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Kurzfassung
Jede Form von Arbeit in Organisationen stellt Organisationsmitglieder vor bestimmte Herausforde-
rungen. Ebenso in Organisationen des Bildungsbereiches werden ihre paddagogischen Mitarbeiter mit
einem vielfaltigen herausfordernden Aufgabenfeld konfrontiert, aus denen arbeitsspezifische Angste
hervorgehen kénnen. Die Autorinnen der vorliegenden Arbeit konzentrieren sich speziell auf die Bil-
dungseinrichtung Schule, in der Lehrer neben der intensiven Arbeit mit ihren Schiilern im Unterricht
ebenfalls kontinuierlich mit ihren Lehrerkollegen, Vorgesetzten sowie den Eltern ihrer Schiler in
Kontakt stehen. Die dabei moglichen auftretenden aufgabenbezogenen Angste von Lehrern kénnen
die Erfallung ihrer Arbeitsaufgaben beeintrachtigen. Nur wenn Lehrer in Schulen die Mdglichkeit
haben ihre bedrohlichen beangstigenden Gefiihle zu verarbeiten, kénnen Bildung und Erziehung im
Unterricht gewahrleistet werden. In Anlehnung an die Forschungsfrage, Wie gehen padagogische
Mitarbeiter von Bildungseinrichtungen, am Fallbeispiel einer Volksschule, mit ihren aufgabenbezo-
genen Angsten um?, legen die Autorinnen ihren Fokus auf psychosoziale Moglichkeiten des Um-
gangs mit Lehrerangsten in Schulen. In einer paddagogischen Fallstudie an einer Wiener Volksschule
werden die beobachteten Schulsituationen mit psychoanalytischen Theorien (psychosoziales Abwehr-
system nach Menzies Lyth (1974); Containment nach Bion (1970)) in Verbindung gebracht und im
Hinblick auf mogliche auftretende Angste und Abwehr- bzw. Verarbeitungsmdoglichkeiten bei den
padagogischen Mitarbeitern der VVolksschule interpretiert.
Abstract

Any kind of work that is carried out by an organisation presents a specific challenge for their mem-
bers. This can be observed in educational organisations, whose pedagogic employees are confronted
with a diverse and challenging scope of tasks, which can result in the development of work-related
fears. The authors of the text focussed in particular on the educational institution of school, in which
teachers, next to their work with their students in class, are constantly in contact with their staff col-
leagues and superiors, as well as parents of their students. In this situation, possible task-related fears
can occur with teaching staff that can influence the successful accomplishment of the underlying
tasks. Only an environment where those threatening, daunting emotions can be processed properly
allows teachers in schools to ensure an appropriate education for their pupils. Based on the (main)
guestion, How educational employees can deal with task-related fears in consideration of a case
study at a primary school ?, the authors of the thesis in hand are putting their focus on the psychoso-
cial aspects of different patterns in handling with teachers fears in educational institutions. The results
of a pedagogical case study which was carried out at a primary school in Vienna, were brought into
connection with common psychoanalytical theories (social defence system according to Menzies Lyth
(1974); containment according to Bion (1970)). Subsequently, the findings were interpreted regarding
possible occurring fears and potential for preventing or at least processing these in respect to the edu-

cational staff of the primary school which was subject of the study.
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1 Einleitung

1.1 EinfUhrung in den Themenbereich

Wird die Arbeitswelt in der westlichen Gesellschaft naher in den Blick genommen,
kann in diesem Zusammenhang ein grundlegender Wandel im 20. Jahrhundert bemerkt
werden (Heintel 1997, 62f; Obholzer 1997, 19). Alte Ordnungen, wie GroRfamilie und
Religion, verlieren in Verbindung mit Arbeit an Bedeutung (Obholzer 1997, 19). Es
kann laut Heintel (1997, 63) von einer ,,Neuorientierung der Gesellschaft* gesprochen
werden, die Arbeit, Arbeitsleistung und Arbeitserfolg in den Vordergrund stellt. Die
Orientierung in einer arbeits- und leistungsorientierten Gesellschaft stutzt sich auf neue
ziel- und sachbezogene Aspekte. Dazu zahlt, dass stets einem Arbeitsauftrag nachge-
gangen wird, der als gegenstandsbezogen definiert werden kann (ebd.). Arbeit kann
demnach als ein zentraler Faktor der heutigen Gesellschaft beschrieben werden und
stellt uberwiegend den Lebensmittelpunkt eines Individuums dar (Obholzer 1997, 19).

Den GroRteil von Arbeit vollbringen Menschen heute als Mitglieder von Organisatio-
nen’. Heintel (1997, 62f) und Obholzer (1997, 19) stellten schon in den 90er Jahren
fest, dass soziale Systeme wie Vereinigungen, Organisationen und Institutionen in Zu-
sammenhang mit Arbeit an Bedeutung zunehmen. Jene sozialen Systeme, in denen
Arbeit organisiert wird, definiert Heintel (1997, 66) als ,,ziel- und zweckbezogene
Vereinigungen von Menschen, die sich nicht mehr personlich kennen miissen”. Eine
ahnliche Auffassung von Organisation kann bei Wolf (2001, 97) vorgefunden werden:

,,Organisation umfasst nicht nur Verbande und Vereinigungen, sondern al-

le Institutionen, Gruppen und sozialen Gebilde, die bewusst auf ein Ziel

hinarbeiten, dabei geplant arbeitsteilig gegliedert sind und ihre Aktivitat
auf Dauer eingerichtet haben.

Heintel (1997, 66) und Wolf (2001, 97) beschreiben beide, dass Arbeit innerhalb einer
Organisation auf ein gemeinsames, organisationsbezogenes Ziel ausgerichtet ist. Ande-
re wissenschaftliche Beitrdge (Forster 2004, 129ff; Lohmer 2006, 69) erganzen die
ziel- und zweckbezogenen Charakteristika von Organisationen durch weitere Merkma-
le. Forster (2004, 129ff) nennt in diesem Zusammenhang drei wesentliche Aspekte, die
eine Organisation ausmachen: Aufgabe, Struktur und Kultur. Die Aufgabe einer Orga-
nisation ist nach Forster (ebd. 129) Teil des organisationsinternen und fortlaufenden

Entwicklungsprozesses. Struktur versteht in diesem Zusammenhang die ,,Gesamtheit

! Die Begriffe Organisation, Institution und Einrichtung werden in der vorliegenden Arbeit synonym
verwendet.
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aller Rollenverhéltnisse® von Organisationsmitgliedern. Der Aspekt der Organisati-
onskultur erhalt innerhalb einer psychoanalytischen Betrachtung aufgrund seiner un-
bewussten Anteile einen besonderen Stellenwert (ebd., 129f). Erganzend zu Forster
zahlt Menzies-Lyth (1974, 189f) die Funktion der Organisation zu ihren zentralen
Merkmalen. Alle Bestandteile von Organisation werden nach Menzies-Lyth (ebd.) von
diversen, variierenden Faktoren, wie Umweltbedingungen oder den individuellen Be-
durfnissen ihrer Mitglieder beeinflusst. Jene vielschichtigen Einflussfaktoren wirken
dabei auf alle Teilaspekte von Organisationen, wie ihre Arbeitsstrukturen, Arbeitsauf-
gaben, Arbeitsablaufe und Rollenanforderungen (Lazar 1998, 264). Sie werden sowohl

auf bewusster als auch auf unbewusster Ebene beeinflusst (ebd.).

Organisationen sind neben ihrer komplexen Beschaffenheit vor dem Hintergrund einer
sich fortlaufend verandernden Gesellschaft zu betrachten und daher auch permanent
selbststandigen Entwicklungs- bzw. Veranderungsprozessen ausgesetzt (Schein 2006,
44). Sie zeichnen sich heutzutage nach Van de Loo (2004, 142) durch neue Aspekte
wie Flexibilitat, Teamfahigkeit und flache Hierarchien aus und fungieren sowohl ver-
netzt als auch oft global. Dies hat zur Folge, dass an Organisationsmitglieder vielfalti-
ge und neue Anforderungen gestellt werden. Sie missen hohe Anpassungs- und Ent-
wicklungsleistungen vollbringen, um in dem komplexen, sozialen System einer Orga-

nisation bestehen und erfolgreich arbeiten zu kdnnen (Lazar 1998, 264).

Von den gesellschaftlichen Entwicklungs- und Veranderungsprozessen und den darin
implizierten neuen Anforderungen sind ebenso Organisationen des Bildungsbereiches
betroffen (Dietrich, Herr 2004, 24; Robken 2008, 8). In diesem Zusammenhang betrifft
das ,,die Gesamtheit aller Einrichtungen und Veranstaltungen, die der Bildung und
Erziehung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen dienen* (Schaub, Zenke 2007,
113). Bildungseinrichtungen mussen nach Rébken (2008, 8), aufgrund des gesell-
schaftlichen Drucks, strukturelle VerédnderungsmaBnahmen vornehmen. So werden
u.a. Orte und Zeiten, an denen Bildung organisiert wird, flexibler, Formen von Bil-
dungsprozessen werden vielféltiger gestaltet, wie bspw. Projektarbeit oder fachertber-
greifendes Lernen (Dietrich, Herr 2004, 25). Die notwendige Anpassung des Bil-
dungswesens an neue Umweltbedingungen verlangt ebenso die Auseinandersetzung
mit inhaltlichen Fragen. Unterschiedliche Perspektiven auf den Gegenstand von Bil-
dung, die u.a. kulturelle oder 6konomische Aspekte in den VVordergrund stellen, bedeu-
ten ein dauerhaftes Spannungsverhéltnis im Bildungssektor. Dietrich und Herr (ebd.)

beschreiben diese vielféltigen, gesellschaftlichen Erwartungen an Institutionen des
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Bildungsbereiches, die zu solchen Spannungen fiihren kdnnen. Laut ihnen (2004, 25)
sollen sich padagogische Einrichtungen stérker an den individuellen Bedurfnissen und
Interessen des Einzelnen orientieren, aber auch kulturelles Wissen vermitteln und zu-

letzt die Bedarfslage des Arbeitsmarktes nicht aufler Acht lassen.

Die gegenwartige Situation von Bildungseinrichtungen nimmt Einfluss auf die Situati-
on der darin professionell tatigen Mitglieder. Innerhalb der Institutionen dieses Berei-
ches werden von Padagogen? erwartet, dass sie vielfaltige Qualitaten in den Beruf mit-
bringen: Sie sollen zunehmend anpassungsfahig und flexibel sein, um die veranderten,
aber auch erweiterten, Arbeitsauftrage erfiillen zu kdnnen. Um eigene Arbeitsmetho-
den hinterfragen und verbessern zu konnen, werden vertiefte Reflexionskompetenzen
von ihnen gefordert. Gleichzeitig wird von ihnen verlangt, sich stérker an den indivi-
duellen Bedurfnissen und Interessen Einzelner zu orientieren. Dies setzt wiederum ein
ausgepragtes Empathievermogen und Beobachtungsfahigkeiten voraus (Dietrich, Herr
2004, 24ff). Robken (2008, 16) zeigt hinsichtlich des gesellschaftlichen und institutio-
nellen Erwartungsdrucks an Padagogen eine Problematik auf. Thm zufolge ist es oft-
mals schwierig flr Professionelle im Bildungsbereich, neue wie auch traditionell be-
stehende Auftrdge an sie nicht anzunehmen. Sie wollen allen Erwartungen gerecht
werden und versuchen demnach mehreren Forderungen gleichzeitig nachzugehen
(ebd.).

Vielféltige und nicht immer zu vereinbarende Arbeitsaufgaben in Bildungseinrichtun-
gen fuhren zu einem steigenden Leistungsdruck von Professionellen dieser Institutio-
nen. Neben den beschriebenen hohen Erwartungen an Pédagogen sind sie gleichzeitig
mit der Arbeitssituation konfrontiert, dass finanzielle Ressourcen immer starker ge-
kirzt werden (Dietrich, Herr 2004, 26). Machtkampfe und Konflikte bei den Mitarbei-
tern konnen weitere Hinweise auf dysfunktionale Strukturen in Institutionen des Bil-
dungsbereiches sein (Baldridge et al. 1977 zit. n. Rébken 2008, 17). Nach Dietrich und
Herr (2004, 26) fihrt diese Entwicklung im Bildungsbereich dazu, dass Mitarbeiter
von Bildungseinrichtungen sich zunehmend unsicher und belastet fuhlen. Diesbeziig-
lich kann auf den psychodynamisch orientierten Organisationsberater Lohmer (2006,
70) verwiesen werden. Er betont, dass spezifische Belastungsmomente fiir Organisati-
onsmitglieder aus den organisationsinternen Aufgaben hervorgehen konnen. Lohmer

(ebd.) formuliert diese als ,,Risiken* und fiihrt fort, dass bei Organisationsmitgliedern

2 Wird in der vorliegenden Arbeit von Personengruppen u.a. von Padagogen und Lehrern geschrieben,
umfassen diese immer auch die weibliche Form.
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Angste im Zusammenhang mit der Arbeitsaufgabe ausgeldst werden. Sie werden nach
Hinshelwood und Skogstad (2006b, 36) als ,,aufgabenbezogene Angste” definiert.
Ebenso weist Lazar (1998, 264) darauf hin, dass die komplexen Anforderungen in Or-
ganisationen oftmals zu Unsicherheiten, Belastungen und Angsten bei ihren Mitglie-
dern fuhren. Bringt man jene bestehenden Theorien mit der Situation von Padagogen
in Verbindung kann weiterfuhrend gedacht werden, dass sie mit aufgabenbezogenen
Angsten konfrontiert sind, die aus den vielfaltigen Anforderungen des padagogischen

Berufes hervorgehen.

1.2 Forschungsstand und Forschungsfrage

Aktuell publizierende psychoanalytisch orientierte Autoren (Hinshelwood, Skogstad
2006a,b; Lazar 1998; Lohmer 2004a,b, 2006; Sievers 2006) beschaftigen sich mit
Angsten in Organisationen, mit den Mdglichkeiten den damit verbundenen bedrohli-
chen Gefiihlen zu begegnen sowie ihre Auswirkung auf Organisationen und ihre Mit-
arbeiter. Gegenstand der Diskussion sind im Besonderen jene Angstgefiihle, die bei
professionell T&tigen aus den Herausforderungen ihrer spezifischen Arbeitsaufgaben in
einer Organisation resultieren. Gemeinsamer Hintergrund der genannten Autoren ist
ihre mehrheitliche Orientierung an dem sogenannten Tavistock-Modell. Darunter ist
nach Lohmer (2004a, 12) eine Denktradition zu verstehen, welche sich im Laufe der
Forschungsaktivitdten an dem Tavistock Institute of Human Relations und der
Tavistock Clinic in London seit den vierziger Jahren des 20.Jahrhunderts entwickelt
hat.

Zu den Begrundern des Tavistock-Modells, die sich im Zuge ihrer Téatigkeit am
Tavistock Institute mit Angsten und Abwehraktivitten in Organisationen auseinan-
dergesetzt haben, konnen u.a. Elliott Jaques (1955) und Isabel Menzies-Lyth (1974)
gezéhlt werden. Jaques (1955) erforschte soziale Systeme, in denen Arbeit organisiert
wird. Er kam zu dem Ergebnis, dass die spezifische Art der Arbeit in Organisationen
Angste bei den Organisationsmitgliedern verursachen kann. Wichtige Ergebnisse tiber
Angst-Abwehrmechanismen in Institutionen des Gesundheitsbereiches wurden bei der
psychoanalytischen Studie von Menzies-Lyth (1974) in den frihen funfziger Jahren
gewonnen. Sie untersuchte die Ursache fur die dysfunktionale Situation des Pflege-
dienstes in einem Londoner Krankenhaus. Dabei erkannte sie, dass ,,aus der Eigenart
ihres Berufes ... fiir die Krankenschwester die erhebliche Gefahr erwéchst, von inten-

siver und nicht zu steuernder Angst iiberwiltigt zu werden™ (ebd., 189). Von jener
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Problematik ausgehend zog Menzies-Lyth (ebd.) den Schluss, dass institutionalisierte
Arbeitsablaufe und Arbeitspraktiken des Krankenhauses der Abwehr dieser Angste
dienen kénnen. Aufgrund dieser Ergebnisse formulierte sie die Annahme, dass Organi-
sationen unbewusst immer auch einer ,,Angstabwehr-Funktion“ nachkommen (Men-

zies-Lyth 1974, 189).

Wenn in diesem Zusammenhang nach psychoanalytisch-padagogischen Studien Uber
Institutionen des Bildungsbereiches gesucht wird, kénnen weitaus weniger For-
schungsaktivitaten festgestellt werden. Heranziehen kann man die von Koller (2009)
verfasste Diplomarbeit an der Universitdt Wien. In ihrer Arbeit fiihrte Koller eine Or-
ganisationskulturanalyse in einer vorschulpadagogischen Institution durch, bei der sie
psychodynamische Mechanismen in einer Bildungseinrichtung untersuchte. Hierbei
kam sie zu dem Ergebnis, dass sowohl die Mitarbeiter als auch die Kinder des katholi-
schen Kindergartens selektiv aufgenommen wurden. Einerseits wurden nur jene Péada-
gogen ausgesucht, die sich mit dem padagogischen Konzept des Kindergartens identi-
fizieren konnten. Andererseits wurden primar jene Kinder aufgenommen, die aus einer
bestimmten Bildungsschicht kamen und keinen Migrationshintergrund aufwiesen
(Koller 2009, 93). Hinsichtlich der Kultur in padagogischen Institutionen kam sie zu
der Erkenntnis, dass diese sowohl fiir das Alltagsleben der Mitarbeiter und der Kinder
als auch fur die in der Zukunft liegende Bildungsbiografie eines jeden Kindes erhebli-
che Auswirkungen haben kann (ebd., 101). Analysen von bestehenden psychodynami-
schen Strukturen in Bildungseinrichtungen konnten nach Koller zur Qualitatsoptimie-

rung in diesem Bereich beitragen.

Wenn das Themenfeld eingegrenzt wird und nach Belastungen und Angsten bei Mitar-
beitern von Bildungseinrichtungen gefragt wird, kdnnen vereinzelt empirische Studien
ausfindig gemacht werden. Die von Hanisch und Katschnig (2005) durchgefiihrte Tes-
tung von rund 4000 Lehrern im Grundschulbereich wurde im Rahmen der Osterreichi-
schen Gesellschaft fiir Forschung und Entwicklung im Bildungswesen 2005 publiziert.
Die Untersuchung hatte zum Ziel, Lehrerangst, Lehrerbelastung und Bewaltigungs-
mafRnahmen zu untersuchen. Die Ergebnisse der Studie zeigten, dass emotionale Uber-
forderung, Stress und groRe Anstrengung in Zusammenhang mit dem Lehrberuf beste-
hen. Hinweise auf die Belastungssituation von Lehrern gaben physische und psychi-
sche Symptome, wie Verspannungen, Schlaflosigkeit und Depressionen (Hanisch,
Katschnig 2005, 137ff). Ebenso kam Van Dick 1999 (zit. n. Hanisch, Katschnig 2005,

135) bei seiner Studie zu dem Ergebnis, dass korperliche und psychische Beschwerden
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Folgen von Mehrfachbelastungen bei P&ddagogen sind. Hanisch und Katschnig (ebd.)
stellten ebenso fest, dass Padagogen zu MalRnahmen greifen um diese berufsbedingten
Angst- und Belastungsgefuhle sowie Stress zu bewaéltigen. Diese untersuchten MafR-
nahmen begriffen die Autoren entweder als positive Bewéltigungsmanahmen (u.a.
sportliche Aktivitaten) oder als negative BewaltigungsmaRnahmen (u.a. Konsum von
Kaffee, Zigaretten, Alkohol).

In aktuellen, empirischen Studien (Hanisch, Katschnig 2005; Van Dick 1999 zit. n.
Hanisch, Katschnig 2005) wird somit deutlich, dass Padagogen im Zuge ihrer profes-
sionellen Tétigkeit mit Gefiihlen der Angst, Uberforderung und Unsicherheit konfron-
tiert werden. Auch zeigen Hanisch und Katschnig (2005) in ihrer Studie auf, dass Pé-
dagogen aulerhalb des institutionellen Arbeitsfeldes zu verschiedenen positiven wie
auch negativen BewaltigungsmalRnahmen greifen. Der diskutierte aktuelle Forschungs-
stand l&sst jedoch offen, wie innerhalb von Bildungseinrichtungen mit jenen aufgaben-
bezogenen Angst- und Belastungsgeftihlen ihrer Mitarbeiter umgegangen wird. Ebenso
wenig geben jene Forschungsaktivitdten Auskunft dartiber, in welchem Zusammen-
hang jene Angste und Belastungen mit der Qualitat des professionellen Handelns von
Padagogen stehen. Werden die Ausfuhrungen der Psychoanalytiker Lazar (1998, 264)
und Lohmer (2004b, 22) noch einmal hergenommen, hat der Umgang in Organisatio-
nen mit Angsten und anderen bedrohlichen Gefiihlen seiner Mitglieder Einfluss darauf,
inwieweit diese ihrer Arbeitsaufgabe nachkommen kdnnen. Fir ein erfolgreiches, pro-
fessionelles Handeln im Sinne der Erfillung der primaren Arbeitsaufgabe® stellt die
Madglichkeit einer adédquaten Angstverarbeitung ein entscheidendes Kriterium dar (La-
zar 1998, 264; Lohmer 2004b, 24). Auch wenn hinsichtlich des Bildungsbereiches
nicht einheitlich von der einen Hauptaufgabe von Padagogen gesprochen wird, kann
dennoch ein Ubergeordnetes Ziel gefunden werden. Giesecke (1987, 38) sieht dieses
im ,,Lernen zu ermoglichen®, ohne die bestehenden, vielfaltigen und zum Teil kaum zu

vereinbarenden Aufgabenvorstellungen im Bildungsbereich auszublenden.

Wenn die Uberlegungen von Lazar (1998, 264), Lohmer (2004b, 24) und Giesecke
(1987, 38) zusammengefuhrt werden, kann demnach das ubergeordnete Ziel im Bil-
dungsbereich ,,Lernen zu ermdglichen” nicht oder nur unzureichend erfillt werden,
wenn die zur Angstverarbeitung notwendigen Bedingungen in Bildungseinrichtungen

nicht gegeben sind. Solch eine Bedingung koénnten u .a. Fihrungspersonen erfillen,

® Die Bestimmung der Primaraufgabe einer Organisation legt fest, welcher zentralen Aufgabe sie nach-
kommen muss um ,,wachsen und iiberleben‘ zu konnen (Lohmer 200443, 14).
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die Angste und Konflikte ihrer Mitarbeiter containen® (Lohmer 2004b, 24). Fir die
Zukunft des Bildungswesens ist es von Interesse den Umgang mit solch angstbesetzten
Geflihlen bei Mitarbeitern von Bildungseinrichtungen genau zu erforschen, da nach
Saarschmidt (2001 zit. n. Hanisch, Katschnig 2005, 135) Belastungen dieser Berufs-
gruppe die Qualitat ihrer professionellen Tatigkeit beeinflussen. Voraussetzung fir ein
erfolgreiches Arbeiten in Bildungseinrichtungen stellen in diesem Zusammenhang
physisch und psychisch gesunde Padagogen dar. Vor diesem Hintergrund lautet die
Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit wie folgt:

Wie gehen padagogische Mitarbeiter von Bildungseinrichtungen, am Fall-

beispiel einer Volksschule, mit ihren aufgabenbezogenen Angsten um?
Der Forschungsfrage soll mithilfe einer Einzelfallstudie in einer Bildungseinrichtung,
genauer in einer VVolksschule, nachgegangen werden. Hierbei lehnen sich die Verfasse-
rinnen an die Organisationsbeobachtungsmethode nach dem Tavistock-Ansatz an
(Hinshelwood, Skogstad 2006a, 43-54).

Die von Esther Bick (1964, 37-59) begriindete psychoanalytische Methode der S&ug-
lingsbeobachtung wurde seit den 80er Jahren an der Tavistock Clinic weiterentwickelt.
Unter der Mitwirkung von Obholzer (2009, 216), damaliger Leiter der Klinik in Lon-
don und dem Psychiater und Psychoanalytiker Hinshelwood (Hinshelwood, Skogstad
2006a, 43f) wurde der spezifisch psychoanalytische Ansatz der teilnehmenden Be-
obachtung von Bick herangezogen, um Organisationen beobachten und psychoanaly-
tisch erfassen zu kénnen. Die Intention war insbesondere die, jene bei Menzies-Lyth
(1974) angenommenen psychosozialen Angstabwehrmechanismen in Abteilungen des
medizinischen und psychiatrischen Bereichs zu erforschen. Laut Sievers (2006, 10f)
liegt die Relevanz der durchgefiihrten Organisationsbeobachtungsstudien (Morris
2006; Ramsay 2006) besonders darin, dass diese durch Einbeziehung der subjektiven
Erfahrung ein Verstandnis von Organisationskulturen und von Umgang mit Angsten in
Organisationen vermitteln. Hinshelwood und Skogstad (2006a, 46) resuimieren, dass
die psychoanalytische Organisationsbeobachtungsmethode zwar im Gesundheits- und
Sozialbereich entwickelt wurde, jedoch auf Institutionen anderer Arbeitsfelder Gber-

tragbar ist.

* Bions Denkmodell (1970) basiert auf der Annahme von einem biologisch vorprogrammierten, ubiqui-
taren Beziehungsmuster. Dieses Muster kann am Beispiel der Interaktion zwischen einer Mutter und
ihrem Séaugling angenommen und beschrieben werden. Ein Saugling wird von bedrohlichen, unverstan-
denen Gefiihlen (,,Betaelementen ) lberschwemmt und stoRt diese ab. Die Mutter, in der Rolle des
»Containers “, nimmt diese Rohelemente auf, verdaut (,, contained*) sie und gibt die verarbeiteten, gut
vertriaglichen Gefiihle (,,Alphaclemente*) dem Sdugling zuriick. (Bion 1970, 72-82)
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1.3 Padagogische Relevanz

Im Rahmen der folgenden Diplomarbeit soll der Umgang mit aufgabenbezogenen
Angsten bei padagogischen Mitarbeitern von Bildungseinrichtungen, am Fallbeispiel
einer Volksschule, néher untersucht werden. Es werden Bildungseinrichtungen zum
Gegenstand der Diskussion gemacht, durch die laut Giesecke (1987, 45) professionel-
les, padagogisches Handeln erst moglich wird. Die Relevanz pédagogischer Einrich-
tungen hinsichtlich ihrer bildenden Tatigkeit kann ebenso bei Schaub und Zenke
(2007, 113) nachgelesen werden. Ihren Gedanken folgend (ebd.) stellen Bildungsein-
richtungen eine ,,umfassende Bezeichnung fiir die Gesamtheit aller Einrichtungen und
Veranstaltungen, die der Bildung und Erziehung von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen dienen® dar. Organisationen stellen somit Raum und Mittel zur Verfligung,
die dem Erreichen von péadagogischen Zielen dienen. Werden Bildungseinrichtungen
in diesem Zusammenhang betrachtet, stellen sie eine bedeutsame Relevanz fur pada-

gogisches Handeln dar.

Neben dem von Giesecke (1987, 38) formulierten allgemeinen, tUbergeordneten Ziel
von Bildungseinrichtungen ,,Lernen zu ermdglichen entstehen vor dem Hintergrund
einer sich fortlaufend verandernden Gesellschaft neue Anspriiche an den Bildungsbe-
reich und damit auch neue Aufgaben und Herausforderungen fir Padagogen (Dietrich,
Herr 2004, 26). Gegenwértige Uberlegungen zu strukturellen Veranderungen im Bil-
dungswesen beschéftigen sich mit der Frage, wie padagogische Zielvorstellungen in
den eigenen Institutionen umgesetzt werden kénnen (Eggert-Schmid Noerr 2009, 194).
Der Einfluss von Angsten bei Padagogen auf die Qualitat der Gestaltung von Bil-
dungsprozessen wird hingegen wenig thematisiert, obwohl Basisannahmen und weiter-
flhrende Forschungsaktivitaten der psychoanalytischen Paddagogik Aufschluss dartber
geben konnten. Die psychoanalytische Annahme eines Unbewussten weist darauf hin,
dass ,,menschlichen Handeln ... oft unbewusste Absichten zugrunde [liegen], die sich
auch auf die pddagogische Interaktion auswirken* (Burkhard, Weil3 2008, 185). Be-
drohliche Gefuihle, mit u.a. angstbesetzten Inhalten, kdnnen gemalR klassisch psycho-
analytischen Theorien (Freud 1926) zu Zwecken der Abwehr ins Unbewusste ver-
dréangt werden und beeinflussen demnach das padagogische Handeln (Burkhard, Weil
2008, 185). Die Anwendung psychoanalytischer Theorien ermdglicht der psychoanaly-
tischen Padagogik somit ein Verstandnis fiir den Umgang mit Angsten in Bildungsein-
richtungen zu erlangen. Jenes psychoanalytisch-padagogische Verstandnis kann in
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weiterer Folge Hinweise dartber geben, inwieweit Padagogen ihre Arbeitsaufgaben

erfullen kénnen.

1.4 Gliederung der Arbeit

Im Anschluss an die Einleitung folgt in einem zweiten Kapitel eine Begriffsbestim-
mung von Organisation, mit Fokus auf Organisationen des Bildungsbereiches. Die
Autorinnen Greiner und Machowetz legen dar, welche Relevanz Organisationen fiir
die Bildungswissenschaft haben kdnnen und welchen anderen disziplindren Perspekti-
ven sich die Padagogik in Zusammenhang mit Organisation bedienen muss. Als Ab-
schluss des zweiten Kapitels werden die wesentlichen Aspekte von Bildungseinrich-
tungen diskutiert, die padagogische Mitarbeiter vor berufliche Herausforderungen stel-

len kénnen.

Im dritten Kapitel widmen sich die Verfasserinnen dem Phdnomen der Angst und dis-
kutieren in Anlehnung an psychoanalytische Theorien ihre Bedeutung fir Organisatio-
nen. Neben klassischen psychoanalytischen Angsttheorien von S. Freud (1926) und M.
Klein (1935; 1946) werden vor allem jene Angste in den Vordergrund gestellt, die aus
der Arbeitsaufgabe einer Organisation entstehen und diese in Verbindung mit dem
Konzept der Primaraufgabe diskutiert. Nach Lohmer (2004b, 33) ist die Art des Um-
ganges mit Angst ausschlaggebend dafir, ob eine aufgabenorientierte Arbeit in Orga-

nisationen maoglich ist.

Demnach werden im vierten Kapitel Bewaltigungsstrategien von Organisationsmit-
gliedern bei der Konfrontation mit aufgabenbezogenen Angsten dargestellt. Es wird
hier vor allem auf das Konzept des psychosozialen Abwehrsystems einer Organisation
nach Menzies-Lyth (1974) und auf das des Containments von W. Bion (1970) einge-
gangen. In Anlehnung an Lohmer (2004b, 33) miissen Angste in der Organisation ver-
arbeitet werden konnen, damit eine Aufgabenerfillung gewahrleistet werden kann.
Konnen aufgabenbezogene Angste jedoch nicht verarbeitet werden, kommen nach
Menzies-Lyth (1974, 190) ,,psychosozial strukturierte Abwehrmechanismen® zum

Tragen.

In einem flnften Kapitel werden die zuvor beschriebenen Theorien Uber aufgabenbe-
zogene Angste und ihre moglichen Formen des Umgangs in Organisationen (3. und 4.
Kapitel) mit Mitarbeitern von Bildungseinrichtungen in Verbindung gebracht. Da die
Autorinnen ihre Fallstudie an einer Volksschule durchgefuhrt haben, bezieht sich das
funfte Kapitel speziell auf die Bildungseinrichtung Schule und auf die Berufsgruppe
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der Lehrer. Es werden sowohl die Problematiken des primaren Aufgabenbereichs von
Schule beschrieben als auch mogliche Formen von Lehreréngsten und psychosozialen

Abwehrtechniken in Schulen.

Im Anschluss an die theoretische Diskussion iber Organisationen (Bildungseinrich-
tungen), inshbesondere Giber Angste von Mitarbeitern und der Umgang mit ihnen in Bil-
dungseinrichtungen, wird in einem sechsten Kapitel die psychoanalytische For-
schungsmethode der teilnehmenden Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock
Ansatz dargestellt. Den Mdglichkeiten und Grenzen qualitativer Forschung wird nach-

gegangen und im Zuge dessen die Bedeutung von Einzelfallstudien tberlegt.

Angelehnt an die psychoanalytische Forschungsmethode der Organisationsbeobach-
tung, werden in einem siebten Kapitel die einzelnen Forschungsschritte der Einzelfall-
studie dargestellt, die im Rahmen der Diplomarbeit an einer Wiener Volksschule
durchgefuhrt worden ist. Sowohl der Feldzugang als auch die Datenerhebung und -

auswertung werden in diesem Zusammenhang naher beschrieben.

Das im Zuge der Einzelfallstudie gewonnene Beobachtungsmaterial wird im achten
Kapitel in Themenschwerpunkten strukturiert dargestellt und mit Ausziigen aus den
Beobachtungsprotokollen belegt. In einem neunten Kapitel werden die Forschungser-
gebnisse der Fallstudie dargestellt, indem die beschriebenen Themenschwerpunkte aus
dem Beobachtungsmaterial herangezogen werden und im Zusammenhang mit der For-
schungsfrage und der herausgearbeiteten Theorie (2.-5. Kapitel) interpretiert und dis-

kutiert werden.

In einem abschlieRenden zehnten Kapitel werden die zentralen Aspekte der Diplomar-
beit inklusive der Forschungsergebnisse zusammengefasst und ein Ausblick fir weite-

re Forschungsanliegen gegeben.
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2 Organisation — Ein Gegenstand der Padagogik’?

In Bildungseinrichtungen werden hohe Anforderungen an ihre professionellen Mit-
glieder gestellt. Padagogen sollen flexibel, teamféhig, psychisch stabil und belastbar
sein. VVorausgesetzt wird auch, dass Padagogen reflexive Kompetenzen fir den Beruf
mitbringen, neue Arbeitsmethoden anwenden, aber auch neue Inhalte vermitteln. Zu-
letzt wird von ihnen erwartet, dass sie mehreren Aufgaben gleichzeitig nachkommen.
Padagogen sollen u.a. auf individuelle Bediirfnisse ihrer Klienten eingehen, sie auf den
Arbeitsmarkt vorbereiten und kulturelles Wissen vermitteln (Dietrich, Herr 2004, 24ff;
Robken 2008, 16).

Inhalte, Methoden, Ziele, Ergebnisse, aber auch Schwierigkeiten padagogischer Arbeit
existieren nicht unabhéngig ihres organisationalen Rahmens. In der Bildungswissen-
schaft fand der Gegenstand Organisation in der Vergangenheit trotzdem nur wenig
Beachtung. Auch in der Gegenwart gelten Organisationen in der Bildungswissenschaft
als unzureichend erforscht (Bottcher, Terhart 2004, 7; Kurtz 2004, 49f).

Ziel dieses Kapitels ist es, das Besondere von Organisationen des Bildungsbereiches
herauszuarbeiten. Das primére Interesse der Autorinnen liegt hinsichtlich der For-
schungsfrage auf jenen charakteristischen Organisationsmerkmalen von Organisatio-
nen des Bildungsbereiches, aus denen besondere Herausforderungen und daraus ent-
stehende Angste fiir die Mitglieder von Bildungseinrichtungen hervorgehen. Aufgrund
des vorherrschenden Mangels an bildungswissenschaftlicher Organisationstheorie wird
in einem ersten Unterkapitel (2.1.) auf Theorien zu Organisationen zuruickgegriffen,
die ihre Wurzeln auBerhalb der Bildungswissenschaft haben. Theorien aus der Be-
triebswirtschaftslehre, Organisationssoziologie und -psychologie, die jeweils unter-
schiedliche Aspekte von Organisationen in den Vordergrund stellen, werden einander
gegentiber gestellt und verglichen. Sie bilden die organisationstheoretische Basis flr
eine weiterfihrende bildungswissenschaftliche Auseinandersetzung mit Organisatio-
nen, auf die in einem zweiten Unterkapitel (2.2.) eingegangen wird. Es werden Organi-
sationstheorien diskutiert, die insbesondere fur Organisationen des Bildungsbereiches
relevant sind. Abgerundet wird die Diskussion um den theoretischen Zugang der Bil-
dungswissenschaft zu Organisationen in 2.2. mit der Frage, was den zentralen For-

schungsbereich einer zukinftigen, eigenstandigen ,Organisationspadagogik® ausma-

> padagogik wird in der vorliegenden Arbeit unter dem Verstandnis von Padagogik als Wissenschaft und
synonym mit Bildungswissenschaft verwendet.
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chen kénnte. Das Besondere von Bildungseinrichtungen wird in einem dritten Unter-
kapitel (2.3.) herausgearbeitet. Im abschlieBenden Fazit (2.4.) werden die zentralen

Erkenntnisse zusammengefasst.

2.1 Drei disziplinare Sichtweisen von Organisation im Vergleich
Padagogische Organisationsforschung kann in der Gegenwart als unzureichend ausge-
pragt beschrieben werden. Auf diesen Mangel machte bereits Anfang der 70er Jahre
die Erziehungswissenschaftlerin Peter (1973, 17f) aufmerksam. Sie kritisierte, dass es
keine spezifisch padagogische Theorie von Organisation gibt. In einer aktuellen Publi-
kation von Klee (2009, 637) wird ebenfalls darauf hingewiesen, dass die Bildungswis-
senschaft bis heute in der Organisationsforschung wenig préasent ist. Dieses schwache
Forschungsinteresse erscheint verwunderlich, da schon zur Wende des 19./20. Jahr-
hunderts bedeutende Vertreter der geisteswissenschaftlichen Padagogik, u.a. Wilhelm
Dilthey, Organisationen als Gegenstand padagogischer Forschung mitdachten (Klee
2009, 637). Mit der sozialwissenschaftlichen Wende und der Etablierung einer empiri-
schen Forschung in der Padagogik in den 70er Jahren begann das wissenschaftliche
Interesse an (padagogischen) Organisationen zuzunehmen. Dabei standen zu Beginn
besonders organisationstheoretische Ansétze, wie der betriebswissenschaftliche Ansatz
des ,,Scientific Management“ﬁ nach Taylor (1903, 1911 zit. n. Vahs 1999, 24-27) im
Vordergrund. Neben der zunehmenden Auseinandersetzung mit betriebswirtschaftli-
chen Organisationstheorien stieg vor allem das padagogische Interesse an der Organi-
sationssoziologie und -psychologie. Auch in der Gegenwart orientiert sich die Bil-
dungswissenschaft an Theorien aus der Betriebswirtschaftslehre, der Organisationsso-
ziologie und der -psychologie (Bottcher, Terhart 2004, 7f; Klee 2009, 637-641).

Dies betrifft nicht nur Bildungswissenschaftler, ebenso Organisationsforscher mit ei-
nem soziologischen und psychologischen Hintergrund beschreiben die Notwendigkeit
einer disziplinibergreifenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Organisa-
tion: Nach Soziologen wie Endruweit (2004, 12f) und Abraham und Biischges (2004,
77) kann die Organisationssoziologie nur einen Teilbeitrag dazu leisten, theoretische
Erkenntnisse Gber Organisationen zu gewinnen. Andere Erkenntnisse kdnnen Diszipli-

nen wie bspw. die betriebswirtschaftliche Organisationslehre, die Organisationspsy-

® F. W. Taylor gilt als Hauptvertreter der wissenschaftlichen Betriebsfiihrung und war maBgeblich an
der Entwicklung dieser Managementrichtung beteiligt. Er strebte mit diesem Ansatz danach ein System
zu schaffen, welches die Produktivitat der Arbeitskréafte sowie die Effizienz des Managements steigert
(Taylor 1903, 1911 zit. n. Vahs 1999, 24-27).
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chologie und die Kommunikationswissenschaften erbringen. Auch im speziellen Be-
reich der Organisationspsychologie wird von publizierenden Psychologen wie v. Ro-
senstiel und Gebert (2002, 244) sowie v. Rosenstiel, Molt und Ruttinger (1995, 23)
verlangt, dass sie u.a. soziologische, wirtschaftliche, politische, juristische Gesichts-
punkte in der Organisationspsychologie berticksichtigen. Weiteres werden bereits
durchgefuhrte Studien im Organisationsbereich hdufig von der Betriebswirtschaftsleh-
re, der Organisationspsychologie und —soziologie sowie von Bildungswissenschaftlern
gleichermalien zitiert. Ein Kklassisches Beispiel stellen in diesem Zusammenhang die
beriihmten Hawthorne-Untersuchungen’ unter Mayo (1933 zit. n. Kirchler et al. 2004,
58), Dickson und Roethlisberger (1939 zit. n. Kirchler et al. 2004, 58) dar.

Die Betriebswirtschaftslehre, die Organisationssoziologie und —psychologie nehmen,
trotz ihrer disziplintbergreifenden Auseinandersetzung, jeweils eine spezifische Per-
spektive auf den Organisationsgegenstand ein und riicken verschiedene Aspekte von
Organisation in den Vordergrund. Die jeweilige disziplinare Sichtweise auf Organisa-
tionen und die dabei im Vordergrund stehenden Organisationsaspekte sollen folgend,

anhand einer Gegenuberstellung der drei Disziplinen, diskutiert werden.

In der Betriebswirtschaftslenre werden zum einen organisatorische Prozesse und zum
anderen organisatorische Strukturen auf der formalen Ebene von Organisation themati-
siert. Dabei wird in der Fachsprache zwischen der Ablauf- und der Aufbauorganisation
unterschieden: Die Ablauforganisation beschreibt ,,die rdumliche, zeitliche und zielge-
richtete Strukturierung von Arbeitsprozessen® (Albrecht et al. 1994, 73). Die in der
Organisation geschaffene Ordnung ermdglicht ihren Mitgliedern planbares und ver-
lassliches Agieren in Anbindung an intern gultige Regeln zu ermdglichen. lhre Funkti-
on ist es demnach, dass komplexe Aufgaben arbeitsteilig und systematisch bewaltigt
werden koénnen (Ostendorf, Thoma 2010, 250; Vahs 1999, 8). Die Aufbauorganisation
kann als das Ergebnis des Organisierens bzw. organisatorischer Prozesse betrachtet
werden. Sie beschreibt die Gliederung der Organisation in Subsysteme, wie Hierar-
chieebenen oder Arbeitsaufgaben (Albrecht et al. 1994, 55).

" Urspriinglich gingen die Forscher bei den Hawthorne-Untersuchungen der Frage nach, inwiefern Um-
weltbedingungen (bzw. Veranderungen der formalen Struktur von Organisation) auf die Arbeitsleistung,
das Verhalten und die Gesundheit der Mitarbeiter Einfluss nimmt und inwieweit in diesem Zusammen-
hang die Produktivitat der menschlichen Arbeit gesteigert werden kann. Das Ergebnis der Studie zeigte,
dass trotz gleichbleibenden oder schlechter werdenden Arbeitsbedingungen, psychosoziale Faktoren die
Ursache flr die Verbesserung des Arbeitsverhaltens und der Leistungsergebnisse waren (=Hawthorne
Effekt) (Kirchler et al. 2004, 58f).
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Organisationen werden im betriebswirtschaftlichen Kontext demnach haufig als ziel-
und zweckorientiert arbeitsteilig gegliedert, geplant und strukturiert beschrieben. Die
Organisationsmerkmale beziehen sich auf die formale (bewusste) Ebene von Organisa-
tionen. Informale (unlogische, ungeordnete, unbewusste) Organisationsaspekte, wie
z.B. zwischenmenschliche Beziehungen innerhalb von Organisationen werden hinge-
gen nur marginal behandelt. Der Mensch wird in erster Linie als ,,Humankapital* bzw.
Arbeitskraft der Organisation betrachtet und soll mdglichst 6konomisch effizient ein-
gesetzt werden (Albach 2001, 152). V. Rosenstiel, Molt und Ruttinger (1995, 23) fas-
sen in ithrem Vergleich der ,,Organisationswissenschaften* zusammen, dass aus be-
triebswirtschaftlicher Perspektive Fragen nach den ,,0konomischen relevanten Auswir-

kungen organisationaler Aufbau- oder Ablaufstrukturen® im Vordergrund stehen.

Wahrend die Betriebswirtschaftslehre Organisation nach ©¢konomischen Kiriterien
misst, untersucht die Organisationssoziologie Organisation in ihrem Verhéltnis zur
Gesellschaft. Die Fragen nach der Wirkung der Gesellschaft auf Organisationen sowie
nach dem Einfluss von Organisationen auf die Gesellschaft stehen in dieser Teildiszip-
lin im Vordergrund (Endruweit 2004, 8f). Dabei werden verschiedene Ebenen (Mikro-,
Meso- und Makroebene) von Organisationen analysiert, die zwischen dem handelnden
Individuum in der Organisation und der Organisationsumwelt verortet sind (Abraham,
Buschges 2004, 83; Allmendinger, Hinz 2002, 10).

Soziologische Begriffsdefinitionen von Organisationen haben tendenziell einen akteur-
theoretischen oder bzw. und einen systemtheoretischen Hintergrund (Schimank 2002,
29): Eine akteurtheoretische Perspektive auf Organisationen nehmen die Organisati-
onssoziologen Abraham und Bischges (2004, 21) in ihrem Verstandnis von Organisa-
tionen als ,,Zusammenschliisse von Personen als Akteure* ein. Die Autoren (ebd., 29)
beschreiben Organisationen als Resultate gesellschaftlicher Entwicklungen, ,,in denen

die Mitglieder auf ein bestimmtes Ziel [hin] miteinander kooperieren sollen (...).

Nach Abraham und Bischges (2004, 29-46) weisen alle Organisationen gemeinsame
Merkmale auf. Sie werden von Menschen gegriindet und besitzen eine formale und
informale Ebene (ebd. 22). Die Autoren (2004, 29-46) betonen auch, dass es in der
Soziologie vielféltige Bilder und Vorstellungen von Organisationen gibt, zu denen u.a.
Organisationen als ,,Resultate gesellschaftlicher Entwicklung®, als ,,Zweckverbande®,
als ,,Kooperationssysteme®, als ,,Herrschaftsinstrumente* oder als ,,Lebensraum* geh0-

ren.
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Der Soziologe Endruweit (2004, 23) spricht aus einer systemtheoretischen Position
von Organisation als ein ,soziales System®“. Ebenso wie Abraham und Bischges
(2004, 29-46) stellt auch er den Menschen in der Organisation in den Mittelpunkt.
Nach Endruweit (2004, 48f) schliel3t der soziale Organisationsaspekt mit ein, dass ne-
ben der formalen Organisationsebene besonders informale Beziehungen die Realitét
von Organisationen ausmachen. Auch Allmendinger und Hinz (2002, 10-20) erdrtern
in “Perspektiven der Organisationssoziologie®, dass das soziale System der Organisa-
tion aus ,,formalisierten und informellen [informalen] Handlungen und Strukturen®
besteht. Ein weiterer Organisationsaspekt, den die beiden Autoren betonen, ist die Ein-
gliederung von Organisationen in ihre gesellschaftliche Umwelt. Allmendinger und
Hinz (ebd.) bezichen sich auf das theoretische Verstdndnis von Organisationen als ,,0f-

“8 Nach diesem Organisationsverstandnis existieren und agieren Organi-

fene Systeme
sationen nicht unabhangig von gesellschaftlichen Entwicklungen, sondern stehen mit

ihrer Umwelt in einem standigen, wechselseitigen Austausch.

Zusammenfassend kénnen zu den genannten 6konomischen und formalen Organisati-
onsmerkmalen aus der Betriebswirtschaftslehre weitere Aspekte aus soziologischer
Perspektive hinzugefugt werden. Der Mensch als handelnder Akteur wird als Grund-
bedingung fiir die Existenz von Organisationen verstanden. Der Einflussfaktor
,Mensch® bedeutet, dass neben der formalen Organisationsebene, ebenso unlogische,
ungeordnete, unbewusste Vorgéange Teil von Organisation sind. Die Wechselbezie-
hung zwischen Organisation und ihrer gesellschaftlichen Umwelt fiihrt zu dem spezi-
fisch soziologischen Verstandnis von Organisation als offenes, soziales System bzw.
Subsystem der Gesellschaft. Wenn aus einer dritten Perspektive - der Arbeits- und Or-
ganisationspsychologie - auf den Forschungsgegenstand der Organisation geblickt

wird, kommen wieder neue Aspekte von Organisation hinzu.

Die Arbeits- und die Organisationspsychologie als Teilbereiche der Psychologie sind
nah miteinander verwandt und Uberschneiden sich thematisch. Einige Autoren (v. Ro-
senstiel, Gebert 2002, 15f; Kals 2006, 4) halten daher eine klare Trennung fir nicht
moglich bzw. sinnvoll und sprechen von der ,,Arbeits- und Organisationspsychologie®,
welche die Psychologie der Erwerbsarbeit in Organisationen in den Mittelpunkt stellt.

Wiéhrend in der Organisationssoziologie Organisation im Kontext von Gesellschaft

® Die Theorie der offenen Systeme geht auf Rice und Miller zuriick (1967 zit. nach Lohmer 2004a, 14)
und gilt als ein wesentlicher Bestandteil des Tavistock Group Relations Ansatz, der im nachfolgenden 3.
Kapitel beschrieben wird.
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untersucht wird, liegt der Fokus in der Organisationspsychologie verstarkt auf den
Wechselbeziehungen zwischen den menschlichen Erlebnis- und Verhaltensweisen in
Organisationen und den organisationalen Rahmenbedingungen (v. Rosenstiel et al.
1995, 21ff). Die Arbeits- und Organisationspsychologie kann somit als eine empirische
Wissenschaft vom individuellen und kollektiven Erleben und Verhalten des arbeiten-
den Menschen in Organisationen definiert werden. In diesem Zusammenhang wird
vom organisationalen Erleben und Verhalten gesprochen (ebd.; Kals 2006, 1ff). Die
Arbeits- und Organisationspsychologie erscheint insgesamt als ein heterogenes Feld
mit verschiedenen Themen- und Aufgabenbereichen. Sie kann jedoch grob strukturiert,
wie schon die Organisationssoziologie auf drei Ebenen zusammengefasst werden: Auf
der Ebene der Organisation als Gesamtsystem, auf der interaktiven Ebene und auf der

intraindividuellen Ebene von Organisation.

Besonders mit den letzten beiden Ebenen, der interaktiven und intraindividuellen be-
schéaftigt sich Schein (2006), einer der bedeutendsten Organisationspsychologen. Er
schlielt mit diesem Verstandnis sowohl die Interaktion zwischen Organisationsmit-
gliedern als auch die innerpsychischen Prozesse jedes einzelnen Individuums innerhalb
des gesamten Systems mit ein (Schein 2006, 32). Von diesem Verstandnis ausgehend
entwickelte der Organisationspsychologe eine Theorie von der ,,Organisationskultur®
(Schein 2006, 32-36). Heute wird der Organisationskulturansatz in verschiedenen Be-

reichen der Wissenschaft und in der Organisationsberatung angewendet.

Wiéhrend Schein (ebd.) die Bedeutung des Menschen in der Organisation untersucht,
beschreiben die Organisationspsychologen Kirchler, Hofmann und Meier-Pesti (2004,
14f) wiederum den Einfluss von Organisationen auf ihre Mitglieder:
,Organisationen sind zielgerichtete soziale Systeme, die ihre Mitglieder
durch Zwang, Belohnung und Bestrafung oder aufgrund von Normen und
Werten dazu bringen, zur Erreichung der Organisationsziele beizutragen.
... Die Struktur (der Organisation) legt nicht nur Handlungsablaufe fest,

sondern bestimmt auch die Art der Entscheidungsfindung und Beziehun-
gen zwischen den Organisationsmitgliedern.*

Autoren, u.a. Schein sowie Kirchler, Hofmann und Meier-Pesti stellen die Wechsel-

wirkung zwischen Organisationen und dem Erleben und Verhalten von Organisati-

% Neben den unausgesprochenen, gemeinsamen Annahmen lasst sich eine Organisationskultur nach
Schein (2006, 32-36) ebenso in offentliche propagierte Werte und Artefakte einer Organisation gliedern,
wobei die unausgesprochenen, gemeinsamen Annahmen ,,die Essenz der Unternehmenskultur® (ebd. 35)
bilden und sich in den 6ffentlich propagierten Werten und Artefakten einer Organisation zeigen (Kirch-
ler et al. 2004, 152).
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onsmitgliedern in den Mittelpunkt ihrer Betrachtung und wahlen damit eine charakte-
ristisch psychologische Herangehensweise.

Bei einem gegeniberstellenden Vergleich der Betriebswirtschaftslehre, der Organisati-
onssoziologie und der -psychologie kdnnen trotz des gemeinsamen Forschungsgegen-
standes der Organisation spezifische disziplindre Unterschiede im Forschungsinteresse
und Verstdndnis von Organisation festgemacht werden: Wéhrend in der Betriebswirt-
schaftslehre formale, zweckrationale und 6konomische Organisationsaspekte von Inte-
resse sind, denkt die Organisationssoziologie den Einfluss der Gesellschaft bzw. die
Rolle des Menschen fir die Organisation mit. Der Mensch wird nicht l&nger nur als
Arbeitskraft oder ,Humankapital® definiert, sondern als sozial- interagierendes Indivi-
duum verstanden. Nach diesem Verstandnis werden Organisationen als soziale Syste-
me gesehen. Der soziale menschliche Anteil von Organisation schlie3t mit ein, dass
Organisationsrealitét erst dann erfasst werden kann, wenn informale, unbewusste irra-
tionale Organisationsvorgange mitgedacht werden. Der informalen Organisationsebene
widmet sich vor allem die Organisationspsychologie. Das menschliche Erleben und
Verhalten sowie zwischenmenschliche Beziehungen in Organisation riicken hier in den
Mittelpunkt. Auf den Menschen mit seinen zwischenmenschlichen Beziehungen legt
ebenfalls die Bildungswissenschaft ihren zentralen Fokus.

2.2 Bildungswissenschaft im Organisationsfeld und ihr Fokus auf
Bildungseinrichtungen
Bildungswissenschaftler (Klee 2009; Lederer 2005; Peter 1973), die das Phdnomen
von Organisation thematisieren, arbeiten in den verschiedensten padagogischen Fel-
dern, wie u.a. der Aus- und Weiterbildungsforschung, dem Bildungsmanagement, der
Schulpadagogik, der psychoanalytischen Padagogik und der Beratung. Im Vergleich
zu den ,klassischen® Organisationswissenschaften, wie der Betriebswirtschaftslehre,
der Organisationssoziologie und -psychologie besteht in der Bildungswissenschaft
gegenwartig keine spezifische Teildisziplin ,Organisationspadagogik‘. Organisationale
Fragen werden stattdessen meist als Grundlage fur weiterfiihrende pédagogische For-
schungsinteressen aufgegriffen. Publizierende Bildungswissenschaftler (ebd.) lehnen
sich dafir in ihrem Organisationsverstandnis an Theorien der genannten Organisati-

onswissenschaften an.

Schon Anfang der 70er Jahre beschaftigte sich die Erziehungswissenschaftlerin Peter

(1973, 28) mit der Bedeutung des Organisationsbegriffs fir die P4dagogik. Auf der
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Grundlage von friihen soziologischen Arbeiten u.a. von Mayntz (1969, 761 zit. n. Peter
1973, 27f) versuchte Peter sich einer spezifisch pddagogischen Theorie von der ,,Schu-
le als soziale Organisation® anzundhern. In ihrer publizierten Dissertation beschreibt
sie Organisationen als ,,wirkliche[s] Gebilde, die einerseits bewusst, also geplant und
zweckgerichtet organisiert werden, gleichzeitig aber auch unbewusste, ungeplante Pro-
zesse und Strukturmerkmale® aufweisen (Peter 1973, 28). Ebenso wie Peter verweist
der Erziehungswissenschaftler Lederer (2005, 58) darauf, dass Organisationen mehr
als rein rational geplante ,,Zweckgemeinschaften® sind. Sie kdnnen, so Lederer (ebd.)
unter padagogischen Gesichtspunkten als ,,Sinngemeinschaft(en) mit iibergeordneten
Zielsetzungen® verstanden werden, in der das ,,Miteinander der Mitarbeiter* eine zent-
rale Rolle spielt. Lederer kritisiert am Organisationsverstandnis der Wirtschaft, dass
fast ausschlieRlich formale, 6konomische Aspekte Beachtung finden. Unter Einbezug
des Individuums und der sozial agierenden Gruppe versucht er das 6konomische Ver-
standnis von Organisation als Zweckgemeinschaft um ein padagogisches Verstandnis

von Organisation als soziale Sinngemeinschaft zu erweitern.

Peter (1973, 28) und Lederer (2005, 58) machen beide deutlich, dass ein bildungswis-
senschaftliches Organisationsverstandnis mehr als die formale zweckrational struktu-
rierte Organisationsebene umfassen muss. Wahrend Peter auf informal unbewusst ab-
laufende Organisationsaspekte aufmerksam macht, bringt Lederer die soziale Kompo-
nente des Menschen in sein Organisationsverstandnis mit ein. Als eine dritte Kompo-
nente wird von Klee (2009, 643) die klassisch soziologische Annahme berucksichtigt,
dass Organisationen mit ihrer gesellschaftlichen Umwelt in Verbindung stehen. Sie
definiert Organisation ,,als funktionales, soziales System, welches eingebettet in einen
kulturellen Kontext eine Funktion in der Gesellschaft iibernimmt“. In Anlehnung an
die Erkenntnisse der eben genannten Bildungswissenschaftler kann Organisation so-
wohl als hochkomplexes, soziales als auch als offenes System verstanden werden, das
sich neben ihrer formalen Ebene insbhesondere durch ihre informalen Abléufe aus-
zeichnet. Bildungswissenschaftler, wie u.a. Lederer (2005), Klee (2009) und Peter
(1973) haben trotz unterschiedlicher pddagogischer Forschungsbereiche eines gemein-
sam: Sie werden im Zuge ihrer Forschungstétigkeit mit Organisationen des Bildungs-
bereiches konfrontiert.

Ob schul- oder heilpadagogische Fragen, Untersuchungen im Bildungsmanagement
oder der Weiterbildungsforschung, Bildungseinrichtungen als eine besondere Form

von Organisation sind in der Bildungswissenschaft allgegenwaértig. Seit den 90er Jah-
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ren sind alle Ebenen des Bildungssystems mit Reformen und Debatten tUber Wirksam-
keit, Wettbewerb und Qualitat in Bildungseinrichtungen ausgesetzt. Dies hat nach Klee
(2009, 637) und Robken (2008, 54) zu einem wachsenden bildungswissenschaftlichen
Forschungsinteresse an Organisationen des Bildungsbereiches geflhrt. Vergangene
Publikationen der Padagogik (Klee 2009; Peter 1973; Robken 2008) beziehen sich
daher in den meisten Féallen auf Organisationen des Bildungsbereichs. So versucht Pe-
ter (1973) eine padagogische Theorie von Schule zu entwickeln; Klee (2009) diskutiert
im ,,Handworterbuch der Erziehungswissenschaft den Organisationsbegriff im Hin-
blick auf seine Bedeutung fiir Bildungseinrichtungen. Zu diesem Zweck werden Orga-
nisationstheorien, Konzepte und Modelle, die ihren Ursprung u.a. in der Betriebswirt-
schaftslehre, der Organisationssoziologie und -psychologie haben, von Bildungswis-
senschaftlern herangezogen, nach eigenen padagogischen Gesichtspunkten adaptiert
und auf Bildungseinrichtungen tbertragen. Dazu gehoren die Theorien der lose gekop-
pelten Systeme (Weick 2009), des Neo-Institutionalismus (Meyer, Rowan 2009) und
der lernenden Organisationen (Argyris, Schon 1999).

Die Interpretation von Bildungseinrichtungen als lose gekoppelte Systeme geht auf
Weick (1976 zit. n. Weick 2009, 85) zurlick und verweist auf die spezifische Organisa-
tionsstruktur dieser Einrichtungen. Organisationen mit einem lose gekoppelten System
zeichnen sich durch ihre ,,schwer steuerbaren und damit nur lose miteinander gekop-
pelten Ziele, Arbeitsprozesse und Ergebnisse” aus (Robken 2008, 32). Mitglieder sol-
cher Organisationen operieren in verschiedenen Arbeitsbereichen relativ unabhéngig
voneinander, obwohl sie gleichzeitig in einer Beziehung zueinander stehen. Auch Bil-
dungseinrichtungen funktionieren auf diese Weise. So gehen z.B. Stadtschulréte, In-
spektoren, Direktoren und Lehrer relativ selbstdndig verschiedenen Arbeitsaufgaben
nach und verfolgen dabei unterschiedliche Ziele. Aber auch die in Bildungseinrichtun-
gen lernenden Individuen tragen dazu bei, dass verschiedene Motive, Ziele, Arbeits-
und Bildungsprozesse und Ergebnisse nebeneinander bestehen. Die komplexen Struk-
turen und Prozesse von Organisationen des Bildungsbereiches stellen Bildungswissen-
schaftler vor grol3e Herausforderungen. Ergebnisse von Bildungseinrichtungen kénnen
nur begrenzt vorhergesehen und daher auf den Verlauf von Arbeits- und Bildungspro-
zessen nur begrenzt Einfluss genommen werden. Dass Organisationen des Bildungsbe-
reichs in diesem Zusammenhang als sozial und formal besonders komplexe Systeme
beschrieben werden, wird nicht nur in der Bezugstheorie der ,losen Koppelung*
(Weick 1976 zit. n. Weick 2009, 85) sichtbar, sondern ebenso in neo-
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institutionalistischen Theorien (Meyer, Rowan 1977 zit. n. Meyer, Rowan 2009, 28-
56).

Das Besondere an neo-institutionalistischen Theorien, die ihren Ursprung in der Sozio-
logie haben, ist laut Meyer und Rowan (ebd.), dass sich Organisationen nach kulturell-
gesellschaftlich sozialisierten Erwartungen, Normen und Denkstilen richten missen,
um bestehen zu kénnen. Mit Verbreitung dieser Theorien in der Organisationssoziolo-
gie begann auch die Bildungswissenschaft verstarkt den Einfluss der Umwelt auf Bil-
dungseinrichtungen und auf die in ihr stattfindenden Bildungsprozesse einzubeziehen.
In aktuellen Publikationen (Dietrich, Herr 2004; Hanft 2008; Klee 2009; Robken 2008)
beschreiben Bildungswissenschaftler Bildungseinrichtungen nicht mehr als von ihrer
Umwelt isoliert. Sie werden, wie Organisationen anderer Bereiche in Verbindung mit
gesellschaftlichen, kulturellen und 6konomischen Entwicklungen betrachtet. Gegen-
stand bildungswissenschaftlicher Kritik ist aber auch, dass Organisationen in neo-
institutionalistischen Theorien als rein passive Gebilde beschrieben werden, die sich
hauptsachlich an externe Vorschriften und sozialen Normen anpassen, um in der Ge-
sellschaft Uberleben zu kénnen (Hanft 2008, 70f; Robken 2008, 25). Die Etablierung
neo-institutionalistischer Organisationstheorien in der Bildungswissenschaft und dem
darin implizierten Wissen um die enge Wechselbeziehung zwischen Bildungseinrich-
tungen und ihrer gesellschaftlichen Umwelt stellen Bildungswissenschaftler wieder vor
neue Herausforderungen. Gesellschaftliche Anspriiche, bildungspolitische Auftrage,
sowie wirtschaftliche Erwartungen an Bildungseinrichtungen verandern sich in unserer
flexibilisierten, globalisierten Gesellschaft kontinuierlich (Rébken 2008, 54). Fragen
nach starkerer Autonomisierung, Leistungsevaluierung und Wettbewerbsfahigkeit von
Bildungseinrichtungen basieren auf theoretischen Annahmen des organisationalen
Lernens, diese Argyris und Schon in ihrem Werk ,,die lernende Organisation® (1999)

darstellen.

Organisationen miissen nach dem Verstandnis des organisationalen Lernens aus Erfah-
rung und in Austausch mit ihrer gesellschaftlichen Umwelt lernen, um in der Gesell-
schaft bestehen zu kénnen. Sie kénnen nicht unabhéngig von den sich laufend verén-
dernden Umweltbedingungen agieren. Die Begriffe der lernenden Organisation oder
des organisationalen Lernens stammen urspriinglich aus der Betriebswirtschaft und
bekommen aus padagogischer Perspektive eine eigene Bedeutung:

»In der Padagogik wird organisationales Lernen [hingegen] als Hinweis
auf die in Organisationen stattfindenden Prozesse des individuellen und
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sozialen Lernens (...) begriffen. (...) Organisationales lernen bezeichnet in
dieser Sicht ein Resultat von individuellen und sozialen, expliziten wie im-
pliziten Lernprozessen in Organisationen* (Dollhausen 2007, 3f).

Der bildungswissenschaftliche Fokus in der Theorie der lernenden Organisation liegt
daher auf dem Verhéltnis von individuellen, kollektiven und organisationalen Lernpro-
zessen. Nach Klee (2009, 647) sind Konzepte aus dem Wirtschaftsbereich, wie das
organisationale Lernen, im Bildungsbereich noch nicht ausreichend erforscht. Trotz-
dem beschaftigen sich aktuelle Publikationen (Dollhausen 2007; Klee 2009; Leidlma-
yer 2001) zunehmend mit der Frage, welche Rolle der Organisation fiir das individuel-
le und kollektive Lernen zukommt. Autoren, wie Leidlmayer (2001) mit ,,Schulen auf
dem Weg zur Lernenden Organisation®, richten sich fast ausschlie3lich an Organisati-

onen des Bildungsbereiches.

An diesem bildungswissenschaftlichen Umgang mit Organisationstheorien (ben ein-
zelne Autoren (GeiBler 2000, 1f; Kuper 2001 zit. n. Dollhausen 2007, 2) Kritik. Ku-
pers Ansicht nach (ebd.) reduzieren sich diese Aktivitdten auf ,,Vermutungen iiber Zu-
beziehungsweise Abtraglichkeit von Organisationen fir das padagogische Handeln“.
Laut GeiBler (2000, 1f) beschrénkt sich die Bildungswissenschaft in der Organisations-
forschung in zweierlei Hinsicht. Einerseits fehlt es an spezifisch bildungswissenschaft-
lichen Organisationstheorien, die sich von Theorien der Betriebswirtschaftslehre, der
Organisationssoziologie und -psychologie abgrenzen. Andererseits beziehen sich ver-
gangene Untersuchungen und Publikationen meist auf Organisationen des Bildungsbe-
reiches. Die Gultigkeit und Relevanz bildungswissenschaftlicher Theorien flr das brei-
te Organisationsfeld wird hingegen wenig diskutiert. GeiBler (ebd.) pladiert daher fir
die Einflhrung einer neuen bildungswissenschaftlichen Teildisziplin, ,,Organisations-
padagogik®, in der sich dem Organisationsgegenstand aus spezifisch bildungswissen-
schaftlicher Perspektive gendhert werden soll. Den Kernbereich einer solchen Organi-
sationspadagogik findet Geiller (2000, 45) im ,,Lernen von Organisationen® oder na-
her ,, im Lernen in Organisation, das seinerseits immer ein Lernen fur die jeweilige

Organisation ist®.

Zusammenfassend kann gegenwartig ein zunehmender bildungswissenschaftlicher
Diskurs uber den Gegenstand der Organisation bemerkt werden, wobei sich padagogi-
sche Forschungsinteressen und Publikationen h&ufig an Organisationen des Bildungs-
bereiches richten. Aufgrund des Mangels an spezifisch pddagogischen Organisations-
theorien beziehen sich Bildungswissenschaftler, die in den verschiedensten padagogi-
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schen Forschungsbereichen tatig sind, u.a. auf Theorien der Betriebswirtschaftslehre,
der Organisationssoziologie und der -psychologie. Aktuell publizierende Autoren, wie
Dollhausen (2007), Geilller (2000) und Klee (2009) sprechen sich fir die Etablierung
eines neuen bildungswissenschaftlichen Teilbereiches, einer sog. ,,Organisationspada-
gogik“!?, aus. Eine spezifisch bildungswissenschaftliche Perspektive auf das Organisa-
tionsphanomen soll die Licke in der disziplinar weitgestreuten Organisationsforschung
schlielen. Der zentrale Gegenstand einer zukinftigen Organisationspadagogik konnte
den Autoren zufolge in der Theorie des organisationalen Lernens gefunden werden.
Priméres padagogisches Interesse gilt hier den Wechselbedingungen von individuellen,
kollektiven und organisationalen Lernprozessen. Aber auch wie organisationales Ler-
nen unterstiitzt und geférdert werden kann sind spezifisch organisationspadagogische
Fragen (GeilR3ler 2000, 45; Merkens 2006, 63). Wenngleich die Bildungswissenschaft
im disziplindren Vergleich mit Betriebswirtschaftslehre, Organisationssoziologie und -
psychologie in der Entwicklung allgemeingultiger Organisationstheorien das Schluss-

licht bildet, ist sie doch Experte flr Organisationen des Bildungsbereiches.

2.3 Das Besondere von Bildungseinrichtungen

Der Versuch Organisationen des Bildungsbereiches zu charakterisieren, birgt ebenso
Probleme in sich, wie die Suche nach einem allgemeinen, einheitlichen Organisations-
verstandnis. Auch Bildungseinrichtungen werden in der Literatur unterschiedlich be-
schrieben. Als kleinster gemeinsamer Nenner kdnnen sie als ,,die Gesamtheit aller Ein-
richtungen und Veranstaltungen, die der Bildung und Erziehung von Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen dienen® definiert werden (Schaub, Zenke 2007, 113). Unter
Berlcksichtigung der zuvor beschriebenen Theorien (2.2.) der lose gekoppelten Syste-
me, des Neo-Institutionalismus und des organisationalen Lernens werden Aspekte von
Bildungseinrichtungen sichtbar, die sich von anderen Organisationen wie z.B. einer
Fabrik abgrenzen. Bildungswissenschaftler (Hanft, 2008, 66-69; Robken 2008, 16-19)
versuchen Charakteristika von Bildungseinrichtungen herauszuarbeiten und zugleich
das Gemeinsame mit Organisationen anderer Bereiche nicht auszuschlieen. Die
Merkmale der externen Verwundbarkeit, der Zielunklarheit und des menschenorien-
tierten Arbeitens bilden das Besondere von padagogischen Organisationen und werden
im folgenden Unterkapitel beschrieben. Fir die Autorinnen liegt in diesen Organisati-

¥Die deutsche Gesellschaft fiir Erzichungswissenschaften hat eine Kommission ,Organisationspidago-
gik* gegriindet, im Rahmen derer Tagungen wund Vortrige stattfinden (DGTE,
http://www.dgfe.de/sektionen-kommissionen/sektion-9-erwachsenenbildung/kommission-
organisationspaedagogik.html).
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onsmerkmalen eine besondere Relevanz, da diese die Aufgabenerfillung in Bildungs-

einrichtungen beeinflussen kdnnen.

Wie im vorherigen Unterkapitel (2.2.) beschrieben versteht Klee (2009, 642), basie-
rend auf einem Verstandnis des Neo-Institutionalismus, Bildungseinrichtungen als Teil
der Gesellschaft, welche sich in einem stdndigen Austausch mit ihrer AuRenwelt be-
finden. P&dagogische Organisationen werden unter jenem Verstandnis nicht als von
der Gesellschaft getrennt wahrgenommen. Sie unterliegen gesellschaftlichen, wirt-
schaftlichen und politischen Veranderungs- und Entwicklungsprozessen. Verénderte
Umweltbedingungen implizieren neue Anforderungen und Erwartungen an Bildungs-
einrichtungen. Immer wieder stehen sie vor der Herausforderung, sich an die neuen
Bedingungen der Umwelt anzugleichen und werden ,,von einer kritischen Offentlich-
keit dauerhaft Gberpruft, ob die angenommenen Leistungen den Erwartungen und Be-
diirfnissen der Umwelt entsprechen* (Hanft 2008, 69). Bildungseinrichtungen sind in
diesem Zusammenhang einem standigen gesellschaftlichen Anpassungsdruck ausge-
setzt und werden in der Literatur (Hanft 2008, 69; Robken 2008, 18) oftmals als ,, ex-

tern verwundbar ““ beschrieben.

Vielfaltige, gesellschaftliche Erwartungen an Bildungseinrichtungen haben zur Folge,
dass neben organisationsinternen Zielen standig neue Ziele aus der Umwelt an sie her-
angetragen werden (Rébken 2008, 16). Bildungseinrichtungen mdissen viele verschie-
dene Ziele und Zwecke gleichzeitig verfolgen, die oftmals unklar definiert sind und
sich auf verschiedene Zielgruppen beziehen. Nach Robken (ebd.) sind diese u.a. guter
Unterricht, Menschenbildung, Ermdéglichung von gesellschaftlicher Teilhabe, Lésung
von sozialen Problemen und Vorbereitung fir den Arbeitsmarkt. Auf die Vielfalt von
Zielen in pédagogischen Einrichtungen verweisen ebenso Dietrich und Herr (2004,
25). Bildungseinrichtungen sollen sich neben der Orientierung an individuellen Be-
dirfnissen und Interessen des Einzelnen, auch der Vermittlung von kulturellem Wissen
widmen und stets die Bedarfslage des Arbeitsmarktes mitdenken (ebd.). Eine klare
Zielformulierung fallt Bildungseinrichtungen eindeutig schwerer als anderen Organisa-
tionen. Dieses Phanomen von pédagogischen Organisationen wird in der Literatur
(Dietrich, Herr 2004, 25; Hanft 2008, 67; Rébken 2008, 16) neben der externen Ver-
wundbarkeit als eine weitere Besonderheit von Bildungseinrichtungen beschrieben und
von den Autorinnen mit dem Begriff der Zielunklarheit zusammengefasst. Das selbst-
standige Arbeiten von Pddagogen begunstigt, dass in Bildungseinrichtungen neben

,arbeitsspezifischen Zielen‘ auch ,personliche Ziele, wie bspw. die Erflllung einer
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Autoritétsrolle, verfolgt werden (Baldrige et al. 1977, 128-131 zit. n. Hanft 2008, 67).
Wie die professionell tatigen Padagogen bringen zusétzlich auch die in Bildungsein-
richtungen lernenden Individuen eigene Ziele und Motive in die Bildungseinrichtung

mit.

Damit die in Bildungseinrichtungen vielfaltig existierenden Ziele erreicht werden kon-
nen, ist es erforderlich die dafiir benttigten paddagogischen Arbeitsprozesse in Gang zu
setzen. Mit dem Hintergrundverstdndnis von Bildungseinrichtung ,,als loses gekoppel-
tes System* (Weick 2009, 85-109) werden die verschiedenen Aufgabenbereiche im
Bildungswesen als nur indirekt miteinander verbunden bzw. ,,nur lose miteinander
gekoppelt” beschrieben (RObken 2008, 32). Ein Direktor einer Schule hat beispiels-
weise andere Aufgaben zu erflillen wie eine Klassenlehrerin selbiger Schule. Die Ar-
beit mit Menschen haben jedoch alle Bereiche einer padagogischen Organisation ge-
meinsam. Nach Baldrige (1977, 128-131 zit. n. Hanft 2008, 67) werden sie in diesem
Zusammenhang als ,,people — processing (people-processing) organizations* bezeich-
net. Es handelt sich bei Bildungseinrichtungen also um Organisationen, die verschie-
dene Personengruppen (Kinder, Jugendliche, Erwachsene) mit ihren individuellen Be-
durfnissen aus der Umwelt aufnehmen und ihre Arbeit in einem gemeinsamen Prozess
mit ihnen gestalten. Ebenso das Produkt von Bildungseinrichtungen, ,,das gelungene
Lernen®, entsteht in Zusammenarbeit von Lernenden und Lehrenden und nicht unab-
hangig von ihnen (v. Rein 2007, 20). Schiiler, ihre Eltern, Studenten u.a. haben einen
entscheidenden Einfluss auf die Entscheidungsstrukturen von Bildungseinrichtungen
(ebd.). Durch das standige Arbeiten mit Menschen sind Padagogen verschiedensten
Bedurfnissen ihrer Klienten ausgesetzt. Individuelle Bedirfnisse bedeuten gleichzeitig,
dass individuelle Arbeitsmethoden bendtigt werden. Wie Arbeitsschritte in solchen
Organisationen strukturiert werden sollen, oder welche Arbeitsmethoden zu welchen
Erfolgen fihren, kann daher nicht unreflektiert und eindeutig vorhergesagt werden
(Baldridge et al. 1977, 128-131 zit. n. Hanft 2008, 68). V. Rein (2007, 21) schreibt in
diesem Zusammenhang iiber eine ,,individuelle Arbeit bei gleichzeitiger kollektiver
Verantwortung®. Verglichen mit der Arbeit in Bildungseinrichtungen lassen sich keine
anderen Organisationen beschreiben, die in ihrer Arbeit so individualisiert sind und
gleichzeitig einer gesellschaftstragenden, kollektiven Verantwortung nachkommen
mussen (ebd.). Das menschenorientierte Arbeiten in Bildungseinrichtungen zeigt somit
ein drittes Merkmal von Organisationen des Bildungsbereiches auf. Nach v. Rein

(2007, 21) koénnen alle soeben beschriebenen Merkmale in manchen Féllen auch auf
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andere Organisationen ubertragen werden. In solch einer Kombination und Auspra-
gung sind sie jedoch nur im Bildungsbereich vorzufinden und bilden das Besondere

dieser Einrichtungen.

Durch die spezifischen Merkmale von Bildungseinrichtungen, ihre externe Verwund-
barkeit, Zielunklarheit und ihr menschenorientiertes Arbeiten kann daraufhin hinge-
wiesen werden, dass es sich um besonders komplexe, soziale und formale Organisatio-
nen handelt. Einerseits verfiigen Organisationen des Bildungsbereiches tber eine Bi-
rokratie und hierarchische Ebenen sowie Arbeitsteilung nach zweckorientierten Krite-
rien. Andererseits verfolgen sie spezifische, vage formulierte Ziele in Bildung und For-
schung. Sie erhalten gleichzeitig immer auch einen gesellschaftlichen Auftrag und
kennzeichnen sich zuletzt trotzdem durch ihre relative Autonomie bzw. Individualitét
von Organisation und Mitglieder aus. Bildungseinrichtungen fallen auch durch ihre
unterschiedlichen Gegenstandsbereiche (u.a. Lehre, Forschung, Ausbildung, Beratung)
auf. Als Funktionssystem der Gesellschaft sind sie mit gesellschaftlichen Entwicklun-
gen verknipft (Klee 2009, 642f). Sowohl der standige Austausch mit der AuBenwelt
als auch die Zielunklarheit und spezifisch individualisierte Arbeit in Bildungseinrich-
tungen flhren zu ,,ein(en) hoherer(n) Grad an Aufgabenunsicherheit” (Baldridge et al.
1977, 128-131 zit. n. Hanft 2008, 67) bei Padagogen. Durch Unsicherheiten in der ei-
gentlichen Arbeitsaufgabe kénnen Konflikte und Angste bei den professionell tatigen
Mitgliedern von padagogischen Organisationen entstehen. Der zentrale Fokus der vor-
liegenden Arbeit liegt im Erforschen dieser aufgabenbezogenen Angste sowie in der
Frage, wie innerhalb von Bildungseinrichtungen mit diesen angstbesetzten Geftihlen

umgegangen wird.

2.4 Fazit

Organisationen werden in der Organisationssoziologie und -psychologie nicht mehr
nur, wie in der Betriebswirtschaftslehre tblich, als ziel- und zweckbezogene Einheiten
mit einer arbeitsteiligen Gliederung verstanden. Neben dieser formalen Ebene werden
ebenso die informalen, unbewussten Aspekte einer Organisation bedeutsam. Gleichzei-
tig riicken sie den Menschen in der Organisation in den Vordergrund. Dieser wird in
ihrem Verstdndnis nicht nur mehr als ,Humankapital® gesehen, sondern als ,handeln-
der Akteur® bzw. als ein sozial- interagierendes Individuum. Organisation wird als ein
soziales System verstanden. Wéhrend der Fokus in der Organisationspsychologie vor
allem auf die Wechselwirkung zwischen menschlichen Verhalten, Erleben und dem
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organisationalen Rahmen gelegt ist, wird bei der Organisationssoziologie das Verhalt-
nis von Organisation und Gesellschaft bedeutsam. Sie gehen in diesem Sinne von ei-
nem Verstdndnis von Organisation als ein offenes System aus. Diese gemeinsamen
Merkmale von Organisationen, die vorwiegend aus der organisationssoziologischen
und —psychologischen Literatur (Abraham, Blschges 2004; Endruweit 2004; v. Rosen-
stiel et al. 1995) hervorgehen, konnen auf Bildungseinrichtungen tbertragen werden.
Die Autorinnen verstehen daher Bildungseinrichtungen als komplexe, soziale und of-
fene Systeme, die neben einer formalen besonders durch ihre informale Ebene gepragt

sind.

Den Mittelpunkt der Arbeit in Bildungseinrichtungen bildet der Mensch. Die Orientie-
rung an seinen individuellen Bedurfnissen zeigt einen besonderen Teil der padagogi-
schen Arbeit auf. Soziale Aspekte, wie menschliche Verhaltensweisen, individuelle
Ziele und Wertvorstellungen ricken in den Vordergrund. Erst durch das gemeinsame
Kooperieren von Lehrenden und Klienten (u.a. Kleinkind, Schiler, Student) kénnen

diese Organisationen bestehen und ihr Ziel des ,gelungenen Lernens® erreichen.

Rickblickend auf dieses Kapitel wird der Schluss gezogen, dass sich aus der Theorie
der offenen Systeme, der sozialen Systeme und der lose gekoppelten Systeme drei be-
sondere Aspekte fir Bildungseinrichtungen ableiten lassen. Die Arbeit in Bildungsein-
richtungen kann immer als menschenorientiert verstanden werden. Durch den standi-
gen gesellschaftlichen Einfluss gelten sie als extern verwundbare Einrichtungen. Orga-
nisationen des Bildungsbereiches miissen immer mehrere Ziele gleichzeitig verfolgen,
um gesellschaftlichen, organisationsinternen und personlichen Erwartungen zu ent-
sprechen. Die daraus entstehende Zielunklarheit stellt gemeinsam mit den anderen be-
schriebenen Merkmalen Padagogen in ihrer professionellen Tétigkeit vor grofie Her-
ausforderungen. Aus jenen beruflichen Herausforderungen kénnen in weiterer Folge
aufgabenbezogene Angste entstehen, die im nachfolgenden dritten Kapitel naher dis-

kutiert werden.
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3 Angste in Organisationen — Ein unumgangliches
Phanomen?

Aus dem vorangegangenen Kapitel geht hervor, dass Organisationen sowohl aus for-
malen, sichtbaren Organisationsstrukturen und -abldufen als auch aus informalen, un-
bewussten Organisationsdynamiken bestehen. Widmete sich eine psychoanalytische
Betrachtung von Organisationen bisher vorwiegend den unbewussten Aspekten, erwei-
terte sich gegenwaértig diese Betrachtungsweise um den Aspekt der strukturellen, for-
malen Bedingungen (Lohmer 2006, 74). Dadurch kann aufgezeigt werden, wie Sto-
rungen in Strukturen und Ablaufen einer Organisation zu Konflikten und Angsten bei
Organisationsmitgliedern fuhren kénnen. Vor allem strukturelle Mangel, wie unzu-
reichende Klarung der Arbeitsaufgaben und diffuse Zustandigkeiten innerhalb der Hie-
rarchie, stellen fir Mitarbeiter Herausforderungen dar, die in Folge zu Machtkampfen,

Verlust der Arbeitsmoral als auch zu Angsten fithren kénnen.

Angste entstehen laut Lohmer (2004c, 320f) aus schmerzhaften Erfahrungen und Ge-
fuhlen, die aufgrund ihres zu bedrohlichen Charakters fiir eine Person nicht mehr aus-
gehalten werden kénnen. Aus diesem Grund werden sie ins Unbewusste verschoben,
wo sie sich in Form von Traumen, Fehlleistungen und Angsten zeigen. In diesem Zu-
sammenhang wird dem Unbewussten eine Schutzfunktion zugeschrieben, die sowohl
bei Individuen als auch bei Gruppen und Organisationen auftreten kann.

»Das Unbewusste in Organisationen meint hier, dass nicht die Organisation

an sich ein Unbewusstes hat, sondern die Beteiligten einer Organisation

auf Gruppen- und Subgruppenebene ihr individuelles Unbewusstes inner-
halb einer Organisation verbinden und vernetzen* (Lohmer 2006, 67f).

So laufen in Organisationen Angstprozesse sowohl auf der individuellen unbewussten
Ebene als auch auf der Gruppen- und Subgruppenebene ab, wodurch Mitglieder zu-
satzlich zu ihren individuellen Angsten mit neuen Angstformen konfrontiert sind, die
aus der Arbeit in Organisationen entstehen. Im folgenden 3. Kapitel soll zundchst ein
theoretisches Verstandnis fiir aufgabenbezogene Angste in Organisationen dargelegt
werden, damit dem Forschungsanliegen der vorliegenden Diplomarbeit, Wie gehen
padagogische Mitarbeiter von Bildungseinrichtungen, am Fallbeispiel einer Volks-
schule, mit ihren aufgabenbezogenen Angsten um?, nachgegangen werden kann. In
einem ersten Unterkapitel (3.1.) soll ein grundlegendes psychoanalytisches Verstand-
nis von Angst dargelegt werden. Auf dem ersten psychoanalytischen Angstverstandnis

von Sigmund Freud (1926) aufbauend werden grundlegende Angsttheorien von Mela-
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nie Klein (1935; 1946) beschrieben. Ihre Theorien von der paranoid-schizoiden und
depressiven Position bilden die Grundlage fir ein Verstandnis von psychodynami-
schen Prozessen in Konfliktsituationen von Organisationen, welche in einem zweiten
Unterkapitel (3.2.) thematisiert werden. AnschlieRend (3.3.) werden jene Angste dis-
kutiert, die aus der Arbeit in Organisationen entstehen kdnnen, sowie diesbezugliche
Konzepte vorgestellt. Die wesentlichen Aspekte des dritten Kapitels werden in einem

Fazit (3.4.) zusammengefasst.

3.1 Psychoanalytisches Verstandnis von Angst

Begibt man sich gegenwartig auf die Suche nach dem Thema Angst, wird man von
populdr wissenschaftlicher bis hin zu fachlich psychoanalytischer Literatur eine Reihe
an unterschiedlichen Artikeln und Diskussionen finden. Angst ist ein unlustvoller Af-
fekt, der jedem Menschen bekannt ist und der das tagliche Handeln und das Bewalti-
gen von Aufgaben beeinflusst bzw. einschrankt (Eicke 1976, 515). Seit den Anfangen
der Psychoanalyse wird Angst in den Mittelpunkt des psychoanalytischen Interesses
geruckt (sei es im Bereich der klinischen Forschung, der Praxis oder als Gegenstand
der Theorienbildung, vorwiegend als Entstehungsbedingung allen neurotischen Erle-
bens) (Riiger 1984, 9).

Trotz des grof3en Interesses an Konzepten zu Angst und der stdndigen Konfrontation
mit Angstprozessen im alltdglichen Leben, bleibt es ein Phdnomen, das nicht einfach
begrifflich zu erfassen ist, da es nicht mit den Sinnen erfasst werden kann (Eicke 1976,
515). Um Angst dennoch zu verstehen, hat sich laut Eicke (ebd.) Sigmund Freuds Ver-
standnis der Signalangst™ als hilfreich erwiesen. In diesem Zusammenhang ist ,, Angst
(...) eine unangenehme Gefiihlsqualitét, bei der einem Menschen mehr oder minder
stark bewusst wird, dass sich ihm eine irgendwie geartete Gefahr anzeigt* (Eicke 1976,
517). Oftmals geht das Erleben von Angst mit kérperlichen Symptomen wie Magen-
krampfen, Zittern, Schwitzen oder Herzrasen einher. Angst wird in diesem Zusam-

menhang auch als psychosomatischer Vorgang bezeichnet.

Die ersten psychoanalytischen Angsttheorien gehen auf Sigmund Freud (1926) zuriick
und werden in einem ersten Teil (3.1.1.) kurz dargestellt. Sie werden als "Vorlaufer'
und theoretischer Ausgangspunkt fur nachfolgende psychoanalytische Arbeiten zu
Angst verstanden. So fiihrt bspw. Melanie Klein den Gedanken von Freud (1926) in
ihrem Verstandnis zu Angst (1935; 1946) zundchst weiter und kommt dabei zu neuen,

“Auf die Form der Signalangst von S. Freud wird in einem spateren Unterkapitel naher eingegangen.
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teilweise kontrdren Ansichten, die in einem zweiten Teil (3.1.2.) ndher diskutiert wer-
den. Ihre Arbeiten dienen als theoretisches Hintergrundwissen flir das Verstandnis von
Angstsituationen bei Organisationsmitgliedern. Gemeinsam ist beiden Zugéngen das
Verstandnis einer Grundangst, die in der Fachliteratur (Freud 1926, 167) auch als Ur-
angst beschrieben wird. Diese ist laut Pihl (1988, 60) die Angst, ,,die jeden Menschen
existentiell bedroht”. Freud spricht in diesem Zusammenhang von einer Kastrations-

angst und Klein von der Angst vor Vernichtung bzw. Verfolgungsangst*.

3.1.1 Angst bei Sigmund Freud (1926)
In seiner Schrift ,,Hemmung, Symptom und Angst* (1926) beschreibt Freud als erster

Psychoanalytiker das Phdanomen der Angst und fasst seine Erkenntnisse in zwei Angst-
theorien von 1895 und 1926 zusammen. In seiner ersten Angsttheorie wird als Quelle
der Angst die menschliche Libido angenommen. Die ,,Libido, die unbefriedigt bleiben
muss, wird verdrangt und als Folge des Verdrangungsvorganges entsteht Angst™ (Puhl
1988, 62). Zu diesem Zeitpunkt geht man von keiner Grundangst aus, die jeder
Mensch besitzt, sondern Angst entsteht hier sekundar als Folge eines Abwehrprozes-
ses. Die Spannungen und innerpsychischen Konflikte, die sich hierbei bilden, liegen
im Menschen selbst und nicht in einem &ufReren Geschehen. Somit ist fir das Entste-
hen der Angst keine &ullere Gegebenheit verantwortlich. Es handelt sich nach Freud
(1926, 197) um eine neurotische Angst; die Angst vor einer Gefahr, die wir nicht be-

wusst kennen (Triebgefahr).

Im Widerspruch mit seiner ersten Angsttheorie stehen die Erkenntnisse aus einem sei-
ner bekanntesten Fallbeispiele, dem ,.,kleine Hans* 13 (Freud 1926, 137). Freud kommt
zu neuen Ansichten, welche die Basis flir die zweite Angsttheorie (1926) bilden. Von

seinem Strukturmodell**

ausgehend sieht Freud ab diesem Zeitpunkt nicht mehr die
menschliche Libido als Ursprung der Angst, sondern schreibt dem Ich eine besondere

Bedeutung zu. Das Ich wird zum zentralen Ort der Angst.

2Auf beide Angstformen wird spater in 3.1.1. und 3.1.2. noch naher eingegangen.

BDas Fallbeispiel vom ,kleinen Hans“ handelt von einem Jungen, der aufgrund der Angst vor einem
Pferd gebissen zu werden es nicht wagt die Strae zu betreten. Seine Tierphobie stellt nach Freud
(1926, 129-137) einen Versuch zur Lésung des Odipuskonfliktes dar: Die Aggression gegeniiber dem
Vater wird in Aggression des Vaters auf den Sohn umgewandelt, was sich symbolhaft in Form von
,beiBlen’ (des Pferdes) zeigt. Die Kastrationsangst verursacht hier den Prozess der Verdrangung, was im
Gegensatz zur ersten Angsttheorie von Freud steht (Freud 1926, 129-137).

YIn dem Jahr 1923 entwickelte Freud sein Strukturmodell weiter und teilt den psychischen Apparat in
Es, Ich und Uber-Ich ein (Piihl 1988, 63).

~ 33 ~



,Die Angst ist ein Affektzustand, der natiirlich nur vom Ich verspiirt wer-
den kann. Das Es kann nicht Angst haben wie das Ich, es ist keine Organi-
sation, kann Gefahrensituationen nicht beurteilen* (Freud 1926, 171).

Freud (1926, 137) beschreibt diese Form von Angst mit den Begriffen der Realangst
oder Signalangst, ,,Angst vor einer wirklich drohenden oder als real beurteilten Ge-
fahr. Dieses Angstsignal wird bewusst vom Ich abgegeben, wodurch eine reale Ge-
fahr fur den menschlichen Korper angezeigt wird. Es kommt in weiterer Folge zu ei-
nem Prozess der Verdrangung der Gefahr ins Unbewusste, damit sich die Person nicht
bewusst mit der Angst auseinandersetzen muss. Der Angstaffekt stammt nun nicht
mehr aus dem Verdrangungsvorgang, sondern aus dem Verdrangten selbst. Angst ist
der Inhalt des Verdrangenden: ,,Hier macht die Angst die Verdriangung, nicht, wie ich
frither gemeint habe, die Verdrangung die Angst* (Freud 1926, 137). Freuds zweite
Angsttheorie kann als eine Weiterentwicklung der ersten verstanden werden: ,,Die
Angst entsteht als Reaktion auf einen Zustand der Gefahr, sie wird nun regelmaRig
reproduziert, wenn sich ein solcher Zustand wieder einstellt” (Freud 1926, 164). Sie
wird wie zu Beginn nicht mehr als Folge von aufgestauter Libido verstanden, sondern

als ein Signal auf eine auf3ere Gefahr hin.

Zusétzlich zu jenen Angstformen (neurotische und reale Angst) schreibt Freud (1926,
167) jedem Menschen eine Urangst zu. Unter Urangst wird die Kastrationsangst ver-
standen, die als Reaktion auf einen Verlust bzw. eine Trennung von einem hochge-
schatzten Objekt™ zu verstehen ist und der erstmals der Saugling bei der Geburt aus-

gesetzt ist bei der Trennung von der Mutter.

3.1.2  Angst bei Melanie Klein (1935; 1946)
Nicht nur Freud geht in seinem Angstverstandnis (1926) von einer Urangst aus, ebenso

Klein (1946, 132) schreibt den frilhesten Angsten beim Saugling fir die weitere
Entwicklung des Ich, Uber-Ich und den Objektbeziehungen (=Beziehung zwischen
zwei Menschen wie Sdugling und Mutter) eine entscheidende Rolle zu. Die
grundlegenden Aspekte ihres Angstverstdndnisses gehen aus ihren beiden bedeutsamen

Entwicklungstheorien der paranoid-schizoiden und der depressiven Position hervor.

e Die paranoid-schizoide Position

> Fir die vorliegende Arbeit wird das Objekt-Begriffsverstandnis von Kinzel (2002, 191) verwendet.
Thm zufolge (ebd.) umfafit ,,der Begriff ,,Objekt* (...) zwar meist Personen, ist aber nicht auf menschli-
che Wesen beschrankt, sondern kann sich auch auf leblose und abstrakte Phdnomene wie Organisatio-
nen, Gruppen, Symbole, Phantasien oder v.a. in der friihesten Kindheit Teile des menschlichen Kérpers
(die sog. ,,Teilobjekte) beziehen®.
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Die Theorie der paranoid-schizoiden Position ist als eine Modifizierung von Kleins
friher Darstellung von paranoiden Zustanden'® zu verstehen (Hinshelwood 1993, 227;
Klein 1946, 134) und bezieht sich auf die ersten vier Lebensmonate eines Sauglings.
Nach Klein (ebd. 132) sind Objektbeziehungen von Beginn des Lebens beim Saugling
gegeben. Allerdings schafft es der Saugling in den ersten Lebensmonaten aufgrund
seiner geistigen und korperlichen Entwicklung noch nicht zur gesamten Person eine
Beziehung aufzubauen. Er nimmt nur bestimmte Teile, nach Klein (1946, 132) ,,Teil-
objekte®, wie bspw. Brust, Gesicht, Haut, Stimme oder Geruch der Mutter, wahr. Die
Wahrnehmung dieser Teilobjekte wird sowohl von Phantasie und Stimmung des Saug-
lings wie auch von &uReren Umsténden beeinflusst. Je nachdem wird bspw. die Mut-
terbrust als 'gute’ (versorgende) oder 'bose’ (versagende) Brust wahrgenommen. Trinkt
der Séugling an der Brust seiner Mutter und flhlt sich dabei geborgen, sicher und ge-
séttigt, wird er diese als gute, versorgende Brust verstehen. Versplrt der Sdugling je-
doch im selben Moment des Stillens Bauchschmerzen, kann er die eigentliche Ursache
nicht erkennen, sondern ordnet die Schmerzursache der Mutterbrust zu. In solch einer
Situation wird die Mutterbrust als versagend und ,bose’ wahrgenommen. Die
schmerzhaften Regungen wie bspw. die Bauchschmerzen des S&uglings werden somit
anfangs in Teilobjekte wie die Mutterbrust projiziert'” und in den spéteren Lebensmo-
naten (nach dem vierten Lebensmonat) gegen ihren gesamten Korper gerichtet (Klein
1935b, 35). Gegenlber der negativ wahrgenommen Brust verspdrt der Saugling Angst,
da diese ihm aus seiner Perspektive Schmerzen zuftigt (in diesem Fall Bauchschmer-
zen) oder seinen Bedurfnissen wie bspw. zu trinken nicht nachkommt, wenn die Mut-
ter das Stillen frihzeitig beendet. Diese friilhe Angst wird von Klein (1946, 136) als
,,Verfolgungsangst® definiert, welche als die ,,Furcht vor einem unkontrollierbaren,

uberwaltigenden Objekt, in diesem Fall vor der 'bése[n] Brust™ (ebd.) verstanden wird.

Solche Prozesse der Trennung in 'Gut' und 'Bdse’ bzw. Zuneigung und Abneigung ge-
genuber frihkindlichen Teilobjekten wie der Brust oder der Stimme der Mutter laufen
von Beginn des Lebens im S&ugling ab (Klein 1946, 132). Durch Trennungsvorgange
in einzelne Teilobjekte erlangt der S&ugling Sicherheit und Zuversicht, da er seine

schmerzhaften Geflihle auf die Teilobjekte wie bspw. der Brust Gbertragt (Klein 1946,

*Diese frithere Theorie von M. Kleins paranoiden Zustinden ist in ihrer Schrift ,Frithe gedankliche
Vorlaufer” (1926) nachzulesen.

"Ein Baby mit Koliken wird in den ersten Monaten beispielsweise eher abweisend reagieren, wenn die
Mutter es mit Brust bzw. Flasche beruhigen will. ,.Der Arger des Babys wird in die Flasche oder in die
Brust ,,projiziert”, und es wendet sich von diesen gefihrlichen und bedrohlichen Objekten ab* (Diem-
Wille 2007, 84).
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137). Der Séaugling und spater der Erwachsene tberwindet die paranoid-schizoide Pha-
se nie vollkommen. Daher tragt jede Person Anteile aus dieser Phase mit sich, die je-
derzeit aktiviert werden kdnnen. Eine Regression in die paranoid-schizoide Position
kommt haufig bei nicht gefestigten Individuen oder in Konflikt- und Krisensituationen
vor (Lohmer 2004c, 318).

e Die depressive Position (1935)

Die depressive Position setzt beim Saugling ungefahr ab dem vierten Lebensmonat ein.
In dieser Phase kommt es laut Klein (1946, 149) zu entscheidenden Verénderungen in
der Entwicklung des Séauglings, die sich in der Beziehung zu seinen Objekten bzw. in
Fortschritten in der Integration der verschieden Teilobjekte zu einer Person zeigen. Die
Stimme, die Mutterbrust, die Arme die es halten werden als zu der einen Mutter zuge-
horig erkannt. Durch neue psychische und physiologische Mdéglichkeiten des Sdug-
lings, die sich in abstraktem Denken, Sprache und Symbolisieren zeigen, schafft es das
junge Kind dariber hinaus die Mutter mit ihren verschiedenen, positiven und negati-
ven Aspekten gleichzeitig wahrzunehmen (Klein 1935b, 32). Die Mutter, die es nahrt
wenn es bspw. Hunger hat und ihm Trost und Geborgenheit spendet wenn es bspw.
geéngstigt ist, wird als dieselbe Mutter erkannt, die seinen Wiinschen manchmal nicht
nach kommt. In der depressiven Position kann das junge Kind somit sowohl Gefiihle
der Zuneigung als auch der Abneigung gegenuber ein und derselben Person wahrneh-
men. Diese neue entwickelte Objektbeziehung ist nach Klein (1935a, 58) einer der

wesentlichsten Aspekte der depressiven Position.

Erst wenn die Person als ,Ganzes® geliebt wird, kann ihr Verlust auch als ,Ganzes*
empfunden werden, wodurch beim Sdugling eine neue Form von Angst entsteht. ,,Die
Angst vor der Verfolgung, die zuerst nur dem Ich galt, bezieht nun das gute Objekt
ebenfalls ein“ (Klein 1935a, 58f). Die Abwesenheit der 'ganzen Mutter' mit ihren nega-
tiven und positiven Anteilen wird erst jetzt vom jungen Kind erkannt. Aufgrund der
Integration der verschiedenen Teilobjekte zu einer Person entwickelt der Sdugling ab
dem vierten Lebensmonat eine gesteigerte Angst vor Verlust seiner geliebten Mutter.
Diese neue Form von Angst wird von Klein (1935b, 32) als depressive Angst beschrie-

ben.

Das junge Kind erkennt nun auch, dass die negativen Empfindungen und Reaktionen
gegeniber der 'Unwohlsein verursachenden Mutter', auch seine geliebte Mutter in der-

selben Person betrifft. Das Kind beginnt aufgrund seiner empfundenen Aggressionen
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Schuldgefiihle zu entwickeln. Es furchtet seiner Mutter dadurch Schaden zuzuftigen.
Die Sorge, ob die geliebte Mutter erhalten bleibt, macht den Kern der Angst aus (Klein
1935b, 31). ,.Es sind die von Trauer begleiteten Angste, das Objekt geschadigt zu ha-
ben und die Angst, von dem Objekt [seiner geliebten Mutter] zwar nicht mehr vernich-
tet, aber doch verlassen werden zu kdnnen* (Lohmer 2004c, 315). Jene Verlustéangste
und emotionalen Schmerzen riicken neben der neuen Objektbeziehung in den Fokus

der depressiven Position.

Zusammenfassend ist die friiheste Angst, die der paranoid-schizoiden Position zuge-
schrieben wird, Klein (1946, 136) folgend die Angst um das eigene Selbst, die sie mit
dem Begriff der Verfolgungsangst bzw. der Angst vor Vernichtung beschreibt. In der
nachfolgenden depressiven Position flirchtet der Saugling den Verlust seines Liebesob-
jektes. Diese neue Angstform wird als depressive Angst definiert. Das Ziel ist es sich
von den frilhestens Angsten aus der paranoid-schizoiden Position zu entfernen und die
Inhalte der depressiven Position ins Leben zu integrieren. Oftmals erschweren jedoch
aullere Bedingungen das Halten der depressiven Position, wie bspw. bei Krisen oder
Krankheit, Tod bzw. Trennung einer nahestehenden Person. Hier neigen Individuen
,zu einer Regression auf archaische psychische Funktionsweisen® der paranoid-

schizoiden Position (Diem-Wille 2007, 106).

3.2 Die Relevanz von Kleins Theorien der paranoid-schizoiden und
depressiven Position fir Organisationen

Beziehen sich Freud und Klein in ihren Theorien zu Angst auf die Psychologie des
Individuums, wird Angst gegenwaértig auch im Zusammenhang mit Gruppen und Or-
ganisationen mitgedacht (Puhl 1988, 12). Da jede Organisation mit ihren Mitgliedern
eine Form von Gruppe darstellt und sich demnach gruppendynamische Prozesse auch
im Rahmen von Organisationen abspielen, sind Gruppentheorien bei der Betrachtung
von Organisationen von Relevanz. Pionierarbeit fir das Verstandnis von gruppendy-
namischen Prozessen leistete Wilfred Bion'® (1961), der erstmals eine Verbindung von

der Psychologie des Individuums zu der Psychologie der Gruppe schaffte. Bion (1961,

Bions Gruppentheorie ist in seinem Werk ,,Erfahrung in Gruppen (1961)“ niedergeschrieben und bil-
det eine Art Basiswissen fur jede Form von Arbeit mit Gruppen. Da Organisationen ebenfalls eine Form
von Gruppe darstellen, sind Bions Erkenntnisse auch in der Arbeit mit Organisationen von Bedeutung
(Lazar 2004, 48). Den urspriinglichen Zustand einer Gruppe formt nach Bion die Grundannahmegruppe
(beim Individuum paranoid-schizoide Position), die entweder vor einem ,Feind* fliichten muss (Kampf-
Flucht-Gruppe) oder sich nur mehr in eine Abhéngigkeit von bspw. einer Flihrungskraft begibt (Abhan-
gigkeitsgruppe). Ist es einer Gruppe mdglich, sich von jenem Zustand zu befreien, kann sie aufgabenori-
entiert handeln und arbeiten (=Arbeitsgruppe; beim Individuum depressive Position) (Lohmer 2004c,
310ff).
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139f) betont, dass in gruppendynamischen Prozessen friihe, primitive Phantasien und
psychotische Angste der paranoid-schizoiden und depressiven Position eine bedeutsa-
me Rolle spielen. Die Verbindung zwischen diesen beiden Theorien und gruppendy-

namischen Prozessen in Organisationen erfolgt im folgenden Unterkapitel (3.2.).

In konfliktbeladenen und angstbesetzten Organisationssituationen kommt es bei Mit-
gliedern einer Organisation oftmals zu einer Regression in die paranoid-schizoide Po-
sition, um mit den Herausforderungen bzw. Konflikten umgehen und den angstbesetz-
ten Gefiihlen standhalten zu kénnen (Kinzel 2002, 205). Fungieren Organisationen auf
Basis der paranoid-schizoiden Position, schaffen es Mitarbeiter nicht mehr die eigenen
Schwachen bzw. die der eigenen Organisation wahrzunehmen. Jene Schwachen wer-

den dann anderen Kollegen bzw. der Konkurrenz zugeschrieben.

Laut Lohmer (2004c, 318) kann eine Regression in die paranoid-schizoide Position in
Gefahrensituationen wie einer existentiellen Bedrohung einer Organisation fur diese
uberlebensnotwendig sein. In Situationen, welche die Existenz einer Organisation be-
drohen, nimmt sich die Organisation mit ihren Mitgliedern selbst zumeist als produk-
tiv, innovativ und gut organisiert wahr, um auf dem Arbeitsmarkt bestehen zu kénnen.
Ihre Schwéchen und negativen Aspekte werden auf Konkurrenzunternehmen in der
AulRenwelt Gbertragen. Dadurch kénnen Motivation, Engagement und Vertrauen in die
eigene Organisation steigen und sich positiv auf das Arbeitsklima der Mitglieder aus-
wirken. Dieses Phanomen der Ubertragung der eigenen Schwichen auf andere und des
Verinnerlichens und Verstarkens der guten Qualitéten in die eigene Organisation kann
ebenfalls einzelne Mitarbeiter betreffen, die innerhalb ihrer Organisation in Konflikte
geraten. Eigene, nicht tragbare Anteile wie bspw. fachliche Schwachen werden auf
andere Personen verschoben, die in weiterer Folge nur mehr negativ wahrgenommen
werden. Der 'bése’ Chef wird bspw. nur mehr als ungerecht, unbarmherzig und inkom-
petent erlebt. Seine 'guten' Eigenschaften wie seine beruflichen Erfahrungen, sein
Fachwissen und Fuhrungsqualitaten kdnnen von den Mitarbeitern nicht mehr erkannt
werden. Die 'gute' Kollegin wird wiederum bspw. nur als hilfsbereit, engagiert und
loyal erlebt. Ihre Schwéchen kénnen im selben Moment nicht wahrgenommen werden.
Eine klassische Form stellt in diesem Zusammenhang die ,,Siindenbockbildung* dar
(Kinzel 2002, 194), bei der die Schuld fur bspw. einen missgliickten Firmenauftrag bei
anderen Kollegen gesehen wird und nicht bei sich selbst. Befinden sich Organisati-
onsmitglieder in solch einer Position, sind nach Kinzel (2002, 195) Realitatsverzerrun-

gen, Verfarbungen der Umwelt, Informationsselektionen, Fixierung auf bestimmte
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Mitarbeiter und einseitig getroffene Entscheidungsprozesse die Folge. Diese haben
unmittelbare Auswirkungen auf die Erflllung der Arbeitsaufgaben.

Konnen Konflikte in Organisationen und zwischen Mitarbeitern geldst werden, ist es
den Mitgliedern der Organisation zumeist moglich, sich von dem Niveau der regressi-
ven, paranoid-schizoiden Position zu befreien und in die depressive Position uberzu-
gehen (Kinzel 2002, 200). Kollegen, Vorgesetzte und Kunden kdnnen nun mit ihren
Starken und Schwéchen wieder ganzheitlich wahrgenommen werden. Gleichzeitig
schaffen es Mitarbeiter in der depressiven Position, Verantwortung fur ihre eigenen
negativen Selbstanteile und inneren Konflikte zu Gbernehmen und diese anzunehmen
d.h. in sich selbst zu integrieren. Das Akzeptieren dieser eigenen, feindseligen Gefiihle
und sich mit ihnen wieder zu ,versohnen‘, wirkt sich entscheidend auf die Arbeitsfa-
higkeit aus und bringt positive Folgen fur Vorgesetzte und Mitarbeiter mit sich. Orga-
nisationen konnen bspw. beim Lésen von inneren Konflikten eine Unterstltzung dar-
stellen. Zum Beispiel konnen durch Arbeit jene Angste gemeistert werden, die mit
Geflihlen von Verlust einhergehen (Kinzel 2002, 201). Mitarbeiter beginnen sich mit
ihrer Arbeit bzw. Organisation zu identifizieren und sich an Strukturen und Abldufe
anzupassen. Mitarbeiter fiihlen sich in dem organisationalen Gefiige ,aufgehoben‘ und
,sicher‘. Eigene Bediirfnisse nach Identitdt, Zugehorigkeit und Sicherheit kénnen so
befriedigt und bedrohliche Gefiihle kompensiert werden. Dieser Aspekt des ,,Reparie-
rens” bzw. ,,Wiedergutmachens® ,,bildet (...) die Grundlage fir Kreativitat, Sublimie-
rung und die (psychische) Bindung des Individuums an die Arbeit und die Organisati-
on“ (Czander 1993 zit. n. Kinzel 2002, 200). Organisationsmitglieder kénnen im Falle
einer Integration der depressiven Angste neue Fahigkeiten entwickeln wie die Fahig-
keit zur Symbolbildung und zur Impulskontrolle. Die gesamte Realitatswahrnehmung
und Arbeitsorientierung in der Organisation ist eine andere. Manager schaffen es
bspw. die finanzielle bzw. wirtschaftliche Lage der Organisation ganzheitlicher zu
fassen und Zusammenhédnge herzustellen. Gleichzeitig ist es ihnen moglich, produkti-
ver mit Kunden, Zulieferern oder Konkurrenten zusammenzuarbeiten (Kinzel 2002,
200). Fur ein erfolgreiches Losen von Konflikten in Organisationen ist es demnach
ausschlaggebend, ob sich die Organisation in der depressiven Position befindet, wie sie
diese erreicht hat und in Zukunft aufrechterhalten kann (Lazar 2004, 46).

Angste, die bei Organisationsmitgliedern sowohl in der paranoid-schizoiden Position
als auch in der depressiven Position auftreten konnen, werden in Organisationen auf

vielfache Weise gefordert bzw. verursacht. Jene Situationen, die bei Mitarbeitern
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Angste hervorbringen kénnen, werden einleitend im nachfolgenden Unterkapitel (3.3.)
naher beschrieben. AnschlieRend werden die aufgabenbezogenen Angste und das in
diesem Zusammenhang erforderliche Konzept der Primaraufgabe in den Mittelpunkt

des Unterkapitels gestellt.

3.3 Angste, die aus der Arbeit entstehen
Mangelnde und dysfunktionale Strukturen, Aufgaben- und Rollenunsicherheiten zwi-
schen den Mitarbeitern oder eine fehlende Leitung fihren haufig zu Konflikten in Or-
ganisationen, welche Organisationsmitglieder belasten. Speziell Krisen und Gefah-
renmomente wie die Auflésung von Abteilungen, Flhrungswechsel, drohender Kon-
kurs oder Verlust des Arbeitsplatzes konnen eine existentielle Bedrohung fir Organi-
sationen und ihre Mitarbeiter darstellen (Kinzel 2002, 205). Aber auch in ,krisen-
freien® Organisationen mit funktionalen Strukturen und Arbeitsabldufen sind Mitarbei-
ter mit unterschiedlichen Bedurfnissen, Stimmungslagen und Ansprichen ihrer Kolle-
gen, Vorgesetzten und Klienten konfrontiert, welche die Bewaltigung ihrer Arbeits-

aufgaben erschweren kdnnen.

Zusétzlich bringen die verschiedenen Arbeitsaufgaben selbst, denen Organisationsmit-
glieder in ihrem beruflichen Alltag téglich nachgehen, vielfaltige Herausforderungen
mit sich. Oft missen Mitarbeiter anspruchsvolle Arbeitsauftrage erfillen und unter
Konkurrenz- und Zeitdruck schwer erreichbare Ziele verfolgen (Gabriel 2009, 20; Ob-
holzer 2004, 95). Demnach kénnen Mitarbeiter von ihren Arbeitsauftrdgen bzw. den
vielfaltigen Aufgaben- und Rollenerwartungen ,iiberwiltigt werden und schaffen es
zumeist, nicht alle Aufgaben und Rollenerwartungen zu erfiillen. All jene Arbeitssitua-
tionen konnen dafir verantwortlich sein, dass bedrohliche angstbesetzte Geflihle bei

Organisationsmitgliedern auftreten.

Es erweist sich als hilfreich nach der zentralen Aufgabe (= Primaraufgabe) einer Or-
ganisation zu fragen, um Angste bei Organisationsmitgliedern verstehen zu konnen,
die aus ihrer Arbeit entstehen. ,,Sind wir mit dem Wissen iiber die Aufgabe eines Un-
ternehmens ausgeristet, so konnen wir fragen, ob die Angste, die sie stimuliert, durch

das Organisationsdesign optimal gebunden werden* (Hirschhorn 2004, 98).

Im ersten Teil des nachfolgenden Unterkapitels (3.3.1.) wird das Konzept der Pri-
maraufgabe naher beschrieben, um anschlieBend den Zusammenhang mit aufgabenbe-

zogenen Angsten (3.3.2.) in Organisation herzustellen.
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3.3.1 _Konzept der Priméaraufgabe
Das Konzept der grundlegenden Aufgabe bzw. Priméraufgabe einer Organisation geht

urspringlich auf die Arbeiten von Bion (1961) zurlick und wurden von Miller und Ri-
ce (1967, 25) weiterentwickelt:

,,The primary task is essentially a heuristic concept, which allows us to ex-
plore the ordering of multiple activities (and of constituent systems of acti-
vity where these exist). It makes it possible to construct and compare diffe-
rent organizational models of an enterprise based on different definitions of
its primary task; and to compare the organizations of different enterprises
with the same or different primary tasks.*

Ausgehend vom Verstandnis einer Primaraufgabe ist es moglich, unterschiedliche
Ordnungsstrukturen, die hinter den einzelnen Aktivitaten einer Organisation stehen, zu
verstehen und zu erforschen. Die Aufmerksamkeit wird bei jenem Konzept auf die
zentralen, organisationsinternen Arbeitsanforderungen und Aufgaben an die einzelnen
Mitarbeiter gerichtet und nicht so sehr auf umweltbedingte Anforderungen, wie bspw.
Wettbewerbsféhigkeit (Hirschhorn 2004, 100). Jene primare Aufgabe ist von Organi-
sation zu Organisation verschieden. Die primére Aufgabe eines Krankenhauses liegt
bspw. im Heilen kranker Menschen bzw. im Unterstiitzen des Heilungsprozesses, wéh-

rend in einem Hotel das Versorgen der Gaste im Mittelpunkt steht.

Jedes Organisationsmitglied muss der primaren Aufgabe seiner Organisation nach-
kommen, damit die Organisation ,,wachsen und iiberleben* kann (Lohmer 2004a, 14).
Die Priméraufgabe erhalt somit innerhalb des Organisationsgeschehens einen zentralen
Zweck. Sie bestimmt nach Lohmer (2006, 70) das zentrale VVorhaben einer Organisati-
on, regelt den Austausch mit der umgebenden Umwelt und sichert so das Uberleben
der Organisation. Handlungsleitende und strukturelle Bedingungen innerhalb einer
Organisation wie u.a. Arbeitsabldufe und Organisationsstrukturen sollten demnach so
ausgerichtet sein, damit sie der Erfillung der primaren Aufgabe dienen (Steinhardt,
Datler 2005, 215). Neben den strukturellen Bedingungen muss innerhalb der Organisa-
tion ein offenes und klares Verstandnis gegeben sein, welcher Priméraufgabe nachge-
gangen wird und auf welches primére Ziel in der Organisation hingesteuert wird (Ob-
holzer 2004, 89).

Die Erreichung des Organisationsziels resultiert aus der Bewéltigung der ,,arbeitsteilig
aufeinander abgestimmten primédren Aufgabe®, die im Zentrum der Arbeitsbeziehun-
gen steht (Haubl 2007, 41f). Laut Haubl (ebd.) umfasst eine solche Aufgabe alle Ta-

tigkeiten, die von Organisationsmitgliedern in einer bestimmten Organisation erwartet
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werden. Jedoch besitzen auch die Organisationsmitglieder selbst Erwartungen, die sich
in ihrem beruflichen und professionellen Selbstverstandnis zeigen.
»Folglich wird stets um die Definition einer priméren Aufgabe gerungen,

die damit auch nicht ein fir allemal feststeht, sondern sich unmerklich,
aber auch absichtlich verandern kann“ (Haubl 2007, 42).

Die Problematik einer einheitlichen Definition von Primaraufgabe wird deutlich. Auch
wenn das Konzept der Priméraufgabe zu der Annahme verleitet, dass es aufgrund der
gleichen Ubergeordneten taglichen Aktivitdt innerhalb einer Organisation wie bspw.
Kranke versorgen oder Géste bekochen, die eine Primaraufgabe einer Organisation
gibt, stellt dies laut Kinzel (2002, 258) in der Realitat eine Seltenheit dar. Mitarbeiter
einer Organisation gehen zumeist nicht nur einer einzigen zentralen Aufgabe, sondern
mehreren Aufgaben nach, die oftmals nicht einmal klar formuliert sind. Das exakte
Abklaren der Aufgaben erfordert in Organisationen speziell bei Flhrungskréften viel
Zeit und Energie. Kinzel (2002, 259) folgend konnen die vielfdltigen ,,Widerspriiche,
die mit der Aufgabendefinition verbunden sind, zu zahlreichen manifesten wie latenten

Konflikten und Regressionen fiihren*.

Zusétzlich zu den Schwierigkeiten der Definition einer Priméraufgabe trégt die Orga-
nisation stets die Verantwortung ihre primaren Aufgaben so weit wie moglich erfolg-
reich zu erfillen (Steinhardt, Datler 2005, 215). Mitarbeiter eines Hotels mussen sich
bspw. der Verantwortung stellen, dass sie sich intensiv und umfangreich um ihre Gaste
kimmern. Von einem Geflhl der Verantwortung ist jede Organisation bzw. jedes Or-
ganisationsmitglied betroffen, wenn auch in unterschiedlichem AusmaR. Aufgrund der
in Organisationen gegebenen Verantwortung bildet sich gleichzeitig das Risiko, dass
die Aufgabenerfullung nicht gelingt. So tragen Arbeitsaufgaben fiir Mitarbeiter immer
auch ,,die Gefahr des Scheiterns® und ,,des Nichterfiillen-Kénnens* mit sich (Stein-
hardt ,Datler 2005, 215). In diesem Zusammenhang spricht man von einem priméaren
Risiko einer Organisation: ,,Das primére Risiko ist das empfundene Risiko, die falsche
primare Aufgabe zu wéhlen, das heil3t eine Aufgabe, die letztlich nicht bewéltigt wer-
den kann“ (Hirschhorn 2004, 103).

Jede primére Aufgabe einer Organisation impliziert solch ein Risiko und kann nach
Steinhardt und Datler (2005, 217) ,,bei allen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern be-
drohliche Emotionen wecken, die mit der Besonderheit der Arbeitssituation eng ver-
bunden sind.“ Lohmer (2004b, 26f; ebd. 2006, 70) und Hinshelwood und Skogstad
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(2006h, 36) bezeichnen diese bedrohlichen Emotionen, mit denen Organisationsmit-
glieder auf solch ein Risiko reagieren, als aufgabenbezogene Angste.

3.3.2 Aufgabenbezogene Angste
Das Wahrnehmen von Risiken einer Priméraufgabe lasst bei Organisationsmitgliedern

bedrohliche und &ngstliche Gefuihle entstehen (Lohmer 2004b, 22). Als Folgereaktion

bilden sich bei Organisationsmitgliedern aufgabenbezogene Angste, die nach Lohmer
(2006, 70) aus ,,der Natur der Arbeit und [der] jeweilige[n] Aufgabe in einer Organisa-
tion* entstehen. Alle Mitarbeiter sind in ihren Arbeitssituationen von dieser Angstform
betroffen (Hinshelwood, Skogstad 2006b, 27). Diese Form von spezieller Angst wird
als ein fixer Bestandteil von Arbeitsabldufen in Organisationen definiert (Lohmer
2006, 70). Wie auch die Primaraufgaben der verschiedenen Organisationen Unter-
schiede aufweisen, zeigen sich ebenso bei aufgabenbezogenen Angsten Differenzen.
Mitarbeiter von Fabriken, Firmen oder Krankenhdusern sind bspw. mit unter-
schiedlichen aufgabenbezogenen Angsten konfrontiert. Den Autorinnen zufolge liegt
die Besonderheit von aufgabenbezogenen Angsten darin, dass sie nur im Zusammen-

hang mit Organisationen bzw. Arbeitsaufgaben entstehen.

Grundlegende Erkenntnisse tber aufgabenbezogene Angste und Folgereaktionen des
Pflegedienstes wurden bei der Studie von Menzies-Lyth (1974) an einem Londoner
allgemeinen Krankenhaus gewonnen, bei der Menzies-Lyth (1974, 189) erkannte, dass
»aus der Eigenart ihres Berufes (...) fiir die Krankenschwester die erhebliche Gefahr

[erwichst], von intensiver und nicht zu steuernder Angst tiberwéltigt zu werden®.

Nach Menzies-Lyth (ebd.) l16sen die bedrohlichen Aspekte des Berufes spezifische
Angste im Pflegedienst aus. Demzufolge sind Krankenpfleger im Zuge ihrer Tatigkeit
mit aufgabenbezogenen Angsten konfrontiert. Aufgrund der primaren Aufgaben des
Krankenhauses, die sowohl Pflege, Behandlung wie auch Heilung der Patienten um-
fassen, kann nach Menzies-Lyth (1974, 186) folgendes Problem bei den Kranken-
schwestern beschrieben werden: Die stindige Konfrontation mit ,,Bedrohung und Rea-
litdt von Leiden und Tod®, die Durchfiihrung von Tétigkeiten die ,,Ekel, Abscheu und
Furcht verursachen®, der ,,enge korperliche Kontakt, der libidindse und erotische Wiin-
sche erweckt®, fiihren zu Belastungen, die in weiterer Folge Stress erzeugen. Es ent-
steht eine andauernde stressbesetzte Arbeitssituation zwischen den Krankenschwes-
tern, die starke Gefiihle von ,,Bedauern, Mitleid und Liebe; Schuld und Angst* sowie
Hass und Neid hinsichtlich der Pflege der Patienten hervorruft (ebd.). Die spezielle

Angst bei Krankenschwestern kann als ein Beispiel von einer Reihe von verschiedenen
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Auspragungen von aufgabenbezogenen Angsten herangezogen werden, die von den
unterschiedlichen Arbeitskontexten abh&ngen und von der bestimmten Art der Arbeit
beeinflusst werden (Hinshelwood, Skogstad 2006b, 27). Gleichzeitig stehen aufgaben-
bezogene Angste in einem engen Zusammenhang mit der primitiven Angst (siehe auch
3.1.2)):

S0 werden den Schwestern zu ihren eigenen, schweren und intensiven
Angstgefiihlen jenen der anderen, von dem Krankheitsfall betroffenen
Menschen hinzugefiigt (Menzies-Lyth 1974, 188).

Zusatzlich zu den primitiven und aufgabenbezogenen Angsten konnen im Arbeitsleben
immer auch vergangene (zumeist frihkindliche) unbewusste und bewusste personliche
Erfahrungen einer Person wiederbelebt, wodurch psychische Stérungen wie Angststo-
rungen entstehen kénnen. Werden Mitarbeiter durch verschiedene Berufssituationen an
eigene schmerzhafte Erlebnisse zuriickerinnert, kommen laut Obholzer (1997, 24) so-
genannte personelle Angste zum Vorschein. Oft reicht eine Situation aus, um diese
Angst auszuldsen. In manchen Fallen fallt es demnach schwer eine Grenze zwischen
Beruf und Privatleben zu ziehen; bspw. wenn ein Paddagoge sich um ein beeintréchtig-

tes Kind kimmern muss, dass die gleichen Symptome zu dem eigenen Kind aufzeigt.

Auch wenn aufgabenbezogene Angste in Organisationen einen zentralen Stellenwert
zukommen, nehmen im Hinblick auf das Erfillen der verschiedenen Aufgaben in einer
Organisation ebenso urspriingliche, primitive und personelle Angste Einfluss. Der Or-
ganisationsalltag wird somit von mehreren Angstformen gepragt. Eine strikte Tren-
nung zwischen den verschiedenen Formen von Angsten ist zwar schwer méglich, den-
noch ist es notwendig zu wissen, welche Arten von Angst es in Organisationen gibt,
um zu erkennen, ,,wo wir die Probleme suchen miissen, wenn unerkléarliche institutio-
nelle Schwierigkeiten auftreten® (Obholzer 1997, 25). Uberwiegen Angste in einer
Organisation, ist allen Formen der Angst gleich, dass sie dysfunktionale Abwehraktivi-
taten sowie Gefuhle der Unsicherheit, Selbstgefélligkeit und eine nicht funktionierende
Organisation mit sich ziehen kdnnen (Gabriel 2009, 21).

3.4 Fazit

Mitarbeiter von Organisation sind standig mit Situationen konfrontiert, in denen Angs-
te entstehen konnen, sei es die Gefahr eines Arbeitsplatzverlustes, das ,erzwungene®
Zusammenarbeiten mit Kollegen mit unterschiedlichen Erwartungen und Bedrfnissen
oder auch ein Fihrungswechsel in der Organisation. All diese Aspekte fordern das
Entstehen von Angsten unter Mitarbeitern. Ein Hauptaugenmerk wird in der Literatur
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(Hinshelwood, Skogstad 2006b, 27; Lohmer 2006, 70) vor allem auf die oft zu hoch
gesteckten Ziele und nicht eingegrenzten Aufgaben gelegt, die Organisationsmitglieder
uberfordern und belasten kdnnen. Eine eindeutige Definition der Priméaraufgabe ist in
solchen Organisationen nicht gegeben, was zu strukturellen Méngeln, Orientierungslo-

sigkeit und Uberforderung der Mitarbeiter filhren kann.

Als Folge werden Mitarbeiter mit aufgabenbezogenen Angsten konfrontiert, die von
Organisation zu Organisation Unterschiede aufweisen. Sie stehen mit den zentralen
Aufgaben einer Organisation in einem direkten Zusammenhang. Der umfangreichste
Teil der wissenschaftlichen Auseinandersetzungen von aufgabenbezogenen Angsten
bezieht sich auf Krankenhduser oder verwandte Organisationen wie Pflegeeinrichtun-
gen und psychiatrische Anstalten. Laut Obholzer (1997, 23) ,.ist [es] doch offensicht-
lich, dass es unzahlige Arbeitsplatze in unserer Gesellschaft gibt, an denen die Arbeits-

tatigen standig im Schatten der Angst leben.*

Damit Organisationen dennoch funktionieren kdnnen, ist es nach Menzies-Lyth (1974,
189) erforderlich die Aufmerksamkeit auf die versteckte Ursache der Angste und auf
die iiblichen Mechanismen von ,,Angstbeschwichtigung und -umwandlung® zu lenken.
Welche Mechanismen Organisationsmitglieder in angstbesetzten Arbeitssituationen
einsetzten, um dennoch Aufgaben orientiert zu arbeiten und welche prinzipiellen M6g-
lichkeiten es fir eine Organisation gibt, mit aufgabenbezogenen Angsten umzugehen,

wird im nachfolgenden vierten Kapitel diskutiert.
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4 Umgang mit Angsten in Organisationen

Unterschiedliche Formen von Angsten der Mitarbeiter pragen den Organisationsalltag und be-
einflussen deren Arbeitsablaufe (siehe 3.2. und 3.3.). Zielorientiertes Arbeiten kann von Sei-
ten der Organisationsmitglieder nur gewahrleistet werden, wenn diese es schaffen, mit ihren
Angsten umzugehen (Steinhardt, Datler 2005, 216). Demnach ist , Erfolg und Lebensfihigkeit
einer sozialen Institution eng mit den von ihr verwendeten Angstbewaltigungstechniken ver-
bunden® (Menzies-Lyth 1974, 213). Vorwiegend bedienen sich Mitarbeiter von Organisatio-
nen Mechanismen der unbewussten Abwehr, damit ihre Angste nicht bewusst wahrgenommen
werden missen (Steinhardt, Datler 2005, 216).

Neben der Moglichkeit Angste abzuwehren konnen belastende Gefiihle ebenso verarbeitet
werden. In der Psychoanalyse wird hier meistens auf das Konzept des Containments zurtick-
gegriffen. Dem Konzept zufolge konnen in Organisationen Angste mit Hilfe von Mitarbeitern,
Vorgesetzten oder professioneller Hilfe von auRen, wie Supervisior und Berater, verarbeitet
(contained) werden (Hinshelwood, Skogstad 2006b, 40). Jene beiden Mdglichkeiten, wie in
Organisationen mit den auftretenden Angsten umgegangen werden kann, sollen im folgenden

Kapitel ndher diskutiert werden.

Der erste Teil des Kapitels (4.1.) setzt sich intensiv mit der Angstabwehr in Organisationen
auseinander. Mithilfe der ersten Studien von Jaques (1955) und Menzies-Lyth (1974) kénnen
dargestellt werden, wie sich Mechanismen der Abwehr in Organisationen manifestieren kon-
nen und welchen Nutzen sie fiir die Bewaltigung der Arbeitsaufgaben fiir die einzelnen Mit-
arbeiter mit sich bringen. Diese Studien bilden die Grundlage fir die psychoanalytische Theo-
rie des psychosozialen Abwehrsystems (4.1.1.). Da sich ein Abwehrsystem einer Organisation
immer aus den individuellen Abwehrmechanismen der einzelnen Mitarbeitern zusammen-
setzt, werden in einem weiteren Teil (4.1.2.) fur die Organisation relevante Abwehrmecha-

nismen angefihrt und ihre Auswirkungen diskutiert.

In einem zweiten Teil dieses Kapitels (4.2.) soll aufgezeigt werden, wie in Organisationen
Angste verarbeitet werden kénnen. Die theoretische Basis hierfir bildet das Konzept von
,,Container-contained von Bion (1970), das in 4.2.1. naher beschrieben wird. Ubertragt man
jenes Konzept auf Organisationen, erhalten Fihrungskréfte in diesem Zusammenhang eine
bedeutsame Rolle. In Kapitel 4.2.2. wird diskutiert, wie leitende Personen als Container in

einer Organisation fungieren und welche Bedeutung ihrer Funktion fur die Arbeitszufrieden-
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heit der Mitarbeiter zugeschrieben wird. Haufig sind die Mdoglichkeiten von Containment in-
nerhalb einer Organisation so begrenzt, dass Organisationen Supervisions- bzw. Beratungsan-
gebote in Anspruch nehmen, um dies auszugleichen. Die Bedeutung von Containment in Su-
pervisions- und Beratungsprozessen wird in 4.2.3. beschrieben. Im Fazit (4.3.) werden noch-

mals die wesentlichen Erkenntnisse fiir einen adaquaten Umgang mit Angsten dargestellt.

4.1 Abwehr in Organisationen
In Organisationen werden Mechanismen gebildet, um Mitgliedern dabei zu helfen, bedrohli-
che Geflhle auf verschiedenen Ebenen aufzufangen bzw. mit ihr umzugehen. Diese Mecha-
nismen dienen zumeist der Abwehr und entlasten Mitarbeiter von Gefiihlen der Unsicherheit,
Angst, des Zweifels oder Schuld (Steinhardt, Datler 2005, 217).

,Abwehr...meint einen dynamischen Vorgang, der das Bewultsein vor den ge-
fahrdenden, konflikthaften, inneren Reizen (Triebe, Wiinsche, Geflihle) wie duRe-
ren, Uberfordernden Reizen (Trauma) schiitzen soll...Abwehrmechanismen [die-
nen] sowohl der gesunden Anpassung an die Umwelt, als auch der Bewaltigung
von traumatischen Umweltbedingungen® (Ehler zit. n. Kinzel 2002, 54).

Die Anfénge einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Funktion der Abwehr in
Organisationen gehen auf den Tavistock Group Relations Ansatz zurtick. Unter diesem An-
satz ist eine eigenstandige Denktradition zu verstehen, die sich im Laufe der Forschungsakti-
vitdten am Tavistock Institute of Human Relations und der Tavistock Clinic in London seit
den vierziger Jahren des 20. Jahrhunderts entwickelt hat (Lohmer 2004a, 12). Durch Anwen-
dung von Theorien und Modellen lber unbewusste Prozesse von Organisationen aus der Psy-
choanalyse wie auch Uber die Bedeutung von Aufgabe und Rolle in Organsiationen aus der
Gruppendynamik und Systemanalyse wird der Tavistock-Ansatz als ,,ganzheitlicher Ansatz*
definiert (Lazar 2004, 57).

Psychoanalytiker, die ab den 40er Jahren am Tavistock-Institut tatig waren, wie Wilfred Bion,
Elliot Jaques und Isabel Menzies-Lyth konnten mittels dieses Ansatzes neue Theorien im Or-
ganisationsbereich entwickeln. Speziell die Frage, wie Mitarbeiter die vielfaltigen Anforde-
rungen in Organisationen bewaéltigen kénnen, bildete bei Organisationsforschern und -bera-
tern den Mittelpunkt ihres Forschungsinteresses (Steinhardt, Datler 2005, 214). Neben Bions
erfolgreichen, gruppendynamischen Untersuchungen (siehe 3.2.) eréffnete das Konzept des
psychosozialen Abwehrsystems von Jaques (1955) und Menzies-Lyth (1974) neue Einblicke
uber die Funktion von Organisationen (Lohmer 2004a, 14; Lohmer 2004c, 300).

4.1.1 Das Konzept des psychosozialen Abwehrsystems
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Die erste Untersuchung zur Angst-Abwehrfunktion von Organisationen wurde im Jahr 1955
von Jaques an der ,Glacier Metal Company‘ unternommen (Jaques 1955, 478-498). Das Be-
sondere dieser Firma war, dass Mitarbeiter bei anstehenden organisationsinternen Problemen
ein Mitspracherecht hatten und mehr Verantwortung tragen durften als fur die damalige Zeit
ublich war. Es kam zu vielen Verbesserungen und Erneuerungen am Arbeitsplatz, bspw. wur-
den Ubliche Methoden der Arbeitszeiterfassung abgeschafft. Jeder war an Entscheidungen
beteiligt und hatte ein Vetorecht. Gleichzeitig entstanden mit den Erneuerungen neue Proble-
me, wie Konflikte zwischen Arbeitgeber und Arbeitnehmer, da es keine klaren Trennungen in
Rollen und Zustandigkeit mehr gab. Jene Konflikte fuhrten bei Organisationsmitgliedern wie-
derum zu neuen Angsten (Binder 2005, 76f). In diesem Zusammenhang erkannte Jaques
(1955, 479), dass die Firma den Mitarbeitern nicht nur zur Ausfiihrung ihrer Arbeitsaufgaben

diente, sondern gleichzeitig den Zweck der Abwehr ihrer Angste erfiillte.

Aufbauend auf Jaques Erkenntnissen beschéftigte sich Menzies-Lyth (1974, 183- 215) mit un-
bewussten Dynamiken einer Arbeitsgruppe von Krankenschwestern eines Londoner Kranken-
hauses (Obholzer 1997, 23). Das Forschungsinteresse ihrer Studie bezog sich auf die Ursa-
chen flr die hohe Kundigungsrate von Krankenschwestern in Ausbildung. Der Schwestern-
stab scheiterte an den im Zuge ihrer Ausbildung zu bewaltigenden Aufgaben wie u.a. Pflege
und Sorge von unheilbaren Kranken. Im Laufe ihrer Untersuchung sah Menzies-Lyth (1974,
189) den Grund fiir das Versagen der Krankenschwestern in deren Angsten, die sich aus den
Aufgaben ergaben. ,,Die Nédhe zu Leid und Sterben im Pflegedienst sowie der intime kdrperli-
che Kontakt mit den Patienten lassen vielfaltige Angste aufkommen, verbunden mit der Last
der Verantwortung fiir Krankheit, Leiden und Tod* (Hinshelwood, Skogstad 2006b, 28).

Auf Basis ihrer Erkenntnisse untersuchte Menzies-Lyth (1974) dynamische Prozesse der Ab-
wehr dieser Angste beim Pflegepersonal. Sie kam zu dem Ergebnis, dass Krankenschwestern
Abwehrhaltungen in ihrem beruflichen Alltag entwickelten, die sich in den Strukturen und

Arbeitsabldufen des Pflegedienstes zeigten.

Jaques (1955) und Menzies-Lyths (1974) Forschungsergebnisse zeigten auf, dass Organisati-
onen einer Abwehrfunktion nachkommen: Neben dem rationalen Zweck und den primaren
Arbeitsaufgaben von Organisationen streben sie ebenso danach, ihre Mitarbeiter gegen aufga-
benbezogene Angste zu schiitzen. Jene Abwehrfunktion zielt nach Menzies-Lyth (1974, 201)

darauf ab, ,,dem einzelnen das Vermeiden von Angst-, Schuld-, Zweifel- und Unsicherheits-
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gefiihle zu ermoglichen. Soweit moglich geschieht das durch Ausschalten von Situationen,
Ereignissen, Aufgaben, Tatigkeiten und Beziehungen, die Angst erzeugen®.

Damit Mitarbeiter mit angst- und konfliktbeladenen Situationen nicht konfrontiert werden
miussen, werden Strukturen, Arbeitsablaufe, Hierarchien und gemeinsame Rituale, Werte und
Einstellungen in Organisationen so gestaltet, dass solche bedrohlichen Situationen nicht ent-
stehen konnen (Kinzel 2002, 244; Menzies-Lyth 1974, 183-215; Mentzos 1977, 90; Morris
2006; Ramsay 2006). Organisationen werden in diesem Zusammenhang als psychosoziale
Abwehrsysteme beschrieben, die eine enorme Stabilitat und Dauer aufzeigen (Kinzel 2002,
244).

Mitarbeitern ist es maglich, mithilfe des Systems der sozialen Abwehr ihren Angsten aus dem
Weg zu gehen. Jene Vorgéange des Abwehrsystems sind den Mitarbeitern nicht bewusst. Es
wird zwar die Angstvermeidung gefordert, allerdings werden die Angste der Mitglieder durch
Abwehr nicht reduziert bzw. verarbeitet (Menzies-Lyth 1974, 212). Es kommt nach Menzies-
Lyth (1991, 383) zu zwei wesentlichen Folgereaktionen:

o Verzerrung des eigentlichen Problems

Das eigentliche Problem existiert fir die beteiligten Personen nicht mehr auf einer be-
wussten Ebene. Die Mitglieder werden vor dem Bewusstwerden des Problems und ih-
rer begleitenden Angsten bewahrt, indem sie auf die unbewusste Ebene verschoben
werden (Menzies-Lyth 1991, 383).

o Teilaspekte des Problems werden auf nebenséachliche Aspekte in der jeweiligen Ar-
beitssituation verschoben

Die eigentlichen Probleme kénnen von den Organisationsmitgliedern nicht mehr gese-
hen werden, stattdessen werden urspriinglich nebensachliche Aspekte, wie bspw. eine
neue Arbeitszeitenregelung oder andere Personlichkeiten, wie bspw. der Vorgesetzte
als storend und belastend wahrgenommen, die ,verdndert’ werden sollen. Sie bilden
die neuen zentralen ,Probleme‘. Die eigene berufliche Verantwortung, die Angste
hervorbringt, kann auf andere Personen wie Fuhrungskréfte tibertragen werden (ebd.).

Trotz eines psychosozialen Abwehrsystems bleiben immer Konflikt- und Angstsituationen in
einer Organisation bestehen, da nie alle belastenden Organisationsmomente vermieden wer-
den konnen. Dienen Organisationen primar der Abwehr der Angste von Mitarbeitern, kann

die Erfullung der Arbeitsaufgaben nicht mehr gewahrleistet werden. Organisationen entwi-
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ckeln sich so zu ,,unproduktiven Systemen®, die nicht mehr arbeitsféhig sind (Lohmer 2004a,
13). Es muss eine Balance zwischen den Absichten des psychosozialen Abwehrsystems und
den organisationsinternen Aufgaben geschaffen werden (Menzies-Lyth 1974, 201). Herrscht
in Organisationen ein Abwehrsystem, in dem Mitarbeiter trotz belastenden Momenten und
Konfliktsituationen ihren Arbeitsaufgaben nachgehen konnen, bietet das System ihnen ein
Gefiihl von Sicherheit und Schutz. Die Organisation wird dann von den Mitgliedern als ent-
lastend und praktikabel erlebt (Steinhardt, Datler 2005, 218).

Da sich das psychosoziale Angstabwehrsystem auf die gesamte Organisation bezieht, ist jeder
Mitarbeiter an diesem kollektiven Abwehrprozess automatisch involviert (Diem-Wille 1997,
93). Die individuellen Angste und Abwehrprozesse der einzelnen Organisationsmitglieder
sind somit im System der sozialen Abwehr eingebunden: Nach Kinzel (2002, 240) wird in der
Theorie des psychosozialen Abwehrsystems ,,das Zusammenspiel zwischen individuellen
Angsten und Stressreaktionen einerseits und dem kollektiven Verhalten des Systems/der Ar-
beitsgruppe andererseits, und gerade dies macht sie wertvoll fir das Verstandnis organisatori-
scher Phanomene* fokussiert.

4.1.2 Psychosoziale Abwehrmechanismen
Angst-Abwehrprozesse von Mitarbeitern, die dem Abwehrsystem einer Organisation zugrun-

de liegen, werden als psychosoziale Abwehrmechanismen definiert (Lohmer 2004a, 13; Men-
zies-Lyth 1974, 190; Steinhardt, Datler 2005, 218). Jene Mechanismen der Abwehr verste-
cken sich im organisationalen Kontext oftmals hinter Strukturen, Regeln und Hierarchien und
werden dadurch nach Menzies-Lyth (1974, 190) ,,zum wesentlichen Bestandteil der &ul3eren

Realitdt™ der Organisation.

Die Basis aller psychosozialen Abwehrmechanismen bilden individuelle Abwehrmechanis-
men. Jene individuellen Abwehrprozesse kénnen sich in der menschlichen Wahrnehmung und
Haltung, in Geflhlen und auch in Verénderungen der Aufmerksamkeit zeigen (Schuster,
Springer-Kremser 1997, 51) und sind fixer Bestandteil vom menschlichen Leben, Erleben und
Verhalten. Nach Mentzos (2009, 45) verfolgen sie folgende Funktion:

»Die (...) geschilderten durch Konflikte und Traumata oder andere Belastungen

bedingten, emotionellen Reaktionen bzw. unlustvollen intrapsychischen Spannun-

gen, werden oft durch psychische Mechanismen, sogenannte Abwehrmechanis-

men, abgewehrt, das heildt zwar nicht geldst, aber weniger bewusst spurbar und
dadurch ertraglicher gemacht.*
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Abwehrmechanismen richten sich demnach immer nach 'innen’, hemmen und unterdriicken
Affekte, Wiinsche, Geflihle und Gedanken und gewéhrleisten die Herstellung eines inneren
Gleichgewichts (Becker 2003, 62f). Jene Mechanismen setzen immer dann ein, wenn innere
oder &uRere Gefahren auf ein Individuum zu kommen und sich die Person vor diesem beglei-
tenden Geflhl der Angst schiitzen will. Sie ermdglichen es mit Spannungen, Konflikten und
anderen Komplexitaten umzugehen und diese vorerst zu bewaltigen, indem sie ins Unbe-
wusstsein verschoben werden. Konflikte und andere Belastungen werden dadurch zwar nicht
gelost, aber dennoch ,,weniger bewusst spiirbar und dadurch ertréglicher” gemacht (Mentzos
2009, 45).

In Organisationen treten Abwehrmechanismen bei Mitgliedern haufig in Krisensituationen
und bei strukturellen Veranderungen auf, oder auch dann, wenn eine Fuhrungskraft tiberfor-
dert ist, den aufgabenbezogenen und sozialen Anforderungen in gleichen Teilen nachzukom-
men (Kinzel 2002, 55f). Anhand einzelner Fallberichte, vorwiegend aus der Krankenhaus-
Studie von Menzies-Lyth (1974, 192), werden im Folgenden die Mechanismen der Verdran-
gung, Spaltung, projektive Identifizierung, Verleugnung und Rationalisierung sowohl in der

Bedeutung flr das Individuum als auch fur die Organisation diskutiert.

e \erdrangung

Der Abwehrmechanismus der Verdrangung wird erstmals von Freud (1926) in seinen Angst-
theorien beschrieben und spater von A. Freud aufgefasst (1936). Jener Mechanismus wird zu
den bekanntesten und haufigsten Abwehrmechanismen gezahlt und kann nach Schuster und
Springer-Kremser (1997, 53) folgend definiert werden:
Verdriangung ist eine ,,Tétigkeit des Ichs, durch die die mit einem bestimmten
Triebwunsch zusammenhangenden seelischen Inhalte (Vorstellungen, Gefihle,

Phantasien etc.) in das Unbewulte zuriickgestol’en oder vom Bewulf3tsein fern ge-
halten werden.*

Jener Abwehrmechanismus verfolgt eine Funktion, die allen anderen Abwehrhaltungen zu-
grunde liegt, da jeder einzelne Mechanismus zum Ziel hat, das Individuum von seinen be-
drohlichen Affekten zu befreien und die angsteinfloRenden Momente aus dem Bewusstsein
fernzuhalten (West-Leuer 2007, 33). Durch eine psychische Verdrangung Gberwindet man be-
drohliche Affekte und Zustidnde somit nicht, sondern man bringt diese nur vom Bewusstsein
weg. Der Angstreiz wird sofort nach Empfang ins Unbewusste verdrangt, wo dieser weiter
wirksam bleibt und sich in Form von Spannungen, Vorlieben, Entscheidungen, Haltungen und

Meinungen zeigt (Geppert 1986, 64). Bewusst ,weil}’ das Individuum allerdings von jenen
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Momenten nichts mehr, da die verdrangten bedrohlichen Inhalte fern jeglichen subjektiven
Erlebens sind (Schuster, Springer-Kremser 1997, 53). Folgereaktionen sind oftmals Erinne-
rungsliicken, wie das nachfolgende Fallbeispiel von Hausmann und Fdrstler (2000, 105) in

einem Krankenhaus veranschaulicht:

Bei einem Patienten wird Leuk&mie festgestellt. Der zustandige Arzt teilt ihm die
Diagnose sehr schonend mit. Der Patient dirfte die Diagnose gefasst aufnehmen
und fragt nach den weiteren Abldufen der Behandlung. Der Arzt beantwortet ihm
alle Fragen und teilt ihm die nachsten Termine fur die Behandlung mit. Einige
Tage spater kommt der Patient friher als ausgemacht zu seinem Termin. Er ist
ganz aufgeregt und aufgebracht und fragt den Arzt, was er denn nun eigentlich
hat? Der Arzt ist sehr verwirrt und kann es nicht fassen, dass er seine Diagnose
'vergessen' hat.

Aufgrund des zu bedrohlichen Inhaltes der Diagnose hat der Patient diese zunéchst verdrangt
und sie damit aus seinem Bewusstsein ausgeschlossen. Obwohl er sich bei seinem Termin im
Krankenhaus wirklich nicht mehr an sie erinnern kann, weist seine aufgeregte Reaktion darauf
hin, dass die Diagnose in seinem Unbewusstsein gespeichert ist (Hausmann, Furstler 2000,
105). Die verdrédngten, ,vergessenen® Gefithle wirken weiterhin vom Unbewussten aus und
kénnen sich bspw. in Fehlhandlungen oder Traumen zeigen. Haufig tbernimmt der Mecha-

nismus die Funktion des Selbstschutzes (ebd.).
e Spaltung

Vor allem in den ersten vier Lebensmonaten (paranoid-schizoide Position) meidet der Saug-
ling mit Hilfe von Spaltungsmechanismen schmerzhafte und unlustvolle Gefiihle (Klein 1946,
132). Hat der S&ugling bspw. Hunger und seine Mutter ist abwesend, spaltet der Saugling
diese unangenehmen Hungergefihle ab, indem er sie der abwesenden Mutter zuschreibt und
zu schreien beginnt. Bei erwachsenen Menschen treten jene Prozesse der Spaltung vor allem
in Konfliktsituationen und belastenden Momenten auf (Kinzel 2002, 207). Mitarbeiter spalten
die in belastenden Situationen entstehenden bedrohlichen Gefuhle ab, um nicht von ihnen

uberwaltigt zu werden und dennoch aufgabenorientiert arbeiten zu kdnnen.

Menzies-Lyth (1974, 191) beschreibt, wie vor allem Abwehrmechanismen der Spaltung
Krankenschwestern in ihrem professionellen Arbeiten behilflich sein kdnnen. Sie schiitzen sie
vor ihren aufgabenbezogenen Angsten, die durch den standigen Kontakt zu kranken, leiden-
den Personen verursacht werden: ,,Durch Aufspaltung ihres Kontaktes zum Patienten versucht
der Pflegedienst, sie gegen die Angst zu schiitzen (ebd.). Mit Hilfe von streng strukturierten

Aufgabenkatalogen, die jede Krankenschwester zugeteilt bekommt und einer téglichen Zahl
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von bis zu 30 Patienten, um die sie sich kimmern muss, ist es einer Krankenschwester nicht
maoglich, sich intensiv mit einzelnen Patienten auseinanderzusetzen. Somit sind Kranken-
schwestern nie mit der Gesamtperson des Patienten und seiner begleitenden Krankheit in
Kontakt. Es wird ein Schutz gegen die moglichen auftretenden Angste aufgebaut, in dem

Krankenschwestern in ihrer Arbeit nur das ,notigste‘ verrichten.

Ebenso beschreibt Ramsay (2006, 199-210) anhand seiner Beobachtungen in einem Hospiz
(Palliativstation), wie er Mechanismen der Spaltung bei den Pflegern beobachten konnte. Die
Strukturen und Arbeitsablaufe auf der Station waren durch Isolation und Verschlossenheit ge-
pragt: Der Weg zur Station war beschwerlich, die Eingangstir zugesperrt und die Jalousien an
den Fenstern heruntergelassen. Die Patienten waren groBtenteils in Einzelzimmern aufgeteilt,
an deren geschlossenen Tiiren Schilder wie ,Bitte nicht stéren® hingen. Zwischen Pflegern
und Patienten war eine zurlickhaltende Distanz zu bemerken, die viel Raum fur Privatsphare,
aber auch Einsamkeit bot. Die Distanz und Isolation in verschieden Bereichen der Abteilung
ermoglichte den Pflegern jene bedrohlichen, beéngstigenden Situationen unter Verschluss zu
halten, mit denen sie in der Pflege und Betreuung von Sterbenden konfrontiert wurden.
Krankheit, Leid und Tod wurden mittels der isolierenden Struktur und Organisation der Stati-
on von dem Bewusstsein der Pfleger abgespalten. Gleichzeitig waren die Pfleger jedoch nicht

mehr imstande, einen engeren, personlichen Kontakt zu ihren Patienten aufzubauen (ebd.).

Spaltungsprozesse werden vor allem in sozialen Organisationen wie Krankenh&usern, psych-
iatrischen Anstalten und Betreuungswohnheimen mit Depersonalisierungsprozessen verbun-
den. Da es Angestellten oftmals nicht mehr méglich ist, zu der ganzen Person eine Beziehung
aufzubauen, wird die einzelne Person auf seine Besonderheit reduziert (Menzies-Lyth 1988,
53 zit. n. Steinhardt, Datler 2005, 221). Vorgange der Depersonalisierung werden vor allem
im Sprachgebrauch deutlich (Menzies-Lyth 1974, 191). Klienten mit geistigen und korperli-
chen Beeintrachtigungen werden bspw. nur mehr als ,der Autist® oder der ,Spastiker® bezeich-

net oder Menschen mit einer Krankheit als ,die Lunge in Bett 5°.

Spaltungsprozesse innerhalb einer Organisation kdnnen somit nach Steinhardt und Datler
(2005, 220) dazu fiihren, dass ,,die Beziehungsablidufe nicht mehr annéhernd in ithrem gesam-
ten Umfang gesehen, sondern in einzelne Aspekte bzw. Fragmente aufgespaltet werden.* Fol-
gend fehlt den Mitarbeitern einer Organisation die Fahigkeit, die gesamte Personlichkeit ihrer

Klienten oder Kollegen sowohl mit den negativen als auch positiven Anteilen zu sehen und
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eine Beziehung zur gesamten Person aufzubauen. Ebenso kénnen nur Teile der eigenen Per-

sonlichkeit erkannt werden (ebd.).

Die verzerrte Wahrnehmung von anderen Personen sowie von sich selbst wird von Kinzel
(2002, 195) als ,,Realitdtsverzerrungen* beschrieben. Vor allem in Konkurrenzsituationen
nehmen sich Mitarbeiter im Vergleich mit ihren Kollegen aus anderen Abteilungen als Gberle-
gen wahr und sehen nur mehr ihre eigenen Losungswege als die ,wahren® und giiltigen an.
Losungsmoglichkeiten, die von auflen an sie herantreten, werden zumeist abgelehnt. Der re-
flektierende Blick auf die ganze Situation und Problembewusstsein ist bei den Organisations-
mitgliedern dann nicht mehr gegeben (ebd.). Realitatsverzerrungen werden von einseitigen
Entscheidungsprozessen und Fixierung auf bestimmte Konkurrenten begleitet, die sich belas-
tend auf die Arbeitssituation der Mitarbeiter auswirken kdnnen (Kinzel 2002, 208). Langer-
fristig bestehende Mechanismen von Spaltung erhéhen fir Mitarbeiter das Risiko fir Krank-

heiten und Klndigungen und beeintrachtigen darlber hinaus die persénliche Entwicklung.

Neben negativen Folgen der Spaltung kdnnen sie ebenso Vorteile fiir das Arbeiten der Mitar-
beiter mit sich bringen. Die organisationsinterne Aufteilung bzw. Spaltung in verschiedene
Abteilungen, Subgruppen und Parteien kann fur ein aufgabenorientiertes Arbeiten der Mitar-
beiter hilfreich sein. Durch die Zugehdrigkeit zu einer Subgruppe bzw. Abteilung erhalten Or-
ganisationsmitglieder ein Geflihl von Sicherheit und Identitat. Sie fuhlen sich in ihren Ansich-
ten und ihrem Handeln nicht alleine, wodurch ihr Selbstwertgefiihl gestarkt wird. Wéahrend
die Starken und Kompetenzen vorwiegend in der eigenen Abteilung gesehen werden, werden
die Schwachen und organisationsinternen Probleme auf andere Abteilungen verschoben. Bei
diesem Prozess befreien sich Mitarbeiter von ihren eigenen bedrohlichen Selbstanteilen und
Ubertragen sie auf eine andere Abteilung, weshalb diese als negativ bzw. nicht funktionierend
wahrgenommen werden (Blake, Mouton 1961, 72f zit. n. Kinzel 2002, 208).

e Projektive Identifizierung

Jene Teile, die beim Prozess der Spaltung abgespalten werden, projiziert der Mitarbeiter in ein
anderes Mitglied. Durch Identifikation mit dem anderen Mitglied schafft es die projizierende
Person, die abgespaltenen Gefiihle wahrzunehmen. Diese Form von Projektion wird als pro-
jektive Identifizierung bezeichnet (Kinzel 2002, 215).

,unter pl [projektiver Identifizierung] versteht man (...) die Abspaltung und Pro-
jektion eines inneren Teilobjekts samt der damit assozierten Affekt- und Phanta-
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siegehalte in ein duBeres Objekt und die anschlielende Identifikation (im eigentli-
chen Sinne: Introjektion) mit diesem* (ebd.).

Dieser Prozess kann nach Kinzel (2002, 215) in drei Phasen gegliedert werden:

1. Zu Beginn verleugnet die betroffene Person ihre bedrohlichen Selbstanteile und geht
somit einer unangenehmen Erfahrung mit belastenden Gefiihlen (bspw. Angsten) aus dem
Weg. Sie befreit sich von ihren schmerzhaften, bedrohlichen Anteilen, indem sie einer

anderen Person zugeschrieben werden bzw. in sie projiziert werden.

2. AnschlieBend werden verschiedene Gefiihle, Verhaltensweisen und Gedanken in der
Person ausgelost, welche die projizierten Teile aufgenommen hat, die wiederum sehr ident
mit den abgespaltenen Selbstanteilen sind. Die betroffene Person fangt an, sich mit den

projizierten Anteilen zu identifizieren.

3. Im giinstigsten Fall schafft es die ,aufnehmende‘ Person die Anteile (in einer modifi-
zierten, bearbeitenden Form) wieder in den Projizierenden zuriickzugeben. Dann ist es

dem Projizierenden mdglich, jene zuvor unertraglichen Gefiuihle wahrzunehmen (ebd.).

Solch ein Prozess findet erstmals zwischen Saugling und seiner Mutter statt: Der Saugling
projiziert seine unertraglichen Gefiihle wie bspw. Hunger, Schmerz oder Angst, die von ihm
alleine nicht gehalten werden konnen, auf seine Mutter. Die Mutter nimmt die durch Quen-
geln oder Weinen Ubertragenen Gefiihle des Kindes wahr und reagiert so auf die kindlichen
Geflhlen, dass sie das Kind aufnehmen kann (z.B. durch Stillen oder beruhigende Stimme)
(Kinzel 2002, 215; Shaked 1997, 164f). Ein charakteristischer Aspekt der projektiven Identi-
fizierung ist, dass sich die Person in die projiziert wird zum Teil so verhélt als ob sie sich mit
den Anteilen identifiziert hitte (Kinzel 2002, 216). So ist es moglich ,,[d]Jurch dauernde Pro-
jektionen (...) jemanden, auf den ich ein ,boses Objekt* libertrage, wirklich bose [zu] machen,
durch freundliches Verhalten wird jemand, auf den ich ein ,gutes Objekt* libertrage, mir wirk-

lich gut* (Kreische 1985, 357 zit. n. Kinzel 2002, 216).

Der Abwehrmechanismus der projektiven Identifizierung schafft somit eine Verbindung zwi-
schen intrapsychischen und sozialen Prozessen und kommt daher auch in organisationalen,
gruppendynamischen Prozessen zum Tragen (Hinshelwood 1989b; Horwitz 1983 zit. n. Kin-
zel 2002, 214). Im Bereich der Organisationen erfillt die projektive Identifizierung laut Hin-
shelwood (1989 zit. n. Lazar 2004, 42) drei Hauptfunktionen:

1. Der Mechanismus befreit die Mitarbeiter von ihren schmerzlichen und unerwiinschten

Anteilen (z.B. Neid, fachliche Schwachen), indem diese ausgestof3en und entleert und auf
~ 55 ~



andere Organisationsmitglieder wie ihre Kollegen, Vorgesetzten oder Klienten Ubertragen

werden.

2. Eine weitere Funktion erhélt die projektive Identifizierung in der ,Kontrollausiibung* iiber
andere Mitarbeiter. Der projizierende Mitarbeiter verhélt sich zu seinem Gegenuber so,
dass dieser die bedrohlichen Gefiihle des Mitarbeiters ‘ersatzweise’ erleben muss.
Kollegen werden durch jenen Prozess oftmals erniedrigt und ihrer positiven Selbstanteile
(Stérken) beraubt. Dadurch kann eine gewisse Macht und Kontrolle tber sie ausgeubt

werden.

3. Mittels Projektion kdnnen psychische Inhalte vermittelt werden, die sonst auf keine
andere Weise kommuniziert werden konnen, da diese den Organisationsmitgliedern selbst
nicht bewusst sind. Der Vorgesetzte kann bspw. die Arbeitssituation seiner Mitarbeiter
besser nachvollziehen, indem er die auf ihn projizierten Gefiihle bewusst wahrnimmt und
reflektiert (ebd.).

Die Funktion des ,Entleerens® und ,Loswerdens® seiner bedrohlichen Inhalte soll im An-
schluss am bereits erwéhnten Fallbeispiel des Pflegedienstes naher beschrieben werden: Men-
zies-Lyth (1974, 195ff) erkannte, dass insbesondere die hochrangigen Krankenschwestern
durch ihre Aufgabe der Aufsicht und Pflege kranker Menschen ein solch hohes MaR an Ver-
antwortung Ubernahmen, dass diese sich selbst keine Schwéachen und Fehler ‘erlauben’ durf-
ten. Angste vor der eigenen Fehlbarkeit und Verantwortungslosigkeit konnten von den Kran-
kenschwestern nicht mehr gehalten werden und wurden auf jene Kolleginnen Ubertragen, tber
die sie in gewisser Art und Weise Macht ausiiben konnten.

“Jede Schwester neigt dazu, Aspekte ihres Ich von ihrer bewuf3ten Personlichkeit

abzuspalten und sie in Kolleginnen zu projizieren. Sie furchtet, Impulse zu ver-

antwortungslosem Handeln nicht unter Kontrolle bringen zu kénnen, und schreibt
sie deswegen ihren Untergebenen zu*“ (Menzies-Lyth 1974, 196).

Verantwortungslose Handlungen und personliche Schwéchen (z.B. personliche Abneigung
und abwertendes Verhalten gegeniiber einem Patienten) wurde den rangniedrigeren, jlingeren
Krankenschwestern zugeschrieben bzw. von den ranghdheren Krankenschwestern nur bei der

Gruppe der Auszubildenden erkannt.

Neben der geschilderten Form von projektiver Identifizierung gibt es jedoch auch eine reife,
produktive Mdglichkeit, wie der Mechanismus ablaufen kann. Diese Form zeigt sich in Orga-
nisationen bspw. in einer funktionierenden Beziehung zwischen Vorgesetzten und seinen Mit-

arbeitern. Durch die Identifizierung mit den Anteilen, die in den VVorgesetzten projiziert wer-
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den, kann es die Fuhrungsperson schaffen, ihre Mitarbeiter besser zu verstehen. Somit kann
eine gelingende projektive Identifizierung Empathie, Verstandnis und Sensibilitat fordern, die
wichtige Elemente in jeglichen ,,Helferbeziechungen® (bspw. in Therapiesettings) darstellen
(Gilmore, Krantz 1985, 1163 zit. n. Kinzel 2002, 218).

Kommt es in Organisationen allerdings stdndig zu Prozessen der projektiven ldentifizierung,
kdnnen sich diese negativ auf Arbeitsprozesse auswirken und der Grund fir dysfunktionale
Abldufe einer Organisation sein (Lazar 2004, 44). Haufige Folgen sind Konflikte unter den
Mitarbeitern. Verschieben bspw. Manager ihre Verantwortung und Fehler auf andere Mitar-
beiter, um ihre Angste zu verdrangen (wie in dem Fallbeispiel mit Krankenschwestern), gera-
ten jene Fuhrungskrafte in Entscheidungsmomenten in Hilflosigkeit. Dadurch ertragen sie
Misserfolge und schlechte Nachrichten nicht und tbertragen ihre Hilflosigkeit, Unterwirfig-

keit und soziale Anpassung auf ihre Untergebenen (Kinzel 2002, 218).

e \erleugnung

Den Abwehrmechanismus der Verleugnung beschreibt Obholzer (1997, 25) mit folgenden
Worten: ,,Ein Mechanismus, bei der der Betreffende gewissermallen blind ist (oder, genauer
gesagt, sich selbst blind macht) fur etwas, das bewiesenermalen fur alle [a]nderen sichtbar
ist. Der Mechanismus zeigt sich in einem Verhalten, bei dem die Gefahr ignoriert bzw. ihr
ausgewichen wird. Verleugnet werden aggressive und destruktive Impulse, die hdufig gegen
das eigene Selbst gerichtet sind. In diesem Kontext wird von einer Verleugnung der inneren
Realitat gesprochen, die mit Geflihlen der Depression und Verzweiflung einhergeht (Kinzel
2002, 199). Dem gegenuber steht die Verleugnung der aulReren Realitat. Bei dieser Form der
Verleugnung werden bestimmte Aspekte aus der &ufieren Umwelt als nicht anwesend angese-
hen und vom Individuum als nicht existent erlebt (wie bspw. Erwartungen von Eltern), ob-
wohl sie offensichtlich da sind. Somit schafft es das Individuum auch nicht diese Anteile in
sein Leben zu integrieren (Kinzel 2002, 57). Als Folgereaktion kommt es bei erwachsenen
Personen zu Realitatsverzerrungen und Spaltungsmechanismen, bei der der Person nur zum
Teil die Realitat bewusst ist und ein anderer unbewusster Teil des Ichs an der Verleugnung

der auferlichen Realitat festhalt (Schuster, Springer-Kremser 1997, 57).

In dem folgenden Fallbeispiel treten Verleugnungsmechanismen sowohl bei einem Mitarbei-
ter als auch seinem Vorgesetzten in Kraft:

In einer Abteilung beschweren sich seit geraumer Zeit verschiedene Mitarbeiter
uber ihren Kollegen Herrn P. bei ihrem neuen Vorgesetzten. Er solle jiingere Kol-
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leginnen beleidigen, Unwahrheiten verbreiten, eigene Fehler auf andere schieben
und Entscheidungen im Alleingang treffen. Herr P. ist der langste und wichtigste
Mitarbeiter der Abteilung und Ubernimmt eine wichtige Stltzfunktion fir den
neuen Vorgesetzten. Als der Vorgesetzte Herrn P. in einer Mittagspause danach
fragt, wie die Arbeit mit seinen Kollegen und Kunden zurzeit lauft, antwortet die-
ser, dass es Uberhaupt keine Probleme gabe. Trotz der massiven Vorwiirfe unter-
nimmt der Chef keine weiteren Schritte.

Die Verleugnung der organisationsinternen Probleme von Herrn P. und seinem Vorgesetzten
ermdoglichen, dass die Strukturen und Ablé&ufe in der Abteilung vorerst aufrechterhalten wer-

den kdnnen.

Diese Form von Abwehr kann fiir Organisationsmitglieder fr einen gewissen Zeitraum eine
Erleichterung und Unterstltzung sein, langerfristig fihren sie allerdings zu neuen Problemen
wie personeller Konflikte, Kundenunzufriedenheit und fehlender Wettbewerbsfahigkeit (Kin-
zel 2002, 60). Schaffen es Organisationsmitglieder, nicht ihre Strategien der Verleugnung ab-
zulegen und die Organisationsrealitat zu integrieren, ist ihre professionelle Arbeit in der Orga-

nisation beeintréchtigt.
e Rationalisierung

Bei dieser Form von Abwehrmechanismus versuchen betroffene Personen, irrationale Verhal-
tensweisen oder Situationen zu erkldren. Diese Erklarungen wirken meist wie ,Scheinbegriin-
dungen‘ oder mit Mentzos (2009, 45) Worten wie ,,pseudorationale Argumente®. Die eigentli-
chen Motive und Ursachen fiir bestimmte Handlungen und Verhaltensweisen riicken in den

Hintergrund:

»Das Subjekt verheimlicht das Bestehen von eigenen Triebregungen (...) gegen-
uber einem Objekt (...) vor sich selbst und der Aulenwelt durch rationale Erkla-
rungen, die moralisch akzeptable Grinde anfuhren, jedoch auch unrichtig sein
kénnen* (Kinzel 2002, 58).

Das Rationalisieren von Handlungen, Gedanken oder Empfindungen gehdért zu den am meist
verbreiteten Alltagsphanomen (Gourgé 2001, 167f). Die formulierte Begriindung hat einen lo-
gischen und rechtfertigenden Charakter. Die eigentlichen Motive kénnen oder sollen nicht er-
kannt werden. Auch andere Abwehrprozesse werden von diesem Mechanismus sekundér be-
gleitet, damit Motive und Einsatzweisen verschleiert werden konnen (ebd.). Im folgenden
Fallbeispiel rationalisiert der Firmenchef seine Entscheidung der Beforderung einer Mitarbei-

terin.

Der Chef einer Firma hegt seit geraumer Zeit personliche Sympathien fir seine
Mitarbeiterin Frau K. Nach einem gemeinsamen Geschaftsessen bietet er Frau K
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eine leitende Position in einer Abteilung an, fur die sich bereits andere Kollegen
mit langerer Firmenerfahrung und hoherer Qualifikation beworben haben. Bei
Bekanntgabe der Beforderung von Frau K erklart der Firmenchef seine Entschei-
dung zugunsten Frau K's, aufgrund ihres auBerordentlichen Engagements, ihres
Fuhrungstalents und ihres fachspezifischen Know-How's.

Obwohl fur die Befdrderung von Frau K personliche Griinde ausschlaggebend waren, recht-
fertigte der Chef seine Entscheidung mit rein beruflichen Argumenten. Das Rationalisieren ist
den Betroffenen meist mehr bewusst als bspw. die Verdrangung (Pervin et al. 2005, 134).
Auch wenn jene rationalisierten Situationen und Handlungen zumindest zum Teil wahrge-
nommen werden, bleiben allerdings die dem Mechanismus zugrunde liegenden Motive ver-
zerrt. Verhaltensweisen werden dann sowohl fir sich als auch fur die AuRenwelt so interpre-
tiert, dass diese verninftiger und richtiger erscheinen. Dadurch konnen fir inakzeptable
Handlungen und Empfindungen rationale Motive gefunden werden, welche eigentlich durch

irrationale Impulse verursacht worden sind (ebd.).

Die beschriebenen Abwehrmechanismen der Verdrangung, Spaltung, Projektiven Identifizie-
rung, Verleugnung und Rationalisierung kénnen Organisationsmitgliedern zum einen beim
Bewaltigen von schwierigen Arbeitssituationen helfen, zum anderen bringen sie jedoch auch
negative Folgen fiir die Arbeit in Organisationen mit sich. Ab dem Zeitpunkt, wo sie Mitar-
beiter in ihrem professionellen Arbeiten einschranken bzw. im ,Weg stehen‘ erweisen sich
solche Mechanismen als problematisch fiir die Organisation (Steinhardt, Datler 2005, 219). Je
mehr belastende Momente in Organisationen gegeben sind, die Angste und andere bedrohli-
che Affekte bei den Mitgliedern hervorbringen, umso mehr werden Arbeitsablaufe primér in
der Funktion der psychosozialen Abwehr als der Erfiillung der Priméraufgabe stehen. Dann ist
es nicht mehr moglich, dysfunktionale Arbeitsablaufe ausreichend zu erkennen und zu veran-
dern (Steinhardt, Datler 2005, 220).

Fur Organisationen, in denen bspw. eine tragféhige und sichere Beziehung zwischen Mitar-
beitenden und Klienten eine wesentliche VVoraussetzung fir die Erfullung der Primaraufgabe
darstellt, wirde dies bedeuten, dass die Beziehungsablaufe nicht mehr in ihrem gesamten Um-
fang betrachtet werden kénnen. Aufgrund von Spaltungsmechanismen wirden nur mehr Teile
der eingegangenen professionellen Beziehung wahrgenommen werden und eine Beziehung
zur Gesamtpersonlichkeit des Klienten wirde verloren gehen (ebd.). Solche durch Abwehr-

prozesse beeintrachtigen Beziehungen werden mit der Zeit sowohl zu den Arbeitskollegen als
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auch zu den Klienten unpersonlicher und flacher; die Erflllung der Priméraufgabe kann wo-
maoglich nicht mehr gewahrleistet werden.

Aufgabenbezogene Angstgefiihle werden durch Abwehrprozesse zwar bekampft und die Mit-
arbeiter dadurch kurzfristig entlastet; langerfristig sind solche Arbeitsbeziehungen jedoch dys-
funktional (Lohmer 2006, 71). Es bedarf andere Moglichkeiten um aufgabenbezogene Angste
in Organisationen vollstindig bewiltigen zu konnen und ein ,sicheres’ Arbeitsklima sowie

aufgabenorientiertes Arbeiten fur die Mitarbeiter zu ermdglichen.

4.2 Containment in Organisationen
Durch psychosoziale Abwehrmechanismen fiihlen sich Organisationsmitglieder in Konfliktsi-
tuationen einerseits sicher und beschiitzt, da sie sich nicht bewusst mit inren Angsten konfron-
tieren mussen, andererseits kommt es von Seiten der Mitarbeiter zu Verhaltensmustern, die
negative Folgen fir ihr Arbeiten mitbringen. Angste werden mittels Abwehrhaltungen zwar
vom Bewusstsein ferngehalten, doch ein wirkliches Verarbeiten der Angste ist durch Abwehr-
mechanismen nicht gegeben. Fir eine aufgabenorientierte Arbeit mit funktionierenden Bezie-
hungen zwischen Mitarbeitern ist es nach Lohmer (2006, 71) demnach wichtig, dass jene
Angste nicht nur vom Bewusstsein ferngehalten, sondern vielmehr verarbeitet und verstanden
werden. Fir ein angemessenes Verarbeiten von Angsten in Organisationen hat sich das Kon-
zept des Containments von Bion (1970) als hilfreich erwiesen (Diem-Wille 1997, 93), das in
einem ersten Teil des Unterkapitels (4.2.1.) néher beschrieben wird. Wie jenes Konzept auf
Organisationen angewendet werden kann und welche Rolle dabei Fuhrungskrafte einnehmen,
soll in einem zweiten Teil (4.2.2.) naher diskutiert werden. Stehen Mitarbeitern innerhalb von
Organisationen jedoch keine Mdglichkeiten fir ein Containment zur Verfugung, ist es not-
wendig, eine Hilfe von auBen (bspw. in Form einer Supervision) anzunehmen. Der letzte Teil
(4.2.3.) dieses Unterkapitels beschreibt daher, wie Containment innerhalb von Supervisions-

und Beratungsprozessen ablauft.

4.2.1 _Psychoanalytisches Modell von Containment nach Bion (1970)
Aus entwicklungspsychologischer Perspektive betrachtet tritt Containment nach Bion (1970,

72-82) erstmals in der friihen Mutter-Kind-Beziehung auf. In jener Entwicklungsphase

herrscht zwischen Sdugling und Mutter eine unbewusste und nonverbale Kommunikation.

Angste oder andere bedrohliche Gefiihle (wie Hunger, korperliche Schmerzen), welche sich in

dieser Phase beim Saugling bilden (siehe paranoid-schizoide Position), kénnen aufgrund des

unvollstandig entwickelten Ichs, weder vom Saugling in Worten kommuniziert noch verarbei-
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tet werden. Es ist die Aufgabe der Mutter jene bedrohlichen Gefuhle vom S&ugling aufzu-
nehmen und in einer verarbeiteten Form wieder an den Sdugling zuriickzugeben (Lohmer
2004b, 33f).

Der Séaugling tbernimmt hierbei die Rolle des Senders, der die unverarbeiteten Gefuhle, Er-
fahrungen und Affekte (auch als das Enthaltene bzw. Contained bezeichnet) in einer nonver-
balen Form in den Container (in diesem Beispiel die Mutter) Ubertragt. Die Mutter, die als
Container fungiert, nimmt die in sie hineinprojizierten bedrohlichen unverdauten Affekte auf
(Lohmer 2004b, 33f; ebd. 2006, 75). Die Mutter muss zunéchst den Inhalt der aufgenomme-
nen Elemente in einer wertfreien Haltung verstehen und nachvollziehen kdnnen, damit jene
aufgenommenen Elemente in einer angemessenen Form an den S&ugling zurlickgegeben wer-
den kdnnen (Lazar 1998, 271). Im Anschluss konnen die Elemente in ,,fassbaren Erfahrun-
gen® an den Sender zuriickgegeben werden (Lohmer 2004c, 315). Die unverdauten Emotio-
nen bezeichnet Bion (1970, 72-82) mit dem Begriff der Betaelemente, die mithilfe eines pas-
senden Containers in Alphaelemente umgewandelt werden kénnen. Jener Prozess der Trans-

formation wird demnach ebenso als Alphafunktion bezeichnet.

Jenes menschliche Bedirfnis, unverarbeitete Gefiihle und Anteile in andere Personen zu proji-
zieren, in der Hoffnung, dass andere Individuen diese Aspekte halten und verarbeiten kénnen,
bleibt lebenslang erhalten (Lohmer 2004b, 34). Im spéateren Verlauf des Lebens Gibernehmen
Gruppen bzw. Organisationen diese Funktion des Containers. In belastenden, konfliktreichen
Situationen tritt der Mechanismus des Containments verstéarkt auf. Organisationen und Grup-
pen fungieren dann ,,als Behilter fiir primitive Angste (psychotische und paranoid-schizoide)*
(Diem-Wille 1997, 93). Der Beziehung zwischen Mitarbeitern und Fihrungskraften kommt
vor allem hierbei eine entscheidende Rolle zu (Lohmer 2004c, 315).

4.2.2 Fiihrungskraft in der Rolle als ,Container*
Die Rolle des Containers, die in der frihen Mutter-Kind-Beziehung von der mdtterlichen Sei-

te Ubernommen wird, nehmen in Organisationen die Fuhrungskrafte ein (Lohmer 2004b, 33).
Unverarbeitete Angst, Neid- und Hassgefiihle, die bei Organisationsmitgliedern in belasten-
den Organisationssituationen auftreten, werden auf das leitende Personal in Form des ,Enthal-
tenen‘ (contained) Ubertragen. Zusétzlich zu den Leitungsaufgaben stehen Fuhrungskréfte
somit vor der Aufgabe, ,,Spannungen, Angste und Krisen zunichst stellvertretend fiir die Mit-
arbeiter wahrzunehmen, aufzunehmen und zu verarbeiten und damit ein Gefiihl basaler Si-

cherheit zu gewéhrleisten* (Lohmer 2006, 75). Es ist wichtig, dass sich Fihrungskrifte bei
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diesem Prozess des Containments emotional bereit fuhlen, die bedrohlichen Gefiihle der Mit-
arbeiter aufzunehmen und zu ,verdauen‘, ohne sich von ihnen beeinflussen und tiberwéltigen
zu lassen. Nur so konnen die unverarbeiteten Gefuhle in einer fir Mitarbeiter nicht mehr be-
drohlichen Form an sie zurtickgegeben werden. Diese Gefiihle werden auf einem non-verba-
len Weg an sie herangetragen und unbewusst von den Fuhrungskraften aufgenommen. Als
Folgereaktion verspiren Leitungspersonen oftmals einen grof3en Druck dieser Verantwortung
standzuhalten (Steinhardt, Datler 2005, 225f).

Den Raum fur Containment schaffen Flihrungspositionen, da sie sich an der Grenze zwischen
dem Innen- und AuBenleben (Umwelt) einer Organisation (=semipermeable Membran) befin-
den und zwischen den Herausforderungen von der duReren Welt (wie bspw. Kunden oder au-
Renstehenden Institutionen) und der inneren Arbeitswelt (wie bspw. Organisationsstrukturen,
Arbeitsablaufe, primare Aufgaben) kommunizieren. Den Mitarbeitern ist damit ein gewisser
Schutz gegeben, so dass sie ihrer Arbeit ungestért nachkommen koénnen. Wichtig fir Con-
tainment ist ein geschiitzter, sicherer Rahmen mit funktionierenden Strukturen, der die Mdg-
lichkeit zum ,,emotionalen Nachdenken* gewahrleistet (Lohmer 2006, 75). Es bedarf ,,ange-
messener (Frei-) Raume fir Austausch und Kommunikation in Bezug auf die Arbeitssituation
zwischen Mitarbeitenden und Fihrungskraften der unterschiedlichen Ebenen innerhalb der
Organisation bzw. ihrer Subsysteme* (Steinhardt, Datler 2005, 227). In jenem kommunikati-
ven Austausch ist es notwendig, dass die Leitung eine Balance zwischen den zu erfiillenden
Aufgaben und dem emotionalen Erleben der Organisationsmitglieder schafft. Mithilfe von
solch einem erweiterten Blick ermdglicht es die Flhrungskraft, dass bedrohliche Affekte und
Angstzustande reguliert werden kénnen und es innerhalb des Arbeitslebens zu keinen weite-
ren stdrenden Momenten im Arbeitsalltag kommt.

Oftmals werden durch Krisensituationen Aspekte aus der frihesten Kindheit der Mitarbeiter
wiederbelebt und auf Leitungspersonen projiziert. Sie werden beispielweise wie ihre ,strengen
Viter oder ,verantwortungslosen Miitter* wahrgenommen. Diese {ibertragenen bedrohlichen
Elemente mussen von den leitenden Personen in einer verarbeiteten Form wieder zuriickgege-
ben werden (Lohmer 2004b, 33). Besonders herausfordernd ist es fir Flhrungspersonen,
wenn die organisationsinternen Arbeitsabldufe vorwiegend auf psychosozialen Abwehrme-
chanismen aufbauen, da jene Angste, die hier verdrangt und verschoben werden, nicht verar-
beitet sind.
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In Organisationen kann ein passendes Containment auch von Organisationsmitgliedern bereit-
gestellt werden, die keine Leitungsfunktion besitzen. Nach Lohmer (2006, 75) ist es sogar
notwendig, dass eine Organisation zusatzlich zur Flhrungsposition geniigend ,,Containment-
Leader* zur Verfiigung hat. Zumeist zeigen Mitarbeiter, die fiir ihre ,gleichgestellten® Kolle-
gen auf Basis einer geeigneten Struktur, Mdglichkeiten des Containments anbieten, ein beson-
deres Engagement fiir die betreffende Organisation und setzten sich sehr fir sie ein. Sie arbei-
ten zwar auf der gleichen Ebene wie ihre Kollegen, treten der Organisation aber dennoch aus

einem anderen Blickwinkel entgegen.

Ein Mitarbeiter einer Firma gerét des Ofteren in Konflikte mit seinem Chef. Das
Vorgefallene bespricht er anschlieRend ausfuhrlich mit seinem Kollegen. Der Kol-
lege hort sich die Erzdhlungen an und vermittelt ihm, seine Wut und Enttauschung
zu verstehen. Im Laufe der Gesprache legt sich der Arger des Mitarbeiters, so dass
er seiner Arbeit weiter nachgehen kann.

In jenem Fallbeispiel kann der Chef selbst infolge des Konfliktes nicht als Container fir den
Mitarbeiter fungieren. Diese Funktion Gbernimmt sein Kollege, der die belastenden Emotio-
nen des Mitarbeiters aufnimmt und ihm so kommuniziert, dass dieser seinen Arbeitsaufgaben
wieder nachkommen kann. Nach Lazar (1998, 264) und Lohmer (2004b, 33; 2006, 70) ist
eine gelingende Verarbeitung von Angsten im Organisationsfeld mittels Containment \Voraus-
setzung flr eine aufgabenorientierte Arbeit in der Organisation. Dartiber hinaus wirkt sie sich
positiv auf die Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiter aus (Hinshelwood, Skogstad 2006b, 40f).
Umso wichtiger ist es, dass zumindest die Leitungsperson es schafft, die belastenden Gefiihle
der Mitarbeiter aufzunehmen und zu verarbeiten. Denn ,,wenn es ihr gelingt, diese emotiona-
len Belastungen nicht zu unterdriicken und zu verdrangen, sondern im Sinne von Containment
so weit als mdglich aufzunehmen, wird es ihr leichter moglich sein, mit solchen Belastungen
konstruktiv umzugehen und aufgabenorientiertes Arbeiten zu realisieren (Steinhardt, Datler

2005, 229).

Mittels Coaching, Organisationsberatung und Supervision kénnen Fihrungskréfte ihr Ver-
standnis fur jene unbewussten und bewussten Prozesse in Organisationen schulen und entfal-
ten. In jenen Settings wird fir Fihrungskrafte auf psychoanalytischer Basis ein gewisser
Raum geschaffen bzw. er6ffnet, der es ermdglicht, ihr Verstandnis fiir ein Regulieren der
schmerzhaften, bedrohlichen Gefiihle der Mitarbeiter zu sensibilisieren. Sie schaffen es da-
durch, jenen Prozessen aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten (Steinhardt, Datler 2005,
228). Gleichzeitig erhalten Supervisions- und Beratungssettings flir Organisationen, in denen
kein organisationsinternes Containment aus verschiedenen Griinden gegeben ist, Bedeutung.
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4.2.3 _Containment in Supervisions- und Beratungsprozessen
Kann Containment weder durch Mitarbeiter noch durch Flhrungspositionen in Organisatio-

nen gewdhrleistet werden, erweist es sich als hilfreich, einen externen Container bspw. in
Form von Supervision oder Organisationsberatung heranzuziehen, damit auftretende Angste
in der Organisation dennoch contained werden kénnen. Damit Organisationen Hilfe von au-
Ren annehmen konnen, ist es nach Lazar (1998, 264) notwendig, dass sie Uber ihre eigenen
Arbeitsabldufe und -strukturen reflektieren und sich dysfunktionaler Arbeitsprozesse bewusst
werden, im Sinne einer lernenden Organisation (siehe 2.2.). Konflikte in der Organisation
werden dann von Fihrungskraften und Mitarbeitern erkannt und es ist moglich, sich mittels
Supervision oder Organisationsberatung Hilfe zu holen, um die belastenden Momente bewal-
tigen zu kdnnen (Lazar 1998, 263).

Sowie in der Organisation eine Fuhrungskraft die Rolle des Containers Gbernehmen kann,
stellt in Supervisionsprozessen der Supervisor diese Funktion dar. Personen, die an dem Su-
pervisionsprozess beteiligt sind und diesen in Anspruch nehmen (=Supervisanden), laden ihre
belastenden und bedrohlichen Gefiihle, Angste und Konflikte somit im Supervisor ab. Ihr pri-
maéres Anliegen ist es, sich von ihren schmerzhaften Erfahrungen und Rollenunsicherheiten zu
befreien und diese loszuwerden (Lazar 1998, 272). Ziel ist es, im Supervisionsprozess ge-
meinsam mit den anderen beteiligten Personen tber die belastenden Erz&hlungen des Supervi-
sanden nachzudenken und gemeinsam zu neuen Ansichten und Wahrnehmungen zu kommen,
damit eine neue fiktive Realitat der Arbeitssituation geschaffen werden kann (Lazar 1998,
273).

4.3 Fazit

Da der organisationale Alltag von Mitarbeitern stets von verschiedenen Arten von Angsten
beeinflusst wird, bedarf es eines adédquaten Umganges mit ihnen, der die Arbeitsablaufe und
Aufgabenerfullungen der Mitglieder nicht beeintréchtigt. Die Autorinnen der vorliegenden
Arbeit stitzen sich in diesem Zusammenhang auf zwei psychoanalytische Konzepte: das der

Abwehr und das des Containments von Angsten in Organisationen.

Erstmals erforschten Jaques (1955) und Menzies-Lyth (1974), dass Organisationen neben der

Erfullung ihrer Arbeitsaufgaben auch einer Funktion der Angst-Abwehr nachkommen. Sie

beschreiben diese Funktion der Abwehr als psychosoziales Abwehrsystem und er6ffnen mit

dieser Theorie ein neues psychoanalytisches Verstandnis von Organisationen. Demnach bil-

den Organisationen ihre eigenen Abwehrhaltungen und -mechanismen aus, die sich in for-
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malen Aspekten wie Strukturen, Regeln und Arbeitsablaufen der Organisation zeigen. Gegen-
waértig gibt es verschiedene Fallstudien (Morris 2006; Ramsay 2006), vorwiegend im Ge-
sundheits- und Sozialbereich, welche die Notwendigkeit eines sozialen Abwehrsystems bei
Gruppen und Organisationen ebenfalls belegen. Es ist somit Aufgabe der Organisation, das
organisationale Leben der Mitarbeiter so zu gestalten, dass ein angstfreies und aufgabenorien-

tiertes Arbeiten maglich ist.

Finden Abwehrhaltungen im organisationalen Kontext statt, spricht man von psychosozialen
Abwehrmechanismen. Die Grundlage hierfur bilden immer individuelle Mechanismen der
Abwehr, die von den Mitarbeitern in die Organisationen mitgebracht werden. Aus diesbezlig-
licher Literatur (Kinzel 2002; Lohmer 2004a,b) und aktuellen Studien (Morris 2006; Ramsay
2006) geht hervor, dass in Konfliktsituationen und belastenden Momenten bei Organisations-
mitgliedern zumeist die Abwehrmechanismen der Spaltung und projektiven Identifizierung
auftreten. Jedoch kommen auch andere Abwehrmechanismen wie bspw. die der Verdréangung,

Verleugnung und Rationalisierung zum Tragen.

Abwehrhaltungen von Organisationsmitgliedern ermoglichen es zwar, dass Angste nicht mehr
bewusst wahrgenommen werden und stellen somit eine momentane Unterstiitzung fur Mitar-
beiter in belastenden Organisationsmomenten dar; allerdings kénnen Angste mittels Abwehr
nicht verarbeitet werden. Eine mogliche Form des Verarbeitens von Angsten in Organi-
sationen stellt das psychoanalytische Konzept des Containments (Bion 1970) dar.

In Organisationen Ubernehmen zumeist Fihrungspersonen die Funktion eines Containers, in-
dem sie die aufgabenbezogenen Angste der Mitarbeiter aufnehmen, verstehen, reflektieren
und in einer verarbeitenden Form an die Mitglieder zuriickgeben. Aufgabenorientiertes Arbei-
ten kann anschliefend stattfinden. Kann durch Fihrungspersonen oder Kollegen, bspw. we-
gen eigener personlicher oder organisationsspezifischer Belastungen kein Containment inner-
halb der Organisation zur Verfiigung gestellt werden, kann eine externe Hilfe angenommen

werden. Oftmals findet diese in Form von Supervision oder Organisationsberatung statt.

Nachdem im dritten und vierten Kapitel Angste und der Umgang mit ihnen in Organisationen

anhand psychoanalytischer Konzepte diskutiert wurden, gehen die Autorinnen mit einem neu-

en Organisationsverstandnis an ihre Forschungsfrage heran. Sie verstehen Organisationen nun

nicht mehr nur als Systeme mit formalen, sichtbaren und informalen, unsichtbaren Aspekten

(siehe 2. Kapitel), sondern ebenso als psychosoziale Abwehrsysteme. In Anlehnung an Stein-

hardt und Datler (2005, 218f) gehen sie davon aus, dass Organisationen durch psychosoziale
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Abwehrmechanismen einen geschutzten Rahmen fur Organisationsmitglieder schaffen, damit
bedrohliche Affekte reguliert werden kdnnen und aufgabenorientiertes Arbeiten gewahrleistet

werden kann.

In einem nachfolgenden flinften Kapitel wird eine Verbindung zu Bildungseinrichtungen, ge-
nauer zu Schulen geschaffen und die spezifischen Angste und Bewaltigungsstrategien von
Lehrern in ihrer Organisation der Schule herausgearbeitet. Auch wenn sich die in diesem Ka-
pitel angefiihrten Studien nicht auf Organisationen des Bildungsbereichs beziehen, kdnnen
Parallelen zu den vielféltigen Herausforderungen von Padagogen hergestellt werden. Es ist
anzunehmen, dass sich Padagogen, aufgrund ihrer verschiedenen Arbeitsaufgaben, ebenso
Abwehrhaltungen in ihrem Berufsalltag aneignen mussen, wie bspw. Krankenpfleger (siehe
Menzies-Lyth 1974).

~ 66 ~



5 Aufgabenbezogene Angste von Lehrern und ihre Abwehr

Psychoanalytische Publikationen (Menzies-Lyth 1974; Morris 2006; Ramsay 2006) Uber auf-
gabenbezogene Angste und Abwehrstrategien von Organisationsmitgliedern beziehen sich
zumeist auf Organisationen des Gesundheitsbereiches wie Krankenhduser, Pflegeeinrichtun-
gen und psychiatrischen Anstalten. Jedoch gibt ist es laut Obholzer (1997, 23) auch abseits
dieser Organisationen ,,unzdhlige Arbeitspldtze in unserer Gesellschaft ..., an denen die Ar-

beitstatigen standig im Schatten der Angst leben®.

Bildungseinrichtungen stellen ebenso wie Pflegeeinrichtungen und Krankenh&user einen Ar-
beitsbereich dar, in dem Mitarbeiter vor unterschiedliche berufliche Herausforderungen ge-
stellt werden, aus denen wiederum spezifische Angste entstehen konnen. Jene Organisationen
des Bildungsbereiches werden als ,,die Gesamtheit aller Einrichtungen und Veranstaltungen,
die der Bildung und Erziehung von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen dienen“ be-
schrieben (Schaub, Zenke 2007, 113). In diesem Sinne haben alle Bildungseinrichtungen die
professionelle padagogische Arbeit mit Menschen gemeinsam, weshalb sie auch als ,,people
processing organizations* dargestellt werden (Baldrige 1977 zit. n. Hanft 2008, 67). Der Bil-
dungsbereich stellt ein breites Arbeitsfeld dar, das viele verschiedene Einrichtungen wie
Schulen, Kindergérten, Hochschulen, Erziehungsberatungsstellen oder Jugendzentren um-
fasst. Jede Einrichtung birgt auch ihre eigenen spezifischen Arbeitsaufgaben und Herausfor-
derungen in sich, bspw. in Erziehungsberatungsstellen das Beraten von Eltern oder in Jugend-
zentren die Betreuung und Freizeitgestaltung von Jugendlichen. Welche herausfordernden
und belastenden Arbeitssituationen fir Mitarbeiter von Bildungseinrichtungen entstehen kon-
nen, hangt somit insbesondere von der jeweiligen Einrichtung (bspw. Erziehungsberatungs-
stelle, Jugendzentrum), ihren Arbeitsaufgaben und ihrem Klientel (Erwachsene, Jugendliche)
ab.

Die wohl alteste und meist besuchte, aber auch am héufigsten diskutierte und kritisierte Orga-
nisation des Bildungsbereiches ist die Schule. Die in den letzten Jahren in Osterreich stattge-
fundenen bildungspolitischen Debatten tber bspw. die 'schlechten’ Pisa-Ergebnisse und damit
einhergehende notige Reformen des Schulsystems (z.B. die Gesamtschule) (Feistritzer 2005,

5ff)'® oder tiber die Rolle des Lehrers (Vohns 2009, 4) zeigen das dffentliche Interesse an

Eine 2005 durchgefiihrte Befragung iber die Schulreformdebatte in Osterreich im Auftrag der AK Wien kam
zu folgenden Ergebnissen Der im Léndervergleich fiir Osterreich schlecht ausgefallene Pisa-Test filhrte zu
mehrheitlich aufkommenden Zweifel am bestehenden Bildungssystem und Beflirwortung von Schulreformen bei
der Bevolkerung (Feistritzer 2005, 5ff).
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dieser Bildungseinrichtung. Gleichzeitig entstehen in diesem Zusammenhang offene Fragen,
die sich u.a. in den kontroversen o6ffentlichen Ansichten daruber, welche Aufgaben die Schule
ubernehmen soll, zeigen. Die Mitglieder der Gesellschaft haben eigene Vorstellungen von der
Schule und formulieren an diese bestimmte Winsche, die sich sehr voneinander unterschei-
den kdnnen (bspw. sollen Lehrer familiare Defizite ausgleichen und gleichzeitig den Schilern
ein gewisses MaR an Wissen vermitteln). Dies hat nach Giesecke (1996, 198) zur Folge, dass
uber die Funktion und die eigentlichen Aufgaben und Ziele der Schule sowohl in der Gesell-
schaft wie auch in den Schulen selbst Unklarheit herrscht, wodurch sich der Arbeitsalltag in
einer Schule als herausfordernd gestaltet und in weiterer Folge zur Entwicklung von Angsten
bei den Organisationsmitgliedern insbesondere bei Lehrern fiihren kann. Ziel des nachfolgen-
den Kapitels ist es, die primaren Aufgaben und ihre Herausforderungen sowie Lehrerdngste

und Abwehrstrategien in Schulen zu beschreiben.

In einem ersten Unterkapitel (5.1.) werden der primare Aufgabenbereich von Schule und
diesbezlgliche Herausforderungen an Lehrer diskutiert sowie jene Personengruppen (Schiiler,
Kollegen, Vorgesetzte, Eltern und Gesellschaft) hervorgehoben, die besonders auf die Erfil-
lung des primaren Aufgabenbereiches der Schule Einfluss nehmen kdnnen. In einem zweiten
und dritten Unterkapitel werden die daraus entstehenden aufgabenbezogenen Angste von
Lehrern (5.2.), ihre psychosozialen Abwehrstrategien sowie ihre begleitenden Folgen (5.3.)
beschrieben. In einem Fazit (5.4.) werden die wesentlichen Punkte des Kapitels zusammenge-

fasst.

5.1 Aufgaben der Schule und ihre Herausforderungen an Lehrer
Bevor die aufgabenbezogenen Angste von Lehrern beschrieben werden kénnen, muss zu-
nachst der primare Aufgabenbereich von Schule geklart werden, aus denen jene Angste her-
vorgehen (siehe 3.3.).

5.1.1 _Der primdre Aufgabenbereich von Schule
Da die Schule eine Organisation des Bildungsbereiches ist, setzen sich ihre primaren Aufga-

ben aus der Bildung und Erziehung ihrer Klienten zusammen. Die Klienten der Schule sind
ihre Schiiler, die zumeist minderjéhrig und unterrichtspflichtig sind. Schulen werden in die-
sem Zusammenhang als Organisationen verstanden, ,,in denen Lernprozesse mit der Zielset-
zung initiiert werden, dass moglichst viele Schulerinnen und Schiiler so gefordert werden,

dass ihr Interesse an Lerngegenstinden geweckt bzw. verstarkt wird* (Merkens 2006, 23).
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Der primare Aufgabenbereich von Schule umfasst neben dem allgemeinen Erziehungs- und
Bildungsauftrag ebenso die Aufgaben der Beurteilung von Leistung und Bewertung des Ver-
haltens der Schuler (Merkens 2006, 58). Demnach soll in Schulen einerseits Bildung ermdg-
licht und Gberprift werden, indem Lehrer ihren Schiilern Wissen vermitteln und anschlieRend
die erbrachten Leistungen bzw. das 'Kénnen' ihrer Schiler feststellen. Diese Leistungsbeurtei-
lung passiert meist mit Hilfe eines Notensystems. Andererseits soll innerhalb des Schulge-
schehens ebenso erzieherische Arbeit geleistet werden, indem Lehrer ihren Schilern Werte
vermitteln und die Einhaltung dieser mit Hilfe von Betragensnoten und anderen erzieheri-

schen Mitteln (z.B. Ermahnungen oder 'Strafen’ bei Fehlverhalten) gewahrleisten sollen.
e Bildung - Vermittlung von Wissen und Kénnen

Bildung ist ein aktiver und ganzheitlicher Prozess, bei dem der Mensch in der Auseinander-
setzung mit seiner Umwelt seine ,,emotionalen, sinnlichen, kdrperlichen und geistigen Kraf-

te[n]* entwickelt (Wiater 2005, 305 zit. n. Schloms 2006, 27).

Im Zusammenhang mit Schule kann nach Giesecke (1996, 199) das Vermitteln von Wissen
und Kdnnen als ,,der zentrale Bildungsauftrag der Schule* angesehen werden, auch wenn die-
ser durch Forderungen nach mehr erzieherischen Tatigkeiten zum Teil in den Hintergrund
gerat. Schiler sollen durch die Vermittlung von einem bestimmten Wissen eine Form von
Bildung erhalten. Bildung kann als das Leitziel und der zentrale Kern von schulischer Wis-
sensvermittlung verstanden werden:

,Bildung wird in der Schule nicht der ungeregelten freien Selbstentfaltung iiber-

lassen, sondern ihre Inhalte mehr oder weniger konkret durch allgemeine Leitzie-

le, einen spezifischen Fiacherkanon und den dazugehorigen Lehrplinen festgelegt*
(Frank 2006, 13).

Die Ziele von schulischer Bildung sind somit in den Lehrplanen strukturiert und festgesetzt
und von den Inhalten der Unterrichtsfacher sowie den Methoden der Vermittlung dieser Inhal-
te abhéngig (Seibert 2009, 78). Der Bildungsauftrag zeigt sich nach Schloms (2006, 27) heute
primdr durch die jeweils zu erwerbenden Bildungsabschlisse, die durch spezifische, leis-

tungsmaRig uberprifbare Bildungsstandards festgelegt sind.
e Erziehung - Vermittlung von Werten

Damit Schilern Wissen und Kdénnen vermittelt werden kann, sind in Schulen oftmals erst
erzieherische Tatigkeiten notwendig. Schule besitzt demnach nach Wiater (2009, 71) immer

mehr die Aufgabe intensive Beziehungsarbeit zu leisten, die physischen und psychischen
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Grundbedurfnisse ihrer Schiller wahrzunehmen und fur ihr Wohlergehen zu sorgen. Defizite
und Probleme im sozialen Umfeld und der familidren Erziehung der Schiler sollen innerhalb
der Schule ausgeglichen werden. In diesem Sinne riicken erzieherische Téatigkeiten in den
Fokus von Schulen (Giesecke 1996, 198) und bilden neben der Vermittlung von Wissen den

zweiten wesentlichen Bereich der Primaraufgabe von Schulen.

Unter Erziehung innerhalb des schulischen Umfeldes ist nach Seibert (2009, 76) ,,das Ange-
bot einer Lehrkraft an einen Schuler oder einer Schilerin gemeint, mit Hilfe von didaktisch-
methodisch aufbereiteten Lerninhalten Werthaltungen anzubahnen, zu férdern und zu si-
chern®. Da jede Form von Erziehung auf Werten basiert, haben Lehrer durch ihren Erzie-
hungsauftrag die Aufgabe, jene Werthaltungen zu vermitteln bzw. n&her zu bringen, welche
eine unmittelbare Verbindung zum einzelnen Schiler, seiner Sinngebung und Lebenswelt
aufweisen (Seibert 2009, 77). Die Schule ist nach Giesecke (1996, 284) dazu verpflichtet uni-
verselle Werte der Gesellschaft wie Toleranz, Gleichheit und Gerechtigkeit zu verkdrpern. In
den Mittelpunkt des schulischen Geschehens riicken besonders Werte wie soziale Verantwor-
tung, Disziplin, Fleil?, Pinktlichkeit und Ausdauer. Jene Werte bendtigen Schiiler fir eine
erfolgreiche Bewaltigung ihrer schulischen Laufbahn und bereiten sie auf ein eigenverant-

wortliches Leben als Mitglieder der Gesellschaft vor.

Durch schulische Wertevermittlung kann somit die personliche Entwicklung und Entfaltung
der Schiiler und ihre Bildungsfahigkeiten gefordert und geformt werden (Seibert 2009, 76).

e \Werte- und Wissensvermittlung im Unterricht

Der organisationale Rahmen, in dem der zweifache Aufgabenbereich der Bildung und Erzie-
hung von Schule nachgegangen wird, ist der Unterricht. Demnach vermitteln Lehrer ihren
Schiilern Wissen und Werte, indem sie unterrichten:

,,Grundsitzlich und zusammenfassend kann man sagen, die Schule habe die Auf-

gabe durch Unterricht und Schulleben den Kindern und Jugendlichen Bildung und

Erziehung zukommen zu lassen. Den beiden ,,Hauptaufgaben* Bildung und Er-

ziehung wirden sich dann alle weiteren Aufgaben zu- bzw. unterordnen lassen*
(Wiater 2009, 71).

Bildung und Erziehung greifen im Unterricht ineinander Gber und beeinflussen einander (Sei-
bert 2009, 78). Welche Vorstellungen von Unterricht bzw. von Bildung und Erziehung in der
jeweiligen Schule vorherrschen und welche Mittel und Wege zur Umsetzung dieser gewahlt
werden, sind nach Seibert (ebd.) fur die Erflllung der schulischen Primaraufgaben ausschlag-

gebend.
~ 70 ~



Charakteristisch fur den Schulunterricht ist, dass dieser vom wechselseitigen Handeln von
Lehrer und Schiiler geformt und verandert wird. Demnach kann nie vorausgesagt werden, wie
Unterrichtseinheiten genau ablaufen und welche Leistungsergebnisse mit Hilfe des Unter-
richts erreicht werden. Combe und Buchen (1996, 267) beschreiben in diesem Zusammen-
hang den Unterricht als einen Interaktionsprozess, der durch seine ,,zur Zukunft hin offene,
nicht stillstellbare, meist latent bleibende Dynamik® geprégt ist. Ebenso Merkens (2006, 58)
hebt die Bedeutung vom wechselseitigen Handeln von Lehrer und Schiler innerhalb des Un-
terrichts hervor und beschreibt diese Form von Interaktion als eine dyadische Beziehungsar-

beit zwischen Lehrer und Schiler.

Im Zuge solcher Interaktionsprozesse im Unterricht tragen Schiiler unterschiedliche, indivi-
duelle Bedirfnisse, Interessen und Kompetenz- bzw. Rollenanforderungen an ihre Lehrer
heran (Rothland, Terhart 2007, 20). Lehrer sollen zum einen die Rolle des Wissensvermitt-
lers, Beraters und Helfers verkdrpern, zum anderen aber auch Freund und Animateur sein
(ebd.). Lehrende Personen kdnnen nicht unabhé&ngig von diesen individuellen Bedirfnissen
und Anspriichen an sie agieren, sondern mussen hdufig erst um Aufmerksamkeit, Anerken-
nung und Arbeitsbereitschaft ihrer Schuler ringen, damit sie ihrem Bildungsauftrag nach-
kommen konnen (Raether 1982, 46). Sie haben die Aufgabe, optimale Lernvoraussetzungen
und -bedingungen fir alle Schiler zu schaffen. Die im Unterricht gesetzten Bildungsziele
setzen sich somit neben dem allgemeinen Lehrplan und den Vorstellungen des Lehrers ebenso
aus dem Vorwissen und den Bedirfnissen der Schiler zusammen. Dabei stoRen Lehrer oft-
mals an ihre Grenzen, da sich zum einen die optimale Lernbedingung bzw. das Vorwissen
von Schiler zu Schiler stark unterscheiden kann und zum anderen individuelles Arbeiten und
Lernen in den vorgefertigten, reglementierten Lehrplanen wenig Berticksichtigung finden
(Dietrich, Herr 2004, 25).

Eine besondere Schwierigkeit der Wissensvermittlung im Unterricht ist daher, dass Schiler
unterschiedliche Unterrichtszugénge benétigen (Seibert 2009, 78). Schiler, die eher zu den
Leistungsstarkeren im Unterrichtsgeschehen gehéren, bevorzugen bspw. einen offenen Unter-
richt, da sie ihre eigenen Lernprozesse gut strukturieren kénnen. Plagen sich Schiler jedoch
eher mit den Leistungsanforderungen im Unterricht, so werden sie verstarkt Unterstitzung
von einer lehrenden Person im Unterricht benétigen, um dem Unterrichtsgeschehen folgen zu
konnen (ebd.).
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Lehrer schaffen es nicht immer, dieser Anforderungsspanne zwischen Erzieher und Wissens-
vermittler gerecht zu werden und allen individuellen Bedurfnissen und Erwartungen der Schi-
ler nachzukommen, was wiederum zu Kontroversen und Widerstanden im Unterrichtsgesche-
hen fihren kann. Infolge mangelnder Autoritat und Durchsetzungsfahigkeiten bei der Bewél-
tigung der Arbeitsaufgaben von Lehrern und Erreichung ihrer Ziele werden jene Konflikte
bestarkt und Unsicherheiten sowie Belastungen nehmen zu (V. Rein 2007, 20). Das entste-
hende, ungleiche Verhaltnis zwischen dem Lernenden und dem beurteilenden Lehrer hat zur
Folge, dass die padagogische Arbeit mit Schilern hdufig eine nach Rothland und Terhart
(2007, 14) ,,erzwungene Zusammenarbeit™ ist. Combe und Buchen (1996, 272f) streichen
hervor, dass das Risiko der Uberforderung, aufgrund der niemals still stehenden Beziehungs-
und Handlungsdynamiken zwischen Lehrer und Schuler, Teil des Lehrberufes ist.

5.1.2 _Einflussfaktoren des primaren Aufgabenbereichs von Schule
Bei der Verfolgung der primaren Aufgaben von Schule sind Lehrer sowohl in der Planung,

der Durchfiihrung wie auch in der Nacharbeit des Unterrichts mit unterschiedlichen Perso-
nengruppen konfrontiert. lhre Aufgabe ist es, sich mit Lehrer-Kollegen abzusprechen und
bspw. mit Forder-, Sprach- oder Begleitlehrern zusammenzuarbeiten. Ebenso missen sie die
jeweiligen Anforderungen ihres Vorgesetzten in ihrer padagogischen Arbeit beriicksichtigen
und ihr Vorgehen vor diesem rechtfertigen. Auch die kontinuierliche Kommunikation und
Kooperation mit den Eltern ihrer Schuler und mit gesellschaftlichen Institutionen nehmen
Einfluss auf den priméren Aufgabenbereich von Schule. Lehrer bewegen sich daher nach

Merkens (2006, 26) in einem komplizierten Beziehungsgeflecht.
e Kommunikation und Kooperation mit Kollegen

Die Erfullung des primaren Aufgabenbereichs von Schule wird besonders durch die Qualitat
der Zusammenarbeit und Kommunikation im Lehrerkollegium beeinflusst (Hanisch, Katsch-
nig 1999, 82). Nur wenn Lehrer, die fiir den Unterricht derselben Schiler verantwortlich sind,
miteinander kommunizieren und kooperieren, kénnen sie Wissen und Werte erfolgreich ver-
mitteln (Rothland, Terhart 2007, 19f). Bendtigen Schuler in bestimmten Unterrichtsfachern
besondere Unterstiitzung, bspw. im Deutschunterricht aufgrund einer anderen Muttersprache,
brauchen Begleit- oder Sprachlehrer Informationen von der Klassenlehrerin (ber die Inhalte,
die im Unterricht vermittelt wurden und worin der individuelle Forderbedarf bei den Schiilern
liegt. Ebenso sollten Wertehaltungen und erzieherische MaBnahmen in einem Lehrerteam

miteinander vereinbar sein, damit Schiler diese annehmen kdnnen. Zusétzlich kénnen in Ge-
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sprachen mit Kollegen Erfahrungen aus der padagogischen Praxis sowie diesbezugliche Prob-
leme und Sorgen miteinander geteilt werden, wodurch es zum einen zu beruflichen Entlastun-
gen bei Lehrern und zum anderen zu L&sungen von professionellen Problemen kommen kann
(ebd.).

Trotzdem sind innerhalb von Schulen Kommunikation und Kooperation im Lehrerkollegium
aus verschiedenen Griinden oftmals eingeschrankt und mangelhaft (Schaefer 2001, 103). Die
zeitliche und rdumliche Struktur der Schule sowie die Aufsichtspflicht von Lehrern geben
ihnen wenig Raum bzw. Mdglichkeit fiir Gesprache mit ihren Kollegen (ebd.). Darlber hinaus
werden sie in ihrem péadagogischen Handeln bzw. in ihren erbrachten Leistungen haufig mit
ihren Kollegen verglichen und die Lernfortschritte ihrer Schuler klassenubergreifend beurteilt.
Die Konkurrenz im Kollegium erhtht den eigenen Leistungsdruck von Lehrern und fordert
ihre Sorge, die eigenen Leistungserwartungen nicht erfullen zu kénnen und damit beruflich zu
versagen (Raether 1982, 37). Als Folge kommt es laut Rudow (1994, 77) haufig zu Kommu-
nikations- und Kooperationsproblemen im Kollegium, die wiederum das professionelle Arbei-
ten der Lehrer beeintrachtigen. Unsicherheiten und Misstrauen sowie Versuche der Konflikt-
vermeidung flhren dazu, dass in vielen Schulen zwischen Lehrern ,,der kleinste gemeinsame
Konsens der gegenseitigen 'Nicht-Einmischung' bzw. Gleichgiiltigkeit herrscht (Wartha-
Majtényi 2004, 55). Uberwiegen Machtkampfe und Konflikte im Kollegium, weist dies nach
Baldrige (1977 zit. n. Robken 2008, 17) auf dysfunktionale Strukturen in der Schule hin. In
solch einem beeintrachtigten Betriebsklima sind nachhaltige Kommunikation und Kooperati-
on nicht moglich, wodurch die Erfillung der primaren Aufgaben von Schule auch nicht mehr
gewahrleistet werden kann (Rothland, Terhart 2007, 19f).

e Die Rolle des Vorgesetzten

Die Erfullung des priméren Aufgabenbereichs von Schule wird neben Kollegen ebenfalls
durch die Fuhrungsperson einer Schule d.h. dem Direktor und seinen Anforderungen an das
Kollegium maRgeblich beeinflusst (Hanisch, Katschnig 1999, 82; Wartha-Majtényi 2004, 64).

Die Auftrage der schulischen Leitung richten sich in erster Linie auf formale Forderungen,
wie Einhaltung von Lehrplédnen und Zeiteinteilungen sowie Sorge um Ruhe und Ordnung
innerhalb der Schule (Raether 1982, 36f). Gleichzeitig fordern paddagogische Flihrungskréfte
von Lehrern personliche Einsatzbereitschaft und fachliche Kompetenz sowie Sorge um

Wohlbefinden und Lernfortschritte ihrer Schiler.
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Erteilen Direktoren besonders viele padagogische und organisatorische Auftrage, konnen die-
se zu Uberforderungen von Lehrern fihren. Problematisch ist vor allem, dass jene Forderun-
gen haufig nicht gut miteinander vereinbar sind (Wartha-Majtényi 2004, 54). Ubernehmen
bspw. Lehrer zeitaufwendige administrative Tatigkeiten und fiihren diese grindlich durch,
bleibt ihnen gleichzeitig weniger Zeit fur ihre Schiler. Vernachlassigen sie jedoch die admi-
nistrativen Aufgaben, missen sie wiederum mit der Unzufriedenheit ihrer Leitung rechnen.
Dass bei Nichtbewadltigung von Arbeitsaufgaben Ermahnungen, Sanktionen oder sogar die

Kiindigung von Lehrern drohen, kommt belastend hinzu (ebd.).

Rudow (1994, 77) betont, dass die Qualitat der Beziehung zwischen dem Direktor und dem
Lehrerkollegium maligeblich die Befindlichkeit von Lehrern und ihre p&dagogische Arbeit
beeinflusst. Stark hierarchisch strukturierte Bildungseinrichtungen, wie Schulen es sind, kon-
nen eingeschrankte Entscheidungsmaoglichkeiten, wenig Feedback und Informationsdefizite
fir Lehrer zur Folge haben (ebd.). Mangelhafte Kommunikation und Transparenz der Leis-
tungsanspriiche der Leitung wirken sich belastend auf das Betriebsklima aus, kdnnen Ursache
fiir Unsicherheiten und Konflikte bei den padagogischen Lehrkréften sein und beeintréchtigen
somit die Erfillung der schulischen Priméraufgaben (Wartha-Majtényi 2004, 60). Katschnig
(2002, 168f), die in ihrer Dissertation (1998) Studien zu Lehrerangst durchfiihrte, kam hin-
sichtlich den ,,Belastungs- und Zufriedenheitsfaktoren in Bezug auf VVorgesetzte® zu dem Er-
gebnis, dass fast einem Fiinftel der untersuchten Lehrer die Unterstiitzung der Leitung fehlt.

Dariiber hinaus beeinflussen neben schulinternen Personengruppen ebenso schulexterne Per-
sonengruppen wie die Eltern der Schiler und gesellschaftliche Institutionen den primaren

Aufgabenbereich von Schule.
e Gesellschaftliche Auftrage

Schulen werden von verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen, wie der Bildungspolitik,
Wissenschaft, Wirtschaft und insbesondere den Eltern ihrer Schiler mit unterschiedlichen
Erwartungen uber ihre spezifischen Aufgaben konfrontiert. Jene gesellschaftlichen Anforde-
rungen gehen dabei weit Gber den primdren schulischen Aufgabenbereich des Unterrichtens
und Beurteilens hinaus (Merkens 2006, 58; Raether 1982, 27f ; Rothland, Terhart 2007, 17f):
Lehrer sollen u.a. die sozialen Defizite ihrer Schiller ausgleichen, ihr padagogisches Handeln
vor Eltern und der Offentlichkeit rechtfertigen, immer am neuesten Stand der Wissenschaft
sein, Gleichheit und Gerechtigkeit leben und gruppendynamische Konflikte I6sen (ebd.). Ins-
gesamt beziehen sich schulexterne Anforderungen nach Rébken (2008, 8f) darauf, dass Leh-
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rer sowohl der Vermittlung von Allgemeinbildung und Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt
wie auch der Ermoglichung von gesellschaftlicher Teilhabe und Verantwortung sowie der

Ldsung von sozialen Problemen nachkommen sollen.

Schulen sind als gesellschaftliche Institutionen von politischen und wirtschaftlichen Bedin-
gungen und Veranderungen direkt betroffen und daher extern beeinflussbar bzw. 'verwund-
bar'. Gesellschaftliche Entwicklungen haben die Folge, dass sich die schulexternen Anspriiche
an Lehrer ebenfalls kontinuierlich verdndern. Lehrer werden daher in ihrer professionellen
Titigkeit ,,von einer kritischen Offentlichkeit dauerhaft iiberpriift, ob die angenommenen

Leistungen den Erwartungen und Bedurfnissen der Umwelt entsprechen* (Hanft 2008, 69).

Giesecke (1996, 281-287) bemerkt, dass der Aufgabenbereich der Schule und damit die pada-
gogische Arbeit von Lehrern immer stérker von den Eltern der Schiiler 'kontrolliert' und be-
einflusst wird. Die aktive Beteiligung der Eltern in Schulen zeigt sich u.a. durch die Mitbe-
stimmung der Elternvertretung an allen organisatorischen, padagogischen oder fachlichen
Fragen der Schule und ihre Anwesenheit bei Konferenzen wie bspw. der Zeugniskonferenz.
Bei Elternsprechtagen, Elternabenden und bei "Tir- und Angelgesprachen' werden Lehrer mit
den hohen und weitlaufigen Elternerwartungen und -anspriichen an sie konfrontiert. Lehrer
sollen Lebensbegleiter und Berater sein, Schilern bei allem Nétigen unterstiitzen und sie in-
dividuell fordern, den Schulerinteressen im Unterricht nachgehen und sie mit Lehrinhalten
nicht Gberfordern und belasten (Raether 1982, 38f; Wartha-Majtenyi 2004, 47). Gleichzeitig
sollen Lehrer Schillern auch zum ,,erwiinschten sozialen Aufstieg verhelfen* und wenn nétig
,etwaige familidre Méngel und Leistungsdefizite ausgleichen (Raether 1982, 38f). Giesecke
(1996, 284) sieht die Problematik zwischen Schule und Eltern besonders darin, dass der Er-
ziehungsauftrag von Eltern sowie ihr Beitrag zum Bildungs- und Lernprozess ihrer Kinder
und Jugendlichen immer weniger wahrgenommen wird. Dadurch steigen die Anspriiche an
die schulische Erziehung und Bildung, die Lehrer an die Grenzen ihrer Moglichkeiten brin-

gen.

Der primére Aufgabenbereich von Schule, der Bildung und Erziehung ihrer Schiiler in Form
von Unterricht umfasst, und mafgeblich von der Zusammenarbeit des Lehrerkollegiums so-
wie den Anspriichen des Vorgesetzten und der Gesellschaft, insbesondere der Eltern, beein-
flusst wird, stellt Lehrer vor unterschiedliche Herausforderungen in ihrem Arbeitsalltag. Wel-
che Angste dadurch bei Lehrern entstehen kénnen, werden in dem nachfolgenden Unterkapi-
tel (5.2.) ndher diskutiert.
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5.2 Aufgabenbezogene Angste von Lehrern

Aufgrund der vielen unterschiedlichen Anforderungen, die an Lehrer gestellt werden, bewe-
gen sich padagogische Lehrkréfte in ihrem beruflichen Alltag ,,in einem Spannungsfeld zwi-
schen Anspriichen und Auftragen* einerseits und der tatsachlich erbrachten Leistung, also der
Erfallung oder Nichterfullung dieser Anspriiche, andererseits (Jendrowiak, Kreuzer 1980,
131ff zit. n. Wartha-Majtényi 2004, 12). Arbeitsaufgaben bzw. Anforderungen, die von Leh-
rern unbewusst oder bewusst als risikoreich erlebt werden, lassen bei Lehrern Angste entste-
hen; sogenannte aufgabenbezogene Angste (siehe 3.3.). Padagogische Arbeitssituationen ru-
fen nach Weidemann (1983, 31f zit. n. Raether 1982, 11) dann Lehreréngste hervor, wenn sie
durch die Faktoren ,,Bedrohung, Hilflosigkeit sowie Ungewissheit” geprigt sind. Die Annah-
me, eine Arbeitssituation nicht bewéltigen zu kdnnen, wird als Bedrohung erlebt; Gber unzu-
reichende Handlungsmaglichkeiten zu verflgen, 16st Hilflosigkeit aus; der unsichere Ausgang
der gesetzten (paddagogischen) MaRnahmen, lasst Ungewissheit entstehen (ebd.). Lehreréngste
kdnnen in den schulischen Rahmenbedingungen aber auch in den Besonderheiten des profes-
sionellen Alltags von Lehrern begriindet sein (Wartha-Majtéyi 2004, 13). Laut Raether (1982,
33) spielt ebenso das schulische Klima, in dem Lehrer ihre Arbeit ausfiihren, d.h. ,,die Art und
Weise der Interaktionen der am Schulalltag beteiligten Personen®, eine wichtige Rolle in der

Entstehung von aufgabenbezogenen Angsten.

Werden die im dritten Kapitel dargestellten psychoanalytischen Konzepte der Primaraufgabe
und der aufgabenbezogenen Angste auf Schulen lbertragen, ergeben sich spezifische Angste
fiir die Berufsgruppe der Lehrer. Raether, der selbst als Lehrer und in der Schulforschung
tatig war, legte 1982 in seinem Werk ,,.Das unbekannte Phdnomen Lehrerangst* eine detail-
lierte Darstellung und Unterscheidung von aufgabenbezogenen Lehreréngste vor, die jenen
psychoanalytischen Theorien tiber Angste von Organisationsmitgliedern entsprechen. Raether
(1982, 28f) unterscheidet zwischen verschiedenen Personengruppen von Lehrern sowie Schu-
lern und ihren Angehdrigen, Kollegen und Vorgesetzten, die fir das Entstehen von verschie-
denen aufgabenbezogenen Angsten verantwortlich sein kénnen. Im Folgenden sollen vier
Formen von aufgabenbezogenen Angsten bei Padagogen beschrieben werden: die Leistungs-

angst, die Kompetenzangst, die Anerkennungsangst sowie die Konfliktangst.
e Leistungsangst

Leistungséngste konnen nach Raether (1982, 36) durch drei Faktoren begriindet sein: Erstens

ist es die Angst von Lehrern eigene selbst auferlegte Anspriiche nicht erfillen zu kénnen.
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Zweitens &ngstigen sich Lehrer davor, den von anderen Personen und Gruppierungen formu-
lierten Anforderungen an sie nicht gerecht zu werden. Drittens kdnnen Leistungséngste von

Lehrern aufgrund der Sorge, nichts 'Sinnvolles' oder 'Produktives’ zu leisten, entstehen.

Verstarkt werden diese Angste von Leistungsforderungen, -bedingungen und -kontrollen, auf
welche Mitarbeiter von Schulen haufig selbst nicht Einfluss nehmen kénnen. Die Fremdbe-
stimmung und -beurteilung ihrer Leistungen kénnen Raether (ebd. 36f) folgend zu Unlustge-
fiihlen, Unbehagen und schlieBlich zu ,,Angst vor dem fremden Leistungsanspruch® oder
,»Angst vor geringer Leistung® fiihren. Bei Direktoren mit einem autoritdren Fiihrungsstil tre-
ten Leistungséngste ihrer Mitarbeiter insbesondere dann héaufig auf, wenn sich die verordne-
ten Leistungsanforderungen und Ziele mit den personlichen, padagogischen und fachlichen
Uberzeugungen der Mitarbeiter nicht vereinbaren lassen. Der interkollegiale Leistungsver-
gleich, das von Schilern geforderte unerschopfliches Leistungsvermégen von Lehrern, Gber-
hohte elterliche Zukunftsvorstellungen und Hoffnungen sowie die erfahrene Diskrepanz zwi-
schen Theorie und Praxis sind Faktoren, die Leistungsangste bei Lehrern hervorrufen kénnen
(ebd., 36ff).

o Kompetenzangst

Darunter versteht Raether (ebd. 39) die ,,Angst [von Lehrern] vor dem Versagen infolge unzu-
reichender Kompetenz®. Schiiler und ihre Eltern erwarten von Lehrern, dass diese iiber ein
besonderes Mall an Kompetenz verfuigen, indem sie neben padagogischen, soziologischen,
psychologischen und methodischen Kenntnissen auch Fachkraft fur ihr Gebiet sind. Raether
(ebd., 40) folgend sind Lehrer in der Realitét jedoch ,,nur bedingt kompetent®, da der Grofteil
ihrer Ausbildung nicht auf die Bewaltigung der padagogischen Praxis ausgerichtet ist, son-
dern Fachliches thematisiert. Es fehlt ihnen an konkreten ,,Mal3stibe[n] fiir ein paddagogisch

angemessenes Handeln* (ebd., 41).

Kompetenzéngste konnen im Kontakt mit Kollegen, Schiilern, ihren Angehérigen und der
Offentlichkeit entstehen: Wenn Lehrer das Gefiihl haben, ihren Kollegen nicht gewachsen zu
sein, in Lehrerkonferenzen und Teamgesprachen nicht bestehen zu kdnnen, sich flirchten in
der Zusammenarbeit Schwache zu zeigen, Fehler zu machen aus Sorge, sich vor dem Kollegi-
um zu blamieren bzw. als inkompetent zu gelten, treten laut Raether (ebd., 40) bei Lehrern
Kompetenzangste auf. Ebenso die Erfahrung, dass ihre Schuler zum Teil Gber detaillierteres
und aktuelleres Fachwissen und einen 'besseren’, moderneren Informationszugang verfiigen
als sie selbst, 16st insbesondere bei jenen Lehrern Kompetenzéngste aus, die sich in erster
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Linie in der Rolle als Wissensvermittler sehen (ebd., 40f). Der gesellschaftliche Zwang, stan-
dig ,,seine Sach- und Fachkompetenz unter Beweis zu stellen®, ohne den Anforderungen je-

mals gentigen zu konnen, kann ebenfalls zu Kompetenzéngsten bei Lehrern fuhren (ebd., 42).
e Anerkennungsangst

Anerkennung (wie bspw. Lob, Interesse, um Rat suchen, personliche Teilnahme, Verantwor-
tungsubergabe) fir menschliches Handeln ist wie im privaten Leben auch in beruflicher Hin-
sicht von grolier Bedeutung (Raether 1982, 42). Fehlende Anerkennung kann die professio-
nelle Aktivitat bremsen oder sogar verhindern. In Schulen ist das Mal} an Anerkennung ge-
genuber den Lehrern u.a. durch das Verhalten von Schilern und ihren Angehdérigen, Vorge-
setzten und Kollegen ersichtlich. Fehlendes Engagement und Interesse von Eltern an den
schulischen Fortschritten oder Schwierigkeiten ihres Kindes, mangelnde kollegiale Anteil-
nahme an Erfolgen und Misserfolgen ihrer Kollegen, Fihrungslosigkeit bzw. fehlendes Feed-
back von Vorgesetzten und respektloses Verhalten von Schiilern lassen auf einen Mangel an
personlicher und professioneller Anerkennung gegeniiber Lehrern schlieBen und l6sen nach
Raether (ebd., 42-46) dementsprechende Angste aus. Zu der Angst von Lehrern vor zu gerin-
ger Anerkennung kommt schlieBlich die Angst vor zu geringer innerbetrieblicher sowie ge-
sellschaftlicher Geltung hinzu (ebd.).

e Konfliktangst

Angst vor Konflikten entsteht zum einen aus der Erfahrung von Lehrern, in der Konfrontation
mit unterschiedlichen Vorstellungen, Interessen, Bedlrfnissen und Ansichten von ihren Schi-
lern, Kollegen und Vorgesetzten nicht angemessen reagieren zu kénnen. Zum anderen kdnnen
Konfliktdngste ebenso durch den Wunsch von Lehrern nach Harmonie und zwischenmensch-
lichem Verstandnis in der Schule ausgelost werden, wenn diese bedroht sind, gestort zu wer-
den (Raether 1982, 49).

Unterschiedliche Meinungen zwischen Vorgesetzten und ihren Mitarbeitern zu innerbetriebli-
chen Verordnungen, Erziehungs- und Unterrichtsstilen, Lehrinhalten, Bewertungsmethoden
etc., sowie der strukturelle Zwang, sich den Anweisungen des Vorgesetzten zu fugen, kdnnen
zu Konfliktdngsten bei Lehrern fuhren. Auch interkollegiale Kontroversen, die durch das pro-
fessionelle Arbeiten ,,der verschiedensten Personlichkeiten auf engem Raum® bedingt sind,
I6sen Konfliktangste aus (ebd., 50). Am hdufigsten von Konflikten bedroht, ist die professio-

nelle Arbeit der Lehrer mit ihren Schilern. Erwartungen und Winschen von Schilern, denen
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Lehrer aus padagogischen, fachlichen oder methodischen Grinden nicht nachkommen kénnen
und Widersetzungen gegeniiber padagogischen Anweisungen oder Provokationen durch auf-
falliges Verhalten, sind eine Reihe von konfliktbeladenen Situationen zwischen Lehrern und

ihren Schlern, auf die Lehrer mit Angsteffekten reagieren konnen (ebd., 50f).

Eine haufige Konsequenz in der padagogischen Praxis ist, dass von Konfliktangsten betroffe-
ne Lehrer eine Abwehrhaltung gegentber jeglichen Situationen, Kontakten und Interaktionen
einnehmen, die konfliktreich sein kdnnen (ebd., 51). Die Vermeidung von unangenehmen
Konfrontationen gelingt ihnen etwa durch einen nachgiebigen Unterrichtsstil oder auch durch

Verweigerung von freiwilligen Aktivitaten wie Exkursionen.

5.3 Abwehr in Schulen und begleitende Folgen von aufgabenbezogenen
Lehrerangsten
Wenn Arbeitssituationen als bedrohlich und bedngstigend erlebt werden, wenden Lehrer un-
bewusst Strategien zur Abwehr ihrer aufgabenbezogenen Angste in Schulen an, um nicht von
ihnen Uberwaéltigt zu werden (West-Leuer 2007, 31). Welche Abwehrstrategien bzw. -
mechanismen Lehrer anwenden, hangt von der jeweiligen Schule und ihrem kultivierten psy-
chosozialen Abwehrsystem ab. Entscheidend ist nach West-Leuer (ebd.), welche schulinter-
nen Strukturen und Verhaltens- und Interaktionsmuster vorherrschen, die Lehrern als Identifi-

kationsmodell dienen.

Psychosoziale Abwehrmechanismen kommen in allen schulinternen Gruppen wie bei Schul-
erklassen und Lehrerkollegien zum Tragen. In der Schule aufkommende bedrohliche Geflihle
werden von Lehrern bspw. verdrangt oder in andere Kollegen oder auch Schiler projiziert,
wodurch die Qualitat der Beziehung und Interaktion mit der Leitung, den Kollegen und den
Schillern beeinflusst wird. Typische Situationen des schulischen Alltags, in denen Abwehr-
prozesse zu finden sind, stellen u.a. ‘Mobbing-Situationen’ dar, in denen durch 'Stiindenbock-
bildung' eigene negative Selbstanteile bspw. auf Lehrerkollegen oder ihren Direktor projiziert
werden. In Schulen ist die Komplexitat ihres Abwehrsystems aufgrund der hohen Anzahl an
Mitgliedern und unterschiedlichen Einflussgruppen wie bspw. Eltern im Vergleich zu kleine-
ren Organisationen (z.B. eine kleine drei Personen Softwarefirma) erhéht (Mentzos 1993,
198).

5.3.1 Schulbezogene psychosoziale Abwehrmechanismen
West-Leuer (2007, 36-39) beschreibt vier schulspezifische psychosoziale Abwehrmechanis-

men, die in der GroRgruppe der Lehrerschaft kontinuierlich zu finden sind:
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e Anonymitat und Verallgemeinerung

Lehrer tendieren nach West-Leuer (2007, 36) gegeniiber dem Kollegium, den Schilern und
Eltern zu Verallgemeinerungen und streben gleichzeitig danach, selbst anonym zu bleiben.
Geflhle von Unbehagen werden von Lehrern zumeist geleugnet oder nur indirekt kommuni-
ziert. Jenes Muster zeigt sich oftmals in Lehrerkonferenzen: Formalitaten wird in solchen Sit-
zungen haufig viel Zeit und Aufwand gewidmet. Die Tagesordnung wird verfasst, organisato-
rische Entscheidungen getroffen und Termine vereinbart. Personliche heikle Themen werden
hingegen vermieden, aus Angst, eigene Schwichen zu zeigen und um ,BloBstellungen® zu
vermeiden. Diese lehrertypische Schutzhaltung hat zur Folge, dass Lehrer haufig jegliche di-
rekte personliche Kommunikation zu Kollegen, Schilern und ihrem Direktor vermeiden
(ebd.).

e Tendenz zu psychischer Gewalt

,,Die Neigung zu psychischer Gewalttatigkeit™ ist laut West-Leuer (2007, 37) eines der wich-
tigsten Merkmalen von sozialen GroRgruppen wie die der Lehrerschaft. Unmittelbares Ge-
waltobjekt sind oft Lehrer, die in dem Versuch, ihre Individualitat aufrechtzuerhalten, sich
von den gebrauchlichen Muster und Techniken ihrer Schule unterscheiden (AulRenseiterrol-
len). Haufig manifestiert sich psychische Gewalt auch gegenlber der Leitungsperson, z.B.
gegeniiber dem Lehrer in der Klasse oder gegenliber dem Direktor in dem Kollegium. Gefor-
dert wird die Gewaltbereitschaft dadurch, dass sich der Einzelne in der GroRgruppe nicht da-
fiir verantwortlich flihlt. Eigene negativen Selbstanteile (bspw. soziale und fachliche Defizite)
oder auch unerlaubte negative Gefiihle Uber Kollegen (bspw. Neid) werden auf ihre Leitung
projiziert, um sich von jenen bedrohlichen Gefiuihlen zu befreien und das Gleichgewicht in der

Schule aufrechtzuerhalten (ebd.).
e Gruppe-Antigruppe

In der Lehrerschaft bilden sich oftmals unbewusst Grippchen bzw. Parteien, die sich gegen-
seitig Uberprifen und Aktivitaten der anderen Subgruppe hemmen, um jene VVorgénge psychi-
scher Gewalt und andere 'bedrohliche’ Arbeitssituationen unter Kontrolle zu halten (West-
Leuer 2007, 38). Da Lehrer Veranderungen unbewusst auch als Bedrohung empfinden, wer-
den Entscheidungen in Schulen haufig verschoben bzw. zwischen den hierarchischen Ebenen
bis zum Stadtschulrat weitergereicht und innovative Ansatze abgewehrt. Der Lern- und Ent-

wicklungsprozess der Schule ist dadurch gehemmt und es kommt zur Stagnation (ebd.).
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e Rollenpositionen und Hierarchisierung

Ein dauerhaft wirkender psychosozialer Abwehrmechanismus in Schulen ist die ,,formale
Hierarchisierung™ (de Maré 1997 zit. n. West-Leuer 2007, 38f). Sie wird von West-Leuer
(ebd.) als besonders dysfunktional beschrieben, da sie zu unangemessener Kontrolle und
Machtmissbrauch in der Lehrerschaft fiihren kann. Die Hierarchie einer Schule setzt sich aus
ihren unterschiedlichen Rollenpositionen zusammen. Je nach Qualitdt der organisatorischen
und personellen Strukturen agieren die Mitglieder der Schule in ihren Rollen. Die Leitungs-
person der Schule, ihre offiziellen und inoffiziellen Stellvertreter, oppositionelle Lehrer, Leh-
rer-AuRenseiter, sowie die restliche geflihrte Gruppe des Kollegiums bewegen sich auf unter-

schiedlichen Rollenebenen.

Das Klima in einer Schule bzw. die Beziehungsqualitat zwischen dem Kollegium und zu der
Leitungsperson hangen nach West-Leuer (2007, 39) von zwei Faktoren ab: Zum einen davon,
welche Beziehung die Leitung zu den oppositionellen Lehrern und zu den Aul3enseitern der
Lehrerschaft pflegt. Zum anderen davon, wie die Leitung mit ihren Stellvertretern mit Fih-
rungstendenzen umgeht. Je nachdem entwickeln sich im Kollegium einer Schule entweder
,»Vertrauen und die Bereitschaft zu kooperieren oder im Gegenteil Misstrauen, Opposition
und die Stigmatisierung von Mitgliedern zu AuRenseitern, zu destruktiven Waffen gegen die
Leitung* (ebd.39).

Nehmen die aufgabenbezogenen Angste von Lehrern lberhand, ist das Hauptanliegen der
Schule primér die Abwehr dieser Angste. Lehrer kénnen dann den eigentlichen priméren
Aufgabenbereich von Schule nicht mehr bewaéltigen. Das Resultat sind Schulen mit einer dys-
funktionalen Struktur, die negative Folgen fur das gesundheitliche Wohlbefinden sowie flr

das professionelle Handeln der Lehrer mit sich bringen kénnen.

5.3.2 Folgen von Abwehrtechniken in Schulen
Gesundheitliche Probleme bei Lehrern sind haufige Folgen von belastenden angstbesetzten

Situationen an ihrem Arbeitsplatz. VVon verschiedenen Studien (Hanisch, Katschnig 2005;
Potsdamer Lehrerstudie 1996/2003) und Autoren (Schaarschmidt, Kieschke 2007, 81;
Wartha-Majtenyi 2004, 14) wird belegt, dass die paddagogische Arbeit in Schulen ein erhéhtes
gesundheitliches Risiko flr Lehrer darstellt. Hanisch und Katschnig (2005) kommen bei der
Testung von Lehrern zu dem Ergebnis, dass sich bei der Berufsgruppe sowohl physische wie
auch psychische Symptome, wie Schlaflosigkeit, Verspannungen und Depressionen zeigen

(ebd. 137ff). Ebenso zdhlen padagogische Berufsgruppen zu jenen, die besonders von Burn-
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out?® gefahrdet sind (Katschnig 1998, 15f). Speziell P4dagogen mit groRer Angst vor Kritik
neigen besonders zu Burnout Erkrankungen (Barth 1992, 12 zit. n. Wartha-Majtényi 2004,
59).

Nach Raether (1982, 88f) wirken sich jene aufgabenbezogenen Angste und ihre begleitenden
Abwehrprozesse ebenso negativ auf die Unterrichtsfiihrung, die Schuler und insgesamt auf
die Erfullung der schulischen Primé&raufgaben aus. Lehrer werden in ihrem padagogischen
Handeln zunehmend unsicherer, besitzen weniger Vertrauen in ihre beruflichen Kompetenzen
und zeigen in der Zusammenarbeit mit ihren Kollegen weniger Aufgeschlossenheit und Be-
reitschaft fiir ein ,berufliches Miteinander® (Barth 1992, 12 zit. n. Wartha-Majtényi 2004, 59;
Katschnig 1998, 15f).

Als Folge begeben sich Lehrer in eine Abhangigkeit zur AuBenwelt und erwarten um einiges
mehr an Unterstitzung von der Umwelt. ,,Positive Riickmeldungen aus der Umwelt* bilden
einen wesentlichen Teil fur ihre Arbeitsmotivation (Wartha-Majtényi 2004, 65f). Reagiert das
Umfeld jedoch mit negativem Feedback wie Desinteresse und Aggressionen bspw. seitens der
Schiiler, kann der Wunsch nach ,positiver Bestarkung durch die Aulenwelt® nicht erfullt wer-
den, und Angste bleiben weiterhin bestehen (ebd.). Lehrer fiihlen sich dann weiterhin in ihrer
Autonomie und Freiheit eingeschrankt und schaffen es nicht alleine Entscheidungen zu tref-
fen. Dieses Verhalten macht sich besonders in stresserfiillten Momenten und Arbeitssituatio-
nen bemerkbar. Jenen Lehrern ist es nicht méglich, Strategien anzuwenden, die den Stress
reduzieren, wie bspw. ,,positive Selbstinstruktionen oder ,,Bemiithen um Situationskontrolle*
(Katschnig 1998, 15f). Das Ausweichen von stresserfillten Situationen und die Vermeidung

der Konfrontation mit schwierigen Arbeitssituationen sind h&ufige Folgen.

In Schulen mussen Lehrer die Moglichkeit erhalten, ihre aufgabenbezogenen Angste zu ver-
arbeiten und damit zu bewaltigen und nicht nur abzuwehren. Nur dann kann Bildung und Er-
ziehung im Unterricht gelingen und somit die Erfullung der schulischen Primaraufgaben ge-
wahrleistet werden (Schaarschmidt, Kieschke 2007, 82).

5.4 Fazit
Der primére Aufgabenbereich von Schule setzt sich aus der Vermittlung von Wissen und

Konnen (Bildung) und von Werten (Erziehung) zusammen. Eine Balance zwischen diesen

2 Burnout ist ein Zustand der Ermiidung oder Frustration, herbeigefiihrt durch eine Sache, einen Lebensstil oder
eine Beziehung, die nicht die erwartete Belohnung mit sich brachte* (Freudenberger, Richelson 1980 zit. n.
Burisch 2006, 18).

~ 82 ~



beiden Aufgabenbereichen zu schaffen, stellt die zentrale Schwierigkeit beim Erfillen jener
Aufgaben dar, von der besonders die Lehrergruppe betroffen ist. Sie miissen zum einen erzie-
herische Téatigkeiten leisten und auf die individuellen Bedurfnisse der Schiler eingehen und
zum anderen einen bestimmten Lehrplan einhalten und Wissen vermitteln. Die Erfullung des
priméren Aufgabenbereiches von Schule wird neben den Lehrern und ihren Schiilern von an-
deren schulinternen und —externen Personengruppen wie Lehrerkollegen, VVorgesetzten oder
Eltern beeinflusst und oftmals erschwert.

Der berufliche Alltag von Lehrern ist somit neben den primaren Aufgaben von Schule von
einem breit gestreuten Geflecht verschiedener zu erfullender Anforderungen und Erwartungen
gepragt, welches zu einem ,Verzerren® des eigentlichen primidren Aufgabenbereichs fithren
kann und Lehrer vor vielfaltige berufliche Herausforderungen stellt. Als Folge kénnen bei
Lehrern aufgabenbezogene Angste entstehen. Nach Raether (1982) sind Lehrer in ihrer Zu-
sammenarbeit mit Schilern, Kollegen, Vorgesetzten und organisationsexternen Personen-
gruppen am hé&ufigsten mit Leistungs-, Anerkennungs-, Kompetenz- und Konfliktdngsten
konfrontiert. Nehmen jene belastenden angstbesetzten Arbeitssituationen zu, erhoht sich das

Risiko bei dieser Berufsgruppe auf gesundheitliche Beeintrachtigungen bis hin zum Burnout.

Psychosoziale Abwehrmechanismen kommen in dem beruflichen Alltag von Lehrern zum
Tragen, damit sie von ihren aufgabenbezogenen Angsten nicht tiberwaltigt werden. Insheson-
dere hierarchische Rollenbeziehungen, psychische Gewalt, Gruppchenbildung sowie Anony-
misierungen werden als verbreitete psychosoziale Abwehrmechanismen in Schulen beschrie-
ben. Nehmen Abwehrhaltungen innerhalb des Schulgeschehens den zentralen Stellenwert ein,
konnen die schulischen Priméraufgaben der Bildung und Erziehung nicht mehr erfullt werden.
Umso wichtiger ist es, neben der Abwehr dieser Angste, einen adaquaten Umgang mit aufga-
benbezogenen Angsten zu gewdahrleisten, damit ein erfolgreiches Arbeiten in Bildungseinrich-
tungen gegeben ist. Ein ad4quater Angst-Umgang meint in diesem Zusammenhang, dass ein
Verarbeiten der Angste und somit eine Angstbewaltigung maoglich ist, bspw. in Form von

Containment.

Nachdem in den Kapiteln 2.-5. der psychoanalytisch-theoretische Hintergrund der vorliegen-
den Arbeit erarbeitet wurde, indem die Merkmale und Aufgaben von Organisationen, insbe-
sondere des Bildungsbereiches, sowie Angste und Abwehrstrategien von Organisationsmit-
gliedern dargestellt und in ihrer Bedeutung fiir professionell tatige Lehrer diskutiert wurden,

wird in  dem nachfolgenden sechsten Kapitel das methodische Vorgehen der
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Autorinnen fur ihre péadagogische Fallstudie an einer Wiener Volksschule dargestellt.
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6 Die Forschungsmethode

Psychoanalytische Studien (Jaques 1955; Menzies-Lyth 1974; Morris 2006; Ramsay 2006),
die den Umgang mit Angst und ihre Folgen in Organisationen thematisieren, wurden bisher
vorwiegend in Wirtschafts- oder Gesundheitseinrichtungen erhoben. Bis auf einzelne, ahnli-
che Forschungsintentionen (Hanisch, Katschnig 2005; Koller 2009) kann auf kein erschop-
fendes, den Sachverhalt erschlieBendes Wissen (ber den Umgang mit aufgabenbezogenen
Angsten von Padagogen in Bildungseinrichtungen zuriickgegriffen werden. Insofern ist bei
der Betrachtung von Bildungseinrichtungen diesbeziglich ein Bedarf an empirischer For-

schungsarbeit gegeben.

Sorgféltige Einzelfallbeschreibungen und -analysen eignen sich, Baacke (1995, 45f) und
Steinke (1999, 20, 44) folgend, um ein neues Feld zu erforschen. Sie bieten sich besonders zur
Erfassung komplexer Phdnomene an und ermdglichen es Hypothesen und Theorien zu bilden,
zu verfeinern und zu erweitern. Eine padagogische Fallstudie sollte nach Baacke (1995, 45f)
zur Interpretation, Systematisierung und Erklarung padagogischer Phdnomene beitragen, in-
dem allgemeine Strukturen und Zusammenhange im einzelnen Fall entdeckt werden. In der
vorliegenden Diplomarbeit soll eine padagogische Fallstudie in einer Bildungseinrichtung
durchgefiihrt werden, die zum Ziel hat, Strukturen und Dynamiken zu erforschen, die im Um-
gang mit aufgabenbezogenen Angsten der dort tatigen Padagogen entstehen. Die padagogi-
sche Fallstudie soll mittels der Methode der teilnehmenden Organisationsbeobachtung nach

dem Tavistock-Ansatz erhoben werden.

Im ersten Unterkapitel (5.1.) wird zun&chst die Entscheidung des qualitativen VVorgehens der
Autorinnen diskutiert und argumentiert, um in einem weiteren Schritt die methodische Wahl,
teilnehmende Beobachtungen im speziellen Organisationsbeobachtungen durchzufiihren, zu
begriinden. In einem zweiten Unterkapitel (5.2.) folgt die umfassende Darstellung der teil-
nehmenden Organisationsbeobachtungsmethode nach dem Tavistock-Ansatz. Da die
Tavistockmethode urspriinglich weder fiir Organisationen noch fiir die Forschung vorgesehen
war, soll einleitend (5.2.1.) ihr Entwicklungsverlauf dargelegt und damit ihre Eignung als
qualitative Forschungsmethode begriindet werden. Der zweite Teil dieses Unterkapitels
(5.2.2.) widmet sich den zentralen Aspekten der Methode, die flr eine spezifische Erhebung

wesentlich sind. Das Kapitel wird mit einem Fazit (5.3.) abgeschlossen.
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6.1 Begrtiindung des qualitativen Vorgehens: Eine padagogische Fallstu-
die im Rahmen qualitativer Organisationsforschung
Der Forschungsgegenstand, also der Fall einer pddagogischen Fallstudie, kann z.B. ein Schu-
ler, eine Interaktionssituation in einer Unterrichtsstunde oder eine gesamte Bildungseinrich-
tung wie eine Schule sein (Baacke 1995, 45). In dem Kontext der vorliegenden Arbeit ist der
Forschungsfall keine einzelne Person oder duale Situation, sondern eine Organisation, genau-
er eine Volksschule. Das Forschungsvorhaben lasst sich somit im Rahmen empirischer Orga-

nisationsforschung ansiedeln.

Empirische Organisationsforschung steht im Mittelpunkt verschiedener Wissenschaften, wie
der Betriebswirtschaftslehre, der Organisationssoziologie und der -psychologie, wahrend in
der Bildungswissenschaft die empirische Organisationsforschung gegenwartig wenig prasent
ist (siehe 2. Kapitel). Wahrend Vertreter quantitativer Organisationsforschung von einer ,,0b-
jektiven sozialen Realitdt mit verallgemeinerbaren GesetzméBigkeiten* ausgehen, ist aus qua-
litativer Forschungsperspektive das Verstdndnis von Organisationen ein anderes (Kihl et al.
2009, 171): Organisationen werden verstérkt als Sozialsysteme mit ungeordneten, nicht plan-
baren, unbewussten Anteilen verstanden. Organisationsforscher mit diesem Verstdndnis von

Organisation greifen auf qualitative Methoden zurtick,

,um das organisationale Geschehen aus der Sicht der handelnden Subjekte zu re-
konstruieren, unerwartete Phdnomene mit mdglichst wenigen Vorentscheidungen
hinsichtlich Design und Methode einzufangen und auf diese Weise menschliches
Verhalten und Handeln einer prozessualen Sicht zugénglich zu machen* (ebd.).

In der vorliegenden Arbeit interessieren die organisationalen Vorgéange in einer Volksschule
sowie das Erleben und Handeln der dort involvierten Subjekte, u.a. Volksschullehrer, Schiiler,
Direktors, Schulwart. Es sollen Hypothesen Uber die padagogische Organisation mdglichst
regelgeleitet entwickelt und gebildet werden. Insofern handelt es sich um ein induktives Vor-
gehen, welches ein charakteristisches Merkmal qualitativen Arbeitens ist (Steinke 1999, 20,
44). Komplexe Zusammenhange, Widerspriiche, besondere Phanomene in der Volksschule,
oder anders ausgedruckt die subjektive Realitat der dort tatigen Padagogen, steht im Vorder-
grund. Dieses qualitative Interesse an der facettenreichen ,,natiirlichen Situation® unterschei-
det sich von isolierenden quantitativen Testverfahren mit ihren zum Teil kunstlich hergestell-
ten Experimentsituationen (Legewie 1995, 189; Schiitz 1971 zit. n. Kuhl et al 2009, 18).

Qualitatives VVorgehen bendtigt einen gezielt offen und flexibel gehaltenen Rahmen von Kri-
terien; ihre Instrumente sind nur in geringem AusmaR standardisierbar. In der pddagogischen
Fallstudie dieser Arbeit zeigt sich das erforderliche, flexible Forschungssetting u.a. darin:
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Einheiten, Dauer und Orte der Forschungsaktivitdaten werden vorab an den Forschungsgegen-
stand angepasst, wéahrend des Forschungsprozesses tberprift und wenn nétig auch verandert
wird. Diese reflexive, zirkulare Haltung des Forschers weist auf das qualitative ,,Prinzip der
Offenheit in samtlichen Phasen des Forschungsprozesses hin (Kiihl et al. 2009, 18f). Gerade
die bendtigte Offenheit und Flexibilitat im qualitativen Arbeiten macht nach Steinke (1999,
44f) das Aufrechterhalten des Validitatskriteriums wesentlich. Wissenschaftliche Gltigkeit
von qualitativen Fallstudien wird durch intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Studiener-
gebnisse u.a. ,,liber ausfiihrliche Dokumentation, interkollegiale Kontrollen und kodifizierte

Vorgehensweisen® zu erreichen versucht (Kiihl et al. 2009, 18f).

Wenngleich diese spezifischen Kriterien fiur alle qualitativen Forschungsmethoden, wie Inter-
view, Beobachtung und qualitative Befragung Gultigkeit haben, bringen die einzelnen Me-
thoden ebenso unterschiedliche Grenzen und Mdglichkeiten mit sich, einen Gegenstand zu
erfassen. Diese stehen in einem direkten Zusammenhang mit der Wahl einer Forschungsme-
thode (Steinke 1999, 17).

Die teilnehmende Beobachtung gehért neben der Befragung in der qualitativen Organisations-
forschung zu der am haufigsten eingesetzten Forschungsmethode. Die personliche Teilnahme
des Forschers im Feld der Organisation, die sich in unterschiedlichem Ausmal} zeigen kann,
ermoglicht ihm einen direkten Zugang zum Untersuchungsgegenstand. Lindner (1981 zit. n.
Bachmann 2009, 266) zahlt zu den drei wesentlichsten Aspekten der teilnehmenden Beobach-
tung,

,»dass erstens jede Anwesenheit eines Wissenschaftlers im Feld zu einem gewissen

Grad teilnehmend ist, dass zweitens jede Teilnahme wechselseitige Effekte hat

(...) und das drittens solche wechselseitigen Effekte nicht einfach nur Stérfakto-
ren, sondern ein zentrales Mittel der Erkenntnis sind“ (ebd.).

Da die aktive Mitarbeit in der Organisation fiir organisationsinterne Arbeitsprozesse wie auch
fur das Forschungsvorhaben selbst meist zu komplex ist, beschrénkt sich die Teilnahme des
Forschers hdufig auf eine ,,dabeistehende [und sitzende] Beobachtung® (Bachmann, 2009

256), so auch im konkreten Forschungsvorhaben der Autorinnen.

Trotz der breiten Anwendung teilnehmender Beobachtung in der qualitativen Organisations-
forschung wird sie von Autoren wie Bachmann (2009, 250) und Kihl (et al. 2009, 19f) als
besonders ,,methodenfeindlich® beschrieben. Den Grund hierflr sieht Bachmann (2009, 250)
zum einen darin, dass die Personlichkeit des Forschers, die Beschaffenheit des Organisations-
feldes und die Qualitat der Interaktion zwischen Forscher und Organisationsmitglieder den
Forschungsprozess stark beeinflussen, diese Variablen jedoch nur begrenzt geplant und kon-
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trolliert werden kénnen. Ebenso wird die Frage der Représentativitét diskutiert, wenn subjek-
tiv gefarbte Beobachtungen von Einzelfallen das Datenmaterial der Forschung darstellen. Ein
weiterer Kritikpunkt sind die vergleichsweise aufwendigen Erhebungs- und Auswertungspha-
sen. Trotz der methodischen Schwierigkeiten der teilnehmenden Organisationsbeobachtung
schreiben Bachmann (ebd.) und Kuhl (et al. 2009, 19f) ihr ebenso ,besondere Chancen® bzw.
Maoglichkeiten zu. Die Ndhe zum konkreten Handlungsgeschehen und der direkte Kontakt zu
den Mitgliedern bewirkt, dass viele Barrieren zwischen Forscher und Forschungsfeld aufge-
16st werden konnen und der Forscher zu tieferen Einsichten Giber das natiirliche, situative Er-
leben und Verhalten der Organisationsmitglieder gelangen kann, die mit einem quantitativen
Vorgehen nicht moglich waren. ,,Besonders dichte, kontextuell eingebettete, widerspriichliche
und ambivalente Daten konnen mittels teilnehmender Beobachtung generiert und somit ein
implizites, latentes Wissen Uber das komplexe soziale Gefiige einer Organisation geschaffen
werden (Bachmann 2009, 267).

Teilnehmende Beobachtungen ermdglichen unbewusste Prozesse in Organisationen zu erfor-
schen. Die methodische Entscheidung in der Fallstudie hierbei nach dem Tavistock-Ansatz
vorzugehen ist aus den besonderen Mdglichkeiten erwachsen, mit dieser Beobachtungsme-
thode Angste in Organisationen zu erforschen. Der Tavistock-Ansatz legt den Fokus auf jene
unbewussten Dynamiken und latenten Strukturen in Organisationen, in denen sich Angste und
der Umgang mit Angsten manifestieren. Durch personliche Teilnahme und subjektive Erfah-
rung ist es dem Beobachter moglich ,hautnah® am Forschungsfeld zu sein und mit ,gleich-
schwebender Aufmerksamkeit® und unter Einbindung von Gegen-und Ubertragungsreaktio-
nen in die unbewusste Ebene der Organisation einzudringen und einen Zugang zu Angsten
von Organisationsmitgliedern zu erlangen (Hopf 1993; Silvermann 1997 zit. n. Kuhl et al.
2009, 18).

6.2 Teilnehmende Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock-
Ansatz
Die Autorinnen orientieren sich bei der teilnehmenden Beobachtung an der ,Tavistock-
Methode‘. Im folgenden Unterkapitel (5.2.1.) wird auf die Entwicklung der ,Tavistockmetho-
de® eingegangen, da diese keine ,eigenstindige‘ Forschungsmethode, sondern eine Weiter-
entwicklung der Sauglingsbeobachtung nach Esther Bick, darstellt. Nachfolgend (5.2.2.) wer-
den die zentralen Aspekte dieser Beobachtungsmethode beschrieben.

6.2.1 Die Entwicklung der Tavistockmethode: lhre Anfénge bei Esther Bick und ihre
Anwendung auf Organisationen
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Den Grundstein fiir die psychodynamisch orientierte Beobachtungsmethode legte Esther Bick
(1964, 37-58) in den 50er Jahren an der Tavistock Clinic. Sie entwickelte eine Lehr- und
Lernmethode, die als ,Infant Observation‘ bzw. ,Babybeobachtung® bekannt wurde. Bick
wollte mit ihrer Beobachtungsmethode angehenden Kinderpsychoanalytikern und -
therapeuten einerseits entwicklungspsychologische Kenntnisse Uber das erste Lebensjahr wie
Kommunikations-, Interaktions- und Beziehungsverhalten zwischen Mutter und Sdugling
vermitteln und andererseits den Kandidaten die personliche, emotionale Erfahrung und Teil-
habe am mutterlichen und kindlichen Erleben ermdglichen (Bick 1964, 37f).

The Infant Observation should help the students: ,,to conceive infantile experi-
ence; to understand nonverbal behaviour; to become more familiar with relations
with parents; to contextualize development, and how relations emerge, to compare
and contrast the observation with those of fellow students in seminar* (Hinshel-
wood 2002, 170).

Die Teilnehmer von sog. ,Infant Observation-Seminaren‘ beobachten wochentlich fur eine
Stunde eine Mutter und ihr Baby in ihrer natiirlichen Umgebung (zu Hause) Uber den Zeit-
raum von einem oder zwei Jahren. Besondere Aufmerksamkeit liegt dabei auf der Wahrneh-
mung von auftretenden Gefiihlen beim Beobachter, wenn dieser Mutter-Kind-Interaktionen
,hautnah‘ miterlebt bzw. mitfiihlt (Lazar 2009, 212f). Die eigenen Gefiihlsreaktionen auf die
beobachtete Situation werden mit Hilfe von im Nachhinein verfassten Beobachtungsprotokol-
len in der anschlieBenden Supervisionsgruppe reflektiert in der Annahme, Hinweise uber in-

nerpsychische VVorgange bei bzw. zwischen Mutter und Kind zu erhalten (ebd.).

Der Psychoanalytiker und Anhanger des Tavistock-Ansatzes Robert Hinshelwood (2002, 157-
171) knupfte in den 80er Jahren an der Beobachtungsmethode von Bick an und adaptierte
diese fur die Beobachtung von Organisationen, anfanglich fur Institutionen des Gesundheits-
bereichs (Psychiatrien). Durch die Ubertragung der Beobachtungsmethode auf Organisationen
und unter der Leitung Obholzers (Obholzer 2009, 216f) entstand fiir angehende Psychiater
und Psychotherapeuten an der Tavistock Clinic das Angebot, an ,Organisationsbeobachtungs-
seminaren‘ teilzunehmen. Dies gelang Hinshelwood, indem er die Tavistock-Methode ,,von
einem Instrument der Beobachtung einer dyadischen Mutter-Kind-Beziehung zu einem sol-
chen der Beobachtung des komplexen Beziehungsgeflechts einer Institution® machte
(Skogstad 2003, 308).

Das Beobachtungsseminar l&sst sich in drei Phasen gliedern (Hinshelwood, Skogstad 2006a,
46): Eingangs-, Beobachtungs- bzw. Reflexions- und Auswertungsphase. In der Eingangspha-
se (ersten drei Monate) des Seminars werden die Teilnehmer mit psychoanalytischer Literatur

uber institutionelle Dynamiken und der Methode der Organisationsbeobachtung, inklusive der
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psychoanalytischen Haltung des Beobachters, vertraut gemacht. Ebenso handeln die Teilneh-
mer eine Beobachtungsvereinbarung mit einer Organisation aus. In der zweiten Phase (weite-
re drei Monate) beobachten die Teilnehmer einmal wochentlich fir eine Stunde an verschie-
denen Platzen einer Organisation, um die verschiedenen Abldaufe (Ankunftsgeschehen, admi-
nistrative Ablaufe oder unterschiedliche Arbeitsplédtze) und Strukturen (Chefebene, Angestell-
tenebene) einer Organisation kennenzulernen. In den Beobachtungseinheiten versuchen die
Seminarteilnehmer das Erleben der Beobachteten, die vorherrschende Atmosphére, institutio-
nalisierte Umgangsformen, Werte und Normen in Einrichtungen des Gesundheitswesens
nachzuempfinden und zu reflektieren. In der Rolle des Beobachters erhalten die Seminarteil-
nehmer die 'einzigartige Chance' weder dem inneren Druck, der sich in der eigenen professio-
nellen Verantwortung in die Situation einzugreifen ausdriickt, noch dem &uReren Druck, wie
Kommunikations- und Interaktionserwartungen der Organisation nachgehen zu missen. An-
schlieBend werden von den Seminarteilnehmern Beobachtungsprotokolle verfasst. Anhand
dieser Protokolle werden die Beobachtungseinheiten in einer Kleingruppe des Seminars re-
flektiert und gemeinsam wird versucht, Hypothesen tber die Organisation und ihre Teilneh-
mer zu generieren. Hierbei gewonnene Hypothesen, sowie auch offengebliebene Fragen tber
die Organisation werden in sog. Reflexionsprotokollen festgehalten. In der dritten Seminar-
phase (letzten drei Monate) beginnt der Beobachter das angefertigte Beobachtungs- und Re-
flexionsmaterial zu sichten, die Vielzahl der subjektiven Eindriicke und komplexen Beobach-
tungserfahrungen zu ordnen und in einem Bericht zusammenzufassen (Hinshelwood,
Skogstad 20064, 46).

So wie die Seminarphasen und -strukturen denen der ,,Infant Observation® dhneln, wurden
auch die den Organisationsbeobachtungsseminaren zugrunde liegenden Ziele von Bick (1964,
37f) ibernommen und fiir das soziale System einer Organisation adaptiert. ,,In this observa-

tion method evolves for psychiatric trainees, there are corresponding aims:

o to provide the experience of the anxiety in the system;
o to understand that behavior at a cultural level is similarly nonverbal;
o to become more familiar in a sensitive way to the attitudes and values of the staff team

as they relate to their patients;

o to understand how these unspoken and therefore unchanging relations develop from

the anxieties and collective need to defend against them;

o to use the seminar as a tool for supporting and probing the unconscious of the trainees

and their unconscious* (Hinshelwood 2002, 170).
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Durch die personliche, emotionale Erfahrung des Organisationsgeschehens und des eigenen
subjektiven Erlebens erlangen die Seminarteilnehmer einerseits ein tieferes Verstandnis fur
psychodynamische Prozesse wie psychosoziale Angst-Abwehrmechanismen und entwickeln
eine Sensibilitat fur die Menschen und die institutionalisierten Zwéange in der Organisation.
Andererseits soll diese ,hautnahe® Erfahrung den Teilnehmern ein Gespiir fiir das eigene Un-
bewusste geben und dariiber hinaus zur Ausbildung einer spezifisch ,psychoanalytischen Hal-
tung “* verhelfen; einer Haltung, in der psychoanalytische Theorien verinnerlicht sind (Hin-
shelwood, Skogstad 2006a, 44f).

Die Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock-Ansatz wurde ebenso wie die ihr zugrun-
de liegende Baby-Beobachtungsmethode von Bick anfanglich zu Ausbildungszwecken im
Gesundheitsbereich entwickelt. Erst Erfahrungen in den Seminaren zeigten, dass neue Er-
kenntnisse Uber unbewusste Dynamiken in Organisationen mit Hilfe der Beobachtungsmetho-
de gewonnen werden kénnen und daher auch von sozialwissenschaftlichem Interesse sein

konnten. Hinshelwood (2002, 171) gibt der Beobachtungsmethode zweierlei Bedeutung:
»--. 1 would claim that the method does give a psychoanalytic inside into a field
that is not psychoanalytic but is one of social science. The method is potentially a

practical contribution to social science as much as it is to a training method in
psychiatry.*

Gegenwartig verstehen Psychoanalytiker (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 52; Lazar 20009,
201) die mit der ,Tavistock-Methode* erhobenen Beobachtungsstudien als eigenstédndige For-
schungsaktivitaten in dem Sinne, dass neue Einsichten in die institutionelle Praxis verschie-
dener Organisationen und Berufsgruppen gewonnen werden koénnen. Die spezifischen Merk-
male der Organisationsbeobachtung des Tavistock-Ansatzes als Forschungsmethode werden

im nachfolgenden Unterkapitel herausgearbeitet.

6.2.2 Zentrale Merkmale der Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock-Ansatz

Forschen mit der ,Tavistock-Methode® bedeutet nicht auf ein vollstrukturiertes Testverfahren
zuruckgreifen zu konnen. Gerade diese Offenheit der Methode und der Balanceakt, am Be-
obachtungsgeschehen intuitiv und emotional teilzuhaben und dabei nicht die Beobachterper-
spektive zu verlieren, stellen den Forscher vor methodische Herausforderungen. Eine grindli-

che inhaltliche Auseinandersetzung mit den zentralen Bausteinen dieser Beobachtungsmetho-

21Siehe 5.2.2.: ,Die spezifisch psychoanalytische Haltung des Beobachters' Eine psychoanalytische Haltung ist
,eine mental-emotionale Fahigkeit eines Analytikers* (Lazar 1998, 266) und zeigt sich ,,im bewussten Einsatz
des subjektiven Empfindens, der persdnlichen emotionalen Reaktion auf die Gruppensituation und die Charakte-
ristika einer gesamten Organisation“(Lohmer 2004b, 35f).

~91 ~



de ist vor ihrer Anwendung unbedingt erforderlich. Folgende Merkmale der Methode sollen
diskutiert werden: Die Bedeutung des Erstkontaktes, die Rolle des Beobachters, die spezifisch
psychoanalytische Haltung des Beobachters und die Containerfunktion der Seminargruppe.

e Die Bedeutung des Erstkontaktes

In der Eingangsphase von einer Organisationsbeobachtung besteht die erste Herausforderung
darin, eine fur das Forschungsprojekt passende Organisation zu finden, die ihre Zustimmung
fir die geplanten Beobachtungsaktivitaten gibt (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 46; Legewie
1995, 191). Eine wichtige Voruberlegung besteht in der Frage nach der Zugéanglichkeit der
Organisation. Bei Organisationen handelt es sich in der Regel um Schauplétze, die fur Nicht-
Mitglieder geschlossen oder nur begrenzt einsehbar sind. Darum ist eine Kontaktperson nétig,
héufig ein Organisationsmitglied, das zwischen Forscher und Organisation vermittelt und den

Zutritt ermoglicht.

Der Forscher in der Rolle des Beobachters sowie der Umstand beobachtet zu werden, sind
keine natdrlichen Zustdnde einer Organisation. Der Forscher wird nach Hinshelwood und
Skogstad (2006a, 47) tendenziell als Eindringling erlebt und seine Forschungsanfrage haufig
abgewiesen. Die notigen Verhandlungen kdnnen sich dementsprechend schwierig erweisen.
Fir den Beobachter ist bereits der erste unverbindliche Kontakt mit einer Organisation mehr
als ein rein organisatorisches Gesprach (Legewie 1995, 192). Die Annaherung an eine Orga-
nisation (z.B. durch private Kontakte, per Email oder Telefon), das Eintreten in die Organisa-
tion (erste Eindriicke von der Organisation; personliches Kennenlernen von Organisations-
mitgliedern) wie auch die Verhandlung der Rahmenbedingungen des Beobachtungsprojektes
(Freiheiten und Grenzen der Beobachtung) sind fester Bestandteil des Forschungsprozesses.
Der Versuch des Beobachters anfanglich vielseitige Kontakte in der Organisation herzustellen
kann einerseits weiterfihrende Beobachtungsaktivitaten erleichtern und andererseits erste
Aufschlisse tber die in der Organisation geltenden Regeln der Kontaktaufnahme und von
Beziehungsstrukturen geben. Die Reaktionen der Organisationsmitglieder auf die Anfrage wie
bspw. Offenheit, Skepsis oder Angst sowie hierarchische Ablaufe, die zur Erlaubnis der Be-
obachtung fiihren, sollen bereits in die Beobachtungen und Reflexionen aufgenommen und
anschlieBend protokolliert werden. Diese Anfangserlebnisse kdnnen dem Beobachter wichtige
Hinweise tber Dynamiken und Strukturen der Organisation liefern (Hinshelwood, Skogstad
20064, 47; Legewie 1995, 192).

e Die Rolle des Beobachters
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Organisationsbeobachtungen verlangen danach, dass der Forscher eine spezifische soziale
Rolle im Organisationsfeld einnimmt. Da sich die Rolle des Beobachters entscheidend auf
Qualitat und Verlauf der Beobachtungen auswirkt, sollte diese bereits vor dem Forschungs-
start gut iiberdacht sein. Legewie (1995, 191) gibt diesbeziiglich zu bedenken, dass ,,die teil-
nehmende Beobachtung ein Hin- und Herpendeln zwischen Teilnehmer- und Beobachter-
bzw. Forscherrolle erfordert™. Hinshelwood und Skogstad (2006a, 48) betonen, dass sich die
aktive Teilnahme am Organisationsleben zugunsten der Beobachtungen auf ein notwendiges
Mindestmall beschréanken sollte. Interaktionen mit Organisationsmitgliedern sollten durch
,»freundliche Zuriickhaltung™ (ebd.) gekennzeichnet sein. Dennoch werden vermutlich wéh-
rend der Beobachtungseinheiten direkte oder indirekte Einladungen zur Interaktion folgen.
Den Autoren (ebd., 49) folgend ist es dann die Aufgabe des Beobachters ,,nicht, eisern still zu
bleiben, sondern mit diesen Annéherungen hoflich umzugehen, weder als bedurftig noch ge-

heimnisvoll oder besonders defensiv zu erscheinen®.

Implizite Auftrdge, die von der Organisation an den Beobachter herangetragen werden, sollten
ebenso wie Versuche der Beziehungsaufnahme in den Beobachtungsprotokollen vermerkt und
anschlieBend auf ihre Bedeutung flr die Organisation hin reflektiert werden. Mitglieder kon-
nen in dem Beobachter bspw. einen Verbiindeten, Zuhorer, Helfer oder ,Problemléser® sehen
oder aber einen ,Aufdecker’ bzw. Kritiker befiirchten. Die Qualitdt des Beziehungsaufbaus
zwischen Beobachter und Organisationsmitgliedern kann Hinweise (iber bestehende Bezie-
hungsmuster in der Organisation liefern. Eine haufig beschriebene Gefahr (Hinshelwood,
Skogstad 2006a, 48; Legewie 1995, 192) der teilnehmenden Beobachtung ist die Doppelrolle
des Beobachters, wenn er sich im Laufe des Beobachtungsprojektes mit der Teilnehmerrolle
in der Organisation mehr als mit der Beobachterrolle identifiziert (,going native®). Der daraus
resultierende Distanzverlust zum Beobachtungsgegenstand kann die Datenerhebung behin-

dern.

Bick (1964, 38f) beschreibt die Rollen-Problematik, einerseits persénlich und intuitiv am Be-
obachtungsgeschehen teilzunehmen und andererseits nicht die Beobachterrolle zu verlassen,

anhand der ,Infant Observation® mit folgenden Worten:
It is ,,important that the observer should feel himself sufficiently inside the family
to experience the emotional impact, but not committed to act out any roles thrust
upon him, such as giving advice or registering approval or disapproval. (...) In

other words, he would be a privileged and therefore grateful participant observer
(ebd.).

Durch die N&he zum Beobachtungsgegenstand ist es unvermeidlich, dass der Beobachter an

manchen Organisationsvorgangen oder -mitgliedern stérkeres Interesse zeigt sowie Sympa-
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thien und Antipathien zu gewissen Mitgliedern im Laufe der Beobachtungen entwickelt. Im
Beobachter auftretende Rollenkonflikte missen im Forschungsprozess bearbeitet werden,
denn Konflikte, in die der Beobachter eingebunden ist, kdnnen wichtige Indikatoren fiir vor-
herrschende Konflikte in der Organisation sein (Legewie 1995, 192; Hinshelwood, Skogstad
2006a, 48). Selbstprifung und Selbstbeobachtung sind somit ein zentraler Bestandteil der
Beobachterrolle. Hierfur werden die eigene Gefuihlslage, aufkommende Phantasien, Bilder
etc. wahrend der Beobachtung bewusst wahrgenommen, in den Beobachtungsprotokollen
beschrieben und anschlieBend mit einer Seminargruppe reflektiert, in der Annahme, dass es
sich um Ubertragene Gefiihle, Beziehungserfahrungen und Konflikte der Mitglieder bzw. um
Gegenilbertragungsreaktionen des Beobachters handeln kann (Lohmer 2004b, 35f). Diese
Annahme beruht auf der klassisch psychoanalytischen Theorie von ,Ubertragungs- und Ge-
geniibertragungsreaktionen‘??. Dieser Theorie folgend laufen auf unbewusster Ebene in der
Interaktion zwischen Personen, wie bspw. zwischen Therapeut und Klient, Chef und Ange-
stelltem oder Beobachter und Beobachteter standig Ubertragungs- und Gegeniibertragungs-
prozesse ab.

,Die Wahrnehmung dieser vielfiltigen Eindriicke und Gefiihle wird (...) als spe-

zifische Reaktion der Psyche des (Beraters) [Forschers] auf sein Gegeniber, in

diesem Fall auf die Rollenerwartungen, Zuschreibungen, Gebote und Verbote der

zu (beratenden) [erforschenden] Organisation [verstanden]. Damit nutzt der (Bera-

ter) [Forscher] seine eigene Subjektivitat, um Regeln des UnbewuR3ten der Organi-

sation zunachst mit seinem eigenen psychischen Erleben zu erfassen und dann mit

Hilfe seines theoretisch geschulten Verstehens zu konzeptualisieren® (Lohmer
2004b, 35f).

Die Rolle des Beobachters eigene Geflhlsreaktionen bewusst wahrzunehmen und zu
reflektieren impliziert, in seiner Rolle selbst als ,,diagnostisches Instrument* zu fungieren, um
Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse im Hinblick auf die Organisation zuzulassen
und zu reflektieren (Hinshelwood, Skogstad 2000 zit. n. Lazar 2009, 212).

e Die psychoanalytische Haltung des Beobachters

Die sog. ,psychoanalytische Haltung® des Beobachters ist fiir die Methode der Organisations-
beobachtung von besonderer Bedeutung. Sie wird von Lazar (1998, 266) als ,,eine mental-

emotionale Fahigkeit* beschrieben und zeigt sich beim Beobachter besonders ,,im bewussten

%2 Ubertragung wird als ein Prozess verstanden ,,in dem die Bezichungen zwischen unterschiedlichen inneren
Objekten bzw. Selbstaspekten und inneren Objekten auf Personen der AuBenwelt verlagert werden® (Lazar 2004,
320). Gegenlbertragung ist im ,klassischen Sinne die emotional-kognitive Reaktion des Therapeuten auf die
Ubertragung des Patienten. Im erweiterten Sinne kann jede eigene Reaktion auf die Ubertragung eines anderen
Menschen als Gegeniibertragung bezeichnet werden. (...) Gegeniibertragung ist damit eine wichtige Erschei-
nungsform des unbewul3ten Wahrnehmungskanals* (Lohmer 2004c, 316).
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Einsatz des subjektiven Empfindens* (Lohmer 2004b, 35f), um Ubertragungs- und Gegen-

ubertragungsprozesse in der Organisation zu entschlisseln.

Diese spezifische Beobachtungshaltung wird mit der Haltung eines Psychoanalytikers in the-
rapeutischen Settings verglichen, da folgende psychoanalytischen Aspekte von Beobachter
und Analytiker gleichermallen angestrebt werden sollen (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 43):
,,...das Beobachten mit >gleichschwebende[r] Aufmerksamkeit< und ohne vorei-
lige Bewertung; der sorgfaltige Gebrauch subjektiver Erfahrung des Beobachters

[...]; die Féahigkeit, iiber Erfahrung als Ganzes zu reflektieren und nachzudenken;
die Anerkennung der unbewussten Dimension...“(ebd.).

Den von Hinshelwood und Skogstad (2006a, 43) zitierten ersten Aspekt ,,das Beobachten mit
>gleichschwebender Aufmerksamkeit< und ohne voreilige Bewertung* beschreibt ebenso der
Psychoanalytiker Lazar (2009, 206). Der Beobachter begegnet der Organisation mit einer in-
neren Haltung von groRtmdglicher Offenheit, Transparenz und Unvoreingenommenheit
(ebd.). Der anzustrebende, weitlaufige Blick auf alles, was wahrgenommen werden kann, im-
pliziert, dass es kein Ausschlusskriterium hinsichtlich der Relevanz eines Beobachtungsmo-
ments gibt. Auch scheinbar Unbedeutendes kann in der weiteren Reflexion Aufschluss tber
bedeutsame Organisationsdynamiken und -strukturen geben. Neuberger (1995, 303) fasst zu-
sammen: ,,Alles was im Unternchmen beobachtbar ist, qualifiziert sich fiir eine unterneh-
menskulturelle Deutung®. Die gleichschwebende Aufmerksamkeit, Offenheit und Transpa-
renz des Beobachters ermdglicht ihm auch die emotionale Atmosphére in der Organisation
sowie die Geflhlslage der Organisationsmitglieder wahrzunehmen. Ebenso bleibt der Be-
obachter offen flr eigene Gefiihlsreaktionen, Phantasien etc., die in der Konfrontation mit der
Organisation auftreten und bezieht diese in den Beobachtungs- und Reflexionsprozess mit ein.

Die gefiihlsmaRigen Reaktionen auf die Organisation sind auch fir den zweiten Aspekt der
spezifischen Haltung des Organisationsbeobachters, dem ,,sorgféaltigen Gebrauch der subjek-
tiven Erfahrung* (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 43), von Relevanz. Gefiihlsempfindungen,
Phantasien und Bilder des Beobachters sind Teil seiner subjektiven Erfahrung in der Organi-
sation. Gerade der subjektive Zugang ermdglicht dem Beobachter im Zuge seiner Beobach-
tungseinheiten ,,ein Gespiir fiir die Atmosphére* sowie fiir ,,die emotionale Qualitdt der Inter-

aktionen* in der Organisation zu bekommen (ebd., 49).

Der Idee, die subjektive Erfahrung des Beobachters in den Forschungsprozess mit einzube-
ziehen, liegt das Verstandnis von Forschern als Subjekte sowie von Forschung als subjektive
Interpretation der Realitat zugrunde (Kdhl et al. 2009, 17f). Beobachter und Beobachtungsge-
genstand stehen demnach in einer Subjekt-Objekt-Beziehung zueinander. Im Tavistockmodell
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werden die subjektiven Anteile von (Organisations-)Beobachtungen bzw. des Beobachters
nicht nur anerkannt, sondern als Forschungsinstrument eingesetzt (Hinshelwood, Skogstad
20064a, 52). Dass die Subjektivitit eines Beobachters nicht als ,Fehlerquelle® angesehen wer-
den muss, wie dies in den Verhaltenswissenschaften haufig bemangelt wird, sondern im Ge-
genteil als ,Informationsquelle‘ bzw. Instrument der Forschung verstanden und genutzt wer-
den kann, beftrwortet auch der Anthropologe Devereux (1992, 28f). Devereux pladiert dies-
bezuglich fiur eine Integration dieser spezifischen Haltung in die Beobachtungsmethoden der
Verhaltenswissenschaften um u.a. Angste des Feldforschers zu reflektieren und so tiefer ins

Forschungsfeld vordringen zu kénnen.

Lazar (2009, 206) und Skogstad (2003, 309) weisen darauf hin, dass die psychoanalytische
Haltung des Beobachters auch in den Beobachtungs- und Reflexionsprotokollen erkennbar ist.
Die ,,Fahigkeit tber die Erfahrung als Ganzes zu reflektieren und nachzudenken* (Hinshel-
wood, Skogstad 2006a, 43) erhalt erstmals beim Niederschreiben der Beobachtungen in einem
Protokoll Relevanz. Aus einer gewissen Distanz werden diese ersten Gedanken und Beschrei-
bungen mit Hilfe der Seminargruppe weitergefuhrt und zu ersten Hypothesen uber die Orga-
nisation ausgebaut. Detaillierte, wertfreie Beschreibungen des offensichtlich Wahrgenomme-
nen sind ebenso bedeutsam wie eigene Empfindungen, Gedanken, Fantasien und weiterfiih-
rende Uberlegungen der Gruppe. Voreilige Interpretationen und Schliisse sollten im Gegen-
zug im Beobachtungsprotokoll, wie auch in der anschlieBenden Reflexion in der Seminar-

gruppe vermieden werden (ebd.).

Als vierten und letzten Aspekt der psychoanalytischen Haltung des Organisationsbeobachters
nennen Hinshelwood und Skogstad (2006a, 43) ,,die Anerkennung der unbewussten Dimensi-
on der Organisation . Dem zugrunde liegt die psychoanalytische Annahme der Existenz ei-
nes Unbewussten in Organisationen, das sich aus individuellen Phantasien, Wiinschen, Kon-
flikten, Angsten sowie zwischenmenschlichen Beziehungen seiner Mitglieder zusammensetzt,
die aufgrund ihres bedrohlichen Charakters vom Bewusstsein ferngehalten werden missen
(Beumer 2001, 265; Gabriel 2009, 19) (siehe 3. Kapitel). Innerhalb des Organisationsgesche-
hens erhélt die unbewusste Ebene eine entscheidende Schutz- und Abwehr-Funktion und wirkt
sich besonders auf die Befindlichkeit und Beziehungsqualitat der Mitglieder einer Organisati-
on, sowie auf die Erfillung ihrer Arbeitsaufgabe aus (Pihl 1996, 12). Die eigentliche Bedeu-
tung der psychoanalytischen Beobachterhaltung liegt, nach Sievers (2006, 10), in Folgendem:
Durch das Beobachten mit gleichschwebender Aufmerksamkeit, den Einbezug der subjekti-
ven Erfahrung inklusive der Gefiihlsreaktionen des Beobachters und der anschlielenden Re-

flexion mit der Seminargruppe, kann der Beobachter einen Zugang zu der unbewussten Di-
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mension der Organisation bekommen. Unbewusste Dynamiken wie latente Angste, Konflikte
und Beziehungskonstellationen sowie die emotionale Atmosphare werden durch die Einnah-

me solch einer Haltung fiir den Beobachter ,sichtbar‘ bzw. ,spiirbar.

Insgesamt richtet sich die Aufmerksamkeit des Beobachters nach auRen (dulRere Bilder bzw.
Prozesse der Organisation), nach innen (Erleben des Beobachters) und auf die emotionale

Atmosphére der Organisation:
o nach auRen

,,Objektiv stattfindende Ereignisse” werden mdglichst offen und unvoreingenommen beo-
bachtet und anschlieBend detailliert und moglichst wertfrei beschrieben (Hinshelwood,
Skogstad 2006a, 49). Voreilige Interpretationen sollen in den Beobachtungsprotokollen hin-
gegen vermieden werden. Beobachtungen Uber manifeste Erscheinungen beziehen sich auf
Raumlichkeiten, Strukturen und Ablaufe. (Wie handeln, kommunizieren und interagieren die
beobachteten Organisationsmitglieder? Wie gehen sie mit Konflikten um? Wie werden Ziele

erreicht?)

Weiteres sollen Interaktionen zwischen Beobachter und der Organisation, Reaktionen der
Organisation(-smitglieder) auf den Beobachter und Versuche der Kontaktaufnahme mit dem
Beobachter bewusst wahrgenommen und in den Beobachtungsprotokollen und Seminartreffen
thematisiert und reflektiert werden. (Erstkontakt, Qualitat der Beziehung zwischen Beobach-

ter und Organisationsmitgliedern, Konflikte, Missverstdndnisse etc.)
o nachinnen

Die Selbstbeobachtung und Selbstreflexion des Forschers ist zentraler Bestandteil der Be-
obachtung. Der Beobachter richtet seine Aufmerksamkeit hierfiir auf sein ,,eigenes inneres
Erleben* wie Angste, Arger und Gedankenginge und auf sein Verhalten in der Organisation
(Hinshelwood, Skogstad 2006a, 49). Besonders achtet er auf seine eigenen Geflihlsreaktionen
in der Interaktion mit den Organisationsmitgliedern. Die sich in der Reflexion und Protokol-
lierung abzeichnende Qualitét der Interaktions- und Beziehungsebene sowie Rollenverteilung
zwischen Beobachter und Organisation lassen im Hinblick auf Ubertragungs- und Gegeniiber-
tragungsvorgange ein Bild Uber implizit bestehende Beziehungs- und Interaktionsmuster so-

wie Uber unbewusste Konflikte und Rollentibernahmen in der Organisation entstehen.
o auf die emotionale Atmosphére

Der Fokus des Beobachters liegt zuletzt auch auf seiner subjektiven ganzheitlichen Erfahrung

der Organisation. Die ,Stimmung‘ in der Organisation und zwischen den Mitgliedern wird
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vom Beobachter in den einzelnen Beobachtungseinheiten aufgefangen und bewusst ,nachge-
spiirt®. Allgemeine Tendenzen des emotionalen Klimas in der Organisation kristallisieren sich
im Zuge der Organisationsbeobachtungen flr den Beobachter und seine Seminargruppe im-

mer mehr heraus.

Insgesamt liegt der Fokus in den Organisationsbeobachtungen auf all dem, was in der Organi-
sation (zwischen den Organisationsmitgliedern) und im Beobachter selbst sowie zwischen
Organisationsmitgliedern und Beobachter vor sich geht. Latenten Beobachtungen von Ge-
fiihlsreaktionen wird dieselbe Bedeutung wie manifesten Beobachtungen konkreter Gescheh-

nisse zugeschrieben.

e Die Containerfunktion der Seminargruppe
Erst aus einer gewissen zeitlichen und rdumlichen Distanz und anhand der Bearbeitung und
Reflexion der verfassten Beobachtungsprotokolle kann das Erfahrene von dem Beobachter
reflektiert und in seiner Bedeutung fir die Organisation verstanden werden (Skogstad 2003,
309). Hierfiir ist es nach Skogstad (ebd.) erforderlich, dass der Beobachter gemeinsam mit
einer kleinen Forschungsgruppe zusammenarbeitet, die die Funktion des ,Containers® (Bion
1970, 72-82) fir das vom Beobachter Erfahrene tbernimmt und verarbeitet. Auf die fur das
Verstehen der Beobachtungsinhalte notwendige Rolleniibernahme der Seminargruppe als
Container zu fungieren, verweisen auch Hinshelwood und Skogstad (2006a, 52) sowie Lazar
(2009, 212f). Diesen Autoren (ebd.) zufolge bietet die Seminargruppe einen Raum, in dem
das Erlebte aus den Beobachtungseinheiten aufgenommen und verarbeitet werden kann. ,,Das
Lernen aus dem Material der bereits gemachten Beobachtungen fangt erst richtig an, wenn
man es im Seminar nacherzéhlt, selber laut darliber nachdenkt, dazu assoziiert und die Ge-
danken, Assoziationen und Beobachtung der anderen Seminarteilnehmer erfahrt* (Lazar,
2009, 212). Das intuitive, subjektive Erzahlen des Beobachters ermdglicht den Gruppenteil-
nehmern Aspekte an den Beobachtungsinhalten zu sehen, die der Beobachter auf einer tiefen,
unbewussten Ebene aufgenommen hat, selbst aber ohne Hilfe von auflen nicht erkennen kann
(Hinshelwood, Skogstad 2006a, 51). Die beobachtende Person kann und soll fiir sich selbst
jeweils uberprifen, ob sich die Annahmen der Seminargruppe richtig anfiihlen und stimmig
erscheinen. Das Nacherzéhlen in der Gruppe, ausgesprochene Gedankengéange, Bilder und
Fantasien von allen Gruppenteilnehmern lassen ein immer dichter werdendes ,Bild* iiber die
Organisation entstehen. Bereits in der Anfangsphase der Beobachtung kann es daher hilfreich,
sein in der Seminargruppe erste Hypothesen tber Dynamiken und Strukturen in der Organisa-
tion zu bilden, die sich im fortlaufendem Beobachtungs- und Reflexionsprozess entweder

bestatigen oder wieder verwerfen lassen.
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Grundbedingung fiir solch einen Verstehensprozess ist ein ,,Klima der Akzeptanz* und des
,hichtwertenden Ratgebens® im Seminar (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 50). Wie schon der
Beobachter selbst miissen auch die anderen Seminargruppenmitglieder dafir eine spezifische
Haltung einnehmen. Nach Lazar (2009, 213) sollte diese Haltung von ,,mdglichst hoher Ak-
zeptanz und eine(r) nicht wertenden, toleranten Aufmerksamkeit* gegeniiber dem Beobachter
geprégt sein. Die akzeptierende, offene Haltung der Seminarteilnehmer ermdglicht, dass auch
bedrohliche Gefiinle des Beobachters im Seminar aufkommen konnen. So werden z.B. Angste
des Beobachters von den Seminarteilnehmern aufgenommen und verarbeitet bzw. contained.
Diese offene Bereitschaft der Gruppe ist von groRer Bedeutung (Lazar 2009, 213). Sie kdnnen
in weiterer Folge iber die emotionale Qualitat der beobachtenden Organisation im Sinne einer
Gegenilbertragungsreaktion Auskunft geben. Die zwischen Beobachter und Organisations-
mitgliedern stattfindenden Ubertragungs- und Gegeniibertragungsreaktionen werden auf die
Seminargruppe Ubertragen und laufen dort zwischen Beobachter und Seminarteilnehmer ab.
So konnen Angste, Dynamiken oder das emotionale Klima etc. in der Organisation nachemp-
funden werden (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 50). Hinshelwood und Skogstad (ebd.) weisen
diesbeziiglich daraufhin, ,,dass die Atmosphire im Seminar zum Teil bestimmte Angste des
Beobachters erkennen lassen und zeitweise die emotionale Qualitat der beobachteten Organi-
sation widerspiegeln®. Auch beschreibt Lazar (2009, 213) das Phdnomen, dass die Seminar-
gruppe dazu tendiert, sich unbewusst mit der emotionalen Atmosphdre aus der Beobachtung

zu identifizieren.

Die Einmaligkeit der Beobachtungsmethode des Tavistockmodells kann darin gesehen wer-
den, dass das Beobachtete sowohl von Beobachter als auch von der Seminargruppe in einem
fortlaufenden Prozess des Beobachtens und Reflektierens gemeinsam untersucht wird und
durch dieses besondere methodische Vorgehen unbewusste Dimensionen der Organisation

zum Vorschein kommen (Lazar 2009, 213).

Trotz der hdufig bekundeten Kritik an der Unvollstdndigkeit und Subjektivitit der Beobach-
tungsprotokolle liegt ihr Wert gerade in der Mitnahme der eigenen lebendigen Erinnerung des
Beobachters aus der Beobachtung. Die persdnliche Darstellungsweise der beobachtenden Per-
son, ihre Betonungen und ihre Wortwahl sowie die Beitrdge der Seminarteilnehmer machen
einzelne Protokoll-Szenen ,inhaltsschwer‘. Schenkt der Beobachter gewissen Passagen in
seinen Aufzeichnungen keine Aufmerksamkeit, legt die Seminargruppe ihren Fokus darauf,
welche Bedeutung diese Licke in der Darstellung fir die Organisation haben konnte. Neben-
bei Gesagtes, besondere Betonungen, Assoziationen, oft wiederholte Passagen, humorvolle
oder scheinbar weggewischte Kommentare des Beobachters kdonnen wichtige Indizien Gber
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die Organisation und ihre unbewussten Anteile enthalten und sollen von den Teilnehmern

aufgegriffen und reflektiert werden (Hinshelwood 2002, 169).

Die Seminargruppe hat die Aufgabe, der beobachtenden Person zu helfen ihre intuitiven Er-
fahrungen zu einem Instrument fiir das Verstehen der menschlichen Dimension zu schérfen.
Erst die Unterstiitzung der Seminargruppe beim ,,Verdauen und Durchkauen* (Lazar 2009,
213) des Beobachtungsmaterials ermdglicht den schlussendlichen Erkenntnisgewinn. ,,Somit
ist in dieser Form der subjektiven Beobachtungsarbeit das Seminar mit den Kollegen ebenso

ein Forschungsinstrument wie der Beobachter selbst* (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 52).

6.3 Fazit

Die péadagogische Fallstudie in der vorliegenden Diplomarbeit soll mittels teilnehmenden Be-
obachtungen erhoben werden. Dabei orientieren sich die Autorinnen an der Beobachtungsme-
thode des Tavistock-Ansatzes. Obwohl die Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock-
Ansatz urspriinglich als Ausbildungsmethode entwickelt wurde, kann sie zusatzlich als quali-
tative Forschungsmethode argumentiert werden. Neue Einsichten tiber verschiedene Organi-
sationsfelder, insbesondere ber ihre unbewussten VVorgénge, kdnnen mittels dieser Methode

gewonnen werden.

Die Einnahme einer spezifisch psychoanalytischen Haltung von Seiten des Beobachters sowie
die Container-Funktion der Seminargruppe ermdoglicht dem Forscherteam, im fortlaufenden
Beobachtungs- und Reflexionsprozess einen Zugang zu diesen unbewussten, latenten Antei-
len in der Organisation zu bekommen (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 52; Sievers 2006, 10f).
Da die Autorinnen ihr Forschungsinteresse in der vorliegenden Arbeit auf unbewusste, latente
Organisationsprozesse, genauer auf den Umgang mit Angst legen, kann die Organisationsbe-

obachtung nach dem Tavistock Ansatz als geeignet befunden werden.

Nachdem in diesem sechsten Methodenkapitel die Forschungsmethode vorgestellt und die
methodische Wahl begriindet wurde, soll im nachfolgenden siebten Kapitel der Feldzugang,
der Forschungsverlauf in der Erhebung sowie in der anschliefenden Auswertung der Fallstu-

die dargestellt werden.
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7 Eine Organisationsbeobachtung an einer Wiener Volksschule —
der Feldzugang und die methodischen Schritte

Fur die Beantwortung der Forschungsfrage, Wie gehen padagogische Mitarbeiter von Bil-
dungseinrichtungen, am Fallbeispiel einer Volksschule, mit ihren aufgabenbezogenen Angs-
ten um?, haben sich die Autorinnen dafir entschieden, eine Fallstudie in einer Bildungsein-
richtung mittels der zuvor beschriebenen Organisationsbeobachtungsmethode nach dem
Tavistock-Ansatz durchzufihren. Sowohl in der Erhebung des Datenmaterials mittels teil-
nehmender Beobachtungen als auch in der Auswertung jenes gewonnen Materials haben sich
die Forscherinnen an die Organisationsbeobachtungsmethode angelehnt (siehe 6. Kapitel).
Ziel des folgenden Kapitels ist es zum einen, die methodischen Schritte der Datenerhebung
und —auswertung in der vorliegenden Fallstudie zu beschreiben und zum anderen den Zugang

zum Forschungsfeld darzustellen.

Daher wird in einem ersten Unterkapitel (7.1.) zundchst der Zugang zum Forschungsfeld, eine
Volksschule kurz skizziert und die einzelnen Schritte der Datenerhebung dargestellt. Das

zweite Unterkapitel (7.2.) umfasst die Arbeitsschritte der Datenauswertung.

7.1 Der Feldzugang und die Datenerhebung
e Der Feldzugang

Fur die Durchfuhrung der padagogischen Fallstudie im Rahmen der Diplomarbeit wurde nach
einer weit verbreiteten Einrichtung im Bildungsbereich gesucht, die keinen Sonderfall darstel-
len sollte. Die Suche danach erwies sich anfangs jedoch schwieriger als erwartet. Mit drei in
Kontakt stehenden Bildungseinrichtungen kam aus unterschiedlichen Grinden keine For-
schungsvereinbarung zustande®. Erst im Zuge eines Gespraches im Diplomandenseminar
erklarte sich eine Kollegin bereit, einen Kontakt zu einer 6ffentlichen Volksschule in Wien
herzustellen, mit der sie selbst in Verbindung stand. Die Beobachterinnen bekamen von jener
Kollegin eine Telefonnummer von einer Frau Meier®*, die in der Volksschule selbst als Lehre-

rin tatig ist und fur das Forschungsvorhaben Interesse zeigte.

“Unsere erste Moglichkeit in einer Schule, die in einem Krankenhaus in NO fir Patienten der Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie eingerichtet worden ist, zu forschen, wurde verworfen, da die Schule durch ihre starke raumli-
che aber auch strukturelle Eingliederung in die Organisation ,,Krankenhaus* und die psychiatrische Abteilung
einen zu komplexen Fall fur das Forschungsprojekt dargestellt hatte. Ebenso der Forschungsbereitschaft einer
Einrichtung, die Jugendliche fur den Einstieg ins Berufsleben vorbereitete, wurde nicht nachgegangen, da die
Gefahr bestand, dass durch einen privaten Kontakt von einer Forscherin zu einem Mitglied der Organisation ein
Loyalitatskonflikt entstehen kdnnte. Bei einer weiteren Organisation, die Jugendliche in der Freizeit betreut,
bekamen die Forscherinnen schlussendlich eine Absage wegen personeller Probleme.

#Alle Namen aus dem Forschungsprojekt werden in der vorliegenden Diplomarbeit anonymisiert.
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Das telefonische Erstgesprach und das daran anschliefende personliche Kennenlernen mit
Frau Meier in der Volksschule fand Ende November 2011 statt. Im Zuge dieser ersten Kon-
taktgesprache wurde Frau Meier das Forschungsanliegen vorgestellt. Die Forschungsanfrage
sowie diesbeziigliche Informationen tber das Forschungsprojekt wurden von Frau Meier an
die derzeitige Leitung der Schule weitergegeben, welche Frau Meier ihre Einwilligung in das
Projekt mitteilte. Die Bedingung fiir eine Zusage gegentber den Forscherinnen war, dass die-
se ihre Beobachtungen an der Schule vor Antritt des neuen Direktors abschlieBen wiirden.
Diese Zusage wurde wiederum von Frau Meier an die Forscherinnen weitergegeben. Das zu
Beginn versaumte personliche Vorstellungs- und Informationsgespréach zwischen Beobachte-
rinnen und der derzeitigen Fuhrungsperson der Volksschule, wurde von den Beobachterinnen
nach der zweiten Beobachtungseinheit nachgeholt.

e Entwurf eines ,Beobachtungsplans®

Vor (Forschungs-)Beginn wurde von den Forscherinnen ein Beobachtungsplan verfasst, der
inhaltliche und organisatorische Uberlegungen umfasste und gemaR des qualitativen Arbei-
tens bestimmte Forschungsschritte vorgab und andere noch offen lieR, wie etwa die genaue
Anzahl und die Orte der Beobachtungen (Legewie 1995, 191). Die Forscherinnen orientierten
sich dabei an der Vorgehensweise der Organisationsbeobachtungsmethode nach dem
Tavistock-Ansatz, die bereits im vorangegangenen Kapitel ausfiihrlich dargestellt und disku-
tiert wurde (siehe 6. Kapitel) und adaptierten diese an die strukturellen Bedingungen einer
Volksschule.

Der , Zeit- und Beobachtungsortplan * (Bachmann 2009, 256) der Forscherinnen umfasst fol-

gende Punkte:

o Es sollten 5-6 Beobachtungseinheiten in einem Zeitraum von 2-3 Monaten
durchgefuhrt werden.
o Eine Beobachtungseinheit sollte ein bis zwei Unterrichtseinheiten (je 50 Minuten) und

wahlweise angrenzende Pauseneinheiten (ca. 10 Minuten) umfassen.

o Die  Beobachtungseinheiten  sollten in  mdoglichst  wdochentlichen  bzw.
zweiwdchentlichen Abstanden, an unterschiedlichen Werktagen und zu verschiedenen
Unterrichtszeiten (zwischen 7.30 und 13.00 Uhr) stattfinden.

o Die Beobachtungseinheiten sollten an verschiedenen Platzen der Schule abgehalten
werden, um einen umfassenden Eindruck der Schulablgufe in der Volksschule zu

erhalten.
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o Die beiden Forscherinnen sollten abwechselnd als Beobachterinnen fungieren, um
nach Bachmann (2009, 256) ,.cigene blinde Flecken* zu vermeiden und dadurch die

Perspektive auf die Organisation zu erweitern.

o Was sollte beobachtet werden: Der Fokus in den Organisationsbeobachtungen liegt auf
all dem, was in der Organisation (zwischen den Organisationsmitgliedern) und im
Beobachter selbst sowie zwischen den Organisationsmitgliedern und Beobachter vor
sich geht. Latenten Beobachtungen von Gefiihlsreaktionen wird dieselbe Bedeutung
wie manifesten Beobachtungen konkreter Geschehnisse beigemessen, diese in
Protokollen mdglichst detailliert und deskriptiv beschrieben werden (Hinshelwood,
Skogstad 2006a, 43, 49; Lazar 1998, 266; Lohmer 2004b, 35f).

e Darstellung der Beobachtungseinheiten

Die flnf aufeinanderfolgenden Beobachtungseinheiten erfolgten in einem Zeitraum von An-
fang Dezember 2011 bis Mitte Februar 2012. Die anfangs angestrebten wochentlichen Be-
obachtungsabstande konnten nicht vollstandig eingehalten werden, da einerseits die Protokol-
lierung der Beobachtungen mehr Zeit in Anspruch nahm wie erwartet und andererseits die
Gruppenreflexionstreffen vor der néchsten Beobachtung zu erledigen waren, so dass diese
Gruppentreffen meist in einem zweiwdchigen Abstand stattfanden. Ebenso haben schulfreie
Zeiten wie Weihnachtsferien und Semesterferien sowie terminliche Vereinbarungen fiur den

etwas verlangerten Beobachtungszeitraum gesorgt.

Die erste Beobachtungseinheit wurde wie vereinbart in zwei Unterrichtsstunden der integrativ
gefiihrten Klasse 1A durchgefiihrt. Wahrend die Klassenlehrerin Frau Meier mit einer Be-
gleitlehrerin den GroRteil der Schiler der 1A in Deutsch und Mathematik unterrichtete, arbei-
tete die Integrationslehrerin Frau Berger mit vier Integrationsschiilern in einem zweiten klei-

nen Klassennebenraum der 1A.

Die zweite Beobachtungseinheit fand im Zuge des Turn- und Religionsunterrichtes der Klasse
1A statt und wurde sowohl im Turnsaal wie auch im Klassenzimmer der 1A abgehalten. Wéh-
rend der Turnunterricht von Frau Meier und Frau Berger gleichermallen angeleitet wurde,
gestaltete die Religionsstunde eine externe Religionslehrerin, ohne Hilfe der Klassenlehrerin-

nen.

Die dritte Beobachtungseinheit wurde nach Absprache mit der stellvertretenden Direktorin im
Lehrerzimmer mit der angrenzenden Direktion durchgefiihrt. Das Lehrerzimmer wurde an
diesem Vormittag hauptséchlich fur Vorbereitungen von Studentinnen, fiir den Unterricht des

Muttersprachenlehrers sowie als Warteraum fiir Besucher (Polizisten) genutzt.
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Die vierte Beobachtungseinheit spielte sich in der Aula und auf den Géangen des Schulgebau-
des ab. Die frihmorgendliche Atmosphéare in der Schule, die Ankommens-Situation der Leh-
rer, Schiler und ihrer Eltern konnten in dieser Einheit beobachtet werden. Gleichzeitig riick-
ten Geschehnisse auf den Gangen wéhrend der Unterrichtszeit wie Unterricht des Mutterspra-
chenlehrers oder Elterngespréche der stellvertretenden Direktorin und die Pausensituation in

den Mittelpunkt der Beobachtung.

Die fiinfte Beobachtungseinheit wurde in dem Klassenraum der 2B durchgefuhrt. Im Beisein
der Klassenlehrerin von Frau Kurz und zwei Studentinnen lehrte eine dritte Studentin in die-

ser Stunde den Schilern der 2B 'Sachunterricht' zum Thema 'der menschliche Korper'.

e Beobachtungsprotokolle

Da schon der Verlauf der Kontaktaufnahme mit der Organisation und der Beobachtungsver-
einbarung mit der Kontaktperson Frau Meier (in Absprache mit der momentanen Leitung) in
die Beobachtung aufgenommen bzw. bewusst wahrgenommen werden sollte (siehe 6. Kapi-
tel), wurden diese ersten Erfahrungen der Forscherinnen vor dem Start der eigentlichen Be-
obachtungseinheiten bereits in zwei Protokollen (Telefonischer Erstkontakt und Persodnliches
Kennenlernen) festgehalten. Wéhrend der vereinbarten ein- bis zweistlindigen Beobachtungs-
einheiten schrieben die Beobachterinnen nicht mit, um mit ihrer Aufmerksamkeit beim 'Orga-
nisations-Geschehen' bleiben zu kénnen. Unmittelbar nach jeder Einheit wurden Erinnerun-
gen und Gedanken der Beobachtung notiert. Im Anschluss daran wurden diese von der jewei-
ligen Beobachterin in einem detaillierten Beobachtungsprotokoll wertfrei ausformuliert
(Bachmann 2009, 258).

Die Protokolle wurden in narrativer Form und mdglichst deskriptiv verfasst, um dem Leser
eine bildhafte Vorstellung von den Geschehnissen in der Beobachtung zu erméglichen. Wenn
auch die Beschreibungen (ber beobachtete Raumlichkeiten, Handlungen und Gespréche so-
weit wie moglich frei von ,,voreiligen Bewertungen (Hinshelwood, Skogstad 2006a, 43) sein
sollten, waren dennoch fur das Sinnverstehen der Beobachtungssituation auch personliche
Eindriicke, Uberlegungen und subjektive Empfindungen der Beobachterinnen hilfreich und
sinnvoll (Trunkenpolz 2008, 13). Daher wurden eigene Gedankengange und aufkommende
Gefiihle der Beobachterinnen kursiv markiert und in die Protokolle eingefugt. In dem Erin-
nern und Niederschreiben der Beobachtungen sowie dem Versuch auch wahrgenommene,
nonverbale Interaktionen, latente Konflikte und atmosphérische Stimmungen etc. in Worte zu
fassen, fand bereits ein erstes Nachdenken und Reflektieren Uber das beobachtete Geschehen
statt. Nach Legewie (1995, 192) und Bachmann (2009, 258f) sind die ersten Assoziationen,
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reflexiven Gedankengénge und Hypothesen des Beobachters fiir den weiteren Forschungspro-
zess (in der Auswertung) von besonderer Relevanz, da diese direkt aus der Felderfahrung ent-

standen sind.

Zur anschlieBenden qualitativen Auswertung der Beobachtungsprotokolle bedurfte es einer
eigenstandigen, systematischen Bearbeitung der Beobachtungsprotokolle, der reflexiven
Uberlegungen und der ersten Hypothesen in einem eigens dafiir eingerichteten Reflexions-

und Auswertungssetting.

7.2 Die Datenauswertung

e Reflexion der Beobachtungsprotokolle mit einer Forschergruppe

Fur die Auswertung der Organisationsbeobachtungen wurde in Anlehnung an die Tavistock-
methode eine eigene Reflexionsgruppe gegrindet. Diese bestand aus finf Teilnehmerinnen,
die alle Diplomandinnen oder 'Ehemalige’ unter der Betreuung von Dr. Kornelia Steinhardt
waren und den Schwerpunkt ,,Psychoanalytische Padagogik* gewéhlt hatten. Zwei davon wa-
ren die Forscherinnen (Greiner und Machowetz) selbst, die 2011 an einem Seminar Uber ,,Or-
ganisationsbeobachtung® teilnahmen. Gemeinsam mit drei anderen Teilnehmerinnen® arbei-
teten sie zuvor im Frilhsommer 2011 bereits als Reflexionsgruppe fur das Forschungsprojekt
von Essler (2011) zusammen, bei dem ebenfalls nach der Tavistockmethode vorgegangen
wurde. Die Gruppentreffen wurden ohne eine Leitung, wie in der Literatur (Hinshelwood,
Skogstad 2006a, 50) vorgesehen, durchgefiihrt; jedoch wurde das Forschungsprojekt im Dip-
lomandenseminar von der Seminarleiterin Dr. Kornelia Steinhardt betreut und von den ande-

ren Diplomandinnen unterstitzt.

Eine Besonderheit der Tavistockmethode ist, dass die Auswertungsphasen in die Phasen der
Erhebung Ubergreifen und voneinander beeinflusst werden. So wurde mit der Auswertung
bereits nach der ersten niedergeschriebenen Beobachtung begonnen. Nach jeder Beobach-
tungseinheit wurde das verfasste Beobachtungsprotokoll in einer Kleingruppe reflektiert. Das
Protokoll wurde von der Beobachterin und Verfasserin laut vorgelesen, so dass ihre personli-
che Perspektive auf die beobachtete Situation durch bestimmte Intonation, Gestik und Beto-
nungen, der Reflexionsgruppe zusétzliche Eindriicke und Informationen vermittelte. Zu Be-
ginn wurden erste, allgemeine Eindriicke und Gefuhlsempfindungen Uber die Beobachtung
von der Gruppe gesammelt, welche den Teilnehmern beim ersten Lesen ‘ins Auge sprangen'.

AnschlieBend erfolgte eine detaillierte Bearbeitung des Protokolls, bei der die Teilnehmer

“Wir danken Mag. Julia Affenzeller, Mag.Elisabeth Essler und Mag. Christa Wurm fiir ihre engagierte Mitarbeit
an dem Forschungsprojekt.
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Absatz fur Absatz reflexive Uberlegungen in Form eines dynamischen Gespraches tatigten.
Rickfragen an die Beobachterin, wie diese sich in der jeweiligen Situation gefuhlt hatte,
Ideen und Hypothesen Uber Hintergriinde fiir bestimmte Verhaltensweisen der Organisati-
onsmitglieder (Lehrerinnen, Leiterin, Schiler) und andere Vorgénge, Widerspriichlichkeiten

in der Organisation der Schule wurden ebenso gestellt und berticksichtigt.

e Protokollierung und Auswertung der Ergebnisse

Wihrend der Reflexionsgruppentreffen wurden die reflexiven Uberlegungen, Interpretationen,
Hypothesen aber auch offengebliebene Fragen von einer Teilnehmerin, die nicht Verfasserin
des Beobachtungsprotokolls war, in schriftlicher Form notiert. Anhand dieser reflexiven Noti-
zen und dem dazugeho6rigen Beobachtungsprotokoll verfassten die beiden Forscherinnen an-
schlielend ein sog. Reflexionsprotokoll, in dem die gewonnenen Hypothesen beim jeweiligen
Treffen herausgearbeitet und mittels Zitaten belegt wurden. Das Datenmaterial, welches den
Forscherinnen nach Ausstieg aus dem Forschungsfeld zur Auswertung zur Verfligung stand,
beinhaltete somit zwei Kontaktprotokolle, finf Beobachtungsprotokolle und funf entspre-

chende Reflexionsprotokolle.

Im Laufe des Reflexionsprozesses verdichteten oder relativierten sich die formulierten Hypo-
thesen dartber, welche Strukturen und Abldufe in der Volksschule den Padagogen bei der
Bewaltigung ihres professionellen Alltages behilflich sein kdnnten, d.h. unbewusst den
Zweck verfolgen, Padagogen vor belastenden, angstbesetzten Situationen zu schiitzen bzw.
diese zu meiden. Bestandteile der zeitlichen und rdumlichen Struktur der Schule oder be-
stimmte Verhaltensmuster von Lehrern wurden u.a. anhand verschiedener Protokollausschnit-

te als mogliche Schutz- und Bewéltigungsmechanismen interpretiert.

Im nachfolgenden achten Kapitel soll zunachst das erhobene Beobachtungsmaterial darge-
stellt werden, um in einem weiteren neunten Kapitel die darauf aufbauenden Forschungser-

gebnisse darstellen, interpretieren und diskutieren zu kénnen.
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8 Darstellung des Beobachtungsmaterials

Als Grundlage flr die spatere Beantwortung der Forschungsfrage soll in diesem achten Kapi-
tel das erhobene Beobachtungsmaterial, inklusive des Feldzuganges, dargestellt werden. Hier-
fir haben die Forscherinnen die in den einzelnen Protokollen chronologisch beschriebenen
Beobachtungen thematisch geordnet und zu sieben Themenschwerpunkten zusammengefasst.
Die einzelnen thematischen Aspekte werden anhand ausgewahlter Beobachtungssituationen
beschrieben und mit Protokollausschnitten belegt. Gemeinsam sollen sie einen Uberblick tber

die Beobachtungen an einer Wiener Volksschule geben.

In den Themenschwerpunkten werden sowohl die beobachteten Geschehnisse in der Schule
als auch die Kontakte zwischen Schulmitgliedern und den Beobachterinnen sowie Beobach-
tungen der eigenen inneren subjektiven Erfahrung in der Schule maéglichst deskriptiv darge-
stellt. Die Forscherinnen gehen davon aus, dass die Qualitat der Interaktionen zwischen Be-
obachterinnen und Schulmitglieder sowie die bewusste Wahrnehmung eigener Gefiihlsreakti-
onen Hinweise auf Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse in der Schule und in wei-
terer Folge auf das Erleben und Verhalten der Schulmitglieder geben kann. Diese werden in
den Themenschwerpunkten, wie in den Protokollen, kursiv gekennzeichnet, um jene latenten
Selbstwahrnehmungen der Beobachterinnen, bezuglich ihres inneren Gefuihlserlebens, situati-
ver Eindriicke und der subjektiv erlebten Atmosphére, von den duBerlichen manifesten Be-

obachtungen zu unterscheiden.

Folgende Themenschwerpunkte werden aus dem Beobachtungsmaterial dargestellt: Verlauf
der Fallstudie (8.1.); Die Schule in ihrer raumlichen und zeitlichen Struktur (8.2.); Die stell-
vertretende Direktorin (8.3.); Der Umgang im Lehrerkollegium (8.4.); Die Arbeitssituation
der Zusatzkrafte (8.5.); Der Umgang der Klassenlehrer mit ihren Schilern (8.6.) und Der

Umgang mit Migration und Schiilern mit besonderen Forderbedarf (8.7.).

8.1 Verlauf der Fallstudie

8.1.1 Der Erstkontakt
Der Erstkontakt zwischen den Forscherinnen und der vermittelten Kontaktperson (Frau Mei-

er), einer Lehrerin an einer Volksschule in Wien erfolgt auf telefonischer Basis.?® Die Be-

%Dije Lehrerin ist im Vorhinein bereits von einer ihrer ebenfalls bekannten Kollegin aus dem Diplomandensemi-
nar gefragt worden, ob in der Volksschule, an der sie tatig ist, zurzeit die Moglichkeit bzw. das Interesse, an
einem Beobachtungsprojekt teilzunehmen, bestlinde. Nach einer ersten Riicksprache mit der derzeitigen stellver-
tretenden Direktorin, bekundet Frau Meier Interesse, mit der einzigen Bedingung, dass das Beobachtungsprojekt
vor dem Direktorenwechsel an der Schule (im Marz/April 2012) abgeschlossen werden misste. Daraufhin leitet
die vermittelnde Person aus dem Diplomandenseminar die Telefonnummer der Kontaktperson an die Beobachte-
rinnen weiter, mit der Information, dass die Lehrerin einen Anruf der Beobachterinnen erwartet.
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obachterinnen erreichen die Lehrerin Frau Meier bereits beim ersten Telefonversuch. Von
Beginn des Telefongespréches zeigt sich Frau Meier &uRerst herzlich und offen. Sie begruft
die Forscherin am Telefon mit einem freundlichen Ton und kennt sich gleich aus, welches
Anliegen die Forscherin mit dem Telefonat verfolgt. AnschlieBend erkundigt sie sich noch-

mals Uber den genauen Ablauf des geplanten Forschungsprojekts.

Gleich der erste Versuch, Frau Meier telefonisch zu erreichen, gliickte und die BegriiRung war
duBerst freundlich und herzlich. Da Frau Meier bereits vorab durch unsere Kollegin Uber unser
Forschungsvorhaben informiert wurde, wusste sie Bescheid als ich sagte, dass wir im Rahmen
unserer Diplomarbeit anrufen. Zu Beginn des Telefongesprdchs wollte sie noch mal wissen, was
unser eigentliches Anliegen der Diplomarbeit sei und wie wir genau vorgehen wollten. (1KP, Z 12-17)

Zu Beginn des Telefongesprachs werden die geplanten Schritte des Beobachtungsprojektes
von der Forscherin erklart. Sowohl die Anzahl und die Art der Beobachtungen als auch die
verschiedenen Orte der Beobachtungen innerhalb der Schule werden mit der Lehrerin bespro-
chen. Gegen Ende des Gespréaches duRert Frau Meier ihr eigenes, professionelles Interesse fur
eine Weiterbildung im qualitativen Forschungsbereich durch jenes Organisationsbeobach-
tungsvorhaben und ihre Bereitschaft, die Forscherinnen bei ihrem Projekt unterstiitzen zu

wollen.

Ich stimmte dem zu und meinte, dass es fur uns echt nicht so leicht war und wir daher umso
dankbarer sind, dass Sie uns jetzt ein ,0k“ fiir unsere Forschung gibt. Frau Meier sagte daraufhin,
aber sicher gerne. Sie freut sich auch, wenn sie wieder was dazu lernen kann. Qualitative und
quantitative Forschung habe sie ja schon immer interessiert, aber das, was wir machen ist ja
qualitativ, oder? (1KP, Z 96-101)

Auf die Anfrage nach einem personlichen Kennenlernen zwischen den Beobachterinnen und
Frau Meier in der Schule, bei dem alle weiteren Details besprochen werden kdnnen, reagiert
Frau Meier sehr entgegenkommend. lhrer Ansicht nach kénnen die Beobachterinnen jederzeit
vorbei kommen. Sie mussten sich auch vorher nicht noch einmal melden, sondern sollten ein-
fach in der Volksschule vorbeischauen. Ein Termin wird fir den kommenden Wochentag, in
der letzten Unterrichtsstunde, vereinbart.

Ich stimmte ihrer Aussage zu und fragte sie, ob es flir Sie Ok ware, wenn wir alle Details bei einem
persénlichen Kennenlernen besprechen kénnten. Frau Meier sagte daraufhin, dass dies tGberhaupt
kein Problem ware und wir gerne jeden Vormittag in der Woche einfach vorbei kommen kénnten.
Wir missen uns auch nicht vorab anmelden, sondern sollten einfach vorbei kommen. (1KP, Z 69-73)

Die BegriBung von Frau Meier beim personlichen Kennenlernen am néchsten Tag bestatigt
den ersten Eindruck der Beobachterinnen vom telefonischen Erstgesprach. Frau Meier be-
griRt die Beobachterinnen ebenso herzlich wie in dem Telefongesprach und nimmt sich die
Zeit, mit ihnen die einzelnen Details der Beobachtungseinheiten durchzusprechen. Sowohl im
Telefongesprach als auch beim ersten personlichen Kennenlernen fragt Frau Meier immer

wieder interessiert nach einzelnen Aspekten des Forschungsvorhabens.
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Frau Meier schien uns bereits vor der Klasse zu erwarten und begriiRte uns herzlich, wenn auch ein
bisschen gestresst oder nervés schon von weitem. ... Es folgte ein kurzes Gesprach Uber unser
Studium und unser Vorhaben. Frau Meier schien sehr daran interessiert zu sein. (2.KP, Z 21-28)

Wie bereits im telefonischen Erstgespréch betont Frau Meier mehrmals, dass die Beobachte-
rinnen im Rahmen ihrer Klasse und Anwesenheit alle Freiheiten beziiglich Beobachtungsein-
heiten hétten und es flr sie auch nicht von Bedeutung sei, welche Schulstunden die Beobach-
terinnen fir die einzelnen Beobachtungen auswahlen wirden. Bei der Besprechung der Be-
obachtungseinheiten, die auflerhalb ihrer Klasse (bspw.: am Gang) und ohne ihre direkte An-
wesenheit stattfinden sollten, weist sie die Beobachterinnen auf mogliche Eigenheiten von
anderen Schulmitgliedern hin und gibt ihnen Empfehlungen, wie sie mit den erwahnten Mit-
arbeitern (wie Schulwart und stellvertretende Direktorin) umgehen kdnnten. Dem Schulwart
sollten sie ausrichten, dass sie Studenten seien und zu Frau Meier gehorten. Die stellvertre-
tende Direktorin ist nach den Aussagen von Frau Meier sehr entgegenkommend und unkom-

pliziert, wenn sie gute Laune hat.

Wahrend des personlichen Gespraches im Klassenzimmer spricht die Lehrerin Frau Meier
wiederholt verschiedene Schwierigkeiten an, u.a. mit bestimmten Schilern, in der Zusam-
menarbeit im Team sowie ihre personliche Belastungen durch die Arbeitssituation. Frau Mei-
er bemerkt hinsichtlich der kurz skizzierten Forschungsthematik Uber Herausforderungen von
Lehren humorvoll, dass die Beobachterinnen in diesem Zusammenhang gentigend beobachten
werden kdnnen. Die Beobachterinnen sind (ber die Offenheit und Bereitschaft von Frau Mei-
er bereits beim ersten Kennenlernen tber zum Teil sehr personliche Themen zu sprechen ver-

wundert.

8.1.2 Die Organisationsbeobachtungen

e Das vergessliche Verhalten von Frau Meier

Beim Aufeinandertreffen von Frau Meier bei der ersten Beobachtungseinheit ist diese gerade
in einer Diskussion mit ihrer Kollegin Frau Berger verwickelt und reagiert erst nach ca. ein
bis zwei Minuten auf die Beobachterin. Frau Meier driickt gegenuber der Beobachterin ihre
Sorge dartiber aus, irgendwelche Vorbereitungen fir die Beobachtungseinheit vergessen zu
haben. Auf die einfache Bitte nach einem Stuhl fur die Beobachterin reagiert die Lehrerin
freudig und erleichtert und holt einen gepolsterten Stuhl schnell aus dem Lehrerzimmer.

Frau Meier fragt mich fast etwas schuldbewusst, ob sie jetzt eh nicht etwas Spezielles flr uns
vorbereiten hatte sollen. (1P, Z 32f)

Das vergessliche Verhalten von Frau Meier sowohl in Bezug auf VVorbereitungen fur die Be-
obachtungen wie auch auf die ausgemachten Beobachtungstermine stellt im Verlauf der Fall-

studie keinen Einzelfall dar, wie sich bei der zweiten und den darauffolgenden Beobachtun-
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gen zeigt. Immer wieder betont Frau Meier in ihrer BegriBung, dass sie auf die ausgemachte
Beobachtung vergessen habe. Bei den anschlieBenden Reflexionen der Beobachtungen in der
Forschergruppe entsteht in diesem Zusammenhang die Frage, ob so viel Vergessen tGberhaupt
moglich sei. Die Vergesslichkeit stellt fir die Beobachterinnen mit der Zeit einen ,normalen
Charakterzug von Frau Meier dar, der fir sie jedoch im Widerspruch mit Frau Meiers an-

fanglichem Interesse an dem Forschungsprojekt steht.

Frau Meier begrifft mich mit einem ,Ah, das hab ich ja total vergessen, dass Sie heute zum
Beobachten kommen, aber kein Problem kommen Sie einfach rein. Wir haben heute aber Turnen,
passt das eh?” (2P, Z 52ff)

Frau Meier begrifSt mich in vergniigtem Ton: ,,Ah hallo, hab ganz vergessen, dass ihr heute wieder
beobachten kommt!“ (3P, Z 36ff)

Ich rufe nachmittags Frau Meier an ihrem Handy an, um die letzte Beobachtungseinheit mit ihr zu
vereinbaren. Frau Meier hebt gleich ab, ist anfangs aber bezliglich meiner Person verwirrt, da sie
vermutlich meine Nummer nicht eingespeichert hat. Nachdem sie sich auskennt, klingt sie jedoch
wieder gewohnt freudig interessiert und hilfsbereit. (5P, Z 3-6) Bei meinem néachsten Anruf, zwei
Tage spater, entschuldigt sich Frau Meier, darauf vergessen zu haben. Ich wundere mich ein Wenig,
habe eigentlich mit ihrem 'Vergessen' gerechnet und wollte sie mit dem Telefonat daran erinnern,
bzw. ihre méglichen Termine durchgeben. (5P, Z 21-25)

Das vergessliche Verhalten von Frau Meier lasst bei den Beobachterinnen bedrohliche Ge-
fiihle des ,Unerwiinscht seins * und nicht , Willkommenseins * entstehen, wodurch die Forsche-
rinnen im Verlauf ihrer Beobachtungen verunsichert sind. Diese Gefiihle weichen von den

anfanglich erlebten Gefuhlen der Beobachterinnen nach dem Erstkontakt ab.

Ich habe auch kein gutes Gefiihl dabei, alleine das Lehrerzimmer zu betreten... (3P, Z 32f)

Die Eingangstire ist bereits offen, und ich betrete vorsichtig das Schulgeb&ude. ... Ich entschlieRe
mich zuerst zu ,erkunden’, ob Frau Meier bereits im Haus sei und um anschlieBend meinen
Beobachtungsplatz einzunehmen. Die ganze Zeit iiber habe ich ein leicht mulmiges, verunsichertes
Gefiihl in mir und fiihle mich wie ein ,Einbrecher’, der ohne zu fragen die Schule betritt. (4P, Z 15-26)

Da ich noch immer keinen Lehrer im Blick habe und ich auch ein unangenehmes Gefiihl hdtte,
irgendwen zu fragen..., funktioniere ich meinen Rucksack als Sessel um. (4P, Z 45-49)

e Die Beobachtungen aulRerhalb von Frau Meiers Klasse

Nachdem die ersten beiden Beobachtungen innerhalb der Klasse von Frau Meier in einer un-
problematischen Art und Weise abgelaufen sind, zeichnen sich bei den weiteren drei Be-
obachtungen, die nicht innerhalb ihrer Klasse abgehalten werden, immer wieder Bedenken
von Seiten von Frau Meier ab. Frau Meier warnt die Beobachterinnen vor méglichen auftre-
tenden Schwierigkeiten, die bei den Beobachtungen auRRerhalb ihrer Klasse auftreten konnten.
Sie stellt bspw. den Schulwart als eine Person hin, der keine schulexternen Personen will-
kommen heiBe, wodurch er, den Aussagen von Frau Meier nach, den Forscherinnen die Be-
obachtungen am Gang erschweren konnte.

Sie betonte aber wiederholt, wie schon auch im telefonischen Erstgesprach, dass wir solange es sie
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und ihr Klassenzimmer betrifft alle Freiheiten haben, es aber aulRerhalb ihres Klassenraumes und
ohne ihre Anwesenheit womoglich schwieriger zu managen sei... Sie meinte auch, dass eine
Beobachtung am Gang vor dem Unterrichtsbeginn vielleicht fiir uns auch spannend sei, wobei der
Schulwart uns vielleicht lastig werden konnte. Er mag keine schulfremden Personen. Wir missten
halt sagen, dass wir Studenten seien und zu Frau Meier gehorten. (2.KP, Z 48-56)

Als die Beobachterin zur dritten Beobachtungseinheit erscheint, die wie vorab mit Frau Meier
telefonisch besprochen im Lehrerzimmer stattfinden sollte, erinnert die Beobachterin bei ihrer
Ankunft Frau Meier an den vereinbarten Beobachtungsort. Frau Meier antwortet darauf: ,,Aja,
komm gleich mit. Das wird schon gehen. Ich sag dir aber gleich, die Gabi [die stellvertretende
Direktorin] ist in der Frith immer schlecht aufgelegt® (3P, Z 40ff). Auch als am Ende der vier-
ten Beobachtung von der anderen Beobachterin erneut die Frage nach einer Beobachtung in
der Direktion aufkommt, betont Frau Meier die Wichtigkeit einer guten Stimmung bei der

stellvertretenden Direktorin.

,»Ja, ja die Gabi ist sicher noch da. Schau einfach mal um die Ecke. Musst nur eine gute Stimmung bei
der Gabi abwarten, weil sonst kann sie ein bisschen schwierig sein.” (4P, Z 444ff)

Im Zuge der Beobachtungseinheiten kommt es immer wieder zu Situationen, in denen die
Forscherinnen einander selbst bzw. ihr Forschungsanliegen vor 'neuen’ Personen vorstellen
bzw. erklaren mussen. Es gestaltet sich fiir die Beobachterinnen schwierig, sich bei allen in
den Beobachtungen involvierten Personen im Vorhinein personlich vorzustellen; zum einen,
aufgrund der groRen Anzahl an Mitgliedern der Schule; zum anderen, da bspw. im Lehrer-
zimmer, in der Aula oder in den Géngen der Schule nicht vorhersehbar ist, welche Personen
sich zu dem Zeitpunkt dort aufhalten werden. Die Kontaktperson Frau Meier steht den Be-
obachterinnen zwar stets fur schulspezifische Fragen und Beobachtungsvereinbarungen zur
Verfligung, leitet jedoch die Vereinbarungen oftmals nicht im Vorfeld an ihre Kollegen wei-
ter. Frau Meier bespricht bspw. die geplanten Beobachtungen und vereinbarten Beobach-
tungstermine in ihrer Klasse (1A) im Vorhinein nicht mit der zweiten Lehrerin der 1A, Frau
Berger. Die Beobachterin ist beim ersten Kontakt mit der Kollegin von Frau Meier, vor der
ersten Beobachtungseinheit, Uber ihre Unwissenheit beziliglich des Beobachtungstermins an
jenem Tag irritiert. Diese unklare Situation fuhrt zu unangenehmen Geftihlen zwischen den

Forscherinnen und anderen Lehrern.

Ich bemerke, wie Frau Berger mich mit hoflichem, aber auch distanziertem, prifendem Blick
beobachtet. Mir ist es unangenehm mit ihr alleine in der Klasse zu sein. ...Ich merke, dass ich nicht
genau weifs, wie ich mich Frau Berger gegeniiber verhalten solle. Da ich nicht weif3, welche
Vorinformationen sie iiber mich und unser Forschungsvorhaben habe. ...Frau Berger spricht weiter,
dass eine Integrationsklasse nattirlich auch eigene Anforderungen mit sich bringe. Ich versichere ihr,
dass das flir unser Forschungsvorhaben kein Problem darstelle, da Integrationsklassen ja auch Teil
von Bildungseinrichtungen seien. Ich flige hinzu, dass sie aber dariiber sicher schon von Frau Meier
gehort habe. Frau Berger entgegnet energisch, dass sie gar nichts wisse. Ich bin darliber sehr
iberrascht und kurz auch ein bisschen verunsichert. (1P, Z 35-53)
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e Das spate personliche Kennenlernen der stellvertretenden Direktorin
Da die ersten Informationen (ber die Eckdaten des Forschungsprojektes von der Kontaktper-

son Frau Meier an die stellvertretende Direktorin weitervermittelt und ebenfalls die positive
Bestatigung der Beobachtungsanfrage von der stellvertretenden Direktorin Uber die Kontakt-
person an die Beobachterinnen weitergeleitet worden sind, haben es die Forscherinnen verab-
sdumt, sich und ihr Forschungsprojekt vor dem Beginn der Beobachtungen bei der stellvertre-
tenden Direktorin (Gabi) vorzustellen. Das personliche Kennenlernen zwischen den Beobach-
terinnen und der stellvertretenden Direktorin findet daher erst verspétet statt, nach den ersten
Beobachtungen in der Klasse der 1A.

Es gestaltet sich fur die Beobachterinnen schwierig, die stellvertretende Direktorin telefonisch
oder personlich zu erreichen, da sie meist mit dem Unterricht in ihrer Klasse beschaftigt und
daher auch nicht in der Direktion anzutreffen sei. In jenen Situationen, in denen sie die Be-
obachterinnen in der Direktion oder im Schulhaus antreffen, ist Gabi stets in ein Gesprach mit
anderen Lehrern, Eltern oder dem Schulwart verwickelt, oder sie tatigt kurze Telefonate oder
Arbeiten am Computer. Den Forscherinnen gelingt es daher auch nicht, mit der stellvertreten-
den Direktorin in ein langeres Gesprach zu kommen, bzw. mit ihr eine Beobachtung in der
Direktion zu vereinbaren. Die Beobachtungseinheiten finden alle auf3erhalb der Direktion
statt. Sowohl Gabi wie auch der Platz der Direktion wirken auf die Beobachterinnen ,unan-

tastbar”.

Uber meine Bitte, die letzte Beobachtungseinheit in der Direktion durchzufiihren, wirkt sie [Frau
Meier] jedoch iberfordert. Sie meint, sie wisse nicht, ob das ginge. Dass es vermutlich schwierig zu
organisieren ist, da Gabi (die stellvertretende Direktorin) ,so viel um die Ohren habe”, selber viel in
der Klasse steht und wenig Zeit fir Direktionsarbeiten habe, daher auch nur selten in der Direktion
anzutreffen sei. Sie kdnne es mir daher auch nicht versprechen, ob das geht. Ich habe das Gefiihl,
dass Frau Meier diese Bitte nicht recht ist, bzw. ihr die Frage gegeniiber Gabi unangenehm wiire... ich
[beschliefSe] unsere zweite Wahl fiir die letzte Beobachtungseinheit, eine Unterrichtsstunde in einer
anderen Klasse mit einer anderen Klassenlehrerin zu beobachten vorzuschlagen. Auf diese Bitte
reagiert Frau Meier sehr positiv gestimmt und meint, dass sie glaube, dies ware viel einfacher zu
organisieren. Sie misse zuerst mit ein paar Kolleginnen reden, denkt aber, dass es kein Problem sein
wirde. (5P, Z 6-20)

Ich sehe, dass die stellvr. Direktorin noch in der Direktion sitzt und eine Frau, Anfang 30 mit braunen
langen Haaren (vermutlich eine Lehrerin), bei ihr steht und sich mit ihr unterhalt. Ich iiberlege, dass
ich die Pause niitzen kénnte, um mit der stellvr. Direktorin einen Tag zu vereinbaren, an dem ich (oder
meine Kollegin A. Greiner) in der Direktion beobachten kénnen... Als die Frau die Direktion verldsst,
holt die stellvr. Direktorin ihr Handy heraus und ruft jemanden an. Obwohl ich ihr genau gegeniiber
stehe, ca. einen Meter von dem Tisch entfernt, sieht sie kein einziges Mal mehr zu mir. Sie dreht sich
seitlich vom Tisch weg und steht noch wahrend des Telefonats auf, um aus der Direktion zu gehen.
Jetzt bin ich alleine in der Direktion und beschlieRe, zurlick zu meinem Beobachtungsposten zu
gehen... Auch drgert mich, dass die stellvr. Direktorin mich nicht nach meinem Anliegen gefragt habe,
bzw. mir nicht einen Moment gegeben habe, sie anzusprechen. Ich habe das Gefiihl von ihr ignoriert,
bzw. absichtlich nicht gesehen zu werden. (3P, Z 231-248)
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8.2 Die Schule in ihrer raumlichen und zeitlichen Struktur

Die beobachtete VVolksschule befindet sich in einem Wiener Innenbezirk. Viele Altbauten und
wenig Grinflachen umgeben die Schule, die mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln gut erreichbar
ist. Die Gesellschaftsschicht der Anrainer ist mit einem relativ hohen Anteil von Migranten
durchmischt. Wenn man vor dem Eingang des Schulgeb&udes steht, kann ein Hof bzw. beto-
nierter Platz sowie ein sanierter, umzdunter Sportplatz der Schule gesehen werden. Da die
Fassade des Geb&audes im Zeitraum des Forschungsprojektes (Dezember 2011-Februar 2012)

saniert wird, umgibt, wahrend des Beobachtungszeitraumes, eine GroRbaustelle die Schule.

Die Volksschule besteht aus drei Stockwerken, in denen 8 Klassen untergebracht sind und 13
Lehrer und Lehrerinnen unterrichten. Das Geb&ude beherbergt neben der VVolksschule ebenso
eine Hauptschule, die eine Zweigstelle in einem anderen Hauptschulgebdude hat. Im Erdge-
schol3 befindet sich eine Aula von der ein Gang sowie ein beschilderter Treppenaufgang weg-
fuhren. Auch der Turnsaal, das Schularzt- und Schulwartzimmer befinden sich in diesem Be-
reich der Schule. Der 1. Stock umfasst neben der Klasse der 1A noch andere Klassenrdume
sowie das Lehrerzimmer mit anschlieBender Direktion. Im 2. Stock befindet sich die Klasse
der 2B, weitere Klassenrdume der Volksschule sowie Hauptschulklassen, Lehrerzimmer und
Direktion der Hauptschule. Ein Buffet, welches in den Pausen gedffnet hat, ist ebenso im
zweiten Stockwerk vorhanden. Aus dem Beobachtungsmaterial geht hervor, dass sich im 3.

Stock Raumlichkeiten der Hauptschule befinden.

8.2.1 Erste Eindricke und anschlielende Beobachtungen von dem Schulgebdude
Beim ersten Anblick des Schulgebéudes richtet sich die Aufmerksamkeit der Beobachterinnen

zuerst auf die grofRe Baustelle, die zu dieser Zeit das Gebdude umgibt. Das &ullere Erschei-
nungsbild der Volksschule weist auf ein &lteres Baujahr hin. Ein Gittertor, das einige Meter
vor dem Haupteingang der Schule angebracht ist, ist verschlossen. Hinter diesem Gittertor ist
zu erkennen, dass die stattfindenden Bau- bzw. Renovierungsarbeiten die Benutzung dieses
Weges zur Schule nicht moglich machen. Am Tor sind keine Wegweiser oder Informationen
angebracht, welche den schulexternen Personen (z.B. Eltern, die ihre Kinder in der Schule
einschreiben, Praktikanten oder Besucher) den Weg in die Schule weisen kénnten. Die For-
scherinnen sind bei ihrem ersten Besuch Uber den versperrten Haupteingang irritiert, da sie
zundchst auch keinen anderen Eingang wahrnehmen. Auf der Rickseite des Gebaudes befin-
det sich eine unauffallig wirkende, beschriftete Tiire, die sich 6ffnen lasst. Dahinter befindet
sich ein schmaler Gang, der wenig beleuchtet ist. Die Wande sind ergraut und haben Flecken.

Es befinden sich keine Bilder, Zeichnungen oder Informationstafeln an den Wanden dieses
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Ganges. Die Beobachterinnen haben beim Eintritt in das Schulgebdude zunéchst nicht das

Gefunhl, in einer Volksschule zu sein und flihlen sich als Besucher wenig eingeladen.

Eine Baustelle pragte das Bild vor und von der Schule. Aufgrund der Bauarbeiten war auch der
Haupteingang gesperrt und wir hatten Schwierigkeiten, den Hintereingang (in einer anderen Gasse)
der Schule zu finden. Der Eingangsbereich war klein, kahl und eher dunkel. Nur ein paar erwachsene
Personen, vermutlich wartende Eltern, deuteten auf eine Volksschule hin. (2KP, Z 13-17)

Der Weg von der Hinterture durch den Gang mindet in den eigentlichen Eingangsbereich der
Schule mit dem, zu dieser Zeit, geschlossenen Haupttor. Dieser Raum ist im Vergleich zum
Hintereingang wesentlich gréer und heller. Wahrend der ersten beiden Beobachtungseinhei-
ten wird diese Aula von den Beobachterinnen als leer und leblos empfunden, da an den gro-
Ren ergrauten Wanden bspw. keine Bilder hangen, wie es sonst fur eine Volksschule tblich
ist. In den letzten Beobachtungseinheiten bemerken die Beobachterinnen den neu aufgehang-
ten Wand- und Deckenschmuck in der Eingangshalle. Die grofien Blumengemalde in rot, gelb
und orange und der frihlingshaft dekorierte Ast an der Decke der Aula sowie die vielen Kin-
derzeichnungen in den Gangen der oberen Stockwerke machen auf die Beobachterinnen einen

lebendigen, warmen Eindruck.

Von der Aula fiihren ein Gang mit verschiedenen Raumen (u.a. mit Klassen) sowie ein Trep-
penaufgang weg, durch den die oberen drei Stockwerke der Schule erreicht werden kénnen.
An den Wénden im Eingangsbereich héngen u.a. zwei unterschiedliche Informationstafeln,
die Uber den Ort der Klassenrdume sowie anderer R&umlichkeiten der Schule Auskunft geben.
Auf beiden Tafeln sind zwar dieselben Raumlichkeiten jedoch zum Teil mit unterschiedlichen
Angaben vermerkt. Als die Beobachterin bspw. auf einer Tafel nach der 1A sucht und diese
im 3.Stock gekennzeichnet ist, bemerkt sie bei der anschlielenden Suche, dass sich die Klasse
im 1. Stock befinde. Beide Beobachterinnen haben in ihren ersten Beobachtungseinheiten die
Sorge, die Klasse, die sie beobachten wollen, nicht zu finden. Die Informationstafeln mit un-
terschiedlichen und zum Teil falschen Angaben wirken auf die Beobachterinnen unuber-

schaubar und verwirrend.

In der Mitte von beiden Toiletten hangt eine Informationstafel mit allen Raumen der Schule, die mir
schon bei meiner ersten Beobachtung aufgefallen ist. Ich suche auf der Informationstafel ein zweites
Mal nach der Klasse von Frau Meier und wieder sehe ich, dass diese im 3. Stock eingeschrieben ist
(obwohl sie sich im ersten Stock befindet). Links von der Tafel hangt ein weiterer Wegweiser mit den
richtigen Stockwerken. Dieser ist mir das letzte Mal noch nicht aufgefallen. Mich verwundert es, dass
es zwei Informationstafeln bzw. Wegweiser gibt und ich denke mir, dass dies ja mehr verwirrt als
weiterhilft und somit den eigentlich Zweck verfehlt. (4P, Z 55-62)

Die Beobachterinnen gehen bis zur vierten Beobachtungseinheit davon aus, dass sich im beo-
bachteten Schulgebdude nur eine Volksschule befindet. Bis zu diesem Zeitpunkt haben sich

die Beobachterinnen ausschlieflich im ErdgeschoR und dem 1. Stock des Geb&udes aufgehal-

~114 ~



ten und haben feststellen kdnnen, dass sich dort nur Volksschulklassen befinden. Weder die
Kontaktperson noch andere Mitarbeiter der Volksschule haben zuvor gegenlber den Be-
obachterinnen die ausgelagerten Hauptschulklassen in diesem Schulgebdude erwahnt. Auch
sind auf der Homepage der Volksschule keine Informationen zu lesen, dass sich innerhalb der
Volksschule ebenso Hauptschulklassen befinden. Die Beobachterinnen wundern sich daher
zu Beginn mehrmals, dass bspw. einige der Schuler, die das Schulgebaude am Morgen betre-
ten, deutlich alter als die Volksschiller aussehen. Erst in der 4. Beobachtungseinheit, die in
der Aula und in den Géngen der verschiedenen Stockwerke stattfindet, bemerkt die Beobach-
terin, dass in dem 2. und 3. Stockwerk ebenfalls Klassen sowie Lehrerzimmer und Direktion
einer Hauptschule untergebracht sind. Da bspw. der 2. Stock mit Volks- und Hauptschulklas-
sen gemischt ist, kann eine klare raumliche Trennung von Volks- und Hauptschule in diesem
Schulgebéude nicht erkannt werden. Auch unterscheiden sich in den Gangen die Wandgestal-
tung von Volks- und Hauptschulklassen stark voneinander. Neben Kinderzeichnungen von
Volksschilern kénnen demnach Berichte von Jugendlichen (ber ihre Schnuppertage in ver-
schiedenen Berufsfeldern an den Wanden des Schulgebdudes beobachtet werden.

An den Wanden hangen Plakate, auf denen unterschiedliche Berichte eines Probe-Arbeitstages von
Kindern beschrieben stehen. Ich schaue mir die Plakate genauer an und merke, dass die Kinder auf
den Fotos schon um einiges alter als 11 oder 12 sein miissten. Verschiedene Berufe sind abgebildet
(bspw. von einem Probetag bei Bipa bis zu einem Schnuppertag in einem Krankenhaus oder bei
einem Mechaniker). Uber den Plakaten hdngt auBerdem ein Schild ,Zur Direktion der Hauptschule”
auf dem ein Pfeil nach rechts zeigt. Ich bin total verwundert und verstehe nicht, wie im gleichen
Gebdude eine Hauptschule und Volksschule untergebracht sein kann. Gleichzeitig wiirde es erkléren,
warum so viele dlter wirkende Kinder die gleiche Schule besuchen. Als ich in den anderen links
gelegenen, nach hinten gehenden Gang schaue, erhalte ich wieder das Gefihl, in einer Volksschule
zu sein. (4P, Z 377- 387)

In der Aula und den Géngen der Volksschule fallt den Beobachterinnen vor allem auf, dass
die pastellgelbe Wandfarbe stark ergraut ist und an mehreren Stellen der Putz von den Wén-
den abgeht. Einige Kratzer und Flecken von verschmutzten oder auch tibermalten Stellen sind
an den Schulwanden zu sehen. Innerhalb der Klassenrdume zeigen sich jedoch, bei dem Zu-
stand der Wande, vereinzelt Unterschiede. Wahrend bspw. die Wande im Klassenraum der 1A
dieselbe ergraute Farbe sowie Verschmutzungen wie auf den Géangen aufweisen, wirkt der

Klassenraum der 2B frisch gestrichen.

Am Gang: An den Wanden fehlt bzw. 16st sich teilweise der ,Putz’, oder es handelt sich um Stellen,
die bereits verputzt wurden und noch korrigiert bzw. Glbermalt werden missten. (4P, Z 107f)

Raum der 1A: Die Wande und die Decke der Klasse dhneln dem Gesamtbild der Schule. An einigen
Stellen sind Flecken, Kratzer, und der Wandverputz 16st sich von mehreren Stellen. Die Wandfarbe,
ein ergrautes Pastellgelb, deutet darauf hin, dass schon langer nicht mehr ausgemalt worden sei. (1P,
Z 60-64)

Raum der 2B: Die Wande sind in einem hellen Beige gestrichen und an den Fenstern hangen gelbe
Vorhange. Der Klassenraum wirkt renovierter als die anderen besichtigten Rdume der Schule. Ich
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wundere mich dariiber, dass nirgendwo der Putz von den Winden geht und keine Flecken an den
Widnden zu sehen sind. (5P, Z 86-89)

Auch die Einrichtung und die Raumgestaltung der Klassen 1A und 2B werden in den Proto-
kollen sehr unterschiedlich beschrieben: In der 1A sind verschiedene Késten und Regale mit
unterschiedlichen Utensilien, wie Blicher und Materialien an den Wénden aufgestellt und be-
festigt. Die Wanddekoration besteht zur Zeit des Advents zum einen aus ein paar Weih-
nachtsbildern, die an manchen Stellen der Klasse aufgehangt sind. Dazwischen sind groi3ere
leere Stellen an den Wanden, an denen der Beobachterin kleine Schaden und Flecken auffal-
len. Zum anderen ist in einer vorderen Ecke der Klasse an einer Schnur zum Teil Advent-
schmuck aufgehéngt, der schon leicht beschéadigt ist und daher élter wirkt. Die Anordnung der
Einrichtungsgegenstande sowie die Dekoration in der 1A wirken auf beide Beobachterinnen
eher ungeordnet und wenig einladend. In der 2B sind die sauberen, gelb ausgemalten Wande
von vielen Pflanzen umgeben. Der gebastelte Raumschmuck (Ende Februar) besteht aus vie-
len bunten Blumen, die an einem Ast hdngen sowie einigen Frihlingsbildern, die an einem
Tuch an der Wand neben- und untereinander befestigt sind. Die frische Farbe an den Wanden
und die themenbezogene Dekoration erwecken in der Beobachterin warme frihlingshafte Ge-
flhle. Die Anordnung der Raumgegenstande inklusive der Dekoration wirken auf die Be-

obachterin geordnet.

Auch die Sitzordnung unterscheidet sich in den verschiedenen Klassenrdumen voneinander.
Wahrend die Tische in der 1A in mehreren Tischreihen frontal zur Tafel angeordnet sind, ste-

hen sie in der 2B zu drei Tischgruppen verteilt im Raum zusammen.

1A: An den Wanden sind verschiedene Regale bzw. Kasten mit Lernmaterialien, Spielen und Blichern
befestigt und vereinzelt hangen bunte Bilder im Klassenzimmer; es wirkt alles sehr ungeordnet und
chaotisch. (2P, Z 67ff)

2B: Bei der Betrachtung des Raumes fallen mir sofort die riesigen Pflanzen, mit ihren groRen, breiten
Blattern auf, die sich an einem Stab gestiitzt bis zur Decke rdkeln. Der ganze Raum ist mit groflen und
kleinen Pflanzen und unechten Blumen umgeben. In der Mitte des Raumes hangt ein grolRer, dicker,
verzweigter Ast, an dem wiederum viele bunte, gefaltete Serviettenblumen und auch ein Sonnen-
Lampion hangen. An einer Wand ist ein groRes rosa-rotes Tuch gespannt; daran hangen bemalte
Blumenbilder, die mit Stecknadeln befestigt sind. Ich liberlege, ob die Dekoration noch dem Fasching
oder schon dem Friihling zuzuordnen ist. Die Atmosphdire erinnert mich an einen tropischen Urwald.
Die vielen Pflanzen, Blumen und Farben sowie die ,Sonne” in der Mitte des Raumes lassen
,Friihlingsgefiihle” in mir entstehen. Die Raumdekoration wirkt sehr warm und freundlich, nicht
iberladen und auch gewissermafSen strukturiert (und damit ganz anders als mein Eindruck von dem
Raum der 1A). Die Tische stehen nicht frontal in Reihen, sondern zu drei Tischgruppen
zusammengestellt. (5P, Z 69-85)

8.2.2 Das Lehrerzimmer
Das Lehrerzimmer besteht aus einem ca. 20 gm groRen Raum. Die Wénde sind sauber und

ohne Flecken und an ihnen sind Regale und Postfacher der Lehrer befestigt; auch befinden

sich Drucker und andere Gerate im Raum. Die Einrichtungsgegenstande haben weder Flecken
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noch Kratzer, d.h. sie weisen keine Zeichen von Abnutzung auf. In der Mitte des langlichen
Raumes stehen einige Tische zu einer langen Tafel zusammen, auf dem sich keine Gegen-
stande befinden (Ausnahme: Lernutensilien wahrend des Muttersprachenunterrichts). Bis auf
einige Mappen und Bicher, die nebeneinander angeordnet in den Regalen aufgestellt sind,
sind keine personlichen Gegenstéande von Lehrern, Arbeitsunterlagen oder bspw. Schilerhefte
zu sehen. An das Lehrerzimmer schlie3t die Direktion an, die nur durch eine Tir von dem
Lehrerzimmer getrennt ist. Die Direktion stellt einen kleinen, langlichen Raum dar, in dem
ein Regal bzw. Kasten, ein groRerer Schreibtisch, ein Computer und drei Sesseln stehen, wo-
bei ein gepolsterter Schreibtischsessel vor dem Tisch und zwei Holzstihle dahinter stehen.
Bis auf diese Einrichtungsgegenstdnde sowie ein paar Arbeitsunterlagen und Schreibutensi-
lien am Schreibtisch, befinden sich keine Gegenstdnde im Raum. Weder in der Direktion noch
in dem Lehrerzimmer befinden sich somit Pflanzen, Bilder oder &hnliche dekorative Dinge.
Auch koénnen die Beobachterinnen keine personlichen Dinge wie Fotos, Kinderzeichnungen
oder dhnliches sehen. Die Raumlichkeiten des Lehrerzimmers und der Direktion wirken insge-
samt auf die Beobachterinnen geordnet, wenig benttzt und daher auch wenig abgenitzt. Sie
haben eher einen minimalistischen, zweckméaRigen sowie Offentlichen Charakter und erschei-

nen den Beobachterinnen wenig personlich.

Im Lehrerzimmer der Volksschule halten sich wahrend einer Beobachtungseinheit sowie auch
nach Aussagen von Frau Meier nur wenige Lehrer auf. Diejenigen Lehrer, die vereinzelt das
Lehrerzimmer waéhrend einer Uber zweistiindigen Beobachtungseinheit am Morgen betreten,
verlassen es nach wenigen Sekunden oder Minuten auch wieder. Die Ausnahme stellt in die-
sem Zusammenhang der Muttersprachenlehrer dar. Es kdnnen weder Vorbereitungen oder
Korrekturarbeiten von Klassenlehrern noch langere Gespréche im Lehrerzimmer beobachtet
werden. Die beobachteten Kontakte zwischen Lehrern beschrénken sich auf einzelne Sétze

und haben einen Charakter von Small-Talk.

Anstelle von den Klassenlehrern wird das Lehrerzimmer am Tag der Beobachtung hauptséch-
lich von Studenten, Zusatzkréften, zum Teil von ihren Schiillern sowie von externen Personen,
wie Polizisten oder Beobachterin benutzt. Die Forscherin ist wahrend der Beobachtung auch
einen Moment alleine im Raum. Am Morgen erledigen funf Studentinnen ihre Stundenvorbe-

reitungen im Lehrerzimmer.

Frau Meier sperrt die Tiire zum Lehrerzimmer auf. Auf den ersten Blick stelle ich erleichtert fest, dass
doch ein paar Leute, wenn auch auffallig jung, im Raum sind. Frau Meier sagt aber gleich in recht
theatralischem Ton: , Dass du’s aber weiRt, das sind alles nur Studenten, nur Studenten!“ und
schwenkt den Arm durch den Raum. (3P, Z 42-45)

Im Raum herrscht ein reges Treiben, das jedoch nicht von Lehrern her stammt, sondern von , den
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Studenten” (angehende Volkschullehrerinnen), wie Frau Meier sie genannt hat. Lehrer ist kein
einziger in dem Klassenzimmer, nur die stellvr. Direktorin ist durch die offene Tiire in der Direktion zu
sehen. (3P, Z 84-87)

Fir einen Moment bin ich alleine in dem Lehrerzimmer. Vor diesem Moment, alleine im
Lehrerzimmer beobachten zu sollen, habe ich mich schon im Vorfeld gefiirchtet. (3P, Z 132f)

Wahrend der Schulstunden unterrichtet der Muttersprachenlehrer seine Schiler im Lehrer-
zimmer. Nach eigenen Aussagen findet jeden Mittwochvormittag der Muttersprachenunter-
richt im Lehrerzimmer statt. Die Schuler werden abwechselnd vom Muttersprachenlehrer aus
ihren Klassen geholt, und anschlielend setzt er sich mit ihnen an die groRe Tafel im Lehrer-
zimmer, an der er seinen Unterricht abhalt. Nach Beendigung der ersten Unterrichtseinheit
kommt der Muttersprachenlehrer mit einem neuen Kind in das Lehrerzimmer und fangt erneut

mit dem Unterricht an.

Ich frage den Begleitlehrer, ob er die ndchste Stunde auch im Lehrerzimmer unterrichte und fiige
hinzu, dass ich gerne noch eine Stunde bleiben wiirde. Er antwortet, dass er mittwochs immer den
ganzen Vormittag im Lehrerzimmer sei und dass es kein Problem fiir ihn sei, wenn ich da bliebe. (3P,
Z226-231)

Die Turen werden wahrend der Schulstunden mehrmals getffnet. Einmal geht eine Begleit-
lehrerin mit ihren Schilern durch das Lehrerzimmer, um in die Direktion zu gelangen. Zu
einem anderen Zeitpunkt, gegen Ende der zweiten Schulstunde, werden zwei Polizisten von
einer Lehrerin in das Lehrerzimmer geflhrt, die an der Tafel, wo der Unterricht stattfindet,
auf ihren Besuch einer Klasse warten sollen. Das mehrmalige Offnen und SchlieBen der Tii-
ren, das kurzweilige 'Kommen und Gehen' sowie der gefiihrte Small-Talk im Lehrerzimmer
lassen wahrend der Unterrichtsstunden des Muttersprachenlehrers eine eher unruhige Atmo-

sphare entstehen.

8.2.3 Die Zeitliche Struktur
Die Schulglocke der Volksschule lautet so leise, dass sie von manchen Platzen bzw. Raumen

der Schule kaum horbar ist. Sie ertdnt bspw. im Eingangsbereich der Schule um einiges lauter
als im ersten Stock der Schule. Dadurch werden die zeitlichen Abl&ufe der Schulstunden be-
einflusst, da die Lehrer oftmals nicht wissen, ob die Unterrichtsstunde bereits begonnen habe
oder nicht. Die Lehrerin Frau Meier iberhort bspw. in zwei Beobachtungseinheiten die Glo-

cke und muss ihre Schiiler danach fragen.

Frau Meier fragt in den Raum, ob es nicht schon geldutet hatte und betatigt eine Art Glocke. (1P, Z
91f)

Das Klingeln der Glocke geht in dem ganzen Trubel unter. Frau Meier dirfte das Klingeln auch
Uberhort haben und fragt die Kinder: ,Kinder, hat es schon geldutet?” Diese schauen die Lehrerin
nur fragend an und manche schiitteln den Kopf. Frau Berger meint, dass es aber schon an der Zeit
ware, mit der Stunde anzufangen. Frau Meier nickt daraufhin. (2P, Z 97-100)

Die Schulglocke lautet zur Pause (8.50) und mir fdllt auf, wie leise das Lduten, im Gegensatz zum
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Eingangsbereich, wirkt. (4P, Z 320f)
Die zeitliche Struktur an jener Schule gleicht der Zeiteinteilung einer 6ffentlichen Volksschu-
le. Gegen halb acht betreten die meisten Lehrer das Schulgeb&ude und gehen anschlie?end
zumeist sogleich in ihre Klassenraume. Ihre Aufsichtspflicht beginnt um 7.45 und endet erst

gegen Unterrichtsende (ca. zwischen 12.00-14.00).

Zwischen der Ankunft (ca. 7.30) und dem Beginn der Aufsichtspflicht (7.45) bleibt den Klas-
senlehrern am Morgen wenig Zeit (ca. 15 Minuten) fur Tagesplanungen, Absprachen und
Vorbereitungen des Unterrichts. Die Lehrer tatigen ihre VVorbereitungen hauptsachlich in ih-
ren Klassen. Das Lehrerzimmer wird hingegen wenig von den Lehrern fiir ihre Stundenvorbe-
reitungen genutzt (siehe 8.2.2.). Die Studenten bedienen diesen Raum fiir ihre Unterrichtsvor-

bereitungen.

Frau Meier zufolge ist im Lehrerzimmer wenig los, da die Lehrer sich die meiste Zeit in ihrem
Klassenzimmer aufhalten. Unsere Frage, ob die Lehrer nach Unterrichtsende oder in den Pausen das
Lehrerzimmer mehr niitzen wiirden, verneinte sie. Sie meinte, dass wir schon ein bisschen friher
kommen sollten, da vor Unterrichtsbeginn im Lehrerzimmer noch am meisten los sein wirde. (3P, Z
13-17)

Die meisten griiRen freundlich oder lacheln in meine Richtung, bevor sie die Treppen hinauf gehen.
Andere biegen nach rechts in den unten gelegenen Gang ab. (4P, Z 77f)

Die Klassenlehrer halten sich im Zuge der Beobachtungen vom Morgen bis zum Ende ihrer
Unterrichtszeit die meiste Zeit in ihren Klassenrdumen auf, d.h. voneinander raumlich ge-
trennt. Die Beobachterinnen vermuten, dass die Klassenlehrer aufgrund ihrer Aufsichtspflicht
ihren Klassenraum nur fur kurze Erledigungen und in Absprache mit anderen Lehrern verlas-

sen dirfen, die ihre Aufsicht fur diese Zeit Ubernehmen.

Weder Frau Meier noch Frau Berger und die Klassenlehrerin von der zweiten Klasse nebenan,
kommen wahrend der gesamten Pause hinaus. (4P, Z 339ff)

Nach Unterrichtsende verlassen die Lehrer bald das Schulgebdude. Das Lehrerzimmer wird
auch nicht nach Unterrichtsschluss von den Lehrern fur etwaige Vorbereitungen fir den

néchsten Tag oder fiir Gesprache zwischen den Lehrern gentzt.

8.2.4 Die Selbstdarstellung der Schule auf ihrer Homepage?®’
Den Informationen der Schulhomepage zufolge gibt es in der Volksschule ein umfassendes

padagogisches Angebot fir die Schulkinder. Die Kinder werden ab der ersten Klasse von ei-
nem Native Speaker in Englisch unterrichtet. Die Schule besitzt eigene Beratungs- und For-
derlehrer und bekommt regelméRig Besuch von einer Musiklehrerin der Musikschule der

Stadt Wien. Neben einer Integrationsklasse (1A) gibt es eine Mehrstufenklasse (4. Klasse) in

?"Der folgende Text basiert auf Informationen von der Homepage der beobachteten Volksschule, dessen Quelle
jedoch aus Griinden der Anonymisierung nicht in der Diplomarbeit angegeben werden kann.
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der Volksschule. ,,Nicht FUR die Schule lernen wir, aber IN der Schule, und dort muss eben

auch alles stimmen, damit wir uns wohlfiihlen!*, ist der Leitsatz der Volksschule.

»Das Schulprofil“ - Ein zitierter Ausschnitt von der Homepage (Quelle: Anonym)

Leitung: méannlicher Name

Angebot:

Englisch ab der 1. Schulstufe

"GEPS" (Global Education Primary School) - Klassen mit "Native speaker"
flexible Schuleingangsphase

z.Z.: eine Integrationsklasse und eine Mehrstufenklasse mit Montessori-Pédagogik
teilweiser Einsatz von offenem Lernen und freien Lernphasen
Sprachheilkurse

Seiteneinsteigerkurse fur Kinder mit nichtdeutscher Muttersprache
Beratungslehrerin

Musikschule der Stadt Wien

Pausenhof

Schulgarten

vollig neu gestalteter und modernst ausgestatteter Sportplatz

zwei grofRe Turnsdle.

Unsere Lehrer unterrichten nach neuesten Erkenntnissen in frisch renovierten, modernst
ausgestatteten Klassenzimmern. Englisch steht bei uns bereits ab der ersten Klasse auf dem
Stundenplan. Computer, Internet und neueste Lernspiele werden bereits ab den ersten
Klassen angeboten.

Worauf wir besonders stolz sind:

3. auf den neu adaptierten Sportplatz und auf groBe Turnsdle nach dem neuesten
Standard, wie er im innerstadtischen Bereich einzigartig ist.

4. Wir machen es zu unserer Aufgabe, jedes Kind mit seinen Starken und Schwéchen in
die Gemeinschaft zu integrieren. Dabei sollen Interessen geweckt und Begabungen
gefordert werden:

5. mit einer profunden Grundausbildung und einem personlich ansprechenden —
Zusatzangebot.

Unser Motto:

nicht FUR die Schule lernen wir, aber IN der Schule, und dort muss eben alles
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stimmen, damit wir uns auch wohlfuhlen!!!

8.3 Die stellvertretende Direktorin

Da der regulére Direktor der Schule in Pension gegangen ist, Gbernimmt im Schuljahr
2011/12 eine Lehrerin der Schule voriibergehend bis zur Neubesetzung des Direktorenpostens
die Funktion und Aufgaben der Direktorin. Die Lehrerin, die als stellvertretende Direktorin
fungiert, wird von allen Kollegen nur ‘Gabi' genannt. Ebenso gegeniiber den Beobachterinnen
wird sie stets nur mit ihrem VVornamen genannt, so dass die Beobachterinnen bis zuletzt ihren
Nachnamen nicht kennen. Die anderen Lehrerinnen stellen sich selbst jedoch mit ihrem
Nachnamen vor. Demnach wird auch in der Darstellung des Beobachtungsmaterials die stell-
vertretende Direktorin mit einem Vornamen beschrieben, die anderen Klassenlehrerinnen

jedoch mit einem Nachnamen.

8.3.1 Die Beziehung zwischen der stellvertretenden Direktorin und dem Lehrerkollegium
Gabi wird von den anderen Lehrern der Schule nicht als ,neue‘ Direktorin beschrieben. Wenn

schulexterne Personen, wie u.a. die Beobachterinnen oder Polizisten, nach dem Direktor der
Schule fragen, geben die Lehrerinnen die Antwort, dass es momentan keinen Direktor gébe,
und die Lehrer selbst demnach alle mitwirken und sich einander unterstitzen missen. Einen
neuen Direktor wirden sie erst wieder ab April bekommen, bis dahin gibt es laut Frau Meier
keine ,typische Schulhierarchie* (1KP, Z 47ff) in der Volksschule. Gabi vertritt momentan die
Position des Direktors, wird aber von den Klassenlehrerinnen in diesen Gespréchen entweder

nicht oder nur beildufig erwéhnt.

Zu den Beobachterinnen: Einen Direktor gabe es zurzeit auch nicht. Die Aufgaben von ihm erfillt
derzeit eine andere Lehrerin. Es herrsche prinzipiell nicht eine ,typische” Schulhierarchie in ihrer
Volksschule, was das Arbeiten, aber sehr angenehm gestaltet, laut Frau Meier. (1KP, Z 47ff)

Zu den Polizisten: Die Begleitlehrerin sagt auch: ,Direktor haben wir keinen. Der Direktor ist in
Pension gegangen, und wir bekommen erst im April einen neuen. Wir halten halt alle zusammen.
Sonst funktioniert das nicht.” (3P, Z 221ff)

Auch in Verbindung mit dem Forschungsprojekt betont Frau Meier, dass das Beobachtungs-
projekt bis zum Antritt des neuen Direktors an der Schule leicht durchzufiihren ware. Als die
Forscherinnen in einem Telefongesprach Frau Meier darauf hinweisen, dass die momentane
Leitung der Schule dennoch Uber das Forschungsprojekt informiert werden und das Einver-
stdndnis geben miisse, versteht Frau Meier anfangs das Anliegen der Forscherinnen nicht. Erst
nach dem die Forscherinnen sich ein zweites Mal nach der Leitung der Schule erkundigen,
erkennt Frau Meier, nach welcher Person die Forscherinnen fragen und nennt ihnen den Vor-

namen. Frau Meier: ,,Ach so, ihr meint die Gabi! Jaja, das hab ich ihr eh schon erzéhlt, das ist
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kein Problem!* (1KP, Z 53) In einem direkten Gesprach zwischen der Klassenlehrerin und
der stellvertretenden Direktorin bestétigt sich, dass Frau Meier die stellvertretende Direktorin
bereits vorab Uber das Forschungsvorhaben der Beobachterinnen informiert haben dirfte. Da-
bei erinnert Frau Meier Gabi noch mal an die Beobachterinnen und fragt, ob es fir sie ohne-

hin passen wirde, wenn diese heute im Lehrerzimmer beobachten.

Frau Meier: ,, Du Gabi, kannst du dich noch erinnern, dass ich dir irgendwann mal von den
Studenten, die wegen einer Diplomarbeit kommen, erzdhlt habe? Sie wiirde heute gerne ein bisserl
im Lehrerzimmer sein, dass ist aber eh kein Problem, oder?! Ich stelle mich ,Gabi“, der
stellvertretenden Direktorin kurz namentlich vor. Diese begriiRt mich héflich, wirkt aber, beziglich
Frau Meiers Bitte recht ratlos. ,Gabi“ erwidert: ,Am Mittwoch ist halt immer der M., der
Muttersprachenlehrer, im Lehrerzimmer. Da geht’s immer recht laut zul!“ Ich: ,Das macht gar
nichts!”“ Frau Meier: ,Das stort dich ja eh nicht, oder? Dann wird dir zumindest nicht so fad!“ Frau
Meier lacht und verlasst die Direktion durch das Lehrerzimmer. (3P, Z 48-55)

8.3.2 Die Doppelrolle der stellvertretenden Direktorin und die Aufgabeniibernahme von
anderen Lehrern

Gabi verfugt Uber langjéhrige Praxiserfahrung als Lehrerin an dieser Schule und ist fur den

Zeitraum ihrer zusatzlichen Funktion als Direktorin nur mit einer halben Unterrichtspflicht in
einer dritten Klasse betraut. In der Rolle als Direktorin fuhrt sie u.a. Gesprache mit Eltern,
deren Kinder vermutlich im folgenden Jahr mit dem Schulbesuch starten. Sie geht dabei sehr
auf die Bedurfnisse der Kinder ein; so fihrt sie bspw. auf Wunsch eines jungen Buben ein
Einschulungsgespréach auf dem Gang und nicht in der Direktion. Gabi stort es nicht, dass die
Beobachterinnen wahrend Einschulungsgesprachen beobachten. Sie informiert die Beobachte-
rin am Ende der vierten Beobachtung dariiber, dass sie vor Semesterende noch zwei Elternge-

sprache fithren miisse und sie gerne bei diesen Gesprachen beobachten kénnen?.

Die Mutter von zuvor sitzt gemeinsam mit Gabi und ihrem jlingeren Sohn bei der Gaderobe vor der
Direktion. Sie durften gerade erst mit dem Gesprach angefangen haben, da Gabi zum Buben meint:
,Wenn du lieber hier bleiben willst, ist das auch kein Problem. Dann plaudern wir einfach am Gang.”
(4P, Z 244-248)

Sie meint, dass sie vor Semesterschluss nur mehr am Do. und Fr. jeweils um 10 Uhr ein
Einschulungsgesprach hat, wo wir gerne zuschauen kénnen. Nachste Woche ist dann weniger los.
(4P, Z 458ff)

Ebenso werden in der Direktion von Gabi organisatorische und schulische Angelegenheiten
mit den Klassenlehrerinnen besprochen und vermutlich auch Gesprache mit neuen Lehrern

bzw. Eltern der Schiiler gefiihrt.

Eine Frau (ca. 30) hat ihr gegenlber Platz genommen und die beiden unterhalten einander. Ich kann
aber nicht verstehen, was sie besprechen. Nur das laute Lachen von Gabi zwischendurch ist nicht zu
tiberhoren...Ich kann aus dem Gesprach nachvollziehen, dass sie Gber den Schulalltag miteinander
sprechen. Wahrend Gabi die meiste Zeit spricht, nickt die junge Frau ihr immer wieder zustimmend
zu. Gabi: ,,Na das werden sie aber alles noch selber sehen!“ und lacht daraufhin wieder laut. Die

ZBAus zeitlichen Griinden konnten die Beobachterinnen beide Termine nicht wahrnehmen und sie fiir die
Vereinbarung eines anderen Termins nicht mehr erreichen.
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Frau verabschiedet sich. Ich liberlege, dass es vielleicht eine neue Lehrerin oder eine Mutter, die ihr
Kind anmeldet, sein kénnte. (3P, Z 136-148)

Ich sehe, dass die stellvr. Direktorin noch in der Direktion sitzt und eine Frau Anfang 30 mit braunen
langen Haaren (vermutlich eine Lehrerin) bei ihr steht und sich mit ihr unterhélt. Ich iberlege, dass
ich die Pause niitzen kénnte, um mit der stellvr. Direktorin einen Tag zu vereinbaren, an dem ich (oder
meine Kollegin A. Greiner) in der Direktion beobachten kénnen. Ich gehe durch die offene Tire in die
Direktion und warte, um das Gesprach nicht zu stéren. Ich kann heraus horen, dass es in dem
Gesprach um organisatorische Angelegenheiten der Schule geht. (3P, Z 231-237)

Da Gabi neben diesen kommunikativen und administrativen Tatigkeiten eines Direktors,
ebenso dazu verpflichtet ist, ihrer halben Unterrichtspflicht nachzugehen und das Buro jeden
Vormittag besetzt sein muss, sind auch andere Lehrer fiir diese organisatorischen Aufgaben
betraut. Die Lehrer sind zu bestimmten Birozeiten in der Direktion eingeteilt, um bspw. die
Betreuung der Einschreibung von neuen Schulkindern zu betreuen. Auch, als die Beobachte-
rin in der Direktion nach dem momentanen Aufenthalt der stellvertretenden Direktorin fragt,
geben ihr zwei Lehrerinnen Auskunft dartber. Die Beobachterinnen treffen somit im Zuge
ihres Forschungsprojektes verschiedene Lehrer in der Direktion an, die ebenso als Ansprech-
personen fiir externe Personen, wie Forscherinnen, Polizisten oder Eltern, und organisatori-

sche Angelegenheiten fungieren.

Ich 6ffne die Ture und sehe, wie die Begleitlehrerin noch mit dem Buben bei dem Direktionstisch
sitzt. Gegenuber von ihr, am , Direktorenplatz” sitzt die Frau mit den braunen langen Haaren [eine
Lehrerin], die sich in der letzten Pause mit der stellvr. Direktorin unterhalten hat. Die beiden
unterhalten einander. Beide drehen sich zu mir und fragen mich, ob ich was brauche. Ich erklare
ihnen kurz mein Anliegen und, dass ich Gabi (die stellvr. Direktorin) nach einem Vormittag zum
Beobachten fragen mochte, an dem die Direktion offen sei. Diese erwidern, dass sie jetzt auch nicht
genau wissen, wo Gabi gerade sei, dass aber die Direktion jeden Vormittag besetzt sein miisse, da
sich die Eltern der neuen Kinder anmelden kdmen. Sie zeigen mir daraufhin einen Wochenplan, auf
dem zu verschiedenen Zeiten verschiedene Lehrernamen eigetragen sind. (3P, Z 295-305)

Die organisatorischen und administrativen Tatigkeiten werden innerhalb des Lehrerkollegi-
ums aufgeteilt, damit Gabi ebenso ihrer Unterrichtspflicht nachgehen konne. Bei einem
Schulbesuch von zwei Polizisten tGbernimmt bspw. die Begleitlehrerin die Zustandigkeit fiir

diese. Die Polizisten identifizieren sie anschliel3end irrtimlich als neue Direktorin der Schule.

Plotzlich geht die Tire zur Direktion auf, und die Begleitlehrerin kommt mit zwei Polizisten in das
Lehrerzimmer (3P, Z 195f)... Die Begleitlehrerin kommt nochmal zu den Polizisten und fragt, ob sie
noch was brauchten. Durch ihr Auftreten und ihre Frage wirkt sie wie eine kompetente, wichtige
Person an der Schule. Die Polizisten verneinen ihre Frage, und der Altere fiigt hinzu: ,Sie machen
sich aber gut als Direktorin!“ Die Begleitlehrerin stellt richtig, dass ,,Gabi“ momentan die Position der
stellvr. Direktorin Gbernommen hatte und zeigt zu ihr an den Tisch. (3P, Z 216-221)

Wie gut auch anderen Klassenlehrern die Rolle des stellvertretenden Direktors passen wiirde,
wird von Frau Meier humorvoll bemerkt, als sie eine junge Lehrerin beim Direktorenschreib-

tisch sitzen sieht:

Als ich durch das Lehrerzimmer gehe, kommt gerade Frau Meier herein. Sie ruft der jlngeren
Lehrerin mit den braunen Haaren, die am , Chefsessel” in der Direktion sitzt, zu ,Na dir steht der
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,Chefsessel” aber auch gut! Da kannst du gleich ein paar Etappen in der Direktoren-Karriere
Gberspringen!” Frau Meier lacht ironisch dartber. (3P, Z 306-310)

8.4 Der Umgang im Lehrerkollegium
Da sich die verschiedenen Klassenlehrer im Zuge der Beobachtungseinheiten hauptsachlich in
ihren eigenen Klassenrdumen aufhalten, konnen kaum Interaktionen zwischen Lehrern von
verschiedenen Klassen beobachtet werden. Daher beziehen sich die Beschreibungen des Um-
gangs im Lehrerkollegium hauptséchlich auf das Kommunikations- und Kooperationsverhal-
ten der beiden Lehrerinnen Frau Meier und Frau Berger, die gemeinsam fir die Integrations-

klasse 1A zustandig sind.

Im Laufe des Beobachtungsprojektes suchen die Lehrerinnen mehrmals den Kontakt mit den
Beobachterinnen und nehmen dabei in ihren Erzéhlungen von sich aus gegeniiber ihnen Stel-
lung dazu, welche Rolle die Lehrer in ihrer Volksschule einnehmen und welche schulischen

Ablaufe Ublich seien.

8.4.1 Klassenlehrer als 'Einzelk&mpfer’
In den Gesprachen mit Frau Meier vor dem Start der eigentlichen Beobachtungen (siehe

8.1.1.) betont sie, dass die Lehrer an ihrer Schule sehr selbstandig und unabhéngig voneinan-
der arbeiten. Sie empfindet dieses relativ freie Arbeiten als angenehm. Im Vergleich mit ande-
ren Schulen herrscht nach Aussagen von Frau Meier in ihrer Schule ,keine typische Schulhie-
rarchie‘. Ebenso am Beginn oder am Ende von Beobachtungseinheiten weisen die Klassenleh-
rerinnen Frau Meier (1A) und Frau Kurz (2B) auf die tragende Rolle der Lehrer in ihrer Schu-
le hin. Frau Kurz fihrt die Erfolge an ihrer Schule auf das eigenstdndige Engagement, die

Kompetenz und die langjéhrige Berufserfahrung der Lehrer zuriick.

Die besonderen Leistungen und Kompetenzen der Lehrer werden von den Klassenlehrerinnen
meist in Verbindung damit genannt, dass sie, nach eigenen Aussagen, zurzeit keinen Direktor
hétten. Es wird nur beildufig erwéhnt, dass die stellvertretende Direktorin Gabi diese Funktion
derzeit erfullt. Ebenfalls berichten die Klassenlehrerinnen gegeniiber den Beobachterinnen
nicht von besonderen Leistungen oder Kompetenzen der stellvertretenden Direktorin. In ihren
Erzéhlungen bezeichnen sich die Lehrer selbst als 'Einzelkampfer' und 'Alleinherrscher' in der
Schule und betonen mehrmals, dass keiner das Lehrerkollegium wirklich anleitet und jeder

unabhéngig von den anderen arbeitet.

Sie meinte nur, dass es bei ihnen eher so ist, dass jede Klasse ein ,,Einzelkdmpfer” sei und unter den
Lehrerinnen nicht viel Kontakt herrsche. Einen Direktor gdbe es zurzeit auch nicht. Die Aufgaben von
ihm erfille derzeit eine andere Lehrerin. Es herrsche prinzipiell nicht eine ,,typische” Schulhierarchie
in ihrer Volksschule, was das Arbeiten aber sehr angenehm gestaltet, laut Frau Meier. (1KP, Z 46-50)

Frau Kurz [Lehrerin der 2B] erwdhnt auch, dass sie mittlerweile schon im 8. 'Radl' arbeite und noch

~ 124 ~



immer mit Herzblut dabei sei. Uberhaupt besteht das ganze Team aus lauter 'gstandenen' Lehrern,
die schon sehr lange an der Schule seien... Darum lauft auch alles so gut, auch ohne Direktor, weil
jeder sich auskenne und fiir seine Sache kdmpfe. Es giabe ja auch eigentlich nicht in dem Sinne
ein/eine ... (Frau Kurz beendet den Satz nicht, meint aber vermutlich ,,... eine Leitung...” oder ,,...ein
Team”). Die Lehrerin sagt in Gedanken versunken: ,Wir sind eigentlich alle Alleinherrscher und jeder
zieht sein Ding durch...” (5P, Z 244-250)

Das 'Einzelkampferdasein' der Klassenlehrer beziehen Frau Meier und Frau Kurz unabhédngig
voneinander darauf, dass die Fihrung der einzelnen Klassen hauptséchlich den jeweiligen
Klassenlehrern selbst Uberlassen wird. Jeder Lehrer trifft in seiner Klasse seine eigenen Ent-
scheidungen und verfolgt seine eigenen Vorstellungen von Unterrichtsfihrung. Dies driickt
sich ebenso besonders in den individuell und zum Teil sehr unterschiedlich gestalteten Klas-

senrdumen und Unterrichtsstilen aus (siehe 8.2.1.).

8.4.2 Kommunikation und Kooperation im Lehrerkollegium
Zwischen den einzelnen Klassenlehrern kdnnen im Zuge der Beobachtungseinheiten nur we-

nig klasseniibergreifende Kommunikation und Zusammenarbeit beobachtet werden. Da die
Klassenlehrer vormittags raumlich getrennt voneinander 'hinter verschlossenen Klassenturen'
unterrichten, begegnen sie einander oftmals nur kurz (siehe 8.2.3). Die wenigen beobachteten
Gespréache zwischen Lehrern finden bspw. am Morgen in der Aula am Treppenaufgang oder
auch vereinzelt zu Pausenzeiten an den Gangen und im Lehrerzimmer statt. Diese Gesprache
haben aufgrund ihrer eher beobachteten, 'oberflachlichen' Inhalte bzw. ihrer knappen Dauer

héaufig den Charakter von 'Small-Talk' fr die Beobachterinnen.

In wenigen Sétzen geben bspw. zwei Lehrerinnen aus der 1B Frau Kurz Bescheid, dass die
Beobachterin schon da sei und sie besprechen mit der Beobachterin den weiteren Verlauf. Auf
dem Weg zum Turnsaal spricht eine Lehrerin Frau Meier am Gang kurz an, dass sie fur ihre
Schiler die tbrig gebliebenen Mehlspeisen von der Kiiche holen kénne; Frau Meier bedankt
sich freudig dafiir und verabschiedet sich sogleich wieder. Langere und in die Tiefe gehende
Gesprache, bspw. Uber padagogische Fragen, kollegiale Konflikte oder Problematiken mit
Schilern kdnnen im Zuge der Beobachtungseinheiten zwischen den Lehrern nicht beobachtet

werden.

Als die Lehrerin aus der Nachbarklasse (2B) am Gang vorbeigeht, sprechen sie die Lehrerin gleich
darauf an, und ich stelle mich ihr auch vor. Sie bestatigt mir, dass ich gern zu ihr kommen kénne, nur
seien heute Studenten bei ihr in der Klasse. (5P, Z 48-50)

Als wir kurz von der Klasse entfernt sind, halt uns eine weitere Lehrerin auf. Sie meint zu Frau Meier,
dass in der Kiiche noch viele Kuchen und Torten vom gestrigen Singen Ubriggeblieben seien und sie
sich anschlieRend gerne was fiir die Kinder und sich hinaufholen kénne. ,Das ist aber lieb!“, sagt
Frau Meier freudig... (2P, Z 132-136)

Innerhalb einer Klasse kommen die Klassenlehrer nur dann mit anderen Lehrern in Kontakt,

wenn Zusatzkréfte wie bspw. die Religionslehrerin, der Native Speaker, die Begleitlehrerin
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oder Studenten der Padagogischen Hochschule gewisse Unterrichtsstunden anleiten oder die
Klassenlehrerin in ihrem Unterricht begleitend unterstiitzen (siehe 8.5.). Eine Ausnahme im
Zusammenhang mit der Zusammenarbeit innerhalb des Lehrerkollegiums stellen die beiden
Integrationsklassen der Volksschule dar, in denen jeweils zwei Lehrerinnen gemeinsam tatig

sind.

8.4.3 Das Kommunikationsverhalten zwischen den Lehrerinnen der 1A
In der Integrationsklasse 1A arbeiten zum einen Frau Meier, die schon seit einigen Jahren an

der Schule tétig ist, und zu anderen Frau Berger, die als Integrationslehrerin erst in diesem
Jahr in die Schule gekommen sei, jedoch Uber viel Berufserfahrung im sonderpédagogischen
Schulbereich verflige. Die Beobachterinnen fiihren beide in der 1A eine Beobachtungseinheit
zu je zwei Unterrichtstunden durch, in denen Deutsch, Mathematik, Turnen und Religion un-
terrichtet wird. In den Hauptfachern (Deutsch, Mathematik) unterrichtet Frau Berger die vier
Integrationskinder der 1A in einem anderen Nebenraum; Frau Meier gestaltet den Unterricht
fur die restlichen Schuler in der Klasse. In diesen Unterrichtsstunden der ersten Beobach-
tungseinheit halt sich Frau Berger daher nur zu Unterrichtsbeginn sowie in den Pausen in dem
Hauptklassenraum der 1A auf. In der zweiten Beobachtungseinheit wird die Turnstunde von
Frau Meier und Frau Berger gemeinsam gefiihrt sowie die Religionsstunde von einer Religi-

onslehrerin im Beisein von Frau Berger abgehalten.

Beide Beobachterinnen bemerken in verschiedenen Beobachtungseinheiten, dass die Lehre-
rinnen der 1A sehr wenig direkten Kontakt zueinander suchen und sich wenig absprechen.
Am Morgen, sowie in den Pausen bereiten sich die Lehrerinnen unabhangig voneinander vor
und machen sich Notizen oder &hnliches an ihren eigenen Schreibtischen. Ihre Schreibtische
stehen in der Klasse voneinander gegeniiber an verschiedenen Wanden, so dass ein Gesprach

von diesen Platzen aus auch nicht moglich ware.

Am Fenster steht ein groReres Lehrerpult an dem Frau Meier mit Gesicht zur Klasse Platz nimmt.
Gegenlber an der Wand steht ein weiteres Pult, an dem Frau Berger sich Notizen 0.4. macht. (1P,
Z72ff)

Bei Unterrichtsbeginn der ersten beobachteten Unterrichtseinheit der 1A stehen vor den Schi-
lern sowohl Frau Meier, Frau Berger wie auch eine Begleitlehrerin. Alle drei Lehrerinnen
begriRen die Schiler und sprechen zu ihnen. Die Beobachterin ist mit der Préasenz dreier
Lehrkréfte, die fast gleichzeitig mit den Schilern kommunizieren und interagieren, tiberfor-

dert und hat Schwierigkeiten, allen dreien zu folgen.

Im Klassenzimmer: Alle drei Lehrerinnen [Frau Meier, Frau Berger und die Begleitlehrerin] beginnen
vorne stehend die Stunde, indem sie gemeinsam die Kinder begriiBen und abwechselnd reden. Fiir
mich ist es verwirrend, dass alle drei Lehrerinnen etwas sagen und nicht gleich wissen, wer die
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Gruppe jetzt an erster Stelle ,fiihrt*, (1P, Z 92-95)
Die Fragen, Appelle und Erzahlungen der Lehrerinnen gegentiber den Schulern weichen in-
haltlich voneinander ab. Die Begleitlehrerin sucht relativ schnell den Kontakt zu einem Mad-
chen, mit dem sie spater alleine arbeitet. Sie scherzt mit dem Méadchen, welches in der ersten
Reihe ganz rechts sitzt und fragt sie, wie es ihr ginge. Frau Meier wartet darauf, mit der
Deutschstunde beginnen zu kénnen und fordert die Schuler auf alles herzurichten. Frau Ber-
ger bittet die Schiler ihr vorher noch kurz zuzuhdren. Sie informiert die Schiler tber eine
geplante Bastelarbeit und gibt den Schilern den Auftrag, einen Geldbetrag mitzubringen. Da-
fiir sollen sie einen Elternbrief, den Frau Berger ihnen austeilt, sogleich in ihr Mitteilungsheft
einkleben. Nachdem alle Schuler damit fertig geworden sind, fordert Frau Berger vier Schiiler
auf, ihr mit ihren Arbeitsunterlagen zu folgen und verlasst den Raum. Beim Verlassen des
Raumes nimmt Frau Berger keinen Kontakt weder durch Mimik noch Gestik oder Sprache zu
Frau Meier oder den anderen Schulern auf. Frau Meier ist ebenfalls mit ihrer Aufmerksamkeit
vollig bei den restlichen Schiilern, als Frau Berger und die Integrationskinder den Raum ver-
lassen und beginnt den Unterricht ca. 15 Minuten nach dem L&uten. Sie driickt ihren Arger

Uber den verspateten Unterrichtsbeginn aus.

Frau Berger geht mit den beiden Buben und zwei weiteren Kindern aus der Klasse, die ebenfalls
hinten sitzen in den kleineren Nebenraum. Die Tir schlieRt sich... Dann mochte Frau Meier endlich
mit dem Rechnen anfangen. (1P, Z 115-122)

In der Beobachtungseinheit im Turnunterricht sind sowohl Frau Meier als auch Frau Berger
die ganze Stunde anwesend. Abwechselnd tbernimmt jeweils eine Lehrerin die Fihrung, in-
dem sie den Schulern ein Bewegungsspiel erklart und dieses anleitet. Die Beobachterin kann
weder zu Beginn der Stunde noch wahrend der Spiele im Turnsaal beobachten, ob sich die
beiden Lehrerinnen darlber absprechen, wie sie die Turnstunde gestalten wollen bzw. wer-
den. Die rdaumliche Distanz im Turnsaal zwischen Frau Meier und Frau Berger ist meistens
sehr grol3, so dass die Lehrerinnen miteinander schwer sprechen und einander verstehen kénn-
ten. Ohne viele Worte geschehen die Ubergéinge von einem Spiel zu dem nachsten sowie die
Ubergabe der Spielfiihrung von einer Lehrerin zur anderen. Wenn Frau Berger ein Spiel anlei-
tet, halt sich Frau Meier eher am Rand des Turnsaals auf und greift nicht in das Spiel ein. Er-
klart Frau Meier ein Spiel hélt sich Frau Berger in der N&he der Schiiler auf und interagiert
oftmals mit ihnen, indem sie die Schuler beim Spiel bspw. unterstiitzt oder selbst mitspielt.
Sie scheint den Anweisungen Frau Meiers an die Schiler aufmerksam zu lauschen, da sie

diesen anschlieRend folgt, ohne dabei mit Frau Meier zu reden.

Im Turnunterricht: Frau Meier schreit in einem lauten Ton , Laufen Kinder, laufen!”, hilt sich anfangs
allerdings noch im Hintergrund auf. Frau Berger positioniert sich eher mitten im Geschehen. (2P, Z
151ff) Frau Meier verzieht sich ins Geratekammerl, das gleich rechts neben mir ist... Sie kommt mit
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vier Turnmatten heraus, welche sie in die vier Ecken des Turnsaals hinlegt. In der Zwischenzeit
beginnt Frau Berger ein Laufspiel mit den Kindern... Nachdem das Spiel ein paar Mal wiederholt
worden ist, hat sich Frau Meier ins Gruppengeschehen integriert. In ihrer Hand hilt sie
Banderschleifen in verschiedenen Farben. Sie erklart das nachste Spiel. (2P, Z 159-174)

Wie schon in der Morgensituation im Klassenzimmer kommunizieren und agieren die beiden
Lehrerinnen in der beobachteten Turnstunde in erster Linie mit den Schulern, jedoch nicht
miteinander. Zwischen den Lehrerinnen kann kaum eine direkte Kontaktaufnahme beobachtet
werden. Nur einmal scheint Frau Berger Frau Meier kurz etwas zu fragen, die nickend zu-

stimmt. Einige Zeit spater kommentiert Frau Meier eine Verhaltensweise von Frau Berger.

Der geringe Kontaktaustausch zwischen den Lehrerinnen der 1A kann auch in Verbindung
damit gebracht werden, dass Frau Meier es wiederholt vergisst, ihre Kollegin Uber die person-
lich oder telefonisch vereinbarten Beobachtungstermine in der 1A zu informieren.

Frau Berger spricht weiter, dass eine Integrationsklasse natirlich auch eigene Anforderungen mit
sich bringe. Ich versichere ihr, dass das flir unser Forschungsvorhaben kein Problem darstelle, da
Integrationsklassen ja auch Teil von Bildungseinrichtungen sind. Ich flige hinzu, dass sie aber dariiber
sicher schon von Frau Meier gehort habe. Frau Berger entgegnet energisch, dass sie gar nichts wisse.
Ich bin dartiber sehr (iberrascht und kurz auch ein bisschen verunsichert. In wenigen Satzen versuche
ich ihr unser Forschungsvorhaben zu erklaren. (1P, Z 49-54)

Die zweite Lehrerin, Frau Berger, ist auch anwesend und schaut mich verwundert an. Ich gehe zu
Frau Meier und begriRe sie. Frau Meier begriiit mich mit einem , Ah, das hab ich ja total vergessen,
dass Sie heute zum Beobachten kommen, aber kein Problem kommen Sie einfach rein... Ich stelle
mich kurz Frau Berger vor und erkladre ihr unser Anliegen. Diese nickt nur wortlos. (2P, Z 51-55)

8.4.4 Interaktionsszenen zwischen den Lehrerinnen der 1A
Wenn auch in den Beobachtungseinheiten der 1A wenig direkte Interaktionen zwischen den

Lehrerinnen beobachtet werden kdnnen, sollen Szenen, in denen sie untereinander in Kontakt

treten im Folgenden beschrieben werden.

In mehreren beobachteten Szenen, in denen Frau Meier mit den Schilern kommuniziert und
interagiert, nimmt Frau Berger zu den Aussagen und Handlungen von Frau Meier Stellung.
Frau Berger kommentiert das Verhalten von Frau Meier mehrmals in gut horbarer Lautstérke

vor den Schilern sowie vor den Beobachterinnen.

In zwei Beobachtungseinheiten fragt Frau Meier bspw. ihre Schuler, ob die Glocke schon
geléutet hatte. In der ersten Beobachtung reagiert Frau Berger darauf, indem sie Frau Meier
darauf aufmerksam macht, dass es ihre Aufgabe ist, zu wissen, wann der Unterricht beginnen
solle. In der zweiten Beobachtung entgegnet sie, als die Schiiler Frau Meiers Frage verneinen,

dass sie mit dem Unterricht jetzt trotzdem anfangen sollten.

Frau Meier fragt in den Raum, ob es nicht schon geldutet hatte und betétigt eine Art Glocke. Frau
Berger bemerkt leise, dass sie das als Lehrerin ja selbst wissen musse. (1P, Z 91f)

Frau Meier dirfte das Klingeln auch Gberhért haben und fragt die Kinder: , Kinder hat es schon
geldutet?”...Frau Berger meint, dass es aber schon an der Zeit ware, mit der Stunde anzufangen. Frau
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Mesier nickt daraufhin. (2P, Z97-100)
Als Frau Meier vor Beginn des Unterrichts die Schuler mit recht lauter und klarer Stimme
darauf hinweist, dass einige Schiler ein Formular Gber den Musikunterricht noch nicht abge-
geben hétten, welches die stellvertretende Direktorin aber dringend schon brauchte, entgegnet
Frau Berger, dass das Formular nicht so wichtig sei, weil die Teilnahme freiwillig sei. Als
sich Frau Meier bei einem Mé&dchen, welches an der Weihnachtsfeier nicht teilgenommen hat,
uber ihren Verbleib an diesem Tag erkundigt und ihr Bedauern ausdriickt, antwortet Frau
Berger fir das Madchen, indem sie Frau Meier auf die andere kulturelle Tradition des Mad-

chen hinweist.

Manche Kinder sitzen bereits auf ihren Platzen, wéhrend andere noch im Raum herumlaufen. Frau
Meier erinnert die Kinder in einem strengeren Ton, dass sie das Formular vom Musikunterricht bald
abgeben miissten und alle das machen miissen, da Gabi (stellvertretende Direktorin) alle Formulare
dann einsammeln misse! Frau Berger, die hinter Daniel kniet, sagt zu Frau Meier, dass dies nicht so
streng zu sehen sei, immerhin gehe es um eine freiwillige Aktivitat der Kinder. Frau Meier meint nur
vorwurfsvoll: ,Ja eh, aber die Gabi muss es einsammeln...“ (2P, 87-93)

AnschlieRend fragt sie ein tlrkisches Madchen, wo sie denn gestern war und warum sie nicht beim
Weihnachtssingen war? Das ist sehr schade, dass sie nicht da war. ,Die haben halt eine andere
Tradition, was das betrifft “, meint Frau Berger. (2P, Z 93-96)

In einer Deutsch-Stunde ist Frau Meier mit allen Schulern alleine, da Frau Berger ein Telefo-
nat mit einer Psychologin filhren muss. Wahrend die vier Integrationskinder ein Ubungsblatt
von Frau Berger ausfiillen sollen, muss Frau Meier den Unterricht fr die restlichen Kinder
abhalten. Die Integrationskinder fordern jedoch beim Ausfiillen der Ubungsblatter die meiste
Aufmerksamkeit und Zeit von Frau Meier. Von den Schwierigkeiten, den Bedurfnissen und
Anforderungen der Integrationskinder und der anderen Kindern gleichzeitig nachzukommen
und der daraus resultierenden grofien Unruhe in der Unterrichtsstunde erzéhlt Frau Meier ih-
rer Kollegin jedoch nichts. Auch erwéhnt sie gegenliber Frau Berger nicht, dass sie den Integ-
rationsschilern einige Hilfestellungen geben musste, damit diese das Arbeitsblatt von Frau
Berger fertig stellen konnten. Im Gegenteil vermittelt sie nach der Stunde Frau Berger, dass

sie im Unterricht alleine gut und ohne Probleme zurechtgekommen sei.

Alle vier [Integrationskinder] haben ein Ubungsblatt vor sich liegen, aber keines hat damit
begonnen. Frau Meier ruft alle vier Kinder beim Namen und fordert sie auf, mit ihrer Aufgabe von
Frau Berger zu beginnen. Zwei Kinder fangen an etwas zu schreiben, der rothaarige Bub in der
letzten Reihe halt den Zettel hoch und erzahlt Frau Meier etwas Uber die Bilder, die er sieht. Frau
Meier ermahnt ihn, endlich anzufangen und leise zu sein. Sein Nachbar Daniel tut nichts. Die
anderen Kinder werden lauter und unruhig. Drei Madchen in der ersten Reihe flistern einander
etwas ins Ohr und lachen. Frau Meier droht ihnen, sie bald auseinander zusetzen, wenn sie nicht
damit aufhoéren... (1P, Z 195-202)

Als Frau Berger in die Klasse zuriickkommt, sagt Frau Meier gleich mit lauter Stimme zu ihr, dass die
Kinder heute sehr brav das Ubungsblatt ausgefiillt haben. (1P, Z 263f)
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Die Beobachterin ist iber die Reaktion bzw. das 'Nicht-Erzahlen' von Frau Meier gegenuber
Frau Berger sehr verwundert, weil Frau Meier zum einen in dieser Stunde einen sehr er-
schopften und tberlasteten Eindruck auf die Beobachterin macht und zum anderen wahrend
der Stunde der Beobachterin gegeniiber mehrmals erwéhnt hat, wie schwierig zwei ihrer In-

tegrationsschuler sind und welche grolie Belastung diese flr sie darstellen.

Der rothaarige Bub zeigt Frau Meier, was er schon auf das Ubungsblatt geschrieben habe...Dann
dreht sie sich zu mir um, nimmt den Buben in den Arm und sagt zu mir: ,Der hat mir schon drei
Wochen Krankenstand gebracht.” (1P, Z 228-231)

An jenem Tag der beobachteten Turnstunde fuhlt sich Frau Meier nicht wohl. Sie informiert
die Beobachterin, dass sie wenig geschlafen hatte und halt sich im Unterrichtsgeschehen eher
im Hintergrund auf. Auf das Fehlverhalten der Schler, bspw. als diese unerlaubt in der Geréa-
tekammer spielen, reagiert sie schnell mit einem strengen Ton. Frau Meier wirkt an dem Tag
auf die Beobachterin sehr gereizt und ungeduldig. Frau Bergers Auftreten an diesem Vormit-
tag wird hingegen von der Beobachterin als 'jung' und 'fit' beschrieben. Sie platziert sich in
der Turnstunde mitten im Geschehen, unterstiitzt die Kinder bei den Ubungen aktiv und spielt
bei den Spielen auch selbst mit. Immer wieder wirft sie der Beobachterin dabei ein Lécheln
zu. Als Frau Berger wahrend eines Laufspiels an Frau Meier vorbei l4uft, reagiert Frau Meier
auf das aktive, vitale Verhalten von ihrer Kollegin mit einem Kommentar, welches auf die
Beobachterin einen ironisch-humorvollen Klang hat. Frau Berger reagiert darauf mit einer,

nach der Beobachterin gedeutete, spielerisch-albernden Gestik.

Am Morgen: Frau Meiers Gesicht wirkt an diesem Tag sehr mide. Sie tragt ein langeres, schwarzes
Kleidchen mit graugemusterten Blumen und eine schwarze Hose und als Hausschlapfen silberne
Ballerina. Frau Berger wirkt, im Gegensatz zu Frau Meier, wesentlich jinger und fitter auf mich. Sie
hat ein gepflegtes Auftreten und tragt eine Jean mit weien Leibchen und einer langeren, grauen
Weste. (2P, Z 56-60) ... Gleichzeitig sagt Frau Meier, dass sie heute etwas verschlafen sei, da gestern
langes Singen in der Schule bis um 2 Uhr in der Nacht war und sie nur wenig Schlaf bekommen habe.
(2P, Z 77ff)

Im Turnunterricht: Die Kinder sollen alle noch mal im Kreis laufen, auch Frau Berger lduft diesmal mit
den Kindern mit. Frau Meier [die am Rand des Turnsaales steht] sagt zu ihr: ,,Du wirst ja noch ganz
abnehmen bei dem ganzen Stress und dem vielen Sport!“ Frau Berger antwortet in einem
spielerischen Tonfall: ,,Ja schau” und zeigt auf ihre Hifte. (2P, Z 256-259)

Wahrend einer Mathematikstunde, in der Frau Meier die 'Regelschiiler' unterrichtet und eine
Begleitlehrerin an der Seite des Raumes mit einem Mé&dchen selbstandig arbeitet, treten die
beiden Lehrerinnen nur einmal miteinander in Kontakt. In der Mitte des Unterrichts spricht
die Begleitlehrerin Frau Meier an und informiert diese Uber die Fortschritte des Madchens,
mit der sie gearbeitet hat. Die Begleitlehrerin spricht, halb zu dem Mé&dchen gedreht, ihre lo-
benden Worte gut hérbar und in leichtem Vokabular aus, so dass sie das Madchen gut verste-

hen kann und sich sichtbar dartiber freut. Frau Meier reagiert auf die Aussage von der Begleit-
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lehrerin sehr energisch und weist sie mit einer groRen Handbewegung lautstark darauf hin,
dass das Madchen ohne Unterstiitzung diese Leistungen nicht erbringen kénne. Frau Meier
wirkt Uber die Aussage von der Begleitlehrerin sehr aufgebracht. Die Beobachterin ist tber
Frau Meiers Reaktion irritiert, da sie mit einem zustimmenden Verhalten von Frau Meier

gerechnet habe und die plétzliche Aufregung von Frau Meier nicht nachvollziehen kdnne.

Die Begleitlehrerin, die wahrenddessen mit dem Madchen selbstindig gearbeitet hat, sagt zu Frau
Meier mit lauter Stimme: ,Die Maya hat die Rechnungen alle geschafft. Wenn man ihr die Bilder
dazu gibt, kann sie es sehr gut!” Sie betont ihre Aussage und schaut dabei halb zu dem Maéadchen.
Das Méadchen grinst. Frau Meier erwidert mit lauter Stimme stark gestikulierend: ,, Ja, weil du neben
ihr sitzt. Alleine funktioniert das nicht so!” Die Begleitlehrerin wiederholt ihre Aussage ein zweites
Mal. (1P, Z 134-138)

8.4.5 Die Kontaktaufnahme der Lehrerinnen zu den Beobachterinnen
Die Lehrerinnen Frau Meier und Frau Berger aus der 1A sowie die Klassenlehrerin Frau Kurz

aus der 2B suchen im Verlauf des Beobachtungsprojektes immer wieder den personlichen
Kontakt und das Gesprach zu den Beobachterinnen. Schon beim ersten Telefongespréch so-
wie dem anschlieRenden persdnlichen Kennenlernen mit der Kontaktperson Frau Meier er-
zahlt diese, ohne, dass die Beobachterinnen danach gefragt hatten, den Beobachterinnen tber
interne Schulabldufe, Problematiken mit Schulern und von persénlichen Belastungen. Die
Beobachterinnen sind iber die Offenheit und persénlichen Erzéhlungen von Frau Meier zu
Beginn des Forschungsprojektes verwundert, da sie zu dem Zeitpunkt fur einander noch frem-

de Personen darstellen.

Frau Meier betont gegentiber den Beobachterinnen mehrmals, dass es sich bei der 1A um eine
sehr schwierige Klasse handle. Sie habe nach eigenen Aussagen grof3e Probleme, besonders
mit zwei Schulern. Sie erzéhlt den Beobachterinnen, dass sie aufgrund ihrer Arbeitsbelastung
wegen eines schwierigen Kindes bereits drei Wochen in Krankenstand gehen musste. lhre

Klasse abzugeben hat sie auch schon &fters versucht.

Frau Meier meinte kurz vor der Verabschiedung vor der offenen Tiir, dass wir wissen missen, dass
sie diesmal eine sehr schwierige Klasse habe, dass es die letzten Jahre mit anderen Klassen besser
war, aber jetzt von 18 Kindern 16 sehr schwierig waren. Sie sagte mit einem resignierten Ausdruck
und in Gedanken versunken: ,Ich will die Klasse auch gar nicht! Ich habe schon 6fters versucht die
Klasse herzugeben, aber jetzt bin ich immer noch da!“ Diese Aussagen von Frau Meier erschraken
mich ziemlich. Es fiihlte sich traurig fiir mich an, dass die Kinder dieser Klasse von ihrer eigenen
Klassenlehrerin 'nicht gewollt' waren. Ich (iberlegte auch, dass sie diese ja auch erst seit 3 Monaten
betreute. Gleichzeitig sah ich, dass Frau Meier (iber die Situation frustriert war. (2KP, Z 69-77)

Frau Meier sagt noch vor Unterrichtsbeginn zu mir, dass sie nicht wiisste, was sie mir schon alles
gesagt habe, aber es sind insgesamt 17 Kinder und sie treiben sie in den Ruin. (2P, Z 102ff)

Frau Berger berichtet den Beobachterinnen hingegen, dass es sich bei der 1A um eine sehr
einfache, angenehme Klasse mit braven Schilern handle und sie schon schlimmere Klassen
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erlebt habe. Sie betont, dass ihr die Arbeit mit den Schiilern keine Probleme bereitet und, dass

die Beobachterinnen bedenken sollen, dass es sich hier um eine Integrationsklasse handle.

Frau Berger erzdhlt mir beim Hinuntergehen, dass ...es eigentlich eine sehr kleine Gruppe mit 17
Kindern sei... Insgesamt sei es aber Uberhaupt kein Problem mit der Klasse. Sie habe schon viel
schlimmere Klassen erlebt und diese sei echt sehr angenehm. Die Kinder seien sehr brav, sagt sie in
einem klaren Tonfall. (2P, Z 139-145)

Frau Berger spricht weiter, dass eine Integrationsklasse natirlich auch eigene Anforderungen mit
sich bringe. (1P, Z 48-49)

Sowohl Frau Meier als auch Frau Berger erwéhnen gegentiber den Beobachterinnen, dass die
Zusammenarbeit zwischen ihnen als Kolleginnen nicht ganz einfach sei. Frau Meier duert
sich dazu beim persoénlichen Kennenlernen, als die Beobachterinnen darliber berichten, dass
es in ihrer Diplomarbeit um Herausforderungen von Lehrern in Schule ginge. Frau Berger
informiert die Beobachterin zu Beginn der ersten Beobachtungseinheit Uber die schlechte Zu-
sammenarbeit zwischen ihr und Frau Meier. In dieser Zeit hat Frau Meier fir kurze Zeit den

Raum verlassen.

Ihren Bedenken, dass diverse Schwierigkeiten in der Klasse sich negativ flr unser Forschungsprojekt
auswirken kénnten, versuchten A. Greiner und ich mehrmals zu begegnen. Wir betonten, dass uns ja
gerade die Herausforderungen von Pddagogen in ihrer Arbeit interessieren, dass schwierigere
Situationen in der Klasse also keineswegs ein Problem fiir uns darstellen... Sie [Frau Meier] fligte
noch leicht schmunzelnd hinzu, dass es dann vielleicht sogar gut sei, wenn sie mit ihrer Kollegin nicht
immer harmoniere,... (2KP, Z80-86)

Sie erzahlt mir, dass sie schon einige Jahre an einer anderen Schule als Sonderschullehrerin tatig war,
an dieser Schule aber erst seit Herbst arbeitet. Frau Berger fligt dem hinzu, dass es daher auch nicht
immer so perfekt und harmonisch ablduft und alles Zeit brauche bis man miteinander [mit ihrer
Kollegin Frau Meier] eingespielt sei. Ich nicke ihr verstédndnisvoll zu. Ich erinnere mich, dass Frau
Meier beim Vorstellungsgespréich eine dhnliche Bemerkung liber die Zusammenarbeit mit Frau
Berger machte. (1P, Z 39-45)

Die Lehrerinnen kommen meist in Situationen zu den Beobachterinnen, wenn ihre Kollegin
sich etwas abseits aufhélt. Gemeinsam treten Frau Meier und Frau Berger im Zuge der Be-
obachtungseinheiten nicht an die Beobachterinnen heran. Wéhrend der Beobachtungseinhei-
ten wandern die Blicke der Lehrer immer wieder zu den Beobachterinnen, die sich u.a. in der
Klasse, im Turnsaal, im Lehrerzimmer oder auch in den Gangen aufhalten. Die Beobachterin-
nen fiihlen sich in dieser Situation manchmal selbst beobachtet, 'ertappt’ und unwohl und re-

agieren darauf, indem sie ihren Blick abwenden oder den Lehrerinnen zul&cheln.

Frau Berger sieht im Unterricht besonders hdufig zu den Beobachterinnen hin. Sie lachelt den
Beobachterinnen meist dann zu, nachdem sie selbst mit den Schulern oder ihrer Kollegin

kommuniziert oder interagiert hat.

Frau Berger erwidert in einem ruhigen Ton, dass dies auch vollkommen Ok sei. , Ihr seid ja hier zum
Lernen” und lachelt in meine Richtung. (2P, Z 118ff)

Wiédhrend des Fangens ist der zweiten Lehrerin aufgefallen, dass ein Bub vergessen habe, die

~132 ~



Hausschuhe auszuziehen. Sie fordert ihn auf, seine Schuhe bitte auch zu den anderen Schuhen zu
stellen und lachelt in meine Richtung. (2P, Z 228-231)

Sie zahlt aus ,,Ene Mene Mu und draus bist du” und zeigt auf ein Kind. Dieses geht ohne zu Zégern zu
einer anderen Gruppe, und wieder ldchelt Frau Berger mir zu. (2P, Z 241ff)

Ein Bub entdeckt ein Auto in der Kiste und fragt, ob er das auch haben kénnte? Frau Berger sagt nur
schmunzelnd: ,Nein, das Auto bekommst du jetzt nicht, das hebe ich mir fiir andere Anlasse auf!”
und lachelte wieder in meine Richtung. (2P, Z 291-294)

8.5 Die Arbeitssituation der Zusatzkrafte

Zu den Zusatzkraften der Volksschule zahlen die Beobachterinnen zum einen all jene Perso-
nen, die in der Schule mit spezifischen Forder- und Fachgebieten betraut sind und zum ande-
ren die Personen, die in ihren Schwerpunkten klassentibergreifend tatig sind (z.B. die Begleit-
lehrerin, der Muttersprachenlehrer, der Native Speaker, die Religionslehrerin). Frau Berger
wird nach den Forscherinnen auch zu dieser Gruppe gezahlt, da sie als 'integrative Zweitlehre-
rin' in der 1A hauptséchlich fir die Integrationskinder zustandig ist. Ebenfalls absolvieren in
der Volksschule einige Studentinnen der Padagogischen Hochschule ihr Praktikum. Aufgrund
ihrer Rolle als Auszubildende werden sie ebenso der Personengruppe der Zusatzkrafte zuge-
ordnet. Die Zusatzkréfte sind zumeist weder mit organisatorischen und administrativen Tétig-

keiten noch besitzen sie, im Gegensatz zu den Klassenlehrern, ihre eigene Klasse.

8.5.1 Die Rolle der Studenten
e Frau Meiers Umgangston mit Studenten

Als Frau Meier und die Beobachterin zu Beginn der dritten Beobachtungseinheit das Lehrer-
zimmer betreten, sind Studenten im Raum, die in ihre Stundenvorbereitungen vertieft sind.
Zur Beobachterin zugewendet, betont Frau Meier, dass es ,nur‘ Studenten sind und zeigt da-

bei mit ihrem Arm im Raum herum.

Frau Meier sagt aber gleich in recht theatralischem Ton: ,, Dass du’s aber weift, das sind alles nur
Studenten, nur Studenten!” und schwenkt den Arm durch den Raum. (3P, Z 44f)

Frau Meiers Umgangston mit den Studenten wirkt fir die Beobachterin bei dieser Beobach-
tung abwertend, wodurch es zur Entstehung von unsicheren Gefiihlen von Seiten der Forsche-

rin kommt.

Beim ersten personlichen Aufeinandertreffen von Frau Meier und den Beobachterinnen, die
sich ebenso in der Rolle als Studenten befinden, wirkt Frau Meier sehr erstaunt tber das junge
Auftreten der Beobachterinnen und dass diese gleichzeitig bereits studieren. Sehr verwundert
und verwirrt zugleich begriifit sie die Forscherinnen mit: ,,Sie sind aber noch jung und sie stu-
dieren schon!?*“ (2KP, Z 26) Im Laufe der Beobachtungen kommen immer wieder verschie-

dene Lehrer zu den Beobachterinnen und erkundigen sich nach dem Grund ihrer Anwesenheit
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(vor allem in den ersten beiden Beobachtungen in der Klasse der 1A von Frau Meier und Frau
Berger). Die Erklarungen von Frau Meier iber das Forschungsvorhaben der Beobachterinnen
sind in diesem Zusammenhang oftmals sehr kurz und prégnant. Die Beobachterinnen fiihlen

sich dabei wenig anerkannt in ihrer Forschung.

Eine weitere Lehrerin kommt in den Raum und fragt mich, was ich hier mache. Frau Meier meint in
einem unverstandlichen Ton: ,Hab ich dir eh erzahlt, die schreibt so eine Diplomarbeit.” (2P, Z 74ff)

e Die Rolle einer Studentin innerhalb einer Unterrichtseinheit

In der letzten (funften) Beobachtungseinheit wird eine Unterrichtsstunde der Klasse der 2B
zum Beobachtungsgegenstand. Diese Unterrichtseinheit soll von einer Studentin abgehalten
werden. Die anderen Studentinnen, die Klassenlehrerin und die Beobachterin halten sich in
der Zeit des Unterrichts am Rand der Klasse auf. Der Auftrag der Studentin besteht darin, den
Schulkindern die einzelnen Korperteile des Menschen nédher zu bringen. Stehen Entscheidun-
gen in der Unterrichtsstunde an, welche die Studentin treffen soll, greift die Klassenlehrerin

Frau Kurz immer wieder ein und entscheidet fir die Studentin mit.

In gebrochenem Deutsch fragt er [ein Schiiler der 2B] eine Studentin, ob er die Temperatur
aufschreiben dirfe. Die Studentin ist sich unsicher und antwortet, er miisse Frau Kurz
[Klassenlehrerin der 2B] fragen. Der Bub geht zu der Lehrerin an den Tisch, und diese schickt ihn
wieder zur Studentin mit dem Auftrag, ihm dabei zu helfen. (5P, Z 98-101)

Ein Bub fragt die Studentin, ob er aufs Klo gehen diirfe. Die Studentin schaut ratlos und fragt dann
Frau Kurz. Diese erwidert, dass sie jetzt unterrichte. Die Studentin sagt zum Buben, dass er bis zur
Pause warten solle. Der Bub schaut etwas ungliicklich zu Frau Kurz und diese fordert ihn mit einer
Handbewegung auf, doch hinaus zu gehen. Kurz darauf fragt ein zweites Kind danach, und die
Studentin zuckt ratlos die Schultern. Das Kind geht darauf ebenfalls hinaus... (5P, Z 154-158)

Obwohl die Studentin sichtlich darum bemuht ist, im Unterricht fir Ruhe und Ordnung zu
sorgen, nehmen die Schiiler nur wenig Notiz davon. Die Kinder werden auf die Ermahnungen
der Studentin eher lauter und unruhiger als ruhig und brav. Jene Situationen werden von der
Klassenlehrerin Frau Kurz unterbrochen, indem diese selbst eingreift und die Schiler er-
mahnt. Auf die Anweisungen der Klassenlehrerin reagieren die Schiiler im Gegensatz zu de-

nen der Studentin sofort.

Die Studentin gibt sich groRe Miihe, die Ruhe aufrecht zu halten und ermahnt die Kinder hdufig mit
,schhhh!“ leise sein!“ oder ,ich breche die Ubung sofort ab, wenn ihr das nicht schafft”. Die
Lehrerin, die sich bis jetzt ganz raus gehalten hat, erhebt sich von ihrem Tisch und sagt kurz mit
strenger Stimme, dass sie heute aber sehr laut seien. Die Kinder werden etwas ruhiger und machen
die Ubung zu Ende. (5P, Z 112-116)

Nachdem die meisten Kinder mit dem Ausschneiden schon fast fertig sind, wird es immer lauter.
Besonders an der groften Tischgruppe in der Mitte des Raumes, an der alle Madchen zusammen
sitzen, unterhalten sich die Kinder sehr angeregt und lachen und quietschen vergniigt. Wieder
schreit Frau Kurz plotzlich heraus: ,Tischgruppe 2, heute seid ihr aber wirklich sehr laut! Ihr solltet
weniger tratschen und mehr arbeiten!” Die Kinder der Tischgruppe 2 schauen grinsend, leicht
beschdamt zu ihr und arbeiten etwas leise weiter. Auch auf mich wirkt Frau Kurz respekteinfléfiend,
aber im guten und nicht bedngstigenden Sinne. (5P, Z 188-194)
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Die Studentin reagiert auf das stérende, laute, nachfragende Verhalten der Schiler mit einem
strengen Auftreten gegenuber den Schilern. lhre Stimme wird im Laufe der Stunde zuneh-
mend lauter und sie ermahnt und belehrt die Schuler oftmals. Ebenso féllt es ihr schwer, das
gesamte Klassengeschehen zu tberblicken und auf ungeplante Zwischenfalle im Unterricht
einzugehen; bspw. wird das fremdsprachige Madchen, dem die Arbeitsutensilien fehlen, von
der Studentin erst Ubersehen und spéter mit ihrem Problem (keine Schere zu haben) alleine

gelassen.

Die Kinder lachen, verneinen es und schreien durcheinander, wie es richtig gehort. Die Studentin
ermahnt die Kinder wiederholt, leise zu sein und aufzuzeigen... Mehrmals kommt die Frage, ob sie es
auch vorher anmalen kdnnen und die Studentin antwortet, mit etwas forscher Stimme, dass sie erst
alles schneiden, auflegen, kleben und mit Lineal verbinden sollen. Die Studentin wirkt mittlerweile
etwas genervt und ungeduldig. (5P, Z 145-152)

Alle Kinder haben mittlerweile einige Korperteile und Kartchen aus Papier ausgeschnitten, auBer
einem Madchen... Sie lachelt verschmitzt unentwegt, schaut sich mit fragendem Blick um und richtet
ihren Blick dann wieder auf ihr Blatt. Sie nimmt es in die Hiande und streicht mit ihren Fingern
daruber. Ich frage mich, ob sie nicht verstanden hat, was zu tun sei oder, ob sie méglicherweise keine
Schere habe... Mir tut das Maddchen leid, weil die anderen schon mit ihren Arbeiten weiter
fortgeschritten sind, ohne dass sie jemandem auffdllt... Obwohl sie [die Studentin] direkt am Tisch
von dem wartenden Madchen vorbeigeht, sagt sie nichts zu dem Madchen und geht weiter. Erst
beim zweiten Mal, nachdem einige Zeit vergangen ist, fragt sie das Madchen, ob es nicht wisse, was
zu tun sei. Das Mddchen gibt ihr, mit Hilfe ihres Nachbars, zu verstehen, dass sie keine Schere habe.
Die Studentin sagt ,,ach so” und wendet sich wieder ab. (5P, Z 169-184)

8.5.2 Die Beobachtungen der Zusatzkréfte
Obwohl die Beobachtung der Zusatzkrafte von den Forscherinnen im Vorhinein nicht geplant

bzw. gezielt beriicksichtigt worden ist, ist diese Personengruppe in den Beobachtungseinhei-
ten stark vertreten. Sowohl in der dritten Beobachtungseinheit im Lehrerzimmer als auch bei
der vierten Einheit am Gang oder bei der zuvor beschriebenen fiinften Beobachtung, bildet
jene lehrende Berufsgruppe der Zusatzkréfte den Mittelpunkt des Beobachtungsgeschehens.
Im Lehrerzimmer halten bspw. zum einen Studenten ihre Stundenvorbereitungen bzw. -
nachbereitungen ab, zum anderen unterrichtet in jenem Raum der Muttersprachenlehrer.
Ebenso bei der Beobachtung am Gang bildet die Unterrichtseinheit des Muttersprachenlehrers
ein zentrales Element der Organisationsbeobachtung. Neben den Vorbereitungstatigkeiten der
Studentinnen im Lehrerzimmer und den raumsuchenden Forderlehrern mit ihren Schiitzlingen
in den Géangen sind in den Beobachtungseinheiten somit hauptséchlich der Unterricht des
Muttersprachenlehrers am Gang sowie im Lehrerzimmer zum ungeplanten priméren Beobach-
tungsobjekt geworden. Ebenfalls im Klassenraum der 1A wird die Arbeit der Begleitlehrerin
wéhrend des reguldren Unterrichts sowie eine Unterrichtsstunde mit der Religionslehrerin
beobachtet. All jene von der Beobachtung betroffenen Zusatzkréfte begegnen den Beobachte-

rinnen erstmals im Zuge der Beobachtungseinheiten.
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Zu Beginn der Religionsstunde reagiert die Religionslehrerin auf die Nachfrage, ob es fir sie
in Ordnung wére, wenn ihre Religionsstunde beobachtet wiirde, nur mit einem kurzen ,Mhm®.
Frau Meier meint in diesem Zusammenhang, dass sie ja sonst in solchen Anliegen auch sehr

unkompliziert sei.

Die Religionslehrerin _im Klassenzimmer: Kurz vor Stundenbeginn kommt die rémisch-katholische
Religionslehrerin ins Klassenzimmer... Die Kinder essen noch ihre Jause fertig, wahrend ich nach
vorne zur Religionslehrerin gehe, mich kurz vorstelle und sie kurz Gber unser Forschungsanliegen
informiere. Frau Meier sagt: ,,Du bist da ja auch immer sehr unkompliziert bei so was oder?”“ und
wahrend die Religionslehrerin vor der Tafel am Boden ihre Sachen herrichtet, antwortet diese nur
mit ,Mhm“. Frau Meier packt ihre Sachen zusammen und sagt lachelnd zu mir, dass sie jetzt eine
freie Stunde habe und nach der Stunde wiederkomme. (2P, Z 308-317)

Auch als der Muttersprachenlehrer bei der dritten Beobachtung im Lehrerzimmer die Be-
obachterin entdeckt und diese verwundert anschaut, beschlie3t diese sich selbst vorzustellen
und ihm kurz Gber das Forschungsanliegen aufzuklaren. Anschlieend fragt sie den Mutter-
sprachenlehrer nach seiner Einverstandnis fiir die Beobachtungseinheit. Diese Frage erwidert
der Muttersprachenlehrer zundchst damit, dass er mit den Kindern auch in einem anderen
Raum gehen kann. Als die Beobachterin jedoch sagt, dass er ruhig bleiben kénne, setzt er
seinen Unterricht im Lehrerzimmer fort. Bei der vierten Beobachtung wird ebenso der Unter-
richt des Muttersprachenlehrers zum Inhalt der Beobachtung. Dieser begriift die Beobachterin
jedoch von selbst, als er sie am Gang bemerkt und auch auf die Frage, ob es flr ihn ein Prob-
lem ware, wenn sie sich fur den Rest der Stunde neben ihn am Gang platziere und seine restli-
che Unterrichtseinheit beobachten wiirde, reagiert dieser nur mit einem ,,Sicher. Fiir mich ist

das gar kein Problem* (4P, Z 251).

Der Muttersprachenlehrer im Lehrerzimmer: Kurz nach 8 Uhr kommt ein Mann (Anfang 30) herein;
ich vermute der ,,Muttersprachenlehrer”. Ich habe ihn schon in der ersten Beobachtungseinheit kurz
gesehen, da hat er zwei, drei Kinder aus der Klasse geholt. Auch jetzt kommt er mit drei Kindern in
das Lehrerzimmer, die so langsam mit ihren Heften und Federpennal in der Hand hinter ihm ,her
trotten, dass er einige Zeit in der Tir stehend auf sie warten muss. Dann zeigt er ihnen, wo sie sich
hinsetzen sollen. Er schaut mich fragend an, und ich erklare ihm knapp, dass ich mir wegen meiner
Diplomarbeit die Schule ansehe und heute gerne fiir 1-2 Stunden im Lehrerzimmer sein wiirde und
ob das flr ihn in Ordnung ware. Er meint, dass er mit den Kindern auch woanders hingehen kénne
und ich versichere ihm, dass das nicht nétig sei. (3P, Z 149-157)

Der Muttersprachenlehrer am Gang: Als ich einen Eindruck von allen Raumlichkeiten im unteren
Bereich gewonnen habe, gehe ich in den ersten Stock hinauf und bemerke, dass zwei Kinder bei
einem Tisch mitten am Gang sitzen und Unterricht bekommen... Gegeniber von ihnen sitzt ein
jingerer Lehrer mit gestreiftem Pullover, Jeans und kurzem dunkelblondem Haar. Ich denke mir, dass
dies vielleicht der Muttersprachenlehrer sein kénnte. Er schaut in meine Richtung und sagt in einem
freundlichen, leisen Ton: ,Hallo.” Ich griiRe zuriick und gehe leise den Gang entlang. ... Ich frage den
Muttersprachenlehrer, ob es fur ihn in Ordnung ware, wenn ich mich fiir den Rest der Stunde hier
hinsetzen wirde (und zeige dabei auf die Bank der Garderobe), um vom Hintergrund aus das
Ganggeschehen zu beobachten. Er sagt in gebrochenem Deutsch: ,Sicher. Fiir mich ist das gar kein
Problem.” Ich bedanke mich und setze mich zwischen den Kinderjacken auf die Garderobenbank.
(4P, 2 229-252)
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Neben dem unerwarteten Zusammentreffen mit den Zusatzkréften, vor allem mit dem Multter-
sprachenlehrer in den Beobachtungseinheiten am Gang und im Lehrerzimmer, werden den
Beobachterinnen in der funften Beobachtungseinheit von den Klassenlehrerinnen jene Unter-
richtsstunden fir Forschungszwecke zur Verfligung gestellt, in denen Zusatzkréfte die Stun-
den fuhren und die Klassenlehrer selbst eine Zuschauerrolle einnehmen. Frau Meier verkiin-
digt freudig, nach der Anfrage der Beobachterinnen bei der finften Beobachtung in einer an-
deren Klasse beobachten zu durfen, gleich zwei zur Verfligung stehende Klassen gefunden zu
haben. Es stellt sich bei der Beobachtung heraus, dass an diesem Tag zu der ausgemachten
Beobachtungszeit in der einen Klasse (2B) Studentinnen den Unterricht gestalten und in der
anderen Klasse (1B) ein Native Speaker unterrichtet. Sowohl die Klassenlehrerin der 1B als
auch der 2B nimmt die Beobachterin freudig auf und bestétigt ihr, dass es fiir sie berhaupt
kein Problem darstelle, wenn diese heute die Beobachtung bei ihnen durchfiihren wirde. Bei-
de erwahnen jedoch auch gleich, dass die néchste Unterrichtseinheit nicht von ihnen selbst
abgehalten wird, sondern zum einen von einem Native Speaker (1B) und zum anderen von
einer Studentin (2B).

Native Speaker oder Studenten?: Beide Klassentiiren stehen offen. In der ersten Klasse (1B) sehe ich
einige Kinder an ihren Tischen und zwei Lehrerinnen, die mich zu erwarten scheinen. Als sie mich
sehen, stehen sie sogleich auf, kommen mir entgegen und begriiRen mich freundlich. Ich stelle mich
vor und sie nicken gleich, dass sie schon Bescheid wiissten. Ich misste nur wissen, dass sie in der
nachsten Stunde einen Native Speaker in der Klasse hatten. Sie meinen auch, dass ich ebenso in die
Nachbarklasse gehen konne. Als die Lehrerin aus der Nachbarklasse (2B) am Gang vorbeigeht,
sprechen sie die Lehrerin gleich darauf an, und ich stelle mich auch ihr vor. Auch sie bestatigt mir,
dass ich gern zu ihr kommen kénne, nur seien heute Studenten bei ihr in der Klasse. (5P, Z 42-50)

Als sich die Beobachterin dafiir entscheidet, die Beobachtung in der 2B durchzufiihren, trifft
sie beim Betreten des Klassenraums auf zwei jungere Frauen, die beide von Frau Kurz uber
das Forschungsvorhaben aufgeklart werden. Die Klassenlehrerin der 2B hat somit ihr Einver-

standnis fir die Beobachtungen gegeben, ohne die Studentinnen um Erlaubnis zu fragen.

Ahnungslose Studenten: In dem Klassenraum befinden sich keine Kinder, dafiir zwei jlingere Frauen;
ich nehme an, dass sie die erwdhnten Studentinnen seien. Ich erkenne eine von ihnen aus meiner
letzten Beobachtung in dem Lehrerzimmer. Sie sitzen beide zusammen und besprechen etwas; auch
Frau Kurz kommt zu dem Gesprach dazu. Sie erzahlt den beiden, zu mir deutend, dass sie heute
Besuch hatten. Dann verlasst sie den Raum... (5P, Z 53-57) ...Frau Kurz ist zwischenzeitlich wieder in
die Klasse zurlickgekehrt und korrigiert, meiner Vermutung nach, die Hausiibungshefte. (5P, Z 141f)

8.5.3 Die ,Unterrichtsriume‘ der Zusatzkrifte

Die beobachteten Unterrichtseinheiten der Zusatzkréfte finden in Raumlichkeiten statt, die

entweder fur alle schulinternen und —externen Personen zugénglich sind (wie der Gang) oder
urspriinglich einem anderen Zweck dienen (wie das Lehrerzimmer). Der Muttersprachenleh-
rer unterrichtet bspw. nicht in Klassenraumen, die nur er benitzen darf, sondern in Raumlich-

keiten, die immer wieder von anderen Lehrpersonen oder externe Personen betreten werden
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konnen. Im Laufe der Beobachtungen werden somit jene R&ume, in denen er unterrichtet, wie
Gang oder Lehrerzimmer, regelmafig von anderen schulinternen und -externen Personen (u.a.
Lehrer, Eltern, Schuler, Beobachterinnen und Polizisten) aufgesucht. Wéhrend des Mutter-
sprachenunterrichts im Lehrerzimmer fihrt bspw. die Direktorin bei offener Tir nebenan Ge-
sprache mit Eltern oder Lehrern. Auch eine Begleitlehrerin geht mit ihrem Schuler durch den
Raum und Polizisten werden wahrend des Muttersprachenunterrichts in das Lehrerzimmer
geleitet, um dort zu warten. Der darin stattfindende Unterricht wird somit von vielen Personen

beeinflusst und wahrend der Beobachtung mehrmals unterbrochen und verzdgert.

Der Polizistenbesuch: Plotzlich geht die Tire zur Direktion auf, und die Begleitlehrerin kommt mit
zwei Polizisten in das Lehrerzimmer. Ich bin kurzzeitig etwas irritiert (iber das Erscheinen der
Polizisten hier im Lehrerzimmer, dann féllt mir ein, das Frau Meier einmal erzéhlt hat, dass an einem
Tag Polizisten zu den Kindern in die Klassen kdmen. Auch der Lehrer und die Kinder scheinen irritiert,
unterbrechen ihre Tatigkeit und beobachten die Polizisten. Die Begleitlehrerin zeigt den beiden
Mannern, dass sie sich an den Tisch setzen kdnnen. Die beiden Manner griRen freundlich, und der
altere von beiden setzt sich als erstes an den Tisch, direkt neben Tibor. Der jiingere folgt ihm. Der
altere fragt, ob sie hier nicht stéren und der Lehrer erwidert, dass die Stunde eh gleich um sei. Dann
legt der altere Polizist seinen Arm um Tibor und fragt, was er denn da mache. Tibor schaut verlegen
auf und der Mann schaut sich das Arbeitsblatt mit dem Haus an und fragt den Lehrer: , Das ganze
Haus missen sie zeichnen?” Der Lehrer: ,Nein, nur ihre eigene Wohnung, das ganze Haus wére ein
bisschen zu viel!” Es ldutet, und die Kinder packen ihre Sachen zusammen. Der Lehrer sagt noch
schnell: ,, Als Hausiibung malt ihr eure Wohnung zu Hause fertig. Ja?! Bis zur nachsten Woche!“ Die
Kinder gehen mit schnellen Schritten aus dem Lehrerzimmer. Der Muttersprachenlehrer bleibt am
Tisch sitzen und macht sich Notizen. Der &ltere Polizist fragt den Lehrer: ,Sind die Kinder erst seit
kurzem in Osterreich? Von welchem Land kommen sie denn?“ Der Lehrer antwortet: ,Von

Griechenland.” Der Polizist meint nachdenklich: , Warum sind sie den hergekommen?
Wahrscheinlich wegen der Wirtschaftskrise!” Der Lehrer meint, dass er das nicht genau wiisste. (3P,
7 195-214)

Bei der vierten Beobachtungseinheit findet die Unterrichtseinheit des Muttersprachenlehrers
am Gang statt. Der Unterricht wird von vielen unterschiedlichen Gerduschen beeinflusst. Es
laufen bspw. &ltere Buben aus einer anderen Klasse im lauten Schritt mit ihren Turnsackerin
in der Hand die Stufen am Gang hinunter. Zu dieser Zeit fiihrt auch die stellvertretende Direk-

torin, nur drei Klassenrdume weiter, am Gang ein Gesprach mit einer Mutter und ihrem Kind.

Immer wieder schauen die zwei Kinder im Gang herum oder zu mir oder tratschen wieder
miteinander auf Serbisch. Der Lehrer ermahnt sie immer wieder mit der gleichen Wortwah! und im
gleichen, ruhigen Tonfall mit: ,Jetzt reden wir deutsch, nicht serbisch, ok?”“ Die Kinder nicken
daraufhin halbherzig und widmen sich wieder ihren Aufgaben. Als die Stunde schon fast fertig ist
(auch die Burschen von zuvor laufen wieder im lauten und schnellen Schritt vom Turnsaal her die
Stufen hinauf), wird auch das Madchen mit dem Schreiben fertig und soll dem Lehrer noch ein paar
Worter auf Deutsch vorlesen... Der Muttersprachenlehrer verabschiedet sich von den Kindern und
mir und ich frage, ob es normal sei, dass die Stunden am Gang abgehalten wiirden? Er sagt: ,,Nein
eigentlich sind sie im Lehrerzimmer, nur das ist heute besetzt.” Ich sage daraufhin: ,Aha, verstehe.”
(4P, Z 308-329)

8.5.4 Die Unterrichtseinheiten der Zusatzkrafte am Beispiel des Muttersprachenunter-
richts
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In zwei Beobachtungseinheiten (dritte und vierte) wird der Muttersprachenunterricht zum
zentralen Geschehen. Der Muttersprachenlehrer fuhrt den Unterricht mit verschiedenen Schi-
lergruppen durch, die sich sowohl im Alter wie auch in der Anzahl der Schuler unterscheiden.
In der ersten beobachteten Unterrichtsstunde des Muttersprachenlehrers werden bspw. drei
unterschiedlich alte Kinder dazu aufgefordert, die Namen der einzelnen Raume einer Woh-
nung bzw. eines Hauses zu benennen, wahrend in der darauffolgenden zweiten Stunde nur ein
Bub mit Hilfe eines Computerprogrammes unterrichtet wird. Er soll dem Lehrer die einzelnen
Tiere in Form eines Spieles beschreiben. Der Bub lehnt jedoch jede mdégliche Form von
Computer-Spielprogrammen mit Tieren ab und will stattdessen lieber malen. Demnach unter-
scheiden sich die Unterrichtseinheiten des Muttersprachenlehrers auch in den Inhalten und
Unterrichtsmethoden; in der ersten Einheit werden mit Hilfe von Ubungsblattern die einzel-
nen Raumlichkeiten durchgegangen, wahrend der Muttersprachenlehrer in der zweiten Unter-

richtseinheit ein Computerprogramm zur Hilfe nimmt.

Die Schuler reagieren auf die Aufforderungen des Muttersprachenlehrers zumeist mit Desin-
teresse und Widerstand. Féllt ihnen eine Aufgabe schwer, haben sie keine Motivation es noch
einmal zu probieren. In allen beobachteten Unterrichtseinheiten des Muttersprachenlehrers
wirken die Schiler sehr unkonzentriert. Sie nltzen sowohl die Stérungen durch Besucher
(Beobachterin und andere Lehrer) wie auch die Vorkommnisse in der kleinen Unterrichts-
gruppe, um sich von ihren Téatigkeiten abzulenken. Der Lehrer hat grolRe Schwierigkeiten die
Schiler zum Arbeiten zu Uberreden und daher auch seinen Unterrichtsstoff in seinen Unter-

richtseinheiten unterzubringen.

Erste Unterrichtseinheit in der dritten Beobachtung: Alle drei Kinder und auch der Lehrer haben
dieselbe Haarfarbe (mittelblond) und ich tGberlege, ob sie vielleicht aus demselben Land kénnen bzw.
dieselbe Sprache sprechen, da es ja ein ,Muttersprachenlehrer” ist. Ein Madchen wirkt etwas jlnger,
als die anderen beiden. (3P, Z 161-164) Der Lehrer geht mit den drei Kindern die Namen der Rdume
durch... Als das kleinere Madchen an der Reihe ist, lacht der Bub. Das Madchen sagt vorwurfsvoll: ,,
Waaas?“ lacht ein bisschen dabei und dreht sich auch kurz lachelnd zu mir um. Der Lehrer ermahnt
den Buben Tibor, aufzuhoéren. (3P, Z 171-176)

Zweite Unterrichtseinheit in der dritten Beobachtungseinheit: Der Muttersprachenlehrer fahrt einen
Computer hoch und macht ein Programm auf. Wahrenddessen fragt der Lehrer den Buben, was er in
den Weihnachtsferien gemacht habe. Ob er bei Oma und Opa war, ob er am Spielplatz war, etwas
gespielt hat... Der Bub antwortet auf alles mit einem knappen , Nein!“ Der Lehrer lacht und driickt
seine Verwunderung dariiber aus, dass der Bub in den Ferien nichts getan habe. Dann sagt er zu
dem Buben: ,,Mani, jetzt machen wir ein Tier-Quiz, ok!?“... Mani zappelt mit den Armen und Beinen.
Er sagt, dass er was anderes spielen méchte. Der Lehrer schliet das Programm und sucht ein neues.
Jetzt liest der Lehrer dem Buben jeweils ein Ratsel vor, und Mani muss das Tier erraten... Kurze Zeit
darauf mochte Mani aber auch dieses Spiel nicht mehr spielen. Der Lehrer schlieft das Spiel und
schldgt ihm ein paar Spiele vor, die Mani aber jedes Mal mit einem knappen , nein” ablehnt. Der
Lehrer sagt mit gespielter verzweifelter Stimme: ,,Ach Mani, was soll ich nur mit dir machen?“...
Dann moéchte der Bub am Computer malen. Der Lehrer meint, dass es so ein Mal-Programm auf
diesen Computer vermutlich nicht gibe, schaut aber trotzdem nach. Nachdem er es nicht findet,
schlagt er Mani vor, ein Tier in sein Heft zu malen. Die beiden setzen sich an den langen Tisch in der
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Mitte des Raumes. Der Lehrer fragt Mani, ob er ein Haustier habe und zahlt einige Haustiere auf.
Mani beantwortet wieder alles mit einem knappen ,,nein”“. Dann meint der Lehrer, er kdnne sich ein
Tier aussuchen und dann malen. Mani meint aber, dass er nur am Computer malen méchte und
nicht im Heft. Der Lehrer sagt darauf wieder mit theatralischer Stimme: ,,Ach Mani, was soll ich nur
mit dir machen?“. Eine Weile geht das Gesprdach zwischen Mani und dem Lehrer so hin und her,
ohne dass Mani zu zeichnen beginnt. Dann l3dutet es wieder, und Mani geht mit seinen Sachen aus
dem Lehrerzimmer, nachdem ihn der Lehrer freundlich verabschiedet hat. (3P, Z 261-293)

Bei einer weiteren Beobachtung findet der Unterricht vom Muttersprachenlehrer wie zuvor
bereits beschrieben am Gang statt. In dieser Stunde werden zwei Kinder, vermutlich auch
unterschiedlichen Alters, unterrichtet. Beide Kinder sollen in dieser Unterrichtseinheit das
Schreiben und Lesen (ben; vor allem der kleinste Bub steht wéhrend des Schreibens immer
wieder auf, schaut aus dem Gangfenster oder redet mit dem Mé&dchen und lasst sich von der
eigentlichen Aufgabenstellung (der des Schreibens) immer wieder ablenken. Der Mutterspra-
chenlehrer setzt in diesem Zusammenhang keine weiteren padagogischen Handlungen (wie
bspw. Ermahnungen in einem lauteren Tonfall), sondern unterrichtet weiter. Das Méadchen
lasst sich im Laufe der Unterrichtseinheit vom Buben ablenken und vergisst immer wieder auf

das Schreiben.

Das kleine Madchen wirkt sehr unruhig. Es schaut immer wieder hin und her und wippt stark mit
den Beinen. Es schaut so aus, als wére sie nicht ganz bei der Sache... Ich wende mich wieder dem
Muttersprachenlehrer und den beiden Kindern zu und merke, dass der Bub nicht wirklich auf die
Anweisungen des Lehrers hort. Er steht wahrend des Schreibens einfach auf und schreibt nun im
Stehen weiter. Auch das Madchen lasst sich von der frechen Art des Buben ablenken und vergisst
dabei vollig aufs Schreiben. Der Muttersprachenlehrer reagiert nicht auf sein Aufstehen und
,unterrichtet’ weiter. Immer wieder schaut das Madchen zum Buben hiniber, zeigt mit den Fingern
in sein Buch und flustert ihm etwas in sein Ohr. Der Muttersprachenlehrer versucht, 6fters das
Madchen an ihre Aufgabe zu erinnern, indem er sagt: ,Weiterschreiben, bist du schon fertig?“ Der
Bub wirkt sehr zappelig, schaut auch immer wieder zu dem Méadchen hintiber und fangt an sich mit
ihr auf Serbisch zu unterhalten... und hort nicht auf das, was der Muttersprachenlehrer zu ihm sagt...
Der Lehrer will, dass er ihm ein Wort aus dem Buch vorlese und deutet mit seinem Finger darauf.
Der Bub versucht, die Buchstaben aneinander zu reihen. Er sagt: , K-A-...KA...KATZE!“ Der Bub schaut
immer wieder wo anders hin und fragt den Lehrer , Dieses Wort?“ Der Lehrer schlagt wahrend des
Unterrichtens immer abwechselnd das eine Bein Gber das andere und kratzt sich immer wieder am
Kopf, er sagt etwas nervés: ,,Das Wort bitte” und zeigt nochmals auf das Wort. ,K-K-O-...“ und der
Bub sagt auf einmal ein komplett anderes Wort... Immer wieder sagt der Bub irgendein Wort und
schaut dabei nicht ins Buch, sondern im Raum herum. (4P, Z 253-304)

Auch in der zuvor beschriebenen zweiten Unterrichtseinheit im Lehrerzimmer ist einer der
drei Kinder sehr unaufmerksam und schaut eher zu dem einen Madchen hintber und lacht
dieses aus, anstatt sich auf seine eigene Zeichnung zu konzentrieren. Als er mit dem Zeichnen
beginnt, verwendet er nicht, wie nach Anweisung des Lehrers, ein Lineal, sondern zeichnet

nur mit der Hand.

Wahrend Maja und Daniela gleich damit beginnen und sich einige Buntstifte und Lineal aus ihrem
Federpennal holen, zeigt Tibor kein Interesse, daran anzufangen. Er schaut, was seine Schwester
Maja zeichnet und lacht dariber. Maja sagt wieder vorwurfsvoll: , Waaas Tibor?“ und lacht auch ein
bisschen. Der Lehrer ermahnt Tibor auch anzufangen. Dieser nimmt sich widerwillig einen Stift und
beginnt einen langen Strich zu zeichnen. Der Lehrer ermahnt ihn wieder: ,Mit dem Lineal Tibor!“ ...
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(3P, Z 186-192)

8.5.5 Der Umgang der Zusatzkrafte mit ihren Kollegen bzw. externen Personen
Die Zusatzkréfte pflegen einen offenen, kontaktfreudigen und freundlichen Umgangston so-

wohl mit schulinternen wie auch -externen Personen. Gleichzeitig arbeiten die Begleit- und
Forderlehrer eng mit den Klassenlehrern zusammen. Eine Begleitlehrerin, welche einer Schi-
lerin aus der 1A bei ihren Rechenaufgaben hilft, erkundigt sich bspw. zuvor bei der Klassen-
lehrerin Frau Meier nach dem Unterrichtsstoff und setzt sich anschliefend neben das Mé&d-

chen, um gemeinsam mit ihr die Rechenaufgaben durchzuftihren.

Frau Meier bespricht kurz mit der Begleitlehrerin, welche Rechenlibungen sie mit einem Madchen,
das ganz vorne-rechts sitzt, machen sollte. Die Begleitlehrerin setzt sich neben das Madchen und
arbeitet mit ihr, leise sprechend. (1P, Z 118ff)

Die Religionsstunde der 1A wird von einer externen Religionslehrerin gefuhrt, jedoch auch
durch die Integrationslehrerin Frau Berger unterstiitzt, die in dieser Stunde somit ebenso an-
wesend ist. Bevor die Unterrichtseinheit der Religionslehrerin beginnt, erkundigt sich diese
bei Frau Berger nach dem Grund des Fehlens von einem Buben und fragt anschliefend die
Integrationslehrerin, ob sie bereits mit dem Unterricht beginnen kdnne. Somit beginnt die

Religionslehrerin in Absprache mit Frau Berger den Unterricht.

Kurz wird von Seiten der Religionslehrerin das Fehlen des einen Buben, der bereits einmal von der
Schule suspendiert worden ist, angesprochen. Sie fragt Frau Berger, ob er krank sei. ,Eine
Zahnentziindung hat er”, antwortet Frau Berger. ,Ohje, der Arme!“ sagt die Religionslehrerin in
einem lieblichen Ton. Als die Kinder mit ihrer Jause bald fertig sind, fragt sie Frau Berger, ob sie
beginnen konne. Diese sagt: ,Ja ich denke schon.” ,Gut”, erwidert die Religionslehrerin. ,,Ah etwas
muss ich noch sagen, bevor die Stunde beginnt”, fallt Frau Berger ein und wendet sich den Kindern
zu. ,,lhr werdet kurz gestort werden in der Stunde, da die Schularztin anklopfen wird und ich noch
mal mit den beiden Schwestern hinunter gehen muss.” ,,Gut, dass du das vorher gesagt hast, es ist
immer gut im Vorhinein Bescheid zu wissen” entgegnet die Religionslehrerin. (2P, Z 326-336)

Ebenfalls zwischen den Studentinnen untereinander sind sowohl bei den Vorbereitungstatig-
keiten wie auch im Unterricht selbst eine enge Zusammenarbeit und ein kommunikativer Aus-
tausch zu beobachten. Auch wenn ihr Umgangston bei den Stundenvorbereitungen im Lehrer-
zimmer ein eher knapperer ist, kopieren sie gemeinsam die Unterrichtsunterlagen und spre-
chen sich hierbei ab, wer welche Arbeitsschritte Gbernehme. In der von der Studentin gefthr-
ten Unterrichtseinheit greifen die beobachteten Studentinnen am Ende der Stunde ein, indem
sie von ihren Beobachtungsplatzen am Rand des Klassenraums aufstehen, und ebenso versu-

chen, den Kindern bei ihrer Aufgabenstellung zu helfen.

Zusammenarbeit zwischen den Studentinnen bei den Vorbereitungen im Lehrerzimmer: 5 junge
Frauen (geschatzte 18-25 Jahre) gehen alle, ohne Unterbrechung, ihren Tatigkeiten nach... Ein paar
Meter entfernt kopieren und ordnen 3, 4 Studentinnen einige Unterlagen. Sie arbeiten zusammen,
so dass eine die Unterlagen heraussucht, eine kopiert und die anderen wiederum diese ordnen. Sie
arbeiten ebenso sehr konzentriert und zligig. Durch ihren knappen, etwas scharfen Umgangston
wirken sie etwas gestresst und nervos. (3P, Z 95-106)
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Unterstitzung im Unterricht: Die anderen beiden Studentinnen, die bis jetzt 'nur' zugeschaut haben,
erheben sich und gehen auch durch die Reihen und versuchen den Kindern, wenn nétig, zu helfen.
(5P, Z 195f)

Die Zusatzkrafte zeigen ebenso ein freundliches und offenes Auftreten gegentber den Be-
obachterinnen und Interesse an ihrem Forschungsprojekt. In der Beobachtung im Lehrerzim-
mer wird die Forscherin von dem Native Speaker zundchst freundlich angeldchelt und an-
schlieend auf Englisch gefragt, ob sie was brauche. Sowohl beim Betreten des Lehrerzim-

mers als auch beim Verlassen pfeift er in einen vergnugten Ton.

Der Native Speaker: Ein junger Mann mit etwas langerem, rétlichem Haaren und ,Schlabber-Look”
offnet die Tire und kommt mit gemutlichen Schritten herein. Ich frage mich, ob er nicht als Lehrer
etwas spdt dran sei (ca. 8 Uhr). Er grinst mich an und geht pfeifend in den kleinen Raum nebenan.
Kurz darauf kommt er ohne Jacke und Schuhe, dafiir mit Schlapfen an den FiRen zurick. Er schaut
mich zégernd an und fragt mich dann in Englisch: ,,Do you need something?“ Ich bin kurz (iberrascht,
auf Englisch angesprochen zu werden, dann fillt mir aber ein, dass es an der Schule einen Native
Speaker gibt und ich verneine seine Frage. Der Mann nickt und schlendert pfeifend mit langsamen
Schritten aus der Tur. (3P, Z 123-130)

Die Studentinnen: Eine etwas jlingere Frau, vielleicht in meinem Alter, fallt mir auf, und ich denke
mir, dass dies vielleicht eine der Studentinnen sein kénnte. Sie begrifft mich mit einer leichten,
unbeschwerten Art und geht gemeinsam mit einem Buben, der von seinem Vater begleitet wird, die
Stufen hinauf. Sie schaut dabei kurz zum Buben hinunter, grinst ihn an und marschiert im
schnelleren Schritt voraus. (4P, Z 132-137)

Eine Studentin fragt mich, woher ich komme und ich berichte ihr knapp {ber mein
Diplomarbeitsprojekt. (5P, Z 57f)

8.6 Der Umgang der Klassenlehrer mit ihren Schilern

8.6.1 Intensiver Kontakt und freundliche Begegnung zwischen Lehrern und Schiilern
Die Lehrer pflegen zu den Schiilern intensiven Kontakt und stehen mit ihnen in einer engen

Beziehung. Diese intensive Beziehung zwischen Schuler und Lehrer wird wahrend der Be-
obachtungen von der Klassenlehrerin Frau Kurz angesprochen. Sie bezeichnet ihre Schiler in
einem Dialog zwischen ihr und der Forscherin sogar als ,ihre Kinder‘. Auch geht Frau Kurz
nach eigenen Aussagen sehr auf die Bedurfnisse ihrer Schiiler ein und erwahnt in diesem Zu-
sammenhang das Beispiel, dass sie einmal auf Wunsch ihrer Schiler fir ein Schuljahr keine

Praktikanten mehr eingestellt hat.

Frau Kurz betont, dass sie auch ein enges Verhaltnis mit ihren Schiilern hat, dass es alles ihre Kinder
seien. Zu den Praktikantinnen deutend erzahlt sie, dass sie normalerweise immer Praktikanten hat
(einmal pro Woche oder manchmal ganzen Wochen), aber die Kinder ihrer letzten Klasse, die ihr
sehr ans Herz gewachsen waren, haben einmal zu ihr gesagt, dass sie jetzt keine Praktikanten mehr
wollen, weil sie ihre Lehrerin lieber fir sich haben méchten. Frau Kurz lacht und meint: ,dann habe
ich ein Jahr keine Praktikanten genommen...”. (5P, Z 238-243)

Bei den BegriiBungen zwischen Lehrern und Schilern in den beobachteten Ankunftssituatio-

nen, kann ein freundlicher und herzlicher Umgangston bemerkt werden.

Kurz nach halb acht kommt ein jiingeres Kind (ca. 7-8 Jahre jung), wie selbstverstandlich, durch die
Eingangstiire spazierend und biegt nach rechts in den hinteren Gang. Dort hore ich eine weibliche
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Stimme rufen, ,Ja hallo meine Liebe.” (4P, Z 72-74)
Die Begrifung zwischen Lehrer und Schiler lasst bei der Beobachterin ein Geflihl von Ge-
borgenheit und Sicherheit entstehen. Bei der vierten Beobachtung betont bspw. ein Lehrer im
untersten Gang der Schule sein Gefallen tber die friilhe Anwesenheit eines Mé&dchen und ein
weiterer Lehrer drickt seine Freude Giber das Wohlbefinden eines Schulmédchens in Worten
aus. Die Lehrer nehmen sich in jenen Ankunftssituationen die Zeit fur ihre Schuler und er-

kundigen sich, wie es ihnen gehe.

Bereits kurz vor dreiviertel acht kommen vereinzelt Kinder ins Schulgebdude. Eine Mutter und ihre
Tochter mit besonderen Bedurfnissen betreten die Schule. Die Tochter wirkt sehr aufgeweckt und
freundlich und kommt, ohne zu zégern, in meine Nahe. Mit lauter Stimme und offener Art begrifRt
sie mich und ruft ,,Haallooo!“. Ich lachle sie an und antworte ebenfalls mit einem ,,Hallo!“. Als sie die
Stufen hinaufgeht, hore ich, wie sie einen Mann auf den Stufen begriiRt. Ich hore sie laut und
deutlich sagen: ,Hallo, wie geht’s?” Eine Mannerstimme antwortet ihr mit: ,,Danke gut geht es mir
und dir?“ ,Auch guut.” ,Das freut uns aber”, entgegnet der Lehrer, und das Gesprach ist damit
beendet, zumindest hére ich weder die Stimme von dem Méadchen noch von dem Mann. (4P, Z 110-
118)

Vor den Klassenrdumen sehe ich wieder den einen Lehrer mit griinen Pullover und Stoppelglatze,
der herzlich ein junges Madchen (um die 8 Jahre) begriSt und gemeinsam mit dem Méadchen in den
Raum, in dem er bereits vorher telefoniert hat, verschwindet. Die Tiur bleibt noch offen und ich
hore, wie er zu dem Madchen sagt, dass es schon sei, das sie bereits da ist und anschlieRend deutet
er mit einer Armbewegung auf einen Sessel. (4P, Z 139-145)

Der offene und freundliche BegruBungston, der zwischen Lehrer und Schuler zu beobachten
ist, zeigt sich auch im Verhalten von den Schillern zu den Beobachterinnen. Die Schiiler be-
grien die Beobachterinnen ebenfalls freundlich und zeigen sich in ihrem Verhalten kontakt-
freudig, neugierig und wenig schiichtern. Die freundliche BegruBung der Schuler I&sst bei den
Beobachterinnen positive und fréhliche Gefiihle entstehen. Ein Madchen hiipft bspw. gut ge-

launt in einer Beobachtung in die Richtung der Beobachterin und begriif3t diese freudig.

Auch aus dem Klassenzimmer von Frau Meier und Berger kommt ein Madchen herausgelaufen, das
mir noch von der letzten Beobachtung in Erinnerung geblieben ist. Sie hlpft freudig Richtung
Toilette, grinst mich mit einem Lacheln an und sagt: ,,Hallo!“ Ich lachle frohlich zuriick und begriiRe
sie ebenso mit einem ,Hallo!”, (4P, Z 335-338)

Einzelne Kinder, die ich noch von meiner ersten Beobachtung in Erinnerung habe, begriiRen mich
und lacheln in meine Richtung. (4P, Z 128f)

8.6.2 Die Rolle der Schiler fir die Lehrer im Unterricht am Bsp. der Klasse der 1A
Im Unterrichtsgeschehen der Klasse der 1A werden die Schiler in manchen Situationen von

Frau Meier als stutzende Hilfe eingesetzt und erhalten von ihr bestimmte zusatzliche, verant-
wortungsbewusste Aufgaben. Einem Schulbuben wird in der ersten Beobachtungseinheit von
Frau Meier, in der sie alle Kinder alleine unterrichten muss, bspw. die Rolle des Lehrers in
einer Deutschstunde Gbertragen. Er soll an der Tafel noch mal gewisse Séatze mit den restli-
chen Kindern (ben, wéhrend sie sich den Integrationskindern zuwendet. Seine Anweisungen

an der Tafel werden von allen Kindern ohne weitere Aufstdnde befolgt. Frau Meier lobt die
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besondere Leistung des Schilers laut vor der Klasse und bietet ihm diese Aufgabe fir andere

Tage erneut an.

Frau Meier fragt einen eher groflgewachsenen Buben, ob er jetzt an der Tafel der ,Lehrer” sein
konne. Der Bub Uberlegt kurz, zuckt die Schultern, nickt, steht auf und schaut Frau Meier fragend an.
Frau Meier sagt er solle herauskommen, das Stdabchen nehmen und die Satze nochmal mit den
Kindern lesen. ...Der Bub fihrt den Stab genau von Wort zu Wort und macht sogar den Bogen mit.
Die Kinder machen alle mit. (1P, Z 202-208)

Diese Rolle als ,stiitzende Hilfe* wird von den Schiilern ohne zu zogern eingenommen. Als
sich Frau Meier bspw. in der ersten und zweiten Beobachtungseinheit nicht sicher ist, ob es
bereits geldutet habe, holt sie die Kinder zu Hilfe und fragt sie, ob diese es wiissten. Auch als
die gesamte Klasse der 1A auf dem Weg zum Turnsaal ist und am Gang von einer anderen
Lehrerin aufgehalten wird, da diese Frau Meier daran erinnern wolle, dass sie mit ihren Schii-
lern die Mehlspeisen vom Vortag aus der Kiiche abholen konne, ibertragt Frau Meier diesen
Auftrag an die Kinder. Die Schiiler sollen sie in der néchsten Pause daran erinnern. Dieser
Auftrag wird von den Schilern erflllt, und sie erinnern Frau Meier in der néchsten Pause an

die abzuholenden Mehlspeisen. Frau Meier bedankt sich bei den Schiilern fur die Erinnerung.

Das Klingeln der Glocke geht in dem ganzen Trubel unter. Frau Meier dirfte das Klingeln auch
tiberhort haben und fragt die Kinder: ,,Kinder hat es schon geldutet?” Diese schauen die Lehrerin nur
fragend an und manche schiitteln den Kopf. (2P, Z 97-99)

Als wir kurz von der Klasse entfernt sind, hélt uns eine weitere Lehrerin auf. Sie meint zu Frau Meier,
dass in der Kiiche noch viele Kuchen und Torten vom gestrigen Singen Ubriggeblieben seien und sie
sich anschliefend gerne was fiir die Kinder und sich hinauf holen kénne. ,Das ist aber lieb!“, sagt
Frau Meier freudig und wendet sich gleich an die Kinder mit der Bitte: ,Kinder erinnert ihr mich
bitte nach der Turnstunde, dass wir die Mehlspeisen gleich von der Kiiche abholen, ok?“ Die Kinder
nicken auf diese Bitte und gehen anschliefend ruhig und brav zum Turnsaal hinunter. (2P, Z 132-139)

8.6.3 Das Lehrerverhalten im Unterricht
Zeigt sich das Lehrer-Schiler-Verhaltnis in den Ankunftssituationen der Schule duRerst wert-

schatzend und freundlich, erhalt dieses Verhaltnis in verschiedenen komplexen bzw. turbulen-
ten Unterrichtssituationen bzw. in nicht nach Plan verlaufenden Unterrichtsabldufen eine an-
dere Qualitat. In solchen Situationen reagieren bspw. Frau Kurz und Frau Meier gegenuber
den Schilern zundchst oftmals emotional-aggressiv in Form von Schreien und starkem Gesti-
kulieren. An diese impulsiv wirkenden Reaktionen kdnnen in kurzen zeitlichen Abstand zu-

meist entgegengesetzte Handlungen wie bspw. Umarmungen oder Lob beobachtet werden.

Frau Kurz holt in der Unterrichtseinheit, die von der Studentin abgehalten wird, ein Madchen
zu sich nach vor und fragt mit einer strengen Stimme, wie das Madchen zu diesem Rechener-
gebnis komme. Die Klassenlehrerin macht das M&dchen vor der gesamten Klasse auf ihren
Rechenfehler aufmerksam. Wéhrend des Erkl&rens umarmt Frau Kurz das Médchen und wird

auch bald in ihrem Umgangston ruhiger.
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Plotzlich unterbricht Frau Kurz das fleiRige Werken und ruft mit eindringlicher, vorwurfsvoller,
gespielt-strenger Stimme: ,Anna! Was hast du denn da gerechnet?! Komm mal schnell her!“ Ein
Madchen, das an der mittleren Tischgruppe mit allen anderen anwesenden Madchen der Klasse
gesessen hatte, blickt mit rotem Kopf auf und geht mit einem beschamten Lacheln im Gesicht zu
Frau Kurz an den Tisch. Frau Kurz erklart ihr relativ energisch ihren Rechenfehler. Die Lehrerin legt
jedoch ihren linken Arm dabei um das Madchen und wird in ihrem Tonfall auch bald wieder ruhiger.
Durch die Umarmung des Mddchens gewinne ich den Eindruck, dass es Frau Kurz gar nicht so bése
meint, wie es sich zuerst angehért hat; ihre Predigt verliert dadurch an Schdrfe. (5P, Z 159-165)

In einer Unterrichtssituation in der 1A ruft auf einmal Frau Meier energisch einen Kinderna-
men. Da ihre Handlung sehr aus dem Unterrichtsgeschehen herausgerissen ist und plotzlich
passiert, erschrickt die Beobachterin. Im Anschluss erklart Frau Meier der Beobachterin mit
einem L&cheln im Gesicht und in einem ruhigeren Ton, dass dieser Junge ,ihr Kasperl® sei

und erklart der Beobachterin, warum man mit diesem Buben strenger sein musse.

Pl6tzlich schreit Frau Meier den Namen eines Buben. Ich erschrecke mich im ersten Moment und
weild nicht was passiert ist. Es klingt so, als héitte der Bub etwas sehr schlimmes getan, (iber das die
Lehrerin sehr verdrgert war. Ich schime mich dafiir, diese laute Riige der Lehrerin ,zu belauschen”
und versuche weder das Kind noch die Lehrerin direkt anzuschauen... Der Bub war mir durch seine
»quirrlige, vergniigte Art” und dadurch, dass er 6fters die Lehrerin und andere Kinder beim Sprechen
unterbricht, aufgefallen. Die Lehrerin, die sich in meiner Nahe auf einen leeren Tisch gesetzt hat,
sagt mit einem Lacheln: ,Ja, ja, du bist mein Kasperl!” Und dann mit ernsterer Stimme zu mir
gedreht: ,Das sind die muslimischen Kinder. Diese werden so streng erzogen, dass, wenn man
freundlich zu ihnen spricht, sie das als Schwache empfinden. Da muss man dann immer so laut
werden.“(1P, Z 147-161)

Eine weitere emotional ambivalente Reaktion im Umgang mit den Schilern kann bei Frau
Meier ebenso in der ersten Beobachtungseinheit festgehalten werden. Zundachst lobt sie einen
Buben fiir seine gute erbrachte Leistung beim Schreiben, und im Anschluss erklart sie der
Forscherin, dass dieser Bub sie schon drei Wochen Krankenstand gekostet habe. Wéhrend sie
diese Worte ausspricht, hélt sie den Buben im Arm und blickt halb in seine Richtung.

Der rothaarige Bub zeigt Frau Meier, was er schon auf das Ubungsblatt geschrieben habe. Frau Meier
lobt ihn, wie gut er das gemacht habe und wie brav er sei. Dann dreht sie sich zu mir um, nimmt den
Buben in den Arm und sagt zu mir: ,,Der hat mir schon drei Wochen Krankenstand gebracht. Nein, er
ist ganz brav geworden. Am Anfang war es ganz schlimm, aber jetzt ist er ganz fleiig!“ Der Bub nickt
eifrig: ,,Ich bin stolz auf mich!” Frau Meier: ,,Na, ich red mir das zumindest immer ein...“ Sie schaut
ihn dabei halb an. Die klaren Worte von Frau Meier erschrecken mich. Die harte Aussage (iber den
Grund ihres Krankenstandes passt fiir mich nicht zu der freundlichen Stimme und der Umarmung. Sie
erzahlt mir noch einmal die Geschichte von der Schulsuspendierung. (1P, Z 228-236)

Starke Unterschiede zeigen sich auch in der Bewertung und Beurteilung der Schilerleistungen
der Klasse 1A. Das Verhalten und die Leistungen der Schiler werden entweder durch Beloh-
nung (entweder durch StRigkeiten oder lobende Worte) bestarkt oder durch Zurechtweisung,

Ermahnung und Bestrafung entkraftet.

Bei Frau Berger werden in der zweiten Beobachtungseinheit gut erbrachte Leistungen der
Kinder wie bspw. das schnelle Umziehen nach der Turnstunde mit SuRigkeiten belohnt.

Ebenso erhalten die anderen Kinder eine sif’e Belohnung, auch wenn diese im Umziehen

~ 145 ~



langsamer sind. Wéhrend sie die SuRigkeiten an die Kinder verteilt, schaut sie immer wieder

zu der Beobachterin und Iachelt in ihre Richtung.

Schnell stehen die ersten flinf Kinder fertig angezogen vor Frau Meier und holen gemeinsam mit ihr
die versprochenen Mehlspeisen. Frau Berger ist nun alleine mit den anderen, noch nicht fertig
umgezogenen Kindern und hat auch fiir diese eine Belohnung parat. Sie fragt, wer wohl das
schnellste Maddchen sein werde und wer wohl der schnellste Bub sein werde. Ein Madchen mit
langen schwarzen Haaren ist die erste. Bei den Buben ist Daniel der schnellste. Beide bekommen aus
einer Dose, die Frau Berger auf ihren SchoR halt, StRigkeiten. Jedes weitere angezogene Kind darf
ebenso zu ihr nach vorne gehen und sich ein Zuckerl holen. Ein Bub entdeckt ein Auto in der Kiste
und fragt, ob er das auch haben konnte? Frau Berger sagt nur schmunzelnd: ,Nein, das Auto
bekommst du jetzt nicht, das hebe ich mir fir andere Anldsse auf!” und lachte wieder in meine
Richtung. (2P, Z 286-296)

Frau Meier hebt die guten hervorgebrachten Schulleistungen der Kinder durch lobende Worte
hervor. Sie konzentriert sich in einer Mathematikstunde besonders auf einen Buben ,Justin
und nimmt ihn bei den Rechenaufgaben oOfters als die anderen Kinder dran. Fur die anschlie-
Renden richtig ausgefiihrten Rechnungen lobt sie ihn; ruft er die Losungen jedoch ohne aufzu-

zeigen hinaus, schreit sie ihn in einem lauten Tonfall an.

Frau Meier nimmt den Buben ,Justin” 6fter dran und lobt ihn fiir seine Rechnungen. Dann ermahnt
sie ihn wiederum, wenn er die Losungen hinausschreit. Von einem Madchen, das in der ersten Reihe
sitzt, nur selten aufzeigt und sehr leise spricht, mochte Frau Meier, dass es die Rechnung laut noch
einmal wiederholt. (1P, Z 129-133)

Sie [Frau Meier] lobt die Kinder fiir das laute Lesen. (1P, Z 193)
Auf unerwiinschtes Verhalten der Schiiler werden Bestrafungen gesetzt. Da ein Bub in der
Mathematik Stunde von Frau Meier ein Ergebnis mehrmals laut hinausgerufen hat, muss er
sich nun auf Frau Meiers Anweisung in die Ecke stellen und darf nicht mehr weiter rechnen.

Er reagiert ohne zu zogern auf dieses Verhalten.

Pl6tzlich schreit Frau Meier den Namen eines Buben....Ich hore heraus, dass der Bub mehrmals das
Ergebnis ,verraten” habe. Deswegen muss er sich in die Ecke zu den Matratzen stellen und darf das
Spiel nicht weiter machen. (1P, Z 147-153)

8.7 Der Umgang mit Migration und Schilern mit besonderen Forderbe-
darf
In der Volksschule gibt es laut der Selbstdarstellung auf der Homepage (siehe 8.2.4) die be-
sonderen Angebote von Integrationsklassen, in denen Kinder mit besonderen Bedirfnissen
gemeinsam mit anderen Kindern von zwei spezifisch ausgebildeten Lehrerinnen betreut und
gefordert werden. Auerdem unterstiitzen Begleitlehrer die Schiler bei Bedarf im Unterricht;
auch gibt es einen eigenen Muttersprachenunterricht fiir Kinder mit einer anderen Mutterspra-

che.

Der spezifische Forderunterricht von Kindern mit einer anderen Muttersprache oder von Kin-

dern mit besonderen Bedurfnissen findet in der Schule im Zuge der Beobachtungen haufig in
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Raumlichkeiten statt, die von der ursprunglichen Klasse getrennt sind. Die betroffenen Kinder
werden meist von einer zusatzlichen Fachkraft aus der Klasse geholt und alleine oder in einer
Kleingruppe unterrichtet. Sie verbringen daher weniger Zeit mit ihren Schulerkollegen und
der Hauptklassenlehrerin als die restlichen Kinder. Aus dem Beobachtungsmaterial geht ein
unterschiedlicher Umgang der Lehrerinnen mit ihren Integrationsschiillern sowie mit ihren

Schilern mit einem Migrationshintergrund hervor.

8.7.1 Rd&umliche Trennung des Integrations- und Férderunterrichts
Die vier Integrationskinder der Klasse 1A werden zumeist getrennt von den anderen Schul-

kindern unterrichtet. Ein gemeinsamer Unterricht findet nur in den Nebenféchern wie Religi-
on, Turnen oder Musik statt. In den anderen Fachern, vorwiegend in den Hauptfachern, wie
Mathematik oder Deutsch wird der Unterricht der Integrationskinder (durch Frau Berger) in
einem Kleinen, abgesonderten Raum durchgefiihrt. Dieser befindet sich gleich um die Ecke

des Hauptklassenzimmers der 1A.

Am Tag des personlichen Kennenlernens mit der Kontaktperson Frau Meier, wird die Religi-
onsstunde von ihr vertreten. Frau Meier halt sich mit ihren Schilern in diesem Integrations-

raum auf. Es ist der erste Raum, den die Beobachterinnen in der VVolksschule sehen.

Mein erster Eindruck von dem Raum war, dass er sehr klein war. Im vorderen Bereich spielten 2
Kinder ein Brettspiel auf einem Teppich liegend oder sitzend. An der Wand standen Regale mit
verschiedenen Spiel-, Lehr-, und Lernmaterialien. Ich erkannte einige Montessorimaterialien und
Spiele aus meiner Tatigkeit in einem Montessorikindergarten. Im hinteren Bereich des Raumes
befand sich eine Tischgruppe, an der ca. 6 Kinder arbeiteten. (2KP, Z 36-41)

In den Nebenféchern, wie bspw. in der beobachteten Turnstunde, werden alle Schiiler der 1A
gemeinsam von den beiden Klassenlehrerinnen Frau Meier und Frau Berger unterrichtet. In
den Hauptfachern, wie bspw. in der beobachteten Mathematikstunde, geht die Sonderschul-
lehrerin Frau Berger mit den vier Integrationsschiilern aus der Klasse und gestaltet einen indi-
viduellen Unterricht fur jene Schuler in dem kleinen ‘Integrationsraum’. Aufgrund des ge-
trennten Unterrichts sind Frau Berger und die vier Integrationsschiiler im Zuge der Beobach-
tungseinheiten haufig in dem Integrationsraum anzutreffen. Da Frau Berger wéhrend des Un-
terrichts den Raum offen lasst, konnen die Beobachterinnen sie vom Gang oder dem Treppen-
aufgang aus sehen. In einer Beobachtung in der Klasse verlasst Frau Berger mit den Integrati-
onskindern am Beginn der Stunde bereits den Raum. Sie kénnen daher bis zur ndchsten Pause

nicht mehr beobachtet werden.

Vergleich von Klassen- und Integrationsraum: Ich schaue mich im Klassenraum um. Die Klasse ist viel
groBer und heller als der kleinere Raum [Integrationsraum] nebenan. (1P, Z 60f)

Frau Berger geht mit den beiden Buben und zwei weiteren Kindern aus der Klasse, die ebenfalls
hinten sitzen, in den kleineren Nebenraum. Die Tur schliet sich. (1P, Z 115ff)
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Im ersten Stock sehe ich, dass der kleine integrative Klassenraum der 1A offen steht und sich Frau
Berger mit ein paar Kindern darin befindet. (5P, Z 40f)

Werden die Integrationskinder in dem Hauptklassenraum unterrichtet sind ihre Sitzplatze im
hinteren Bereich der Klasse angesiedelt. Ein Bub und ein Méadchen, die laut Frau Berger eine
Lernschwéche haben, sitzen in der vorletzten Reihe am Rand. In der letzten Reihe sitzen nur
zwei Kinder, ein Bub mit Verdacht auf Autismus sowie ein Bub, welcher laut Frau Meier
schon eine Schulsuspendierung erlebt hat. Dazwischen steht ein leerer Tisch; dieser gehort
keinem Kind. Zwischen der letzten Reihe und der vorletzten Reihe ist ein grof3erer Abstand
als zwischen den anderen Reihen. Die beiden Integrationskinder in der letzten Reihe sind in
der beobachteten Unterrichtsstunde am weitesten von der Klassenlehrerin Frau Meier entfernt,
wenn diese vor der Tafel die Kinder lehrt. Ist Frau Berger in der Klasse anwesend, hélt sie
sich hingegen die meiste Zeit in der Beobachtung in direkter Nahe zu dem Kind mit Verdacht
auf Autismus im hinteren Bereich der Klasse auf.

Aufgrund der raumlichen Distanz zu den anderen Kindern und zu der Lehrerin Frau Meier
werden die Integrationskinder von den Beobachterinnen abseits vom Klassengeschehen er-
lebt. Die Beobachterinnen haben selbst ihren Beobachtungsplatz im hinteren Bereich der
Klasse, in der Nahe von den Integrationskindern. Die Aufmerksamkeit und Blicke der Be-
obachterinnen werden wahrend des Unterrichts von diesem Ort haufig auf die Aktivitaten der
Schuler gelenkt, auch wenn diese nicht von der Lehrerin beabsichtigt sind. Als im Laufe der
Stunde die Kinder lauter und unruhiger werden, sind die Anweisungen der Lehrerin von dem

Beobachtungsplatz aus akustisch weniger gut zu horen.

In der letzten Tischreihe, hinter der ich sitze, sitzen zwei Buben. Zwischen ihnen steht ein leerer
Tisch. Den schmdchtigen, rothaarigen Buben erkenne ich vom Vorstellungsgespréich. Ich erinnere
mich daran, dass Frau Meier sagte, dass er letztes Jahr von einer anderen Schule suspendiert wurde.
(1P, Z 100-103)

Der zweite Bub in der letzten Reihe, neben dem ich am néachsten sitze, hat als einziger der Klasse
nicht auf die Aufforderung reagiert. ...Frau Berger geht mit den beiden Buben und zwei weiteren
Kindern aus der Klasse, die ebenfalls hinten sitzen, in den kleineren Nebenraum. (1P, Z 105-116)

Frau Berger hélt sich eher im Bereich von Daniel auf, der in der letzten Reihe, sehr abseits von den
anderen Kindern sitzt. Sowohl rechts als auch links von ihm sind beide Platze frei. (2P, Z 317ff)

Es ist nun eine kleinere Gruppe von 10 Kindern. Alle sitzen zu Beginn recht ruhig auf ihren Platzen.
Daniel ist wieder alleine in der letzten Reihe. (2P, Z 334ff)

Der Unterricht von Kindern mit Forderbedarf oder einer anderen Muttersprache findet wie
jener von den Integrationskindern im Zuge der Beobachtungseinheiten zumeist in anderen
Raumlichkeiten statt, das heil3t getrennt vom reguléren Unterricht im Klassenzimmer. In den
Beobachtungen auBerhalb von Klassenzimmern werden bspw. einmal der Muttersprachenun-

terricht im Lehrerzimmer und ein anderes Mal derselbe Unterricht am Gang beobachtet. Im
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Lehrerzimmer sieht die Beobachterin am Beginn der Schulstunde die bereits bekannte Be-
gleitlehrerin der 1A mit einem Kind und Arbeitsunterlagen in die Direktion gehen, welche sie
erst wieder nach dem Lauten der Glocke verlasst. An einem anderen Tag beobachtet die Be-
obachterin am Gang eine Lehrerin, die am Beginn der Schulstunde mit vier Kindern und
Schreibmaterialien den Werkraum fiir eine Stunde aufsucht, der ihr vermutlich als Unter-
richtsraum fur ihren Forderunterricht dient. Da sich auf diesen Platzen in der Schule ebenso
andere Personen der Schule aufhalten, bzw. immer wieder Personen im Lehrerzimmer ein und
aus gehen oder am Gang vorbei gehen, sind jene beobachteten Unterrichtsstunden von Unter-

brechungen und Unruhe geprégt (siehe 8.5.)

Einen eigenen Raum, der nur flr den Forder- und Muttersprachenunterricht genditzt wird, gibt
es an dieser Schule scheinbar nicht. Dennoch scheinen die Zusatzkréfte mit einer relativ ho-
hen Stundenanzahl an dieser Schule beschaftigt zu sein, da dieselben Personen von den Be-
obachterinnen haufig gesehen werden. Der Muttersprachenlehrer wird bspw. in vier von flnf
Beobachtungseinheiten, die zu unterschiedlichen Tageszeiten und an unterschiedlichen Wo-

chentagen stattgefunden haben, angetroffen.

Dann kommen die vier Kinder mit Heft und Pennal um die Ecke in den Eingangsbereich. Sie stellen
sich in einer wartenden Haltung vor dem Werkraum hin und schauen immer wieder in meine
Richtung. ...Anschlieend biegt eine, recht jung wirkende (um die 30), Lehrerin mit blondem Haar,
das zu einem Zopf zusammengebunden ist und schwarzem Gewand um die Ecke. (4P, Z 201-206)

Als ich einen Eindruck von allen Rdumlichkeiten im unteren Bereich gewonnen habe, gehe ich in den
ersten Stock hinauf und bemerke, dass zwei Kinder bei einem Tisch mitten am Gang sitzen und
Unterricht bekommen. Es handelt sich um ein Mddchen mit langen braunen Haaren, die zu einem
Zopf zusammengebunden sind und einem kleinen Buben mit schwarzem kurzem Haar. Gegeniiber
von ihnen sitzt ein jingerer Lehrer mit gestreiften Pullover, Jeans und kurzen dunkelblonden Haar.
(4P, 2 225-230)

Der Muttersprachenlehrer verabschiedet sich von den Kindern und mir... Er fragt, ob ich auch noch
mit in das Lehrerzimmer komme und sperrt in der Zwischenzeit die Tiir zum Lehrerzimmer auf. Ich
sage daraufhin: ,Danke nein. Ich bleibe heute am Gang und beobachte das Ganggeschehen”, und
verabschiede mich ein weiteres Mal. (4P, Z 321-327)

8.7.2 Der Umgang der Lehrerinnen aus der 1A und 2B mit den Integrations- und Migra-
tionskindern

Beim personlichen Kennenlernen von Frau Meier in der Schule sowie in den Beobachtungs-

einheiten selbst weist Frau Meier die Beobachterinnen immer wieder auf ihre Schwierigkeiten
mit den Integrationskindern hin. Die Schiler der 1A befinden sich dabei in unmittelbarer N&-
he. Frau Meier betont mehrmals, dass diese Schiler sie massiv belasten. In ihren Erz&hlungen
gegeniiber den Beobachterinnen macht Frau Meier jene Kinder flr die Beeintrachtigung ihres
Wohlbefinden bzw. ihrer Gesundheit direkt verantwortlich. Die Lehrerin sieht bspw. die Ur-
sache fir ihren dreiwdchigen Krankenstand im Herbst in den intensiven Auseinandersetzun-

gen mit einem Integrationskind, welches nach einer Suspendierung in ihre Klasse gekommen
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ist. Wahrend Frau Meier der Beobachterin dartiber berichtet, halt sie den Buben im Arm.
Bleibt dieser in einer Beobachtungseinheit wegen Krankheit dem Unterricht fern, wird diese
Tatsache von der Lehrerin mit einem 'Gott sei Dank' (2P, Z105) kommentiert. Einen anderen
Buben, welcher zur Zeit des Beobachtungsprojektes auf Autismus getestet wird, stellt Frau
Meier beiden Beobachterinnen in unterschiedlichen Beobachtungseinheiten als 'ihren Sargna-
gel' vor. Die Beobachterin fahlt sich in dieser Situation bei dieser Aussage vor dem Schuler

sehr unwohl.

Noch wahrend unseres Gesprdaches und Aufenthalt im Klassenzimmer, aber besonders vor der
Verabschiedung vor dem Klassenzimmer machte uns Frau Meier auf einzelne Kinder aufmerksam,
indem sie erwdhnte, dass das ein sehr schwieriges Kind sei. Z.B. zeigte sie auf einen Buben, der ca. 2
Meter vor uns auf dem Boden lag und ein Brettspiel spielte und sagte: Heute ist er zwar sehr ruhig,
aber sonst ist es ist kaum zu schaffen mit ihm. Letztes Jahr ist er sogar schon von einer anderen
Schule geflogen, und das ist schon eine Leistung in der Volksschule!“ (2KP, Z 61-67)

Der rothaarige Bub zeigt Frau Meier was er schon auf das Ubungsblatt geschrieben hat...Dann dreht
sie sich zu mir um, nimmt den Buben in den Arm und sagt zu mir: ,,Der hat mir schon drei Wochen
Krankenstand gebracht. (1P, Z 228-231)

Frau Meier dreht sich zu mir (ich sitze nur einen Meter von dem Buben und ihr entfernt) und sagt
nach einem lauten Seufzen klar und deutlich: ,Das ist mein Sargnagel!” Mir ist diese Aussage
unangenehm. Ich schaue auf das Namensschild von seinem Tisch und sage fragend: , Daniel?” Frau
Meier sagt weiter: ,Der macht mich fertig!“ (1P, Z 220-223)

Frau Meier sagt noch vor Unterrichtsbeginn zu mir, dass sie nicht wiisste, was sie mir schon alles
gesagt habe. Es sind insgesamt 17 Kinder und sie treiben sie in den Ruin. Sie ergidnzt dies mit: ,Der
da hinten ist mein Sargnagel (sie zeigt auf Daniel) und der, der suspendiert wurde, fehlt heute. Gott
sei Dank!” (2P, Z 102-105)

Frau Meier erzéhlt den Beobachterinnen, dass sie die Klasse aufgrund der grofien Probleme
mit den Integrationskindern nicht behalten méchte und mehrmals darum angesucht habe, die-
se hergeben zu konnen. Frau Meier wirkt auf die Beobachterinnen wéhrend ihrer Erzéhlun-
gen beim personlichen Kennenlernen erschopft und tber ihre Arbeitssituation frustriert. Die
Aussagen von Frau Meier Uber die Integrationskinder sowie ihr Wunsch die Klasse abgeben
zu konnen, lasst in der Beobachterin ein Geflihl von Traurigkeit entstehen, welches sie in
Verbindung mit den 'ungewollten' Kindern bringt. Die Beobachterin beschreibt auch, dass
dieses Gefuhl so unangenehm war, dass sie versucht hat das Gesprach auf ein anderes neut-

rales Thema zu lenken.

Sie sagte mit einem resignierten Ausdruck und in Gedanken versunken: ,, Ich will die Klasse auch gar
nicht! Ich habe schon o6fters versucht die Klasse herzugeben, aber jetzt bin ich immer noch da!”
Diese Aussagen von Frau Meier erschraken mich ziemlich. Es fiihlte sich traurig fiir mich an, dass die
Kinder dieser Klasse von ihrer eigenen Klassenlehrerin ,nicht gewollt” waren. Ich (iberlegte auch,
dass sie diese ja auch erst seit 3 Monaten betreute. Gleichzeitig sah ich, dass Frau Meier (iber die
Situation frustriert war. Ich fragte sie, wie viele Kinder als Integrationskinder eingestuft waren, um
das Gesprach zu entspannen und weiterzufiihren. Sie antwortete, 4. (2KP, Z 71-79)

Frau Berger wendet sich vor allem, vermutlich aufgrund ihrer Ausbildung zur Sonderschul-

lehrerin und in der Rolle der integrativen Zweitlehrerin in der 1A, intensiv den Integrations-
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kindern zu und unterstitzt diese im Unterricht. In den Unterrichtsstunden sitzt sie oftmals in
der Néhe der letzten Reihe und hilft vor allem Daniel (Bub mit Verdacht auf Autismus) sehr
viel. Sie spricht dabei in einem ruhigen und geduldigen Tonfall. Sie gibt Daniel einfache An-
weisungen und wiederholt diese mehrmals, wenn Daniel bspw. darauf anfangs nicht reagiert.
Auch gibt sie ihm Hilfestellungen, indem sie bspw. Daniel ein Schreibwerkzeug oder den
benotigten Klebstoff in die Hand gibt. Reagiert Daniel auf ihre Anweisungen dennoch nicht,
verfahrt Frau Berger in derselben ruhigen Art fort (zundchst mittels Ansprechen und anschlie-
Rend mit einer Hilfestellung). Als zu Beginn einer beobachteten Unterrichtsstunde Daniel den
Lehrerinnen etwas zeigen mdchte, wendet er sich mehr Frau Berger als Frau Meier zu. Auch

ist es Frau Berger, die auf Daniels Ansprache reagiert und sich ihm zuwendet.

Die Beobachterinnen haben aufgrund ihrer beobachteten Interaktionen mit den Schilern und
Frau Bergers Erzéhlungen tber die Klasse nicht den Eindruck, dass bspw. jenes Verhalten
von Daniel sowie die zum Teil erforderliche intensive Betreuung der Integrationsschiiler eine
besondere Belastung fur Frau Berger darstellen. Gegensatzlich zu Frau Meiers Berichten
beschreibt Frau Berger die Schiiler der 1A auch im Vergleich mit vergangenen Klassen als

einfach, brav und angenehm.

Bevor die Stunde noch richtig begonnen hat, geht der autistische Bub zu den beiden Lehrerinnen,
die gemeinsam in der Ndhe vom Schreibtisch von Frau Meier stehen und was besprechen dirften,
nach vor und fragt sie was (er zeigt ihnen dabei sein Heft). Er wendet sich beim Fragen eher Frau
Berger zu. Frau Berger blickt sich zu Daniel und wendet sich seinem Anliegen zu. (2P, Z 109-113)

Frau Berger hélt sich eher im Bereich von Daniel auf, der in der letzten Reihe, sehr abseits von den
anderen Kindern sitzt. Sowohl rechts als auch links von ihm sind beide Platze frei. (2P, Z 317ff)

Der zweite Bub in der letzten Reihe, neben dem ich am nachsten sitze, hat als einziger der Klasse
nicht auf die Aufforderung reagiert. Frau Berger fordert den Buben nun personlich wiederholt auf,
den Zettel einzukleben. Der Bub reagiert weder mit einer Handlung noch mit einem
Gesichtsausdruck. Sein Blick ist in die Ferne gerichtet. Frau Berger hockt sich neben ihn, gibt ihm
seinen Kleber in die Hand, schlagt das Heft auf und sagt noch einmal in ruhigem Ton, dass er den
Zettel einkleben solle. Jetzt macht der Bub es. Dann dreht sich Frau Berger zu mir um und erklart
mir, dass es bei dem Buben einen Verdacht auf Autismus gabe und er schon getestet worden sei. (1P,
Z 105-113)

Am Ende der beobachteten Unterrichtsstunde in der 2B erz&hlt die Klassenlehrerin Frau Kurz
von einer ehemaligen Klasse, in der sie vier Kinder mit sonderpaddagogischem Foérderbedarf
gehabt habe und dennoch nicht als Integrationsklasse eingestuft worden sei. Demnach sei ihr
auch kein zweiter Lehrer zur Verfugung gestellt worden. Die Lehrerin berichtet, dass sie die
Arbeit mit dieser Klasse als sehr anstrengend erlebt habe. Auf die Verwunderung der Be-
obachterin, dass es nicht in jedem Jahrgang eine Integrationsklasse gabe, spricht Frau Kurz
die Problematik an, dass zu wenige Lehrer bereit seien, eine Integrationsklasse zu tberneh-

men. Eine Ursache dafiir sieht sie darin, dass viele Lehrer Bedenken vor der Zusammenarbeit
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mit einer zweiten Klassenlehrerin haben. Nach den Aussagen von Frau Kurz hat es bei der
Teamarbeit zwischen den Lehrern in Integrationsklassen schon ofters grof3ere Schwierigkeiten

gegeben, u.a. deswegen, weil Lehrer die Liebe ihrer Schiler nicht teilen wollen.

Ich frage Frau Kurz, ob die Klasse als Integrationsklasse gefiihrt werde, weil ich nur 14 Kinder zdhlen
konnte. Sie verneint dies... Sie erzadhlt, dass sie einmal vier Kinder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in der Klasse hatte, trotzdem nicht als Integrationsklasse eingestuft worden sei und
daher auch keine zweite Lehrerin zu Hilfe hatte, welches sehr anstrengend fiir sie war. Sie fugt hinzu,
dass es momentan zwei Integrationsklassen an der Schule gabe. Ich erwdhne, dass wir schon in der
1A (eine Integrationsklasse) waren und es meine Kollegin und mich gewundert habe, dass es nicht in
jedem Jahrgang eine Integrationsklasse gabe. Frau Kurz erwidert, dass das Problem ist, dass sich erst
einmal eine Lehrerin dafiir bereit erklaren misse. Sie fligt hinzu, dass es auch nicht so einfach sei mit
einer zweiten Lehrerin zusammen zu arbeiten. Es bestatigt sich ihr immer wieder, dass es da groRe
Probleme geben konne. ,Kinder lieben ja ihre Lehrerin, aber wenn sie zwei Lehrerinnen haben,
suchen sie sich dann meist eine aus...” (5P, Z 225-237)

Die Lehrerin Frau Kurz berichtet der Beobachterin ebenso tber die Herausforderungen in
ihrer Arbeit, die aufgrund des hohen Migrationsanteiles in ihrer Schule entstehen. Uber die
Arbeit mit den Schulern in ihrer Klasse ist Frau Kurz relativ zufrieden, ob wohl sie viele
fremdsprachige Kinder bzw. kein dsterreichisches Kind in ihrer Klasse habe. Die Zusammen-
arbeit mit ihren Eltern, die oftmals weder Deutsch noch Englisch ausreichend sprechen, wird
jedoch von ihr in diesem Zusammenhang als besonders problematisch beschrieben. Verstan-
digungsprobleme treten laut der Lehrerin schon bei einfachen schriftlichen Mitteilungen auf,

welche die Eltern nicht verstehen kénnen.

Frau Kurz lehnt sich neben mich an die Wand und beginnt (iber ihre Klasse zu erzdhlen: Sie meint,
dass es in der Klasse mittlerweile eigentlich eh ganz gut funktioniere, wenn man bedenkt, dass sie
einen Migrantenanteil von 100 % habe. Sie deutet auf das Madchen mit der
Schmetterlingshaarspange und erzahlt, dass diese erst kiirzlich in der Klasse sei. Ihre Eltern seien aus
Spanien hergekommen, und sie wundert sich, dass die Mutter nicht nur kein Deutsch, sondern auch
kein Englisch spriache. Uberhaupt ist die Situation mit den Eltern sehr schwierig, da diese alles
unterschreiben und sogar bezahlen, ohne zu wissen, worum es sich handle. Frau Kurz erzadhlt eine
Geschichte von einem Kind, dass fast ohne das Wissen seiner Familie auf Schullandwoche gefahren
sei... (5P, Z 216-224)

In der Klasse 1A kann am Morgen in der Ankunftssituation eine Szene zwischen der Klassen-
lehrerin Frau Meier und einer Mutter beobachtet werden, die wie von Frau Kurz berichtet, nur
wenig Deutschkenntnisse aufweise. Die Mutter entschuldigt sich bei der Lehrerin, den Eltern-
sprechtag versdumt zu haben. Frau Meier macht die Mutter in dem Gesprach aufmerksam,
dass sie mit ihrem Sohn lesen Uben solle. Die Multter sichert ihr dies sofort zu. Die Beobach-
terin stellt sich in der Situation die Frage, wie die Mutter diesen Auftrag von der Lehrerin
erflllen kdnne, wenn sie selbst kaum Deutsch sprache. Auch wundert sie die sofortige Zusage

von der Multter.
Eine Mutter mit ihrem Bub betritt die Klasse. Die Mutter eilt auf Frau Meier zu und sagt zu ihr in

gebrochenen Deutsch und mit lauter, leidender Stimme, dass es ihr sehr leid tue gestern (zum
Elternsprechtag) nicht gekommen zu sein. Sie habe verschlafen. Frau Meier meint gelassen: ,, Er lernt

~ 152 ~



eh recht fleillig, ... nur ein bisschen schlimm sei er halt.” Die Mutter lacht und erwidert, dass sie das
auch wusste. Frau Meier flgt hinzu, dass die Mutter mit dem Buben aber viel lesen iben misse.
Diese nickt eifrig und verlasst scheinbar erleichtert das Klassenzimmer. Ich (iberlege, ob die Mutter
mit ihren mangelnden Deutschkenntnissen ihrem Sohn iiberhaupt beim Lesen helfen kénne. (1P, Z 77-
84)

In der 1A kann aufgrund der Beobachtungen vermutet werden, dass wie in der 2B einige Kin-
der einen Migrationshintergrund hétten bzw. eine andere Muttersprache sprachen. Viele Kin-
der, die wéhrend des beobachteten Unterrichts zu Wort kommen, sprechen mit starkem Ak-
zent in sehr einfachen, grammatikalisch fehlerhaften S&tzen und suchen oftmals nach den

richtigen deutschen Wartern.

Als ein Bub mit schwarzem Haar im Unterricht trotz Ermahnungen mehrmals die Antwort
hinausruft, schreit plotzlich Frau Meier mit sehr lauter Stimme den Buben an. In gleicher
Lautstarke gibt sie ihm die Anweisung, sich in den hinteren seitlichen Bereich der Klasse zu
stellen. Der Bub folgt sogleich der Anweisung und zeigt dabei kaum eine emotionale Reakti-
on. Die Beobachterin ist selbst tiber die lautstarke Reaktion von Frau Meier sehr erschro-
cken, auch weil sie anfangs Uber den Grund nicht Bescheid wisse. Sie empfindet ein Geflihl
von Scham und wendet den Blick sowohl vom Kind wie auch von der Lehrerin ab. Als der
Bub einige Zeit spéter Frau Meier seine fertiggestellte Aufgabe zeigt, dreht sich die Lehrerin
zu der Beobachterin um und erkldrt ihr, dass muslimische Kinder wie dieser Bub eine sehr
strenge Erziehung im Elternhaus erfahren und daher auch im Unterricht nur dann die Lehrerin
respektieren, wenn diese in ahnlicher Strenge bzw. Lautstarke mit ihnen spreche.

Pl6tzlich schreit Frau Meier den Namen eines Buben. Ich erschrecke im ersten Moment und weif3
nicht, was passiert sei. Es klingt so, als hitte der Bub etwas sehr schlimmes getan, (iber das die
Lehrerin sehr verdrgert war. Ich schdme mich dafiir diese laute Riige der Lehrerin ,zu belauschen”
und versuche weder das Kind noch die Lehrerin direkt anzuschauen. Ich hore heraus, dass der Bub
mehrmals das Ergebnis ,verraten“ habe. Deswegen muss er sich in die Ecke zu den Matratzen stellen
und darf das Spiel nicht weiter machen. Der Bub befolgt die Anweisung sofort, ohne zu
widersprechen, fast routiniert. Er zeigt kaum eine emotionale Reaktion auf die lautstarke Predigt.
(1P, Z 147-155)

Die Lehrerin, die sich in meiner Nahe auf einen leeren Tisch gesetzt hat, sagt mit einem Lacheln: ,Ja,
ja, du bist mein Kasperl!” Und dann mit ernsterer Stimme zu mir gedreht: ,Das sind die
muslimischen Kinder. Diese werden so streng erzogen, dass, wenn man freundlich zu ihnen spricht,
sie dies als Schwache empfinden. Da muss man dann immer so laut werden.” (1P, Z 158-162)

Bei der Weihnachtsfeier in der 1A nimmt ein turkisches Médchen nicht teil. Frau Meier er-
kundigt sich bei dem Madchen nach dem Grund des Fernbleibens und driickt dem Mé&dchen
gegentber ihr Bedauern deswegen aus. Die Lehrerin Frau Berger sieht den Grund in dem an-
deren kulturellen Hintergrund des Méadchens, welches sie auch gegentiber Frau Meier aus-
drickt.

AnschlielRend fragt sie ein tilirkisches Madchen, wo sie denn gestern war und warum sie nicht beim
Weihnachtssingen war? Das ist sehr schade, dass sie nicht da war. ,Diese haben halt eine andere
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Tradition, was das betrifft “, meint Frau Berger. (2P, Z 93-96)
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9 Darstellung, Interpretation und Diskussion der
Forschungsergebnisse - Angst und Abwehr in einer Wiener
Volksschule

Anhand der Reflexion der Beobachtungsprotokolle in einer Forschergruppe haben sich fiir die
Beobachterinnen gewisse Muster in der beobachteten Volksschule verdichtet, andere sind
wiederum in den Hintergrund gerlckt. In Anlehnung an das zuvor dargestellte Beobach-
tungsmaterial sollen im folgenden Kapitel jene Muster in der beobachteten Volksschule dar-
gestellt werden, die zum Beantworten der Forschungsfrage, Wie gehen padagogische Mitar-
beiter von Bildungseinrichtungen, am Fallbeispiel einer Volksschule, mit ihren aufgabenbe-
zogenen Angsten um?, von Bedeutung sein kénnen. Die Autorinnen ziehen hierfiir jeden ein-
zelnen Themenschwerpunkt aus dem Beobachtungsmaterial (8.1.-8.7.) nochmals heran und
interpretieren und diskutieren diesen im Hinblick auf die Forschungsfrage. Hierbei soll expli-
zit erwahnt werden, dass es sich bei folgenden Forschungsergebnissen um eine maogliche
Form von Interpretation des Beobachtungsmaterials handle, welche Uberlegungen zu mégli-

chen Angsten und Abwehrmechanismen der Mitarbeiter der Volksschule enthalt.

In Anlehnung an die sieben Themenschwerpunkte des achten Kapitels und im Hinblick auf
ihre Relevanz fur Angste und Abwehrmechanismen bei den Mitarbeitern der Volksschule
gliedert sich auch das nachfolgende Kapitel in folgende sieben Unterkapitel: Angst und Ab-
wehr im Verlauf der Fallanalyse (9.1.), Angst und Abwehr in der raumlichen und zeitlichen
Struktur der Schule (9.2.), Angst und Abwehr bei der stellvertretenden Direktorin (9.3.),
Angst und Abwehr im Lehrerkollegium (9.4.), Angst und Abwehr aufgrund der Arbeitssitua-
tion der Zusatzkrafte (9.5.), Angst und Abwehr im Umgang der Lehrer mit ihren Schiilern
(9.6.), Angst und Abwehr hinsichtlich Integration und Migration (9.7.).

9.1 Angst und Abwehr im Verlauf der Fallstudie

9.1.1 W.iderspriiche im Verhalten von Frau Meier gegeniiber den Forscherinnen
e ad.) Erstkontakt
Das freundliche, offene Auftreten und die aufRerordentliche Redebereitschaft von Frau Meier

sowohl beim telefonischen Erstgesprach als auch beim anschlielendem persénlichem Ken-
nenlernen, lasst bei den Beobachterinnen zunadchst verwirrende und Uberraschende Gefiihle

entstehen, da ihre Forschungsfrage einem eher , heikleren * Thema nachgehe.

Gleich der erste Versuch, Frau Meier telefonisch zu erreichen, gliickte, und die BegriiBung war
aullerst freundlich und herzlich. Da Frau Meier bereits vorab durch unsere Kollegin (iber unser
Forschungsvorhaben informiert wurde, wusste sie Bescheid, als ich sagte, dass wir im Rahmen
unserer Diplomarbeit anriefen. (1KP, Z 13-16)
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Frau Meier schien uns bereits vor der Klasse zu erwarten und begriiRte uns herzlich, wenn auch ein
bisschen gestresst oder nervos. ... Es folgte ein kurzes Gesprach lber unser Studium und unser
Vorhaben. Frau Meier schien sehr daran interessiert zu sein. (2 KP, Z 21-28)

Frau Meiers offenes und fast schon ,dankbares® Entgegenkommen und ihre detaillierten und
zum Teil sehr personlichen Erzéhlungen u.a. uber die Schiler und ihre beruflichen Belastun-
gen konnen darauf hinweisen, dass Frau Meier hoffe, in den Beobachterinnen jemanden zu
finden, mit dem sie Uber ihre schwierige Arbeitssituation reden kdnne. In den Beobachterin-
nen kénnte sie eine mogliche Form von Container® finden, in den sie ihre bedrohlichen Ge-
fiinle, Angste und eventuellen Unsicherheiten durch die Anwesenheit und das Zuho6ren der
Beobachterinnen abladen und sich von jenen Affekten befreien konne. Diese Annahme kann
wiederum ein Hinweis auf unverarbeitete, konfliktbeladene Geflihle von Frau Meier in Bezug
auf ihre Klasse 1A und auf fehlende Mdglichkeiten des Containments innerhalb der Schule

sein.

Die zuné&chst unkomplizierte Forschungszusage von der Kontaktperson Frau Meier wird im
Verlauf der Beobachtungen von ihrem vergesslichen Verhalten gegeniiber den Beobachterin-

nen und ihren ausgemachten Beobachtungseinheiten Uberlagert.

e ad.) vergessliches Verhalten von Frau Meier
Das aus den Beobachtungen hervorgehende wiederholte vergessliche Verhalten von Frau

Meier steht fiir die Beobachterinnen im Widerspruch mit dem anfanglichen offenen, freundli-
chen Erstkontakt. Ihr VVergessen kann u.a. auf Desinteresse oder mangelnde Teilnahmebereit-
schaft an dem Projekt zurlickgefiihrt werden. In der Forschergruppe kommt mehrmals die

Frage auf: ,, Ist so viel Vergessen tiberhaupt moglich? *

Frau Meier begrifft mich mit einem ,Ah, das hab ich ja total vergessen, dass Sie heute zum
Beobachten kommen, aber kein Problem, kommen Sie einfach rein. Wir haben heute aber Turnen,
passt das fiir sie?” (2P, Z 52ff)

Es entsteht bei den Beobachterinnen die Annahme, dass das vergessliche Verhalten von Frau
Meier eine Form von Abwehr gegentber den Beobachtungssituationen bzw. —einheiten dar-
stellen konnte. Frau Meier konnte die Beobachtungen womdglich mit Geflihlen von Stress
und Uberforderung verbinden und sich ihrer Aufgaben in der ,neuen‘ Rolle als Kontaktperson
unsicher sein. Solche Unsicherheiten in der Rolle als Kontaktperson kénnten der Grund fir
Frau Meiers immer wieder auftretende Fragen sein, ob sie nicht etwas fir die Beobachtung

vorbereiten hétte sollen.

Frau Meier fragt mich fast etwas schuldbewusst, ob sie jetzt eh nicht etwas Spezielles flir uns

? Siehe 4.2.1. Container-Modell nach Bion (1970).
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vorbereiten hétte sollen (1P, Z 32f)
Frau Meier konnte gegenlber den Beobachterinnen diese unsicheren Gefilihle der Verantwor-
tung verdrangen, indem sie die Beobachtungseinheiten scheinbar vergisst, um sich mit dem
vermuteten Stress und den Gefiihlen der Uberforderung in Zusammenhang mit den Organisa-
tionsbeobachtungen erst gar nicht auseinandersetzen zu mussen. Die ausgemachten Beobach-
tungseinheiten konnten so ins Unbewusste von Frau Meier verschoben werden, wodurch sie
sich bewusst nicht mehr mit den bedrohlichen Anteilen der Beobachtungen auseinandersetzen
misse. Frau Meiers Vergessen kann daher als ein unbewusster Prozess der Verdrangung in-
terpretiert werden. Jene Gefiihle von Unsicherheit und Unwohl-befinden, die bei den Be-
obachterinnen in den Situationen entstehen, in denen Frau Meier auf sie vergisst, kénnen auf
eine Ubertragung von den unsicheren Gefiihlen von Frau Meier auf die Beobachterinnen hin-

weisen.

9.1.2 Bedenken bei den Organisationsbeobachtungen auBerhalb der Klasse von Frau
Meier (1A)

Frau Meiers Bedenken in Bezug auf Beobachtungsplatze aulRerhalb ihrer Klasse, lassen darauf

vermuten, dass die anderen Kollegen bzw. Mitarbeiter der VVolksschule Uber das Forschungs-
projekt der Beobachterinnen vorab nicht informiert worden seien. Diese Annahme bestatigt
sich beim ersten personlichen Kennenlernen von Frau Berger, die Kollegin von Frau Meier,
als diese sagt, dass sie im Zusammenhang mit dem Beobachtungsvorhaben keine Informatio-

nen erhalten habe.

Ich bemerke wie Frau Berger mich mit hoflichem, aber auch distanziertem, prifendem Blick
beobachtet. Mir ist es unangenehm mit ihr alleine in der Klasse zu sein. ...Ich merke, dass ich nicht
genau weifs, wie ich mich Frau Berger gegeniiber verhalten solle. Da ich nicht weifs, welche
Vorinformationen sie (iber mich und unser Forschungsvorhaben habe. ...Frau Berger spricht weiter,
dass eine Integrationsklasse natiirlich auch eigene Anforderungen mit sich bringt. Ich versichere ihr,
dass das flr unser Forschungsvorhaben kein Problem darstelle, da Integrationsklassen ja auch Teil
von Bildungseinrichtungen seien. Ich flige hinzu, dass sie aber dariiber sicher schon von Frau Meier
gehort habe. Frau Berger entgegnet energisch, dass sie gar nichts wisse. Ich bin dariiber sehr
tiberrascht und kurz auch ein bisschen verunsichert. (1P, Z 38-53)

Dass Frau Meier ihre Kollegin vorab nicht uber den Beobachtungstermin in ihrer Klasse in-
formiert hat, kénnte auf ihr Bedirfnis auf Aufmerksamkeit und auf die mogliche zugrunde
liegende Angst vor fehlender Anerkennung (siehe 5.2.3.) bzw. dem 'nicht gesehen zu werden'
hinweisen. Durch die Rolle als Kontaktperson der Beobachterin erhélt sie von den Beobachte-
rinnen ein gewisse Anerkennung und Macht. Auch schafft es Frau Meier konfliktbeladenen
Konfrontationen, die sich im Zusammenhang mit der Informationsweitergabe an ihre Kolle-
gen entstehen kénnten, aus dem Weg zu gehen, indem sie bspw. die Integrationslehrerin oder

Zusatzkrafte vorab erst gar nicht informiere. Als Folgereaktion wird die Bitte der Forscherin-
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nen, an anderen Platzen zu beobachten, die auRerhalb der Klasse von Frau Meier sein sollten,

nur widerwillig und mihselig von Frau Meier erfillt.

Uber meine Bitte, die letzte Beobachtungseinheit in der Direktion durchzufiihren, wirkt sie [Frau
Meier] jedoch Uberfordert. Sie meint, sie wisse nicht, ob das ginge. Da es vermutlich schwierig zu
organisieren sei, weil die Gabi (die stellvertretende Direktorin) ,,so viel um die Ohren hat”, selber viel
in der Klasse stehe und wenig Zeit fir Direktionsarbeiten habe, daher auch nur selten in der
Direktion anzutreffen sei. Sie kdnne es mir daher auch nicht versprechen, ob das ginge. Ich habe das
Gefiihl, dass Frau Meier diese Bitte nicht recht ist, bzw. ihr die Frage gegeniiber Gabi unangenehm
wdre... ich [beschliefe] unsere zweite Wahl fiir die letzte Beobachtungseinheit, eine
Unterrichtsstunde in einer anderen Klasse mit einer anderen Klassenlehrerin zu beobachten,
vorzuschlagen. Auf diese Bitte reagiert Frau Meier sehr positiv gestimmt und meint, dass sie glaube,
dies ware viel einfacher zu organisieren. Sie misse zuerst mit einigen Kolleginnen reden, denkt aber,
dass es kein Problem sein wurde. (5P, Z 6-19)

Die aufkommenden unsicheren Gefiihle bei den Beobachterinnen an jenen Beobachtungsplét-
zen konnen auf eine Ubertragung der Unsicherheiten und der Schwierigkeiten von der Abga-
be der Verantwortung fir andere Beobachtungsplatze von Frau Meier schlieBen lassen. Die
maogliche Angst von Frau Meier vor dem Kontrollverlust und, dass etwas passieren kdnnte,

wofr sie die Verantwortung trage, kann sich auf die Beobachterinnen Ubertragen.

Gleichzeitig kénnen ihre beunruhigend-negativen Kommentare (iber andere Personen, welche
die Forscherinnen in ihren Beobachtungen nicht bestatigen kénnen, darauf hinweisen, dass
Frau Meier ihre eigenen bedrohlichen Aspekte und Unsicherheiten auf andere Personen wie
bspw. den Schulwart oder Gabi projiziert, wodurch es in Anlehnung an Kinzel (2002, 194) zu
einer Sundenbockbildung kommen konne. Mittels Projektion ihrer bedrohlichen Gefiihle auf
andere Personen, muss sie sich selbst nicht mehr mit ihren Angsten und Schwachen auseinan-

dersetzen.

Da die Beobachterinnen es verabsdumt haben, ihr Forschungsprojekt vorab bei der stellvertre-
tenden Direktorin vorzustellen und sie Gabi erst bei der dritten Beobachtungseinheit person-
lich kennenlernen, kénnte es zu jenem distanzierten Verhaltnis zwischen der stellvertretenden
Direktorin und den Beobachterinnen gekommen sein. Gabi verhalt sich bspw. in jener Situati-
on, als die Beobachterin sie nach der Mdglichkeit in der Direktion eine Beobachtung durchzu-
fuhren fragen mdchte, indem sie die Beobachterin nicht direkt ansieht, mit anderen Personen
oder am Telefon spricht und zuletzt den Raum verldsst, bevor sie die Beobachterin anspre-

chen kann.

Von meinem Beobachtungsplatz sehe ich aber durch die offene Tiire Gabi die stellvr. Direkt. an ihrem
Tisch sitzen. Immer wieder schaut sie kurz zu mir und dann wieder weg. Ich frage mich, ob sie sich
vielleicht beobachtet fiihlt von mir, bzw., ob sie i(iber den Grund meiner Anwesenheit nachdenke. (3P,
Z 132-136)

Das Verhalten von Gabi bei der Anwesenheit der Beobachterin in der Direktion kann darauf

hinweisen, dass Gabi den Kontakt mit der Beobachterin bzw. die Konfrontation mit dem An-
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liegen der Beobachterin meiden méchte. Der Grund ihrer Reaktion kann darin liegen, dass sie
in der Kontaktaufnahme durch die Beobachterin beflrchtet, mit unangenehmen, als bedroh-
lich erlebten Fragen oder Situationen konfrontiert zu werden (Konfliktangste). So kénnte
bspw. Gabi in einem Gesprach mit den Beobachterinnen Schwierigkeiten haben, alle Fragen
hinsichtlich der Schule zu beantworten, da sie selbst erst seit kurzem in der Position der Di-
rektorin ist. Angste vor unzureichender Kompetenz oder mangelnder Ankerkennung von den
Beobachterinnen konnten daher bei Gabi beim Aufeinandertreffen mit den Forscherinnen

entstehen (Anerkennungs- und Kompetenzéangste).

9.2 Angst und Abwehr in der rdumlichen und zeitlichen Struktur der
Schule

9.2.1 Unsichere Gefiihle der Beobachterinnen in dem Schulgebiude
Beim ersten Besuch der beobachteten Volksschule stehen die Beobachterinnen vor einem

verschlossenen Gittertor, das den Zugang zum Haupteingang versperrt. Der unscheinbare
Hintereingang und der daran anschlieBende schmale Gang mit wenig Beleuchtung und kahlen
Wanden, sowie das Fehlen von einem angeschriebenen Schulnamen oder einer dekorativen
Gestaltung des Eingangsbereiches, bspw. durch ausgestellte Kinderzeichnungen, vermitteln
den Beobachterinnen anfanglich nicht das Gefihl, in einer Schule zu sein. Neben den ersten
Hindernissen einen Zugang zum Schulgebdude zu bekommen, haben die Beobachterinnen im
Zuge ihrer ersten Beobachtungseinheit auch Schwierigkeiten die Klasse der 1A zu finden. Die
Klasse wird auf den zwei Informationstafeln in der Aula in zwei unterschiedlichen Stockwer-
ken angezeigt. Der angegebene und der reale Ort der Klasse, die nicht tibereinstimmen, ver-
wirrt und angstigt die Beobachterinnen, die gesuchte Klasse nicht rechtzeitig finden zu kon-
nen. Ebenfalls die zum Teil jugendlich aussehenden Schiiler in einer zunéchst angenommenen
,reinen ‘ Volksschule, aufgrund der zu Beginn nicht erhaltenen Informationen iiber die exter-
nen Hauptschulklassen in dem Schulgeb&dude, irritieren die Beobachterinnen. Die Beobachte-
rinnen haben insgesamt im Zuge ihrer Beobachtungen Schwierigkeiten, ein klares Bild von
der rdumlichen Struktur der Schule zu bekommen. Die strukturelle Ordnung in dem Gebaude

ist fiir sie als schulexterne Personen wenig transparent.

Der verschlossene Haupteingang sowie die zum Teil fehlenden oder widerspriichlichen In-
formationsangaben der Schulrdume koénnen, darauf hinweisen, dass die Schulstruktur zur Zeit
des Forschungsprojektes nicht primar auf die Bedurfnisse von schulexternen Personen ausge-
richtet sei. Die falschen Ortsangaben auf den Tafeln lassen vermuten, dass diese im Schuljahr
2011/12 nicht aktualisiert worden seien. In der Forschergruppe entsteht in diesem Zusam-

menhang auch der Eindruck, nicht eingeladen zu sein bzw. dass die Schule und ihre Lehrer
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moglicherweise nicht gefunden werden wollen. Dass der Zugang zum Schulgebdude und zu
den Klassen fir externe Personen erschwerend ist, kann bedeuten, dass die Mitarbeiter der
Volksschule den Kontakt mit dieser Personengruppe in der Schule vermeiden wollen.
Dadurch konnen sie Meinungsverschiedenheiten, Konflikte und bedrohliche Gefuhle, die in
der Konfrontation zwischen ihnen und den externen Personengruppen entstehen kdnnten, aus

dem Weg gehen und somit der Angst vor Konflikten entgegen wirken.

Jene ersten Eindriicke und anschliellenden Beobachtungen von dem Schulgebdude werden
von der Forschergruppe mit zwei anderen im Beobachtungsmaterial dargestellten Themen-
schwerpunkten in Zusammenhang gebracht: mit der derzeitigen stellvertretenden Leitung der

Schule (8.3.) sowie mit dem 'Einzelkampferdasein’ der Lehrer (8.4.).

Das Fehlen von Informationen bzw. die veralteten Angaben zu der Organisation bzw. Struktur
der Schule, die externen Personen wie bspw. neuen Eltern Orientierung geben und Transpa-
renz schaffen konnten, und die anfanglich fehlende dekorative Gestaltung des Eingangsbe-
reich, die den Schulbesuchern ein einladendes Gefuhl vermitteln kdnnte sowie die Baufallig-
keit der Wande innerhalb des Geb&udes, kénnen als Folge daflr interpretiert werden, dass es
zur Zeit des Forschungsprojektes an einer Person mangelt, die sich flir jene Angelegenheiten

verantwortlich fihle bzw. die Aufgabe Uberndhme, dass diese ausgefuhrt wiirden.

In der Mitte von beiden Toiletten hangt eine Informationstafel mit allen Raumen der Schule, die mir
schon bei meiner ersten Beobachtung aufgefallen ist. Ich suche auf der Informationstafel ein zweites
Mal nach der Klasse von Frau Meier und wieder sehe ich, dass diese im 3. Stock eingeschrieben ist
(obwohl sie sich im ersten Stock befindet). Links von der Tafel hdangt ein weiterer Wegweiser mit den
richtigen Stockwerken. Dieser ist mir das letzte Mal noch nicht aufgefallen. Mich verwundert es, dass
es zwei Informationstafeln bzw. Wegweiser gibt und ich denke mir, dass dies ja mehr verwirrt als
weiterhilft und somit den eigentlich Zweck verfehlt. (4P, Z 57-64)

Am Gang: An den Wanden fehlt bzw. 16st sich teilweise der ,Putz’ oder es handelt sich um Stellen,
die bereits verputzt wurden und noch korrigiert bzw. libermalt werden mussen. (4P, Z 109ff)

In der Annahme der Beobachterinnen, dass der Direktor fiir die Gestaltung der Schule und die
Kommunikation mit schulexternen Personengruppen der Hauptverantwortliche ist, kann in
diesem Zusammenhang auf die Ausnahmesituation der Schule hingewiesen werden. Zur Zeit
des Forschungsprojektes ist der Posten des Direktors nur mit einer stellvertretenden Leitung
besetzt, da der Direktor in Pension gegangen ist (siehe 8.3.). Die Beobachtungen und Berichte
uber die besondere Situation der Leitung und den Umgang im Lehrerkollegium (8.4.) in der
Schule konnten in einem Zusammenhang mit den Beobachtungen der rdumlichen Gegeben-
heiten im Schulgebdude stehen. Aufgrund der zusatzlichen Lehrerarbeit sowie der geringen
Erfahrung hinsichtlich der Aufgaben eines Direktors, kdnnte die stellvertretende Direktorin

Gabi Schwierigkeiten haben alle anfalligen organisatorischen Aufgaben zu Gberblicken und
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zu erfiillen. Ebenfalls kénnte ihre bisherige Rolle als langjéhrige Kollegin der stellvertreten-
den Direktorin Schwierigkeiten bereiten, den Lehren oder dem Schulwart Auftrédge zu ertei-
len, bspw. die Informationstafeln zu erneuern oder die Aula zu dekorieren, und ihre Ausfih-
rung zu gewahrleisten. Gabi kénnte es vermeiden, ihre Mitarbeiter anzuleiten, um Auseinan-
dersetzungen bzw. Kritik an ihrer Person zu vermeiden, die zwischen einer Leitung und den

Mitarbeitern aufkommen kdnnen.

Ebenfalls die unterschiedliche Gestaltung der Klassenrdume und der G&nge sowie die unter-
schiedlich gut renovierten Klassenrdume, kénnen in Verbindung mit dem innerschulischen
Geschehen und Miteinander der Lehrer interpretiert werden. Bei den Beobachterinnen ent-
steht der Eindruck, als ob jede Lehrerin sich um ihren Klassenraum kiimmere. Alles, was je-
doch dartber hinausgeht, scheint nicht in ihrer Verantwortung zu liegen. Das uneinheitliche
Bild von den Raumen der Schule kann als Hinweis dafiir gesehen werden, dass die Lehrer
sich Uber jene Angelegenheiten wie bspw. die Raumgestaltung wenig absprechen, sondern
unabhéngig voneinander agieren und diese nach ihren Vorstellungen gestalten. Die Selbstbe-
zeichnung als 'Einzelkampfer' konnte implizieren, dass die Lehrer an dieser Schule Konfron-
tationen im Kollegium und diesbeziigliche Herausforderungen wie bspw. Meinungsverschie-
denheiten vermeiden, die eventuell durch die gemeinsame Arbeit an einer Schulgestaltung
aufkommen. Dadurch koénnen sie jener belastenden Situationen weitgehend aus dem Weg
gehen, die Angste und andere bedrohliche Gefiihle hervorrufen.

9.2.2 Das Lehrerzimmer - Rdumliche Distanz als eine Form der Angstvermeidung?
Das Lehrerzimmer der VVolksschule wird im Zuge der Beobachtungen von den Klassenlehrern

selbst fir bspw. Vor- und Nachbereitungsarbeiten oder Gesprache mit ihren Kollegen wenig
bis gar nicht beniitzt, da diese die meiste Zeit in ihren Klassen verbringen und nach Unter-
richtsschluss zumeist das Schulgebdude ziigig verlassen. Dieses Verhaltensmuster wird von
einer Lehrerin selbst gegeniiber den Beobachterinnen angesprochen, indem sie betont, dass
sich im Lehrerzimmer kaum Lehrer aufhalten. In einer Beobachtungseinheit im Lehrerzimmer
ubernimmt der Raum stattdessen eine andere Funktion ein: Der Raum wird wéahrend des
Vormittages als Vorbereitungsraum fiir Studenten, als Warteraum flr Besucher (in diesem

Fall Polizisten) sowie als Unterrichtsraum flr den Muttersprachenunterricht gebraucht.

Im Raum herrscht ein reges Treiben, das jedoch nicht von Lehrern her stammt, sondern von ,,den
Studenten” (angehende Volkschullehrerinnen), wie Frau Meier sie genannt hat. Lehrer ist kein
einziger in dem Klassenzimmer, nur die stellvr. Direktorin ist durch die offene Tiire in der Kanzlei zu
sehen. (3P, Z 83-86)

»Am Mittwoch ist halt immer der M., der Muttersprachenlehrer, im Lehrerzimmer. Da geht’s stets
recht laut zu!“ (3P, Z 52f)
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Das ‘Lehrerzimmer ohne Lehrer' Iasst die Beobachterinnen zum einen darauf schlieRen, dass
die zeitliche Schulstruktur (kurze Pausen) und die Aufsichtspflicht in den Klassen (ab 7.45 bis
Unterrichtsschluss inkl. Pausen) Lehrern vormittags kaum Mdglichkeiten bietet, das Lehrer-
zimmer zu benitzen. Die Lehrer halten sich nach Schulschluss kaum im Lehrerzimmer auf
und erledigen stattdessen ihre freie, organisierbare Arbeit vermutlich primér zu Hause. Dies
konnte darauf hinweisen, dass sie auch von sich aus diesen Raum meiden. Insgesamt werden
daher sowohl durch die zeitliche Schulstruktur wie auch durch das Lehrerverhalten langere
Aufenthalte im Lehrerzimmer und diesbeziigliche in Verbindung stehende mogliche Kontakte

zwischen Lehrerkollegen vermieden.

Das ,lehrerfreie‘ Lehrerzimmer wird von den Forscherinnen ebenso als Ausdruck des Einzel-
kampferdaseins und des wenigen Miteinanders der Lehrer (8.4.) verstanden. Es kann ein
Spiegel dafiir sein, dass die Lehrer in dieser Schule ihre Anonymitét aufrechterhalten wollen
bzw. aufgrund ihrer Aufsichtspflicht vorwiegend raumlich isoliert von den anderen Klassen-
lehrern arbeiten mussen und dadurch anonym bleiben. Sie meiden einen Raum, in dem so-
wohl ein persoénlicher kommunikativer Austausch wie auch eine gemeinsame Erholung und
Pausengestaltung mit anderen Lehrer-Kollegen moglich ware. Das Fernhalten vom Lehrer-
zimmer koénnte eine Moglichkeit darstellen, ihre eigenen Probleme und Sorgen von ihren Kol-
legen und sich selbst fern zu halten. Wenn es zu keinem Zusammentreffen mit ihren Kollegen
im Lehrerzimmer kommt, verringern sie das Risiko, Schwéche und Bl6Re im Lehrerkollegium
zu zeigen, sowie mit jenen bedrohlichen Inhalten konfrontiert zu werden (bspw. Kompetenz-
und Anerkennungsangste). Durch die Aufenthalte in ihren Klassenzimmern konnen sich die
Lehrer moglicherweise in einem geschiitzten, distanzierten Raum bewegen, in dem sie sich
nicht mit den Problemen und Sichtweisen ihrer Kollegen konfrontieren missen. Die Angst
vor Konflikten und Auseinandersetzungen mit ihren Kollegen kdnnen Lehrer so verringern
(Konfliktangste).

Die réaumliche Isolation der Lehrer durch getrennte Klassenzimmer und Nichtbenutzung des
Lehrerzimmers sowie die folglich dadurch aufrechterhaltende Kontaktvermeidung zwischen
Lehrer-Kollegen, schafft Anonymitat fir die Klassenlehrer. Durch rdumliche Isolation und
Anonymitat im Lehrerkollegium konnen laut West-Leuer (2007, 36) bestehende Anerken-
nungs-, Kompetenz- und Konfliktangsten vermieden bzw. abgewehrt werden. Jener Mecha-
nismus der Anonymitat stellt der Autorin nach einen weit verbreiteten psychosozialen Ab-

wehrmechanismus in Schulen dar (ebd.).
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Gleichzeitig lasst der zweckentfremdende Charakter des Lehrerzimmers als Warte- oder Un-
terrichtsraum darauf schliel?en, dass es in der Schule zu wenige Raume fur den Unterricht der
Zusatzkrafte (z.B. den Muttersprachenunterricht) gabe. Fir Begleit- und Forderlehrer gibt es
vermutlich keine eigenen Raume fir ihren Unterricht in der Schule. Es konnte auch ein Hin-
weis daflr sein, dass es zum Zeitpunkt des Forschungsprojektes an Ressourcen fiir strukturel-
le Verédnderungen mangelt, da u.a. Gabi als stellvertretende Direktorin und Lehrerin in einer
Person mit ihren Aufgaben ausgelastet sein konnte oder sich als voriibergehende Leitung

nicht fiir rhumliche Verénderungen verantwortlich sehen kénnte.

9.2.3 Die zeitliche Struktur der Volksschule und ihre Bedeutung in der Kontaktvermei-
dung zwischen Lehrern

Da die Klassenlehrer der Volksschule weder vor Unterrichtsbeginn (7:30-8:00) noch in den

einzelnen Pausen, aufgrund der Aufsichtspflicht gegenuiber ihren Schiilern, die Mdglichkeit
haben, sich mit ihren Kollegen auszutauschen und in kommunikativen Austausch zu treten,
wird das 'Einzelkdmpferdasein' jener Lehrer durch die zeitliche Struktur gefordert. Fur die
einzelnen Lehrer gibt es wahrend der Unterrichtszeit nur selten die Gelegenheit mit ihren Kol-
legen in Kontakt zu treten, wie bspw. in einer Freistunde. Der zeitliche Rahmen einer Volks-
schule erschwert somit auch, dass Erfahrungen, Probleme und Konflikte mit Kollegen geteilt
und bedrohliche Gefiihle, wie Angste, verarbeitet werden kénnen. Auch nach Unterrichtsende
verlassen die Lehrer, laut Frau Meier, meist sehr schnell das Schulgebdude. Jenes Lehrerver-
halten kann zum einen darauf zurlickgefuhrt werden, dass Lehrer versuchen, mdgliche Kon-
frontationen mit ihren Kollegen vorzubeugen (Konfliktdngste). Zum anderen kann auch das
Bedurfnis nach Gesellschaft bzw. der Isolation in der Schule zu entfliehen, das baldige Ver-
lassen der Schule begrinden.

Frau Meier zufolge ist im Lehrerzimmer wenig los, da die Lehrer sich die meiste Zeit in ihrem
Klassenzimmer aufhalten. Unsere Frage, ob die Lehrer nach Unterrichtsende oder in den Pausen das
Lehrerzimmer mehr nitzen wiirden, verneinte sie. Sie meinte, dass wir schon ein bisschen friiher
kommen sollten, da vor Unterrichtsbeginn im Lehrerzimmer noch am meisten los sein wiirde. (3P, Z
13-17)

9.2.4 Vergleich des Schulprofils mit den Beobachtungen
In folgendem Unterpunkt wird das Schulprofil, welches auf der Homepage beschrieben wird,

mit den Beobachtungen in der Schule verglichen und in diesem Zusammenhang aufkommen-
de Unterschiede bzw. Widerspriiche herausgearbeitet. Ebenfalls wird nach méglichen Ursa-
chen dieser Widerspriiche gesucht.

Die auf der Homepage dargestellten Informationen stimmen zum Teil nicht mit der beobach-
teten Schulsituation zur Zeit des Forschungsprojektes berein. Bei dem mé&nnlichen Namen
eines Direktors, der auf dem Schulprofil angegeben ist, handelt es sich vermutlich um den
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ehemaligen Direktor der Volksschule, der bereits einige Monate zuvor in Pension gegangen
ist. Die vortibergehende Position sowie der Name der stellvertretenden Direktorin werden
jedoch nicht auf der Homepage erwéhnt. Ebenfalls wird auf der Homepage von einer Integra-
tionsklasse gesprochen, wodurch die Beobachterinnen anfangs davon ausgehen, dass hierbei
die Integrationsklasse 1A gemeint ist. Erst in der funften Beobachtungseinheit erfahren die
Beobachterinnen bei einem Gesprach mit der Lehrerin Frau Kurz, dass es an der VVolksschule
zwei Integrationsklassen gabe. Jene beiden Abweichungen weisen darauf hin, dass die Home-
page in dem Schuljahr 2011/12 nicht mit der aktuellen Schulsituation der VVolksschule (ber-

einstimmen.

Die Begleitlehrerin sagt auch: ,Direktor haben wir keinen. Der Direktor ist in Pension gegangen, und
wir bekommen erst im April einen neuen.” (3P, Z 222f)

Frau Kurz figt hinzu, dass es momentan zwei Integrationsklassen an der Schule gabe. (5P, Z 231f)
Der Leitsatz des Schulprofils, der auf der Homepage der Schule zu finden ist (siehe 8.2.4.),
kann in den Beobachtungen nicht vollig bestétigt werden. Es muss laut dem Leitsatz in der
Schule alles in der Volksschule passen. In den Beobachtungen innerhalb der Schule kénnen
jedoch verschiedene Problematiken bspw. in den Raumlichkeiten, Unterrichtsablaufen oder in
der personellen Besetzung bemerkt werden:

Als Schulschwerpunkt der Volksschule wird u.a. das besondere Angebot von Férder- und
Muttersprachenunterricht betont. In der Schule fehlen jedoch einerseits hierfir die nétigen
Raumlichkeiten (siehe 8.2.2., 8.5.3.). Die Forder- und Begleitlehrer mussen auf der Suche
nach Unterrichtsmdglichkeiten u.a. auf G&ngen unterrichten und werden wéhrend ihres Unter-
richtes von anderen Personen mehrmals gestort. Andererseits wird der Muttersprachenunter-
richt fur Kinder mit einer anderen Muttersprache von einem Lehrer in Deutsch abgehalten,
der selbst weder Deutsch noch die Sprache seiner Schiiler zur Muttersprache hat und gramma-
tikalische Fehler beim Unterrichten macht. Die Beobachterinnen kdnnen nicht nachvollzie-
hen, ob jenes Angebot die Muttersprache oder die deutsche Sprache der Schiiler fordern soll,

wenn der Lehrer Polnisch und seine Schiiler Griechisch zur Muttersprachen haben.

Der Lehrer spricht relativ gut Deutsch; an einem leichten Akzent erkennt man jedoch, dass es nicht
seine Muttersprache ist... Der Lehrer zeigt auf die Stockwerke des Hauses und sagt: , Das ist das
2.Stock, das das 1. Stock, das das Erdgeschol und das der Keller.” (3P, Z 187ff)

Ich frage ihn auch, welche Sprache er noch sprache und er erwidert, dass er aus Polen komme. (3P, Z
228)

Der iltere Polizist fragt den Lehrer: ,Sind die Kinder erst seit kurzem in Osterreich? Von welchem
Land kommen sie denn?“ Der Lehrer antwortet: ,Von Griechenland.” (3P, Z 211ff)

Wahrend in den Beobachtungen in der Schule u.a. die Problematiken einer mangelnden

Transparenz der Struktur, fehlende Raumlichkeiten, unklare Aufgabenverteilungen und Ver-
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antwortlichkeiten sowie Schwierigkeiten im Unterricht beschrieben werden, vermittelt der auf

der Homepage geschriebene Leitsatz der Schule ein andere Vorstellung:

Unser Motto:

,hicht FUR die Schule lernen wir, aber IN der Schule, und dort muss eben alles stimmen, damit wir
uns auch wohlfiihlen!!!“ (Quelle: Anonym)

Die Widerspriiche zwischen der Selbstdarstellung der Schule und dem beobachteten Schulge-
schehen kdnnen darauf hinweisen, dass nach auf3en hin ein anderes Bild von der Schule ver-
mittelt werden soll, als in der Schule wirklich gelebt bzw. umgesetzt werden kann. Der Ver-
fasser des offiziellen Schulprofils bzw. des Leitsatzes versucht womdglich die Schule bzw.
die padagogische Arbeit der Lehrer in ein ,gutes Licht zu riicken und fiir die Umwelt ,per-
fekt® und vorbildlich erscheinen zu lassen. Dem zugrunde konnten das Streben nach gesell-
schaftlicher Anerkennung und einem guten Feedback sowie das Vermeiden von schulexterner
Kritik liegen. Wurde der Verfasser der Homepage jedoch die Probleme und Mangel der Schu-
le beschreiben, kdnnten ebenfalls negative Rickmeldungen und Kritik von auRen sowie
Angste der Volksschullehrer, wie an Anerkennung zu verlieren (Anerkennungsangste) zu-
nehmen. Durch die selektive Darstellung der Schule und das Verleugnen von Méngeln auf der
Homepage, gelingt es das Bild einer ,perfekten Schule® fiir die AuBBenwelt aufrechtzuerhalten
und dadurch auch die damit verbundene gesellschaftliche Anerkennung und Geltung zu be-

wahren.

9.3 Angst und Abwehr bei der stellvertretenden Direktorin

9.3.1 Die Doppelrolle von Gabi innerhalb des Lehrerkollegiums — Kollegin oder stellver-
tretende Direktorin?

Das Verhaltnis zwischen Gabi und den anderen Lehrern bewegt sich im Zuge der Beobach-

tungen auf einer freundschaftlichen, kollegialen Basis, zumal alle Lehrer inklusive der stell-
vertretenden Direktorin gemeinsam langjahrig an dieser Schule tétig sind. Ebenfalls die beo-
bachteten Gespréche zwischen Lehrern und Gabi sowie die Erz&dhlungen von Lehrern gegen-
uber den Beobachterinnen weisen darauf hin, dass sich die stellvertretende Direktorin in der
Schule eher auf der gleichen hierarchischen Ebene wie die anderen Klassenlehrer befindet,
und die Schule zur Zeit des Forschungsprojekt eine eher untypische, flache Hierarchie auf-

weist.

In welcher Art und Weise die Lehrer die momentane Direktorin Gabi nach aufRen hin prasen-
tieren bzw. vor schulexternen Personen vorstellen, weist darauf hin, dass Gabis voriiberge-
hende hohere Position als VVorgesetzte von ihren Lehrerkollegen nicht wahrgenommen und

anerkannt werde. Auch auf der Homepage der Schule, diese Informationsquelle fir schulex-
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terne Personen sein kann, wie bspw. fur Eltern von zukunftigen Schiler, wird der Name des
friheren Direktors, nicht aber Gabi als die derzeitige Direktorin beschrieben (siehe Schulpro-
fil).

Einen Direktor gdbe es zurzeit auch nicht. Die Aufgaben von ihm erfiillt derzeit eine andere Lehrerin.
Es herrsche prinzipiell nicht eine ,typische” Schulhierarchie in ihrer Volksschule, was das Arbeiten,
aber sehr angenehm gestaltet, laut Frau Meier. (1KP, Z 47ff)

Wenn Gabi nicht als momentane Fiihrungsperson und Vorgesetzte im Lehrerkollegium akzep-
tiert wird, kann dies bei Gabi Angste vor fehlender Anerkennung hervorrufen (Anerken-
nungsangste). Wirde Gabi versuchen gegenuber dem Lehrerkollegium verstérkt als VVorge-
setzte aufzutreten, musste sie u.a. mit Widerstand von Lehrern und Auseinandersetzungen mit
ihnen rechnen. Es kdnnte somit zu konfliktbeladenen Situationen kommen, die bei Gabi Kon-
fliktangste entstehen lassen konnte. Da Gabi zwar Uber langjahrige Erfahrungen im Unterrich-
ten von Schilern verfugt, jedoch vermutlich keine Vorerfahrungen in den Aufgabenbereichen
einer Direktorin hat, kdnnten bei ihr Angste ,,vor dem Versagen infolge unzureichender Kom-

petenz‘ (Kompetenzangste) (Raether 1982, 39) ebenso hinzukommen.

Gabi konnte die Direktorenrolle abwehren, indem sie ihre Verantwortung tber gewisse Auf-
gaben nicht wahrnimmt bzw. verdrangt, um nicht mit jenen méglichen Angsten wie Konflikt-,
Anerkennungs- und Kompetenzangsten konfrontiert zu werden. Die Verdrangung ihrer Funk-
tion als Vorgesetzte der Lehrer konnte Gabi vor konfliktbeladenen Situationen und Entschei-

dungen schiitzen.

Ich sehe, dass die stellvr. Direktorin noch in der Direktion sitzt und eine Frau, Anfang 30 mit braunem
langen Haar (vermutlich eine Lehrerin), bei ihr steht und sich mit ihr unterhalt. Ich iiberlege, dass ich
die Pause niitzen kénnte um mit der stellvr. Direktorin einen Tag zu vereinbaren, an dem ich (oder
meine Kollegin A. Greiner) in der Direktion beobachten kénnen... Als die Frau die Direktion verlasst,
holt die stellvr. Direktorin ihr Handy heraus und ruft jemanden an. Obwohl ich ihr genau gegeniiber
stehe, ca. einen Meter von dem Tisch entfernt, sieht sie kein einziges Mal mehr zu mir. Sie dreht sich
seitlich vom Tisch weg und steht noch wahrend des Telefonats auf, um aus der Direktion zu gehen.
Jetzt bin ich alleine in der Direktion und beschlieBe zuriick zu meinem Beobachtungsposten zu
gehen... Auch drgert mich, dass die stellvr. Direktorin mich nicht nach meinem Anliegen gefragt habe,
bzw. mir nicht einen Moment gegeben habe, sie anzusprechen. Ich habe das Gefiihl, von ihr ignoriert,
bzw. absichtlich nicht gesehen zu werden. (3P, Z 231-248)

Jene scheinbar ablehnende, abwehrende Haltung gegeniiber der Direktorenrolle kann Ursache
sein, dass Gabi es nicht schafft, gegeniiber den Lehrern der VVolksschule als VVorgesetzte auf-
zutreten. Stattdessen erhalten die Beobachterinnen den Eindruck, als wirde sie eine freund-
schaftliche kollegiale Beziehung zu ihnen pflegen. Durch ihre abwehrende Haltung kann bei
Gabi wiederum die Angst entstehen, die an sie gerichteten Erwartungen und Forderung nicht

erflllen zu kénnen (Leistungsangst).

9.3.2 _Alle spielen Direktor*
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Da die stellvertretende Direktorin neben den Arbeitsaufgaben eines Direktors ebenso ihrer
Lehrverpflichtung in einer Klasse nachkommen muss, unterstiitzen die Klassenlehrerinnen
Gabi, indem sie ebenso unterschiedliche Direktorenaufgaben erfullen. Jene Ausnahme-
Situation, bedingt durch die stellvertretende Flhrungsperson, eréffnet den Lehrern in der
Volksschule somit neue Mdoglichkeiten: Sie haben plétzlich Zugang zu den Privilegien und
Aufgaben eines Direktors, die von den Lehrern auch wahrgenommen und genutzt werden.
Gegenuber externen Personen nehmen sie bspw. stellenweise die Position einer Flhrungsper-
son ein, indem sie bei Elterngespréachen, Besprechungen und administrativen Tatigkeiten in

der Direktion anwesend sind.

Als ich die Ture 6ffne, sehe ich wie die Begleitlehrerin noch mit dem Buben an dem Direktionstisch
sitzt. Gegeniiber von ihr, am ,Direktorenplatz” sitzt die Frau mit den braunen langen Haaren [eine
Lehrerin], die sich in der letzten Pause mit der stellvr. Direktorin unterhalten hat. Die beiden
plaudern miteinander. Beide drehen sich zu mir und fragen mich, ob ich was brauche. Ich erklare
ihnen kurz mein Anliegen und, dass ich Gabi (die stellvr. Direktorin) nach einem Vormittag zum
Beobachten fragen mochte, an dem die Direktion offen sei. Diese erwidern, dass sie jetzt auch nicht
genau wissen, wo Gabi gerade sei, dass aber die Direktion jeden Vormittag besetzt sein misse, da
sich die Eltern der neuen Kinder anmelden kdmen. Sie zeigen mir daraufhin einen Wochenplan, auf
dem zu verschiedenen Zeiten verschiedene Lehrernamen geschrieben sind. (3P, Z 295-305)

Durch jene prestigetrachtigeren Direktorenaufgaben, die von den Lehrern Gbernommen wer-
den, ist es ihnen moglich, nach auRen hin eine gewisse Macht und Fiihrung auszuiiben, wie
bspw. flr die Begleitlehrerin, als diese die Polizisten durch die Direktion fuhrt. Dadurch, dass
die Klassenlehrer teilweise Direktorenaufgaben tbernehmen, stehen sie vermutlich mehr als
sonst mit schulexternen Personen in Kontakt, wie bspw. Polizisten oder Beobachterinnen, und
konnen eventuell ihre fehlende Anerkennung von anderen Lehrern kompensieren. Es wirkt fur
die Beobachterinnen so als wiirden die Direktorenaufgaben ohne Widerwillen von den ande-
ren Klassenlehrern ausgeiibt werden und sie es geniefen ,mehr Macht® zu besitzen. Dieser
Eindruck kénnte darauf hinweisen, dass die Klassenlehrer Anerkennungsangste besitzen und
,gesehen werden wollen‘. Es konnte jedoch auch sein, dass den Lehrern nichts anders {ibrig
bleibt und sie Gabi in ihren Aufgaben unterstiitzen mussen, damit alle Schulabldufe mit rech-

ten Dingen vor sich gehen konnen.

Aufgrund, dass derzeit die verschiedenen Aufgaben des Direktorpostens von mehreren Leh-
rern gleichzeitig ausgeftihrt werden und nicht nur von Gabi, erhalten die Beobachterinnen den
Eindruck, dass die Hierarchien und Aufgabenbereiche der Lehrer verschwimmen und sowohl
schulintern wie auch extern Unklarheiten in Bezug auf bspw. Zustandigkeit fir bestimmte
organisatorische Aufgaben vorherrschen. Schulexterne Personen wie u.a. die Forscherinnen,
Polizisten und Eltern sind damit konfrontiert, nicht zu wissen, wer die ,offizielle® Ansprech-

person sei und demnach kommt es zu Missverstdndnissen und verwirrenden Situationen. Als
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zum Beispiel die Polizisten von der Begleitlehrerin durch die Direktion gefuhrt werden, halten

sie diese irrtimlicherweise fir die Direktorin.

Die Begleitlehrerin kommt nochmal zu den Polizisten und fragt, ob sie noch was brauchten. Durch ihr
Auftreten und ihre Frage wirkt sie wie eine kompetente, wichtige Person an der Schule. Die Polizisten
verneinen ihre Frage und der Altere fiigt hinzu: ,Sie machen sich aber gut als Direktorin!“ Die
Begleitlehrerin stellt richtig, dass ,Gabi“ momentan die Position der stellvr. Direktorin ibernommen
habe und zeigt zu ihr an den Tisch. (3P, Z 216-221)

Fir externe Personen ist somit nicht sofort ersichtlich, wer derzeit die Rolle des Direktors
einnimmt. Fur die Beobachterinnen spielt jeder Lehrer 'ein bisschen Direktor', indem u.a.
schulspezifische Entscheidungen selbst getroffen oder Téatigkeiten durchgefuhrt und Rollen
eingenommen werden, die unter reguldren Umstanden dem Direktor vorbehalten sind: Lehrer
nehmen am 'Chefsessel' Platz und fiihren Elterngespréache. Es gibt somit derzeit keine Fih-
rungsperson in der VVolksschule, die alleine alle Aufgaben eines Direktors erfillt.

Die stellvertretende Direktorin kann moglicherweise, aufgrund ihrer Doppelrolle als Klassen-
lehrerin und stellvertretende Direktorin zugleich, fur das Lehrerkollegium keine Container-
funktion einnehmen. Durch ihre eigene Auslastung Lehrerin und Direktorin zugleich sein zu
mussen, kann Gabi vermutlich weder die nétige Zeit und fachliche Kompetenz noch die Ruhe
bzw. den nétigen 'inneren Raum' an ungeteilter Aufmerksamkeit fir personliche Gesprache
mit Lehrern oder Team-Teaching Aktivitaten aufbringen. Es macht fiir die Beobachterinnen
somit den Anschein, als ob bedrohliche Geflhle, belastende Arbeitserfahrungen, personliche,
interkollegiale oder professionelle Probleme von Lehrern in der Schule momentan nicht von
der derzeitigen Flhrungsperson aufgenommen und verarbeitet und in einer vertraglichen und
verarbeiteten Form zurtickgegeben werden kdénnen. Innerhalb einer Organisation wére dies
jedoch laut Lazar (1998, 264) und Lohmer (2004, 33; 2006, 70) wichtig, um ein professionel-

les Arbeiten gewéhrleisten zu kénnen.

9.4 Angst und Abwehr im Lehrerkollegium

9.4.1 Klassenlehrer als ,Einzelkdmpfer*
Nach Angaben von Klassenlehrern, wie bspw. von Frau Meier und Frau Kurz, nehmen die

Lehrer eine tragende Rolle innerhalb der Volksschule ein, haben groBtenteils alle Entschei-
dungsfreiheiten in der Klassenfiihrung und arbeiten sehr selbststdndig und unabhéngig vonei-
nander. Da sie wenig Vorgaben von Vorgesetzten erhalten sowie wenig mit Kollegen kom-
munizieren, treten sie nach Aussagen von Frau Meier als 'Einzelkdmpfer' bzw. laut Frau Kurz
als 'Alleinherrscher® auf. Dieses Lehrerverhalten wire laut Frau Meier und Frau Kurz, auf-
grund der derzeitigen stellvertretenden Leitung fiir das Funktionieren der schulischen Ablaufe

auch notwendig.
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Das autonome Arbeiten der Lehrern innerhalb ihrer Klasse kann durch die geringe Anleitung
der Fiihrungsperson und den geringen Austausch mit ihren Kollegen bedingt sein. Als Einzel-
kampfer sind es die Klassenlehrer, die alleine die Verantwortung fur die Erfolge und Leistun-

gen ihrer Schuler Gbernehmen.

Frau Kurz [Lehrerin der 2B] erwdhnt auch, dass sie mittlerweile schon im 8. 'Radl' arbeitet und noch
immer mit Herzblut dabei sei. Uberhaupt besteht das ganze Team aus lauter 'gstandenen' Lehrern,
die schon sehr lange an der Schule sind. Nur eine Lehrerin ist dieses Jahr neu dazu gekommen.
Darum lauft auch alles so gut, auch ohne Direktor, weil jeder sich auskenne und fiir seine Sache
kdmpfe. Es gabe ja auch eigentlich nicht in dem Sinne ein/eine ... (Frau Kurz beendet den Satz nicht,
meint aber vermutlich ... eine Leitung...” oder ,...ein Team”). Die Lehrerin sagt in Gedanken
versunken: ,Wir sind eigentlich alle Alleinherrscher und jeder zieht sein Ding durch...” (5P, Z 244-250)

Bei Misserfolgen und mangelnden Leistungen ihrer Schiler konnten Lehrer dann verstérkt
mit der Angst konfrontiert werden, als Lehrer versagt oder zu geringe Leistungen erbracht zu
haben bzw. inkompetent zu sein. Verstarkt werden kénnen jene Unsicherheiten und Lehrer-
angste durch den Vergleich mit den Erfolgen von Kollegen in anderen Klassen. Kompetenz-
angste und Leistungsangste konnen somit in Zusammenhang mit der Leistungsbeurteilung der
Schiler innerhalb der Klasse und dem klassentbergreifenden Leistungsvergleich von ihnen
bei den Lehrern auftreten. Ebenso kénnen sie aufgrund ihres Einzelkdmpferdaseins bei Kon-
flikten und Problemen mit den Schilern, ihren Eltern oder mit Kollegen keine Hilfestellung
von der stellvertretenden Direktorin oder ihren Kollegen erwarten, wodurch die Angst vor
Konflikten verstarkt werden kann. Dieses autonome Lehrerverhalten kann daher zur Folge
haben, dass jenen Lehrern in ihrer padagogischen Arbeit kaum eine Unterstiitzung durch die
Schulleitung und ihrer Kollegen zukommt und dadurch u.a. Kompetenz- und Konfliktangste

zunehmen und verstarkt werden kdnnen.

9.4.2 Distanz und Anonymitat im Lehrerkollegium
Das beobachtete, raumliche getrennte Arbeiten von Lehrern in ihren Klassen sowie die Be-

obachtungen der seltenen Aufeinandertreffen und der geringen Zeit fiir Gesprachen zwischen
den Lehrerkollegen erwecken einen Eindruck von rdumlicher Isolation und Distanz im Leh-
rerkollegium. Dies ermdglicht Lehrern gewisser Malien ein anonymes Arbeiten. Jene geschaf-
fene Distanz und Anonymitat im beruflichen Handeln kénnten Lehrern bspw. einen Schutz
vor belastenden Konfrontationen mit anderen Kollegen bieten, in denen bspw. durch Leis-
tungsvergleiche oder Meinungsverschiedenheiten bedrohliche Angstgefiihle entstehen kénn-
ten. Da die Klassenlehrer radumlich getrennt voneinander in ihren Klassenzimmern unterrich-
ten, kdnnen jene angsterregenden Auseinandersetzungen vermieden und die Anonymitat im

Lehrerkollegium aufrechterhalten bleiben.
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Die raumliche Trennung der Lehrer in der Schule kann méglicherweise auf den psychosozia-
len Mechanismus der Spaltung hinweisen. Durch die Aufteilung bzw. ,Abspaltung® der Leh-
rer und Schiler in verschiedene Klassenrdume sowie die Organisation des padagogischen
Handelns von Lehrern hinter geschlossen Tlren kénnen jene angsterregenden Konfrontatio-
nen mit Lehrerkollegen vermieden werden, bzw. bereits bestehende Konflikte unbewusst ge-

halten werden.

Ebenfalls innerhalb der 1A kdnnen Spaltungsvorgénge in dem péadagogischen Handeln der
beiden Klassenlehrerinnen interpretiert werden. Frau Meier und Frau Berger erledigen bspw.
in den Pausen in Distanz zueinander Arbeiten an ihren Schreibtischen. In den Hauptfachern
Deutsch und Mathematik unterrichten sie verschiedenen Schiller in zwei voneinander getrenn-
ten Raumen. In der Turnstunde, in der sie beide anwesend sind, gestalten sie die Bewegungs-
spiele nicht gemeinsam sondern Ubernehmen, ohne dass Absprachen beobachtet werden kon-
nen, abwechselnd die Unterrichtsfiihrung, indem sie abwechselnd ein Spiel anleiten. Durch
die Aufspaltung der padagogischen Arbeit auf bspw. zwei Schreibtische, zwei Unterrichts-
raume oder durch die Aufteilung der Unterrichtsfiihrung in den gemeinsamen Unterrichts-
stunden, missen die beiden Klassenlehrerinnen der 1A weniger in Kontakt miteinander treten.
Da jeweils einer Lehrerin die Unterrichtsfiihrung in der Turnstunde Uberlassen wird, kann
diese nach eigenen padagogischen Konzepten und Uberzeugungen handeln, ohne sich im
Vorhinein mit dem Unterrichtsstil und den Wunschen der Kollegin arrangieren und abspre-
chen zu missen. Dadurch kénnen moégliche Meinungsverschiedenheiten in der Unterrichts-
einheit und somit potenzielle Konflikte zwischen den Kolleginnen ausgewichen werden. Die-
ses Verhalten von Frau Meier und Frau Berger kénnte demnach fir das Vermeiden von Kon-
fliktangsten behilflich sein.

Frau Meier zieht sich ins Geratekammerl zuriick, das gleich rechts neben mir ist... Sie kommt mit vier
Turnmatten heraus, welche sie in die vier Ecken des Turnsaals hinlegt. In der Zwischenzeit beginnt
Frau Berger ein Laufspiel mit den Kindern... Nachdem das Spiel ein paar Mal wiederholt worden ist,
hat sich Frau Meier ins Gruppengeschehen integriert. In ihrer Hand hélt sie Banderschleifen in
verschiedenen Farben. Sie erklart das nachste Spiel. Wahrend des Erklarens wirken die Kinder
unruhiger als vor dem ersten Spiel. (2P, Z 159-175)

Das Vermeiden von konflikthaften Situationen kann sich auch darin zeigen, dass Frau Meier
regelmaRig 'vergisst', ihre Kollegin Frau Berger (ber die Vereinbarungen der einzelnen Be-
obachtungstermine und -orte zu informieren. Das Vergessen kann Ausdruck dafur sein, dass
die Situation, ihre Kollegin um ihr Einverstandnis zu bitten, so bedrohlich fur Frau Meier sei,
dass sie es ins Unbewusste verdrangen misse. Mit Hilfe ihres scheinbaren Vergessens kann
Frau Meier das Risiko umgehen, dass Frau Berger sich gegen die Beobachtungen in der 1A

ausspricht, obwohl Frau Meier Interesse daran hétte.

~170 ~



Ich bemerke, wie Frau Berger mich mit hoflichem, aber auch distanziertem, prifendem Blick
beobachtet. Mir ist es unangenehm, mit ihr alleine in der Klasse zu sein. ...Ich merke, dass ich nicht
genau weil}, wie ich mich Frau Berger gegeniliber verhalten soll. Da ich nicht weill, welche
Vorinformationen sie tiber mich und unser Forschungsvorhaben hat. ...Frau Berger spricht weiter,
dass eine Integrationsklasse natiirlich auch eigene Anforderungen mit sich bringe. Ich versichere ihr,
dass das fiir unser Forschungsvorhaben kein Problem darstellt, da Integrationsklassen ja auch Teil
von Bildungseinrichtungen sind. Ich flige hinzu, dass sie aber daruber sicher schon von Frau Meier
gehort habe. Frau Berger entgegnet energisch, dass sie gar nichts wisse. Ich bin darliber sehr
Gberrascht und kurz auch ein bisschen verunsichert. (1P, Z 38-53)

Jene interpretierten Vermeidungsstrategien im Lehrerkollegium mittels rdumlicher Isolation
und geringer Kommunikation und Kooperation weisen auf Abwehrmechanismen von Spal-
tung in der raumlichen Struktur sowie eventueller Verdréangung bei Frau Meier hin und kon-
nen nach Raether (1982, 49) u.a. Konfliktangste bei Lehrern als Ursache haben, die so um-

gangen werden konnen.

9.4.3 Angst-Abwehrmechanismen in Interaktionsszenen zwischen den Lehrerinnen der
1A

e Das Bedurfnis nach Geltung infolge von Unsicherheit und mangelnder Anerkennung:

Im Unterricht kommentiert Frau Berger mehrmals die Aussagen und Handlungen von ihrer

Kollegin Frau Meier und weist sie vor den Schillern und den Beobachterinnen zurecht.

Manche Kinder sitzen bereits auf ihren Platzen, wahrend andere noch im Raum herumlaufen. Frau
Meier erinnert die Kinder in einem strengeren Ton, dass sie das Formular vom Musikunterricht bald
abgeben missten und alle das machen missten, da Gabi (stellvertretende Direktorin) alle Formulare
dann einsammeln misse! Frau Berger, die hinter Daniel kniet, sagt zu Frau Meier, dass dies nicht so
streng zu sehen sei, immerhin geht es um eine freiwillige Aktivitat der Kinder. Frau Meier meint nur
vorwurfsvoll: ,Ja eh, aber die Gabi muss es einsammeln...“ AnschlieBend fragt sie ein tirkisches
Madchen, wo sie denn gestern war und warum sie nicht beim Weihnachtssingen war? Das ist sehr
schade, dass sie nicht da war. , Die haben halt eine andere Tradition, was das betrifft “, meint Frau
Berger. (2P, Z 87-96)

Durch das Kommentieren von dem Verhalten von Frau Meier sowie der anschlielenden Re-
aktion von ihr, tritt Frau Berger mit ihrer Kollegin in Kontakt. Mit dem Hintergrund, dass in
den Beobachtungseinheiten in der 1A insgesamt sehr wenig Kommunikation zwischen den
beiden Klassenlehrerinnen beobachtet werden konnte, sowie Frau Berger erst seit kurzem in
der Schule arbeitet, kann jenes Verhalten von Frau Berger als ein unbewusster Versuch der

Kontaktaufnahme mit ihrer Kollegin interpretiert werden.

Dartiber hinaus lenkt Frau Berger durch ihr Hinweisen auf die Fehler ihrer Kollegin im Unter-
richt die Aufmerksamkeit, auf die der Beobachterinnen und Schiler und auf das fehlbare Ver-
halten von Frau Meier. Gleichzeitig kann somit die Aufmerksamkeit von ihren eigenen
Schwaéchen abgelenkt werden. Frau Berger konnte mit ihrer Ausdrucksweise unbewusst ver-
suchen Frau Meier (sowie den Schilern und den Beobachterinnen) zu vermitteln, dass sie

uber mehr Kompetenz als Frau Meier verflige. Indem sie die Kompetenz von Frau Meier in
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Frage stellt bzw. ihre Fehler vor den Schilern aufzeigt, kann Frau Berger ihre eigene Lehrer-

kompetenz erhohen.

Gleichzeitig setzt sich Frau Berger selbst in den Beobachtungseinheiten in Szene, in dem sie
bspw. sich im Turnsaal in der Mitte des Geschehen aufhélt, bei den Bewegungsspielen mit-
spielt und sofort auf die Bedirfnisse der Schiler reagiert (siehe 8.4.3.). In verschiedenen Un-
terrichtssituationen kommentiert sie gegentber den Beobachterinnen ihr eigenes pédagogi-
sches Handeln. Nachdem sie Aussagen oder Handlungen getatigt hat, lachelt Frau Berger
wiederholt den Beobachterinnen zu. lhr anschliefendes Lécheln gegenliber den Beobachte-
rinnen konnte darauf hinweisen, dass Frau Berger sich dieser Beobachtungssituation bewusst
ist und, dass sie die Beobachterinnen von ihren padagogischen Féhigkeiten tiberzeugen moch-
te.

Frau Berger erwidert in einem ruhigen Ton, dass dies auch vollkommen in Ordnung ist. ,lhr seid ja
hier zum Lernen” und lachelt in meine Richtung. (2P, Z 118ff)

Jenes beschriebene Verhalten von Frau Berger gegenuber ihrer Kollegin Frau Meier und ge-
genuber den Beobachterinnen kann auf ein besonderes Bedurfnis nach Geltung und Anerken-
nung bei Frau Berger hinweisen. Einem erhdhten Bedrfnis nach Geltung kénnen grofRRe Unsi-
cherheiten sowie Kompetenz- und Anerkennungséangste zugrunde liegen, die bspw. durch feh-
lende Aufmerksamkeit, Anerkennung und Geltung im Lehrerkollegium entstehen kénnen. Die
maogliche Unsicherheit von Frau Berger kann darauf zurlickgefiihrt werden, dass sie durch
ihren Neueinstieg in der Schule wenige Wochen vor Forschungsbeginn, erst einen Platz in der
Klasse der 1A und im Lehrerkollegium finden muss. Ihr Fokus auf die Fehler von Frau Meier
und ihr gleichzeitig selbst-darstellendes Verhalten weisen darauf hin, dass sie jene Schwaéchen

eher bei Frau Meier, jedoch weniger bei sich selbst wahrnehmen kann.

e Humor im Wettbewerb:

Am Tag der zweiten Beobachtung, an dem sich Frau Meier sichtlich unwohl fihlt und sich im
Unterricht eher im Hintergrund aufhélt, steht Frau Berger in der Turnstunde sowohl in ihrer
auBeren Erscheinung wie auch in ihren p&ddagogischen Kompetenzen, ihrem Engagement und
Einsatz (z.B. durch Einflihlsamkeit, verstdndliche Anleitung und ihr 'Mitspielen’) im Mittel-
punkt. Frau Meier reagiert auf den besonderen Einsatz von Frau Berger mit einem ironischen

Kommentar.

Im Turnunterricht: Die Kinder sollen alle noch mal im Kreis laufen, auch Frau Berger lduft diesmal mit
den Kindern mit. Frau Meier [die am Rand des Turnsaales steht] sagt zu ihr: ,Du wirst ja noch ganz
abnehmen bei dem ganzen Stress und dem vielen Sport!“ Frau Berger antwortet in einem
spielerischen Tonfall: ,Ja schau” und zeigt auf ihre Hifte. (2P, Z 256-259)
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Der hier eventuell ablaufende Mechanismus des Humor kann als eine reifere Form von Ab-
wehr und als Schutz vor der 'Verlierer-Position’, in die Frau Meier in der Turnstunde durch
das Wettbewerbsverhalten von Frau Berger gerat, interpretiert werden. Der Reaktion von Frau
Meier auf das aktive, vitale Verhalten von Frau Berger konnte versteckter Neid an ihrer Kol-
legin zugrunde liegen, bspw. Neid darauf, dass sie in der Turnstunde, aufgrund ihrer beein-
trachtigten Befindlichkeit, nicht dasselbe leisten konne wie ihre Kollegin. Im Vergleich mit
ihrer vorbildlich wirkenden Kollegin kdnnen bei Frau Meier zum einen Leistungs- und Kom-
petenzangste auftreten, zum anderen kann bei Frau Meier ebenso die Angst entstehen, von
den Beobachterinnen in dieser Beobachtungseinheit weniger Anerkennung zu bekommen, als

ihre Kollegin (Anerkennungsangst).

e \erleugnung von Problemen und Umkehrung ins Gegenteil:

Obwohl jene erste beobachtete Unterrichtsstunde, in der Frau Meier alleine die Aufgaben der
Integrationsschiler intensiv betreuen und gleichzeitig den Regelunterricht fir die restlichen
Schiler abhalten muss, war es fur Frau Meier sehr anstrengend und kaum alleine zu bewalti-
gen war, teilt sie Frau Berger anschliefend mit, dass alles gut verlaufen sei. Frau Meier er-
wéhnt weder die Unruhe im Unterricht noch, dass die Integrationsschiiler ohne ihre Hilfestel-

lung die von Frau Berger ausgeteilten Arbeitsblatter nicht bewaéltigt hatten kénnen.

Als Frau Berger in die Klasse zuriickkommt, sagt Frau Meier gleich mit lauter Stimme zu ihr, dass die
Kinder heute sehr brav das Ubungsblatt ausgefiillt hitten. (1P, Z 263f)

Frau Meier verschweigt bzw. leugnet gegentiber ihrer Kollegin die Herausforderungen und
Schwierigkeiten in jener Unterrichtsstunde, die durch die Doppelbelastung entstanden seien,
den Unterricht fir die Integrationskinder und Regelschiler ohne Hilfe gleichzeitig flihren zu
mussen. Im Gegenteil hebt sie ihren Unterrichtserfolg bzw. die guten Leistungen der Integra-
tionskinder wahrend jener Unterrichtsstunde hervor. Die Beobachterin ist iber jene Aussage
von Frau Meier gegenliber Frau Berger verwundert, da diese wahrend jener Unterrichtsstun-
de ihre starke Belastung durch die besonderen Anforderungen der Integrationskinder wieder-
holt auRert. Frau Meiers Verhalten gegeniiber Frau Berger kann auf den unbewussten Einsatz
von Verleugnung und Umkehrung ins Gegenteil hinfiihren. Ausgeldst konnen jene Mecha-
nismen u.a. durch ein ausgepragtes Konkurrenzverhéltnis zwischen den beiden Lehrerinnen
sowie durch ein Bedurfnis von Frau Meier nach Anerkennung. Dem zugrunde kann die Angst
von Frau Meier liegen, dass sie Frau Berger gegenuber an Anerkennung verliere und als we-

nig kompetent gélte, wenn sie ihr gegeniiber Schwéche zeige (Anerkennungsangst).

9.4.4 Das .Ringen‘ um die Aufmerksamkeit der Beobachterinnen
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Die Interpretationen hinsichtlich dem vermuteten Anerkennungsbedurfnis von Frau Meier und
Frau Berger sowie dem vermuteten Konkurrenzverhalten zwischen den Lehrerinnen kdnnen
ebenfalls in Zusammenhang mit ihrem Verhalten gegenlber den Beobachterinnen gebracht
werden: Die beiden Lehrerinnen der 1A treten unabhédngig voneinander im Zuge der Be-
obachtungseinheiten mehrmals an die Beobachterinnen heran und berichten ihnen Uber die
Schiler und die padagogischen Arbeiten in jener Klasse. Besonders auffallend ist fur die Be-
obachterinnen zum einen, dass die Lehrerinnen das Gesprach mit den Beobachterinnen nur
alleine suchen und zum anderen, dass die Erzahlungen der Lehrerinnen Uber dieselben Ge-
schehnisse sehr unterschiedlich und Uberzeugend dargestellt werden. Frau Meier erzéhlt von
grollen Problemen mit einigen Schulern und die groBen Anstrengungen in diesem Zusam-
menhang. Frau Berger stellt in ihrer Erz&hlung uber die Klasse die momentane Situation fast
gegenteilig dar, indem sie betont wie brav die Kinder sind und wie problemlos und angenehm
das Arbeiten sei. Frau Meier sowie Frau Berger erwahnen jedoch beide die Schwierigkeiten in
der Zusammenarbeit mit ihrer Kollegin, dass diese von den Beobachterinnen in Verbindung
mit dem geringen Kontaktaustausch zwischen den Lehrerinnen beobachtet worden ist. Die
Beobachterinnen erhalten in diesen Erzahlungen das Gefiihl, dass die Lehrerinnen sie jeweils
von ihrer Sicht der Dinge Uberzeugen bzw. sie fir sich und ihre Angelegenheiten in Anspruch
nehmen wollen. Jenes Verhalten der Lehrerinnen gegeniiber den Beobachterinnen kann eben-
falls auf eine Konkurrenzsituation zwischen den Kolleginnen sowie auf ein Anerkennungsbe-
durfnis der Lehrerinnen hinweisen, da diese durch ihre Erzédhlungen und das Zuhdren und
verstehende Kopfnicken der Beobachterinnen ein Stiick Aufmerksamkeit, Anerkennung und
Zuspruch fur ihre Arbeitssituation bekommen. Dem zugrunde kann ein Mangel an gegenseiti-
ger Anerkennung zwischen den Kolleginnen aufgrund einer anhaltenden Konkurrenzsituation

liegen, die zu Anerkennungsangsten fuhren konnten.

Frau Meier sagt noch vor Unterrichtsbeginn zu mir, dass sie nicht wiisste, was sie mir schon alles
gesagt habe, aber es sind insgesamt 17 Kinder und sie treiben sie in den Ruin. (2P, Z 102ff)

Frau Berger erzahlt mir beim Hinuntergehen, dass ...es eigentlich eine sehr kleine Gruppe mit 17
Kindern sei... Insgesamt sei es aber lberhaupt kein Problem mit der Klasse. Sie habe schon viel
schlimmere Klassen erlebt, und diese ist echt sehr angenehm. Die Kinder seien sehr brav, sagt sie in
einem klaren Tonfall. (2P, Z 139-145)

Frau Meier erzahlt bereits beim ersten Kennenlernen sehr personliche Details, u.a. UGber die
Schulsuspendierung eines Kindes, ber die hohe Belastung in dieser Klasse zu arbeiten, ihrem
vergangenen Krankenstand und ihrem Wunsch, die Klasse herzugeben. Die Beobachterinnen
sind von jener besonderen Gesprachsbereitschaft von Frau Meier, ihren sehr persénlichen
und ehrlichen Erzahlungen verwundert. Sie erhalten das Gefiihl, dass Frau Meier Gber die
Anwesenheit der Beobachterinnen dankbar und erleichtert sei und in ihnen ein 'offenes Ohr'
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suche. Ebenfalls Frau Berger zeigt sich gegeniiber den Beobachterinnen u.a. durch ihr haufi-
ges zu lacheln sehr kontaktfreudig. Auch Frau Kurz bietet der Beobachterin an, ihr tber die
Schule berichten zu kénnen und beginnt daraufhin, ohne Aufforderung oder Fragen von sich

aus viele Details zu erzéhlen.

Mit dem Hintergrund, dass die Beobachterinnen sowohl klassentibergreifend wie auch klas-
senintern wenig Kontakt zwischen den Lehrerkollegen beobachten konnten, dieselben Lehre-
rinnen sich aber gegentiber den Beobachterinnen sehr rede freudig zeigten, kann interpretiert
werden, dass die Lehrerinnen aufgrund geringer Austauschmdglichkeiten im Lehrerkollegium
ein besonderes Kommunikationsbedirfnis aufweisen. Gegenliber anderen Personen wie den
Beobachterinnen kann jenes Bedirfnis zum Ausdruck kommen und befriedigt werden, indem
sie bspw. ohne Aufforderung ihnen Uber problematische berufliche Angelegenheiten berich-

ten.

Verschiedene Autoren ( Flaake 1993 zit. n. Wartha-Majtényi 2004, 105; Schaefer 2001, 103;
West-Leuer 2007, 12) beschreiben, dass Gesprache mit ihren Vorgesetzten, Kollegen sowie
auch mit professionellen Gesprachspartnern (z.B. Supervisoren) eine Mdglichkeit seien,
Angste und andere bedrohliche Gefiihle in der Schule verarbeiten zu kdnnen. Sowohl Kolle-
gen, Vorgesetzte als auch professionelle Personen kénnen, in den Worten von Bion (1970),
als Container fir jene belastenden Gefiihle fungieren. Die Gespréachsmaglichkeiten im Leh-
rerkollegium sind in der VVolksschule jedoch durch verschiedene Komponenten sehr begrenzt.
Die rdumliche und zeitliche Struktur der Volksschule, wie die raumliche Trennung und der
durchgehenden Aufsichtspflicht der Lehrer bietet Lehrern wenig Zeit und Raum fir Gespra-
che und Teamarbeit mit Kollegen. Die Lehrer der VVolksschule nutzen dariiber hinaus bspw.
das Lehrerzimmer auch nachmittags nicht flr einen gegenseitigen Austausch; dies kann mit
Aussagen von Raether (1982) und West-Leuer (2007) in Verbindung gebracht werden: Da
Lehrer zumeist in einem Vergleich mit ihren Kollegen und dadurch unter einem Leistungs-
und Konkurrenzdruck stehen, kdnnen nach Raether (1982) u.a. Angste vor dem beruflichen
Versagen, zu geringer Leistung oder fehlender Anerkennung im Lehrerkollegium verstérkt
werden. Aus Angst vor den Kollegen, Schwéche zu zeigen, wird im Lehrerkollegium haufig
uber berufliche Probleme oder belastende Konflikte mit Kollegen nicht gesprochen und eine

schitzende Anonymitét und Distanz im Kollegium geschaffen (West-Leuer 2007, 36).

Jene Distanz und Anonymitét im Lehrerkollegium kann zur Folge haben, dass es zwischen
Lehrern an Gesprachsbereitschaft und Kooperation mangelt und daher von den Kollegen auch

keine Containerfunktion tbernommen werden kann. Aufgrund der beobachteten rdumlichen
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Isolation der Lehrer, der Anonymitat im Lehrerkollegium und der vorlbergehenden Leitungs-
situation der Schule, durch die Lehrer wenig Anleitung von ihrer VVorgesetzten erhalten, kann
interpretiert werden, dass die Lehrer innerhalb der VVolksschule wenig (Unterstiitzungs-) Mog-

lichkeiten haben, ihre Angste zu verarbeiten bzw. Probleme und Konfliktsituationen zu I6sen.

9.5 Angst und Abwehr aufgrund der Arbeitssituation der Zusatzkrafte

9.5.1 Studenten zwischen den Fronten von Lehrerautoritat und Schiilerakzeptanz

e ad.) Frau Meiers Umgangston

Frau Meiers Ausdrucksart gegeniiber den im Lehrerzimmer anwesenden pédagogischen
Hochschulern, kann auf wenig Anerkennung und Respekt von Frau Meier gegeniiber den Stu-
denten in der Schulhierarchie hinweisen. Es macht den Anschein, als ob Frau Meier jene Stu-
denten in der ,Rangordnung der Schule® unter sich einordnet und sie demnach eine gewisse

Machtposition gegeniiber den Studenten einnehmen kann.

Frau Meier sagt aber gleich in recht theatralischem Ton: ,, Dass du’s aber weiRt, das sind alles nur
Studenten, nur Studenten!” und schwenkt den Arm durch den Raum. (3P, Z 44f)

Auch kommen bei den Beobachterinnen selbst, die sich ebenso in der Rolle als Studenten be-
finden, oftmals Gefiihle hoch, als wirde das Forschungsprojekt von Frau Meier wenig wert-
geschatzt werden, da diese vor ihren Kollegen das Anliegen der Forscherinnen eher in einem

abwertenden Tonfall prasentiert.

Eine weitere Lehrerin kommt in den Raum und fragt mich, was ich hier mache. Frau Meier meint in
einem unverstandlichem Ton: ,Hab ich dir eh erzahlt, die schreibt so eine Diplomarbeit.” (2P, Z 74ff)

Eine Ursache fur Frau Meiers Verhalten gegentiber den Beobachterinnen kénnte sein, dass sie
mit der Situation als Kontaktperson Gberfordert ist und sie daher selbst nicht ausfihrliche In-

formationen Uber das Forschungsprojekt weitergeben kann oder will.

e ad.) Die Rolle einer Studentin innerhalb einer Unterrichtseinheit

Frau Kurz gibt ihren Studentinnen den Auftrag, den Unterricht in der 2B zu ibernehmen und
kontrolliert und bewertet anschlieend ihr paddagogisches Handeln. Solch eine Unterrichtsein-
heit wird bei der fnften Beobachtung von den Forscherinnen beobachtet. Frau Kurz nimmt
bei Meinungsverschiedenheiten mit der unterrichtenden Studentin ihre Fiihrungsrolle wieder
ab und gibt anstelle der Studentin den Schilern Anweisungen. Dies weist daraufhin, dass Frau
Kurz die Rolle als Fithrungsperson bzw. ,leitende Lehrerin® der Klasse nie ganz abgegeben
hat bzw. abgeben kann. Die Studentin soll den Schiilern gegeniliber eine Autoritatsperson sein
und die Unterrichtsfihrung tbernehmen, dennoch gelten bei Meinungsverschiedenheiten die

Regeln und das Wort der Klassenlehrerin der 2B. Bei den Forscherinnen entsteht in diesem
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Zusammenhang die Annahme, dass es Frau Kurz schwer féllt, die Kontrolle tiber ihre Klasse

abzugeben, eventuell liegen diesem Verhalten Angste vor Kontrollverlust zugrunde.

Ein Bub fragt die Studentin, ob er aufs Klo gehen diirfe. Die Studentin schaut ratlos und fragt dann
Frau Kurz. Diese erwidert, dass sie jetzt unterrichte. Die Studentin sagt zum Buben, dass er bis zur
Pause warten solle. Der Bub schaut etwas ungliicklich zu Frau Kurz, und diese fordert ihn mit einer
Handbewegung auf, doch hinaus zu gehen. Kurz darauf fragt ein zweites Kind danach, und die
Studentin zuckt ratlos die Schultern. Das Kind geht darauf ebenfalls hinaus... (5P, Z 154-158)

Die Unruhe der Schiiler wahrend des Unterrichts und das wiederholte eingreifende Verhalten
von Frau Kurz in die gesetzten Entscheidungen der Studentin kénnen darauf hinweisen, dass
es der Studentin schwer féllt eine Autoritatsperson fur die Schuler zu sein. Aufgrund ihrer
Doppelrolle, als Autoritatsperson gegeniiber den Schiillern Anweisungen geben zu missen und
zugleich als lernende Studentin gegenuber Frau Kurz Anweisungen befolgen zu missen, kann
die Studentin in einen innerlichen Rollenkonflikt geraten. Die Studentin schwankt zwischen
den Rollen eines Lehrenden und Belehrten bzw. zwischen einem Priifenden und Gepriften
(siehe 8.5.1.), wodurch es zu Unsicherheiten in ihrem professionellen Handeln und zu einem
Autoritatsproblem gegentiber den Schiilern kommen kann. Der laute Ton der Studentin, ihr
strenges Auftreten und ihr Vergessen von einzelnen Schilern, kénnen Ausdruck dieser Rol-
lenproblematik und daraus folgender Uberforderung und Unsicherheit der Studentin sein. Da
die Studentin Schwierigkeiten hat, im Unterricht fir Ruhe zu sorgen und sie dabei von der
Klassenlehrerin unterstiitzt werden muss, konnten bei der Studentin in weiterer Folge Angste

vor unzureichender Leistung entstehen.

Die Studentin gibt sich groRe Mihe die Ruhe aufrecht zu halten und ermahnt die Kinder haufig mit
»schhhh!“ leise sein!“ oder ,ich breche die Ubung sofort ab, wenn ihr das nicht schafft”. Die
Lehrerin, die sich bis jetzt ganz raus gehalten hat, erhebt sich von ihrem Tisch und sagt kurz mit
strenger Stimme, dass sie heute aber sehr laut seien. Die Kinder werden etwas ruhiger und machen
die Ubung zu Ende. (5P, Z 112-116)

9.5.2 Die andere Rolle der Zusatzkréfte
Neben der unerwarteten Beobachtung einer Unterrichtseinheit von einer Studentin, kommt es

im Verlauf der Organisationsbeobachtungen ebenso zu zwei Beobachtungseinheiten (am
Gang und im Lehrerzimmer), in denen weitere Zusatzkrafte (insbesondere der Mutterspra-
chenlehrer) zum Mittelpunkt der Beobachtungen werden. Die Zusatzkrafte nehmen somit eine
zentrale Rolle innerhalb der Beobachtungen ein. Aufgrund der vielen Beobachtungen mit den
Zusatzkraften ergibt sich fiir die Forscherinnen das Bild, dass es in der VVolksschule zum einen
ein groRes Angebot an Forder-, Muttersprachen- und Begleitunterricht gibt und zum anderen
dieser Unterricht von verschiedenen klassenubergreifend tatigen Personen (wie bspw. die Re-
ligionslehrerin) Gbernommen wird. Dieses Angebot der Volksschule bestétigt sich in der
Selbstdarstellung der Schule auf ihrer Website (siehe 9.2. Schulprofil).
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Die Zusatzkréfte werden in gewisser Weise zu ,Beobachtungsobjekten® des Forschungspro-
jektes. Ihre teilweise fragenden Blicke (siehe Muttersprachenlehrer) lassen die Beobachterin-
nen vermuten, dass sie vorab von keiner Klassenlehrerin tber das Forschungsprojekt infor-
miert worden seien. Demnach kommt es in diesem Zusammenhang immer wieder zu Situatio-
nen, in denen sich die Beobachterinnen mit ihrem Forschungsvorhaben personlich vorstellen.
Die spate Konfrontation der Zusatzkréfte mit den Beobachtungen, sowohl durch die Klassen-
lehrer als auch durch die Beobachterinnen selbst, hat den Zusatzkraften kaum eine Maglich-
keit gegeben, die Beobachtung abzulehnen. Es entsteht bei den Beobachterinnen der Ein-
druck, dass die Zusatzkréfte, wie auch beim Forschungsvorhaben, eventuell ebenso in schuli-
schen Angelegenheiten, aufgrund ihrer vermutlich anderen Stellung in der Schulhierarchie
wenig Mitspracherecht haben.

Kurz nach 8 Uhr kommt ein Mann (Anfang 30) herein, ich vermute der ,Muttersprachenlehrer”, Ich
habe ihn schon in der ersten Beobachtungseinheit kurz gesehen, da hat er zwei, drei Kinder aus der
Klasse geholt. Auch jetzt kommt er mit drei Kindern in das Lehrerzimmer, die so langsam mit ihren
Heften und Federpennalen in der Hand hinter ihm ,her trotten”, dass er einige Zeit in der Tur
stehend auf sie warten muss. Dann zeigt er ihnen, wo sie sich hinsetzen sollen. Er schaut mich
fragend an und ich erklare ihm knapp, dass ich mir wegen meiner Diplomarbeit die Schule anschaue
und heute gerne flr 1-2 Stunden im Lehrerzimmer sein wiirde und ob das fir ihn ok ware. Er meint,
dass er mit den Kindern auch woanders hingehen kénne und ich versichere ihm, dass das nicht notig
sei. (3P, 2 149-157)

Als bei der letzten Beobachtungseinheit sich herausstellt, dass beide zur Beobachtung Verfi-
gung stehenden Unterrichtseinheiten nicht von den Klassenlehrerinnen selbst abgehalten wer-
den, entsteht bei den Beobachterinnen die Vermutung, dass sich die Klassenlehrerinnen beab-
sichtigt der Beobachtung entziehen und verschont bleiben wollen. Sie treffen die Entschei-
dung, ohne dabei die betreffenden Zusatzkréfte (wie Native Speaker und Studentin) vorab zu
informieren. Dies konnte einerseits auf eine hohere Stelle der Klassenlehrer in der Schulhie-
rarchie und andererseits auf eine gewisse Machtaustibung gegenuiber den Zusatzkréaften hin-
weisen. Dem vermutlichen Wunsch der Klassenlehrerinnen, nicht beobachtet zu werden,
konnte die Angst vor dem Verlust ihrer Anonymitéat und damit ihrer Immunitét (keine Schwé-

che zu zeigen = Kompetenzéngste) zugrunde liegen.

Native Speaker oder Studenten?: Beide Klassentiiren stehen offen. In der ersten Klasse (1B) sehe ich
einige Kinder an ihren Tischen und zwei Lehrerinnen, die mich zu erwarten scheinen. Als sie mich
sehen, stehen sie sogleich auf, kommen mir entgegen und begriiRen mich freundlich. Ich stelle mich
vor und sie nicken gleich, dass sie schon Bescheid wiissten. Ich miisste nur wissen, dass sie in der
nachsten Stunde einen Native Speaker in der Klasse haben. Sie meinen auch, dass ich ebenso in die
Nachbarklasse gehen konne. Als die Lehrerin aus der Nachbarklasse (2B) am Gang vorbeigeht,
sprechen sie sie gleich darauf an und ich stelle mich auch ihr vor. Auch sie bestéatigt mir, dass ich gern
zu ihr kommen kénne, nur seien heute Studenten bei ihr in der Klasse. (5P, Z 42-50)

9.5.3 Keine eigenen Unterrichtsraume fir Zusatzkréfte und ihre Folgen fiir den Unter-
richt
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Es entsteht anhand des gewonnenen Beobachtungsmaterials bei den Forscherinnen der Ein-
druck, als ob den Zusatzkréaften schulintern wenig Anerkennung bzw. nicht die gleichen
Rechte wie den Klassenlehrerinnen zukommt, da diese keine eigenen Unterrichtsrdume zur
Verfligung gestellt bekommen. Der Muttersprachenlehrer muss z.B. seinen Unterricht im Leh-
rerzimmer abhalten und, wenn dieses anderswertig genutzt wird, missen die Unterrichtsein-
heiten des Muttersprachenlehrers am Gang abgehalten werden. Es entsteht bei den Beobachte-
rinnen die Annahme, dass, wenn ein Raum (bspw. Lehrerzimmer) fir andere Zwecke ge-

braucht wird, es zuallererst die Zusatzkrafte und ihre Schiiler sind, die ausweichen muissen.

Als ich einen Eindruck von allen Rdumlichkeiten im unteren Bereich gewonnen habe, gehe ich in den
ersten Stock hinauf und bemerke, dass zwei Kinder bei einem Tisch mitten am Gang sitzen und
Unterricht bekommen... Gegeniiber von ihnen sitzt ein jlingerer Lehrer mit gestreiftem Pullover,
Jeans und kurzem dunkelblondem Haar. Ich denke mir, dass dies vielleicht der Muttersprachenlehrer
sein kénnte. Er schaut in meine Richtung und sagt in einem freundlichen, leisen Ton: ,Hallo.” Ich
griBe zuriick und gehe leise den Gang entlang. ... Ich frage den Muttersprachenlehrer, ob es fiir ihn
0.k. ware, wenn ich mich fir den Rest der Stunde hier hinsetzen wiirde (und zeige dabei auf die
Bank der Garderobe), um vom Hintergrund aus das Ganggeschehen zu beobachten. Er sagt in
gebrochenem Deutsch: ,,Sicher. Flir mich ist das gar kein Problem.” Ich bedanke mich und setze mich
zwischen den Kinderjacken auf die Garderobenbank. (4P, Z 229-252)

Dadurch, dass diese Raumlichkeiten fiir viele unterschiedliche Personen zuganglich sind
(bspw. Lehrerzimmer: andere Klassenlehrer oder Gang: u.a. Schiler, Lehrer, Schulwart), wird
der Muttersprachenunterricht durch schulinterne und -externe Personen, wie andere Lehrer
oder Eltern, oftmals unterbrochen, verzdgert und gestort. Die dabei entstehende Unruhe lenkt
die Aufmerksamkeit der betroffenen Schiller ab und kann ihre Arbeitsmotivation verringern.
Ebenso zeigt der Muttersprachenlehrer fir die Forscherinnen bei seinem Unterricht im Leh-
rerzimmer und am Gang wenig Einsatzbereitschaft. Seine Aufgabenstellungen scheinen seine
Schdler nicht zu interessieren, seine Stimme ist monoton und seine Motivationsversuche wir-
ken auf die Beobachterin wenig Uberzeugend. Wird der Unterricht durch andere Personen

gestort oder verzogert, reagiert der Muttersprachenlehrer kaum darauf.

Immer wieder schauen die zwei Kinder auch im Gang herum oder zu mir oder tratschen wieder
miteinander auf Serbisch. Der Lehrer ermahnt sie stets mit der gleichen Wortwahl und im gleichen,
ruhigen Tonfall mit: ,Jetzt reden wir deutsch, nicht serbisch, ok?“ Die Kinder nicken daraufhin
halbherzig und widmen sich wieder ihren Aufgaben. Als die Stunde schon fast fertig ist (auch die
Burschen von zuvor laufen wieder im lauten und schnellen Schritt vom Turnsaal her die Stufen
hinauf), wird auch das Madchen mit dem Schreiben fertig und soll dem Lehrer noch ein paar Worter
auf Deutsch vorlesen... Der Muttersprachenlehrer verabschiedet sich von den Kindern und mir und
ich frage, ob es normal sei, dass die Stunden am Gang abgehalten wiirden? Er sagt: ,Nein eigentlich
sind sie im Lehrerzimmer, nur das ist heute besetzt.” Ich antworte daraufhin: , Aha, verstehe.” (4P, Z
308-329)

Die schwierige Arbeitssituation, der monotone Unterrichtsstil bzw. die geringen Reaktionen
des Muttersprachenlehrers auf Stérungen sowie auf die Unaufmerksamkeit seiner Schiler

kdnnten darauf hinweisen, dass bei ihm Frustrationen entstehen. Jene Frustrationen kdnnten in
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Zusammenhang mit den fehlenden Raumlichkeiten und der geringen Rucksichtnahme auf
seinen Unterricht u.a. durch die Klassenlehrer, die sich wiederum auf die Qualitat seines Un-
terrichts Obertragen kann. Das scheinbare Desinteresse und der Widerstand auf Seiten der
Schiler in seinen Unterrichtseinheiten kdnnen wiederum auf eine Ubertragung der frustrie-
renden Gefuihle des Lehrers auf seine Schiler hinweisen. Als Folge kann der Muttersprachen-
lehrer die Erflllung der Priméaraufgabe von Schule, d.h. die Vermittlung von Bildung und
Erziehung seiner Schuler in seinen Unterrichtseinheiten oftmals nicht gewahrleisten. Der eher
monotone, wenig innovative Unterrichtsstil des Muttersprachenlehrers sowie seine grofiten-
teils unmotivierten und unkonzentrierten Schiler, die im Muttersprachenunterricht eine eher
ablehnende Haltung gegentiber dem Unterricht einnehmen, konnen somit als eine Folge der
inadaquaten Unterrichtsbedingungen und der darin von den Beobachterinnen vermutete ge-

ringen Wertschatzung der Zusatzkréfte bzw. ihrer Arbeit interpretiert werden.

9.5.4 Der andere Umgang der Zusatzkrafte mit den Klassenlehrerinnen und den Be-
obachterinnen

Durch den Forderunterricht innerhalb einer Klasse (Férderunterricht der Begleitlehrerin in der

1A) oder durch die klassenubergreifende Forderarbeit in Kleingruppen (Muttersprachenunter-
richt) sind die Zusatzkrafte mit den reguléren Klassenlehrern kontinuierlich in Kontakt. Es
wirkt fir die Beobachterinnen, als wirden zwischen Zusatzkréaften und Klassenlehrern mehr
Kommunikation und Absprachen stattfinden als unter den Klassenlehrerinnen (bspw. zwi-

schen Frau Meier und Frau Berger).

Frau Meier bespricht kurz mit der Begleitlehrerin welche Rechenilibungen sie mit einem Madchen,
das ganz vorne-rechts sitzt, machen sollte. Die Begleitlehrerin setzt sich neben das Madchen und
arbeitet mit ihr, leise sprechend. (1P, Z 118ff)

Gleichzeitig treten die Zusatzkréfte den Beobachterinnen mit einem kontaktfreudigen und
offenen Auftreten gegentber. Sowohl das kooperative Verhalten zwischen Zusatzkrafte und
Klassenlehrer wie auch ihr offener, freundlicher Umgang gegenuiber den Beobachterinnen
konnten darauf hinweisen, dass die Zusatzkréfte in der Volksschule um Anerkennung ihrer
Person und ihrer Arbeit bemiht sind. Dass sie aufgrund ihrer speziellen Position als Zusatz-
krafte keine eigenen, bestdndigen Unterrichtsrdume oder Schiiler haben, kdnnten bei jenen
Lehrern zu Unsicherheiten und das Bedurfnis nach Wertschatzung und Anerkennung fiihren
(Anerkennungsangste). Ebenso kann ihre besondere Freundlichkeit und ihre Bereitschaft sich
den Wiinschen anderer Personen, wie die der Lehrer und Beobachterinnen anzupassen, der
Vermeidung von Konfliktsituationen dienen (Konfliktdngste) und auf besondere Unsicherhei-
ten bei ihnen hinweisen, die durch mangelnde Anerkennung und Raumlichkeiten fiir ihre Ar-

beit verursacht werden konnten.
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Ein junger Mann mit etwas langerem, rétlichem Haar und ,Schlabber-Look” 6ffnet die Tire und
kommt mit gemutlichen Schritten herein. Ich frage mich, ob er nicht als Lehrer etwas spdt dran sei
(ca. 8 Uhr). Er grinst mich an und geht pfeifend in den kleinen Raum nebenan. Kurz darauf kommt er
ohne Jacke und Schuhe, dafiir mit Schlapfen an den FiiRen zurilck. Er schaut mich zégernd an und
fragt mich dann in Englisch: ,Do you need something?“ Ich bin kurz iliberrascht, auf Englisch
angesprochen zu werden, dann féllt mir aber ein, dass es an der Schule einen Native Speaker gdbe
und ich verneine seine Frage. Der Mann nickt und schlendert pfeifend mit langsamen Schritten aus
der Tur. (3P, Z 123-130)

9.6 Angst- und Abwehrprozesse im Umgang der Lehrer mit ihren Sch-
lern
9.6.1 Die freundliche Begegnung zwischen Lehrern und Schilern - Schiiler in der Funk-
tion des Containers?
Durch den freundlichen BegrifRungston der Lehrer mit ihren Schilern, den sie speziell in den

Ankunftssituationen der VVolksschule zeigen, erhalten die Schiiler von den Lehrern vermutlich
ein Gefiihl von Geborgenheit und Sicherheit. Die Lehrer kdnnen durch diese Haltung zu ihren
Schillern ein geschitztes und bestéatigendes Arbeitsfeld in ihren Klassenzimmern aufbauen.
Auch bei den Beobachterinnen selbst treten positive Gefiihle des , Willkommenseins * auf, die
auf eine Gegenlbertragungsreaktion jener wertschatzenden Begrif3ungssituationen zwischen

Lehrer und Schuler hinweisen kdnnen.

Dieser freundliche Kontakt zwischen Lehrern und ihren Schilern fiihrt die Beobachterinnen
zu der Annahme, dass die Lehrer die geringen Mdglichkeiten der Aussprache, Unterstiitzung
und Anerkennung von Seiten ihrer Kollegen und Direktorin in der Schule (siehe 9.4.), eventu-
ell durch den intensiven Kontakt mit ihren Schilern versuchen zu kompensieren. VVon ihren
Schilern bekommen sie jene Aufmerksamkeit, Anerkennung und Geltung, die sie fiir die Be-
waltigung ihres Berufsalltages bendtigen. Angste vor fehlender Anerkennung konnen durch

solch einen freundlichen Umgang mit den Schilern verringert werden.

Vor den Klassenrdumen sehe ich wieder den einen Lehrer mit griinem Pullover und Stoppelglatze,
der herzlich ein junges Madchen (um die 8 Jahre) begriSt und gemeinsam mit dem Madchen in den
Raum, in dem er bereits vorher telefoniert hat, verschwindet. Die Tir bleibt noch offen, und ich
hore, wie er zu dem Madchen sagt, dass es schon sei, dass sie bereits da sei und anschlieend
deutet er mit einer Armbewegung auf einen Sessel. (4P, Z 141-146)

In einem Gesprach mit der Lehrerin, Frau Kurz, betont diese ihre innige und intensive Bezie-
hung zu ihren Schiilern. Es wirkt, als ob sich die Klassenlehrerin in ihrer professionellen Ar-
beit stark mit ihren Schilern identifiziert und sich nach deren Wiinschen und Bediirfnissen

richtet.

Frau Kurz betont, dass sie auch ganz eng mit ihren Schilern sei, dass es alles ihre Kinder seien. Zu
den Praktikantinnen deutend, erzahlt sie, dass sie normalerweise immer Praktikanten habe (einmal
pro Woche oder manchmal ganzen Wochen); die Kinder ihrer letzten Klasse, die ihr sehr ans Herz
gewachsen waren, haben einmal zu ihr gesagt, dass sie jetzt keine Praktikanten mehr wollten, da sie
ihre Lehrerin lieber fir sich haben wollten. Frau Kurz lacht und meint: ,dann habe ich ein Jahr keine
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Praktikanten genommen..“ (5P, Z 238-243)
Dass Frau Kurz versucht den Erwartungen ihrer Schiiler gerecht zu werden, konnte darauf
hinweisen, dass sie die ndtige Anerkennung von ihnen aufrechterhalten mochte. Dadurch
kann jedoch das Risiko entstehen, dass Frau Kurz ihre eigentliche Aufgabe des Unterrichtens
aus dem Blick verliere. Die Néhe zu ihren Schulern birgt die Gefahr einer unklaren Rollende-
finition. Ihre Beschreibung erinnert die Beobachterinnen eher an eine mitterliche Beziehung
und weniger an ein professionelles, padagogisches Verhaltnis zwischen Lehrer und Schiler.
Wenn die Position von Frau Kurz zwischen der Mutter- und Lehrerrolle anfangt zu ver-
schwimmen, kann die notwendige professionelle Objektivitat, Distanz und Autoritét der Leh-
rerin nicht mehr gewahrleistet werden, die bei der Erziehung und Bildung von Schilern not-
wendig sei. Laut Rothland und Terhart (2007, 20) ist es wichtig, dass es Lehrern in diesem
Zusammenhang gelénge, eine Balance zwischen der Erfullung der individuellen Bedirfnisse
ihrer Schiler und der Vermittlung von Wissen zu schaffen, um weiterhin professionell als

Lehrer tatig sein zu kdnnen.

Jenes, aus dem Beobachtungsmaterial hervorgehendes, intensives und emotional nahes Bezie-
hungsverhaltnis zwischen Lehrern und Schilern kann ebenso als eine Folgereaktion von man-
gelndem Containment im Lehrerkollegium und zwischen Lehrern und der stellvertretenden
Fuhrungsperson verstanden werden (siehe 9.3. und 9.4.). Die Lehrer kommunizieren und in-
teragieren im Schulalltag wesentlich mehr mit ihren Schilern als mit ihren Kollegen, da sie
diese auch, aufgrund ihrer Unterrichts- und Aufsichtspflicht, 6fters sehen als ihre Mitarbeiter.
Die Beziehung zwischen Schilern und Lehrern kann durch emotionale Néhe und persénliche
Anteilnahme charakterisiert werden und steht damit im Gegensatz zu der zuvor beschriebenen
Isolation im Lehrerkollegium (siehe 8.3.). Bei den Beobachterinnen wird der Eindruck ge-
weckt, dass die Schiiler der Volksschule somit als ,Auffangbecken® und Container fiir ihre

Lehrer fungieren kénnten.

9.6.2 Schiiler als ,stiitzende Hilfen*
Innerhalb des Unterrichtsgeschehens der Klasse 1A zeigt sich, dass die Schiler fir die Klas-

senlehrer der beobachteten VVolksschule eine besondere Rolle einnehmen. Die Schiiler werden
von ihren Lehrern oftmals als 'kleine Assistenten' eingesetzt, indem sie bspw. Aufgaben tber-
tragen bekommen, die viel Verantwortung mit sich bringen. Die Verantwortung, die eigent-
lich die Lehrer in diesen Schulsituationen tibernehmen sollten, wird den Schilern zugeteilt.
Dieses Verhalten ist bei der Lehrerin Frau Meier im Umgang mit ihren Schiilern aus der 1A
beobachtbar.

Frau Meier fragt einen eher grofgewachsenen Buben, ob er jetzt an der Tafel der ,Lehrer” sein
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kénne. Der Bub Uberlegt kurz, zuckt die Schultern, nickt, steht auf und schaut Frau Meier fragend an.
Frau Meier sagt, er solle herauskommen, das Stabchen nehmen und die Satze nochmals mit den
Kindern lesen. ...Der Bub fihrt den Stab genau von Wort zu Wort und macht sogar den Bogen mit.
Die Kinder machen alle mit. (1P, Z 202-208)

Als wir kurz von der Klasse entfernt sind, halt uns eine weitere Lehrerin auf. Sie meint zu Frau Meier,
dass in der Kiiche noch viele Kuchen und Torten vom gestrigen Singen tibriggeblieben seien und sie
sich anschlieend gerne was fiir die Kinder und sich hinauf holen kdnnte. ,Das ist aber lieb!“, sagt
Frau Meier freudig und wendet sich gleich an die Kinder mit der Bitte: ,Kinder erinnert ihr mich
bitte nach der Turnstunde, dass wir die Mehlspeisen gleich von der Kiiche abholen, ok?“ Die Kinder
nicken auf diese Bitte und gehen anschlieend ruhig und brav zum Turnsaal hinunter. (2P, Z 132-139)

Indem Frau Meier ihre Schiler als kleine Helfer einsetzt, kann sie sich ein wenig von ihrer
Verantwortung und Verpflichtung befreien und diese teilweise an die Schuler abgeben. Indem
sie ihren Schilern Auftrdge erteilt, sie bspw. an etwas zu erinnern, kann sie sich in diesen
Situationen ihrem Geflhl der Verantwortung entziehen. Bedrohliche Gefiihle, die bspw. in
Verbindung mit verantwortungsvollen Aufgaben entstehen kdnnten, kénnen so von Frau Mei-
er umgangen bzw. vermieden werden (Menzies-Lyth 1974). Aufgrund dieser Annahme ent-
steht bei den Beobachterinnen der Eindruck, dass sich Frau Meier eventuell in iberfordernden
Momenten ihre eigentliche Verantwortung auf die Schiler Ubertragt, damit sie die belasten-

den Schulsituationen besser aushalten und meistern kénne.

Dieses Muster kénnte bei Frau Meier auf Angste vor dem Versagen aufgrund unzureichender
Kompetenz und vor dem Verlust von Anerkennung als Lehrerin schliefen. Jene Furcht als
,hicht kompetente‘ Lehrerin bspw. vor ihrer Kollegin blo3 gestellt zu werden, konnte Frau
Meier dazu bewegen, ihren Schilern einen Teil ihrer Lehrerverantwortung abzugeben. Die
Lehrer-Schiiler-Teamarbeit von Frau Meier kdnnte in dieser Hinsicht als ein Ausgleich zu der
zuvor beschriebenen geringen Zusammenarbeit zwischen Frau Meier und Frau Berger inter-

pretiert werden.

9.6.3 Die unterschiedlichen Lehrerverhaltensmuster in den Unterrichtseinheiten
In stressigen Schulsituationen ist das beobachtete Lehrerverhalten zu den Schilern, im Ge-

gensatz zu den freundlichen Begruf3ungssituationen, von unterschiedlichen Verhaltensmustern
der Lehrer gepragt. Das spezifische Verhalten von Frau Meier gegeniiber ihren Schilern in
komplexen Unterrichtssituationen kann auf unbewusste Abwehrprozesse von Spaltung und
Projektion hinweisen, die in Folge von Unsicherheiten und Uberforderungen in jenen Situati-
onen entstehen konnen. Im Gegensatz dazu lassen die beobachteten Interaktionen und Reakti-
onen von Frau Berger und Frau Kurz auf den Gebrauch anderer Schutz-Mechanismen schlie-
Ren, wie bspw. Humor, Rechtfertigungen oder auch Wiedergutmachungsleistungen. Im Fol-

genden sollen die Unterschiede zwischen den Lehrerinnen in ihrem Verhalten zu ihren Schi-
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lern verdeutlicht werden, in denen diese Verhaltensmuster mit moglichen unterschiedlichen

Abwehrvorgéngen in Verbindung gebracht werden.

Der von Bewertungen gepragte Unterricht (Lob vs. Bestrafung) konnte bei Frau Meier Spal-

tungs- und Projektionsprozesse vermuten lassen:

Frau Meier nimmt in ihrem péadagogischen Handeln eine stark wertende Haltung gegeniiber
den Schilern ein. Einerseits spricht sie in manchen Situationen abwertend uber bestimmte
Schiler, andererseits lobt sie oftmals dieselben Schiiler kurze Zeit spater. Ihre Berichte Uber
bestimmte Schuler sind im Zuge der Beobachtungen entweder stark negativ oder stark positiv
gefarbt und konnen auf ein ,schwarz-wei3 Denken von Frau Meier hinweisen. Solch eine
Trennung in 'gutes Kind' und 'boses Kind' kann Spaltungsmechanismen zur Ursache haben.
Ihr Verhalten lasst darauf schlieBen, dass Frau Meier in konfliktreichen und belastenden Ar-
beitssituationen in die paranoid-schizoide Position gerét, in der es ihr nicht mehr méglich sei,
die Kinder mit ihren positiven und negativen Anteilen gleichzeitig wahrzunehmen bzw. einen

Mittelweg in ihrem p&dagogischen Handeln zu finden.

Ein Madchen zeigt Frau Meier ihr Heft. Frau Meier lobt das Madchen: ,,Du bist auch ganz tiichtig;
dies habe ich auch gestern deiner Mama gesagt!“ Und zu mir gedreht: ,,Am Anfang ist sie nur am
Boden herumgekrochen, da hab ich zu ihrer Mama gesagt, dass sie lieber ein Hund werden wolle.”
Das Madchen: ,, Aber jetzt bin ich ganz brav!“ Das Madchen geht zu ihrem Platz. (1P, Z 237-241)

Pl6tzlich schreit Frau Meier nach dem Namen eines Buben...Ich hore heraus, dass der Bub
mehrmals das Ergebnis ,verraten” hat. Deswegen muss er sich in die Ecke zu den Matratzen stellen
und darf das Spiel nicht weiter machen. (1P, Z 147-153)

In den Erzdhlungen von Frau Meier werden als Ursache fur ihre eigenen Belastungen und
korperlichen Beschwerden haufig die schwierigen Kinder und die Probleme, die sie ihr berei-
ten, genannt. Es macht den Anschein, als wiirde Frau Meier bestehende Konflikte oder Miss-
erfolge auf ihre Schiler projizieren und somit ihnen die Ursache fiir das Nichtfunktionieren
der Arbeitssituation alleine zuschreiben. Dass Frau Meier ihren Schiiler Daniel als ,meinen
Sargnagel‘ gegeniiber den Beobachterinnen vorstellt, konnte implizieren, dass ihre eigenen
negativen, unbewussten Anteile nicht mehr selbst gehalten werden kénnen und demnach
bspw. auf ihren Schiler (Daniel) projiziert werden mussen. Bei Daniel, einem Schiler mit
Autismus, schafft Frau Meier es womdglich, sich mit jenen bedrohlichen Anteilen zu identifi-
zieren (Projektive Identifizierung).

Frau Meier sagt noch vor Unterrichtsbeginn zu mir, dass sie nicht wiisste, was sie mir schon alles
gesagt habe, aber es seien insgesamt 17 Kinder und sie treiben sie in den Ruin. Sie ergdnzt dies mit:
»,Der da hinten ist mein Sargnagel (sie zeigt auf Daniel) und der, der suspendiert wurde, fehlt heute.
Gott sei Dank!“ (2P, Z 102-106)

In einzelnen Beobachtungssituationen werden die Schiler fir ihre bspw. nicht erbrachten
Leistungen zunachst von ihren Lehrern, wie Frau Kurz und Frau Meier, angeschrien. Die Be-
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obachterinnen empfinden dieses Verhalten so, als wirden diese betroffenen Schuler vor der
Klasse bloR gestellt werden. Im Anschluss an diese erste Reaktion setzen Frau Kurz oder Frau
Meier wiedergutmachende Handlungen, wie bspw. Lob oder Umarmungen. Die immer wieder
auftretenden, widersprichlichen Handlungen bspw. von Frau Meier und Frau Kurz zeugen fir
die Beobachterinnen von Uberforderungen, Unsicherheiten und Schuldgefiihlen in jenen Un-

terrichtssituationen.

Der rothaarige Bub zeigt Frau Meier, was er schon auf das Ubungsblatt geschrieben habe. Frau Meier
lobt ihn, wie gut er das gemacht habe und wie brav er sei. Dann dreht sie sich zu mir um, nimmt den
Buben in den Arm und sagt zu mir: ,,Dieser hat mir schon drei Wochen Krankenstand gebracht. Nein,
er ist ganz brav geworden. Am Anfang war es ganz schlimm, aber jetzt ist er ganz fleiRig!“ Der Bub
nickt eifrig: ,Ich bin stolz auf mich!“ Frau Meier: ,Na ich red mir das zumindest immer ein...” Sie
schaut ihn dabei halb an. Die klaren Worte von Frau Meier erschrecken mich. Die harte Aussage liber
den Grund ihres Krankenstandes passt fiir mich nicht zu der freundlichen Stimme und der
Umarmung. Sie erzahlt mir noch einmal die Geschichte von der Schulsuspendierung. (1P, Z 228-236)

Plotzlich unterbricht Frau Kurz das fleiRige Werken und ruft mit eindringlicher, vorwurfsvoller,
gespielt-strenger Stimme: ,Anna! Was hast du denn da gerechnet?! Komm mal schnell her!“ Ein
Madchen, das an der mittleren Tischgruppe mit allen anderen anwesenden Madchen der Klasse
gesessen ist, blickt mit rotem Kopf auf und geht mit einem beschamten Lacheln im Gesicht zu Frau
Kurz an den Tisch. Frau Kurz erklart ihr relativ energisch ihren Rechenfehler. Die Lehrerin legt jedoch
ihren linken Arm dabei um das Madchen und wird in ihrem Tonfall auch bald wieder ruhiger. Durch
die Umarmung des Mddchens gewinne ich den Eindruck, dass es Frau Kurz gar nicht so bése meine,
wie es sich zuerst angehért habe; ihre Predigt verliert dadurch an Schérfe. (5P, Z 159-165)

In jenen eventuellen belastenden Unterrichtssituationen scheint es, als ob die Lehrer es zu-
nachst nicht schaffen wirden, eine padagogisch reflektierte Haltung gegentber ihren Schilern
einzunehmen, weil sie mit Gefiihlen des Argers gegeniiber den Schiilern reagieren. Jene im-
pulsiven Emotionen zeigen sich, indem sowohl Frau Meier als auch Frau Kurz ihre Schiler
zunéchst anschreien oder in einem abwertenden Ton mit ihnen reden. Die meist im Anschluss
folgenden freundlichen, wertschatzenden Handlungen konnten darauf hinweisen, dass den
Lehrern ihre impulsive, nicht korrekte Reaktion bewusst wird und sie versuchen wollen, ihr
Verhalten gegenuber dem Schiler moglicherweise wiedergutzumachen. So kénnen jene Leh-
rer mit ihren vermuteten, bedrohlichen Gefiihlen von Schuld und Angst, nicht professionell
gehandelt zu haben, umgehen. Fir die Schiler kénnen dadurch jedoch verwirrende Momente
entstehen, da sie nicht wissen, wie sie die Handlungen ihrer Lehrer einschétzen sollen bzw.

die rasch folgenden wiedergutmachenden Verhaltensmuster nicht nachvollziehen kénnen.

Auch weisen die oft in diesen Unterrichtssituationen aufkommenden, getétigten ,Scheinbe-
griindungen‘ der Lehrer fiir die Beobachterinnen auf unangenehme Gefiihle der Schuld hin.
Ein Grund fir die Rechtfertigungen von Frau Meier fur ihre impulsiven Reaktionen kdnnte
sein, dass sie die Anerkennung der Beobachterinnen nicht verlieren méchte (Anerkennungs-

angste bei Frau Meier).

~ 185~



Die Lehrerin, die sich in meiner Nahe auf einen leeren Tisch gesetzt hat, sagt mit einem Lacheln: ,Ja,
ja, du bist mein Kasperl!” Und dann mit ernsterer Stimme zu mir gedreht: ,Das sind die
muslimischen Kinder. Diese werden so streng erzogen, dass, wenn man freundlich zu ihnen spricht,
die das als Schwache empfinden. Da muss man dann immer so laut werden.” (1P, Z 159-162)

Frau Meiers Begriindung fiir ihr Schreien, dass muslimische Kinder das brauchen, gleicht fur
die Beobachterinnen dem Abwehrmechanismus einer Rationalisierung (siehe psychosoziale
Abwehrmechanismen 4.1.2.). Durch ihren padagogischen Rat an die Beobachterinnen kénnte
sie versuchen, ihr Verhalten logisch zu erklaren. Ihre Erklarung wirkt fiir die Beobachterinnen
wie eine Rechtfertigung flr ihr strenges Lehrerverhalten gegenlber den Schilern. Mittels
einer rationalen Begrindung ihres Handelns kann die Lehrerin ihre Schuldgefiihle fir ihr
Verhalten &ufReren bzw. nebenséchlichen Faktoren zuschreiben und sich dadurch von ihren
bedrohlichen Schuldgefiihlen befreien. Gleichzeitig entsteht bei den Forscherinnen die An-
nahme, dass die beobachteten Lehrer (Frau Kurz und Frau Meier) teilweise mittels ihrer im-
pulsiven Handlungen sich von ihren bedrohlichen Gefiihlen befreien kénnen. Das bspw. hef-
tige Radieren oder Auskillen kdnnte von den Lehrern als ein Ventil fur ihre aggressiven auf-

kommenden Gefuihle genutzt werden.

Frau Meier schaut sich das Blatt an und sagt mit lauter Stimme: ,Nein, das kann ich nicht annehmen!
Das kannst du schon schoner schreiben!” Sie radiert etwas hastig und mit viel Druck aus und gibt es
dem Buben zuriick. (1P, Z 244-247)

9.7 Angst und Abwehr hinsichtlich Integration und Migration

9.7.1 Die Raumliche Trennung des Integrationsunterrichts als eine Form von Umgang
mit Angst
Die raumliche Trennung des Integrations- bzw. Forderunterrichts von dem Regelunterricht

sowie die dadurch entstehende zeitlich begrenzte Isolierung der Migrations- und Integrations-
kinder von ihren Schilern, Klassenlehrern und dem Unterrichtsgeschehen kann darauf hin-
weisen, dass innerhalb der Schule ,Integration‘ und ,Migration‘ unbewusst mit Angst verbun-
den ist und diesen speziellen Themenbereichen mit Abwehr begegnet wird. Dies wiederspie-
gelt sich u.a. in der Organisation des Unterrichts. Jene radumliche Aufteilung der Schiiler kann
als ein psychosozialer Mechanismus von Spaltung interpretiert werden, der sich in der Orga-

nisationsstruktur manifestiert.

Die rdaumlichen Trennungen und damit absondernden MalRnahmen in der Integrationsklasse
1A wirken, als ob der Sinn und Zweck einer Integrationsklasse in der 1A nicht erfullt werden
konne. Die raumlich isolierenden Aktivitaten der beiden Klassenlehrerinnen aus der 1A koénn-
ten ihrem Wunsch zugrunde liegen, mogliche Stérungen und Konflikte durch die Integrati-
onskinder im Unterricht mittels rdumlicher Trennung vermeiden zu wollen. Durch die Anord-

nung der Sitzplatze der Integrationskinder in den letzten beiden Reihen (und frei bleibenden
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Platzen dazwischen) bzw. durch den getrennten Unterricht in einem kleinen Nebenraum kon-
nen die Lehrer jene befurchteten Konflikte verringern bzw. bestimmte vorbeugende MafRnah-
men setzen. So konnen Konflikte zwischen Integrations- und den anderen Schulkindern erst
gar nicht entstehen. Auf diese Art und Weise konnen Lehrer ihre Angste vor Konflikten bzw.
vor Problemsituationen verringern und der primédren Aufgabe von Schule, der Erziehung und

Bildung mittels Unterricht, eventuell eher nachgehen.

Frau Berger geht mit den beiden Buben und zwei weiteren Kindern aus der Klasse, die ebenfalls
hinten sitzen, in den kleineren Nebenraum. Die Tur schliet sich. (1P, Z 115ff)

In der letzten Tischreihe, hinter der ich sitze, sitzen zwei Buben. Zwischen ihnen steht ein leerer
Tisch. Den schmdchtigen, rothaarigen Buben erkenne ich vom Vorstellungsgesprdch. Ich erinnere
mich daran, dass Frau Meier sagte, dass er letztes Jahr von einer anderen Schule suspendiert wurde.
(1P, Z 100-103)

Durch den gesonderten Unterricht der Integrationskinder in einem anderen Raum, muss sich
Frau Meier vor ihrer Kollegin nicht ,blof3* stellen und kann der Angst, den Anspriichen der
Integrationskinder nicht gerecht zu werden, somit aus dem Weg gehen. Auf dieses beschrie-
bene Lehrerverhalten, heikle, belastende Situationen bzw. angsterregende Themen zu Zwe-
cken der Angst-Abwehr zu meiden, wird beispielsweise bei West-Leuer (2007, 36) hingewie-

sen.

Ebenso der Forderunterricht bzw. Muttersprachenunterricht findet raumlich getrennt bspw. im

Lehrerzimmer oder am Gang statt.

Der Muttersprachenlehrer verabschiedet sich von den Kindern und mir und ich frage, ob es normal
sei, dass die Stunden am Gang abgehalten wirden? Er sagt: ,Nein eigentlich sind sie im
Lehrerzimmer, nur das ist heute besetzt.” Ich sage daraufhin: , Aha, verstehe.” Er fragt ebenso, ob ich
auch noch mit in das Lehrerzimmer kime und sperrt in der Zwischenzeit die Tlir zum Lehrerzimmer
auf. Ich sage daraufhin: ,,Danke nein. Ich bleibe heute am Gang und beobachte das Ganggeschehen”,
und verabschiede mich ein weiteres Mal. (4P, Z 326-332)

Die fehlenden Raumlichkeiten und das Abhalten des Forderunterrichtes auf Gangen kdnnen
auf einen Mangel an schulinterner Aufmerksamkeit und Anerkennung der Forder- und Be-
gleitlehrer und ihrer Schiler hinweisen. Wenn jene Lehrer bzw. ihre Leistungen bspw. inner-
halb des Lehrerkollegiums wenig gesehen und wertgeschétzt werden, kdnnen bei ihnen als
Folge Anerkennungsangste entstehen. Dass bspw. der Muttersprachenlehrer im Zuge der Be-
obachtungseinheiten nicht auf die schwierige Arbeitssituation, auf dem Gang zu unterrichten,
aufmerksam macht und den Beobachterinnen anbietet, wie bei anderen schulinternen Perso-
nen Ublich, flr ihre Zwecke den Unterrichtsort zu wechseln, kann darauf hinweisen, dass je-
ner Lehrer versucht, mdglichen Auseinandersetzungen mit anderen schulinternen und -
externen Personen aus dem Weg zu gehen. Indem er den Bedurfnissen anderer Personen

weicht, kénnen konflikttrachtige Konfrontationen und somit auch das Auftreten von Konflikt-

~ 187 ~



angsten vermieden werden. Die professionelle Arbeit der Forderlehrer wie bspw. eine qualita-
tiv hochwertige Sprachférderung kann aufgrund von mangelnden rdumlichen Rahmenbedin-
gungen und diesbeziiglichen Stérungen jedoch nicht gewéhrleistet werden, wodurch sie bei

jenen Zusatzkraften Angste vor mangelnden Leistungen einstellen konnen (Leistungsangste).

Jene raumlichen Trennungen im Integrations- und Sonderunterricht sowie im Férderunterricht
konnen auf Abspaltungs- und Isolierungsprozesse von ,bedrohlichen Aspekten® anstatt auf
Integration der Schiler mit ihren besonderen Bedirfnissen bei den Klassenlehrern hinweisen.
Als bedrohliche Aspekte kdnnen bspw. die Konfrontation der Lehrer mit Kindern mit einer
geistigen Behinderung oder mit einem anderen kulturellen Hintergrund vermutet werden. Die
in diesem Zusammenhang besonderen Anforderungen an Lehrer, bspw. andere Unterrichts-
methoden zu erlernen oder trotz fehlender gemeinsamer Sprache sich verstandigen zu miissen,
kénnen u.a. zu Kompetenzangsten fuhren. Die interpretierten Spaltungsprozesse in der Schul-
struktur und -organisation mittels raumlicher Isolierung des Unterrichtes von Integrations-
und Migrationskindern kénnen darauf hinweisen, dass es den Mitarbeitern nicht geléange, die
fur sie bedrohlichen Aspekte von Integration und Migration in die Organisationskultur zu
integrieren, indem bspw. die Integrationskinder gemeinsame Sitzplatze mit Regelkindern er-
halten oder eigene Raume fur Forderunterricht in der Schule geschaffen werden. Hier soll
explizit nochmals betont werden, dass auch andere Ursachen fiir jene beobachtete rdumliche
Trennung in der Schule bestehen kdnnen, wie bspw. bauliche Beschrénkungen oder sonder-

padagogische Malinahmen.

9.7.2 Ablehnungstendenzen gegeniiber Integrations- und Migrationskindern
Die Erzahlungen und Interaktionen mit ihren Schilern kdnnen darauf hinweisen, dass das

Thema ,Integration‘ und 'Migration' bzw. Schiiler mit Behinderungen, Verhaltensauffilligkei-
ten oder mit einem anderen kulturellen und sprachlichen Hintergrund bei Frau Meier bedroh-
liche Angstgeflihle auslosen und sie es nicht schafft jene Schiller zu akzeptieren und ihre be-
sonderen Bedirfnissen wahrzunehmen. Frau Meier &uBert gegeniiber den Beobachterinnen
ihre Ablehnung gegenuber der Integrationsklasse und scheint sich kaum als Klassenlehrerin
der 1A zu identifizieren. Bei dem Gedanken an die ‘'ungewollten' Schiiler von Frau Meier ent-
stehen bei der Beobachterin Geflihle von Traurigkeit, die die Gefiihle jener Schuler im Sinne

einer Gegentibertragung widerspiegeln kénnten.

Frau Meier meinte ... vor der offenen Tir, dass wir wissen missten, dass sie diesmal eine sehr
schwierige Klasse hatte, dass ... von 18 Kindern 16 sehr schwierig waren. Sie sagte mit resigniertem
Ausdruck und in Gedanken versunken: ,Ich will die Klasse auch gar nicht! Ich habe schon &fters
versucht, die Klasse herzugeben, aber jetzt bin ich immer noch da!“ Diese Aussagen von Frau Meier
erschraken mich ziemlich. Es fiihlte sich traurig fiir mich an, dass die Kinder dieser Klasse von ihrer
eigenen Klassenlehrerin ,,nicht gewollt” waren. (2KP, 69-75)
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Im Unterricht schafft es Frau Meier nicht, den Bedurfnissen und Erwartungen der Integrati-
onskinder nachzugehen, sondern nimmt im Gegensatz eine sehr abwehrende Haltung gegen-
uber ihnen ein. Ihr Verhalten kdnnte daraus resultieren, dass sie sich aufgrund einer fehlenden
fachlichen padagogischen Ausbildung nicht kompetent genug fiihle mit den Integrationskin-
dern umgehen zu kénnen. Somit kdnnen bei Frau Meier im Bereich des Unterrichts von Integ-
rationskindern Angste vor Konflikten, fehlender Anerkennung oder auch ,,vor dem Versagen

infolge unzureichender Kompetenz* (Raether 1982, 39) vermutet werden.

Die mehrmals beobachtete 'Tendenz zur psychischer Gewalt* (West-Leuer 2007, 37) bei Frau
Meier gegenuber den betroffenen Kindern, wie bspw. bei dem vermutlich autistischen Buben
Daniel, den sie als ihren Sargnagel bezeichnet, kann nach den Beobachterinnen eine Abwehr-
funktion zugeschrieben werden. Indem sie durch ihre abwertenden Aussagen tber die Integra-
tionskinder ihre bedrohlichen Anteile in die Schiler projiziert, kann sie ihre eigenen tberfor-
dernden und angstbesetzten Gefiihle in diesem Zusammenhang abwehren und im Bereich des
Unbewussten halten. Ihre Aussagen deuten darauf hin, dass Frau Meier es zum einen nicht
schafft, die Integrationskinder mit ihren verschiedenen Eigenschaften ganzheitlich wahr- bzw.
anzunehmen und sie in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren (Spaltung); zum anderen ge-
lingt es nach den Beobachtungen Frau Meier auch nicht, ihre eigenen Anteile an Konflikt-
bzw. Problemsituationen zu erkennen. Diese werden im Gegenteil bei den Schulern gesucht

und gefunden (Projektive Identifikation).

Der rothaarige Bub zeigt Frau Meier was er schon auf das Ubungsblatt geschrieben habe. Frau Meier
lobt ihn, wie gut er das gemacht habe und wie brav er sei. Dann dreht sie sich zu mir um, nimmt den
Buben in den Arm und sagt zu mir: ,Dieser hat mir schon drei Wochen Krankenstand gebracht. Nein,
er ist ganz brav geworden. Am Anfang war es ganz schlimm, aber jetzt ist er ganz fleiRig!“ Der Bub
nickt eifrig: ,Ich bin stolz auf mich!“ Frau Meier: ,Na ich red mir das zumindest immer ein...” Sie
schaut ihn dabei halb an. Die klaren Worte von Frau Meier erschrecken mich. Die harte Aussage liber
den Grund ihres Krankenstandes passt fiir mich nicht zu der freundlichen Stimme und der
Umarmung. Sie erzahlt mir noch einmal die Geschichte von der Schulsuspendierung. (1P, Z 228-236)

Frau Meier sagt noch vor Unterrichtsbeginn zu mir, dass sie nicht wisse was sie mir schon alles
gesagt habe, aber es seien insgesamt 17 Kinder und sie treiben sie in den Ruin. Sie erganzt dies mit:
,Der da hinten ist mein Sargnagel (sie zeigt auf Daniel) und der, der suspendiert wurde, fehlt heute.
Gott sei Dank!“ (2P, Z 102-106)

Diese vermuteten Prozesse der Abwehr weisen darauf hin, dass die momentane Unterrichtssi-
tuation mit den Integrationskindern fur Frau Meier von starken Konflikten und angstausldsen-
den Momenten geprégt ist, wodurch sie in die paranoid-schizoide Position regredieren kann.
Diese Form von Abwehr kann sich wiederum negativ auf das Unterrichten und die Beziehung
zu ihren Schulern auswirken. Frau Berger wendet sich hingegen sehr intensiv den Integrati-
onskindern zu. Als Integrationslehrerin der Klasse 1A sieht sie vermutlich genau darin auch

ihren speziellen Auftrag.
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Bevor die Stunde noch richtig begonnen hat, geht der autistische Bub zu den beiden Lehrerinnen,
die gemeinsam in der Ndhe vom Schreibtisch von Frau Meier stehen und was besprechen dirften,
und fragt sie was (er zeigt ihnen dabei sein Heft). Er wendet sich beim Fragen eher Frau Berger zu.
Frau Berger biickt sich zu Daniel und wendet sich seinem Anliegen zu. (2P, Z 109-113)

Ihre ungeteilte Aufmerksamkeit, ihre héufige Kontaktsuche sowie auch rdumliche Néhe zu
den Integrationskindern kann darauf hinweisen, dass sich Frau Berger besonders mit jenen
Schilern identifizieren kann. Die besondere Nahe und Identifikation mit den Integrationskin-
dern, kann maglicherweise auch darauf zurtickgefuhrt werden, dass Frau Berger einen ahnli-
chen Sonderstatus im Lehrerkollegium hat, wie jene Kinder in der Klasse. Als einzige 'neue’
Lehrerin an der Schule muss Frau Berger vermutlich ihren Platz bei den anderen ‘gstandenen
Lehrern' der Schule erst finden. Jene interpretierte fehlende Aufmerksamkeit, Anerkennung
und Sicherheit im Kollegium kann Frau Berger bei ihren Integrationskindern finden. lhr Ver-
halten konnte somit mit dieser Annahme u.a. mit Anerkennungsangsten interpretiert und be-

griindet werden,
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10 Resumee und Ausblick

Im nachfolgenden Kapitel wird zundchst auf den erarbeiteten theoretischen Hintergrund der
vorliegenden Arbeit zuriickgeblickt (siehe 2.-6. Kapitel) und die wesentlichen Aspekte zu-
sammengefasst. Anschliefend wird ein Bogen zu den Forschungsergebnissen gespannt, die in
einer padagogischen Fallstudie mittels teilnehmender Beobachtungen an einer Wiener Volks-
schule erhoben worden sind. In den Ergebnissen wurden mdégliche aufgabenbezogene Angst-
Abwehrprozesse von Lehrern in der beobachteten Volksschule beschrieben und interpretiert.
Ziel dieses Kapitels ist es, die wesentlichen Erkenntnisse der Forschungsergebnisse darzustel-

len und einen Ausblick auf offengebliebene Fragen zu geben.

In der Diplomarbeit wurde beschrieben, dass jede Art von Arbeit in Organisationen spezifi-
sche Herausforderungen und Risiken fiir Organisationsmitglieder hervorbringen kann, aus
denen wiederum bedrohliche Gefiihle - wie Angste - entstehen kénnen. Jene speziellen Angs-
te wurden in Anlehnung an psychoanalytische Literatur (Hinshelwood, Skogstad 2006b) als
aufgabenbezogene Angste bezeichnet, die in Abhangigkeit zu den spezifischen Arbeitsfeldern
und Arbeitsaufgaben stehen. Im Hinblick auf die Forschungsfrage, Wie gehen padagogische
Mitarbeiter von Bildungseinrichtungen, am Fallbeispiel einer Volksschule, mit ihren aufga-
benbezogenen Angsten um?, legten die Verfasserinnen ihren Fokus speziell auf die Bildungs-
einrichtung Schule und ihre paddagogischen Mitarbeiter, die Lehrer. Hierbei riickten in Anleh-
nung an Raether (1982) vier Formen von aufgabenbezogenen Lehrerdngsten in den Vorder-
grund: Kompetenz-, Leistungs-, Anerkennungs- und Konfliktangste.

In der Diskussion verschiedener psychoanalytischer Theorien (Bion 1970; Lohmer 2004a,b;
Menzies-Lyth 1974; West-Leuer 2007) ging aulRerdem hervor, dass es unterschiedliche Mdg-
lichkeiten gibt, mit aufgabenbezogenen Angsten umzugehen. Kénnen Angste aufgrund ihres
bedrohlichen Charakters nicht mehr ausgehalten werden, wehren Mitarbeiter diese Angste ab
und verschieben diese ins Unbewusste. Hierbei wurden im 4. Kapitel insbesondere die Ab-
wehrmechanismen der Verdrangung, Spaltung, Projektiven Identifizierung, Verleugnung und
Rationalisierung beschrieben und mit dem organisationalen Kontext in Verbindung gebracht.
Manifestieren sich jene Vorgange von Abwehr innerhalb der Organisation, werden sie als
psychosoziale Abwehrmechanismen bezeichnet. Diese in der Organisation verankerten Ab-
wehraktaktivititen zeigen sich u.a. in den gemeinsamen Glaubenssatzen, Regeln, Arbeitsab-
ldufen und Strukturen einer Organisation und bilden zusammen nach Menzies-Lyth (1974)
das psychosoziale Abwehrsystem einer Organisation. Bezugnehmend auf die Organisation

Schule wurden in Anlehnung an West-Leuer (2007) insbesondere folgende psychosoziale
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Abwehraktivitaten von Lehrern diskutiert: Anonymitat und Verallgemeinerung, Tendenz zu

psychischer Gewalt, Gruppe-Antigruppe, Rollenpositionen und Hierarchisierung.

In der padagogischen Fallstudie, die mittels der psychoanalytischen Methode der teilnehmen-
den Organisationsbeobachtung nach dem Tavistock-Ansatz erhoben wurde, wurde zunachst
der Frage nachgegangen, mit welchen aufgabenspezifischen Herausforderungen und daraus
entstehenden Angsten die padagogischen Mitarbeiter einer Wiener Volksschule konfrontiert
werden. Darauf aufbauend konnten die Forscherinnen der Frage nachgehen, wie jene padago-
gischen Mitarbeiter mit ihren vermuteten belastenden Schulsituationen und aufgabenbezoge-
nen Angsten umgehen. In Bezug auf die erforschte Volksschule kamen die Autorinnen zu
folgenden Erkenntnissen, die sich aus den verschiedenen Themenschwerpunkten der For-

schungsergebnisse herauskristallisierten und in drei Thesen zusammengefasst werden kdnnen:

1. Lehrer agieren als ,Einzelkimpfer‘, um mdgliche angstauslésende Schulsituationen zu

meiden.

Im Zuge der Beobachtungseinheiten konnen nur wenige Gesprache, Interaktionen und Koope-
rationen zwischen den einzelnen (Klassen-)Lehrern der Volksschule beobachtet werden. Die-
ses Kontakt meidende Verhalten kann in erster Linie darauf zurlickgefuhrt werden, dass die
beobachteten Lehrer, wie auch andere Lehrer, ihren Arbeitsaufgaben groRtenteils raumlich
getrennt voneinander in ihren Klassenrdumen nachgehen mussen. Wie bereits im funften Ka-
pitel beschrieben, wird durch den rdumlich getrennten Unterricht in verschiedene Klassen-
raume sowie durch die durchgéngige Aufsichtspflicht, sowohl im Unterricht wie auch in den
Pausen, das autonome Arbeiten der Lehrer sowie die daraus entstehende Isolation und Distanz
im Lehrerkollegium gefordert (Schaefer 2001, 103). Gesprache, Interaktionen und Kooperati-
onen zwischen den padagogischen Mitarbeitern sind aufgrund der rdumlichen und zeitlichen
Schulstruktur nur begrenzt moéglich. Durch die vorgegebene Aufteilung des Unterrichts von
Lehrern und Schiilern in unterschiedliche Klassenrdume, kommen die Beobachterinnen zu der
Annahme, dass in der ausgewéhlten Volksschule psychosoziale Abwehrmechanismen der

Spaltung vorzufinden sind:

Spaltungsprozesse werden in der psychoanalytischen Literatur (Menzies-Lyth 1974; Morris
2006; Ramsay 2006) vor allem in sozialen Organisationen wie Krankenh&usern, psychiatri-
schen Anstalten und Betreuungswohnheimen beschrieben: Menzies-Lyth (1974, 191) oder
auch Ramsay (2006, 199-210) kommen in ihren Beobachtungen in medizinischen Einrichtun-
gen zu der Erkenntnis, dass Spaltungsmechanismen Mitarbeiter des Pflegedienstes vor be-

drohlichen bedngstigenden Gefiihlen schitzen, die durch den stdndigen Kontakt zu kranken,
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leidenden Personen verursacht werden. Wahrend Menzies-Lyth in diesem Zusammenhang auf
die Aufspaltung des Kontaktes zum Patienten und zu Kollegen mittels streng strukturierter
Aufgabenkataloge sowie auf den chronischen Zeitmangel bei der Pflege des Patienten und bei
Teamgesprachen mit Kollegen aufmerksam macht, beschreibt Ramsay (2006, 199-210) die
Strukturen und Arbeitsabldufe in einem Hospiz mit Begriffen wie Isolation (Aufteilung der
Patienten in Einzelzimmer), Distanz (zwischen Pflegern und Patienten) und Verschlossenheit
(geschlossene VVorhénge und Turen).

In Anlehnung an jene Studien in Organisationen des gesundheitlichen Bereiches kénnen eben-
falls in der beobachteten Volksschule, Spaltungsmechanismen in Form von rdumlicher Auf-
teilung in verschiedene Klassenrdume und Zeitmangel (aufgrund der andauernden Aufsichts-
pflicht) interpretiert werden. Durch die rdumliche ,Aufspaltung® der Personengruppe der Leh-
rer und Schuler sowie durch den schulspezifischen Rahmen des padagogischen Handelns hin-
ter geschlossen Tiren von Klassenzimmern, kénnen Konfrontationen mit Lehrerkollegen, die
Angste hervorbringen konnten, vermieden werden bzw. bereits bestehende Konflikte unbe-
wusst gehalten werden. Gemeinsam koénnen jene unbewusst wirkenden und in der Organisati-
on verankernden Schutzmechanismen ein psychosoziales Abwehrsystem fur die padagogi-
schen Mitarbeiter der VVolksschule bilden, das sich firr die Beobachterinnen im Einzelkampfer-

tum der Lehrer zeigt.

Dariiber hinaus bezeichnen sich die beobachteten Lehrer selbst gegentiber den Forscherinnen
(bspw. bei Informationsgespriachen oder nach Beobachtungseinheiten) als ,Einzelkdmpfer*
oder als ,Alleinherrscher® (1KP, Z45ff; 5P, Z249f) und betonen in diesem Zusammenhang
den geringen Kontakt zu ihren Kollegen. Es wirkt fir die Beobachterinnen, als ob die Lehrer
zusétzlich zu den strukturellen Bedingungen der Schule selbst die Anonymitat zu ihren Kolle-
gen aufrechterhalten, indem sie bspw. erst knapp vor Beginn ihrer Aufsichtspflicht (ca. 7.30)
das Schulgeb&ude betreten und dieses nach Unterrichtsende (ca. 12.00-14.00) zumeist wieder
zlgig verlassen. Ebenfalls das Lehrerzimmer, welches ein Raum fir Kommunikation und
Kooperation im Lehrerkollegium sein kdnnte, wird in der beobachteten Schule von den Leh-
rern selbst fur diese Zwecke auch nach Unterrichtsschluss kaum genutzt, sondern stattdessen
als Unterrichtsraum fur Forderlehrer, Warteraum fir Besucher oder Vorbereitungsraum fir
Studenten verwendet. Es wird der Eindruck erweckt, als wirde der eigentliche Zweck des

Lehrerzimmers verfehlt, einen geschiitzten Raum dem Lehrerkollegium zu bieten.

Die sich daraus bildende beobachtete Isolation, Distanz und Anonymitét im beruflichen Han-

deln der Volksschullehrer kann den padagogischen Mitarbeitern einen gewissen Schutz vor
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belastenden Konfrontationen mit anderen Lehrerkollegen bieten, in denen bspw. durch Leis-
tungsvergleiche, Meinungsverschiedenheiten oder Konkurrenzverhalten bedrohliche Angstge-
fuhle entstenen koénnten. Intensive Zusammenarbeit mit Kollegen und der kontinuierliche
Vergleich untereinander kénnten u.a. Angste vor Konflikten und fehlender Anerkennung im
Kollegium sowie Kompetenz- und Leistungsangste bei den padagogischen Mitarbeitern ent-
stehen lassen. Durch das beobachtete raumlich getrennte Arbeiten von Lehrern in ihren Klas-
sen sowie die Beobachtungen des seltenen Aufeinandertreffens und der geringen Zeit fur Ge-
sprache zwischen den Lehrerkollegen ist es Lehrern vermutlich méglich, diese Geflihle des
Unbehagens, die in der Auseinandersetzung mit ihren Kollegen entstehen kdnnten, zu meiden

bzw. vom Bewusstsein fernzuhalten.

Das interpretierte Einzelkdmpfertum der Lehrer sowie die daraus entstehende angenommene
Isolation, Distanz und Anonymitét im Kollegium zeigt sich somit sowohl in den schulinternen
Strukturen (Klassenaufteilung) als auch in den Handlungsablaufen der Lehrer (meiden des

Lehrerzimmers).

2. Lehrer streben nach personlicher Anerkennung und Geltung, um Angste vor fehlender

Anerkennung sowie unzureichender Kompetenz und Leistung zu kompensieren.

Die padagogische Arbeit hinter geschlossenen Klassentiiren und die durchgangige Aufsichts-
pflicht von Volksschullehrern in den Klassenrdumen ermdéglicht sowohl schulinternen Perso-
nen (u.a. Kollegen und Vorgesetzten) sowie schulexternen Personen und Institutionen (u.a.
Eltern und gesellschaftliche Institutionen) wenig Einblick in die tagliche padagogische Arbeit
von Lehrern. In der Literatur (Raether 1982, 42-46) wird diesbeziiglich beschrieben, dass
Lehrer Angste entwickeln kénnten, dass die im Unterricht an sie gestellten komplexen profes-
sionellen Herausforderungen bspw. von Kollegen oder VVorgesetzten nicht gesehen bzw. ihre

erbrachten Leistungen auf3erhalb des Klassenzimmers nicht anerkannt wiirden.

Die Autorinnen kommen zu der Annahme, dass die Volksschullehrer in der Rolle als Einzel-
kampfer von ihren Kollegen vermutlich nur wenig Aufmerksamkeit, Feedback und Unterstit-
zung in ihrem professionellen Handeln erhalten. Die derzeitige Leitungssituation der unter-
suchten Schule konnte diese vermutete, wenig wahrgenommene padagogische Arbeit der
Volksschullehrer verstiarken. Bei ,Gabi’, die voriibergehend die Funktion der Direktorin in der
Schule Gbernimmt, kann aufgrund ihrer gleichzeitigen Lehrverpflichtung in einer Klasse so-
wie ihrer geringen Erfahrung als Flhrungsperson angenommen werden, dass sie nur wenig
(zeitliche) Ressourcen aufbringen kann, die Lehrer der Volksschule in ihrem beruflichen

Handeln wahrzunehmen und positiv zu bestérken. Gleichzeitig kann tiberlegt werden, dass die
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Volksschullehrer eventuell ein Feedback von Gabi als Vorgesetzte auch nicht akzeptieren
wirden, da sie, Erzéhlungen und Beobachtungen von Lehrern zufolge, primér als gleichrangi-
ge Lehrer-Kollegin erlebt wird. Die Volksschullehrer erhalten, nach eigenen Erzahlungen (5P,
Z 216-224), auch wenig Unterstutzung und Feedback in ihrer paddagogischen Arbeit von den
Eltern ihrer Schiler, da diese sich aufgrund ihres stark verbreiteten Migrationshintergrundes

nur unzureichend mit den Lehrern verstandigen kdnnen.

Dieses fehlende Interesse und Engagement von Eltern in Bezug auf den schulischen Fort-
schritt oder Schwierigkeiten ihres Kindes sowie mangelnde kollegiale Anteilnahme an Erfol-
gen und Misserfolgen ihrer Kollegen oder auch fehlendes Feedback von Vorgesetzten kénnen
nach Raether (1982, 42-46) auf einen Mangel an personlicher und professioneller Anerken-
nung gegenuber Lehrern hinweisen und dementsprechende Anerkennungsangste bei Péddago-
gen ausldsen. Zu der beschriebenen Angst von Padagogen vor zu geringer Anerkennung kann
schliellich die Angst vor zu geringer schulinterner sowie gesellschaftlicher Geltung hinzu-

kommen (ebd.).

Um jene Angste zu kompensieren, streben Lehrer in weiterer Folge nach personlicher Aner-
kennung von anderen Personen, wie u.a. von Schilern oder schulexternen Personen, in die-
sem Fall von den Beobachterinnen und gehen insbesondere jenen Aufgaben und Funktionen
nach, von denen sie sich personliche Anerkennung und Geltung in der Schule oder von auf3er-

halb erwarten:

o Beim Beobachten im Unterricht oder wéhrend Beobachtungsvereinbarungen und
Informationsgesprachen mit Lehrern erhalten die beteiligten Volksschullehrer von den
Forscherinnen persdnliche Aufmerksamkeit, Anerkennung und Geltung sowohl fur ihr
padagogisches Handeln als auch fir ihre Bereitschaft, am Beobachtungsprojekt
mitzuwirken. Die Forscherinnen, die sich in ihrer Fallstudie mit den beruflichen
Herausforderungen von Lehrern auseinandersetzen, koénnten den beobachteten
\Volksschullehrern durch ihre Forschungsanfrage das Geflhl vermittelt haben, dass
ihre padagogische Arbeit fur die Wissenschaft von Interesse sei und daher Geltung
habe. Die Volksschullehrer konnten ebenfalls in den beobachteten Unterrichtseinheiten
jene besondere Aufmerksamkeit von den Beobachterinnen bekommen haben, die
ihnen maoglicherweise von anderen Personen und Institutionen (Morgesetzten,

Kollegen, Eltern) gefehlt hatten.

o Die \olksschullehrer konnen ebenfalls von ihren Schilern personliche

Aufmerksamkeit, Anerkennung und Geltung bekommen. Im Zuge des Unterrichts in
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den Klassenrdumen stehen Lehrer bspw. im Mittelpunkt einer gesamten
Schilergruppe. Durch ihre Funktion, u.a. die Schiler bzw. ihre Leistungen zu
beurteilen, erhalten Lehrer eine besondere Bedeutung fur die Schiler. Aufgrund der
Entwicklungsphase von V\olksschulkindern und der individuellen intensiven
Zusammenarbeit im Schulunterricht zwischen Klassenlehrern und Volksschilern
konnen \olksschullehrer dartiber hinaus zu wichtigen Bezugspersonen werden und
nach Rothland und Terhart (2007, 20) verschiedene Rollen flr die Schiler erflllen. Im
Zuge der Beobachtungseinheit in der Klasse 2B berichtet die Klassenlehrerin von
ihrem besonders vertraulichen Verhéltnis zu ihren Schilern und ihrem Bestreben, auch
personlichen Winschen ihrer Schiiler nachzugehen. In diesem Zusammenhang erzéhlt
sie von einer ehemaligen Schulerklasse, dessen Bitte sie nachkam, keine Studenten
mehr zu nehmen, da die Schuler sie nicht mehr mit anderen Personen teilen wollten
(5P, Z 238-243). Das Eingehen der Klassenlehrerin auf diese persdnliche Schulerbitte
kann darauf hinweisen, dass sie die Anerkennung und Geltung von den Schiilern
gegeniiber ihrer Person aufrechterhalten mochte und hierfur eine Entscheidung trifft,
die nicht mehr primar auf die Erfillung der Aufgabe von Schule, Erziehung und

Bildung durch Unterricht, ausgerichtet ist.

Die Lehrer der beobachteten Volksschule tGibernehmen derzeit teilweise Aufgaben der
stellvertretenden Direktorin, in denen sie maoglicherweise mehr Aufmerksamkeit,
Anerkennung und Geltung von externen Personen (wie bspw. von den Polizisten in der
dritten Beobachtung) erhalten, und kdnnen dadurch vermutlich ihr Bedirfnis nach
Anerkennung und Geltung von auBen befriedigen. Diese Aufgabeniibernahmen von
Lehrern in der Volksschule fanden in den Beobachtungen bspw. in Zusammenhang mit
Elterngesprachen bei der Einschreibung ihrer Kinder und Auskunft gebenden
Tatigkeiten in der Direktion (telefonisch und persdnlich) sowie mit der Betreuung von
Besuchern, wie den Polizisten oder den Beobachterinnen, statt. Demnach kdnnen die
Beobachterinnen im Zuge des Forschungsprojekts beobachten, wie neben Gabi auch
weitere Lehrer im Sessel der Direktorin Platz nehmen und stellenweise die Position
einer Fuhrungsperson einnehmen. Fur schulexterne Personen ist es dabei nicht sofort
ersichtlich, wer die eigentliche Fuhrungsperson derzeit ist. Als bspw. die
Begleitlehrerin in der dritten Beobachtungseinheit die Polizisten durch das
Lehrerzimmer fihrt, wird diese von den Polizisten irrtimlich fir die Direktorin
gehalten (3P, Z 216-221) Lehrer der ausgewahlten Volksschule kénnen somit fur eine

gewisse Zeit die Rolle der Direktorin einnehmen und nach auf3en eine gewisse Macht
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und Flhrung austben. Da die Volksschullehrer aufgrund ihrer Direktionsarbeiten
vermutlich 6fter mit schulexternen Personen in Kontakt stehen als wenn sie nur ihren
Tatigkeiten als Lehrer nachgehen, koénnen sie ihre vermutlich unzureichende
Anerkennung im Lehrerkollegium und von der derzeitigen Direktorin durch jene
Aufmerksamkeit von auflenstehenden Personen kompensieren. Es macht fur die
Beobachterinnen und die Forschergruppe den Anschein, als wirden alle Lehrer in der
Schule ,ein bisschen Direktor spielen’ und daher auch gerne jene Direktorenaufgaben
ausfuhren. Dieser Eindruck konnte darauf hinweisen, dass die Klassenlehrer durch

ihre vermutlichen Anerkennungséangste ,gesehen werden wollen®.

Die Autorinnen kommen zu der Annahme, dass die Lehrer der beobachteten Schule aufgrund
eines Mangels an professioneller Anerkennung von Vorgesetzten, Kollegen, Eltern etc. Angs-
te vor geringer schulinterner und gesellschaftlicher Anerkennung und Geltung entwickeln
konnten. Jenen vermuteten Anerkennungsdngsten konnten die Volksschullehrer begegnen,
indem sie gegenuber ihren Schilern und anderen (schulexternen) Personen wie den Beobach-
terinnen nach personlicher Aufmerksamkeit und Anerkennung streben oder auch Aufgaben
ubernehmen (bspw. in der Direktion), die Anerkennung versprechen.

3. Lehrer suchen in schulexternen Personen wie den Beobachterinnen einen ,Container’, um

sich von ihren bedrohlichen beangstigenden Gefiihlen befreien zu kénnen.

Mit Hilfe der bereits beschriebenen isolierenden Schulstrukturen und dem meidenden Verhal-
ten innerhalb des Lehrerkollegiums kénnen die Volksschullehrer moglichen belastenden Kon-
fliktsituationen und ihren begleitenden aufgabenbezogenen Angsten aus dem Weg gehen,
bzw. verhindern, dass bestehende bedrohliche Gefiihle bewusst werden. Jene vermeidenden
Tendenzen der Lehrer, durch die bestehende Lehrerdngste eventuell abgewehrt werden kon-
nen, dienen jedoch nicht der Verarbeitung bzw. Lésung von moglichen Angsten bei Lehrern,

sondern lassen sie im Unbewussten weiterhin bestehen und wirken.

Als mogliche Form der Angstverarbeitung wird in der psychoanalytischen Literatur (Lazar
1998; Lohmer 2004c) oftmals das Konzept des Containments (Bion 1970) herangezogen, wo-
rauf sich ebenso die Autorinnen der vorliegenden Diplomarbeit stiitzen. Ubertragen auf Orga-
nisationen nimmt in diesem Zusammenhang die Flhrungsperson eine zentrale Rolle ein. Sie
sollte fur die Organisationsmitglieder als eine Form von Container fungieren, indem sie die
bedrohlichen Geflihle der Mitarbeiter aufnimmt, bearbeitet und in einer verarbeiteten Form
zuriickgibt. Durch diesen Prozess kénnen sich die Mitarbeiter von ihren bedrohlichen Gefuih-

len befreien.
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Die Lehrverpflichtung der stellvertretenden Direktorin (Gabi) in ihrer eigenen Klasse sowie
ihre zusétzlichen 'neuen’ Aufgaben als Direktorin konnten darauf hinweisen, dass die momen-
tane Fihrungsperson der Schule den Lehrern nur sehr begrenzt als Ansprechperson zur Ver-
fligung stehen kdnne. Ebenfalls die Berichte von Lehrern, in denen sich die Lehrer selbst als
Einzelkdmpfer und Alleinherrscher in der Schule darstellen und auf die untypische Schulhie-
rarchie verweisen, kénnen darauf hinweisen, dass die momentane Fluhrungsperson der beo-
bachteten Volksschule nicht die Rolle eines Containers fur die Mitarbeiter der Volksschule
einnehmen konne, u.a. auch daher, weil die Lehrer Gabi nicht als VVorgesetzte erleben (1KP, Z
45ff). Die aufgabenbezogenen Angste der padagogischen Mitarbeiter kénnen demzufolge
nicht von der Fihrungsperson aufgenommen und in verarbeiteter Form zuriick gegeben, d.h.
contained werden, sondern bleiben in ihrer bedrohlichen Form im Unbewussten der Lehrer
bestehen. Der zuvor beschriebene meidende Umgang zwischen den Kollegen kann wiederum
ein Hinweis darauf sein, dass Angste und belastende Gefiihle auch nicht von Kollegen contai-
ned werden konnen. Es entsteht die Annahme, dass in der beobachteten Volksschule vermut-
lich weder innerhalb des Lehrerkollegiums noch von der stellvertretenden Fiihrungsperson
maogliche aufkommende Lehrerangste ausreichend aufgenommen, verarbeitet und in verarbei-

teter Form zurtickgegeben werden kénnen.

Gleichzeitig entsteht bei den Beobachterinnen im Zuge der Beobachtungseinheiten das Ge-
fuhl, dass sie selbst teilweise die Rolle eines Containers fiir die VVolksschullehrer einnehmen,
indem sie bspw. den Erzéhlungen der Lehrer Aufmerksamkeit schenken und ihnen zuhéren.
Manche Lehrer zeigen sich duRerst redebedirftig gegenliber den Beobachterinnen. Es wirkt,
als wiirden sie sich freuen, in ihnen ein ,offenes Ohr* zu finden und iiber ihre problematischen
beruflichen Angelegenheiten und personlichen Belastungen reden zu kdnnen. Obwohl die
Lehrerinnen im Zuge der Beobachtungseinheiten nicht aufgefordert werden, tber ihren Schul-
alltag zu berichten, erzéhlen diese bspw. nach Nennung der Forschungsfrage sehr ausfuhrlich
uber ihre Sichtweise dazu und erwéhnen offen in diesem Zusammenhang personliche Details
uber eigene Schwierigkeiten mit einzelnen Kindern, Eltern und Kollegen in der Schule sowie

uber gesundheitliche Folgeprobleme.

Bei den Beobachterinnen entsteht der Eindruck, dass sich die Lehrer der beobachteten Volks-
schule nach Gespréachspartnern sehnen, mit denen sie sich tber ihre beruflichen Herausforde-
rungen und Angste austauschen und nach Ldsungen suchen kénnen. Die Autorinnen kommen
daher zu der Annahme, dass die Lehrer aufgrund geringer schulinterner Maglichkeiten, ihre
aufgabenbezogene Angste in der Schule zu verarbeiten, die Beobachterinnen als Container
benutzen, um sich von ihren bedrohlichen beéngstigenden Gefiihlen zu befreien und nicht von
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ihnen Uberwaltigt zu werden. Damit die Lehrer in der beobachteten Schule jedoch tber lange-
re Zeit aufgabenorientiert arbeiten kdnnen, bedarf es in Anlehnung an psychoanalytische Lite-
ratur (Lazar 1998; Lohmer 2006) Mdoglichkeiten eines Containments in der beobachteten

Volksschule, wie bspw. durch Gesprachsgruppen, Supervision oder Organisationsberatung.

Jene dargestellten zentralen Erkenntnisse der Arbeit werfen fiir die Autorinnen neue For-

schungsfragen auf:

o Wie wirken sich die aufgabenbezogenen Lehrerdngste bzw. ihre Abwehr auf die

Priméraufgabe von Schule (Erziehung und Bildung durch Unterricht) aus?

o Wie kann innerhalb der Schule jenen Lehrerdngsten begegnet werden, damit sie nicht

nur abgewehrt sondern ebenso ausreichend verarbeitet werden kénnen?

Das standige Vermeiden von angstbesetzten Arbeitssituationen oder das kontinuierliche Ver-
drangen von Angsten hat zur Folge, dass jene bedrohlichen Gefiihle im Unbewusstsein wirken
und, wenn auch in einer anderen Form, weiterhin Einfluss auf das professionelle Handeln der
Mitarbeiter nehmen (Lohmer 2006, 71). Lehrer, die sich Uber einen langeren Zeitraum durch
ihre Berufsausiibung besonders belastet fiihlen, sind besonders haufig von gesundheitlichen
Beschwerden betroffen (Hanisch, Katschnig 2005, 137ff). Sowohl von korperlichen, wie
Schlafprobleme oder Verspannungen, als auch psychischen Beeintrachtigungen, wie Depres-
sion oder dem Burnout-Syndrom, wird in diesem Zusammenhang berichtet (ebd.). Belastete
Lehrer sind darliber hinaus in ihrem padagogischen Handeln, dem Unterrichten, beeintrach-
tigt, da sie standig mit der Abwehr jener bedrohlichen Aspekte in der Schule beschaftigt sind
und sich nicht mehr den eigentlichen Aufgaben widmen konnen (Raether 1982, 88f). Die Er-
flllung der Primaraufgabe von Schule, Bildung und Erziehung durch Unterricht, kann dann
nicht mehr gewahrleistet werden und riickt in den Hintergrund. Wenn Lehreréangste zunehmen
und Lehrer in ihrem p&dagogischen Handeln einschrénken, ist es ihnen zumeist nicht mehr
maoglich ihre Angste ohne eine &duBere Hilfe zu tiberwinden. Es bedarf Mdglichkeiten zur
Angstbewaéltigung, damit Lehrer wieder ihren eigentlichen Arbeitsaufgaben nachgehen kon-
nen und sie die Primdraufgabe von Schule erfullen kdnnen (Schaarschmidt, Kieschke 2007,
82).

Wird auf die durchgefiihrte Fallstudie und die darin gewonnen Forschungsergebnisse im
Rahmen der Diplomarbeit zurlickgeblickt, kommen die Autorinnen der vorliegenden Arbeit

zu folgendem Schluss:
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Durch die gewdhlte psychoanalytische Forschungsmethode der teilnehmenden Beobachtung
nach dem Tavistock-Ansatz, konnten die Forscherinnen einen Zugang zu den latenten, unbe-
wussten Anteilen des erforschten Organisationsfeldes bekommen. Psychoanalytische Theo-
rien Uber das Unbewusstsein und Ubertragungs- und Gegeniibertragungsprozesse in Organisa-
tionen sowie Instrumente der gleichschwebenden Aufmerksamkeit und der bewussten Einbin-
dung der subjektiven Erfahrung der Beobachterinnen, erméglichte den Forscherinnen Hinwei-
se Uber das innere Geflihlleben der pddagogischen Mitarbeiter und Uber Beziehungs-, Rollen-
und Interaktionsmuster sowie ber die Atmosphare in der Schule zu bekommen. Da die beo-
bachteten aufgabenbezogenen Angste von padagogischen Mitarbeitern sowie der Umgang mit
ihnen, im Sinne von Abwehr oder Verarbeitung der Angste, groBtenteils auf der latenten un-
bewussten Ebene der Schulmitglieder ablaufen, hat sich diese Wahl der Forschungsmethode

als passend erwiesen.

Dennoch sind die Autorinnen und Forscherinnen der vorliegenden Arbeit im Zuge ihres For-
schungsprojektes mit ihrer Wahl der Beobachtungsmethode auf Grenzen gestol3enen, die
durch Verwendung anderer qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden zu tiberwinden

waren.

Wenn auch die teilnehmende Beobachtung eigene zentrale Mdglichkeiten qualitativen For-
schens bietet, kann diese nicht, oder nur sehr begrenzt, die Eigenwahrnehmung bzw. die
Selbstperspektive der Lehrer mit einbeziehen. Die Forscherinnen konnten sich fir ihre Inter-
pretation und Diskussion von mdglichen Angsten und Umgangsformern bei den padagogi-
schen Mitarbeitern der Schule nur auf deskriptiv transkribierte Schulbeobachtungen als For-
schungsmaterial stlitzen. Zukinftige Forschungsaktivitaten, die das Erleben bzw. die Perspek-
tive von Lehrern selbst in den Fokus nehmen, kdnnten neue Erkenntnisse in diesem For-
schungsbereich ermdglichen. Hierfiir wirden sich u.a. qualitative Interviews in narrativer

Form mit Lehrern anbieten.

Im Zuge der Fallstudie hat sich firr die Autorinnen der Arbeit gezeigt, dass aufgabenbezogene
Angste (u.a. Anerkennungs- und Konfliktangste) von padagogischen Mitarbeitern in Schulen
zwar nicht verhindert werden kénnen, eine gelingende Verarbeitung jener Angste jedoch not-
wendig ist, damit Lehrer die Erfillung der Primdraufgabe von Schule, Erziehung und Bildung

durch Unterricht, gewahrleisten kdnnen.
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