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Das Supervisionsteam

Eine Lésungsstrategie fiir Konfliktlagen in Schulklassen

Konfliktlagen in Schulklassen empfinden wir immer schnell als Anfrage an die Regulationswerkzeuge der
Lehrer/-innen, deren Reaktion gefragt ist und die die Situation zu kliren haben. Das vorliegende Konzept

~ sieht den Ansatz in der Schulklasse und den sozialen Kompetenzen der Schiiler/-innen selbst. Es gilt, diese
zur Sprache zu bringen und damit wirksam werden zu lassen.

Ausgangspunkt

Schwierige Konfliktlagen in Schulklassen sind jeder
Lehrperson geldufig: nicht gemachte Hausaufgaben,
fehlende Unterrichtsmaterialien, Betrugsversuche bei
Klassenarbeiten usw. Deutlich schwieriger sind Kon-
flikte zwischen Schiilern/-innen, die die Lehrkriifte oft-
mals nicht selbst wahrnehmen, sondern die in Pausen
oder auch nachmittags aufbrechen, aber den Unterricht
doch nachhaltig behindern. Beispiele dafiir sind: Unord-
nung, Unruhe im Klassenzimmer, Mobbing, respektlo-
ses Verhalten und Storen. Pietsch (2010) beispielsweise
zeigt in seiner Hierarchie der Unterrichtsqualitiit, dass
solche Storungen guten Unterricht verhindern und etwa
eine differenzierende Herangehensweise im Unterricht
unmdglich machen. Es besteht also Handlungsbedarf,
auch wenn die Konflikte nicht direkt im Unterricht ent-
standen sind.

Lésungsansatz

Gerda Mart, Schulpsychologin an der Miidchen- und
Jungenrealschule St. Elisabeth in Friedrichshafen und
am Gymnasium Salvatorkolleg Bad Wurzach, war in ih-
rer Beratungstitigkeit immer wieder mit solchen Kon-
fliktsituationen konfrontiert und entwickelte daraus das
Supervisionsteam: Eine Gruppe von sozial besonders
kompetenten Schiilern/-innen bildet eine Art . Aus-
schuss™. Sie beraten — unter Anleitung eines Modera-
tors — iiber die Situation in der Klasse, beschreiben die
Schwierigkeiten, iiberlegen sich Ansatzpunkte und ver-
einbaren ggf., mit welchen Schiilern/-innen der Klasse
gesprochen und Vereinbarungen getroffen werden miis-
sen. Dies geschieht in mehreren Schritten:

I Zunichst wird der/die Klassenlehrer/-in einge-
schaltet, wenn er/sie nicht die Initiative fiir die
Konfliktlosung sogar selbst startet. Es gilt zuniichst
ein Supervisionsteam zusammenzustellen: 3 bis
5 Schiiler/-innen, die Auskunft geben wollen und
konnen, was gerade lduft, und konstruktiv an einer

Lehren & Lernen = 12-2016

Klassengemeinschaft arbeiten wollen; gut ist, wenn
sie eher neutral und sozial kompetent mit sprachli-
chem Ausdrucksvermigen sind; Médchen und Jun-
gen, auch wenn nur Jungen oder nur Miidchen davon
betroffen sind; moglichst die Klassensprecher.

I Im ersten Teamgespriich wird die Situation betrach-
tet: Wie erlebst du denn deine Klasse? Wo liuft es
nicht rund? Gibt es Dinge, mit denen du in eurem
Umgang nicht einverstanden bist? Was hast du selbst
gesehen oder direkt mitbekommen? Denkst du, es
haben alle einen guten Platz? — Reihum nehmen die
anwesenden Schiiler/-innen (und Klassenlehrer/-in)
Stellung, so dass ein Eindruck von der Situation ent-
steht, an dem weitergearbeitet werden kann.

I' Die Haltung des Moderators ist eine fragende: Was
glaubt ihr, weshalb ist das so? Ich verstehe das nicht,
wo kommt das her? Ist das immer schon so? usw. Das
Nachfragen des Moderators zielt auf das Herausar-
beiten des Problems, der Konflikte und der beteilig-
ten Personen. Die Gruppe entscheidet letztlich, wie
nun vorgegangen wird: Wird eine weitere Person ein-
geladen zum Gespriich, wird jemand dabei mit sei-
nem Verhalten konfrontiert? Erproben wir zunichst
bestimmte Mainahmen? - An dieser Stelle sind sehr
verschiedene Wege méglich.

I Wesentlich fiir das Supervisionsteam ist, dass es nach
einer gewissen Zeit (nach ein bis vier Wochen) wie-
der zusammenkommt, um das Gespriich fortzusetzen.
Dabei ist wichtig, die zwischenzeitlichen Entwicklun-
gen zu besprechen, um den Prozess der Losungsarbeit
im Auge zu behalten. Die Anzahl der Teamgespriche
kann sehr unterschiedlich sein, manchmal treffen sich
Teams auch nach einigen Monaten oder erst bei neu
auftretenden Schwierigkeiten wieder.

Was ist das Besondere an diesem Vorgehen?

Konsequent die Losung bei den Schiilern/-innen zu se-
hen, verindert vieles:
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I Schiiler/-innen liefern die Analyse und die Losun-
gen: Die Beschreibung der Klassensituation aus ver-
schiedenen Schiilerperspektiven ist dabei eine wich-
tige Empathie-Ubung, bei der sie erfahren, wie die
Klassenkameraden Situationen erleben und deuten.
Durch das moderierte Gespriich erhalten die ver-
schiedenen Sichtweisen ihre Berechtigung, da mit
grofer Ernsthaftigkeit und dem Willen zu verstehen
gearbeitet wird. Nicht selten fiihrte ein solches Ge-
sprich zur Erkenntnis: ,.Ich mache Dinge, die will
ich eigentlich gar nicht machen!*

I Schiiler/-innen lernen, wie Konfliktgespriche kon-
struktiv gefiihrt und in geordneter Form Verinde-
rungen herbeigefiihrt werden konnen, die den Ein-
zelnen gerecht werden. Das Verhandeln zwischen
Schiilern/-innen und manchmal auch Lehrern/-innen
wird praktisch erfahren.

I Die Arbeit am konkreten Fall in der eigenen Lern-
gruppe, der die Schiiler/-innen selbst existenziell be-
trifft und fiir den sie eine Losung suchen, erméglicht
einen Umgang mit Fragen von Normen und Werten,
der die eigene moralische Entwicklung vielfiltig
unterstiitzt. Die Erfahrung, welche Konsequenzen
das eigene Verhalten oder das Verhalten anderer hat,
stellt das eigene, meist unbewusste Normen- und
Wertekonzept in Frage: Will ich diese Folgen wirk-
lich? Entsprechen sie meinen inneren Uberzeugun-
gen? Wie muss ich mein Verhalten verdndern, damit
ich mich so erlebe, wie ich sein will? Welches Ver-
halten erwarte ich von meinen Mitschiilern/-innen?
— Diese Fragen fithren weg von der pubertiren Frage
des Anpassens oder Rebellierens hin zu einer selbst
gestalteten und verantworteten Normformulierung,
die auf den eigenen Werten basiert.

I Im Supervisionsteam wird ressourcenorientiert
vorgegangen: Das soziale
Potenzial der Gruppe wird

der Schule eingesetzt wird. Diese Strategie ist von der Er-
fahrung getragen, dass Schiiler/-innen in ihrem Handeln
und in ihren Losungsansitzen genauer und wirksamer
sind, als direkte Interventionen der Erwachsenen bzw.
der Schulleitung es sein kénnen. Die jungen Menschen
werden ernst genommen und ihr Vertrauen in die eigene
Kompetenz steigt. Gleichzeitig erkennen und lernen sie,
dass sie Situationen verindern konnen. Dies stirkt die
Klassengemeinschaft und das Selbstvertrauen.

Der Hintergrund: die padagogische Leitidee
der Selbstkompetenz

Es wiire sicherlich ein Missverstindnis, wenn nun der
Gedanke aufkéime, die Konfliktlosungsarbeit im Super-
visionsteam bedeute, den ,,Schwarzen Peter* von den
Lehrern/-innen oder der Schulleitung an die Schiiler/
-innen zu iibergeben. Vielmehr wird hier sichtbar, dass
der Paradigmenwechsel im Lehrerverstindnis vom
,.Beybringer” hin zum Lernbegleiter auch in der sozia-
len Arbeit der Schule ankommt: Wir erwarten, dass un-
sere Schiiler/-innen ihr Leben spiiter selbstbestimmter
fiihren und planen kénnen, als dies bislang der Fall war.
Diese Akzentverschiebung muss sich in der Erziehung
widerspiegeln. Sie macht Erziehung dadurch nicht ein-
facher, im Gegenteil: Autonomie will gelernt sein, und
dies kann nicht erst im Erwachsenenalter beginnen.

Fiir das autonome Handeln ist insbesondere Selbst-
kompetenz erforderlich: ,,Selbstkompetenz bezeichnet
die Fihigkeit, in sich verindernden Zusammenhiingen
motiviert und aktiv gestaltend handeln zu konnen™
(Kiinne 0.J., 10). Selbstkompetenzen oder auch per-
sonliche Kompetenzen (Solzbacher 2001, 16) umfas-
sen beispielsweise Fragen der Motivation (Selbstmo-
tivation) und der Angstregulierung (Selbstregulation),

eingebracht, unter Anleitung
wenden die Schiiler/-innen
ihre Fihigkeiten an und kon-
nen sie so trainieren und wei-
terentwickeln. Man konnte es
eine Begabungsforderung von
sozialer Kompetenz nennen:
Die Schiiler/-innen schulen
ihren Blick fiir das soziale
Gefiige der Klasse so, dass
schwierige  Konstellationen
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Bei den Supervisionsteams han-
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Die Gespriche ermdglichen durch Analyse und Mafinahme eine Reduzierung der
Konfliktflache in der Klasse. Gleichzeitig nimmt durch die Beteiligung der Schiiler
in der Losungsfindung die Schiilerkompetenz zu.

Abb.1: Kompetenzentwicklung im Prozess des Supervisionsteams
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aber auch der Bezichungskompetenz. Kiinne u.a. (0.J.,
81f.) zidhlen sieben Bestandteile von Selbstkompetenz
auf: Gefiihl von Vertrauen in sich und die Welt, Selbst-
wahrnehmung, Selbstausdruck, Selbstmotivierung und
Selbstberuhigung, ganzheitliche Aufnahme von Riick-
meldungen, integrative Kompetenz.

Zur Selbstkompetenz gehoren zunichst die in den Bil-
dungsplidnen genannten Kompetenzbereiche: Sach-,
Methodenkompetenzen, personale und soziale Kom-
petenzen. Im kognitiven Sinne kénnte man hier auch
Lernkompetenz nennen (Kiinne, 6): alle Fihigkeiten,
die erforderlich sind, um im Rahmen der Schule sein
Wissen und Kénnen zu erweitern. Tiefergehend baut
die Selbstkompetenz aber auf ein positives Selbstkon-
zept, nimlich ,,das, was eine Person iiber sich selbst
weill und denkt. Dieses Denken kann sich auf intel-
lektuelle, soziale oder korperliche Fihigkeiten, auf die
eigenen Emotionen, auf das Aussehen usw. beziehen.*
(Langfeldt 2006, 55)

Fiir die Entwicklung der Selbstkompetenz brauchen Kin-
der und Jugendliche Situationen, in denen sie ,,sich als
selbstkompetent erleben. Dieses geschieht z.B., wenn
Kinder bei der Bewiiltigung von Schwierigkeiten sensi-
bel begleitet werden, seltener wenn ihnen Loésungen vor-
gegeben oder alle Probleme aus dem Weg geriiumt wer-
den.” (Kuhl 2011, 411f.) Als piddagogische Leitidee gilt
damit, dass die Schiiler/-innen an authentischen, heraus-
fordernden Situationen lernen, in denen sie den Sinn und
das Ziel einer Aufgabenstellung vollkommen sehen und
deshalb mit der ganzen Motivationsbreite ihr Handlungs-
repertoire einsetzen, erproben und weiterentwickeln. He-
rausfordernde Situationen sprechen die Selbstkompetenz
in besonderer Weise an, weil in ihnen Selbstwirksamkeit
zum Tragen kommt: ,Der immer wieder beschworene
Ansatz der Selbsttitigkeit ist also grundlegend, weil nur
so Selbstwirksamkeit erzeugt wird.” (Kiinne o0.J., 10)

Insbesondere Konfliktsituationen erfordern die Um-
sichtigkeit der Handelnden; denn Konfliktsituationen
sind fiir Jugendliche immer existenziell betreffende
Herausforderungen. Gelingt es, sich an den Konflikt
und seine Bedingungen heranzuarbeiten, Problem-
ursachen sichtbar zu machen und Veriinderungen
zu planen, zu vereinbaren und schlieBlich zu beob-
achten, so ist die Stiarkung der Selbstkompetenz in
sozialer Hinsicht gewiss. Konfliktsituationen sind
folglich sehr gut geeignet, Fortschritte in der Person-
lichkeitsbildung zu erreichen. Dies steht im Zentrum
des Supervisionsteams.

Die Herausforderung fiir die Beteiligten

Gerald Hiither formuliert es so: ,,Kinder lernen immer
dann am besten, wenn sie eigene Erfahrungen machen
diirfen und immer dann am wenigsten, wenn jemand
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glaubt, ihnen etwas beibringen zu miissen.” (2012, 16f.)
Hiither spielt dabei auch auf die Schwierigkeit an, dass
(nicht nur) Eltern die Herausforderung an ihre Kinder
nicht immer gut ertragen konnen. Dies gilt in Konfliktla-
gen, wenn im Supervisionsteam gearbeitet wird, insbe-
sondere wenn das eigene Kind der Grund des Supervisi-
onsgesprichs ist: Zweifelsohne ist solch eine Situation
im Moment fiir das Kind anstrengend und herausfor-
dernd. Eltern verstehen diese Situation oftmals als eine
Sanktion (oder gar Bestrafung) des Kindes. Dies trifft
allerdings nicht den Kern des Supervisionsteams.

Das Supervisionsteam zielt darauf, dass an der kon-
kreten Konfliktsituation gearbeitet wird. Indem im
Gespriichsverlauf des Supervisionsteams die Zusam-
menhiinge sichtbar gemacht und die Folgen des Han-
delns vor Augen gefiihrt werden (,,Konfrontation mit
der Situation), konnen die Schiiler/-innen zuneh-
mend Stellung beziehen und Lisungsansiitze fiir eine
Verbesserung oder Beseitigung des Konflikts entwi-
ckeln und erproben. Folglich steht im Vordergrund
nicht die Sanktion, sondern das Kennenlernen und
Erlernen von Konfliktlosungsstrategien.

L R

Die Erfahrungen mit der Gesprichsform des Super-
visionsteams waren fiir die Beteiligten immer wieder
umwerfend, begliickend und voller Uberraschungen:
der Ideenreichtum der Schiiler/-innen; ihre Offenheit
gegeniiber schwierigen Schiilern/-innen, diese bei der
Veriéinderung ihres Verhaltens zu unterstiitzen und an
sie zu glauben; ihnen zu sagen, mit welchen Stirken
sie ihr Verhalten verindern konnten — dies sprengt die
Maoglichkeiten, die eine Lehrperson (oder Schulpsy-
chologe oder Schulsozialarbeiter) allein haben kann.
Die Schiiler/-innen zu den eigentlichen Triigern der
Konfliktlosung werden zu lassen, setzt groRe Potenziale
frei. Letztlich ist dies ein ,.erlebnispidagogisches Vor-
gehen® an authentischen Situationen.

Die Midchen- und Jungenrealschule St. Elisabeth in
Friedrichshafen und das Gymnasium Salvatorkolleg in
Bad Wurzach konnen sich ein Schulleben ohne Super-
visionsteam nicht mehr vorstellen.
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Unterrichtsstorungen in der Hattie-Studie -

eine Nachbetrachtung

In der Unterrichtsforschung herrscht Einigkeit dahingehend, dass Stérungen die Unterrichtsqualitdt massiv
beeintrichtigen. Auch die Hattie-Studie liefert dazu evidenzbasierte Befunde, die in vielen einschldgigen Ver-
offentlichungen widerspruchslos rezipiert werden, obwohl sie kaum nachvollziehbar und wenig schliissig sind.

Wer in Schulklassen unterrichtet, kennt die destruktive
Kraft von Unterrichtsstorungen. Sie wirken unmittel-
bar, indem sie aktive Lernzeit verringern, den Unter-
richtsfluss unterminieren und Lehrende wie Lernende
nerven. Und sie zerstoren langfristig die Arbeitsfreude
und die Gesundheit insbesondere der Lehrenden (Bauer
2004, Schaarschmidt 2005, Schaarschmidt/Kieschke
2007). In den letzten Jahren sind dazu brauchbare Lehr-
werke erschienen, die Priiventions- und Interventions-
strategien bereitstellen und auch die Lehrerausbildung
bereichern (z.B. Keller 2008, Lohmann 2003, Nolting
2004). Als vielversprechend gilt dabei der Ansatz einer
gelungenen Klassenfithrung; dieses auf Jacob Kou-
nins Buch ,,Classroom management* (1976/2006) ba-
sierende priiventive Konzept steht hoch im Kurs, wird
nach wie vor beforscht (Hellermann u.a. 2015), und
seine Empfehlungen scheinen im Unterrichtsalltag Wir-
kungen zu zeigen. In erster Linie sind dies die Aspekte
Allgegenwiirtigkeit und Uberlappung sowie Reibungs-
losigkeit und Schwung. Konsequent angewendet fiihren
sie zu einem Plus an Mitarbeit und einem Minus an Un-
terrichtsstérungen. g

In der Hattie-Studie ergab sich fiir die Klassenfiihrung
eine Effektstirke von d = .52 und damit liegt sie bei
den erwiinschten Effekten, die bekanntlich ab dem Um-
schlagpunkt von d = .40 beginnen. Wer in der Hattie-

Studie nach den Wirkungen von Unterrichtsstérungen
sucht, wird zweimal fiindig:

I Zum einen gibt es den Faktor Beeinflussung von
Verhalten in der Klasse (Classroom behavioral) mit
einem d von 0.80, was eine enorme Effektstirke
auf Lernleistungen (outcomes) bedeutet und den 6.
Rangplatz der untersuchten 138 Faktoren einbrachte.
Dieser hohe Wert entspricht auch dem Bauchgefiihl:
Wer Unterrichtsstorungen im Griff hat, sorgt fiir
Lernerfolge. Einschrinkend ist zu beachten, dass
Hattie (2013, 123f.) fiir diesen Faktor nur Studien
herangezogen hat, die Stérungen infolge von Verhal-
tensstérungen und ADHS untersucht haben.

I Zum andern ist mit Reduzieren von Unterrichtsstérun-
gen (Decreasing disruptive behavior) ein Faktor aus-
gewiesen, der mit einer Effektstirke von d = .34 und
einem Rangplatz von 80 klar unterhalb des U-Punktes
liegt. Das bedeutet letztlich: Die MaBnahme Reduzie-
ren von Unterrichtsstorungen gehort zu den typischen
Schulbesuchseffekten, die oft als schwache Effekte
bezeichnet werden und nur wenig zu Lernleistungen
beisteuern. Wenn man auch hier auf sein Bauchgefiihl
hort, kommt man zur Erkenntnis, dass ein Irrtum vor-
liegen kinnte — zumal die beiden Effektstirken auch
weit auseinanderliegen. Eine genauere Betrachtung der
verwendeten Meta-Analysen sorgt fiir eine Klidrung.
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