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1. Einleitung: Die Schule als
soziales System

Analysen von Schulproblemen und Interven-
tionsvorschlagen werden seit Beginn der neun-
ziger Jahre immer haufiger aus «systemischer»
Perspektive entwickelt. Haufig konzentrieren
sich diese Ansétze auf allgemeine curriculare
und schulorganisatorische Bedingungen, ohne
konkrete Verdnderungen im Sub-System der
Schulklasse und ihre sozialen Interaktionen zu
kontrollieren (Smylie, 1994). Andererseits wird
im Sinne eines multikausalen Stérungsmodells
weiterhin oft das «gestorte» Individuum in den
Fokus gertickt, doch mit weiterer Optik als Ub-
lich auch das soziale Umfeld «Schule» mit er-
fal3t (vgl. Vinovskis, 1996). Grundsatzlich kon-
nen wir an Schule wie an andere soziale
Systeme auch herangehen; allerdings unter-
scheidet sich das System Schule in einem wich-
tigen Aspekt, der einseitige Abhangigkeiten zwi-
schen Subsystemen schafft, wechselseitigen
Austausch behindert und selbstreferentielle
Prozesse (Maturana, 1982) stort: es ist stark bu-
rokratisch-hierarchisch strukturiert. Die unila-
teralen Einwirkungsmoglichkeiten von hohe-
ren zu niedrigeren Ebenen entsprechen zwar
gesellschaftlichem Ordnungsbestreben, wider-
sprechen aber den Grundmerkmalen offener
Systeme (vgl. Guttmann, 1985). Dementspre-

chend sind die Merkmale professionellen Han-
delns weniger ausgepragt als wiinschenswert.
Dornbusch, Glasgow und Lin (1996) sprechen
daher von Schule als professioneller Burokratie
— wobei sie Probleme beider Systeme in der
Schule vereint sehen: Handeln nach professio-
nellen Standards ist einerseits burokratisch be-
grenzt, andererseits aber mit burokratischen
Mitteln nicht zu garantieren. Die Linearisierung
der Prozesse zwischen schulischen Subsystemen
ist rigider als z.B. im sozialen System der Fami-
lie, deren Mitglieder nach Alter, Erfahrung, Fer-
tigkeiten etc. auch auf unterschiedlichen Ni-
veaus stehen, wahrend ihre wechselseitige
Abhéngigkeit und Beeinflussung aber nicht
durch organisatorische Rahmenbedingungen
bestimmt sind.

Fur die weiteren Uberlegungen konzentrie-
ren wir uns auf das Subsystem Schulklasse und
berticksichtigen einerseits, dal3 es in — wenn
auch recht einseitigen — Beziehungen zu Uber-
geordneten Systemen steht, andererseits selbst
komplexe Subsysteme umfaf3t: Lehrer und
Schuler mit den Netzwerken der Lehrer-Schi-
ler- und der Schuler-Schuler-Relationen. Diese
Subsysteme stehen zusétzlich in — nicht insti-
tutionalisiert-hierarchischem — Austausch mit
anderen sozialen Systemen, vor allem ihren Fa-
milien. Wo lassen sich in diesen komplexen
Zusammenhangen schulsystem-spezifische Kon-
flikte und Stérungen ausmachen?
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2. Klassifikation
systemspezifischer
Konflikte und Stérungen

Zwei unterschiedliche Zugénge zeichnen sich
fur unsere Problemstellung ab. Man kann ein-
mal kritische Systemmerkmale aufgrund indi-
vidueller Stérungen zu rekonstruieren versu-
chen; d. h. man erschlie3t unter Konzentration
auf Individuen als Stérungstrager Bedingungen
in der «black box» der Klasse. Andererseits kann
man versuchen, von einer (system-)theoretisch
gestutzten Analyse zentraler Systemregeln aus
das Potential fur Konflikte und Stérungen zu
ermitteln. Der zweite Ansatz erscheint frucht-
barer, denn er eroffnet neben Hinweisen zur
Intervention bei manifesten Stérungen auch
Madglichkeiten zur Pravention. Gleichzeitig bie-
tet dieser Ansatz den Vorzug einer theorie-
gestutzten, apriorischen Kilassifikation (vgl.
Stapf, Herrmann, Stapf & Hacker, 1972), deren
empirische Absicherung jedoch erst noch zu
leisten ist. Wir gehen von einer zentralen
systemtheoretischen These aus: Im Wider-
spruch zwischen institutionell linearisierten
EinfluBstrukturen und den fur das soziale Sy-
stem funktionsnotwendigen Interdependenzen
seiner Mitglieder liegt das bedeutsamste Kon-
fliktpotential der Schule.

Seit den klassischen Untersuchungen von
Lewin, Lippit und White (1939) haben zahlrei-
che Studien (zusammenfassend z.B. Tausch &
Tausch, 1991) in vergleichbarer Weise belegt,
dal3 ein Klima emotionaler Warme sowie ein
ermutigendes, die Selbstverantwortlichkeit der
Schuler férderndes Ausmalfd an Strukturierung
und Lenkung die Systemfunktionen der Schule
fordern. Dysfunktional erweisen sich aus syste-
mischer Sicht insbesondere folgende Auspré-
gungen des Erziehungsstils:

< Distanziertes vs. undistanziertes Lehrerverhalten.
Wie Minuchin (1983) fur Familien aufgezeigt
hat, ist die Art der Abgrenzung zwischen den
Subsystemen ein wichtiger Indikator fur die
Funktionalitédt eines Systems. Wenn in der
Schulklasse die hierarchische Abgrenzung tber-
betont wird, behindern tibermafig starre Gren-
zen die Transaktionen zwischen Lehrern und
Schilern. In diesem Zustand kénnen individu-
elle Schwierigkeiten erheblichen Ausmafies auf-
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treten, ohne dall vom System aus stltzende
MaRRnahmen in Gang kommen. Dies gilt fur
Schiler im System der Klasse wie fur Lehrer im
System des Kollegiums. Rosenholtz (1991) zeig-
te auf, dal3 die burokratische Organisation der
Schule wechselseitige Abgrenzung im Kolle-
gium fordert, so daf3 Lehrern haufig personliche
Erfahrung mit der im Klassenzimmer er-
winschten Interdependenz mangelt. Bei klaren
Grenzen dagegen Uben Lehrer ihre Lenkungs-
funktionen aus, sind aber gleichzeitig offen flr
die Wirkungen ihres Handelns und die Bedurf-
nisse ihrer Schuler. Seltener beobachtet man das
Symptom der Verstrickung, bei dem die Gren-
zen der Subsysteme sich diffus auflésen, meist
als Reaktion einzelner Lehrer gegen die Lineari-
sierungsforderungen, insbesondere gegen star-
re Einbindung in die birokratischen Regelun-
gen des Ubergeordneten Systems. Wenn die
Grenzen zwischen Lehrern und Schulern ver-
schwimmen, wird das Gesamtsystem Schulklas-
se auch durch kleine Stérungen schon Ubermé-
RBig belastet, so dal? die Ressourcen aufgezehrt
werden, die zur Foérderung fachspezifischen
und sozio-emotionalen Lernens sowie zuneh-
mender Autonomie der Schuler erforderlich wé-
ren.

e Manipulierendes Lehrerverhalten. Unilaterale
Kontrolle, die in hierarchischen Systemen als
Form des Umgangs mit Autoritdt und Macht
formal festgelegt ist, beeintréchtigt erheblich
die Fahigkeit des Systems, die standig notwen-
digen Anpassungsleistungen zu erbringen, ins-
besondere mit Stérungen funktional umzu-
gehen (vgl. L'Abate, 1985): Schuler lernen
Konzepte der Unkontrollierbarkeit anstatt der
Selbstkontrolle, der Nicht-Verantwortlichkeit
fur die Ablaufe, schlieR3lich der Unverstandlich-
keit. Konflikte kdnnen in diesem Systemkon-
text von den Betroffenen weder rational erklart
noch rational bearbeitet werden.

 Starres Lehrerverhalten. Die Schulklasse als selbst-
referentielles System mufite die von allen Be-
teiligten subjektiv konstruierten Bedeutungen
(des Geschehens und der Akteure im Unter-
richt) zwischen allen Subsystemen austauschen
kénnen; dann erst kbnnten in Bezug auf diese
subjektiven Zuschreibungen neue Interpretatio-
nen so entwickelt werden, daf sie die notwen-
digen Anpassungsleistungen des Systems be-




gunstigten. Sind Kommunikation und Bezie-
hungen aber starr definiert, bleiben Schulern
oft nur stérende Verhaltensweisen, um ihre Be-
deutungszuschreibungen in die Lehrer-Schuler-
Beziehung einzubringen.

Die unerwlnschten Folgen der Linearisie-
rung von Einflul3 werden nicht nur im Verhal-
ten von Schulern als Individuen sichtbar, son-
dern besonders in der sozialen Dynamik der
Schulklasse. Fur diesen Ausschnitt systemischer
Zusammenhénge in der Schule liegen seit lan-
gem wichtige Befunde der Gruppendynamik
vor. Sie umfal3t die Wissenschaft von den Grup-
penph&nomenen und die Methodik der Inter-
vention in Gruppen und mit Hilfe von Grup-
pen (s. Brocher & Kutter, 1985). Gerade unter
letzterem Aspekt steht sie systemischem Den-
ken sehr nahe. Zwei Folgen der Linearisierung
auf der Ebene der Schulklasse seien herausge-
stellt:

— Unkontrollierte Klassen. Je starker Lehrer sich
auf die formelle Strukturierung der Beziehun-
gen nach den Mustern der Beeinflussungshier-
archie stiitzen, desto mehr tendieren Schulklas-
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sen dazu, die internen Beziehungen des (Sub-)
Systems nach ihren unbeachteten Bedurfnissen
und Deutungen informell zu strukturieren. In
der Dynamik der Schulerbeziehungen bilden
sich spezifische Rollen (Stars, Mitlaufer, Unbe-
achtete, AuRenseiter etc.) und Normen heraus,
die aus dem formellen Blickwinkel des Lehrers
lange unbemerkt und unkontrolliert bleiben.
Meist fallen erst problematische Manifestatio-
nen wie Cliquenbildung oder oppositionelle
Fraktionen unter den Schulern auf.

— Negativistische Klassen. Im Falle besonders ri-
gider Linearisierung der Systemabldufe bei
gleichzeitig luckenhafter Kontrolle der Auswir-
kungen kann es dazu kommen, dal3 Schuler
darauf verzichten mussen, ihre Sichtweisen in
die Interaktion mit dem Lehrer einzubringen.
Auf der Systemebene der Schuler entwickeln
sich dann «Gegen»-Regeln, die zwar wenig hel-
fen, den subjektiven Deutungen Berucksichti-
gung zu verschaffen, jedoch in der Negation
der externen Beeinflussung eine erste Form der
Selbstorganisation ermdglichen. Auf der System-
ebene der Lehrer erhalten diese Losungsversu-
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Gewalt auf dem Pausenplatz (aus: Olweus, Gewalt in der Schule. Huber, Bern 1995. © S. & R. Greenhill 1995).




che den Stellenwert schwerer Probleme; die
Klassen gelten als duf3erst schwer kontrollier-
bar.

Insgesamt tendieren hierarchisch strukturierte
Klassen dazu, Konflikte zu produzieren; sie sind
gekennzeichnet durch mangelnde Sensibilitéat
fur Problementwicklung, a-rationalen Umgang
mit Problemen und Blockierung selbstreferen-
tieller Regelungsformen, d.h. Formen der Aus-
einandersetzung mit dem Problem, in denen
die Klasse sich selbst als System mit seiner in-
neren Dynamik untersuchen wirde. Beharrt
das System dagegen beispielsweise darauf, die
«Storer» (Symptomtrager) mit den Stdérungsur-
sachen gleichzusetzen, bleiben die Funktion der
Storung im System und die dysfunktionalen
Systemmerkmale unerkannt.

3. Diagnostik

Voraussetzung und erster Schritt von System-
interventionen ist die Sensibilisierung der
Beteiligten. Dies erfordert differenzierte system-
diagnostische Ansatze, die jedoch noch Proble-
me aufwerfen (vgl. Brunner, 1986). Steht der
Lehrer im Fokus, wie bei den drei erstgenann-
ten Systemdysfunktionalitdten, kbnnte man an
typologische oder dimensionsanalytische Ver-
fahren zur Einschatzung des Erziehungsstils
bzw. an Beobachtungsverfahren als Diagnosti-
kum denken. Abgesehen von spezifischen Pro-
blemen dieser Verfahren (vgl. Sullwold, 1983)
mufd unter systemischer Perspektive diskutiert
werden, ob damit der transaktionale Charakter
der Beziehungen hinreichend erfal3t wird.
Zugang zu wechselseitigen interpersonellen Be-
ziehungen erhélt man mit Verfahren der So-
ziometrie, die fur die beiden letztgenannten
Storungen zumindest im Ansatz geeignet er-
scheinen. Zu bedenken ist, daf? die uUblichen
soziometrischen Verfahren den Lehrer als wich-
tiges Element des Klassensystems jedoch nicht
in die Analyse einbeziehen.

Beriicksichtigt man die Uberlegungen von
Hennig und Knédler (1985; s.a. Brunner, Serra
& Schuker, 1988), sollte man Diagnose auf der
Individualebene (z.B. Leistungsaspekte, Person-
lichkeitsmerkmale von Schilern und Lehrern)
auf der Interaktionsebene (z.B. Lehrer-Schuler-
und Schuler-Schiler-Beziehungen) und auf der

1038 B. stérungsbezogener Teil VIII: Stérungen von interpersonellen Systemen

Systemebene (z.B. soziales Klima der Schul-
klasse) unterscheiden. Fur Diagnostik auf der
ersten Ebene kann man auf die klassischen Ver-
fahren und Instrumente (z.B. Fragebogen,
Ratingskalen, Tests) zuriickgreifen, die am In-
dividuum als Merkmale aufscheinende Ergeb-
nisse der Interaktion mit dem umgreifenden
sozialen System erfassen. Bei den meisten dia-
gnostischen Anléassen ist man aber unter
systemischer Perspektive an Information tber
das schulische Interaktionssystem interessiert,
und zwar sowohl an sozialen Beziehungen zwi-
schen einzelnen Beteiligten (z.B. zwischen
Problemschilern und Lehrern) als auch dem
Beziehungsgeflige bzw. dem sozialen Klima in
der ganzen Klasse.

Als Beispiele flexibler diagnostischer Verfah-
ren, die sowohl auf kleine Gruppen von Schi-
lern wie ganze Klassen unter Einbeziehung von
Lehrern angewendet werden kénnen, werden
im folgenden ein auf Unterrichtsmerkmale zen-
triertes Beobachtungsinstrument sowie ein auf
das soziale Beziehungsgefiige zentriertes Beob-
achtungs- und Ratingverfahren skizziert.

Zur Erfassung der Spielraume fur aktives,
selbstreguliertes Lernen der Schuler wurde fur
eine vergleichende Studie der OECD (Stern &
Huber, 1997) ein Protokoll fur systematische
Beobachtung im Unterricht entwickelt (s. Ka-
sten 1).

Als soziometrisches Instrument erscheint
SYMLOG (Bales, Cohen & Williamson, 1982)
fur systemische Untersuchungsansatze geeig-
net. Aus Beobachtungen individuellen Verhal-
tens in der sozialen Interaktion wird die soziale
Situation rekonstruiert. Die Daten werden da-
bei entweder als «Interaktionssignierungen»,
d.h. Einordnung beobachteten Verhaltens in
definierte Kategorien (Richtungskomponenten;
z.B. «Aufwaérts», d. h. einfluBnehmend) gewon-
nen oder als retrospektive Einschatzungen
(Rating-Methode) mit Hilfe von Adjektivlisten.
Bei letzterer Variante wird jedes Gruppen-
mitglied mit Hilfe von 26 Items auf einer funf-
stufigen Skala (nie — selten — manchmal - h&au-
fig — immer) eingeschétzt. Beispielsweise ist die
«Aufwarts»-Kategorie durch das Item «aktiv, do-
minant, spricht viel» représentiert, die «Posi-
tiv»-Kategorie durch das Item «freundlich, part-
nerschaftlich».




Kasten 1

Beobachtungssystem fir den Unterricht
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Das Beobachtungssystem sieht die Berticksich-
tigung von sechs Oberkategorien mit insge-
samt 210 Ereignissen der unterrichtsspezi-
fischen Interaktion von Lehrern und Schilern
vor. Beobachtet werden folgende Aspekte:

— Beteiligung von Schulern an Zielsetzungen
(z.B. Lehrer erkléart Zweck einer geplanten
Aktivitat; Schuler erklaren den Zweck der
Aktivitat).

— Struktur zu bearbeitender Aufgaben (z.B.
gleiche Aufgabe fur alle Schuler; unter-
schiedlich schwierige Aufgaben fur unter-
schiedliche Schuler).

— Zugang zu Information (z.B. Lehrer vermit-
telt Information).

— Arbeits- und Lernprozesse (z.B. Schuler ko-
operieren in Kleingruppen).

— Verwendung der Ergebnisse (z.B. keine wei-
tere Nutzung maglich).

— Bewertung der Ergebnisse und der Lern-
prozesse (z.B. Noten durch den Lehrer;
Selbstevaluation).

Aus den Beobachtungsdaten lassen sich sechs
Indizes zur Kennzeichnung der generellen
Lernsituation gewinnen: Schiler als individu-
elle Lerner, Schuler als autonome kooperative
Lerner, Lehrerkontrolle, lehrerkontrolliertes
individuelles Lernen, lehrerkontrolliertes Ar-
beiten in Kleingruppen, Offenheit der Lehrer
fur Anregungen durch Schler.
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Bevor wir die einzelnen Interventionsmdglich-
keiten auf der Basis systembezogener Analyse-
schemata erdrtern, scheint uns eine generelle
Anmerkung zur gewéhlten Orientierung ange-
bracht: Der systemtheoretische Rahmen stellt
sich auf der einen Seite zuné&chst als eine Meta-
theorie dar, die es ermdglicht, ein jeweils um-
fassendes Bild von Stdérungen in der Schule
zu erhalten. In diesem Sinne bleibt der system-
bezogene Ansatz beschreibend und sagt noch
nichts Uber die Ursachen einer schulischen Sto-
rung aus. Sollen die beobachteten Phanomene
hinsichtlich ihrer Ursachenzusammenhénge
erkléart werden, so ist es erforderlich, diejenigen
psychologischen Theorieansétze zu Rate zu zie-
hen, die fur die Erklarung einer Schulstérung
zur Verfugung stehen. Neben die klassischen
Theoriekonzepte (Tiefenpsychologie; Verhal-
tenstherapie; Gesprachspsychotherapie) tritt
dabei neuerdings auch die systemische Thera-
pie.

Eine zweite Vorbemerkung erscheint uns un-
erlaBlich: In der systembezogenen Analyse wie

in anderen psychologischen Ansétzen besteht
die Gefahr, die psychologischen Konstrukte
bzw. die Aussagen, die mit Hilfe dieser Kon-
strukte gewonnen werden, als real vorhandene
Sachverhalte mif3zuverstehen. Tatsachlich han-
delt es sich aber lediglich um Abstraktionen
von Beobachtungen, nicht um verdinglichte
Eigenschaften.

1. Definition und
Beschreibung der Probleme

Der Erfolg einer Systemintervention hangt in
starkem Mal3e davon ab, wie gut zuvor das
Problemsystem analysiert worden ist. Bei schu-
lischen Stdrungen ist es daher angezeigt, die
jeweiligen Systemzusammenhénge mdoglichst
prézise zu beschreiben. Zunéchst ist zu kléaren,
wie das Problemsystem zu definieren ist: Wel-
che Personen gehdren dazu? In welcher Bezie-
hung stehen diese Personen zueinander? Wel-




che Kommunikationsmuster lassen sich beob-
achten? Welche Systemebenen sind in die Ana-
lyse mit einzubeziehen (Schulverwaltung;
Schulleitung; Lehrerkollegium; Lehrer-Schuler-
Systeme; Lehrer-Eltern-Systeme; etc.)? Dazu ein
Beispiel:

Mehrere Lehrer einer Schule klagen wie-
derholt Gber eine unertragliche Schulklas-
se. Der Unterricht sei erschwert durch
eine erhebliche Unruhe im Klassenzim-
mer, durch mangelhafte Konzentration
und durch sténdige Reibereien zwischen
den Schulern. Ein Schulpsychologe wird
zu Rate gezogen. Die Lehrer erwarten von
ihm Ratschléage fur den Umgang mit der
Klasse.

Fur die Systemanalyse sind mit dieser knappen
Skizze bereits mehrere Sachverhalte ange-
sprochen, die aber noch ergdnzungsbedurftig
erscheinen: Zum einen ist es eine bestimmte
Gruppe von Lehrern, die eine dritte, unbetei-
ligte Person zu Rate zieht. Zum anderen wird
das Problem von den Lehrern so definiert, daf3
sie die betreffende Klasse als «Stdrenfried» de-
klarieren. Der Auftrag der Lehrer an den Psy-
chologen lautet: «Wir mdchten, daf Sie uns
helfen, den Nervenkrieg mit der Klasse zu be-
enden». Eine adaquate Systembeschreibung
schlie3t jedoch noch weitere Perspektiven in
die Analyse ein (s. Tab. 1).

Es kommt uns hier nicht auf eine vollstandige
Schilderung aller méglichen Systemzusammen-
hange an. Vielmehr soll herausgestellt werden,
dal® es unerlaBlich ist, die Definition, die die
Beteiligten vom Problem geben, kritisch zu pru-

Tabelle 1: Systembeschreibung
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fen und ggfs. zu erweitern. Auch die Neutralitét
des zu Rate gezogenen Schulpsychologen ist
gegebenenfalls zu hinterfragen. Es spielt eine
nicht zu unterschatzende Rolle, in wessen Auf-
trag der Systemanalytiker und -therapeut han-
delt.

2. Ansatze fur die
Intervention

Ein System ist — allgemein gesprochen - be-
stimmbar als ein Ensemble von Elementen und
den Relata zwischen diesen Elementen. Eine
systemische Betrachtungsweise folgt dabei dem
aristotelischen Grundsatz, dalR das Ganze mehr
ist als die Summe seiner Teile. Analyse und In-
tervention bei sozialen Systemen erfordern da-
her sowohl die Beriicksichtigung a) des jewei-
ligen Systemganzen, b) der Systemelemente
und c) ihrer Relationen (Brunner, 1986). Durch
solch eine Sichtweise werden wir davor be-
wahrt, ein schulisches Problem auf einen ein-
zelnen Systembereich einzugrenzen. Dies soll
am oben skizzierten Beispiel verdeutlicht wer-
den:

Der gegebene Fall einer Schulklasse, die von
einigen Lehrern als sehr schwierig bezeichnet
wird (vgl. «negativistische Klasse»; Kap. 42.1/
Klassifikation, Diagnostik), kann in einer einge-
engten Perspektive auf die Art und Weise ange-
gangen werden, dal3 der Fokus fur die Analyse
dieser Schulstérungen nur bei der betreffenden
Schlergruppe liegt. Die Schiler der Klasse wer-
den als problematisch und behandlungsbedurf-
tig hingestellt. Neben therapeutischen Malf3-
nahmen oder Sanktionen werden in solch

= Die Lehrer begrenzen das Problem auf die Klasse; die Analyse des Interaktionssystems schlief3t jedoch meist die

«betroffenen» Lehrer ein.

= Die Analyse sollte gegebenenfalls das System «Lehrerkollegium» in Bezug auf die zum Problem erklérte Schulklas-

se berlicksichtigen.

= Unter Umsténden sind weitere Systemeinheiten des Suprasystems derjenigen Schule, an der die Stérungen
auftreten, mit in die Analyse einzubeziehen (Rektor; weitere Schulklassen; etc.).

= Tritt der Konflikt an einer bestimmten Schule in einem speziellen Schuldistrikt, etwa mit einem besonderen
Einzugsgebiet, auf, so kann die Frage der Wechselwirkung zwischen externen Stérfaktoren mit schulinternen
Faktoren erortert werden (EinfluB der Eltern; 6kosystemische Bedingungen der Schulumwelt).
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einem Fall auch gelegentlich schuladministra-
tive Regelungen bemiht, von denen sich die
Lehrer Abhilfe fur ihr Problem mit den Schi-
lern versprechen. Es ist auch denkbar, dal? ein
von auf3en kommender Fachmann den betrof-
fenen Lehrern empfiehlt, doch ihr Lehr- und
Erziehungsverhalten einer kritischen Analyse
zu unterwerfen und zu diesem Zweck an einem
Lehrertraining teilzunehmen.

Beide Sicht- und Vorgehensweisen — der allei-
nige Ansatz bei den Schulern oder der bei den
Lehrern — sind dann als reduktionistisch zu be-
zeichnen, wenn sie die mogliche systemische
Vernetzung mehrerer Ursachenfaktoren nicht
in Rechnung stellen, die im Sinn einer zirku-
laren Kausalitat wechselseitig miteinander zu-
sammenwirken. Eine systemische Sicht- und
Arbeitsweise dagegen bertcksichtigt sowohl das
Prinzip der Ganzheit als auch das der zirkula-
ren Kausalitat.

Der Akzent in der gewahlten Interventions-
strategie kann recht verschieden gesetzt wer-
den. Man muf} lediglich gewahrleisten, dal’
nicht der Blick fiir das Ganze und die wechsel-
seitige Abhangigkeit verloren geht. Die Zusam-
menstellung in Tabelle 2 stellt — nicht erschdp-
fend - die moéglichen Analyseebenen (Schule;
Schulleiter/Kollegium; Lehrer-Schuler-Systeme;
etc.) in einen Zusammenhang mit Interven-
tionsformen, die auf diesen Systemebenen ak-
zentuierend zur Anwendung kommen kénnen
(Intervention in Bezug auf das Systemganze, auf
die Systemmitglieder fUr sich genommen und
auf die Relata zwischen den Systemmitgliedern).

Tabelle 2: Systematisierung von Interventionen
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Fur die Intervention in Bezug auf das System-
ganze werden in der schulischen Praxis diejeni-
gen Interventionsformen immer bedeutsamer,
die analog zu systemtherapeutischen Vorge-
hensweisen entwickelt worden sind. Wir wer-
den fur den Fall der Behandlung von gestorten
Lehrer-Schuler-Systemen ausfuhrlicher auf sol-
che Interventionsstrategien eingehen (s. dazu
Abschnitt 3). Schulische Gruppierungen hdhe-
rer hierarchischer Ordnung (z.B. Schulleitung
und/oder Lehrerkollegium) werden neuerdings
ebenfalls zunehmend im Sinne eines system-
therapeutischen Vorgehens als Behandlungs-
einheiten angesehen (Fisher, 1986; Meidinger,
1991; Connemann, 1993). Diese Perspektive
deckt sich mit dem organisationstheoretischen
Ansatz, der die einzelne Schule in ganzheit-
licher Weise als «lernende Organisation» ver-
steht (vgl. dazu z.B. das Konzept der «Schul-
entwicklung»; Dalin, 1991; Horster, 1991, Rolff,
1991). Interventionsformen, die sich auf das
Schulganze beziehen, sollten von daher auch
die organisationspsychologischen Forschungs-
ergebnisse mitbericksichtigen, die sich auf Or-
ganisationsformen von Schulen beziehen (Lee,
Dedrick & Smith, 1991; Rowan, Raudenbush &
Kang, 1991; Palardy, 1992).

Der Fokus in diesem Buchbeitrag liegt auf Inter-
ventionsformen, die sich auf die Relationen zwi-
schen den Systemmitgliedern beziehen. Diese
Interventionsmoglichkeiten werden im folgen-
den Abschnitt am Beispiel der Kommunikations-
und Interaktionstrainings dargestellt.

Intervention in Bezug auf

Systemebene

das Systemganze

Schule schulpolitische Maf3-
nahmen
Schulleitung/ Systemberatung

Lehrerkollegium

Schulklasse
einschlieBlich Lehrer

systemische Intervention
in Analogie zum system-
therapeutischen Vorgehen

Schiiler eines
Klassenverbandes

Soziometrie/Gruppen-
dynamik

die Relationen
zwischen den
Systemmitgliedern

die Systemmitglieder

administrative MaR-
nahmen

Systemberatung

Fuhrungstraining/
Lehrertraining

Organisationstraining

Kommunikations- und
Interaktionstraining

Kontrakt-Training
(Vertrage zwischen Lehrer
und Schulklasse)

Kommunikations- und
Interaktionstraining

Verhaltensmodifikation




3. Interventions-
maoglichkeiten

Die im Kap. 42.1/Klassifikation, Diagnostik ge-
schilderten Schulstérungen stellen sich im Sin-
ne einer systemischen Analyse als Symptome
fur dysfunktionale Systemstrukturen bzw. -pro-
zesse dar. Eine fundierte Systemanalyse bewahrt
vor vorschnellen Ruckschlissen auf bestimmte
Storungsursachen und damit auch vor reduk-
tionistisch ansetzenden Interventionen.

Im folgenden werden wir Interventionsmaog-
lichkeiten beschreiben, die nach bereichs-
spezifischen Gesichtspunkten geordnet sind.
Wir beginnen mit einer Darstellung der Inter-
ventionsformen, die sich — analog zur system-
therapeutischen Vorgehensweise - auf die
Strukturen und Prozesse im Systemganzen, hier
die Klasse mit ihren Lehrern, konzentrieren (s.
Abschnitt 3.1). Dem schlie3en sich Darstellun-
gen von Interventionen an, die bei den System-
mitgliedern ansetzen, und zwar wieder bei
Schulklassen einschlieBlich Lehrern (s. Ab-
schnitt 3.2) sowie bei Schulleitung und Lehrer-
kollegium (im Sinne von Lehrertrainings; s. Ab-
schnitt 3.3). Die mdgliche Zusammenarbeit
von Elternhaus und Schule im Falle von Schul-
storungen ist Thema von Abschnitt 3.4.

3.1 Intervention in Bezug auf das
Systemganze: Systemische Interven-
tion in Lehrer-Schiler-Beziehungen

3.1.1 Lehrer-Schiler-Beziehungen unter
systemtherapeutischer Perspektive

Konzepte und Arbeitstechniken der Familien-
bzw. Systemtherapie (vgl. Kap. 22.5/Paar-, Fami-
lientherapie) finden zunehmend auch im schu-
lischen Bereich Anwendung (Curonici &
McCulloch, 1994). Systemtherapeutisch orien-
tierte Praktiker, die an Schulen arbeiten, versu-
chen, die in der Familientherapie erprobten
Interventionsstrategien auf schulische soziale
Systeme zu Ubertragen. Familientherapie laGt
sich — zusammenfassend gesehen — als Thera-
piekonzept verstehen, dessen theoretische und
epistemologische Grundlagen sich auf die
Systemtheorie zuriickfiihren lassen (Brunner,
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1986). Wir orientieren uns in der Darstellung
der folgenden Abschnitte an folgenden Fragen:

— Wie &Rt sich die Lehrer-Schuler-Kkommuni-
kation systemtheoretisch beschreiben?

— Welche Parallelen lassen sich zwischen Leh-
rer-Schiiler-Systemen und Familiensystemen
aufzeigen?

— Wie kann man die Interaktions- und Kommu-
nikationsstrukturen in Lehrer-Schiler-Systemen
verdndern? Wie sieht ein systemtheoretisch
orientiertes Training der Lehrer-Schiller-Inter-
aktion aus?

Im Sinne der oben skizzierten Systemdefinition
bilden Lehrer und Schuler im Unterricht zu-
sammen ein Systemganzes. Wir kdnnen uns das
leicht vor Augen fuhren, wenn wir an die Ab-
hangigkeit der Schuler vom Lehrerverhalten
und an die gleichzeitig gegebene Abhangigkeit
des Lehrers vom Schiilerverhalten denken. Auf-
einander bezogenes Lehrerverhalten und Schi-
lerverhalten bilden also eine Einheit. Dieses
Systemganze wird besonders gut sichtbar an
den Kommunikationsmustern, die sich in einem
Lehrer-Schiler-System herausbilden. Sofern
eine systemische Intervention, die sich auf das
Systemganze konzentriert, nicht schulorgani-
satorische oder unterrichtsspezifische Rahmen-
bedingungen direkt angeht, bezieht sie sich
beispielsweise eben auf diese — an den Kommu-
nikationsmustern erkenntlichen — zwischen-
menschlichen Aspekte eines spezifischen Leh-
rer-Schuler-Systems. Hier kénnen dann Inter-
ventionsformen zur Anwendung kommen, wie
sie in der systemischen Therapie in der Arbeit
mit Familien entwickelt worden sind.

3.1.2 Systemtherapeutische
Interventionsformen
in der Schule

Die Intervention kann sich je nach Ansatz eher
auf strukturelle Komponenten im System (Minu-
chin, 1983), auf typische Kommunikationsmuster
(Selvini Palazzoli et al., 1984) oder auf Kommuni-
kationsformen in Bezug zur Wertschdtzung der
eigenen Person (Satir, 1985) konzentrieren.

* Strukturzentrierte Intervention: Sofern Schul-
stérungen aus einer zu starren oder zu ver-
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waschenen Lehrer-Schuler-Relation resultieren,
legt sich eine Interventionsform nahe, die sich
am Vorgehen von Minuchin orientiert. Der
intervenierende Schulpsychologe kénnte bei-
spielsweise durch strukturierende Verhaltens-
vorgaben eine Anderung eines Lehrer-Schiiler-
Systems induzieren, das dadurch gekennzeich-
net ist, dal} die Generationsgrenze nicht in
funktionaler Weise beachtet wird (so etwa,
wenn der Lehrer einzelne Schiler in eine
Erwachsenenposition bringt, indem er sie Auf-
sicht Uber die tbrigen Schler fUhren la3t).

« Kommunikationszentrierte Intervention: Betrach-
tet man ein Lehrer-Schuler-System oder ein
Schuler-Schiler-System dagegen vor allem un-
ter dem Aspekt, welche funktionalen vs. dys-
funktionalen Kommunikationsmuster in ihm
zum Tragen kommen, so konzentriert sich der
Blick bei der Systemintervention vor allem auf
zirkular ablaufende, stets wiederkehrende Trans-
aktionsmodi. Ein Beispiel sind die (fur ein so-
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ziales System bedeutsamen) Divergenzen in der
Ursachenzuschreibung fur Stérungen. Eine sol-
che divergierende Interpunktion von Ereignis-
folgen wére etwa das Kommunikationsmuster:
Schiiler stéren den Unterricht; der Lehrer droht;
Schiler fahren fort, den Unterricht zu storen;
der Lehrer droht erneut; etc. Da die Kommu-
nikationspartner in solch einer verfahrenen Si-
tuation oftmals nicht bereit oder nicht in der
Lage sind, ihre Wahrnehmungs- und Deutungs-
muster zu modifizieren, mithin sich ein Lehrer-
Schiler-System einer Systemanderung wider-
setzt, kann es bei Interventionsstrategien in
diesem Fall indiziert sein, den «Widerstand»
ernst zu nehmen, das dysfunktionale Verhal-
ten positiv zu konnotieren und im Sinne einer
paradoxen Intervention das storende Verhalten
zu verschreiben (Molnar & Lindquist, 1984).
Selvini Palazzoli et al. (1978) weisen auf den
Umstand hin, dal3 eine erfolgreiche Interven-
tion in einem dysfunktionalen schulischen Sy-
stem sich auf wenige Systemmitglieder bzw.

Tabelle 3: Zielformulierung fur Systemintervention (Brunner et al., 1978)

Als Ziel des Kommunikationstrainings der Lehrer-Schuler-Interaktion wurde u.a. formuliert, dal Lehrer und Schiler

lernen kénnen:

— sich selbst als Partner innerhalb eines Kommunikationsystems so bewuBt zu werden, daR nicht nur der eigene
jeweilige Standort klar ist, sondern auch die eigenen Anteile am System deutlicher werden;

- sich liber den Beziehungsaspekt von AuRerungen klar zu werden, was einer Eintibung in Metakommunikation gleich

kommt;

— Stdrungen in der Interaktion (z.B. divergierende Beziehungsdefinitionen) wahrzunehmen und anzusprechen, MiB-

verstandnisse als solche zu erkennen;

— sich einer klaren, d.h. unmiBversténdlichen und weniger wertenden Sprache zu bedienen, so, daR sich der Partner
angesprochen und akzeptiert fihlt, und so, daf3 er nicht in seinem Selbstwertgefihl verletzt wird;

— aktiv zuzuhdren und adaquat auf den Partner einzugehen;

— der Situation angemessen ein Feedback zu geben und ggfs. um eines zu bitten;

— sich intensiver und genauer gegenseitig wahrzunehmen;

— auf eigene Gefuhle und auf GefiihlsauBerungen beim Kommunikationspartner zu achten;

— Uber eigene Geflihle zu sprechen, GefiihlsauRerungen beim Partner anzusprechen;

— eigene Bedurfnisse und Wunsche klar zu artikulieren;

— zu differenzieren zwischen «einen Wunsch haben» und «den Wunsch realisieren»;

— zwischen divergierenden Interessen zu unterscheiden;

— gemeinsam eine Lésung zu finden, die von jedem Beteiligten akzeptiert werden kann.




Subsysteme konzentrieren kann. Das Wirken
«im kleinen» bewirke mit der Zeit grof3ere Ver-
anderungen als der ehrgeizige Versuch, sofort
ein grofles Umfeld zu beackern. So kénne man
beispielsweise erreichen, daf3 zwei Mitglieder
eines Subsystems sich nicht weiter in die ge-
genseitige Rivalitét steigern, was sich dann in
gunstiger Weise auf das betroffene Gesamtsy-
stem auswirke.

Im Sinne der familientherapeutischen Arbeit
von Satir (1985) kénnen Interventionen im
Lehrer-Schuler- oder im Schuler-Schiler-System
auch an den Kommunikationsformen ansetzen.
Auch hier werden - der systemischen Orien-
tierung geméanR - alle Personen in das Kom-
munikationstraining einbezogen, die am Kon-
flikt beteiligt sind. Grundbestandteile dieser
Form systemischer Intervention sind die Sensi-
bilisierung der Wahrnehmung der Interagie-
renden fureinander und die Eintibung in kon-
gruentes Kommunikationsverhalten. Auf die
Notwendigkeit, vermeintlich «verstandene»
Kommunikationsinhalte zu «verifizieren», wird
mit Nachdruck hingewiesen. Als Beispiel fir
eine solche Form der Systemintervention kann
das von Brunner (1981) entwickelte Kommuni-
kationstraining der Lehrer-Schuler-Interaktion
angefuhrt werden, dessen Vorgehensweise am
Beispiel der Zielformulierungen des Trainings
verdeutlicht wird (s. Tab. 3).

3.1.3 Grenzen systemtherapeutischer
Intervention in der Schule

Die analoge Anwendung systemischer Inter-
ventionsformen aus der Arbeit mit Familien
wirft die Frage auf, ob denn die Systeme «Fami-
lie» und «Lehrer — Schulklasse» in gleicher Wei-
se angegangen werden kdnnen. Der bloRe
Verweis auf die analoge Bedeutung der Genera-
tionengrenze genugt dabei nicht. Wenn fami-
lientherapeutische Methoden in den Schul-
bereich transferiert werden, ist kritisch zu
prufen, inwieweit sich beispielsweise das Sy-
stem «Lehrer — Schiler» parallel zum System
«Familie» sehen IaM3t.

Lehrer-Schiler-Systeme unterscheiden sich
von Familiensystemen im Ausmald der wech-
selseitigen Abhangigkeit der Systemmitglieder
und in der Intimitat der Beziehungen der
Systemmitglieder: das schulische System kenn-
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zeichnet sich eher durch diskontinuierliche Zu-
sammengehorigkeit aus. Wir kdnnen uns dies
nicht nur in zeitlicher Hinsicht denken, son-
dern auch in raumlicher. Kantor und Lehr
(1975) postulieren, dal3 der Energiehaushalt
und der Informationsflu3 im System Familie
durch einen je (familien-)spezifischen Umgang
mit den Dimensionen Raum und Zeit reguliert
werden. Diese Prozesse werden mit dem Begriff
«Distanzregulierung» bezeichnet.

Fur die Distanzregulierung im Schulunter-
richt liegen spezifische Regelungen vor, die
durch Konventionen einerseits und durch Ver-
waltungsvorschriften andererseits bestimmt
sind. Zwar kann ein experimentierfreudiger
Lehrer (vor allem im Grundschulbereich) durch
kluges Aufteilen des Klassenzimmers und ge-
schicktes Zusammenstellen von Arbeitstischen,
Lesenischen, etc. eine gunstige und mdoglichst
flexible Distanzregulierung ermdglichen, die
sich vermutlich in besseren Lehrer-Schiler- und
Schuler-Schiler-Beziehungen niederschlagen
wird. Aber verglichen mit den Mdéglichkeiten
der Gestaltung, die Familien haben, ist die Va-
riationsbreite gering. Schulische Interventions-
mdglichkeiten missen sich daher vor allem auf
den zwischenmenschlichen Bereich konzen-
trieren.

Durch den divergierenden Intensitétsgrad
sind familiale und schulische Interaktions-
strukturen kaum vergleichbar. Dies wird sich
vermutlich in verschieden starken Auspragun-
gen von Kommunikationsstorungen widerspie-
geln. Gleichwohl kdnnen die in der System-
therapie erprobten Interventionsstrategien, so
kénnen wir resumierend zusammenfassen, fur
den schulischen Bereich fruchtbar gemacht
werden.

3.2 Intervention in Bezug auf
Systemmitglieder:
Schulklasse und Lehrer

Auch an Problemen des Lehrens und Lernens
in Schulklassen lassen sich Notwendigkeit und
Nutzen systemischer Intervention sehr gut de-
monstrieren. Zunéchst einmal ist hier die Ge-
fahr reduktionistischer Sichtweisen und Ur-
sachenzuschreibungen grof3: Lehrer beklagen
mangelnden Unterrichtserfolg — und sehen Lern-
schwierigkeiten bei den Schulern. Schuler er-
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zielen wiederholt schlechte Leistungen; sie oder
ihre Eltern suchen die Ursachen in unverstand-
lichem oder unsystematischem Unterricht, also
in Méangeln beim Lehrer, besonders wenn die
Klassenleistung im Vergleich zu Parallelklassen
zu winschen Ubrig 1aR3t.

Naturlich liegt die Verantwortung fur die Or-
ganisation von Unterricht beim Lehrer — ler-
nen aber mussen die Schuler selbst. Bei in-
dividuumzentrierter Intervention wirde man
entweder an didaktisch-methodische Fortbil-
dung des Lehrers oder an remediales Lernen fir
Schiiler denken. Beide Uberlegungen sind nicht
falsch, aber wahrscheinlich einseitig und des-
halb wenig ertragreich. Es empfiehlt sich, Lehr-
und Lernschwierigkeiten in Schulen als Sym-
ptome flr dysfunktionale Systembedingungen
anzusehen. Dazu ein Beispiel, fur das wir auf
eine im Kap. 42.1/Klassifikation, Diagnostik be-
schriebene Folge mangelnden Austauschs zwi-
schen Lehrern und Schulern aufgrund unilate-
raler Beeinflussungsmuster («unkontrollierte
Klassen») zurtickgreifen (s. Kasten 1).

Gehen wir einmal hypothetisch davon aus,
daf in dieser Klasse neben den formellen Nor-
men, die die Lehrer vertreten, informelle Nor-
men entstanden sind. Wahrscheinlich betref-
fen einige dieser konkurrierenden Normen die
Mitarbeit beim Biologielehrer. Offensichtlich
besteht eine besondere Schwierigkeit darin, daf3
in Untergruppen unterschiedliche Normen fir
die gleiche Situation bestehen. Ohne Kenntnis
dieser informellen Normen und sozialen Struk-
turen bleiben padagogische MalRnahmen wir-
kungslos — oder bewirken das Gegenteil des Er-

Kasten 1
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winschten: Die Argumentation des Klassenleh-
rers mit den Lernerfolgen eines Teils der Schu-
ler kdnnte zusatzlich soziale Probleme zwischen
den Schulern schaffen oder verstarken.

Es ist deutlich geworden, daf3 in einer derar-
tigen Situation weder didaktische Veranderun-
gen beim Lehrer noch Einwirkungen auf die
Schuler je fur sich allein viel bewirken. Die not-
wendigen Verdnderungen missen alle Mitglie-
der des Systems einbeziehen. Die Intervention
hat darauf abzuzielen, dal’ die Beteiligten Uber
ihre subjektive Perspektive hinaus den trans-
aktionalen Charakter ihrer Schwierigkeiten
erkennen und daher auch die notwendigen An-
derungen gemeinsam vereinbaren und durch-
fuhren.

Der kritische Punkt der Intervention ist da-
bei die Definition der Rolle des Beraters im Sy-
stem. Ublicherweise streben die Systemmitglie-
der — Lehrer wie Schiler —an, dal? die Situation
bereinigt wird, sie selbst aber — bildlich gespro-
chen - dabei nicht nald werden. Da es kein si-
cheres Rezept gibt, wie man die Subsysteme bei
Verletzung dieser Erwartung daran hindert,
dem Berater die Untauglichkeit seiner Ratschla-
ge zu «beweisen», empfiehlt sich ein problem-
zentriertes strategisches Vorgehen in Anlehnung
an die Strukturierungsvorschlage von Selvini
Palazzoli (1978):

— Beschrankung auf das Subsystem «Klasse
und Lehrer»;

— Erfassung der subjektiven Sichtweisen von
Lehrern und Schulern: Worin sehen die Be-
teiligten das Problem?

Unilaterales Beeinflussungsmuster (unkontrollierte Klasse)

Ein Fachlehrer fur Biologie hat mit einer Klas-
se des 7. Schulerjahrgangs grof3e Probleme.
Wiederholt hat er sich beim Klassenlehrer dar-
Uber beschwert, daf? die Mehrzahl der Schuler
kaum mitarbeitet, bei Ubungen sehr nachlés-
sig ist, im Unterricht anderen Beschaftigun-
gen nachgeht. Allerdings gibt es einige Schi-
ler, mit denen erfolgreiche Unterrichtsarbeit
in Biologie moglich ist. Der Klassenlehrer hat
die Klasse schon mehrmals ermahnt, zuletzt

streng getadelt und Strafen angedroht. Ein-
wanden der Klasse, die die Qualitat des Unter-
richts betrafen (langweilig; alles so schwierig;
Herr M. kann nichts erklaren), begegnete der
Klassenlehrer mit dem Hinweis, dal’ einige
Mitschuler, die durchaus keine Genies seien,
offenbar keine Probleme im Biologieunter-
richt hatten. Die Klasse sei also keineswegs
Uberfordert. Seither hat die Situation sich eher
verschlechtert.




— Klarung bisheriger Ldsungsversuche: Was
hat der Lehrer, was haben die Schuler im
Hinblick auf die Schwierigkeiten schon un-
ternommen?

— Verpflichtung zu aktiver Beteiligung an der
Ldsung: Zu welchen Aktivitaten sind die Be-
teiligten bereit?

Je nach Schwere des Problems sollten diese Fra-
gen zun&chst im Subsystem «Schiler» bzw.
«Lehrer» der Klasse erortert werden, ehe der Be-
rater mit den Beteiligten die Perspektiven auf-
einander bezieht. Wichtig ist, dal3 dabei der Be-
rater den eigenen Standpunkt mit einbringt.
Dies gibt ihm die Moglichkeit, problematische
Verhaltensweisen aller Beteiligten positiv um-
zudeuten. Durch derartige neue Interpreta-
tionen werden die wechselseitig das Problem
stabilisierenden Sichtweisen am ehesten aufge-
brochen und neue Handlungsmdoglichkeiten
sichtbar (vgl. Molnar & Lindquist, 1984). Der
Abgleich der Perspektiven in einem ausfihrli-
chen Konfliktgesprach umreifl3t den Raum fir
mdgliche Losungen.

SchlieRRlich mussen sich die Beteiligten wech-
selseitig nicht nur auf Handlungsweisen eini-
gen, die ihnen gemeinsam als Losungen, zu-
mindest als Losungswege tauglich erscheinen,
sondern sie mussen ihre Entschlisse als klare
Vertragsregeln festlegen. Dieser strategische
Schritt ist keine nebensachliche, fur manche
der Beteiligten vielleicht befremdliche Formali-
tat. Vielmehr stellt er einen wichtigen Beitrag
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zur Systemveranderung dar. Die Prozeduren der
Vertragsvereinbarung und der Kontrolle ihrer
Einhaltung l6sen linearisierte Beeinflussungs-
formen wenigstens im Subsystem «Klasse mit
Lehrer» auf und machen die Beteiligten mit ih-
ren Erwartungen und Absichten einander sicht-
bar und im eigenen Handeln besser einkalku-
lierbar (s. Tab. 4).

3.3 Intervention in Bezug auf
Systemmitglieder
Schulleitung und Lehrer

Am Beispiel einer Trainings-Intervention, die
die Systemebene der Schulleitung und Lehrer
erfal3t, greifen wir auf die Symptomatik einer
«negativistischen Klasse» zurtick. Das Interven-
tionsziel besteht darin, die Zirkel positiver
Ruckkopplung aufzuldsen, in denen Lehrer wie
Schiler gefangen sind, und funktionale Trans-
aktionsprozesse wiederherzustellen. Fur sich
selbst haben die Beteiligten kaum eine Chance,
diese Kreislaufe aufzubrechen, denn je intensi-
ver man sich durch aktives Negieren von etwas
absetzt, desto penetranter drangt sich das Ne-
gierte auf (Watzlawick, 1981).

Es erscheint zweckmalig, den Zugang bei
den Systemmitgliedern zu versuchen, die die
Anderungsnotwendigkeiten am deutlichsten
erleben; das durften die Lehrer sein. Allerdings
sehen sie selten, dafd auch sie selbst sich andern
mufRten. Fur diesen Sachverhalt bieten kogni-

Tabelle 4: Vertragsvereinbarung (vgl. Wahl, Weinert & Huber, 1984; Redlich & Schley, 1978)

Bei der Abfassung von Kontrakten in Schulklassen ist zu beachten:

— alle am Problem Beteiligten auch am VertragsabschluR zu beteiligen;

— sich auf wenige Vereinbarungen fir Lehrer und fur Schiler zu beschrénken;

— nur bedeutsame Verhaltensweisen zu regeln;

- auf die Uberpriifbarkeit der Vereinbarungen zu achten;

— altersgemalie Formulierungen zu wahlen;

— positiv zu formulieren, damit die Beachtung eines erwiinschten Verhaltens thematisiert wird (im Unterschied zum

Verbot unerwiinschten Verhaltens);

— positive Konsequenzen der Vertragserfillung festzulegen;

— regelméRig unter Mitverantwortung der Schiler die Einhaltung zu kontrollieren und zu belohnen.

1047




tionspsychologische Modelle der Sozialpsycho-
logie Ansétze zur Erklarung und Beeinflussung.
So wurde als Ergebnis zahlreicher Studien tber
kognitive Prozesse bei den Partnern sozialer In-
teraktionen herausgestellt (Aronoff & Wilson,
1985), dal3 die Interaktion von Persdnlichkeits-
merkmalen und kognitiven Prozessen wesent-
lich fuir jedes soziale Handeln ist. Voraussetzun-
gen bei den handelnden Personen, seien es
spezifische Modi der Informationsverarbeitung
(kognitive Stile; z.B. Goldstein & Blackman,
1978) oder spezifische Erwartungs-Bewertungs-
muster (implizite oder «subjektive» Theorien
Uber soziale Zusammenhénge; z.B. Hofer &
Dobrick, 1981; Krampen, 1986), strukturieren,
d.h. aber auch beschrdnken die kognitiven
Orientierungs-, Verarbeitungs-, Entscheidungs-
prozesse beim Umgang mit anderen. Interven-
tion mull zunachst dort ansetzen, wo solche
einschrankenden Bedingungen fur weiterrei-
chende Verédnderungen selbst verdndert werden
kénnen.

Ein erfolgversprechender Ansatz besteht nun
darin, nicht die Lehrer und ihre bisherigen
MalRnahmen mit psychologisch begriindeten
Alternativvorschldgen zu konfrontieren, son-
dern die Aktionen der Lehrer als Versuche zur
Verbesserung der Situation zu werten und wei-
tere systematische Suche nach Handlungs-
maoglichkeiten im Lehrerkollegium einschliel3-
lich der Schulleitung anzuregen. Aus dem
Verstandnis von Transaktion als dem ProzeR,
in dem aufgrund subjektiver Interpretation
wechselseitige Beeinflussungen so stattfinden,
dall gemeinsame Definitionen der Situation,
Sachverhalte, Beziehungen entstehen und Han-
deln sowie Handlungsergebnisse auf dieser Ba-
sis wieder subjektiv gedeutet werden, ergibt sich
ein Leitfaden fir die Intervention. Sie muf3 von
den internen, handlungssteuernden Prozessen
ausgehen, d.h. von Erwartungen, Alltagstheo-
rien, Rollenzuschreibungen usw., um schlief3-
lich Verdnderungen der interaktiven Muster im
System zu bewirken. Wenn solche Verdnderun-
gen dauerhaft sein sollen, muf3 man versuchen,
die selbstrefentielle Dynamik auf der ausge-
wahlten Systemebene zu nutzen und gleichzei-
tig so zu veradndern, daf? bei den Bemuhungen
um neue Interaktionsmuster die erwinschten
und unerwinschten Folgen genau registriert
und im Hinblick auf weitere Verdnderungs-
anstrengungen gedeutet werden. Folgende Teil-
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schritte sind zu empfehlen (Wahl, Weinert &
Huber, 1984):

— Austausch von subjektiven Erklarungs-
modellen und Alltagstheorien unter Lehrern
im Kollegium. Auf diese Weise kdnnen sie
das Problem in der Sprache ihres Systems wie-
dergeben und sich dartiber klar werden, wie
sie die Schuler zu beeinflussen versuchen.

— Suche nach Alternativhypothesen. Aus der
Diskussion unterschiedlicher subjektiver
Deutungen wird einerseits klar, welche Be-
deutung die negativistischen Symptome fur
das Kollegium haben, andererseits kann man
genau so herausfinden, welche Appelle und
Selbstoffenbarungen die bisherigen Ma3nah-
men den Schulern vermitteln (vgl. Schulz v.
Thun, 1977). Daruber werden die Funktio-
nen der Symptome im Kontext der Beziehun-
gen zwischen Kollegium und Schulern zu-
ganglich. Die gewohnten Deutungen kénnen
nun durch alternative Interpretationen er-
ganzt werden. Dabei mussen die Lehrer sich
darauf einlassen, auch die subjektiven Situa-
tionsbedeutungen ihrer Schuler zu bertck-
sichtigen (vgl. Hanke, Huber & Mandl, 1984).

— Madglichkeiten der Hypothesenprufung. Ge-
rade bei diesem Schritt ist es wichtig, dal die
Alternativhypothesen, die als Ergebnis der
Transaktion im Kollegium (einschlieB3lich
Schulleiter) gefunden wurden, nicht durch
die altgewohnten Deutungsmuster sofort wi-
derlegt werden.

— Vereinbarung und Erprobung alternativer
Handlungsmdoglichkeiten. Im Uberschnei-
dungsfeld der Wahrnehmungen der Handeln-
den und Beobachter lassen sich mit gro3ter
Wahrscheinlichkeit Ansatze fur Handlungs-
alternativen finden, die dann nicht dem Sy-
stem «von auf3en» verordnet werden mussen.
Oft ist nun spezifisches Verhaltenstraining
nutzlich, z.B. in Form von Rollenspielen mit
den Kollegen; dabei kdnnen eigene Schwie-
rigkeiten mit den neuen Verhaltensweisen
sowie die Wirkungen auf die anderen genau
untersucht werden, bis die Lehrer sich sicher
sind, daB sie sich der schwierigen Situation
im Klassenzimmer gegenuber anders als bis-
her zu verhalten wagen.

— Sicherung realistischer Ruckmeldung. Aus
vielen Grinden (gesteigerte Selbstaufmerk-
samkeit, Zeitdruck, Verunsicherung der Schi-




ler usw.) ist es naheliegend, dal3 die Lehrer
trotz bester Absichten auf die ihnen subjektiv
Sicherheit bietenden Handlungsroutinen zu-
ruckgreifen und neuartiges Handeln schon
bei ersten Hinweisen auf Schwierigkeiten als
erfolglos und ungeeignet aufgeben. Wir emp-
fehlen deshalb fur diese kritische Phase der
Ubertragung von Ergebnissen kollegialer
Transaktion auf die Transaktionsprozesse im
System der Schulklasse die Unterstitzung
durch Supervision von Kollegen.

3.4 Elternhaus und Schule

Die bisherige Darstellung konzentrierte sich auf
Systemzusammenhédnge im internen Bereich
der Schule. Lehrer-Schuler-Systeme und Schu-
ler-Schuler-Systeme stehen jedoch auch mit au-
Rerschulischen Systemen in Transaktion, wo-
bei die Familien der Schuler das bedeutendste
externale System darstellen.

Die Systeme Schule und Elternhaus sind auf
verschiedene Weise miteinander vernetzt: Bei-
de sind Sozialisations»agenturen», die sich die
Erziehungsaufgaben miteinander teilen. Wie
Parsons (1973) feststellt, lebt das Kind im
Schulalter zwar weiterhin im Elternhaushalt
und bleibt «emotional und instrumental» sehr
stark von den Eltern abhéngig. Es verbringt je-
doch nun taglich mehrere Stunden auf3erhalb
des Elternhauses, wo es einer Disziplin und ei-
nem Belohnungssystem eigener Art (Peers) un-
terworfen ist.

Kommt es zu Diskrepanzen zwischen Eltern
und Lehrern, so kdnnen - im Fall eines Kon-
flikts — die Schuler die Leidtragenden sein, da
Uber sie die Spannungen ausgetragen werden.
Diese (in der systemischen Therapie mit «Tri-
angulation» bezeichnete) Verschiebung eines
Konflikts zweier Systeme auf ein drittes wird
oftmals dadurch verschleiert, da dieses dritte
System ein gemeinsames Problem liefert (Si-
mon & Stierling, 1984). In einer Familie kann
dies beispielsweise ein Kind von zerstrittenen
Eltern sein, in der Schule eine Schulklasse oder
eine Gruppe von bestimmten Schulern.

In solchen Féllen sollten Interventionsstrate-
gien den Blick vom Stiindenbock weg auf die
eigentlichen Konfliktpartner lenken und versu-
chen, eine Vermittlung auf dieser Ebene in
Gang zu bringen. Auch hier gilt der weiter oben
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schon erwéhnte Hinweis von Selvini Palazzoli
et al. (1978), daB sich eine erfolgreiche Inter-
vention auf wenige Systemmitglieder bzw. Sub-
systeme konzentrieren kann. So kdénnte bereits
eine gemeinsame Aktion einiger betroffener
Lehrer und Eltern die Situation entschérfen.

Die Vernetzung zwischen Elternhaus und
Schule betrifft in Konfliktfallen oft das Einzel-
system eines Lehrers und eines bestimmten
Schulers. Kommt ein Lehrer mit einem Schuler
nicht zurecht, so kann (im Sinne der eben er-
wahnten Madoglichkeit der Triangulation) ein
moglicherweise verdeckter Konflikt zwischen
diesem Lehrer und den Eltern des Schulers be-
stehen. Als Beispiel 1&3t sich ein Fall denken, in
dem Uberzogene Leistungserwartungen der El-
tern folgenden circulus vitiosus in Gang setzen:
der Schuler kann den Utberzogenen Erwartun-
gen nicht gerecht werden, die Eltern sind un-
zufrieden mit ihrem Kind und beschuldigen
den Lehrer, dieser wehrt sich gegen die Kran-
kung durch die Eltern mit der Ablehnung des
Schulers, die gestorte Lehrer-Schtiler-Beziehung
manifestiert sich in weiteren Leistungsstorun-
gen des Schulers, die Eltern beschuldigen den
Lehrer erneut etc.

In einem solchen Fall ist eine sinnvolle Inter-
vention nur Uber eine dritte neutrale Person
moglich. Systemtherapeuten haben eine ganze
Reihe von Strategien erprobt, die im Sinn einer
Systemintervention zum Tragen kommen kon-
nen. Ein Systemtherapeut kann versuchen, den
betroffenen Lehrer und die Eltern (gegebenen-
falls unter Einbeziehung des Schulers) zu ge-
meinsamen Gesprachen zu bewegen mit dem
Ziel, eine Konfliktlésung zu finden, die nicht
auf Kosten eines Systemmitglieds erfolgt
(Foster, 1984; Christian, 1990; Widerman &
Widerman, 1995).

Gegebenenfalls kann es in einem Lehrer-
Schuler-Eltern-Konflikt auch ratsam sein, dafR
der Systemtherapeut eine dysfunktionale Leh-
rer-Eltern-Beziehung auf die Art und Weise an-
geht, dal3 er — mit Zustimmung der Betroffenen
— separat Kontakt mit dem Familiensystem und
dem Lehrer aufnimmt; die gestorte Eltern-Leh-
rer-Beziehung wird dabei fur eine bestimmten
Zeitabschnitt (ebenfalls mit Zustimmung der
Beteiligten) unterbrochen. Nach Klarung des
Eltern-Kind-Konflikts wird der Eltern-Lehrer-
Kontakt wieder in die Wege geleitet (Lusterman,
1985). Dabei sind die kontextuellen Barrieren
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zu beachten, die sich einer Eltern-Lehrer-Ko-
operation in den Weg stellen (Ware, 1994).

4. Evaluation systemthera-
peutischer Mal3nahmen
in der Schule

Die in der Familientherapie bzw. systemischen
Therapie erprobten Interventionsmethoden
sind — mit wenigen Ausnahmen — bisher kaum
evaluiert worden, wenngleich sie sich als wirk-
sam erwiesen haben (Grawe, 1992). In entspre-
chender Weise gibt es auch fir den in diesem
Buchkapitel bearbeiteten Bereich systemischer
Interventionen in der Schule noch keine Eva-
luationsstudien.

Dies liegt nur zum geringen Teil daran, dal3
therapeutisches Vorgehen in der Schule, das
Lehrer, Lehrerkollegium und/oder Schulleitung
einschlieft, in gewisser Weise tabuisiert ist. Die
weitaus groReren Schwierigkeiten sind metho-
dologischer Natur: Soziale Systeme wie z.B.
Lehrer-Schiler-Systeme sind hochkomplex;
dysfunktionale Kommunikationsmuster bei-
spielsweise, die ein auRenstehender Beobachter
wahrnehmen kann und an deren Veranderung
gearbeitet werden kann, sind schwer mit den
herkémmlichen Methoden der Psychodiagno-
stik erfal3bar. Dies zeigt sich bereits beim Ver-
such der Erfassung dyadischer Kommunikati-
on. Kommunikationsstudien, die mehr als zwei
Personen in ihre Analysen einbeziehen, erfor-
dern die Uberwindung noch héherer metho-
discher Hurden. Bei der Lehrer-Schtiler-Interak-
tion geht es nicht nur um die Analyse des
verbalen und non-verbalen kommunikativen
Austauschs einzelner Systemmitglieder unter-
einander, sondern um die wechselseitige Beein-
flussung auf mehreren Systemebenen.

Eine weitere methodologische Hirde berei-
tet Schwierigkeiten: Die systemische Sichtweise
macht es erforderlich, Prozesse rekursiver Kau-
salitat (z.B. positive Ruckkopplungschleifen) zu
analysieren. Dadurch ergibt sich die Notwen-
digkeit, in der entsprechenden Evaluations-
forschung prozeRR-orientiert und nicht nur
produkt-orientiert vorzugehen.

Die genannten Schwierigkeiten zusammen-
genommen erkléren zwar, daf3 bisher keine Ef-
fektivitatsstudien systemischer Intervention in
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der Schule vorliegen; sie sind jedoch dringend
erforderlich (vgl. Brunner & Huber, 1989).
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