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Abstract

In dieser Bachelor-Thesis wird versucht, das Konzept der Selbststeuerung und der Kontext-
steuerung auf eine heilpddagogische Schulklasse der Primarstufe zu Ubertragen. Die Schu-
lerinnen dieser Klasse benétigen eine besondere Férderung im Verhaltens- und Beziehungs-
bereich. Es wird die Frage beantwortet, welche Ansatze aus diesen beiden Konzepten fir
den heilpadagogischen Wirkungsbereich geeignet sind. Ebenfalls wird betrachtet, welche
Rahmenbedingungen und personellen Voraussetzungen fir deren Umsetzung notwendig
sind.

Es kristallisierten sich vor allem die Fokussierung auf den Erwerb und die Férderung der ent-
sprechenden Fahigkeiten zur Selbststeuerung als umsetzbare Ansétze aus dem Konzept
heraus. Dabei sind die Schillerinnen aber auf die Untersttzung der Lehrpersonen und Sozi-
alpadagoginnen angewiesen. Jene brauchen wiederum spezifisches Fachwissen und ein
Repertoire an Fahigkeiten.

Des Weiteren wird eine heilpddagogische Schulklasse von vielen Kontextbedingungen per-
manent beeinflusst. Die Lehrpersonen und Sozialpddagoginnen als Gruppenleiterinnen mis-
sen sich diesen Bedingungen bewusst sein, wenn es darum geht, das Geschehen in der
Gruppe zu verstehen und/oder die Gruppe zu steuern.
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Vorwort

Meine jetzige Téatigkeit in einem sonderpadagogischen Zentrum fiir Kinder in der Primarstufe,
welche eine spezielle Forderung im Verhaltens- und Beziehungsbereich benétigen, wirkte
sich wegweisend und inspirierend auf meine Bachelor-Thesis aus.

Das sonderpadagogische Zentrum ist eine kleine, Ubersichtliche Tagesschule. Sie bietet ca.
funfzehn Kindern — unterteilt in zwei Klassen - einen Sonderschulplatz. Acht Personen arbei-
ten in den Bereichen Heilpadagogik, Sozialpadagogik, Beratung, Hauswirtschaft und Rekto-
rat.

Die Arbeit im Bereich der Sozialpadagogik ist vielféltig und tangiert die anderen Bereiche. Zu
den Aufgaben der Sozialpaddagogik zéhlen u.a. die Unterstiitzung der Lehrperson im Klas-
senzimmer, die Betreuung von einzelnen Kindern oder kleinen Gruppen wéhrend der Unter-
richtszeit oder in der Freizeit sowie das Kochen oder das gemeinsame Mittagessen.

Die Bachelor-Thesis entstand aufgrund der immer wiederkehrenden Auseinandersetzung mit
der Thematik Steuerung von Gruppen. Zusétzlich konnte ich mich fir die Aufz&hlung der
Rahmenbedingungen der inneren und ausseren Umwelt einer heilpddagogischen Schul-
klasse sowie in der Diskussion der Ergebnisse (Teil Il} auch an meinen Erfahrungen in der
Praxis orientieren.

An dieser Stelle méchte ich mich bei meiner Begleitperson, Kristina Hermann, Dozentin und
Mitarbeiterin am Institut fir Sozialplanung und Stadtentwicklung an der FHNW, fiir ihre enga-
gierte und geduldige Unterstiitzung bei der Erarbeitung des Konzepts und wéhrend des
Schreibens an der Bachelor-Thesis bedanken.

Ebenfalls méchte ich mich bei meinem Partner und meiner Familie, bei meinen Verwandten
und Bekannten fiir ihre Geduld und ihr Versténdnis sowie fir ihre Beratung und Hilfe bedan-
ken.

Bedanken méchte ich mich auch bei meiner Vorgesetzten und meinen Arbeitskollegen fdir ih-
ren Support bei der Erarbeitung der Fragestellung sowie fiir das Gegenlesen meiner Arbeit.
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1 Einleitung

Die Gruppe ist eine Grundform unseres sozialen Lebens. Wir wachsen in einer Gruppe auf,
spielen, lernen und arbeiten in verschiedenen Gruppen (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 9).
Durch die steigende Komplexitat infolge der Globalisierung und der Vernetzung untereinan-
der verlangt auch die Berufswelt immer mehr funktionsfahige Teams, um bestimmte Aufga-
benstellungen und Entscheidungslagen bewaltigen zu kénnen. Wird in Teams bzw. Gruppen
gearbeitet, kommt automatisch auch das Innenleben, die Dynamik der Gruppe, zum Tragen.
Jedes Gruppenmitglied ist mit dieser sozialen Seite des Gruppengeschehens verknlipft. Die
Qualitét dieses Geschehens entscheidet letztendlich, wie an der Aufgabe selbst gearbeitet
oder in welchem Ausmass sie zum Spielfeld ungeléster Beziehungsthemen wird (vgl. Wim-
mer 2008: 36f/45 und 1989: 25f).

Der Begriff Gruppendynamik bezeichnet eben dieses Geschehen in Gruppen. Gleichzeitig
bezeichnet er aber auch die wissenschaftliche Erforschung solcher Prozesse. Gruppendyna-
mik ist demnach eine eigene Disziplin innerhalb der Sozialwissenschaften (vgl. Kénig/Schat-
tenhofer 2006: 12).

Seit den 1980er Jahren, als gruppendynamische Konzepte durch die Systemtheorie ergéanzt
wurden, wird die Gruppe als ein autonomes Sozialsystem verstanden (vgl. ebd.: 19). Eine
zentrale Idee der Systemtheorie ist dabei, dass ein System nach eigenen Prozessen funktio-
niert und dadurch eigene Strukturen aufbaut (vgl. Schattenhofer 2009: 439). Es erhélt somit
ein Eigenleben. Wie Interventionen von aussen wirken und wie die Gruppe darauf reagiert,
ist daher nicht vorhersehbar. Dieses Verstdndnis macht deutlich, dass die Gruppe nicht direkt
von aussen steuerbar ist, sondern die Steuerung von Gruppen vielmehr als Selbststeuerung
zu konzipieren ist (vgl. Kénig/ Schattenhofer 2006: 19).

Die Fahigkeit der Gruppe zur Selbststeuerung wird in vielen Arbeitsfeldern vermehrt verlangt
(vgl. Schattenhofer 2009: 453). Entsprechend sind die zuklnftigen Arbeitskréfte — also un-
sere Kinder - darauf vorzubereiten. Die Bildungsinstitution Schule hat sich als Teil unseres
Erziehungs- und Bildungssystems dieser Aufgabe angenommen. Sie vermittelt ihren Klienten
die wichtigsten Fahigkeiten und Kenntnisse fir das kompetente Handeln in der Gesellschaft
(vgl. Hurrelmann 2006: 213).

Da die Schule ihre Kiienten in Gruppen organisiert, um ihre Aufgabe effizienter erfillen zu
koénnen (vgl. Ulich 2001: 36, Ulich 1973: 63), bietet sie bereits einige Voraussetzungen fir
den Erwerb der entsprechenden Fahigkeiten. Durch die engen Strukturen (vgl. Ulich 2001:
37), welche in der Schule herrschen, liegt aber fiir die Verfasserin dieser Bachelor-Thesis die
Behauptung nahe, dass wenig Raum fir die Entfaltung der Selbststeuerungspotenziale der
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Gruppe zur Verfugung steht. Dadurch wird dieser Prozess fiir die Schiilerinnen selten bis gar
nicht erfahrbar und kann auch nicht fiir das Soziale Lernen genutzt werden. Umso schwieri-
ger wird die Heranfihrung der Schilerinnen an diese Fahigkeiten, wenn die P&dagoginnen
wie auch die Sozialpddagoginnen mit Menschen arbeiten, die in ihrer Entwicklung auf ir-
gendeine Art gehemmt sind.

1.1 Problemstellung und Eingrenzung der Thematik

Die Gruppendynamik ist als wissenschaftliches Forschungsgebiet sehr umfangreich. Sie hat
sich mit den verschiedensten Themengebieten auseinandergesetzt. So kann viel Literatur
gefunden werden, weiche sich mit Gruppen in unterschiedlichen Kontexten (Freizeit, Erzie-
hung, Arbeit, etc.) befasst und/oder Anregungen bietet, wie am besten mit Gruppen gearbei-
tet werden kann. Aufgrund dieser Fille an Informationen wird die Thematik fir diese Bache-

lor-Thesis eingegrenzt und folgendes Anliegen fokussiert betrachtet:

Der Fokus dieser Bachelor-Thesis liegt auf der Frage nach der Steuerung von Gruppen. Es
wird von einer Schulklasse mit Kindern in der Primarstufe ausgegangen, welche besonderen
Bildungsbedarf im Verhaltens- und Beziehungsbereich (verhaltensauffallig, AD(H)S, Storun-
gen aus dem autistischen Spektrum, Lernbeeintrachtigung) haben. Sie miissen darum eine
heilpaddagogische Schule besuchen. In diesem Kontext sollen vor allem die Méglichkeiten
der Selbststeuerung der Gruppe, aber auch die Kontextsteuerung als Anstoss zur Selbst-

steuerung genauer betrachtet werden.

Weitere wichtige Themen, welche davon tangiert werden, sind: die Systemtheorie als Hinter-
grundfolie; die Beschreibung von Krankheitsbildern; andere gruppendynamische Inhalte wie
Modelle der Gruppenentwicklung, Normen und Rollen in Gruppen, verschiedene Formen der
Macht in Gruppen, etc. Interkulturelle Aspekte und Problematiken zwischen den Gruppenmit-
gliedern gehdren ebenso dazu wie allfallige in der Religion bestehende Unterschiede. Auch
die Gender-Thematik; Diversity; entwicklungspsychologische Theorien sowie soziale Problem-
stellungen der Herkunftsfamilien, konnen nur angeschnitten oder angedeutet, nicht aber wei-
ter vertieft werden, da ansonsten der Rahmen dieser Bachelor-Thesis gesprengt wiirde.

1.2 Kurze Einfiihrung in die Begriffe der Selbststeuerung und Kontextsteuerung

Um die Fragestellung versténdlicher werden zu lassen, werden hier die Begriffe Selbststeue-
rung und Kontextsteuerung kurz erldutert. Da die Selbststeuerung aus der Selbstorganisa-
tion hervorgeht, wird Letzteres zu definieren versucht, um den Begriff Selbststeuerung zu er-
kléren.

Selbstorganisation ist nach Schattenhofer (1992: 24/52) einerseits als ein Prozess zu verste-

hen, in welchem die Gruppe ein autonomes Verhalten gegentiber der Umwelt entwickelt. Die
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Gruppe erarbeitet sich eigene Prozesse und erzeugt dadurch eigene Strukturen. Der Pro-
zess ist unter bestimmten Ausgangsbedingungen in jedem System vorzufinden. Andererseits
wird Selbstorganisation auch als reflektierter Prozess verstanden, tber den die Gruppe ver-
fiigen und sich so in die gewlnschte Richtung entwickeln kann. Letzteres wird mit dem Be-
griff Selbststeuerung besser erfasst. Selbststeuerung kann somit als gruppeneigene Um-
gangsweise mit sich verandernden Kontextbedingungen verstanden werden (vgl. Schatten-
hofer 2009: 437).

Unter Kontextsteuerung wird die Beeinflussung eines sozialen Systems durch gezielte Ver-
anderung der Rahmen- und Existenzbedingungen verstanden (vgl. Edding 2009: 472f). Sie
ist neben der Leitung von Gruppen und der Diagnose eine weitere Form der Fremdsteuerung
(vgl. Edding/Schattenhofer 2009: 12). Die Einwirkung auf das System erfolgt ,liber die Schaf-
fung von Bedingungen, die es fir das zu beeinflussende System attraktiv oder unausweich-
lich erscheinen lassen, eine selbstgenerierte Veranderung vorzunehmen. Solche Bedingun-
gen kénnen (...) in Aussicht gestellte Anreize oder Sanktionen, Handlungsbarrieren, etc. sein*
(Blessin/Wick 2014: 220). So zielen alle bewusst getroffenen Massnahmen zur Beeinflus-
sung eines Systems darauf ab, dessen Selbststeuerungskréfte anzuregen (vgl. Edding 2009:
473).

1.3 Fragestellung und Zielsetzung
Die Fragestellung fir die Bachelor-Thesis lautet wie folgt:

Welche Ansétze aus den Konzepten der Selbststeuerung und Kontextsteuerung von Grup-
pen eignen sich im heilpédagogischen Wirkungsbereich? Welche Rahmenbedingungen und

personellen Voraussetfzungen sind fiir deren Umsetzung notwendig?

Diese Bachelor-Thesis ist eine theoretische Arbeit und kann spater als eine Grundlagenar-
beit flr ein Konzept in der entsprechenden Institution genutzt werden. Die Fragestellung wird
durch die Auseinandersetzung mit geeigneter Fachliteratur und wissenschaftlichen Studien
beantwortet und diskutiert.

Ziel dieser Bachelor-Thesis ist, basierend auf den Ansétzen aus den Konzepten der Selbst-
steuerung und Kontextsteuerung die Rahmenbedingungen und personellen Voraussetzun-
gen herauszuarbeiten, welche in einer heilpddagogischen Institution vorhanden sein sollten,
um eine Gruppe ,steuern* zu kénnen. Es soll dabei vor allem betrachtet werden, wie viel
Raum zur Selbstorganisation und Selbststeuerung der Klasse mit Berticksichtigung der Ent-
wicklungshemmungen durch die Organisation erméglicht werden kann, um den Prozess fir
die Schilerinnen erfahrbar zu machen und somit auch soziales Lernen zu erméglichen. Fer-
ner soll durch die Bachelor-Thesis klar werden, warum es sinnvoll ist, sich als Organisation
mit der Selbststeuerung und Kontextsteuerung auseinanderzusetzen.
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1.4 Aufbau der Bachelor-Thesis

Der Aufbau der Bachelor-Thesis erfolgt aus der Logik der Beantwortung der Fragestellung
und umfasst drei gréssere Teile:

Im ersten Teil der Bachelor-Thesis werden die theoretischen Grundlagen erértert, indem je
auf die Konzepte zur Selbststeuerung und Kontextsteuerung eingegangen wird. Ebenfalls
werden die Rahmen- und Existenzbedingungen sowie die Merkmale einer heilpddagogi-
schen Schulklasse dargestellt.

In einem zweiten Teil werden die Rahmen- und Existenzbedingungen sowie die Merkmale
mit den Konzepten verknipft. Es wird eruiert, welche Ansétze fir den heilpddagogischen
Wirkungsbereich geeignet sind und was es braucht, damit diese umgesetzt werden kénnen.
Die dazu erforderlichen Rahmenbedingungen und personeilen Voraussetzungen werden auf
der personellen, fachlich-inhaltlichen und organisationsbezogenen Ebene diskutiert.

Im dritten Teil folgt die abschliessende Beantwortung der Fragestellung. Die Bachelor-Thesis
schliesst mit einem Fazit zur Zielsetzung, der Formulierung von offengebliebenen Fragen
und einem Schlusspladoyer ab.

Um den Kontext der Ausgangslage besser zu verstehen, wird nachfolgend der heilpddagogi-
sche Wirkungsbereich beschrieben. Ebenso wird ein einheitliches Ausgangsverstandnis des
Begriffes Gruppe hergestellt. Dabei wird auch der Frage nachgegangen, warum es von Vor-

teil ist, dass eine Schulklasse zur Gruppe wird.

1.5 Einblick in die Heilpddagogik

Paul Moor (1965: 13) definiert Heilpddagogik als ,die Lehre von der Erziehung derjenigen
Kinder, deren Entwicklung durch individuale oder soziale Faktoren dauernd gehemmt ist".
Padagogik selbst ist die Lehre der Erziehung, in der auch der Unterricht mitgedacht ist (vgl.
ebd.). Hannes Dohrenbusch (vgl. 1999a: 265) versteht unter Erziehung, dass der/die Erzie-
hende seinen/ihren Zégling in einen Stand zu versetzen vermag, das eigene Lebensziel in
der bestehenden Gesellschaft zu finden und zu erreichen. Dazu gehért auch die Bildung des
Zéglings, durch die Weltoffenheit, Solidaritat zu anderen Menschen, Kritikfahigkeit und somit
auch Urteilsfahigkeit entwickelt und geférdert werden sollen (vgl. ebd.: 267).

Auf den Wirkungsbereich bezogen ist Heilpadagogik die Lehre der Erziehung von schwerer-
ziehbaren, von geistesschwachen (von lernbeeintrachtigten oder geistig behinderten), von
mindersinnigen (von blinden, tauben oder stummen), und von sprachgebrechlichen (von je-
nen, welche stottern oder stammeln) Kindern (vgl. Moor 1965: 14). Die Heilpddagogik hat
also mit Kindern zu tun, welche aus dem Rahmen fallen: mit Kindern, welche nicht die (so-
zialen und/oder biologischen) Voraussetzungen mitbringen, um die von der Gesellschaft fest-
gelegten Ziele zu erreichen, und fir die die gewohnten Erziehungsmethoden nicht mehr aus-
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reichen (vgl. ebd.: 44f). Die Heilpadagogik hat mit Kindern zu tun, die gleichzeitig auf arztli-
che, fursorgerliche, richterliche und seelsorgerische Hilfe und damit auch auf die Zusammen-
arbeit der jeweiligen Fachkréfte angewiesen sind (vgl. ebd.: 276).

Dabei darf aber nicht an dem festgehalten werden, was der Begriff Heilpadagogik zu ver-
sprechen scheint. In der heilpddagogischen Arbeit geht es heute nur am Rande darum,
durch Erziehung etwas zu heilen. Die Hilfe der Heilpadagogik besteht darin, eine angemes-
sene Erziehung unter erschwerenden Bedingungen anzubieten (vgl. ebd.: 43f), eine Erzie-
hung trotz der Einschrankungen durch etwas Unheilbaren (vgl. ebd.: 276). '

Dies bezieht sich nicht nur auf das entwicklungsgehemmte Kind, sondern auch auf das Um-
feld des Kindes. Ein Grundsatz von Moor (ebd.: 43) besagt, dass nicht nur das entwicklungs-
gehemmte Kind als solches zu erziehen ist, sondern immer auch seine Umgebung. Sie leidet
ebenfalls an dem Leiden des Kindes und verschlimmert es oftmals dadurch, weil sie mit dem
Leiden nicht umgehen kann.

Der/die Heilpadagogin sieht auch im entwicklungsgehemmten Kind einen Menschen mit der-
selben Wirde wie alle anderen. Er/sie hat das Kind zur grosstméglichen Selbsténdigkeit im
Rahmen seiner Entwicklungshemmungen zu erziehen und sich gleichzeitig politisch wie
auch gesellschaftlich fiir deren Akzeptanz und Integration einzusetzen (vgl. ebd.: 52 und
Haeberlin 1985: 10).

Die angedeuteten Aufgaben, die Anforderungen an die Fachkraft und das Menschenbild fin-
den sich auch in der Sozialpadagogik wieder, mit dem Ziel, den Klienten einen gelingenderen
Allitag zu ermdglichen (vgl. Thiersch 2004: 14f). So sind denn auch die Arbeitsfelder der Aus-
Ubenden (fast) dieselben, allerdings mit einem anderen fachspezifischen Hintergrundwissen
und Schwerpunkt. Dies zeigt auf, dass eine klare Abgrenzung zwischen den beiden Profes-
sionen schwierig sein kann, nach Haeberlin (1985: 14) sogar fragwiirdig ist. Eine verstérkte
Zusammenarbeit von Heilpddagoginnen und Sozialpddagoginnen in einer wie in Kapitel 1.1
beschriebenen Schulklasse empfiehlt sich u.a. auch dadurch, weil immer mehr Erziehungs-
leistungen, welche nicht mehr im Familiensystem erbracht werden kénnen, auf die Schule
verlagert werden (vgl. Strobel-Eisele 1996: 448). Gabi Strobel-Eisele (1996: 459) pladiert da-
her fir eine Trennung zwischen Wissensvermittiung und Erziehung bzw. zwischen Lehrper-
son und Erzieherin. Dadurch sollen die aufkommenden Probleme (vermehrte Ubergabe von
erzieherischen Aufgaben an die Schule, das schlechte Gewissen der Lehrperson bei der Be-
wertung und Selektion der Schiilerinnen) besser gemeistert werden konnen.

Heilpadagogik ist also die Erziehung und Bildung des entwicklungsgehemmten Kindes mit
den fur das Kind angemessenen Methoden (vgl. Dohrenbusch 1999b: 295). Sie setzt des-
halb — im Gegensatz zur normalen Padagogik - ein spezialisiertes Wissen Uber padagogi-

sche, psychische sowie soziale Gegebenheiten und Problemstellungen voraus (vgl. Moor
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1965: 56/277).

Das Wissen darum, was in der heutigen Gesellschaft an Fahigkeiten erwartet wird, gibt der
Erziehung eine entsprechende Richtung vor. Die Fahigkeiten des Einzeinen spielen fur ein
Gelingen der Selbststeuerung in Gruppen eine nicht zu vernachléassigende Rolle und weisen

auf weitere mogliche Ansatzpunkte in der Erziehung hin.

1.6 Was ist eine Gruppe?

Ausgegangen wird von dem aus der Kleingruppenforschung entstandenen eher engen Be-
griff von Gruppe. Er wird unter formalen Gesichtspunkten definiert und weist folgende Merk-
male auf (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 15):

Eine Gruppe besteht aus

& drei bis ca. 20 Mitgliedern (ab 20 Mitgliedern wird von einer Grossgruppe gesprochen),

¢ hat eine gemeinsame Aufgabe oder ein gemeinsames Ziel,

¢ sowie die Moglichkeit einer direkten Kommunikation,

¢ und eine gewisse zeitliche Existenz von ein paar Stunden bis zu vielen Jahren.

Des Weiteren entwickeln Gruppen mit der Zeit

& ein Wir-Gefiihl der Gruppenzugehorigkeit und des Gruppenzusammenhalts,

+ ein System gemeinsamer Normen und Werte als Grundlage der Kommunikations- und
Interaktionsprozesse,

¢ und ein Geflecht von aufeinander bezogenen sozialen Rollen, welche auf die Lésung der
gemeinsamen Aufgabe oder auf die Erreichung des gemeinsamen Ziels ausgerichtet

sind.

Diese Definition wurde gewahlt, weil sie die in der Gbrigen Literatur verwendeten Begriffser-
klarungen von Gruppe — wie sie in Handbiichern fir Gruppenleiterinnen, etc. vorkommen -
nach Ansicht der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis auf eine einfache und klare Weise zu-
sammenfasst.

Es liessen sich weitere verwandte Begriffe wie Team, Menge, Masse, Netzwerk oder Gesell-
schaft auffiihren, um den Begriff der Gruppe weiter zu schéarfen (vgl. Kénig/Schattenhofer
2006: 16ff). Auf diese wird hier jedoch nicht weiter eingegangen, da es den Rahmen dieser

Bachelor-Thesis sprengen wiurde.

In verschiedenen Bereichen schliessen sich Menschen zu Gruppen zusammen, um gemein-
sam etwas zu untemehmen. Die Zugehérigkeit zu bestimmten Gruppen wie z.B. einer Schul-
klasse ist nicht immer von Freiwilligkeit gekennzeichnet (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 23).
Dennoch sollten die Mitglieder als Gruppe zusammenarbeiten und funktionieren. Es kommt

daher die Frage auf, was eine Gruppe arbeitsfahig macht.
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Verschiedene Forscherlnnen haben sich tUber die Rahmenbedingungen Gedanken gemacht,
welche erfullt werden mussen, damit ein Haufen von Individuen zu einer arbeitsfahigen
Gruppe wird. Gruppendynamikerinnen gehen dabei davon aus, dass die Gruppe wahrend
dem Entwicklungsprozess drei Dimensionen und damit drei notwendige Fragen immer wie-
der neu bearbeiten und definieren muss: Zugehorigkeit (Wer gehért dazu, wer nicht?), Macht
und Einfluss (Wem wird Macht und Einfluss zuerkannt, wem nicht?), sowie Intimit&t (Wie wird
mit Vertraulichkeit und Intimitdt umgegangen?) (vgl. Clausen 2009: 394f, Kénig/Schattenho-
fer 2006: 34). Durch deren Bearbeitung und Beantwortung entwickelt die Gruppe eine tragfa-
hige innere Ordnung und kann so ihre orientierende Funktion fir ihre Mitglieder entfalten
(vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 34).

Weitere Faktoren, die fur die Arbeitsfahigkeit einer Gruppe von Bedeutung sind, sind u.a.
Vertrauen in die gemeinsamen Fahigkeiten, Verbundenheit und Zusammenhalt, offene Kom-
munikation und gemeinsame Lernerfahrungen (vgl. Clausen 2009: 394).

Die beschriebenen Faktoren spielen auch fiir bestimmte Unterrichtsmethoden in der Schul-
klasse eine wichtige Rolle, was im nachfolgenden Kapitel thematisiert wird. Inwiefern die
Schulklasse als Zwangsgruppe bezeichnet werden kann, wird im Kapitel 4.2 naher be-
trachtet.

1.7 Warum soll eine Schulklasse zur Gruppe werden?

Nach Stanford (2002: 13) sind Schulklassen, welche sich zu erfolgreichen Gruppen formiert
haben, produktive Arbeitsgemeinschaften. Die Gruppenentwicklung bewirkt, dass die Schiile-
rinnen ungezwungen miteinander umgehen kénnen, sich gegenseitig akzeptieren, auf die
Beitrage der anderen eingehen sowie offen und direkt miteinander kommunizieren. Fuhlen
sich die Schilerinnen wohl miteinander, fordert dies die Aneignung von Fachwissen. Der
Lernerfolg erhoht sich durch die aktivere Beteiligung der Schilerinnen im Unterricht sowie
durch verstérkte Schuiler-Schuler-Interaktionen (vgl. ebd.: 21f).

Zusétzlich verbessert sich durch die Gruppenentwicklung auch die Klassenfiihrung. Stanford
zeigte durch ein Forschungsprojekt auf, dass in denjenigen Klassen, in denen gruppendyna-
mische Ubungen durchgefiihrt wurden, die Schuler eine engere Beziehung zueinander und
weniger Spannungen untereinander entwickelt hatten. Sie wurden dadurch fahiger, Diskus-
sionen zu fiilhren und als Team - ohne Anleitung durch die Lehrperson - auf ein Ziel hinzuar-
beiten. Stérungen im Klassenzimmer nahmen merklich ab (vgl. ebd.: 23f).
Gruppenentwicklung vermittelt somit grundlegende soziale Fahigkeiten und Einstellungen,
die die Schiillerinnen auch noch lange nach der obligatorischen Schulzeit gebrauchen und
einsetzen kénnen (vgl. ebd.: 26).

Krappmann und Oswald (1995: 147) konnten in ihren Forschungsarbeiten zu Interaktionspro-
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zessen unter Kindern in Schulklassen, welche keine gruppendynamischen Ubungen absol-
vierten, u.a. nachweisen, dass nur in wenigen Féllen die Zusammenarbeit unter den Schiile-
rinnen ohne grossere Spannungen und uberwiegend aufgabenorientiert verlief. Trotzdem
war die Zusammenarbeit mehrmals nicht mit annahernd gleichen Beitrdgen der Beteiligten
mdglich. In den Fallen von gelingender angeordneter Partner- oder Gruppenarbeiten wurde
unter der Bedingung von gegenseitiger Wertschatzung gearbeitet. Durch das gute Verhéltnis
der Kinder untereinander schienen Vorwirfe wegen der manchmal vorkommenden unglei-
chen Beitrage verhindert zu werden.

Das Versagen zur Kooperation weist nach Krappmann und Oswald (ebd.) auf soziale Unfa-
higkeiten hin.

Wissenschaftler um Gary W. Ladd (2014: 27) beobachteten in ihren Forschungen bei den
Schiilerlnnen ahnliche Defizite im sozialen Verhalten. Sie gehen davon aus, dass die Schiile-
rinnen einen grosseren Nutzen aus Partner- oder Gruppenarbeiten ziehen kénnen, wenn sie
die entsprechenden sozialen Fahigkeiten fur die Zusammenarbeit bereits haben.

Der Beitrag von Ladd et. al. (2014) bekréaftigt die Forschungsergebnisse von Krappmann und
Oswald (1995) und zeigt gleichzeitig auf, dass es sinnvoll ist, gruppendynamische Ubungen
mit den Schilerinnen durchzufiihren und damit die sozialen Fahigkeiten zu férdern.

Erarbeitung der theoretischen Grundlagen (Teil 1)

Im nachfolgenden Kapitel wird das Konzept der Selbststeuerung dargelegt. Die Ausfuh-
rungen zur Reflexion, zur Leitung, zum Schleifenmodell der Selbststeuerung und zum grup-
peneigenen Modell bilden die Grundlage des Konzepts. Sie deuten zugleich die notwendigen
Rahmenbedingungen sowie die personellen Voraussetzungen fir das Praktizieren von
Selbststeuerung an. Die Darlegung schliesst mit einer Zusammenfassung und mit den Uber-
legungen von Schattenhofer (1992) beziiglich des Lernens von Selbststeuerung ab.
Anschliessend wird das Konzept der Kontextsteuerung erlautert. Darin spielen die Kontextbe-
dingungen Gruppengrenze und Zeit als theoretischer Hintergrund eine wichtige Rolle. Weitere
relevante Kontextbedingungen und Methoden zu deren Ermittlung werden ebenfalls aufge-
zeigt. Das Konzept entstand im Versuch, aus der Forschung hervorgegangene Teilkonzepte
zu dieser Thematik in einem grésseren, orientierenden Rahmen zusammenzufassen.

Darauf folgt eine Darstellung der Rahmen- und Existenzbedingungen, welche eine heilpad-
agogische Schulklasse beeinflussen und pragen. Die Aufzéhlung kann nicht als vollstandig
angesehen werden. Fir die Beantwortung der Fragestellung ist sie jedoch zweckmassig. Es
sind Bedingungen, welche sich durch Literaturrecherchen und durch den erlebten Arbeitsall-
tag der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis aufdrangen. Oder in Anlehnung an Jirgen Fabian
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(1997: 207): Die Umweltaspekte, die flr die Gruppe von Bedeutung sind, werden anhand der
Vorkenntnisse der Rahmenbedingungen, die die Gruppe umgeben, hypothetisch zusammen-
getragen. Als Grundlage zur Kategorisierung dieser Umweltaspekte dient die Differenzierung
zwischen der inneren und der &usseren Umwelt von Gruppen (vgl. Koénig/Schattenhofer
2006: 23).

2 Das Konzept der Selbststeuerung

Zu Beginn méchte die Verfasserin dieser Bachelor-Thesis darauf aufmerksam machen, dass
Selbststeuerung ein theoretisch anspruchsvolles Konzept ist, welches das soziale System
Gruppe als autonom und grundsétzlich unberechenbar konstruiert. Schattenhofer's (2009:
464f) Anspruch an sein Modell ist, dass es nicht die absolute Wahrheit tber den Gegenstand
vermittelt. Es bietet vielmehr eine Arbeitshilfe, um festzustellen, wo sich die Gruppe im Hin-
blick auf die Selbststeuerung befindet und wohin sie sich entwickeln kénnte.

Das Konzept der Selbststeuerung ist gleichsam eine Brille, mit der spezifische Beobachtun-
gen gemacht und dahingehend bewertet werden, ob sie zu den Ablaufen oder Vorgehens-
weisen der Selbststeuerung passen, wahrend anderes im Hintergrund bleibt. Kénnen pas-
sende Beobachtungen gemacht werden, sollte nach Schattenhofer (2009: 437/467) diese
Perspektive weiterverfolgt und ausgebaut werden. Dabei missen sich die Beobachter,
Selbststeuerer, etc. bewusst sein, dass auch sie Teil des Systems sind und somit selbst nur
Uber eine begrenzte Sicht verfigen.

Damit selbstorganisiertes Verhalten moglich ist und Selbststeuerung gelingen kann, brau-
chen Gruppen den entsprechenden Freiraum, d.h. die notwendigen Entscheidungsspiel-
rdume und Entscheidungsbefugnisse, um die ihnen anvertrauten Aufgaben erfiillen zu kén-
nen. Dieser Freiraum muss von der Umwelt bzw. der hierarchisch Ubergeordneten Instanz
erméglicht werden. Ob er genutzt und wie er gestaltet wird, hdngt dann aber von den inneren
Bedingungen des Systems ab (vgl. Schattenhofer 1992: 22 und 2009: 452ff).

Ebenfalls muss die Gruppe die benétigten Ressourcen fir die Aufgabenerfullung zur Verfa-
gung gestellt bekommen (vgl. Schattenhofer 2009: 454).

Richard Hackmann (1987, zit. nach Schattenhofer 2009: 452) unterscheidet vier unterschied-
liche Niveaus der Selbststeuerung:

Von Fuhrungskraften gefiihrte Einheiten: Die Mitglieder tragen nur fir die jeweils aktuelle
Aufgabe die Verantwortung.

Sich selbst fuhrende Einheiten: Neben dem Ausfiihren der Aufgabe sind die Mitglieder auch
fur deren Planung und fir die Kontrolle der Durchfihrung verantwortlich (entspricht den teil-

autonomen Arbeitsgruppen).
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Sich selbst gestaltende Einheiten: Das Ziel ist vorgegeben. Die Gruppe darf selbst Gber die
notwendigen Mittel und Ablaufe bestimmen, um das Ziel zu erreichen (entspricht den Projekt-
gruppen des oberen Managements).

Sich selbst bestimmende Einheiten: Diese Gruppen bestimmen ihre Aufgaben und Ziele so-
wie den Rahmen, in dem diese erreicht werden sollen, selbst (entspricht den selbstorgani-
sierten Gruppen im Sinne von Schattenhofer (1992: 71f)).

2.1 Selbststeuerung und Reflexion

Die Fahigkeit zur Reflexion gilt als Basis fur die Selbststeuerung. Dazu muss sich das Sys-
tem selbst beobachten, thematisieren und beschreiben. Es muss sich seinen Bezigen und
Abhangigkeiten zu den relevanten Umwelten bewusst sein und diese ebenfalls zum Thema
der Reflexion machen (vgl. Schattenhofer 1992: 52).

(Selbst-) Reflexion bezieht sich auf das, was ist — was das System ausmacht, das Selbst -
und setzt es in Relation mit dem, was sein kdnnte bzw. was sein sollte — dem Idealzustand.
Beim System Gruppe kann das Selbstbild der Gruppe als Bezugspunkt verstanden werden.
Das Selbstbild ist eine von den Gruppenmitgliedern gemeinsam entwickelte Konstruktion.
Diese setzt sich aus Beobachtungen, Geflihlen, Ansichten, Gedanken, Erwartungen und Ver-
haltensweisen zusammen, die fur wichtig gehalten werden. Gleichzeitig wird damit auch defi-
niert, was nicht zur Gruppe gehért oder tabuisiert wird. Die geteilten Vorstellungen des Ideal-
zustandes sind ebenfalls Teil des Selbstbildes. Die Selbstrefiexion kann sich demnach nur
auf die kommunizierten Anteile der Selbstbeschreibung beziehen (vgl. Schattenhofer 2009:
442).

Die Fahigkeit zur Selbstreflexion begriindet zugleich die Lernféhigkeit des Systems. Ersteres
bietet die Méglichkeit, aus gemachten Erfahrungen klug zu werden und sich selbst in Ausein-
andersetzung damit zu verandern und an die neuen Strukturen anzupassen (vgl. Schatten-
hofer 1992: 52). Joachim Stempfle (2005: 74) — auf den sich Schattenhofer (2009) in seinem
Beitrag mehrmals bezieht - beschreibt denn auch die Selbstreflexion als einen Prozess in
zwei Schritten: Erster Schritt ist die kritische Selbstbetrachtung, welche in einem zweiten
Schritt durch gezielte Anstrengungen zur Selbstmodifikation flhrt.

Damit dies aber gelingt, dirfen Gruppen nicht nur ihr Selbstbild bestétigen, sondem sie mus-
sen dariiber hinaus dieses auch in Frage stellen und neue Sichtweisen zulassen konnen.
Die ausgeschlossenen oder tabuisierten Anteile miissen besprechbar werden. Da dies nicht
automatisch geschieht, braucht die Gruppe Anlédsse, welche die Alltagsprozesse unterbre-
chen und den Mitgliedern erméglichen, sich vom Alltagsgeschehen zu distanzieren, die
Gruppe als Ganzes von aussen zu sehen und sich Uber sie auszutauschen (vgl. Schattenho-
fer 2009: 442f und 1992: 53).
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Bei diesen Anldssen wird einerseits die Sachaufgabe reflektiert, was der ersten Ebene der
Reflexion entspricht. Handgreifliche Sachfragen, die nichts mit den ausflihrenden Personen
und der Organisation der Gruppe zu tun haben, kénnen jederzeit besprochen werden. Bezo-
gen auf die Aufgabe wird auch am ehesten ein regelmassiger Zyklus von Planen — Handeln
— Reflektieren durchgearbeitet (siehe Kapitel 2.3). Es kann daher davon ausgegangen wer-
den, dass Gruppen lernen, die sachlichen Ziele immer besser zu erreichen (vgl. Schat-
tenhofer 2009: 457 und 1992: 161).

Andererseits braucht die Gruppe entsprechende Anldsse, um den Gruppenprozess zu disku-
tieren und zu reflektieren. Dies entspricht der zweiten Ebene der Reflexion. Es handelt sich
um Themen, die in der Gruppe normalerweise aus der Kommunikation ausgeschlossen sind,
weil sie sozialen Sprengstoff enthalten. Die Mitglieder missen sowohl Uber die Qualitét inrer
Arbeitsbeziehungen, ber erfiilite und enttduschte Erwartungen, tUber die Einhaltung von Ab-
sprachen, Uber die gerechte Verteilung von Aufgaben, Uber die entstandenen Rollen und
Normen als auch deren Zweckmassigkeit, Uber die Beziige zur Umwelt, etc. sprechen kon-
nen und sich gegenseitig kritisieren durfen. Nur so kann die Zusammenarbeit reflexiv gesteu-
ert werden. Die Aufzahlung lasst ebenfalls deutlich werden, dass diese Ebene unterschied-
lich tief gestaltet werden kann. Abhéngig ist dies vom jeweiligen Reflexionsanlass, von der
jeweiligen Notwendigkeit, zu reflektieren, und von der entwickelten Reflexionskultur der ein-
zelnen Gruppen (vgl. Schattenhofer 2009: 445f). In seiner Untersuchung stellte Schattenho-
fer (1992: 162f) fest, dass sich meist kein Anlass fur eine Reflexion auf der zweiten Ebene
ergibt, der einen nicht konflikthaltigen Einstieg ermdglicht.

Tatsachlich ist die Reflexion des Gruppenprozesses kein einfacher Vorgang. Er setzt erstens
die Fahigkeit der Beteiligten voraus, zwischen einer engagierten und einer distanzierten Po-
sition der Gruppe und ihren Aufgaben gegeniiber hin und her wechseln zu kénnen. Die Be-
teiligten miissen sich einerseits als engagierten Teil der Gruppe erleben kénnen und mit ih-
ren Interessen und Beitrdgen in der Gruppe Anklang finden. Andererseits miissen die Betei-
ligten die eigenen Bedirfnisse und Interessen hinsichtlich der Gruppe sowie die Erforder-
nisse der Gruppe als Ganzes mit ihren Zielen wahrehmen kénnen (vgl. ebd.: 56f, Schatten-
hofer 2009: 465). Dieses Wechselspiel ist die Grundlage fiir die Selbststeuerung. Denn ohne
Distanzierung keine Steuerung und ohne Engagement keine handelnde und lebendige
Gruppe (vgl. Schattenhofer 1992: 56f.). Es bedingt zweitens, dass einzelne Beteiligte bereit
sind, auch kritische Sichtweisen mitzuteilen. Es braucht also die individuelle Fahigkeit, zu re-
flektieren und sich auszudriicken. Aber auch die Gruppe muss diesen Wechsel von Aktion zu
Reflexion erméglichen und organisieren. Die Uberlegungen der Einzelnen zur Gruppe brau-
chen im Gesprach ihren Platz. Werden sie von der Gruppe nicht eingeholt, werden sie nicht

zur Verfligung gestellt. Sie kénnen somit auch nicht im Sinne der Selbststeuerung aktiv wer-
15/50




den (vgl. Schattenhofer 2009: 446).

Einfacher scheint die Reflexion auf zweiter Ebene in informellen Gesprachen wéhrend den
Kaffeepausen oder nach den jeweiligen Gruppentreffen zu gelingen. Hier wird sehr wohl Gber
die sozialen Geschehnisse am Arbeitsplatz gesprochen, aber mit Gleichgesinnten, nicht mit
den Betroffenen (vgl. Schattenhofer 1992: 163 und 2009: 445). Entsprechend konflikthafte
Themen missen sich in der Gruppe erst mit viel Energie an die thematische Oberflache
dréangen, um (berhaupt beachtet zu werden. Ein relativ zufélliger Anlass I6st dann eine Ex-
plosion aus und bewirkt, dass alles Angestaute losbricht. Schattenhofer (1992: 108/163)
nennt dieses Phianomen das Dampfkesselprinzip. Von den anderen Mitgliedern wird der aus-
gebrochene Konflikt oft als Machtkampf zwischen den Kontrahenten wahrgenommen. Schat-
tenhofer (2009: 458) nimmt daher an, dass regelméssige Reflexionsschleifen auf der zweiten
Ebene solche Explosionen rechtzeitig vermeiden kénnten.

Die Konflikte setzen aber auch einen Lernprozess in Gang, der zu einer bewussteren Gestal-
tung der Zusammenarbeit fiihrt (vgl. ebd.). Die Gruppe wird reflexionsfahiger als zuvor. Denn
ahnliche kritische und konfliktreiche Themen kénnen spéter leichter angesprochen werden.
Joachim Stempfle (2005: 74) bestatigt dieses Ergebnis im Rahmen seiner Theorie zu Pro-
blemlésegruppen: Krisen veranlassen Gruppen dazu, ihre eigenen Annahmen und damit ihr
mentales Modell mit der Realitat zu vergleichen und sich bewusst und zielgerichtet zu veran-
dern.

Weitere Anlasse, die von Gruppen gerne zur Reflexion auf der zweiten Ebene genutzt wer-
den, sind Beratungen, Supervisionen, Reflexionstage oder die Teilnahme an Vortrégen, die
von externen, neutralen Drittpersonen gestaltet und geleitet werden. Es sind von aussen her-
beigefiihrte Krisen. Vieles von dem, was die Mitglieder Giber ihre Gruppe denken, kann in
dem neu entstandenen Sozialsystem leichter und offener angesprochen werden. Einerseits
gelten dort andere Normen und Regeln. Andererseits werden alle zu gleichberechtigten Mit-
gliedern (vgl. Schattenhofer 1992: 167f und 2009: 459). Von der Drittperson wird daher nicht
nur methodisches Kénnen sondern vor allem auch Schutz vor méglichen Verletzungen und
Machtmissbrauch durch die anderen Mitglieder erwartet (vgl. Schattenhofer 1992: 168).
Schattenhofer hat in seiner Untersuchung (1992: 125ff) des Weiteren festgestellt, dass die
Gruppen thematische Grenzen bilden und somit nicht alles besprochen und reflektiert wer-
den kann bzw. darf. Einerseits behindem diese die Gruppe von einer tiefgriindigen Reflexion
auf der zweiten Ebene. Sie bieten andererseits aber auch Schutz vor zu viel Konfliktstoff und
dem Auseinanderbrechen der Gruppe. Stempfle (2005: 67) stellte in seinem theoretischen
Beitrag fest, dass Konflikte, welche durch fundamental unterschiedliche Interessen oder
durch unterschiedliche Persénlichkeiten hervorgerufen und nicht gelést werden kénnen, tat-

sachlich am besten vermieden werden. Der Gruppenarbeit ist dies zutraglicher als eine of-
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fensive Konfliktbewaltigung.

Betreffend der Wirkung von Reflexion wurde in weiteren Untersuchungen von Schippers et.
al. (2005), West et. al. (2006), Susan Carter und Michael West (1998) sowie Dean Tjosvold,
Moureen Tang und Michael West (2004), auf die sich Schattenhofer (2009: 454ff) bezieht,
herausgefunden, dass sich reflektierende Teams besser an sich verandernde Aufgaben und
Umwelten anpassen und dadurch lénger leistungsfahig bleiben konnten. Zudem sind solche

Teams innovativer.

Reflektiert wird also vor allem die Sachaufgabe (Reflexion auf der ersten Ebene). Die Refle-
xion des Gruppenprozesses und der Arbeitsbeziehungen (Reflexion auf der zweiten Ebene)
findet nur in Ausnahmefallen statt, angeregt durch innere Konflikte oder durch externe neu-
trale Drittpersonen. Konflikte stossen Lernprozesse an, wodurch die Gruppe reaktiv einen
bewussteren Umgang mit sich selbst entwickelt. Da es aber oftmals ldngere Zeit dauert, bis
Konflikte ausbrechen, werden notwendige Kldrungen zur Zusammenarbeit haufig ver-
schleppt. Gleichzeitig bieten die thematischen Grenzen einen Schutz vor zu viel Konfliktstoff.
,Wer sich fur Selbststeuerung interessiert, der wird somit darauf achten, ob und wie Gruppen
sich Anlasse zur Reflexion schaffen oder wie sie von der Umwelt vorgegebene Anlasse nut-
zen." (Schattenhofer 2009: 446)

Nach Stempfle (2005: 75) konnen Gruppen Selbstreflexion nur dann konstruktiv nutzen,
wenn die Mitglieder Gber eine hohe Kompetenzeinschétzung von sich selber verfligen. Denn
die Auseinandersetzung mit den eigenen Fehlern und Defiziten kann anstelle einer Verbes-
serung des eigenen Handelns auch zu Mutlosigkeit und Resignation fuhren, vor allem wenn
die Gruppe nicht dazu in der Lage ist, alternative Handlungsstrategien zu entwickeln.

Damit die Gruppe Selbststeuerungsprozesse organisieren kann, braucht es Leitung im Sinne
der Gestaltung der gemeinsamen sozialen Prozesse (vgl. Schattenhofer 2009: 446). Dies
fuhrt zum zweiten zentralen Element der Selbststeuerung, das im nachfolgenden Kapitel be-

handelt wird.

2.2 Selbststeuerung und Leitung

Die sozialen Prozesse zeichnen sich durch die wechselseitigen, beabsichtigten oder unbeab-
sichtigten Beeinflussungen der Mitglieder aus, deren Auswirkungen im systemtheoretischen
Verstandnis nicht voraussehbar sind. Leitung wird dagegen als die absichtsvolle Beeinflus-
sung des Verlaufs, der Ziele, der Organisation und der Struktur der Gruppe durch die Hand-
lungen der Mitglieder verstanden (vgl. Schattenhofer 2009: 446 und 1992: 57).

Selbstorganisierte Gruppen lehnen formale Fiihrungskréfte ab. Dennoch sind Leitungsfunk-
tionen vor allem im Hinblick auf die Koordination der gemeinsamen Aufgabe auszufihren.
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Leitung bekommt daher einen funktionalen Charakter: Es braucht keinen Fihrer an sich,
aber jemanden — am besten abwechselnd mit anderen - der das Zusammenspiel der Einzel-
nen in bestimmten Situationen koordiniert. Die punktuelle Ubernahme dieser leitenden Funk-
tion wird durch persénliche Interessen wie dem Wunsch nach mehr Strukturierung der Team-
sitzung, etc. angeregt. Die Fahigkeit zur Selbststeuerung héngt demnach vor allem davon
ab, in wie weit der Gruppe die Unterscheidung zwischen der personenbezogenen und der
funktionalen Hierarchie gelingt (vgl. Schattenhofer 1992: 58/155ff).

Wie bei der Reflexion kann auch bei der Leitung zwischen der ersten und der zweiten Ebene
unterschieden werden (vgl. Schattenhofer 2009: 447 und 1992: 60). Was letztendlich als
Sachaufgabe in selbstorganisierten Gruppen gilt, was geplant, entschieden und getan wird
(erste Ebene), wird im Groben von den Mitgliedern gemeinsam festgelegt (vgl. Schattenhofer
1992: 161). Allerdings setzt eine Anweisung, was in einer konkreten Situation zu unterneh-
men ist, dennoch eine bestimmte (Macht-) Position in der Gruppe voraus, damit sie nicht fol-
genlos bleibt (vgl. ebd.: 60).

Mit Blick auf die Selbststeuerung ist jedoch die Leitung der zweiten Ebene von besonderer
Bedeutung. Diese Art von Leitung soll nicht festiegen, wie etwas geplant und strukturiert und
wie entschieden wird, sondern sie soll zur Klarung dieser Fragen anregen. Der Reflexions-
prozess wird dadurch eingeleitet. Ob und wie dieser letztendlich genutzt wird, ist wiederum
Gegenstand der Reflexion. Damit sorgt die Leitung auf der zweiten Ebene fiir die Entwick-
lung des Instrumentariums der Selbststeuerung und dass dieses dann bei Bedarf der Gruppe
zur Verfugung steht. Die Leitung wird daher als Anleitung zur Problemlésung begriffen, nicht
als die Lésung der Probleme selbst (vgl. Schattenhofer 2009: 447 und 1992: 60ff).

Eine solche Leitung setzt nicht unbedingt eine hierarchisch héhere Position voraus, aber
eine als neutral anerkannte Person. Personen, welche Leitungsfunktionen (bernehmen,
missen darauf Acht geben, dass sie die Leitungshandlungen der ersten und der zweiten
Ebene nicht vermischen. Denn hier beginnen alle Gruppenphé&nomene wie Machtmissbrauch
und Manipulation. Die Macht, welche tber die Steuerung von Verfahren ausgelbt wird, um
Inhalte im eigenen Sinne zu beeinflussen, ist schwerer zu erkennen als diejenige, mit der di-
rekter Einfluss auf z.B. inhaltliche Fragen ausgetibt werden kann (vgl. Schattenhofer 1992:
60f).

Wie Schattenhofer (ebd.: 152) in seiner Untersuchung nachweisen konnte, gilt in den selbst-
organisierten Gruppen die Grundregel, dass niemand Macht Gber einen anderen haben und
ihn im Sinne der eigenen Ziele beeinflussen darf. Einzelne Funktionen wie die Gespréachslei-
tung oder Koordinationsaufgaben werden deshalb lange nicht eingerichtet (vgl. ebd.: 154ff).
Es hat auch niemand das Recht, andere in der Gruppe im Hinblick darauf, wie sie ihre Auf-

gabe erledigen, offen kritisch positiv oder negativ zu bewerten. Obwohl der Anspruch gilt,
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dass alle jederzeit alles ansprechen kdnnen, was einen stért, wird davon nur in Ausnahmesi-
tuationen Gebrauch gemacht. Dieses Bewertungstabu verhindert die kollegiale Fuihrung so-
wie das Lernen im Zusammenhang der Gruppe (vgl. Schattenhofer 2009: 462).

Die indirekte Macht wird vor allem von Personen, welche zum inneren Kern der Gruppe zéh-
len, ausgetlibt. Sie werden als die engagierten und informierten Personen wahrgenommen.
Sie haben auch den entsprechenden Einfluss gegeniber den weniger anwesenden Mit-
gliedern. Sie werden zu informellen Leiterinnen mit Billigung der Gbrigen Beteiligten (vgl.
ebd.; 155).

Als Ersatz fiir eine formale Hierarchie entsteht eine informelle Hierarchie, welche aber nicht
der Reflexion zugénglich ist. Macht ist ein Tabuthema und die informelle Leitung ist offiziell
nicht kritisierbar. Denn schliesslich kénnen alle, die wollen, das Gleiche machen. Es wird da-
her auch nur so viel Leitung ausgelbt, dass das Chaos gerade noch ertraglich ist. Es
braucht die weiter oben erwahnten Krisen, damit dieses Thema besprochen werden kann
(vgl. Schattenhofer 2009: 461 und 1992: 155).

Wer aber leitet und anleitet, darf die Gruppe nicht nur in ihren aktuellen Aufgaben und Bezu-
gen zu ihren Umwelten sehen und dieses Chaos zu bandigen versuchen, sondern er/sie
braucht auch eine Vorstellung davon, was in Zukunft sein kénnte. Leitende mussen die indi-
viduelle Fahigkeit besitzen, sich von der Gruppe im Moment distanzieren zu kénnen und eine
Zukunftssicht fiir die Gruppe zu entwickeln, auf die hin geleitet werden soll (vgl. Schattenho-
fer 1992: 69). Zudem mussen diese Personen die Verantwortung fiir die Gestaltung der Re-
flexionsprozesse als Grundlage zur Selbststeuerung auch ibernehmen wollen und ausfiih-
ren kénnen (vgl. Schattenhofer 2009: 447).

Wird jedoch, wie oben beschrieben, nur gerade so viel geleitet, wie es fir den unmittelbaren
Fortgang der Arbeit notwendig ist, bleibt der Spielraum fiir die Selbststeuerung relativ klein.
Langfristige Planungen und Reflexionen kdnnen so nicht geleistet werden (vgl. ebd.: 461).

Die Leitung auf der zweiten Ebene hat zum Ziel, die Gruppe in ihrer Zielerreichung und in der
Erfullung ihrer Aufgaben zu unterstiitzen, indem sie Reflexionsphasen uber die Arbeitspro-
zesse einleitet (vgl. ebd.: 447). Das oftmals herrschende Macht- und Bewertungstabu er-
schwert aber die kollegiale Fuhrung und die Gestaltung der Zusammenarbeit. Es dient aller-
dings dem Schutz der Gruppe vor zu viel sozialem Sprengstoff (siehe Kapitel 2.1).
Selbststeuerung anzuleiten bedeutet demnach, die in der Gruppe tabuisierten Themen
Macht und Bewertung/Feedback in der richtigen Dosierung immer wieder anzusprechen und
so diese Tabus gezielt zu brechen. Nur so kénnen kritische Sichtweisen Uberhaupt in die
Gruppe gelangen und Rickmeldungen zu Verhaltensweisen und Wirkungen Lemprozesse
anregen und im Sinne der Selbststeuerung aktiv werden (vgl. ebd.: 462).
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2.3 Das Schleifenmodell der Selbststeuerung

Fur die Ausarbeitung seines Modells zur Selbststeuerung orientierte sich Schattenhofer
(2009: 449 und 1992: 63f) am Schleifenmodell von J. Schmidt (1987, 1988, 1989):

Abbildung 1: Das Schleifenmodell der Selbststeuerung (Schattenhofer 1992: 64)

L. (neu-) I, 1. rick-
orientieren arbeiten koppein

AV <

Dieses Modell lasst sich hinsichtlich zweier Dimensionen betrachten: Den Phasen Planen/
Entscheiden (Orientierung), Handeln (arbeiten) und Reflektieren (rlickkoppeln) kénnen einer-
seits unterschiedliche Téatigkeiten, die in einer Gruppe bewaltigt werden muissen, zugeordnet
werden. Diese Tétigkeiten erfordern jeweils bestimmte Arbeitsmethoden, eine bestimmte Art
der Leitung und Rollenverteilung (vgl. Schattenhofer 2009: 450 und 1992: 64). Andererseits
lasst sich mit dem Ablaufmodell das sequenzielle Vorgehen auf der Aufgabenebene und der
Gruppenebene darstellen (vgl. Schattenhofer 2009: 449).

Die Gruppen mussen diesen Zyklus nicht immer vollstandig durchlaufen. Wird jedoch eine
Phase systematisch vernachléssigt, hat dies typische Probleme zur Folge: Eine Gruppe, die
z.B. nur plant und entscheidet, aber keine Handlungen umsetzt, bleibt wirkungslos. Wird z.B.
die Phase der Reflexion vernachlassigt, so wird die Gruppe immer Dasselbe tun wie auch
die gleichen Fehler immer wieder begehen (vgl. Schattenhofer 1992: 64). Um sich selbst
steuern zu kénnen, kommt es auf eine regelméassige Bewaltigung aller drei Phasen an (vgl.
Schattenhofer 2009: 450).

Mit dem eben Beschriebenen wird auch wieder die Bedeutung der Leitung deutlich: Leitung
muss hier die Abfolge von Planen/Entscheiden, Handeln und Reflektieren steuern. Sie sam-
melt die Aufmerksamkeit aller Beteiligten und fihrt Vereinbarungen herbei, worum es im je-
weiligen Augenblick eigentlich geht. Gelingt dies nicht, so solite die Leitung gerade daruber
wieder eine Reflexion herbeifilihren (vgl. Schattenhofer 1992: 64).

Dieses Modell kann nach Schattenhofer (2009: 450) als normativ verstanden und somit als
ein gruppeneigenes Modell, an dem sich Steuerung auszurichten hat, aufgefasst werden.

Dazu mehr im folgenden Kapitel.
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2.4 Selbststeuerung und das gruppeneigene Modell

Das Selbstbild der Gruppe — oder anders ausgedrickt: Das gruppeneigene Modell — wurde
bereits in den vorangehenden Kapiteln mehrmals erwéhnt. Reflexion und Leitung brauchen
einen Bezugspunkt. Die Reflexion braucht ein von allen geteiltes Bild des momentanen Zu-
standes der Gruppe, um es mit dem ldealzustand oder den Anforderungen aus den Um-
welten in Beziehung zu setzen und entsprechende Schllsse fiir das weitere Handeln daraus
zu ziehen. Die Leitung bezieht sich auf ein Ziel und unterstitzt die Gruppe auf inrem Weg da-
hin (vgl. Schattenhofer 2009: 448).

Wer Selbststeuerungsprozesse in der Gruppe anregen méchte, muss also auch nach den
von allen Gruppenmitgliedern geteilten Vorstellungen, Erwartungen, Beobachtungen, Gefuh-
len, Ansichten, Gedanken und akzeptierten Verhaltensweisen fragen. Meist wird mit diesen
Aussagen ein Idealbild der Gruppe skizziert. Es lasst sich somit auch untersuchen, in wie
weit das Idealbild der Realitat entspricht, dass heisst dessen, was tatséchlich im Alltag aus-
gelebt wird (vgl. ebd.).

Wird die Gruppe auf ihre Fahigkeit zur Selbststeuerung hin Gberprift, ist es wichtig, dass im
gruppeneigenen Modell die Idee der Selbststeuerung vorkommt. Dies ist nach Schattenhofer
(2009: 448) dann der Fall, wenn nach den beschriebenen Merkmalen reflektiert und geleitet
wird. Die Gruppe muss sich selbst als gestaltend und gestaltbar erleben und erkennen. Die
Mitglieder sollten sich selbst als Erzeuger der Strukturen und Normen verstehen, welche sich
in Auseinandersetzung mit den jeweiligen Rahmenbedingungen entwickelt haben und die
Gruppe préagen. Sie kénnen deshalb auch von ihnen wieder modifiziert werden, wenn Veran-
derungen in der Umwelt oder im Innern der Gruppe dies erfordem.

Schattenhofer (1992: 170ff und 2009: 463) konnte in seiner Untersuchung drei idealtypische
Modellvorstellungen herausarbeiten: Die Gruppe als Ansammlung von Einzelpersonlichkei-
ten - die individualistische Brille (das Engagement, die Fahigkeiten und Ressourcen der Ein-
zelnen sind entscheidend, nicht die Gruppe an sich), die Gruppe als Werkzeug - die Sach-
brille (iber den gemeinsamen Umgang in der Gruppe werden sich keine Gedanken ge-
macht) und die Gruppe als Heimat und Ruickhalt - die Gemeinschaftsbrille (Konflikte unter-
einander werden als bedrohlich und zerstérend empfunden). Keine Gruppe lésst sich eindeu-
tig dem einen oder anderen Modell zuordnen. Jedes dieser Modelle ist funktional fir be-
stimmte Aufgaben und Gruppenzwecke wie auch fir bestimmte Phasen der Gruppenent-
wicklung (vgl. Schattenhofer 2009: 463). Keines ist richtig oder falsch, sie sind jeweils nur
mehr oder weniger passend (vgl. Schattenhofer 1992: 170).

Demgegeniiber misste ein viertes gruppeneigenes Modell (die Selbststeuerungsbrille) die
Selbststeuerung in besonderem Masse miteinbeziehen, in dem sich die Gruppe, wie oben
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erldutert, als etwas Gestaltendes und Gestaltbares versteht. Dieses Modell misste nach
Schattenhofer (1992: 173 und 2009: 463) Ahnlichkeiten mit dem beschriebenen Schieifen-
modell (Kapitel 2.3) aufweisen.

Gruppen lernen, indem sie sich mit den jeweils anstehenden Anforderungen auseinanderset-
zen und diese zu bewéltigen versuchen (vgl. Stempfle 2005: 74, Schattenhofer 2009: 464).
Das Selbstbild der Gruppe (und damit auch die Ansicht tber die Méglichkeiten zur Gestal-
tung der Gruppenstrukturen und Arbeitsbeziehungen) wird aber nur im &ussersten Notfall
verandert, wenn der Druck von Innen oder Aussen zu sehr steigt. Die professionelle Beglei-
tung muss demnach den geeigneten Zeitpunkt erkennen, zu dem sie intervenieren und den
Entwicklungsprozess anstossen kann (vgl. Schattenhofer 2009: 464, siehe auch Kapitel 3.2).

2.5 Zusammenfassung

Selbststeuerung ist einerseits auf die Fahigkeiten der einzelnen Mitglieder zur Reflexion an-
gewiesen. Andererseits muss die Gruppe selbst dazu féhig sein, den Wechsel zwischen Ak-
tion und Reflexion zu organisieren und ihren Mitgliedem Raum fir ihre Beobachtungen und
Sichtweisen zur Verfigung zu stellen. Die Leitung der zweiten Ebene kann die Gruppe in die-
sen Wechseln unterstiutzen. Dazu muss die Gruppe selbst wiederum zu einem funktionalen
Versténdnis von Leitung gelangen und gezielt das Macht- und Bewertungstabu brechen, da-
mit kollegiale Fiihrung méglich wird. So kann auch Lernen im Zusammenhang der Gruppe
stattfinden. Als Bezugspunkt firr die Reflexion und Leitung dient das gruppeneigene Modell,
das die Idee der Selbststeuerung mit einschliessen sollte.

Selbststeuerung braucht aber auch den Spielraum, um ausgelebt werden zu kénnen. Zudem
muss die Gruppe die notwendigen Ressourcen zur Verfiigung gestellt bekommen.

2.6 Selbststeuerung lernen

Wie bereits zu Beginn erwihnt und durch die Beschreibung deutlich geworden, ist Selbst-
steuerung ein anspruchsvolles Konzept und daher nicht einfach umzusetzen. Gegenuber der
streng arbeitsteiligen und hierarchischen Arbeitsorganisation ist dies die anspruchsvollere
Variante der Zusammenarbeit. Sie stellt hohe Anforderungen an die einzelnen Beteiligten be-
zuglich der sozialen Kompetenzen in Bezug auf die kollegiale, wechselseitige Fihrung als
Ersatz oder Ergénzung zu einer hierarchischen Fuhrung; den Wechsel zwischen Engage-
ment und Distanzierung, bei dem die eigenen Bedurfnisse und Interessen sowie die Erfor-
dernisse der Gruppe als Ganzes mit ihren Zielen wahrgenommen werden sollen; als auch
die Fahigkeit, mit den sozialen Prozessen in der Gruppe umgehen zu konnen bzw. die
Gruppe als soziales System zu verstehen (vgl. Schattenhofer 2009: 465).

Schattenhofer (1992: 190) stellte in seiner Untersuchung fest, dass die Einzelnen Uber die
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Teilnahme an der Gruppe und mit der Be- und Verarbeitung des Erlebten viel gelernt haben
und viele neue, bemerkenswerte Fahigkeiten erwerben konnten.

Aber nicht nur die einzelnen Mitglieder miissen lernen, sondern auch die Gruppe. Jede neue
Gruppe beginnt, trotz der vielleicht hohen sozialen Kompetenzen ihrer Mitglieder, den Lern-
prozess von vorne. Selbststeuerung muss erst Schritt fir Schritt gelernt werden, in Auseinan-
dersetzung mit den Anforderungen, welche aus den Umwelten an die Gruppe herangetragen
werden. Gruppen brauchen Herausforderungen, um zu lernen. Wiederholte Reflexions-
schleifen, die der Aktion folgen, fordern diesen Lernprozess. Sie kdnnen ihn aber nicht belie-
big beschleunigen. Zudem braucht es Sichtweisen, die Uber das bestehende hinausweisen,
um sich selbst Ziele setzen und zu einer generativen Gruppe werden zu kénnen. Die Unter-
suchungsergebnisse weisen darauf hin, dass Gruppen, welche die eigene Organisation steu-
ern muassen, vermehrt auf externe Reflexionshilfen angewiesen sind (vgl. Schattenhofer
1992: 192f und 2009: 465f).

3 Konzept der Kontextsteuerung

Mit dem Einbezug der Systemtheorie entstand ein neues Verstandnis hinsichtlich der Steue-
rung von sozialen Systemen. Diese Theorie hat die Umwelt der Gruppe zu einem wichtigen
Faktor dafiir werden lassen. Viele Akteure haben sich dieses Wissen zunutze gemacht und
versuchen, Gruppen in ihrer unmittelbaren Umwelt (siehe Abbildung 2) so zu stéren, dass sie
sich bewegen und verdndern. Verschiedene Formen der indirekten Steuerung wie Entloh-
nung, Beurteilung, Information sowie Controlling wurden hierfiir entwickelt. Wird die Gruppe
aber mittels dieser Instrumente zu eng gefuhrt, bleibt zu wenig Spielraum fiir die Selbst-
steuerung der Gruppe (vgl. Edding 2009: 467ff).

Gruppen miuissen sich in ihrem (Arbeits-) Alitag mit den auf sie einwirkenden Bedingungen
arrangieren, sich gegen sie wehren oder sie beeinflussen, sie aber auf jeden Fall zur Kennt-
nis nehmen. Die Umwelteinfllisse kénnen in der naheren Umgebung der Gruppe oder in wei-
ter Entfernung ihren Ursprung haben (siehe Abbildung 2). Fir Gruppen ist es deshalb wich-
tig, den Blick weit genug schweifen zu lassen. Nur dann besteht eine gute Chance, wichtige
Informationen auch zu bemerken (vgl. Edding 2009: 467/474).

Fur die jeweiligen Akteure ergeben sich so zwei eng mit einander verbundene, aber dennoch
zu unterscheidende Handlungsfelder: Das Feld der Kontextsteuerung (Definition siehe Kapi-
tel 1.2) und das Feld der Kontextorientierung (vgl. ebd.: 468). Kontextorientierung bezeichnet
eine Haltung, die gleichzeitig die Gruppe inkl. ihres Innenlebens und die Umwelt mit ihren be-
einflussenden Faktoren im Blick hat. Sie ist dann fruchtbar und hilfreich, wenn es dem/der
Beobachterln gelingt, hypothetische Aussagen zu Zusammenhéangen zwischen dem Zustand
der Gruppe und den Kontextbedingungen zu machen (vgl. ebd.: 473f).
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Abbildung 2: Die Gruppe und ihre Umwelt (in Anlehnung an Edding 2009: 472)
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Die Beschaffenheit des jeweiligen Kontextes einer Gruppe kann sehr verschiedenartig sein.
Auch unterscheidet sich die Bedeutung, die verschiedene Kontextbedingungen oder be-
stimmte Akteure flr eine Gruppe haben kdnnen (vgl. ebd.: 469). Edding (ebd.: 471f) stellte in
ihrem Beitrag funf Bedingungen zusammen, welche fiur jede Gruppe von Bedeutung sind und

die mehr oder weniger durch den Kontext einer Gruppe definiert werden (siehe auch Abbil-
dung 2):

2

Jede Gruppe hat eine Grenze, welche durch die System-Umwelt-Differenz (vgl. Luhmann
1988: 36) begrindet wird. Es entsteht ein Innen und Aussen, welche die Grenzen ihrer-
seits gestalten. Die Grenzen kénnen sichtbar oder unscharf, durchldssig oder undurch-
lassig sein.

Jede Gruppe hat Zugangsbedingungen, durch die definiert wird, wer dazu gehort. Sie re-
geln die Zusammensetzung und die Grésse der Gruppe. Jedoch kann nicht jede Gruppe
diese Zugangsbedingungen selbst bestimmen.

Um existieren und arbeiten zu kénnen, braucht jede Gruppe Ressourcen (vgl. Baraldi/
Corsi/Esposito 1998: 186f) — personelle, technische, finanzielle und materielle. Die Kon-
trolle Uber den Zugang zu diesen Ressourcen ist eine wichtige Kontextbedingung.

Zur Umwelt jeder Gruppe gehoren andere Gruppen, mit denen sie sich vergleicht, in
Konkurrenz mit ihnen steht oder von denen sie abhéngig ist.

Jede Gruppe existiert in der Zeit. Jede hat eine Geschichte und eine Zukunft. Viele Grup-
pen sind in ihren Zusammenkiinften an zeitliche Vorgaben gebunden, missen terminge-
recht ihre Arbeiten abliefern und/oder sind an die Zeitrhythmen anderer angekoppelt.
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Gruppengrenzen, ihre Eigenschaften sowie deren Folgen und die Bedeutung der Zeit fir das
Gruppengeschehen sind relevante Kontextbedingungen. Nach Edding (2009: 475) kann da-
von ausgegangen werden, dass diese immer wirksam sind. Es sind auch jene Kontextbedin-
gungen, Uber die gesichertes Wissen vorhanden ist. In den nachfolgenden Kapiteln werden
diese beiden Bedingungen behandelt. Die Ausfiihrungen sollen nach Edding (ebd.) zu Steue-
rungsideen anregen. Sie bieten aber keine Anleitung zur Manipulation des Kontextes mit ver-

lasslichen Folgen.

3.1 Die Gruppengrenze als relevante Kontextbedingung

Die Grenze trennt die Gruppe von ihrer Umwelt. Sie ermdglicht somit fiir alle Beobachtenden
die Unterscheidung zwischen einem ,wir‘ und einem ,ihr* (vgl. Edding 2009: 475). Gleichzei-
tig fungiert die Grenze auch als Verbindung zur Umwelt (vgl. Luhmann 1988: 52), (iber die
hinweg Informationen (vgl. Berghaus 2003: 52) und Arbeitsleistungen ausgetauscht werden.
Die Gruppen sind oft vielfach mit anderen Gruppen vernetzt und voneinander abhéngig. Die
Qualitat dieser Verbindungen entscheidet denn auch oftmals Uber die Qualitét der eigenen
Leistung (vgl. Edding 2009: 475).

Die Eigenschaften der Grenzen wirken auf das Innenleben der Gruppen wie auch auf ihre
Umwelt. Sie werden aber ihrerseits auch von der Gruppe beeinflusst. Durch gezielte Veran-
derungen der Grenzeigenschaften erdffnen sich vielerlei Steuerungsmdglichkeiten (Boundary
Management) (vgl. ebd.: 476).

So ist die Durchlassigkeit der Grenzen im Hinblick auf die Austauschbeziehungen eine wich-
tige Eigenschaft. Im Folgenden werden vier wichtige Aspekte Uber den grenziberschreiten-
den Austausch dargestellt (vgl. ebd.: 477ff):

Alles wird interpretiert: Alles, was an Einflissen Giber die Grenze hinweg zur Gruppe gelangt,
wird aufgenommen und zu verstehen versucht. In diesem Prozess wird bereits der Inhalt ver-
andert, gestaltet, ausgelegt oder umgedeutet. Je nachdem, wie die Gruppe den Einfluss ver-
steht, wird ihm mehr oder weniger Bedeutung beigemessen. Somit kann dieser ernst genom-
men oder auch ignoriert werden. Erhélt eine Gruppe z.B. eine Zeitvorgabe flr die Erledigung
einer bestimmten Aufgabe, so legt die Gruppe aus, wie ernst sie zu nehmen ist, oder ob
auch eine verspatete Erflllung ohne Konsequenzen méglich ist. Mehrere Austauschprozesse
werden notwendig, wenn ein bestimmtes Ergebnis erzielt werden soll.

Kommunikation mit der Umwelt: Verschiedene Studien weisen nach Edding (ebd.) darauf
hin, dass die Kommunikation mit der Umwelt die Gruppenleistung und damit den Arbeitser-
folg signifikant erhéhen. Dies sei vor allem bei unsicheren und besonders komplexen Aufga-
ben der Fall. Es ist daher von Vorteil, wenn die Gruppe auch von sich aus aktiv auf ihre Um-
welt zugeht. Wichtiger sei dabei vor allem die Art der Interaktion, weniger die Haufigkeit.
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Sicherheit: Psychologische Sicherheit und ein unterstitzender Kontext sind Voraussetzungen
fur einen grenziberschreitenden Austausch (vgl. Edmondson 1999, zit. in ebd.). Prégen Re-
spekt und gegenseitiges Vertrauen die Arbeitsbeziehungen zwischen den Mitgliedern und
brauchen sie keine Angst zu haben, durch ihr Verhalten unerwartete und unangenehme Fol-
gen zu verursachen, so steigt die Bereitschaft, mit Drittpersonen in Kontakt zu treten, nach-
zufragen oder Feedback zu geben. Ein unterstiitzender Kontext bietet bei Bedarf Hilfe an,
versorgt die Gruppe mit Information und anerkennt die Leistung der Gruppe. Ist dies nicht
der Fall, so sinkt die Bereitschaft der Gruppe, sich jenseits der Grenzen zu engagieren und
damit meist auch dessen Leistung.

Lernen und Verédnderung: Gruppen missen lernen und sich den veranderten Bedingungen
anpassen, wenn sie bestehen wollen. lhre Anpassungsfahigkeit hangt mit der Durchldssig-
keit der Grenzen sowie mit der Art der grenzlberschreitenden Interaktionen zusammen (vgl.
Lewin 1948, zit. in ebd.). Der Lernprozess setzt voraus, dass die Gruppe Informationen aus
der Umwelt nicht nur aufnimmt, sondern sie auch aktiv aufsuchen.

Unter Bezugnahme auf die Forschungen von Moon et. al. (2004) und Hollenbeck et. al.
(2002) weist Edding (ebd.) darauf hin, dass die Beschaffenheit der herrschenden Arbeitsnor-
men in den jeweiligen Gruppen ebenfalls bestimmen, wie gut sich die Gruppe an eine neue
Situation anpassen kann. Gemass den Forscherlnnen transportierten die untersuchten Grup-
pen alte Arbeitsnormen in die neue Situation. Wéhrend einzelne Normen zur Anpassung an
die veranderten Anforderungen taugten, behinderten andere Normen die Gruppe dabei. Um
den Bogen zur Selbststeuerung zu spannen, bedeutet dies, dass in einem Reflexionsprozess
der Gruppe die entstanden Arbeitsnormen auf ihre Zweckmassigkeit hin Uberprift werden
missen, damit eine Anpassung an die veranderten Kontextbedingung gelingt.

Je nach Situation gewinnt die Gruppengrenze fir den Betrachter (als Gruppenmitglied, als
Nichtmitglied oder als Blrokrat, welcher die Grenze aus einer formalen Perspektive betrach-
tet) eine andere Bedeutsamkeit. Mal ist sie wichtig, mal weniger, mal ist sie deutlich sichtbar,
mal weniger. Stimmen jedoch die gefiihlten Grenzen nicht mit den formalen tberein, entste-
hen Spannungen. Viele Interventionen oder Beratungsbemiihungen haben dann das Ziel,
solche Differenzen auszugleichen und die geflhlte mit der formalen Grenze zur Deckung zu
bringen. Gruppen, welche noch kein ,Wir-Gefuihl* entwickeln konnten, haben nur eine forma-

le, aber keine erlebte Grenze (vgl. ebd.: 476f.).

3.2 Die Zeit als relevante Kontextbedingung

Die Zeit hat eine grosse Bedeutung fir Gruppen. Edding (2009: 482ff) stellt in ihrem Beitrag
drei Komponenten der Zeit vor: die Lebensdauer von Gruppen, Zeitvorgaben und ihre Be-

deutung fur die Gruppe sowie Zeitrhythmen der Organisation und ihre Auswirkungen auf die
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Gruppe.

Betreffend der Lebensdauer von Gruppen zieht Edding (ebd.) in Bezug auf die Forschungen
von Katz (1982), Katz/Allen (1988), Katz/Tushman (1979), Hackmann (2002), Ming-Liang
Yeh et. al. (2005), und Guzzo/Dickson (1997) das Fazit, dass weiterhin umstritten bleibt, ob
ein Zusammenhang zwischen der Lebensdauer von Gruppen und ihrer Leistung besteht, und
wie dieser beschaffen ist. Die wichtigste Variable scheint die Aufgabe selbst zu sein.

Katz stellte in seiner Studie fest, dass langer bestehende Gruppen, die mindestens flinf
Jahre zusammenarbeiteten, weniger leisteten als die ,jingeren” Gruppen. Sie kommunizier-
ten viel weniger haufig untereinander und mit Personen ausserhalb der Gruppe. Andere Fak-
toren wie das Lebensalter der Mitglieder und die Dauer ihrer Organisationszugehdérigkeit
spielten dabei keine Rolle. Ausschlaggebend war die Lebensdauer der Gruppe (vgl. ebd.).
Hackmann (2002) dagegen verwies auf ein Experiment, welches bewies, dass die Leistung
eines Streichquartetts stieg, je alter diese Gruppe wurde und je mehr Vertrauen sie unterein-
ander aufbauen konnten.

Guzzo und Dickson (1997) verweisen auf eine Forschungsarbeit, in der aufgezeigt werden
konnte, dass die Fehlerhaufigkeit von militdrischen Flugzeugbesatzungsteams zwar zuerst
abnahm, wenn sie mehr Zeit fir die gegenseitige Vertrauensbildung hatten. Sie stieg danach
aber wieder an, da sich das Selbstvertrauen der Teams und ihre Risikobereitschaft steigerte
(vgl. ebd.).

Zeitvorgaben erweisen sich als machtvolle indirekte Steuerungsinstrumente. Die Gruppe
kann sich selbst zeitliche Strukturen setzen, oder sie werden von aussen verordnet. Meis-
tens ist Letzteres der Fall (vgl. ebd. 484).

Klare und verlassliche Zeitstrukturen schaffen Sicherheit. Sie geben einen orientierenden
Rahmen, indem sie Handlungsraume definieren (z.B. die Dauer einer Schulstunde). Dies hilft
den Betroffenen, abzuschatzen, wie viel Zeit ihnen noch bleibt, um eine Aufgabe zu erfillen,
ein persoénliches Thema einzubringen oder bis die Anwesenheitspflicht erfullt ist. Betroffene
kénnen sich dadurch auch einfacher auf minimal strukturierte Situationen wie z.B. ein grup-
pendynamisches Training einlassen (vgl. ebd.).

Von aussen gesetzte Zeitvorgaben fiir die Erledigung einer Aufgabe stellen auch eine Her-
ausforderung dar, die die Mitglieder zu gemeinsamen Bemiihungen hinsichtlich deren Einhal-
tung einladen. Zeitvorgaben kénnen unterschiedliche Eigenschaften aufweisen: Sie konnen
eng oder weit, kleinteilig oder grossrdumig sein. Dies hangt nicht nur von der Aufgabe selbst
ab. Auch Interessen, Ziele oder politische Krafteverhaltnisse driicken sich in ihnen aus (vgl.
ebd).

Die von aussen an die Gruppe gestellten Zeitanspriiche beeinflussen und stéren den Grup-
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penentwicklungs- und Arbeitsprozess, da diese sich nicht nach dem gruppeneigenen Rhyth-
mus vollziehen kénnen. Gruppen entwickeln einen internen Zeitrhythmus hinsichtlich der ter-
mingerechten Erfiillung der Aufgabe. Mit Bezug auf die Forschungsarbeiten von Connie Ger-
sick (1988, 1989) weist Edding (2009: 484) darauf hin, dass Gruppen in einer ersten Phase
zwar eifrig, aber eher planlos arbeiten und sich nicht um die Vorgaben kimmern. Auf halber
Strecke organisieren sie sich dann plotzlich neu und arbeiten im Bewusstsein der verbleiben-
den Zeit zgig und effizient.

Darauf aufbauend entwickelte Hackman (2002, zit. in ebd.) seine Annahme, dass unterstut-
zende Interventionen nur in bestimmten Arbeitsphasen wirksam sind: zu Beginn, auf halber
Strecke, wenn sich die Gruppe neu orientiert, und am Schluss, wenn die Gruppe ihren Ar-
beitsprozess reflektiert.

Werden Zeitvorgaben zu eng gesetzt oder fehlen sie ganz, besteht die Gefahr, dass sie zu
einer Belastung fiihren oder gar eine Uberlastung hervorrufen. Zeitdruck fiihrt zwar zunéchst
zu einer Steigerung der Leistung geméss einer Studie von Karau/Kelly (1992), auf die Ed-
ding (2009: 485) hinweist. Sie nimmt dann aber wieder ab. Ob dieses Resultat mit dem Ab-
bruch von sozialen Aktivitdten zusammenhangt, der vorgenommen wurde, um die eigene
Konzentration und damit die Leistung zu erhéhen, konnten die Autoren nicht eruieren.

Edding (2009: 486f) stellt in ihrem Beitrag in Bezug auf die Zeitrhythmen der Organisation,
von denen auch die in ihr eingebetteten Gruppen beeinflusst sind, das Konzept des ,Entrain-
ment* von Ancona/Chong (1999) vor. Die zentrale Annahme darin ist, dass sich die verschie-
denen Zeitrhythmen und Zyklen innerhalb der Organisation immer wieder aneinander anglei-
chen. ,Dabei 'beméchtigen sich' Gibergeordnete Zeitmuster der nachgeordneten.“ (ebd.) Die
Organisation stiilpt also ihre Zeitrhythmen Uber die der Gruppe.

Wird dieses Versténdnis weiter ausgedehnt, so spielen auch Zeitmuster ausserhalb der Or-
ganisation (iber ein ganzes Jahr hinweg eine Rolle: So richten sich z.B. akademische Institu-
tionen nach dem akademischen Jahr mit seinen Semestern und Semesterferien sowie Pri-
fungsterminen; Produktentwicklungsprozesse kénnen sich an die Kaufrhythmen der Kunden
anpassen, etc. (vgl. ebd.).

Fir Edding (ebd.: 487) ist dieses Konzept noch weiter entwicklungsfahig und mit empirischen
Befunden besser zu untermauern. Es biete aber eine anregende Méglichkeit, Uber Zusam-
menhénge zwischen Gruppen und Organisationen nachzudenken.

3.3 Weitere relevante Kontextbedingungen

Wird mit Gruppen gearbeitet, sind neben den oben beschriebenen Kontextbedingungen noch
weitaus andere zu beachten. Auf diese wird hier nur sehr kurz eingegangen.
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Wird z.B. von FlUhrungskréften ein neues Team zusammengestellt, kénnen sie sich nach Ed-
ding (2009: 488ff) am Modell eines gut entworfenen Teams von Hackman (2002) orientieren.
Fur eine gute Arbeit im Team sind die Rahmenbedingungen angemessene Gruppengrosse,
die richtige Gruppenzusammensetzung und eine motivierende Gestaltung der Aufgabe be-
sonders wichtig.

Die Gruppen sollen nach Hackman (2002, zit. in ebd.) nicht mehr als sechs Personen zah-
len. So ist eine gute Produktivitdt noch gewahrleistet. Betreffend der Zusammensetzung, wie
unterschiedlich Teammitglieder fiir eine optimale Arbeit sein kénnen oder sollen, besteht
noch Uneinigkeit. Gemass Edding (ebd.: 490) kénnte die Faustregel gelten: ,lieber heterogen
als zu homogen*“. Da die meisten Aufgaben von aussen gesetzt werden, gehéren sie nach
Edding (ebd.) ebenfalls zum Kontext. Sie sollten drei Bedingungen erflllen: sie sollten von
den Ausfiihrenden als sinnvoll betrachtet werden kdnnen; die Ausfiihrenden sollen sich flr
das Ergebnis der Aufgabe verantwortlich filhlen, indem sie die internen Arbeitsprozesse
selbst gestalten kénnen; und es muss eine direkte und verldssliche Riickmeldung in Bezug
auf das Ergebnis der Aufgabe und dessen Qualitét geben.

Nach dem Start des neuen Teams sollte es wahrend seiner Existenz auf einen unterstitzen-
den Kontext zurlickgreifen konnen. Nach Hackman (2002, zit. in ebd.: 490f) sind dies vor al-
lem die Belohnungsregelung und das Informationssystem. Ersteres hat zum Ziel, ausge-
zeichnete Teamleistungen zu belohnen und dadurch das erwiinschte Teamverhalten zu ver-
starken. Die Organisation muss die erforderlichen Informationen fir die Erfillung der Auf-
gabe den Teams in einer passenden Form zur Verfligung stellen.

Zu beachten ist nach Edding (ebd.) jedoch, dass die komplizierte und spannungsvolle so-
ziale Wirklichkeit durch solch einfach scheinende Anpassungen der Kontextbedingungen
nicht ausgehebelt wird. Sie ist nach wie vor vorhanden und muss bei einer Umsetzung des

Modells von Hackman berticksichtigt werden.

3.4 Eine Methode zur Ermittiung von Kontextbedingungen

Eine gute Methode, um relevante Kontextbedingungen der Gruppe zu ermitteln, ist die Erar-
beitung der einzelnen Arbeitsschritte zur Gestaltung eines Workshops. Denn die Vorberei-
tung und Planung eines Workshops bediirfen nach Edding (ebd.: 492f) der Haltung der Kon-
textorientierung (Definition siehe Kapitel 3) und spezieller Vorarbeiten. Sie bezieht sich in ih-
rem Beitrag auf Doppler und Lauterburg (2008), welche in ihrem Buch genau beschreiben,
wie dabei vorzugehen ist.
In der Sondierungsphase gilt es erstens zu kléren, ob die geplante Veranstaltung den Krite-
rien eines Workshops entspricht. Zweitens missen die Berater die Kontextbedingungen fiir
die Veranstaltung erkunden. Dazu gehoren u.a. die Erkundung des Themas inkl. den Interes-
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sen und Standpunkten der Beteiligten und ob der Workshop die passende Arbeitsform fir
dessen Behandlung ist; die Ermittlung des richtigen Zeitpunkts fiir die Durchfihrung der Ver-
anstaltung; die Erkundung des Kontextes der Organisation selbst, in dem der Workshop
stattfindet; und das Wissen, wo die wichtigsten Konfliktlinien verlaufen (vgl. ebd.).

Ist nach den Vorbereitungen und den vielen Erkundungsgesprachen der Entscheid zu Guns-
ten des Workshops gefallen, folgt in einem néchsten Schritt dessen Konzeption und Planung
(vgl. ebd.), auf die hier aber nicht mehr eingegangen wird.

3.5 Zusammenfassung

Es gibt zahlreiche Kontextbedingungen, die berticksichtigt werden miissen, wenn mit Grup-
pen gearbeitet wird. Einige davon kénnen in der unmittelbaren Néhe der Gruppe vorkom-
men, andere dagegen sind eher weit von ihr entfernt. Da die gezielte Verdnderung der Kon-
textbedingungen grosse Auswirkungen auf die Gruppe haben kann, werden sie gerne als
Steuerungsinstrumente eingesetzt. Langst sind aber noch nicht alle Faktoren, welche eine
Gruppe beeinflussen, untersucht. Es konnen keine verlasslichen Angaben lber die Folgen
von Stérgrossen gemacht werden, weil die Reaktion der Gruppe auf eine Stérung bzw. auf
einen Einfluss nicht voraussagbar ist. Naturlich ist dies nur eine Sichtweise. Andere Sichtwei-
sen gehen davon aus, dass Gruppenreaktionen mittels eng gestalteter Kontextbedingungen
sehr genau zu berechnen und zu steuern sind (vgl. ebd.: 499).

Fur die Gruppe selbst und das Gruppengeschehen ist der Kontext enorm wichtig, da sie von
ihm abhéngig sind und von ihm beeinflusst werden. Geméss einer These von Edding (ebd.)
Uberschéatzen Beraterinnen und Leiterinnen meist ihren Einfluss auf die Gruppe und unter-
schatzen den der Umwelt. Welche Bedingungen fiir die Gruppe relevant sind, ist von Fall zu
Fall unterschiedlich und hangt von der spezifischen Situation ab, in der sich die Gruppe ge-
rade befindet (vgl. ebd.).

4 Die Unterscheidung zwischen der inneren und dusseren Umwelt einer
Gruppe

Wie bereits mehrmals erwéhnt, haben Gruppen Umwelten. Obwohl Gruppen ein Eigenleben
entwickeln und damit unabhangig (re-)agieren, sind sie doch von ihrer Umwelt abhéngig (vgl.
Kénig/Schattenhofer 2006: 23). Fir die soziologische Analyse von Gruppen hat es sich als
sinnvoll erwiesen, zwischen zwei Arten von Umwelten zu unterscheiden (vgl. Neidhardt

1983: 16): zwischen der inneren und der dusseren Umwelt - wie in Abbildung 3 sichtbar.
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Abbildung 3: Innere und dussere Umwelt (Kénig/Schattenhofer 2006: 25)
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Die innere Umwelt beinhaltet alle bewussten und unbewussten Geflhle, individuelle Erfah-
rungen, Interessen, Wertvorstellungen, Wahrnehmungen, Verhaltensweisen und Ansichten
der einzelnen Mitglieder (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 24, Neidhardt 1983: 20). Es kénnen
jedoch nur bestimmte Anteile der Mitglieder Zugang zur Gruppe finden, die anderen Anteile
bleiben ausgeschlossen (vgl. Berghaus 2003: 32, Kénig/Schattenhofer 2006: 24, Neidhardt
1983: 20). Die Gruppe schitzt sich damit vor einer Uberlastung durch ein Ubermass an indi-
viduellen Interessen, Erfahrungen und Gefiihlen und damit vor der eigenen Auflésung, indem
sie vieles latent halt (vgl. Neidhardt 1983: 20). Die Mitgliedschaft erfordert eine entspre-
chende Anpassungsleistung des Individuums. Die innere Grenze ist aber nicht unverrtickbar.
Gruppendynamische Interventionen haben das Ziel, die Grenze gegeniiber der inneren Um-
welt der Gruppe zu erweitern und flexibler zu gestalten. Dies ermdéglicht einen grésseren
Spielraum fur die Individuen in der Gruppe und verringert den Anpassungsdruck. Jede vorge-
nommene Erweiterung der inneren Grenzen muss aber in Relation zu den Anpassungskos-
ten der Gruppe gesehen werden (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 24).

Die dussere Umwelt erscheint fur die Gruppe nach Neidhart (1983: 20) ,vor allem als Ge-
samtheit der Personen, die nicht Gruppenmitglieder sind“. Des Weiteren gehdéren, wie bereits
im Kapitel der Kontextsteuerung (Kapitel 3) angesprochen, Rahmenbedingungen dazu, wel-
che von ausserhalb der Gruppe festgesetzt werden.

Die jeweils betrachtete Gruppe existiert zwischen den Grenzen der beiden Umwelten und
muss die daraus entstehenden Konflikte und Spannungen ausbalancieren (vgl. Kénig/Schat-
tenhofer 2006: 25).

4.1 Die innere Umwelt einer heilpddagogischen Schulklasse

Um die innere Umwelt einer heilpadagogischen Schulklasse zu ergriinden, wird es nicht rei-
chen, nur auf die sichtbaren Aspekte — also auf die Individuen selbst und ihren offensichtli-

chen ,Problemen®, in diesem Fall ihre Entwicklungshemmungen — zuzugreifen. Die Themen,
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Ansichten, Gefihle, etc., welche die Gruppe und das soziale Gruppengeschehen betreffen,
aber nicht immer offenkundig zu Tage treten, mlussten von Fall zu Fall in persénlichen Ge-
spréchen herausgefunden werden, um deren Bedeutung fiir die Gruppe in spezifischen Si-
tuationen verstehen zu kénnen (vgl. Fabian 1997: 212).

Da diese Bachelor-Thesis keine empirische Arbeit ist, werden hier nur einzelne (evidente)

Aspekte mitsamt ihrer moglichen Bedeutung fir die Gruppe dargelegt:

« Einer der Aspekte, wie bereits angedeutet, sind die Entwicklungshemmungen (siehe Ka-
pitel 1.5) der Kinder. Wie in Kapitel 1.1 zur Eingrenzung der Thematik beschrieben, wird
in dieser Bachelor-Thesis von einer heilpadagogischen Schulklasse mit Kindern in der
Primarstufe ausgegangen, welche besonderen Bildungsbedarf im Beziehungs- und Ver-
haltensbereich haben. Sie sind Mitglieder der Gruppe ,heilpaddagogische Schulklasse".
Diese Kinder haben in irgendeiner Art eine Entwicklungs- und/oder Verhaltensstérung.
Unter Entwicklungsstorung kann jede Abweichung der Entwicklung eines Menschen vom
Durchschnitt definiert werden. Dazu gehoren u.a. hormonelle Entwicklungsstérungen,
geistige Behinderung, Teilleistungsstérungen wie Dyskalkulie oder Legasthenie, Sprach-
entwicklungsstérungen sowie der frihkindliche Autismus (vgl. Lempp 2005: 385). Der Be-
griff Verhaltensstérung ist ein Sammeltopf fir alle Arten von Unangepasstheit, Auffallig-
keit und Normabweichung im Kindes- und Jugendalter, ganz unabhéngig von der Verur-
sachung. Er beschreibt das Missverhéltnis zwischen den Verhaltenserwartungen der Er-
wachsenen und der Bereitschaft oder der Fahigkeit der Kinder und Jugendlichen, diese
zu erfillen (vgl. ebd.: 390).

Eine erkennbare Abweichung eines Menschen von der Norm stigmatisiert und erfordert
gréssere Anpassungs- und Eingliederungsleistungen von den Betroffenen. Der Drang zur
Kompensation der Abweichung drtickt sich in einem erhéhten Ehrgeiz, durch Ausnitzung
der Auffilligkeit oder in Ubersteigerte Anpassung aus. Gelingt die Kompensation dem In-
dividuum nicht, ist soziale und padagogische, gegebenenfalls auch medizinische Hilfe
angezeigt (vgl. ebd.: 386).

Sozialpddagoglnnen und Heilpddagoginnen, die mit dieser Klientel arbeiten, missen
demnach eine Vorstellung davon haben, mit welchen Entwicklungs- und Verhaltenssto-
rungen die Kinder und damit auch die Gruppe konfrontiert werden (vgl. Moor 1965: 277).
Zu Verhaltensstérungen gehéren auch Stérungen des Sozialverhaltens (vgl. Lempp
2005: 392), welche das Gruppengeschehen beeinflussen. Diese Verhaltensaspekte han-
gen eng mit den einzelnen Mitgliedern der Gruppe zusammen und sind nach Ansicht der
Verfasserin dieser Bachelor-Thesis Teil der Gruppe, ob sie nun von der Gruppe gefragt
sind oder nicht. Denn die Kinder kénnen ihr Verhalten nicht immer bewusst steuern und

so gewisse Verhaltensweisen aktiv aus der Gruppe ausschliessen. Sie stellen - neben
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den von der Umwelt erwiinschten und damit angebrachten Verhaltensweisen - eine wei-
tere Verhaltensmoglichkeit als Antwort auf ein Ereignis dar, derer sich die Gruppe, vor al-
lem aber auch die Leitenden und Beobachtenden bewusst sein missen. Nach Hare
(1962, zit. in Ulich 1973: 27) beeinflussen denn auch die unterschiedlichen Auswirkungen
von dhnlichen oder unéhnlichen Merkmalen der Persénlichkeit wie Interessen, Intelligenz
und Kontaktfahigkeit sowie die sozialen Merkmale der Mitglieder wie Sympathien, Alter
und Geschlecht das Gruppengeschehen.

Bezogen auf die kognitive Entwicklungstheorie von Piaget befinden sich die Schilerln-
nen im Primarschulalter hauptsachlich in der konkret-operativen Entwicklungsstufe. Sie
beginnen sich von ihrem egozentrischen Weltbild zu I16sen und bilden die Féhigkeit aus,
sich in andere Personen hineinzuversetzen. Das Denken wird reversibel. Es zeigen sich
erste Anséatze logischen Denkens. Das Reflektieren der eigenen Handlungen und Emp-
findungen wird méglich, aber noch nicht in Bezug auf die Auswirkungen auf andere Kin-
der. Der Ausgangspunkt des Denkens sind konkrete Gegebenheiten. Das Kind ist gleich-
zeitig der eigenen Ichbezogenheit unterworfen. Erst in der ndchsten Stufe wird abstrak-
tes Denken méglich und damit auch das gedankliche Uberpriifen von etwaigen Folgen
(vgl. Hurrelmann 2006: 70f, Kegan 1986: 55ff).

Ein weiterer Aspekt ist, dass bei jedem Gruppenmitglied und in jeder Gruppensituation
Wiunsche und BedUrfnisse, aber auch Angste und Beflirchtungen aktiviert werden, die
die Einzelnen aus ihrer Lebensgeschichte mitbringen. In einer neuen und unbekannten
Situation wird auf alte Erfahrungen und auf bewéhrte Verhaltensmuster zurtickgegriffen
(vgl. Koénig/Schattenhofer 2006: 30f). Vor der Primarschule werden diese Erfahrungen
Uberwiegend in der Familie gesammelt (vgl. Hurrelmann 2006: 138f, Luft 1972: 64f). Dies
kann dazu fuhren, dass der/die Betroffene eine Situation ganz anders bewertet und ent-
sprechend reagiert. Eine Aufklarung des Hintergrundes hilft, die Verhaltens- und Sicht-
weisen zu verstehen (vgl. Kénig/Schattenhofer 2006: 30f). Hierzu gehéren auch unter-
schiedliche kulturelle und religidse Wertvorstellungen.

Koénig und Schattenhofer (2006: 32f) halten es fir sinnvoll und hilfreich, davon auszuge-
hen, dass sich ein Kernkonflikt in der Gruppe herausbildet. Er ist fiir die Gruppe typisch,
pragend und identitatsstiftend. Er ist eine Antwort darauf, wie mit den Dimensionen des
gruppendynamischen Raumes (Zugehérigkeit, Macht und Einfluss, Intimitat, siehe Kapi-
tel 1.6) unter den besonderen Bedingungen eben dieser speziellen Gruppe umgegangen
wird. Die Entdeckung des Kernkonflikts kann zwar zunachst existenzbedrohend wirken,
aber er kann und soll auch als konstitutives Element betrachtet werden, das die Gruppe
in Bewegung bringt und die Kohd&sion starken kann, sobald er kommunizierbar wird.
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4.2 Die dussere Umwelt einer heilpddagogischen Schulklasse

Die dussere Umwelt ist gegenlber der inneren Umwelt einer heilpddagogischen Schulklasse

einfacher zu ergriinden. Aber auch hier wéren in persénlichen Gespréchen weitere Themen

zu suchen, welche die Gruppe in spezifischen Momenten beschéftigen. Deshalb werden hier

ebenfalls nur einzelne (evidente) Aspekte dargelegt:

4

Um festzulegen, welche Angebote in welchem Umfang, zu welcher Qualitdt und zu wel-
chem Entgelt eine Institution anbietet, schliesst der Kanton mit den Anbietenden von son-
derpadagogischen Leistungen eine Leistungsvereinbarung ab. Diese wird regelmassig
Uberpruft. Bei Bedarf kann das Leistungsangebot von Seiten des Regierungsrates her
angepasst werden (vgl. Direktion fur Bildung und Kultur Zug 2010: 24).

Obwohl diese Leistungsvereinbarung weit weg von der Gruppe ,heilpddagogische Schul-
klasse" ist, wird sie von diesem Aspekt beeinflusst. U.a. hangt davon ab, welche (finanzi-
ellen, personellen, materiellen und technischen) Ressourcen der Organisation fir die Er-
fullung ihrer Aufgabe zur Verfiigung stehen (vgl. ebd.: 22 und Schrapper 2009: 190).

Des Weiteren wird dadurch die Angebotsstruktur sowie das Leitbild als Verkérperung der
ideellen Grundlage (vgl. Huber 1998: 0.S.) und dessen Umsetzung stark beeinflusst.
Auch ist festgelegt, fur welche Behinderungsart und Stufe die heilpddagogische Organi-
sation zusténdig ist (vgl. Direktion fir Bildung und Kultur Zug 2010: 24). Damit sind die
direkten Zugangsbedingungen zur Gruppe bereits grob definiert. Die Organisation selbst
verfeinert die Zugangsbedingungen weiter (vgl. Fend 2000: 65).

Zudem werden die Kinder aufgrund eines standardisierten Verfahrens, wenn die sonder-
padagogischen Massnahmen fiir eine angemessene Férderung des Kindes in einer Re-
gelklasse nicht mehr ausreichen, der heilpddagogischen Organisation zugewiesen (vgl.
Direktion fir Bildung und Kultur Zug 2010: 20).

Wer in welche Schule zu gehen hat, wird mitunter auch von den gesellschaftlichen An-
spriichen und Erwartungen bestimmt. So héngt das Auftreten von Verhaltensstérungen
von den Ansprichen und der Toleranz der Erwachsenen gegeniiber diesen, aber auch
von den Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen und ihren Beziehungen zu ihrer Um-
welt ab. Sind die Auffalligkeiten sehr schwer, werden sie als Krankheit deklariert, sind in
der internationalen Klassifikation psychischer Stérungen (ICD-10) eingetragen und wer-
den so als behandlungsbediirftig erklart (vgl. Lempp 2005: 390).

Es wurde deutlich, dass die Mitgliedschaft in der Gruppe ,heilpddagogische Schulkasse*
stark vom Zwang zur Teilnahme bestimmt ist (vgl. K6énig/Schattenhofer: 2006: 23). So ist
die Schulpflicht aller Kinder im Gesetz verankert (vgl. Art. 302 ZGB, Abs. 2 und 3/ §§ 5,
23, Schulgesetz des Kantons Zug). Ferner sind im kantonalen Schulgesetz Bestimmun-
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gen Uber die Unterrichtszeit, die Klassengrésse, die Lehrpléne und die Lehrmittel festge-
halten (§§ 10ff, Schulgesetz des Kantons Zug).

Weitere Aspekte, warum die Schulklasse generell als zwanghafte Gruppierung angese-
hen werden kann, sind nach Dieter Ulich (1973: 60/63) die Festlegung des Gruppenziels
und der Verhaltensnormen von aussen; das Arrangieren von Schulklassen aufgrund von
organisatorischen Beweggriinden und nicht, weil dies die Zielerreichung prinzipiell for-
dern wirde; und dass das Lernen zwar in Gruppen stattfindet, die Leistung aber individu-
ell in Konkurrenz zu anderen erfolgen muss.

Damit ist nahezu alles, was in der Schule geschieht und geschehen darf, durch Verord-
nungen und Vorschriften geregelt (vgl. Ulich 2001: 37).

Aufbauend auf den Bestimmungen im Schulgesetz, erstellt die Schule einen detaillierten
Stundenplan, in dem die Unterrichts- und Pausenzeiten genau festgelegt sind. Damit
setzt die Organisation verbindliche Zeitvorgaben und erzeugt so eine Tages- bzw. Wo-
chenstruktur, die fur die Mitglieder der Gruppe Orientierung bieten und Sicherheit schaf-
fen (siehe Kapitel 3.2).

Die Lehrpersonen unterteilen diese eher grossrdumigen Zeitvorgaben nochmals, ent-
sprechend den erteilten Aufgaben im Unterricht.

Unsicherheit besteht in der Lebensdauer dieser einen spezifischen Gruppe. Denn es wird
regelmassig tberprift, ob eine Reintegration eines Gruppenmitgliedes in die Regelklasse
realisierbar ist. Gleichzeitig besteht die Méglichkeit, dass ein neues Mitglied aufgrund ei-
ner Zuweisung in die Gruppe aufgenommen werden ,muss"” (vgl. Direktion fur Bildung
und Kultur Zug 2010: 21). Fur die Gruppe bedeutet dies, dass sie praktisch jederzeit Mit-
glieder verliert oder neue gewinnt und sich dadurch neu formieren muss. Sie muss ihre
gefuhlte Grenze immer wieder der formalen Grenze anndhem (siehe Kapitel 2.6/3.1).
Nach Ansicht der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis kann die Lehrperson (oder Sozial-
padagogln) als eine weitere Kontextbedingung angesehen werden. Hier muss etwas wei-
ter ausgeholt werden. Denn diese Aussage unterstellt, dass die Lehrperson kein Mitglied
der Gruppe ist: Ob dem wirklich so ist, ist nach Ulich (1973: 79/85ff) umstritten und hangt
davon ab, ob die Lehrperson von der Klasse nur als formell eingesetzter Leiter oder aber
als Fuhrer wahrgenommen wird. Der Fiihrer muss sich seine Autoritét in der Gruppe er-
arbeiten, sie wird ihm von der Gruppe zuerkannt. Der Leiter dagegen bekommt die Auto-
ritdt von aussen erteilt (vgl. ebd.: 84). Welche Bedeutung die Lehrperson fir die Gruppe
hat, muss demnach im konkreten Einzelfall bestimmt werden (vgl. ebd.: 87).

Luft (1972: 64) beschreibt die Lehrperson als Teilnehmer und Beobachter, nicht explizit
als Mitglied. Dies deutet nach Ansicht der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis darauf hin,
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dass die Lehrperson die Gruppe mehr von aussen betrachtet, als wirklich am Gruppenle-
ben teilzunehmen. Trotzdem wird sie gleichzeitig vom Gruppenleben beeinflusst und
wirkt auf es zuriick.

Damit die Lehrperson aber die Position und die Rolle eines von allen anerkannten Fih-
rers einnehmen kann, muss sie Teil der Gruppe sein (vgl. ebd.: 71). Wie der Lehrperson
das gelingt, hangt von ihren Verhaltensweisen (vgl. Koch 2014: 58/67, Luft 1972: 67), ih-
rer Personlichkeit und ihrem Flhrungsstil ab: Von der Art und Weise, wie die Lehrperson
die angestrebten Verhaltensanderungen erreicht; wie sie ihren Einfluss in der Gruppe
geltend macht (vgl. Ulich 1973: 84, Luft 1972: 67).

So oder so hat die Lehrperson einen enormen Einfluss auf die Klasse. Sie kann und darf
viele (Kontext-) Bedingungen, welche die Klasse beeinflussen, veréndern, festlegen, etc.,
wahrend das die Gruppe selbst nicht (unbedingt) kann oder darf. So kann sie u.a. Aufga-
ben vergeben, Zeitvorgaben setzen, Verhaltensnormen festlegen und deren Einhaltung
Uberwachen und reglementieren, einzelne Mitglieder belohnen oder bestrafen, die Kom-
munikationsstruktur und die Informationswege gestalten (vgl. Ulich 2001: 40, Ulich 1973:
85f, Luft 1972: 63/66), sowie Einfluss auf den Stundenplan oder die Zugangsbeding-
ungen zur Gruppe nehmen (vgl. Fend 2000: 65). Naturlich entwickelt die Klasse auch
eine eigene Ordnung mit eigenen Interaktionsmustern, eigenen Normen und Grenzen,
eigenen Méglichkeiten, um die eigenen Mitglieder zu belohnen oder zu bestrafen (vgl.
Luft 1972: 64/66) — unabhéngig von der offiziell und durch die Lehrperson vertretene
Ordnung.

Durchléassigkeit der Grenze: Da alle Einflisse und somit auch die Anweisungen der Lehr-
person von der Gruppe interpretiert werden, gilt fir die Lehrperson, ihre Aufmerksamkeit
z.B. auf die Umsetzung ihrer Anweisungen zu richten. Dies gibt ihr die Méglichkeit, recht-
Zeitig weitere Austauschprozesse dartiber zu initiieren und die Gruppe so in der Erfullung
ihrer Aufgabe zu beeinflussen.

Alle genannten Aspekte beeinflussen nicht nur gemeinsam die Gruppe in irgendeiner Art,
sondern sie beeinflussen sich auch gegenseitig (vgl. Edding 2009: 488).

Diskussion der Ergebnisse (Teil ll)

Es ist keine einfache Angelegenheit, das Konzept der Selbststeuerung auf eine Schulklasse

zu Ubertragen. Einige Faktoren sind nicht so leicht zu kldren und bedirfen einer genaueren

wissenschaftlichen Betrachtung. Ein Faktor ist die Frage, ob Gberhaupt bzw. ab wann eine

Schulklasse als Gruppe im Sinne der Definition zu Beginn dieser Bachelor-Thesis bezeichnet

werden kann. Bei der Beantwortung dieser Frage ist zu beachten, dass die theoretischen
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Uberlegungen zur Gruppe und deren Dynamik vor allem aus der Analyse von industriellen
Arbeitsgruppen und der T-Gruppe stammen. Eine Schulklasse ist jedoch keine industrielle
Arbeitsgruppe, weshalb die Begriffe und Forschungsergebnisse nicht ohne Weiteres
Ubernommen werden kénnen. So treffen einige Definitionsmerkmale des Begriffs Gruppe fur
die Schulklasse zu, andere wiederum nicht (vgl. Ulich 1973: 16/34/48).

Stanford geht z.B. davon aus, dass die Schilerinnen sich zu einer erfolgreichen Arbeits-
aruppe formieren kénnen. Dem widerspricht, dass letztlich die Leistungen der Einzelnen be-
wertet werden. In der Schule gibt es nur wenige Situationen, in denen gemeinsame Leistung
gefordert und auch als das anerkannt und bewertet wird. Vielmehr wird das Konkurrenzver-
halten geférdert. Haufig eingesetzte Unterrichtsmethoden wie der Frontalunterricht oder die
eigenstandige Erledigung schriftlicher Aufgaben erlauben zudem kein echtes wechselseitiges
und aufeinander bezogenes Verhalten der Schilerinnen, wie es fur eine Gruppe charakterist-
isch wére (vgl. Ulich 2001: 51).

Hinsichtlich dem Anspruch, die Schulklasse zu einer Gruppe werden zu lassen, scheint es
primar um die Ausbildung von sozialen Kompetenzen zu gehen, damit das Lernen effizienter
wird und eine harmonische Lernatmosphare entstehen kann (vgl. Koch 2014: 56, Stanford
2002: 24). Soziale Kompetenz wird als die Fahigkeit verstanden, zwischenmenschliche Be-
ziehungen gestalten und beeinflussen zu kénnen. So kann denn auch niemand alleine sozial
kompetent sein oder werden. Dies gelingt nur in Interaktion mit anderen Individuen (vgl.
Hochbein 2013: 459).

Schlussendlich l8uft es darauf hinaus, dass durch eine bestimmte Brille geschaut und das
Beobachtete mit einer bestimmten Hintergrundfolie verglichen wird. Dabei kénnen gelegent-
lich passende Beobachtungen gemacht werden. So kénnen in der Schulklasse typische,
gruppendynamische Prozesse beobachtet werden, wie sie auch in den industriellen Arbeits-
gruppen auftreten. Aus dem Blickwinkel der Selbststeuerung kénnen ebenfalls passende Be-
obachtungen in einer heilpddagogischen Schulklasse gemacht werden. Jedoch gilt dies nur
fur ein Teil der beschriebenen Ansatze aus dem Konzept der Selbststeuerung.

Welche Ansitze dies sind und welche Rahmenbedingungen und personelle Voraussetzungen
es fiir deren Umsetzung braucht, wird in den anschliessenden Kapiteln diskutiert. FUr diese
Auseinandersetzung bieten sich die personelle, die fachlich-inhaltliche sowie die organisati-
onsbezogene Ebene an, da die geeigneten Ansatze vor allem diese Bereiche betreffen. So
geht es um Fahigkeiten, welche die Schilerinnen, die Lehrpersonen/Sozialpddagoglinnen
wie auch die Gruppe aufweisen sollten, damit Selbststeuerung erfolgreich realisiert werden
kann; um fachliches Wissen der Lehrpersonen/Sozialpadagoginnen zur Selbststeuerung, um
die Schiillerinnen adiquat anleiten zu kénnen; sowie um geeignete Bedingungen, welche die
Organisation sicherstellen muss, damit Selbststeuerung gelingen kann.
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5 Ansitze aus dem Konzept der Selbststeuerung

5.1 personelle Ebene

Selbststeuerung ist flr ihr Gelingen auf die individuellen Féhigkeiten der einzelnen Mitglieder
angewiesen. Da die Schilerinnen aufgrund ihres Alters und ihrer persénlichen Reife nicht alle
geforderten Fahigkeiten erbringen kénnen, missen die Lehrpersonen und Sozialpddago-
glnnen einen Teil ibernehmen. Dazu sind auch von ihnen individuelle Féhigkeiten gefordert.
Zusatzlich muss die Gruppe als Ganzes gewisse Anforderungen erfiillen.
Im Unterschied zu einer Regelklasse haben die Schillerinnen der heilpddagogischen Schul-
klasse, von der hier ausgegangen wird, Defizite im Verhaltens- und Beziehungsbereich. Ihnen
wird das Anwenden der spezifischen Fahigkeiten teils schwerer fallen als ihren gleichaltrigen
Kolleginnen in der Regelklasse.
So ist die Fahigkeit der Reflexion eine der wichtigsten Grundvoraussetzungen fiir die Selbst-
steuerung. Damit aber die Gruppe sich selbst reflektieren kann, ist sie auf die Selbstreflexi-
onsfahigkeit der Einzelnen angewiesen. Dies verlangt eine kritische Selbstbetrachtung und
eine anschliessende Modifikation seiner Selbst. Bereits ersterem weichen Kinder mit Verhal-
tensstérungen oftmals aus. Denn sie wissen, dass sie den Anspriichen der Erwachsenen so
oder so nicht geniigen, weshalb sie auch nicht in eine Regelklasse gehen kdnnen. Selbst
wenn sich die Kinder ihres Fehlverhaltens bewusst sind, gelingt es ihnen aber oft nicht, ihr
Verhalten trotz der Unterstiitzung von Lehrpersonen und/oder Sozialpddagoginnen zu andern
(vgl. Gebauer 2000: 38f). Die Interventionen der Lehrpersonen und der Sozialpddagoginnen
zielen daher darauf ab, die Selbstsicherheit zu starken, damit die Auseinandersetzung mit den
eigenen Defiziten nicht zu Mutlosigkeit und Resignation fihren. Da aus verschiedenen Griin-
den immer mehr Erziehungsleistungen an die Schule Gibertragen werden, lernen die Kinder
manchmal auch erst in der Schule, welche Verhaltensweisen im Umgang mit anderen Men-
schen angebracht sind.
Im Primarschulalter verfestigen die Kinder ihre Fahigkeit zur Selbstreflexion. Gegen Ende der
Primarschule konnen sie ihre Ichbezogenheit abstreifen und eine objektivere Haltung (auch
sich selbst gegeniiber) einnehmen. Sie sind dann in der Lage, die Fehler nicht nur bei den an-
deren zu verorten, sondem ihren eigenen Anteil an der Situation zu erkennen und zuzugeben.
Es gelingt ihnen, sich selbst im Rahmen der Gruppe wahrzunehmen.
Wahrend der Jahre in der Primarschule festigen sie ebenfalls die Féhigkeit, sich gegeniiber
anderen angemessen auszudriicken und kritische Sichtweisen mitzuteilen. Sie lernen, bei
Schwierigkeiten die Hilfe von Gleichaltrigen in Anspruch zu nehmen (vgl. Bennack 2006: 69f).
Durch das gegenseitige Helfen kdnnen bereits erste indirekte Erfahrungen in der kollegialen
Fahrung gesammelt werden. Die Schiilerinnen lernen auf diese Weise unterstutzende aber
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auch kritische Hinweise betreffend dem Ldésen von Aufgaben zu geben und entgegenzuneh-
men. Sie erfahren, dass jemand anderes Gber mehr Wissen in bestimmten Bereichen verfu-
gen kann, deshalb aber nicht gleich der Chef sein muss.

In Anbetracht dieser Ausfiihrungen scheint es fir die Schiilerinnen jedoch noch nicht méglich
zu sein, die Verantwortung fur den Reflexionsprozess in der gesamten Gruppe geméass dem
Selbststeuerungskonzept von Schattenhofer zu Gbernehmen. Denn diese wollen eingeleitet
sein. Es muss jeder Raum erhalten, um seine Gedanken, Empfindungen sowie Sichtweisen
mitteilen zu kénnen, damit diese im Sinne der Selbststeuerung wirksam werden kénnen. Das
verlangt von den Schiilerinnen, dass sie einander zuhéren, aufeinander eingehen, krankende
Aussagen fiir den Moment auf sich beruhen lassen kénnen und sich gemeinsam fur die L6-
sung der Probleme verantwortlich fuhlen. Hier braucht es die Unterstiitzung und Begleitung ei-
ner neutralen Person. Angesichts der Rolle und Position der Lehrperson oder des/der Sozial-
padagogln in der Gruppe wird er/sie die Verantwortung dafir tbernehmen.

Fur die Selbststeuerung ist weiter von Bedeutung, ob sich die Schilerlnnen als Mitglieder ei-
ner Gruppe wahrnehmen und ob sie gemeinsam ein Selbstbild entwickeln. Dies setzt voraus,
dass sie in Bezug auf eine Aufgabe ein gemeinsames Ziel entwerfen und eine Gruppenleis-
tung als Resultat erwartet wird. Denn bezugnehmend auf das Selbstbild werden die Grup-
penaktivitaten reflektiert und entsprechende Massnahmen eingeleitet, um sich zu veréndern
und den gesteckten Zielen naher zu kommen.

Das zuletzt Genannte verlangt auch eine Zukunftssicht der Gruppe. Wohin soll sie sich ent-
wickeln? Die Verfasserin dieser Bachelor-Thesis bezweifelt, dass ein/eine Primarschilerin die
damit verbundene Verantwortung Ubernehmen kann. Der/die Schulerln ist von der Ent-
wicklung und Bildung her noch gar nicht fahig, alle relevanten Umweltbeziige der Gruppe und
deren Einflisse auf die Gruppe zu erfassen und zu verstehen, um diese in Uberlegungen zur
weiteren Entwicklung der Gruppe mit einzubeziehen. Diese Zukunftssicht hat eher die Lehr-
person bzw. der/die SozialpadagogIn und beeinflusst die Gruppe entsprechend.

Die Mitglieder der Gruppe missen fahig sein, soziale Prozesse zu verstehen und mit ihnen
umgehen zu kénnen. Je nach personlicher Reife und der genossenen Erziehung im familidren
Umfeld gelingt dies den einzelnen Schillerinnen mehr oder weniger. Besondere Schwierigkei-
ten damit konnen Kinder mit Stérungen aus dem autistischen Spektrum haben. Je nachdem,
wie stark diese ausgepragt sind, kénnen sie oftmals nicht erfassen, was in der Gruppe vor
sich geht (vgl. Schirmer 2012: 42ff). Das verlangt wiederum mehr Toleranz und Verstandnis
der anderen Gruppenmitglieder. Die innere Grenze der Gruppe muss dahingehend flexibel
sein. Zusatzlich werden die sozialen Prozesse in der hier angenommenen heilpddagogischen
Schulklasse durch die Storungen im Sozialverhalten vielfaltiger und (damit auch) herausfor-

dernder im Umgang fir die einzelnen Gruppenmitglieder. Als Beispiel kénnen hier eher de-
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struktive Kontaktaufnahmeversuche der Schilerinnen untereinander oder das Einschiichtern
des Schwacheren, um die eigenen Beddrfnisse durchzusetzen, genannt werden.

Die Gruppe selbst muss die Wechsel zwischen Aktion und Reflexion organisieren kénnen.
Oder die Gruppe muss die Bereitschaft zeigen, die von der Lehrperson oder dem/der Sozial-
padagogln organisierten Reflexionsanldsse nutzen zu wollen. Die Gruppe sollte zudem offen
fur die Gedanken und Ideen ihrer Mitglieder sein und den Mut haben, auch kritische Sicht-
weisen entgegenzunehmen. Tabuisiertes muss besprechbar werden.

Fir die Lehrpersonen und Sozialpddagoginnen bedeutet dies, dass sie die noch nicht entwi-
ckelten Fahigkeiten temporar der Gruppe zur Verfigung stellen missen, bis diese sich bei
den Schiilerinnen herausbilden. Gleichzeitig gilt es, die Schilerlnnen bzw. die Gruppe in de-
ren Erwerb und Weiterentwicklung zu unterstiitzen. So muss die Lehrperson oder der/die So-
zialpadagogin z.B. Reflexionsanlésse schaffen, den Reflexionsprozess strukturieren und die
Schillerinnen in Ausiibung dieser Fahigkeit anleiten, bis sie die Steuerung des gesamten Pro-
zesses oder Teile davon selbst ibernehmen kénnen. Auch im Umgang mit sozialen Prozes-
sen bendtigen die Schilerlnnen gegebenenfalls Hilfestellungen, indem den Schilerinnen an-
gebrachte Verhaltensweisen gezeigt, oder Ratschldge zu angemessenen Reaktionsweisen
bei destruktiven Verhaltensweisen anderer Gruppenmitglieder gegeben werden. Kénnen auf-
kommende Konflikte nicht von den Schillerinnen selbstandig bearbeitet werden, sind sie auch
hier auf die Fahigkeiten der Lehrperson oder des/der Sozialpadagogin zur konstruktiven Kon-
fliktbewaltigung angewiesen.

Das setzt die Fahigkeit der Lehrperson oder des/der Sozialpadagogln voraus, zu spiren bzw.
zu wissen, welche Verantwortlichkeiten in welchen Situationen dem einzelnen Gruppen-
mitglied bzw. der Gruppe bereits zugetraut werden kénnen und wo noch Unterstitzung not-
wendig ist. Es braucht das Gespur, wo Grenzen zum Schutz der Schillerinnen gesetzt werden
miissen, auch wenn sie die Selbststeuerung einschranken, und wo sie gelockert werden kén-
nen, um die Selbststeuerungspotenziale der Gruppe zu aktivieren. Da die Lehrperson bzw.
der/die Sozialpddagogin aufgrund seiner/ihrer Rolle und Position in der Gruppe hauptséchlich
die Leitung auf der ersten und der zweiten Ebene Gbemimmt, braucht es auch die Fahigkeit,
diese in geeigneter Dosis an die Schilerlnnen zu Ubungszwecken bergeben zu kénnen. Es
braucht also den Mut, loszulassen und gegebenenfalls in seinen Erwartungen enttduscht zu
werden, wenn es anders herauskommt, als es gedacht war. Es braucht das Vertrauen in die
Fahigkeiten der Schilerinnen.

Wie mit der Gruppe umgegangen wird, hangt nach Ansicht der Verfasserin u.a. davon ab, wie
die Lehrperson bzw. der/die Sozialpddagoglin die Gruppe sieht: ob sie mittels enger Flihrung
als steuerbar und genau berechenbar oder ob sie im Sinne des Systemverstandnis als auto-
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nomes, soziales Konstrukt wahrgenommen wird. Die Rolle der Lehrperson hat sich denn auch
von der friiher vorherrschenden Form der direkten Anweisung und Steuerung hin zur Rolle als
Moderator und Supervisor von selbstorganisierten Lernprozessen der Schillerinnen mit Inter-
ventionen bei falschen Weichenstellungen und Arbeitsansatzen verdndert (vgl. Hurrelmann
2006: 208).

Wie die Rolle der Lehrperson ausgefiilit wird, hangt neben der fachlichen Ausbildung und der
organisatorischen Beschaffenheit des Schulsystems auch von der Persénlichkeit und den Er-
fahrungen der Lehrperson ab (vgl. ebd.: 200). Ebenfalls besteht eine starke Korrelation zwi-
schen dem Lehrerverhalten und dem Mitarbeiten der Schilerinnen sowie ihrem Fehlverhalten
(vgl. Koch 2014: 56). Denn die Beeinflussung der Persénlichkeitsentwicklung der Schile-
rinnen ist nur in Interaktion und mit einer guten Beziehung zum/zur Schilerin méglich (vgl.
Hurrelmann 2006: 166/200).

Daneben missen die Lehrpersonen und die Sozialpddagoginnen die Bediirfnisse der Schii-
lerinnen sowie die Bedurfnisse und Forderungen der Vorgesetzten und der Erziehungsver-
antwortlichen aufeinander abstimmen kénnen (vgl. Luft 1972: 64/66). Dabei dirfen sie sich
selbst nicht vergessen. Wenn sie ihre eigenen Schwéchen und Stérken kennen, sich ge-
trauen, sich die eigenen blinden Flecken aufzeigen zu lassen, und einen offeneren Umgang
damit pflegen, kdnnen sie dazu beitragen, mehr Vertrauen bei den Schiilerinnen zu wecken
(vgl. ebd.: 67) und sie fiir das Soziale Lernen zu motivieren.

Aufgrund des Entwicklungsstandes der Schiilerinnen und den Verhaltensstérungen kann nicht
davon ausgegangen werden, dass bereits alle beschriebenen Fahigkeiten, welche zur Selbst-
steuerung notwendig sind, vorhanden sind und diese nur noch im Sinne der Selbststeuerung
aktiviert und koordiniert werden missen. Vielmehr zeigt sich hier die Fokussierung auf den Er-
werb und die Férderung der beschriebenen Féhigkeiten als geeignete Ansétze aus dem Kon-
zept der Selbststeuerung fiir den heilpadagogischen Wirkungsbereich. Ebenfalls das regel-
maéssige Durchlaufen der Phasen Orientieren — Handeln — Reflektieren eignet sich als Ansatz
sehr gut, um die Schilerinnen auf ihre spateren Aufgaben in der Gesellschaft und im Beruf

vorzubereiten. Denn diese Abfolge kann Gberall angewendet werden.

5.2 Fachlich-inhaltliche Ebene

Die Schilerlnnen sammeln wahrend der Primarschule vor allem Erfahrungswissen zu ad-
aquaten Verhaltensweisen und méglichen Reaktionen auf destruktive Verhaltensweisen ihrer
Kolleginnen. Daneben (iben sie Selbstreflexion sowie die gemeinsame Reflexion in der
Gruppe.

Die Lehrpersonen und Sozialpadagoginnen dagegen bendtigen Wissen (ber die Sys-

temtheorie, das Konzept der Selbststeuerung, gruppendynamische Prozesse, entwicklungs-
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psychologische Erkenntnisse sowie Uber Entwicklungs- und Verhaltensstérungen und damit
Wissen (ber spezifische Krankheitsbilder wie Autismus oder das Aufmerksamkeitsdefizit/Hy-
peraktivitdtssyndrom (ADHS), wollen sie die Schillerinnen addquat in ihrem Entwicklungs-
prozess unterstiitzen. Gleichzeitig miissen sie um die bendtigten Fahigkeiten zur Selbst-
steuerung wissen, um diese gezielt bei den Schilerinnen férdern zu kénnen. Das verlangt
wiederum Wissen Uber didaktische Methoden zur Vermittlung von sozialen Fahigkeiten.

Weitere Wissensbereiche, tiber die die Lehrpersonen und Sozialpadagoginnen nach Ansicht
der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis hinsichtlich der Selbststeuerung verfligen muassen,
sind z.B. das Wissen um die eigene Person und das eigene Verhalten in der Gruppe bzw. die
eigene Wirkung auf das Gegentiiber; Wissen Uber Aspekte der professionellen Beziehungs-
gestaltung; sowie Wissen Uber die Mdglichkeiten der Machtausibung und welche Méachte

auf die eigene Person (zuriick-) wirken.

5.3 Organisationsbezogene Ebene

Damit Selbststeuerung gelingen kann, braucht die Gruppe den entsprechenden Freiraum.
Dieser muss von der hierarchisch libergeordneten Instanz, also von den Lehrpersonen oder
Sozialpadagoginnen bzw. von der Organisation zur Verfigung gestellt werden. Es kommt
demnach darauf an, ob dies in der Organisationskultur vorgesehen ist oder nicht. Ebenfalls
braucht die Gruppe die entsprechenden Ressourcen dafiir. Bei der heilpddagogischen Schul-
klasse scheint nach Ansicht der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis die Zeit eine kostbare
Ressource zu sein. Denn diese entscheidet dartiber, wann sich die Schulklasse ihrem Grup-
penentwicklungsprozess widmen kann (z.B. in der Pause) und wann die interne Kommunika-
tion zu Gunsten des Unterrichts und dem Losen von Einzelaufgaben unterbrochen werden
muss. Institutionelle Schranken wie bestimmte Unterrichtsmethoden oder die festgelegten
Zeitfenster behindern typische Aktivitdten der Gruppe. Es kommt daher darauf an, wie offen
die gesamte Organisation gegenlber der Selbststeuerung von Schulklassen ist und welche
Einschrankungen sie lockern kann und will. Es ist z.B. sinnvoll, wenn in der Organisations-
struktur Zeitgefasse zur Reflexion in der Gruppe angeboten werden. Dies kann bereits im
Stundenplan als ,Sozialstunde" oder ,Klassenrat” festgelegt werden oder die Lehrperson kann
einen Teil der Unterrichtszeit zur Verfligung stellen, um soziale Unstimmigkeiten zu klaren.

6 Ansitze aus dem Konzept der Kontextsteuerung

Wird die Gruppe als soziales System verstanden, gewinnt die indirekte Steuerung an Bedeu-
tung. Ziel ist es, die in Organisationen eingebetteten Gruppen so zu stéren, dass sie sich be-
wegen und verandem (vgl. Edding 2009: 467). Dazu eingesetzte indirekte Steuerungsinstru-
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mente in einer Schulklasse kénnen z.B. das Bestrafen und Loben oder die Bewertung der
Leistungen sein.

Auch hier kénnen geeignete Anséatze aus dem Konzept der Kontextsteuerung auf der perso-
nellen, der fachlich-inhaltlichen und auf der organisationsbezogenen Ebene diskutiert wer-
den. Damit die indirekten Steuerungsinstrumente von den Lehrpersonen bzw. den Sozial-
padagoglnnen adaquat eingesetzt werden, ohne die Selbststeuerungspotenziale der Gruppe
zu fest einzuschrénken, erfordert dies von den Lehrpersonen und Sozialpddagoglnnen nach
Ansicht der Verfasserin dieser Bachelor-Thesis ebenfalls Fachwissen und bestimmte Fahig-
keiten. Es ist aber nochmals darauf hinzuweisen, dass die Manipulation des Kontextes keine

verlasslichen Folgen hervorrufen.

6.1 Personelle Ebene

Die Reflexionsfahigkeit ist in diesem Zusammenhang ebenfalls von Bedeutung. Die einge-
setzten indirekten Steuerungsinstrumente miissen von der Lehrperson bzw. von dem/der So-
zialpaddagogln situationsabhangig auf ihre Zweckmassigkeit hin Gberprift und gegebenen-
falls angepasst werden. Es erfordert Mut, sich u.U. gegen alteingesessene und von allen an-
erkannte Methoden zu wehren bzw. diese zu hinterfragen. Es beinhaltet auch, das in der Ge-
sellschaft festgefahrene Bild, wie eine Schule zu sein hat, zu verdndemn und sich damit flir
eine angemessenere Erziehung sowie fir eine gréssere Toleranz der Erwachsenen gegen-
Uber den ,speziellen“ Schilerinnen einzusetzen.

Ferner sollten die Lehrpersonen bzw. die Sozialpadagoglnnen den Uberblick bewahren und
sich bewusst sein, welche Steuerungsinstrumente gerade wirken. Dies hilft ihnen, das Ge-
schehen in der Gruppe zu interpretieren und deren Reaktion zu verstehen.

6.2 Fachlich-inhaltliche Ebene

Zeit kann einerseits aus Sicht der Gruppe als Ressource betrachtet werden. Aus Sicht der
hierarchisch hoheren Instanz bietet diese Tatsache andererseits die Méglichkeit, diese Res-
source zu beschrénken und sie so als ein Steuerungsinstrument einzusetzen. Daflr braucht
es das Wissen, was dieses Instrument in welchen Situationen bewirken kann. Werden z.B.
far bestimmte Aufgaben kleinraumige Zeiteinheiten festgesetzt, fordert dies die Schilerinnen
dazu auf, aktiv zu werden. Wenn diese zu eng gesetzt werden, kénnen sie Druck ausiben
und zu Frustration, allenfalls zu Resignation fihren. Darliber hinaus besteht die Méglichkeit,
dass Prozesse mitten drin unterbrochen werden miissen, weil die Zeit vorbei ist. Kénnen z.B.
Spannungen zwischen den Schiilerinnen nicht rechtzeitig” gelést werden, stéren diese dann
den Unterricht und die Schilerlnnen kdnnen sich nicht angemessen auf die neue Aufgabe
konzentrieren. Wie bereits weiter oben erwahnt, kann es in solchen Situationen sinnvoll sein,
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den fachlichen Unterricht kurz zu unterbrechen und den Schiilerinnen etwas Zeit fur die Klia-
rung der Unstimmigkeiten zur Verfligung zu stellen.

Ferner beeinflussen die Zeitrhythmen des akademischen Kalenderjahres die Schilerinnen.
So féllt vielen das konzentrierte Arbeiten in den letzten Wochen vor den Ferien sehr schwer.
Die Lehrpersonen kénnen diese Kontextbedingung in inren Uberlegungen zum Unterricht mit
einbeziehen und den Lehr- und Lerninhalt dementsprechend gestalten. Fur die Sozialpa-
dagoginnen bietet dies eine Erklarung fir das unruhige Verhalten der Schilerinnen in der
Freizeitbetreuung und sie konnen entsprechend versténdnisvoll darauf reagieren. Ebenso
Kenntnisse Gber den biologischen Rhythmus und damit Gber den Wach-Schlaf-Rhythmus
konnen fir die Gestaltung der ersten Lektionen am Tag hilfreich sein.

Ein weiteres wichtiges Steuerungsinstrument im Unterricht ist die Gruppenzusammenset-
zung und die Gruppengrosse. In Bezug auf die gesamte Klasse kénnen dies die Lehrperso-
nen nur gering beeinflussen (siehe Kapitel 4.2). Hinsichtlich der Gruppenarbeit im Unterricht
sind diese zwei Bedingungen nach wie vor interessante Steuerungsinstrumente. Mit einer
sorgfaltig ausgewahlten Gruppenzusammensetzung kann die Lehrperson, aber auch der/die
Sozialpddagogln massgeblich die Zusammenarbeit beeinflussen. So wird diese effizienter
und es entsteht eine angenehme Lernatmosphére, wenn Schiillerinnen zusammenarbeiten
kénnen, welche sich gut verstehen. Uberwiegt dagegen Antipathie unter den Schulerlnnen,
kommt es eher zu Unstimmigkeiten (siehe Kapitel 1.7). Ebenfalls reduziert sich mit einer klei-
neren Gruppe das Konfliktpotenzial, da weniger unterschiedliche ldeen und Ansichten vor-
kommen. Hier kommt die Frage auf, vorauf der Fokus gesetzt wird: auf einen méglichst st6-
rungsarmen und effizienten Unterricht oder auf das Soziale Lernen und damit auf den Um-
gang mit anderen Schilerinnen und ihren vielseitigen Ideen.

Neben dem Wissen Uber wirkungsvolle Steuerungsinstrumente braucht es auch die Kenntnis
Uber andere Kontextbedingungen, welche die Gruppe beeinflussen. Welche dies genau sind,
musste von Fall zu Fall abgeklart werden, um deren Bedeutung fiir die Gruppe zu verstehen.
Die Haltung der Kontextorientierung hélt die Lehrpersonen und Sozialpddagoginnen dazu
an, aufmerksam gegeniiber méglichen Einflissen zu sein und auch solche in Betracht zu
ziehen, die nicht im unmittelbaren Umfeld der Gruppe liegen. Zudem wirken sich die Kontext-
bedingungen — bewusst oder unbewusst wahrgenommen — ebenfalls auf den Umgang der
Lehrpersonen und Sozialpddagoglnnen mit der Gruppe aus.

Kenntnisse Gber die Eigenschaften der Grenze der spezifischen Gruppe und deren Durchlas-
sigkeit fur Informationen sind hinsichtlich der Gestaltung von Aufgaben von Bedeutung. Denn
die Lehrpersonen und Sozialpadagoglnnen Gbemehmen nach der Familie und dem Kinder-
garten auch die Filter- und Komplexitatsreduktionsfunktion fir Informationen aus der Umwelt

(vgl. Hurrelmann 2006: 202). Informationen — einerseits durch die Vermittlung von Wissen,
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andererseits durch das Aufzeigen von unterschiedlichen Lé6sungsmdéglichkeiten — werden der
Gruppe in einer geeigneten Form zugénglich gemacht.

Daneben kann mit einer attraktiven Gestaltung der Aufgabe das Verantwortungsgefihl und
die Lernmotivation erhéht werden, indem die Schilerinnen den Arbeitsprozess mitgestalten
kénnen. So sind Aufgaben sinnvoll, die verschiedene individuelle Lésungswege zulassen. Ob
die Schuilerinnen die jeweilige Aufgabe an sich als sinnvoll betrachten — was eine weitere Be-
dingung fur die Attraktivitat der Aufgabe ist — ist eine andere Frage. Diese wird hier aber nicht
naher bearbeitet. Eine direkte und verléassliche Riickmeldung bezlglich der Lésung der Auf-
gabe ist in der heilpddagogischen Schule vorhanden — durch die regelméssige Bewertung
der Leistungen der Schilerinnen.

6.3 Organisationsbezogene Ebene

Die Organisation selbst muss natlrlich zulassen, dass alteingesessene Steuerungsinstru-
mente hinterfragt und angepasst werden. Sie sollte den Wechsel zwischen Aktion und Re-
flexion organisieren und die angewendeten Steuerungsinstrumente regelméssig bezglich
ihrer Zweckmassigkeit Uberprifen und den (Entscheidungs-) Freiraum fur die Entwicklung
von Alternativen sowie die dazu benétigten Ressourcen zur Verfligung stellen.

Schluss (Teil Il

7 Finitum

Im Schiussteil werden die Uberlegungen des zweiten Teils zu einer Antwort auf die Fragestel-
lung verdichtet. Es wird Gberpriift, ob die Zielsetzung erreicht wurde und es werden offenge-
bliebene Fragen formuliert. Mit einem Schlusspladoyer schliesst die Bachelor-Thesis ab.

In der Einleitung wurde die Fragestellung wie folgt festgelegt:

Welche Ansétze aus den Konzepten der Selbststeuerung und Kontextsteuerung von Grup-
pen eignen sich im heilpddagogischen Wirkungsbereich? Welche Rahmenbedingungen und

personellen Voraussetzungen sind fiir deren Umsefzung notwendig?

Um die Thematik verorten zu kénnen, wurde der Wirkungsbereich der Heilpddagogik und da-
mit das Arbeitsfeld der heilpadagogischen Lehrpersonen und Sozialpadagoginnen erlautert
sowie der Begriff Gruppe definiert. Als Grundlage zur Beantwortung der Fragestellung wur-
den die Konzepte der Selbststeuerung und der Kontextsteuerung vorgestellt sowie evidente
Rahmenbedingungen der inneren und dusseren Umwelt der Gruppe erarbeitet. In einem
zweiten Teil wurden Uberlegungen zur Umsetzung von einzelnen Anséatzen aus beiden Kon-
zepten angestellt. Zusammenfassend kommt die Verfasserin dieser Bachelor-Thesis zur fol-

genden Antwort.
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7.1 Schilussfolgerungen

Die heilpddagogische Schulklasse lasst sich zwar hinsichtlich den beschriebenen Merkmalen
der Selbststeuerung Uberprifen, dass Modell von Schattenhofer ist aber nicht eins zu eins
auf die Schulklasse Ubertragbar. Denn dieses Modell wurde anhand von Untersuchungen zu
selbstorganisierten Gruppen, welche von Anfang an Uber einen grossen Spielraum zur
Selbstorganisation verfiigt haben und auf Vorgaben von aussen nur wenig Rucksicht neh-
men mussten, entwickelt. Die untersuchten Gruppen konnten von Beginn an Uber ihre Mit-
glieder (Zugehérigkeit), ihre Ziele und Aufgaben sowie deren Gestaltung entscheiden (vgl.
Schattenhofer 1992: 71f). Zudem waren die Mitglieder alles erwachsene Personen. Aber be-
reits fir Erwachsene ist die Selbststeuerung ein anspruchsvolles Konzept.

Des Weiteren ist zu beachten, dass die Schulklasse in einer Organisation eingebettet ist und
daher innerhalb der Vorgaben von aussen agieren muss. Mit der Definition von Richard
Hackmann zu den unterschiedlichen Niveaus der Selbststeuerung kommt die Schulklasse
der von Fuihrungskraften gefiihrten Einheit am néchsten (siehe Kapitel 2).

Durch die institutionellen Vorgaben und Schranken wird der Spielraum fir die Selbststeue-
rung zwar extrem eingeengt. Werden aber die vielen kleinen Méglichkeiten (in den Pausen,
bei Gruppenarbeiten, etc.) betrachtet, welche den Schilerinnen zur Verfigung stehen, gibt
es durchaus Raum fiir die Entfaltung der Selbststeuerungspotenziale der Schulklasse oder
der Subgruppen. Das hangt nattrlich hauptséchlich von den Lehrpersonen und Sozialpada-
goglnnen bzw. der Organisation ab, wie viele (Ubungs-) Méglichkeiten zur Selbststeuerung
den Schilerinnen durch die Gestaltung der verschiedenen Aufgaben angeboten werden.
Aufgrund des Entwicklungsstandes der Schilerinnen und ihren Verhaltensstérungen schei-
nen geeignete Ansétze aus dem Konzept der Selbststeuerung daher vor allem die Fokussie-
rung auf den Erwerb und die Férderung der entsprechenden Féhigkeiten wie die Selbstrefle-
xionsfahigkeit, den Umgang mit sozialen Prozessen sowie eine angemessene Ausiibung der
Leitungsfunktion zu sein. Dabei sind sie auf die Unterstiitzung der Lehrpersonen und Sozial-
padagoginnen angewiesen. Jene brauchen wiederum spezifisches Fachwissen u.a. zur
Selbststeuerung, zu entwicklungspsychologischen Erkenntnissen sowie Uber Entwicklungs-
und Verhaltensstérungen, um die Schtilerinnen adaquat in ihrer Entwicklung auch hinsicht-
lich der Selbststeuerung unterstiitzen zu kénnen. Daneben mussen sie selbst (iber ein gros-
ses Repertoire an Fahigkeiten verfligen.

Der Kontext der heilpddagogischen Schulklasse dagegen wirkt auf jeden Fall auf sie zurtick.
Als Lehrperson oder Sozialpadagog!n gilt es sich daher bewusst zu sein, wie viel Einfluss sie
selbst tatsachlich auf die Schulklasse geltend machen kénnen und welcher Einfluss von an-

deren Kontextbedingungen ausgetibt wird.
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7.2 Fazit zur Zielerreichung

Die Ziele fur diese Bachelor-Thesis wurden in der Einleitung beschrieben.

Die Auswahl der Anséatze aus den Konzepten der Selbststeuerung und Kontextsteuerung,
welche fur den heilpadagogischen Wirkungsbereich geeignet sind, wurden erértert und be-
grindet. Ebenfalls konnten einige Rahmenbedingungen und personelle Voraussetzungen zur
Anwendung der Konzepte herausgearbeitet und erldutert werden. Genauere Ausfiihrungen,
wie diese von den betreffenden Akteuren umgesetzt und garantiert werden kénnen, missten
in einer Konzeptarbeit dargestellt werden. Die Verortung der herausgearbeiteten Rahmenbe-
dingungen und personellen Voraussetzungen auf den drei Ebenen (personelle, fachlich-in-
haltliche und organisationsbezogene) war fur diese Bachelor-Thesis sinnvoll und ausrei-
chend. Es konnte ferner aufgezeigt werden, dass Spielrdume fir Selbststeuerung sowie fur
soziales Lernen hinsichtlich von Selbststeuerung vorhanden sind. Es wurde jedoch nur an-
satzweise ausgeflhrt, wo diese Spielrdume liegen (kénnten). Im Verlauf der Arbeit konnte
durch die zusammengetragenen Informationen zur Thematik ebenfalls aufgezeigt werden,
warum eine Auseinandersetzung mit den Konzepten der Selbststeuerung und Kontextsteue-

rung vorteilhaft bzw. sinnvoll ist.

7.3 Offene Fragen

Wihrend der Beantwortung der Fragestellung sind der Verfasserin einzelne Fragen aufge-
kommen, welche nur oberflachlich angegangen werden konnten. So kam z.B. die Frage auf,
ob eine Schulklasse (iberhaupt als eine Gruppe im Sinne der Definition aus der Kleingrup-
penforschung bezeichnet werden kann, oder ob fir die Schulklasse der Inhalt des Begriffs
modifiziert werden muisste. Ebenfalls stellte sich die Frage, ob die Lehrperson oder der/die
Sozialpadagogin als Gruppenmitglied gilt, oder nicht. Ferner kam die Frage auf, ob das ,Wir-
Geflhl* die Gruppe erst zu einer Gruppe im Sinne der eingangs erwahnten Definition macht.
Eine vertieftere wissenschaftliche Auseinandersetzung mit diesen Fragen wére interessant.

7.4 Schlussplddoyer

Mit der Erarbeitung der Bachelor-Thesis konnte ich viele Erfahrungen zum eigenen Umgang
mit solchen Arbeiten sammeln. Als eine positive Erfahrung zeigte sich fir mich das erfolgrei-
che Setzen von erreichbaren Zwischenzielen, die ich auch erreichte. Dies wirkte sich moti-
vierend und entlastend auf mich aus. In der Regel setze ich mir sehr ambitionierte Ziele, wel-
che ich nicht immer erreichen kann, und erhéhe damit den Druck massiv. Ebenfalls lernte
ich, mir kreative Pausen zu génnen, wenn der Schreibfluss stockte — was des Ofteren vor-
kam. Als herausfordernd empfand ich, wahrend den interessanten und ergiebigen Literatur-
recherchephasen nicht den Fokus auf die eigentliche Fragestellung zu verlieren.
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