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Abstract

Emotionen nehmen Einfluss auf das Denken, die Wahrnehmung und Handlungen von
Personen (Datler 2012, 11). Sind geistige Kapazitaten von Heranwachsenden durch
emotionale Belastungen gebunden, so kann dies Auswirkungen auf den Lernerfolg
haben (vgl. Bundschuh 2003, 167). Somit ist auch Schule ein Ort, an dem die
emotionale Welt des Kindes Raum haben muss, damit padagogische Bemuhungen
erfolgreich sein koénnen. Kreisgesprache konnen in ihrer Brickenfunktion diesen
Erlebnissen physisch und psychisch Raum zur Verfigung stellen. Lehrperson und
Gruppe koénnen die Funktion eines Containers nach Bion (1962) Ubernehmen, um

Mitschiler*innen bei der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem zu unterstitzen.

Im Mittelpunkt der Arbeit stehen Containingprozesse, welche in den Kreisgesprachen
einer zweiten Klasse Volksschule im Zeitraum von September bis Dezember 2020
stattfanden. Die vorliegende Fallstudie nach Binneberg (1985) und Fatke (1995) zeigt,
wie psychoanalytisch-padagogisches Fallverstehen in der Regelklasse genutzt werden
kann, um Schilerinnen der Grundstufe 1 der Volksschule im oben angefiihrten Sinne

gerecht werden zu kdnnen.

Aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse der Themen ,Kreisgesprach® und ,Containment®
werden in den Kontext Schule eingebettet. Mit Hilfe der Methode der Work Discussion
werden Containingprozesse in Kreisgesprachen aus Praxisprotokollen, welche im
Zeitraum von September bis Dezember 2020 im Zuge eines Work Discussion Seminars
entstanden, isoliert, untersucht, interpretiert und die Ergebnisse diskutiert. Der Fokus
liegt dabei auf dem*der einbringenden Schiler*in, der Rolle der Lehrperson und der

Gruppe als Container.

Die Ergebnisse der Fallstudie bestatigen, dass Containment in Kreisgesprachen
stattfinden kann. Es zeigt sich, dass eine psychoanalytisch-padagogische Zugangsweise
ein differenziertes Verstdndnis 1) der eingebrachten Thematik, 2) der emotionalen
Involviertheit der einbringenden Schilerin*des einbringenden Schilers, 3) der
Gruppendynamik im Kreisgesprach ermdglicht und auch 4) der emotionalen

Involviertheit der Lehrperson erlaubt.

Dadurch stehen der Lehrkraft zusatzliche Handlungs- und Umgangsmdglichkeiten zur
Verfugung. Weiters ergibt die Fallstudie, dass sich die Rolle der Lehrperson im
Kreisgeschehen von jener in der Ublichen Klassensituation unterscheidet. Auch die
konzeptuelle Gestaltung von Kreisgesprachen vor dem Hintergrund des Modells des

Containments unterscheidet sich von der allgemeinen Gestaltung von Kreisgesprachen.



Die Analyseergebnisse bringen neue Erkenntnisse zu den Moglichkeiten der Anwendung
psychoanalytischer Methoden in padagogischen Settings und erweitern den aktuellen
Wissensstand um Containment im Kontext von Schule und Unterricht. Die vorliegende
Arbeit richtet sich an all jene Padagog*innen, die Mdglichkeiten suchen, sich in der
Regelschule — mit Hilfe eines psychoanalytisch-padagogischen Zugangs — bewusst mit
den emotionalen Bedurfnissen ihrer Schilerinnen auseinanderzusetzen und im Zuge

dessen ihre eigenen Handlungsmoglichkeiten zu erweitern.
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1. Was hat ,,Containment” (als psychoanalytisches

Konzept) in der Schule verloren?

Heranwachsende sind innerhalb und auRerhalb der Schule immer wieder mit kleinen und
gréReren Krisen konfrontiert. Ob es sich um Marcos Sorge handelt, versdumten Stoff
nicht aufholen zu kénnen, Dalias Frust Uber ein kaputtes Smartphone oder Charlenes
Wunsch, die Pandemie ware endlich vorbei: Die Schiler*innen bringen Themen, die sie
beschéftigen, in die Schule mit oder werden in der Schule damit konfrontiert." Wie diese
Situationen von den Schiler*innen erlebt und verarbeitet werden, ist individuell
verschieden. Die damit verbundenen Emotionen nehmen Einfluss auf das Denken, die
Wahrnehmung, das Handeln (Datler 2012, 11). Starke Angste kénnen beispielsweise zu
Lernhemmungen oder -blockierungen, sowie zu Vermeidungshaltungen fihren
(Bundschuh 2003, 167). Emotionen haben somit Einfluss die innere Bereitschaft zu
lernen. Wenn ein Grofdteil der inneren Kapazitaten darauf verwendet werden muss, mit
dem emotionalen Ungleichgewicht fertig zu werden, bleiben weniger Kapazitaten fur die
Auseinandersetzung mit dem Lernstoff sowie die Aufnahme desselben. Unter diesem
Gesichtspunkt ist das Aushalten solcher krisenhafter Situationen und der damit
verbundenen Emotionen Voraussetzung dafir, dass die Schule bzw. die Lehrperson
ihrem Bildungsauftrag nachkommen kann. Die Konfrontation mit krisenhaften Situationen
und auch das Aushalten und Containen derselben gehért demnach zum ,taglich Brot*
der Lehrperson. Dies kann im Unterricht, in der Pause, in Lern- und Spielsituationen
stattfinden und zu Unstimmigkeiten im Klassengefiige oder Unterbrechungen des
Unterrichtsgeschehens fiihren. Aber auch das ,Nicht-konfrontiert-werden“ hat seinen
Preis: Der*die Schuler*in ist innerlich mdglicherweise den ganzen Tag mit dem Thema
beschaftigt und kann sich nicht auf den Lernstoff konzentrieren. Damit bestmogliches
Lernen gelingen kann, braucht es, wie Bundschuh (2003, 16) treffend formuliert,
,<ausgeglichene, ,stabile Emotionen®. Somit ist Schule ein Ort, an dem die innere,
emotionale Welt des Kindes Raum haben muss, will sie erfolgreich mit Schuiler*innen
arbeiten. Die Schulersinnen missen mit all ihren Befindlichkeiten in der Schule

ankommen konnen.

Im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dieser Materie entstand die

Frage, ob in der Schule spezifische Settings geschaffen werden kénnen, in denen

' Personenbezogene Daten sowie Hinweise in den Fallausschnitten dieser Arbeit, aus denen die
Identitdt der genannten Personen ersichtlich werden kdénnten, wurden verandert, um
Anonymisierung zu gewahrleisten.



Themen aus anderen Bereichen kindlicher Lebenswelten Platz finden. Settings, die es
dem*der Schuler*in ermdglichen, in der Schule anzukommen, den Tag in der Schule
einzuleiten, sich verstanden zu flihlen, das Innere wie den Arbeitsplatz in der Schule zu
ordnen, bevor ins Schulleben eingetaucht wird. Settings, die das Ziel haben, das
emotionale Ungleichgewicht von Schuler*innen aufzufangen und ihnen dabei zu helfen,
unangenehme oder ablenkende Geflihle aushaltbar zu machen. Settings, die es der
Lehrperson ermdglichen, Containment fir krisenhafte Themen in einem klar

abgegrenzten Raum stattfinden zu lassen.

Obgleich es mehrere Sozialformen gibt, die auf diese Anforderungen hin untersucht
werden konnten, wird in dieser Arbeit das Setting des Kreisgespraches auf diese
Anforderung hin beforscht. Geprift werden soll seine Eignung, in den Unterricht

mitgebrachte Emotionen der Schiler*innen aufzufangen, zu halten und einzuordnen.

Weiters werden die Rollen der Lehrerperson im Kreisgesprach beleuchtet: Untersucht
werden sowohl ihre Rolle als Container, als auch andere Rollen und Aufgaben, welche
sie im Kreisgesprach Ubernimmt und ob und inwieweit diese einander beeinflussen,

unterstitzen oder beeintrachtigen.

Aus den Erkenntnissen werden Schlisse auf die konzeptuelle Gestaltung von
Kreisgesprachen gezogen, die in Form von Containing Schuler*innen der Grundstufe 1

(kurz: GS1) bei der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem unterstitzen sollen.

Meine Forschungsfragen lauten daher:

1. In welcher Art und Weise kann das Setting des Kreisgesprédchs vor dem
Hintergrund des Modells des Containments genutzt werden, um
Schiiler*innen der Grundstufe 1 in der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem
zu untersttitzen?

2. Welche spezielle Bedeutung kommt dabei der Ausgestaltung der Rolle der
Lehrperson zu?

3. Welche konzeptuellen Aspekte fir die Gestaltung des Settings des
Kreisgesprdchs ergeben sich, wenn der Fokus des Kreisgesprdchs auf der
Unterstiitzung der emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen der

Schiler*innen der Grundstufe 1 liegt?

Das Setting des Kreisgespraches soll dafiir genutzt werden, den Schiler*innen Raum flr
oben beschriebene unangenehme — aber auch angenehme und aufregende — Gefiihle
zu geben, sich gegenseitig zuzuhdren sowie zu verstehen und von anderen verstanden
zu werden, kurz: Um flreinander da zu sein. Die Auswirkungen, die Containing im

Kreisgesprach auf den Lernerfolg der Schilerinnen hat, kénnen in dieser Arbeit nicht



untersucht werden, da dies den vorgegebenen Rahmen einer Masterarbeit Uberschreiten

wirde. Im Ausblick wird diese Fragestellung nochmals aufgegriffen.

Ziel der Arbeit ist es, Einblicke in Containingprozesse im Kreisgesprach in der
Volksschule zu erhalten. Sie soll, auf zwei Ebenen wirksam werden: Die behandelte
Thematik soll zu einer Verkleinerung der Forschungslicken beitragen. Darlber hinaus
soll interessierten Lehrpersonen dadurch die Mdglichkeit geboten werden, ihre

Kreisgesprachspraxis aus einem anderen Blickwinkel zu betrachten.



2. Das Kreisgesprach in der Volksschule

Wer kennt sie nicht, die verschiedenen ,Kreise“ in der Volksschule? Es gibt viele
unterschiedliche: den Morgenkreis, den Montagskreis, den Sesselkreis, den
Gesprachskreis, den Abschlusskreis, den Erzahlkreis, den Sitzkreis und viele weitere. All
diese Bezeichnungen werden sowohl in der Fachsprache als auch von Laien verwendet,
in der Schule und auferhalb. Diese Begriffe schaffen sofort ein Bild im Kopf, eine
Vorstellung, welche auf Erfahrungen oder Erzahlungen beruht: Ein Morgenkreis? Ganz
klar: Eine Gruppe von Kindern, welche mit der Lehrperson oder dem

Betreuungspersonal im Kreis sitzt, und ,etwas” tut.

Obwohl ein inneres Bild entsteht, mangelt es in der Literatur an genauen Definitionen,
wie diese Kreise kategorisiert und unter welche allgemeine Begrifflichkeit sie eingeordnet
werden kénnen. AulRerdem ist nicht eindeutig, welche Voraussetzungen und Strukturen

es braucht, damit ein Kreis dieser Art umgesetzt werden kann.

Verwendet werden im alltaglichen Sprachgebrauch und auch in der Fachliteratur oftmals
nur die oben bereits genannten spezifischen Bezeichnungen. In dieser Arbeit werden
unterschiedliche ,Kreise® betrachtet. Es braucht daher einen tbergeordneten Begriff. Der
im Osterreichischen Lehrplan der Volksschule verwendete Term ,Kreisgesprach®
(Lehrplan der Volksschule 2023, [19]) ist diesem Zweck dienlich. Er wird daher in dieser
Arbeit als Ubergeordneter Begriff genutzt. Unter diese Bezeichnung fallt somit auch der
Begriff ,Morgenkreis”. Wird in der verwendeten Literatur vom ,Morgenkreis” gesprochen,

so wird in dieser Arbeit stattdessen der Begriff ,Kreisgesprach“ verwendet.

Das Kreisgesprach ist ein gangiges Setting in der Volksschule. Heinzel (2016, 112)
pladiert in ihrer Arbeit ,Der Morgenkreis* daflir, das Kreisgesprach als weitere
grundschulspezifische Sozialform gelten zu lassen. Denn trotz der regelmafligen
Verwendung und &hnlicher strukturierender Elemente zahlt es nicht, wie
Frontalunterricht, Gruppen-, Partner- und Einzelarbeit, als Sozialform, sondern als
Unterrichtsmethode (Heinzel 2016, 7).

An allgemeinen Praxisempfehlungen mangelt es nicht. Diese werden in Foren und
Online-Plattformen im Internet sowie verschiedenen Werken thematisiert. Zumeist
handelt es sich dabei um Anleitungen fur die praktische Umsetzung (z.B. Hartmann
2020), Materialien zur Gestaltung von Morgenkreisen (z.B. Gruber, Haas 2017),
Schwerpunktsetzungen nach bestimmten Themen wie Spiele (z.B. Stockert 2017),

Jahreszeiten (z.B. Wagner 2013), emotionalen Themen (z.B. Hartmann 2008), Festen
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und Feiern (z.B. Gruber, Haas 2017), kreatives Gestalten (z.B. Jaggle 2017) und vieles
mehr. Bei den angegebenen Quellen handelt es sich nur um eine sehr kleine Auswahl

des vielfaltigen Angebots, welches zum Thema Morgenkreis zu finden ist.

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf den Mdglichkeiten, die dieses Setting in Hinblick auf
Containing nach Bion bietet und welche Voraussetzungen einen Containingprozess in

diesem Setting unterstitzen.

Zu diesem Zweck wird zunachst ein Uberblick tiber die Entstehung des Kreisgespraches
gegeben und sein Platz in der P&adagogik, empirischen Forschung und der
Psychoanalyse beleuchtet. Anschliefend liegt der Fokus auf der Methode des
Kreisgespraches an sich. Wie bereits angeflhrt, gibt es viele, praxisorientierte Werke,
welche sich mit dem Thema ,Morgenkreis® beschaftigen. Diese Arbeit beschaftigt sich
jedoch nicht nur mit dem Morgenkreis, sondern mit dem Kreisgesprach an sich. Mangels
einer genauen Definition des Terms ,Kreisgesprach® soll zunachst dieses Setting genau
betrachtet werden. Zu diesem Zweck wird in dieser Arbeit der Versuch einer
Kategorisierung und Strukturierung unternommen, anhand derer Kreisgesprache
definiert werden kénnen. Die Kategorisierung befasst sich mit der Art, den Themen und
den Zielen von Kreisgesprachen und wurde von der Autorin dieser Arbeit entwickelt,
weswegen nicht im gleichen Ausmal auf literarische Quellen, sondern vermehrt auf die
praktische Erfahrung der Autorin zurickgegriffen wird. Die Strukturierung von
Kreisgesprachen basiert auf verschiedenen praxisorientierten Werken sowie

wissenschaftlichen Arbeiten.

Darauf aufbauend wird ein Einblick in die Organisation und Praxis von Kreisgesprachen
einer zweiten Klasse Grundschule (achtjahrige Schiler*innen) gegeben. Die Basis daflr
stellen zum einen die praktische Erfahrung der Autorin und Lehrperson jener zweiten
Klasse dar, zum anderen werden Praxisprotokolle aus dem Zeitraum September 2020

bis Dezember 2020 herangezogen.

Gesondert werden die Unterschiede der Rolle der Lehrperson in ,Unterricht® und

.Kreisgesprach” beleuchtet.

2.1 Das Kreisgesprach in Padagogik, empirischer Forschung
und Psychoanalyse

Wahrend der Zeit der Reformpadagogik veranderte sich die Zugangsweise zum Thema

Lehren und Lernen auf revolutionare Weise: Erstmals stand das Kind mit seinen

Bediirfnissen und Interessen im Zentrum der padagogischen Uberlegungen und der

padagogischen Praxis. Dies unterschied sich stark von den damals empfohlenen
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Praktiken, welche sich noch wesentlich starker als heute an militdrischen Ordnungen
orientierten. Im Zuge dieses Umdenkens wurde auch die Lernumgebung anders
betrachtet und gestaltet. Das heute gangige Kreisgesprach in seinen verschiedenen

Ausformungen hat seine Wurzeln in diesen Veranderungen (Purmann 2001, 53).

Der Beginn des Kreisgespraches liegt im freien Unterrichtsgesprach, welches erstmals
von Otto umgesetzt wurde. Dargestellt werden diese Treffen wie folgt: Bei dieser
Gesprachsform versammeln sich Lernende sowie Lehrpersonal fur eine Stunde um die
Mittagszeit. Eines der Kinder bringt ein Thema in Form eines Erlebnisses, einer Frage
oder auf andere Art und Weise ein. Der Grundgedanke ist, dass der Input des Kindes
von den anderen aufgenommen wird, zum Gesprach anregt und das Anliegen durch den
Austausch der Lernenden untereinander zur Ldsung gefuhrt wird. Nur, wenn das
Gesprach zwischen den Lernenden stagniert und das vorgetragene Anliegen zu keiner
Auflésung kommt, sollen die Lehrpersonen den Schiler*innen hilfreiche AnstdRe geben
und Fuhrung anbieten. Die Lehrperson soll sich dabei jedoch nicht Uber die Lernenden
stellen, sondern auf Augenhéhe mit ihnen agieren. Dazu zahlt unter anderem auch, zu
Wissenslicken zu stehen, z.B. mit dem Hinweis, Erkundigungen diesbezlglich
einzuholen. Purmann weist darauf hin, dass diese Beschreibung der Praxis
wahrscheinlich mehr der Idealvorstellung bzw. dem angestrebten Ziel entsprach und
tatsachlich noch nicht mit der dargestellten Zeitverteilung im Gesprach Ubereinstimmte.
Der Grundgedanke des Austausches und des Agierens auf Augenhthe — einem
wesentlichen Bestandteil des Morgenkreises — ist in dieser Praxis bereits deutlich
erkennbar (Purmann 2001, 54ff).

Petersen ist ein wichtiger Name in Bezug auf die Reformpadagogik. Er leitete die
Jenaer-Universitatsschule von 1923 bis 1950 (Heinzel 2016, 13). Die damals gangige
Sitzordnung des Hoérblocks empfindet er als hinderlich. Seiner Theorie nach entspricht
die Kreisform einer natiirlichen Form fiir Gesprache. Die Anderung der Sitzordnung
sollte auf zwei Ebene wirken: der duferen und der inneren. Durch die duRere Form des
Kreises befinden sich alle Teilnehmer*innen auf einer Ebene und missen sich einander
zuwenden. Dadurch soll aber auch die innere Bereitschaft fir das Gesprach sowie die
innere Zuwendung zum Gesprach gesteigert werden. Er berlcksichtigt auch das
Element des Ausgeliefertseins: Durch den leeren Raum im Inneren des Kreises kénnen
alle Teilnehmer einander gut sehen. Dies schafft Raum fir Begegnungen, aber auch fir
Beurteilungen. Das Ausgeliefertsein ist aber nicht nur negativ zu verstehen: Die
Teilnehmer*innen sollten sich dadurch auf einer Ebene begegnen kdénnen und die

Chance haben, sich so zu zeigen und zu akzeptieren, wie sie sind (Purmann 2001, 56f).
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Purmann (2001, 57) weist auf die vielen Variationen des Kreisgespraches hin, die sich
im Laufe der Zeit in Petersens Praxis etabliert haben: Neben dem Montagskreis
(Wochenbeginn) und dem Sonnabendkreis (Wochenabschluss und Planung der
kommenden Woche) gab es unter anderem noch den Lesekreis, den Fruhstlickskreis,

den Kreis zur Vorbereitung einer Feier und den Berichtskreis.

An der Jenaer-Universitatsschule werden wahrend dieser Zeit auch frih
Untersuchungen zum Kreisgesprach durchgefiihrt. So beschaftigen sich Opitz (1935),
Puljevitsch (1937) und Roeder (1967) mit verschiedenen Aspekten des Kreisgespraches
(Heinzel 2016, 13f).

Opitz untersucht das Verhalten von Schulneulingen in Kreissituationen mit Hilfe von
exakten Minutenprotokollen, welche von Student*innen 1932/32 angefertigt wurden. Sie
beobachtet, welche Tatigkeiten in Kreissituationen an der Jeaner-Universitatsschule
durchgefihrt werden. Puljevitsch vergleicht zwei Jahre spater ,das Verhalten von
Schulneulingen in verschiedenen padagogischen Situationen, dem Gruppenunterricht,
der freien Arbeit und dem Kreis“ (Heinzel 2016, 14). Sie verwendet dieselben Protokolle
wie Opitz. |hr Fokus liegt auf den Koérperbewegungen und den Tatigkeiten, die nicht zum
Unterricht gehdren. Roeder veréffentlicht inre Untersuchung zwar erst 1967, bezieht sich
aber auf Beobachtungsprotokolle, welche im Juni/Juli 1936 an der Jenaer-
Universitatsschule von ihr selbst angefertigt wurden. Ihr Forschungsinteresse liegt auf

der erzieherischen Tatigkeit der Lehrperson in Kreissituationen (Heinzel 2016, 13f).

Auch Petersen befasst sich erstmals mit der veranderten Rolle der Lehrperson. So wird
diese beim Zusammenleben in der Klasse auf eine Ebene mit den Schilerinnen
gestellt. Das bedeutet, dass jedes Mitglied der Gruppe, egal ob Lehrperson oder
Schiler*in einander auf Fehlverhalten aufmerksam machen dirfen. Er geht davon aus,
dass diese Form des Zusammenlebens im Klassenverband fir Vertrauen und Offenheit
sorgt (Purmann 2001, 58).

Nach Ende des Nationalsozialismus wurden die Ansatze der Reformpadagogik wieder
aufgenommen. Rother verdffentlichte 1955 ein Werk, in dem sie theoretische und
praktische Elemente zur kindgerechten Gestaltung des Schulalltages fir die Grundstufe
1 (6-8jahrige Schuler*innen) beschreibt. Sie stellt in ihrer Arbeit das schulische Leben
der Kinder in den Mittelpunkt und formt den Unterrichtsalltag (Zeit, Inhalt und
Organisation) um die Bedlrfnisse der Kinder. lhr Konzept orientiert sich an
verschiedenen reformpadagogischen Prinzipien. Sie kommt von dem bis dahin Ublichen
%-Stunden-Takt ab. Stattdessen teilt sie den Tag in Blocke ein, die sich am Rhythmus

der Kinder orientieren. Sie benennt den Tagesbeginn, das Tagesende, tagliche Ubung
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und Pause als fixe Elemente, wohingegen sich der Unterricht dazwischen einfigen
muss. Das Kreisgesprach nimmt in der Unterrichtspraxis und der Gestaltung des
Schulalltages eine zentrale Rolle ein. Der Tag beginnt mit dem Morgenkreis, in dem die
Begriflung und die Andacht stattfindet. Anschlielend folgt das Berichten, bei dem alle
Themen erlaubt sind, die die Kinder gerade beschaftigen. Dies kann im Kreis stattfinden,
jedoch lasst Rother hier auch andere Formen zu. Beim Berichten durfen Gegenstéande
mitgebracht werden und alle Kinder der Gruppe werden dazu angehalten, sich bei
aufkommenden Fragen selbst zu informieren. Rother verfolgt damit mehrere Ziele, die
auch heute aktuell sind: Das Kind soll die Mdoglichkeit erhalten, seine Lebenswelt und
Interessen mit den Klassenkamerad*innen zu teilen und dadurch Interesse und Mitgefuhl
von der Gruppe zu erfahren. Die Lehrperson erfahrt somit, was die Kinder beschaftigt
und von ihren Strategien zum Umgang mit ihren Erlebnissen. Dies gibt ihr die
Méoglichkeit, auf die Bedurfnisse der Kinder besser einzugehen und ihnen sowohl auf
schulischer als auch sozialer Ebene neue Zugangsweisen zu ihrer Umwelt zu eréffnen
(Purmann 2001, 60ff).

1998 beschaftigt sich Réhner mit geschlechtsspezifischen Aspekten im Morgenkreis.
Dazu untersucht sie 126 Kreisprotokolle, welche von Kindern verfasst wurden (Heinzel
2016, 14f). Thies und Réhner beschaftigen sich 2000 mit dem Kommunikationsverhalten
von Madchen und Jungen im Kreisgesprach. Zu diesem Zweck analysieren sie

transkribierte Gesprachsprotokolle einer Grundschule (Heinzel 2016, 15).

Purmann fahrt 2001 eine Einzelfallstudie zum Morgenkreis bei Schulanfangern wahrend
der ersten acht Wochen des neuen Schuljahres durch. Er untersucht verschiedene

Aspekte:

- Er beleuchtet typische Handlungs- und Kommunikationsformen im Morgenkreis
und das Angebot an Aktivitdts- und Lernpotentialen, die der Morgenkreis in
diesem Zeitraum fiir Kinder dieser Altersgruppe bietet.

- Das Verhalten einzelner Kinder in bestimmten Situationen wird genauer in den
Fokus genommen.

- Ein weiterer Schwerpunkt ist das Verhalten und die Rolle der Lehrperson im

Morgenkreis.

Anhand der kontinuierlichen Beobachtung von vier Schilersinnen beschaftigt sich
Purmann mit den Verbindungen zwischen dem Verhalten im Morgenkreis und der
Lebensgeschichte der Kinder (Purmann 2001, 93).

Heinzel beforscht 2001 die Verbreitung, den Inhalt, den typischen Ablauf sowie die

Gestaltungsvarianten des Morgenkreises in der Volksschule (Heinzel 2016, 16f).
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Mit Hilfe einer vergleichenden empirischen Analyse stellt Mori 2010 das Ritual des
Morgentreffens einer japanischen Grundschule dem Ritual des Morgenkreises an zwei
deutschen Grundschulen gegentber. Sie fokussiert sich dabei auf die Bedeutung der
Methoden als Ubergangsritual und bezieht sich im Speziellen auf die szenischen
Elemente (unter anderem Inszenierung des Rituals selbst und der Teilnehmer, Rolle der

Requisiten, Bedeutung fur die Gemeinschaftszugehdrigkeit) (Heinzel 2016, 17).

Datler und Sched! verdffentlichen 2016 (148-165) den Text ,Binnendifferenzierung und
der Anspruch inklusiver Padagogik®. Im Zuge der Falldarstellung des Schilers Florian
findet eine Beschreibung des morgendlichen Gesprachskreises sowie der Feed-Back-
Runde am Ende der Woche statt. Beide Methoden sind fixer Bestandteil der Rituale der
Kleinklasse an der Oskar-Spiel-Schule in Wien, welche sich auf die ,Arbeit mit Kindern,
die erhebliche emotionale und soziale Probleme aufweisen, und deren Bezugspersonen®
(Datler, Schedl 2016, 149) spezialisiert hat. In dieser Klasse liegt ein starker Fokus auf
der emotionalen und sozialen Stabilisierung und Entwicklung der Kinder. Die
Beschreibung des Morgenkreises und der Feed-Back-Runde geben somit einen Einblick

in den Ablauf von Kreisgesprachen im psychoanalytisch-padagogischen Setting.

2.2 Ein Blick in die Kreisgesprachspraxis einer 2ten Klasse

Volksschule in Wien

Beim Kreisgesprach handelt es sich um ein sehr vielseitig einsetzbares und flexibles
Setting, welches an die unterschiedlichsten Inhalte, Ziele, Gegebenheiten, usw.
angepasst werden kann. Diese Vielseitigkeit macht das Kreisgesprach so attraktiv,
erschwert jedoch im gleichen Male die Strukturierung und Kategorisierung. In der
gesichteten Literatur findet sich keine Kategorisierung von Kreisgesprachen. Weiters gibt
es unterschiedlich ergiebige Quellen zur Strukturierung von Kreisgesprachen, wobei
Ablauf und Regeln genauer, andere Voraussetzungen, wie Zeit und Raum, beilaufig
behandelt werden. Um ein vollstandiges Bild der Mdglichkeiten und Grenzen zu erhalten,
die dieses Setting im Zusammenhang mit Containing bietet, ist es notwendig, sich zuvor
mit der Kategorisierung (Art, Themen, Ziele) sowie der Strukturierung (Raum, Zeit,
Ablauf, Regeln) von Kreisgesprachen auseinanderzusetzen. Vor allem die
Kategorisierung beruht auf einem selbst erstellten Entwurf der Autorin anhand ihrer
praktischen Erfahrung. Die Strukturierung wurde anhand der Literatur sowie der

praktischen Erfahrung der Autorin erstellt.

In diesem Kapitel wird die Klasse vorgestellt, in der die Kreisgesprache stattgefunden

haben. Es wird zusatzlich ein Einblick in gesellschaftliche Hintergriinde gegeben.
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Anhand der Kategorisierung werden die stattgefundenen Kreisgesprache genauer
definiert. Im Anschluss daran wird die Bedeutung des Kreisgespraches als Briicke
zwischen verschiedenen Lebenswelten beleuchtet. In einem weiteren Schritt wird die
Strukturierung des Settings betrachtet. AbschlieBend verlagert sich der Fokus auf die
Lehrperson und die unterschiedliche Ausgestaltung ihrer Rolle in Bezug auf Unterricht

und Kreisgesprach.

2.2.1 Gesellschaftlicher Hintergrund und Entwicklung des Kreisgesprachs

in der Klasse

Um die Hintergriinde der Einfihrung von Kreisgesprachen mit dem Schwerpunkt auf der
Unterstitzung der emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen der Schiler*innen in dieser
Klasse verstehen zu kénnen, muss weiter ausgeholt werden. Ab Marz 2020 befand sich
Osterreich im Zustand der Covid-Pandemie. Die Situation war sowohl fiir die
Schiler*innen als auch das Lehrpersonal neu und herausfordernd. Viele beangstigende
Informationen machten die Runde. Manche Schiler*innen waren das gesamte Schuljahr
nicht mehr in der Schule und kamen nur am ,Zeugnistag®, zur persénlichen Ubergabe
des Jahreszeugnisses Ende Juni. Andere waren tageweise da, wieder andere
durchgehend an beinahe allen Schultagen. Dies erschwerte es Lehrpersonen in hohem
MalRe zu unterrichten, aber noch viel mehr, mit den anwesenden und immer wieder

abwesenden Schiler*innen eine Klassengemeinschaft zu bilden.

Die Praxisprotokolle, die zur wissenschaftlichen Untersuchung herangezogen werden,
stammen von den Kreisgesprachen einer zweiten Klasse Volksschule im Herbst
(September bis Dezember) 2020. Die Schiler*innen waren in der ersten Klasse
Volksschule, als im Zuge der Pandemiewelle in Osterreich eine voriibergehende
SchulschlieBung im Marz 2020 stattfand und ihr permanente Veranderungen und
Verunsicherungen im schulischen Alltag durch gesetzliche Versordnungen folgten. Die
eben im Entstehen begriffene Klassengemeinschaft wurde plétzlich wieder zerrissen. Die
Schiler*innen durften zundchst nicht in die Schule kommen, es sei denn, sie brauchten,
aufgrund der Profession der Eltern (Arbeiten in System erhaltenden Bereichen),
Beaufsichtigung. Der Unterricht fand Uber tagliche, stundenweise Videokonferenzen
statt. Es blieben grofe Unsicherheiten: Wann wirden die Schilerinnen das Schulhaus
wieder regular betreten dirfen? Wann wirden sie ihre Klassenkamerad*innen

wiedersehen? Wie grol3 war die Gefahr zu erkranken tatsachlich?

Im Mai 2020 wurde die Schule im Schichtbetrieb wieder getffnet. Das bedeutet, die
Klasse wurde in zwei Gruppen geteilt, wobei immer nur eine Gruppe tageweise in der

Schule physisch anwesend sein durfte. Die Gruppen wechselten sich in einem durch die
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Direktion festgelegten Rhythmus ab. Trotz der Bemuhungen der Lehrpersonen fehlte es
in der Beziehung zu den Schuler®innen und den Schiler*innen untereinander an
Stabilitat und Kontinuitat. Zuséatzlich gab es bei den noch jungen Schiiler*innen Angste
vor dem unsichtbaren Virus, dieser ungreifbaren Gefahr, die geflhlt Gberall lauerte, die
Sorge um Familienmitglieder, die allgemeine Hilflosigkeit in dieser Situation. Die
Morgenkreise fanden daher im zweiten Semester des ersten Schuljahres (von Marz
2020 bis zum Juni 2020) taglich statt, auch, auf freiwilliger Basis, im Online-Unterricht.
Dieser taglich gleichbleibende Einstieg in den schulischen Alltag sollte den Kindern
Stabilitdt und Kontinuitat in einer Situation vermitteln, in der sich jederzeit alle Regeln

und Ablaufe andern konnten.

Im September 2020, das zweite Schuljahr dieser Klasse, begann die Schule zunachst
mit einem fixen Stundenplan und dem Unterricht in allen Fachern. Ab diesem Zeitpunkt
wurde der Morgenkreis nur mehr am Montag in der Frih abgehalten. Zusatzlich wurde
der Abschlusskreis (sieche Kapitel 2.2.2.1) eingefuhrt. Dieser wurde aus
stundenplantechnischen Grinden am Donnerstag um 10 Uhr durchgefihrt. Diese
epidemische Krisensituation war ausschlaggebend fur die Einfuhrung des morgendlichen

Kreisgespraches und in der Folge auch des Abschlusskreises.

Im Folgenden lege ich den Fokus auf die Organisation der Kreisgesprache, welche in

dieser Arbeit erlautert werden.

2.2.2 Kategorisierung: Art, Themen, Ziele

Um eine Kategorisierung der verschiedenen Kreisgesprache zu ermoglichen, beschaftigt
sich dieses Kapitel mit den Arten, Themen und Zielen von Kreisgesprachen. Zunachst
wird ein allgemeiner Uberblick gegeben. AnschlieBend findet eine Beschreibung der
Kreisgesprachspraxis der 2ten Klasse Volksschule, deren Kreisgesprache im Zentrum

dieser Arbeit stehen, statt.

2.2.21 Art

Die verschiedenen Bezeichnungen fir Unterarten des Kreisgespraches wurden bereits
erwahnt. Der Name kann Hinweise auf Thema, Organisationsform, zeitlichen Rahmen,
usw. des Kreises geben, dient aber hauptsachlich der gruppeninternen Kennzeichnung.
So kann in unterschiedlichen Gruppen, Klassen oder Schulen, ein Morgenkreis
durchgefuhrt werden, bei manchen findet er taglich statt, bei anderen nur am
Montagmorgen, wieder bei anderen am Morgen eines anderen beliebigen Wochentages.

Die Bezeichnung ,Morgenkreis® legt in diesem Fall nur nahe, dass das Kreisgesprach
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morgens stattfindet. In den Details und in der Durchfiihrung kann es jedoch grofie

Unterschiede geben, obwohl die gleiche Bezeichnung verwendet wird.

In dieser Arbeit werden zwei Unterarten des Kreisgespraches betrachtet, die fir die

Praxis dieser 2ten Klasse typisch sind: der Morgenkreis und der Abschlusskreis.

Der Morgenkreis findet Ublicherweise am ersten Schultag der Woche in der ersten
Einheit statt. Generell ist das der Montag, es sei denn, der Wochenbeginn verschiebt
sich aufgrund von Feiertagen auf einen Dienstag, Mittwoch etc. Der Fokus liegt bei
diesem Kreisgesprach auf den Erlebnissen und Erfahrungen der Kinder, die am
Wochenende, also aufderhalb der Schule, stattfinden. Grundsatzlich ist der Kreis jedoch

offen fur jegliche Erzéhlung.

Der Abschlusskreis ist inhaltlich auf Erlebnisse und Erfahrungen in der Schule ausgelegt,
speziell auf das, was wahrend der Woche in der Schule stattgefunden hat; z.B. wie es
den Schiler*innen mit der Erarbeitung des Lernstoffes zurechtgekommen sind, wie sie
die Anforderungen in der Schule wahrnehmen und er ist auch offen fir weitere Themen

und Anfragen der Schiler*innen.

Zusatzlich hat jedes Kreisgesprach ein bestimmtes Thema, welches zumeist von der
Lehrperson vorgegeben wird. So kommt es haufig vor, dass der Morgenkreis am Montag
dazu gedacht ist, den Kindern Raum fir die Erzahlungen ihrer Erlebnisse vom
Wochenende zu geben. In diesem Fall bringen die Schiler*innen wiederum ihre eigenen
Themen in das Kreisgesprach ein. Der Morgenkreis konnte aber auch dazu genutzt
werden, den Ablauf des Tages zu erklaren, ein Sachthema zu erarbeiten, ein
Streitthema zu bearbeiten und vieles mehr. Art und Themen eines Kreisgespraches sind
somit variabel, es kann grundsatzlich jedes Thema behandelt werden. In welcher Art und

Weise das Kreisgesprach genutzt wird, hangt von der Lehrperson ab.

Die beiden Kreisgesprache in der 2ten Klasse Volksschule sind thematisch weitgehend
offen angelegt. Sie wurden bewusst als Forum gestaltet, in das die Schilerinnen
Themen einbringen kénnen, die sie beschaftigen. Zwar haben beide eine bestimmte
Grundausrichtung (Erlebnisse und Erfahrungen innerhalb und auflerhalb der Schule
sowie Ausblick auf das Wochenende), aber im Mittelpunkt stehen jeweils die
Erzahlungen und Befindlichkeiten der Schilerinnen, somit die Themen, die die
Schiler*innen selbst einbringen mdchten. Manchmal nutzt die Lehrperson das

Kreisgesprach, um ein wichtiges Thema mit den Schiler*innen zu besprechen.
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2.2.2.2 Ziele

Welche Ziele mit der Abhaltung eines Kreisgesprachs verfolgt werden, kommt auf die
Intention der Lehrperson an. Zu Beginn der Pandemie, im Marz 2020, werden mit der
EinflUhrung des Kreisgesprachs (in diesem Fall ein Morgenkreis) von den Lehrpersonen

zwei Ziele verfolgt:

Erstens soll das Kreisgesprach einen Raum bieten, in den die Kinder alles einbringen
kénnen, was sie bewegt. Dabei beschranken die Lehrer*innen sich nicht auf die
Krisensituation, sondern ermutigen die Kinder dazu, alles einzubringen, was sie
beschaftigt. Die Lehrerinnen gehen davon aus, dass das Besprechen von
Unsicherheiten und Erlebnissen den Kindern dabei hilft, mit der Krisensituation besser

zurecht zu kommen.

Zweitens soll der taglich gleichbleibende Beginn des Unterrichtstages Stabilitdt und
Kontinuitat in einer Situation bieten, in der sich jederzeit die schulische Situation und die

Regeln in Bezug auf das Verhalten in der Pandemie andern kénnen.

Ab September 2020, dem Beginn des zweiten Schuljahres, erweitern sich die Ziele. Die
Kontinuitdt und Stabilitdt sowie der Raum zum Austausch sind weiterhin wichtig.
Zusatzlich dient das Kreisgesprach nun aber auch dem Vor- und Nachbereiten der
gemeinsamen Zeit in der Schule. Mit Hilfe des Morgenkreises am Montag sollen sich die
Kinder auf die Woche und die gemeinsame Zeit in der Klasse einstimmen. Zusatzlich soll
ihnen die Moglichkeit gegeben werden, Erlebnisse und Emotionen, die vom
Wochenende noch nachwirken, zu erzahlen und ihnen gezielt einen Platz in der Schule

zu geben.

Zusatzlich wird der Abschlusskreis eingefuhrt. Dieser soll, wie der Name sagt, den
Abschluss der Woche erleichtern. Unfertiges oder Offengebliebenes soll nochmals
betrachtet und, wenn mdglich, zumindest vorlaufig abgeschlossen werden. Schénes soll
in Erinnerung gerufen und die Vorfreude auf das Wochenende und die nachste Woche
geschurt werden. Der Abschied voneinander soll bewusst gestaltet und geubt werden
sowie die Vorfreude auf das Wochenende und darauf, die Klassenkamerad*innen in der
nachsten Woche wiederzusehen. Das Kreisgesprach schafft somit nicht nur einen
Einstieg in die Woche und gestaltet den Ausstieg aus der Woche, es schafft, gleichsam
einer Briicke, eine Verbindung der verschiedenen Lebenswelten der Kinder (vgl. Heinzel
2016, 17). Auf eben jene Briickenfunktion von Kreisgesprachen wird im nachsten Kapitel

naher eingegangen.
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2.2.3 Die Bruckenfunktion von Kreisgesprachen

Nachdem sich das vorherige Kapitel mit den Arten, Themen und Zielen von
Kreisgesprachen auseinandergesetzt hat, soll in diesem Kapitel eine weitere, besondere
Funktion dieses Settings beleuchtet werden: der Brickenfunktion des Kreisgespraches
(Purmann 2001, 247f):

,ourch den Morgenkreis kénnen die Kinder eine Briicke schaffen zwischen ihrem
Zuhause und der Schule. Sie konnen das Gestern mit dem Heute und das heute
mit dem Morgen in Verbindung bringen ebenso wie das Ich mit dem Du und das
Ich mit dem Wir.“

In seiner Schlussbetrachtung beschreibt Purmann (2001, 245ff) nochmals den
schuler*innenzentrierten Morgenkreis in der Eingangsstufe an der Schule
Vollmarshausen und die Lernpotentiale, welche sich durch die eigenstandige
Auseinandersetzung der Schiler*innen miteinander ergeben. Dabei wird den
Schiler*innen bereits in der Schuleingangsphase die Leitung und auch andere Rollen im
Kreisgesprach ermdglicht. Die Interaktion soll zwischen den Kindern stattfinden.
Interventionen der Lehrperson sollen sich auf ein Minimum beschranken. Es bleibt den
Schiler*innen Uberlassen, wie intensiv und mit welchen Themen sie sich am
Kreisgeschehen beteiligen. Dies fuhrt zu einem hohen Maf} an Individualisierung und

Selbstandigkeit, welche Themen wann und in welchem Ausmal} eingebracht werden.

Das Setting ermdglicht es somit den Schiler*innen, Themen, die fir sie momentan
relevant sind, aufzugreifen und zu besprechen. Es ist dabei irrelevant, aus welcher
Lebenswelt der Kinder diese Themen stammen. Somit kann das Kreisgesprach eine
Bricke zwischen den verschiedenen Lebenswelten der Kinder schaffen, speziell
zwischen der Lebenswelt ,Zuhause“ und der Lebenswelt ,Schule“. Ereignisse und
Themen, welche die Schiler*innen beschéaftigen, haben einen fixen Platz und kénnen

noch vor Beginn des tatsachlichen Unterrichts betrachtet und besprochen werden.

Purmann (2001, 248, ff) betrachtet den Morgenkreis auch als Ubergangssituation fiir den
spateren Unterricht. Er dient somit auch in diesem Zusammenhang als Brucke zwischen
Gegenwart und Zukunft. Dabei bezieht sich Purmann jedoch vorrangig auf die
verschiedenen Fahigkeiten und Fertigkeiten, welche durch das regelmafRige Abhalten
des Kreisgespraches geschult werden und auf die in den héheren Klassen aufgebaut

werden kann.
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2.2.4 Struktur: Raum, Zeit, Ablauf und Regeln

Die Moglichkeit zur Umsetzung von Kreisgesprachen hangt in hohem Ausmal} von
verschiedenen strukturellen Voraussetzungen ab. Die Kategorisierung dieser
Voraussetzungen in Raum, Zeit, Ablauf und Regeln ergibt sich einerseits aus der

Literatur, andererseits aus der praktischen Erfahrung mit dem Setting in der Schule.

2.2.4.1 Raum

Zunachst wird ein Raum bendtigt, in dem das Kreisgesprach stattfinden kann. Das kann
das Klassenzimmer sein, aber auch eine andere verfigbare Raumlichkeit. Denn ohne
einen Platz, an dem sich die Gruppe in Kreisform zusammenfinden kann, ist ein

Kreisgesprach in der Form nicht moglich.

Das gemeinsame, ritualisierte Vorbereiten und Nachbereiten des Raumes soll auch der
inneren Vorbereitung dienen: Durch das Vorbereiten des duf3eren Raumes und das
Betreten des Kreises stellen sich die Schiler*innen gleichzeitig innerlich auf das
bevorstehende Kreisgesprach ein und tragen ihren Teil dazu bei, es moglich zu machen.
Durch das Wegraumen wird der Kreis aufgelost und beendet und sich Kommendem

zugewendet.

In den Praxisprotokollen wird ersichtlich, wie Uber die Zeit hinweg die Raumfindung
erfolgt. Zunachst wird das Kreisgesprach im Klassenzimmer abgehalten. Daftr muss der
Raum entsprechend hergerichtet werden. Tische und Sessel werden zur Seite
geschoben. In der Mitte des Raumes wird ein Kreis geformt, manchmal mit Sesseln,
manchmal mit Polstern. In die Mitte des Kreises wird eine Kerze gestellt, deren

Anzinden den Beginn des Kreisgespraches anzeigt.

Das Weg- und Herrdumen der Tische gestaltet sich aufwandig, vor allem zeitaufwendig,
weswegen das Kreisgesprach bald in den Nachbarraum verlegt wird. Dieser Raum ist
ein Spieleraum. Er ist etwas groRer als die Klasse. Es stehen nur acht Tische darin, die
wesentlich kleiner und leichter sind als die schweren Schultische. Auferdem gibt es
ausreichend kleine Sessel fur alle Schiler*innen. Das ritualisierte Vorbereiten des
Raumes bleibt somit, aber der zeitliche Aufwand ist deutlich geringer. Auch das
Wechseln des Raumes erscheint als hilfreich. Das Kreisgesprach findet nun auf3erhalb

des Lernraumes statt.

Um ,Raum® fir das Kreisgesprach zu schaffen, werden in dieser Gruppe also mehrere

Aktionen gesetzt:

1) Egal, um welchen Raum es sich handelt, er wird zunachst fir den Zweck

vorbereitet. Dem gemeinsamen Her- und Wegrdumen kommt dabei eine
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besondere Bedeutung zu. Einerseits muss es sowieso gemacht werden,
andererseits schafft die Gruppe gemeinsam Raum fir die Gesprache und
Begegnung.

2) Ab Montag, 16.11.2020 (Schulwoche 11) wird ein anderer Raum benutzt, was
den Ablauf beschleunigen und die Unterscheidung zwischen Lernsituation und
Kreisgesprach fir die achtjahrigen Schuler*innen vereinfachen soll.

3) Der Beginn des Kreisgesprachs wird mit dem Entziinden der Kerze markiert und
somit die Zeit und der Raum fiir die Gesprache eroffnet.

4) Das Ende des Kreisgespraches ist durch das Auspusten der Kerze
gekennzeichnet.

5) Das Her- und Wegraumen des Sessel- oder Sitzkreises erfillt eine doppelte
Funktion: Einerseits muss der Raum sowieso gerichtet werden, andererseits gibt
es den Schuler*innen die Mdglichkeit, sich auf das Kreisgesprach zu Beginn

einzustimmen und am Ende die Inhalte bewusst zu beenden.

2.2.4.2 Zeit

Der Faktor Zeit ist auf verschiedenen Ebenen im Kreisgesprach wichtig. Zunachst bedarf
es einer Einheit im Stundenplan, in der das Kreisgesprach stattfinden kann. Kontinuitat
und bekannte Strukturen sind fir die Umsetzung des Kreisgespraches hilfreich. Den
Kreis zu einer gewohnten Zeit und mit bekanntem ritualisiertem Ablauf abzuhalten,
vermittelt den Schiler*innen ein Geflihl von Klarheit und Sicherheit (Datler, Sched| 2016,
155). Die Schiler*innen wissen vorab, was wann und wo passiert und kénnen sich
innerlich darauf einstellen. Abweichungen sollten ihnen entsprechend vorher bekannt

gegeben werden.

Der zeitliche Aufwand sollte im Vorhinein von den Lehrpersonen mdglichst genau
kalkuliert werden. Die Dauer kann variieren und kommt auf das Thema des
Kreisgespraches an. Sie sollte lange genug sein, um das angedachte Vorhaben
unterzubringen, gleichzeitig sollte die altersgemale Aufmerksamkeitsspanne der
Schiler*innen bedacht werden (Kroll-Gabriel 2019, 9). Auch schulorganisatorisch kénnte
die Lehrperson rasch an ihre Grenzen stoRen, da die Zeit, die flir das Kreisgesprach
genutzt wird, bei anderen Unterrichtseinheiten fehlen kann (Hieronymus 1996, 13).
Ebenso muss die Zeit fir das Herrichten und Wegraumen in der Planung berucksichtigt

werden.

Wahrend das Kreisgesprach stattfindet — gerade beim Thema ,Wochenendgeschichten”
— muss auf die Zeit geachtet werden. Die Lehrperson muss ein passendes Mittelmal}

finden, damit die Schiler*innen in Ruhe erzahlen kénnen, das Kreisgesprach insgesamt
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jedoch in einem sinnvollen zeitlichen Rahmen bleibt. Das liegt einerseits an der Menge
der Kinder, die von ihrem Wochenende erzahlen mochten. Andererseits gibt es auch
Kinder, die beim Erzahlen ihrer Geschichten erstmals eine Buhne dieser Art zur

Verfugung gestellt bekommen. Da kann das Aufhéren eine grol3e Herausforderung sein.

Die geplanten Einheiten fiur die beiden Kreisgesprache in der zweiten Klasse, aus denen
die Forschungsdaten stammen, fanden (Ublicherweise montags um 8 Uhr und
donnerstags um 11 Uhr statt. In seltenen Fallen musste die Einheit fir das
Kreisgesprach verschoben werden. Diesbeziglich wurde die Verschiebung mit den
Schiler*innen vor dem gewohnten Beginn besprochen. Zum Her- und Wegraumen
musste in der Klasse insgesamt etwas mehr als eine Viertelstunde miteinberechnet

werden. Im Spieleraum reichten dann ungefahr 10 Minuten.

Im Gegensatz zum Sommersemester 2019/20, in dem das Kreisgesprach taglich in
Prasenz und online stattfand (jeweils von der Lehrperson, die in Prasenz anwesend war
und der, die den online-Unterricht fuhrte), wurde es ab dem Herbst 2020/21 nur mehr
zwei Mal pro Woche abgehalten: zu Beginn der Woche als Einstieg und am Ende der

Woche um Themen, die die Schule betreffen, beenden zu kénnen.
Die beiden Situationen gestalteten sich in der Praxis unterschiedlich:

Da im Sommersemester 2019/20 aufgrund des Schichtbetriebs maximal etwas mehr als
die Halfte der Kinder anwesend war, musste der Unterrichtsstoff anders bearbeitet
werden. Auflerdem wechselten die anwesenden Kinder so haufig, dass ein taglich
gleichbleibender, gemeinsamer Einstieg das Einfinden in die Gruppe erleichterte.
Dadurch sollte ein mdglichst hohes MalR an Kontinuitdt und Sicherheit trotz taglich
variierender Gruppenzusammensetzung gegeben werden. Auf’erdem dauerten die
Kreisgesprache nicht so lange, da durch die kleinere GruppengroRe weniger Kinder

etwas im Kreis erzahlten.

Im Herbst 2020/21 stellte sich die Klassensituation anders dar: Die Klasse war taglich als
Gesamtgruppe anwesend. Unter der Woche variierte die Gruppenzusammensetzung
kaum. Der tagliche gemeinsame Einstieg war auch aufgrund der Anzahl der Kinder und
der Zeit, die diese Erzahlungen dann in Anspruch nehmen wirden, nicht mehr mdglich.
Aufgrund dessen wurden die beiden genannten Zeitpunkte, montags und donnerstags,

gewahlt.

Diese Ausfihrung veranschaulicht teilweise, wie sehr sich einerseits die
Rahmenbedingungen, andererseits die Intention der Lehrperson und die Gegebenheiten

auf Kreisgesprache auswirken kdnnen.
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Besonders schwierig ist es fur die Lehrperson, die Zeit innerhalb des Kreisgespraches
fair auf die Kinder zu verteilen. Manche nutzen diese Blihne so ausgiebig wie mdglich,
andere sind sehr zuruckhaltend und erzahlen wenig bis nichts, oder bringen sich erst
nach einer Absicherungsphase ein. Um allen Schiler*innen genigend Platz zum
Erzahlen einzurdumen, dabei jedoch auch zu variieren, wahrzunehmen, wann mehr Zeit
gebraucht wird und wann gebremst werden muss, dennoch den zeitlichen Rahmen
einzuhalten und den Kindern trotzdem das Gefuhl zu geben, dass ihre Erzahlungen und
Anliegen wertgeschatzt werden, muss sowohl von der Lehrperson als auch von den

Kindern gelibt werden und kann nur durch Erfahrung gelingen.

2.2.4.3 Ablauf

Auch das Kreisgesprach an sich muss gut durchdacht und organisiert sein, damit eine
Einheit entsteht, in der Austausch stattfinden kann. Bertcksichtigt werden muss dabei
der zeitliche Aufwand, der zeitliche und organisatorische Ablauf und die Regeln, die im

Kreisgesprach eingehalten werden sollen.

Um den zeitlichen Rahmen gut einhalten zu kénnen und auRerdem Kontinuitat zu
gewabhrleisten, ist es hilfreich, dem Kreisgesprach eine konkrete Struktur zu geben. Kroll-
Gabriel (2019, 12f) schlagt dafur folgende Aufteilung vor:

1) BegruBungsrunde: Die Schilersinnen kommen im Kreis an, begrifRen einander,
erfahren Wertschatzung und tben héfliche Formulierungen.

2) Organisationsrunde: In dieser Phase wird Organisatorisches besprochen, wie
z.B. das aktuelle Datum, wichtige Feiertage, Geburtstage der Anwesenden, der
Tages- oder Wochenplan, die Tages- oder Wochenziele, und vieles mehr.

3) Themenrunde: Wahrend die anderen Phasen einer eher festeren Struktur folgen,
kann diese Phase eher offengehalten werden. Hier kbnnen Wochenend- oder
Ferienerzahlungen stattfinden, Mitgebrachtes gezeigt, Spiele gespielt,
Sachunterrichtsthemen erarbeitet oder passende Materialien zu den
Sachunterrichtsthemen betrachtet werden. Was in dieser Phase gemacht wird,
hangt stark von dem Thema, welches die Lehrperson fir das Kreisgesprach
aussucht, ab. Auch der zeitliche Rahmen kann in dieser Phase stark variieren.

4) Abschlussrunde: Diese sollte wieder gut strukturiert sein und das Befinden der
Schiiler*innen in den Mittelpunkt riicken. Aufgaben und Ubungen kénnen dabei
helfen, die Selbstwahrnehmung der Schiler*innen und ihre emotionale

Kompetenz zu férdern.

Inhaltlich sehr ahnlich teilt Heinzel (2019, 16) den typischen Ablauf eines

Kreisgespraches in folgende Phasen ein:
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1) BegrufBungsphase: Es findet ein bestimmtes BegriufRungsritual statt,
Organisatorisches wie Anwesenheit, Klassendienste, Datum, usw. wird tberpruft
oder neu verteilt.

2) Phase fir Aktuelles: In dieser Phase wird alles besprochen, was aktuell ansteht.
Dabei kann es sich um Geburtstagsfeiern, Problem-/Konfliktbesprechungen,
Informationen zu anstehenden Ausfligen oder anderen geplanten Events
handeln.

3) Erzahlphase: Wahrend dieser Phase soll von Erlebnissen berichtet,
Mitgebrachtes hergezeigt, Erzahlungen zu gewissen, vereinbarten Themen
eingebracht, Geschichten, Marchen, Witze, und ahnliches erzahlt werden.

4) Arbeitsphase: Wahrend dieser Phase kénnen Themen erarbeitet, Materialien
oder Aufgaben vorgestellt, Prasentationen von Ergebnissen gezeigt werden. Sie
eignet sich auch um etwas vorzuflihren oder vorzutragen.

5) Schlussritual: Am Ende des Kreisgespraches steht immer ein Schlussritual. Es
kann sich dabei um ein Lied, einen stummen Gruf3, eine vorgelesene Geschichte,

oder ahnliches handeln.

Sowohl Kroll-Gabriel (2019, 12f) als auch Heinzel (2019, 16) heben hervor, dass die
Phasen je nach Bedarf ausgetauscht und angepasst werden kénnen. Hieronymus (1996,
12f) geht ebenfalls auf die Wichtigkeit der Organisation des Ablaufs ein, wobei ihr Fokus
auf dem gemeinsamen Beginn und der Kontaktaufnahme liegt. AnschlieRend erhalten
die Schiler*innen die Madglichkeit, sich emotional einzustimmen, indem sie von
Erlebnissen erzahlen oder sich auf Bevorstehendes freuen. Erst daran schlie3t in ihrer

Version der vorbereitete Morgenkreis mittels eines geeigneten Uberganges an.

Der Vergleich der hier skizzierten Texte der Autorinnen zeigt, dass gewisse Elemente
des Ablaufs gleich sind, wahrend andere variieren kénnen. In allen Darstellungen kommt
eine Phase der BegrifBung und eine abschlieRende Phase vor. Es gibt Phasen
dazwischen, in denen etwas geschieht. Was geschieht und wie diese Phasen angelegt
sind, variiert bei allen Autorinnen. Wahrend Kroll-Gabriel (2019, 12f) und Heinzel (2019,
16) nach der Begriflung mit einer organisatorischen Phase beginnen, erdéffnet
Hieronymus (1996, 12f) mit einer Erzahlphase, die den Schiler*innen die Mdglichkeit
gibt, sich emotional einzustimmen. Bei allen Autor*innen folgen dann Themen-, Erzahl-

oder Arbeitsphasen, je nach Praferenz der Lehrperson.

Die in dieser Arbeit untersuchten Kreisgesprache, der Morgenkreis und der
Abschlusskreis, verlaufen sehr ahnlich, allein die Hinfuhrung unterscheidet sich minimal.
Der Tagesbeginn gestaltet sich dabei folgendermalRen: Am Montagmorgen, vor dem

ersten Lauten um 8 Uhr, kommen die Schilerinnen in der Klasse an, packen ihre
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Schultaschen aus, plaudern und kommen an. Der Stundenbeginn wird durch die
Schulglocke eingelautet. Die Schiler*innen finden sich auf ihren Platzen ein. Nun
begrufRen Lehrerin und Kinder einander nach einem immer gleichbleibenden Ritual. Die
Lehrerin erklart den geplanten Ablauf fir den Vormittag und hangt Symbole, die flr
bestimmte Arbeitsablaufe und Inhalte stehen, an die Tafel. Dieser verlauft normalerweise
gleich: Zunachst findet das Kreisgesprach statt. Fur die Vor- und Nachbereitung des
Raumes muissen etwa 15 Minuten eingerechnet werden: Tische werden zur Seite
geschoben, Sessel im Kreis aufgestellt bzw. Polster in Kreisform aufgelegt, je nachdem,
wie der Kreis an diesem Tag aussehen soll. Dann setzen sich alle Kinder in den
vorbereiteten Kreis. Das Kreisgesprach dauert ca. 30 Minuten. Nachdem der Spielraum
oder die Klasse wieder aufgeraumt ist, wird die Jause (meistens Brot, Aufstrich, Obst,
Gemduse, etc.) hergerichtet. Die Lehrerin streicht die Brote, wahrend die Kinder ihre
Lernwdrter (ca. 15 Minuten) schreiben. Fertige Kinder dirfen in diesem Zeitraum lesen,
zeichnen oder sich still mit Lernspielen beschaftigen. Dann findet von 9.00 bis 9.20 die
Jausen- und Spielpause statt. Im Anschluss werden ab spatestens 9.30 Uhr die
Ubungen und der weitere Verlauf des Tages erklart. Aufgrund der Dynamik, welche im
Schulalltag entsteht, sollten die angegebenen Zeiten als Richtwert gesehen werden.
Abweichungen im Rahmen von etwa 10 Minuten sind ublich. Sollte es an dem Tag
wesentliche Abweichungen geben oder eine dringende Information weitergegeben
werden missen, konnen diese Anderungen den Kindern wéahrend dieser

Vorinformationsphase kundgetan werden.

Am Donnerstagvormittag wird der Abschlusskreis abgehalten. Der Tag beginnt wie oben
beschrieben. Nach dem ersten morgendlichen Lauten wird der Tagesablauf erklart und
entsprechende Symbole an die Tafel geheftet. Der Abschlusskreis wird fiir die gewohnte
Zeit — 11 Uhr vormittags — angekiindigt. Anderungen im Tagesablauf werden zu diesem
Zeitpunkt kundgetan. Es findet zuvor eine Arbeitsphase sowie die Jausenpause statt.
Erst danach ist es Zeit fiir den Abschlusskreis. Vor dem Kreisgesprach wird der Raum
wieder nach der oben beschriebenen Vorgangsweise vorbereitet. Dann finden sich alle

Schuler*innen im Sitz- oder Sesselkreis ein.

Folgender Ablauf hat sich etabliert (die Phasen sind von Kroll-Gabriel (2019, 12f)
Ubernommen, aber der Inhalt wurde auf die in den Praxisprotokollen untersuchten

Kreisgesprache angepasst):

1. Begrufungsrunde: Gemeinsame BegriifRung

2. Organisationsrunde — wenn notwendig: wichtige Informationen werden gegeben
Erzahlrunde: Beginn der Erzahlrunde durch Anzinden der Duftkerze
(Erzahlrunde)

26



o Das Anzinden und Aufstellen der Duftkerze in der Mitte des Kreises
markiert den Beginn des Kreisgespraches und folgt einem ritualisierten
Vorgang.

o Die Lehrperson bestimmt, wer zu erzahlen beginnen darf. Dann erzahlen
die Kinder reihum, was sie erzahlen mdéchten. Wenn ein*e Schiler*in
(noch) nicht weil®, was er*sie erzdhlen mdchte, kann er*sie auch erst
spater seinen*ihren Beitrag erzahlen. Wer nichts erzahlen mochte, sagt:
~Weiter.“

o Die Themen betreffen am Montag vorrangig das vergangene
Wochenende, am Donnerstag Themen aus der Schule. Es darf auch
anderes erzahlt werden, aber der Fokus liegt auf den beiden genannten
Themenblocken.

o Als Regel fur die Erzahlungen hat sich folgende bewahrt: Die Kinder
suchen sich ein Erlebnis aus. Das durfen sie erzahlen. Sonst werden die
Erzahlungen oftmals zu lange und zu ausfuhrlich.

4. Am Ende der Runde wird die Kerze ausgeblasen. Damit ist das Kreisgesprach

offiziell beendet. (Abschlussrunde)

Nachdem der Raum wieder aufgeraumt ist, und nach einer Pause wird der Tagesplan

weiter entsprechend der Ankindigung zu Unterrichtsbeginn umgesetzt.

2.2.4.4 Regeln

Regeln und Rituale sind im Kreisgesprach, genauso wie im Ubrigen Schulalltag, sehr
wichtig, um den effektiven Ablauf im Kreisgesprach sicherzustellen. Sie sind genauso
wichtig wie die rdumlichen und zeitlichen Voraussetzungen, damit ein Kreisgesprach
zustande kommen kann. Sehr prazise beschreibt Purmann (2001, 79) den Sinn und die

Aufgabe der Regeln im Kreisgesprach:

,Die Regeln und Rituale haben eine dienende Funktion, sie sollen allen Beteiligten
Orientierung, Sicherheit und Zuverlassigkeit geben. Die Feinfluhligkeit der Lehrerin
obliegt es, zu erkennen und gegebenenfalls gegenzusteuern, wenn sich
Festlegungen der Gruppe verselbstandigen und z. B. das Insistieren auf
bestimmten formalen Ablaufen wichtiger zu werden droht als der eigentliche
Inhalt.”

Wie Purmann herausstreicht, haben Regeln ,eine dienende Funktion“. Sobald die

Regeln und formale Ablaufe den Inhalt des Kreisgespraches zu sehr einschranken, ist es
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Aufgabe der Lehrperson, das sensible Gleichgewicht zwischen Einhaltung und Beugung
der Regeln zu bewahren, sodass im Kreisgesprach eine Ebene erreicht werden kann,
welche flr die Gruppe einen Mehrwert hat. Soll zusatzlich ein Raum entstehen, in dem
die Schiler*innen sich 6ffnen kénnen, ohne Sorge zu haben, sich auszusetzen, sind
entsprechende Regeln notwendig. Der Raum, der dadurch entstehen soll, wird im
Weiteren ,sicherer Raum® genannt, obwohl es nicht moglich ist, einen absolut sicheren
Raum herzustellen. Von sich zu erzahlen, birgt immer die Gefahr, sich auszusetzen oder
abgelehnt zu werden, genauso wie es die Chance in sich trdgt, angenommen und

verstanden zu werden.

Welche Regeln flr das jeweilige Kreisgesprach gelten, liegt an der Lehrperson und der
Intention, die sie mit dem Kreisgesprach verfolgt. Der Vergleich verschiedener
Kreisgesprache zeigt verschiedene Ansatze in der Schwerpunktsetzung der
Regelinhalte. Kroll-Gabriel (2019, 11) beschreibt mit dem Term ,Regeln“ die
Verhaltensregeln im Morgenkreis. Bei Purmann (2001, 78f) bestimmen die Regeln den
Ablauf, die Rolle und Aufgaben der Lehrperson, die Rolle und Aufgaben des
Morgenkreiskindes, die Form des Kreisgespraches, das Verhalten im Kreisgesprach

sowie die zeitliche Begrenzung.

In den von der Autorin untersuchten Kreisgesprachen wurden bezlglich des Ablaufes
folgende Regeln festgelegt. Diese wurden zum Teil zu Beginn des ersten
Kreisgesprachs (Zitterl 2020, 1, 1f) besprochen, teilweise ergaben sie sich aus der

Situation und das Regelwerk des Kreisgesprachs wurde entsprechend erweitert.

o Jede*r Schiler*in hat das Recht, etwas zu erzahlen.

o Jede*r Schiler*in hat ebenso das Recht, nichts zu erzahlen, wenn es nicht
mochte, und darf das Wort mit ,Weiter® an das nachste Kind weitergeben.

o Jede*r Schuler*in muss selbst darauf achten, dass die Geschichte nicht zu lange
wird, damit auch die Mitschiler*innen etwas erzdhlen kann. Es hilft, sich im
Vorhinein schon zu Uberlegen, was im Kreis erzahlt werden soll.

o Wenn ein*e Schiler*in erzahlt, héren die anderen mdglichst aufmerksam zu oder
stéren und unterbrechen zumindest nicht. Jede Geschichte bzw. jedes Anliegen
soll gewdrdigt und wertgeschatzt werden.

o Die Schulerinnen durfen auf die Erzahlung reagieren und Ruckfragen stellen,

Meinungen oder Vorschlage einbringen sowie Anteil nehmen und ausdrucken.

Eine Regel, welche mit den Kindern an zwei verschiedenen Gelegenheiten besprochen
wurde, betrifft den ,sicheren Raum®. Diese besagt, dass jedes Geflhl und jedes

Anliegen in den Kreisgesprachen zulassig sind. Da es sich dabei aber manchmal auch
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um private Geschichten handeln werde, ist es wichtig, dass die Geschichten weitgehend
vertraulich behandelt werden. In den untersuchten Kreisgesprdchen wurde dies

folgendermalfien eingeflhrt:

»[...] Und was haben wir besprochen, wie ist das mit dem Weitererzahlen,
von Geschichten, die wir hier héren?‘ Wieder zeigen einige auf. Ich nehme
Klara dran: ,Das soll man nicht weitererzahlen.‘ Luca ruft dazwischen: ,Das
macht aber gar nix, wenn man doch einmal was erzahlt." Ich sage: ,Hm,
Luca, ich denke in vielen Fallen sollte es eigentlich nix machen. Vielen
Kindern macht das bei den Wochenendgeschichten nichts aus. Aber
manchmal wird was erzahlt, was man nicht weitererzahlt haben mdchte. Zum
Beispiel wenn ... ." Ich gerate kurz ins Stocken und Uberlege: ,Also ich bringe
jetzt ein Beispiel, das ich mir ausgedacht hab und das auf mich bezogen ist.
Also zum Beispiel erzahle ich, als Schilerin, dass mein Bruder David mich
ganz furchtbar geargert hat. Ich erzahle, dass er bléd ist und ich ihm das im
Liebsten heimzahlen wird. Und jetzt hat der David einen guten Freund in der
Klasse. Der geht zu ihm hin und erzahlt ihm das. Was passiert denn dann?’
Ein Kind antwortet: ,Dann ist der David bdse auf dich. Ich nicke: ,Und kann
ich meinen Streit dann gut I6sen?’ Mehrere Kinder antworten: ,M m‘, ,Nein‘.
Ich fahre fort: ,Genau. Wer darf denn mit dem David darlber reden, was im
Erzahlkreis besprochen worden ist?* Mehrere Kinder rufen heraus: ,Du! Du
darfst das!‘ Ich nicke: ,Genau, ich. Also nur die Person, das Kind, dass es
betrifft. Es gibt eine einzige Ausnahme: Wenn ich mir jemanden zur Hilfe
mitnehme. Also wenn ich sage: ,Liebe Klara, ich trau mich nicht alleine,
kannst du bitte mitgehen?‘ Dann darf die Klara mitgehen. Muss die Klara
dann mitgehen?’ Wieder antworten mehrere Kinder: ,Nein. M m." Ich sage:
,Genau. Luca, verstehst du, was ich meine?‘ Er nickt. Ich sage: ,Super. Den
anderen ist es auch klar?‘ Ich hére aus verschiedenen Seiten: ,Mhm.* Ich
sage: ,Gut’, wahrend ich die Kerze anzinde und in die Mitte stelle.“ (Zitterl
2020, 2, 2).

Als Regel formuliert bedeutet das:

o Jede*r Schiiler*in darf darauf vertrauen, dass seine*ihre Geschichte in diesem
Kreis bleibt und nicht nach au3en getragen wird, es sei denn, er*sie gibt sein*ihr

eindeutiges Einverstandnis.

Durch Probleme, die sich im Laufe der Kreisgesprache ergaben, wie zum Beispiel

ausschweifendes Erzahlen, mussten die Regeln angepasst werden:

o Jede’r Schuler*in darf sich ein besonderes Ereignis oder eine besondere

Geschichte aussuchen und nur diese eine Geschichte erzahlen.
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o Die Lehrerin hat die Aufgabe, bei ausschweifenden Erzahlungen Einhalt zu
gebieten und dem*der Schiler*in dabei zu helfen, sich auf das Wesentliche zu
konzentrieren.

o Wer Durst hat oder auf die Toilette muss, darf jederzeit aufstehen und das
Bedurfnis stillen. Es muss nicht warten, bis die Erlaubnis zum Trinken oder zum
Verlassen des Raumes erteilt ist. Es reicht, der Lehrperson ein Zeichen zu geben

und leise und unauffallig den Raum zu verlassen und zu betreten.

Durch all diese Regeln, Strukturen und Ablaufe soll ein den Schiler*innen ein mdglichst
sicherer Raum geboten sowie Kontinuitdt und Stabilitat vermittelt werden. Stehen sie
dem laufenden Prozess im Weg, so missen sie entsprechend angepasst werden. Dies
kann bedeuten, dass sich das Kreisgesprach, so wie oben beschrieben, weiterentwickelt
und die Regeln generell verandert werden mussen. Es kann auch bedeuten, dass die
Regeln in speziellen Situationen von der Lehrperson kurzfristig geandert werden. Ob und
wann dies notwendig ist, obliegt der Einschatzung der Lehrperson. Da es Aufgabe der
Lehrperson ist, die Entwicklung des Kreisgespraches im Auge zu behalten und die
Ablaufe und Regeln, wenn notwendig, anzupassen und zu leiten, soll nun der Fokus auf

die Rolle der Lehrperson gelegt werden.

2.2.5 Die Rolle der Lehrperson — Ein Vergleich zwischen Unterricht und
Kreisgesprach

Eine Eingrenzung fur die Rolle der Lehrperson in Schule und Unterricht zu finden ist
schwierig, denn sie befindet sich im standigen Wandel und unterliegt verschiedenen
Systemen. In der Wissenschaft ergeben sich laufend neue Erkenntnisse, welche
Aufgabenbereiche die Lehrerrolle beinhalten soll. Auch der gesellschaftliche Wandel
andert die Anforderungen an die Aufgaben und Zustandigkeiten der Lehrperson (Dubs
2009, 19).

Dubs (2009, 22) beschreibt die Rolle der Lehrperson wie folgt:

,Die Lehrerinnen und Lehrer sollten sich als die Fachleute fur die Schule, die
Erziehung und den Unterricht und ihre Aufgabe als Ganzheitliches im Umgang mit
der Schule und der jungen Generation verstehen.”

Die Kernaufgabe der Lehrperson ist weiterhin die Vermittlung von Wissen und die
Gestaltung und Leitung des Unterrichts (Dubs 2009, 22). Dazu muss sie Uber

ausreichend Fachwissen verfugen. Weiters braucht sie die padagogische Kenntnisse,
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um den Lehrstoff angepasst an die Bedirfnisse der Schilerinnen unter
Berlcksichtigung der Voraussetzungen der Schule und ihrer Umwelt vermitteln zu
kénnen (Dubs 2009, 19). Um dem Anspruch der Ganzheitlichkeit gerecht zu werden, ist
es erforderlich, in gewissem Ausmal} Erziehungsaufgaben wahrzunehmen, denn die
Schiler*innen sollen durch die Schule auch auf sozialer und emotionaler Ebene auf ein
Leben in der Gesellschaft vorbereitet werden. Zu diesem Zweck ist sowohl
wohlwollender Zugang und Interesse an der Lebenswelt des Kindes, seiner Entwicklung
und Lernfortschritte notwendig als auch gut funktionierende Elternkontakte. Weiter muss
die Lehrperson in der Lage sein, die Leistungen der Schiler*innen festzustellen und zu
beurteilen. Die Rolle der Lehrperson umfasst auch aufiercurriculare und administrative
Aufgaben sowie Aufgaben der Schulentwicklung (Dubs 2009, 22f).

Die Rolle der Lehrperson ist also sehr vielseitig und wandelt sich. Auch je nach
Unterrichtssituation verschieben sich die Schwerpunktsetzungen. Dies alles nimmt auch
Einfluss auf die Rolle der Lehrperson im Kreisgesprach: Je nach Zielsetzung muss die
Lehrperson ihre Rolle an die Gegebenheiten anpassen. In den Morgenkreisen, die
Purmann (2001, 196) untersucht, Gbergibt die Lehrperson die Gruppenleitung an ein
Kind. Sie selbst beteiligt sich in gleicher Weise wie alle anderen Teilnehmer*innen am
Geschehen im Kreisgesprach und halt sich an die geltenden Regeln. Trotz der
,Gleichstellung“ ist es nach wie vor ihre Aufgabe als Lehrkraft, die Gruppendynamik und
den Verlauf des Gespraches zu beaufsichtigen und zu wahren. Dies bringt sie immer
wieder in die Situation, entscheiden zu mussen, ob sie zu Gunsten eines Kindes oder

der Gruppe ins Kreisgeschehen eingreift.

Aus Purmanns (2001, 210) Untersuchung geht hervor, dass die Gestaltung und
individuelle Entwicklung des Morgenkreises erheblich durch den Stil der Lehrerperson
beeinflusst wird. Sowohl ihre Interessen und Vorstellungen als auch ihre Fahigkeiten im
Umgang mit der ambivalenten Rolle, pragen die Struktur des Kreisgespraches. Es ist
ihre Aufgabe als Teilnehmerin, die geltenden Regeln vorzuleben, gleichzeitig muss sie
als Verantwortliche die Schuler*innen mit viel Einfihlungsvermoégen leiten, wenn diese
vom Thema abkommen, sie dazu anregen, sich selbstandig grundlegenden
Fragestellungen im Kreisgeschehen zu widmen und sie unterstitzen, ohne zu urteilen.
Dies wirkt sich essenziell auf die Entwicklung des Morgenkreises und der Schuler*innen

und ihr Verhalten im Morgenkreis aus:

,Lebt die Lehrerin das Miteinanderreden und Zuhoéren vor, dann entwickelt sich
mehr und mehr eine Kultur des Erzahlens.
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Lebt die Lehrerin das Miteinanderumgehen und das Aufeinanderzugehen, dann
entwickeln sich soziale Kompetenzen“ (Purmann 2001, 210).

Wahrend der Lehrperson im Unterricht die Aufbereitung und Vermittlung des Stoffes
sowie die Leitung des Unterrichts allein obliegt (Dubs 2009, 22), gibt sie im von Purmann
beschriebenen Morgenkreis die Leitung des Kreises an die Schiiler*innen teilweise ab

und verandert ihre Rolle als Lehrerin (im Sinne von Dubs 2009).

Datler und Schedl (2016, 156ff) beschreiben hingegen einen Morgenkreis, in dem die
Lehrpersonen die Leitung haben und behalten. Sie erdffnen das Kreisgesprach und
gehen im Verlauf auf die Erzéhlungen jedes einzelnen Kindes ein. Dabei kann es auch
zu kleinen Dialogen zwischen den Kindern kommen. Die eher lehrerzentrierte Struktur ist
in dieser Klasse notwendig, da es sich um eine Kleinklasse fir Kinder mit emotionalen
und sozialen Problemen handelt. Die Rolle der Lehrperson hat ihren Schwerpunkt im
Umgang mit der emotionalen Befindlichkeit der Kinder. Diese brauchen viel kdrperliche
und emotionale Nahe, Zuwendung und Verstandnis. Es ist wichtig, den Kindern klar zu
kommunizieren, was von ihnen erwartet wird. Um diesen Kindern, deren Lebensalltag
von vielen Unsicherheiten gepragt ist, Sicherheit und Stabilitdt zu geben, ist eine klare
Strukturierung des Schulalltages unumganglich. Rituale, Ablaufe und die Struktur des
Schulalltages werden jeden Tag, jede Woche genauestens wiederholt. Ziel des
morgendlichen Kreisgespraches ist es, den Kindern dabei zu helfen, ihre eigene
emotionale Befindlichkeit sowie die ihrer Mitschiler*innen besser zu verstehen und mit
der Zeit in Worte fassen zu konnen. Darum bieten die Lehrpersonen auch
Formulierungen fiir jene an, welche selbst noch keine Mdéglichkeit haben, ihre Emotionen
entsprechend auszudricken. In der Feed-Back-Runde am Ende der Woche sollen die
Kinder Uber ihr Verhalten wahrend der Woche reflektieren. Dabei gibt es drei
Schwerpunkte: soziales Miteinander, Einhaltung der Klassenregeln, Arbeitshaltung.
Auch in diesem Kreisgesprach sind die Lehrpersonen dazu angehalten, den
Schiler*innen Rickmeldung zu geben und ihnen dabei zu helfen, ihr inneres Erleben in

Worte zu fassen.

Dieser kurze Vergleich der Rollen zeigt: Die padagogische Rolle der Lehrperson
unterscheidet sich im Kreisgesprdch von jener, die die Lehrperson im
Unterrichtsgeschehen einnimmt. Sie geht weg vom Vermitteln und Aufnehmen hin zur
Bereitstellung eines gefiihlt sicheren Raumes, in dem die Schiler*innen ihre sozialen
und kommunikativen Fahigkeiten mit Hilfe sanft gesetzter Impulse erproben, entfalten

und Uben konnen.

Die Rolle der Lehrperson enthalt im Kreisgesprach folgende Merkmale:
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e Sie steht nicht Uber den Regeln im Kreisgesprach. Als Vorbild halt sie die
Vorgaben ein.

e Regeln haben eine dienende Funktion. Schréanken sie den Inhalt des
Kreisgespraches ein, so darf/muss die Lehrperson eingreifen.

o Dabei verwendet sie einen wertschatzenden Umgangston und unterstitzt durch
sanfte Impulse die gewlinschten Verhaltensweisen.

e Sie meidet Wertungen.

e Bisweilen steht sie den Schilerinnen auch als Sprachrohr zur Verfigung, um
Inhalte in Worte zu fassen, welche von den Schiler*innen noch nicht sprachlich
ausgedrickt werden kénnen.

e Ob sie die Leitung des Kreisgespraches Ubernimmt oder nicht, hangt davon ab,
mit welcher Intention das Kreisgesprach gehalten wird, welche Ziele verfolgt

werden und welchen Stil die Lehrperson bevorzugt.

Zu bedenken bleibt: So wie das Kreisgesprach je nach Zielgruppe und Intention der
Lehrperson unterschiedlich gestaltet wird, so unterschiedlich fallt auch die Rolle der
Lehrperson aus. In einem Kreisgesprach, in dem die Vermittlung von Wissen im
Vordergrund steht, wird sich die Rolle der Lehrperson anders gestalten als bei der

Bearbeitung emotionaler Themen.

In dieser Arbeit wird untersucht, welche Schwerpunkte sich fiir die Rolle der Lehrperson
ergeben, wenn im Kreisgesprach ein emotionaler Fokus — auf Containment nach Bion —

gelegt wird.
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3. Containing nach Bion und die Relevanz im
Schulbetrieb

Die Arbeit mit Emotionen ist ein wesentlicher Bestandteil des Schulalltages. Emotionen,
Befindlichkeiten und Erlebnisse kdnnen nicht am Schultor abgegeben werden. Sie
werden in den Begegnungsraum ,Schule® mitgebracht. Der Umgang mit ihnen
beeinflusst das Klassenklima und die Bereitschaft und Fahigkeit sowohl der einzelnen
Schiiler*innen als auch der Gruppe, sich mit Lernstoff befassen zu kénnen. Nicht nur auf
psychoanalytischer, sondern auch auf biologischer Ebene wurde der Einfluss von
Emotionen auf die Bereitschaft zu lernen untersucht: Bundschuh (2003) beschaftigt sich
mit den biologischen Vorgangen im Gehirn und deren Auswirkungen auf die Emotionen,
welche wiederum den Erfolg beim Lernen beeinflussen. Er halt fest: ,Emotionalitat,
Motivation und Lernen bilden eine Einheit. Eine positive emotionale Befindlichkeit stellt
die Basis fur Lernen bei Kindern dar.” (Bundschuh 2003, 113) Wissensvermittlung allein
reicht nicht aus, auch auf die sozialen und emotionalen Bedurfnisse muss eingegangen
werden, um gemeinsames Lernen zu ermdglichen (Bundschuh 2003, 184). Dies
geschieht in der alltaglichen Auseinandersetzung mit den Schiler‘innen und dem
Klassengeflige. Wie die Lehrperson auf die Schiler*innen eingehen kann, hangt stark
von ihren eigenen Emotionen und deren Auswirkungen auf das eigene Denken und
Handeln ab (vgl. Datler 2012, 11). Insofern ist es von grundlegender Bedeutung, nicht
nur in die emotionale Welt der Schiler*innen, sondern auch in die eigene Einblick zu
haben. Bion beschaftigt sich mit der Bearbeitung von Emotionen und Erlebnissen durch
eine helfende Beziehung (Lazar 1993, 68ff). In diesem Kapitel wird das von Bion
entwickelte Modell des Containings betrachtet und auf seine Mdglichkeiten der

Umsetzung im Setting ,Kreisgesprach® in der Schule diskutiert.

3.1 Das Modell des Containings nach Bion

Bion verfolgte nie die Absicht, die von ihm verwendeten Ausdricke dauerhaft in die
psychoanalytische Fachsprache einflieRen zu lassen. Er beflirchtete, dass der Prozess,
den er zu vermitteln suchte, durch ein zu starkes Klammern an Begrifflichkeiten nicht
ausreichend verstanden werden konne (Crepaldi 2018, 10). Trotzdem ist der Begriff des

Containings heute in der psychoanalytischen Literatur gangig.

Bions Modell des Containings liegen Kleins Erkenntnisse zur projektiven Identifizierung

zu Grunde — speziell ein Aspekt, der sich mit der Umgestaltung infantiler Angste befasst.
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.[D]as Kind projiziert einen Teil seiner Psyche, namlich seine schlechten Gefiihle,
in eine gute Brust. Von dort werden sie zum geeigneten Zeitpunkt zuriickgeholt
und reintrojiziert. Wahrend ihres Aufenthalts in der guten Brust sind sie derart
verandert worden — jedenfalls erlebt das Kind das so —, da} das Objekt, das
reintrojiziert wird, fir die Psyche des Kindes ertraglich geworden ist.“ (Bion 1962,
146)

Containingprozesse bedurfen nach Bion zweier Komponenten: Eines Containers und
eines Contained. Der Begriff Container beschreibt die Fahigkeit eines Menschen,
seelischen bzw. psychischen Raum zur Verfugung zu stellen (im Zitat als ,gute Brust"
bezeichnet). In diesen kann der unverdauliche psychische Gehalt eines anderen
projiziert werden (Bion 1962, 146). Der Container soll diesen halten und ,vorverdauen®.
Ziel ist es, das Gegenulber durch Halten dieses unverdaulichen Inhaltes zu unterstitzen
und Raum zu geben, den Inhalt auf neue Weise zu begreifen und verdaut wieder
aufzunehmen. Dadurch kann der andere die Situation fir sich verstehen, einordnen und,
im besten Fall, den eigenen psychischen Raum erweitern (Liders 1996, 85ff). Der
Gehalt, welcher in den Container projiziert wird, bezeichnet Bion als Contained (Bion
1962, 146).

Das Bild eines Containers, eines Behalters, der unangenehme Affekte und Gefiihle einer
anderen Person aufnenmen und halten kann, ist intuitiv leicht verstandlich, da es sich
dabei um eine grundlegende menschliche Erfahrung handelt. Speziell das Bereitstellen
des Containers, das Aufnehmen, Mitflihlen, Einfiihlen, Wohlwollen und Unterstiitzen sind
dabei gut fassbar. Crepaldi (2018, 12) beschreibt dies als das passive Element des
Containings. Dieses zeigt Ahnlichkeiten mit dem von Winnicott gepragten Konzept des
,holding®“. Dieses ist ,in erster Linie auf die sinnlich erfahrbare Welt bzw. auf die
Vorgange in der ,auBeren Realitat’ bezogen® (Crepaldi 2018, 69). Das Kind wird beim
,holding“ von der Mutter real, physisch gehalten. Sie selbst stellt ihre eigenen
Bedurfnisse zurtick und gibt, fur einen gewissen Zeitraum, ihr Selbst nahezu auf, um
Platz fir das rudimentare Selbst des Sauglings zu schaffen. Dadurch kann sich der
Saugling als vollstéandig erleben, obwohl sein Selbst erst im Entstehen begriffen ist. Sie
ermdglicht es dem Kind so auf psychischer Ebene zu wachsen (Crepaldi 2018, S. 69f).
Der Analytiker stellt dem Patienten eine ahnlich haltende Umwelt zur Verfliigung, indem
er sich mit dem mentalen Zustand des Patienten auseinandersetzt und ihn, nicht real,
aber mit Worten, halt. Insofern ist dieser Begriff sowohl allgemein (das Ubertragene
Halten des Analytikers) als auch spezifisch (das reale Halten durch die Mutter)

anwendbar (Lazar 1993, 69f). Der Unterschied zu Winnicotts Begriff des ,holding*
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gestaltet sich im aktiven Element des Containings: Crepaldi (2018, 12) beschreibt es
treffend als ,das kreative und transformative Moment des Containings®. Damit ist
tatsachlich die Transformation, also die Umwandlung, des unangenehmen ,Inhalts"
durch den Container gemeint. Im Idealfall wird der umgewandelte, mit Sinn versehene
Inhalt dem Contained wieder zurtickgegeben. Diese Umwandlung ermdglicht es dem
Contained erst, diese unangenehmen, oftmals unbewussten Affektzustande zu erfassen,
zu verstehen, zu halten und fir sich einzuordnen. Und ebendieses Verstandnis soll in
weiterer Folge den psychischen Raum des Contained, und somit auch die
Frustrationstoleranz, erweitern (Crepaldi 2018, 12f; Liders 1996, 85ff). Es ist jenes
aktive Element beim Containing, dieser transformative Prozess in der Beziehung,
welcher Bions Modell definiert (Lazar 1993, 69f).

Die beschriebene Art des Containings ist die Idealvorstellung von Containing. Wie alle
Lern- und Entwicklungsprozesse kann Containing jedoch unterschiedlich gut gelingen
oder auch misslingen. Bion flhrt drei Kategorien an, um die Qualitdt der
Containingprozesse zu unterscheiden: kommensal, symbiotisch und parasitar (Crepaldi
2018, 48f).

3.1.1 Kommensales Containing

Das kommensale Containing bezeichnet eine entwicklungsférderliche Form des
Containings. Wahrend in der Biologie mit dem Begriff ,kommensal* das Zusammenleben
zweier Lebensformen gemeint ist, bei der die eine (Kommensal) von der anderen (Wirt)
profitiert, wahrend sie dem Wirt weder Schaden noch Nutzen bringt (Lingenhohl 2001,

[1]), definiert Bion kommensal folgendermalen:

,Mit kommensal meine ich, da J[Contained, Gehalt] und @[Container, Behalter]
fir ihr Wohlergehen und fir die Vermeidung von Leid wechselseitig aufeinander
angewiesen sind. Im Modellfall zieht die Mutter Nutzen aus der Erfahrung und
gelangt zu seelischem Wachstum; das Kind gewinnt dabei gleichfalls und wéachst*
(Bion 1962, 147).

Im Unterschied zur Definition der Biologie profitieren beide Parteien vom
Containingprozess und wachsen daran, sowohl Container als auch Contained. Im
Beispiel der stillenden Mutter stellt sich die Mutter als Container fiir die unverdaulichen
seelischen Inhalte des Sauglings zur Verfugung. Gleichzeitig macht sie in ihrer
Containingfunktion Erfahrungen und hat dadurch die Md&glichkeit, sich selbst zu
verandern und weiterzuentwickeln. Das seelische Wachstum von Mutter und Kind gehen

in diesem Fall miteinander einher und regen einander an. Wenn die Beziehung von
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Mutter und Kind in dieser Weise stattfindet, kann von kommensal gesprochen werden
(Crepaldi 2018, 49f).

3.1.2 Symbiotisches Containing
Im Allgemeinen beschreibt das Wort Symbiose eine Beziehung zwischen zwei

Individuen, die fur beide Parteien von Vorteil ist (Lingenhéhl 1999, [1]). In der
Psychologie umfasst der Begriff der Symbiose oder der symbiotischen Beziehung
zusatzlich die negative Komponente der Abhangigkeit (Stangl 2021, [1). So kann eine
symbiotische Beziehung Sicherheit, Stabilitdt, Kontinuitat und Schutz bieten. Dadurch
erscheint sie zunachst als sehr stark und tragfahig. Bion (1970, 92) beschreibt

Konfrontation als wichtiges Element in der symbiotischen Beziehung:

,In der symbiotischen Beziehung kommt es zu einer Konfrontation, deren Resultat
entwicklungsférdernd ist, wenngleich diese Entwicklung unter Umsténden nicht
ohne Schwierigkeiten zu erkennen ist.“ (Bion 1970, 92)

Jedoch verzichten Personen, die sich in einer stagnierenden symbiotischen Beziehung
befinden, auf Konflikte. Denn diese Konflikte bieten zwar die Moglichkeit, dass sich beide
Personen weiterentwickeln, jedoch bergen sie auch die Gefahr in sich, die Beziehung
kurzfristig oder auch langerfristig zu destabilisieren. Um die Destabilisierung zu
vermeiden, werden Konflikte umgangen. Dies wiederum verhindert die Mdglichkeit der
Weiterentwicklung und das seelische Wachstum durch Konfrontation (Crepaldi 2018,
50f).

Beim symbiotischen Containing wird also eine scheinbar sichere Basis hergestellt.
Tatsachlich beflirchten beide Parteien unbewusst, die Basis kdnne gré3erem Druck nicht
standhalten, und vermeiden aufgrund dessen Konflikte. Dies bringt sowohl den
Container als auch das Contained um die Mdglichkeit, sich weiterzuentwickeln, sofern

keine Konfrontation stattfindet, die beiden Parteien ein Wachstum gestattet.

3.1.3 Parasitares Containing

Das parasitdre Containing hat, nach Bion (1970, 92), keine entwicklungsférderliche
Wirkung: ,In der parasitaren Beziehung ist das Resultat der Verbindung fur beide Partner
zerstorerisch.” Dieses zerstérerische Element kann sowohl vom Container als auch

Contained ausgehen:

In Bezug auf Contained bedeutet dies Folgendes: Der Patient verhindert unbewusst eine

forderliche Verbindung zwischen Container und Contained. Emotionen werden vom

37



Patienten als nicht aushaltbar empfunden. Darum wird jegliche sprachliche AuRerung
von Emotionen und Affekten getrennt. Die Kommunikation dient nicht zum Erschlief3en
der inneren Affekte und zur Aufarbeitung der Geflhlswelt. Sie wird stattdessen
unbewusst, aber gezielt, eingesetzt, um die Containingfahigkeit des Containers zu
storen, zu unterdricken, zu zerstoren. Damit soll sichergestellt werden, dass keine
bedrohlichen Geflihle wahrend des Prozesses aufkommen kénnen. Durch die Trennung
von Sprache und emotionaler Bedeutung kann keine passende Gegenlbertragung beim
Container stattfinden. Der Container bleibt oftmals verwirrt zurlick, kann sich nicht
konzentrieren, Verbindungen konnen nicht hergestellt werden, bis hin zu
Einschrankungen im Denken und Sprechen. Diese Art des Containings ist als parasitar
anzusehen, weil der Container nur dazu verwendet wird, den Ist-Zustand zu erhalten. Es
soll keine Veranderung, keine Entwicklung stattfinden. Der Container kann sogar zum
Hassobjekt werden, weil er grundsatzlich die Fahigkeiten hatte, verborgene
Bedeutungen, dahinterliegende Emotionen aufzudecken. So kann es dazu kommen,
dass ein Patient sich entweder moralisch Uber den Therapeuten stellt oder dass
Einsichten und Schllisse des Therapeuten absichtlich missverstanden werden (Crepaldi
2018, 51ff). Der Patient will damit zum Ausdruck bringen, dass seine Fahigkeit des
Missverstehens der Fahigkeit des Verstehens, die der Therapeut (Contained) im Zuge
des Prozesses zeigt, Uberlegen ist (Bion 1962, 152). In diesem Fall verhindert Contained

die Kommunikation mit dem Container. Dies kann jedoch auch umgekehrt stattfinden.

Anders stellt sich die Lage von Seiten des Containers dar:

,Befindet sich das versorgende Primarobjekt, in den meisten Fallen die Mutter,
etwa in einem Gemditszustand, der von unbewussten aggressiven Affekten
gegeniiber dem Kind gepragt ist, so kann das Priméarobjekt die archaischen Angste
des Kindes nicht umwandeln, entgiften und zu deren Reifung beitragen“ (Crepaldi
2018, 53).

Es ist dem Container, aufgrund seiner eigenen Gemutsverfassung, nicht mdglich,
entsprechende Kapazitaten fir Contained zur Verfugung zu stellen. Der Container
beraubt die Affekte, die Contained in den Container projiziert, daher all ihrer positiven,
wachstumsanregenden Elemente und drangt den unverdaulichen Rest zurlck in
Contained. In der kommensalen Beziehung wiirde das Kind seine Angste in die Mutter
projizieren, welche diese Angste aufnehmen, halten, verdauen und in veranderter,
wachstumsanregender Form wieder zuruckleiten wirde. In der parasitaren Form des

Containings entfernt die Mutter unbewusst alle positiven Affekte, die diesen Prozess
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begleiten oder aus demselben erwachsen kénnten, und drangt nur die negativen Affekte
zurlick. Der emotionale Verdauungstrakt des Kindes ist jedoch fir diese Anforderung
noch nicht ausreichend ausgebildet. Das Wachstum, welches im Zuge des
kommensalen Containings angeregt wirde, wird beim parasitaren Containing verhindert.

Die Angst des Kindes bleibt als namenlose Bedrohung vorhanden (Bion 1962, 154).

3.2 Containing in der Schule

,Container-Contained* nach Bion stellt ein allgemeines Modell menschlicher
Beziehungen dar, welches ,das Nachdenken Uber emotionale Erfahrungen in den

Mittelpunkt mit dem Ziel aus den Erfahrungen zu lernen® stellt (Lazar 1994, 380).

Auf diese Weise zusammengefasst wird ersichtlich, dass das Modell von Bion nicht nur
in der Psychotherapie, sondern auch in anderen Berufen, welche zwischenmenschliche
Beziehungen — speziell ,die bewusste, reflektierte und professionelle Gestaltung von
Beziehungen® (Crepaldi 2018, 132, Hervorhebung im Original) — in den Mittelpunkt
stellen, angewendet werden kann. Dies gilt demnach auch fur den Bereich der Bildung.
Das Modell ,Container-Contained“ kann dabei, je nach Setting, auf verschiedene
Interaktionsfelder im Bereich Schule umgelegt werden: So gibt es das Interaktionsfeld
zwischen Padagog®in und Edukand (der zu Erziehende, der zu Bildende) (Crepaldi
2018, 132), aber auch das Interaktionsfeld zwischen der Gruppe und deren einzelnen
Mitgliedern (Lazar 1994, 395). Nach Bions Modell bildet dabei die Gruppe in ihrer
Gesamtheit den ,Container. Jedes einzelne Mitglied der Gruppe gehdrt zum
,contained“ (Lazar 1994, 395), in diesem Fall demnach sowohl die Schuler*innen als
auch die Lehrperson. Zwischen ,Container” und ,Contained” findet ein aktiver Austausch
statt: Ein Individuum der Gruppe (Contained) bringt etwas ein, die Gruppe (Container)
reagiert darauf. Damit sind sowohl die einzelnen, individuellen Mitglieder der Gruppe
gemeint als auch die Gruppe an sich als Ganzes, welche im Zusammenspiel reagiert
(Lazar 1994, 395).

In dieser Arbeit kommt dem Setting Kreisgesprach und seiner Bedeutung fur
Containingprozesse eine grofle Bedeutung zu. Dabei ist die Rolle der Lehrperson in
diesem Setting von besonderem Interesse. In der Literatur wurde dieses Thema nur am
Rande in Kombination mit dem Containingmodell nach Bion behandelt. Trotzdem finden
sich Texte, welche sich mit der Rolle des Leiters*der Leiterin von Gruppen, in welchen
ein Schwerpunkt nach dem bion’schen Modell ,Containing“ gesetzt wird, befassen.
Speziell Lazar (1994, 395f) beschreibt seine Erfahrungen und Erkenntnisse als

Supervisor in Gruppen und Institutionen. Ahnliches kann auf die Rolle der Lehrperson in
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ihrer Tatigkeit als Leiterin und Teil eines Kreisgespradches umgelegt werden. Diese
unterscheidet sich im Morgenkreis von jener der anderen Teilnehmer*innen: Obwohl sie,
wie oben beschrieben, einen Teil von ,Contained” darstellt, ist sie fur die Vorgange in
und die Leitung der Gruppe verantwortlich. In ihrer Funktion als Sprachrohr hilft sie den
Schilerinnen, Inhalte in Worte zu fassen, was als Teil des Containingprozesses
angesehen werden kann. Hierbei Ubernimmt sie sowohl als Teil der Gruppe als auch als
Lehrperson einzeln eine Containerfunktion. Aber auch die Lehrperson kann Themen in
das Kreisgesprach einbringen, um die Gruppe dazu zu bringen, sich mit gewissen
Inhalten oder einer bestimmten Sicht der Realitdt auseinanderzusetzen. Die Rolle der
Lehrperson in Kreisgesprachen hat in meiner Arbeit demnach zwei Schwerpunkte: Sie
berlcksichtigt sowohl Lazars Verstandnis der Rolle des Supervisors im Gruppensetting

als auch die padagogische Funktion der Lehrperson im Setting des Kreisgespraches.
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4. Containing im Kreisgesprach — Untersuchung der
Unterrichtspraxis

In diesem Kapitel werden die Forschungsliicken und Forschungsfragen beschrieben, die
angewendete Forschungsmethode vorgestellt, sowie der Plan und die Durchfihrung der
Untersuchung dargelegt. Auch den sich dabei ergebenden Problemen und
Herausforderungen wird Aufmerksamkeit gewidmet. So soll ein mdglichst ganzheitliches
Bild der Untersuchung geschaffen werden, welches fur den*die Leser*in nachvollziehbar

ist.

4.1 Forschungslicken und Forschungsfragen

Aus den vorangegangenen Kapiteln dieser Arbeit geht hervor, dass es bereits sowohl
zum Thema Containing nach Bion als auch dem Kreisgesprach vielfaltige Literatur gibt.
Besonders im Bereich Containing kann aus einer Vielzahl von Verdffentlichungen
gewahlt werden. Auch das Thema Containing im Kontext von Padagogik wurde bereits
beforscht (vgl. Crepaldi 2012, 132ff), aber Containing und seine Bedeutung im

Schulalltag der Volksschule wurde bis jetzt noch nicht explizit betrachtet.

Zu Kreisgesprachen gibt es sehr unterschiedliche Verdéffentlichungen. Den gréften Teil
machen padagogische Fachblicher und Sachbucher aus. In ihnen wird beschrieben, wie
ein Kreisgesprach aufgebaut werden kann, welche Voraussetzungen gegeben sein
mussen, welche Regeln sich als hilfreich erwiesen haben, wie die Gestaltung aussehen
kann, und ahnliches. Dabei stiitzen sich die Autor*innen auf jahrelange Erfahrungen auf
diesem Gebiet (siehe Kapitel 2). Es wird zumeist der Begriff ,Morgenkreis® oder
,Gesprachskreis® verwendet. Dinner gesat sind die  wissenschaftlichen
Veroffentlichungen in diesem Bereich, wobei gerade in den letzten Jahren und
Jahrzehnten einige Forschungsarbeiten betreffend Kreisgesprache veroffentlicht wurden.
Im Speziellen Purmann (2001) und Heinzel (2016) beschaftigen sich mit der Bedeutung
des Morgenkreises bzw. des Kreisgesprachs im Schulbetrieb, wobei Purmann den
Fokus auf den Anfangsunterricht legt, wahrend Heinzel die Kommunikation zwischen
den Schiler*innen untereinander und mit den Lehrpersonen im Kreisgesprach sowie
seine Brickenfunktion betrachtet. Trotzdem ist die Anzahl an wissenschaftlichen

Beitrdgen zum Thema Kreisgesprach Gberschaubar.
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So ergibt sich eine Forschungsliicke im Bereich der Relevanz von Containing im
Schulbetrieb sowie der Erforschung von Kreisgesprachen. Da die Erforschung von
Containing im Schulbetrieb ein sehr breites Themenfeld darstellt und den Rahmen einer
Masterarbeit sprengen wirde, wird in dieser Arbeit Containing im Schulbetrieb der
Volkschule in dem spezifischen und abgegrenzten Setting des Kreisgesprachs naher
betrachtet. Der Fokus soll darauf liegen, inwiefern dieses Setting den Schdler*innen
beim Containen ihrer Emotionen helfen kann und welche Rolle die Lehrperson und die
Gruppe dabei spielen. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:

1. In welcher Art und Weise kann das Setting des Kreisgesprédchs vor dem
Hintergrund des Modells des Containments genutzt werden, um
Schiiler*innen der Grundstufe 1 in der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem
zu untersttitzen?

2. Welche spezielle Bedeutung kommt dabei der Ausgestaltung der Rolle der
Lehrer*in zu?

3. Welche konzeptuellen Aspekte fir die Gestaltung des Settings des
Kreisgesprdchs ergeben sich, wenn der Fokus des Kreisgesprdchs auf der
Unterstiitzung der emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen der

Schiler*innen der Grundstufe 1 liegt?

Um diese Fragen zu beantworten, wird die Methode der Einzelfallforschung angewendet.
Die Untersuchung dreier Falldarstellungen, welche in diesem Sinne betrachtet werden,
generiert anhand dieser Forschungsfragen Forschungsergebnisse, welche zur

Verkleinerung der genannten Forschungslucke beitragen.

4.2 Das methodische Vorgehen

Der Begriff ,Kasuistik“ bezeichnet die praktische Arbeit am Fall (Fallarbeit) oder das
wissenschaftliche Erkenntnisbemihen anhand von Falldarstellungen (Fallstudie) (Fatke
1995, 677). Binneberg (1985, 775) beschreibt: ,Padagogische Kasuistik ist die
methodische Kunst, eine Fallbeobachtung in eine Falldarstellung zu Uberflihren und sie
mit einer Fallanalyse zu verbinden.” Ihre Urspriinge hat die Kasuistik, die Arbeit mit und
am Fall, in der zweiten Halfte des 19 Jahrhunderts, als Charcot in Vorlesungen Patienten
mitsamt ihrem Fall einem Fachpublikum vorstellt. Durch den Ausschluss kérperlicher und
neurologischer Ursachen flihrt er die Zuhérer an seine Hypothese der Hysterie, welche
die Ursachen fir kérperliche Leiden dieser Art auf psychischer Ebene ansiedelt, heran.
Er bietet somit eine alternative Erklarung fir das, auf korperlicher Ebene unerklarliche,
Krankheitsbild an (Datler 2004, 18f). Aber erst mit Freud, der diesen Zugang zur
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Fallarbeit Gbernimmt und fir sein Arbeits- und Forschungsfeld anpasst, gewinnt die
Arbeit an und mit dem Fall an Bedeutung in wissenschaftlichen Kreisen (Datler 2004,
19ff). Mit der Entstehung der Psychoanalyse bildet sich somit notgedrungen die
Falldarstellung, welche Freud novellenartig gestaltet. Die Methode Falldarstellung nach
Freud erlaubt es, (1) das vertrauliche Verhaltnis zwischen Analytikerin und Patient*in
beizubehalten, den Fall und seine Erkenntnisse jedoch trotzdem der Offentlichkeit
zuganglich und nachvollziehbar zu machen. (2) Der Fokus liegt dabei auf dem
Besonderem, dem Einzigartigen, dem, was abweicht. (3) Die Falldarstellung hilft dem
Leser, die Beweggrinde des Patienten nachzuvollziehen und (4) sie gemeinsam mit
dem Analytiker zu entschlisseln, wodurch die Gedankengange des Analytikers
nachvollziehbar werden. (Datler 2004, 29ff). Aus diesen Grundlagen besteht die Arbeit
am Fall, wie sie heute praktiziert wird. In dieser Arbeit wird ein padagogisches Setting in
Verbindung mit der psychoanalytischen Methode des Containings anhand von
Beobachtungen und Protokollen aus der Praxis untersucht. Da dabei sowohl die
Interaktionen der Schiler*innen untereinander und Interaktionen mit der Lehrperson
betrachtet als auch die Hintergrinde der Erlebnisse und Situationen bedacht werden
mussen, eignet sich die Analyse von Fallbeispielen als wissenschaftliches Instrument

der Untersuchung. Es wird daher eine kasuistische Vorgehensweise gewahlt.

4.2.1 Die Einzelfallstudie in dieser Arbeit

Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine Einzelfallstudie. Dieser Term beschreibt eine
wissenschaftliche Methode mit induktiver Zugangsweise (Fatke 1995, 681) aus dem
Bereich der Kasuistik (Binneberg 1985, 778). Das bedeutet, dass durch die genaue,
intensive Auseinandersetzung mit dem Besonderen, dem Einzelfall, auf allgemeine
Erkenntnisse geschlossen wird. Dies bildet einen Gegensatz zum deduktiven,
empirischen Zugang, bei welchem mit Hilfe allgemeiner Aussagensysteme besondere
Gegebenheiten (Situationen, Aufgaben, Personen, u.v.a.m.) untersucht werden. Anhand
methodisch festgelegter Verfahren werden Einzeldaten zusammengetragen und aus
ihnen weitgehend allgemeinglltige Regelhaftigkeiten abgeleitet (Fatke 1995, 681f).
Wahrend dieser Ansatz in anderen Bereichen der Wissenschaft wichtig und vielleicht der
einzig vernlnftige Zugang ist, bietet die Einzelfallforschung in der Padagogik durch die
differenzierte Herangehensweise einen besonderen Mehrwert. Bereits 1926 erklart

Honigswald:

,Ein einziger wirklich analysierter Fall eines padagogischen Verhaltens ... hat fir
die Theorie der Padagogik mehr wissenschaftlichen Wert als ein ganzes Heer
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statistischer Angaben Uber das Zusammenbestehen von Merkmalen und
Reaktionsweisen. Der gedankliche Querschnitt durch einen einzigen Fall eines
padagogischen Vorgangs und dessen Verknipfungen mit anderen bedeutet
unendlich viel mehr als die Uppigsten Zusammenstellungen nach Gesichtspunkten
der aufleren Zweckmafigkeit und der Konvention* (Hénigswald 1926, zit. n. Fatke
1995, 682f).

Honigswald beschreibt nicht nur die Wichtigkeit der gedanklichen Auseinandersetzung
mit dem Einzelfall, sondern auch ,dessen Verknipfung mit anderen“ (Honigswald 1926,
zit. n. Fatke 1995, 683). In einer Fallstudie reicht es nicht, den Fall als einzelnes,
besonderes Ereignis zu betrachten. Um als exemplarisch fiir eine bestimmte Erkenntnis
angesehen zu werden, muss der Fall bereits vorhandenen allgemeinen
Wissensbestanden gegenubergestellt und mit diesen abgeglichen werden. Dadurch
kénnen wissenschaftliche Theorien bestatigt, erweitert, korrigiert oder neu gebildet
werden (Fatke 1997, 59). Fir eine derartige Uberarbeitung wissenschaftlicher Theorien
braucht es mehr als nur eine Fallstudie. Aus einem Einzelfall kénnen vorlaufige,
hypothetische Annahmen abgeleitet werden. Diese werden durch jeden weiteren Fall,
der das Besondere im Allgemeinen in gleicher Weise zeigt, bestatigt. Denn im
Gegensatz zu empirischen, deduktiven Verfahren ergibt sich bei einem induktiven
Verfahren die Relevanz nicht aus der Menge an Daten. Das Wesen des Falls Iasst sich
nur aus dem genauen Erfassen, Betrachten und Analysieren der Gesamtsituation mit all
ihren Eigenheiten verstehen (Fatke 1997, 63). Indem das Gemeinsame der Einzelfélle
ermittelt wird, entsteht eine Regelhaftigkeit fur das Besondere im Einzelfall. Dadurch
kann es in weiterer Folge zur Bestatigung und Uberarbeitung bestehender oder
Neubildung von Theorien kommen, also zu allgemein gultigen Aussagen aus Einzelfallen
(Fatke 1997, 65).

Die vorliegende Arbeit beschéaftigt sich mit den Moglichkeiten, die Containment in der
Volksschule im Setting des Kreisgespraches bietet, um Schilerinnen bei der
Bearbeitung emotionaler Inhalte zu unterstitzen. Dies stellt die Besonderheit dar. Als
Lehrperson ist die Auseinandersetzung mit krisenhaften Situationen unvermeidbar.
Taglich findet Containing in der Schule statt. In der Literatur ist das Thema ,,Containing in
der Volksschule® jedoch noch nicht zu finden. Auch wissenschaftliche Untersuchungen
zum Kreisgesprach sind rar. Da es den Rahmen einer Masterarbeit sprengen wirde, das
Thema ,Containing in der Volksschule“ ohne Einschrankung zu untersuchen und es sich
durch die Gegebenheiten in der Praxis angeboten hat, das Setting des Kreisgespraches
auf seine Mdglichkeiten diesbeziglich zu untersuchen, wurde dies als
Forschungsgegenstand fir die vorliegende Arbeit ausgewahlt. Fir die Einzelfallstudie

werden drei Situationen, in denen Containing im Kreisgesprach vorkommt, mit Hilfe der
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beschriebenen Theorien untersucht. Dazu wurden in Kapiteln 2 und 3 die derzeitigen
wissenschaftlichen Forschungsstéande dargelegt. Anhand der dort entstandenen
Forschungsfragen wird ein Plan zur Analyse der drei Situationen erstellt. Durch die
Analyse sollen die beschriebenen Wissensllicken verkleinert und somit bereits

bestehender Wissensbestand erweitert werden.

4.2.2 Erhebung der Daten — Work Discussion und Arbeitsgruppe

4.2.2.1 Work Discussion

Jegliche Wahrnehmung und Interaktion werden von bewussten und unbewussten
Prozessen beeinflusst. Diese tragen zum Verlauf und Erleben der Situation einen
erheblichen Teil bei (Datler 2012, 11; vgl. Datler 2012, 14). Gerade die unbewussten
Prozesse erweisen sich als tlckisch, denn diese — weil unbewusst — kbnnen eben nicht
,einfach® ins Bewusst-Sein geholt werden und daher auch nicht ,einfach® reflektiert
werden, insbesondere wenn die (Lehr-)Person, die zu reflektieren wiinscht, selbst in die
Situation verstrickt ist (Steinhardt, Reiter, 2009, 139f). Oftmals entpuppen sich diverse
padagogische Interventionen rickblickend als Angstabwehr der Lehrpersonen, nicht als
padagogisches Mittel zu Gunsten der Entwicklung der Schuler*innen (Diem-Wille 2013,

186f). ,Einfach® ist in solch einem Moment gar nichts.

Genau da setzt die psychoanalytische Methode der Work Discussion an. Durch die
genaue Betrachtung und Analyse des Verlaufs einer Interaktion soll ein Bild vor allem
der unbewussten, inneren Vorgange, der emotionalen Reaktionen und Erlebnisweisen
der an der (Arbeits-)Situation beteiligten Personen entstehen. Dies schult die Kompetenz
der Lehrperson, die vielen Facetten der Vorgange in padagogischen Situationen
differenziert wahrzunehmen, unbewusste Bedeutungszusammenhange teilweise
bewusst zu machen, zu analysieren und Hypothesen Uber die dahinterliegenden,
emotionalen Befindlichkeiten und Ablaufe zu erstellen (Steinhardt, Reiter, 2009, 137f).
Es soll eine ,psychoanalytisch-padagogische Haltung“ geschult werden, die es der
Lehrperson erlaubt, ,die padagogische Aufgabe der Bildung der Personlichkeit und der

Foérderung des Wissens erflllen zu kénnen® (Diem-Wille 2013, 179).

Die Methode der Work Discussion basiert auf der Sauglings- und Kleinkindbeobachtung
nach dem Tavistock-Konzept, entwickelt von Bick (Steinhardt, Reiter, 2009, 136).
Entwickelt wurde sie von Harris in den 70er Jahren (Hover-Reisner u.a. 2014,281) mit
dem Ziel, berufliches Handeln zu professionalisieren (Steinhardt, Reiter, 2009, 137f). Sie
richtet sich speziell an Personen, die in psychosozialen, péadagogischen,

psychotherapeutischen und medizinischen Feldern (Schule, Erziehungsberatung,
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Pflegeberufe, usw.) arbeiten (Steinhardt, Reiter, 2009, 138). Im Unterschied zur
Sauglings- und Kleinkindbeobachtung nach der Tavistock-Methode hat sie die
Anforderung, Arbeitssituationen zu analysieren, an denen das Professional (der*die
Protagonist*in, der*die Protokollverfasser*in, der*die Teilnehmer*in — in dieser Arbeit: die
Lehrperson) selbst beteiligt ist. Fur das Berufsfeld Schule bedeutet dies: Es geht somit
nicht ausschlieBlich um das Nachdenken Uber die und das Verstehen der
innerpsychischen Vorgange der Schuler*innen. Der Fokus liegt auf dem Verstehen der
inneren Welt der Lehrperson und deren unbewussten Vorgange wahrend der
Interaktionen mit den Schiler*innen (Steinhardt, Reiter, 2009, 136; Datler 2003, 250).

Um dies zu erschlief3en, bedient sich die Methode der Work Discussion folgenden
Rahmens: Es handelt sich um ein, im Idealfall, wochentlich stattfindendes Seminar
(Diem-Wille 2013, 185). Dieses besteht aus einer Kleingruppe von sechs bis maximal
acht Personen. Die Teilnehmer*innen verfassen zwischen den Terminen
Praxisprotokolle, normalerweise jeweils eines bis zur nachsten Sitzung. Sie sind in der
Ich-Form zu verfassen. Es sollen Interaktionen aus dem jeweiligen Berufsfeld
niedergeschrieben werden. Fur das Berufsfeld Schule bedeutet das, dass Interaktionen
mit  Schiler*innen, deren  Erziehungsberechtigten und  Arbeitskolleg*innen
wiedergegeben werden. Diese sollen moglichst objektiv, ohne Interpretation,
beschreiben, was im Verlauf einer Stunde (60 Minuten), passiert (ist). Die
Teilnehmer*innen werden dazu angehalten, schwierige, ratselhafte Situationen zu
protokollieren, in denen unter Umstanden Handlungen vorkommen, mit denen die
Lehrperson selbst nicht zufrieden war. Genauso kann es sich aber auch um eine ruhige
Stunde handeln, bei der auf den ersten Blick nichts hervorsticht. Im Seminar wird pro
Einheit (90 Minuten) ein Praxisprotokoll Passage fur Passage, Satz fur Satz,
durchgelesen und besprochen. Es wird ,eng am Papier® (Datler 2003, 250) gearbeitet.
Im Mittelpunkt stehen dabei die unbewussten Komponenten der geschilderten
Interaktion, wie diese verstanden werden kdénnen und in welcher Weise sich das im
Geschriebenen konkret zeigt. Die enge Arbeit am Papier ist notwendig, um fundierte

Aussagen treffen zu kénnen (Markowitsch u.a. 2004, 142f).

Weiters wird an jedem Termin ein Besprechungsprotokoll verfasst, in welchem die
wichtigsten Inhalte der Besprechung (Gefiuhle, Einfalle, Hypothesen und
Reflexionsprozesse) festgehalten werden. Dadurch gehen die erarbeiteten Inhalte nicht
verloren. Uber den Zeitraum des Seminares werden Lern- und Entwicklungsprozesse
deutlich. Damit sich die Person, die das Praxisprotokoll vorstellt, ganz auf die Analyse
konzentrieren kann, muss das Besprechungsprotokoll von einem*einer anderen

Seminarteilnehmer*in geschrieben werden (Steinhardt, Reiter 2009, 141; Diem-Wille
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2013, 185). Eine besondere Herausforderung stellt diese Methode fiir die Seminarleitung
dar. Diese hat darauf zu achten, dass eine offene Lernatmosphare entsteht. Dies
bedeutet: Es sollen keine Bewertungen vorgenommen, vorschnell alternative
Handlungsweisen vorgeschlagen oder Tipps gegeben werden, denn das Ziel dieser
Methode ist und bleibt das Verstehen der innerpsychischen, unbewussten Dynamik der
Interaktion. Die Seminargruppe soll, im Sinne von Bions Container-Contained Modell,
Raum bieten, die schwierigen und belastenden Situationen auszuhalten. Uber das tiefe
Verstandnis jener Dynamiken und der eigenen inneren Welt kénnen im Idealfall
Handlungsalternativen erschlossen und Spannungen in der padagogischen Praxis
abgebaut werden (Diem-Wille 2013, 185).

Im Falle dieser Arbeit wurde die Dokumentation nach Vorbild der Work Discussion
Protokollierung durchgefihrt: Das Kreisgesprach wurde abgehalten und moglichst
zeitnah in Form eines Gedachtnisprotokolls festgehalten. Diese Methode wurde gewahilt,

um die ungestorte Atmosphare im Kreisgeschehen zu erhalten.

4.2.2.2 Arbeitsgruppe

Die erste Besprechung und Interpretation der ausgesuchten Praxisprotokollausschnitte
wurde mit einer externen Arbeitsgruppe nach Vorbild des Work Discussion Seminars
durchgefiihrt. Diese setzt sich aus anderen Teilnehmern des Universitatslehrganges
Psychagogik ,Integration von Kindern und Jugendlichen mit emotionalen und sozialen

Problemen im Kontext von Schule” zusammen.

4.2.3 Die Erforschung der eigenen Praxis als Herausforderung

Bereits Binneberg (1985, 777) beschreibt die Schwierigkeit, Falldarstellungen, ohne
jeglichen subjektiven Einfluss, zu verfassen. Eben jene Problematik zeigt sich auch in
der Erhebung, Darstellung und Untersuchung von Material aus der eigenen Praxis.
Diese Arbeit ist darauf ausgelegt, Material, welches in der eigenen Praxis erhoben
wurde, zu untersuchen. Daraus ergibt sich zwangslaufig ein Konflikt zwischen den
Rollen: Zunachst ist die Autorin dieser Arbeit auch jene Padagogin, welche die
Kreisgesprache durchfihrt. Weiters ist sie die Beobachterin und Protokollantin, welche
das Geschehen aufzeichnet. Dann nimmt sie die Rolle der Forscherin ein, welche das
Geschehen untersucht und kritisch betrachtet. Nicht zu vergessen ist die doppelte Rolle
der Studentin (Lehrerin UND Teilnehmerin des Masterlehrgangs), die diese
Praxisprotokolle als Forschungsdaten fur ihre Arbeit verwenden wird, sowie als Akteurin
an all diesen eben angefiuhrten Prozessen teilnimmt. Die Autorin ist sich in jeder Rolle

bewusst, dass sie die anderen Rollen friiher oder spater einnehmen wird, einige Rollen
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hat sie auch zeitgleich inne. In jeder Rolle liegt der Fokus auf einem anderen
Schwerpunkt. Der Lehrerin ist das Wohl ihrer Schiler*innen am wichtigsten, der
Studentin aussagekraftige Praxisprotokolle und eine erkenntnisbringende Masterarbeit,
der Forscherin der Untersuchungsgegenstand. In jeder Rolle sind anderes Wissen und
eine andere Zugangsweise angebracht. Da jede Rolle nicht nur nacheinander, sondern
zum Teil auch zeitgleich eingenommen wird, ist es schwierig, vielleicht sogar unmoglich,
ausschlief3lich durch die Brille der Lehrerin, Protokollandin, Studentin oder Forscherin zu
sehen bzw. nur aus der jeweiligen Rolle heraus zu handeln. Es ist also davon
auszugehen, dass diese verschiedenen Rollen einander und das Handeln der Autorin

auf unbewusster Ebene beeinflussen.

Dies kann zumindest zweierlei Effekte haben. Die Rollen kénnen sich in unerwiinschter
Art und Weise aufeinander auswirken. Die Studentin kénnte die Lehrerin in der
Ausfihrung der Kreisgesprache beeinflussen, da sie durch die anstehende
Forschungsarbeit unter Druck gesetzt ist. Die Forscherin, welche nur einen kurzen
Ausschnitt des Klassengeschehens einfangt und betrachtet, und die Lehrerin, welche
den gesamten schulischen Werdegang der Kinder und deren zukiinftigen Chancen im
Blick hat, kénnen einander die Sicht verstellen. Generell stellt es eine besondere
Hemmschwelle dar, die eigene Praxis mit all ihren Starken und Schwachen zu
untersuchen und diese flir andere Uber die Praxisprotokolle zu 6ffnen. Genauso kann die
Erfahrung in den verschiedenen Rollen zu einem breiteren Blickwinkel und einer
Bereicherung in der Auswertung und Interpretation der Daten beitragen. Die Forscherin

kann auf den gréReren Erfahrungsschatz der Lehrerin zuriickgreifen.

Um wissenschaftlich agieren zu kénnen, ist Transparenz und emotionaler Abstand zur
eigenen Arbeit wichtig. Da der Forschungsgegenstand, wie ausgefuhrt, mit sehr vielen
personlichen Emotionen auf Seiten der Autorin verbunden ist, hat sie sich dazu
entschieden, die gesamte Arbeit in der dritten Person zu verfassen. Dies soll ihr dabei
helfen, emotionalen Abstand zum Thema zu wahren, einen mdoglichst objektiven
Blickwinkel einzunehmen und mdglicher Selbstidealisierung oder zu starker Selbstkritik
entgegenzuwirken. Weiters ist es notwendig, 1) den Fallen, die sich in jeder Etappe des
Forschungsvorhabens ergeben kdnnten, moglichst offen entgegenzutreten, 2) auf Fallen
und Fehler, die erst im Verlauf erkannt werden, in der Arbeit einzugehen und zu
ergrinden, warum es zu diesen gekommen ist und was trotz jener aus dem Material
geschossen werden kann und 3) den regelmafigen Austausch mit der Schreibgruppe

und Gegenleser*innen zu suchen, um blinde Flecken mdglichst zu verkleinern.
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4.3 Forschungsschritte zur Beantwortung der

Forschungsfrage

Die vorliegende Arbeit ist eine Fallstudie. Binneberg (1985, 774; Fatke 1997, 58)
beschreibt die Schwierigkeiten, die sich aus Unklarheiten in der Terminologie zentraler
kasuistischer Ausdriicke ergeben. Begriffe wie ,Fallstudie, ,Falldarstellung®,
.Fallgeschichte®, ,Fallanalyse” und ,Fallmethode” werden in alterer Literatur uneinheitlich
verwendet. Erst Binneberg (1985) und Fatke (1994, 1997) bringen Ordnung in das
terminologische Chaos, indem sie sich mit der Definition und wissenschaftlichen

Vorgangsweise zur korrekten Durchfiihrung von Einzelfallstudien auseinandersetzen.

Diese Arbeit orientiert sich an Binnebergs (1985, 775) ausformulierten GréRen einer
Fallstudie: Fallbeobachtung, Falldarstellung und Fallanalyse.
4.3.1 Fallbeobachtung

Die Vorgehensweise bei der Fallbeobachtung sowie die Erhebung der Daten wurden in
Kapitel 4.2.2 ,Erhebung der Daten® bereits dargestellt. In diesem Kapitel sollen die
Begleitumstadnde der Fallbeobachtung sowie Probleme der Datenerhebung genauer
beleuchtet werden. Die Praxisprotokolle, die durch die Beobachtung im Rahmen der

Work Discussion entstanden, dienen als Grundlage flr die Fallanalyse dieser Arbeit.

4.3.1.1 Untersuchungsgruppe

Untersucht werden Kreisgesprache mit einer Schiler*innengruppe einer zweiten Klasse
einer verschrankten Ganztagesvolksschule in Wien. In einer Ganztagsvolksschule gibt
es drei relevante Arten von Stunden: Gesamtunterrichtsstunden (in diesen Stunden
werden die schulischen Facher unterrichtet), Ubungsstunden (in diesen Stunden finden
vertiefende Ubungen statt, gleichzusetzen mit der Hausiibung), und Freizeitstunden (In
diesen werden die Schuler*innen von Freizeitpddagog*innen betreut. Die Schuler*innen
spielen in diesen Zeiten jedoch nicht nur. Normalerweise finden padagogisch
durchdachte Angebote statt). Eine Ganztagesschule zeichnet sich durch langere
Betreuungszeiten aus. Die Schiler*innen werden von 8.00 bis 15.30 betreut bzw.
unterrichtet und kénnen, im Fall einer verschrankten Unterrichtsform, in der Regel auch
nicht friher abgeholt oder entlassen werden. Verschrankt bedeutet, dass der Unterricht
Uber den Tag verteilt stattfindet. Am Vormittag kdénnen somit auch Freizeit- oder
Ubungsstunden stattfinden, am Nachmittag dafir Unterrichtsstunden. Viele
Ganztagesvolksschulen bieten Spatbetreuung an (15.30 bis 17.30). Wahrend dieser
Zeitspanne konnen die Schuiler*innen normalerweise je nach Bedarf von Seiten der

Erziehungsberechtigten abgeholt werden. Das leitende Klassenteam umfasst drei
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Personen, die Autorin dieser Arbeit, den Lehrer Tobias und die Freizeitpadagogin
Johanna. Diese Mehrfachbesetzung ist aufgrund einer reduzierten Lehrverpflichtung und
dem erhdhten Lern- und Freizeitbetreuungsbedarf in einer Ganztagsvolksschule
notwendig. Dasselbe Klassenteam begleitet diese Klasse bereits seit dem ersten
Schuljahr.

Die Kreisgesprache werden im Schuljahr 2019/20, erstmals im Zuge der krisenhaften
Situation der Corona-Pandemie eingeflhrt, da die Schiler*innen einerseits einen
erhohten Gesprachsbedarf zeigen, andererseits ist der geregelte, vertraute Schulalltag
der ersten Klasse, den die Schulanfanger*innen seit Beginn des Jahres gewohnt sind,
schlagartig nicht mehr gegeben (siehe Ausfihrungen in Kapitel 2.2.1). Es braucht daher

ein Medium, welches mehreren Kriterien erfiillt: Es soll

1) der Klasse trotz unvorhersehbarer Ereignisse einen gemeinsamen, geregelten,
gewohnten Start in den Schultag erlauben,

2) den Lehrpersonen die Mdglichkeit bieten, den Ablauf des Tages zu besprechen,

3) den Schiilersinnen den Ubergang zwischen den Lebenswelten zu Hause und
Schule ermdglichen, indem sie Erlebtes und Gefluhlslagen teilen kénnen, in der
Hoffnung, die Kinder so weit zu entlasten, dass sie sich konzentriert dem

Lernstoff widmen konnen.

Zu Beginn der Pandemie in Osterreich (ab Marz 2020) werden die Kreisgesprache
taglich in der Frih, zu Unterrichtsbeginn, abgehalten, da sich die Zusammensetzung der
Kindergruppe aufgrund der Lockdowns und des Homeschooling laufend andert. Die
Schiler*innen durfen sich im Kreisgesprach einbringen, wenn sie wollen, jedoch missen
sie nicht. Bis zum Jahresende pendelt sich die Menge Anzahl an Kreisgesprachen bei
zwei pro Woche ein, da bis dahin auch die Klassen- und Gruppenzusammensetzung

wieder in geregelten Bahnen lauft.

In der Zeit, in der die in der Analyse verwendeten Praxisprotokolle entstehen (September
2020 bis Dezember 2020), besteht die Klasse aus 10 Jungen und 8 Madchen sowie dem
dreikdpfigen Lehrerklassenteam. Sowohl das Klassenteam als auch die Schiler*innen

haben zu diesem Zeitpunkt etwa ein halbes Jahr Erfahrung mit Kreisgesprachen.

4.3.1.2 Untersuchungszeitraum

Die Untersuchung beginnt im September des Schuljahres 2020/21 und erstreckt sich
Uber einen Zeitraum von mehreren Wochen bis zum Beginn der Weihnachtsferien
(23.12.20 bis 6.1.21). Die Kreisgesprache werden so regelmafig wie mdglich

abgehalten, zumeist zweimal in der Woche, montags und donnerstags. Im Zuge eines
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Work Discussion Seminars im ULG ,Integration von Kindern und Jugendlichen mit
emotionalen und sozialen Problemen im Kontext von Schule® wird mindestens eines der
beiden wochentlichen Kreisgesprache dokumentiert, entweder der Morgenkreis zu

Beginn oder der Abschlusskreis am Ende der Woche, manchmal auch beide.

4.3.1.3 Probleme bei der Datenerhebung

Der Zeitraum von September 2020 bis Dezember 2020 umfasst 15 Wochen. Wahrend
dieser Zeit finden in Osterreich in allen Schulen erstmals Herbstferien von 25.10.2020 -
02.11.2020 statt. Es kommt wieder zu kurzfristigen Lockdowns, weswegen immer wieder
nur ein Teil der Schiler*innen anwesend ist und zeitgleich Homeschooling angeboten
werden muss. Auch haufen sich zwischen Oktober und Dezember Krankenstande beim
Lehrpersonal und es kommt zu Umstrukturierungen im schulischen Alltag. Wegen dieser
Umstande werden die Kreisgesprache zeitweise von Tobias oder Johanna geleitet,
jedoch werden zu diesen Gelegenheiten keine Praxisprotokolle erstellt. Der zeitliche
Aufwand der Erstellung von Praxisprotokollen ermdglicht oftmals nur ein Protokoll pro
Woche zu verfassen. Regelmalig erstellt werden somit Praxisprotokolle zwischen
14.09.2020 und 08.10.2020. Die nachsten Protokolle wurden in gréReren zeitlichen
Abstanden angefertigt: am 22.10.2020 und 16.11.2020. Die letzten Protokolle
entstanden zwischen 14.12.2020 und 23.12.2020. So werden in dem genannten
Zeitraum (15 Schulwochen) insgesamt neun Protokolle erstellt. Diese stellen die Basis

der Untersuchung dar.

4.3.2 Falldarstellung

Die Fallbeobachtungen werden in Falldarstellungen Uberfuhrt, welche zeigen sollen, was
den Fall ausmacht. Zentral ist die Beschreibung von Ablaufen und Vorgangen in
bestimmten Situationen (Binneberg 1985, 775). Diese Arbeit befasst sich nicht mit einem
einzelnen Fall. Im Fokus steht das Setting ,Kreisgesprach“ in Kombination mit dem
psychoanalytischen Modell ,Containing“. Dies wird anhand von drei einzelnen
Situationen untersucht. Daher sind zwei unterschiedliche Arten der Falldarstellung

notwendig:

In Kapitel 2.2 ,Ein Blick in die Kreisgesprachspraxis einer zweiten Klasse® sowie im
Kapitel 4.3.1 ,Fallbeobachtung“ werden die konkreten Umstande beschrieben, die zur
Einfuhrung der Kreisgesprache in dieser Klasse gefiihrt haben. Der*die Leser*in soll

dadurch ein umfassendes Bild der Situation erhalten, die

1. zur Nutzung des Kreisgespraches und
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2. zur Betrachtung von Interaktionen in diesem Setting (in denen Containing

ersichtlich wird) gefuhrt hat.

Der Vorgang des Containens im Kreisgesprach wird anhand dreier beispielhafter
Situationen analysiert. Die Darstellung der einzelnen Fallbeispiele ist in dieser Arbeit eng
mit der Darstellung der Ergebnisse der Fallanalyse verwoben. Dies ergibt sich einerseits
aus der Strukturierung dieser Arbeit, andererseits wird so der Prozess des Containens
besser ersichtlich. Binneberg (1985, 775) halt fest, dass Falldarstellungen und
Fallanalysen durchaus zusammenfallen kénnen, jedoch beide Teile vorhanden sein
mussen und zu unterscheiden sind, um ein wissenschaftlich fundiertes Ergebnis zu
erlangen. Die Darstellung der Umstande und des Settings sowie die Darstellung der

einzelnen Falle in Kombination mit der Analyse entsprechen diesem Kriterium.

4.3.3 Fallanalyse und Struktur der Untersuchung

Um die aus den Praxisprotokollen und dem begleitenden Work Discussion Seminar
hervorgebrachten Beobachtungen in einer wissenschaftlichen Forschungsarbeit nutzen

zu koénnen, schlagt Trunkenpolz (2009, 336f) folgenden Arbeitsprozess vor:
Prazisierung des Forschungsvorhabens: Es soll folgende Merkmale aufweisen:

e Im Zentrum stehen bewusste und unbewusste Beziehungs- und
Interaktionserfahrungen, deren Zusammenspiel und Einfluss auf die beteiligten
Personen.

e Untersucht werden Alltagssituationen. Die Beobachtungen werden in einem

naturalistischen Forschungssetting Uber einen langeren Zeitraum gewonnen.

Diese Masterthesis beschaftigt sich mit Containing im Kreisgesprach. Zu diesem Zweck

werden Situationen im Setting Kreisgesprach untersucht, auf die folgendes zutrifft:

1) Am Setting beteiligt sind die Lehrperson sowie die Schiler*innen der 2ten Klasse.
2) Es finden Interaktionen zwischen den Teilnehmer*innen statt.

3) Die Interaktionen weisen Merkmale von Containing auf.

Dabei wird die Interaktion zwischen den einzelnen Teilnehmern*innen sowie deren
Reaktion betrachtet und es werden Ruckschlisse auf das innerpsychische Erleben der
beteiligten Personen gezogen. Die Kreisgesprache finden Uber den angegebenen
Zeitraum hinaus regelmafig wiederkehrend am Anfang und am Ende der Woche statt,
wodurch sie als alltagliche Situation anzusehen sind. Aus den dadurch entstandenen

Protokollen werden drei Situationen beispielhaft analysiert.
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Es folgt die Durchfihrung der Beobachtung sowie eine erste Analyse nach dem
originaren Tavistock-Modell (Trunkenpolz et al 2009, 337f). Die Protokolle werden im
Sinne der Work Discussion (siehe Kapitel 4.2.2.1 ,Work Discussion) mit einer Gruppe
besprochen und analysiert. Auf Grundlage der Ergebnisse werden in einem weiteren
Schritt die dabei entstandenen Notizen (Besprechungsprotokolle) nochmals
durchgegangen. Das Augenmerk liegt nun auf einem thematischen Fokus, welcher der
Beantwortung der Forschungsfrage dient. Daraus entsteht wiederum eine
Besprechungsgrundlage, die mithilfe einer weiteren Forschungsgruppe besprochen
werden soll. Diese setzt sich aus Personen zusammen, die sich in der ersten Analyse
bereits mit dem Material befasst haben, sowie Personen, die das Material noch nicht
kennen. Dadurch sollen eingeschliffene Denk- und Verhaltensmuster minimiert sowie

gleichzeitig forderliche Kontinuitat erhalten werden.

Zur besseren Ubersicht sollen an dieser Stelle die Forschungsfragen nochmals
wiederholt werden:

1. In welcher Art und Weise kann das Setting des Kreisgesprédchs vor dem
Hintergrund des Modells des Containments genutzt werden, um
Schiiler*innen der Grundstufe 1 in der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem
zu untersttitzen?

2. Welche spezielle Bedeutung kommt dabei der Ausgestaltung der Rolle der
Lehrer*in zu?

3. Welche konzeptuellen Aspekte fir die Gestaltung des Settings des
Kreisgesprdchs ergeben sich, wenn der Fokus des Kreisgesprdchs auf der
Unterstiitzung der emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen der

Schiler*innen der Grundstufe 1 liegt?

Im Falle dieser Arbeit werden folgende Schritte zur Beantwortung der Forschungsfrage

gesetzt:
Schritt 1: Darstellung und Kategorisierung der Praxis der Kreisgesprédche

In Kapitel 2.2. wird eine Kategorisierung von Kreisgesprachen vorgenommen.
Gleichzeitig wird die Kreisgesprachspraxis einer zweiten Klasse Volksschule vorgestellt.
Die Informationen in diesem Kapitel stellen unter anderem einen Erfahrungsbericht der
Lehrperson dar, welche die Kreisgesprache durchgefihrt hat. Dadurch sollen
authentische Einblicke in die Kreisgesprachspraxis ermoglicht werden. Die Analyse
bezieht sich vor allem auf Forschungsfrage 1 und 2. Forschungsfrage 3 wird im Zuge der
Darstellung aus Kapitel 2.2 sowie den Erkenntnissen der Untersuchung der beiden

ersten Forschungsfragen beantwortet.

53



Schritt zwei: Durchsicht aller Protokolle und Identifizierung zentraler Aspekte

Um Herauszufinden, inwiefern sich das Setting des Kreisgespraches nutzen lasst, um
Schiler*innen der Grundstufe 1 in ihrer emotionalen Bearbeitung von Erlebten mithilfe
von Containing zu unterstitzen und welche Rolle die Lehrperson dabei spielt, wurden
alle Protokolle nochmals gesichtet. Folgende Aspekte und zugehdrige Fragestellungen

wurden auf ihrer Grundlage formuliert:

1) Aspekt 1: Schiler*in und Thema
a) Welche Themen, Situationen bringen die Schiler*innen in das Kreisgesprach
ein?
b) Wie bringen sie eben diese ein?
c) Welche Geflihle werden benannt, beobachtet, angesprochen?
2) Aspekt 2: Die Rolle(n) der Lehrperson
a) Wie reagiert die Lehrerperson in Bezug auf das einbringende Kind?
b) Wie reagiert die Lehrerperson auf die Gruppe?
c) Welche konkreten Interventionen setzt die Lehrerperson?
d) Welche unterschiedlichen Aufgaben und Rollen Gbernimmt die Lehrperson in der
untersuchten Situation?
3) Aspekt 3: Die Gruppe als Container
a) Wie reagiert die Gruppe auf die eingebrachten Themen?
b) Wie reagiert die Gruppe auf die Lehrperson und ihre Handlungsweisen?

c) Welche Ressourcen kann die Gruppe in diesem Setting bieten?

Die Aspekte sowie die zugehdrigen Fragen ergeben sich aus den aufbereiteten
Informationen im theoriegeleiteten Teil der Arbeit (Kapitel 2 und 3: Kreisgesprach, Rolle

der Lehrperson, Containing) sowie dem Fallmaterial selbst.
Schritt 3: Erhebung und Kategorisierung der eingebrachten Themen

Bevor relevante Szenen identifiziert, ausgesucht und analysiert werden, findet eine
Erhebung der Themen statt, welche die Schiler*innen ins Kreisgesprach einbringen
Dazu werden alle Themen aus den Protokollen im Zeitraum von September bis
Dezember 2020 (Zitterl 2020, 1-9) zusammengetragen, geordnet und thematisch
zusammengefasst. Diese Zusammenfassung soll einen Uberblick geben, welche
Themen die Schiler*innen der zweiten Klasse einer Volksschule in diesem Zeitraum

beschaftigten.
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Schritt 4: Identifizierung und Auswahl relevanter Szenen

Bei der Sichtung der Protokolle zur Identifizierung der Aspekte wurde gleichzeitig eine
Auswahl relevanter Szenen getroffen. Als relevant gelten Szenen, in denen Containing
ersichtlich wird. Als Grundlage dafir dienen die in Kapitel 3 ,Containing nach Bion und
Relevanz im Schulbetrieb® zusammengefassten Informationen. Aus diesen Szenen
wurden drei ausgewahlt. Es wurde darauf geachtet, dass die darin behandelten Themen
aus unterschiedlichen Bereichen der kindlichen Lebenswelt entstammen. In Kapitel 5
werden die Szenen gemeinsam mit der zusammengefassten Analyse dargestellt und
beschrieben. Die Falle sowie die Ausfiihrungen und Uberlegungen der Analyse sollen

somit flr den*die Leser*in nachvollziehbar werden.
Schritt 5: Diskussion der Szenen in der Forschungsgruppe

Zusatzlich zu den Diskussionen in den Work Discussion Seminaren sowie den eigenen
Uberlegungen bei der Auswahl der Szenen sowie der Aspekte wurden die ausgewahlten
Szenen mit einer neu zusammengestellten Forschungsgruppe in Anlehnung an die Work
Discussion besprochen. Bei den Gruppenmitgliedern handelte es sich um die
Teilnehmerinnen der Schreibgruppe, welche im Zuge der Verfassung der Masterarbeit
gegrindet wurde. Die ausgewahlten Szenen wurden sowohl im Hinblick auf die

Forschungsfragen als auch den Fragestellungen der Aspekte hin diskutiert.

Schritt 6: Analyse und Interpretation der ausgewdhlten Szenen sowie

Zusammenfassung der Informationen

Die Analyseergebnisse setzen sich aus allen Informationen und Erkenntnissen
zusammen, welche bisher gesammelt wurden. Diese wurden in Bezug auf die Aspekte
und in Hinblick auf die Beantwortung der forschungsleitenden Fragestellungen geordnet
und interpretiert. Berlcksichtigt wurden die Erkenntnisse aus den verschiedenen
Diskussionsgruppen, die theoriegeleiteten Informationen aus den ersten Kapiteln dieser
Arbeit sowie die schulischen Erfahrungen, der Lehrperson/Autorin dieser Arbeit, welche
die Kreisgesprache durchgefihrt hat. In jeder der betrachteten Szenen wird der
Containingprozess aus drei Perspektiven, jener der drei Aspekte, betrachtet. In der
beschriebenen Interaktion flie3en diese ineinander. Daher sind in den einzelnen Szenen
mehrere Aspekte gleichzeitig von Bedeutung und beruhen teilweise aufeinander. In der
Darstellung der Ergebnisse der Analyse werden sie auseinandergeflochten und einzeln
fur sich betrachtet, soweit dies mdglich ist. Manchmal bedarf es jedoch dem Verstandnis
eines Aspektes, um die Auswirkungen auf den anderen nachvollziehen zu kénnen. In
diesen Fallen findet eine kurze, zusammenfassende Wiederholung des wichtigsten

Inhaltes statt.
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Schritt 7: Darstellung der Ergebnisse der Analyse in Bezug auf die zentralen

Themenbereiche

In einem letzten Schritt werden die Ergebnisse der Analyse in Bezug auf die
forschungsleitenden Fragestellungen diskutiert und zusammengefasst (Kapitel 6.1, 6.2
und 6.3). Dazu werden sie in Bezug auf die drei Aspekte und der zugehdérigen Fragen
aus Schritt 2 zusammenfassend dargestellt und miteinander verglichen. Anschlie3end
wird der Blick auf die Bedeutung der Ergebnisse flr das Setting des Kreisgespraches
gelenkt. Im Speziellen sollen folgende Fragen diskutiert werden:

a) Durch welche sichtbaren Handlungen, Verhaltensweisen und MaflRnahmen soll
ein sicherer Rahmen vermittelt werden?

b) Kann aus bestimmten Verhaltensweisen auf Seiten der Schilerinnen oder der
Lehrperson geschlossen werden, dass in das Setting und den sicheren Rahmen
Vertrauen gesetzt wird?

c) Kann aus bestimmten Verhaltensweisen auf Seiten der Schuler*innen oder der

Lehrperson geschlossen werden, dass dem Setting misstraut wird?

Die Beantwortung der Fragen und Diskussion des Settings (Kapitel 6.4) erfolgt aus der in
Schritt 1 erfolgten Darstellung und Kategorisierung der Praxis der Kreisgesprache, den
Ergebnissen der Untersuchung sowie passenden Protokollausschnitten aus allen
Protokollen, die zwischen September und Dezember 2020 verfasst wurden. Diese sind

somit nicht an die fir die Analyse der drei Aspekte ausgewahlten Szenen gebunden.

AbschlieRend wird herausgearbeitet, welche Bedeutung die Erkenntnisse dieser Arbeit
fur die Einsatzmdglichkeiten des Settings ,Kreisgesprach® und die Methode des

Containings in der Volksschule haben kdnnten (Kapitel 7).

Nun folgen die Falldarstellungen in Kombination mit der Zusammenfassung der Analyse

der ausgesuchten Szenen.
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5. Falldarstellung und Zusammenfassung der Analyse

5.1

,Nur meine Patschen, das, das
bringt mich um den Verstand.”

Moriz 8] (Zitterl 2020, 2, 5f)

,~Am Wochenende habe ich mit
meiner Nintendo Switch gespielt!”

Moriz 8J (Zitterl 2020, 4, 1)

-

»lch
Wochenende. [...] Ich musste wieder
Und Linda und

~

hatte kein schones
so viel arbeiten!
die

Brennnesseln Uber den Arm getan,

Werner, haben mich mit

das hat ur weh getan.” Dalia 8J

Themen im Kreisgesprach

(Zitterl 2020, 4, 3)

»~Am Wochenende war ich Rodeln.

Und auf einmal ist ein ... von ein Baum
ein Riesenast, ein Meter lang, auf die
StraBe gefallen.” Michael 8) (Zitterl

2020, 9, 3)
J
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ich mit meine

/

»~Am Wochenende habe

Schwester Ball gespielt. Und wir haben

gespielt, und da ist die Uhr kaputt gegangen.
Und ich mag die Uhr und jetzt bin ich traurig.”
Feride 8J (Zitterl 2020, 3, 2) /

NG
-

,lch war am Pfadfinderlager und habe dort

Ubernachtet. Und beim Lagerfeuer haben wir
drei Packungen Marshmallows gegessen.”

Kristina 8J (Zitterl 2020, 4, 2)

\_
N

,»Also, die Woche war gut, aber ich wiinsche

mir nur eine Kleinigkeit, dass Corona endlich
vorbei ist.“ Charlene 8J (Zitterl 2020, 5, 5)

-

,lch habe letzte Wochenende viel gespielt,
drauRen, und dann am Wochenende habe ich
nur geschrieben! Ich hab ur viel verbessert!”
Dalia 8J (Zitterl 2020, 2, 5)

\_

,Wir haben gefeiert,
gespielt ...“ Eren 8) (Zitterl 2020, 2, 3)

und Kuchen geesst,




Schule und Unterricht haben die Aufgabe, die Schiler*innen ganzheitlich auf das Leben
in der Gesellschaft vorzubereiten. Darunter fallt auch die Bildung auf emotionaler und
sozialer Ebene. Voraussetzung fir die emotionale und soziale Bildung von
Schiler*innen ist ein wohlwollender Zugang zu und Interesse an der Lebenswelt der
Schiler*innen (vgl. Dubs 2009, 22f). Themen, die ins Kreisgesprach eingebracht
werden, entspringen dem, was die Schiler*innen erleben und was sie beschéaftigt. In
diesem Kapitel wird ein Uberblick der Themen gegeben, die die Schiler*innen in den
Protokollen einbringen, und ,Lebenswelten® bzw. ,Themenkreisen® zugeordnet. Diese
bezeichnen die unterschiedlichen sozialen Kontexte und Erfahrungsbereiche, in denen
die Schilersinnen Erlebnisse sammeln. Einzelne Themen kdnnen mehreren
Lebenswelten zugeordnet werden. Das Kreisgesprach schafft die Méglichkeit, Erlebnisse
aus verschiedenen Lebenswelten miteinander in Verbindung zu bringen (siehe
Brickenfunktion, Kapitel 2.2.3). Gefuihle kbnnen benannt und sortiert werden und haben
in der Folge weniger Macht Uber das Verhalten der einzelnen Person. Im besten Fall

kann die Wahrnehmung und somit auch der Umgang mit der Situation verandert werden.

Haufig erzahlen die Schiler*innen in den untersuchten Kreisgesprachen von Besuchen
und Treffen mit anderen Kindern. Folgende Themen finden sich in der Lebenswelt

,Freundeskreis in der Freizeit":

- Treffen zum Spielen im Park (Zitterl 2020, 2, 3) oder Innenhof (Zitterl 2020, 4, 3),

- Besuche oder auch gemeinsame Geburtstagsfeiern (Zitterl 2020, 4, 3),

- Auseinandersetzungen: ,lch hatte kein schdénes Wochenende. [...] Ich musste
wieder so viel arbeiten! Und Linda und Werner, die haben mich mit Brennnesseln
Uber den Arm getan, das hat ur weh getan.“ Dalia, 8J (Zitterl 2020, 4, 3)

Erlebnisse und Themen aus Lebenswelten, die das soziale Miteinander auRerhalb des
familidaren Umfeldes oder der Schule betreffen (z.B. Vereine etc.) bilden in den
vorliegenden Protokollen eine Seltenheit. So erzahlt Kristina (8J) vom Pfadfinderlager im
Sommer: ,Ich war am Pfadfinderlager und habe dort tibernachtet. Und beim Lagerfeuer
haben wir drei Packungen Marshmallows gegessen.” (Zitterl 2020, 4, 2). Es kann davon
ausgegangen werden, dass dies auf die MalRnahmen zur Bekampfung der Corona-
Pandemie zurtckzufihren ist, die in Kraft waren, als die Praxisprotokolle erhoben
wurden. Vereinsaktivitdten wie z.B. Fulball waren in diesem Zeitraum (Herbst des
Schuljahres 2020 / 21) nicht mdglich.

Wahrend Computerspiele fur viele Kinder bereits langer zum Alltag am Wochenende
gehoren (Zitterl 2020, 4, 1), finden seit Beginn der Pandemie auch regelmafig Online-

Treffen Uber Skype oder Zoom zum Plaudern und Spielen statt (Zitterl 2020, 9, 4). Dabei
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spielen die Kinder manchmal mithilfe der Kamera miteinander oder sie spielen
zusammen Online-Spiele. Die Wichtigkeit dieser virtuellen Treffen und des virtuellen
Raumes wird in einem Kreisgesprach von Dalia thematisiert, deren Smartphone defekt
ist und sie somit keinen Zugang mehr zu ihren Online-Spielen sowie ihren
ausgestalteten Raumen in den virtuellen Spielen hat: ,Mein Wochenende war bléd. [...]
Handy kaputt.“ Dalia 8J. (Zitterl 2020, 8, 4). Eine neue Dimension stellen auch Location-
based Games am Smartphone, wie z.B. Pokemon Go dar, die die Schiler*innen allein
oder mit Freund*innen gemeinsam spielen und dabei drauf3en unterwegs sein kdnnen
(Zitterl 2020, 8, 3).

Themen aus dem familidren Umfeld sind breit gefachert. Dazu z&hlen unter anderem
Ausflige mit der Familie z.B. in den Zoo (Zitterl 2020, 2, 6), im Herbst bei kihlen
Temperaturen in der Donau schwimmen (Zitterl 2020, 2, 4), Kletter- und Wanderausflige
(Zitterl 2020, 3, 1) sowie gemeinsames Rodeln (Zitterl 2020, 9, 3) oder Scooterfahren
(Zitterl 2020, 1, 3), aber auch Einkaufstouren (Zitterl 2020, 8, 6; Zitterl 2020, 3, 1),
Weihnachtserlebnisse (Zitterl 2020, 9, 2), Fahrradfahren lernen mit jlngeren
Geschwistern (Zitterl 2020, 8, 3), Filmeabende mit den Eltern (Zitterl 2020, 2, 4),
Wochenenden bei den Groleltern (Zitterl 2020, 3, 2) sowie Erlebnisse mit den
Geschwistern, z.B. gemeinsames Lernen (Zitterl 2020, 2, 5) oder Streitigkeiten (Zitterl
2020, 3, 2). Manchmal Uberlappen sich verschiedene Lebenswelten und beeinflussen
einander, wie in folgendem Beispiel Schule und zuhause: ,Ich habe letzte Wochenende
viel gespielt, draufden, und dann am Wochenende habe ich nur geschrieben! Ich hab ur
viel verbessert!” Dalia 8J (Zitterl 2020, 2, 5).

Aber auch die Schule ist eine wichtige Lebenswelt der Kinder, in die die Lehrpersonen
nicht immer genauen Einblick haben, obwohl sie durchgehend anwesend sind. Viele
Erlebnisse der Schiler*innen sind auch fir das geschulte Padagog*innenauge nicht
sichtbar, da diese Erfahrungen in kleineren Gruppen oder in der ganz personlichen
,=Erfahrungsblase“ des einzelnen Kindes stattfindet. Thematisiert werden gemeinsame
Abenteuer: ,Und auf der Grafenwiese, ganz hinten, da haben wir ein Haus gefunden.”
Ahmed 8J (Zitterl 2020, 6, 6), Regelverstéle oder Unklarheiten Uber die Regeln bei
gemeinsamen Spielen: ,[...] Also, mich nervt es, also nicht nur diese Woche, aber ofters,
weil beim Versteckenspielen verratet die Dalia immer, wo die Kinder sind. Das mag ich
nicht.“ Jakob, 8J (Zitterl 2020, 6, 3), Unter- und Uberforderung durch den Lernstoff
(Zitterl 2020, 5, 3), personliche Hurden im Schulalltag: ,Ich hab meine Patschen nicht an
und meine Patschen stehen nicht drauf3en.” Moriz 8J (Zitterl 2020, 2, 5), emotionale
Hirden im Schulalltag: ,Nur meine Patschen, das, das bringt mich um den Verstand®
Moriz 8J (Zitterl 2020, 2, 6) und vieles mehr.
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Im Jahr 2020, in denen diese Praxisprotokolle entstanden sind, wird immer wieder auf
die Coronapandemie Bezug genommen: ,Ich bin nach Hause gekommen, und meine
Mama hat mir gesagt, sie ist in Quaranténe und ich musste dann auch zu Hause bleiben
[...] Ich hab mich geérgert. Ich wollte lieber in die Schule gehen.“ Luca 8J (Zitterl 2020,
2, 3). Manches wird nun Alltag, was friher nicht zum Alltag gehért hat. So erzanhit
Kristina von dem Nasen-Rachen-Abstrich, den sie am Wochenende machen musste,
und vom Spielen (Zitterl 2020, 8, 6). Die psychische Belastung der Kinder wahrend der
Pandemie ist gro3. Charlene (8J) formuliert: ,Also, die Woche war gut, aber ich wiinsche

mir nur eine Kleinigkeit, dass Corona endlich vorbei ist (Zitterl 2020, 5, 5).

Nicht immer kénnen die Schiler*innen erfassen, was in ihnen gerade vorgeht. Auch
diese Emotionen brauchen ihren Platz: Moriz 8J: ,Er verschrankt die Arme, Tranen
steigen ihm auf. [...] Er sinkt in seinen Sessel: ,Ich habe es grad noch gewusst, aber
jetzt weild ich es nicht mehr* (Zitterl 2020, 5, 4).

Nicht nur die Schiler*innen bringen Themen ein, auch die Lehrperson kann und soll das
Kreisgesprach nutzen. So wird das Kreisgesprach in diesen Protokollen genutzt, um den
plétzlichen Abschied eines Schilers, der die Schule gewechselt hat, aufzuarbeiten
(Zitterl 2020, 3, 2) sowie einen erneuten, bevorstehenden harten Lockdown, bei dem die
Schulen geschlossen werden, zu thematisieren und zu besprechen (Zitterl 2020, 9, 1ff).
Das regelmafllige Kreisgesprach stellt fir Lehrpersonen und Schiler*innen einen

wichtigen Raum fir Kommunikation und Austausch dar.

Geordnet und zusammengefasst ergeben sich, aus den ausgewahlten Protokollen

(Zitterl 2020, 1-9)., folgende allgemeine Themenkreise:

e Freundeskreis in der Freizeit

e das soziale Miteinander aufRerhalb des familiaren Umfeldes oder der Schule (z.B.
Vereine etc.)

o virtuelle Treffen und virtueller Raum

o familiares Umfeld

e schulisches Umfeld

e aktuelle und/oder langer andauernde Krisensituationen (in diesem Fall z.B.
Coronapandemie, es konnte sich jedoch auch in anderen Kontexten um familiare
oder schulische Krisensituationen handeln)

¢ unbegreifliche, unfassbare, unverstandliche Emotionen

o Themen, welche die Lehrperson einbringt

Das sind die Themen, die die Schiler*innen dieser zweiten Klasse von September bis

Dezember 2020 beschaftigen. Es ist anzunehmen, dass sich aus einem groéReren
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zeitlichen Ausschnitt sowie einem anderen Standort (z.B. Unterschied Stadt und Land),
einem anderen Jahrgang weitere oder auch andere Themen ergeben wirde. Ob sich

daraus andere allgemeine Themenkreise ergeben, misste geprift werden.

5.2 Der Prozess des Containings im Kreisgesprach

Das Setting des Kreisgespraches eignet sich in besonderer Weise daflr, einen Raum zu
gestalten, in dem Containing stattfinden kann. Die Voraussetzungen, die in Kapitel 4.5.1
und 4.5.2 dargelegt werden, verhelfen dazu, in der Schule einen Raum zu schaffen, der
innerhalb und aulRerhalb der Lebenswelt ,Schule” liegt, einen ,Begegnungsraum®, an in
dem die verschiedenen Lebenswelten aufeinandertreffen kénnen (siehe auch Kapitel

2.2.2 Die Brickenfunktion von Kreisgesprachen).

Inwiefern dieses Setting genutzt werden kann, um die Schilerinnen mit Hilfe von
Containment in der emotionalen Bearbeitung von Erlebten zu unterstitzen, wird anhand
dreier Falldarstellungen aus Praxisprotokollen zwischen September und Dezember 2020
erlautert. Genauer wird dabei die Interaktion zwischen dem*der einzelnen Schuler*in, der
Gruppe und der Lehrperson betrachtet und die Dynamik, die sich aus diesem Prozess

ergibt.

Dabei wird ein besonderer Fokus daraufgelegt, welche spezielle Ausgestaltung der Rolle

der Lehrperson zukommt.

5.2.1 Falldarstellung 1: ,,Also, mir hat die Woche nicht so gut gefallen, weil
ich immer noch so viel zum Nacharbeiten habe.*

Bei der ersten Falldarstellung (Zitterl 2020, 5, 3) handelt es sich um einen
Wochenrickblick vom 08.10.2020 (siehe Kapitel 2.2.2). Die Schuler*innen durfen von
ihrer Schulwoche erzahlen. Der Fokus liegt darauf, was ihnen gelungen ist, worauf sie
stolz sind, was ihnen Schwierigkeiten gemacht hat, was fur sie nicht abgeschlossen ist,
also kurz gesagt: Der Fokus liegt darauf, was sie am Ende der Woche noch beschaftigt

und was sie mitteilen wollen.

Die meisten Situationen, die im Schulalltag Containing erfordern, sind unscheinbar und
alltdglich. Oftmals wird ihnen im Moment keine grolRe Aufmerksamkeit geschenkt und
der Containingprozess lauft auf beiden Seiten unbewusst und beilaufig ab. Als erste
Falldarstellung wurde daher eine Situation gewahlt, die eine alltagliche und
undramatische Thematik aus dem Schulleben beschreibt. Das Erlebnis, welches in

dieser Falldarstellung thematisiert wird, betrifft verschiedene Lebenswelten, speziell den
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Themenkreis ,schulisches Umfeld und Gberschneidet sich mit ,,familiaren Umfeld® (siehe
Kapitel 5.1).

5.2.1.1 Aspekt 1: Schuler*in und Thematik

Marco ist acht Jahre alt, blond, zart gebaut. Fur sein Alter ist er nicht besonders groR3. Er
ist freundlich und hilfsbereit. Gerne kiimmert er sich um Kinder, die den Stoff nicht so gut
verstanden haben und erklart ihnen, was sie noch nicht kdnnen. Sein Sinn fir Humor
entspricht dem eines alteren Kindes, und er schafft es, angespannte Situationen mit
lustigen Kommentaren zu entspannen. Mit den anderen Kindern kommt er gut aus, jeder
mochte sein Freund sein. Im Unterricht zieht er rasch Schlussfolgerungen und macht
Querverbindungen zu anderen Themen. Er hat Freude am Erfassen und Erfahren,
Ubungsaufgaben langweilen ihn jedoch sehr. Trotzdem gibt er sich Mihe, alles
gewissenhaft zu bearbeiten und ordentliche Aufgaben abzugeben. Schwierigkeiten
bereitet ihm das Tempo, in dem gearbeitet werden soll. Es fallt ihm schwer, Aufgaben
zum angegebenen Zeitpunkt fertig abzugeben. Vor diesem Kreisgesprach war er
zusatzlich uUber langere Zeit krank. So haben sich viele Aufgaben angestaut. In diesem
Kreisgesprach thematisiert er die Schwierigkeiten, die ihm diese Situation bereitet: ,Also,
mir hat die Woche nicht so gut gefallen, weil ich immer noch so viel zum Nacharbeiten
habe.” (Zitterl 2020, 5, 3). Marko kann die Thematik, die ihn beschaftigt, ohne
Umschweife in die Gruppe einbringen. Er fuhlt sich in dieser Gruppe sicher genug, um
seine Schwierigkeiten, den versaumten Stoff nachzuholen, anzusprechen. Er schafft es,
konkrete Worte zu finden, benennt jedoch keine Geflhle. Dies bringt die Lehrerin dazu,
genauer nachzuforschen: ,Ich frage nach: ,Hast du Sorge, dass du damit nicht fertig
wirst?' Marco legt den Kopf schief und zieht den einen Mundwinkel zur Seite. Er zuckt
mir den Schultern und nickt: ,Ja. Schon.”“ (Zitterl 2020, 5, 3). Marcos erste Aussage
sowie Mimik und Gestik bieten der Lehrerin noch zu wenig Ansatzpunkte. Daher
versucht sie Uber eine erste allgemeine Interpretation die Situation genauer zu erfassen.
Nach Marcos zweiter Stellungnahme zeichnet sich schon ein deutlicheres Bild ab. Er legt
den Kopf schief, verzieht den Mundwinkel. Er gleicht die Interpretation der Lehrerin mit
seinem inneren Empfinden ab. Er zuckt die Schultern. Ganz dirfte die Lehrerin nicht

getroffen haben, aber schon naher dran sein.
Marco bringt verschiedene Themen ins Kreisgesprach ein:

Das erste Thema ist ihm bewusst und er kann es verbal und direkt ausdriicken: Es
missfallt ihm, dass er viel Stoff nachzuholen hat. Die emotionalen Themen, die damit
verbunden sind, werden erst durch Nachfrage der Lehrerin sichtbar: Die Sorge, bis zum

Wochenende oder auch uber das Wochenende nicht fertig zu werden, wird verbalisiert.
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Dahinter kénnten Geflihle des Stark-gefordert-seins bis hin zur Uberforderung liegen.
Seine Mimik und Gestik sprechen auch fir ein Geflihl der Resignation in Hinblick auf die
Menge der Aufgaben. Gleichzeitig setzt er Vertrauen in die Gruppe und in das
Kreisgesprach, indem er seine Sorgen mitteilt. Er hat die Hoffnung, dass ihm die
Thematisierung im Kreisgesprach bei der Lésung seines Problems hilft oder geht

zumindest davon aus, dass ihm diese nicht schadet.

5.2.1.2 Aspekt 2: Die Rolle(n) der Lehrperson

1. Die Lehrerin als Container

Die Rolle der Lehrerin unterscheidet sich in dieser Situation von ihrer tblichen Rolle. Es
geht nicht nur darum, den Stoff zu organisieren oder Marcos Lernfortschritt oder -erfolg
zu messen. Marco befindet sich in einem emotionalen Ungleichgewicht. Die Menge an
Aufgaben, die er zu erledigen hat, beschaftigen ihn sehr. Im Gesprach erscheint es so,
als ware es fir ihn unmdglich, so viel nachzuholen und den neuen Stoff auch noch zu
lernen. Auf Dauer konnte ihn dieser Druck entmutigen und seine Freude am Lernen

vermindern.

Um dieser Unausgeglichenheit entgegenzuwirken, bietet sich die Lehrerin als Container
an und versucht auch, die Gruppe als Container zu aktivieren. Sie versucht zu
verstehen, was in Marco vorgeht, seinen unausgesprochenen Emotionen einen Namen

zu geben und zeigt Verstandnis fir seine Situation:

.ich frage nach: ,Hast du Sorge, dass du damit nicht fertig wirst?‘ [...] Ich
denke kurz nach, dann sage ich: ,Es macht nichts, wenn du nicht alles in
dieser Woche fertig geschafft hast. Dann werden wir in den nachsten
Wochen Zeit einplanen, in der du fertig arbeiten kannst. Ich denke, dass es
anderen auch so geht wie dir." (Zitterl 2020, 5, 3)

Es ist ein erster Versuch, Marcos innere Unausgeglichenheit zu containen. Die Lehrerin
spricht die vermutete, dahinterliegende Sorge an und méchte Marco beruhigen, indem
sie einen groben Zeitplan fir seine Arbeiten vorschlagt. Durch ihr Verstandnis und
Wohlwollen, contained sie ihn passiv, die Versprachlichung seiner Gefiihle spricht fir

aktives Containment (vgl. Crepaldi 2018, 12).

Far Marco ist dieser Versuch zu containen noch nicht ausreichend. Er zeigt dies in
seiner Korpersprache. Dies wiederum bringt die Lehrerin dazu, sich intensiver auf Marco
einzulassen: ,Er wiegt den Kopf hin und her. ,Is es noch so viel? Vom Geflihl her?* Er
nickt wieder. Ich nicke. (Zitterl 2020, 5, 3). Indirekt bringt die Lehrerin das Gefuhl der

63



Uberforderung zur Sprache. Es wird nicht als solches benannt, aber Marco signalisiert,

dass er sich verstanden fihlt.

In diesem Prozess des Austausches zwischen Marco und der Lehrerin — wobei Marco
auf die sprachliche Ebene fast vollkommen verzichtet — stellt die Lehrerin fest, dass die
emotionale Kapazitat, die sie zur Verfugung gestellt hat, nicht ausreicht. Sie wendet sich
ihm starker zu und erweitert den psychischen Raum, den Container. Marcos
minimalistischen Aussagen im Vorfeld durften der Lehrerin ein verzerrtes Bild des
tatsachlichen Leidensdrucks vermittelt haben. Der Austausch zwischen Lehrerin und
Marco, die Beobachtung seines Austausches mit der Gruppe und die Einbeziehung der
Mimik und Gestik, eréffnen der Lehrerin ein klareres Bild seiner emotionalen Dysbalance
und verhelfen ihr zu weiteren Schlissen: ,Weil3t du, Marco, du warst am Anfang des
Schuljahres lange krank und du arbeitest sehr genau, aber daflir eben ein bisschen
langsam. Das mussen wir beide beim Planen bedenken. [...]* (Zitterl 2020, 5, 3). Die
Lehrerin versucht ihm den Druck zu nehmen, indem sie Verstandnis daflr zeigt, dass er
noch nicht fertig ist, sowie Mitgefiihl fiir die Uberforderung. Weiters bietet sie einen
Erklarungsversuch an, wie Marco in diese Situation kommen konnte. Unbewusst kénnte
die Lehrerin hier beflrchten, dass Marco an seinen eigenen Fahigkeiten zweifelt und
glaubt, dass er leistungsmafRig zu schwach ist, um den Stoff zu bewaltigen. Die
Erklarung kénnte ein Versuch sein, ihn im Glauben an seine eigenen Fahigkeiten zu

bestarken.

Im zweiten Teil des Zitats leitet die Lehrerin von der Ist-Situation Uber auf ein
I6sungsorientiertes Angebot: ,[...] Sollen wir uns nach dem Kreis noch zusammensetzen
und schauen, was du in der Schule machst und was zu Hause, damit es dir am
Wochenende nicht zu viel wird? Damit deine Eltern auch wissen, dass du nicht alles
nachholen musst?“ (Zitterl 2020, 5, 3).

Diese Aussage vereint mehrere Botschaften:

o Die Lehrerin bietet Marco Hilfe bei der Strukturierung des Lernstoffes an.

o Die Lehrerin impliziert, dass flir Marco auch die Erholung am Wochenende
wichtig ist und sie mit ihm darauf achten méchte, dass er diese auch bekommt.

o Da die Eltern nicht wissen konnen, wie die Erwartungen der Lehrerin bezuglich
des Lernstoffes aussehen, konnte zusatzlicher Druck entstehen, um den
vermeintlichen Erwartungen der Lehrerin zu entsprechen. Dem mochte die
Lehrerin entgegenwirken, indem sie klarstellt, was am Wochenende gemacht

werden soll und was nicht.
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o Uber die Einladung, den Lernstoff gemeinsam durchzugehen, bindet sie Marco in
den Prozess der Strukturierung ein. Marco soll dadurch die Moglichkeit gegeben
werden, Uber die Menge an Aufgaben zu entscheiden und sich damit

selbstwirksam zu erleben.

Durch das zuvor gezeigte Verstandnis sowie das Angebot soll Marco aus einem Gefuhl
der Uberforderung und Resignation angesichts der tiberwaltigend vielen Aufgaben zu
einem Geflhl der Selbstsicherheit, der Kontrolle und der Selbstwirksamkeit gefuhrt
werden. Die Transformation der Gefihle wird nicht nur durch Versprachlichung
derselben erreicht, sondern durch das Ausloten von Losungsmoglichkeiten und das
Setzen von Handlungen. Es soll ihm ermdglicht werden, aus der uberfordernden
Situation auszusteigen und sie in eine Situation umzulegen, die er selbst kontrollieren

und meistern kann.

In diesem Containingprozess koénnen Elemente von kommensalem Containing
identifiziert werden: Die Lehrerin stellt zu Beginn eine gewisse emotionale Kapazitat zur
Verfigung. Als Sie an Marcos Reaktion merkt, dass diese nicht ausreicht, wendet sie
sich ihm verstarkt zu, und erweitert ihren emotionalen Container. Marco bearbeitet Stlick
fur Stlck seine innere Unausgeglichenheit und gelangt bis zum Ende des Gesprachs in
ein ausreichendes inneres Gleichgewicht, um das Gesprachsthema abzuschlie3en: ,Er
sttzt sich auf den Sesselrand vorne auf, sagt: ,Ok’, und blickt zum néachsten Kind. Es
geht weiter im Kreis.“ (Zitterl 2020, 5, 3). Beide wachsen an dem Containingprozess,

sowohl Container als auch Contained (vgl. Crepaldi 2018, 49f).
2. Die Lehrerin als Begleitung von Containingprozessen

Eine weitere Aufgabe, die die Lehrerin in dieser Situation Gbernimmt, ist die Einbindung
der Gruppe in das Gesprach: ,[...] Ich denke, dass es anderen auch so geht wie dir.“ Sie
ladt somit die Gruppe ein, sich in das Gesprach einzubringen und sich zu beteiligen, sie

aktiviert die ,Gruppe-als-Ganzes* als Ressource (vgl. Lazar 1994, 395).
3. Die Lehrerin als Huterin der Rahmenbedingungen

Marco und die Lehrerin kommen Uberein, den Lernstoff zu strukturieren, um Marco zu
entlasten. Die gefundene Lésung wird nicht im Kreisgesprach verwirklicht, sondern von
vornherein nach dem Kreisgesprach angesetzt: ,[...] Sollen wir uns nach dem Kreis
noch zusammensetzen und schauen, was du in der Schule machst und was zu Hause,
damit es dir am Wochenende nicht zu viel wird? [...]* (Zitterl 2020, 5, 3). Die Lehrerin
trifit eine Unterscheidung, was innerhalb des Kreisgespraches stattfindet und was
aulerhalb. Die Organisation des Lernstoffes betrifft nur die Lehrerin und Marco. Die

anderen Kinder ziehen daraus keinen Mehrwert. Daher wird sie nach dem Kreisgesprach
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stattfinden. Die Hinfihrung zur Lésung hingegen hat sowohl fir Marco als auch fur die
Gruppe einen Mehrwert. Die Gruppe kann erleben, wie Marco mit der Situation umgeht,
ihn bei der Verarbeitung unterstitzen und ihre sozialen Fahigkeiten und Fertigkeiten
ausgestalten. Marco erfahrt die Unterstlitzung der Gruppe und der Lehrerin und kommt
im Idealfall zu einer L6sung und einer bessern emotionalen Balance. Daher wird dieser

Teil des Themas im Kreis behandelt.

Aber auch fir die Lehrperson hat die Bearbeitung des Themas im Kreisgesprach einen
Mehrwert. Das Kreisgesprach unter dem Aspekt des Containings ermdglicht es der
Lehrperson, die Situation anzunehmen, wie sie ist, ohne urteilen zu missen. Eine nicht
erbrachte Leistung muss somit nicht bewertet oder bestraft werden, sondern
dahingehend untersucht werden, was dazu gefuhrt hat, dass der Schiler oder die
Schilerin nicht in der Lage war, diese zu leisten und I8sungsorientiert an der

Problemlésung zu arbeiten.

5.2.1.3 Aspekt 3: Die Gruppe als Container

Die Gruppe wird in diesem Ausschnitt von der Lehrerin aktiviert. Die Schiler*innen
versuchen, Marco Verstandnis, Rickhalt und Unterstitzung zu geben: ,Einige Kinder
rufen dazwischen: ,Ja, ich bin auch noch nicht ganz fertig‘, und: ,Morgen haben wir ja
auch noch Zeit, auch wenn die Anna dann nicht da ist.“ (Zitterl 2020, 5, 3). Die erste
Aussage zeigt Marco, dass auch andere Kinder das gewlinschte Wochenziel noch nicht
erreicht haben. Marco ist mit seiner Situation nicht allein. Die zweite bezieht sich darauf,
dass Marco ein Teil der Gruppe ist und als solcher auf die Unterstlitzung der anderen
Kinder zahlen kann. Auch wenn die Lehrerin am ndchsten Tag nicht da sein wird, ist
Marco bei der Bewaltigung nicht komplett auf sich allein gestellt. Morgen wiirden noch
mehrere Kinder an ihren Aufgaben arbeiten und Marco somit Zeit haben, sich seinen zu
widmen. Die Gruppe stellt klar: Auch wenn die Lehrerin nicht da ist, wir sind da. Diese
Art des Containings ist eher in den Bereich des passiven Containings einzuordnen, da

das transformative Element fehlt (vgl. Crepaldi 2018, 12).

5.2.2 Falldarstellung 2: ,,Das Handy ist wichtig fiir mein Herz*

Bei der zweiten Falldarstellung handelt es sich um einen Morgenkreis (siehe Kapitel
2.2.2), welcher an einem Montagmorgen Mitte Dezember 2020 stattfindet (Zitterl 2020,
8, 4ff). Die Schiler*innen dirfen von ihren Erlebnissen am Wochenende erzahlen.
Manchmal ist es den Kindern aber auch wichtig, andere Themen einzubringen, die nicht
unmittelbar mit dem Wochenende zu tun haben. Alles, was die Schilerinnen am

Montagmorgen beschaftigt, soll in diesem Setting Platz haben (immer unter
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Berucksichtigung der Regeln und Einschrankungen, die dem Setting eigen sind — siehe
Kapitel 2.2).

Bei dem Erlebnis, welches in dieser Falldarstellung thematisiert wird, Gberschneiden sich
die Lebenswelten ,familiares Umfeld®, ,Freundeskreis in der Freizeit* und ,Virtuelle
Welt".

5.2.2.1 Aspekt 1: Schuler*in und Thematik

Dalia ist ein sportliches Madchen mit dunklen Haaren und selbstbewusstem Auftreten. In
der Klasse wird sie von den anderen Kindern sehr geschatzt. Viele ihrer
Mitschiler*innen orientieren sich an ihrem Verhalten. Sie vertritt ihnre Meinung stark und
gibt gerne in der Klasse den Ton an, was rasch zu Streitereien fliihren kann. Sie zeigt
ihre Wut, indem sie schmollt oder bdse Blicke wirft, sie ist jedoch nicht nachtragend.
Wenn es einem*einer ihrer Mitschiler*innen nicht gut geht, kimmert sie sich in
liebevoller Art und Weise um das Kind. Sie ist ein frohliches Kind, das selbst gerne lacht
und andere gerne zum Lachen bringt. Da Dalias Eltern nicht stédndig neue Sachen

kaufen kdénnen, geht Dalia achtsam mit den Dingen um, die sie besitzt.

An diesem Wochenende lie} sich Dalias Smartphone plétzlich nicht mehr einschalten.
Das beschaftigt Dalia und so bringt sie das Thema montags in den Morgenkreis ein. Sie
findet daflr in der Einstiegssituation weder groRe Worte noch eine ausgefeilte
Formulierung: ,Dalia sagt leise: ,Mein Wochenende war bloéd.” [...] Sie zieht die
Augenbrauen hoch und legt den Kopf schief: ,Handy kaputt.“ (Zitterl 2020, 8, 4). In
diesem Fall deuten die knappe Formulierung sowie der weitere Verlauf des
Kreisgespraches darauf hin, dass Dalia sehr mit dem Verlust des Smartphones
beschaftigt ist, ihn flr sich aber noch nicht einordnen kann. Dies zeigt sich auch darin,
dass Dalia die Thematik mehrmals einbringt, die Art und Weise des Einbringens sowie

die Entwicklung des Themas:
1. Die materielle Ebene

Zunachst bleibt Diana auf einer realen, konkreten berihrbaren Ebene: ,Dalia zuckt die
Schultern: ,Ich weifd nicht. Aber ich glaube es ist der Stecker, aber ... .* Sie tut mit ihren
Handen so, als wirde sie ein Smartphone halten, und zeigt dorthin, wo der Stecker zum
Aufladen ware.“ (Zitterl 2020, 8, 5). Die Lehrerin versucht zwar, die emotionale Ebene
anzusprechen (,0Oh nein, da hast du dich sicher sehr geargert!“ [Zitterl 2020, 8, 4]), aber
Dalia lasst das nicht zu: ,Dalia antwortet: ,Mhm. Ich habe es einfach nur aufgeladen und

dann konnte ich es nicht mehr einschalten.” Sie lenkt das Gesprach sofort auf die reale,

berUhrbare Ebene zurlick. Das Madchen ist noch nicht bereit, die Thematik auf einer
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emotionalen Ebene zu bearbeiten. So bespricht sie mit ihren Klassenkollegen die

technische Seite des Problems.
2. Die virtuelle Ebene

Erst nachdem diese real fassbare Thematik ausreichend besprochen ist, wagt sich Dalia
eine Ebene ,tiefer”:. ,Dalia sagt: ,Und mit dem Handy hab ich auch meinen Account
verloren!* (Zitterl 2020, 8, 5). Dalia ist nun, nach dem Verlust des real fassbaren
Gegenstandes beim Verlust auf der virtuellen Ebene angelangt. Diese Ebene ist nicht
mehr berthrbar, hat aber dennoch einen real fassbaren Wert. Die Dinge in dem Account
wurden erarbeitet oder mit realem Geld gekauft. Sie bespricht den Verlust mit ihrer
Klassengruppe sehr ausfihrlich, wieder wird die technische Seite genau analysiert.
Erneut muss dieses Thema ausgeschopft werden, bis es nichts mehr hinzuzufligen gibt.
An dieser Stelle versuchen sowohl Dalia als auch die Lehrerin, die Thematik erstmals zu

beenden. Aber Dalia ist noch immer nicht bereit.
3. Die emotionale Ebene

Dalia steigt erneut in die Thematik ein, indem sie nun erstmals von sich aus Gefihle
formuliert und somit auf der emotionalen Ebene ankommt: ,Dalia zieht die Luft ein und
sagt: ,Aber ich habe mich sehr geargert.” (Zitterl 2020, 8, 5). Erst ab diesem Zeitpunkt ist
es ihr moglich, Uber ihre Gefluhle zu reden und diese zu sortieren. Dalia ist in diesem
Moment die Bearbeitung sehr wichtig. Sie lasst keinen Themenwechsel zu und findet, im
Vergleich zum Beginn sehr klare Worte flir ihr Empfinden: ,[...] Dalia grinst und sagt:
,Das Handy ist wichtig fir mein Herz!*“ (Zitterl 2020, 8, 6). Jetzt, wo sie Worte gefunden
hat, ist es fur sie von Bedeutung, dass auch die anderen die Wichtigkeit des Themas

verstehen konnen.

Auf diesen beiden Ebenen ist es Dalia noch nicht mdglich, eine Losung zuzulassen.
Neben dem Thema des Verlustes konfrontiert sie die Gruppe auch mit der
Ausweglosigkeit der Situation. Jegliche Losungsvorschlage werden abgewimmelt. Auf
der materiellen Ebene wird der Vorschlag gemacht, dass sie vielleicht ein neues Handy
bekommen kénnte. Aber Dalia verneint dies: ,Dalia presst ihre Lippen zusammen, dann
schittelt sie den Kopf. ,Das ist schon ein neues Handy. Das alte hab ich zu schnell
kaputt gemacht.” (Zitterl 2020, 8, 5). Auf der virtuellen Ebene kommt der Vorschlag, den
virtuellen Account zu retten: ,[...] Moriz sagt wieder laut dazwischen: ,Aber das kannst
du auch auf dem Computer spielen! [...] Aber da brauchst du deine Zugangsdaten.*
(Zitterl 2020, 8, 5). Auch diesen Vorschlag fegt Dalia weg: ,Hab ich nicht mehr.“ (Zitterl

2020, 8, 6). Bevor Dalia sich emotional auf einen Lésungsvorschlag einlassen kann,
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muss Dalias emotionale Lage von der Gruppe und der Lehrperson verstanden werden.

Der Prozess in seiner Gesamtheit war notwendig, um auf die letzte Ebene zu gelangen:
4. Die Idsungsorientierte Ebene

Wieder versucht die Lehrerin im Kreisgesprach weiterzugehen, wieder bringt Dalia sich
ein. Nun ist es ihr moglich, erstmals einen Lichtblick zuzulassen: ,Dalia legt ihre
Handflachen zusammen: ,Vielleicht erfahre ich schon heute, ob ich es wieder krieg.“
(Zitterl 2020, 8, 6). Obwohl die Lehrerin danach das Wort an die nachste Schiilerin,
Jana, weitergibt, bringt sich Dalia ein weiteres Mal ein, als Jana davon berichtet, dass
sie am Wochenende mit Charlene und Dalia online gespielt hat: ,Dalia sagt nun: ,Ich
winschte, ich hatte dir mein Haus geschenkt!™ (Zitterl 2020, 8, 6). Offensichtlich kann
Dalia das Thema fir sich noch immer nicht abschlieen. Etwas Wichtiges fehlt ihr noch:
,Dalia sagt: ,Ja, aber ich hatte so gerne mein Level zurick.” (Zitterl 2020, 8, 6). Obwohl
Dalia die Thematik analysiert und ihre Geflihle betrachtet, benannt und geordnet hat,
fehlt ihr der Ausblick auf die Lé6sung. Wahrend sie zu Beginn des Kreisgesprachs keine
Losungen zulassen konnte, wurde durch den vorangegangenen Prozess ihr eigener
psychischer Raum erweitert, sodass sie nun eine Lésung zulassen kann (vgl. Luders
1996, 85ff). Im Gesprach mit Jana erfahrt sie, wie sie ihre Level rekonstruieren kann.
Nun kann sie Jana zuhdren und annehmen, was sie sagt: ,Dalia Uberlegt kurz, dann sagt
sie: ,Dann frag ich meine Cousine, ob sie mir hilft.“ (Zitterl 2020, 8, 6). Erst danach ist es
tatsachlich moglich, das Thema zu beenden und die nachsten Kinder im Kreisgesprach

zu Wort kommen zu lassen.

Es ergibt sich folgender Schluss: In diesem Protokoll ist der Prozess, den Dalia
durchlauft, besonders interessant. Zu Beginn bringt sie die Thematik kurz und knapp an,
sogar der Satz ist grammatikalisch unvollstandig. Danach wird das Thema ausfihrlich
auf vier verschiedenen Ebenen betrachtet, wobei sich Dalia vorsichtig von der
materiellen Ebene Uber die virtuelle Ebene hin zur emotionalen Bedeutung und
anschliefend zum l|6sungsorientierten Ansatz begibt. Dies und die sparliche Art und
Weise, wie das Thema zu Beginn eingebracht wurde, deutet darauf hin, dass Dalia mit
dem Verlust des Smartphones zunachst noch nichts anfangen kann. Schon gar nicht ist
es ihr moglich, ihre eigenen Emotionen zu betrachten, einzuordnen oder eine Losung
anzunehmen. Trotzdem bringt sie Uber dieses eine, sehr klare Thema des Verlustes des
Smartphones verschiedene Themen ein. Dabei handelt es sich nicht nur um die von ihr
direkt eingebrachten Themen wie den materiellen und den virtuellen Verlust. Durch ihr
Verhalten weckt sie Geflhle der Hilflosigkeit und Aussichtslosigkeit. Sie bringt somit

auch diese Themen ins Kreisgesprach ein, ohne sie sprachlich zu thematisieren. Es ist
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Dalia nicht méglich, das Thema zu beenden, bevor es flr sie ausreichend emotional

bearbeitet wurde.

Dieser Ausschnitt ist beispielhaft fir eine Thematik, die im Schulalltag normalerweise
keine grof’e Beachtung finden wurde. Es handelt sich um Themen, die auf3erhalb der
Schule stattgefunden und Bedeutung haben. Dalia jedoch ist mit der Thematik innerlich
so sehr beschaftigt, dass es ihr nicht mdglich ist, die Thematik abzuschlie3en, bevor ihre
innere Situation ausreichend erkannt, betrachtet, untersucht, benannt und geordnet
wurde sowie ein Losungsweg in Aussicht ist. Diese emotionale Unausgeglichenheit
bringt sie in die Schule mit. Es ist davon auszugehen, dass sie die Thematik auch im
Schulalltag intensiv beschaftigt hatte, so wie es fir sie — im Praxisprotokoll beschrieben
— unmaglich ist, die Thematik im Kreisgesprach zu beenden, bevor sie nicht ausreichend
innerlich geordnet ist. Dies hatte in der Folge Auswirkungen auf die kognitiven und

emotionalen Kapazitaten, die sie auf den Unterricht verwenden kann.

5.2.2.2 Aspekt 2: Die Rolle(n) der Lehrperson

Auch die Rolle der Lehrperson ist in dieser Situation interessant. Sie ist nicht
gleichbleibend, sondern variiert mit der Entwicklung der Lage.

1. Die Lehrerin in der Funktion der Begleitung des Gruppenprozesses

Zu Beginn versucht die Lehrerin, einen Containingprozess zu starten und Dalias
Geflihlen einen Namen zu geben, aber die Schilerin ist noch nicht bereit dazu: ,Ich
sage: ,0h nein, da hast du dich sicher sehr geargert! Dalia antwortet: ,Mhm. Ich habe es
einfach nur aufgeladen und dann konnte ich es nicht mehr einschalten.” (Zitterl 2020, 8,
4). Es ist noch zu frih und die Lehrerin ist nicht die richtige Person in diesem Moment.
Dalia gibt zwar einen Laut der Ubereinstimmung von sich, spricht in der Folge aber nur
von der manifesten Problematik, die sich mit ihrem Smartphone ergeben hat. Die aktive
Unterstitzung der Lehrerin ist momentan weder notig noch gewlnscht, Dalia sucht
Ruckhalt und Verstandnis in ihrer Klassengruppe. Die Lehrperson nimmt sich daher
zurick und begleitet den Prozess stattdessen. Es obliegt an dieser Stelle dem
Feingefuhl der Lehrerin, sich zurlickzunehmen oder verstarkt einzubringen (vgl. Lazar
1994, 395f). Da sich die Lehrerin zurlicknimmt, entsteht Raum fir den Austausch
zwischen Dalia und ihren Klassenkolleg*innen im Kreisgesprach. Die Schiler*innen
besprechen auf materieller Ebene den Verlust des Smartphones und warum es sich

nicht laden lasst, auf virtueller Ebene den Verlust von Dalias Online-Accounts.

2. Die Lehrerin als Begleiterin von Containingprozessen
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Erst als Dalia selbstédndig die emotionale Ebene anspricht, ist die Lehrerin als Container
gefragt. Aber auch hier unterstiitzt sie vor allem einen Austausch zwischen Dalia und Jakob.
Jakob stellt sich in diesem Fall als Container fir Dalia zur Verfigung. Er zeigt Verstandnis
und Mitgeflhl fir Dalias Situation und bietet ihr ein weiteres Geflhl fir ihren Verlust an:
»~Jakob wirft ein: ,Also ich wirde traurig sein!* (Zitterl 2020, 8, 5). Auch seine Korpersprache
drickt Mitgefuhl aus: ,Dann schaut er zu Dalia, mit weichem Blick, presst die Lippen leicht
zusammen und zuckt klein mit den Schultern. Dann schaut er zu Boden und blickt sich
anschlieRend wieder in der Gruppe um.“ (Zitterl 2020, 8, 5-6). Die Lehrerin begleitet den
Containingprozess zwischen den beiden Kindern. Sie formuliert Jakobs Gedanken genauer
aus und leitet Dalia an, sich mit dem Gedanken auseinanderzusetzen: ,Ich sage: ,Das passt
auch gut. Wenn etwas, was man mag, kaputt wird, kann man auch traurig sein.‘ Ich wende
mich nochmals an Dalia: ,Bist du eher wiitend oder traurig oder beides? Oder etwas ganz
anderes?“ (Zitterl 2020, 8, 6). Dalia wird sowohl von der Lehrerin als auch von Jakob nicht
nur passiv, sondern auch aktiv contained (vgl. Crepaldi 2018, 12). Wahrend Jakob mit seiner
Korpersprache Mitgefiihl und Wohlwollen suggeriert (passives Containing), kann das
Aussprechen der vorhandenen Gefiihle und die Aufforderung, diese mit der eigenen
Geflhlslage abzugleichen, als aktives Containing verstanden werden (vgl. Crepaldi 2018,
12). Dalia ist aufgefordert, sich mit ihrer eigenen Geflihlslage auseinanderzusetzen und ihr

inneres Chaos zu benennen, zu verstehen und zu ordnen.

Die Lehrerin unterstitzt den Containingprozess zwischen den beiden Schiler*innen, in dem
sie ausformuliert, was in der Situation gerade passiert: ,Ich nicke: ,Da hat der Jakob gut
verstanden, wie es dir geht. (Zitterl 2020, 8, 5). Auch an dieser Stelle findet ein
Containingprozess statt. Die Lehrerin begleitet den Prozess nicht nur, sie contained den
Containingvorgang zwischen den beiden Schiler*innen aktiv (vgl. Crepaldi 2018, 12) und
macht ihnen bewusst, was zwischen ihnen vorgeht. Durch ihre Containerfunktion in dieser
Situation kommt der Lehrperson in Bezug auf die Ereignisse, Emotionen und AuRerungen
der beiden eine besondere Verantwortung zu (vgl. Lazar 1994, 395f). Fir die Lehrperson ist
es wichtig, sich dessen bewusst zu sein, um die Schuler*innen in ihrem Prozess unterstiitzen

zu konnen.
3. Die Lehrerin als Container

Ganz deutlich wird die Containingfunktion der Lehrperson, als Dalia erneut auf
emotionaler Ebene die Bedeutung des Verlustes des Smartphones einbringt: ,[...] Dalia
grinst und sagt: ,Das Handy ist wichtig fur mein Herz!“ (Zitterl 2020, 8, 6). Zu diesem
Zeitpunkt sind die Gefiihle angesichts des Verlustes bereits betrachtet worden, vor allem
die Trauer und die Wut. Fir Dalia fehlt aber noch immer ein wesentlicher Teil, etwas
wurde noch nicht betrachtet, aber Dalia selbst weil nicht, was es ist, kann es nicht

benennen. Sie muss nur immer wieder auf unterschiedliche Weise das Thema
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einbringen. Die Schilerin steht im Grunde selbst vor einer, fir sie in diesem Moment,
unlésbaren Aufgabe und stellt auch ihre Mitschilerinnen und die Lehrerin vor ein
Ratsel. Die Lehrerin contained aktiv (vgl. Crepaldi 2018, 12) indem sie formuliert, was
Dalias Verhalten in ihr auslost (vgl. Luders 1996, 85ff; vgl. Trescher 1992, 101ff): ,Ich
sage: ,Das beschéftigt dich nun sehr, dass du noch keine Gewissheit hast, ob das Handy
repariert werden kann, ob alles wieder gut wird. Und dann braucht man so viel Geduld!
Ich verstehe das, wenn man ganz dringend auf etwas wartet, aber man hat noch nicht
die Nachricht, dass alles wieder gut ist.” (Zitterl 2020, 8, 6). Die Lehrerin muss, um das
Ratsel zu l6sen, zunachst Dalias Verhalten in seiner Gesamtheit betrachten: Die
Schilerin kann das Thema nicht beenden, immer wieder bricht es aus ihr hervor.
Auflerdem kann sie das Kernthema, um das es eigentlich geht, nicht formulieren. Jedoch
kann sie, durch ihr Verhalten, eine Resonanz im Gegenuber auslésen, in der Gruppe
und in der Lehrerin (vgl. Bion 1962, 146). Fur einen gelingenden Containingprozess ist
es notwendig, dass die Lehrerin in sich die Resonanz sucht und spirt, was die Schulerin
wortlos mitteilen méchte (vgl. Liders 1996, 85ff; vgl. Trescher 1992, 101ff). Im Erspuren
dieser Resonanz, dem Verstehen derselben und im Ausformulieren der Worte findet sich
das kreative und transformative Element eines Containingprozesses, das aktive
Containing (vgl. Crepaldi 2018, 12).

4. Die Lehrerin als Haterin der Rahmenbedingungen

Eine wichtige Aufgabe der Lehrerin ist die Aufrechterhaltung der Rahmenbedingungen,
damit ein Kreisgesprach gelingen kann. Speziell in dieser Szene wird eine der
Schwierigkeiten, die damit einhergehen, in beispielhafter Weise offenbar: die
Problematik des Zeitmanagements. Der Prozess, den Dalia gemeinsam mit der Gruppe
durchlebt, braucht Zeit. Das Kreisgesprach ist jedoch zeitlich begrenzt. Es soll auch
jedes Kind die Moglichkeit haben, die Erlebnisse, die es einbringen moéchte, zu erzahlen.

Braucht ein Kind mehr Zeit, so fehlt diese unweigerlich bei anderen Kindern.

Dalia bringt ihr Thema immer wieder auf unterschiedliche Weise ein. Die Lehrerin
versucht im Laufe des Gesprachs — ersichtlich im Praxisprotokoll — immer wieder das
Thema zu beenden und zum*zur nachsten Schiler*in weiterzugehen: ,Ich frage Dalia
nun, ob sie noch etwas zu erzahlen hat. Sie schuttelt den Kopf und ich sage gerade,
dass Jana nun an der Reihe ist, als Dalia grinst und sagt: ,Das Handy ist wichtig flir mein
Herz!™ (Zitterl 2020, 8, 6). Dalia bringt ihr Thema aber immer wieder aufs Neue ein. Dies
zeigt, dass ein Thema oftmals nicht beendet werden kann, solange der Kern des
Problems nicht erkannt wurde. Natirlich kann ein Gesprach immer abgebrochen
werden, das Thema selbst wird damit aber nicht beendet, sondern arbeitet im Inneren

unbewusst weiter. Soll das Thema tatsachlich beendet und nicht abgebrochen werden,
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muss dem Prozess Raum gegeben werden. In diesem Fall dauert der Prozess so lange,
dass die Lehrerin gegen Ende des Prozesses bereits in Richtung eines
Gesprachsabbruchs geht: ,Ich sage: ,Das ware fein. So. Nun ist aber wirklich Jana dran,
sie wartet schon so lange.” (Zitterl 2020, 8, 6). Fur Dalia durfte der Leidensdruck jedoch
grof3 genug sein, dass sie dieser eindeutige Abbruch des Gesprachs nicht aufhalt. Sie

steigt in Janas Erzahlung ein und verschafft ihrem Thema wieder Raum fur Diskussion.

Die verschiedenen Rollen, in denen sich die Lehrerin im Kreisgesprach findet, kdnnen

unter diesen Voraussetzungen miteinander in Konflikt geraten:

- Die Lehrerin als Begleitung verschiedener Prozesse oder in einer Containingfunktion
mochte der Schulerin die Zeit, die sie braucht, zur Verfigung stellen.
- Die Lehrerin als Huiterin der Rahmenbedingungen weil}, dass jede*r Schiler*in nur

eine begrenzte Menge an Zeit zur Verfligung hat.

Somit wird verstandlich, warum die Lehrerin immer wieder versucht, das Gesprach zum
Ende zu fihren, sobald sich eine beginnende Erleichterung oder Lésungsmdglichkeit
des Problems einstellt. Es liegt in ihrer Verantwortung, einen zeitlich sinnvollen Rahmen
vorzugeben und einzuhalten, dabei den Schuler*innen aber trotzdem genliigend Raum
zuzugestehen, damit diese mit der Gruppe und der Lehrerin ausreichend Zeit haben,
ihre Empfindungen zu entdecken, zu benennen, zu verstehen und zu sortieren. Denn
wie sich gerade bei diesem Beispiel gut zeigt, begleiten Themen, die nicht ausreichend
besprochen wurden, das Kind weiterhin, treten immer wieder in den Vordergrund und

besetzen Kapazitaten, die das Kind dann nicht anderweitig nutzen kann.

5.2.2.3 Aspekt 3: Die Gruppe als Container

Im untersuchten Ausschnitt stellt sich die Gruppe als Container zur Verfugung. Vor allem
im ersten Teil des Ausschnittes sind es die Klassenkolleg*innen, bei denen Dalia
Unterstitzung und Verstandnis sucht. Die Lehrerin tritt, im Gegensatz zur ersten
Falldarstellung, in ihrer Containerfunktion zeitweise in den Hintergrund und begleitet den

Gruppenprozess beobachtend.

Dem Smartphone kommt im Leben der Schiler*innen ein immer wichtigerer Stellenwert
zu. Es wird nicht nur genutzt, um mit den Eltern in Kontakt zu treten, sondern auch
untereinander. Gerade in Zeiten der Pandemie, in der es den Kindern oftmals nicht
moglich war, sich direkt zu sehen, darf die Wichtigkeit dieser Art der Kommunikation
nicht unterschatzt werden. Die Telefonie ist dabei nur eine Mdglichkeit in Kontakt zu
treten. Das Smartphone wird auch genutzt, um sich zu zweit oder in Gruppen online zu

treffen, miteinander online zu spielen und dabei zu chatten oder zu telefonieren. Die
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virtuelle Welt, die sich den Schuler*innen in ihrer Freizeit erschliet, sollte in diesem
Zusammenhang als virtueller Begegnungsraum anerkannt werden. Durch den Verlust
des Smartphones hat Dalia den Zugang zu diesem virtuellen Begegnungsraum verloren.
Da es sich um einen ,privaten” Begegnungsraum handelt — also einen, den Dalia nur mit
ihren Freund*innen teilt — kdnnen Dalia und die anderen Schiler*innen davon ausgehen,
dass sie sich in diesem besser auskennen als die Lehrerin. Das sich Dalia in diesem Fall
eher von ihrer Klassengruppe Unterstitzung und Verstandnis verspricht, kann unter

diesen Voraussetzungen gut nachvollzogen werden.
1. Die GroRgruppe in ihrer Containingfunktion

Dalia erfahrt aus der Gruppe sofort Resonanz, als sie vom Verlust ihres Smartphones
berichtet: ,Aus der Gruppe hoére ich: ,Was?‘ und ,Echt?* (Zitterl 2020, 8, 4). Die Kinder
der Gruppe brauchen keine grofde Erklarung, warum der Verlust des Smartphones flr
Dalia schmerzhaft ist. Sie kdnnen ihrem Mitgefihl sofort Ausdruck verleihen. Die Gruppe
stellt psychischen Raum fir Dalias unverdaulichen psychischen Gehalt zur Verfliigung
(vgl. Bion 1962, 146) und kann in ihrer Reaktion Wohlwollen und Mitgefuihl ausdriicken.
Es findet ein passiver, jedoch noch kein aktiver Containingprozess statt (vgl. Crepaldi
2018, 12). Die Gruppe ringt mit Dalia um ein gemeinsames Verstehen der Situation,
bleibt aber mit ihr auf der manifesten Ebene. Sie beschaftigen sich zunachst mit dem
Hergang des Verlustes: ,Nun bringen verschiedene Kinder Vorschlage, was kaputt
gegangen sein konnte. Moriz kneift die Augen zusammen: ,Hat es vielleicht einen
Wackelkontakt? Also vielleicht der Stecker vom Ladegerat?* (Zitterl 2020, 8, 4-5). Die
Gruppe holt Dalia auf der fir sie richtigen Ebene ab. Wahrend die Lehrerin versucht, auf
der emotionalen Ebene anzusetzen, bleiben die Schiler*innen mit Dalia vorerst auf der
materiellen, manifesten Ebene. Der Hergang wird besprochen, mdgliche Ursachen in
Betracht gezogen und erste Losungsmoglichkeiten vorgeschlagen: ,Ein Madchen sagt:
Vielleicht bekommst du ja ein neues, wenn es kaputt ist?“ (Zitterl 2020, 8, 5). Die
Gruppe lotet mit Dalia alle Mdglichkeiten aus, die sich fir sie auf der manifesten,
materiellen Ebene bieten. Dalia schldgt diese jedoch aus: ,Dalia presst ihre Lippen
zusammen, dann schittelt sie den Kopf. ,Das ist schon ein neues. Das alte habe ich zu
schnell kaputt gemacht.” (Zitterl 2020, 8, 5). Auf dieser Ebene lasst sich keine Lésung

fir Dalias Problem finden.

Genau dieselbe Dynamik findet sich, als Dalia auf den Verlust ihres Online-Accounts —
dem oben angesprochenen virtuellen Begegnungsraum — zu sprechen kommt. Die

Schiler*innen der Klassengruppe zeigen intensive Reaktionen:
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»Das ist urbléd!, wirft Yasmin ein, ,Weil jetzt muss sie urlange spielen, bis
sie wieder alle ihre Sachen hat!* [...] Bevor ich noch verstanden habe, was
fir eine Art von Spiel das ist, rufen bereits viele Kinder: ,Ja, das kenn ich!’,
,Urbléd, wenn du nicht mehr in den Account kannst® und Moriz sagt immer
wieder laut dazwischen: ,Aber das kannst du auch auf dem Computer
spielen!* (Zitterl 2020, 8, 5).

Wieder kann die Gruppe an Schiler*innen die Bedeutung des Verlustes erfassen, zeigt
Mitgefiihl und Verstandnis und sucht nach Lésungsméglichkeiten flir das Problem. Wie
zuvor beschrieben findet passives Containing (vgl. Crepaldi 2018, 12) statt, es wird auch
nach einer Veranderung, Transformation der Situation gesucht. Dalia soll nicht
ohnméachtig bleiben. Die Gruppe mdchte sich nicht ohnmachtig fihlen. Da aber weder
Dalia noch die Gruppe so weit sind, die Ohnmachtsgefihle als solche zu erkennen und
sich ihnen zu stellen, wird eine praktische, handlungsorientierte Loésung gesucht. Die
Gruppe sucht im Grunde nach Mdglichkeiten, den unverdaulichen Inhalt, den Dalia in die
Gruppe eingebracht hat, zu verarbeiten, er kann aber noch nicht erkannt und benannt
werden. Somit ist es noch nicht moglich, den Prozess des aktiven Containings, also die
Transformation des unverdaulichen Inhaltes, umzusetzen (vgl. Crepaldi 2018, 12).
Stattdessen wird die Lésung auf manifester Ebene, auf einer handlungsorientierten
Ebene gesucht. Ldsungen auf dieser Ebene verschaffen Dalia aber nicht ausreichend
Linderung des Leidensdrucks, den sie empfindet. Auch lehnt sie Lésungen auf dieser
Ebene ab:

,Dalia schaut zu Moriz und sagt: ,Nein, das geht nicht.® Er antwortet: ,Doch,
ich hab das am Computer. Aber du brauchst deine Zugangsdaten.’ Dalia
wackelt nun ein weinig am Sessel hin und her, schaut dann hinunter. Sie
richtet sich wieder auf, zuckt mit den Schultern und sagt: ,Hab ich nicht
mehr.* Moriz stutzt sich auf seinem Sessel ab, stemmt sich hoch, zieht die
Augenbrauen hoch und sagt: ,Oh. Dalia presst wieder die Lippen
zusammen, legt den Kopf schief und nickt: ,Ja. Moriz lasst sich wieder auf
den Sessel fallen, grinst und zuckt die Schultern.“ (Zitterl 2020, 8, 5).

Das, was ihr tatsachlich zu schaffen macht, Gefiihle der Ohnmacht und der Hilflosigkeit,
kann sie nicht ausdriicken. Aber sie kann ihre Mitschiler*innen in diesem Kreisgesprach
emotional in die gleiche Lage bringen, in der sie sich befindet. Die Gruppe und ihre
Fahigkeit zu containen wird genutzt, um einen nicht aushaltbaren Inhalt, nicht
aushaltbare Gefiihle, gemeinsam auszuhalten. Sie wird genutzt, um das, was nicht

formulierbar ist, im Verhalten, in den ausgeldsten Gefuhlen, im gemeinsamen Aushalten
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sichtbar zu machen. Der Austausch mit der GroRgruppe ist notwendig, da es Dalia nicht
moglich ist, ihre Verzweiflung, die Gefiuhle der Ohnmacht, die Hilflosigkeit darzulegen.
Erst, nachdem die Gruppe mit ihr gemeinsam durch diesen Prozess gegangen ist, kann

Dalia anfangen, ihre Geflihle auszudriicken.
2. Die einzelnen Mitglieder der Gruppe als Container

Die Gruppe kann in ihrer Gesamtheit als Container betrachtet werden, aber auch die
einzelnen Mitglieder der Gruppe koénnen eine Containingfunktion Ubernehmen. So
contained Jakob Dalia, als sie beginnt, ihr Problem auf emotionaler Ebene zu

betrachten. Die Lehrerin unterstutzt die beiden im Prozess:

~Jakob wirft ein: ,Also ich wirde traurig sein!‘ Ich nicke. ,Also du wirdest dich
nicht so sehr argern, du wirdest eher traurig sein.’ Jakob nickt und sagt:
,Mhm." Dann schaut er zu Dalia, mit weichem Blick, presst die Lippen leicht
zusammen und zuckt klein mit den Schultern. Dann schaut er zu Boden und
blickt sich anschlieRend wieder in der Gruppe um.“ (Zitterl 2020, 8, 5-6).

Jakob contained Dalia zu diesem Zeitpunkt mit seinem verstandnisvollen Verhalten
passiv (vgl. Crepaldi 2018, 12). Zusatzlich benennt er das Geflhl, die Dalias Geschichte
in ihm auslést. Er bietet Dalia somit einen Namen fir ihre Geflihle, eine weitere
Méoglichkeit, das Gefluhlschaos zu ordnen. Es findet dabei aktives Containing statt (vgl.
Crepaldi 2018, 12), denn Dalia kann in sich auch ein Gefihl der Traurigkeit feststellen:
,Ich wende mich nochmals an Dalia: ,Bist du eher wiitend oder traurig oder beides? Oder

etwas ganz anderes?‘ Sie Uberlegt kurz. Dann sagt sie: ,Beides!* (Zitterl 2020, 8, 6).

Die Gruppe ist in mehrfacher Weise fiir Dalia hilfreich. Uber die Gruppe kann sie ihre
Geflhle der Hilflosigkeit und der Ohnmacht deutlich machen, ohne sie in Worte fassen
zu mussen. Aber auch die einzelnen Mitglieder der Gruppe unterstiitzen sie in ihrem
Verarbeitungsprozess, indem sie auf das reagieren, was ihre Geschichte in ihnen
auslost. Trotzdem braucht es, in bestimmten Situationen, die Begleitung und Leitung der

Lehrerin.

5.2.3 Falldarstellung 3: ,,Corona soll sterben*

Die dritte Falldarstellung stammt aus einem Abschlusskreis (siehe Kapitel 2.2.2) Anfang
Oktober 2020 (Zitterl 2020, 5, 5f).

Die Schiler*innen dirfen von ihren Erlebnissen wahrend der Woche erzahlen.

Manchmal ist es den Kindern aber auch wichtig, andere Themen einzubringen, die nicht
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unmittelbar mit dem Unterricht oder dem Schulstoff zu tun haben. Auch dafur ist Platz in
diesem Setting, auch wenn es nicht vorrangig dafir gedacht ist (immer unter
Berucksichtigung der Regeln und Einschrankungen, die dem Setting eigen sind — siehe
Kapitel 2.2.4).

In diesem Ausschnitt wird die Corona Pandemie thematisiert. Dies fallt unter den

Themenbereich ,Krisensituationen®.

5.2.3.1 Aspekt 1: Schuler*in und Thematik
Es ist Anfang Oktober 2020. Berichte Uber die Pandemie und den Virus sind

allgegenwartig. Die Schuler*innen sind innerhalb und auf3erhalb der Schule mit den
Auswirkungen der Pandemie konfrontiert, sei es mit der Angst vor der Krankheit und um
die Sicherheit geliebter Menschen, den Malinahmen zur Krankheitsvorbeugung, den
Einschrankungen im Leben wie zum Beispiel der Verzicht auf groRe Geburtstagsfeiern,

und vieles anderes. Es ist ein Thema, das die Welt beschéftigt.

Charlene ist ein im Unterricht sehr ruhiges Madchen mit halblangen, brunetten Haaren.
Far ihr Alter ist sie grof3 gewachsen. Es ist ihr wichtig, alles richtig zu machen und der
Lehrperson nicht negativ aufzufallen. Wahrend sie mit ihren Mitschilerinnen in den
Pausen auf Konfrontation gehen, ihre Meinung sagen und sich, wenn nétig, durchsetzen
kann, ist sie im Austausch mit den Lehrpersonen der Klasse sehr schichtern und
zurtickhaltend. Wahrend der Lockdowns war sie fast ausschliel3lich zu Hause, da in
ihrem Haushalt Personen leben, fir die Corona als besonders gefahrlich eingestuft wird.
Im Kreisgesprach bringt sie sich gerne ein. Am liebsten holt sie Freundinnen ins
Gesprach und erzahlt ihre Geschichten im Austausch mit ihnen. Anders ist es diese
Woche. Fast alle Kinder im Kreisgesprach waren bereits dran. Nun ist Charlene an der
Reihe:

,Sie sitzt etwas zurlickgesunken im Sessel. Beide Hande liegen im Schof,
die Fingerspitzen zupfen aneinander. Sie blickt zu Boden und sagt: ,Also, die
Woche war gut, aber ich winsche mir nur eine Kleinigkeit, dass Corona
endlich vorbei ist.“ (Zitterl 2020, 5, 5).

Als Charlene das Thema einbringt, ist ihre Kérperhaltung entspannt, sie kdnnte sogar als
schlaff bezeichnet werden. lhre Hande halt sie beschaftigt, der Blick ist zu Boden
gerichtet. Sie erscheint in diesem Moment mide und/oder erschopft, als wirde sich
wenig Aktivitdt nach aulien zeigen, im Inneren jedoch vieles in Bewegung sein. Sie ist

innerlich mit dem Thema beschaftigt, ringt um ein Begreifen der Situation, ringt um
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Handlungsfahigkeit, setzt aber mit ihren Handen nur eine ineffektive Handlung nach
auBen. Auch ihre Wortwahl ist duRRerst interessant. Sie bezeichnet ihren Wunsch, dass
Corona endlich vorbei ist, als Kleinigkeit, obwohl ihre Koérpersprache etwas anderes
ausdrickt. Das lasst verschiedene Interpretationsspielraume zu: Das Thema scheint sie
sehr zu beschéftigen. Sie kdnnte die Gruppe, die Lehrerin und sich selbst zu beruhigen
versuchen, indem sie seine Wichtigkeit minimiert. Vielleicht ist sie sich unsicher, wie das
Thema im Kreisgesprach aufgenommen wird. Dieses erste Bild, das Charlene beim
Einbringen des Themas vermittelt, ist gepragt von einem vorsichtigen Vorgehen, von
einer inneren Rastlosigkeit, aber auReren Inaktivitdt, von Ohnmacht und Hilflosigkeit,
ausgel6st durch eine unsichtbare, unbekampfbare Bedrohung. Trotzdem signalisiert sie

mit ihren Handen Handlungsbereitschaft, wobei die Handlung nicht zielgerichtet ist.

Sie nennt das Thema, welches sie beschaftigt, beim Namen. Die Themen, die hinter
dem Namen liegen, kann sie nicht auf sprachlicher Ebene ausdriicken, jedoch durch ihre

Korpersprache. Sie bringt also, genaugenommen, zwei Themen ein:

1) Direkt spricht sie das Thema ,Corona“ an.

2) Indirekt — durch Kérpersprache, Mimik, Klang der Stimme — verweist sie auch auf
die inneren Themen, die sie im Zusammenhang damit beschaftigen: Hilflosigkeit,
Ohnmacht, Ausgeliefertsein, vielleicht auch bis zu einem gewissen Grad
Resignation vor der Situation, aber gleichzeitig den Willen, aktiv zu werden, den

Wunsch, sich selbstwirksam zu erleben.

Die Gruppe tritt in starke Resonanz. Sie spiegelt jedoch nicht Geflihle der Hilflosigkeit
und Ohnmacht, sondern wird aktiv, abwehrend und bestérkend. Die Reaktion der
Gruppe hat Auswirkungen auf Charlenes Koérperhaltung und Verhalten: ,Sie nickt und
grinst: ,Ich will es auch hinauswerfen. Blédes Corona.’ Sie spitzt die Lippen und
verschrankt die Hande.“ (Zitterl 2020, 5, 5). Charlenes Kdrperhaltung ist nun nicht mehr
so schlaff wie zuvor. Im Praxisprotokoll ist es nicht exakt festgehalten, doch Charlene hat
ihre Sitzhaltung verandert: Sie sitzt nun aufrechter. Die FliRRe stehen naher an ihr fest am
Boden. Zwar ist ihr Ricken noch rund und an den Sessel gelehnt, doch nicht mehr
schlaff. Das Thema ist zwar nicht komplett bearbeitet und geldst, aber Charlene wirkt, im
Vergleich zu vorher, nicht mehr ohnméchtig und hilflos. lhre Arme sind verschrankt. Sie
grenzt sich ab und stabilisiert sich Uber sie. Die Aktivitat ihrer Fingerspitzen ist nun in
Gestik, aber auch in ihrer Mimik erkennbar. Ihre gespitzten Lippen signalisieren Abwehr,
ein Nicht-Einverstanden-Sein mit der derzeitigen Situation. Aus dem Wunsch, dass
Corona endlich vorbei sein moge, wird der Wunsch nach Handlungsfahigkeit: ,Ich will es
auch hinauswerfen® (Zitterl 2020, 5, 5).
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Die Reaktion der Gruppe fluhrt zu einer inneren Starkung von Charlene. Sie muss sich
nun nicht mehr als hilflos erleben. Die Hilflosigkeit und Ohnmacht werden bis zu diesem
Zeitpunkt im Protokoll auch nicht thematisiert. Missen sie auch nicht. Charlene projiziert
ihre belastenden Gefiihle in die Gruppe. Die Reaktion der Gruppe deutet zwar auf eine
starke Abwehr der unaushaltbaren Gefuihle hin, aber auch auf eine Transformation der
Gefiihle der Schwache, der Hilflosigkeit, der Ohnmacht in eine starke, fast aggressive
Aktivitat. Sie gibt Charlene, was sie gerade jetzt braucht: Starkung von aulen, Starkung

durch die Beziehung mit der Gruppe.

5.2.3.2 Aspekt 2: Die Rolle(n) der Lehrperson

1. Die Lehrerin als Begleiterin von Containingprozessen

Nicht immer stellt sich die Lehrerin nur selbst als Container zur Verfigung. Manchmal
aktiviert sie die Gruppe als Container. Als Charlene ihr Thema einbringt und sich
winscht, dass Corona endlich vorbei ist, wird es im Kreisgesprach still. Da niemand
reagiert, geht die Lehrerin auf die AuRerung ein und bindet die Gruppe ins Gespréch ein:
,Ich lachle sie halbseitig an, nicke kurz und sage: ,Ja, Charlene, das wunsch ich mir
auch. Und ich denke, da geht es vielen in der Klasse ahnlich.’ Plétzlich ist es so, als ob
alle Kinder im Kreis gemeinsam ausatmen wurden.” (Zitterl 2020, 5, 5). Die Lehrerin hilft
der Gruppe, sich auf Charlenes AuRerung einzulassen. An der Interaktion zwischen
Charlene und der Gruppe, die danach stattfindet, ist die Lehrerin nicht aktiv beteiligt,

obwohl sie sich unbewusst als Container zur Verfligung stellt.
2. Die Lehrerin als Container

In der Falldarstellung entwickelt sich ein parasitarer Containingprozess zwischen der
Gruppe und Charlene. Dabei stabilisiert die Gruppe sich selbst und Charlene. Die
unangenehmen Gefuhle der Hilflosigkeit und Ohnmacht in Bezug auf die Coronasituation
werden weggeschoben und kénnen von der Gruppe nicht verarbeitet werden.
Stattdessen spielt die Gruppe den Kampf gegen das Coronavirus im Kreisgesprach, wie
auf einer Bihne nach. Obwohl die Gruppe Charlenes Gefiihle der Hilflosigkeit und
Ohnmacht nicht verarbeiten kann, werden sie durch den Gruppenprozess zum
Vorschein gebracht. Die Schuler*innen l6sen durch ihr Verhalten jene Gefihle in der
Lehrperson aus, die sie nicht verarbeiten kénnen: ,Ich bin Uber die Heftigkeit Uberrascht.
Obwohl ich splre, wie mir die Kontrolle entgleitet, warte ich noch kurz ab.“ (Zitterl 2020,
5, 5) Im Protokoll gibt die Lehrerin an, einen Kontrollverlust zu verspuren. Sie fihlt sich
ob der Heftigkeit der Situation hilflos und ohnméachtig, vielleicht auch angstlich (vgl.
Trescher 1992, 101ff). Aus der Formulierung geht hervor, dass auch sie den Drang

versplrt, etwas gegen diese unangenehmen Gefiihle zu unternehmen. Sie entscheidet
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sich dann jedoch bewusst dafir, abzuwarten, die Geflihle auszuhalten und
herauszufinden, wie sich die Situation entwickelt. Obwohl ihr in diesem Moment nicht
bewusst ist, dass sie sich als Container zur Verfigung stellt, spurt sie die Notwendigkeit,
dass diese Geflhle wahrgenommen und ausgehalten werden. Sie nimmt sich die Zeit,
die Gefiihle fir sich selbst zu erspliren und versucht zu verstehen, bevor sie sich zu
einer Reaktion hinreiBen lasst. Diese ,Atempause”, dieser Moment des Nachsplrens
und Nachdenkens, ermoglicht es der Lehrerin, aus diesen verschiedenen Puzzleteilen —
Charlenes Thema sowie ihrer Gestik und Mimik, der Reaktion der Gruppe, der Gefiihle

und Impulse, die sie in sich selbst wahrnimmt — ein neues Bild zu erstellen:

.Ich wende mich an die gesamte Gruppe: ,Ich glaube, das ist das
Beangstigende an Corona. Das man es nicht wirklich sehen kann. Yasmin
hat es so schén gezeigt und andere Kinder in der Gruppe auch. Sie haben
vor sich ein groRes Coronavirus gezeigt und dann haben sie es getreten,
geschlagen und gesagt, es soll weggehen.’ Die Kinder lachen, einige treten
und hauen nun wieder in die Luft. ,Das tut gut, wenn man dem Virus einmal
sagen kann, dass es endlich weggehen soll’, fahre ich fort. Die Kinder rufen:
,Ja‘, \Voll* und ,Es soll endlich weg sein!* Ich nicke: ,Mir geht es da auch so.
Und oft hab ich das Gefuhl, ich kann nicht viel dagegen machen, dann fuhle
ich mich ganz hilflos und zornig.” (Zitterl 2020, 5, 5f).

Die Lehrerin ordnet die verspurte Hilflosigkeit, Ohnmacht und Angst nicht nur dem
Gruppengeschehen, sondern dem eingebrachten Thema zu. Sie konfrontiert die
Schiler*innen mit den unerwilinschten Geflihlen, indem sie einbringt, was in diesem
Moment nicht containbar ist/erscheint (vgl. Lazar 1994, 395f). Die Schiler*innen
mochten sich jedoch nicht als hilflos oder der Situation ausgeliefert erleben. Die Abwehr
der Gruppe wird nochmals deutlich. Einige Kinder werden ruhig, andere bleiben unruhig.
Die zuvor geldste, ausgelassene Stimmung spannt sich an. Es kiindigt sich ein Konflikt
an, der die gerade hergestellte Stabilisierung gefahrdet. Speziell Jakobs Reaktion zeigt,
dass er noch nicht bereit ist, diese Geflihle zuzulassen: ,In der Klasse wird es nun zum
Teil ganz ruhig, Jakob ruft: ,Aber dann trete ich es, so!™ (Zitterl 2020, 5, 5f). Jakob
mochte wieder zurick zur gelésten, ausgelassenen Stimmung, zu dem gespielten
Gefuhl der Selbstmachtigkeit, modchte wieder die emotionale Stabilisierung und
Ausgeglichenheit verspuren. Es zeigt sich: Die Benennung der Geflhle hat diese noch
nicht ,genielbar® gemacht, es hat keine ausreichende Transformation der

unaushaltbaren Gefuhle stattgefunden.
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Die Lehrerin Iasst die Schuler*innen jedoch nicht zu der Stabilisierung, welche Charlene
und die Gruppe hergestellt haben, zuriickkehren. Sie merkt, dass Stabilisierung und
Starkung stattgefunden haben, aber die Selbstwirksamkeit, die sich die Schiler*innen
wilnschen, noch nicht erreicht worden ist. Es soll an dieser Stelle herausgestrichen
werden, dass gespielte, inszenierte Selbstwirksamkeit auf jeden Fall ihre Berechtigung
und Wirksamkeit hat. Auf emotionaler Ebene konnten sich die Schiler*innen der Gruppe
und Charlene stabilisieren. Jedoch ist den Schiler*innen durchaus bewusst, dass das
Virus auf biologischer Ebene weiterhin eine Bedrohung darstellt. Die gespielte und
erlebte Selbstwirksamkeit aus dem Gruppenprozess kommt damit an ihre Grenzen. Den
Schiler*innen bleiben, ohne weitere Bearbeitung, die Geflhle von Ohnmacht und
Hilflosigkeit erhalten. Daher lenkt die Lehrerin den Gruppenprozess in eine andere

Richtung:

,ich blicke zur Uhr, dann schaue ich Jakob an: ,Ich verstehe, was du meinst.
Weil wenn es so grol ware, dann kdnnen wir es vertreiben, kénnten sagen,
es soll weggehen. Aber das Virus ist ja anders, durch Treten und Schimpfen
werden wir es nicht wegbekommen. Aber heif3t das, dass wir wirklich ganz
hilflos sind?* Nun schiel3en einige Hande in die Luft.“ (Zitterl 2020, 5, 6).

Die gesetzlich vorgeschriebenen und von Experten empfohlenen MalRhahmen wurden
nattrlich schon oft mit den Schiler*innen besprochen. Insofern sind die Antworten den
Schiler*innen bereits bekannt. Wichtig sind in diesem Zusammenhang jedoch nicht nur
die Antworten. Die Lehrerin ,betet® den Kindern nicht erneut den offiziellen
,Malnahmenkatalog“ vor (Hande desinfizieren, Maske tragen, Abstand halten etc.).
Dadurch wirden die Schiler*innen erneut in ihrer Hilflosigkeit der Situation gefestigt, da
die MaRnahmen als einschrankend erlebt werden und vor der Corona-Pandemie nicht
notwendig waren. Dies verlockt zu dem Schluss, dass das Virus die Schiler*innen auch
durch die Ma3nahmen in eine ohnméachtige und hilflose Position bringt: Die unsichtbare
Bedrohung zwingt uns dazu, unser Leben einzuschranken. Die Lehrerin bindet die
Schiler*innen daher in den Prozess ein und versucht, ihnen eine neue Sichtweise auf
die MaRnahmen zu ermdglichen: Sie kdnnen ein Werkzeug darstellen, mit dem man sich
wirksam schitzen und wehren kann. Die gespielte Selbstwirksamkeit, die die Kinder
zuvor im Spiel verspurt haben, soll in eine tatsachliche, real wirksame Selbstwirksamkeit
gewandelt werden. Es soll dadurch eine langerfristige emotionale Stabilisierung
ermdglicht werden. Die Lehrperson versucht, ihrer Verantwortung fur die Entwicklung der
Ereignisse, AuRerungen, Emotionen und Gedanken der Gruppe als Gruppenleitung zu

entsprechen (vgl. Lazar 1994, 395f). Die Schuler*innen nehmen diese Umdeutung auf
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und legen sie auf den zuvor beschriebenen Gruppenprozess um: ,Jana sagt: ,Ich wasch
es ab und spll es runter!* Einige Kinder fangen nun auch an, zu erklaren, wie sie das

Virus wegwaschen werden.“ (Zitterl 2020, 5, 6).

Der Containingprozess, der zwischen der Lehrerin und der Gruppe stattgefunden hat,
zeigt Merkmale von kommensalem Containing, aber auch Anteile eines parasitaren
Beziehungsmodus. Die Lehrerin nimmt die Position des Containers ein, die Gruppe die
von Contained. Beiden eroffnet sich die Moglichkeit, am dargestellten Konflikt zu
wachsen: Die Lehrerin stellt in ihrer Funktion als Container emotionale Kapazitat zur
Verfigung, welche kurzfristig an ihre Grenzen gebracht wird, als der Gruppenprozess
aulier Kontrolle zu geraten droht. Sie schafft es jedoch, die Situation anzunehmen und
auszuhalten, obwohl sie den Impuls verspirt, den Prozess zu unterbrechen. lhre
emotionale Kapazitat bekommt die Moglichkeit zu wachsen. Erst dies ermdglicht es ihr,
die unausgesprochenen Geflihle wahrzunehmen und fir sich in einer Weise zu
verarbeiten, die der Weiterentwicklung der Gruppe forderlich ist. Der Gruppe ist es durch
die Verarbeitung des Containers moglich, ihre Gefiihle und Impulse in zielgerichtete
Handlungen umzusetzen. Somit wird ihre gespielte Selbstwirksamkeit in eine
tatsachliche und, im besten Fall, langerfristige und l6sungsorientierte Selbstwirksamkeit
gewandelt. Der Containingprozess ermdglicht somit sowohl dem Container als auch
Contained an dem Konflikt zu wachsen (vgl. Crepaldi 2018, 49f). Gleichzeitig ruft die
Lehrerin die bereits geltenden Malnahmen in Erinnerung. Die Forderung an die
Gruppenleitung nach klaren Handlungsweisen und strikten Regeln sowie die
Identifizierung eines &aulerlichen Feindbildes entsprechen eher einem parasitarem
Beziehungsmodus. Auch die kompetitive, aggressive Gruppendynamik entspricht
diesem Bild. Dagegen steht, dass die Gruppe Ldsungsmdglichkeiten auf spielerischer
Ebene suchten (vgl. Crepaldi 2018, 125ff). Die Forderung nach klareren Regeln wurden
von den Schiler*innen nicht direkt ausgesprochen, es ist jedoch interessant, dass die
Lehrperson auf diese zuriickgreift. Es ist daher davon auszugehen, dass Situationen
nicht immer eindeutig der einen oder anderen Art von Containing zuzuordnen sind,

sondern Anteile unterschiedlicher Arten haben konnen.
3. Die Lehrerin als Huterin der Rahmenbedingungen

Eine Funktion der Lehrerin ist, auf die Einhaltung der Rahmenbedingungen zu achten. In
dieser Falldarstellung finden sich drei Hinweise auf die Rolle der Lehrerin als ,Hiterin
der Zeit“: ,Ich blicke zur Uhr, dann schaue ich Jakob an [...]* (Zitterl 2020, 5, 6). Bevor
die Lehrerin auf Jakobs Einwurf antwortet, blickt sie zur Uhr. Der Gruppenprozess hat,

seitdem das Thema eingebracht wurde, bereits einiges an Zeit beansprucht. Die
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Lehrerin schatzt ab, wie viel Zeit sie sich und der Gruppe in der Bearbeitung noch

zugestehen und auch zutrauen kann. lhr Gefiihl tauscht sie nicht:

~-Ahmed sucht Augenkontakt zu mir und sagt: ,Markus war noch nicht dran.’
Ich antworte ihm: ,Ahmed, danke, dass du mitdenkst. Ich hab die Zeit im
Blick und ich weil auch, dass Markus noch dran kommt. Keine Sorge. Aber
ich mochte das Thema noch beenden.’ Er nickt.“ (Zitterl 2020, 5, 6).

Der Prozess, der stattfindet, ist intensiv und zeitaufwandig. Es verlangt den Kindern viel
ab, Uber eine so lange Zeitspanne konzentriert und aufmerksam zuzuhdren und sich
einzubringen. Ahmed ist es sehr wichtig, dass niemand vergessen wird und sich alle
einbringen kdnnen, wenn sie mdchten. Aber er signalisiert auch, dass er genug von dem
Thema hat, sei es, weil es anstrengend oder zeitintensiv ist. Darauf muss Rucksicht
genommen werden. Das Kreisgesprach soll flr die Schiler*innen keine zusatzliche,
anstrengende Pflichtaufgabe werden, sondern ihnen dabei helfen, ihre Gefihle ins
Gleichgewicht zu bringen. Der Lehrerin obliegt es, den schmalen Grat zwischen
Forderung und Uberforderung auszuloten und entsprechend zu handeln. In diesem Fall
wird der Gruppenprozess zwar noch zu einem Ende geflihrt, aber bei der nachsten sich

bietenden Gelegenheit durch die Lehrerin beendet:

.ich sage: ,Mit Blick auf die Zeit mussen wir im Kreis weiter gehen, es
kommen noch ein paar Kinder dran. Keine Sorge, wir sind fast fertig. Nur
noch einmal kurz zuhéren, dann habt ihr schon Pause.” (Zitterl 2020, 5,6).

Es bleibt keine Zeit, dass sich die Schilerinnen mit dem Ende tiefergehend
auseinandersetzen. Die Lehrerin setzt bewusst einen Schlussstrich, um den Rahmen
einzuhalten. An anderer Stelle im Praxisprotokoll hingegen lasst sie die Kinder in ihrem
Prozess gewisse Grenzen Uberschreiten. Als die Gruppe ihrer Wut und ihrem Frust tber
Corona Luft macht, springen einige Schilerinnen auf, schlagen und treten in die Luft,
rufen und schreiben durch den Raum. Die Lehrerin hat das Gefuhl, dass ihr die Situation
entgleitet: ,Ich bin Uber die Heftigkeit Uberrascht. Obwohl ich spure, wie mir die Kontrolle
entgleitet, warte ich noch kurz ab.“ (Zitterl 2020, 5,5). Die Lehrerin steht in diesem
Moment vor der Entscheidung, ob sie eingreift und die Ordnung wiederherstellt oder ob
sie die Entwicklung des Gruppenprozesses beobachtet. Beide Mdglichkeiten haben ihre
Berechtigungen und Begrindungen. In diesem Fall entscheidet sich die Lehrerin, den

Prozess zu beobachten, obwohl sie sich ihrer Rolle als ,Huterin der
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Rahmenbedingungen® bewusst ist. Nachdem die Schuler*innen ihren Impulsen Ausdruck
verliehen haben und sich der Prozess wieder beruhigt, stellt die Lehrerin die Ordnung
wieder her: ,Nach einigen Augenblicken verebbt diese erste Heftigkeit. Ich hebe die
Hande und sage: ,So, setzen wir uns wieder, sonst kdnnen wir einander gar nicht
zuhoren.’ Die Unruhe wird langsam etwas ruhiger, wobei die Kinder noch plaudern und
kichern.“ (Zitterl 2020, 5, 5). Auch in dieser Situation ist es an der Lehrerin, mit
Feingeflhl zu entscheiden, wie weit oder eng der Rahmen in der jeweiligen Situation

gefasst werden kann/muss.

5.2.3.3 Aspekt 3: Die Gruppe als Container

Charlenes Thema und die Art und Weise, wie sie das Thema einbringt, 16st eine starke

Resonanz in der Gruppe aus:

,Plotzlich ist es so, als ob alle Kinder im Kreis gemeinsam ausatmen wirden.
Ich hére von verschiedenen Seiten: ,Ja, voll!'' und ,Dieses bléde Corona mag
ich nicht!* Alle Kinder reden durcheinander. Jakob sagt: ,Ilch hoffe, dass
Corona krank wird und ins Krankenhaus muss.’ Ein Kind ruft: ,Ich wiirde
Corona verprigeln, wenn es vor mir ware! Schau Anna, so!" Yasmin springt
auf: ,Ich auch! Wenn Corona so da stehen wirde (sie mimt mit den Handen
einen grofden Kreis in der Luft), dann wirde ich es hauen! So! (Sie fahrt mit
der Hand durch die Luft) Und so! (Sie tritt mit dem Fuf} in die Luft)’ Der
Larmpegel steigt. Mehrere Kinder springen entweder auf oder schlagen und
treten im Sitzen in die Luft. Von verschiedenen Seiten kommt: ,So mach ich
das! Und so!" Dalia ruft: ,Ich will, dass Corona Corona bekommt und ins
Krankenhaus muss!‘ Jakob ruft: \Hey, das hab ich zuerst gesagt, das ist mir
eingefallen!" Die Kinder lachen, einer ruft: ,Ich will, dass Corona Corona
bekommt und daran stirbt!’ ,Jaa’‘, ertént es von der anderen Seite, ,Corona
soll sterben!™ (Zitterl 2020, 5, 5).

Wie zuvor bereits angesprochen, zeigt Charlene in ihrer Korperhaltung zwei
unterschiedliche Gefuhlslagen: Wahrend ihre Kérperhaltung und Mimik auf Geflihle der
Ohnmacht und Hilflosigkeit deuten, lasst die Bewegung ihrer Hande auf den Wunsch
nach Aktivitat — dem Wunsch nach dem Geflhl, sich als Selbstmachtig zu erleben —
interpretieren. Die Reaktion der Gruppe stellt in diesem Beispiel eine Besonderheit dar:
Sie kann nur einen Teil der projizierten Gefuhle aufnehmen. Der Wunsch nach Tatkraft,
nach Selbstmachtigkeit wird von der Gruppe aufgenommen, transformiert und in Aktivitat
umgesetzt. Sie Ubertragen die Realitdt in eine spieldhnliche Situation, in der das Virus
fassbar wird. Auf dieser Ebene wehren sie sich buchstablich mit Handen und FuRen. Sie

erschaffen sich eine Zielscheibe, auf der sie die Wut, den Zorn, die Angste abladen
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kénnen, um endlich nicht mehr hilflos zu sein. Die Gruppe kann sich nun als machtig
erleben, ihrer Aggression Ausdruck verleihen und die Angste, die mit der Situation
verbunden sind, dem Virus zuweisen: Es soll krank werden, ins Krankenhaus kommen
und sterben. Gefuihle der Starke, Kontrolle, Wut, Aggression und in der Folge der
Selbstméachtigkeit werden, wie ein Schauspiel, auf der Buhne des Kreisgesprachs
inszeniert. Die Inszenierung hat zur Folge, dass Charlene sich im Anschluss an diese
Szene nicht mehr von dem Geflihl der Ohnmacht und der Hilflosigkeit, des
Ausgeliefertseins Uberwaltigt fuhlt. Ihre Kérpersprache andert sich durch die Reaktion
der Gruppe. Sie wirkt nach auf3en gestarkt und abwehrbereit. So kann in diesem Bereich
von aktiven Containing gesprochen werden. Zugleich kann sich die Gruppe nicht den
offensichtlichen Geflihlen der Hilflosigkeit und Ohnmacht stellen. Diese werden von der
Gruppe nicht aufgenommen, sondern abgewehrt. Der Container ,Gruppe® durfte fir
diese Gefiihle zu diesem Zeitpunkt nicht aufnahmebereit sein. Es ist davon auszugehen,
dass die ganze Gruppe ahnlichen Geflihlen ausgesetzt ist, diese jedoch, wie Charlene,
nicht verstehen oder einordnen kann und somit auch nicht die Kapazitat hat, Charlene in
der Verarbeitung dieser Geflihle zu helfen. Tatsachlich ist die Inszenierung der
Schiler*innen am ehesten einer unbewussten Fantasie von Kampf und Flucht nach
Bion, den Crepaldi (2018, 124f) einem parasitaren Beziehungsmodus zuordnet. Im
Kampf gegen das imaginare Virus koénnen sich Charlene und die Gruppe koénnen
gegenseitig bestarken und ausgleichen, die Auseinandersetzung mit den tatsachlichen
konfliktbehafteten Geflhlen wird jedoch vermieden. Das seelische Ungleichgewicht,
welches in beiden Parteien vorhanden ist, kann innerlich nicht verarbeitet werden. Es
muss daher ausagiert, nach au3en getragen, werden. Unter parasitdrem Containing sind
in der Literatur unbewusste Versuche gemeint, die entwicklungsférderliche
Kommunikation zwischen Container und Contained zu blockieren, speziell wenn
Contained die Kommunikation unterbinden will. Umgekehrt kann es auch sein, dass der
Container die an ihn herangetragenen Emotionen nicht aufnehmen kann oder durch sie
uberfordert ist. Bei parasitirem Containing entfernt der Container alle
wachstumsférdernden Elemente und drangt den ,wertlosen Rest” zurtick (in ,Contained®,
wobei dieser Begriff in dem Fall nicht treffend erscheint) (vgl. Crepaldi 2018, 51ff). Bei
Containingprozessen in Gruppen wird dieses Kampf- und Fluchtverhalten als
.parasitarer Beziehungsmodus® (vgl. Crepaldi 2018, 125ff) bezeichnet. Die
Grundstimmung wird in solchen Gruppen als von Angst gepragt, argerlich, feindselig
beschrieben, Gruppenmitglieder formulieren Fantasien Uber innere und aultere Feinde
oder Bedrohungen fir die Gruppe. Es werden vom Gruppenleiter klare
Handlungsanweisungen erwartet, um mit der Bedrohung umgehen zu konnen. All dies

trifft auf die dargestellte Situation nur bedingt zu. Es wird ein Feindbild identifiziert, die
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Stimmung in der Gruppe ist von Wut und Aggressivitat gepragt, Charlenes Emotionen
kénnen nicht verarbeitet werden und werden daher ausagiert. Sie finden jedoch Platz im
Container der Lehrperson. Auch sie empfindet die Geflhle der Hilflosigkeit und
Uberforderung, versucht diese aber zu nutzen, um die Schiilerinnen aus einem Gefiihl
der Hilflosigkeit in ein Geflihl der Selbstwirksamkeit zu fiihren. Es kénnte als These
formuliert werden: Wenn kein geeigneter Container vorhanden ist, wird die emotionale
Information weitergegeben, bis sich ein geeigneter Container findet oder die Situation

beendet wird. In dem Fall bliebe die emotionale Information dann jedoch unbearbeitet.
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6. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse
der Untersuchung

Die Untersuchung gestaltete sich zunachst schwierig, da die untersuchten Aspekte in
der Interaktion stark miteinander verwoben sind und einander beeinflussen. Der
Containingprozess definiert sich dartber, dass Contained unverdaulichen Inhalt in den
Container auslagert und ihn verandert wieder aufnimmt, was zu einer Veranderung des
Erlebens und Verhaltens in Contained fuhren soll (Bion 1962, 146). Es findet daher ein
intensiver Austausch auf verschiedenen Ebenen statt. So, wie es schwierig ist, sich
einem Olgemalde in seiner Ganzheit bewusst zu bleiben, wenn der Fokus auf den feinen
Details liegt, welche durch eine Lupe betrachtet werden, stellt es eine Herausforderung
dar, einzelne Aspekte in einem Containingprozess isoliert zu betrachten. Trotzdem
verhilft die Arbeit mit der Lupe zu einem tieferen Verstandnis, vor allem, wenn das Bild

schlussendlich wieder im Ganzen betrachtet wird.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen findet eine zunachst Zusammenfihrung aller
Informationen, welche aus den einzelnen Fallbeispielen gewonnen wurden, statt.
AnschlieRend werden die Ergebnisse in allgemeine Aussagen uUbergefihrt und anhand

der erarbeiteten Literatur diskutiert.

Zur besseren Orientierung werden die forschungsleitenden Fragestellungen nochmals

angefuhrt.

1) In welcher Art und Weise kann das Setting des Kreisgesprédchs vor dem
Hintergrund des Modells des Containments genutzt werden, um
Schiilerinnen der Grundstufe 1 in der emotionalen Bearbeitung von
Erlebtem zu unterstiitzen?

2) Welche spezielle Bedeutung kommt dabei der Ausgestaltung der Rolle
der Lehrer*in zu?

3) Welche konzeptuellen Aspekte fiir die Gestaltung des Settings des
Kreisgesprdchs ergeben sich, wenn der Fokus des Kreisgesprédchs auf
der Unterstiitzung der emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen der

Schiiler*innen der Grundstufe 1 liegt?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage widmet sich der erste Teil der
Zusammenfassung den Themen, welche die Schiler*innen einbringen/nicht
einbringen und wie diese eingebracht werden. Damit soll ein Uberblick geschaffen

werden, welche Erlebnisse die Schuler*innen beschaftigen. In einem weiteren
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Schritt soll, zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage, betrachtet werden,
welchen Beitrag die Lehrperson und die Gruppe zum Containingprozess leisten
kénnen. Dadurch soll ersichtlich werden, inwiefern der Containingprozess im
Kreisgesprach genutzt werden kann, um Schiler*innen bei der Bearbeitung von
Erlebten zu unterstiitzen. Besonders wird dabei die Rolle der Lehrerin betrachtet.
Diese wird, zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, nicht nur auf ihre
Containingfunktion im Kreisgesprach hin untersucht, sondern auch auf ihre
allgemeine Rolle und ihre Aufgaben im Kreisgesprach, welche sich nicht mit ihren
Rollen und Aufgaben im Unterricht decken. AbschlieRend wird fur die
Beantwortung der dritten Forschungsfrage diskutiert, inwiefern sich diese
Erkenntnisse auf die Gestaltung des Kreisgespraches auswirken, wenn der Fokus

auf der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem liegt.

6.1 Schiuler*in und Thematik

Die Schuler*innen der 2ten Klasse Volksschule beschaftigt im Zeitraum von September
bis Dezember 2020 eine Vielzahl von Themen, die sie in die Kreisgesprache einbringen.
Es ist ihnen ein Bedurfnis, das Kreisgesprach in seiner Bruckenfunktion zu nutzen, das
bedeutet, Erlebnisse aus anderen Bereichen ihrer Lebenswelt mit ihren
Klassenkolleg*innen in der Schule zu teilen und sich mit ihnen Uber die Erlebnisse
auszutauschen (vgl. Purmann 2001, 247f). Die meisten Erzahlungen bleiben flr sich
stehen und bedirfen keiner weiteren Bearbeitung. Es gibt es auch Erlebnisse, welche
die Schuler*innen in gréRerem Ausmall beschaftigen, die sie fir sich nicht einordnen
konnen. In den untersuchten Protokollausschnitten werden drei unterschiedliche
Themen/Erlebnisse aus anderen Lebensbereichen der Schiler*innen mithilfe dieses

Ubergangsraumes in die Lebenswelt ,Schule“ eingebracht.

In der ersten Falldarstellung hat ein Schiler Probleme, versdumten Stoff zeitgerecht
nachzuholen, was sich in weiterer Folge auf seine Freizeit auswirkt. In der zweiten geht
es um den Verlust eines Smartphones und eines Spieleaccounts, auf den die Schiilerin
nur Uber das Smartphone Zugriff hatte. In der dritten wird die Coronapandemie

thematisiert.

Alle drei Schuler*innen haben eine ahnliche Ausgangssituation: Ein Thema wird direkt,
durch sprachlichen Ausdruck, in die Gruppe eingebracht. Hinter der jeweiligen Thematik
liegt eine emotionale Unsicherheit oder eine unaushaltbare Geflihlslage, die der*die
Schiler*in nicht einordnen kann. Dabei handelt es sich unter anderem um Geflihle der

Uberforderung, Sorge, Resignation, Ohnmacht, Wut, Trauer, Hilflosigkeit,
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Handlungsunfahigkeit und des Ausgeliefertseins. Diese Themen werden nicht verbal,
sondern indirekt eingebracht. Dabei spielen Mimik und Gestik eine wichtige Rolle, sowie
Formulierung und Intonation. Es werden somit jedes Mal zeitgleich zwei Themen
eingebracht: Ein bewusstes und direkt eingebrachtes Thema und ein noch-nicht-
sichtbares, noch-nicht-fassbares und daher indirekt eingebrachtes Thema. Dieses
indirekte Thema entspricht dem unverdaulichen psychischen Gehalt (vgl. Bion 1962,
146), welcher nur mit Hilfe eines Containers, also der Gruppe bzw. der Lehrperson (im
Sinne der ,guten Brust‘), verdaut werden kann (vgl. Bion 1962, 146). Erst in der
Interaktion mit der Gruppe bzw. der Lehrperson kénnen die indirekten Themen zum
Vorschein kommen. Im Sinne der Theorie nach Bion liegt dies daran, dass auch die
Interaktion im Kreisgeschehen einen Containingprozess darstellen kann, also den
Prozess des Verdauens und Reintrojizierens des verdauten Inhaltes (vgl. Bion 1962,
146).

Der Prozess des Containings verlauft unterschiedlich, jedoch bleiben ahnliche Fixpunkte.
Ahnlich ist die Art und Weise, wie die Themen eingebracht werden: Das direkte Thema
und das dahinterliegende, indirekte Thema werden gleichzeitig eingebracht, wobei das
dahinterliegende nicht sofort ersichtlich ist. Weiters muss jenes indirekte,
dahinterliegende Thema, bei dem es sich bei allen drei Fallbeispielen um unbewusste
bzw. zu diesem Zeitpunkt nicht bewusstseinsfahige Emotionen handelt, wahrgenommen,
erkannt und benannt werden. Erst danach ist es mdglich, einen integrativen Loésungsweg

zu erkunden.

Auch der Prozess an sich verlauft in den drei Situationen ahnlich: Der*die Schiler*in
bringt ein Thema ein. Gleichzeitig wird ein unausgesprochener Inhalt in den Raum
gestellt bzw. in einen oder mehrere der zur Verfigung stehenden Container projiziert.
Die Art und Weise, wie das Thema eingebracht wird, erzeugt in der Lehrerin, in der
Gruppe und/oder in den einzelnen Mitschiiler*innen eine innere, unbewusste Resonanz
(eine Reaktion auf den projizierten Inhalt). Diese bringt die Person/Gruppe, welche sich
als Container zur Verfugung stellt, dazu, in einer gewissen Art und Weise zu handeln
oder zu antworten. Der unausgesprochene Inhalt wird verdaut und auf die eine oder
andere Weise zum Ausdruck gebracht. Geschieht dies in einer Form, die der*die
einbringende Schiler*in fur sich nutzen kann, so kann es zu einer Lésung kommen (vgl.
Bion 1962, 146).

Die drei Beispiele unterschieden sich jedoch darin, wer sich wie als Container zur
Verfugung stellen kann und was durch den verdauten Inhalt ausgeldst wird. In
Falldarstellung 1 kdénnen sich sowohl die Lehrperson als auch die Gruppe rasch als

Container zur Verfugung stellen. Marco wiederum kann sich in der Interaktion rasch fur
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Lésungsvorschlage offnen. Im Gegensatz dazu arbeitet sich Dalia (Falldarstellung 2)
durch mehrere Ebenen und ein langes Gesprach, in dem sie abwechselnd von der
Gruppe, einzelnen Schiler*innen und der Lehrerin contained wird, bis sie sich
schlie3lich fur eine Lésung 6ffnen kann. Auch ist fur Dalia nicht jeder Container fir jede
Phase passend. Nicht immer ist das, was ein Container anzubieten hat, zum jeweiligen
Zeitpunkt ausreichend fir Contained. In solchen Fallen bietet das Kreisgesprach eine
grofRe Ressource, da nicht nur die Lehrperson, sondern auch die Gruppe, die einzelnen
Schiler*innen oder auch das Setting an sich als Container dienen kann. Ahnliches gilt
fur Falldarstellung 3: In Bezug auf Charlenes Thema eignet sich die Gruppe nur bedingt
als Container, 16st aber mit ihrem Verhalten Charlenes unaushaltbare Geflihle in der
Lehrperson aus, welche, als Container, diese benennen kann. Containingprozesse im
Kreisgesprach kdnnen, so gesehen, dulerst stark variieren, wobei das grundlegende

Muster gleich bleibt.

Zusatzlich zum Prozess des Containings muss auch bedacht werden, dass das
Besprechen von emotionalen Inhalten immer ein Wagnis ist, besonders in einer
Klassengemeinschaft. Bereits Petersen (1923-1950) geht davon aus, dass der leere
Raum im Kreisgesprach die Mdoglichkeit fir positive Begegnungen, aber auch fir
Beurteilungen schafft. Die Schiler*innen sind, gewissermal3en, emotional ausgeliefert.
Sich auf dieser Ebene zu begegnen, ist eine emotionale Herausforderung, weswegen
die Schiler*innen woméglich zunachst zuriickhaltend mit ihren AuRerungen sind. Der
geleitete Austausch im Kreisgesprach verschafft ihnen jedoch auch eine besondere
Méoglichkeit, verschiedene Facetten ihrer selbst zu zeigen und von der Gruppe mit all

ihren Starken und Schwachen akzeptiert zu werden (vgl. Purmann 2001, 56f).

Die Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass die Schiler*innen Grundstufe 1 der
Volksschule innerhalb und auferhalb der Schule vielfaltige Erlebnisse haben und es
ihnen ein Bedurfnis ist, diese mit ihren Klassenkolleg*innen zu teilen. Es besteht der
Wunsch, sich Uber private, aulerschulische Themen auszutauschen. Meist ist das
vorgestellte Thema durch die Interaktion und den Austausch ausreichend betrachtet. In
einigen Fallen liegt hinter dem eingebrachten Thema eine starkere Thematik, welche fur
den*die Schiiler*in auf der emotionalen Ebene eine Uberforderung darstellt und sie

innerlich beschaftigt.

Nun stellt sich die Frage, ob es zu den Aufgabenbereichen der Schule gehért, sich mit
der emotionalen Ebene von Schuler‘innen zu beschéaftigen. An dieser Stelle soll auf
Dubs (2009, 22f) verwiesen werden. Er streicht heraus, dass Erziehungsaufgaben zum
ganzheitlichen Auftrag der Schule gehéren, um die Schiler*innen auch auf sozialer und

emotionaler Ebene auf ein Leben in der Gesellschaft vorzubereiten. Zusatzlich soll
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dieser Frage eine Gegenfrage gegenubergestellt werden: Kann die Schule auf eine
Auseinandersetzung mit emotionalen Aspekten von Erlebnissen der Schiler*innen
verzichten? Im Verlauf der Erstellung dieser Arbeit wurden die Schulerinnen dieser
Klasse mit kleineren und gréReren Krisensituationen konfrontiert. Einige betrafen ,nur®
den*die jeweilige*n Schiler*in (siehe Falldarstellung 1 und 2), manche groRere
Krisensituationen betrafen im Grunde genommen die ganze Klasse (siehe
Falldarstellung 3), oder sogar noch groRere Gemeinschaftssysteme. Diese Themen
lieBen sich aus dem schulischen Alltag auch nicht ausklammern. In Anbetracht dessen
sollte Uberdacht werden, ob Lernen und Entwicklung stattfinden koénnen, ohne die
emotionale Entwicklung der Schiler*innen zu unterstitzen oder ob die Férderung der
emotionalen und sozialen Entwicklung nicht vielmehr mit der Lernentwicklung Hand in
Hand geht. Das Setting des Kreisgespraches ermdglicht es, fir Themen dieser Art einen
Raum bereitzustellen, in dem sich unterschiedliche Lebenswelten begegnen, emotionale
Inhalte Platz finden, Gruppenerfahrungen in einem moglichst sicheren Raum gesammelt
werden kdnnen. Es bietet Schiler*innen die Méglichkeit, einander mit all ihren Facetten

zu begegnen, nicht nur in der Rolle der Schilerin oder des Schdlers.

6.2 Die Rolle der Lehrperson

Um Forschungsfrage 1 beantworten zu kénnen, ist es notwendig, Forschungsfrage 2
naher zu betrachten. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass in den
untersuchten Praxisprotokollausschnitten die Lehrperson verschiedene Rollen im
Kreisgesprach einnimmt. Diese unterscheiden sich in weiten Teilen von den Rollen,
welche die Lehrperson im Schulalltag innehat (vgl. Dubs 2009, 22f). Ist es im Schulalltag
die Aufgabe der Lehrperson, den Schiler*innen Fachwissen in angepasster Weise zu
vermitteln sowie die erbrachten Leistungen zu erheben und zu beurteilen, liegt der Fokus
beim Kreisgesprach auf der Entwicklung und Ausbildung von Kompetenzen auf
emotionaler und sozialer Ebene. Auch dies gehort zu den Aufgaben der Lehrperson im
Schulalltag, sowohl im Kreisgesprach als auch nach allgemeinem Verstandnis der
Aufgabenbereiche der Lehrperson. Denn die Schuler*innen sollen durch die Schule auch

emotional und sozial auf die Gesellschaft vorbereitet werden (vgl. Dubs 2009, S.19ff).

Die Lehrperson nimmt in den untersuchten Kreisgesprachen eine sehr aktive, leitende
Rolle ein. Dies entspricht eher dem Leitungsstil der Kreisgesprache im psychoanalytisch-
padagogischen Setting nach Datler und Schedl (2016, 156ff) als dem Stil der von
Purmann (2001, 196) und Heinzel (2019, 28ff) vorgestellten Kreisgesprache, in denen

die Leitung teilweise den Schiler*innen Ubertragen wurde.
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Im Fall der untersuchten Protokollausschnitte kann zusatzlich zwischen den Rollen
unterschieden werden, die auf den Prozess des Containings Bezug nehmen, sowie
jenen, die z.B. die Struktur in Kreisgesprachen aufrechterhalten. In den drei

untersuchten Falldarstellungen wurden folgende Rollen identifiziert:

1) Die Lehrerin als Container

2) Die Lehrerin als Begleiterin von Containingprozessen
3) Die Lehrerin als Begleiterin von Gruppenprozessen
4) Die Lehrerin als Huterin der Rahmenbedingungen

Die Fallbeispiele wurden ausgesucht, um Containingprozesse im Kreisgesprach sichtbar
zu machen. In jedem findet unter anderem ein Containingprozess zwischen Lehrperson
und Schiler®in statt und/oder die Lehrperson begleitet Containingprozesse zwischen
Schiler*in und Gruppe oder zwischen zwei Schiler*innen. Um sichtbar zu machen,
inwiefern die Lehrperson contained oder Containingprozesse unterstitzt, wird nun der
Fokus auf die Reaktionen? in Bezug auf den*die einbringende*n Schiiler*in und die
Gruppe gelegt. Zusétzlich werden konkrete Interventionen® betrachtet, welche die
Lehrerin setzt. Dabei kann die Unterscheidung zwischen Reaktion und Intervention nicht
in jeder Situation eindeutig getroffen werden, da sich Containingprozesse meist intuitiv
gestalten. Die Lehrperson folgt ihrem Geflihl und oftmals wird erst in der Reflexion des
Verhaltens klar, weshalb die Lehrperson auf eine bestimmte Art und Weise reagiert hat.
Durch die entsprechende Schulung und Reflexion des Verhaltens koénnen die
Handlungen der Lehrkraft den Containingprozess in den ausgesuchten Situationen
positiv beeinflussen. Es gibt auch bewusst gesetzte Interventionen, wobei auch bei
diesen erst in der Reflexion klar wird, dass es sich um eine Intervention, nicht um eine
Reaktion handelt. In den Praxisprotokollen wird das ersichtlich, wenn die Lehrperson
innehalt, um sich die weitere Vorgehensweise zu Uberlegen oder bewusst einem inneren

Impuls entgegenzusteuern.

2 Reaktion, durch einen Reiz ausgel8stes Verhalten reflexhafter, emotionaler oder rationaler Natur, das
auch aus komplexen Handlungsablaufen bestehen kann (Handeln, Tatigkeit, Verhalten, angeborener
auslésender Mechanismus, Konditionierung, instrumentelles Lernen).“ (Wenninger 2000, [1])

3 Intervention, geplante und gezielt eingesetzte MaRnahmen, um Stérungen vorzubeugen (Prévention),
sie zu beheben (Psychotherapie) oder deren negative Folgen einzuddmmen (Rehabilitation).” (Wenninger
2000, [1])
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6.2.1 Reaktionen auf das Kind

Die Reaktionen auf den*die einbringende*n Schiler*in haben sowohl ahnliche als auch
sehr individuelle Komponenten. Folgende Reaktionen finden sich in allen

Fallausschnitten:

o Die Lehrerin zeigt Offenheit und Wohlwollen dem*der Schiler*in gegentiber. Dies
entspricht einem passiven Containingprozess (vgl. Crepaldi 2018, 12).

o Sie ermutigt, das eingebrachte Thema genauer/differenzierter zu betrachten.

o Die Lehrerin versucht die Geflihlslage der Schiler*innen, welche die Geschichte
begleitet, wahrzunehmen, zu sortieren und zu benennen. Dies entspricht einem
aktiven Containingprozess (vgl. Crepaldi 2018, 12).

o In der Auswertung der Praxisprotokollausschnitte wird mehrmals von einer
inneren Resonanz gesprochen. Wenn diese Resonanz als Teil des
Containingprozesses verstanden wird, so kann sie kann als Antwort auf den
projizierten Inhalt des*der einbringenden Schiler*in sowie aufiere Faktoren wie
Mimik, Gestik und Sprache gesehen werden. Die Lehrerin versucht im Abgleich
mit ihrer eigenen inneren Gefiihlslage zu verstehen, was in dem*der Schiler*in
vorgeht (vgl. Bion 1962, 146).

o In einigen Situationen (Fallbeispiel 1 und 3) wird ersichtlich, dass die durch die
Lehrperson zur Verfigung gestellte innere Kapazitat (noch) nicht ausreicht. Im
Verlauf des Gesprachs wendet sie sich der Thematik verstarkt zu und stellt mehr
emotionalen Raum und Zeit zur Verfugung. Je nach Notwendigkeit aktiviert sie
auch die Gruppe als zusatzlichen Container. Sie versucht somit den psychischen
Raum fur den Inhalt von Contained sowie, in der Folge, die Frustrationstoleranz
zu erhéhen (vgl. Liders 1996, 85ff).

o Speziell in Fallbeispiel 3 wird ersichtlich, dass die Lehrperson ihren eigenen
inneren Raum erweitert hat und diese Erweiterung nutzen kann. Sie muss nicht
die ersten, uniberlegten Reaktionen umsetzen, sondern auf eine erweiterte
innere Kapazitat zuriickgreifen, um die Situation ,aushalten® zu kénnen. Dies

ermdglicht es ihr, zu intervenieren, anstatt nur zu reagieren (vgl. Bion 1962, 147).

Individuell gestaltet sich die jeweilige Interaktion zwischen Lehrperson und Schiler*in.
Nicht immer kann das Angebot der Lehrperson angenommen werden, nicht immer kann
die Lehrperson die Geflihlslage des*der einbringende*n Schiler*in zu Beginn erfassen.
Ein gelungener Containingprozess erfordert eine intensive, tiefgehende Interaktion
zwischen Container und Contained (Bion 1962, 147; Crepaldi 2018, 49f). Die Lehrperson
muss uber ein ,gutes Gespur® sowie Feingefiihl fir die Situation und den*die Schuler*in

besitzen. Als die Lehrerin in Falldarstellung 2 gleich zu Beginn des Gespraches mit Dalia
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versucht, auf die emotionale Ebene einzusteigen, lenkt Dalia ab und wendet sich der
manifesten, technischen Ebene des Problems zu. Weiters nutzt Dalia in der Folge die
Gruppe als Container. Die Gruppe holt Dalia auch emotional an der richtigen Stelle ab,
wahrend die Lehrperson sie emotional Uberfordert und damit keinen geeigneten
Container darstellt. Die Lehrerin nimmt sich daher zurlick und geht dazu Uber, den
Prozess zu begleiten, anstatt zu leiten. Trotzdem muss die Lehrperson die emotionalen
Vorgénge in ihrem eigenen Inneren erspiren, verstehen, unterscheiden und einordnen
kénnen sowie den Containingprozess in der Gruppe im Auge behalten (vgl. Bion 1962
147). Ist eine innere emotionale Abklarung nicht mdéglich, kann kein kommensaler oder
symbiotischer Containingprozess stattfinden (vgl. Crepaldi 2018, 53). Die Notwendigkeit
fur ein Verstandnis der eigenen inneren Gefuhlslage zeigt sich sehr deutlich in
Falldarstellung 3, als in der Lehrerin durch die Reaktion der Gruppe Geflihle der
Hilflosigkeit und Ohnmacht ausgelést werden. Die Lehrerin nimmt die Geflhle wabhr,
versteht sie jedoch als Projektion der verdrangten Geflihle der Gruppe bzw. der Gefiihle,
die Charlene und die Gruppe noch nicht aushalten kénnen. Dieses Verstandnis
ermdglicht es der Lehrerin, Schlisse uber Charlenes versteckte Gefuhle in Bezug auf
das eingebrachte Thema sowie das Verhalten der Gruppe zu ziehen. Anders
ausgedrickt: Sowohl die seelische Kapazitat der Lehrerin und der Gruppe sowie die
Frustrationstoleranz von Charlene erweitern sich durch den gemeinsam ausgehaltenen
Konflikt (vgl. Crepaldi 2018, 49f).

6.2.2 Reaktionen auf die Gruppe

In der Auseinandersetzung mit der Gruppe kommen der Lehrperson strukturelle und
inhaltliche Aufgaben =zu. Strukturell tréagt die Lehrperson fir die Einhaltung der
Rahmenbedingungen Sorge. Zu verschiedenen Gelegenheiten erinnert die Lehrperson
an die Einhaltung der Zeit, da die altersbedingte Aufmerksamkeitsspanne der
Schiler*innen nicht Uberschritten werden soll (vgl. Kroll-Gabriel 2019, 9). In
Falldarstellung 3 kommt es zu einem sehr unruhigen Moment im Kreisgesprach, in dem
die Lehrperson befirchtet, die Kontrolle Gber die Gruppe zu verlieren. Sie greift jedoch
nicht sofort ein, um den Ordnungsrahmen wieder herzustellen, da ein Insistieren auf
Einhaltung der Regeln in dieser speziellen Situation den laufenden Containingprozess
unterbrochen hatte. Dies ist ein Beispiel fir die dienende Funktion der Regeln, welche
manchmal situationsbedingt gebeugt werden mussen, damit ein Mehrwert fir die Gruppe
entstehen kann (vgl. Purmann 2001, 97). Als das Gruppengeschehen etwas abebbt,
bittet die Lehrperson die Schiler*innen, Platz zu nehmen und sich zu beruhigen, da sie

einander sonst nicht zuhéren konnen. Auch an dieser Stelle achtet die Lehrerin auf die
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Einhaltungen der Rahmenbedingungen. Die Lehrkraft muss das Gruppengeschehen im
Blick behalten, regulierend eingreifen, wenn dies notwendig ist, manchmal aber auch
situationsbedingt die Regeln beugen, wenn dadurch ein Mehrwert fir die Gruppe

entstehen kann.

Auch inhaltlich hat die Lehrperson lenkende und regulierende Aufgaben. Zu Beginn der
Falldarstellung 2 begleitet die Lehrerin den Gruppenprozess, ohne sich zu stark
einzubringen. Das bedeutet nicht, dass sie sich komplett aus dem Geschehen
herausnimmt oder geistig abwesend ist. Sie nimmt weiterhin ihre Aufgaben zur Erhaltung
des Rahmens wahr. Darunter fallt zum Beispiel auch, dass auf einen wertschatzenden
Umgangston geachtet wird oder dass die Gruppe beim Thema bleibt (vgl. Purmann
2001, 196). Die Lehrperson musste zwar diesbezuglich in keiner der Falldarstellungen
eingreifen, die Aufzéhlung dient jedoch zur Verdeutlichung, dass die Lehrperson am
Gruppengeschehen teilnimmt, auch wenn sie gerade keine Intervention setzt. |hre
Reaktion ist es in diesem Fall, sich zurickzunehmen, als stille Beobachterin anwesend
und aufmerksam zu sein. Eine aktive Rolle nimmt die Lehrperson ein, wenn sie
Containingprozesse begleitet oder sich selbst als Container fur die Gruppe zur
Verfugung stellt. Indem sie Containingprozesse begleitet, leitet sie diese auch bis zu
einem gewissen Grad. In Falldarstellung 2 findet ein Containingprozess zwischen Dalia
und Jakob statt. Diesen unterstitzt die Lehrerin, indem sie den beiden Schiler*innen bei
der Ausformulierung ihrer Gedanken hilft und die Situation verdeutlicht, den Prozess in
Worte fasst und sichtbar macht. Dies koénnte wiederum als Containingprozess
verstanden werden, der den Prozess zwischen den beiden Schuler*innen unterstitzt. In
Falldarstellung 3 stellt sich die Lehrerin nicht nur als Container fir Charlenes
unaushaltbare Geflihle zur Verfigung. Zuerst aktiviert die Lehrerin die Gruppe als
Container fur Charlenes Thema, indem sie sagt, dass es wahrscheinlich vielen anderen
der Gruppe ahnlich wie ihr geht. Charlenes unaushaltbare Geflihle sind jedoch auch flr
die Gruppe unaushaltbar, weswegen es zu einer aktiven Inszenierung der Bedrohung
sowie des Kampfes gegen sie kommt. Dies entspricht im Gruppenkontext einem
parasitaren Beziehungsmodus (vgl. Crepaldi 2018, 123ff). Die Gruppe zeigt eine starke
Reaktion und wehrt die unaushaltbaren Geflihle ab, gleichzeitig versucht sie sich Gber
diese Reaktion zu stabilisieren bzw. stabilisieren sich die einzelnen Mitglieder der
Gruppe gegenseitig, indem ein gemeinsames Feindbild personalisiert wird. Die
Lehrperson wird in diesem Moment strukturell und inhaltlich gefordert: Einerseits soll der
Rahmen eingehalten werden (strukturell), andererseits kann die Gruppe mit Charlenes
unaushaltbaren Gefiihlen nicht umgehen, was dazu fihrt, dass sie sie weitergeben

mussen. Dies flihrt wiederum dazu, dass die Lehrperson sich, in diesem Fall, als
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Container fir den Gruppenprozess zur Verfligung stellt und die Geflihle der Ohnmacht,
Hilflosigkeit und Angst aushalt (inhaltlich). Im Verlauf der Situation nutzt sie diese
Erfahrung, um die Sachlage selbst besser zu verstehen und fiir die Schiler*innen
verstandlich zu machen. Auch leitet die Lehrperson den Gruppenprozess bewusst. Die
Lehrerin begreift das Gefuhl des Kontrollverlusts als Teil des Gruppenprozesses. Sie
entscheidet sich bewusst dazu, abzuwarten und die Entwicklung der Situation zu
beobachten. Sie nutzt die Gruppe als Resonanzkérper, der den hinter dem Thema
liegenden Geflihlen Ausdruck verleihen kann. Die hinter der Inszenierung liegenden
Angste kénnen zwar nicht komplett bearbeitet und geldst werden, jedoch ist es méglich,
das destruktive Verhalten umzuleiten, sodass die Gruppe und Charlene aus der
empfundenen Hilflosigkeit und den Ohnmachtsgefiihlen sich einer beginnenden
Selbstwirksamkeit zuwenden koénnen. Der Prozess zwischen der Gruppe und der
Lehrperson wird aufgrund dessen eher dem kommensalen Containing zugeordnet (vgl.
Crepaldi 2018, 49). Werden nun alle Reaktionen in ihrer Gesamtheit betrachtet, ergibt
sich folgendes Muster: Die Reaktionen der Lehrperson im Gruppengeschehen zielen
darauf ab, den Prozess zielgerichtet und im Fluss zu halten. Wenn der Gruppenprozess
in eine destruktive Richtung abzugleiten droht, versucht sie ihn wieder in eine
konstruktive Richtung zu lenken. Die Lehrperson muss die Gruppe und den
Gruppenprozess daher durchgehend aufmerksam leiten und begleiten. Dabei obliegt es
dem Feingefuhl der Lehrkraft, sich mehr oder weniger einzubringen, zu entscheiden,
was die Schiler*innen selbst bewaltigen kénnen und wobei sie Hilfe und Unterstitzung

brauchen.

6.2.3 Gesetzte Interventionen

Wie bereits beschrieben, ist es nicht immer einfach, Interventionen und Reaktionen zu
unterscheiden. Das liegt daran, dass auch Interventionen intuitiv gesetzt werden konnen
und sich oftmals aus der Situation ergeben. Sie werden zwar mit einer gewissen
Intention gesetzt, die Beweggriinde werden jedoch erst in der Reflexion offenbar. In den

untersuchten Beispielen werden nur drei Arten an Interventionen sichtbar:

Eine Intervention, die in dhnlicher Art und Weise in jedem Fallbeispiel vorkommt, ist die
Aktivierung der Gruppe: ,Ich lachle sie halbseitig an, nicke kurz und sage: ,Ja, Charlene,
das wulnsch ich mir auch. Und ich denke, da geht es vielen in der Klasse ahnlich.’
Plotzlich ist es so, als ob alle Kinder im Kreis gemeinsam ausatmen wuirden.” (Protokoll
5, Papier 5 (6. Semester), Seite 5). Dadurch soll die Gruppe als Ressource genutzt

werden koénnen. Die Schiler*innen der Gruppe, die mit dem eingebrachten Thema in
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Resonanz gehen kdénnen, werden eingeladen, am Prozess teilzunehmen und sich, wenn

es passt, als Container zur Verfigung zu stellen.

Die haufigste Intervention ist das bewusste Versprachlichen der Geflihle und/oder der
Situation. Dem*der Schiler*in soll dadurch beim Verstehen und Sortieren der inneren
Gefuhlssituation geholfen werden. Das geschieht entweder in der Interaktion mit der
Gruppe, mit dem*der einzelnen Schiler*in oder der Begleitung von Interaktionen

derselben.

Es gibt auch Interventionen, die darauf abzielen, den Rahmen des Kreisgespraches zu
schutzen. Bei Falldarstellung 1 wird eine Losungsmoglichkeit mit Marco besprochen. Die
Lehrperson verlagert die Detailplanung jedoch auf3erhalb des Kreisgespraches, da diese
fur die Gruppe an sich keinen Mehrwert hat. In Falldarstellung 2 versucht die Lehrperson
mehrfach, den Containingprozess zu beenden, weil er zu viel Zeit in Anspruch nimmt
und Dalia das Thema immer wieder von Neuem einbringt. In diesem Fall gelingt diese

Intervention erst, als das Thema einer Lésung zugefiihrt werden konnte.

Es zeigt sich auch, dass am Ende des Containingprozesses in den untersuchten Fallen
eine Losung oder ein Losungsansatz steht. In Falldarstellung 1 und 3 wird die Losung
durch die Lehrperson eingeleitet. Die Intervention der Lehrerin soll in diesem Fall zu
einem Abschluss des Prozesses fiihren. In Fallgeschichte 2 versucht die Lehrperson
nicht, das Thema zur Lésung zu flhren, sondern es ohne L&sung zu beenden. Die
Lehrperson hat in diesem Fall keine bewusste Intervention gesetzt, um zu einer Lésung
zu kommen. Dalia hingegen bringt ihr Thema so oft ein, bis es zu einer einigermafien

zufriedenstellenden Lésung gefuhrt wird.

Die Anzahl an Interventionsarten ist Uberschaubar. In den Fallausschnitten konnten nur
vier verschiedene Arten identifiziert werden. Diese finden sich dafur sehr haufig in
differenzierten Ausformungen. Abgesehen von diesen ,kleineren“ Interventionen kann
die Einleitung des Containingprozesses an sich als ,Hauptintervention“ betrachtet

werden, denn durch sie wird der gesamte Prozess bewusst eingeleitet.

6.2.4 Aufgaben und Rollen der Lehrperson im Kreisgesprach

In Kapitel 2.2.5 findet sich eine Zusammenfassung und Darstellung bisheriger
Erkenntnisse der Rolle der Lehrperson in Kreisgesprachen. Die Rolle der Lehrperson als
Container im Kreisgesprach wird in den vorherigen Kapiteln (6.2.1, 6.2.2, 6.2.3) naher
beleuchtet. Dieses Kapitel soll sich mit den weiteren Aufgaben und Rollen der

Lehrperson im Kreisgesprach beschaftigen.
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Im modernen Verstandnis der Aufgaben der Lehrperson muss unter anderem dem
Anspruch der Ganzheitlichkeit genige getan werden. Dies bedeutet, dass die
Schiler*innen auch auf emotionaler und sozialer Ebene auf die Gesellschaft vorbereitet
werden sollen (vgl. Dubs 2009, 22f). In den untersuchten Kreisgesprachen liegt der
Fokus auf der Entwicklung der emotionalen und sozialen Fahigkeiten der Schiler*innen.
Dies hat Auswirkungen auf die Rolle der Lehrperson. In keinem der untersuchten
Ausschnitte wird Lehrstoff vermittelt oder fachspezifischer Unterricht abgehalten (vgl.
Dubs 2009, 19ff). So verandert sich der Schwerpunkt der Rolle von der Vermittlung von
Unterrichtsstoff zur Schulung emotionaler und sozialer Kompetenz. Ganz kann sie die
Aufgaben der Lehrperson jedoch nicht abstreifen. Damit die Kreisgesprache gelingen,
muss sie weiterhin die Rolle der ,Huter*in der Rahmenbedingungen® einnehmen. In den
ausgewahlten Ausschnitten zeigt sich das vor allem im Bereich des Zeitmanagements.
Der Containingprozess braucht Zeit, dem Kreisgesprach steht aber nur eine gewisse
Menge an Zeit zur Verfugung, einerseits aus schulorganisatorischen Grinden (vgl.
Hieronymus 1996, 13), andererseits aufgrund der Aufmerksamkeitsspanne der
Schiler*innen (vgl. Kroll-Gabriel 2019, 9). Im Fall von Dalia (Falldarstellung 2) erfordert
der Containingprozess eine grof’e Menge an Zeit. Die Lehrerin versucht mehrmals, den
Prozess zu unterbrechen oder zu beenden, aber da er noch keiner Losung zugefuhrt
wurde und Dalia innerlich sehr stark mit der Thematik befasst ist, bringt sie das Thema
immer wieder ein. Es ist ein anschauliches Beispiel fiir den Rollenkonflikt, in den die
Lehrperson kommen kann. Einerseits mochte sie Dalia die Mdoglichkeit geben, den
Prozess zu Ende zu flhren und sich emotional zu stabilisieren, andererseits muss sie
auch die Bedurfnisse der anderen Schiler*innen sowie die Rahmenbedingungen
schitzen. In Falldarstellung 3 weist der Schiler Ahmed die Lehrerin indirekt sogar auf
diese Verpflichtung hin. Weiters ist es Aufgabe der Lehrerin zu entscheiden, was im
Kreisgesprach Platz findet und was nicht. Im Fall von Marco (Falldarstellung 1) wird
Marcos emotionale Situation beleuchtet, die praktische Umsetzung des
Ldsungsvorschlages jedoch nach dem Kreisgesprach angesetzt. Die Lehrerin kommt
ihrer Aufgabe, Abschweifungen vom eigentlichen Thema entgegenzusteuern (vgl.
Purmann2001, 210). In manchen Fallen muss die Lehrperson entscheiden, inwieweit
eine Beugung der Regeln zugelassen werden soll, kann, muss. Regeln und Rituale
haben eine dienende Funktion, die Orientierung, Zuverlassigkeit und Sicherheit
vermitteln soll. An dieser Stelle sein nochmals auf Ahmed verwiesen, der héflich und
indirekt die Einhaltung der Regeln fordert. Je nach Situation kdnnen die Regeln aber
auch fur den angestrebten Prozess hinderlich sein. In Fallbeispiel 3 Uberschreiten die
Schiler*innen im Prozess den Ordnungsrahmen. Die Lehrperson lasst es aber in diesem

Fall zu, da die genaue Einhaltung der Regeln den Gruppenprozess unterbrochen hatte,
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das Insistieren auf die Einhaltung der Regeln somit wichtiger geworden ware als die

eigentliche Zielsetzung (vgl. Purmann 2001, 79).

Am Ende des Kapitels 2.2.5 ,Die Rolle der Lehrperson® findet sich eine Zusammenschau
der erarbeiteten Merkmale der Rolle der Lehrperson in Kreisgesprachen. Diese wird als

Grundlage genommen und anhand der Erkenntnisse dieses Kapitels (6.2) angepasst:

e In den untersuchten Kreisgesprachen Ubernimmt die Lehrperson die Leitung,
nimmt sich aber zuriick, wenn die Situation es erfordert. Sie begleitet in diesen
Fallen den Gruppenprozess.

o Die Lehrerin steht nicht Gber den Regeln im Kreisgesprach. Es obliegt ihr jedoch,
abzuschatzen, wann es sinnvoll ist, die Regeln streng einzuhalten und wann ein
gewisser Spielraum erforderlich ist.

e Es obliegt ihr, das Gesprach so zu leiten, direkt oder indirekt, dass die
Schiler*innen beim Thema bleiben kénnen.

e Sie verwendet einen wertschatzenden Umgangston, meidet Wertungen und
unterstutzt durch sanfte Impulse gewunschte Verhaltensweisen.

e In ihrer Containingfunktion stellt sie sich den Schiler*innen als Sprachrohr zur
Verfigung und fasst Inhalte in Worte, fir die die Schuler*innen entweder noch
keine Sprache gefunden haben oder die noch nicht ins Bewusstsein getreten

sind.

Obwohl diese Ergebnisse fir die Rolle der Lehrperson in den untersuchten
Kreisgesprachen zutreffen, missen sie nicht auf die Lehrerschaft im Allgemeinen gelten.
Wie bereits ausgefuhrt, wandeln sich Rolle und Aufgaben der Lehrperson mit den Zielen
und Inhalten des Kreisgesprachs sowie den Vorstellungen der Lehrperson selbst.
Stehen in einem Kreisgesprach die Bearbeitung emotionaler Inhalte im Vordergrund, so
werden zwangslaufig in diesem Bereich die schulischen Inhalte den emotionalen
weichen mussen. Die Lehrperson wird sich Gedanken machen missen, was Art, Thema
und Ziel des angestrebten Kreisgespraches ist und welche Struktur zur Umsetzung
notwendig sein wird. Wie sich in der Untersuchung zeigt, kann sich eine Person nur als
Container zur Verfigung stellen, wenn sie Uber die entsprechenden emotionalen
Kapazitaten verfiigt. Ein Kreisgesprach vor dem Hintergrund des Modells Containing
anzubieten, erfordert daher, dass die Lehrperson selbst emotionale Kapazitaten zur
Verfugung stellt, ansonsten kann Containing nicht stattfinden. Lehrpersonen, die dieses
Setting in Hinblick auf dieses Modell anbieten mdchten, sollten daher selbst auch Uber
Methoden und Mdglichkeiten verfluigen, ihre emotionalen Kapazitadten zu pflegen. Die

Lehrerin in dieser Arbeit verwendete dazu die Methode der Work Discussion und stand
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dadurch in regelmafigem Austausch mit anderen Teilnehmern einer Work Discussion
Gruppe sowie der studentischen Kleingruppe zur Auswertung der Protokolle. Es ist nicht
notwendig, dass jede Lehrperson, die ein Kreisgesprach vor dem Hintergrund des
Modells Containment anbieten mdchte, die Methode der Work Discussion zur Pflege
ihrer emotionalen Kapazitaten verwendet. Es wird jedoch notwendig sein, dass sie sich
in irgendeiner Form um die Pflege derselben kimmert, sei es mithilfe von Supervision,

Selbsterfahrung oder anderer ahnlicher Angebote.

6.3 Die Reaktionen der Gruppe

6.3.1 Auf die Lehrperson

Die Reaktionen auf die Lehrperson sind situationsabhangig und variieren in den drei
Fallbeispielen: In Fallbeispiel 1 nimmt die Gruppe erst nach der Aktivierung der
Lehrperson unterstiitzend am Gruppenprozess teil, indem sie sich verstandnisvoll und
unterstutzend zeigen, also passiv containen (vgl. Crepaldi 2018, 12). Die Schiler*innen
haben zuvor zwar zugehort, sich aber noch nicht eingebracht. In Fallbeispiel 2 reagieren
die Schuler*innen zunachst nicht direkt auf die Lehrerin, sondern hauptsachlich auf Dalia
und ihr Thema. Es findet zwar Interaktion statt, diese betrifft jedoch nur Dalia und die
Gruppe, die Lehrerin wird weitgehend ausgeschlossen. Bei dem Thema handelt es sich
um neue Medien (Smartphone, virtuelle Accounts). Die Schiler*innen kennen sich in der
Thematik gut aus und durften die Lehrerin in diesem Fall nicht als Ansprechpartnerin
wahrnehmen. In Fallbeispiel 3 reagieren die Schiler*innen auf die Aktivierung der
Lehrerin ungewohnlich intensiv. Es kommt zu der beschriebenen Inszenierung des
Kampfes gegen das imaginare Coronavirus. Die Kinder treten und schlagen in die Luft
und verbalisieren, was sie alles mit dem Coronavirus machen und was sie ihm
winschen. Die Lehrerin interveniert, um den Rahmen zu schitzen. Die Schiler*innen
entsprechen dem Wunsch der Lehrerin. Sie setzen sich, bleiben jedoch etwas unruhig.
Es folgt eine Interaktion, in der die Lehrerin und die Gruppe sich aktiv austauschen. Die

Lehrerin formuliert, die Kinder reagieren mit Handlungen, mit Gestik, Mimik und Worten:

.Ich wende mich an die gesamte Gruppe: ,Ich glaube, das ist das
Beangstigende an Corona. Das man es nicht wirklich sehen kann. Yasmin
hat es so schén gezeigt und andere Kinder in der Gruppe auch. Sie haben
vor sich ein groRes Coronavirus gezeigt und dann haben sie es getreten,
geschlagen und gesagt, es soll weggehen.’ Die Kinder lachen, einige treten
und hauen nun wieder in die Luft. ,Das tut gut, wenn man dem Virus einmal
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sagen kann, dass es endlich weggehen soll’, fahre ich fort. Die Kinder rufen:
,Ja’, ,\Voll und ,Es soll endlich weg sein!* (Zitterl 2020, 5, 5)

Im Gesprach findet eine Abklarung der Situation und der Geflhlslage statt. Lehrerin und

Gruppe arbeiten daran, den gerade stattfindenden Prozess gemeinsam zu verstehen.

An dieser Stelle zeigt sich, dass schwierig sein kann, die Interaktion einem einzelnen
Containingprozess zuzuordnen. Wahrend der Containingprozess zwischen der Gruppe
und Charlene einem parasitirem Beziehungsmodus zugeordnet werden kann (vgl.
Crepaldi 2018, 125f), entspricht das Containing zwischen der Lehrerin und der Gruppe

eher kommensalem Containment (vgl. Crepaldi 2018, 49f).

Nicht immer sind alle Schiler*innen mit den Interventionen der Lehrperson
einverstanden. Als die Lehrperson in Fallbeispiel 3 das Geflihl des Zorns und der
Hilflosigkeit in Anbetracht der Coronasituation thematisiert, wird ein Teil der Gruppe sehr
still, ein Schiler geht in eine abwehrende Haltung: ,In der Klasse wird es nun zum Teil
ganz ruhig, Jakob ruft: ,Aber dann trete ich es sol!* (Zitterl 2020, 5, 5f). Auch als die
MaRnahmen besprochen werden, die im Alltag gegen eine Ansteckung helfen, ist die
Gruppe uneinig: ,Es wird nun wieder unruhiger im Kreis. Ich hdre von verschiedenen
Seiten: ,Und mit desinfizieren, und mit Abstand halten!* ,Ich mag aber keinen Abstand
halten!™ (Zitterl 2020, 5, 5f). Die Schiler*innen sind im Austausch mit der Lehrerin, aber
sie sind nicht immer einer Meinung mit ihr. Es kann davon ausgegangen werden, dass
sich die Schiler*innen im Kreisgesprach sicher genug fihlen, um ihre eigene Meinung
kundzutun. Dies ist fur einen gelingenden Prozess wichtig, da ansonsten Inhalte

zuruckgehalten werden, was den Weg zur Losung erschwert.

Die Reaktionen der Schiler*innen auf die Lehrperson sind wertschatzend und
gleichzeitig von der Situation abhangig. Anweisungen werden entsprechend der
Dynamik im Gruppenprozess befolgt. Das bedeutet, dass sie teilweise fur die Gruppe
leicht zu befolgen sind, manchmal ist es fir die Schuler*innen fordernd, je nachdem, wie
sich die Dynamik im Gruppenprozess gestaltet. Aussagen der Lehrerin werden angehort
und zumeist in den Prozess eingebunden. Dabei muss die Reaktion nicht immer
zustimmend verlaufen. Es zeigt sich jedoch zu jeder Zeit ein wertschatzender

Umgangston miteinander.

6.3.2 Auf die Themen

In den drei Fallbeispielen reagieren die Schiler*innen der Gruppe sehr unterschiedlich

auf das Thema und den*die einbringende*n Schiuler*in. In Fallbeispiel 1 und Fallbeispiel
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3 aktiviert die Lehrerin die Gruppe mit dem typischen Satz: ,Ich denke, dass es anderen
auch so geht wie dir* (Zitterl 2020, 5, 3). In Fallbeispiel 1 zeigen die Schiler*innen
Verstandnis flir Marcos Situation und vermitteln ihm, dass sie ihn als Gruppe auch
unterstitzen kénnen, wenn die Lehrerin nicht da ist. In Fallbeispiel 3 reagieren die
Kinder noch vor der Aktivierung der Lehrerin: ,Kurz ist es still (Zitterl 2020, 5, 5f). Das
Thema und Charlenes Art und Weise des Einbringens fuhrt zu einer angespannten
Atmosphare. Nachdem die Lehrerin die Gruppe aktiviert hat, ist der Bann gebrochen und
die Schiler*innen kénnen aktiv werden. In Fallbeispiel 2 reagiert die Gruppe sofort
empathisch auf Dalias Thema: ,Aus der Gruppe hore ich: ,Was?' und ,Echt?* (Zitterl
2020, 8, 4). In diesem Fallbeispiel findet Dalia im ersten Teil des Ausschnittes in der
Gruppe den passenden Container. Die Lehrerin nimmt eine begleitende Rolle ein. Die
Gruppe muss nicht aktiviert werden, sie steigt selbstandig auf das Thema und den
Containingprozess ein. Die Gruppe stellt sich in jedem Fall etwas anders als Container
zur Verfugung oder nicht zur Verfugung. In Fallbeispiel 1 Uberwiegt das passive
Containing (vgl. Crepaldi 2018, 12). In Fallbeispiel 2 kann in einem parasitarem
Beziehungsmodus beobachtet werden, was passiert, wenn die Gruppe als Container
fungieren soll, die emotionale Kapazitat jedoch zu diesem Zeitpunkt nicht gegeben ist
(vgl. Crepaldi 2018, 125f). In Fallbeispiel 3 kann sowohl aktives als auch passives

Containing identifiziert werden (vgl. Crepaldi 2018, 12f).

6.3.3 Die Gruppe als Ressource

Zusammenfassend ergeben sich folgende Erkenntnisse fir die Gruppe als Ressource:
Das Kreisgesprach an sich hat den Vorteil, dass die ganze Klasse teilnimmt und somit
kein*e Schuler*in unbeaufsichtigt ist. Dadurch kann diese Aktivitdt von nur einer
Lehrperson durchgefihrt werden. Es braucht keine weiteren Personen zur
Beaufsichtigung. Umgekehrt bietet das Kreisgesprach fiir Containingprozesse einen
nicht zu unterschatzenden Vorteil: die Ressource der Gruppe. Es bieten sich andere

Madglichkeiten als im Einzelgesprach:

o Die Lehrerin kann die Gruppe als Container aktivieren. Die Gruppe oder einzelne
Schiler*innen, die sich angesprochen flihlen, kdnnen in der Containerfunktion
den*die einbringende*n Schiler*in stitzen.

o Die Gruppe kann als Verstarker dienen. In Fallbeispiel 2 wird die Lehrerin durch
die Handlungen der Gruppe emotional in die gleiche Situation wie Charlene und

auch die anderen Gruppenmitglieder gebracht.
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o Durch die unterschiedlichen Teilnehmer mit ihren eigenen Erfahrungen und
Personlichkeiten bietet die Gruppe ein breites Resonanzspektrum fiir die
Geflhlswelt des*der einbringenden Schiler*in.

o Nicht jede Person ist zu jeder Zeit gleich gut fir einen Containingprozess
geeignet. Wenn beispielsweise die Lehrperson keinen geeigneten Container
darstellt, kann auf die Gruppe oder einzelne Mitglieder der Gruppe ausgewichen
werden.

o Die Gruppe als Peergroup kann Geflhlszustande wahrnehmen, welche die
Lehrperson nicht in gleicher Weise erfassen kann.

o Die Gruppe kann Verstandnis und Riickhalt vermitteln.

o Die Gruppe stellt gleichzeitig eine gewisse Offentlichkeit, jedoch auch einen
privaten, geschitzten Raum dar. Es besteht fur den*die Schiler*in die Gefahr
sich auszusetzen, aber auch die Chance durch das Verstéandnis und Mitgefuhl
der Gruppe in einem geschitzten Rahmen (im Vergleich zum Klassenalltag oder
dem Einzelgesprach zwischen Lehrkraft und Schiler*in) emotional zu wachsen.

Dadurch eroffnen sich andere Méglichkeiten der Kommunikation und Interaktion.

6.4 Bedeutung der Ergebnisse fiir die konzeptuelle Gestaltung
von Kreisgesprachen mit Fokus auf die emotionale
Unterstiutzung von Erlebtem

Fir diese Arbeit wurde bewusst das Setting des Kreisgespraches ausgesucht, um

Containing zu untersuchen. Dies begriindet sich einerseits darin, dass Containing in der

Volksschule als allgemeines Thema zu weitlaufig fur eine Masterarbeit ware,

andererseits durch die Struktur des Settings.

Die Anordnung im Sitzkreis

Die Anordnung der Schuler‘innen in einem Kreis soll Interaktionen und
Containingprozesse unterstitzen. Bereits Petersen vertritt die Theorie, dass der Kreis
als Setting zweierlei Auswirkungen hat: Raumlich befinden sich die Teilnehmer*innen auf
einer Ebene und sind einander zugewandt, innerlich soll die Bereitschaft, sich mit den
eingebrachten Themen auseinanderzusetzen gesteigert werden (Purmann 2001, 56f).
Trescher und Finger-Trescher (1992, 93) weisen in ihrem Text ,Setting und Holding-
Funktion“ darauf hin, dass eine gesicherte, dufere Struktur, welche Uberschaubarkeit
und Sicherheit vermittelt, die Stabilisierung der inneren Struktur einer Person
unterstutzen kann. Bezogen auf den Inhalt dieser Arbeit bedeutet dies: Das

Kreisgesprach als Setting kann Containment unterstitzen, indem es durch einen
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gesicherten aufleren Raum und eine stabile Struktur den Schiler*innen ausreichend
Sicherheit vermittelt, um sich emotional 6ffnen zu kénnen. Das gemeinsame, rituelle
Vorbereiten und Auflésen des Kreises, die kreisformige Struktur, das einander
zugewandt Sein, soll die Auseinandersetzung mit der eigenen inneren Welt erleichtern.

Die Untersuchung zeigt, dass in den dokumentierten Kreisgesprachen Containing in
verschiedenen Ausformungen stattgefunden hat. Kreisgesprache eignen sich als Setting
fur Containingprozesse und, in Kombination mit Work Discussion, als Instrument, die
bewusst und unbewusst ablaufenden Prozessen zu beobachten und in weiterer Folge zu

analysieren und interpretieren.

Das Kreisgesprich als gesicherte Offentlichkeit

Nach Petersen schafft der physische, leere Raum in der Mitte des Kreises Raum flr
Begegnungen, beinhaltet jedoch gleichzeitig die Gefahr, ausgeliefert zu sein oder
abgelehnt zu werden. Entsprechend angeleitet kann dieser Raum genutzt werden, um
sich in einer gesicherten, kleinen, abgegrenzten Offentlichkeit zu 6ffnen, darzustellen
und zu erproben. Im Idealfall kénnen unterstitzende Erfahrungen gemacht werden,
welche inneres Wachstum anregen (vgl. Purmann 2001, 56f). In den untersuchten
Praxisprotokollausschnitten kénnen sich die Schiler*innen mit dem eingebrachten
Thema sowie ihrer inneren Geflihlslage auseinandersetzen. Die Schiler*innen gehen
dabei unterschiedlich vorsichtig vor und nehmen sich sowohl die Zeit als auch den
Raum, den sie brauchen. Dies geschieht in Interaktion mit den anderen

Teilnehmer*innen des Kreisgesprachs.

Emotionale Themen erfordern Zeit

Bei den untersuchten Protokollausschnitten handelt es sich um
Kreisgesprachssituationen, die zum Ziel haben, Schiler*innen bei der emotionalen
Verarbeitung von Erlebtem zu unterstitzen. Was dies fur die Strukturierung von
Kreisgesprachen im Allgemeinen bedeutet, wird in Kapitel 2.2.4 genauer betrachtet. Aus
der Untersuchung geht hervor, dass Inhalt und Ziel der Kreisgesprache durch die
strukturellen Bedingungen an ihre Grenzen stoRen kénnen. Das zeigt sich besonders im
Bereich des verfligbaren zeitlichen Rahmens (vgl. Kroll-Gabriel 2019, 9) (vgl.
Hieronymus 1996, 13).

Die Bearbeitung emotionaler Inhalte erfordert Zeit und die ist nicht immer im
auseichenden Mall im Unterrichtsalltag vorhanden. Nicht immer ist auch ausreichend
Zeit zur Bearbeitung der Thematiken vorhanden. In Falldarstellung 2 und 3 wird dieser

Konflikt deutlich. Dalia bringt ihr Thema immer wieder von Neuem ein, da es fiur sie
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unmdglich ist, das Thema zu beenden, bevor eine Erleichterung auf emotionaler Ebene
stattgefunden hat. Gleichzeitig bringt sie damit das Kreisgesprach, zeitlich gesehen, an
seine Grenzen. Fur die anderen Schiler*innen bleibt weniger Zeit Ubrig, z. B. geht Janas
Beitrag neben Dalias Einwirfen regelrecht unter. Ahmed weist in Falldarstellung 3 die
Lehrerin darauf hin, dass sich auch andere Kinder noch einbringen wollen. Er
thematisiert indirekt dabei auch die Menge an Zeit, die das Thema im Kreisgesprach
bereits eingenommen hat. Diese Problematik ergibt sich in einigen der Protokolle,
welche im Zeitraum von September bis Dezember 2020 verfasst wurden. In einem
Praxisprotokoll, welches in dieser Arbeit nicht untersucht wurde, bricht die Lehrerin die
Interaktion ab, da das Kreisgesprach an seine zeitlichen Grenzen gestol3en ist und eine
Lésung der Thematik nicht absehbar war (Zitterl 2020, 4, 5). In diesem Fall wird der
betroffenen Schiilerin angeboten, das Thema nach dem Kreisgesprach mit der Lehrerin
zu besprechen. Die Schulerin wird somit nicht allein gelassen.

Fir die Gestaltung des Kreisgespraches bedeutet dies zweierlei: Es muss einerseits mit
zeitintensiven Themen gerechnet und ein entsprechender zeitlicher Puffer eingeplant
werden, andererseits missen sowohl Lehrperson als auch Schiler*innen die Grenzen
des Kreisgespraches kennen. Es muss der Lehrperson auch bewusst sein, was in dem
begrenzten zeitlichen Rahmen mdglich ist und was nicht, was in den Aufgabenbereich
der Schule fallt und was in diesem Rahmen nicht gelést werden kann. Das Setting soll
die Schilerinnen dabei unterstiitzen, moéglichst unbeschwert in Lernsituationen zu

starten, jedoch keinen Therapieersatz darstellen. Das ware eine falsche Zielsetzung.

Emotionale Themen erfordern einen ,,sicheren® Rahmen

In den dokumentierten Kreisgesprachen wurde darauf geachtet, einen gefuhlt ,sicheren®
Rahmen herzustellen. Das sollte durch RegelmaRigkeit und Kontinuitat vermittelt werden
sowie durch Regeln, die den effektiven Ablauf (vgl. Purmann 2001, 79) und den
freundlichen Umgang miteinander sowie passendes Verhalten im Kreisgesprach
sicherstellen (vgl. Kroll-Gabriel 2019, 11). In diesem Fall liegt der Fokus auf der
emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen, weswegen es wichtig erscheint, auf eine
weitere Regel einzugehen, welche in der Fachliteratur noch nicht beschrieben wurde:
Gleich zu Beginn des Jahres werden die Regeln im Kreisgesprach thematisiert (Zitterl
2020, 2, 2). Dabei geht die Lehrerin im Speziellen darauf ein, wie mit den Informationen
im Kreisgesprach umgegangen werden soll. Es wird besprochen, dass das Thema, das
eingebracht wird, zu dem*der jeweiligen Schiler*in gehdrt. Das bedeutet auch, dass
Inhalte nicht gedankenlos weitererzahlt werden sollen. Als Beispiel bringt die Lehrperson

einen fiktiven Streit zwischen zwei Geschwistern ein:
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,ich [die Lehrperson, Anm. d. Verf.] gerate kurz ins Stocken und Uberlege:
,/Also ich bringe jetzt ein Beispiel, das ich mir ausgedacht hab und das auf
mich bezogen ist. Also zum Beispiel erzahle ich, als Schiilerin, dass mein
Bruder David mich ganz furchtbar geargert hat. Ich erzahle, dass er blod ist
und ich ihm das im Liebsten heimzahlen wird. Und jetzt hat der David einen
guten Freund in der Klasse. Der geht zu ihm hin und erzahlt ihm das. Was
passiert denn dann?‘ Ein Kind antwortet: ,Dann ist der David bose auf dich.’
Ich nicke: ,Und kann ich meinen Streit dann gut 16sen?* Mehrere Kinder
antworten: ,M m‘, ,Nein‘. Ich fahre fort: ,Genau. Wer darf denn mit dem David
dariber reden, was im Erzahlkreis besprochen worden ist?* Mehrere Kinder
rufen heraus: ,Du! Du darfst das!‘ Ich nicke: ,Genau, ich. Also nur die Person,
das Kind, dass es betrifft [...]* (Zitterl, 2020, 2, 2).

Den Schilerinnen soll es dadurch erleichtert werden, Themen, die sie bewegen, ins
Kreisgesprach einzubringen. Inwieweit in das Setting Vertrauen gesetzt wird, kann zum Teil
aus dem Containingprozess geschlossen werden. Bei den eingebrachten Themen handelt es
sich zumeist zundchst um unverfangliche Themen. Marcos Arger dariiber, so viel
nacharbeiten zu missen und Dalias kaputtes Smartphone kénnen auch besprochen werden,
ohne auf die emotionale Ebene zu wechseln. Auch Charlenes Frustration die Pandemie
betreffend ist allgemein gehalten und wirde sie vor der Gruppe nicht aussetzen. Das
Vertrauen der Schiiler*innen ins Kreisgesprach wird vor allem im Containingprozess sichtbar.
Die Reaktion der Schiler‘innen sowie der Lehrperson sind riicksichtsvoll, verstandnisvoll
und unterstitzend. Dies ermdglicht es den einbringenden Schiler*innen, mehr ,Farbe zu
bekennen® und sich tiefer auf die Diskussion einzulassen und in der Folge auch zu Lésungen
zu kommen. Nicht immer wird dem Setting und den Regeln vertraut. Ahmed befiirchtet, die
Lehrerin kénnte den zeitlichen Rahmen nicht einhalten und somit anderen Schiler*innen die
Méglichkeit nehmen, ihre Themen ins Kreisgesprach einzubringen. Er hat in diesem Moment
wenig Vertrauen, dass die zeitlichen Regeln eingehalten werden, und fir alle die gleichen
Voraussetzungen gelten und ob Bevorzugungen und Benachteiligungen einzelner
Schiler*innen entstehen kénnten.

Fir die konzeptuelle Gestaltung des Kreisgespraches bedeutet dies: Damit ein gefiihlt
,Sicherer Rahmen entstehen kann, missen den Schiler*innen die Regeln im Kreisgesprach
verstandlich gemacht werden. Wenn es sich um emotionale Themenschwerpunkte handelt,
macht es Sinn zu besprechen, wie mit den Themen sinnvoll umgegangen wird. Den gréften
Anteil hat jedoch der Umgang mit den Themen im Kreisgesprach. Nur durch den ernsthaften
und wertschatzenden Umgang und Austausch wird ausreichend Sicherheit vermittelt, damit
sich die Schuler*innen emotional 6ffnen kénnen.

Anhand der Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse sowie der allgemein
formulierten Aussagen, welche auf eben jenen Ergebnissen basieren, sowie der
bestehenden Literatur kbnnen die vorab identifizierten Forschungsliicken verkleinert werden.

Zusatzlich soll diese Arbeit hilfreich fir Padagog*innen sein, die in ihrer Unterrichtspraxis
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Kreisgesprache mit Schwerpunkt der Bearbeitung emotionaler Erlebnisse einbringen
mochten. Die Erkenntnisse aus der Fallstudie soll interessierten Padagog*innen
ermoglichen, die Arbeit im Kreisgesprach aus psychoanalytisch-padagogischer
Betrachtungsweise wahrzunehmen und die Mdglichkeiten, die sich durch eine
psychoanalytisch-padagogische Herangehensweise ergeben, zu erfassen. Weiters soll die
Arbeit Einblick geben, auf welchen Ebenen padagogisches Handeln Wirkung zeigt.
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7. Resumee und Ausblick

Im Mittelpunkt der Arbeit stehen Containingprozesse, welche in den Kreisgesprachen
einer zweiten Klasse Volksschule im Zeitraum von September bis Dezember 2020
stattfanden. Die vorliegende Fallstudie zeigt, wie psychoanalytisch-padagogisches
Fallverstehen in der Regelklasse genutzt werden kann, um Schiler*innen der
Grundstufe 1 der Volksschule in der emotionalen Bearbeitung von Erlebtem zu
unterstutzen. Den Lehrkraften soll Einblick in die Methode der Work Discussion und das
Modell des Containments sowie in ihren Mehrwert fur die Unterrichtspraxis einer
Volksschule gegeben werden. Zusatzlich werden die Mdglichkeiten und Grenzen, die
das Setting des Kreisgesprachs in Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit
Containingprozessen bietet, aufgezeigt. Es werden Schlussfolgerungen in Hinblick auf
die Gestaltung des Settings des Kreisgesprachs gezogen, wenn der Fokus auf der

emotionalen Bearbeitung von Erlebnissen liegt.

Die wissenschaftlich fundierte Beantwortung der drei forschungsleitenden
Fragestellungen erforderte einen Uberblick Uber die aktuellen wissenschaftlichen
Erkenntnisse in Bezug auf die Themen ,Kreisgesprach“ und ,Containment®. Diese
wurden, soweit mdglich, in den Kontext Schule, speziell der Volksschule, eingebettet. In
Ermangelung einer einheitlichen Definition des Begriffs ,Kreisgesprach® wurde im
theoriegeleiteten Teil aus verschiedenen wissenschaftlich- sowie praxisorientierten
Publikationen zwei Kategorisierungen erstellt. Anhand der ersten kdnnen die
unterschiedlichen Arten von Kreisgesprachen eingeteilt werden. Anhand der zweiten
werden Voraussetzungen und strukturelle Merkmale von Kreisgesprachen deutlich. Mit
Hilfe der Methode der Work Discussion wurden Containingprozesse in Kreisgesprachen
aus Protokollen, welche im Zeitraum von September bis Dezember 2020 im Zuge eines
Work Discussion Seminars entstanden, isoliert, untersucht, interpretiert und die
Ergebnisse diskutiert. Besonders lag dabei der Fokus auf dem*der einbringenden

Schiler*in, der Rolle der Lehrperson und der Gruppe als Container.

Die Ergebnisse der Fallstudie bestatigen, dass Containment in Kreisgesprachen
stattfinden kann. Es zeigt sich, dass eine psychoanalytisch-padagogische Zugangsweise
ein differenziertes Verstdndnis 1) der eingebrachten Thematik, 2) der emotionalen
Involviertheit der einbringenden Schilerin*des einbringenden Schilers, 3) der
Gruppendynamik im Kreisgesprach ermdglicht und auch 4) der eigenen emotionalen

Involviertheit erlaubt.
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Dadurch stehen der Lehrperson zusatzliche Handlungs- und Umgangsmaglichkeiten zur
Verfugung. Weiters ergibt die Fallstudie, dass sich die Rolle der Lehrperson im
Kreisgeschehen von jener in der normalen Ublichen Klassensituation unterscheidet. Es
wird deutlich, dass die Intention, mit welcher ein Kreisgesprach durch die Lehrperson
genutzt wird, erhebliche Auswirkungen auf die Regeln und den Verlauf desselben hat.
Die konzeptuelle Gestaltung von Kreisgesprachen vor dem Hintergrund des Modells des
Containments unterscheidet sich somit von der allgemeinen Gestaltung von

Kreisgesprachen.

Tragt diese Fallstudie zur Verkleinerung von Forschungsliicken auf diesem Gebiet bei,
so bleiben doch einige interessante Fragestellungen offen, die im Rahmen dieser Arbeit
nicht beantwortet werden konnten. Diese kdnnten in kinftigen Forschungsarbeiten

aufgegriffen werden.

e Containment in der Schule:

o Welche Auswirkungen hat die Gestaltung und Umsetzung von
Kreisgesprachen mit psychoanalytisch-padagogischem Schwerpunkt in
der Volksschule langfristig in einer Klassengemeinschaft?

o Wie wirkt sich Containment auf die Klassengemeinschaft und die
Lehrpersonen aus?

o Gibt es einen Zusammenhang zwischen Lernen und
Containingprozessen?

o Wie wirkt sich Containing auf Lernprozesse aus?

o Wie wirkt sich die gezielte Schulung einer Lehrperson Uber einen langeren
Zeitraum auf ihre Fahigkeiten als Container in der Klasse aus? Konnen
Auswirkungen in der Klasse festgestellt werden und wie sehen diese aus?

o Eine psychoanalytisch-padagogische Betrachtungsweise von Kreisgesprachen:

o Welche anderen Modelle eigenen sich zur psychoanalytischen
Untersuchung von Kreisgesprachen einer zweiten Klasse Volksschule?

o Welche anderen psychoanalytischen Modelle eignen sich zur Betrachtung
der Interaktionen in Kreisgesprachen? Insbesondere eine Untersuchung
von des Protokollausschnittes von Falldarstellung 2 durch die Brille des

Szenischen Verstehens nach Lorenzer ware interessant.

Die Fragestellung, ob die Kreisform an sich — im Vergleich zu anderen Settings —
Containmentprozesse beguinstigt, wurde in dieser Arbeit nicht untersucht, ware aber ein

interessantes Thema fur kiinftige Forschungsarbeiten.
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Inwiefern die Anwendung regelmaRiger Kreisgesprache in der Regelklasse positive
Implikationen auf die Lernfortschritte der Schiler*innen haben kénnte, Iasst sich aus
dieser Untersuchung nicht ableiten. Diesbezlglich gibt es widerspruchliche Erfahrungen.
Einerseits gibt es Hinweise, dass Zeitaufwand fir Kreisgesprache zu einer
Verminderung jener Zeitressource fuhrt, die ansonsten zur Stoffvermittiung zur
Verfugung stiinde. Das kann Nachteile im Hinblick auf messbare Lernerfolge haben.
Andererseits ist zu erwarten, dass emotional stabiler ausgeglichene Schiler*innen mehr
Ressourcen fir die Aneignung von Lerninhalten zur Verfigung haben. Hier wirde sich

ein interessantes Feld fur weitere Forschung 6ffnen.

Das bewusste Wahrnehmen von Containingprozessen erweist sich im gesamten
Schulalltag als hilfreich. Es hat Konfliktldsungspotential und setzt Kapazitaten bei den
Schiler*innen frei. Es ware weiters interessant, Containingprozesse in anderen Settings,

aber auch in Lernsituationen mit Eins-zu-Eins-Betreuung zu untersuchen.

Welche Auswirkungen die Gestaltung und Umsetzung von Kreisgesprachen in der
Volksschule langfristig in einer Klassengemeinschaft hat, konnte in dieser Arbeit nicht
untersucht werden. Trotzdem soll an dieser Stelle ein kurzer Ausblick anhand eines

Einzelbeispiels gegeben werden, wie sich die 2te Klasse weiterentwickelt hat.

Im September 2021 (Anfang der 3ten Schulstufe) kamen drei Schiler*innen neu in die
Klasse. Dies ist fur die Gruppe nichts Neues, speziell in diesem Jahrgang gab es eine
erhebliche Fluktuation an Schuler*innen. Einer der drei Neuen, Tarek, zeigt ein aullerst
auffalliges Verhalten im Schulalltag. Er zeigt sich ablehnend, und stellt klar, dass er
bestimmt kein Teil dieser Klassengemeinschaft sein méchte. Zu Beginn des Schuljahres
kommt es zu einer handgreiflichen Auseinandersetzung zwischen Tarek und der neuen
Schilerin Nadira. Dieser Konflikt zieht die Klasse so sehr in Mitleidenschaft, dass eine
Intervention von Seiten der Lehrperson notwendig wird. Sie thematisiert den Streit sofort
zu Unterrichtsbeginn. Obwohl das Gesprach nicht in Kreisform abgehalten wird, kdnnen
die Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die Schuler*innen in den Kreisgesprachen
erworben haben, umgesetzt werden. Im Gesprach wird nicht nur der Konflikt, sondern
auch seine Auswirkungen auf emotionaler Ebene sowie Erfahrungen der Schuler*innen
in diesen Bereichen thematisiert. Die Schiler*innen teilen ihre Erfahrungen und zeigen
sich von ihrer verletzlichen Seite. Dadurch schafft es auch Tarek, sich in das Gesprach
einzubringen. Im Verlauf 6ffnet er sich emotional sowie von seiner Kérperhaltung her. Er
erzahlt von seinen schmerzlichen Verlusterfahrungen von Freundschaften und
Klassengemeinschaften durch haufige Schulwechsel und dem Schmerz, den ihm das
bereitet: ,Ich vermisse sie. Und die davor. Und die davor. Ich kann nirgends bleiben®

(Zitterl 2021, 1, 6). Er spricht von seinen Angsten vor neuerlichen leidvollen Erfahrungen.
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Die Klasse war aufgrund des wochentlich stattfindenden Kreisgesprachs mit
psychoanalytisch-padagogischer Zugangsweise auf diese Situation gut vorbereitet und
konnte Tarek trotz seiner abweisenden Haltung annehmen und verstehen. Sie reagierten
Uberwiegend mit Mitgefihl und Verstandnis und so konnte eine Spirale des
gegenseitigen Verstandnisses und letztlich auch der Aussdhnung in Gang gesetzt
werden. Die Frage bleibt, wie sehr sich Tarek, Nadira oder die anderen Schiler*innen an
diesem Tag auf die Erarbeitung von Lernstoff hatten konzentrieren kénnen mit all dem,
was vor Unterrichtsbeginn passiert ist und all dem, was durch das Ereignis am
Tagesbeginn in den Schilerinnen ausgelést wurde. Zumindest hat es aber in der
Klasse ein Aufeinanderzugehen ermdglicht und ein besseres Versténdnis flureinander
geschaffen, innerhalb der Klassengemeinschaft und auch zwischen Tarek und Nadira.
Bis zur Integration in die Klassengemeinschaft ist es zwar noch ein weiterer Weg, aber
ein wichtiger Grundstein konnte gelegt werden. Die Lehrerin konnte aufgrund ihrer
Erfahrung, die sie in den letzten eineinhalb Jahren mit Kreisgesprachen dieser Art
gesammelt hat, auf Tareks Situation anders eingehen, ihre eigenen emotionalen
Reaktionen besser verstehen, und das Verhalten zwischen Tarek und Nadira als
Lésungsweg fir eine herausfordernde Situation nutzen. Die Bearbeitung des Konflikts
stellt einen Mehrwert fur die gesamte Klassengemeinschaft dar. Daher sei festgehalten:
Krisensituationen gehéren zum Alltag der Schule. Die Lehrperson muss mit den
Schiler*innen Wege finden, mit ihnen umzugehen. Im Idealfall gelingt es, eine Krise in
eine Chance fiur die Klassengemeinschaft zu wandeln. Es ist somit durchaus sinnvoll,

auch im Regelschulbetrieb im Sinne dieser Arbeit flreinander da zu sein.
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