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Tel 1

Theoretischer Hintergrund

1. Schule - Elternhaus: Ein kleiner Einblick

Das Gesprach zwischen Eltern und Lehrerinnen*) gewinnt zunehmend an Bedeutung. Immer mehr Lehrerin-
nen suchen das Gesprach mit den Eltern, immer mehr Eltern wollen auch bei Schulanliegen mitreden. Gespra-
che sind der Anfang einer neuen Entwicklung, demgeman gilt es eine konstruktive Gesprachskultur aufzubau-
en und zu fordern.

Das vorliegende Manuskript widmet sich genau dieser Thematik und mdchte durch theoretische, wie prakti-
sche Hinweise dazu beitragen, dal3 Lehrerinnen, Eltern und Kinder in Zukunft besser miteinander reden kén-
nen, um Uber diesen Weg gemeinsam ,, Schule" besser gestalten zu kdnnen.

An den Anfang sei die Hypothese gestellt: ,, Alle Betroffenen haben grundsétzliches Interesse an einem gleich-
berechtigten, partnerschaftlichen Gesprach MITEINANDER!*

Antworten auf die Fragen: Will ich Gberhaupt ein Gesprach? Was ist mein Motiv fur das Gesprach? Was will ich
mitteilen und wie kann/will ich dies umsetzen? helfen gleich zu Anfang kléren, wo ich stehe. Denkt man die
gegebenen Antworten weiter, geben sie auch ein Szenario dartiber, wie wohl der Gespréchsverlauf sein wird.

Aus jahrelanger Erfahrung mit Elternarbeit (betroffener Elternteil und Moderator), als auch als Seminarleiter,
Supervisor und Schulberater werde ich in diesem Skriptum Material zusammentragen, welches eine Hilfestel-
lung fur Interessierte sein soll, ein Stick an Entwicklungsarbeit am Standort Schule (und seinem Umfeld)
voranzutreiben.

Hierzu bedarf es einer ganzen Menge an Uberlegungen zum Umfeld von Elternhaus und Schule und deren
Einfluld auf die Gespréachskultur zu berticksichtigen, welche sicherlich in diesem Skriptum nicht alle getroffen
werden konnen. Daher versteht sich insbesondere der 1. Teil , Theoretischer Hintergrund* als Anregung um
jene Rahmenbedingungen zu thematisieren, die Einflul3 auf die Gesprachsdynamik zwischen Eltern und Leh-
rerinnen haben (kénnen). Das Skriptum entwickelt anhand eines Modells, wie eine konstruktive Kommunika-
tionskultur aussehen kann. Zu diesem Modell werden dann in der Folge praktische Hinweise angefiihrt, die
dem Leser/der Leserin - in seinen/ihren Bemiihungen um eine bessere Gesprachsbasis - Hilfestellungen geben
kénnen.

*) In den letzten Jahren ist es tiblich geworden, sowohl die ménnliche, als auch die weibliche Schreibform anzugeben,
bzw. - so wie hier - am Anfang eines Textes darauf hinzuweisen, daf3 sich der/die Autorlin aus Griinden der besseren
Lesbarkeit auf eine Schreibform beschrankt. Um dem Umstand Rechnung zu tragen, dal? gerade im Lehrberuf mehr
Frauen als Méanner beschéftigt sind, mochte ich in der Folge die weibliche Form (z.B. Lehrerin) wahlen. Die mann-
lichen Kollegen (Lehrer) sind damit jedoch genauso gemeint und sollen sich ebenso angesprochen fuhlen, wie ihre
weiblichen Kolleginnen!




1.1. Ubereinander oder miteinander reden?

Die téagliche Praxis zeigt uns, dafd viel zu tun ist, um die Gespréchsbeziehung Schule - Kind - Elternhaus zu
optimieren. Gewil3, es gibt sie, die gut funktionierende Gesprachsbasis zwischen Eltern und Lehrpersonal,
doch beim genauen Hinschauen muf3 man nicht selten feststellen, dal3 sich die Kommunikationsarbeit weitge-
hend auf institutionalisierte, rechtlich geregelte und ritualisierte Formen wie: Elternabende, Elternsprechta-
ge, Sprechstunden beschrankt. Und wenn man noch genauer hinhort, mufd man feststellen, dafl3 im Regelfall
Eltern und Lehrpersonal mehr UBEREINANDER, als MITEINANDER reden: Eltern reden mit Eltern
Uber Lehrerinnen, Lehrerinnen reden mit Lehrerinnen Uber Eltern. Zwischendrin steckt das Kind UBER das
gesprochen wird.

Doch beginnen wir einmal mit dem Normalfall. Ein typischer Anlal3 fur ein Gespréch mit den Eltern ist: das
Kind verhélt sich im Schulalltag aufféllig.

In diesem Fall versucht die Lehrperson erst einmal mit pddagogischen Mitteln eine Besserung zu erreichen.
Erweisen sich diese als nicht effektiv genug, wendet sie sich an die Eltern - meistens an die Mutter des
Kindes, um mit ihr Gber ,Ursachen" der Verhaltensauffélligkeiten und nach Wegen zur Problemreduktion zu
suchen.

Mutter als Ansprechperson hat seine Ursachen darin, dal3 obwohl sich das Rollenverstandnis der
Vater in den letzten Jahren verandert hat und Vater inzwischen in vielen Elternh&usern aktiver an
der Erziehung ihrer Kinder mitwirken, die Mutter in den meisten Fallen immer noch als die fur die
Erziehung zustandige Personen betrachtet werden. Wéahrend die Manner fernab der Familie an
ihrem Arbeitsplatz werken, fuhren viele Frauen den Haushalt und kimmern sich um die Kinder
(dies ist nicht viel anders in jenen Haushalten, wo auch die Frau berufstétig ist). Berufstatigkeit
erschwert tagsiiber zu Sprechstunden zu kommen: wer geht schon gern zu seinem Vorgesetzten
und bittet um einen halben Tag Urlaub wegen einer Sprechstunde mit der Lehrerin? Und nach
getanener Arbeit will man einmal selbstbestimmt seine verdiente Freizeit genie3en und nicht schon
wieder irgendwo anders z.B. Schule ,erscheinen®.

Doch es gibt auch noch andere Griinde weshalb Vater weniger als Elternteil in der Schule préasent
sind als Mutter: es gibt immer noch viele Manner, die die Einstellung haben, Erziehung sei Frau-
ensache. (,Die Arbeit dem Vater, die Kinder der Mutter.")

Weiters gilt zu fragen, fur wie wichtig es wiederum die Lehrperson hélt, den Vater zum Gesprach
mit einzuladen. So wichtig es auch ware manchmal Véter in der Schule zu sehen, fir manche
Lehrperson kann das Nichtkommen des Vaters auch eine gewisse Entlastung sein: eine Gespréchs-
situation mit zwei Erwachsenen (Mutter und Vater) auf engem Raum und heikler Thematik kann
mancheine(r) als Uberforderung sehen und mancheine mochte lieber von Frau zu Frau reden,
denn einem erwachsenen Mannsbild gegentber zu sitzen.

Der Hauptgespréachsstoff zwischen Lehrperson und Elternteil ist oft ,, das Kind und sein Verhalten.” Die Ursa-
chen der Verhaltensauffalligkeit (verhaltensstorend - verhaltensaufféllig - verhaltensoriginell) werden entwe-
der beim Kind selbst gesucht oder - wenn auch nicht immer offen ausgesprochen - in Erziehungsfehlern der
Eltern. Es gilt demgemaR den inneren psychischen Konflikt des Kindes zu lokalisieren bzw. den &uf3eren
Verursacher, etwa das Fehlverhalten der Eltern aufzuzeigen. Damit verbunden ist nicht selten die Frage nach
der , Schuld“ an den Verhaltensproblemen des Kindes.

Wenn sich Eltern trauen, schieben sie die Schuld auf die Lehrerinnen und z&hlen p&dagogische Unféhigkeiten
und Fehler auf. Dies sprechen sie entweder offen aus oder aber das Ganze kommt erst im néchsten Schuljahr
zur Sprache, wenn Eltern drauf hinweisen, dal? die letztjahrige Lehrperson ,,an allem schuld sei*. Umgekehrt
funktioniert das nattrlich auch: Lehrer und Lehrerinnen zéhlen alle moglichen Verhaltensabarten von Eltern
auf, die sie als Ursache fir die Verhaltensauffélligkeit des Kindes sehen: ,,Kein Wunder bei den Eltern!”.




Jede Seite erwartet Abhilfe des Problems vornehmlich von der jeweils anderen Seite. Jeder ist enttduscht Uber
die vermeintliche oder tatsachlich fehlende Wirdigung eigener Bemiihungen und Anstrengungen. Offene wie
versteckte Schuldzuweisungen und Vorwirfe sind die Folge, und jeder klagt den anderen an, die Erfillung
seines padagogischen und erzieherischen Auftrages nur unzureichend zu erfillen. Fir die Eltern bzw. Lehre-
rin macht die Schuldzuweisung und der Aufbau eines auRerfamilidren bzw. aufRerschulischen Sundenbocks
manchmal Sinn, erlaubt dies doch eine Entlastung fir das eigene Selbstwertgefihl und das Familien- bzw.
Schul system.

Schaut man noch etwas weiter in der Triade Eltern - Kind - Lehrerin sind noch viele weitere Aspekte auffind-
bar, die einer genaueren Betrachtung wirdig wéren und allesamt Einfluf haben auf das Verhéltnis Schule -
Elternhaus und insofern auch auf das Gespréch zwischen Eltern und Lehrerinnen.

Wagen wir also noch einige Blicke in andere Richtungen.

Da sind jene Eltern anzutreffen, die sich mit Kopf und Kragen der Schule verschreiben, als ob sie ihre eigene
Schulzeit nochmals wiederholen bzw. gutmachen wollten. Sie werden im Laufe der Zeit zu wandelnden Nach-
hilfe-Einrichtungen, zu engagierten Helfern bei Elternabenden bzw. Schulfesten. Sie sind jener Faktor, der
das Klassenniveau erheblich mitprégt. Sie tragen dazu bei, daf? Schiler Leistungen bringen, die sie aufgrund
des Unterrichts allein nicht bringen kdnnten.

Was aber ist mit den Kindern, deren Eltern sich die Zeit nicht nehmen kdnnen oder wollen um mit ihnen zu
lernen? Wer lernt mit den Kindern, wenn neben Vater auch Mutter berufstétig ist? Die Oma! Oder? Nicht
selten stehen die Kinder alleine dal Dies auch, weil so mancher Elternteil vor der schwierigen Aufgabe steht,
Hausaufgaben mit den Kindern machen zu sollen, die sie selbst nicht verstehen! Die meisten Eltern sind
hingegen bestrebt ihren Kindern bei deren Weg nach oben behilflich zu sein (der stdndig wachsende Nachhil-
femarkt ist ein Beleg dafir), auch wenn sie - angesichts einer ,neuen Unubersichtlichkeit® (HABERMAS) -
nicht wissen wohin der fuhren wird.

Immer Ofter hdrt man Lehrer und Lehrerinnen dartiber klagen, dal sie mit Problemen im Schulalltag zu tun
hétten, die mit Unterrichten im engeren Sinn kaum zu tun haben: Probleme im Sozialverhalten, bei der Moti-
vation, bei der Konzentrationsfahigkeit, mit der Ordnung, mit der Lebenseinstellung und dem Weltbild ihrer
Schilerlnnen. Immer 6fter bleiben derartige Themen und Probleme, die angeblich Erziehungsanliegen sind,
an den Lehrerinnen héangen.

» Oft ist es die Not vor Ort, die jahrliche Zunahme des Anteils von verhaltensgesttrten und lernbehinderten
Schilern in den Klassen, mit der die Lehrer die klassischen drei von Helmut Fend beschriebenen Schulfunktio-
nen, ndmlich die Qualifizierungs-, die Selektions- und die Reproduktionsfunktion, erweitern um eine Innova-
tions-, eine Integrations-, eine kompensatorische, eine familienergdnzende, eine leibliche Versorgungs-, eine
Praventions-, eine diagnostische, eine therapeutische, eine medienpédagogische, eine die kindlichen Bewe-
gungs- und Spielstufen bewahrende und eine die mif3lichen Trendeinfliisse der Jugendkultszenerie regulieren-
de Funktion. (STRUCK 1997, 36)

Die Lehrerin als ,,Madchen fir alles*!?

Nicht selten geistert daher in diesem Kontext das Wort Uberforderung umher, kombiniert mit Burn-out, Alko-
holismus und Medikamentensucht, Krankheit und Resignation.

An dieser Stelle sind Fragen nach der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrerinnen bzw. tiber deren Selbst-
verstéandnis zu diskutieren, was hier nicht erfolgen kann und soll. Dies ist jedoch mit zu Uberlegen, wenn tber
das ,,Gespréch mit den Eltern* vorgetragen wird, da sie Teil des Systems sind.

Noch ein Hinweis:

Wenn Eltern in die Schule gehen, holt sie ihre Vergangenheit ein und zwar in Form ihrer eigenen Schulzeit.
Fur manche Eltern kommen beim Betreten der Schulrdumlichkeiten alte Gefiihle und Gedanken auf, die bei
vielen nicht positiv besetzt sind. Im Rickblick verbinden immer noch viele erwachsene Menschen mit Schule
Angst, Ausgeliefertsein, Macht. Eine Dynamik tut sich auf, die im Hier und Jetzt Gestalt annimmt: Die jetzt




erwachsene Mutter/der Vater wird wieder zum Kind, die Lehrerin zur Ex-Lehrerin. Besonders interessant wird
dies, wenn Eltern in ihrer alten Schule ,,zu Gast" sind und jener Lehrperson gegeniiber sitzen, die sie selbst als
Kind erleben durften. Eine Begegnung, die nicht nur Eltern, sondern auch Lehrerinnen fordert.

Dieses Phanomen wird zusétzlich verstérkt durch das Sitzen auf kleinen Schulbanken. Erwachsene Menschen
nehmen Platz auf Kindermobiliar und sitzen auf unbequemen Schulsesseln (die gleichen wenig ergonomi-
schen Sessel, auf denen die Kinder stundenlang , ruhig sitzen). Die Lehrerin vor ihnen sitzt auf ihrem , nor-
malen” Sessel (leider sehr oft auch wenig bequem und unergonomisch) oder sie steht vor den Eltern. Selbst
wenn wir diese Situation rein ,, unpsychologisch* sehen wollen, dann sitzen erwachsene Frauen und Manner
immer noch auf unbequemen Sesseln. Ein Umstand, der nicht unbedingt einl&dt sich zu entspannen und sich
auf eine langere Arbeit einzulassen.

2. Kommunikation, wasist das?

2.1. Ein erstes M odell oder
weshalb M enschen miteinander kommunizieren sollen

Aus der Nachrichtentheorie entlehnen wir ein einfaches Modell, was uns aufzeigt, dal3 jede Kommunikation
grundsétzlich auf drei Faktoren zurlickgreift: auf der einen Seite den Sender und auf der anderen Seite den

Empfanger und dazwischen das Medium. Der Sender hat eine Botschaft, die er dem Empfénger Uber ein
Medium mitteilen méchte. Die Lehrerin hat eine Botschaft, die sie den Eltern mitteilen mdchte.

ZWISCHEN

Gemeinsames Drittes

w Konsens \
ICH DU

T T
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Der Sender hat in seinem Kopf eine Vorstellung davon, was er dem Empfanger mitteilen méchte. Ob der
Empfénger zum gleichen Zeitpunkt bereits weil3, dal3 ihm der Sender etwas mitteilen mdchte, ist nicht be-
kannt. Ab dem Moment jedoch, wo der Sender sich dem Empfanger zuwendet, bzw. der Empfanger jemanden
als Sender definiert, l1&auft Kommunikation.(,Man kann nicht nicht kommunizieren“ sagt WATZLAWICK.)
Manchmal spricht der Sender nicht alles aus, was er sich denkt (aus welchen Grinden auch immer), in ande-
ren Fallen spricht der Sender eine , Sprache* (Medium), die der Empfanger nicht versteht. Und zu guter letzt
selektiert der Empfénger und versteht nur, was er verstehen will.

Das, was vom Empfanger wahrgenommen wird (héren, sehen, riechen, fuhlen), d.h. das, was vom Sender
angekommen ist, wird nun vom Empfénger entsprechend seiner ,, Konstruktion von Wirklichkeit* interpretiert
und er bekommt ein Gefuihl dazu. Mit dieser Botschaft ist der Empfénger zundchst einmal allein gelassen
(isoliert) und es wird fir den weiteren Verlauf der Kommunikation wichtig sein, etwas von dem, was beim
Empfénger ausgel st wurde, wieder von diesem zurtickgespeist wird in den Kommunikationsprozef3.

Der Empfénger wird aufgefordert dem Sender mitzuteilen, was bei ihm angekommen ist und dazu Stellung zu
beziehen. Worauf der Sender entsprechend vorigem Verlauf ebenfalls diese Mitteilung/Botschaft wahrnimmt,
interpretiert und dazu ein Gefiihl entwickeln wird. etc, etc. Uber diesen Weg ist es moglich sich zu verstandi-
gen: alle Gesprachspartner missen aus der Isolation heraustreten und ihrem Gespréchspartner mitteilen, was
sie wahrgenommen, interpretiert und gefuhlt haben. Nur auf diese Art wird es letztendlich moglich sein, einen
Dialog im Sinne von Communicare = etwas GEMEINSAM machen, aufzubauen.

Der Idealfall einer positiven Kommunikation zwischen Eltern und Lehrerinnen ist ein gut funktionierendes
Kooperationssystem, wo beide Gesprachspartner ,etwas GEMEINSAM machen®. D.h. beide Parteien wirden
erstens gemeinsam miteinander reden und zweitens miteinander ein gemeinsames Resultat zustandebringen -
sprich einen Konsens, das gemeinsame Dritte. Um dies realisieren zu kdnnen, miifdten sie in einen permanen-
ten gegenseitigen Gesprachsprozel (Dialog, Diskurs) eintreten und nicht in der Isolation verharren (im Reich
blihender Phantasien, Vermutungen, Klischees und Vorurteile). Sie miften, um mit Martin BUBER zu spre-
chen, das ZWISCHEN in einem kontinuierlichen Prozel in positivem Sinne konstruktiv mit Worten und Wer-
ken fillen.

Jene Schule, die bereits im Kindergarten anfangt ein positives und konstruktives Kooperationssystem zwi-
schen Eltern - Kindern - Lehrerinnen aufzubauen, wird es auf Dauer leichter haben (etwa beim Ubergang
primaire - secondaire) auch schwierige Themen anzugehen. Dies heif3t: Prévention statt Feuerwehr, Vor-Sorge
tragen noch bevor die Sorgen losgehen, eine Gesprachskultur aufbauen, in der:

* Lehrerln und Eltern in einer positiven Beziehung zueinander und zum Kind stehen,

* jede Seite Vertrauen sowohl in die eigene padagogische und erzieherische Kompetenz hat, als auch in die
jeweils andere,

» ein Klima gegenseitiger Anerkennung und Wertschétzung herrscht.




2.2. Ein dialogisches Kommunikationsmodell

Nachdem im vorigen Punkt dargelegt wurde, weshalb es wichtig ist eine Kultur des Miteinander aufzubauen,
soll jetzt aufgezeigt werden, wie dies modellhaft umzusetzen ist.

/£ \ Konsens- und ldentifikationsfeld

\ Argumentationsfeld

\ Informationsfeld

s Kontakt- und Empathiefeld

a. Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kontaktfeldes

Zeit und Energie

Die Darstellung des Modells zeigt auf, dal3 der Nahrboden des gesamten Aufbaus die Faktoren Zeit und
Energie sind. Gerade am Anfang ist es wichtig viel Zeit und Energie in den Aufbau eines Kommunika-
tions- und Kooperationssystems zu investieren. Wer vorgibt keine Zeit zu haben, mul? gefragt werden,
wie wichtig ihm/ihr der Aufbau eines gut funktionierenden Kooperationssystems wirklich ist: denn fur
das, was mir wirklich wichtig ist, finde ich Zeit! Jeder von uns hat 24 Stunden tagtéglich zur Verfi-
gung, jeder von uns teilt sich diese 24 Stunden tagtéglich ein. Jeder von uns setzt Prioritaten und gibt
damit kund, was ihm wichtig bzw. weniger wichtig ist. Das Gleiche gilt fUr die Energiel

Nun erscheint es gerade zu Anfang einer Beziehung besonders wichtig, viel Zeit und Energie in den
Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kontaktfeldes zu investieren! Dies inshesonders deswegen,
weil man sein Gegenuber nicht kennt. Es geht darum einen guten und positiven Kontakt zu seinem
Gesprachspartner zu finden.

Wir alle sind eher zu einem Gesprach bereit, wenn wir splren, dal3 unser Gegenlber uns als Person
akzeptiert. Alle Gesprache mit Eltern berihren deren Selbstwertgefiihl und dieses wiederum hat Ein-
flul? auf die Art der Kommunikation (siehe Virginia SATIR 1975). Deshalb sollte darauf geachtet wer-
den, sein Gegeniber in seinen/ihren Bemilhungen anzuerkennen, seine/ihre Selbstachtung nicht zu ver-
letzen, auch wenn mir Einstellungen und Verhaltensweisen bei meinem Gespréachspartner zunéchst un-
vernlinftig erscheinen.

Es gilt sein Gegenuiber dort abzuholen, wo er/sie steht, was soviel bedeutet, sich auf dessen/deren
Kommunikationsfahigkeiten und -mdglichkeiten einzustellen und die Bereitschaft, Einstellungen und
Wertorientierungen zu verstehen. Dies soll jedoch nicht heif3en, daf3 man sie auch unbedingt akzeptie-
ren mufd!

Ein nicht weniger wichtiger Aspekt fur den Aufbau eines stimmigen Empathie- und Kontaktfeldes ist,
daR beide Parteien das, was sie sagen und tun, auch ihrer inneren Uberzeugung entspricht und nicht
irgendein geschauspielertes Verhalten widerspiegelt: in anderen Worten, es geht hier um Authentizitét/
Echtheit.
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b. Aufbau eines umfassenden |nformations- und Themenfeldes

Eine Reihe von Informationen wurden bereits beim Aufbau des Kontakt- und Empathiefeldes geliefert
(man kann die Phasen nicht haarscharf voneinander trennen, bei den 4 Phasen handelt es sich jeweils
um Schwerpunkte).

Je besser es den Gespréachspartnern gelungen ist das Kontakt- und Empathiefeld aufzubauen, d.h. wenn
zwischen den Gesprachspartnern ein Gefiihl des Vertauens herrscht (versteeste mech), sind die betrof-
fenen Personen auch bereit ,, Auskunft tber sich* zu geben.

Beim Aufbau eines umfassenden Informations- und Themenfeldes geht es darum, Informationen und
Daten zu sammeln, die dazu beitragen, Einblick in die Themen- bzw. Problemstellung des Gespréachs-
partner zu bekommen, sowie die eigenen ,,auf den Tisch zu legen“. Im Sinne der Philosophie des Brain-
stormings ist es wichtig, sich zu diesem Zeitpunkt darauf zu beschranken OFFENE FRAGEN zu stellen
und ZUZUHOREN. Keinesfalls sollen die gesammelten Informationen zu diesem Zeitpunkt bewertet
werden. Es geht also darum so viel Infos, Daten und Fakten wie nur méglich zu sammeln.

c. Aufbau eines konfliktfahigen Argumentations- und Diskussionsfeldes

Die gesammelten Informationen werden jetzt diskutiert. Jeder der Gesprachspartner kann ab jetzt die
Fakten und Daten bewerten, gewichten, pro und contra geben.

Wichtig hierbei ist, dafd der Schwerpunkt auf der Bewertung der zuvor gesammelten Infos liegt und
nicht noch eine Unmenge an neuen Infos geliefert werden. Sollte dies der Fall sein, ist das ein Zeichen
dafur, dafd man eigentlich nochmals eine Stufe zurtick gehen muf3 - ins Informations- und Themenfeld -
(ein Schritt, der Ubrigens immer dann zu machen ist, wenn man stecken bleibt, in Verbindung mit dem
Angebot darliber zu reden, wie man miteinander redet ,, Metakommunikation*).

Im Sinne einer ,zweiseitigen Argumentation® sollen jetzt die Gespréchspartner die Argumente des Ge-
genuber in ihre Argumentation einbauen und daraus L dsungsvorschldge und L dsungsalternativen ent-
wickeln.

d. Aufbau eines abschluf3féahigen Konsens- und Identifikationsfeldes

Nachdem im vorigen Feld alle Fir und Wider auf den Tisch gebracht wurden, wird jetzt ein Kriterien-
katalog zusammengestellt, mit welchem die Gesprachsparteien sich identifizieren konnen. Dieser Ka-
talog hilft dabei sich auf einen Konsens festzulegen, d.h. eine Entscheidung treffen zu kénnen fir das
»Gemeinsame Dritte”. In diesem , Gemeinsamen Dritten* finden sich alle Gespréchspartner wieder und
die Chance der Umsetzung dieses L 6sungsvorschlages ist am grofdten, weil die Identifikation der ein-
zelnen Gespréchspartner mit dieser Lésung am grofiten.ist. Der Einzelne indentifiziert sich mit der
L6sung, auch weil er das Gefuihl hat, mitgeredet zu haben, angehdrt worden zu sein und Teile seiner
Argumentation in dem L 6sungsvorschlag wiederfindet.

Damit Ergebnisse der vorangegangenen Diskussion erhalten bleiben und umgesetzt werden, ist eswichtig
einen Aktionsplan zu erstellen: , Wer macht was bis wann mit wem?* Zum Schluf wird Uber den Ver-
lauf des Gespraches eine Bilanz gezogen (Metakommunikation).
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3. Einige Theorien zum Geleit

Ohne eine wissenschaftliche Abhandlung tber Kommunikationstheorien an dieser Stelle zu entfachen, seien
drei wichtige theoretische Konstrukte angefiihrt, die das Phdnomen Kommunikation um ein zusétzliches Stiick
verstandlicher und damit fur den Alltag greifbarer machen kénnen.

3.1. Pragmatische Axiome der Kommunikation nach Paul WATZLAWICK

Ein Axiom ist ein Grundsatz, eine giltige Wahrheit, die keines Beweises bedarf.

1. Axiom:

2. Axiom:

3. Axiom:

4, Axiom:

5. Axiom

Man kann nicht nicht kommunizieren.

Jede Kommunikation hat eine Inhalts- und eine Beziehungsebene, wobei letztere erstere be-
dingt.

Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunikationsabldufe seitens der
Partner bedingt.

Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler und analoger Modalitéaten. Digitale Kommu-
nikationen haben eine komplexe und vielseitige, logische Syntax, aber eine auf dem Gebiet der
Beziehung unzulangliche Semantik. Analoge Kommunikationen dagegen besitzen dieses seman-
tische Potential, es fehlt ihnen aber an fir eindeutige Kommunikationen erforderlichen logi-
schen Syntax.

Zwischenmenschliche Kommunikationsablaufe sind entweder symmetrisch oder komplementér,
je nachdem, ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit oder Unterschiedlichkeit
beruht.

3.1.1. Verhéltnis Beziehungsebene - I nhaltsebene

UBER INHALT
B eini uneini
E g g
Z einig Ideal fall reifes
U I o.k. Auseinandersetzen
B E
E H
R U Tragfahigkeit
N uneinig der Abbruch
G Vereinbarung k.o.
E in Gefahr
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3.2. Das,Quadrat der Nachricht*

Im Mittel punkt dieses Kommunikationsmodells von SCHULZ von THUN (1981) steht die Analyse einer Nach-
richt. Er geht der Frage nach, was passiert, wenn zwei Menschen miteinander sprechen? Was sind die Bot-
schaften des Senders bzw. was sind die Botschaften, die beim Empfanger ankommen?

Jede Nachricht enthélt jeweils viele Botschaften. SCHULZ von THUN ordnet diese Vielfalt in ein Schema
und unterscheidet ,vier seelisch bedeutsame Seiten einer Botschaft":

Sachinhalt

Selbstoffenbarung (Selbstkundgabe)
Beziehung

Appell

PR

3.2.1. Sachinhalt (oder: , Wor uber ich informiere)

Jede Nachricht enthalt zun&chst eine Sachinformation (Ausnahme: rein nicht-sprachliche Informationen wie
Weinen).

Bei der Sachinformation geht es zunéchst um die Beseitigung von Unwissen (bzw. Unsicherheit in bezug auf
Unwissen). Die Sachinformation ist prinzipiell quantifizierbar.

Ein nicht unwesentliches Element der Sachinformation - jedoch an dieser Stelle nicht weiter dargelegt- ist die
Wahrheit der Information (Irrtum, Lige).

Beim Sachinhalt kénnen die Aspekte der Sachlichkeit und der Verstandlichkeit unterschieden werden.

Unter Sachlichkeit versteht man den auf ein Sachziel bezogenen Austausch von Informationen und Argumen-
ten, das Abwégen und Entscheiden. Sachlichkeit ist erreicht, wenn die Verstandigung auf der Sachebene wei-
terkommt, ohne dal3 die Begleitbotschaften auf den anderen drei Seiten der Nachricht stérend die Oberhand
gewinnen.

Verstandlichkeit ist eine Eigenschaft von Informationstexten, die in vier Bereiche fallt.
SCHULZ von THUN unterscheidet vier , Versténdlichmacher*

» Einfachheit

* Gliederung / Ordnung
» Kirze/ Préagnanz

e Zusétzliche Stimulans

MiRversténdnisse zwischen Sender und Empfanger kdnnen auf der Sachebene entstehen durch:

» unsachgemélie Ausdrucksweise,

» falschen Informationskontext,

* zu hohe Informationsmenge/-dichte
[im normalen Sprechverkehr kann der Horer max. 8 bit/s verstehend empfangen, der Sender hingegen etwa
60 bit/s erzeugen]

» Vorurteile, Erwartungen, Stimmungen, Interessen, ...
[verwiesen sei auf das , projektive und selektive Verstehen"]
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3.2.2. Selbstoffenbarung
(oder: ,Wasich von mir selbst kundgebe")

Nachrichten enthalten nicht nur Informationen Uber die mitgeteilten Sachverhalte, sondern auch tber die
Person des Senders. Mit jeder Nachricht gibt der Sender auch etwas Uber sich selbst bekannt. Diese Selbstof-
fenbarung kann mehr oder weniger bewuf3t, mehr oder weniger tiefgreifend, mehr oder weniger versteckt sein,
aber sie kann nicht nicht sein!

Selbstoffenbarung schlief3t die gewollte Selbstdarstellung und die unfreiwillige Selbstenthiillung ein. D.h. in
diesen Bereich fallen auch die Techniken der Selbsterhthung (, Imponiertechniken*) und der Selbstverber-
gung (,, Fassadentechniken®).

I mponiertechniken:

Die eigenen positiven Seiten werden vorgezeigt, es wird versucht guten Eindruck zu machen. Dieses Bestre-
ben wird begleitet von der Hoffnung auf Erfolg und einem Gefiihl der Grof3artigkeit.
Ausdruck findet die Selbsterhéhung etwa durch:

e Konsumverhalten

e Status-Symbole

» Bildungswissen (Zitate, Hochkultur,..)

« Elaborierte Sprache

e Eindruck machen durch das Andere, Bessere, Hohere

Fassadentechniken:

Durch Furcht vor MiRerfolg wird versucht die negativen Anteile der Personlichkeit zu verbergen, durch eine
Abwehrfassade zu tarnen.

Dies kann erfolgen durch:

* Professionelles Gehabe

« Keine Gefuhle zeigen

e Freundlichkeit ohne Herz

« Kalte Sachlichkeit

+ ,Abwehr-Verhalten“

(ich fuhle mich gekrankt, aber ich l&chle, ,ich weil3 nichts, aber ich rede"
Nicht fragen

Die Grundlage jeder gekonnten verbalen Interaktion ist die Féhigkeit, sich selbst problemlos mitzuteilen, sich
angstfrei und unverstellt selbst darzustellen!

Dies erfordert:

» sich selbst zu erkennen (Selbsterkenntnis)
» sich selbst so anzunehmen, wie man real ist (Selbstannahme)

Das standige Sichandersgeben als man ist, ist eine ernsthafte Gefahr fur die personliche psychische und phy-
sische Gesundheit!

Warum sollen die anderen uns nicht so sehen, wie wir sind?
Warum soll sténdig das Ich-ldeal dem Ich-Realitét vorgestellt werden?

Die Scheu und Angst vor der nattirlichen Selbstdarstellung findet ihren Ursprung nicht selten in der Bestra-
fung personlicher Eigenschaften bei unserer Erziehung.
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Die , negativen Eigenschaften wurden mit Emotionen belegt wie Schuld, Angst, Scham, Minderwertigkeit,...
Ein Uber-Ich, ein Ideal-Ich wurde durch Lob und Bestarkung zusitzlich hervorgehoben. Diesem Ideal-Ich
rennen wir oft ein Leben lang hinterher. Die uns andressierten Normen wenden wir gegen uns an, bestrafen
uns selber und lassen nicht zu, was nicht sein darf.

Der Umgang mit der eigenen Selbstoffenbarung orientiert sich an folgenden Prinzipien:

» Kongruenz: Ubereinstimmung zwischen innerem Erleben, BewulRtsein und Kommunikation

» Authentizitdt: Klarwerden Uber eigene Gefiihle - was ich sagen will, mit optimaler innerer Ehrlichkeit
und kommunikativer Klarheit d.h. authentisch, aussprechen - selektive Berlicksichtigung
des Empféngers mit dynamischer Balance zwischen Ricksichtslosigkeit und Scheinhei-
ligkeit (Ruth COHN)

+ Stimmigkeit:  Ubereinstimmung mit den Prinzipien der Gesamtsituation zu der neben meiner inneren

Verfassung und meiner Zielsetzung auch der Charakter der Beziehung, die innere Verfas-
sung des Empfangers und die Forderungen der Lage gehdren.

3.2.3. Beziehung (oder: ,Wasich von Dir halte® und
» Wie wir zueinander stehen“)

Aus jeder Nachricht geht auch hervor, wie der Sender zum Empfanger steht und was er von ihm hélt. Dies
zeigt sich z.B. in der gewahlten Formulierung, im Tonfall, in nicht-sprachlichen Begleiterscheinungen.

Der Empfanger fuhlt sich auf dieser Seite als Person in bestimmter Weise behandelt / mif3handelt. Zum Unter-
schied zur Selbstoffenbarung ist hier der Empfanger nicht , Diagnostiker® (, Was sagt die AuRerung tiber den
Sender aus?*), sondern selbst , Betroffener”.

Auf der Beziehungsseite kdnnen zwei Arten von Botschaften unterschieden werden:

» ,Das Bild vom anderen“. Hier geht hervor, was der Sender vom Empfénger hélt, wie er ihn sieht.

» ,DieDefinition der Beziehungsebene®. Hier geht hervor, wie der Sender die Beziehung zwischen sich und
dem Empfénger sieht, wobei vorerst unabhéngig davon ist, wie der Empfénger selber zu dieser vorgeschla-
genen Beziehungsdefinition steht.

Wahrend die Selbstkundgabe | CH-Botschaften enthalt, handelt es sich bei der Beziehungsebene um DU-Bot-
schaften bzw. WIR-Botschaften.

(Quelle: SCHULZ von THUN F.; Miteinander reden Bd. 1; 1981, 162ff)

3.2.4. Appell (oder: ,Wozu ich Dich veranlassen méchte*)

Fast alle Nachrichten haben auch die Funktion, auf den Empfanger Einflu3 zu nehmen - ihn zu etwas zu
bewegen. Die Nachricht dient also (auch) dazu, den Empfanger zu veranlassen, bestimmte Dinge zu tun oder
zu unterlassen, zu denken oder zu fihlen.

Dieser Versuch der EinfluBnahme kann offen oder verdeckt (Manipulation) sein.

Mit einem Appell kénnen sich ganz unterschiedliche Beziehungsbotschaften verbinden.

Auf den ersten Seiten der Nachricht driickt der Sender aus, was ist.

Das ist eine Funktion der Kommunikation, die Ausdrucksorientierung.
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Die andere Funktion besteht darin, Wirkungen zu erzielen (Wirkungsorientierung).

Die Wirkungen werden durch heimliche (verdeckte), paradoxe und offene Appelle zu erreichen versucht.

Ein ausdrucksorientierter Sender fragt sich zuerst, was er erreichen will, und gestaltet seine Nachricht dem-
entsprechend auf allen vier Seiten.

Eine Ubertriebene Wirkungsorientierung - sei sie nun vom Sender beabsichtigt und/oder vom Empfanger un-
terstellt - fuhrt zur , Funktionalitétsvergiftung® der Kommunikation.

3.2.5. Zwei Beispiele zu ,Die vier Seiten einer Nachricht”

In jeder Nachricht oder AuRerung, die ein Mensch von sich gibt sind immer vier Seiten wirksam. In der Regel
wird jedoch nur eine Seite direkt angesprochen, die anderen sind versteckt ,zwischen den Zeilen* herauszu-
hoéren:

* Die Sachebene: die reine Information, die vermittelt werden soll

« Die Selbstoffenbarungsebene: eine Botschaft Uber die eigene Person
» Die Beziehungsebene: eine Aussage dariiber, wie man zum Partner steht

* DieAppellebene: eine Aufforderung etwas zu tun, zu denken, zu fuhlen

Beispiel 1
Der Mann sagt (in aufforderndem Tonfall) zu seiner am Steuer sitzenden Frau: ,,Du, da vorn ist grin!*

Auf den 4 Ebenen kann dies heil3en:

Sachinformation: Esist grin

Selbstoffenbarung: Ich habe es eilig

Beziehung: Du brauchst meine Hilfe

Appell: Gib ein biRchen Gas, dann schaffen wir’s noch

Auf Empfanger-Seite:

Sach-Ohr: Sachinformation

Sel bstofenbarungs-Ohr: ist diagnostisch tétig: was geht im Mann vor - welche Gefiihle und Motive sind
mit seiner AuRerung verbunden

Beziehungs-Ohr: die Frau nimmt auf, was der Mann wohl von ihr hlt und fahlt sich entsprechend
behandelt

Appell-Ohr: die Frau hort Aufforderungen heraus, die an sie gerichtet sind

Beispiel 2

Die Lehrerin sagt (in einem belehrenden, tadelnden Ton) zu einem Schiler: , Eric, Deine Ergebnisse scheinen
nicht zu stimmen.”

Auf den 4 Ebenen kann dies heif3en:

Sachinhalt: Die Ergebnisse sind falsch
Selbstoffenbarung: Ich kann das besser als Du
Beziehung: Du bist unfahig

Appell: Mach’ das in Zukunft fehlerfrei
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3.2.6. Tips fur den guten Sender und Empfanger

Sender:
Sachinhalt: Formulieren Sie verstandlich!
Selbstoffenbarung: Seien Sie authentisch! Spielen Sie keine Rollen!
Maske runter! Senden Sie |ch-Botschaften!
Beziehung: Stellen Sie personlichen Kontakt her! Verhalten Sie sich IThrem Gesprachs-
partner wertschatzend gegenuber!
Appell: Sagen Sie klar, was Sie wollen! Seien Sie von lhrem Anliegen Uberzeugt!
Empféanger:
Sachinhalt: Fragen Sie bei Verstéandnisschwierigkeiten nach!
Selbstoffenbarung: Horen Sie zu! Geben Sie Feedback!
Beziehung: Zeigen Sie Ihrem Gespréchspartner Wertschétzung!
Geben Sie Feedback!
Appel: Denken und handeln Sie mit! Machen Sie Vorschlage!

3.3. DasJOHARI-Fenster

Die Wissenschaftler Joe LUFT und Harry INGHAM entwickelten ein Modell, das es erlaubt, die Beziehungen
von einer Person zu anderen zu analysieren und zu verstehen. Sie nannten dieses Modell nach den Anfangssil-
ben ihrer Vornamen, das JOHARI-Fenster.

LUFT und INGHAM gingen von der Frage aus: was ist mir Uber mich bekannt und was ist mir Gber mich
unbekannt? und: was ist anderen Uber mich bekannt und was ist anderen Uber mich nicht bekannt?

Daraus ergeben sich 4 Quadranten:

MIR

bekannt unbekannt
A QUADRANT 1 QUADRANT 2
N bekannt ) _
D offentlicher fremder
E Bereich Bereich
R
E QUADRANT 3 QUADRANT 4
N unbekannt _

privater unbewul3ter

Bereich Bereich

Quadrant 1: ist der Bereich der freien Aktivitéten, der 6ffentlichen Sachverhalte und Tatsachen. Dieser Be-

reich enthélt all die Daten, die sowohl einem selbst als auch den anderen - der Umwelt - bekannt
sind. Hierzu gehtren zunachst einmal statistische Daten: Name, Alter, Geschlecht, Schulbil-
dung, Beruf, Ehestand, usw.
Der Bereich enthélt aber auch alljene die Verhaltensweisen, Bedurfnisse, Uberzeugungen und
Winsche, Uber die man sich selbst im klaren ist, tiber die man auch mit anderen spricht und die
andere beobachten kdnnen. Da diese Dinge bekannt und 6ffentlich sind, man frei Gber sie komm-
uniziert, kann man sich selbst (und kénnen die anderen sich) am besten auf sie einstellen und sie
in den gemeinsamen Beziehungen bericksichtigen.
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Quadrant 2: ist der Bereich des ,blinden Flecks® der Selbstwahrnehmung. Hierher gehdren Dinge, die fir
andere sichtbar und erkennbar sind, die einem selbst aber unbekannt oder nicht bewuf3t sind.
In diesem Bereich sind z.B. bestimmte Eigenarten angesiedelt, die andere bemerken, die einem
selber aber nicht auffallen oder Gber die man sich tauscht. Jemand héalt sich z.B. fur witzig,
geistreich - andere sind anderer Meinung. Oder jemand halt sich fir langweilig und uninteres-
sant, wahrend die anderen ihn im Gegenteil schétzen.
Dieser Bereich hat also sehr viel mit der Einschétzung durch andere zu tun.

Quadrant 3: ist der Bereich des Vermeidens und Verbergens. Er enthélt Dinge, die wir selbst kennen, die wir
jedoch vor anderen lieber geheim halten wollen. Dazu gehoren beispielsweise geheime Absich-
ten, Schwéchen, Veranlagungen, Winsche, Fehler, ... also Dinge, von denen wir glauben, sie
koénnten uns schaden oder beschédmen, wenn wir sie offenbaren (siehe Selbstoffenbarung).

Quadrant 4: ist der Bereich der unbekannten Aktivitét: weder man selbst noch andere kennen die Ursachen
bestimmter Verhaltensweisen und Bedurfnisse. Dal3 diese Dinge dennoch existieren und unser
Verhalten beeinflussen, kann man merken, wenn sie einmal - Gberraschend fur einen selbst und
for die Umwelt - zutagetreten. Sie &uf3ern sich dann in Verhaltensweisen, die niemand (auch man
selbst nicht) von einem erwartet hétte.
Hierher gehoren z.B. auch unerkl&rliche Abneigungen, scheinbar unbegriindete Angste, sowie
Winsche und Triebe, die abgewehrt wurden, weil sie mit unserem Ich-ldeal unvereinbar sind.
Abwehrmechanismen kdnnen etwa sein:

e Verdréngung

* Realitatsverleugnung

« Konversion (somatische Leiden)

* Projektion (Verlagerung nach auf3en)

* Regression (in kindlich-pubertére Verhaltensmuster)
+ Ubertragung

* Sublimation

In neuen Situationen ist der Quadrant 1 sehr klein. Es gibt noch nicht viel freie und ungehemmte Interaktion.
Die einzelnen Personen sind noch zurtickhaltend und vorsichtig, sie wissen nicht, wie sie selbst und ihre
Beitrage und Argumente aufgenommen werden. Deshalb verhalten sie sich zundchst abwartend.

Je langer eine Gruppe zusammen ist, je mehr Erfahrungen Menschen miteinander haben, desto mehr vergro-
Bert sich Quadrant 1.

Die einzelnen Personen werden freier, sie benehmen sich ungezwungener, aufern in stérkerem MalRe auch
eigene Uberzeugungen, Meinungen und auch Vorurteile und sind starker bereit (iber eigene Schwachen und
Probleme zu sprechen. Dadurch verkleinert sich der Bereich des Vermeidens und Verbergens.

In der freieren Atmosphére gesteigerten gegenseitigen Vertrauens sind die einzelnen Personen eher bereit,
andere auf Dinge aufmerksam zu machen, die diese selbst nicht sehen. Dadurch verkleinert sich der Bereich
des , blinden Flecks".

Am wenigsten verandert sich im Zusammenleben von Menschen Quadrant 4. Doch ist es mdglich, daf in

einem Klima, in dem sich der einzelne sicher fihlen kann, auch Aspekte in sein Bewul3tsein treten kdnnen, die
vorher abgesperrt und verdrangt wurden.

Folgende Regeln lassen sich daraus ableiten:

1. Das Klima in einer Gruppe ist umso besser, je grofRer der Bereich der freien Aktivitét ist. (Im Gegesatz
dazu, wenn sich Einzelne hinter starren Masken und Rollenbildern verstecken.)

2. Der Bereich der freien Aktivitdt vergrofRert sich, wenn Personen Uber sich selbst sprechen kdnnen, ohne

furchten zu missen, dal sie ,ihr Gesicht verlieren”, bestraft, beschamt oder ausgelacht werden, sondern
wenn sie sich verstanden fuhlen.
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3. Der Bereich der freien Aktivitét vergrofRert sich, wenn Gruppenmitglieder in der Lage sind, anderen posi-
tiv Rickmeldung (Feedback) zu geben, ohne sie zu verletzen.

4. Es ist wichtig und hilfreich, anderen Vertrauen zu schenken und tber sich zu reden, sowie zu lernen,
anderen positives Feedback zu geben.

Bezogen auf den Kontext Gespréach zwischen Eltern und Lehrerinnen kann das JOHARI-Fenster folgenderma-

3en ausgelegt werden:

oder:

omo

Z—XXmAuImr

Erweiterung des
gemeinsamen
Gesprachsraumes

Verkleinerung des
blinden Flecks durch
mehr/authentisches
Feedback

Mut/Akzeptanz des

Sich tiefer verstehen =

wahren Selbst annehmen
DEM SCHULER / DEN ELTERN
bekannt unbekannt
Blinder Fleck des
bekannt Gemeinsames Wissen Schilers beziiglich

Uber Starken und Starken und
Defizite Schwéchen
Das der Lehrerin Unentdecktes
unbekannt verborgene Feld der Potential: verschuttete
Stérken und Talente und
Schwéchen Ressourcen
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Teil 2

Gesprachsfihrung

4. Mit Eltern Gespréache fiihren

Allen Gesprachen sollten die nachfolgenden Sétze vorangeschickt werden:

Gemeint bedeutet nicht gesagt
Gesagt bedeutet nicht gehort
Gehort bedeutet nicht verstanden
Verstanden bedeutet nicht begriffen
Begriffen bedeutet nicht behalten
Behalten bedeutet nicht getan

Wer sich diese Sétze zu Herzen nimmt, weil3, daf es ein langer Weg sein kann, von A nach B zu kommen und
dall Kommunikation nicht immer ein ,arbeitsreicher* ProzeR3ist. Alle Gespréachspartner sind gefordert. Jede(r)
ist aufgerufen sich um eine konstruktive und kontraktive Kommunikationskultur zu bemihen.

Wer erfolgreich mit anderen Menschen kommunizieren mdchte und sich personlich weiterentwickeln will,
sollte:

1. wissen, was er will (Ziele),

2. die Sinne schulen, um sinnesspezifische Informationen zu erhalten,

3. bestimmte Techniken der Kommunikation entwickeln,

4. in gewlnschte emotionale Zustande gelangen kdnnen.

Das folgende Kapitel wird sich speziell mit dem 3. Punkt , Techniken der Kommunikation* beschéftigen. Die
angefihrten Punkte konnen anregen, eine bewuftere und effizientere Kommunikation aufzubauen.

4.1. Einige wichtige Kommunikationsregeln

Wenn zwei oder auch mehr Menschen miteinander reden, gilt es darauf zu achten, eine Reihe von einfachen
und einleuchtenden Regeln einzuhalten. Achtet man auf diese Kommunikationsregeln, die man Ubrigens auch
gemeinsam aufstellen kann, gestalten sich die meisten Gespréche meist um ein Vielfaches leichter und effek-
tiver:

e Es spricht immer nur einer

» Den Redner ausreden lassen

* Wortmeldungen erfolgen immer erst, nachdem der Vorredner fertig geredet hat
» Die Rednerzeit sollte kurz und beschrankt sein

» Auf das Gesagte folgen keine Gegenbehauptungen, ... sondern klérende Fragen

» Kiritik sollte sich immer auf die Sache, nicht jedoch auf die Rednerperson beziehen
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« Kritik sollte erst dann erfolgen, wenn man sich vergewissert hat, ob man den Vorredner richtig verstanden
hat

« Die Ausfihrungen werden nicht mit , Killerphrasen” torpediert

e Zuerst ein Thema kléren, bevor das néchste angefangen wird

» Die Gesprachspartner missen tber ausreichende Informationen tber die Problemstellung verfiigen
» Die Gespréchspartner mussen die Problemstellung verstehen

* MiRverstandnisse und sonstige Konflikte zwischen Gesprachspartnern werden besprochen

4.2. Gespréachsimpulse geben

Damit Gesprache im Flul? bleiben, kdnnen eine Reihe von Impulsen gesetzt werden, welche dem Gegentiber
zeigen, dal3 Interesse am Gespréch mit ihm/ihr vorhanden ist:

e Animieren (,,Erzéhlen Sie mir ...")

* Interesse zeigen (, Kdnnten Sie mir mehr erzéhlen ...")

» Feedback geben (siehe weiter unten: Feedbackregeln)

« Anerkennung ausprechen (, Ein interessanter Vorschlag, ...")

» Reformulieren (,Wenn ich Sie richtig verstanden habe ...")

« Steuern (,Wie soll’s weitergehen ....7")

» Alternative thematisieren (,Und wenn man das so angehen wirde ...")

« Konfrontieren (, Versetzen Sie sich mal in meine Lage ...")

4.3. Kommunikationsklarung

In manchen Situationen treten Unklarheiten auf, die es gilt so rasch als mdglich zu klaren, damit man wieder
das Feld der ,Phantasie” (Isolation) verl&ft. Aus dem bis jetzt Gesagten sind Unklarheiten eher der Normal-
fall. Zu viele Gelegenheiten bieten sich an, MifRverstandnisse entstehen zu lassen, auch dann, wenn keiner der
Beteiligten dies beabsichtigt. In diesen Féllen gilt:

» Nachfragen, was gesagt und gemeint wurde

» Feedback geben (das wirkt so auf mich)

* Metakommunikation einplanen (wie gehen wir miteinander um, wie reden wir miteinander?)
» Beziehungen kléren (wie stehen wir zueinander?)

» Besprechen der sozialen Normen, Werte (Kommunikationsregeln)

« Besprechen der Rollen, Positionen und Funktionen (in der Gruppe)

4.4. Gesprachsstorer

Mehr oder weniger haben wir bereits alle am eigenen Leib erfahren, wie wir selbst auf sogenannte , Ge-
spréachsstorer” reagieren. Natirlich haben sie nicht auf alle Menschen gleichen EinfluR: wéhrend sich der eine
noch langst nicht bedrangt fuhlt, ist der andere schon langst auf Tausend. Hier eine Auflistung der haufigsten
Gesprachstorer:

* Befehlen
e Interpretieren (vermeintliche Ursachen aufzeigen, Schubladisieren, Diagnostizieren)
« Bagatellisieren (Herunterspielen, Lebensweisheiten von sich geben)

» Ausfragen (Verhoren, in die Enge treiben)
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» Ratschlage erteilen (vorschnelle Ldsungen liefern)

» Vorwurfe machen (Moralisieren, Kritisieren)

» Selbstbeweihraucherung (sténdig von sich reden, sich einbringen)
» Bewerten (Urteilen)

» Drohen (Warnen)

» lronisieren (sich l&cherlich machen, andere aufziehen, zynische Bemerkungen machen)

4.5. Feedback

Feedback ist eine Mitteilung an eine Person, die diese dariber informiert, wie ihr Verhalten von anderen (von
mir) wahrgenommen und erlebt wird. Ich teile meine Beobachtungen, Wahrnehmungen, Empfindungen, Ein-
driicke, Interpretationen und Sichtweisen meinem Gegentber so mit, dal3 er/sie mit meiner subjektiven Sicht
etwas anfangen kann, d.h. daf? dadurch ein konstruktives Weiterarbeiten ermdglicht wird.

Die positiven Wirkungen von Feedback:

» esverstarkt

» eskorrigiert

e esklart

Wie aber sollte ein gutes Feedback sein?

FEEDBACKREGELN

Feedback-GEBER

» FB sollte personenbezogen sein (nicht MAN, ES, WIR, sondern ICH und DU/SIE)
* FB sollte beschreibend sein, d.h. nicht bewertend

» FB sollte konkret sein (detailliert statt allgemein/abstrakt)

» FB sollte angemessen sein, d.h. auf ein konkretes, eingegrenztes Verhalten bezogen
* FB sollte klar und méglichst prézise formuliert sein (anwendbar)

» FB sollte zur rechten Zeit erfolgen (unmittelbar)

* FB sollte versténdlich sein und den Empfénger nicht tberfordern

» FB sollte auch positive Wahrnehmungen und Gefiihle ansprechen

» FB sollte erbeten und nicht aufgezwungen sein

* FB sollte auch als solches erkennbar sein

Feedback-EMPFANGER

» sollte FB als eine Chance sehen
» sollte zuhoren - nachfragen - kléren

» sollte sich jedoch nicht rechtfertigen oder verteidigen
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4.6. Zuhoren

Viele Menschen sind Uberzeugt gute Zuhdrer zu sein. In alltéglichen Gespréchssituationen werden flie3end
die Rollen zwischen Sprecher und Zuhorer getauscht. Erfahrungen, Erlebnisse, Fakten werden ausgetauscht.
Oft aber arten diese Gesprache in Ping-Pong-Gesprache aus, wo auf Reizworte gleich Interpretationen und
Ratschlége, etc... erteilt werden. Beide Gesprachspartner héren sich nicht mehr richtig zu, jeder weil3 gleich
etwas anderes - meistens von sich selbst - zu berichten. Ein solches Gesprachsverhalten dient zwar der Psy-
chohygiene und ist zunéchst auch gut so. Weniger positiv daran ist hingegen, daf3 durch diese Form der Ge-
sprachsfuhrung viele von uns verlernen, aktiv, personen- und themenzentriert Gesprache zu fuhren.

4.6.1. Einige Grundprinzipien

Konzentrieren Sie sich auf lhren Gesprachspartner und sein Anliegen
Lassen Sie lhren Gespréchspartner reden, vor allem ausreden. Seien Sie ein geduldiger Zuhdrer!

Steuern Sie das Gesprach am Anfang vor allem durch offene Fragen. Stellen Sie Fragen, die den Ge-
sprachspartner dazu fuhren, in der von ihm selbst gewahlten Art weiter zu sprechen. Das Gespréch fortset-
zen, indem man um Erléuterung, Erklarung bittet.

Horen Sie genau hin! Wie hat es der andere gemeint? Reales Interesse am Anderen haben und zeigen!

4.6.2. Zuhotrdiagnose

Haben Sie mehr gesprochen, als lhr Partner?

Waren Sie immer konzentriert bei |hrem Gesprachspartner und seinem Anliegen?
Wie oft sind Sie lhrem Gespréchspartner ins Wort gefallen?

Mit welchen Fragen (offene, geschlossene) haben Sie das Gesprach wann gefuhrt?

Durch welche Signale (verbal, non-verbal) gaben Sie Ilhrem Gegeniiber Riickmeldung, dal3 sein Anliegen
auch bei IThnen angekommen ist?

Wie und wann haben Sie lhren Gesprachspartner ermuntert weiterzusprechen?

Wie fuhlten Sie sich wéhrend der verschiedenen Gesprachsphasen?

4.6.3. Kontrollierter Dialog

a. Aktiv Zuhdren
* Ohren wirklich 6ffnen
» Blickkontakt halten
» offene Kdrperhaltung
e zustimmende Laute
« Kopfnicken

e kurzes Nachfragen

b. Widerspiegelung
» einfache Wiederholung
» sinngetreue Reformulierung

* Gefiihle thematisieren

c. Weiterfragen
» offene Fragehaltung
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4.7. Fragetechniken

Durch eine aktivierende Befragung soll der Gespréachspartner in den Prozef3 der Faktenerhebung einbezogen
werden. Aktivierende Fragen dienen dazu die Wahrnehmung auf Zusammenhénge zu richten, die der Klient
oft selbst nicht zu sehen vermag. Von der suggestiven Beeinflussung unterscheidet sie sich jedoch, indem sie
bestimmte Bereiche anspricht, Uberlegungen anregt, aber nicht auf Zustimmung oder Bestétigung angelegt
ist. Die Fragen zielen einerseits im Sinne einer Interviewtechnik auf moglichst klare Beschreibung der Situa-
tion, andererseits auf die subjektive Einschdtzung der eigenen Lebenslage (subjektive Bedeutung fir den
Partner).

4.7.1. Gespréachssteuerung durch Fragen

Fragen legen den Themenbereich fest, présentieren die Probleme und regen zum Denken an.

Fragen geben den Gesprachspartnern Gelegenheit:

sich zu beteiligen
mitzudenken

ihre Meinung zu aufern

Probleme zu durchdenken und bewufRt zu machen

Argumente zu suchen und vorzubringen
zu diskutieren

Kritik zu aufRern

Fragen helfen, die Gesprachspartner kennenzulernen

Fragen bestimmen das Gesprachsklima durch:
Ausdriicken von Anteilnahme
Bekunden von Interesse

Provozieren und Bezweifeln

Geschlossene Fragen:

engen ein

verhindern Entfaltung, Spontaneitét

legen fest

haben den Charakter eines Verhors

haben abfragenden, kontrollierenden Charakter

wirken hemmend und |ahmend

Offene Fragen:

regen zum Denken an

fuhren zu einem offenen Gesprachsklima
liefern Informationen aus erster Hand
machen Vorwissen und Erfahrungen sichtbar
fordern zur Exploration

unterstiitzen und fordern den Gespréachspartner
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4.8. Antworttendenzen

a. Werten: »Ich bin besser wie Du"

b. Interpretieren: »Ich bin gescheiter wie Du"
c. Trosten: »1ch bin glicklicher wie Du*
d. Forschen: »lch bin wichtiger wie Du“
e. Sofortlésung: »lch bin erfahrener wie Du"
f. Verstehen: »1ch bin auch wie Du*

4.9. Aufbaumodell fir Statement

Immer wieder steht die Lehrerin vor der Situation sich vor die Eltern hinstellen zu missen und ein kurzes
Statement zu einem bestimmten Thema abzugeben. Sie fuhrt kurzerhand in ein Thema ein, gibt dabei die
eigene Position bekannt und erdffnet die Sicht auf andere Mdglichkeiten. Eine Diskussion soll sich entfalten,
an der sich so viele Menschen wie moglich beteiligen sollen.

a. MOTIVATION

Motive, Bedirfnisse, Interessen meiner Zuhdrer ansprechen

Themenwahl

Betroffenheit/Beziige herstellen

Klima herstellen: Witz, Provokation, Auflockerung, Zitate, aktueller Bezug
Personlichkeit

Engagement

Person und Thema=1

b. PROBLEMSTELLUNG

Dem Zuhorer und mir Orientierung geben tber: ,,was will ich Dir erzahlen®

rhetorische Fragen
Wichtigkeit/Prioritét herausheben
keine Details

Spannung und Erwartung erzeugen

c. MOGLICHE POSITIONEN

Differenzierung des Themas, Sammeln und Herausheben von Fakten und Argumenten

Positionen anderer beriicksichtigen

Herausarbeiten der verschiedenen Sichtweisen (pro & contra)
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MEINE POSITION

Wo stehe ich?

» Stellungnahme zu moglichen Positionen
e Anreicherung bzw. Synthese

* zweiseitige Argumentation aufbauen

* Meine Position herausarbeiten

BEKRAFTIGUNG

Verankerung meiner Position beim Zuhorer
e Appell und Aufruf (an Ethik und Moral)
e Zusammenfassung

* emotionale Verankerung

4.10. Gestaltung einer Présentation

Will ich mich und meine Ideen, Themen in der Offentlichkeit prasentieren, sind bei der Gestaltung von Refe-
raten, Reden etc ... folgende Punkte zu beriicksichtigen:

a.

Wer sind meine Adressaten?
Mit welcher Erwartungshaltung habe ich zu rechnen?
Welche Bedurfnisse, Interessen, Motive sollen angesprochen werden?

Welcher Problemzugang ist vorhanden, welchen wahle ich?

. Was will ich erreichen?

Will ich nur informieren?
Will ich diskutieren?

Will ich entscheiden?

Welche Methoden will ich zur Zielerreichung einsetzen?
Vortrag
Impulsreferat mit anschlief3ender Kleingruppenarbeit

Plenumsdiskussion

In welchem Rahmen werde ich arbeiten?
Zeitrahmen

Raumbedingungen

Welche technischen Hilfsmittel kann und will ich zur Unterstiitzung einsetzen?

ZweckmaRigkeit, Verflgbarkeit und Umgehen-kdnnen mit Medien Uberprifen
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Teill 3

L eiten von Arbeitsgruppen

5. DieArbeitsgruppe

In Zukunft wird im Rahmen von Schulentwicklung die Zusammenarbeit zwischen Lehrerinnen und Eltern
sicherlich groRere Bedeutung gewinnen. Zusammenarbeit kann in Arbeitsgruppen erfolgen. Fir Lehrerinnen
(sowie auch fur alle anderen) gilt es, die Dynamik innerhalb der Arbeitsgruppe zu verstehen, wollen sie Im-
pulse nitzen um ein konstruktives Miteinander zu etablieren.

5.1. Die Arbeitsgruppe am Anfang

Gerade zu Anfang eines Schuljahres ist Bedacht darauf zu nehmen, dai alles neu ist. Die Kinder kommen in
ein neues Schuljahr, eine neue Klasse, haben womdglich eine neue Lehrerin, ein neuer Schiler ist dazu ge-
kommen, etc.... (ganz neu wird es wohl meist nur fir Schulanfénger sein). In derartigen Anfangssituationen
gibt es in der Regel eine ganze Menge an Fragen. GEIRLER hat dazu einige solcher Fragen angefuhrt:

*  Wer binich in der Gruppe?

* Welche meiner méglichen Rollen soll ich hier spielen?

*  Wie kann ich mein Kénnen und Wissen einbringen?

* Wen und wie kann ich beeinflussen?

* Von wem lasse ich mich beeinflussen?

»  Wer hat die Machtposition in der Gruppe?

* Durch welche Verhaltensweisen kann ich Macht erreichen?

»  Welche Normen hat die Gruppe?

» Wie offen kann ich gegeniiber der Gruppe sein? (z.B. Gefiihlséauf3erungen)

» Wie schnell werde ich in die Gruppe integriert werden?

5.2. Spielregeln fur einen besseren Gruppenprozel3

Wenn auch viele Regeln erst wahrend der Projektarbeit entwickelt, entdeckt und veréndert werden, so ist
dennoch von groRRer Wichtigkeit, gleich am Anfang des Gruppenfindungsprozesses auf eine Reihe von Aspek-
ten hinzuweisen, welche zu kléren sind, damit jedes Mitglied sich innerhalb der Gruppe orientieren kann.

*  Wie gehen wir mit MEINUNGEN um?

»  Wie sorgen wir fir INFORMATIONEN?

*  Wie fuhren wir ENTSCHEIDUNGEN herbei?

* Wie gehen wir mit ZEIT um?

*  Wie gehen wir mit ABWEICHUNGEN und FEHLERN um?
*  Wie bringen wir KRITIK an?
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*  Wie handhaben wir KONFLIKTE?

+  Wie sorgen wir fir QUALITAT in unserer Arbeit?

*  Wie sehen unsere KONTROLLMECHANISMEN aus?

*  Wie dokumentieren wir ARBEITSERGEBNISSE?

*  Welche medialen bzw. sonstige HILFSMITTEL brauchen wir?

Wie bereits angefuhrt, werden sich viele dieser Punkte erst im Laufe der Gruppenarbeit finden, bzw. sich auch
verandern (z.B. wenn immer wieder die gleichen Leute zu spdt kommen, oder Arbeitstreffen, trotz anderer

Vereinbarung, erst spat nachts enden, spatestens dann wird der Punkt Nr. 4 ,Wie gehen wir mit Zeit um?* auf
Tagesordnung gesetzt.)

5.2.1. Gruppenregeln und ihre Funktion

Weshalb braucht man eigentlich Regeln? Weshalb soll man Uberhaupt Zeit und Energie in die Aufstellung von
Regeln investieren? Karlheinz GEIRLER hat hierzu eine Reihe von Erklérungen aufgelistet (vgl. GEIRLER
1995, 65ff):

* Regeln orientieren (Integration und Entlastung)

* Regeln grenzen ab (, WIR"-Gefuhl)

* Regeln stabilisieren (Erwartungssicherheit)

* Regeln ordnen

* Regeln schitzen

» Regeln erfordern Anpassung und Verzicht (durch Generalisierungen)

* Regeln entsubjektivieren (Regeln gelten fir viele)

* Regeln produzieren Ungerechtigkeiten (viele missen einer Regel folgen)

* Regeln fordern die Erstarrung (, Das war schon immer so!*)

5.3. Rollenfunktionen in der Gruppe

In jeder Gruppe entwickeln sich bestimmte Rollenfunktionen. Wir unterscheiden dabei zwischen Rollen, die
vorwiegend Aufgabenrollen (Lokomotionsrollen) sind und solchen, die vorwiegend Erhaltungsrollen (Auf-
baurollen, Kohasionsrollen) sind. Dartiber hinaus gibt es auch stérende Rollen, die gegen eine konstruktive
Zusammenarbeit in der Gruppe gerichtet sind. Diese Rollen sind keinesfalls an eine Person gekoppelt. Sie
wechseln vielmehr. Diese Rollen entsprechen auch den Fuhrungsfunktionen.

a. Aufgabenrollen
Aufgabenrollen entsprechen Funktionen und Verhaltenswei sen, die zur Erfillung der_Gruppenaufgabe wahr-
genommen werden und der INHALTS- und PROCEDERE-Ebene zuzuordnen sind:
» Vorschlagen von Ideen (Initiative, Neuorganisation, In-Angriff-Nehmen, Aktivitét)
« Informationssuche (Nachfragen, Kléarung)
¢ Meinungserkundung (Abklarung von Werten, Vorschlégen, Ideen)
« Informationen geben
e Meinung geben
* Ausarbeiten (Abkléren, Beispiele anfuhren, Bedeutungen entwickeln)
« Koordinieren (von Ideen, Vorschlégen, Aktivitéten)

» Zusammenfassen (Zusammenziehen, Reformulieren, Systematisieren)
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b. Erhaltungsrollen

Die Kohasionsrollen kommen den Funktionen nach, die zur Erhaltung der Gruppe wahrgenommen werden,
die Kohasion fordern und eher der BEZIEHUNGS-Ebene zuzuordnen sind:

Ermutigen (Anerkennen, Motivieren, Fordern)

Ermdglichen (Grenzen wahren)

Regeln wahren (Erinnern an Regeln)

Folge leisten (Entscheidungen befolgen)

Ausdruck der Gruppengefiihle (Mitteilung von Beobachtungen, Aussprechen von Stimmungen)
Diagnostizieren (Auf-den-Punkt-bringen)

Ubereinstimmung prifen (Gruppenmeinung testen, erfragen, feststellen)

Vermitteln (Harmonisieren, Kompromisse suchen, Konsens fordern)

Spannung regeln

c. Signalisierende Rollen

Stérende Rollen haben signalisierenden Charakter und zeigen meist an, daf3 in der Gruppe wichtige Aspek-
te nicht geniigend beriicksichtigt werden. Wichtig erscheint es daher, den Signaltrager nicht gleich zum
Sundenbock zu stempeln, sondern dem Signal nachzugehen und zu versuchen die Ursachen herauszufin-
den:

Aggressives Verhalten

Blockieren

Egozentrik

Rivalisieren

Werben um Sympathie

L obbyismus

Clownerie (Herumbl6deln)
Beachtung suchen (Geltungsstreben)

Rickzug (Passivverhalten)

5.4. Positionen in der Gruppe

In jeder Gruppe geht es - neben den Rollen - auch um Positionen, um den Rang, den jedes Mitglied in der
Gruppe ubernimmt. Diese Positionsrangeleien werden offen oder versteckt ausgetragen. Hierbei geht es um
Ansehen und Einflu3, um Entscheidungs- und Verantwortungskompetenz, auch um Wichtigkeit, welche die
einzelnen Teilnehmerinnen in der Gruppe einzunehmen versuchen bzw. verteidigen mochten. Wir alle kennen
das Méarchen von Schneewittchen und in diesem Zusammenhang den Spruch vom Spieglein an der Wand. Wir
kennen auch die Rangeleien der Zwerge. Nicht viel anders geht es in Gruppen zu.

Einige dieser Positionen seien hier angefihrt:

m der Anfihrer: er ist in der Regel der ,opinionleader”, der Vertreter der Gruppe nach auf3en. Er ist

aktiv, ergreift die Initiative, er ist entscheidungsfreudig, vertritt die Richtung und
die Ziele der Gruppe. Meist ist der Anfuhrer auch der Projektleiter (offiziell oder
inoffiziell). Er ist ein sogenannter a-Typ.
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m der Rivale:

m der Unabhangige:

m der Mitlaufer:

m der AulRenseiter:

er ist der Konkurrent des Anfuhrers und kémpft offen oder verdeckt gegen diesen
an. Er verhalt sich dem Anfihrer gegentiber kritisch und distanziert. Je nach Stérke
ergibt sich ein Fihrungsduo. Der Rivale ist ein minus a-Typ wenn er unterliegt.

er bleibt autonom in seiner Meinung, hat ein grof3es Know how (z.B. Expertenwis-
sen), das er zur Verfigung stellt, versucht aber nicht sich durchzusetzen. Er méchte
nicht Entscheidungstréger sein, bzw. im Machtspiel in vorderster Reihe stehen, den-
noch ist er oft das Ziinglein an der Waage. Er ist ein sogenannter 3-Typ.

hélt sich zuriick, exponiert sich und seinen Standpunkt nicht. Was er denkt und
will, weil keiner so richtig. Er gibt viel Spielraum fir Phantasie und ist ein Unsi-
cherheitsfaktor insofern, dafd man nie genau weil3 woflr bzw. wogegen er stimmt,
soweit er nicht einfach nur den Stérksten durch sein Mitlaufertum stitzt. Der Ge-
folgsmann ist ein sogenannter I'-Typ.

weicht von den sozialen Normen der Gruppe ab. Aul3enseiter sind Personen aber
auch Personen, die Ziige an sich tragen, die die GruppenMitarbeiterlnnen an sich
selbst nicht wahrhaben wollen und nach auf3en projezieren. Aullenseiter sind oft
Tréger von signalisierenden Rollen. (Q2-Typ)

5.5. Gruppenstruktur

Die Gruppenstrukturen (z.B. Sitzordnung) haben EinfluR darauf, wie die Kommunikation zwischen den ein-
zelnen Gespréchspartnern verlauft bzw. die gelebte Gruppenstruktur gibt Auskunft dartiber, wie die einzelnen
Personen miteinander reden. Vier Grundtypen seien dargestellt:

m Die Kette

O—o—C—0

Die Information wandert von einem zum anderen

m Der Stern

@

I
e e
L

Alle Teilnehmerinnen kommunizieren Uber eine Person miteinander. Die Person im Mittel punkt wird sehr
wichtig. Sie ist Anlaufstelle und Verteiler zugleich.
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m Der Ring

o
o

—0
\

A/<>

Ahnlich wie bei der Kette wird die Information weitergegeben, nur wechseln in diesem Fall Anfang und
Ende beliebig.

m Das Netz

o -~

&/
3

Hier wird die Information netzartig verteilt und ausgetauscht. Die Informationen sind allen Personen zu-
ganglich.

6. Zielesetzen und Wege finden

» Wer nicht weil3, wohin er will, darf sich nicht wundern, wenn er woanders ankommt!“, so ein Sprichwort, das
gut mit einem anderen ,, Selbst die langste Reise beginnt mit einem ersten Schritt® kombiniert werden kann,
und uns aufzeigt, was das kommende Kapitel aussagen mdochte: Jedes Gesprach hat eine Appell-Ebene ,,wozu
ich dich veranlassen méchte”. Wenn Eltern und Lehrerinnen zusammenkommen, bezwecken sie etwas mit
dieser Zusammenkunft. Das Gespréach hat ein Ziel, dient einem Zweck. Die Erfahrung hat gezeigt, daf3 es von
Vorteil ist so schnell als moglich das Ziel zu definieren bzw. zu deklarieren, wozu man eigentlich beisammen
ist. Einerseits wissen dann alle Beteiligten ,,wohin die Reise geht* und andererseits erspart man sich dadurch
»unmotivierte Beisitzer (,was soll das? was soll ich hier?‘). Dies bedeutet jedoch nicht, dal3 durch die Ziel-
klérung alle Probleme am Anfang geldst wéren. Werden Ziele vorgegeben, dann bdumen sich jene auf, die
andere Ziele verfolgen wollen, es kommt zur offenen Ziel-Diskussion oder zum heimlichen Widerstand (Boy-
kott).

Trotz alldem erscheint es wichtig sich von Anfang an der Zieldiskussion zu stellen und zwar in konstruktiver
Weise (siehe dialogisches Kommunikationsmodell), auch dann, wenn dadurch eine Menge Zeit in Anspruch
genommen wird und mancheinem/er diese Diskussion tberflissig vorkommt (sie verfolgen meist eigene, nicht
deklarierte Ziele).
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Was ist aber ein Ziel?

Ein Ziel ist ein gedanklich vorweggenommener Soll-Zustand:

e der in der Zukunft liegt,

» der konkret sein soll (operational formuliert, eindeutig feststellbar, mef3bar, klar und versténdlich),
e dessen Erreichen erwiinscht wird (positiv formuliert)

e der anspruchsvoll und unter eigener Verantwortung erreichbar ist,

e der durch Handlung erreicht wird.

a. Zielfelder beachten
- personliche Ziele
- Team- bzw. Gruppenziele

- Projektziele

b. Zielarten differenzieren
- Standardziele (Erhalt, Absicherung)
- Leistungssziele (Veranderung, Verbesserung)

- Innovationsziele (echte Neuerung)

c. Zielformulierung klar treffen
- Zielinhalt (was?)
- Zielumfang (wieviel?)
- Zielgebiet (wo?)
- Zielfrist (wann?)

- Zielverantwortung (wer?)

6.1. Zielanalyse

Folgende Fragen liefern IThnen Anhaltspunkte fiir die Zielanalyse:
*  Welche Aufgabe ist uns gestellt?

*  Welches Problem liegt vor?

*  Worunter leiden wir?

* Inwiefern mifdte etwas verandert werden?

*  Wann sollte dies veréndert werden?

* Welche Ldsungsschritte gibt es?

* In welchem Zusammenhang stehen die Teill6sungen?

* Wo liegen die Grenzen der Aufgabe?

« Was wére ein befriedigender Zustand?

¢ Was mufld unter allen Umsténden vermieden werden?

Verstehen wir jetzt was wir machen sollen gut genug, um unsere Aufgabe benennen zu kénnen?
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6.2. Ziele auf der Zeitachse

Wo will ich / wollen wir hin?
Was habe ich / haben wir bisher daran getan? (Vergangenheit, Ressource)
Wo stehe ich / stehen wir heute? (Fahigkeiten, Fertigkeiten, Kenntnisse)

Was bleibt zu tun? (L6sung, Handlungsorientierung)

Was bedeutet das fur mich / fur uns? Welche Verénderungen stehen an? Was ist der Preis der Veréanderung?

Wie genau mul3 ich / missen wir vorgehen? (Entwurf des Weges)

Die Aufgabe, das Ziel sollte immer so formuliert sein, dald zweifelsfrei feststeht, wann das Ziel erreicht ist!
Nach der Definition der Aufgabe/des Ziels, sollen die fur den Erfolg entscheidenden Faktoren festgelegt wer-
den.

Die gemeinsame Aufgabe, das gemeinsame Ziel finden, diskutieren, definieren und formulieren, damit ein
klares Aufgaben- und Zielverstandnis das Team leiten kann.

Es gentigt nicht, dal3 mehrere Leute an einem Strang ziehen. Sie sollten auch in die gleiche Richtung ziehen!

6.3. Zielklarungsmodell [vgl. NLP]

a.

Was ist Dein Ziel? Was willst Du erreichen?
- Positiv formulieren
- Wie sieht das konkret aus?

- Ist es unter eigener Kontrolle / Verantwortung erreichbar?
Woran merkst Du konkret, dal3 Du Dein Ziel erreicht hast?
Wann, wo, mit wem willst Du Dein Ziel erreichen?

Was ist der Preis?
- Was gibst Du auf?

- Was gewinnst Du?
Wie reagieren die Personen in Deinem Umfeld?
Was sind sonstige Folgen?

Welche Ressourcen hast Du?

. Welche Hilfe brauchst Du (von wem)?

Was steht Dir im Weg?

Was wirst Du als erstes tun? Willst Du diese MaRnahme wirklich ausfihren?
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7. Umgang mit Problemsituationen

»Probleme sind da, um gel6st zu werden.* Esist ein Zeichen von sozialer Kompetenz Problemen flexibel zu
begegnen und sich mehrere L dsungenwege/-alternativen vorstellen zu kdnnen. Schlechte Problemldser ver-
harren in ihrer Frustration und versuchen das Problem auf inadéqute Weise zu |6sen (Resignation, Riickzug,
Flucht, Kampf...).

7.1. Problemidentifizierung
e Problemerkennung

Ein Problem wird als solches erkannt

* Problemdefinition

Das Problem wird definiert und beschrieben (konkret)

e Problemanalyse
Ergrindung moglicher Problemursachen
*  Informationssammlung

* |deensuche / -findung

m Was genau ist das Problem?
Welche Umsténde haben das Problem bewirkt?
Wann ist das Problem aufgetreten?
Welche Kréfte verkleinern bzw. vergrofRern das Problem?
Wen betrifft das Problem?
Welche unterschiedlichen Problemsichten gibt es?
Welche Auswirkungen werden beklagt?
Was ist Dir Uber das Problem noch nicht bekannt?

Was geschieht, wenn nichts getan wird?

7.2. Das Problemlésungsgespr ach

a. Vertrauensvolle Anteilnahme
- Sprechen lassen
- Zuhoren
- Aufmerksamkeit zeigen
- Verstandnis artikulieren

- Problem anerkennen

m Zur Formulierung des Problems ermutigen
Erfahrungen austauschen
Problem darlegen / erkennen

Wer sind die Betroffenen?
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b. Grindliche Problemanalyse
- Grunde und Ursachen kléren helfen
- Tatsachen und Meinungen trennen

- Motive erkunden

m Zum Problembewuf3tsein beitragen
Gleiche Information fur alle herstellen
Erklérungen, Interpretationen sammeln

Zusammenhénge feststellen

c. Sorgféltige Abwagung
- nicht vorschnell urteilen und bewerten

- mdglichst alle (viele) Argumente hdren

m Zur Gewichtung der Problemfaktoren verhelfen

d. Hilfe durch Selbsthilfe
- Gesprachspartner moglichst selbst Losungsmoglichkeiten finden lassen
- keine Monologe fuhren
- zur Selbstentscheidung motivieren (Eigenverantwortung fordern und férdern)

- Ziele und Wege des Problemldsungsbeitrages besprechen

m Zur Selbstprifung und Verstéandigungsbereitschaft anregen
Durchfuhrung absichern:
WER macht WAS mit WEM, WANN, WIE, WO?

7.2.1. Einige Hilfsfragen bei der L dsungssuche

» Was wuirde das Problem [8sen?

*  Welche Gegenkréafte kdnnen mobilisiert werden?

» Wie kann dem Problem der Nahrboden entzogen werden?

*  Wie kannst Du dem Problem ausweichen?

* Welche Lésungen hast Du bereits im Kopf?

* Was wirde die Probleml6sung verkleinern bzw. vergréRern?

* Welche Vorgangsweisen werden anderswo angewandt?
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7.3. DasKritikgesprach

Kritik = Stellungnahme zu negativer Leistung oder Verhaltensweise von Menschen mit dem Ziel der Verbesse-
rung
a. Kontakt

Aufgeschlossenheit schaffen, Widersténde abbauen helfen

Interesse und Anteilnahme am Mitarbeiter zeigen

Teilnahme am Problem

Ggf. bisherige Leistungen anerkennen

b. Klérung
Tatbestand klaren
Was liegt vor? Wie kam es zu dem Tatbestand?
Keine Vermutungen oder Verdachtigungen!

Informationen sammeln: Sachliche Griinde, Daten und Fakten zahlen!

c. Abhilfe
Vorschlége machen lassen
Wege zur Verbesserung entwickeln und aufzeigen

Hilfe erortern

d. Ausklang
Motivieren
Mut machen
Zuversicht zeigen
Hilfe anbieten

Bedeutung des Gespréchs unterstreichen

7.4. Konflikte erkennen und meistern

7.4.1. Konflikttypen
- Personliche Konflikte:
aufgrund der Personlichkeitsstruktur (Entwicklung, Sozialisation) der Person
- Beziehungskonflikte
- Rollenkonflikte:
unterschiedliches Aufgaben- und Rollenverstéandnis
- Beurteilungskonflikte:
unterschiedliche Kenntnisse, Erfahrungen
- Bewertungskonflikte:
unterschiedliche Werte, Normen, Einstellungen

- Verteilungskonflikte
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7.4.2.

7.4.3.

Konfliktursachen

MiRversténdnisse

Mangel an Kommunikation und Information
Unsicherheit

Mangel an Selbstvertrauen oder Zielklarheit
Strel3

Mangel an Zeit oder Methodik

Frustration

Mangel an Erfolg und Anerkennung
Abwehrmechanismen

Mangel an Ich-Stérke (aggressives bzw. resignatives Verhalten)
Aullenseiterposition

Mangel an sozialer Anpassung

»Aus der Reihe tanzen*®

Mangel an situativer Anpassung
Unvermdgen

Mangel an Kénnen, Wissen ...

Anzeichen fir Konflikte

Die Gespréachsteilnehmerinnen haben keine Geduld miteinander

Ideen anderer werden angegriffen, noch bevor sie vollsténdig dargelegt werden konnten
Die Gesprachsteilnehmerinnen werden parteiisch und beif3en sich fest

eine Einigung wird nicht mehr mdglich

personliche Angriffe nehmen tberhand - abfallige Bemerkungen/Meinungen fallen

die Gespréachsleitung wird permanent untergraben

man will sich nicht verstehen, Beitrdge anderer werden bewuf3t mifRverstanden

einer stellt den anderen fir bléd dar (,Du verstehst mich nicht ...")
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7.4.4. Gangige Umgangsarten mit Konflikten

UMGANGSART BEISPIEL VORTEILE NACHTEILE
Flucht Leugnen, Vertagen, einfach, schmerzlos, Eskalation,
Davonlaufen, , unter rasch, manches immer-wiederkehrend,
den Teppich kehren*®, erledigt sich fehlende ,, Bearbeitung*
Harmonisieren, von selbst
Kampf - Vernichtung, Dauerldsung, Verlust,
Ver nichtung Ausschlul? Auslese Schmerz
Kampf - Uberreden, Arbeitsteilung, U-Boote mit Torpedos,
Unterordnung Erpressung, Umkehrbarkeit top-down
Manipulation, moglich
Hierarchie
Delegation Gericht (Gesetze), Verbindlichkeit, keine Identifikation
Chef, Direktion, einfach, mit Ldsung,
Vorgesetzter, Partner entlastend Beteiligte werden
zu , Zuschauern®
Kompromif3 Teileinigung, Einigung, Teilzufriedenheit,
Verhandlung, wesentliche Interessen Abstriche,
Vergleich sind berticksichtigt » 1he Empire
strikes back"
Konsens das gemeinsame Dritte Losung, die allen energie- und
Beteiligten Rechnung zeitaufwendig,
trégt, schwierig
Zweiseitige
Argumentation,
Kompetenz- und
| dentifikationssteigerung
bei Betroffenen
7.4.5. Konflikthandhabungsstile
Orientierung
an den
eigenen Zielen
hoch +
Problem-
Durchsetzen orientierung
(Kooperieren)
Kompromif3
Vermeiden Nachgeben
niedrig » hoch
Orientierung
an Zielen

der Gegenpartei
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7.4.6. Die vorbehaltlos konstruktive Konfliktstrategie

Die ,vorbehaltlos konstruktive Konfliktstrategie® wurde im Zuge des ‘Havard Negotiation Project’ sowohl fir
zwischenmenschliche, als auch fir internationale Anwendungen entwickelt. sie stitzt sich auf 6 Grundregeln.
(sinngemal? zusammengefaldt nach FISHER/BROWN 1989, 56)

a. Fur Ausgewogenheit von Vernunft und Emotion sorgen:
Erkennen und Ausgleichen von emotionalen Reaktionen durch Vernunft, ohne zu ‘ent-emotionalisieren’.
Gefuihle zulassen und aussprechen, sich zur Verantwortung bekennen und gegebenenfalls entschuldigen,
emotionale Reaktionen abschétzen, konstruktive Emotionen fordern (Sicherheit, Optimismus, Selbstver-
trauen, Anerkennung, Achtung, Anteilnahme) und stérende Emotionen vermeiden (Unsicherheit, Hoff-
nungslosigkeit, Ablehnung, Feindseligkeit, blinde Zuneigung).

Vorteile: Vermeidung von sinnlosem Hick-Hack und eigenem Fehlverhalten. Kein Giberemotional getrib-
tes Urteilsvermogen und umgekehrt: Kein durch mangelnde Emotionalitat bedingter Verlust an
Motivation und Versténdnis.

b. Sich bemihen, den anderen zu verstehen:
Aufgeschlossenheit, Lernbereitschaft und Selbstvertrauen entwickeln. Verstehen, auch wenn andere uns
miRverstehen. Das Wissen um das Denken anderer verbessern durch Rollentausch, Situations- oder Ge-
schichtsstudium, Hineindenken in die Alternativenabwégung des Gegentbers.

Vorteile: Das Erhellen der Situation verringert die potentiellen Konflikte und erleichtert das Finden und
Beeinflussen besserer L &sungen.

c. Funktionierende Kommunikation durch Rucksprache-Halten, Fragen und aktives Zuhoren:
Vor Entscheidungen Rucksprache mit den Betroffenen halten. Aktives Zuhéren, Nachfragen, Sprechen in
‘ICH’-Botschaften. Sich klar und eindeutig ausdriicken. Planung von Kommunikationssituationen. Vorbe-
reitung auf heikle Fragen, Einstimmung, Aufrichtigkeit. Die Beziehungsseite der Kommunikation verfol-
gen. Auch sonst ausreichende Kontaktpflege und Zuwendung. Klaren der Teilnehmererwartungen betref-
fend Beziehung, Treffen, Verhalten usw...

Vorteile: Einbeziehende Kommunikation fordert sowohl Vertrauen, als auch Entscheidungs- und Durch-
setzungsqualitét.

d. Vertrauenswirdig sein, aber nicht uneingeschrankt vertrauen:
Vertrauenswirdig sein, auch wenn andere versuchen, zu tduschen und Anlal3 zu Mif3trauen geben.
Vorteile: Forderung von Vertrauen und Zuversicht verleiht auch dem, was ich ausdriicke, mehr Gewicht.

*  Uberprufen der eigenen Vertrauenswiirdigkeit: Irrefiihrendes Verhalten? Undeutlichkeit?
Leichtfertige Versprechen? Mangelnde Aufrichtigkeit? Tauschungsabsicht?

*  Vertrauenswirdig verhalten: Klar und deutlich artikulieren, Versprechen halten, Fehler zuge-
ben und entschuldigen, Betroffene einbeziehen, Konsistenz von Reden und Tun, langfristige
Ziele durch sofortige erste Schritte verdeutlichen

* Eigenes Verhalten erldautern: offen Uber Probleme und Widersprichlichkeiten reden, womdg-
lich noch bevor sie auftreten

*  Prifen, ob wir bei anderen Unzuverlassigkeit herausfordern, etwa indem wir ihnen zuviel
oder zuwenig Vertrauen entgegenbringen oder durch Ubertriebenes Kritikverhalten

* Anderen dabei helfen vertrauenswirdiger zu werden, etwa durch dosiertes Vertrauen-Schen-
ken, gezieltes Loben und Kritisieren, problematisches Verhalten als * gemeinsames Problen’
und nicht als Vergehen behandeln

*  Uberprufen der eigenen Einschétzung der Vertrauenswiirdigkeit des anderen. Risiko-analyse
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* Unterscheidung verschiedener Arten und Ursachen von Unzuverlassigkeit: Absicht oder blof3
Unaufrichtigkeit, Unvereinbarkeit von Zielen, Vergelilichkeit, spontane Flexibilitat

* Unterscheidung von Person und dem umgebenden sozialen, 6konomischen System, das even-
tuell negative Verhaltensanreize fordert

*  Vertrauensfordernde Systeme fordern.

e. Uberzeugen und fir tiberzeugende Argumente offen sein:
Weder Druck nachgeben, noch selbst versuchen, andere unter Druck zu setzen, auch wenn andere versu-
chen, uns unter Druck zu setzen (vgl. ebenda, 164)

DRUCKMITTEL-STRATEGIE

PROBLEMLOSUNGS-STRATEGIE

Ich greife andere personlich an

Ich betrachte das Verhandlungs-
gesprach als einen Wettkampf

Ich lege mich zu einem frihen
Zeitpunkt fest

Ich beziehe einen festen Standpunkt
Ich beschranke die Optionen auf
entweder / oder

Ich versuche den Willen der anderen
zu brechen

Ich setze die anderen unter Druck
und nehme ihnen Ausweichmdglichkeiten

Ich gehe das Problem an

Ich sehe das Verhandlungsgespréch als
Weg zur gemeinsamen Problemlsung

Ich bleibe fur Gberzeugende Argumente
aufgeschlossen

Ich versuche die Interessen der anderen
herauszufinden

Ich schlage eine Vielzahl von Optionen
vor

Ich versuche die anderen mit fairen
Argumenten zu Uberzeugen

Ich biete Ausweichsmdglichkeiten an

f. Den anderen auch ohne Ubereinstimmung akzeptieren:

* Andere und ihre Interessen ernst nehmen und sich mit ihnen auseinandersetzen, auch wenn sie unsere

Interessen nicht der Beachtung wert finden

* Die eigenen Widerstande und das eigene Herabsetzungsverhalten erkennen (Schuldzuweisungen, Ab-
dréangung in negative Klischees, Aussagen abwimmeln, andere als inkompetent behandeln, etc ...)

*  Andere vorbehaltlos akzeptieren, ohne deswegen gleich auch ihr Verhalten, ihre Wertvorstellungen und

Meinungen gutzuheil3en

*  Andere mit Respekt behandeln, als grundsétzlich ebenbirtig betrachten ohne deshalb sémtliche Un-
gleichheiten (z.B. aufgrund objektiver Verdienste und Fahigkeiten) zu eliminieren.

Vorteile:

Aufgeschlossenheit und Bereitschaft, mit anderen auszukommen, sind die Grundvorausset-

zungen fur einen konstruktiven und erfolgreichen Umgang mit Meinungsverschiedenheiten.
durch die Auseinandersetzung mit dem anderen und der Gesamtrealitét, erkenne ich Fakten
leichter und kann erfolgreicher iberzeugen.
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8. Entscheidungen suchen und treffen

Wir alle kennen jene Situationen, wo geredet und diskutiert wird, Gesprache, nach denen man mit einem
»guten Gefuihl* auseinandergeht, ohne jedoch eine Entscheidung getroffen zu haben. Ja, es kann sogar vor-
kommen, dal? eine Entscheidung getroffen wird, doch die Gruppe hat vergessen einen Aktionsplan aufzustel-
len. Nichts wird passieren, jeder wird darauf warten, dafd der andere etwas tun wird.

Das nachfolgende Kapitel will den Aspekt der Entscheidungsbildung ndher betrachten, Griinde auflisten, wes-
halb es vielleicht doch nicht so schnell zu einer Entscheidung kommt, sowie ein einfaches Modell darlegen,
wie ein Aktionsplan aussehen kann.

8.1. Einige Fragen bel der Entscheidungsbildung

Habe ich geniigend Informationen, um eine gute Entscheidung zu treffen?
Ist das Problem Ubersichtlich/transparent geworden?

Sind ausreichend Alternativen entwickelt worden?
Wurden mégliche Mal3nahmen diskutiert?

Wurde die Realisierbarkeit Uberprift?
(unter eigener Verantwortung und Kontrolle durchfihrbar?)

Sind Kriterien und Prioritéten entwickelt worden?

Sind gentigend Konsequenzen der Entscheidung Uberlegt?

Ist es vorteilhafter, die Entscheidung zurtickzustellen?

Sind zustandige/kompetente/interessierte Personen zur Beratung beizuziehen?

Sind auch die Personen an der Entscheidungsfindung beteiligt, die das Ergebnis umsetzen mussen?

8.2. Entscheidungsver halten

a.

I ntegrativ-partizipativ
Betroffene werden bei der Entscheidung miteinbezogen

Konsultativ
Meinungen werden erfragt, doch Leitung entscheidet

Administrativ-regulativ
Organisatorische Regeln (Normen, Vorschriften) sollen die Entscheidung sicherstellen

. Autoritar-definitiv

Entscheidungen werden von oben herab getroffen, ohne Meinungen der Betroffenen zu fragen

8.3. Treffen von Entscheidungen

durch eine einzelne Person

durch einen Zweierzusammenschlul3

durch Cliquenbildung

durch Mehrheitsbeschluf3

durch Austibung von Druck

durch Zufallsverfahren (Kopf oder Zahl, ...)

durch Ubereinstimmung
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8.4. Entscheidungsqualitat

a
b.

positiv: rational und emotional getragen
emotional problematisch: rational ja - emotional nein
rational problematisch: emotional ja - rational nein
negativ: rational und emotional abgelehnt

8.5. Schwierigkeiten bei Entscheidungen

Angst vor Folgen
Einander zuwiderlaufende Verpflichtungen (Interessenskonflikt)
Zwischenmenschliche Konflikte

Methodische Fehler:

zu starre Verhaltensregeln

zu viel Gewicht auf persdnlichen Meinungen

zu wenig genaue Erforschung der Sachlage
fehlende Uberpriifung wirklicher Einstimmigkeit

Mangel hafte Leitung

ungentgende Meinungsfreiheit

unangemessene Methoden der Beschlul¥fassung
Ausklammern von schwierigen Faktoren u.a

8.6. Akzeptanz des Beschlusses

Ein BeschluR3 ist umso akzeptierter:

je klarer ein Problem erkannt wurde

je mehr Bedurfnisse und Winsche der einzelnen Mitarbeiterlnnen/Gruppenmitglieder berticksichtigt
wurden

je besser das Problem analysiert und das Ziel definiert wurde

je engagierter die Beteiligten an der Problemldsung mitarbeiten (Identifikation)

je mehr Losungsmaoglichkeiten vorgeschlagen und mdgliche Mal3nahmen vorausgesehen werden konnten
je mehr Mitarbeiterlnnen/Gruppenmitglieder die Durchfihrung tragen

je genauer die Mitarbeiterlnnen/Gruppenmitglieder den Erfolg der MalRnahme kontrollieren kénnen.

8.7. Aktionsplan / Aktivitaten Checkliste

Datum | Prio- Aktivitat / Zeit- Delegiert Spétester Termin OK
ritéat Aufgabe bedarf an Start bis
wann?

Spétester Termin = Termin bis wann? minus Zeitbedarf minus Pufferzeit




9. Methoden der Ideengewinnung

Bei der Ideengewinnung sind zwei Grundregeln zu beachten:
a. Die Phase der Ideenfindung ist grundsétzlich von der Phase der |deenbewertung zu trennen.

Gerade das sténdige Bewerten und Kritisieren versetzt viele Menschen in die unangenehme Lage unbe-
dingt etwas Richtiges und Gescheites sagen zu missen. Dies wiederum hemmt die Kreativitét. Die Teil-
nehmerinnen geraten unter Stref3 und oftmals schleichen sich ,Ladehemmungen” ein. Von klein auf wur-
den wir damit konfrontiert, dafd Lernen und L ernergebnisse bewertet werden. Grofdteils hat man uns nicht
gelehrt, dal3 Fehler zum Lernen dazugehéren, sondern die roten Striche in unseren Aufgabenheften haben
in der Regel ihren Niederschlag in schlechten Noten gefunden, diese wiederum in Bestrafungen zuhause,
etc....

Damit sich aber Kreativitét entfalten kann, muf3 es grundsétzlich mdglich sein, Fehler zu machen, Blédsin-
nigkeiten zu sagen, etc... d.h. unseren Gedanken freien Lauf zu geben. Aus der Geschichte der Erfindungen
wissen wir, dal3 vieles, was vorerst von aller Munde bespéttelt und kritisiert wurde, nach einiger Zeit sich
bewahrt hat und letztlich nicht mehr aus dem Alltag wegzudenken ist (z.B. Elektrizitét, Auto, ...).

b. Ideen anderer aufgreifen und weiterentwickeln

Aufgeworfene Ideen sollen erst einmal stehen gelassen und nicht besprochen werden. In der Regel kommt
bei voreiligen Diskussionen nichts anderes heraus, als eine Bewertung. Im positiven Sinne wére eine Aus-
differenzierung das Resultat. Dies wirde jedoch den FluR? der Ideengewinnung hemmen, wobei die Gefahr
besteht, sich im Detail zu verlieren.

9.1. Das,Brainstorming®

Alex OSBORN geht davon aus, daf? wir aufgrund von Zwéngen etwas Richtiges und Gutes (Wertung) produ-
zieren zu missen, in der Entfaltung unserer Kreativitaét gehemmt sind (s.0.). Daher ist es wichtig, gerade
dieses Werten und Kritisieren beim Ideenfindungsprozefd zu minimieren, sprich auszuklammern. Zunéchst
beschrénkt man sich auf das Finden von Ideen. Jede Idee ist dabei willkommen!

a. Bendtigte Materialien

Flipchart, Filzstift

b. Zu beachten
« Schaffung eines positiven sozialen Klimas
e keine Kritik an geduferten Ideen (jede Idee gilt)
e der jeweils Sprechende darf nicht unterbrochen werden

* ldeen kdnnen, aber missen nicht weiterentwickelt werden (sich durch Ideen anderer inspirieren lassen
und sie weiterentwickeln.)

c. Ablauf

Das anstehende Problem wird genau besprochen und definiert. Die Teilnehmerlnnen werden aufgefordert
zur Problemlésung Ideen vorzubringen.

Alle zugerufenen Ideen werden vom Moderator am Flipchart festgehalten. Die Diskussion der Ideen er-
folgt erst nach Beendigung des Ideenfindungsprozesses.
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9.2. Die,6-3-5 Methode*

Nach Bernd ROHRBACH sollen Ideen aufgegriffen und weiterentwickelt werden, damit sich die Ideenqualitét
steigert. Dieses Aufgreifen von Ideen erfolgt nach folgendem Schema:

a. Zunéchst wird das Problem dargestellt (besprochen und definiert)
b. In der Gruppe schreiben 6 Personen je 3 Ideen (innerhalb von 5 Minuten) auf ein Blatt

c. Das Blatt wird jeweils dem rechten Nachbarn weitergereicht, der weitere 3 Ideen auf das erhaltene Blatt
erganzt

d. Der Vorgang wird solange wiederholt, bis alle Personen jeden Zettel ergénzt haben.

Es missen am Ende auf jedem Zettel 18 Ideen stehen. Insgesamt haben Sie jetzt 108 Ideen zur Lésung lhres
Problems.

9.3. Das,Mind-Mapping"

Die von Tony BOUZAN entwickelte Technik des Mind Mapping versucht durch eine Form der Netzstruktur
das traditionell lineare Strukturenmodell aufzubrechen. (Brechen von Kettendenken). Das Kettendenken (li-
near, von links oben nach unten rechts, Schritt fir Schritt) birgt die Gefahr in sich, zu sehr die Struktur im
Auge zu haben, dal3 man auf andere Wichtigkeiten vergifdt. Die Netzstruktur des Mind Mapping setzt an bei
Schlusselwortern/-begriffen (sogenannte , Kreative Worter), die moglichst viele , Angriffspunkte” besitzen,
an denen andere Worter aufgehéngt werden kdnnen, so daf3 ein komplexes Netzgefiige entstehen kann. (Man
stelle sich einen Baum mit vielen Asten und Zweigen vor - Themen-Baum).

Auch beim Mind-Mapping soll ein freier Flufd an Ideen und Informationen herrschen. Durch das Verknupfen
von Worten mit Formen, Farben, Bildern etc ... erfolgt hier auch eine Verkniipfung von sprachlichem und
bildhaftem Denken (ganzheitliches Denken). So kann ein individuelles, gruppenbezogenes, situatives und
kontextgebundenes Bild (rechte Hirnhalfte) entstehen.

9.4. Die,Kartchen-Methode*

Die Teilnehmerinnen schreiben auf Kértchen stichwortartig bzw. in Halbsédtzen ihre Beitrége. Die einzelnen
Kértchen werden dann eingesammelt und auf der Pinwand angeheftet.

Aufgaben von Moderation

e Sammeln von Informationen, Ideen, Problemdarstellungen

» Sortieren und Strukturieren von ...

+ Formulieren von Oberbegriffen (Uberschriften, Leitsitzen)

» Feststellen der Zusammenhénge und Abhéngigkeiten zwischen den Inhalten

* Gewichtung der Punkte nach vorgegebenen bzw. gemeinsam erarbeiteten Kriterien

e Entwicklung von Arbeitsschritten zur L6sungsfindung

a. Benttigte Materialien
- Kartchen DIN A6 (verschiedenfarbig),
- Filzstifte (fur jeden TN 1 Filzstift)
- min. 3 Pinwande
- Packpapierbdgen (Pinwandbégen)
- Reil3négel (Pins)
- Klebstoff
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. Zu beachten

klare und eindeutige Formulierug der Fragen

lesbare Schrift (leserlich und grof3 genug schreiben)
pro Kértchen nur eine Idee (Stichwort bzw. Halbsatz)
jedes Kértchen gilt (keine Zensur durch Moderatorin)

bei der Zuordnung von Kéartchen zu Themenklumpen, entscheidet bei Unklarheit der Zuordnung vorerst
der Autor Uber sein Kartchen, ein weiteres Kartchen mit gleicher Idee wird dann geschrieben und auch
anderen Themenklumpen zugeordnet.

. Ablauf

grundliche Besprechung und Definition des Problems,

Ausgabe von zunéchst begrenzter Zahl an Kértchen an jeden Teilnehmer (mit dem Verweis, dald noch
weitere Kértchen benutzt werden kénnen),

TN notieren ihre Ideen auf die ausgeteilten Kartchen,

Moderatorln sammelt laufend Kartchen ein und visualisiert sie unkommentiertan Pinwand,
kommen keine Kartchen mehr, ist der |deenfindungsprozefd fertig,

die TN gruppieren die Kértchen zu dhnlichen Themenklumpen

die TN betiteln die Themenklumpen,

jetzt kdnnen die einzelnen Themen der Reihe nach behandelt werden.
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Tell 4
| nteraktionspiele mit Eltern

unter Mitarbeit von
Monika NILLES-ZAND

10. Kennenlernspiele

10.1. Partner-Interview
Ziele: Erste Kontaktaufnahme, Kommunikation einfadeln, Kennenlernen

Spielablauf: Paare bilden. Jede Teilnehmerin schreibt auf einen Zettel 5 Fragen, die sie ihrer Gespréchs-
partnerin zu deren Person stellen mdchte. Die Teilnehmerinnen stellen sich gegenseitig ihre
Fragen. Die Interviewerin macht sich Notizen zu den erhaltenen Antworten. Nach 5 Minuten
wechselt das Paar die Rollen. Nach insgesamt 10 Minuten sitzen wieder alle im Sesselkreis
und die Paare werden von den anderen reihum interviewt. Es soll immer die Partnerin die
Fragen beantworten.

10.2. ,Wie geht’s lhnen?“

Ziele: Sich vorstellen, Stimmungen und Gefiihle &uf3ern, Gruppenmitglieder aktivieren

Spielabalauf: a. Stimmungsbarometer - non-verbal
Alle Teilnehmerinnen stellen sich auf den Stuhl, setzen sich auf den Stuhl oder auf den
Boden. Die Hohenlage (wie beim Wetterfrosch) driickt die Stimmung aus. Die Teilnehme-
rinnen kénnen dann befragt werden, ob sie erklaren wollen, was es mit ihrer Stimmung
auf sich hat.

b. Blitzlicht (verbal)
Die Teilnehmerinnen einigen sich auf ein Thema und anhand dieses versuchen sie ihre
Stimmung zu beschreiben.
Z.B. Thema Wetter: , Ich fuhle mich heute wie ein Gewitter”
»1ch bin heute etwas benebelt” ...
Thema Wasser: ,, Ich fuhle mich frisch wie ein sprudelnder Bach*
»Ich fuhle mich wie die tiefe stille See” ..

10.3. Wollfadenspiel
Ziele: Verbindungen in der Gruppe sichtbar machen, Verbindungen herstellen

Spielablauf: Ein Wollknéuel wird im Kreis von einer zur anderen Mitspielerin geworfen/gerollt. Das Woll-
knduel wird dabei abgespult. Die Mitspielerin, die das Wollknduel zugerollt bekommt, halt
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den Faden fest und rollt den Knéuel zu einer anderen Mitspielerin. Wer will, kann dabei auch
den Namen der Mitspielerin zurufen. Das Wollknéuel kann auch mehrmals bei der gleichen
Mitspielrin landen. Dies ist ein Hinweis auf besonders viele Beziehungen zu anderen.
Aufpassen, dal3 die Faden gespannt bleiben!

10.4. Beziehungen aufbauen

Ziele:

Spielablauf:

Zusammenbringen der Eltern zu Anfang des Schuljahres

Die Eltern erhalten eine Farbe und ein Kértchen, auf das sie ihren Vor- und Familiennamen
schreiben. Die Kértchen werden eingesammelt und gemischt. Jede darf eine Karte (nicht die
eigene) ziehen. In Kleingruppen erzadhlen sich die Eltern gegenseitig eine lustige Anekdote
ihres Kindes. Im Plenum kdnnen einzelne Anekdoten zum Besten gegeben werden.

10.5. Familien stellen sich vor

Ziele:

Spielablauf:

Variante:

Die Eltern und das Kind vorstellen und einen kurzen Einblick in die Familie erhalten

Reihum erzé&hlen die anwesenden Eltern eine - reale oder erfundene - Geschichte (kann auch
ein Mérchen sein), in welcher sie selbst (Vater/Mutter), als auch ihre Kinder (Schulkind,
sowie dessen Geschwister) als Handelnde darin vorkommen. Die Geschichte soll kurz gehal-
ten und die handelnden Personen immer mit Namen genannt werden.

Der Elternteil stellt seine Familie Uber das Lieblingstier des Schulkindes vor. ,, Wenn es nach
unserem Kinde gehen wirde, wéren wir eine Léwenfamilie, denn ..."

11. Themenzentrierte Interaktionen

11.1. Brainwriting

Ziele:

Spielablauf:

Bewertungsfreies Sammeln von ldeen

Jede Teilnehmerin schreibt eine Idee, Frage, Problemstellung auf einen Zettel. Danach wer-
den die Zettel reihum weitergegeben. Die Teilnehmerinnen kénnen nun auf die erhaltenen
Zettel, die dort angegebene Idee, ... durch eigene ldeen, Fragen, Problemstellungen ergén-
zen.. Jede Art von Bemerkung ist erlaubt.

Blockschrift ist von Vorteil.

11.2. ,Winscheballons®

Ziele:

Spielablauf:

Wiinsche auflern und mitteilen

Zu einer bestimmten Themen-, Aufgaben- oder Problemstellung schreiben die Teilnehmerin-
nen ihre Winsche mit Filzstift auf aufgeblasene Luftballons. Die Ballons werden unter den
Eltern hin und hergeschubst. Anschlielend kénnen die aufgeschriebenen Anregungen zur
Gruppendiskussion herangezogen werden.

Die Luftballons bleiben im Klassenzimmer und am néchsten Tag kdnnen die Kinder auf glei-
che Weise die Ballons hin und herschubsen und als Anregungen zur Gruppendiskussion ver-
wenden.
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11.3. Themenbaum

Ziele:

Spielablauf:

Sammeln von ldeen, Zusammarbeit zwischen Eltern

Auf einen gemeinsam gemalten Baum (ein grofRes Blatt Papier z.B. Packpapierbogen, Tape-
tenstreifen) kleben die Teilnehmerinnen kleine Kartchen mit Ideen (Ké&rtchen = Blétter des
Baumes; 1 Kéartchen = 1 Idee). Die Aste des Baumes stehen fiir die Hauptstrange des Themas.
(Auch diese gemalten Themenbdume kann die Lehrerin fur die Klassenarbeit mit den Schile-
rinnen weiterverwenden)

11.4. Zauberblume

Ziele:

Spielablauf:

Gemeinsames Sammeln von Lésungsvorschlagen

Die Teilnehmerinnen malen in der Kleingruppe eine grofRe bunte Blume. Die Bliiten der ge-
zeichneten Blume stehen fir Losungsvorschlége, die auf die gezeichneten Bliten geschrie-
ben werden. (Als Bliten kann man auch farbiges Papier auf die gezeichnete Blume kleben
und darauf die Ldsungsvorschldge notieren / pro Blatt einen Vorschlag.) Fur die Weiterarbeit
kénnen dann die einzelnen Blitenblumen im Plenum besprochen werden. Ebenfalls konnen
die Zeichnungen im Klassenzimmer aufgehangt und zur Weiterarbeit mit den Schilerlnnen
herangezogen werden.

11.5. Sprechblase

Ziele:

Spielablauf:

Personenzentrierte 1deen- bzw. Problemldsungssammlung

In der Klasse 83t die Lehrerin von den Schilern auf grof3em Papier Korperumrisse der ein-
zelnen Schilerinnen malen. Mit dem Namenvermerk der einzelnen Schiilerin geht die Lehre-
rin zu den Eltern und 183t diese ihr Kind per Sprechblase nach dem Motto: ,Was wirde Ihr
Kind zum Thema‘Esist zu laut in der Klasse' sagen? Ideen bzw. L 6sungsprobleme aufschrei-
ben.

Die Lehrerin kann die Eltern-Sprechblasen wieder mit in die Klasse nehmen bzw. héngt sie
dort auf und |&f3t Uber die Elternvorschlage/-meinungen die Kinder diskutieren und nach ei-
genen Lésungen suchen.
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