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Tiefenpsychologische Lehrerfortbildung in Wien

Die Grundkonzeption eines Kursmodells, erste Erfahrungen und die Skizze nahelie-
gender Konsequenzen

WILFRIED DATLER

Further Training for Teachers in Vienna
The Basic Conception for a Model Course, First Experiences with the Model and an
Qutline of the Most Obvious Consequences

For the last four years, the Alfred Adler Institut together with the Paedagogical Institute of the City of
Vienna has organized four-semesterlong training courses for teachers. The curriculum is based on the
individual psychological tradition of the period between the two World Wars. The basic conception of
these courses consists of a combination of Balint group and theoretical seminar in which the participants
are given a large measure of self-responsibility for the organization of the theoretical seminars. The
progress and the dynamic of the training courses to date allow the formulation of some first
consequences which are relevant for teacher training and further education in general and which have
scarcely if ever a topic for discussion in the literatur. '

Seit vier Jahren veranstaltet das Alfred-Adler-Institut gemeinsam mit dem Pidagogischen Institut der
Stadt Wien viersemestrige Lehrerfortbildungskurse. Diese Aktivititen schlieBen an Individualpsycho-
logische Traditionen der Wiener Zwischenkriegszeit an. Die Grundkonzeption dieser Kurse besteht
aus einer Kombination zwischen Balintgruppenarbeit und Theorieseminar, wobei den Teilnehmern
ein hohes Mal an Seibstverantwortung beziiglich der Ausgestaltung der Theorieseminare iiberfassen
bleibt. Der Verlaufund die Dynamik der bisherigen Fortbildungsarbeit erfaubt die Formulierung erster
Konsequenzen, die fir Lehreraus- und Fortbildung ganz allgemein von Bedeutung sind und in der
bisherigen Literatur noch kaum thematisiert wurden.

Historische Ankniipfung

Die Zusammenarbeit zwischen Tiefenpsychologie und Lehrerfortbildung hatin Wien
eine lange und wechselvolle Geschichte. Ihren Hohepunkt erreichte sie zweifellos in
der Zwischenkriegszeit, als im Zuge der legendir gewordenen ,, Wiener Schulreform*
unter Otto Gléockel ein ,,Pddagogisches Institut“ eréffnet wurde (1923), das Agenden
der Lehreraus- und -fortbildung wahrnehmen sollte. Alsbald wurden fithrende
Individualpsychologen damit betraut, innerhalb des Pédagogischen Instituts und
dessen Umfeldes zu Fragen der pddagogischen Psychologie. der Erziehungslehre und
jenes Themengebietes zu lehren, das heute als ,,Verhaltensgestértenpidagogik*
bezeichnet wiirde. Dariiber hinaus leisteten Individualpsychologen an einigen Schulen
in Offentlich zugénglicher Form Beratung; ein Individualpsychologischer Schulversuch
wurde ins Leben gerufen; und auch die der Lehrerfortbildung gewidmeten ,,Bezirks-
lehrerkonferenzen™ waren phasenweise von der Auseinandersetzung mit Individual-
psychologischem Gedankengut geprigt (vgl. dazu allgemein Olechowski 1985,
Severinski 1985, Pfeiffle 1986 und ,,Schulheft 37%; sowie Schnell 1977, Handlbauer
1984, Spiel 1981 und Keim 1984, wo auf die Arbeit von Individualpsychologen speziell
eingegangen wird).
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Mit der Machtergreifung des Austrofaschismus mufite diese Zusammenarbeit
zwischen Tiefenpsychologie und Lehrerbildung aber jah enden. Obwohi Alfred Adler
mit Mitarbeitern wie Oskar Spiel, Ferdinand Birnbaum, Friederike Friedmann, Franz
Scharmer oder Carl Furtmiiller jahrelang wichtige Aufgaben im Rahmen der Wiener
Lehrerfortbildung wahrgenommen hatte, erhielten viele Individualpsychologen nach
der Zerschlagung der dsterreichischen Demokratie Lehrverbot; und wihrend es nach
1945 vor allem Mitgliedern der Wiener Psychoanalytischen Vereinigung gelang, eine
Kooperation zwischen Tiefenpsychologie und Schulpddagogik zu entwickeln (vgl.
Nowotny 1980), gelang es Vertretern der Individualpsychologie nur partikuldr, an die
Traditionen der Zwischenkriegszeit anzuschlieSen.

Vor allem im Rahmen des Otto-Gldckel-Gedenkjahres (1985) entsann man sich
allerdings wieder dieser Vergangenheit. Gespridche zwischen dem Alfred-Adler-
Institut und Vertretern des Piddagogischen Institutes der Stadt Wien fithrten zur
Ausarbeitung eines Fortbildungskurses fiir Lehrer, der von beiden Einrichtungen
gemeinsam angeboten wurde. Er sollte sich mit vier Kursstunden pro Woche tiber
mindestens vier Semester erstrecken, wobei 20 Kursstunden pro Semester vom
Padagogischen Institut bezahlt wurden. Die iibrigen Kursstunden wurden vom Alfred-
Adler-Institut sowie vor allem von den Teilnehmern selbst getragen, die im Durch-
schnitt fiir jede Kursstunde etwa 30 &S aus eigener Tasche zu bezahlen hatten.

Im Juni 1988 und 1989 beendeten jeweils 14 Teilnehmer die ersten beiden Kurse. Das
veranlaBt mich im folgenden, erstens die Grundziige dieser Fortbildungsarbeit zu
skizzieren und zweitens anzudeuten, welche grundsédtzlichen Folgerungen unsere
bisher gemachten Erfahrungen nahelegen. Diese Folgerungen kénnen nun préaziser
formuliert werden, alses nach dem ersten Kurs méglich gewesen war (vgl. Datler 1989).

1. Die Grundkonzeption des Kurses

Die Teilnahme an diesem Fortbildungskurs sollte Lehrern keine neuen Beruisfelder

erdffnen. Ziel war vielmehr die Entfaltung tiefenpsychologischer Kompetenzen, die es

Lehrern méglich machen sollten, im Rahmen ihres tagtiglichen Arbeitsbereiches

— Interaktionen zwischen Schiilern und Schiilern, Schiilern und Lehrern, Lehrern und
Eltern, Lehrern und Lehrerkollegen, Lehrern und Vorgesetzten . . . unter
Bedachtnahme auf unbewuBte Prozesse differenzierter zu verstehen,

—~ um diese Interaktionen im Anschluf3 daran differenzierter und iiberlegter ausgestal-
ten zu kdnnen.

Der augenblickliche Stand der Schul- und Fortbildungsforschung veranlaBte uns

dabei, von drei Grundsatziberlegungen auszugehen.

1.1 Die tiefenpsychologisch-pddagogische Aus- und Fortbildung von Lehrern ist
unzuldnglich

Unsere erste Grundannahme besagte, daB tiefenpsycholisch-paddagogische Kompe-
tenzen im Rahmen géngiger Lehrerausbildungen nicht einmal ansatzweise entfaltet
werden. An Universititen oder piddagogischen Akademien werden Begriffe wie
UnbewuBtes, Ubertragung, Ich, Es, Uber-Ich . . . zwar bruchstiickhaft vorgetragen;
damit tiefenpsychologische Uberlegungen differenziert angestellt und handlungsrele-
vant werden kdnnen, bedarf es aber (a) einer weit fundierteren Einfithrungin Theorie,
die (b) von Prozessen der Selbsterfahrung und Praxisreflexion gestiitzt und begleitet
wird.

Beides fehlt in den augenblicklich angebotenen Lehrerausbildungsgingen in Wien.
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Um diesem Mangel Rechnung zu tragen, wurde das Fortbildungsangebot so konzi-
piert, da3 es aus zwei Elementen bestand: aus einem wéchentlich stattfindenden
zweistiindigen Theorieseminar und einer wochentlich ebenfalls zwei Stunden lang
arbeitenden Balintgruppe.

- Die Balintgruppenarbeit solite den Lehrern die Moglichkeit eréffnen, im gemeinsamen ProzeB
eigene unbewuBte Tendenzen (wie die der Ubertragung und Gegeniibertragung, der Abwehr und
Sicherung oder des Agierens in Gruppen . . .) aufzuspiiren und zu bearbeiten. Dabei sollte eine
Aufgabe der Balintgruppenarbeit darin bestehen, kontinuierlich anwachsende Voraussetzungen fiir
ein sinnvolles Arbeiten im Theorieseminar zu schaffen; denn es ist wenig ertragreich, wenn man
»theoretisch” mit tiefenpsychologischen Begriffen und Konzepten arbeitet, ohne unbewuBte
Momente zuvor bei sich selbst entdeckt und die Sinnhaftigkeit einer intensiveren Beschiftigung mit
Tiefenpsychologie somit am eigenen Leib erfahren zu haben (vgl. Datler u. a. 1987).

- Im , Theorieseminar“ sollten die Lehrer Gelegenheit erhalten, sich in Grundlagen und spezielle
Kapitel der Tiefenpsychologie und tiefenpsychologisch orientierten Pidagogik einzuarbeiten. Dafiir
wurdensowoht , klassische“ als auch neuere Arbeiten aus der Individualpsychologie und Psychoana-
lyse herangezogen, wobei ausdriicklich auf jene Konvergenzen zwischen psychoanalytischen und
individualpsychologischen Theorieentwicklungen hingewiesen wurde, die in jiingster Zeit wieder-
holt nachzulesen waren (vgl. Mohr 1987, Antoch 1987, Datler 1988). Um diesen Konvergenzen
Rechnung zu tragen, wurde wiederholt von der Erarbeitung eines , tiefenpsychologischen* (und
nicht bloB von der Erarbeitung eines ,.individualpsychologischen*) Rahmenkonzeptes gesprochen.
Uber die Aneignung eines solchen »Rahmenkonzeptes“ sollten die Lehrer in die Lage versetzt
werden, punktuelle Beobachtungen und Erfahrungen, wie sie in der Schule (oder in der
Balintgruppe) gemacht werden, in umfassendere und grundsitzlichere Zusammenhiénge einzuord-
nen. Die Auseinandersetzung mit Theorie sollte sie weiter befihigen, mit tiefenpsychologischem
Versténdnis auch solchen Problemsituationen zu begegnen, die im Fortbildungskurs selbst nicht
besprochen wurden bzw. in der Balintgruppe zunéchst noch gar nicht thematisiert werden konnten.
Und schlieBlich sollten von der Beschiftigung mit , Theorie* auch fundierte Anregungen und
Impuise fiir die Neugestaitung schulischer Praxis ausgehen; denn wenngleich Probieme, die in den
Balintgruppen bearbeitet wurden, aus der Besprechung im Theorieseminar auszuschlieBen waren,
so sollte doch immer wieder auf unmittelbare Praxisprobleme Bezug genommen bzw. von solchen
Problemen in der theoretischen Reflexion ausgegangen werden.

" — Diese Beschiftigung mit Theorie sollte ihrerseits wiederum anregende Konsequenzen fiir die
Balintgruppenarbeit mit sich bringen, die ja neben der Stiitzung des Theorieseminars noch weitere
Aufgaben zu erfiillen hatte. Denn wihrend das Theorieseminar auf die Auseinandersetzung mit
Konzepten, Grundannahmen. Interventionsmodellen, Interpretationsrichtlinien . . . auszurichten
war und somit erwartungsgemaB zum Intellektualisieren und Rationalisieren einiud, sollte in der
Balintgruppe die eigene ,,affektgeladene® und unbewuBt ausgestaltete Involviertheit in Praxis- und
Gruppenprozesse aufgehelit und bearbeitet werden. Damit soilte den teilnehmenden Lehrern die
Moglichkeit gegeben werden, tiefenpsychologische Sensibilitét auch iiber die gemeinsame, supervi-
sionséhnliche Arbeit an eigenen und fremden Fallbeispielen sowie iiber die gemeinschaftliche
Analyse von aufbrechenden Gruppenproblemen zu entfalten, wie man es z. B. bei Schmid (1971),
Heilwig (1979), Muck (1980, 106 £., 1591f.), Garlichs (1984) oder Diem-Wille (1987) nachlesen kann.

1.2 Es ist wichtig, daf3 Lehrer umfassende Verantwortung fiir die Kursgestaltung
iibertragen bekommen

Beziiglich der Gestaltung des Theorieseminars verfolgten wir die Absicht, inhaitliche,
methodische und personelle Entscheidungen nur bedingt vorzugeben. Vom Alfred-
Adler-Institut her waren blof8 Kurseinheiten iiber ,,Einfiihrung in Tiefenpsychologie
(unter besonderer Beriicksichtigung der Individualpsychologie)“, ,, Tiefenpsycholo-
gische Entwicklungspsychologie“ und ,,Psychopathologie* vorgeschrieben. Schon die
Frage des Umfanges und der Ausgestaitung dieser Seminareinheiten solite aber
gemeinschaftlich mit den Seminarteilnehmern tberlegt werden. Und mit der Fort-
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dauer des Kurses sollten die Teilnehmer in immer gréBerem Ausma8 selbst zu
entscheiden haben,

welche weiteren Themen und Fragestellungen

in welcher methodisch-didaktischen Form

unter Beiziehung welcher Fachleute aus dem Verein fiir Individualpsychologie
mit welchen Zielsetzungen :

im Theorieseminar behandelt werden sollen.

Dieses Vorhaben griindete inunsererzweiten Grundannahme, die von der beruflichen
Sozialisation von Lehrern handelte. Wir gingen davon aus, daB Lehrer einen Gutteil
inrer Kindheit, ihrer Jugend, ihrer Ausbildung und ihrer beruflichen Tétigkeit unter
schulischen oder schulihnlichen Bedingungen zubringen, die stark vorstrukturiert sind
und in der Regel kaum dazu stimulieren, individueile Lerninteressen eigenstindig
auszumachen und zu verfolgen. Auch diirfte es Lehrern aufgrund ihrer Ausbildungs-
und A;beitssituation besonders schwer fallen, eigene Praxisschwéchen vor sich und
anderen zu thematisieren, um von daher den Wunsch nach ganz bestimmten
Fortbildungsschritten zu artikulieren (vgl. Ebert 1979, Witte 1982, Grossmann 1980,
Diem-Wille 1987). Wenn Fortbildung auf die Verbesserung individueller Praxiskom-
petenzen abzielen will dann ist es aber notwendig, daf3 individuelle Fortbildungsinter-
essen und -notwendigkeiten von den Teilnehmern selbst erkannt und verfolgt werden.
Um diesem Prinzip gerecht zu werden, schien es uns daher notig zu sein, die
Verantwortung fiir die Gestaltung und Nutzung des Theorieseminars tber weite
Strecken den Seminarteilnehmern selbst zuzumuten; zumal wir damit auch verdeutli-
chen wollten, da8 prinzipiell jeder Pidagoge fiir seine Praxis selbst verantwortlich ist
und deshalb auch er selbst die Letztentscheidung dariiber zu treffen hat, welche
Momente seiner Praxis er differenzieren und verbessern will (und welche nicht). Um
diese Grundhaltung zu verdeutlichen, sollte der Verfasser dieser Zeilen auch nicht als
Kursleiter, sondern als Kurskoordinator fungieren, der zwar das Einfithrungsseminar
gestaltete und den Seminarteilnehmern bis zuletzt bei der Losung organisatorischer
Probleme half, gleichzeitig aber vom Beginn an das Prinzip der Eigenverantwortlich-
keit der Seminarteilnehmer hervorkehrte und sie schon nach den ersten Wochen mit
der Frage allein lieB, welche Schwerpunkte die Seminarteilnehmer im zweiten
Semester von sich aus bearbeiten wollten.

1.3 Esistsinnvoll, Lehrer verschiedener Schultypen sowie ,,Nicht-Lehrer* in den Kurs .

aufzunehmen

Unsere dritte Grundannahme bezogsich zunéchst auf die organisatorische Gliederung
des Osterreichischen Schulwesens. Sie besagte, daB es Lehrern schwerfillt, das
Spezifische ihrer Titigkeit in die schulische Gesamtlandschaft Osterreichs einzuord-
nen, da sie kaum mit Problemen jener Schuitypen vertrautsind, in denensie selbst nicht
unterrichten. Um dieser Tendenzentgegenzusteuern, 6ffneten wir den Kursfir Lehrer
aller Schuitypen. Davon erhofften wir uns die Vertiefung des Verstindnisses fiir die
padagogische Arbeit in anderen Schulformen (was z. B. dann wichtig sein kénnte,
wenn Lehrer mit bildungspolitischen Fragen oder mit Ubertrittsproblemen von
Schiilern konfrontiert sind). Dariiber hinaus sollte die Zusammenarbeit von Lehrern
ausverschiedenen Schultypen auch dazu fiihren, dafd etwaige problematische Sichtwei-
sen und Vorurteile relativiert werden, deren Ausbildung durch die Arbeit in ganz
bestimmten Schultypen geférdert werden konnte.
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Mit dieser Intention vereinbar war schlieBlich der Beschlu3 der Lehrer, in den Kurs
auch ,,Nicht-Lehrer* (also z. B. Erzieher oder Sozialarbeiter) aufzunehmen, Diese
Kollegensollten schulfremde Betrachtungs- und Beurteilungsperspektiven einbringen
und es den Lehrern iiberdies erméglichen; sich mit weiteren Bereichen des Vor- und
Umfeldes von Schule differenzierter auseinanderzusetzen.

2. Riickblick-und die Skizze erster Konsequenzen

Der Verlauf der Fortbildungskurse wurde von einigen Individualpsychologen, die

lehrend tétig waren (vgl. Datler 1989, 9), kontinuierlich besprochen. Weiter wurden

die Kursabsolventen wihrend des Kurses sowie nach dessen Abschlu3 um miindliche

sowie schriftliche Riickmeldungen gebeten. FaBt man die Eindriicke der Lehrenden

sowie die Riickmeldungen der Teilnehmer zusammen, so lassen sich fiinf Punkte

prézisieren, die einige Konsequenzen implizieren, welche fiir Lehreraus- und -fortbil- .
dung von Bedeutung sind.

2.1 Die Entfaltung praxisleitender Kompetenzen

Die Riickmeldungen der Kursteilnehmer und der Verlauf des Kurses bestétigten die
bereits mehrfach formulierte Annahme, daB es auch zur Entfaltung tiefenpsycholo-
gisch-padagogischer Handlungskompetenzen der Verschriankung von Selbsterfah-
rung, Theoriearbeit und supervisionsdhnlicher Fallreflexion bedarf (vgl. z. B. Schmid
1971, Figdor 1985, Leber 1985, Leber & Trescher 1987).

Die Tatsache, da3 die Seminarteilnehmer anfangs sowohl mit einer Einfithrung in
Tiefenpsychologie als auch mit Balintgruppenarbeit konfrontiert waren, lud sie
zundchst zwar ein; in den Balintgruppen iber Gebiihr zu ,intellektualisieren*.
Gleichzeitigregte die Theoriearbeit aber auch das Suchen nach unbewuf3ten Prozessen
an und stimulierte weite Strecken der Balintgruppenarbeit. Letztere wurde fiir die
Ausbildung tiefenpsychologischer Kompetenzen als unentbehrlich eingeschitzt,
wobei auffiel, daB3 die Balintgruppenleiter ebenso wie die Lehrenden im Theoriesemi-
nar durch die strikte Trennung zwischen beiden Kurselementen davor bewahrt wurden,
in Identitatsdiffusionen verstrickt zu werden. Dadurch konnte in den Balintgruppen
héchst , klassisch“ gearbeitet werden, ohne daB die Auseinandersetzung mit Theorie
insgesamt hétte vernachldssigt werden miissen.

Insgesamtgabendie Lehrer an, sie hitten durch diese Artvon Fortbildungsarbeit vor
allem folgende Kompetenzen entfaltet:

~ Die Kompetenz, die eigene Lehrerpersonlichkeit differenzierter zu verstehen sowie unbewuBte
Erlebnis- und Aktivitdtstendenzen bei Schillern. Eltern, aber auch Kollegen differenzierter
auszumachen;

- die Kompetenz, unbewuflte Prozesse in zwischenmenschlichen Interaktionen differenzierter
ausioten und verstehen zu konnen (unter EinschiuB der Beachtung von Ubertragungs- und
Gegeniibertragungsproblemen sowie ,.cigener Anteile”, die gerne , iibersehen™, geleugnet oder auf
Schule, Schiiler oder Eltern projiziert werden);

— die Kompetenz, schulinterne Probleme unter tiefenpychologischen Gesichtspunkten differenzierter
ausmachen und ,,handhaben* zu kénnen (was v. a. auch im Hinblick auf die Arbeit mit schwierigen
oder stérenden Schiilern als férderlich erlebt wird); sowie

- die Kompetenz, eigene Handlungsspielrdume und Férderméglichkeiten realistischer einschitzen zu
konnen (was sowohl zur Aufgabe mancher GroBenphantasien als auch zur Aufgabe mancher
Gefiihle der volligen Hilflosigkeit fiihrte). In diesem Sinn berichteten Teilnehmer. man habe
»gelernt, auch mit kleinen Erfolgen zufrieden zu sein. Die groBen Losungen sind kaum moglich“.




266 Wilfried Datler

Und einer anderen Riickmeldung zufolge habe die Fortbildungsarbeit ,,das Gefiihl (vermittelt), dal
auch bei noch so schwierigen Fillen doch etwas weitergeht, auch wenn es in einem bescheidenen
Rahmen erfolgt. Das war . . . sehr autbauend.”

Dariiber hinaus haben einige Kursteilnehmer behauptet, auch in der Rechtfertigung
ihres Tuns sicherer geworden zu sein und ihren pidagogischen Standpunkt auch
Kollegen oder Vorgesetzten gegeniiber sicherer begriinden und vertreten zu kdnnen.

2.2 Die Notwendigkeit einer praxisbegleitenden Aus- und Fortbildungsarbeit

Wenn man die erwdhnten praxisleitenden Kompetenzen entfalten bzw. vertiefen will,
dann ist es notwendig, die Fort- und Ausbildungsarbeit iiber einen lingeren Zeitraum
hindurch parallel zur beruflichen Tdtigkeit zu leisten. Nur dann, wenn Aus- und
Fortbildungsginge praxisbegieitend gestaltet werden, wird es den Teilnehmern
lingerfristig moéglich, Anregungen aus einem Lehrgang in die eigene Praxisgestaltung
aufzunehmen, um die dabei gemachten Erfahrungen wiederum zum Gegenstand
weiterfithrender Reflexion zu machen. Gerade dieser, von den Seminarteilnehmern so
bedeutsam erlebte Aspekt der wechselseitigen Durchdringung von Berufspraxis,
Praxisreflexion und Theorieseminar wird in den meisten anderen Aus- und Fortbil-
dungsgdngen nicht oder nur duflerst unzureichend verfolgt; denn es ist geradezu eine
Karikatur des Gemeinten, wenn diese Durchdringung dadurch erreicht werden soll,
dafl Studenten kurzfristige Praktika absolvieren oder,Supervisionen* bereitgestellt
erhalten, ohne daB die jeweiligen ,,Supervisoren* ausreichend ausgebildet worden
wiéren.

Von daher scheint es notwendig zu sein, gingige Formen der Aus- und Fortbildungs-
praxis vollig neu durchzugestaiten. Es wire zumindest dringend notwendig, an erste
Phasen der Lehrerausbildung zweite Phasen anzuschlieBen, in denen berufsbeglei-
tende und praxisreflektierende Arbeit im hier skizzierten Sinn sorgféltig und tber
einen ldngeren Zeitraum hinweg kontinuierlich verfolgt wird.

2.3 Die Frage der Kursdauer

Damit eine solche berufsbegleitende praxisreflektierende Aus- und Fortbildungsar-
beit Erfolge zeitigen kann, bedarf es freilich auch ausreichend viel Zeit, die fiir
kontinuierliche (!) Arbeit geniitzt wird. Dafl die Dauer unseres Fortbildungskurses
nicht mit einem Jahr, sondern mit mindestens vier Semestern festgelegt und von
‘Teilnehmern aus freien Stiicken sogar um ein fiinftes Semester erweitert wurde, erwies
sich vor allem aus folgenden Griinden als sinnvoll: :

— Das Vorhaben, Lehrern zu helfen, unbewuBte Tendenzen bei sich selbst aufzuhellen, braucht Zeit;
denn einerseits schiirt ein solches Vorhaben Angst und damit unbewuBte Widerstinde, deren
Durcharbeitung oft sehr zeitaufwendig ist. Und andererseits fiihrt die Entdeckung von bislang
verborgen gewesenen Angsten, Wiinschen, Handlungstendenzen . . . am eigenen Selbst zu Phasen
der Verunsicherung und Orientierungsiosigkeit, aus denen heraus erst mithsam neue Bewertungs-
und Handlungskompetenzen entwickelt werden miissen. Dies beschrieb ein Teilnehmer so: ,,Nach
einer Phase der Lahmung, des Wandels vom spontanen Agieren zum Beobachten, Hinterfragen, mit
keiner oder zu spiter, verkrampfter Reaktion . . . agiere ich jetzt wieder wie vorher, jedoch mit
mehr Sensoren. Es ist, als wiirde ich gleichzeitig mehr sehen und horen und es behindert doch nicht
mein Tun.”

— Damit es den Teilnehmern moéglich wird, cigene Praxisprobleme zu artikulieren und unter
tiefenpsychologischen Gesichtspunkten gemeinschaftlich zu bearbeiten, bedarf es auch eines
gehorigen MaBes anwechselseitigem Vertrauen. Auch der Aufbau einessoichen Vertrauensbraucht
Zeit; zumal die Bereitschaft zur Entfaltung angemessener , Intimitét“ und partnerschaftlicher Arbeit
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im Zuge der erwihnten beruflichen Sozialisation von Lehrern auch alles andere als geférdert wird.
Auch in upserem Fortbildungskurs wurde davon berichtet, wie schwer es einzelnen Lehrern fillt,
eigene Praxisprobleme in jener Offenheit ,,einzugestehen* und zu besprechen, wie es fiir viele
Vertreter anderer Berufsgruppen bereits seibstverstindlich geworden ist (man denke etwa an
Sozialarbeiter oder Psychotherapeuten).
In diesem Zusammenhang fiel es vielen Teilnehmern zundchst auch schwer, explizit Verantwortung
fiir die Gestaltung des Theorieseminars mitzutragen. Auch zur Erarbeitung dieser Probleme erwies
sich der mehr als viersemestrige Arbeitsrahmen als f6rdertich; denn es war zu beobachten, daf die
Lehrergruppen entsprechende , Krisen® langfristig nutzen konnten, um schlieBlich in der Lage zu
sein, die letzten Kursphasen dann véllig selbstindig zu planen und zu gestalten.
So nahmen es die Lehrer etwa auf sich, vollig eigenstdndig mit erfahrenen Individualpsychologen
Kontakt aufzunehmen, um mit ihnen im Rahmen des Theorieseminars selbstgewéhite Praxispro-
bleme zu besprechen und auf mégliche Deutungs- und Lsungsméglichkeiten hin zu untersuchen. In
Eigenorganisation wurde ein zusitzlicher Wochenendblock zu Fragen der Gruppendynamik und
Spielpadagogik organisiert. Und auch die A bschlufarbeit, die den Kursteilnehmern die auferordent-
liche Mitgliedschaft im Osterreichischen Verein fiir Individualpsychologie ermoglichte, entartete
nichtzur Pflichtiibung: Die Teilnehmer formulierten eigene Praxisprobleme, um diese in Selbstorga-
nisation mit Kollegen und Individualpsychologen zu besprechen und die Méglichkeit zu niitzen, das
dabei Erarbeitete in eine schriftliche Darstellung zu bringen und somit auch vor sich selbst nochmais
zu prézisieren.

- Zweifellos ist ein Gutteil dieser Praxisprobleme, die es zu bearbeiten galt, darauf zuriickzufiihren,
daB die Praxisreflexion nicht in Einzelsupervisionen, sondern gemeinschaftlich in Balintgruppen
vorangetrieben wurde. Lehrern lingerfristig Zeit zu geben, sich mit solchen Gruppenprobiemen
auseinanderzusetzen, ist angesichts der Tatsache angebracht, daB Lehrer iiber weite Strecken nicht
miteinzelnen Schiilern, sondern mit Schiilergruppen arbeiten und auch dieser Aspekt in den meisten
Aus-und Fortbildungsgéngen vernachlissigt wird (Trescher 1985, 88 £f.). Im Gegensatzu dazu wares
den Lehrern hier méglich, in krisenhaften Phasen iiber einen langeren Zeitraum hinweg mitzuverfol-
gen, daB auch sie jene Verhaltensweisen zeigen, die sie bei vielen ihrer Schiiler beméngein
(Schwitzen, Schwinzen, Konkurrieren, ausdriickliches Zeigen von Desinteresse . . .). Dies fithrte
dann mit zu dem Wunsch, gruppendynamische Fragen der schulischen Arbeit verstirkt im
Theorieseminar zu behandeln.

Wenn der Verlauf dieser Fortbildungsprozesse auf die groe Bedeutung lingerfristi-
ger, kontinuierlicher Arbeitsmoglichkeiten verweist, dann legt dies die Uberlegung
nahe, die Aufsplitterung einzelner Aus- und Fortbildungsangebote in zahlreiche
Féacher und Kurse mit jeweils geringem Stundenumfang drastisch zu reduzieren, um
statt dessen die Moglichkeit zu eroffnen, umfangreichere Aus- und Fortbildungsein-
heiten anzubieten (vgl. auch Datler u. a. 1987).

2.4 Zur Frage der Zusammenfiihrung von Lehrern mit ,,Nicht-Lehrern*

Es ist bemerkenswert, daB am Ende dieses Fortbildungskurses auch jene beiden
Teilnehmer von bedeutsamen Lern- und Praxisfortschritten berichteten, die selbst gar
keine Lehrer waren. Ob bzw. in welcher Intensitdt hingegen auch Lehrer von der
Aufnahme von Erziehern, von Vertretern aus paramedizinischen Berufen oder von
Sozialarbeitern . . . in Lehrerfortbildungskurse profitieren, dariiber kann nach dem
Ende dieser ersten Kurse kaum etwas geduBert werden.

Der Versuch, Lehrer verschiedener Schulformen in einen Kurs zusammenzufiihren,
dirfte hingegen sehr deutlich die Auseinandersetzung einzelner Lehrer mit spezifi-
schen Problemen jener Schultypen fordern, in denen diese Lehrer selbst nicht
unterrichten. Lehrer kénnen dadurch z. B. lernen, sich subtiler vorzustellen, mit
welchen Problemen etwa ein Schiiler konfrontiert war, ehe er in seine jetzige
Schuiform gelangte, bzw. mit welchen Problemen er konfrontiert wire, wenn er seine
Schulform verlassen miiBte.
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2.5 Grenzen dieser Fortbildungsarbeit

Es muB auch betont werden, da8 dieser Art von Fortbildungsarbeit ganz bestimmte
Grenzen gesetzt sind.

- Eine Grenze wurde deutlich, als manche Lehrer am Ende des Kurses bemerkten, sie hitten gerne
diese oder jene Kompetenzen noch weiter entfaltet, doch sei die Zeit dafiir einfach zu kurz gewesen.
Eine Fortbildungskonzeption wie die hier geschilderte provoziert offensichtlich starke Erwartun-
gen, denen auch aus zeitlichen Griinden nicht vollig entsprochen werden kann. Es diirfte deshalb
notwendig sein, daB sowohl Lehrende als auch Kursteilnehmer méglichst bald zu einer realistischen
Einschitzung der Lernméglichkeiten gelangen, die solch ein Kurs erdffnet. Wird bei Teilnehmern,
wie eine Riickmeldung lautete, ,, Appetit auf mehr= geweckt, dann solite es freilich méglich werden,
spezielle weiterfilhrende Fortbildungswiinsche aufzugreifen und weitere Fortbildungselemente
anzubieten, die es den Teilnehmern erlauben, an den begonnenen Kompetenzerweiterungen gezieit
weiterzuarbeiten.

— Seminarteilnehmer verwiesen mehrmals darauf, daB es ihnen aufgrund des Fortbildungsangebotes

gelang, mit ,,schwierigen* Schiilern gezielter zu arbeiten. Auch dabei seien sie aber wiederholt auf
Grenzen gestoBen; denn manche Schiiler hétten nur dann angemessen gefordert werden kdnnen,
wenn es mehreren Kollegen eines Lehrkdrpers gelungen wire, in koordinierter Weise ,,an einem
Strang zu ziehen“. Eine solche Kooperation hitte aber nicht hergestellt werden kdnnen.
Solche Bemerkungen machen deutlich, daB Fortbildungsmoglichkeiten, die auf eine Verbesserung
schulischer Praxis abzielen, nicht nur einzelnen Lehrern, sondern auch Lehrkorpern (oder
zumindest Teilen davon) stirker als bisher angeboten werden sollten. Eine solche Art von
Fortbildung und Kooperation war im Individualpsychologischen Schulversuch Oskar Spiels gang
und gebe (Spiel & Datler 1987); und auch Diem-Wille (1986) hat erst jlingst vomerfolgreichen Verlauf
eines soichen Arbeitsprojektes berichtet.

’3. Ausblick

Ab Herbst 1989 wird vermutlich ein dritter Fortbildungskurs nach dem Konzept
arbeiten, das hier beschrieben wurde. Die Vorbereitungen zu diesem dritten Fortbil-
dungskurs bestitigen bislang das Resiimee, das im Riickblick auf die ersten beiden
Kurse referiert wurde.

Auch wenn es moglich ist, diese Kooperation mit dem Pédagogischen Institut der
Stadt Wien trotz geringer werdender Budgetmittel fortzusetzen, und auch wenn die
kiinftigen Erfahrungen unserer Fortbildungsarbeit in dieselbe Richtung verweisen wie
die hier dargestellten, darf freilich nicht iibersehen werden, daf solch eine Fortbil-
dungsarbeit von praziseren Evaluationsstudien begleitet werden sollte. Dabei wire es
wichtig, tiber solche Fortbildungskurse detailliertere Verlaufsstudien anzustellen.
Weiter miif3te untersucht werden, ob Kursteilnehmer noch spezifischerer Hilfestellun-
gen bediirfen, um ausihrer Fortbildungsarbeit Konsequenzen fiirihre Praxisgestaltung
zichen zu konnen (vgl. Mutzek 1987). Und schlieB8lich wire es aufschluBreich, die
»Reichweite“ und den ,Ertrag* einer Fortbildungsarbeit, wie sie hier dargestellt
wurde, mit den Ertridgen anderer Fortbildungsunternehmungen zu vergleichen (man
denke hier etwa an jene Formen des Lehrertrainings, wie sie bei Mutzeck und Pallasch
1983 dargestellt wurden, oder an jene Form der psychoanalytisch-pddagogischen
Fortbildung, die Leber 1985 beschrieben hat).

Dariiber hinaus wire es an der Zeit, zu erkunden, aus welchen Griinden manche
Lehrer Fortbildungsangebote nur in geringem Umfang oder aber gar nicht wahrneh-
men. Von einer solchen Untersuchung kénnten weitere wertvolle Anregungen fiir die
Verbesserung von Aus- und Fortbildung gewonnen werden (vgl. Schmidl u. a. 1982).
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