschehen
professionelles Handeln sichtbar wird. Zudem weist der Lehrplan 21 in den Uberfachlichen Kompetenzen auf die
Bedeutung der Beziehungsgestaltung hin.

2 In der vorliegenden Handreichung wird zur besseren Lesbarkeit vorwiegend die ménnliche Form (z.B. Schiiler) verwendet. Damit sind selbstversténdlich im-
mer auch die weiblichen Vertreterinnen gemeint. Auch im Begriff ,Lehrer-Schiiler-Beziehung® sind immer beide Geschlechter gleichermassen angesprochen.



Die Handreichung ruft die Wichtigkeit der Beziehungsarbeit neu in Erinnerung, beleuchtet den theoretischen
Hintergrund und bietet Anregungen und Ubungen fiir den Praxisalltag.

Mit dem Wissen um die knappen Zeitressourcen und die hohe Belastung der Lehrpersonen, wurde die Hand-
reichung lberschaubar gestaltet und die Inputs, wie auch die Auswahl der Ubungen bewusst knapp, einfach
umsetzbar und in begrenzter Anzahl gehalten. Sie kénnen unabhangig voneinander eingesetzt werden. Die
Handreichung erhebt nicht den Anspruch, ein vollumfangliches Trainingsprogramm zu bieten, sondern will sich
als Inspiration zur regelméssigen Beziehungsgestaltung im Schulalltag verstanden wissen.

-Wer Kinder zu kompetenten,
starken und selbstbewussten
Personlichkeiten erziehen will,
muss in Beziehungen denken und

in Beziehungsfahigkeit investie-
ren. Das ist das Geheimnis einer
Schulkultur, in der niemand als
Verlierer zuriickgelassen wird.”
(Gerald Huther)
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Hintergrundinformationen

Lehrpersonen kénnen durch ihr Verhalten erreichen, dass Schuler selbststandiger werden, selbstverantwortli-
cher handeln und sich wahr- und angenommen flihlen. Zudem hat ihre Verhaltensweise Auswirkung auf die Ler-
natmosphére, die von Freiheit, Echtheit und Verstandnis gepréagt sein soll. Diese férderlichen zwischenmensch-
lichen Verhaltensweisen, bzw. die F&higkeit zum Beziehungsaufbau kénnen und sollen gelernt und trainiert
werden.

Aus der Bindungstheorie und den Neurowissenschaften* ist bekannt, dass Kinder und Jugendliche ein ange-
borenes Bedurfnis nach Anerkennung, Aufmerksamkeit und Bedeutung haben. Neuste neurobiologische Studien
zeigen, dass Interesse, soziale Anerkennung und personliche Wertschatzung fur die Ausschittung von kérperei-
genen Botenstoffen unerlasslich sind. Werden diese Grundbedurfnisse nicht befriedigt, ist der Motivationsaufbau
erschwert und eine gesunde Entwicklung gefahrdet. Zusétzlich 1asst das System der Spiegelneuronen das Kind
erkennen, welche Reaktionen es bei anderen ausldst, was wiederum sein Selbstbild massgeblich beeinflusst.
Dadurch erhalten Bezugspersonen eine wichtige Vorbildfunktion.

,Menschen, mit denen wir viel oder intensiv zu tun haben, hinterlassen in uns

ein Bild, das uns verandert, ja zu einem Teil von uns werden kann.®
(Joachim Bauer)

4 *Bauer (2008)
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Nach Bauer (2014) beinhaltet die Beziehungskompetenz folgende Komponenten, welche ausschlaggebend fur
eine gelingende zwischenmenschliche Beziehung sind:

Kommunikation: Gemeinsame Aufmerksamkeit:
Ob verbal oder nonverbal, die Kommunikation Konzentriertes Zuhéren und Interesse
transportiert immer Botschaften Uber sich selbst zeigen, an dem was die Kinder bewegt.

und die Beziehung zum Gespréchspartner.

Emotionale Resonanz:

Sich auf die Stimmung des Gegenlbers
einlassen — mitschwingen — und mit stimmiger
Mimik, Gestik oder auch Worten empathisch
reagieren. Humor und gemeinsames Lachen

Sehen und gesehen werden:
Kinder haben ein grosses Bedurfnis nach
Spiegelungsprozessen, und sie mdchten in
Bezugspersonen ihre eigenen Potenziale

Beziehungskompetenzen

erkennen koénnen. runden die emotionale Resonanz ab.
Das Verstehen von Motiven und Absichten: Gemeinsames Handeln:
Um das Potenzial bei anderen zu entfalten, ist das Gemeinsame Aktionen, Ausfliige oder Mitmachen bei

Erkennen von Motiven, Absichten, Abneigungen und das Spielen usw. sind in hohem Masse beziehungsstiftend.

Ansprechen dieser wichtig.

Nach Bauer (2014), leicht verandert/erganzt durch die Autorinnen
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Erganzend zu den Beziehungskompetenzen von Bauer sind gegenseitiges Vertrauen und Erwartungen an den
Beziehungspartner zu bericksichtigen. Vertrauen stellt ein wesentliches Qualitdtsmerkmal der Lehrer-Schiler-
Beziehung dar. Empirische Arbeiten zeigen, dass vertrauende Schiler/-innen, ihre Leistungsfahigkeit besser
einschatzen, motivierter sind, den schulischen Kontext positiver wahrnehmen, am Unterrichtsfach interessierter
sind und eine geringere Auspragung von Angst zeigen. Dazu gehdrt, dass die Lehrperson die Schiler ernst-
nimmt, sich freundlich verhalt, ihre Versprechen einhélt und Verlasslichkeit (Erwartungssicherheit) vermittelt,
aber auch eigene Fehler eingesteht.

Erwartungen liegen immer Erfahrungen aus sozialen Beziehungen, Vorurteilen oder situativen Kontexten zu
Grunde. Sie rufen Erwartungen oder Anforderungen an eine Person in einer bestimmten Rolle hervor. Somit
Ubernehmen Erwartungen oft eine Filterfunktion und es wird nur noch das wahrgenommen, was den subjektiven
Erwartungen entspricht. Auf diesem Hintergrund ist es einleuchtend, dass Lehrpersonen, die ihre Erwartungen
gegenlber ihren Schilern flexibel halten, angemessener auf ein unerwiinschtes Verhalten reagieren und sich
daraufhin eine Veranderung im Schilerverhalten zeigen kann.

»~Je mehr Lehrerinnen und Lehrer selbst Grundph&dnomene zwischenmenschli-
cher Beziehungen wahrgenommen, erlebt und reflektiert haben, desto sicherer

fUhlen sie sich in der Arbeit mit inren Schulerinnen und Schiilern.”
(Reinhold Miller)
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Vom Ich zum Wir

Aller Anfang einer Beziehung ist das Selbst. Ein starkes ,Ich“ ist die Voraussetzung fir ein starkes ,Wir“. Ein
achtsamer Umgang mit der eigenen Person, das Beachten persénlicher Grenzen, Wahrnehmung der eigenen
Gefuhle, sich Zeit nehmen, um zur Ruhe zu kommen, Selbstreflexion, Loslassen kénnen und Entlastung in
Gesprachen mit anderen finden, kénnen zur Starkung des ,Ichs” beitragen und machen den Blick frei, um die
Umwelt wirklich wahrzunehmen. Personen in Erziehungsberufen unterliegen der Gefahr, sich und eigenen Ge-
fuhlen zu wenig Aufmerksamkeit zu schenken und zu sehr auf das Gegenuber fokussiert zu sein. Wer sich gut
kennt, in sich ruht, sich entlastet fihlt und seine eigene Meinung vertreten kann, ist bereit sich auf Beziehungen
einzulassen.

»Wer von Grund auf Lehrer ist, nimmt alle Dinge in

Bezug auf seine Schiiler ernst, sogar sich selbst.”
(Friedrich Nietzsche)

Kaufmann (2011) und Miller (2011) 7
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Am Anfang steht somit die Beziehungsklarung der Lehrperson mit sich selbst,
wobei sich folgende Fragen auftun:

- Akzeptiere ich mich so, wie ich bin?

- Welche Starken und Schwéachen habe ich?

- Verstehe ich mich selbst als Lernender?

- Was tue ich, um gesund zu bleiben?

- Welche Rolle spielt die Achtsamkeit in meinem Leben?
- Wie sehen meine Grundiiberzeugungen aus?

Erst in einem zweiten Schritt kdnnen Fragen, die das Miteinander betreffen angegangen werden.
In herausfordernden Situationen kénnen folgende Handlungsweisen die Selbstsicherheit bewahren:

- tief Luft holen

- nicht sofort reagieren, sich Zeit einrdumen

- Ruckfragen stellen

- Humor bewahren, Uber sich selbst [Acheln kénnen
- Raumliche Distanz schaffen

- Gespréach vorschlagen, usw.

8 Kaufmann (2011) und Miller (2015)
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Kommunikation

Wie in allen Beziehungen kommt auch in der Lehrer-Schiler-Beziehung der Kommunikation eine grosse Bedeu-
tung zu. Wie schnell fuhlen wir uns missverstanden oder sind erstaunt, welch heftige Reaktionen etwas ver-
meintlich Banales beim Gegeniber auslésen kann. Und selbst beim Schweigen, werden durch Kérperhaltung,
Mimik und Gestik nonverbale Signale ausgesandt. Um es mit Watzlawicks Worten zu sagen: ,Man kann nicht
nicht kommunizieren®.

Die ,Gewaltfreie Kommunikation“ (GfK) nach Rosenberg bietet einen unterstitzenden Rahmen fir eine wert-
schatzende Kommunikation in der Lehrer-Schiiler-Beziehung. Diese Methode beruht auf vier Komponenten:
Beobachtungen: Zunéchst soll genau beobachtet werden, was in einer Situation tatsachlich geschieht, was
gesagt und/oder getan wird. Dabei ist es entscheidend, dass Beobachtungen als Beschreibungen ohne Wertung
mitgeteilt werden (,Ich sehe, hére... ).

Gefuhle: Daraufhin werden die Geflihle, welche durch das Beobachten der betreffenden Handlung ausgelost
werden, ausgesprochen (,Ich fuhle...”). Dabei ist es hilfreich, wenn Uber einen differenzierten ,Geflhlswort-
schatz” verfugt wird.

,Das Ziel der Gewaltfreien Kommunikation ist nicht, Menschen und deren Ver-
halten zu dndern, um unseren Willen durchzusetzen; es besteht vielmehr darin,

Beziehungen aufzubauen, die auf Offenheit und Einflilhisamkeit basieren, sodass
sich Uber kurz oder lang die Bediirfnisse eines jeden Einzelnen erflllen.”
(Marshall Rosenberg)

Rosenberg (2016) 9
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Bedurfnisse: Folgend missen Bedirfnisse, Werte, Wiinsche usw. welche hinter diesen Gefiihlen stehen,
erkannt und akzeptiert werden, damit ihnen daraufhin Ausdruck verliehen werden kann (,...weil ich brauche / mir
wichtig ist...“). Je direkter wir unsere Gefuhle mit unseren Bedurfnissen in Verbindung bringen kénnen,

desto leichter féllt es unserem Gegenuiber einflhlsam zu reagieren.

Bitten: Schlussendlich wird eine spezifische Bitte formuliert, welche dazu beitragen soll, unsere Lebensqualitat
zu verbessern. Es soll um Handlung gebeten werden, welche die oben ausgedriickten Bedrfnisse, erfillen kdn-
nen. Vage und zweideutige Formulierungen sind zu vermeiden und es soll klar gesagt werden, was gewinscht
wird (,Warst du bereit zu...?“/ ,Darf ich dich bitten...?).

Mitschwingen - emotionale Resonanz
Mitschwingen ist eine intensive Form des Verstehens und geschieht, wenn man das Erleben des anderen auf-
greift, gefihlsmassig die Welt des anderen nachempfindet und dies verbal oder nonverbal ausdrickt oder in die
eigene Handlung aufnimmt. Das Mitschwingen I8st keine Probleme, doch es vermittelt dem Kind Verstéandnis
gegenuber seiner Situation und seinen Emotionen, obwohl es nie mdglich ist, die Empfindungen des Gegen-
Ubers vollumfénglich nachzuempfinden. Mitschwingen ist eine empathische Begegnung von Person zu Person
und bietet eine Alternative zum stereotypen ,Ich verstehe dich”.
Beispiel: Kind: Die Mathe-Prufung schaffe ich nicht. Lehrperson: Ja, das Thema hat es wirklich in sich.

Kind: Wirft frustriert ein Arbeitsblatt auf den Boden. Lehrperson: Gell, manchmal ist es zum Verzweifeln.

10  Miller (2011 & 2015)
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Feedback versus Lob

Lob, konstruktive Kritik oder Feedback was ist der Unterschied und was wirkt effektiv? In der Literatur werden
konstruktive Kritik und Feedback synonym verwendet. Feedback geht tber das Loben hinaus. Es gibt Rickmel-
dung auf den Stand einer Arbeit, in Bezug auf das Verstehen einer Aufgabe, deren Umsetzung, Uber das weitere
Vorgehen und die Selbstregulation. Es gibt dem Kind die Méglichkeit selbst zu erkennen, was es noch braucht,
um das Ziel zu erreichen. Voraussetzung dafir ist, dass Lernziele und Erfolgskriterien bekannt sind. Feedback
wird von einer empathischen Haltung und Reaktion der Lehrperson begleitet.

Stereotypes Lob hingegen, wie ,Das hast du gut gemacht!“ oder ,Das ist schén!, ist klar davon abzugrenzen.
Lob wirkt nur motivierend, wenn es sparsam und spezifisch eingesetzt wird, ansonsten ist es ineffektiv und kann
sich sogar kontraproduktiv auf den Lernprozess auswirken.

~Konstruktive Kritik ist eine beschreibende Ruckmeldung, die richtige
Ansétze betont und Fehler so aufzeigt, dass der Schiler die Méglich-
keit zur Eigenkorrektur hat. So kann er seinen Fehler bzw. die Ruck-

meldung als Lernchance begreifen. Effektive Riickmeldungen zeigen
dem Schiler sein Potenzial auf, die Lésung selber zu finden.“
(Gert Lohmann)

Hattie (2015) und Lohmann (2015) 11
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Checkliste zur Einschatzung der Lehrer-Schuler-Beziehung

Damit die Beziehung zu den einzelnen Schilern und der Klasse als Gesamtes eingeschétzt werden kann, ist die
Checkliste* von Detlev Vogel hilfreich. An Hand dieser Checkliste kann die Beziehungsqualitéat zwischen Lehr-

person und Schiler beurteilt und Bereiche fur positive Veréanderung identifiziert werden.

Was tue ich fur eine gute Beziehung zu Schulerinnen und Schilern (SuS)?

+/0 /=

Sprache, Gestik, Mimik, Ausdruck

Die Kinder mit Namen ansprechen

Mit warmer und ruhiger Stimme sprechen

Hofliche Sprache verwenden, z.B. ,Bitte” und ,Danke, das ist sehr nett!"

Mit freundlichen Gesten und einer offenen Kérperhaltung auf die SuS zugehen

Haufig lacheln und lachen

Eigene Geflihle zum Ausdruck bringen, z.B. Begeisterung und Freude

+ = trifft zu o = trifft teilweise zu - = trifft nicht zu

12 *Vogel (2015), auf Basis von Pianta, R.C., Hamre, B.D. & Mintz, S. 2012. Classroom Assessment Scoring System:
Upper Elementary Manual. Charlottesville: Teachstone.
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Interaktion mit Schulerinnen und Schulern

Interesse an Aktivitdten und Erfolgen der Kinder ausserhalb der Schule zeigen

Blickkontakt mit SuS suchen; besonders vor jeder Kontaktaufnahme wie Helfen, Ermahnen, etc.

Das Mass an kérperlicher Néhe durch das Kind bestimmen lassen und die eigene Grenze wahren

Dem Kind bei jeder Frage, Bitte, Ermahnung, etc. Zeit fir eine Reaktion geben

Das Tun der SuS bestéatigen und das eigene Zutrauen an die Kinder zum Ausdruck bringen

Gemeinsame Aktivitdten und geteilte Aufmerksamkeit mit SuS suchen bzw. ermdglichen
(Plaudern, Spielen, Staunen, Bauen, Backen, Blicher anschauen, etc.)

Aufmerksam auf Schwierigkeiten reagieren und ggf. Unterstitzung anbieten. Sich spéater verge-
wissern, ob das Problem behoben ist

Trost und Hilfe anbieten ohne sie aufzudréngen

Auf Fragen, Aussagen, Gesten, Bitten, etc. der SuS antworten (verbal/ nonverbal) - das heisst
nicht, immer JA, und niemals NEIN zu sagen (Responsivitéat)

Sich auf die Gefuhle der SuS einlassen und Verstandnis zeigen

Die Geflihle der SuS wahrnehmen, beachten und ernst nehmen

13
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Schulerinnen und Schiler beteiligen

SuS Verantwortung geben

Ideen der SuS aufgreifen

Flexibel auf Vorschlage und aktuelle Vorkommnisse reagieren

Was konnte meine Beziehung zu Schulerinnen und Schilern beeintrachtigen?

Mit harter Stimme sprechen

Schreien

Reizbarkeit

Drohungen (,Wenn du jetzt nicht, dann ...

Sarkastische, ironische oder erniedrigende Aussagen

Physische Kontrolle wie festhalten, unsanft schieben, etc.

14
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5-Minuten-Beziehungsarbeit

Die 5-Minuten-Beziehungsarbeit zielt darauf ab, den Schilern die Zeit zu geben, Wichtigem, Personlichem oder
ihrer Befindlichkeit Ausdruck zu verleihen. Hierbei erleben sie, dass die Lehrperson und die anderen Schiiler
zuhdren, ehrliches Interesse zeigen und Ausserungen als wichtig wahrgenommen und wertgeschatzt werden.

Nutzen: Die Lehrperson kennt die momentane Stimmungslage und die aktuellen zwischenmenschlichen The-
men der Klasse. Die Schiiler lernen sich mitzuteilen, erleben aufrichtiges Interesse und fuhlen sich an- und
wahrgenommen. Eine gute Lernatmosphére kann entstehen.

Anleitung: Zu Beginn einer Stunde wird den Schilern 5 Minuten Zeit gegeben, in denen Uber alles gesprochen
werden kann, was sie beschéftigt. Die Themen werden von den Schilern eingebracht und kénnen auch Ver-
einbarungen und Lésungsfindungen beinhalten. Die Lehrperson hért zu, zeigt aufrichtiges Interesse und steht
bei Bedarf als Unterstltzung bereit. Eine ritualisierte, tdgliche Durchfihrung der 5-Minuten-Beziehungsarbeit
verspricht den gréssten Erfolg.

Anregung: Zur Einhaltung der 5 Minuten kann ein Time-Timer/ eine Sanduhr oder &hnliches eingesetzt werden.

16 Schule mit Respekt
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Variante Blitzlichtrunde i
Mit der Blitzlichtrunde als Variane zur 5-Minuten-Beziehungsarbeit,wird der Ubung mehr Struktur verliehen und
besonderen Wert auf die Begrindung der Befindlichkeit gelegt.

Anleitung: Die Kinder versammeln sich im Sitzkreis und ein Gegenstand wird herumgegeben. Das Kind, wel-
ches den Gegenstand erhélt, ist zum Sprechen berechtigt und vervollsténdigt folgenden Satz:

sch fuhle mich heute..., weil...“ (z.B. ,Ich fihle mich heute traurig, weil gestern mein Hamster gestorben ist!"
oder ,lch bin heute fréhlich, weil ich am Nachmittag meine Oma besuchen darf.)

Kein Kind wird zu einer Ausserung gezwungen; wenn es nichts sagen méchte, gibt es den Gegenstand weiter.
Die Teilnahme der Lehrperson an der Blitzlichtrunde ist unbedingt notwendig. Auch sie soll sich mit der Vervoll-
sténdigung des besagten Satzes mdglichst authentisch Uber ihr Tagesgefiihl &ussern und damit eine Vorbild-
funktion Gbernehmen.

Krull & Hinz (2015) 17
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Tootling — Du wurdest bei einer guten Tat beobachtet!

Tootling ist ein Kunstwort und ist aus den englischen Wértern ,tratschen® (tattling) und ,sich selbst loben” (too-
ting) zusammengesetzt. Oft findet positives Verhalten im Schulalltag kaum oder zu wenig Beachtung. Entweder
fehlt die Zeit dazu oder die positiven Aktionen bleiben unbemerkt. Doch gerade die Verstarkung von gewinsch-
tem Verhalten kann motivierend wirken.

Nutzen: Die Lehrperson wird entlastet, da Schiiler mithelfen, das positive Verhalten anderer zu beleuchten, sie
bei einer guten Tat zu ,erwischen®. Die Schuler lernen positive Verhaltensformen erkennen und wertschatzende
Ruckmeldungen zu geben. Schiler erfahren regelméssige Anerkennung durch Peers und die Lehrperson.

Anleitung: Zu Beginn werden die Klassen-Regeln wiederholt. Anschliessend wird das Tootling anhand von
Beispielen eingefuhrt. Dabei werden die Schuler auf das Erkennen und Benennen von erwlinschtem Verhalten
sensibilisiert. Solche erwiinschten Verhaltensweisen werden auf dem Tootle-Ticket (siehe Beispiel) vermerkt.
Gemeinsam wird besprochen und eingelbt, wie ein Tootle-Ticket korrekt auszufullen ist. Pro Schiler werden
pro Tag 3 bis max. 4 Tickets ausgehéndigt. Die Zeitfenster zum Ausflllen der Tootle-Tickets sind vereinbart und
sollen eingehalten werden. Die ausgefuliten Tickets kommen anschliessend in eine bereitgestellte Box.
Gleichzeitig wird mittels eines Brainstormings eine Liste moglicher gemeinsamer reizvoller Belohnungen erstellt.
Weiter wird die Punktzahl, die in der Klasse fir die Belohnung erreicht werden muss, festgelegt.

Am Ende des Schultages findet die Reflexion statt. Eine Auswahl an Tootle-Tickets wird vorgelesen und 6ffent-

18
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lich gelobt. Fur jedes gultige Ticket erhalt die Klasse einen Punkt, ausser bei Tickets mit demselben Inhalt.
Hier wird z.B. nur noch ein % Punkt verteilt. Nach Erreichung der vereinbarten Punktzahl, wird die Belohnung
eingeldst und ein neues, etwas hdheres, realistisches Klassenziel, sowie eine neue reizvolle Belohnung werden

vereinbart.

Tootle Ticket
Jemand wurde bei einer guten Tat beobachtet!
Wer?
Tat was?
Fir wen?
Name des Beobachters:

Variante
Es besteht die Méglichkeit, dass zur Einfiihrung der Ubung die Lehrperson die Tootle-Tickets ausfiillt und die

Schiler somit am Modell lernen, was positive Verhaltensweisen sind und wie sie benannt werden kénnen.

Krull & Hinz (2015) 19
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Banking Time

In der Banking Time wird Beziehungskapital angehé&uft, welches aus wiederholten, positiven Erlebnissen und Er-
fahrungen zwischen dem Schiler mit herausforderndem Verhalten und der Lehrperson resultiert. Dieses Kapital
kann sich in schwierigen Situationen als hilfreiche Ressource zeigen, da die Lehrer-Schiiler-Beziehung dank der
Banking Time auf ein vertrauensvolles und solides Fundament gestellt wird. Es zielt darauf ab, dass festgefahre-
ne Einstellungen aufgeweicht und das Gegeniber mit positiven Augen gesehen werden kann.

Nutzen: Die Lehrperson erlebt den Schiller in stressfreien Zeiten, es wird Néahe aufgebaut und es kommt zu
weniger Unterrichtsstérungen. Der Schiler erlebt die Lehrperson offen, empathisch, wohlwollend und ehrlich an
ihm interessiert. Das Bedurfnis nach Aufmerksamkeit wird gestillt und damit gelingt eine Fokussierung auf den
Unterricht besser.

20 Pianta (2000)
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Anleitung: Die Lehrperson vereinbart mit einem Schiler mit herausforderndem Verhalten einen Termin wéhrend
der Unterrichtszeit. Um sich den dazu nétigen Zeitraum von 15 Minuten zu beschaffen, organisiert die Lehrper-
son eine Vertretung (z.B. Assistent oder Schulischer Heilpadagoge). Wahrend der Banking Time entscheidet der
Schiler Uber die Aktivitaten (Spiel, Sport, Gespréach, Internet, Musik usw.). Die Lehrperson folgt ihm, macht mit
oder unterstltzt, falls der Schiler es winscht.

Die 15-minltigen Einheiten werden, unabhéngig vom Verhalten des Schulers 2-3 mal pro Woche wiederholt. Sie
haben nie einen belohnenden Charakter, sondern sind fester Bestandteil der Schulwoche. Der Schiiler weiss,
dass er volle Aufmerksamkeit geniesst und den Inhalt der Banking-Time frei nach seinen Interessen und Befind-
lichkeit gestalten kann.

Die Lehrperson achtet auf das Verhalten und die Geflihle des Schilers und auf seine eigenen. Mit neutralen
Worten wiederholt die Lehrperson die Ausserungen (Beispiel: Sch: ,lch male jetzt mit Wasserfarben“ L: ,Ich
sehe, du magst Wasserfarben®) oder beschreibt sorgféltig und wertfrei die Aktionen des Schilers

(Beispiel L: ,Ich sehe, du mischst neue Farben.”). Geflhle und Emotionen kdnnen verbalisiert werden.

Bei nonverbalen Aktionen imitiert die Lehrperson die Handlungen des Schilers, schwingt mit.
Folgende Botschaften werden wéhrend der Banking Time vermittelt: ,Ich akzeptiere dich!“, ,Ich helfe dir, wenn
du mich brauchst!“, ,Ich biete Sicherheit.“ und ,,Du hast meine volle Aufmerksamkeit!”.

21
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Feedback mit den Augen

Waéhrend dem Unterricht geben sich die Lehrperson und die Schiler ununterbrochen Feedback, sei dies mit der
Mimik, der Gestik oder dem Blickkontakt. In der Ubung Feedback mit den Augen wird der Fokus auf den Blick-
kontakt, dessen Interpretation und seine Wirkung gelegt und die Schiiler erleben, dass ein freundlicher Blick
ermutigen und die Motivation verstérken kann.

Nutzen: Die Lehrperson kann innerhalb der Klasse vermehrt auf nonverbale Ressourcen zurtickgreifen.
Die Schuler trainieren Einfihlungsvermégen und Aufmerksamekeit, lernen nonverbale Botschaften zu lesen oder
selber mit den Augen solche weiterzugeben.

Anleitung: Die Schiler Gben den Blickkontakt in Partnerarbeit, indem sie etwas erzahlen (z.B. Wochenende),
wobei im ersten Durchgang auf Blickkontakt verzichtet wird. Im zweiten Durchgang wird Blickkontakt aufgenom-
men. Anschliessend tauschen die Partner (ev. in der ganzen Klasse) die Wirkungen

und den Unterschied der beiden Durchgénge aus und besprechen,

wann sie die Motivation zum Zuhéren am starksten empfunden haben.

Variante

Erzahler berichtet ohne Mimik/Gestik von einem Erlebnis.

Der Zuhdrer Ubernimmt die Mimik/Gestik, bzw. versucht damit die nonverbale
Seite der Erzahlung auszudricken.

22 Leicht angepasst aus: Brohm & Endres (2015)
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Aufmerksamkeits-Joker

Im Schulalltag kommt es h&ufig vor, dass sich auffallig oder stérend verhaltende Schiler am meisten Aufmerk-
samkeit erhalten. Unauffallige Schiler, die automatisch mitarbeiten und sich an die Regeln halten, bekommen
hingegen o6fters kaum oder deutlich weniger Aufmerksamkeit. Eine gleichméssige Verteilung der Aufmerksamkeit
ist jedoch fur das Lernklima und die Motivation férderlich.

Nutzen: Die Lehrperson erhélt die Méglichkeit, allen Schiler in einer spielerischen Form Aufmerksamkeit zu-
kommen zu lassen. Jeder Schuler wird wahrgenommen und kommt in Genuss von spezieller Aufmerksamkeit.

Anleitung: Jedes Kind schreibt seinen Namen auf eine Karte. Die Karten werden eingesammelt und gemischt.
Die Lehrperson zieht 1-3 Karten und hélt die Namen geheim. In den darauffolgenden Lektionen l&ésst die Lehr-
person den 1-3 Schilern besondere Aufmerksamkeit zukommen.

Am Ende des Vormittags wird das Geheimnis geluftet. Die Schiler

geben Rickmeldung, ob und wie sie die spezielle Aufmerksamkeit

wahrgenommen haben.

Leicht angepasst aus: Brohm & Endres (2015) 23
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Was nehme ich an dir wahr?

Mit dieser Ubung kann die erste Komponente der Gewaltfreien Kommunikation (GfK) trainiert werden. Dabei
werden Beobachtungen ohne Interpretation oder Bewertung ausgedrickt.

Nutzen: Die Schiler lernen Beobachtung und Interpretation/Bewertung voneinander zu trennen.

Anleitung: Schdler 1 beschreibt eine Minute lang, was er beim Schuler 2 wahrnimmt. Schuler 2 hért zu. An-
schliessend werden die Rollen getauscht. Daraufhin werden die Paare neu gemischt. Am Schluss der Ubung
findet eine Reflexion mit folgenden Fragen statt: ,\Was fiel leicht?”, ,Was fiel schwer?“, ,Gab es Uberraschun-
gen?“. Die Lehrperson geht von Gruppe zu Gruppe und verstarkt Aussagen, die sich auf reine Beobachtungen
beziehen.

Voraussetzung fur diese Partnerarbeit ist ein Mindestmass an

Reflexions- und sprachlicher Ausdrucksfahigkeit.

24 Weitere Ubungen zur GfK finden sich in: Hartke, B., Blumenthal, Y., Carnein, O. & Vrban, R. (2014). Schwierige Schiiler. 64 Handlungs-
moglichkeiten bei Verhaltensauffélligkeiten. 5.-10. Klasse. Hamburg: Persen.
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Souvenir

Humor

Humor (nicht zu verwechseln mit Sarkasmus) kann nebst Freundlichkeit als eine der wichtigsten Eigenschaften
einer guten Lehrperson angesehen werden; gilt er doch als ,sozialer Kitt“ und ,Schmiermittel“ in Beziehungen.
Bei den Schilern kommen Situationskomik, Schlagfertigkeit, Selbstironie (Uber sich selbst lachen), humorvolle
Anekdoten und witzige Geschichten gut an. Verschiedene Momente eignen sich dazu, wie etwa der Stundenbe-
ginn, um Schuler zu motivieren, um die angespannte Atmosphére zu entkrampfen, zur Auflockerung im An-
schluss an konzentrierte Arbeitsphasen, um erneut Aufmerksamkeit zu gewinnen usw. Wenn hier die Rede von
Humor ist, sind niveaulose , rassistische, anzugliche, beleidigende, abwertende Witze oder solche auf Kosten
von Schilern immer ausgeschlossen.

Das Lacheln stellt einen fundamentalen, sozialen Schllisselreiz dar,

dient dazu Beziehungen aufzubauen und zu festigen und es kann bewirken,

dass Menschen anderen Menschen gegenuber positiver und

wohlwollender eingestellt sind. Lacheln ist zudem hoch ansteckend.

»Ein Lacheln ist die kiirzeste Entfernung

zwischen zwei Menschen.”
(Viktor Borge)

Lohmann (2015) und Hattie & Yates (2015) 25
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»10 be a teacher is to be forever an optimist.”
(Philip Bigler, teacher of the year 1988)

Regula Banz & Beatrice Rohrbach (2018)
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