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Einfuhrung

Die PISA-Studie hat einen intensiven Reformprozess von oben im
deutschen Schulwesen ausgel6st, der von vielen Lehrern angesichts
der relativ hohen Stundenzahl im internationalen Vergleich und der
zunehmenden Zahl »schwieriger« Schiiler bei aller Zustimmung auch
als belastend erlebt wird. Doch die Unterrichtsqualitit lidsst sich nicht
verbessern, wenn sie nicht von der Freude der Lehrer an ihrem Beruf
und einer »herzlichen Beziehung« zu ihren Schiilern (Dollase 1998)
getragen ist. Um Neuerungen aktiv mitzutragen, brauchen Lehrer mo-
tivierende Fortbildungen sowie moderne Handlungsorientierungen
fiir den Unterrichtsalltag.

Hierzu kann die systemische Sichtweise einen wichtigen Beitrag
liefern, denn im Mittelpunkt dieses Denkens stehen nicht die »Proble-
me« und ihre Ursachen, sondern das Nutzbarmachen der gegebenen
Ressourcen von Individuen und sozialen Systemen fiir ihre Ziele, mit
anderen Worten: das Finden der Losung.

»Systemisch« in der Schule arbeiten heif3t, das Denken und Ver-
halten — auch problematisches Verhalten — eines Kindes, Jugendlichen
oder Heranwachsenden in Wechselwirkung mit dem Denken und Ver-
halten der Personen in seinen relevanten sozialen Systemen (Familie,
Klasse, Lehrer, Peergroup) zu sehen. Je nach Problemstruktur werden
(im Schulkontext) dysfunktionale Erlebnis- und Handlungsmuster
mebhr in der sozialen Interaktion oder mehr im »Inneren« (dem »in-
neren Systeme) des Betroffenen aufrechterhalten. Die Erfahrung mit
der systemischen Orientierung zeigt, dass sich problematische Muster
relativ leicht auflésen lassen, wenn man die vorhandenen Losungs-
kompetenzen der Beteiligten ins Erleben holt, sodass sie diese bewusst
oder intuitiv fiir zielorientierte Verinderungen einsetzen kénnen.
Systemisches Denken in der Schule nutzt die Gesetzlichkeiten von
dynamischen Systemen fiir die Auflsung von Problemen. Wenn man
damit quasi »auf der Welle surft«, kann dies das Handeln erheblich er-
leichtern. Die Frage vor diesem theoretischen Hintergrund lautet: Wie
kann man die gegebenen Ressourcen, die Fihigkeiten des einzelnen
Lehrers, des einzelnen Schiilers, der Eltern, des Kollegiums und der
Schulleitung, optimal fiir Lernen und Lernerfolge nutzen?

Von besonderer Bedeutung sind dabei die sozialen und emotio-
nalen Aspekte des Lernens. Die Entwicklung kognitiver Kompeten-

II



Einfiihrung

zen, »Problemlésefihigkeit und selbstreguliertes Lernen«, wie sie
die Bildungsforscher der PISA-Studie fordern, geschieht in sozialen
Situationen. Gleichzeitig ist eine Zunahme von »destruktivem Schii-
lerverhalten« beobachtbar, welches von den Lehrerinnen und Lehrern
als stirkste Belastung erlebt wird (Schaarschmidtetal. 2002). In dieser
Situation stellt sich die Frage, wie sie unterstiitzt werden konnten,
ihren Unterrichtsalltag auf der Ebene ihrer Beziehungen zu den Schii-
lern, Eltern und Kollegen so zu gestalten, dass sie sich ressourcenvoll
fithlen, anstatt sich in sozialen Konflikten zu erschopfen.

Hierzu wire es sinnvoll, die Beratungskompetenz der Lehrerinnen
und Lehrer zu erweitern, damit es ihnen leichter gemacht wird, mit
»schwierigen« Schiilern und deren Eltern eine kooperative Beziehung
aufzubauen, in der die Probleme gelést werden kénnen und in der
sie Letztere bei Erziehungsschwierigkeiten kompetent beraten kon-
nen. Zwar scheint dies eine neue Herausforderung und Belastung
darzustellen — »Wir Lehrer sind doch keine Sozialarbeiter« —, doch
wenn man den Problemen mit systemischen Sichtweisen und Hal-
tungen begegnet, bedeutet das keine zusitzliche Anstrengung, im
Gegenteil, es kann die Kommunikation erheblich erleichtern und
die Beziehungen — eine Quelle von Zufriedenheit in einem sozialen
Beruf — vertiefen.

Nach unserer Erfahrung wirkt sich das systemisch-l6sungsorien-
tierte Denken in allen schulischen Kontexten positiv aus: Auf den
Unterricht, die Beratung von Schiilern und Eltern sowie auf die
Kooperation im Lehrerkollegium. Die Schiiler primir in ihren Res-
sourcen wahrzunehmen und herauszufordern verbessert nicht nur
die Beziehung mit ihnen, sondern férdert auch ihre Entwicklung und
ihr Leistungsvermdégen. Der Stress im Schulalltag nimmt deutlich
ab, wenn man losungsorientierte Haltungen einnimmt und tiber
Strategien dafiir verfiigt, sich in Problemsituationen emotional zu
distanzieren. Beratungsgespriche mit Eltern und Schiilern kénnen
mit dem Ressourcenfokus zu iiberraschenden Erfolgen fithren. Die
gegenseitige Akzeptanz zwischen Lehrern nimmt zu, wenn sie ihre
Rollen im Ganzen systemisch verstehen kénnen. Beratungslehrer/
innen bekommen hilfreiche Instrumente an die Hand, um Schiilern,
die soziale und/oder Leistungsprobleme haben, zu Lésungen zu ver-
helfen. Auch fiir auerschulische Berater ist der systemische Blick
auf die Schule niitzlich, hat doch ein grofer Teil ihrer Klientel mit
der Schule zu tun.
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Einfiihrung

Ein an Fihigkeiten und Ressourcen orientiertes Denken, wie es
die Systemtheorien vermitteln, passt zu den Pramissen padagogischen
Handelns. Doch gerade in einem recht stabilen Regelsystem, wie es
die Schule darstellt, ist es fiir Einzelne immer wieder sehr schwer,
wenn nicht gar unméglich, Verinderungsprozesse zu initiieren und
dann auch stringent durchzuhalten. Hiufig kommt es in dem Sys-
tem zu Gegenregulationen, die fiir die Seite des Bewahrens stehen
und Neuerungen, welche eine andere Qualitit in der Interaktion
einleiten wollen, verhindern. Doch ohne die Beachtung der zentralen
Regeln des Systems und der interaktiven Regelkreise sowie ohne die
Wertschitzung der beharrenden Seite sind kaum Veridnderungen zu
erreichen.

Die systemische Anschauung weist uns iiberdies noch auf ein
weiteres zentrales Problem in Schulen hin: Symptomatisches Ver-
halten bei Schiilern oder Kollegen wird im Sinne der schulischen
Konventionen als individuelles Problem, mitunter als »Pathologie«
beschrieben und kann dem zufolge nur auf der individuellen Ebene
aufgelost werden. Die Erfahrungen zeigen hier jedoch, dass individuell
ausgerichtete Maftnahmen kaum Effekte im Sinne des gewilinschten
Ziels erreichen, stattdessen wird das Verhalten zeitweise besser, tritt
aber im Sinne eines Ruickfalls nach einiger Zeit wieder auf. Die weitere
Pathologisierung der Betreffenden fiihrt nicht selten zum Ausschluss
aus dem System. Schiiler kommen in die Auflenseiterrolle und schei-
tern schlieflich im Klassenverband, Lehrer werden im Kollegium
isoliert und erkranken dauerhaft. Sie werden zu »Symptomtrigern«
im definierten Beziehungsfeld. Die systemische Sicht hat uns da-
gegen gelehrt, alle Verhaltensweisen in ihrem Kontext zu sehen. So
erhalten »pathologische« oder auch nur »stérende« Verhaltensweisen
Einzelner in einem System einen Sinn, wenn man sich ansieht, in
welchen Zusammenhingen und mit welcher »guten Absicht« sie
gezeigt werden.

Zum Aufbau des Buches
Teil I zeigt an einem Supervisionsbeispiel mit einem Schulleiter den
Weg vom Problem zur Losung. Das Transkript gibt dem Leser einen

Uberblick, mit welchen Schritten man einen Lésungsprozess in Gang
setzen kann.
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Einfiihrung

Teil II stellt die theoretischen Grundlagen systemisch-l6sungso-
rientierter Arbeit dar. Dabei wird jeweils kurz auf den historischen
Ursprung der Konzepte eingegangen. Zur Verdeutlichung ihrer prakti-
schen Relevanz fiir den Schulalltag werden alle theoretischen Aspekte
an Beispielen aus der Schule veranschaulicht.

Im Kapitel 2 wird die systemische Entwicklungspsychologie dar-
gestellt. Die Konzepte der Familientherapie vermitteln einen Einblick
in den familiendynamischen Hintergrund von Schiilerproblemen. Das
3. Kapitel behandelt Phinomene der Systemdynamik, welche in der
Kommunikation des Lehrerkollegiums eine wichtige Rolle spielen.
Im 4. Kapitel wird das Selbstorganisationsparadigma der Systemthe-
orien dargestellt. Die Konzepte machen verstehbar, unter welchen
Bedingungen Veranderungen in ein psychisches oder soziales System
eingefiihrt werden kénnen und welche Gesetzlichkeiten bei einem
Verinderungsprozess eine Rolle spielen. Das 5. Kapitel stellt in Form
von Postulaten die Grundgedanken des radikalen Konstruktivismus
dar, sie sind heute unumstrittene Grundlage von systemischer Thera-
pie, Beratung und teilweise auch der Didaktik. Im 6. Kapitel werden
die psychologischen Konzepte der 16sungs- und ressourcenorientier-
ten Sichtweise erldutert. Auf ihnen basieren hypnotherapeutische
und NLP-Methoden, die fiir die schulische Einzelberatung und auch
allgemein fiir das Handeln im Schulalltag relevant sind.

Teil 111 beschreibt die Umsetzung systemisch-losungsorientierten
Denkens in den Unterrichtsalltag. Im . Kapitel werden die Erkennt-
nisse der jlingsten Hirnforschung tiber das Lernen dargestellt, sie
geben Einblick in die Rolle der Emotionen beim Lernen und in die
neurologischen Grundlagen intrinsischer Motivation. Das 8. Kapitel
skizziert die zentrale Rolle des Lehrers und seiner Kompetenzen fiir
den Unterrichtserfolg, wie sie die empirische Unterrichtsforschung
nachgewiesen hat. Diese Befunde werden systemtheoretisch unter-
mauert. Da guter Unterricht insbesondere durch schwieriges Schii-
lerverhalten beeintrichtigt wird, befassen sich die nichsten Kapitel
mit Moglichkeiten, damit umzugehen. Dabei wird zunichst im 9.
Kapitel das systemische Denken iiber symptomatisches Verhalten er-
ldutert. Im 10. Kapitel werden die zentralen systemischen Haltungen
in der Kommunikation dargestellt. AnschlieRend wird aufgezeigt, wie
alltdgliche Gesprichssituationen in der Schule fiir losungsorientierte
Strategien genutzt werden kénnen (Kapitel 11). Daran schliefit sich
die Erliuterung einiger ressourcenvoller Strategien an, mit denen
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Einfiihrung

Lehrer auf problematisches Schiilerverhalten im Unterricht Einfluss
nehmen konnen (Kapitel 12). Im 13. Kapitel werden die Ergebnisse der
Lehrerbelastungsforschung dargestellt. Da Schulstress insbesondere
zu psychosomatischen Erkrankungen fiithrt, wird die systemische
Forschung dazu herangezogen, um das Glaubenssystem zu erliutern,
welches gesundheitsschidigendes Verhalten trigt, und um vor diesem
Verstehenshorizont einige konkrete Losungswege aufzuzeigen.

Teil IV gibt eine Einfithrung in die systemische Einzelfallberatung.
Dabei werden die Struktur des Erstgesprichs (Kapitel 14) und an zwei
Fallbeispielen der Beratungsprozess (Kapitel 15) erldutert. Dessen
allgemeine Struktur wird im 16. Kapitel dargestellt. Fiir schulische
Beratung geeignete Interventionsmethoden werden in Kapitel 17
charakterisiert. Kapitel 18 gibt Hinweise, wie sich ein Berater im Ge-
sprichsprozess intuitiv orientieren kann. Der Teil zur Einzelberatung
schlief’t mit der Analyse von typischen Schiilerproblemen sowie der
jeweiligen Indikation von hypnosystemischen Interventionsmethoden
ab (Kapitel 19). Es handelt sich dabei um komprimierte Anregungen
aus der Praxis fiir die Praxis, eine erschépfende Behandlung der ein-
zelnen Symptomatiken ist in diesem Rahmen nicht moglich. Kapitel
20 geht ausfiihrlich auf die Suchtsymptomatiken aus systemischer
Sicht ein. Kapitel 21 zeigt an einem Fallbeispiel, was man bei der Ein-
fithrung eines Beratungslehrers in einer Schule beachten muss. Teil V
schlieflich hat die Organisation Schule aus systemtheoretischer Sicht
und Moglichkeiten ihrer Entwicklung zum Thema.

Zu den Verfassern

Dieses Buch ist aus unserer Erfahrung in den letzten 20 Jahren in un-
terschiedlichen Schulkontexten entstanden. In vielen Supervisionsset-
tings und in der Arbeit als Lehrerin wurden uns zentrale Aspekte der
interaktionellen Krise in der Schule deutlich und wir kamen zu der
Auffassung, Lehrer mit systemischen Sichtweisen vertrauter zu ma-
chen und sie in 16sungsorientierten Strategien zu schulen. Wir haben
hierfiir ein Curriculum (Herrmann u. Hubrig 1993) fiir die Weiterbil-
dung von Lehrern an unserem ISIS-Institut fiir systemische Losungen in
Schulen verfasst, das wir bis heute immer weitergeschrieben haben.
In dieser Zeit haben wir mehr als 200 Lehrerinnen und Lehrer als
Beratungslehrer/innen ausgebildet. Mit vielen Schulleitern haben wir
Erfahrungen zur systemischen Organisationsentwicklung gesammelt.
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Einfiihrung

Die Entwicklungen und Riickmeldungen der Teilnehmer sowie die
Arbeit als Beratungslehrerin bilden die Grundlage dieses Buches aus
der Praxis fiir die Praxis.

Christa Hubrig ist Diplompsychologin sowie Lehrerin (Deutsch,
Geschichte, Sozialwissenschaften) und Beratungslehrerin an einem
Gymnasium, sie hat in den letzten 15 Jahren mit etwa 700 Schiilerin-
nen und Schiilern und deren Eltern an ihrer Schule (in einem Stadtteil
mit Unter- und Mittelschichtsmilieu) systemisch-l6sungsorientiert
gearbeitet. Die Lehrerfortbildungen wurden von ihr wissenschaftlich
begleitet.

Peter Herrmann ist promovierter Diplompidagoge, er verfiigt iiber
lange ambulante und klinische Erfahrung im Therapiebereich von
Psychosomatik und Sucht, im Managementtraining sowie in der Lei-
tungsverantwortung und konzeptionellen Gestaltung von psychosozia-
len Einrichtungen und Gesundheitszentren, die nach systemischen
Konzepten arbeiten.

Zum Manuskript

Wir haben dieses Buch gemeinsam erstellt. Jeder ist fiir die von ihm
geschriebenen Kapitel verantwortlich, aber die Beitrige des Partners
wurden mitgelesen und gutgeheiflen. Teil I (Systemische Lisungsdy-
namik in der Schule) und Kapitel 21 (Einfiihrung von losungsorientierter
Beratung) haben wir gemeinsam zusammengestellt. Peter Herrmann
hat das Kapitel 20 (Suchtsymptomatiken) und Teil V (Die Organisation
Schule aus systemischer Sicht) verfasst. Christa Hubrig hat die Teile II
(Systemtheorie und Schule), II1 (Systemisches Denken und Handeln im
Unterrichtsalltag) und IV (Systemisch-losungsorientierte Beratung) ge-
schrieben und ist fiir die Gesamtkonzeption verantwortlich.

Mirz 2005
Christa Hubrig und Peter Herrmann
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Teil IV: Systemisch-losungsorientierte Arbeit von Beratungslehrern

ja, erzdhlen Sie mal, was war da’« Das ist eine ganz andere Haltung.
Deshalb: Sorge dafiir, dass es dir gut geht, dass du Kontakt zu dir hast,
dann kriegst du Kontakt zum andern. Wenn du im Kopf bist, hast du
keinen Kontakt zu ihm.

19. Lésungsorientierte Arbeit bei speziellen
Schulproblemen

In diesem Kapitel stellen wir ressourcen- und lésungsorientierte
Vorgehensweisen bei typischen Schiilerproblemen dar. Einer kurzen
Symptombeschreibung folgen jeweils Beispiele zur Veranschauli-
chung und einige Hinweise fiir Interventionen. Wir wollen das Kapitel
nicht als ein Kochrezeptbuch verstanden wissen, denn jeder »Fall« ist
anders. Dennoch kann man aus der Analyse der Probleme und aus
der langjahrigen Erfahrung mit hypnosystemischen Methoden einige
Hinweise fiir niitzliche Vorgehensweisen geben. In diesem Rahmen
kénnen wir die Themen allerdings nicht umfassend behandeln, son-
dern nur einige Anregungen aus der Praxis fiir die Praxis geben.

19.1 Das Selbstvertrauen stirken und Angste iiberwinden
Vorrangiges Ziel in der Beratung, ganz gleich welches Problem vor-
liegt, ist die Stirkung des Selbstvertrauens und des Selbstwertgefiihls
der Kinder und Jugendlichen. Dies geschieht, indem man ihre Auf-
merksambkeit auf das lenkt, was sie gut konnen, und auf Situationen,
in denen sie selbst etwas zustande gebracht haben. Aber auch wenn
sie sich etwas Unangenehmem stellen und ihre Frustrationstoleranz
erhohen, steigert das ihr Selbstvertrauen. Die Jugendlichen sind dann
stolz, dass sie etwas durchgestanden haben.

Kinder und Jugendliche sind in ihren Zielen und Verhaltensmog-
lichkeiten noch weitgehend fremdbestimmt, von den Eltern und von
den Anforderungen der Schule. Zum Selbstvertrauen gehért jedoch,
dass das Kind oder der Jugendliche sich als selbstwirksam erlebt, dass
er das Gefiihl von Kontrolle iiber bestimmte Situationen hat, in seiner
Peergroup, bei der Mitarbeit im Unterricht, bei Priifungen und beim
Lernen. Das wichtige Motiv der Selbstwirksamkeit kann bei allen
Beratungsproblemen genutzt werden. Hypnotherapeutische und NLP-
Methode bauen auf diesem Motiv auf, da sie Strategien vermittelt, wie
man selbst etwas positiv beeinflussen kann.

Wenn man nach stirkenden Ressourcen sucht, ist es sehr wich-
tig, dass die Kinder und Jugendlichen sich an reale Begebenheiten
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19. Losungsorientierte Arbeit bei speziellen Schulproblemen

erinnern, dass nicht nur die Fantasie beteiligt ist. »Fantasiereisen«
vermitteln zwar angenehme Erlebnisse, sie verindern aber nichts

dauerhaft.

Angste iiberwinden

Menschen, die irrationale Angste haben, befiirchten schlimme Konse-
quenzen, wenn sie etwas tun, wovor sie sich dngstigen. Wenn jemand
sich nicht in Menschenmengen aufhalten kann, wenn er keinen Bus,
keinen Aufzug, keinen Zug und kein Flugzeug benutzen kann, ist sein
Leben sehr eingeschrinkt. Solche Menschen befiirchten den Kontroll-
verlust in diesen Situationen, weil sie nicht handeln, nicht einfach
aus dem Flugzeug oder dem Aufzug aussteigen kénnen, wenn die
Angst zu stark wird. Die Panik ist jedoch so grof3, weil die »Angst vor
der Angst« ins Unermessliche steigt, und nicht, weil die Situationen
wirklich bedrohlich sind.

Wenn Schiilerinnen und Schiiler unrealistische Angste haben,
dann fiithlen sie sich ohnmichtig der dngstigenden Situation ausge-
liefert. Meist reicht schon die Vorstellung, damit sie die Panik erleben.
Dieser Ablauf macht deutlich, warum hier insbesondere Dissozia-
tionsmethoden angezeigt sind. Denn es sind innere Bilder, die das
Angstgefiihl auslosen.

Wenn ich schon daran denke, wird mir schwindelig

Die 16-jahrige Laura hatte panische Angst, im Unterricht etwas vorzu-
lesen. Schon beim Anfertigen der Hausaufgaben beschiftigte sie sich
damit. Sie verfasste deshalb extra kurze Aufsitze, damit sie nicht viel
vorlesen miisste, falls sie drankime. Im Unterricht kriegte sie schon,
wenn die Lehrerin, die sie gerne hatte, sie nur anschaute, Panik, Herz-
rasen, und ihr wurde tibel. Es lief¢ sich kein Hintergrund finden fiir das
Symptom, aufler, dass sich das mit der Zeit irgendwie selbst verstirkt
hatte. Mit Dissoziationsmethoden und Humor entmachteten wir das
Muster.

Vorgestellte Katastrophen haben im Gehirn die gleichen Auswirkun-
gen wie wirkliche: Das Herz fingt an zu rasen, der Blutdruck steigt,
alles Blut wird in die Muskulatur der Arme und Beine gefiihrt, damit
der Bedrohte kimpfen oder fliichten kann, der Schweifd bricht aus.
Im unterversorgten Magen entsteht ein flaues Gefiihl, es wird einem
schwindelig, solange man nicht mit Kimpfen oder Fliichten reagiert.
Diese Korperreaktionen sind ein genetisches Programm. Wiirde je-
mand handeln, der eine Panikattacke bekommt, dann wiirde er die
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Teil IV: Systemisch-losungsorientierte Arbeit von Beratungslehrern

in seiner Muskulatur angestaute Energie in Bewegung umsetzen,
und das Angstgefiihl wiirde sich auflésen. In der Verhaltenstherapie
arbeitet man deshalb mit der Konfrontationstechnik. Der Klient soll
die Erfahrung machen, dass die Angst nicht unermesslich wird, wenn
er sich der befiirchteten Wirklichkeit in Begleitung des Therapeuten
aussetzt.

Hypnotherapeutische und NLP-Methoden arbeiten mit der gefiihlshaf-
ten Dissoziation in der Vorstellung, das heif3t, man sieht sich selbst in
der Problemsituation von auflen auf einem Bildschirm; im sicheren
Abstand kénnen solche Angste dann aufgeldst werden. Nachdem man
den Klienten in einen ressourcenvollen Zustand gefithrt und diesen
verankert hat, ldsst man ihn die Angstsituation auf dem Bildschirm
von auflen sehen und veridndert sie: Man ldsst den Film vor- und zu-
riicklaufen, immer schneller, er bekommt eine fetzige oder eine ruhige
Musik unterlegt, der Film wird in verschiedenen Farben angestri-
chen — und was einem noch »Perturbierendes« einfillt. Nach meh-
reren Durchgingen kann man den Film assoziiert (an das Erleben)
durchlaufen lassen. Das Angstgefiihl ist in der Regel verschwunden.

Bei Kindern kann man das Angst machende auch in einer Zeich-
nung »externalisieren«, das heifdt, man lisst es malen, als eine Gestalt
konkretisieren, und man lisst die eigenen Ressourcen als starke
Gegner ebenfalls darstellen, um auf dieser Ebene etwas zu verindern.
Die Strategie der Externalisierung bringt das Gefiihl der Angst in
eine andere Sinnesmodalitit, es wird auf die visuelle Ebene gehoben:
Was man sieht, kann einem auch Angst machen, aber man kann sich
dazu verhalten, z. B. Abstand halten, man kann mit dem fantasierten
Gegentiber verhandeln, ihm etwas entgegensetzen oder das Bild ver-
indern.

Die Angst konkretisieren

Ilona, eine elfjihrige Schiilerin, hatte panische Angste, zu Hause abends
in der Wohnung iiber den Gang zu gehen. Nach dem Bericht der
Mutter gab es dafiir keinen realen Anlass, weder eine verunsichernde
Situation in der Familie noch sonst irgendetwas, das Madchen habe
jedoch eine starke Fantasie. Das Midchen berichtete, dass ihr im Flur
beunruhigende Gestalten erschienen. Ich fragte genau, um die Angst
zu konkretisieren: Wann die Gestalten kommen, wo sie sind und wie
sie aussehen. Wir tiberlegten, dass sie starke Mittel briuchte, um die
Figuren zu»bannen«. Soliefen wir die Gestalten in der Fantasie erschei-
nen, und dann forderte ich Ilona auf, sie weiter weg riicken zu lassen,
so weit, bis sie keine Angst mehr vor ihnen hatte. Weiter lief ich sie die



19. Losungsorientierte Arbeit bei speziellen Schulproblemen

Gestalten verandern, sie sollte sie miteiner gruseligen Farbe anstreichen
und mit einer sympathischen. Dann tibten wir, die Gestalten erscheinen
und verschwinden zu lassen. Auch das gelang. Schlieflich visualisierte
das Midchen mithilfe der Schutzraumimagination eine Baumbhditte,
von der aus sie ganz geschiitzt die Gestalten sehen konnte, ohne Angst
zu haben. Mit diesen Methoden lernte das Middchen in drei Sitzungen,
ihre Angste zu bewiltigen.

Wenn Kinder und Jugendliche irreale Angste haben, muss unbedingt
sichergestellt sein, dass sie nicht in einer realen Gefahr schweben.
Angste kénnen z. B. ein Indiz fiir seelischen, korperlichen oder sexu-
ellen Missbrauch sein.

19.2 Angstlichkeit bei der miindlichen Mitarbeit
Ein hiufiges Problem von Schiilerinnen und Schiilern, das sich gravie-
rend im Schulalltag auswirkt, sind soziale Unsicherheit und Angstlich-
keit im Unterricht. Unsichere Kinder und Jugendliche wagen nicht,
sich zu duflern, denn sie befiirchten, dass sie sich vor den anderen
und, weniger hiufig, vor den Lehrern blamieren. Von diesen werden
sie als »zu still« bezeichnet, die Eltern sagen ihnen tiglich vergeblich:
»Melde dich!«

In Nordrhein-Westfalen werden die schriftlichen Leistungen fiir
die Notengebung zu 50 Prozent gewertet, die anderen 50 Prozent set-
zen sich aus der miindlichen Mitarbeit, Referaten und Hausaufgaben
zusammen. Besonders in der Oberstufe schlagen die »Somi-Noten«
(Noten fiir die sonstige Mitarbeit) voll durch. Die betroffenen Schiiler
sind tiglich mit der einer unangenehmen und eventuell sogar Angst
auslosenden Situation konfrontiert, die sie nicht bewiltigen kénnen.

Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass solche Kinder und Jugend-
liche hiufig die Beratung aufsuchen. Man kann mit ihnen im Einzelge-
sprich oder in kleinen Gruppen mit bis zu acht Teilnehmern arbeiten.
Um die Angstlichkeit zu iiberwinden, muss man ihr Selbstvertrauen
stirken und auflerdem die inneren »Strategien«, die Gedanken und
damit verkniipften Gefiihle, verindern, welche sie daran hindern, vor
der Gruppe etwas zu sagen.

Das Problem haben Midchen und Jungen gleichermafien. Sie
berichten, dass sie oft eine Frage des Lehrers beantworten und einen
Diskussionsbeitrag liefern konnten, dass sie sich dennoch nicht zu
Wort melden. Hinterher drgern sie sich meist dariiber, dass sie nichts
gesagt haben.
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Fiir die Beraterin stellt sich die Frage: Wie macht ein Schiiler
das, nichts zu sagen, obwohl er die Frage eines Lehrers beantworten
konnte? Was geht in ihm vor? Man sucht die inneren Vorginge her-
auszufinden. Viele Schiiler sind zu dieser Selbstbeobachtung in der
Lage, manche jedoch gar nicht.

Wenn man einen Schiiler bittet, sich an eine Situation zu erinnern,
in der er nichts gesagt hat, obwohl er eine Antwort parat hatte, dann
stellt sich zum Beispiel folgender automatisierter innerer Ablauf her-
aus: Der Lehrer stellt eine Frage, der Schiiler tiberlegt eine Antwort,
und wenn er eine hat, dann sagt er sich innerlich Sitze wie folgende:
»Ob das auch richtig ist? Ist das richtig oder falsch? Es kénnte doch
falsch sein. Das ist ja doch falsch.«

Daraufhin bekommt er natiirlich ein unsicheres Gefiihl und wartet
ab, was die anderen sagen. Die Gelegenheit ist wieder mal verpasst.
Nur wenn er sich absolut sicher ist, und das ist bei sehr einfachen
Antworten, wagt er sich hervor.

Eine Aufgabe ist es deshalb, solche verunsichernden inneren Sit-
ze durch ermutigende zu ersetzen. Dies wird auch in der kognitiven
Verhaltenstherapie praktiziert (Joormann u. Unnewehr 2002). Man
lisst die Schiiler andere Sitze finden, um das Muster zu unterbrechen;
das ist oft gar nicht leicht, weil die hemmenden Gedanken schon so
lange eingeschliffen sind. Die Worter der neuen Sitze sollten keine
negativen Konnotationen haben, wie »Egal ob es falsch ist«. Denn in
der rechten Hemisphire wird eine Negation nicht abgebildet, folglich
wird nur »falsch« reprisentiert, was wiederum mit negativen Gefiihlen
verkniipft ist. Die Schiiler finden z. B. Sitze wie folgende: »Ich sage,
was ich weif3. Ich wage es einfach. Ich kann und weif} etwas. Egal, ich
sage es einfach. Einfach los und reden.« Diese Sitze sollten die Schiiler
explizit im Unterricht iiben, damit sich das neue Denken einschleift.
Der Lehrer stellt eine Frage, sie iiberlegen eine Antwort, sagen sich
den neuen inneren Satz und melden sich zu Wort.

Die Schiilerinnen und Schiiler glauben meist, nur wenn sie etwas
absolut Richtiges sagen, diirften sie sich duflern. Dahinter steckt ein
hinderlicher Glaubenssatz: »Ich muss immer alles richtig sagen; nur
wenn ich etwas Richtiges sage, bin ich in Ordnung.« Den kann man
zum Beispiel entkriften, indem man humorvoll seine Folgen tibertreibt
(Farelly u. Bramdsma 1986): »Wenn du ein falsches Wort in Englisch
sagst, dann briillen deine Klassenkameraden los vor Schadenfreude,
deine Freunde schauen dich nicht mehr an, keiner will mehr neben
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so einem bloden Kind sitzen. Deine Lehrer werden sagen: Der gehort
auf die Hilfsschule, wie konnen wir nur iibersehen haben, dass der
aus Versehen immer noch bei uns auf dem Gymnasium sitzt. Deine
Eltern werden sagen: Das ist nicht unser Kind, von unseren Genen hat
er das nicht.« Und dann kann man hinzufiigen: »Wenn du immer alles
richtig sagen willst, dann bist ja du wie Gott. Es ist natiirlich, dass du
als Mensch Fehler machst. Wie viele von zehn Antworten, diirfen bei
dir falsch sein?« Viele Schiiler sagen fuinf, andere zwei bis drei. Damit
ist der Zwang zum Perfektionismus etwas aufgelockert.

Eine weitere Moglichkeit, um einen im Unterricht unsicheren
Schiiler zu stirken, ist, ihn in einen erlebten guten Zustand zu fiihren,
wo er sich »sicher, kompetent und stark« gefithlt hat. Er erinnert sich
an eine solche Situation in seinem Leben, in der Freizeit, im Urlaub,
mit Freunden, egal wo, Hauptsache, sie war intensiv. Man fithrt ihn in
der Vorstellung hinein und lisst ihn die Situation erleben, dann bittet
man ihn, ein Symbol fiir das Gefiihl, das er da hat, zu finden und es
gut aufzubewahren, sodass er es »jederzeit und tiberall hervorholen
kann«. Wenn das geschehen ist, fithrt man ihn zuriick und testet das
Symbol: Nach einigen Sekunden wird er das Gefiihl wieder erleben.
Dieses Symbol der eigenen Sicherheit und Stirke kann er hervorholen,
wo immer er es braucht, so auch im Unterricht: Das Symbol sehen,
tief einatmen, sich eventuell etwas aufrichten und handeln. Assoziiert
an das Ressourcengefiihl bewiltigt er die Problemsituation.

Ein kleine, aber wirksame Intervention betrifft die Kérperhaltung.
Unsichere Jugendliche sitzen manchmal lissig nach hinten gelehnt,
eine passive Haltung, aus der sie schwer in aktives Mittun kommen
koénnen. Andere sitzen etwas zusammengeknickt. Man kann mit
ihnen das ausprobieren und eine selbstbewusste Sitzhaltung model-
lieren.

Manchmal, aber nicht notwendig, befiirchten Schiiler die Reaktion
des Lehrers auf eine falsche Antwort. Viel hiufiger glauben sie, dass
sie sich vor den Mitschiilern furchtbar blamieren wiirden, dass einige
lachen wiirden, wenn sie etwas Falsches sagen.

Wenn sich ein Schiiler vor den Reaktionen der Mitschiiler und
dem Gefiihl der Scham fiirchtet, kann man mit ihm einen »Schutz-
schild« in Trance bauen, mit dem er sich dagegen abschirmen kann.
Man fiihrt ihn in eine leichte Trance und fragt nach der Form, dem
Material, der Farbe, den Verzierungen des Schildes, den er mitnimmt,
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um ihn immer dann, wenn er ihn brauchen kann, hervorholen zu
konnen. Es stellt sich in der Regel heraus, dass der Schiiler oder die
Schiilerin den Schild fiir ganz andere Situationen nutzen, z. B. bei
Auseinandersetzungen mit den Eltern. Fiir Schiilerinnen und Schiiler
bis etwa 15 Jahre eignet sich auch die Ubung mit dem »Krafttier« (vgl.
Abschnitt 17.2).

Sehr hilfreich finden Kinder und Jugendliche eine Erfolgskontrolle
durch ein »Kartenprotokoll«. Auf einem Stundenplan markieren sie
ein Feld fiir Notizen zu ihrer Beteiligung: einen senkrechten Strich
fiir Sichmelden, diesen durchstreichen fiir Drankommen, einen Kreis
fiir Drangenommen werden. Diese Pline dienen als Anker fiir das
Vorhaben, leere Pline wirken nach Auskunft der Schiiler als Aufforde-
rung, sich anzustrengen. Manche treten mit ihrem Nachbarn in einen
Meldewettstreit, was ihnen Spafl macht. Fortschritte innerhalb einer
Woche werden so deutlich festgehalten.

Begleitend zur Verinderung der inneren Strategie im Unterricht,
iiberlegt man realistische Lernstrategien, um fachlich Sicherheit zu
bekommen. In Gruppen kann man auch verschiedene Rollenspiele
zur Selbstbehauptung machen.

Man mag gegen die dargestellten Vorgehensweisen einwenden,
dass sie sehr »oberflichlich« ansetzen, schliefllich gehe es doch um
das Selbstwertgefiihl, doch wenn die Kinder und Jugendlichen ihre
Hemmung iiberwinden, trigt das langfristig viel zu ihrem Selbstbe-
wusstsein bei.

19.3 Auflésung von Priifungsingsten
Zu Priifungsangst fiihrt eine innere Strategie, ihr Ergebnis ist Kon-
fusion oder ein Blackout, es handelt sich dabei um einen zeitlich
begrenzten Zustand mit deutlich markierbarem Anfang und Ende.
Bei manchen Schiilern beginnt das schon am Abend vor der Klausur,
sie konnen schlecht schlafen, bei anderen erst, wenn der Lehrer die
Aufgabenblitter verteilt. Nach der Priifung fillt der Stress ab, und die
Schiiler erinnern sich wieder an das, was ihnen in der Klassenarbeit
nicht einfiel. Beim Priifungsstress wird nicht notwendig Angst er-
lebt, manche merken erst hinterher, dass sie Unsinn hingeschrieben
haben.

Das Stresserleben wird von physiologischer Aktivierung und Ad-
renalinausschiittung begleitet, die Erregung wird als Panik, Nervositit
gedeutet, manche haben Bauchschmerzen, andere empfinden nichts
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Besonderes. Die tiberh6hte Anspannung bewirkt, dass das kindsthe-
tische Referenzsystem nicht funktioniert, sie »spiiren« nicht, ob das,
was sie hinschreiben, richtig oder falsch ist. Der Informationsfluss
zwischen beiden Gehirnhilften ist blockiert, manchmal wird »véllige
Leere« erlebt: »Ich hatte alles vergessen.« Auch eine genaue Wahrneh-
mung duflerer Reize ist nicht moglich: Man liest die Aufgaben nicht
richtig, man sieht nicht genau, was da steht, und hort nicht, was der
Lehrer erlduternd sagt. Man hat keinen oder nur beschrankten Zugang
zu seinem Wissensspeicher, oder das Wissen ist nicht mehr hierar-
chisch nach Regeln und Abstraktionsstufen geordnet, sondern ein un-
geordneter »Haufen, d. h., die kognitiven Funktionen, besonders das
induktive und deduktive Abstrahieren und die Regelanwendung, sind
mehr oder weniger gestort. Meist versagt man in strukturell Zhnlichen
Fichern, z. B. in Deutsch und den modernen Fremdsprachen oder in
Mathematik und Latein. Selten besteht das Problem in allen Fichern,
oft sogar nur in einem, besonders hiufig in Mathematik.

Die Grundidee der Interventionen ist, diesen Ablauf zu stéren
oder durch eine geeignete Strategie zu iiberformen, vorrangig ver-
sucht man den in Priufungssituationen automatisch eintretenden
psychophysischen Zustand zu blockieren. Gleichzeitig sucht man
dem Schiiler einen spontanen Zugang zu den eigenen Ressourcen
zu ermoglichen.

Bevor man Interventionsmethoden anwendet, priift man, ob der
Schiiler oder die Schiilerin sich realistisch vorbereitet, also in einem
angemessenen Zeitraum, nicht erst am letzten Nachmittag. Man sollte
auch untersuchen, ob Schiiler sich in eine proaktive Hemmung hin-
einmandovrieren, indem sie sich im letzten Moment noch etwas Neues
oder Unverstandenes einzuprigen versuchen, was das vorhandene
Wissen blockiert. Bei jiungeren Schiilern priift man ihre Selbststin-
digkeit beim Lernen. Denn manche Kinder lernen immer mit einem
Elternteil und fithlen sich dann in der Klassenarbeit unsicher und
verlassen.

Bei Abiturienten kann ein systemisches Loyalititsproblem be-
stehen, der grofle Schritt in die Selbststindigkeit ist in ihrer Familie
auf verdeckte Weise nicht »erlaubt«, sie werden in der Familie noch
gebraucht, wie das folgende Beispiel zeigt.

Wenn ich verriickt werde, bleiben sie zusammen
Sarah, eine Schiilerin der 13. Klasse, lebte mit ihrer Mutter, einer Leh-
rerin, und ihrer jiingeren Schwester zusammen. Der Vater hatte nach
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lingerer Arbeitslosigkeit in den neuen Bundeslindern eine Stelle ge-
funden. Er konnte nur selten seine Familie besuchen, und es schien so,
dass diese auseinander driftete. Die beiden Tochter, sehr gewissenhafte
Schiilerinnen, hatten grofe Probleme, sich auf die Schule zu konzent-
rieren, sie fithlten sich mit der Mutter, die depressive Symptome zeigte,
loyal verbunden. Sarah musste vor dem Abitur zwanghaft von morgens
bis abends und auch an den Wochenenden ohne Unterbrechung arbei-
ten, sie konnte sich keine Erholungspause génnen, geschweige denn
mit Freunden ausgehen oder selbst einen Freund haben. Sie arbeitete
diszipliniert und konnte gleichzeitig immer weniger verstehen, was sie
lernte. Fur die Abiturpriifung entwickelte sie Katastrophenfantasien,
die sie mit Noch-mehr-Arbeiten zu bewiltigen suchte. Versuche, sie zu
einem qualitativanderen Arbeiten zu bewegen, brachten nur kurzfristig
Erfolge.

Eine Arbeit mitder Schiilerin allein erschien mir nicht Erfolg verspre-
chend, doch die Eltern lehnten eine Familiensitzung ab. Kurz vor dem
Abitur erlebte Sarah eine psychotische Episode und kam fiir mehrere
Monate in stationire Behandlung. Ein Individuationsschritt war in
dieser Familie nur durch Krankheit moglich.

Interventionsmethoden bei Priifungsingsten
Voraussetzung fiir die Anwendung der folgenden Methoden ist, dass
die Beraterin von ihrer Sinnhaftigkeit und Wirksamkeit {iberzeugt
ist. Nur wenn sie sich darin sicher ist, kann sie dem Schiiler oder der
Schiilerin Vertrauen in die Erlebnisse vermitteln. In der Regel genti-
gen ein bis zwei Sitzungen, um Priifungsblockaden aufzulésen. Man
sollte die Ubungen als wirkungsvolle Methoden einfiihren, die z. B.
auch Spitzensportlern bei Wettkdimpfen und Studenten beim Staatse-
xamen helfen. Pro Sitzung sollte man nur eine Intervention machen,
das dauert meist nicht linger als 20 Minuten.

Collapsing anchors
Dies ist eine Grundtechnik aus dem NLP, die oft schon nach ein-
maliger Anwendung Priifungsblockaden auflést. Hierbei werden
vermutlich die neurologischen Erregungskreise verstort, indem man
gleichzeitig zwei gegensitzliche Erlebniszustinde ausldst. Das bringt
das System in Verwirrung und fiithrt zu einer Neuorganisation. Das
spontane Eintreten von Priifungsangst, wie das bisher durch bestimm-
te duflere Ausloser und Gedanken geschah, ist verstort. Die Methode
wird in jedem NLP-Buch beschrieben. Es fehlt dort meist ein sehr
wichtiger Schritt fur das Gelingen, der hier deshalb dargestellt wird.
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Wenn man Ressourcen- und Problemzustand gleichzeitig auslost (das
»Collapsing«), muss die Integration durch einen »Hypno-Talk« be-
gleitet werden. Dies ist eine sprachlich sehr unspezifische Begleitung
des inneren Prozesses, mit dem man mit dem Klienten in Kontakt

bleibt.

Man kann z. B. sagen, nachdem man den Ressourcenanker ausgelost
hat: »Wahrend du weiter in diesem guten Gefiihl bist und es noch inten-
siver werden lassen kannst, kannst du die Bilder (der Ressourcensitua-
tion) jetzt ausblenden (damit sie nicht stéren in der Priifungssituation,
das geschieht zwar selten, doch einmal saf} ein Middchen bei mir in der
Mathematikarbeit auf ihrem Pferd) und mit den guten Gefiihlen in
die Priifungssituation gehen (Problemanker auslosen) und sehen und
hoéren, was es da zu sehen und zu héren gibt, und weiter bei den guten
Gefiihlen bleiben, und es kann sein, dass du die Situation jetzt ganz
anders bewertest und dass du neue Moglichkeiten ausprobieren magst,
die zu dir passen, und einfach ein wenig experimentieren méchtest, wie
du das hinkriegst, und du kannst das so lange machen, bis du meinst,
dass du fiir heute genug dazugelernt hast.«

Wahrend des Prozesses beobachtet man die Physiologie, zunichst
driickt sich bei vielen Klienten Verwirrung mit Stirnrunzeln, ein Hin
und Her aus. Wenn der Gesichtsausdruck nach einer Weile symme-
trisch wird und sich entspannt, lisst man beide Anker los, um der
Autonomie des Klienten gerecht zu werden.

Manche Schiiler/innen kénnen den Problemzustand nicht ins Er-
leben holen, denn das ist zu unangenehm. Insofern handelt es sich um
eine sinnvolle Dissoziationsstrategie. Mit solchen Klienten geht man
in einige Ressourcensituationen, »stapelt« jeweils das positive Gefiihl
auf einem Anker, z. B. mit einem visuellen Symbol, und lisst sie damit
in die bevorstehende Priifung gehen und neue Erfahrungen sammeln,
wihrend man den Prozess mit einem »Hypno-Talk« unterstiitzt. Das
Symbol kénnen sie in der Priifungssituation nutzen.

Meist treffe ich Schiiler mit Priiffungsproblemen zweimal, dann
mache ich noch eine andere Intervention nach dem Motto: »Sie sollen
die Wahlfreiheit haben.«

Die Schutzraumimagination
Die Imagination kann nach meiner Erfahrung mit mehr als 100 prii-
fungsingstlichen Schiilern sehr gut fiir Klausuren genutzt werden. Sie
ist aber auch sonst sehr hilfreich, wenn man einen ressourcenvollen
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Zustand evozieren mochte. Nach einer kurzen Tranceinduktion mit
Punktfixieren und Augenschluss kann man fortfahren:

»Du kannst dich jetzt auf den Weg zu einem sicheren Ort machen,
einem Ort, an dem du dich wirklich sicher, beschiitzt und stark (»kon-
zentriert, gut, kraftvoll« etc., je nach Zieldefinition) fithlst. Du kannst
jetzt meinen Worten folgen und alles, was nicht zu dir passt, einfach
vergessen. Der sichere Ort kann ein Ort der Fantasie sein oder einer, den
du kennst. Manche denken an einen Platz in ihrem Zimmer, andere an
eine Stelle am Meer, wo sie die Wellen rauschen horen, wieder andere
an eine Wiese an einem Bach, eine Baumbhiitte oder eine Hiitte in den
Bergen usf. Wihrend jetzt so verschiedene Orte vor deinen inneren
Augen vorbeiziehen, kannst du beginnen, einen auszuwihlen, der dir
heute als besonders angenehm und passend erscheint. Und du kannst
mich wissen lassen, wenn du einen ausgewihlt hast, indem du leicht
mitdem Kopfnickst... Schon, jetzt schau dich um an deinem Ort, nimm
alles wahr, die Farben und Formen, vielleicht ist da ein besonderes Licht.
Vielleicht kannst du die Farben noch intensiver machen. Und wihrend
du alles siehst, was es da zu sehen gibt, kannst du auch die besonderen
Gerdusche an diesem Ort horen, denn nirgendwo ist es ganz still. Oder
vielleicht passt eine besondere Melodie dazu. Vielleicht hat der Ort auch
einen besonderen Geruch oder Geschmack. Und wihrend du das siehst
und horst und riechst, kannst du die angenehmen Qualitdten des Ortes
mit jeder Zelle deines Korpers aufnehmen, wie ein Schwamm, der das
Wasser aufsaugt. Und du kannst in deinem Kérper die angenehmen Ge-
fiihle spiiren, die du an diesem Ort hast.

Jetzt bitte ich dich um einen weiteren Schritt. Ziehe um deinen siche-
ren Ortherum, sozusagen als Zauberer oder Magierin, einen magischen
Kreis in deinen magischen Farben. Du weifst vielleicht noch, was das be-
deutet: Alles, was draufen bleiben soll, bleibtjenseits des Kreises, sodass
du dich da nun wirklich sicher, beschiitzt und gut (andere Adjektive)
fithlen kannst. Und du kannst mir noch einen weiteren Schritt folgen: Als
Magier oder Zauberin lisst du den magischen Kreis zu einer Art Schutz-
raum oder Schutzhiille emporwachsen, welche die besondere Qualitit
hat, dass alles Stérende auflen abprallt wie die Pfeile an einem Schild oder
die Regentropfen an einer Fensterscheibe. Du kannst aber von innen nach
drauflen alles wahrnehmen und hereinnehmen, was du hereinlassen
willst. Nun kannst du es dir irgendwo bequem machen, falls du das nicht
schon getan hast, und aus dieser Perspektive mal auf die problematische
Situation (je nach Ziel) blicken, und es kann sein, dass du von diesem
Standpunkt aus manche Dinge anders bewertest. Vielleicht erlebst du
das ganz anders jetzt. (Etwas Zeit lassen.)
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Und wenn du mdchtest, kannst du mir noch einen Schritt folgen, du
kannst die Bilder von dem schénen Ort abdecken, wihrend du weiter
die guten Gefiihle erlebst und dich damit in dein Klassenzimmer hin-
einzaubern — wie immer du das machst — und an deinem Tisch sitzen,
deinen Stuhl spiiren und jetzt die Mathearbeit (je nach Ziel) schreiben
(etwas Zeit geben). Dann nachher kannst du dich wieder an den ur-
spriinglichen Ort zuriickzaubern, das noch ein wenig geniefen und
dich dann nach einem Symbol (einem Gegenstand, einem Bild, einem
Wort) umschauen, das dich daran erinnert, dass du immer und iiberall
an diesen Ort in dir zuriickkehren kannst.

Jetzt dann kannst du die Schutzhiille oder was immer was bei dir war,
zusammensinken lassen auf den magischen Kreis, dich von deinem Ort
fiir heute verabschieden und den magischen Kreis 6ffnen. Und dann
kannst du in deinem Rhythmus von 5 bis 1 riickwirts zdhlen und bei 1
erfrischt und munter hierher zurtickkommen, in diesen Raum und in
diese Zeit. Und dich strecken und recken.«

Im ersten Teil macht man den schénen Ort durch Overlapping von
einer Sinnesmodalitit in die andere sensorisch prisent. Die kursiv
geschrieben Worter zeigen die permissive und unbestimmte Aus-
drucksweise der hypnotischen Sprache: Man »bittet« den Klienten
und erlaubt ihm, das zu tun, was zu ihm passt: »Du kannst«. Das
»Vielleicht« lisst alles offen, das Angebot von Alternativen soll anre-
gen und zu weiteren Moglichkeiten einladen: »Oder etwas anderes.«
Zeitangaben bleiben unbestimmt: »Jetzt dann«, »Nachher«. Genau
sind nur Vergleiche und Metaphern, welche die Induktion verstirken,
da das Denken in Trance bildhaft-metaphorisch und nicht logisch ist.
Bilder und Metaphern werden wortlich genommen, deshalb muss
man sie sich genau tiberlegen. Man verwendet positiv konnotierte
Formulierungen, da Negationen in der Trancelogik nicht realisiert
werden: statt »wo du keine Angst hast«: »wo du dich sicher fiihlst«.

Der Schritt, sich samt seinem »sicheren Ort« in eine Priifungs-
situation hineinzuversetzen, scheint nach meiner Erfahrung nicht
schwierig zu sein. Die Kinder und Jugendlichen sitzen im Klassen-
raum und sind gleichzeitig an ihrem schénen Ort, eine Konstellation,
in der sie gut denken kénnen, wie sie berichten. In der Trancelogik
ist es moglich, zwei Riume zusammenzubringen: im Klassenzimmer
etwas von dem guten Zustand am sicheren Ort zu erleben und die
Prifungsaufgaben zu bearbeiten. Viele stellen sich denn auch in der
Klassenarbeit vor, dass sie an ihrem guten Ort sind, fiir andere reicht
die Tranceerfahrung und das mit einem guten Gefiihl geankerte Sym-
bol fiir das Bewiltigen der nichsten Prifung.
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