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1 Einleitung

Emotionen begleiten menschliches Handeln. Gefiihle beeinflussen unser Handeln in
alltaglichen und in unvorhergesehenen Lebenslagen ebenso wie im beruflichen
Kontext. Dabei ist Emotionalitat gerade in Interaktions- und Kommunikationssituationen
von grofBer Bedeutung. Emotionsmuster sind in der Kindheit angelegte Modelle
emotionaler Reaktionen auf bestimmte Situationen. Strategien im Umgang mit eigenen
und fremden Gefiuhlen bilden sich frih, diese bestehen im Erwachsenenalter fort und
sind nur bedingt verénderbar. Der Begriff Emotionalitat ist zwar in den alltaglichen
Sprachgebrauch eingegangen, dennoch ist die Frage, was sich hinter emotionalen
Kompetenzen tatsachlich verbirgt, von Laien wie von Wissenschaftlern nicht leicht zu
beantworten (vgl. exempl. Romppel 2011, 722 und Gieseke 2009, 17f).

Nachdem lange Zeit der Begriff Emotionalitét eher negativ besetzt war, begann Ende
der 1980er Jahre die Emotionsforschung und Neurobiologische Forschung u.a. damit,
Zusammenhénge zwischen Kognition und Emotion zu untersuchen. Dies fiihrte auch in
der Bildungsforschung zu verénderten Denkprozessen und Ansatzen; es wird
inzwischen hinterfragt, wie Emotionen das Lernen generell beeinflussen. Dabei geht es
nicht darum Geflihle und ihre Auswirkungen in Kognitionsprozessen zu verdrangen,
sondern Ressourcen, die sich dahinter verbergen in den Blick zu nehmen (vgl. Gieseke
2009, 18f). Dies sollte fir Lehrende und Lernende geschehen. Allerdings zeigt sich ein
deutlich héherer Anteil an Veroffentlichungen, die sich mit der Gruppe der Lernenden
auseinandersetzen. Emotionale Kompetenzen Lehrender werden erst seit wenigen
Jahren in den Blick genommen, wobei auch ihr Handeln eng geknlpft ist an eigene
Emotions- und Denkmuster. Verschiedene Autoren verweisen auf dieses
Forschungsdefizit (vgl. exempl. Arnold 2010a, 74 und Arnold/Pachner 2013, 24) oder
unterstreichen die Tatsache der Reduzierung von Forschungsthemen fir diese

Personengruppe auf Lehrerbelastung/Burn Out (vgl. exempl. Hascher/Krapp 2014).

Die Kompetenzorientierung in der Bildung steht inzwischen aul3er Frage, dies betrifft
schulische und auBerschulische Bildungsprozesse, die Erwachsenenbildung sowie die
berufliche Aus- und Weiterbildung. Die Betrachtung verschiedener Kompetenzmodelle
und -definitionen zeigt jedoch, dass emotionale Kompetenzen dort oft gar nicht oder
unzureichend berlcksichtigt werden. Dies gilt fur Gbergreifende Kompetenzmodelle
(vgl. exempl. Arbeitskreis Deutscher Qualifikationsrahmen (AK DQR) 2011) ebenso wie
fur berufsspezifische im Bereich Logopadie/Sprachtherapie (vgl. exempl. Rausch et al.
2014). Speziell fur die Berufsgruppe der Lehrlogopaden — und ebenfalls ohne Hinweise

auf emotionale Kompetenzen — wurde von Beling-Lambek (2014) im Rahmen einer
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Masterarbeit das Kompetenzprofil fur Lehrende in der Logopadie entwickelt. Die
unveroffentlichte Gesamtfassung wurde der Autorin der vorliegenden Arbeit zur
Verfigung gestellt. Beling-Lambek hat aulerdem einen Artikel zu diesem
Kompetenzprofil in der Fachzeitschrift Therapie Lernen veroffentlicht (vgl. Beling-
Lambek 2014).

Die Masterarbeit stiitzt sich in der Betrachtung emotionaler Kompetenzen vorrangig auf
den konstruktivistischen Ansatz. Der emotionale Konstruktivismus betont die
Bedeutung des Emotionalen in der Identitdatsentwicklung. Er ist als Konzept der
systemischen Padagogik zu sehen, in dem das individuelle Denken, Fihlen und
Handeln von Menschen zur eigenen Konstruktion ihrer Wirklichkeit betrachtet wird (vgl.
Arnold 2013, V). Auch in Veroffentlichungen zum emotionalen Konstruktivismus wird
auf das Desiderat der fehlenden Didaktik emotionaler Bildung hingewiesen (vgl.
Arnold/Pachner 2013, 24). An anderer Stelle betont Arnold, dass auch Fuhrungskréfte
und Menschen in helfenden Berufen (Begleiter) in Interaktionen mit Mitarbeitern oder
Lernenden zu Spontanimpulsen neigen, die auf ihren eigenen frlhen emotionalen
Programmierungen beruhen. In solchen Situationen ihr eigenes Denken und Fihlen ,in
Zaum zu halten® (Arnold 2009, 104) und den Fokus auf das Anliegen des Gegeniiber
zu richten, sei Voraussetzung fiir eine gelingende Kommunikation und Kooperation.

Lehrlogopaden sind der Gruppe dieser Personen zuzurechnen.

Die o.g. Forschungslicken zum Thema emotionaler Kompetenzen Lehrender werden

von der Autorin in der vorliegenden Arbeit in den Blick genommen.

Nachdem die Autorin einige Jahre als praktizierende Logopadin mit verschiedenen
Patientengruppen arbeitete, ist sie seit 1993 als Lehrlogopadin in der theoretischen
und praktischen Logopéadieausbildung an einer Lehranstalt fir Logopadie tétig, deren
Leitung sie 2012 Ubernommen hat. Auch fir die Logopadieausbildung wurden
Kompetenzen Lehrender in der Vergangenheit nur unzureichend betrachtet,
Veroffentlichungen explizit zu emotionalen Kompetenzen Lehrender in diesem
Berufsfeld existieren bislang nicht. Der Autorin ist die Bedeutung dieser Kompetenzen
aus der eigenen langjahrigen Berufserfahrung hinreichend bekannt. Darliber hinaus
wird immer wieder in Gesprdchen mit Kollegen, in anonymen und personlichen
Ruckmeldungen der Schiler zur theoretischen und praktischen Ausbildung darauf
hingewiesen, in denen sie Winsche, Erwartungen und Kritik auf3ern. In solchen
Ruckmeldungen finden sich AuBerungen wie ,das ist eben ihre Lieblingsschilerin®,
,Lehrlogopaden urteilen viel zu subjektiv und tagesformabhangig®, welche auf die

Beeinflussung des Ausbildungssettings durch Geflihle hinweisen.
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Eine Befragung Lehrender an Logopadieschulen zu gewtinschten Fortbildungsinhalten
ergab ein hohes Interesse an didaktischen Themen. Die Autorinnen hatten im Vorfeld
der Befragung den Aspekt der (Ausbildungs-)Supervision bewusst ausgeklammert. Auf
dieses Defizit wiesen einige Befragte hin, auch die Autoren selbst sehen Supervision
als ,einen elementaren Bestandteil der Lehre in der logopadischen Ausbildung®
(Buhling/Weidtmann 2009, 40). Besonderheiten in der Logop&die-Lehre ergeben sich
aus der Tatsache, dass Lehrlogopaden in Personalunionen in der theoretischen und
per Ausbildungssupervision in der praktischen Ausbildung tatig sind. Alle in die
Logopadieausbildung Eingebundenen kennen z.B. Konflikte in Form von
Beziehungsproblemen zwischen Lernenden oder zwischen (unzufriedenen) Lernenden
und Lehrlogopaden. Darlber hinaus bestehen oft gro3e Erwartungen an das Team der
Lehrlogopaden, welches wiederum ein hohes Arbeitspensum zu leisten hat. In solchen
Konfliktsituationen  unter den genannten Rahmenbedingungen sei eine
Auseinandersetzung auf sachlicher Ebene oft nur schwer moglich, Emotionen wie
persodnliche Verletzungen o0.4. beherrschen vorrangig das Geschehen (vgl. Rotmann
2010, 32). Die von Rotmann geforderte h6here Kompetenz von Lehrlogopéaden in der

Konfliktmoderation geht einher mit einem Anstieg emotionaler Kompetenzen.

Die Autorin der vorliegenden Arbeit hat die Bearbeitung der o.g. Forschungsliicken
bzgl. emotionalem Lehren an Logopadieschulen auf das Setting der
Ausbildungssupervision begrenzt. Nach personlicher Erfahrung und nach
Ruckmeldungen von Kollegen und Logopadie-Schiilern scheint Emotionalitat in diesem
Handlungsfeld eine besonders hohe Bedeutung zu haben. Auf diesen Umstand weist
auch die im Rahmen der Masterarbeit befragte Expertin wiederholt hin (vgl. exempl.
B_548).

Aus den genannten Sachverhalten kann abgeleitet werden: Emotionalitat spielt eine
bedeutende Rolle im Setting der Ausbildungssupervision an Logopadieschulen. Von
der Hypothese ausgehend ,Wenn Lehrlogopaden uber gute emotionale Kompetenzen
verflgen, ist dies besonders forderlich fir eine gelingende Ausbildungssupervision®
wurde von der Autorin die folgende Fragestellung entwickelt, die in der vorliegenden

Masterarbeit beantwortet werden soll:

Welche emotionalen Kompetenzen sind fur Lehrende in der

Ausbildungssupervision an Logopadieschulen besonders wichtig?

Als Form der Masterarbeit wird ein Theorie-Praxis-Transfer genutzt. Ausgehend von
Problemen in der Praxis werden Losungen auf der Basis wissenschatftlicher Ansétze

gesucht und im Anschluss Empfehlungen fur die Umsetzung in die Praxis abgeleitet.

3
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Im Folgenden ist die Methodik der Arbeit dargestellt, insbesondere Begriindung,

Planung und Durchfiihrung eines Experteninterviews werden ausfiuhrlich erlautert.

Vorrangig ist als Methodik der vorliegenden Masterarbeit die Literaturrecherche zu
nennen. Diese wurde zu verschiedenen Zeitpunkten und Themen(-gebieten) in
unterschiedlichen Datenbanken, Bibliotheken, Verzeichnissen usw. sowie in
Literaturquellen, die der Autorin bereits vorlagen, durchgefihrt. Die Literaturrecherche
inkl. Dokumentation derselben dient sowohl der Orientierung in Themenfeldern als
auch der Vertiefung theoretischer Hintergrinde (vgl. Bortz, Déring 2006, 47-49).

Zunachst wurden zur Orientierung in den Themenfeldern (emotionale) Kompetenzen /
Emotionen / Kompetenzen Lehrender relevante Studienbriefe des Masterstudiengangs
Erwachsenenbildung der TU Kaiserslautern gesichtet, dort angegebene Quellen auf
Nutzbarkeit Gberprift und durch die Suche im offentlichen Internet erganzt. Als
genutzte Kataloge zur Fortsetzung dieser Recherche sind primér die Folgenden zu
nennen: Online Public Access Catalog (OPAC), Gemeinsamer Verbundkatalog (GBV),
Online-Dienste der TU Kaiserslautern, Fachportal Padagogik, Publikationsdatenbank

vom Deutschen Institut flir Erwachsenenbildung (DIE).

Fur die vorliegende Masterarbeit war von Beginn an ein Theorie-Praxis-Transfer
geplant, d.h. die Recherche wurde auf die Themenfelder Logopadieausbildung,
Ausbildungssupervision, Qualifikation Lehrende etc. ausgeweitet. Die Suche in o0.g.
Katalogen ergab hier eine geringe Anzahl an Treffern. Daraufhin wurden verstarkt
Internetquellen einschlagiger Verbénde (Deutscher Bundesverband flr Logopéadie e.V.
dbl, Bundesverband deutscher Schulen fir Logopadie e.V. BDSL, Verband fir
Ausbildung und Studium in den Therapieberufen e.V. VAST etc.) und Fachzeitschriften
(u.a. Forum Logopadie, Logos Interdisziplindr, Therapie Lernen) einbezogen.
Aufgenommen in die Recherchearbeit hat die Autorin ebenso die sog. graue Literatur,
die nicht als zweitrangig zu werten ist und der gerade im Hinblick auf die Aktualitat eine
hohe Bedeutung zukommt (vgl. Bortz/D6éring 2006, 360). Durch persdnliche Kontakte
liegen der Autorin z.B. bislang unverdffentlichte Bachelor- und Masterarbeiten sowie
Aus- und Weiterbildungs-Skripte vor. Besonders hervorzuheben sind hier die Arbeiten
Kompetenzprofil fir Lehrende in der Logopéadie (vgl. Beling-Lambek 2014) und Das
Theorie-Praxis Verhéltnis in der Ausbildung zum Logopé&den in Deutschland — eine
vergleichende Untersuchung an ausgewahlten Ausbildungsstatten (vgl. Nowojski
2010). Daruber hinaus wurde auf interne unvertffentlichte Unterlagen der
Logopadieschule Osnabriick und weiterer Logopadieschulen zurlckgegriffen. Zur

Struktur der Logopadieausbildung hat die Autorin Gesetzestexte und
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Veroffentlichungen von Ministerien (exempl. Empfehlende Ausbildungsrichtlinie far
staatlich anerkannte Logopadieschulen in NRW) gesichtet.

Wahrend des gesamten Prozesses wurden von der Autorin zur Sammlung zusétzlicher
relevanter Informationen Expertengesprache mit Kollegen an Logopadieschulen und
Hochschulen, wahrend der Teilnahme an verschiedenen Tagungen usw. gefiihrt. Diese
Expertengespréache sind nicht als systematische im Sinne sozialwissenschaftlicher
Forschung zu sehen, dienten aber der Ergdnzung der z.T. nur bedingt erfolgreichen
Suche nach geeigneten Quellen. Ergebnisse dieser Gesprache wurden von der Autorin

regelmafig dokumentiert.

Mit Beginn der Literaturrecherche zur VerknUpfung der Themen emotionale
Kompetenzen und Ausbildungssupervision in der Logopadieausbildung sowie
insbesondere wahrend der Generierung und Untermauerung der Hypothese dieser
Masterarbeit wurde deutlich, dass Mechthild Clausen-Séhngen als Expertin zu sehen
ist. Sie kann auf Erfahrungen als Logopadie-Schiilerin, als praktizierende Logopadin,
als Lehrlogopadin, als Autorin zahlreicher Veroéffentlichungen und als Weiterbilderin
zurlckgreifen. Darliber hinaus steht sie im Austausch mit zahlreichen Logopaden- und
Lehrlogopaden-Teams. 1972 hat Frau Clausen-S6hngen ihre Ausbildung zur
Logopadin abgeschlossen. Von 1980 bis 1990 war sie als Lehrlogopadin in der
theoretischen und praktischen Ausbildung an der Lehranstalt in Aachen beschéftigt.
Ende der 1980er Jahre lernte sie das Konzept der Transaktionsanalyse (TA) kennen
und legte 1996 die Prifung zur Transaktionsanalytikerin fir Beratung ab. Seitdem steht
sie u.a. als Weiterbilderin Logopaden-Teams zum Thema sozial-kommunikative
Kompetenz im logopadischen Berufsalltag zur Verfugung. Im Bereich Lehre entwickelte
sie ein Konzept zur logopadischen Ausbildungssupervision (vgl. B_27-38 und Clausen-
Sohngen 2017).

Erganzend zur Literaturrecherche wurde am 08.12.2016 ein Experteninterview mit
Mechthild Clausen-Sdéhngen gefiihrt. Da Frau Clausen-Séhngen auch als Autorin
verschiedener Quellen der vorliegenden Arbeit herangezogen wird, ist sie als
Gesprachspartnerin - im  Interview nicht anonymisiert. Die Befragte wies in
Emailkontakten mit der Autorin ausdricklich darauf hin, dass sie mit der
Veroffentlichung ihres Namens einverstanden sei. Das Experteninterview gilt als
Variante qualitativer Einzelbefragungen, befragt werden Experten zu einem
vorgegebenen Thema/Bereich (vgl. Bortz/Déring 2006, 315). Fir die vorliegende Arbeit
wurde ein qualitatives Interview in Form eines problemzentrierten Interviews gewahilt.

Die Interviewerin hat hier bereits vor dem Interview eine Problemstellung analysiert und
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auf dieser Grundlage in einem Interviewleittaden bestimmte  Aspekte
zusammengestellt. Merkmale qualitativer Forschung wie Problemzentrierung,
Gegenstands- und Prozessorientierung werden in einem problemzentrierten Interview
berlcksichtigt. Die befragte Person wird auf bestimmte Fragestellungen mit Hilfe des
Interviewleitfadens gelenkt, soll aber ohne Vorgaben von Antwortmaoglichkeiten offen
antworten kdnnen. Somit ist ein weiteres entscheidendes Kriterium des qualitativen
Denkens erfillt (vgl. Mayring 2016, 67f). Die Autorin hat das problemzentrierte
Interview in Anlehnung an das Ablaufmodell nach Mayring geplant und durchgefihrt
(vgl. ebd., 71). Nach der Problemanalyse erfolgte die Konstruktion eines Leitfadens.
Dieser wurde nicht im Rahmen einer Pilotphase erprobt, da es sich um ein einzelnes
Interview handeln sollte; auf eine Interviewschulung wurde ebenfalls verzichtet.
Entsprechend des Leitfadens (s. Anhang 1) setzt sich das Interview aus verschiedenen

Teilen zusammen:

Gesprachseinfihrung

Einstiegsfragen

Interviewschwerpunkt: Ausbildungssupervision in der Logopadieausbildung
Interviewschwerpunkt: Emotionale Kompetenzen Lehrender
Gesprachsabschluss

®ooop

Die Interviewdurchfihrung inkl. Sondierungsfragen (Einstiegsfragen, subjektive
Bedeutung des Themas, etc.), Leitfadenfragen und Ad-hoc-Fragen (spontane
bedeutsame Fragen fir die Themenstellung und/oder zur Erhaltung des
Gesprachsfadens) (vgl. ebd., 70f) lasst sich anhand des Transkripts (s. Anhang 8)
nachvollziehen. Jede AuRerung ist mit einer genauen Zeitangabe, mit den Kiirzeln | (=
Interviewerin) und B (= Befragte) und das komplette Transkript mit Zeilennummern
versehen. Die Arbeitsschritte flir das Experteninterview wurden in Anlehnung an Bortz,
Doring geplant und umgesetzt (vgl. Bortz/Ddring 2006, 310f): Inhaltliche Vorbereitung,
Organisatorische Vorbereitung, Gesprachsbeginn, Durchflihrung und Aufzeichnung,
Gesprachsende. Die inhaltliche Vorbereitung sowie die Auswahl der Interviewpartnerin
hat die Autorin bereits dargestellt. Im Rahmen der organisatorischen Vorbereitung
erfolgten die Kontaktaufnahme zu Frau Clausen-S6hngen sowie weitere Absprachen
(Thema der Masterarbeit, Einverstandnis zum Interview, Aufzeichnung, etc.) per E-
mail. Beide Personen kannten sich vor dieser Kontaktaufnahme nicht persénlich. Das
Experteninterview wurde per Telefon geflihrt, da aus zeitlichen und geografischen
Griunden ein face-to-face-Gesprach nicht umsetzbar war. Vor Beginn des Interviews
haben die Interviewte und die Interviewerin eine schriftliche Einverstandniserklarung
unterschrieben, in der u.a. Aspekte des Datenschutzes geklart sind (s. Anhang 2).

Beiden Personen liegt ein unterschriebenes Exemplar vor. Die Audio-Aufzeichnung
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des 54-minitigen Telefonats erfolgte mit einem Zoom-H2n-Handy-Recorder. Als
Protokolltechnik wurde die wortliche Transkription inkl. Ubertragung in das normale
Schriftdeutsch gewéahlt. Dabei wurde der Stil geglattet, da die inhaltlich-thematische
Ebene des Interviews im Vordergrund stand (vgl. Mayring 2016, 89f). Die Autorin hat in
Anlehnung an Kuckartz et al. (2008, 40-50) und Mayring (2016, 89f)
Transkriptionsregeln zusammengestellt (s. Anhang 3). Zur Vereinfachung der
Transkription der Audioaufnahme wurde die Software f4transkript (Win+Linux)
verwendet (vgl. Audiotranskription.de 2016). Indirekte und direkte Zitate aus dem
Experteninterview sind durch die Kennzeichnungen (I_Zeilennummer) und
(B_Zeilennummer) eindeutig dem Transkript zuzuordnen, zuséatzlich werden direkte
Interviewzitate in der Arbeit durch eine Kkleinere Schriftgréfe und eingeriickte

Textstellen hervorgehoben.

Zur Auswertung des Interviews wurde die qualitative Inhaltsanalyse gewahlt, die ,Texte
systematisch analysieren [will d. Verf], indem sie das Material schrittweise mit
theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet (Mayring
2016, 114). Dabei wurde — die in der Praxis gangige — Mischform aus deduktiv und
induktiv gewonnenen Kategoriensystemen genutzt. Vor bzw. wahrend der inhaltlichen
Organisation des Interviews hat die Autorin zunachst ein grobes Kategorienraster
erstellt (deduktiv) und dieses bei der Durchsicht des Transkripts um weitere Kategorien
erganzt und verfeinert (induktiv) (vgl. Bortz/Déring 2006, 330). Eine Reduzierung des
Materials ist nicht erfolgt. Nicht im Rahmen des Kategoriensystems genutzte
AuBerungen der Interviewten wurden u.a. zur Erganzung ihres Lebenslaufs/ihrer
Tatigkeitsschwerpunkte, fur die Klarung des Begriffs Ausbildungssupervision oder
erweiternde Quellenangaben genutzt. Im Interview gibt die Befragte Hinweise auf
verschiedene von ihr erstellte Aus- und Weiterbildungsskripte, diese flie3en an
geeigneten Stellen in die Arbeit ein. Zur qualitativen Inhaltsanalyse des Interviews
wurden Arbeitsschritte in Anlehnung an Mayring (vgl. Mayring 2015, 97) durchgeftihrt,
wobei sowohl die deduktive als auch die induktive Kategorienbildung zum Tragen kam.
Ressource bedingt werden diese Arbeitsschritte nicht im Einzelnen, sondern als
Ergebnis das entwickelte Kategoriensystem dargestellt (s. Abb. 1). Die
Interviewergebnisse der Kategorien K1, K2 und K3 flieRen in Kapitel 2.3 (Lehren an
Logopadieschulen — Ausbildungssupervision in der praktischen Logopadi-ausbildung)
ein. In Kapitel 5.3 (Emotionales Lehren — Bedeutung in der Ausbildungssupervision)
werden Ergebnisse der Kategorie K4 dargestellt. Ergebnisse der Kategorie K5 sind

vorrangig in Kapitel 6 (Fazit/Ausblick) zu finden.
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Abbildung 1: Kategoriesystem
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Kirzel Kategoriename Beispiele fur Ankerbeispiele
Unterpunkte
K1 Organisation und e  Erst-, Zweit- ....dass die Erst-Supervisoren, die
Struktur der Supervisoren vollig anderen Aufgaben haben in
Ausbildungs- e Teilzeit-Beschaftigte dgr ngleit_gng der Lernenden als
supervision e Hospitanten die, die spater” (B_170-171)
e ,Hausgewéachse*
K2 Ausbildungs- e Vielzahl der Rollen »-.-Doppelbesetzung der Rollen
supervision auf e Unterschiedliche Stile | Ausbilderin, Begleiterin,
Seiten der von Ausbildungs- Unterstltzerin...und Benoterin®
Lehrlogopaden supervision (B_222-223)
(Merkmale u.
Herausforderungen)
K3 Ausbildungs- e Rollenwechsel »-..drei Stunden Schiiler sein
supervision auf e Verandertes missen und danach sind sie
Seiten der Lernverhalten Therapeuten® (B_581)
Lernenden
K4 Emotionale e Eigene Lernbiografie ,Es gibt erstaunlich viele Kollegen,
Kompetenzen . Supervisions-Trauma die in der eigenen Ausbildung..ich
Lehrender in der e Wahmehmen, Zag's mal harrjrmermél?:gt.t.ein“
; isi upervisions-Trauma hatten.
S g Gotnien " | (8-409-410)
supervision . o
¢ Reflexionsfahigkeit
e Liebe
e Toleranz
K5 Anderungs- und e  Entwicklung von ,...beim Wechsel zum n&chsten
Umsetzungs- schuleigenen Ausbildungssupervisor, ein
vorschlage Kompetenzmodellen Dreiergesprach stattfindet. Ich nenn
e ,Staffelstab-Ubergabe“ | das Staffelstab-Ubergabe.” (B_350-
e  Vorgehensweise bei 351)
Einstellung neuer
Lehrlogopaden

Quelle: eigene Darstellung

Nach der Einleitung ist die vorliegende Arbeit in sechs weitere Kapitel gegliedert.
Kapitel 1 erlautert das Lehren an Logopadieschulen. Gesetzliche Bestimmungen sowie
Qualifikationen und berufliche Tatigkeitsfelder von Lehrlogopaden werden dargestellt
und das Setting der Ausbildungssupervision ausfiihrlich erlautert, um auch Lesern, die
Berufsfeld
Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse zu ermdglichen. Kapitel 2 beschéftigt sich mit

nicht dem Logopadie/Sprachtherapie  angehdren, eine  gute
Kompetenzen Lehrender. Nach der Erlauterung des Kompetenzbegriffs allgemein
werden Kompetenzen Lehrender in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung und
im Anschluss ebendiese fir Lehrende in der Logopadieausbildung in den Blick
3 beleuchtet die

emotionale

genommen. Das Kapitel Emotionen, nimmt Bezug auf

Emotionsforschung sowie diverse Emotionstheorien und stellt

Kompetenzen aus Sicht des Konstruktivismus dar. Dieses Kapitel endet mit der

Vorstellung verschiedener Modelle emotionaler Kompetenz. Emotionales Lehren ist



Masterarbeit - Studiengang Erwachsenenbildung Katja Becker
Matrikelnummer 390755

Inhalt des Kapitels 5. Dieses wird zundchst nach der Kkonstruktivistischen
Erwachsenenbildung und weiteren ausgewahlten Konzepten betrachtet. Im Anschluss
werden Aspekte emotionalen Lehrens in der Ausbildungssupervision an
Logopadieschulen dargestellt. Im Fazit wird die eigentliche Fragestellung der
vorliegenden Arbeit beantwortet. Ergebnisse der Masterarbeit sowie das methodische
Vorgehen werden kritisch reflektiert und beurteilt. Auf der Basis der Ergebnisse spricht
die Autorin im Anschluss Empfehlungen fur zukinftige Vorgehensweisen aus und
verweist auf zuklnftige Forschungsfragen. Im Anschluss finden sich das

Quellenverzeichnis, der Anhang sowie die eidesstattliche Erklarung.

Hinweise zur Form: Aus Grinden der Lesbarkeit werden keine Doppelbezeichnungen
von Personen genutzt. Diese werden in der kurzen mannlichen Form verwendet, in
allen Fallen sind selbstverstandlich beide Geschlechter gemeint. Das LogopG legt als
Ausbildungsstatten fir Logopadieausbildung ,staatlich anerkannte Schulen fir
Logopaden® fest (Bundesministerium der Justiz und fur Verbraucherschutz 2016b:
LogopG 84). In der Arbeit werden diese Einrichtungen aus Griinden der Lesbarkeit
einheitlich als Logopadieschulen bezeichnet. Fir die Lernenden wird in der
vorliegenden Masterarbeit einheitlich der Begriff Schiler gewahlt, gemeint sind damit
auch Studierende in den inzwischen existierenden Studiengangen

Logopadie/Sprachtherapie.

2 Lehren an Logopadieschulen

Im diesem Kapitel wird das Lehren an Logopadieschulen genau angesehen. Das
Erlautern geltender Rahmenbedingungen fiir eine Lehrtatigkeit in  der
Logopadieausbildung ist erforderlich, um die Bedeutung der Kompetenzentwicklung
Lehrender, insbesondere die Entwicklung emotionaler Kompetenzen nachvollziehen zu
konnen. Dies gilt insbesondere fiur Leser, die nicht dem Berufsfeld
Logopadie/Sprachtherapie angehoren. In Deutschland geltende gesetzliche
Bestimmungen und Empfehlungen einzelner Bundesldnder sowie Plane zu einer
Gesetzesanderung werden unter Bezugnahme auf den Akademisierungsprozess in
Kapitel 2.1 dargestellt. Ausgehend von Angaben zur Qualifikation Lehrender in den
Gesundheitsfachberufen allgemein werden in Kapitel 2.2 die Qualifikation Lehrender
an Logopadieschulen betrachtet und deren Tatigkeitsfelder naher erlautert. Auf die
Ausbildungssupervision als besonderes Ausbildungs-Setting in der praktischen

Logopadieausbildung geht die Autorin unter 2.3 ausfuhrlich ein. Dieser letzte Abschnitt
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ist von besonderer Bedeutung fir die spatere Ableitung von Empfehlungen, die sich
aus den beschriebenen Strukturen ergeben (s. Fazit Kapitel 6).

2.1 Gesetzliche Bestimmungen

Das Gesetz uber den Beruf des Logopaden (LogopG) (vgl. Bundesministerium der
Justiz und fur Verbraucherschutz 2016b) regelt die Ausiibung einer Tatigkeit unter der
Berufsbezeichnung Logopade/Logopadin. Die Erlaubnis zur Fidhrung der
Berufsbezeichnung wird mit dem Bestehen der staatlichen Prifung (praktisch,
schriftlich, mindlich) nach einer dreijahrigen Vollzeitausbildung erteilt. Der Zeitrahmen
sowie Vorgaben zur Prifung etc. sind in der Ausbildungs- und Prifungsordnung fir
Logopaden (LogAPro) festgelegt (vgl. Bundesministerium der Justiz und for
Verbraucherschutz 2016a). Als zweite bundesweit geltende Richtlinie insbesondere fiir
die klinisch-praktische Ausbildung im Bereich Logopadie/Sprachtherapie sind die
Empfehlungen des GKV-Spitzenverbandes zu nennen (vgl. GKV-Spitzenverband
2016). Inhalte und Angaben zur Stundenzahl des theoretischen und praktischen
Unterrichts (1.740 Stunden) sowie zur praktischen Ausbildung (2.100 Stunden) sind im
Curriculum fir die Ausbildung des Logopaden aufgefiihrt, das 1980 auf Grundlage der
LogAPro erschienen ist (vgl. Standige Konferenz der Logopadenlehranstaltsleitungen
und Fachtagungen der Lehrlogopaden 1993). Wie in friheren Fassungen des
Curriculums wird auch in der derzeit giltigen um eine kontinuierliche Weiterentwicklung
desselben gebeten, das Curriculum sei als Arbeitsgrundlage fur die Ausbildung zum
Logopaden zu sehen (vgl. ebd., 1I). Uber die o0.g. bundeseinheitlichen Regelungen
hinaus existieren fir die Ausbildung zum Logopaden Empfehlungen der zustandigen
Aufsichts- und Priifungsbehérden der Bundeslander. Exemplarisch seien hier fir
Niedersachsen die Mindestanforderungen an Schulen fiir andere als éarztliche
Heilberufe (vgl. Niedersachsisches Vorschrifteninformationssystem 2014) und fir
Nordrhein-Westfalen die Empfehlende Ausbildungsrichtlinie fir Logopéadieschulen in
NRW (vgl. Springer/Zickner 2005) genannt.

Bislang findet die Ausbildung zum Logopaden in Deutschland Gberwiegend an Schulen
statt, wéhrend die Ausbildung in der Sprachtherapie/Logopédie in 30 weiteren
europaischen Landern bereits auf hochschulischem Niveau erfolgt (vgl. Deutscher
Bundesverband der akademischen Sprachtherapeuten 2016). Einzelne hochschulische
Ausbildungen in verschiedenen stimm-, sprech- und sprachtherapeutischen Disziplinen
existieren auch in Deutschland bereits seit 1905. Wesentliche Schritte im

Akademisierungsprozess der Logopé&die erfolgten jedoch erst mit Einfuhrung der sog.
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Modellklausel. 2009 stimmte der Bundesrat dem Gesetz zur Einfihrung einer
Modellklausel in die Berufsgesetze der Hebammen, Logopéden, Physiotherapeuten
und Ergotherapeuten zu (vgl. Bundesrat 2009). Seitdem ist es den Bundesléandern
erlaubt, fur die dort genannten Ausbildungsberufe eine Hochschulausbildung
probeweise einzufihren. Sofern Abweichungen von der Ausbildungs- und
Prifungsordnung das Erreichen der Ausbildungsziele nicht gefahrden, sind diese
zulassig (vgl. Bundesministerium der Justiz und fur Verbraucherschutz 2016a:
LogAPro 84 (5)). Eine Evaluation der Studiengange erfolgte im Bereich Logopéadie
2015, Ergebnisse stehen einschlagigen Verbanden und dem Gesetzgeber zur
Verfugung. Die Evaluation bestatigt insgesamt die Notwendigkeit einer
hochschulischen Ausbildung im Bereich Logopadie. Der Bundestag beschloss Ende
November 2016 eine Verlangerung der Modellklausel bis zum 31.12.2021. Daraus
werden sich u.a. Konsequenzen fir die Weiterentwicklung der bestehenden
Berufsgesetze und die zuklnftige Ausbildungsstruktur der Gesundheitsfachberufe
ergeben. Anfang 2016 wurde z.B. der Arbeitskreis Berufsgesetz gegriindet, dem
verschiedene Verbadnde aus dem Bereich Logopadie/Stimm-, Sprech-, und
Sprachtherapie angehoren. Der Arbeitskreis fordert eine grundlegende Anderung des
Gesetzes uber den Beruf des Logopaden; er hat am 08.11.2016 ein Symposium zu
diesem Thema veranstaltet, an dem die Autorin der vorliegenden Arbeit teilgenommen
hat. Ebenso setzen sich weitere Verbande — Verband fur Ausbildung und Studium in
den Therapieberufen e.V. (VAST), Bundesverband deutsch Schulen fiir Logopéadie e.V.
(BDSL), Verband Leitender Lehrkrafte an Schulen fir Physiotherapie e.V. (VLL),
Deutscher Verband der Ergotherapeuten e.V. (DVE) und Hochschulverbund fur
Gesundheitsfachberufe e.V. (HVG) — exemplarisch mit dem Papier Eckpunkte zur
Ausbildungsreform in den Gesundheitsfachberufen (Heilberufe) — fur die Entwicklung

einer zukinftigen Ausbildungsstruktur und Qualitatssicherung ein (vgl. HVG 2015).

Detaillierte Evaluationsergebnisse der Modellstudiengange und weitere Darlegungen
zum Thema Akademisierung werden in dieser Arbeit Ressource bedingt nicht weiter
ausgefiihrt. Der Akademisierungsgedanke wird nachfolgend einbezogen, soweit er die
Qualifikation derzeitiger und zukinftiger Lehrender in der Logopadieausbildung betrifft.
Des Weiteren beziehen sich einige Quellen generell auf Lehrende an Hochschulen
(vgl. exempl. Arnold/Wolf (Hrsg.) 2014).

Bei den Angaben zu Qualifikationen der Lehrenden und zur Klinisch-praktischen

Ausbildung schliel3t sich die Autorin verschiedenen Quellen an, die darauf hinweisen,
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dass die genannten Richtlinien sowohl fiir die Ausbildung an Berufsfachschulen als
auch an Hochschulen gelten.

2.2 Qualifikation und Tatigkeitsbeschreibung Lehrender

Ebenso wie die Gestaltung theoretischer und praktischer Ausbildungsinhalte sind auch
die Qualifikationen der Lehrenden in aktuellen Ausbildungs- und Studiengangen der
Gesundheitsfachberufe durch heterogene Strukturen gekennzeichnet (vgl. Zoller 2014,
11). Sogenannte Berufszulassungsgesetze wie das Gesetz Uber den Beruf des
Logopaden (LogopG), das Masseur- und Physiotherapeutengesetz (MPhG) und das
Ergotherapeutengesetz (ErgThG) sind gesetzliche Grundlagen fur die Therapieberufe,
nicht das Berufshildungsgesetz (BBiG). Im BBIG finden sich fir die dualen
Ausbildungsberufe einheitliche Regelungen fir die Qualifikation von Lehrenden, fir die
Therapieberufe fehlen diese (vgl. Weyland 2013, 1). Der deutsche Wissenschaftsrat
(WR) verweist mit Blick auf die Qualitatssicherung der Ausbildung im
Gesundheitswesen darauf, dass auch in den nicht-dualen Ausbildungen die
Qualifizierung des Personals in der theoretischen und praktischen Ausbildung von
zentraler Bedeutung ist (vgl. WR 2012, 84). Entsprechende Empfehlungen finden sich
auch im o.g. Eckpunktepapier zur Anlage von Studiengéngen fiir Lehrende in den
Heilberufen, diese ,sind so anzulegen, dass sie den wissenschaftlichen Erkenntnissen
sowie der beruflichen Praxis Rechnung tragen und eine Vergleichbarkeit mit den im
Berufshildungssystem Ublichen Standards gewéahrleisten, um so zu einer fachlich und

padagogisch professionellen Handlungskompetenz zu fihren“ (HVG 2015, 7).

Bei der Betrachtung von Lehrenden an Logopadieschulen ist festzustellen, dass es
sich hier um eine sehr uneinheitliche Gruppe handelt (vgl. Nowojski 2010, 74). Neben
Honorardozenten unterschiedlicher Fachrichtungen und Qualifikationen gehoren
Lehrlogopadinnen als Festangestellte (Voll- und Teilzeit) und/oder als Honorarkrafte
zum Kollegium. Neben den bereits genannten bundesweit geltenden gesetzlichen
Bestimmungen bestehen in den Bundesléandern unterschiedliche Vorgaben der
zustandigen Prufungsbehorden fiur die Qualifikation Lehrender an Logopéadieschulen.

Exemplarisch werden hier die Regelungen fiir Niedersachsen genannt:

»Als Lehrkraft kann eingesetzt werden, wer (...)

1.3.2.1 uber die Erlaubnis zum Fihren einer ausbildungsrelevanten Berufsbezeichnung in
einem anderen als arztlichen Heilberuf und eine padagogische Fort- oder Weiterbildung von
mindestens 400 Stunden oder tber ein Hochschulstudium verfugt. (...)

1.3.2.3 Uber eine Erlaubnis zum Fuhren der jeweiligen Berufsbezeichnung und zwei Jahre
Berufserfahrung in Vollzeit im jeweiligen Beruf verfigt (...)

1.3.2.4 ein Hochschulstudium in einem ausbildungsrelevanten Bildungsgang erfolgreich
abgeschlossen hat* (Niedersachsisches Vorschrifteninformationssystem 2014, 1.3.2).

12
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Die vorliegende Arbeit bezieht sich im Folgenden auf die Gruppe der Lehrlogopaden
als Lehrende an Logop&adieschulen, da im Gegensatz zu weiteren Dozenten nur diese
in der theoretischen und praktischen Ausbildung eingesetzt sind. Bei der Bezeichnung
Lehrlogopade handelt es sich nicht um eine gesetzlich geschitzte. I.d.R. geht es bei
dieser Personengruppe um Logopaden, die nach ihrer staatlichen Ausbildung zum
Logopaden aus Interesse an einer Lehrtatigkeit ihre eigene therapeutische Arbeit am
Patienten reduziert bzw. zurlick gestellt haben, um angehende Logopaden
auszubilden. Logopaden, die ein bestimmtes Anforderungsprofil erfillen, kénnen vom
Deutschen Bundesverband fir Logopadie e.V. (dbl) auf Antrag das Zertifikat
Lehrlogopade/Lehrlogopadin dbl erhalten (vgl. dbl e.V. 2015). Bundeseinheitliche

gesetzliche Rahmenbedingungen liegen in weiter Ferne.

Aktuell sind an deutschen Logopadieschulen Lehrlogopaden mit sehr unterschiedlichen
Qualifikationen tatig. Neben Hochschulabschliissen (Bachelor, Master, Magister,
Diplom) in verschiedenen Studiengangen im Bereich Logopadie/Sprachtherapie finden
sich auch Universitats-Abschlisse angrenzender Fachrichtungen (z.B. Padagogik)
sowie eine Vielzahl in Fort- und Weiterbildungen — wahrend Tagesseminaren,
mehrtétiger oder Uber Jahre dauernder Angebote — erworbener fachspezifischer,
methodisch-didaktischer und weiterer Qualifikationen. Zu beachten ist, dass es
aufgrund fehlender  Durchfuhrungsbestimmung gerade fiur die praktische
Logopadieausbildung zu unterschiedlichen Ausbildungsniveaus an den Schulen
kommt, ,die stark sowohl von der Initiative als auch der Qualifikation der dort tatigen
Lehrlogopadinnen abhangen.” (Brockel 2005, 36) Lehrlogopaden fihren neben ihrer
Lehrtatigkeit und den damit verbundenen Aufgaben auch selbst logopéadische
Therapien durch, bei denen Schiler als Hospitanten zugegen sein kénnen.

Zunachst werden die Tatigkeitsfelder von Logopéaden betrachtet, wie sie vom dbl unter
der Kompetenzorientierten Beschreibung des Berufsbildes Logopéadie zu finden sind
(vgl. Rausch et al. 2014, 11f):

e Untersuchen und diagnostizieren

e Therapieren

e Beraten

e Vorbeugen

e Schulen und Informationsveranstaltungen durchfiihren
e Dokumentieren

e Wirtschaftlich handeln und fithren

¢ Qualitat sichern

e Forschung rezipieren und anwenden

e Qualifizieren und Anleiten

13
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Unter Qualifizieren und Anleiten listet der dbl in Bezug auf Niveaustufe 6 des
Deutschen Qualifikationsrahmens (DQR) Kompetenzen in den Bereichen Fachwissen,
Fertigkeiten, Sozialkompetenz und Selbstandigkeit auf, die Logopaden im Rahmen
ihrer Lehrtatigkeit aufweisen missen. Dabei geht Qualifizieren und Anleiten tber die
Vermittlung von Inhalten im Sinne von Wissen und Fertigkeiten hinaus, Lehrlogopéaden
werden als Unterstitzer und Begleiter von Lehr-/Lernprozessen zur Ausbildung von
Selbstandigkeit und Verantwortung der angehenden Logopaden gesehen (vgl. Rausch
et al. 2014, 65f). Auf einzelne Aspekte wird im weiteren Verlauf der Arbeit Bezug
genommen, ebenso auf das im Rahmen einer Masterarbeit entwickelte
Kompetenzprofil fir Lehrende in der Logopéadie (vgl. Beling-Lambek 2014). Clausen-
Sohngen weist darauf hin, dass Lehrlogopaden im Verlauf der Logopéadieausbildung
verschiedene Rollen einnehmen; sie sind Lehrer, Supervisoren, Therapeuten und
Prifer. In jeder dieser Rollen verandern sich die Zielsetzungen und damit die
Beziehungen zu den Schilern (vgl. Clausen-Soéhngen 2013). Nonn verweist darauf,
dass berufliche Aufgaben und Handlungskompetenzen einer Lehrlogopadin aufgrund
einer Vielzahl von Einflissen einem stetigen Wandel unterliegen (vgl. Nonn 2012, 59).
In Anlehnung an die Lehrtatigkeit an Berufsfachschulen fir Ergotherapie (vgl.
Walkenhorst 2009), schlagt Nonn eine Gliederung der Téatigkeitsbeschreibung eines
Lehrlogopaden vor (s. Abb. 2). Auf das in der Tabelle grau unterlegte Feld
,Mikroebene“ wird in Kapitel 2.3 naher eingegangen. Ressource bedingt wird auf die

Darstellung der Meso- und Makroebene verzichtet.

Abbildung 2: Tatigkeitsbeschreibung eines Lehrlogopaden

Ebene Tatigkeitsbeschreibung

Mikroebene o Lehr-Lernsituation in Theorie und Praxis
o Methodisch-didaktische und ausbildungssupervisorische Aufgaben

Mesoebene o Organisatorische Aufgaben fir den reibungslosen Ablauf des Schulbetriebs
(z.B. Zusammenarbeit und Austausch mit Kolleginnen, Abnahme von
Prifungen, etc.)

Makroebene o Weiterentwicklung der Schule
o  Weiterentwicklung des Berufsbildes

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Nonn (2012, 63)

2.3 Ausbildungssupervision in der praktischen Ausbildung

Im Rahmen der praktischen Ausbildung an Logopéadieschulen schreibt die LogAPro
2.100 Stunden vor, die It. Abb. 3 aufzugliedern sind. Als Behandlungen unter

Ausbildungssupervision sind die in der Abb. 3 genannten Therapien unter fachlicher
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Aufsicht und Anleitung zu verstehen (s. Begriffsklarung 2.3.1). Die gesamte praktische
Logopadieausbildung lasst sich unterteilen in

a. die interne therapeutische Ausbildung unter Aushildungssupervision und
b. mehrere externe Praktika.

Dabei finden die interne therapeutische Ausbildung unter Ausbildungssupervision in
der ausbildenden Einrichtung, die externen Praktika in Kooperationspraxen oder
-kliniken statt. Die vorliegende Arbeit bezieht sich ausschlief3lich auf die unter a.
genannte Ausbildungssupervision, auf die unter b. genannten externen Praktika wird

nicht eingegangen.

Abbildung 3: praktische Logopadieausbildung

Stunden
1. Hospitationen in
1.1. Phoniatrie und Logopéadie
1.2. Anderen fachbezogenen Bereichen, auch Exkursionen (mindestens 100 340

Stunden)

2. Praxis der Logopadie
2.1. Ubungen zur Befunderhebung
2.2. Ubungen zur Therapieplanung 1.520
2.3. Therapien unter fachlicher Aufsicht und Anleitung

3. Praxis in Zusammenarbeit mit den Angehérigen des therapeutischen Teams
auf den Gebieten der
3.1. Audiologie und Padaudiologie 240
3.2. Psychologie einschlieRlich Selbsterfahrungstechniken
3.3. Musiktherapie

2.100

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an LogAPro Anlage 2 zu 8 1 Abs.1 und Standige
Konferenz der Logopadenlehranstalten 1993

Im Interview verweist Clausen-Soéhngen auf die von o.g. Struktur abweichende
praktische Ausbildung in niederlandischen logopadischen Studiengangen hin, die nicht
in der ausbildenden Einrichtung sondern nur in Form von Langzeitpraktika in Praxen
stattfindet (vgl. B_420-424). Dies ist auch fur deutsche Logop&adieschulen aufgrund der
geografischen Nahe und der Tatsache relevant, dass zahlreiche deutsche Logopéaden
in diesen Studiengdngen im Nachbarland ausgebildet werden und als ,angehende
Lehrlogopaden der nachsten Generation® (B_430) in deutschen Logopadieschulen tétig

sind bzw. sein werden.

Zunachst wird im Folgenden der Begriff Ausbildungssupervision geklart, im Anschluss
geht die Autorin auf die Strukturen/Ziele derselben sowie Aspekte auf Seiten der
Lehrenden und Lernenden ein. Bei der Betrachtung der Seiten Lehrender und
Lernender werden die von Clausen-S6hngen beschriebenen Entwicklungsstufen der
supervidierenden Lehrlogop&den und der angehenden Logopaden einbezogen, die auf
einem Konzept nach McAllister/Lincoln (2004) fiur Praktikumsleiterinnen der

Berufsgruppe Speech-Language-Pathologist basieren (s. Anlagen 5 und 6).
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2.3.1 Begriffsklarung

Seit Bestehen der Logopadieausbildung wurde Uber die Begriffsbestimmung dieses
Ausbildungssettings diskutiert. Neben dem eher pauschal genutzten Begriff
Supervision wurden in den vergangenen Jahrzehnten héaufig die Bezeichnungen
(Praxis-)Anleitung und Praxisberatung verwendet. Auch heute noch bestehen in der
Berufsgruppe Unsicherheiten bei der Begriffsbestimmung des beschriebenen
Ausbildungssettings, eine deutlichere Einheitlichkeit ist bei der Bedeutung sowie
Struktur- und Zielbeschreibung desselben zu erkennen (vgl. Nowojski 2010, 75). Die
Autorin der vorliegenden Arbeit verwendet den Begriff Aushildungssupervision fir das
spezifische Setting im Rahmen der praktischen Logopadieausbildung. Sie hat sich bei
der Entscheidung fiir diesen Begriff den Argumentationen des BDSL sowie den

Autorinnen Clausen-Séhngen/Kellner angeschlossen.

Der BDSL definiert in seinem Positionspapier zur klinisch-praktischen
Kompetenzentwicklung den Begriff Ausbildungssupervision als ,Supervision, die im
Rahmen berufsbefahigender Ausbildung zur Begleitung und Reflexion integrierter,
berufspraktischer Tatigkeiten stattfindet. Ihr Zweck im Schwerpunkt besteht darin, die
Personalkompetenz des Supervisanden/Studierenden zu unterstitzen und zu
vertiefen. Aspekte der Fachkompetenz werden zuséatzlich erortert.“ (Krager et al. 2014,
7) Im Grundsatzpapier des dbl und dbs wird das o0.g. Setting als Therapeutisches
Arbeiten unter Supervision bezeichnet (vgl. dbl/dbs 2013, 5).

Clausen-Sohngen/Kellner vertreten die Meinung, dass im Gegensatz zu den Begriffen
Praxisanleitung, Supervision oder Coaching allein der Begriff Ausbildungssupervision
,am ehesten deutlich [macht d.Verf.], dass Lehrlogopadinnen die Schilerinnen auf
ihrem Weg zu professioneller Kompetenz durch verschiedene
Professionalisierungsschritte begleiten® (Clausen-Séhngen/Kellner 2009, 35). In
Abgrenzung zur Supervision schlagt Clausen-Séhngen als Definition fir
Ausbildungssupervision die folgende vor: ,Ausbildungssupervision wird verstanden als

eine spezifische Beratungsmethode zur Entwicklung professioneller Kompetenz und

zur Reflektion des aktuell verfligbaren beruflichen Handelns. Die supervisorischen

Interventionen variieren passend zum Ausbildungsstand des Supervisanden“ (Clausen-

Sohngen 2013, Hervorh. im Original).

Gegensatze zwischen der klassischen Supervision und der Ausbildungssupervision
sind bei den Rahmenbedingungen auszumachen, die in der klassischen Supervision
von Supervisor und Supervisanden gemeinsam ausgehandelt werden (z.B. Wahl des

Supervisors, Dauer, Setting, Themen), wéahrend sie in der Ausbildungssupervision

16



Masterarbeit - Studiengang Erwachsenenbildung Katja Becker
Matrikelnummer 390755

weitestgehend durch die ausbildende Einrichtung festgelegt sind (vgl. Kriiger et al.
2014, 7 und B_225). Ein weiterer wesentlicher Unterschied zur Supervision liegt im
Lehrauftrag der Ausbildungssupervision. Im Rahmen von Ausbildungssupervisionen
finden Bewertungen statt, die z.B. in Anwesenheit von hospitierenden Mitschilern auch
offentlich gemacht werden (vgl. Nowojski 2010, 24). Aulerdem entféllt das in der
Supervision klassische Kriterium der Freiwilligkeit (vgl. B_225), Logopadieschuler sind
zur Teilnahme an der Ausbildungssupervision verpflichtet (vgl. Nowojski 2010, 64).

Im nachfolgenden Kapitel werden u.a. Struktur und Ziele der Ausbildungssupervision

anderen Supervisionstypen gegentbergestellt.

2.3.2 Struktur und Ziele

Im Gegensatz zu anderen Typen von Supervision (Administrative S., S. im Rahmen
von  Organisationsentwicklungsprozessen,  Berufsbegleitende S.) st die
Ausbildungssupervision immer in ein Ubergreifendes Ausbildungssystem eingebunden.
Dieses Ubergreifende System bestimmt Setting sowie Ziele und legt z.B. Kriterien zum
Thema Schweigepflicht fest. (Ausbildungs-)Supervisoren und -Supervisanden sind in
und mit der Ubergreifenden Organisation vernetzt. Ziel der Ausbildungssupervision ist
das Erlernen einer bestimmten Methode und/oder Profession, durchgefuhrt wird sie
von sog. ,Meistern” in eben dieser Methode und/oder Profession (vgl. Rappe-Giesecke
2003, 4-7). Dass diese Struktur der internen praktischen Logopéadieausbildung
entspricht, macht auch die folgende Aussage zur Ausbildungssupervision deutlich: ,In
der Therapieausbildung begleiten erfahrene Kollegen in der Supervision
Ausbildungskandidaten und begleiten deren professionelle Praxis® (Rappe-Gieseke
2003, 4).

Als spezifische Ziele der Ausbildungssupervision in der praktischen
Logopadieausbildung sind nachfolgende zu nennen:

o ,Vorbereitung bzw. Heranfuhrung an das eigene therapeutische Arbeiten

o Etablieren eines selbstverantwortlichen, selbstreflexiven Handelns durch
ausfiihrliche Vor- und Nachbereitung der therapeutischen Tatigkeiten.

o das Anwenden von Evidenzen (ICF*, CR?)

o Entwicklung einer logopadischen Handlungskompetenz

o Erlernen einer therapeutischen Grundhaltung.” (Krtger et al. 2014, 18)

! Die ICF dient fach- und landeriibergreifend als einheitliche und standardisierte Sprache zur

Beschreibung des funktionalen Gesundheitszustandes, der Behinderung, der sozialen Beeintrachtigung
und der relevanten Umgebungsfaktoren eines Menschen.” (DIMDI 2005)

2 Als CR (Clinical Reasoning) werden alle an der Entscheidungsfindung in Diagnostik, Therapie und
Beratung beteiligten Denkprozesse von klinisch tatigen Therapeuten und deren Reflexion verstanden (vgl.
Beushausen 2009, 5).
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Im Gegensatz zur theoretischen existieren fir die Ausgestaltung der praktischen
Logopadieausbildung deutlich weniger gesetzliche und curriculare Vorgaben.
Empfehlungen, Positionspapiere, Richtlinien usw. enthalten Standards zur
Gewabhrleistung einer hohen Ausbildungs-Qualitéat an allen Ausbildungseinrichtungen;
diese haben jedoch ,alle Freiheiten, die klinisch-praktische Ausbildung Uber diese
Standards hinausgehend zu gestalten® (dbl/dbs 2013, 2). Neben dem bereits
erwahnten Einflussfaktor der Qualifikation der Lehrenden auf die Qualitat der
Ausbildungssupervision ist diese jedoch auch ,in hohem Mall abhangig von dem
Ausbildungskonzept der Logopadieschule® (Baum/Berger 2015, 33), wie diese
Autorinnen in ihrem Artikel zur Vernetzung der theoretischen und praktischen
Logopadieausbildung darstellen. Die meisten Schulen nehmen einmal jahrlich Kurse
auf, die Ublicherweise aus 15-25 Schilern bestehen. Diese Uberschaubaren
Schillerzahlen lassen individuelle Begleitung der einzelnen Lernenden ebenso zu

sowie das intensive Mit- und Voneinanderlernen der Kursteilnehmer (vgl. ebd., 33).

Angehende Logopaden fiihren eigene Therapien unter Ausbildungssupervision in den
meisten Schulen ab Ende des ersten bzw. ab Beginn des zweiten Ausbildungsjahres
durch. Diese Behandlungen finden in TherapierAumen der Ausbildungseinrichtung
i.d.R. unter Live-Beobachtung durch den betreuenden Lehrlogopéden statt. Technische
Voraussetzungen fir dieses Setting in Form von Einweg-Spiegelscheiben und/oder
Video-Ubertragungs-Anlagen sind in den meisten Logopadieschulen gegeben. Haufig
bestehen dartber hinaus fir die Schuler Aufnahmemdglichkeiten ihrer eigenen
Therapien zur spéateren vertiefenden Reflexion der Behandlung. Neben der
Durchfiihrung der eigentlichen Therapieeinheit gehort zur Ausbildungssupervision die
schriftliche Planung und Reflexion derselben (vgl. Kriger et al. 2014, 17). Ebenso
findet i.d.R. im Anschluss an die Schuler-Therapie eine mindliche Nachbesprechung in
Anwesenheit des betreuenden Lehrlogopédden, des Co-Therapeuten® und ggf. der

hospitierenden Mitschiiler statt.

An vielen Logopéadieschulen existieren Konzepte fiir bestimmte Facherabfolgen, d.h.
fur zu therapierende Stérungsbilder im Verlauf der dreijahrigen Ausbildung (vgl. B_169
und Baum/Berger 2015, 34). Der BDSL empfiehlt, dass die interne praktische

Ausbildung in jedem der vier logopadischen Hauptstérungsgebiete® jeweils von dem

% Als Co-Therapeut wird i.d.R. ein Mitschiler bezeichnet, der dem therapierenden Schiiler in der Vor- und
Nachbereitung der Therapie helfend zur Seite steht, Notizen wéhrend der Live-Hospitation und der
Nachbesprechung anfertigt sowie im Krankheitsfall als Therapeut die Behandlung des Patienten
Ubernimmt. [Anm. d.Verf.]

4 Als Hauptstdrungsgebiete in der Logopédie werden die folgenden bezeichnet: Sprach-, Sprech-, Stimm-
und Schluckstérungen, jeweils im Kindes- und Erwachsenenalter. Darliber hinaus werden komplexe
Stdrungsbilder, z.B. Autismus, Dysarthrie, Lippen-Kiefer-Gaumen-Segel-Spalten definiert. (vgl. dbl 2016)
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Lehrlogopaden betreut wird, der in diesem Stérungsgebiet auch in der theoretischen
Ausbildung eingesetzt ist (vgl. Kriger et al. 2014, 23).

Als Hospitanten sind Logopadieschuler i.d.R. von Beginn ihrer Ausbildung an in die
interne Praxisausbildung eingebunden (vgl. B_193). Sie beobachten die von
Mitschilern durchgefuhrten Therapien und nehmen z.B. an den sich anschlieRenden
Nachbesprechungen teil (vgl. Kruger et al. 2014, 16).

Bereits in der 1990er Jahren wurden unterschiedliche Settings fir die
Ausbildungssupervision an Logopadieschulen bzgl. Anzahl der Teilnehmenden (Einzel-
vs. Gruppensupervision), Frequenz (jede Therapie, jede zweite 0.4.), Dauer der
Besprechungen (15-90 Minuten) beschrieben (vgl. Kowalski 1990 und 1991a/b). Diese
unterschiedlichen Settings sind der Autorin auch durch zahlreiche Kontakte mit

Kollegen verschiedener Logopadieschulen bekannt.

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die an der Logopadieschule Osnabriick sowie in

vielen weiteren Ausbildungseinrichtungen umgesetzten Empfehlungen des BDSL fir

die Organisation der internen therapeutischen Ausbildung unter

Ausbildungssupervision (vgl. Kriger et al. 2014, 17f), z.B.

e findet diese erst statt, wenn die Schiiler u.a. mit Hilfe praktischer Ubungen unter
Anleitung auf das jeweilige Stérungsbild vorbereitet wurden,

e wird diese in einer 1:1 Situation mit einem Patienten bzw. Angehdrigen
durchgefuhrt.

In den o0.g. gesetzlichen Bestimmungen (Kapitel 2.1) ist nicht festgelegt, wie viele
Stunden auf die eigenen Therapien der Schuler entfallen sollen. Der BDSL schlagt hier
eine Mindeststundenzahl von 100 eigenen Therapien der Schuler vor (vgl. ebd., 21).
Diese Zahl findet sich auch in den Standards fir den Erwerb klinisch-praktischer
Kompetenzen in der Logopéadie/Sprachtherapie des dbl und dbs (vgl. dbl/dbs 2013, 6).

Betrachtet man die in Logopadieschulen existierenden methodischen Ansatze, die
ihren Ausbildungssupervisionen zu Grunde liegen, finden sich verschiedene
Beratungs- und Supervisionsmodelle, Ressource bedingt werden diese hier nicht néher
betrachtet. Einen Ansatz bietet die von Clausen-Séhngen in ihrem Konzept zur
Ausbildungssupervision an Logopéadieschulen genutzte Transaktionsanalyse (TA) (vgl.
Nowojski 2010, 75). Die TA wurde von Eric Berne in den 1950er Jahren begriindet und
in den darauffolgenden Jahrzehnten von zahlreichen Autoren weiterentwickelt (vgl.

Clausen-Séhngen/Kellner 2009, 34). Da Clausen-Sohngen als Autorin einiger Quellen
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und als Interviewpartnerin zitiert wird, flie3en Elemente der TA an geeigneten Stellen in
die vorliegende Arbeit ein.

Eine Besonderheit des Settings Ausbildungssupervision ist die Vielzahl der dort
eingebundenen Personen: therapierender Schiiler, Mitschiler als Co-Therapeut,
Mitschiler als Hospitanten, betreuende Lehrlogopadin, weitere Lehrlogopaden (z.B.
wahrend einer Leistungskontrolle in der praktischen Ausbildung), Patient, Angehérige
des Patienten, ggf. weitere Therapeuten anderer Fachrichtungen des Patienten. Diese
hohe Anzahl von Menschen, die in den Blick genommen und gehalten werden mussen,
stellt eine besondere Herausforderung fur Lernende und Lehrende dar, wie Autorin und
Befragte im Experteninterview deutlich gemacht haben (vgl. |_und B_503-515). Auf die
Konsequenzen, die sich aus diesem Netzwerk von Personen ergeben, wird im

Folgenden (Aspekte Lehrende/Lernende) ndher eingegangen.

2.3.3 Aspekte der Lehrenden

Der Ausbildungssupervisor begleite die angehenden Logopaden ,auf ihrem Weg zu

professioneller Kompetenz durch verschiedene Professionalisierungsschritte®

(Clausen-Sohngen/Kellner 2009, 35):

1. Im Unterricht: Praxislernen, Erlernen der logopédischen Methoden

2. In Rollenspielen, in Supervisionen: Direktes Anleiten/Korrrigieren des fachlich-
methodischen Vorgehens in Rollenspielen, in Supervisionen

3. In der Arbeit mit Patienten: Unterstlitzung steigender Selbstreflexions- und
Problemldsungsfahigkeit (bzgl. Zielsetzung, Durchfiihrung, Effizienz)

4. Im gesamten Spektrum logopéadischer Arbeit: Schwerpunktsetzung in der
personalen/sozial-kommunikativen Kompetenz der Schiler

Entsprechend den vom BDSL und dbl/dbs ausgesprochenen Empfehlungen, sollen
Lehrlogopaden, die in der Ausbildungssupervision an Logopadieschulen tatig sind, in
dem Indikationsbereich, in dem sie eingesetzt werden, eine mindestens dreijahrige
Berufserfahrung nachweisen koénnen und zulassungsfahige bzw. zugelassene
Leistungserbringer sein. Sie sollten z.B. durch Zusatzaushildungen oder Fortbhildungen
fir (Ausbildungs)Supervision nachweisen kénnen (vgl. Kriger et al. 2014, 24 und
dbl/dbs 2013, 7). Wie bereits dargestellt, gibt es keine einheitlichen Regelungen fir die
padagogische und (ausbildungs-)supervisorische Qualifikation von Lehrlogopaden. Da
es sich bzgl. der o.g. Fort- und Weiterbildungen lediglich um Empfehlungen handelt,
besitzen viele Ausbildungssupervisoren keine solchen Zusatzqualifikationen. Im
Experteninterview bestatigt Clausen-Soéhngen die Aussage der Autorin,

....man ist einfach von heute auf morgen Lehrlogopadin® (I_236).
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Die Befragung von Nowojski an verschiedenen Logopadieschulen ergab die als sehr
bedeutsam hervorgehobene Tatsache, ,dass sich Lehrlogopaden bei der Anleitung der
Schiler haufig an ihrem personlichen Gefuhl orientieren und ihre individuelle Berufs-
und Lebenserfahrung einsetzen® (Nowojski, 2010, 74). Nicht nur im Vergleich von
Logopéadieschulen sind unterschiedliche Konzepte von Ausbildungssupervision zu
finden, auch in Lehrlogop&denteams einer Schule zeigt sich,

,dass die Ausbildungssupervisionsstile der Lehrenden insgesamt viel zu unterschiedlich
sind” (B_339).

Auch aufgrund dieser Tatsache weist die Interviewte darauf hin:

,Die Kommunikation Uber die Entwicklung der Lernenden ist sowohl sinnvoll wie
schwierig” (B_343-344).

Wahrend Logopaden vor ihrer Lehrtatigkeit an Einzelsettings mit Patienten in
logopéadischen Therapien gewodhnt waren, muissen sie an Logopadieschulen mit
(heterogenen) Gruppen von Menschen arbeiten (vgl. Buhling/Weidtmann 2009, 35).

Aus der Tatsache, dass ausbildungssupervidierende Lehrlogopdden auch in der
theoretischen Ausbildung eingesetzt sind, ergibt sich der Vorteil einer ,direkten
VerknlUpfung von theoretisch erworbenem und auf die Praxis angewendeten Wissen®
(ebd., 34). Demgegeniber entstehen aus dieser Gegebenheit hohe Anforderungen an
die fachliche, padagogische und therapeutische Kompetenz und es kdnnen sich
Konflikte aus nicht klar geregelten Zustandigkeiten fir die theoretische und praktische
Ausbildung ergeben (vgl. Nowojski 2010, 25). Auch Clausen-S6hngen bestétigt,
,dass...die Anforderungen an Lehrlogopaden [in Theorie- und Praxisausbildung, d.
Verf.] deutlich unterschiedlich sind“ (B_548-549). Grundsatzlich finden sich
Ausbildungssupervisoren in verschiedenen Rollen wieder: Berater, Experte,
Kontrolleur, Reprasentant der Ausbildungsinstitution (vgl. Rappe-Giesecke 2003, 7).
Fur Lehrlogopaden spezifiziert Clausen-Séhngen die Vielzahl von Rollen und benennt
diese als Ausbilder, Begleiter, Unterstitzer und Benoter. Ein mdglicherweise aus
Rollenkonflikten entstehendes Dilemma wird von den Lehrenden nicht immer

wahrgenommen (vgl. B_222-223).

Auf die Frage der Interviewerin, ob es neben Osnabriick auch in anderen
Logopadieschulen Lehrlogopaden gibt, die an dieser Einrichtung ihre Ausbildung
absolviert haben (vgl. |_620-622) antwortet die Befragte:

»~Ja. Das ist Tradition. Das gibt es bis jetzt glaube ich an jeder Schule® (B_624).

Clausen-Soéhngen bezeichnet diese Lehrlogopaden als ,Hausgewachse* (B_627), fur
diese komme zu den o.g. eine zusétzliche Rolle als ehemaliger Schiler hinzu.

Clausen-Soéhngen gibt dazu an:
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,Die haben einen ganz groflen Vorteil. Weil die die Perspektive der Lernenden an
dieser Schule schon kennen und ...da draus eindeutig mehr Wissen beziehen* (B_627-
629).

Haufig arbeiten die sog. Hausgewéchse nun als Teamkollegen mit ihren ehemaligen
Lehrenden zusammen, woraus sich aber auch negative Folgen flr die Team-Dynamik
ergeben konnen (vgl. B _630). Gerade wenn diese Kollegen in ihrer eigenen
Ausbildung ungute Erfahrungen gemacht haben,

,wird die Erschwernis auf kollegialer Ebene noch gréer“ (B_648).

Wenn Lehrlogopaden jetzt im Team auf einzelne ehemalige Lehrende treffen, mit
denen sie frilhere negative Erlebnisse verbinden, nehmen sie diese Tatsache aus
Grinden der Arbeitsplatzsicherung und aufgrund der Tatsache, dass Lehrlogpaden-
Stellen allgemein sehr begehrt sind, oft billigend in Kauf (vgl. B_653 und B_660).

Bei der Betrachtung von Lehrlogopaden-Teams fallt auf, dass es viele Teilzeit-
Beschaftigte gibt. Dadurch sind Kommunikationsmoglichkeiten eingeschréankt (B_369)
und die Planung von Teamsitzungen/gemeinsamen Fortbildungen o.a. erschwert. ,Die
Kommunikation tber die Entwicklung der Lernenden ist sowohl sinnvoll wie schwierig*
(B_344). Von entscheidender Bedeutung fir die spatere Betrachtung emotionaler
Kompetenzen Lehrender ist die Tatsache, dass alle Lehrlogopaden mit einer eigenen
Lernbiografie als (Logopadie-)Schiler in diese Tatigkeit gehen. Das Bewusstsein fir
unterschiedliche Lernbiografien im Lehrlogopaden-Team kann sehr verschieden sein.
Clausen-Soéhngen spricht in diesem Zusammenhang das sog. ,Supervisions-Trauma*“
(B_410) an und berichtet von Logopaden, die in einem niederlandischen (NL)
Studiengang in Heerlen ausgebildet wurden und spater den Studiengang Lehr- und
Forschungslogopadie in Aachen absolviert haben. Diese Logopaden haben ihr von
sehr negativen Erlebnissen im Rahmen des Studiums aufgrund ihrer zuvor in den NL

fehlenden Erfahrungen in Ausbildungssupervision berichtet (vgl. B_420-430).

Betrachtet man die konkreten Aufgaben flir Lehrlogopdden in Ausbildungs-
supervisionen, so sollen die Schiler ,ihr logopadisches Handeln erproben und im
Verlauf ihre Kompetenzen erweitern und zunehmend mehr methodisch
wissenschaftlich reflektieren.“ (Kruger et al. 2014, 24) Die besonders wichtige
Anleitung und Fuhrung zur Selbstreflexion der Schiler wird auch von anderen Autoren
betont (vgl. Nowojski 2010, 64 und 75). Es kommt auRerdem nicht selten vor, dass
Lehrlogopaden bei der Live-Beobachtung von Therapien eher den Patienten im Blick

haben als den zu supervidierenden Schiler (vgl. B_ 518).

BDSL und dbl/dbs sagen aus, dass Schuler bis zum Ende ihrer Ausbildung zu einer

therapeutischen Eigenstandigkeit gefihrt werden missen, d.h. Diagnostik, Therapie
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und Beratung am Patienten selbstéandig ausfihren konnen. Um dieses Ziel zu
erreichen, missen Lehrlogop&den in der Ausbildungssupervision bei jedem Schuler
auf die Entwicklung seiner individuellen therapeutischen Personlichkeit eingehen, seine
personlichen Starken und Schwéchen thematisieren, auf bereits gelerntes
Theoriewissen hinweisen, mit ihm gemeinsam Falle (inkl. Befunden, aktuellen und
zukunftigen Therapieplanungen) besprechen und Aufzeichnungen analysieren usw.
(vgl. Kruger et al. 2014, 24 und dbl/dbs 2013, 7).

Clausen-Séhngen betont, dass auf Lehrlogopaden sehr unterschiedliche
Anforderungen zukommen, je nachdem ob sie als erste Ausbildungssupervisoren bei
einem Schiler eingesetzt sind, oder ob sie die eigenen Therapien eines Schiler gegen
Ausbildungsende begleiten. Nach ihrer Einschatzung bendétigen Erst-Supervisoren ,die
meiste Geduld* (B _173), ebenso sei der Zeitaufwand fir das Klaren von
Rahmenbedingungen und Sozialisierungsprozesse deutlich hdher (vgl. B_173-174).
Lehrlogopaden kénnen demgegeniiber am Ende der Ausbildung bei Schiilern auf ganz
andere Voraussetzungen zuriickgreifen. Bei den Schilern zeigt sich nun ein insgesamt
groReres Selbstverstandnis, bestimmte Ablaufe und Reflexionen haben inzwischen

eine gewisse Tradition (vgl. B_181-184).

2.3.4 Aspekte der Lernenden

Auch Lernende nehmen in der Ausbildungssupervision mehrere Rollen ein. Auf der
einen Seite sind sie Schiler/Laien, auf der anderen Seite sind sie Supervisanden im
klassischen Sinne. Es wird hier von einer unsicheren Rollenidentitat der Lernenden
gesprochen (vgl. Rappe-Giesecke 2003, 7). Zusatzlich verweist Clausen-Soéhngen auf

einen den schnellen Rollenwechsel, den Schiler im Schulalltag zu bewaltigen haben:

.-..dass die drei Stunden Schiler sein missen und danach sind sie Therapeuten. Das
hei3t sie muissen innerhalb kirzester Zeit ihr Verhaltensrepertoire deutlich
austauschen” (B_581-583).

Das Bewusstsein der Schuler Giber eigene unterschiedliche Rollen und deren Wechsel
in Ausbildungssettings ist nach Erfahrung der Autorin zunéchst nicht vorhanden.
Dagegen sind die in Kapitel 2.3.3 erwahnten unterschiedlichen Rollen, in denen sich
Lehrlogopaden befinden, Lernenden immer bewusst (vgl. B_224). Aufgrund eigener
Erfahrungen kann die Autorin der vorliegenden Arbeit bestatigen, wie fordernd das
logopadische Ausbildungssetting gerade auch fir die angehenden Logopaden ist (vgl.
B_583-584). Von den Schilern wird erwartet, dass sie in eigenen Therapien von
Beginn an eine ihrem Ausbildungsstand angemessene Professionalitat und

Souveranitat gegentber Patienten und deren Angehérigen aufweisen.
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Schiler in Logopadieschulen sind ,nur kurzfristig zeitversetzt Lernende in ihrem
Studienprozess und werdende Therapeutinnen in der Therapie* (Wanetschka 2015,
192) und durchlaufen als angehende Therapeuten verschiedene Entwicklungsstufen.
Von Mc Allister/Lincoln gibt es aus 2004 eine Vertffentlichung fur klinische
Praktikumsleiter (clinical educators) der Berufsgruppe Speech-Language-Pathologist.
Hier werden die Arbeit der beteiligten Gruppen ,Praktikumsleiter und ,Studenten® in der
praktischen Ausbildung in den Blick untersucht und fir beide Gruppen
Entwicklungsstufen mit unterschiedlichen Graden an Fachlichkeit beschrieben. Auf
diese Publikation berufen sich Wanetschka (2009) und Clausen-Séhngen (2010) in
eigenen Veroffentlichungen zur Ubertragung auf die deutsche Logopéadieausbildung.
Die Autorin der vorliegenden Masterarbeit hat in Anlehnung daran die von Lernenden
und Lehrenden zu absolvierenden Entwicklungsstufen im Anhang 4 und 5 grafisch
dargestellt. Der angehende Logopade entwickelt sich vom &ngstlichen, auf sich selbst
fokussierten Anfanger, der klare Aufgabenstellungen bendétigt (1. Stufe) zum
fortgeschrittenen Anfanger (2. Stufe). Hier fuhlt er sich nun in seiner Rolle als
Therapeut zunehmend sicherer (in wiederkehrenden Situationen), ist nun mehr auf
seinen Patienten fokussiert und entwickelt seinen eigenen Stil. Am Ende seiner
Ausbildung sollte der Schiiler als fertig ausgebildeter Berufsanfanger (3. Stufe) eine
,dentitat als eigener Profi“ (Clausen-Séhngen 2010, 24) haben und hat parallel sowohl
den Patienten als auch dessen Umfeld und den eigenen professionellen Auftrag im
Blick. Die Vorstellung der Entwicklungsstufen Lehrender erfolgt in Kapitel 3.3 im

Rahmen der Kompetenzerlauterung.

Als schwierige Aspekte in der Ausbildungssupervision werden fur Lernende die
fehlende oder eingeschrankte Wahlmdglichkeit ihrer Supervisoren und die im
Gegensatz zur klassischen Supervision fehlende Freiwilligkeit an der Teilnahme
Uberhaupt gesehen. Auch im Interview wies die Expertin auf diese negativen Aspekte

fuir die angehenden Logopéaden hin (vgl. B_225).

Schiler fuhren im Verlauf ihrer gesamten Ausbildung Therapieblocke mit
verschiedenen Patienten unterschiedlichen Alters und unterschiedlicher Stérungsbilder
durch, dabei wechseln i.d.R. die Lehrlogopaden nach einem Therapieblock in der
Ausbildungssupervision. Wahrend der Ausbildung lernt man so als therapierende
Schiilerin, als Co-Therapeutin und Hospitantin mehrere/alle Ausbildungssupervisoren

seiner Logopadieschule kennen.

Die Vielfalt der unterschiedlichen Ausbildungsstile von Lehrlogopaden an einer Schule

wird von Lernenden oft als besonderes Problem gesehen. In einer frilheren Befragung
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wiesen Absolventen mehrerer Ausbildungsjahrgange der Lehranstalt Osnabruck (vgl.
Becker 2012) ebenso darauf hin, wie der Autorin &hnliche Aussagen aus aktuellen
Kursen verschiedener Schulen bekannt sind. Auch Clausen-Séhngen bestatigt, dass
diese Vielfalt auf Seiten der Lehrlogopaden auf Kosten der Lernenden geht (vgl. B_343
und B_571). Problematisch finden Schiler hdufig auch die Fokussierung Lehrender auf
die Defizite und Fehler der Lernenden, weniger auf deren Ressourcen und die bereits
vollzogene Kompetenzentwicklung (vgl. Baum/Berger 2015, 37).

Bei der Betrachtung der Gruppe angehender Logopaden ist auch die Vielzahl an
Schiler-Personlichkeiten zu berlcksichtigen, die in einer Logopadieschule gemeinsam
ausgebildet werden. Die Befragung an mehreren Schulen (vgl. Nowojski 2010, 76)
sowie langjahrige Erfahrungen der Autorin zeigen sehr unterschiedliche Biografien der
Lernenden, die personliche, berufliche, friihere Ausbildungen usw. betreffen. Dabei hat
die Personlichkeit und Lebenserfahrung eines Schilers direkten Einfluss auf seine
therapeutische Arbeit mit Patienten, sie setzt den Lehrlogopéden jedoch auch Grenzen
in der Ausbildung (vgl. ebd., 76). Hinzu kommt der von Clausen-Séhngen thematisierte
Aspekt, dass

...-die nachfolgenden Generationen im Lernen anders aufgestellt sind“ (B_13).

Auch diese Aussage kann durch die Autorin der Arbeit aus Diskussionen mit

Lehrlogopaden weiterer Schulen bestatigt werden.

Besonders bedeutsam, z.T. auch belastend, kann fir Schiler im Setting der
Ausbildungssupervision die Anwesenheit hospitierender Mitschiler sein. Wéahrend der
gemeinsamen mindlichen Nachbesprechung werden die angehenden Therapeuten
von der Ausbildungssupervisorin beurteilt, wodurch u.U. Scham und Schuldgefihle
entwickelt werden; ,BloRstellungsangste und Krankungserfahrungen, die die
Selbstachtung gefahrden kénnen, sind hierbei nicht zu unterschatzen® (Nowojski 2010,
24). Demgegeniber ist positiv hervorzuheben, dass Hospitanten wahrend der
Therapien von Mitschilern von Beginn der Ausbildung an die Verknupfung
theoretischer und praktischer Ausbildungsinhalte sowie die Bedeutung der Interaktion
mit Patienten/Angehdrigen erleben (vgl. Baum/Berger 2015, 37).

Nicht selten entscheiden sich Schiler in der Therapiesituation fir bestimmte
methodische Herangehens- und Verhaltensweisen gegeniiber ihren Patientenm um
Mitschdlern und/oder Lehrlogopaden zu gefallen und nicht, wie eigentlich zum
Erreichen einer professionellen Handlungskompetenz erforderlich, orientiert an den

aktuellen spezifischen Bedirfnissen ihrer Patienten.
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3 Kompetenzen der Lehrenden

Kapitel 3 beschéftigt sich mit den Kompetenzen der Lehrenden. Zunéchst wird der
Kompetenzbegriff hinterfragt (3.1), danach werden Kompetenzen Lehrender in der
konstruktivistischen Erwachsenenbildung dargestellt (3.2). Aus einer Vielzahl
existierender Definitionen und Modelle wahlite die Autorin jene aus, die das Thema
Emotionen/emotionale Kompetenz bereits explizit beinhalten oder sich gut mit diesen
verknupfen lassen. Kapitel 3 endet mit einer Betrachtung der Kompetenzen Lehrender
in der Logopadieausbildung (3.3).

3.1 Kompetenzbegriff

Der Kompetenzbegriff ist von zentraler Bedeutung in bildungspolitischen Diskussionen
der letzten Jahre. Der Ursprung des Wortes ,Kompetenz® liegt im Lateinischen,
,competentia“ bedeutet It. Duden ,Zusammentreffen, das entsprechende Adjektiv

,competens® lasst sich mit ,angemessen® Ubersetzen.

Zahlreiche Autoren betonen, dass keine einheitliche Definition des Kompetenzbegriffs
existiert und eine scharfe Trennung von verwandten Begriffen wie Qualifikation,
Bildung, Fertigkeit, Fahigkeit, Wissen kaum vorgenommen werden kann (vgl. exempl.
Gnahs 2010, 19 und Arnold/Erpenbeck 2015).

Abbildung 4: Wissen — Qualifikationen — Kompetenzen

Wissen i.e.S.

Fertigkeiten Qualifi-
kationen

Quelle: Erpenbeck/Rosenstiel 2007, XII
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Um im folgenden Unter-Kapitel auf den Begriff Kompetenz aus Sicht der
konstruktivistischen Erwachsenenbildung naher einzugehen wird eine Skizze von
Erpenbeck/Rosenstiel herangezogen (s. Abb. 4), die Fertigkeiten, Wissen,
Qualifikationen und Kompetenzen in Beziehung setzt. Hier wird deutlich, dass die
genannten Begriffe nicht gleichzusetzen sind, vielmehr schlieBen Kompetenzen
Wissen und Qualifikationen ein. Die Autoren betonen, dass ,Kompetenzen
Dispositionen selbstorganisierten Handelns [sind d. Verf.]* (Erpenbeck/Rosenstiel
2007, XIX) und sehen hier den entscheidenden Unterschied zu Qualifikationen, die
Uber Priufungsleistungen und Zertifizierungen aktuelles Wissen und Fertigkeiten
abbilden.

Fur die vorliegende Arbeit wird auf die Kompetenzdefinition der Organisation for
Economic Co-operation and Development (OECD) zurtickgegriffen (vgl. OECD 2003),
fir die Gnahs die folgende Ubersetzung vorschlagt: ,Eine Kompetenz ist die Fahigkeit
zur erfolgreichen Bewaltigung komplexer Anforderungen in spezifischen Situationen.
Kompetentes Handeln schlie3t den Einsatz von Wissen, von kognitiven und
praktischen Fahigkeiten genauso ein wie soziale und Verhaltenskomponenten
(Haltungen, Gefuhle, Werte und Motivationen). Eine Kompetenz ist also zum Beispiel
nicht reduzierbar auf ihre kognitive Dimension, sie beinhaltet mehr als das.“ (Gnahs
2010, 21). Gnahs leitet ab, Kompetenz als eine Fahigkeit zu sehen, in spezifischen
Situationen komplexe Anforderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen und verweist
auf zahlreiche Gliederungsmoglichkeiten und Arten von Kompetenzen (vgl. ebd., 26f
und 108). Fir die spatere Betrachtung emotionaler Kompetenzen wird im folgenden
Abschnitt u.a. eine Auswahl relevanter Einteilungsmdglichkeiten von Kompetenzen

dargestellt.

3.2 Kompetenzen der Lehrenden in der konstruktivistischen

Erwachsenenbildung

Der Konstruktivismus geht von der Tatsache aus, ,dass jeder Mensch sich seine Welt,
die er zu erkennen meint, in Wahrheit selbst rekonstruiert® (Arnold 2008, VI). Was wir
in unserer Umgebung erkennen, wird in Wirklichkeit von unserem individuellen
kognitiven System konstruiert (vgl. Arnold 2010b, 173). Auf der Grundlage
sensorischer Wahrnehmungen, vorhandener Deutungsmuster, Erinnerungen,
korperlichen Befindlichkeiten usw. gestalten wir uns — je nach aktuellem Bedarf —
unsere Realitét (vgl. Siebert/Seidel 2011, 7f).
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Fur die Erwachsenenbildung erfolgt aus konstruktivistischer Sicht eine Umorientierung
von der ehemals vorherrschenden Sicht auf die Vermittlung durch Lehrende (Input) auf
die Seite der Lernenden (Output). Vor dem Hintergrund seines bereits vorhandenen
Wissens konstruiert jeder Lernende, u.a. abhéngig von individuellen situativen wie
kognitiven Gegebenheiten, Inhalte und Ergebnisse. Im Rahmen der Erméglichungs-
didaktik verlasst der Lehrende die ehemals fihrende, vermittelnde Rolle und wird nun
zu einem Lernbegleiter und Gestalter von Lernarrangements, der ,Aktivitat sowie
eigene Selbststeuerung und Kontrolle durch die Lernenden zulassen muss“ (Arnold
2010b, 174). Eine Ermoglichungsdidaktik erfordert spezifische Kompetenzen von
Lehrenden und Lernenden. Es muss ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Anleitung
und Selbststeuerung gefunden werden, sowie bei allen Beteiligten eine ausreichende
Offenheit und Flexibilitaét vorhanden sein (vgl. Arnold/Gomez-Tutor 2006). Aus der
Kompetenzorientierung ergibt sich in der Erwachsenenbildung ein weiterer wichtiger
Aspekt. Wahrend sich die Bildung Erwachsener friher stark an den Defiziten ihrer
Lernenden orientierte, hat die Kompetenzorientierung nun einen deutlich positiveren
Charakter (vgl. Siebert 2012, 47).

Fir den Blick auf Einteilungsmoglichkeiten von Kompetenzen verweisen
Arnold/Erpenbeck auf verschiedene Erklarungscluster, einer davon sei der Bezug auf
den Europaischen oder den Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) (vgl. AK DQR
2011). Aus konstruktivistischer Sicht sei dieses Modell nicht falsch, ihm fehle jedoch
der konkrete Handlungsbezug (vgl. Arnold/Erpenbeck 2015, 16). In der vorliegenden
Arbeit wird die Vier-Saulen-Struktur des DQR genutzt und im Anhang grafisch
dargestellt (s. Anhang 6), da sich einige Quellen fiir die Darstellung von Kompetenzen
in der (praktischen) Logopéadieausbildung auf dieses Modell berufen: exempl.
Kompetenzprofil fir die Logopéadie (vgl. Rausch et al. 2014, 5) und Positionspapier des
BDSL zur klinisch-praktischen Kompetenzentwicklung in der Logopadie (vgl. Kriiger et
al. 2014, 6). Die Vier-Saulen-Struktur des DQR fir die berufliche, allgemeine und
Hochschulbildung beschreibt auf acht Niveaus fachliche und personale Kompetenzen,
die zum Erreichen einer Qualifikation erforderlich sind. Der DQR definiert Kompetenz
als umfassende Handlungskompetenz dabei als ,die Fahigkeit und Bereitschaft des
Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische
Fahigkeiten zu nutzen und sich durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich
zu verhalten* (AK DQR 2011). Methodenkompetenz fungiert im DQR als
Querschnittskompetenz und ist aus diesem Grund in der Vier-Sdulen-Struktur nicht

explizit aufgefuhrt.
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Fur die vorliegende Arbeit wurde von der Autorin aus der Vielzahl weiterer
existierender Kompetenzmodelle auf3erdem das Vier-Ebenen-Kompetenzmodell nach
Erpenbeck ausgewahlt (s. Abb. 5). Gegeniiber anderen aus einfachen Aufz&hlungen
bestehenden Modellen verdeutlicht dieses die Komplexitdt der voneinander
abhangigen Kompetenzen tber vier Ebenen unter zunehmender Kontextabhangigkeit.

Abbildung 5: Vier-Ebenen-Kompetenzmodell

Querschnitts- z.B. interkulturelle Kompetenz, Filhrungskompetenz oder
< kompetenzen Medienkompetenz
£ Abgeleitete
S Kompetenzen (64)
g = Basis- oder Personale Aktivitats- und | Fachlich- Sozial-
& % | Schlussel- handlungs- methodische | kommuni-
E | kompetenzen bezogene kative
% % Metakompetenzen | z.B. Empathie, Selbstreflexion oder Interventions- und
N © Losungsfahigkeit

Quelle: Erpenbeck 2004, 127

Als kontextfrei geltende Metakompetenzen werden hier z.B. Empathie,
Selbstreflexionsvermdgen, Interventions- und Losungsfahigkeit auf einer ersten Ebene
beschrieben. Diese bilden die Grundlage fiir die zweite Ebene im Modell in Form von
vier Basis- oder Schlisselkompetenzen (Personale, Aktivitats- und handlungs-
bezogene, fachlich-methodische, sozial-kommunikative Kompetenz). Als dritte, stéarker
kontextabhéngige, Ebene werden im Modell 64 abgeleitete Kompetenzen genannt. Auf
einer vierten Ebene liegen (bergreifend Uber die darunterliegenden Felder sog.
Querschnittkompetenzen, die die grofte Abhangigkeit vom Kontext aufweisen (z.B.

interkulturelle Kompetenz, Fihrungskompetenz, Medienkompetenz).

3.3 Kompetenzen der Lehrenden in der Logopadieausbildung

Fur die Skizzierung von Kompetenzen Lehrender in der Logopadieausbildung werden
zunachst einige ausgewahlte Quellen fur die Kompetenzorientierung der Ausbildungen
in den Gesundheitsberufen generell betrachtet. Diese differenzieren zunéchst nicht
zwischen Lernenden und Lehrenden. Im Papier Eckpunkte zur Ausbildungsreform in
den Gesundheitsfachberufen (HVG 2015) wird auf die notwendige Ausformulierung
von Ausbildungszielen gem&R gangiger Referenzrahmen - z.B. DQR (s.0.) -
hingewiesen. Es sollen sowohl berufsspezifische als auch fur alle Berufe gemeinsam
geltende Kompetenzen formuliert werden um die interprofessionelle Zusammenarbeit

ebenso wie das eigene berufsspezifische Profil zu scharfen. Dabei sei nicht allein eine
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Orientierung an der aktuellen Situation sondern der Blick auf zukiinftige Anforderungen
notwendig (vgl. HVG 2015, 5). Ebenso verweist die Robert Bosch Stiftung in ihrer
Denkschrift Gesundheitsberufe neu denken, Gesundheitsberufe neu regeln u.a. auf die
notwendige ,Uberarbeitung der bisher den jeweiligen Gesundheitsberufen
zugeschriebenen Kompetenzen® (Arbeitsgruppe der Robert Bosch Stiftung 2013, 3).
Die Lancet-Kommission (20-kopfiges internationales Gremium fuhrender Vertreter aus
Hochschulen und aus dem Gesundheitswesens) fordert in ihrer Publikation Eine neue
globale Initiative zur Reform der Ausbildung von Gesundheitsfachleuten ebenfalls die
Neuausrichtung der Ausbildungen vor dem Hintergrund hoher werdender
Anforderungen an die Gesundheitsfachleute. Auch hier wird die Bedeutung der
Kompetenzorientierung betont, die in Gegeniberstellung zur lehrplanorientierten
Ausbildung einen héheren Grad an Individualisierung bietet (vgl. Careum Stiftung
2011, 45f). Mit Verweis auf eine weitere Quelle wird gesagt, dass ,Kompetenz der
gewohnheitsmassige [sic] und wohlUberlegte Einsatz von Kommunikation, Wissen,
fachlichen Fertigkeiten, klinischem Urteilsvermdgen, Emotionen, Werten und Reflexion
in der taglichen Praxis zum Wohle des zu betreuenden Einzelnen und der
Gemeinschaft® (Epstein/Hundert 2002, zitiert nach Careum Stiftung 2011, 46) sei.

Entsprechend der empfehlenden Ausbildungsrichtlinie flir staatlich anerkannte
Logopadieschulen in NRW, die in vielen spater erschienenen Quellen als Grundlage
genutzt wird, sollen ,die Schulerinnen als aktiv und kritisch Lernende in ihrer
Handlungskompetenz und in ihrer Fahigkeit zur selbststadndigen Wissensaneignung
bestarkt werden“ (Springer/Zickner 2005, 3. Hervorh. im Original). Zum Erreichen
eines solchen Ausbildungsziels sei es u.a. unerlasslich, dass Lehrende auch relevante
wissenschaftliche Erkenntnisse in ihre Lehrtatigkeit einbringen (vgl. ebd., 6). In dieser
berufsspezifischen Quelle findet sich keine nahere Kompetenzbeschreibung

Lehrender.

Das vom dbl in Anlehnung an die Teilkompetenzen des DQR entwickelte
Kompetenzprofil fir die Logopadie und die darin zu findende Verortung
lehrlogopadischer Tatigkeit in der praktischen Ausbildung wurde bereits dargestellt.
Zunachst findet sich die ausfiihrliche Beschreibung des beruflichen Tatigkeitsfeldes
Qualifizieren und Anleiten (z.B. Kompetenzerwerb der Lernenden im Blick haben,
aktuellen (Kompetenz-)Entwicklungsstand / individuelle soziale und kulturelle Situation
/ Lernverhalten der Schiler beachten, Entwicklungsbedarf bei sich selbst erkennen,
Ruckmeldungen Lernender und eigene Reflexion nutzen usw.). Im Handlungsfeld der

praktischen Logopadieausbildung muss ein Lehrlogopade darlber hinaus immer
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wieder Entscheidungen unter Abwagung von Ausbildungsanforderungen und
Anforderungen an die Versorgung der Patienten treffen. Dabei spielen auch
personliche Wertvorstellungen und Grundsétze eine wichtige Rolle. Auf3erdem wird
verwiesen auf den vielschichtigen systemischen Zusammenhang, in dem sich ein
Lehrlogopade stets befindet (vgl. Springer/Ziickner 2005, 66). Daneben werden in
tabellarischer Form der vierseitigen Kompetenzmatrix (Fachwissen, Fertigkeiten,
Sozialkompetenzen, Selbstandigkeit) spezifische berufliche Kompetenzen aufgelistet
(vgl. ebd., 65). Auf eine detaillierte Darstellung derselben wird an dieser Stelle
verzichtet. Fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung ist jedoch die Tatsache, dass
emotionale Kompetenzen unter Sozialkompetenz auch in dieser ausfuhrlichen

Darstellung nicht explizit erwéahnt werden.

Auf beide fur die Kompetenzorientierung in der Logopadieaushbildung relevanten o.g.
Quellen (Ausbildungsrichtlinie NRW und Kompetenzprofil Logopadie) verweist auch
Clausen-Séhngen im Experteninterview (B_281 und B_286). Die Interviewte betont die
Tatsache, dass Kompetenzen von Lehrlogopaden generell eher selten thematisiert
werden. In Veroéffentlichungen finden sich — wenn Uberhaupt — schwerpunktmafig
Hinweise zu fachlichen und methodischen, kaum zu sozial-kommunikativen
Kompetenzen (vgl. B_227-229). Nach Abschluss der Literaturrecherche kann diese
Aussage von der Autorin der vorliegenden Arbeit bestatigt werden. Clausen-Sohngen
hat far ihre  Weiterbildungsangebote neben dem  bereits genannten
Kompetenzentwicklungsmodell fir Lernende (s. Anhang 4) auch ein Stufenmodell fur
Lehrende entwickelt. Sie weist darauf hin, dass sich sowohl Lernende als auch
Lehrende wahrend der Logopadieausbildung in Entwicklungsprozessen befinden.
Dabei finden diese Entwicklungen in jedem Einzelnen aber auch im Miteinander statt
(vgl. Clausen-S6hngen 2013, 27). Die Entwicklung eines Lehrlogopaden verlauft dabei
vom Novizen Uber einen fortgeschrittenen Anfanger und kompetenten Praktiker zum

professionellen Kénner (s. Anhang 5).

Darlber hinaus nutzt Clausen-Séhngen fiir beide Personengruppen in der praktischen
Ausbildung — Lernende wie Lehrende — eine Darstellung ahnlich Abb. 6 fir die
professionelle Kompetenz (vgl. Clausen-S6hngen 2010, 22). Personale und sozial-
kommunikative Kompetenzen sollen biografisch gepragt sein und werden im
Ausbildungsprozess verstarkt der Wahrnehmung zuganglich gemacht. Demgegentber
werden fachliche und methodische Kompetenzen wahrend der Ausbildung eher neu
erlernt (vgl. Clausen-Séhngen 2013, 19). Clausen-Séhngen beruft sich dafir auf das
NRW-Kompetenz-Modell (vgl. Springer/Zickner 2005, 8-9).
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Abbildung 6: Kompetenzen in der Ausbildungssupervision

4 )

Personale Fachliche
Kompetenz Kompetenz

N/

Professionelle

Kompetenz
Sozial-kommunikative Methodische
Kompetenz Kompetenz

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Clausen-Séhngen 2010, 22

Dieses Modell fur eine professionelle Kompetenz in der Ausbildungssupervision wird
im Fazit zur Beantwortung der einleitenden Fragestellung herangezogen. Eine nahere

Betrachtung der vier Kompetenzbereiche findet sich dort.

Eine mit Abb. 6 fast identische Einteilung von Kompetenzen wird im Ulmer
Kompetenzprofil (UKP) verwendet, das als Instrument zur Messung und Beurteilung
von Kompetenzen Lernender in der praktischen Logopadieausbildung zum Erreichen
einer Beruflichen Handlungskompetenz entwickelt wurde (vgl. Beyer/Miller 2014). In
Anlehnung an das vorrangig in medizinischen Studiengéangen eingesetzte
Prifungsverfahren OSCE (Objective Structured Clinical Examination), wurde ein
Kompetenzprofil fir Lernende in der Logopadie entwickelt, welches Uber die vier o.g.
Kompetenzbereiche hinaus Reflexionskompetenz, soziale Kompetenz, therapeutische
und diagnostische Handlungskompetenz benennt (vgl. Stammer 2014). Diese beiden
Kompetenzprofile beziehen sich ausdricklich auf Lernende, werden in der
vorliegenden Arbeit aber erwahnt, um die sinnvolle Einteilung in der von Clausen-
Sohngen verwendeten Darstellung professioneller Kompetenz in der Ausbildungs-

supervision flr das Berufsfeld Logopéadie zu untermauern.

Als derzeit einziges Kompetenzmodell fir Lehrende in der Logopadie ist das von
Beling-Lambek im Rahmen ihrer Masterarbeit entwickelte zu nennen. Auf Grundlage
des hochschuldidaktischen Kompetenzmodells (Paetz et al. 2011) wurde es vor dem
theoretischen  Hintergrund der konstruktivistischen Erwachsenenbildung und
Ableitungen aus der Hattie-Studie (Beywil/Zierer 2013) entwickelt. Als Ergebnisse einer
Befragung von Expertinnen in der Logopadielehre finden sich in zwei Tabellen nach

ihrer Bedeutung chronologisch aufgelistete Kompetenzen fir Lehrende in der

32



Masterarbeit - Studiengang Erwachsenenbildung Katja Becker
Matrikelnummer 390755

Logopadie allgemein und jeweils differenziert fur die Praxis- bzw. Theorieausbildung
(vgl. Beling-Lambek 2014). Die meistgenannten Kompetenzen Lehrender in der
Praxisausbildung sind demnach: Feedback geben, Beratungskompetenz, Ethische
Grundhaltung, Kommunikationsfahigkeit, Selbstreflexion.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass notwendige Kompetenzen Lehrender in
der Logopadie kaum ausdriicklich in den Blick genommen werden, eine Ausnahme
stellt das von Beling-Lambek entwickelte Kompetenzprofil dar. Allerdings finden sich
hier ebenso wenig wie in anderen Quellen spezifische Hinweise auf erforderliche
emotionale Kompetenzen von Lehrlogopaden. Deshalb beschaftigt sich die Autorin der

vorliegenden Arbeit mit diesem Thema ausfiihrlich in den nachsten Kapiteln.

4 Emotionale Kompetenzen

Dieses Kapitel hinterfragt emotionale Kompetenzen. Nach Begriffsbestimmungen
sowie Aspekten der Emotionsforschung und einschlagigen Emotionstheorien unter 4.1
werden emotionale Kompetenzen in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung
betrachtet 4.2. Den Abschluss des Kapitels bilden ausgewahlte Modelle emotionaler
Kompetenz (4.3). Die Auswahl der dort genannten Aspekte und Modelle erfolgte
Zielorientiert zur Beantwortung der Fragestellung der vorliegenden Arbeit. Auf die
genaue Darstellung der Entwicklung emotionaler Kompetenzen und detaillierte

Angaben zu Ergebnissen der Hirnforschung wird Ressource bedingt verzichtet.

4.1 Emotionen

Die Autorin verweist zunachst auf die in der Literatur vorgenommenen Abgrenzungen
einschlagiger Begriffe. Unter den zahlreichen Begriffsdefinitionen des Wortes Emotion
wurden zwei fur die vorliegende Arbeit als sinnvoll erachtete ausgewahlt, da sie die
Komplexitat des Themas unterstreichen. Im Anschluss wird Bezug genommen auf eine

Kern-Aussage bzgl. Emotion und Involviert-Sein.

4.1.1 Begriffshestimmungen

Der im Deutschen gebrduchliche Begriff ,Emotion* entstammt dem franzdsischen
,émotion‘’. [Emouvoir' (franz.) bedeutet bewegen, erregen und geht zuriick auf das
lateinische Wort ,emovere’ (= herausbewegen, emporwihlen). Lt. Duden (2010) steht
,Emotion‘ fur Gemutsbewegung und seelische Erregung. Dieser Begriff ist inzwischen

in unseren Alltagsgebrauch Ubergegangen. Eine aus wissenschaftlicher Sicht
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eindeutige Definition lasst sich jedoch kaum finden, worauf zahlreiche Autoren

hinweisen (vgl. exempl. Hascher/Krapp 2014, 681 und Frenzel/Stephens 2011, 20). In

der Literatur finden sich zahlreiche Aufstellungen, Typisierungen usw. von Emotionen.

Abbildung 7: Gegenuberstellung, Einteilungen von Emotionen und Gefluihlen*

18 Emotionen 8 Archetypen
(Ulich/Mayring 2003) (Miller-Commichau 2005)
Zuneigungs- Liebe, Sympathie, Bindungsgefiihl Liebe
gefthle §to|z, Selbstwertgefihl
Uberraschung, Schreck
Abneigungs- Ekel, Abscheu Ekel (Abscheu)
geflhle Arger, Wut, Zorn Wut (Zorn)
Angst, Furcht Furcht
Eifersucht
Neid
Wohlbefinden- | Lustgefihl, Genusserleben
heitsgefiihle Freude Freude
Zufriedenheit
Gliuck
Unbehagens- Niedergeschlagenheit, Trauer, Kummer Trauer
gefuhle Scham
Schuldgefiihl
Langeweile, Mudigkeit, Leere
Anspannung, Nervositat, Unruhe, Stress
Einsamkeitsgefiihl
Schmerz
Hass

Einteilung von Geflihlen
(Heller 1981)

1. Triebgefihl

(Drive)
2. Affekte a. Sexualeffekt
b. Furchteffekt
c. Schameffekt
d. Lust-und
Unlustaffekt
3. Orientierungs-
gefihle
4. Emotionen a. Furcht-Emotionen
b. Freude-Emotionen

c. Emotionelle
Kontaktgefihle

5. Charakter- und
Personlichkeits
-gefuhle

6. Lebensgefihl,
Stimmung.
Laune

7. Leidenschaft

Quelle: eigene Darstellung
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Zur Verdeutlichung unterschiedlicher Einteilungen wurden von der Autorin 18
Emotionen nach Ulich/Mayring (2003, 151f), 8 Archetypen von Emotionen nach Muller-
Commichau (2005, 16) und die Einteilung von Gefiihlen nach Heller (1981, 91f)
ausgewahlt und gegeniibergestellt (s. Abb. 7). Dabei sind Uberschneidungen in den
ersten beiden Auflistungen durch grau hinterlegte Zeilen kenntlich gemacht, Heller
nimmt eine ganzlich andere Einteilung in sieben Gefluhlfamilien vor, deren Oberbegriffe

sie selbst als z.T. gleichglltige Bezeichnungen betitelt.

Einige Autoren verwenden in ihren Publikationen die Begriffe Emotion, Gefihl,
Stimmung, Wohlbefinden, Affekt, etc. synonym (vgl. exempl. Miller-Commichau 2005,
15), wobei Emotion in der Wissenschaft als Leitbegriff gilt (vgl. Ulich/Mayring 2003, 51
und Hascher/Krapp 2014, 681). Andere Autoren nehmen differenzierte Abgrenzungen
der 0.g. und weiterer Begriffe vor (vgl. exempl. Heller 1981, 91 und Hulshoff 2001, 29).
Eindeutig scheint die Sichtweise, dass es sich bei Emotionen um Konstrukte handelt,
die sich (ber verschiedene Dimensionen erstrecken; vorherrschend sind sog.
Komponentendefinitionen von Emotionen (vgl. Ulich/Maring 2003, 52). Frenzel schlagt
die folgende Definition vor: ,Emotionen sind mehrdimensionale Konstrukte, die aus
affektiven, physiologischen, kognitiven, expressiven und motivationalen Komponenten
bestehen.“ (Frenzel/Stephens 2011, 20 Hervorh. im Original) Hulshoff sagt, dass
Emotion ,ein Geflihlszustand, der unsere Wahrnehmung und kognitiven Prozesse

begleitet und Grundlage motivationalen Handelns ist* (Hulshoff 2001, 290).

Heller kommt immer wieder auf ihre pragnante Aussage ,Fuhlen heifl3t in etwas
involviert sein“ (Heller 1981, 19) zurtck. Dabei kann sich ,etwas' auf verschiedenste
Objekte beziehen: die eigene Person, andere Menschen, Ideen, Vorgange, Probleme,
Situationen, andere Geflihle etc. ,Das Involviertsein kann positiv und negativ, aktiv und
reaktiv, direkt und indirekt sein“ (ebd., 20). Diesem Involviert-Sein — dem Sich-
Hineinbegeben in etwas — kann zwangslaufig auch ein Heraustreten folgen. Diese
Konsequenz kann etwas Entlastendes an sich haben, wenn man sie sich bewusst
macht (vgl. Mller-Commichau 2005, 19).

Gefuhle konnen Reaktionen auf AufRen- wie auf Innenreize sein (vgl. ebd., 17). Wir
ordnen Wahrnehmungen durch Geflihle gemald bestimmter Wertkriterien zwischen
jeweils zwei Extremen ein (z.B. héasslich/attraktiv, unsympathisch/sympathisch,
abstofRend/anziehend) (vgl. ebd., 14).

35



Masterarbeit - Studiengang Erwachsenenbildung Katja Becker
Matrikelnummer 390755

4.1.2 Emotionsforschung und Emotionstheorien

Die Betrachtung der Emotionsforschung wird in der vorliegenden Arbeit auf einige im
Bereich Lehreremotionen begrenzt. In den 1970er und 1980er Jahren standen kognitiv-
rationale Forschungsthemen im Vordergrund. Bis in die 1990er Jahre gab es keine
systematische Forschung zum Thema Emotionen und Lernen. Diese bezog sich
danach in den ersten Jahren fast ausschlie3lich auf die Seite der Lernenden. Erst in
den letzten Jahren sind vermehrt Forschungsansatze zu Lehreremotionen zu
verzeichnen, am haufigsten zu Themen wie Lehrerbelastung und Burnout (vgl.
Hascher/Krapp 2014, 680). Frenzel/Stephens weisen dartber hinaus auf
Forschungsdefizite zu Lehreremotionen bzgl. deren Thematik hin. Haufig werden
fachliche, fachdidaktische und/oder padagogisch-psychologische Aspekte von
Lehrkraften als Experten hinterfragt, der ,“Lehrer als Mensch® mit seinen positiven wie
negativen Gemiitslagen hat hingegen bisher nur wenig Forschungsaufmerksamkeit

erhalten® (Frenzel/Stephens 2011, 63 Hervorh. im Original).

Emotionstheorien beschéftigen sich mit Fragen zur Entstehung bestimmter
Geflhlzustande inkl. ihrer Komponenten, mit Entstehungsbedingungen und méglichen
Folgen derselben. Ulich/Mayring stellen 2003 eine Vielzahl funktionalistischer Theorien
vor (u.a. evolutionsbhiologisch, systemisch, psychophysiologisch, behavioristisch-
lerntheoretisch, kognitiv orientierte Ansatze) und verweisen auf ,den [dort d.Verf.] meist
vernachlassigten personlichkeitstheoretischen Aspekt des emotionalen Erlebens®
(Ulich/Mayring 2003, 63). Diese Autoren vertreten die Meinung, dass eine Steuerung
der Bewertung von Situationen und dadurch ausgeltste Geflihlsreaktionen auch durch
.erfahrungsabhangige Persoénlichkeitsderterminanten® (ebd., 84) erfolgt. Eine
Beschreibung sowohl inter- als auch intraindividueller Variablen sei erforderlich um zu
erklaren, warum mehrere Personen in derselben Situation unterschiedliche emotionale
Reaktionen zeigen kénnen bzw. warum eine Person in wiederkehrenden &ahnlichen
Situationen verschiedene Emotionen zeigt. In den letzten Jahren ist die emotionale
Disposition des Einzelnen in verschiedenen Forschungsprojekten gezielt in den Blick

genommen worden (vgl. Hascher/Krapp 2014, 683).

In diesem Zusammenhang wird auch von State- und Trait-Emotionen gesprochen. Als
States werden Emotionen in konkreten aktuellen Situationen bezeichnet; mit Traits sind
Emotionen gemeint, die aufgrund individueller Persénlichkeitsmerkmale/Dispositionen
einer Person auch situationsiibergreifend zu beobachten sind (vgl. Frenzel/Stephens
2011, 20f und Hascher/Krapp 2014, 681f).
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Auf eine nahere Betrachtung verschiedener Emotionstheorien wird an dieser Stelle
verzichtet, einige Modelle emotionaler Kompetenz werden unter 4.3 vorgestellt.

4.2 Emotionale Kompetenzen in der konstruktivistischen
Erwachsenenbildung

Nachdem seit den 1980er Jahren vorrangig der Deutungsmuster-Ansatz in der
Erwachsenenbildung bertcksichtigt wurde, rickt in jingerer Zeit der Aspekt des
Emotionalen in den Fokus. Unter anderem Erkenntnisse der neurophysiologischen
Forschung fuhrten vom kognitiven zum emotionalen Konstruktivismus (vgl. Arnold
2005, 63f). Einige Autoren sprechen von einer ,emotiven Wende“ (Malloy/Schi3ler
2013, 31) in der Erwachsenenpédagogik, wenn man die Verdoffentlichungen der letzten
zehn Jahre ansieht. Bei der Betrachtung der Verkniipfung von Kognition und Emotion
sprechen Arnold/Gomez Tutor 2006 davon, ,dass Deutungsmuster in Emotionsmuster
eingebettet sind und deshalb nachhaltiges Lernen nur gelingen kann, wenn die
Bewusstmachung innerer Erfahrungen die Aneignung aufRerer Erfahrungen erganzt,
und auf diese Weise die Ebenen des emotionalen und des kognitiven Lernens
verknupft werden® (Arnold/Gomez Tutor 2006, 41 Hervorh. im Origial). 2013 betonen
Arnold/Pachner, dass es sich bei emotionalen Kompetenzen wohl um
Basiskompetenzen fir alle weiteren handelt (vgl. Arnold/Pachner 2013, 21). Die
Autoren zitieren in diesem Zusammenhang Goleman, der aussagt, ,dass gemaf der
Einschatzung zahlreicher Experten die emotionalen Fahigkeiten eines Individuums
etwa 90% seines spateren Lebens- und Berufserfolges zu erklaren in der Lage sind*
(Golemann 1999, 47 zitiert nach Arnold/Pachner 2013, 24).

Die zentrale These eines emotionalen Konstruktivismus lautet: ,Menschen leben und
handeln nicht nur auf der Basis ihrer Deutungsmuster, die sie in den biografischen
Erfahrungen erworben, erprobt und stabilisiert haben. Ihr Blick auf sich selbst und die
Welt folgt vielmehr den emotionalen Mustern, die sie die Personen und Situationen, mit
denen sie es zu tun haben, auch nur so deuten lassen, wie sie dies auszuhalten
gelernt haben® (Arnold 2013, XVI). Entscheidend fur die vorliegende Arbeit ist die
Tatsache, dass diese Sichtweise sowohl fur die Lernenden als auch fir die Lehrenden
gilt. Aufgrund immer wiederkehrender negativer oder positiver Erfahrungen wird von
einem emotionalen Erfahrungsgedachtnis und emotionaler Konditionierung gesprochen
(vgl. Roth 2003 zitiert nach Arnold/Gomez Tutor 2006, 39). Emotionale Muster seien
friih angelegt; zu Grunde liegende biochemische Programme springen (unbewusst und

ungewollt) im weiteren Lebenslauf immer wieder an, sobald wir in vermeintlich ahnliche
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Situationen geraten. Die Ahnlichkeit dieser Situationen bezieht sich jedoch nicht auf
bestimmte Personen oder Rahmenbedingungen sondern auf unseren Geflihlskorper,
unsere emotionale Identitéat (vgl. Arnold 2005, 64f). Gerade in spateren Lehr-Lern-
Situationen rekonstellieren sich Emotionsmuster, die in der Entwicklung bereits frih im
Umgang mit Autoritdten, Angst und Unsicherheit angelegt wurden. Arnold formuliert
hier das Beispiel einer frihen zwiespéaltigen Einstellung gegentuber Autoritat, die noch
sehr viel spater das Lehrer-Lerner-Verhaltnis beeintrachtigen kann. Als weiteres
Beispiel fir das Anspringen einer frihen Grunderfahrung von ,Nicht-Gesehen-Werden*
durch die Eltern beschreibt er das rigide auffallende Verhalten eines Kursteilnehmers in
der Erwachsenenbildung (vgl. ebd., 64). Weitere Ergebnisse der Sauglings- und
Hirnforschung zeigen, dass emotionale Muster (sog. Primarkonstruktionen) bereits in
den ersten Lebensjahren angelegt wurden und spater nur schwer veranderbar sind,;
dies kann insbesondere in Bildungsprozessen im Erwachsenenalter zu Problemen
fihren (vgl. Arnold/Gémez Tutor 2006, 41). Zur Ausbildung einer emotionalen
Kompetenz genigt es nicht, sich seiner frilhen Emotions- und Deutungsmuster
bewusst zu machen, diese missen tatsdchlich — im Sinne des Konstruktivismus —
pertubiert, d.h. gestdrt und irritiert werden, um Veranderungen zu bewirken (vgl.
Arnold 2013, 15 und Arnold/Pachner 2013, 25). Besonders in Krisensituationen kénnen
(alte) Emotionsmuster aufgebrochen und/oder neu entwickelt werden (vgl. Gieseke
2009, 133). In diesem Zusammenhang werden auch sog. Maschengefiihle genannt,
die ein Mensch friih entwickelt, ,nach denen er sich die Welt zurechtlegt und sich in
dieser fuhlt* (Arnold 2009, 12). Auch im Erwachsenenleben, im Alltag und in
beruflichen Kontexten flihlen Menschen so, wie sie gelernt haben, sich zu fiihlen. Den
Begriff Maschen bezieht Arnold dabei auf die inneren Netze von Menschen
(Emotionsmuster), mit denen sie dufRere Einflisse sozusagen auffangen (vgl. Arnold
2013, VI).

Die emotionale Konstruktion der Wirklichkeit wird mit der Vorstellungshilfe verdeutlicht,
dass wir neues immer durch die Brillen unserer Erfahrungen sehen. Er betont, dass es
sich bei jedem Einzelnen um eine Vielzahl von Brillen handelt, durch die aber eine
andere Person aufgrund der ihr eigenen Sehschwéchen, d.h. ihrer emotionalen Muster,
nichts erkennen konne (vgl. Arnold 2009, 29 und 49). Den Teufelskreis zwischen
Denken und Fihlen (s. Anhang 7) erklart der Autor wie folgt: Wir machen uns
Gedanken dber unsere Gefiihle, wobei wir in Katastrophenerwartungen oder -
vorhersagen (,Katastrophieren®) verfallen kénnen. Geflhle/Emotionsmuster fihren uns
wiederum zu neuen Gedanken, wobei wir durch unsere o.g. Brillen schauen

(,Brillieren®) (vgl. Arnold/Pachner 2013, 22). Das Verhaltnis zwischen dem Fundament
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in Form von Emotionen und Rationalisierung/Kognition gibt Arnold in dieser Darstellung
mit 80 zu 20 an, was das Gewicht des Emotionalen noch einmal hervorhebt.

Als Definition emotionaler Kompetenz schlagt Arnold als Begriinder des emotionalen
Konstruktivismus diese vor: ,Emotional kompetent ist jemand, der um die
~Selbstgemachtheit® emotionaler — Reaktionen  weil3, die Fille  moglicher
Geflihlszustdnde aus eigenem Erleben kennt (,emotional literacy®) und (lber
slechniken“ verfligt diese mit situationsangemessenem Verhalten in Einklang zu
bringen“ (Arnold 2005, 123 Hervorh. im Original). Entwickelt wurden von ihm die 10
Grundsatze eines emotionalen Konstruktivismus. Diese werden im Folgenden
aufgelistet, wobei einige selbsterklarend sind, andere von der Autorin kurz erlautert
werden (s. Kursivdruck) (vgl. Arnold 2009, 63f und Arnold 2013, 36f):

(1) Emotionen artikulieren sich in Geflihlen!

(2) Emotionen sind alt! (Alte Geflihle melden sich in aktuellen Situationen und
bestimmen/verzerren die Wahrnehmung.)

(38) Geflhle sind vortibergehend! (Insbesondere eruptive, starke Geflihle konnen schnell
wieder ,verschwinden®.)

(4) Emotionen sind dauerhafte Beleuchtungsbereitschaften! (Menschen haben z.T.
pragende Charaktermuster, vorherrschende Gefihlsfarbungen — z.B. Melancholiker,
Choleriker, Depressive, Hysteriker)

(5) Emotionen entspringen seelischen Programmierungen! (Es gibt biologische Konzepte
des Bewusstseins, automatisch anspringende neuronale Reaktionen in jedem
Menschen.)

(6) Emotionen sind produktiv, nicht reaktiv!
(7) Emotionen sind unwillkirlich!

(8) Emotionen bestimmen unser Denken!
(9) Emotionen orientieren unser Verhalten!

(10)Emotionen kdnnen kaum verandert, es kann mit ihnen nur umgegangen werden!

AbschlieRend sind in Kapitel 4.2 vier Kernfahigkeiten zu nennen, auf denen It. Muller-
Commichau (in Anlehnung an von Salisch 2002) die meisten Konzepte beruhen und
die von ihm um eine finfte Aussage erweitert wurden (vgl. Miller-Commichau 2005,
13):

1. ,Wachheit fur das eigene Selbst®

2. Empfindsamkeit fir das Gegenlber” (inkl. Fahigkeit, sich mit den Augen des anderen
zu sehen)

3. ,Fahigkeit zur Pflege sozialer Interaktion“ (mit Betonung auf Beidseitigkeit)
4. ,Vermogen, regulierend und motivierend auf sich selbst einzuwirken®
5. Fahigkeit emotionsékonomisch vorzugehen (zur Verhinderung von Ausbrennen, zur

Forderung der Bereitschaft zu mehr/anderen Leistungen)
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4.3 Modelle emotionaler Kompetenz

In der Literatur finden sich zahlreiche verschiedene Modelle sozialer und emotionaler
Kompetenz. Die Andersartigkeit der Modelle illustriert die Komplexitat des Themas
sowie unterschiedliche Begriindungen und Perspektiven, mit denen die Autoren an die
Konstruktionen ihrer Modelle herangehen. Im Folgenden werden a) die Komponenten
emotionaler Kompetenz nach Denham (1998), b) die emotionalen Schllisselfertigkeiten
nach Saarni (1999) und c) das Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (ASK) nach

Halberstadt/Denham/Dunsmore (2001) vorgestellt.

a) Komponenten emotionaler Kompetenz (Denham 1998) (s. Abb. 8)

Lt. Denham werden die drei Komponenten Emotionsausdruck, -verstandnis und
-regulation im Modell zwar getrennt dargestellt, sollen eigentlich jedoch ineinander
greifen (vgl. Denham 1998 zitiert nach Nagl 2011, 6). Die in der tabellarischen
Darstellung befindlichen Erlauterungen sind selbsterklarend und werden deshalb nicht
naher ausgefuhrt.

Abbildung 8: Komponenten emotionaler Kompetenz

Emotionsausdruck e Nonverbale emotionale Botschaften in der Gestik zum Ausdruck bringen
kénnen.

e Sich empathisch in die Gefiihle anderer einfiihlen kdnnen.

o Komplexe selbstbezogene, soziale Gefiihle zeigen kénnen (Schuld, Stolz,
Scham und Verachtung).

e Gefiihle, die von der sozialen Umwelt abgelehnt werden, durch die
Trennung von emotionalem Erleben und Emotionsausdruck kontrollieren
kdnnen

Emotionsverstandnis | ¢ Selbst erlebte Emotionen unterscheiden konnen.
e Emotionen bei anderen Personen unterscheiden kdnnen.

e Bei emotionaler Kommunikation das entsprechende Emotionsvokabular
einsetzen koénnen.

Emotionsregulation e  Mit negativen Gefiihlen umgehen kénnen.
e  Mit positiven Gefiihlen umgehen kdnnen.

e Emotionswissen und Emotionsausdruck strategisch regulieren kénnen.

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Denham 1998 in Nagl 2011, 6

b) Emotionale Schlisselfertigkeiten (Saarni 2002) (s. Abb. 9)

Dieses Modell betont die Kontextorientierung emotionaler Kompetenz (Einbettung des
Individuums in soziale Beziehungen und kulturelle Kontexte) und ist somit besonders

fur padagogische Zusammenhéange geeignet. Nach Saarni sind Emotionen in einer
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Person selbst verankert, stehen mit ihren Werten und ihrer Personlichkeit in
Zusammenhang und kénnen demnach nicht als richtig oder falsch gewertet werden
(vgl. von Salisch 2002, 37). Saarni, die mit ihrem Modell eine sozial-konstruktivistische
Haltung einnimmt, leitet aus verschiedenen Untersuchungen im Bereich der
emotionalen Entwicklung und aus ihrer eigenen klinischen Ausbildung acht Fertigkeiten
der emotionalen Kompetenz ab. Diese werden aufgrund besserer Analyse-
moglichkeiten getrennt voneinander dargestellt, wirken jedoch in Abhangigkeit
voneinander und koénnen ggf. um zusatzliche emotionale Kompetenzen erweitert

werden.

Abbildung 9: Beziehungsrelevanz der acht Fertigkeiten emotionaler Kompetenz

1. Die Bewusstheit Giber den eigenen emotionalen Zustand

2. Die Fahigkeit, Emotionen anderer Menschen zu erkennen und zu verstehen

3. Die Fahigkeit zum Gebrauch des Emotionslexikons

4. Die Fahigkeit zur empathischen Anteilnahme

5. Die Fahigkeit, zwischen internalem emotionalen Erleben und externalem
Emotionsausdruck zu unterscheiden

6. Die Fahigkeit zur adaptiven Bewéltigung aversiver Emotionen und belastender
Umstande

7. Die Bewusstheit von emotionaler Kommunikation in Beziehungen

8. Die Fahigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Saarni 2002, 13ff

c) Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (ASK) (Halberstadt, Denham,
Dunsmore 2001) (s. Abb. 10)

Auch auf Grundlage der von Denham veroffentlichten Komponenten emotionaler
Kompetenz (s.0.) erschien 2001 das Modell der affektiven sozialen Kompetenz. In der
urspriinglichen Version hat das Modell die Form eines Windrades. Im Gegensatz zu
den Modellen von Saarni und Denham handelt es sich hier nicht um Auflistungen mehr
oder weniger unabhangiger Komponenten, sondern um ein Konzept, das die
Interaktion in den Fokus riickt und von einem Kommunikationsmodell ausgeht. Als drei
Hauptkomponenten des Modells sind das Senden, Erleben und Empfangen von
Gefuihlen auszumachen in deren Zentrum ein Selbst steht. Dieses Selbst zeigt
individuelle Merkmale und innere Konzepte (Temperament, Weltanschauung, Wissen,

Motivation, Flexibilitat usw.).
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Abbildung 10: Affektive soziale Kompetenz (ASK)

KONTEXT KONTEXT

)Y

SENDEN EMPFANGEN

Interaktion Senden -
Empfangen

La

KONTEXT

KONTEXT

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an von Salisch 2002, 41

Den drei Hauptkomponenten sind jeweils vier Fertigkeiten zugeordnet, die sich
chronologisch entwickeln. Dabei muss die vorangegangene Ebene (zumindest in

Ansatzen) erworben sein, bevor die Entwicklung der nachsten erfolgen kann.

1. Die Bewusstheit Uber die Notwendigkeit des Sendens, Erlebens und Empfangens von
Geflhlen,

Die ldentifizierung der beteiligten Emotionen beim Senden, Erleben und Empfangen,
Die Abstimmung mit dem sozialen Kontext,

Die Regulation des Prozesses hinsichtlich klare Botschaften zu beachten, irrefihrende zu
ignorieren und sich auf relevante zu konzentrieren.

Beeinflusst wird alles durch Kultur, Familie, Beziehungen, eigene Bedurfnisse usw., die
im Modell als Kontext dargestellt sind. Fur ein angemessenes sozial-affektiv
kompetentes Verhalten muss ein ausreichendes MaR an Ubereinstimmung zwischen
den Hauptkompenenten Senden-Erleben und Erleben-Empfangen sowie eine
angemessene Interaktion zwischen Senden-Empfangen bestehen (vgl. von Salisch
2002, 39-42). Das Konzept zur affektiven sozialen Kompetenz dient im Fazit (Kapitel 6)

zur Beantwortung einer weiterfihrenden Fragestellung.
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5 Emotionales Lehren

Das Kapitel emotionales Lehren beginnt mit der Vorstellung emotionalen Lehrens im
Sinne der konstruktivistischen Erwachsenenbildung (5.1). Die hier dargestellten
Gesichtspunkte wurden von der Autorin hinsichtlich ihrer moglichen Verknipfung mit
emotionalem Lehren in der Ausbildungssupervision ausgewahlt. Diese
Auswabhlkriterien gelten auch fir das nachfolgende Unterkapitel 5.2, in dem weitere
Konzepte aus der Literaturrecherche dargelegt werden, die nicht eindeutig dem
emotionalen Konstruktivismus zuzuordnen sind. Das letzte Unterkapitel 5.3 beschreibt
ausdrucklich fur das emotionale Lehren in der Ausbildungssupervision formulierte
Aspekte. Diese entstammen vorrangig dem Experteninterview und werden durch

einzelne Gesichtspunkte aus berufsspezifischen Quellen erganzt.

5.1 Emotionales Lehren in der konstruktivistischen

Erwachsenenbildung

Die Darstellung emotionalen Lehrens in der konstruktivistischen Erwachsenenbildung
wird mit Arnold/Pachners Aussage begonnen, ,dass flir die Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen in der Erwachsenenbildung eine hohe emotionale Kompetenz in Sinne
eines selbstreflektierten und emotionstheoretisch informierten Umgangs mit eigenen
und fremden Geflhlen seitens des Erwachsenenbildners erforderlich ist"
(Arnold/Pachner 2013, 27). Im Folgenden werden einzelne Gesichtspunkte
emotionalen Lehrens It. Konstruktivismus naher ausgefuhrt, die nach Ansicht der
Autorin  gut auf das Ausbildungssetting der Ausbildungssupervision in der
Logopadieausbildung zu udbertragen sind. Parallelen kénnen aufgrund der zuvor
erfolgten ausfihrlichen Beschreibung des Lehrens an Logopadieschulen inkl.
Ausbildungssupervision (Kapitel 2.3) nachvollzogen werden, Beispiele werden jeweils

zur weiteren Verdeutlichung genannt.

Wie bereits ausgefiuhrt, geht der emotionale Konstruktivismus davon aus, dass unsere
biografisch-emotionale Einspurung sehr frith in der individuellen Entwicklung erfolgt.
Wir flhlen in aktuellen Situationen so wie wir gelernt haben zu fuhlen und nehmen so
wahr, wie uns die Wirklichkeit plausibel und brauchbar erscheint. In diesem
Zusammenhang wird der Begriff der Viabilitat verwendet (vgl. ebd., 21). Entsprechend
dieser uns eigenen Gefihlslogik kommt es zu Handlungen und Verhaltensweisen, die
nicht immer angemessen sind bzw. von anderen als unangemessen wahrgenommen
werden konnen. Auch wenn in diesem Kapitel das emotionale Lehren im Vordergrund

steht, muss man sich flr ein vertiefendes Verstandnis immer wieder vergegenwartigen,
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dass oben Genanntes fir alle am Setting der Ausbildungssupervision beteiligten
Personen gilt (Schiiler als Therapeut, Schiiler als Co-Therapeut, Schiler als Hospitant,
Lehrlogopadin, Patient, Angehorige). Gerade Lehrende in der praktischen
Logopadieausbildung missen sich selbst regelmafdig vor Augen fihren, dass alle o.g.
Teilnehmenden nach ihren persdnlichen Emotionsmustern wahrnehmen und handeln.
Lehrlogopaden miissen aul3erdem das Bewusstsein der angehenden Logopéaden fir
diese Sichtweise scharfen. Jede Person stellt gewissermall3en ein autopoietisch
organisiertes System dar (vgl. Arnold/Gémez Tutor 2006, 43).

Bei den Personengruppen Lehrende in der Ausbildungssupervision und Lernende als
angehende Therapeuten handelt es sich — im Ggs. zu technischen Berufen — um sog.
Gesprachsberufe, deren Professionalitdt darin besteht ,sich seinem Gegenlber
verstandlich zu machen und sich mit diesem in einer Weise zu verstandigen, dass
dieses Gegenliber im Kontakt bleibt, emotionale Resonanz (...) splrt und mit dem
Vernommenen im Kontext der eigenen Deutungsmuster bzw. gewohnheitsmafiigen

Sicht der Dinge zu arbeiten vermag* (Arnold 2009, 101).

Als Antwort auf die Frage wie ein Lehrender auf das autopietische System eines
Schilers Einfluss nehmen kann, um z.B. auf emotionale Strukturen aufmerksam zu
machen, ist Kommunikation zu nennen. Im Folgenden wird Kommunikation in diesem
Kontext naher betrachtet. Kommunikation ist das zentrale Instrument, wenn es darum
geht sich mit emotionalen Strukturen auseinanderzusetzen. Dies gilt sowohl fir eine
Art innere Kommunikation im Sinne einer emotionalen Selbstreflexivitat (s.u.) als auch
in der Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden. Im Lehr-Lern-Prozess
geschieht die Interaktion zwischen den genannten autopoietisch ausgerichteten
Systemen  durch  kommunikative  Handlungen,  wobei der  Art der
Kommunikationsgestaltung durch den Lehrenden eine hohe Bedeutung zukommt.
Besonders seiner Wahl geeigneter Kommunikationsmuster obliegt der Erfolg, ob/wie
sich Lernende mit eigenen emotionalen Mustern auseinandersetzen und ob/wie ein
Konsens zwischen Sichtweisen verschiedener Akteure zustande kommt (vgl.
Arnold/Gémez Tutor 2006, 43). Dies ist z.B. wahrend miindlicher Nachbesprechungen
von Schiler-Therapien in der logopadischen Ausbildungssupervision immer wieder zu

beobachten.

Zu beachten ist, dass jeder in seiner Kommunikation ,auch Eigenes, Emotionales oder
Uberliefertes ausdriickt* (Arnold 2009, 109). Jeder muss Begriffe, die der andere
verwendet — vor dem Hintergrund seines eigenen Verstindnisses — erst einmal

annehmen. Das Phanomen Bedeutung von Sprache ist von besonderem Belang
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wenn Emotionen zur Sprache gebracht werden sollen. Welche Wérter fur Gefuhle und
Gefluhlsnuancen gefunden und verwendet werden, unterliegt personlichen, kulturellen,
genderspezifischen und vielen weiteren Aspekten. Daruber hinaus ist nicht nur die
eigentliche Wortwahl, sondern im Kommunikationsprozess ebenso Satzstruktur,
Tonart, Klang, Mimik, Gestik, etc. bedeutsam fur das Vermitteln von Emotionen (vgl.
Muller-Commichau 2005, 58 und Arnold 2009, 119f). Gleichsam entlastend kann vor
diesem Hintergrund die Aussage ,Missverstehen wird (..) zur kommunikativen
Normallage“ (Arnold 2009, 109) wirken. An anderer Stelle wird hervorgehoben, dass
sich mit der Verwendung einer neuen Bezeichnung fur eine Gegebenheit auch neue
Perspektiven ertffnen koénnen (vgl. ebd., 114). Verbale und Nonverbale
Kommunikationsprozesse sowie die Bedeutung von Wortauswahl, pragmatischer
Elemente, etc. sind Ausbildungsinhalte der Logopéadie in Theorie und Praxis und
Lehrlogopaden aus der eigenen Aus- und Weiterbildung bekannt. Lehrende in der
Logopadie beschaftigen sich mit Kommunikation als zentralem Ziel in logopadischen
Therapien und als wesentliches Instrument in der Lehre, insbesondere in der

Ausbildungssupervision.

Neben den o.g. Elementen gesprochener Sprache hebt Miller-Commichau die
Leibgebundenheit emotionaler Kommunikation hervor. Geflihle werden nicht nur
mit Hilfe von Begriffen weitergegeben und wahrgenommen, sondern zeigen sich auch
im korperlichen Ausdruck. Emotionale Prozesse prasentieren sich in Mimik und Gestik
ebenso wie im ganzkorperlichen Tonus eines Menschen und in seinen Bewegungen.
Dabei sind diese Ausdrucksweisen vom Gegeniber nicht immer eindeutig einzuordnen
und koénnen, wie verbale AuRerungen (s.0.), zu lrritationen in der Kommunikation
fuhren. Als nicht unwichtiger Nebeneffekt wird beschrieben: ,Leibbetont erlebte Erfolge
bleiben tiefer im Gedéachtnis als solche, die lediglich mit einem Achselzucken zur
Kenntnis genommen werden® (Muller-Commichau 2005, 69). Lehrlogopaden sind
Zusammenhéange von Emotion-Kommunikation-(gesamt)kdrperlichem Ausdruck z.B.
aus der Diagnostik und Analyse von Stimmstérungen bekannt. Eine Ubertragung
dieses Gesichtspunktes auf die Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden in

der Ausbildungssupervision ist nach Ansicht der Autorin interessant und wichtig.

Emotionale Selbstreflexivitat wird als zentral fir emotionales Lehren aus
konstruktivistischer Sicht gewertet. Eigene Emotions- und Denkmuster laufen zunachst
Uiberwiegend unbewusst ab. Um mit ihnen in Kontakt zu kommen besteht ein erster
Schritt darin, sich diese zunéachst bewusst zu machen. Eine Person reflektiert selbst mit

den ihr aus ihrer eigenen Biografie zur Verfigung stehenden Mustern aktuelle
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Emotions-, Wahrnehmungs- und Denkmuster. Dabei sollte die Person ihre bevorzugten
Reaktionsweisen erkennen, um diese in Frage stellen und zukuinftig ggf. verdndern zu
kdnnen (vgl. Arnold 2005, 83f und Arnold/Gémez Tutor 2006, 44). Bei diesem Prozess
soll es sich nicht ausschlie3lich um eine kognitive Selbstreflexion inkl. Kenntnis der
generellen Funktionsweisen von Wahrnehmung handeln. Dieses Bewusstmachen
muss beinhalten, dass es auch selbst wiederum von Emotionen und Gefiihlen
beeinflusst wird (vgl. Arnold 2005, 86). In einer spateren Veroffentlichung sagt Arnold,
.emotionale Selbstreflexivitdt bezeichnet so gesehen eine Art Metakompetenz, man
kénnte auch von Metaemotion sprechen® (Arnold 2009, 158) und flihrt aus, dass ein
wiederholtes Hinterfragen und in-Frage-stellen in aller Konsequenz zu einer gewissen
Haltlosigkeit fuhren konne. Lernen — auch das Lernen von Lehrenden in ihrer
Profession — geschieht durch eine Selbstverdnderung. Diese Selbstveranderung
bezieht sich auf die Reflexion bewahrter eigener Emotionsmuster, auf das Bild, ,das
wir selbst von uns haben und auch anderen gegentber vertreten“ (Arnold 2013, 11),
um uns zu sagen ,lch erfinde mich neu! (ebd., 11). Viele Handlungen und
Entscheidungen beruhen auf persoénlichen und/oder beruflichen Erfahrungen, auf die
wir vertrauen. Indem wir an Einstellungen und Gewohnheiten festhalten, verfestigen wir
unsere Erklarungsmuster. Vertraute — wenn auch schlechte Gefiihle — kdnnen dabei
auf subtile Art stabilisierend wirken. Solche Verhaltensweisen mit Hilfe einer
emotionalen Selbstreflexion zu hinterfragen und ihnen zu misstrauen ist schwer und
scheint in einigen Situationen unmoglich (vgl. ebd., 12f). Allerdings kdnnen wir erst
Verantwortung fur uns selbst und unsere Handlungen tbernehmen, wenn wir den Blick
auf unser emotionales Ich richten. Wir missen uns fragen, seit wann wir eben diese
Geflhls- und Reaktionsmuster haben (vgl. Arnold 2009, 13). Arnold fordert dazu auf:
,was immer du siehst und spurst, frage dich, was diese Wahrnehmung tber dich in
Erinnerung ruft‘. (Arnold 2013, 12) Dieser Aufruf sollte in der Ausbildungssupervision
fur alle Akteure und Beobachter gelten. Selbstreflexion Ubertragen auf Lehrende in der
Ausbildungssupervision muss sich zunéchst auf die Reflexion persodnlicher Deutungs-
und Emotionsmuster beziehen. Dartber hinaus sollten aber rickblickend auch
individuelle Gefuhlsmuster aus der z.T. schon langer zurlickliegenden eigenen
Logopéadieausbildung  (Stichwort  ,Supervision-Trauma“) sowie aus friheren

Erfahrungen mit Lernenden in verschiedenen Ausbildungssettings betrachtet werden.

Eine Entwicklung bzw. Verbesserung emotionaler Kompetenzen ist bei Lehrenden nur
moglich, wenn sie selbst Uber ein Wissen Uber Geflihle verfigen. Arnold schreibt,
.-Erwachsenenbildner und Fihrungskrafte, die fir die Lern- und Entwicklungsprozesse

anderer Verantwortung tragen, mussen (...) zunachst lernen, nach welchen
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Mechanismen unser Denken, Fuhlen und Handeln funktioniert” (Arnold 2013, 11).
Lehrende muissen das Prinzip emotionalen Lehrens kennen und tber Prinzipien der
Entwicklung von Emotions-, Deutungs-, Denk- und Handlungsmustern informiert sein,
bevor eine sinnvolle Selbstreflexion in Gang gesetzt werden kann. Zudem sollten Sie
Uber 0.g. Aspekte emotionalen Lehrens Bescheid wissen, um diese in Frage stellen
und ggf. verandern zu koénnen. Dieser Umstand gilt ganz besonders auch fir
Lehrlogopaden in der Ausbildungssupervision, wie die Autorin — als Vertreterin dieser
Berufsgruppe — selbst wahrend der Bearbeitung des Themas im Rahmen der
Masterarbeit erlebt hat. Erst wenn ausreichendes Wissen uber emotionales Lehren
vorhanden ist, kann dieses im eigenen Erleben bewusst gemacht und im Anschluss zur
Reflexion der eigenen beruflichen Tatigkeit genutzt werden. Arnold geht in seinen
Ausfihrungen noch einen Schritt weiter, indem er die Notwendigkeit der ,Einrichtung
eines eigenen Schulfaches ,Menschen- oder Beziehungskunde“ (Arnold 2005, 122)
formuliert. Emotionale Kompetenzen Heranwachsender sollten seiner Meinung nach
professionell geférdert werden, gerade in unserer eher auf Kognition ausgerichteten
Gesellschaft. Fir die Logopadieausbildung ware zu udberlegen, inwiefern auch
Lernende Uber das Konstrukt emotionaler Bildung informiert sein sollten, wie ihre
spezifischen emotionalen oder Schlisselkompetenzen gefdrdert werden kénnen. Dies
wirde sowohl fur ihr Lernen selbst als auch fur ihr Therapeutenverhalten in
logopadischen Behandlungen bedeutsam sein. Solche Uberlegungen gehoéren nach
Meinung der Autorin im weiteren Sinne auch zum emotionalen Lehren in der

Logopadieausbildung, werden aber hier nicht weiter ausgefihrt.

Uber das riickblickende Beobachten (Selbstreflexion s.0.) hinaus schlagt Arnold die
sog. vorbereitende Beobachtung vor. Der Lehrende solle sich systematisch auf ein
(Klarungs-)Gesprach vorbereiten, indem man sich selbst neben inhaltlichen und
strukturellen Fragen auch die Frage beantwortet ,Welche Empfindungen bzw.
Empfindlichkeiten “lauern” fir mich in diesem Thema bzw. in der Auseinandersetzung
mit meinem Gegenuber?“ (Arnold 2009, 102 Hervor. im Original). Das sog. Lauern von
Empfindungen bzw. Empfindlichkeiten z.B. in mindlichen Nachbesprechungen von
Schiler-Therapien kann von der Autorin fiir Lehrende in der Ausbildungssupervision
gut nachvollzogen werden. Eine bewusst fur sich selbst vorgenommene vorbereitende

Beobachtung ist hier sicher sinnvoll.

Arnold erwéhnt einen weiteren Gesichtspunkt, der uns aufgrund unserer eigenen
Lernbiografie zu ganz bestimmten positiven wie negativen Emotionsmustern fihren

kann. Dieser betrifft die Architektur eines Lernraums im eigentlichen Sinn, z.B. die
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Sitzordnung in einem Klassenraum. Aus Erfahrung wissen Lehrende, dass Lernen
vorrangig sitzend in einer nach vorne — auf den Lehrer — gerichteten Raumstruktur
stattfindet. Diese Struktur sei auch heute noch vorherrschend in Klassenzimmern,
Horsalen und Seminarraumen. Diese &uf3erliche Ordnung druickt einen vom Lehrenden
gesteuerten Bildungs-Prozess aus und widerspricht somit der konstruktivistischen Sicht
von Lernen (vgl. Arnold 2005, 199). Neben dem sicher notwendigen Uberdenken
klassischer Sitzordnungen auch in der theoretischen Logopadieausbildung, welches
hier Ressource bedingt nicht ausgefuhrt wird, sollten Sitzordnungen unter dem Aspekt
emotionalen Lehrens in der Ausbildungssupervision genauer betrachtet werden. Die
Autorin hat langjahrige Erfahrungen z.B. mit unterschiedlichen Raumordnungen
wahrend mindlicher Nachbesprechungen von Schilertherapien. Wenn diese im
Klassenraum stattfinden sitzt z.B. der reflektierende Schiler mit seinem Co-
Therapeuten vorne am Lehrerpult, Hospitanten und Lehrlogopadin nehmen
Schillerplatze ein. Eine Variante sind Stuhlkreise oder kreisférmig angeordnete
Tische/Stuhle. Aus Sicht eines emotionalen Konstruktivismus rufen 0.g. oder andere
Sitzordnungen in jedem Teilnehmer dieser Nachbesprechungen eigene individuelle

Emotionsmuster hervor.

Als weiteren Punkt emotionalen Lehrens aus konstruktivistischer Sicht hat die Autorin
das Thema Begeisterungsfahigkeit ausgewahlt. Bekannt ist, dass Emotionen das
Lernen generell positiv wie negativ beeinflussen kdnnen. Dabei |6sen insbesondere
positive Geflihle Lernprozesse aus, wir erinnern uns eher an gute Seminare mit
freundlichen Dozenten und Teilnehmern. Im Sinne einer intrinsischen Motivation wird
Begeisterungsfahigkeit als wichtige emotionale Grundlage fir nachhaltiges Lernen
genannt (vgl. Siebert/Seidel 2011, 58). Wahrend Siebert/Seidel in ihren Ausfihrungen
Begeisterungsfahigkeit eher auf Lernende und ihre Lernmotivation beziehen, betrachtet
Arnold auch die Seite der Lehrenden, ,Begeisterung wecken kann namlich nur jemand,
der selbst begeistert ist....“ (Arnold 2008, 29). In fruheren Jahren wurde
leidenschaftliches, emotionales Verhalten von Fuhrungskraften als wenig professionell
angesehen, heute wird der positive Effekt authentischen Handelns inkl. angemessener
emotionaler AuRerungen hervorgehoben. Dies gilt fiir Mitarbeiter und Lernende wie fiir
Fuhrungskréfte und Lehrende und ist nach Meinung der Autorin gut auf die

Ausbildungssupervision zu Ubertragen.

Personen bestimmter Berufsgruppen (Theologen, Sozialarbeiter, Arzte, wetiere
Beratungs- und Helferberufe) sind in inrem Berufsalltag immer wieder hinsichtlich ihres

Umgangs mit fremdem Leiden gefordert. Menschen, die von diesen Berufsgruppen
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betreut, versorgt und beraten werden, berichten oft in face-to-face-Situationen von dem
was ihnen zugestoRen ist. Diese Schilderungen lésen im Gegeniber emotionale
Reaktionen aus, die in ihrer Ausprdgung nicht unbedingt im Verhaltnis zum
tatsachlichen Geschehen stehen missen. Professioneller Umgang mit fremdem Leiden
beinhaltet ,Rationalisierung wie auch das Mitleiden, zeitlich versetzt, zuzulassen...und
dabei, sukzessive immer bewusster, auf eigene emotionale Kompetenz
zurtckzugreifen® (Muller-Commichau 2005, 81). Auch Lehrlogopaden kdnnen wahrend
der Live-Beobachtung von Schiilertherapien durch z.T. unvorhergesehene AuRRerungen
des behandelten Patienten mit fremdem Leiden konfrontiert werden. Sie haben
wahrend ihrer eigenen logopadischen Ausbildung professionelles Handeln in solchen
Therapie-Situationen erlebt und wéahrend ihrer praktischen Tatigkeit auch Erfahrungen
in entsprechenden Settings gesammelt. In der Ausbildungssupervision ist ein
Lehrlogopade jedoch lediglich Beobachter, das Verhalten des noch unerfahrenen
therapierenden Schiilers entspricht vielleicht nicht dem Erwarteten. Das Gesehene
wird emotionale Reaktionen im Lehrlogopaden hervorrufen, die er sich bewusst
machen und ggf. fir sich reflektieren muss. Dartiber hinaus wird vom Lehrlogopaden
erwartet, dass er das Gesehene im Anschluss angemessen mit dem behandelnden
Schiler reflektiert und diesen zu einem angemessen Umgang mit fremden Leiden

begleitet.

5.2 Emotionales Lehren in weiteren ausgewahlten Konzepten

Hier werden Gesichtspunkte emotionalen Lehrens inkl. Ubertragung auf das Setting
der Ausbildungssupervision genannt, die o0.g. im Sinne eines emotionalen

Konstruktivismus nach Meinung der Autorin sinnvoll ergénzen.

Eine Art von Emotionen, die im schulischen Kontext von besonderer Bedeutung sind,
sind sog. Leistungsemotionen. Frenzel/Stephens verwenden in ihren Erlauterungen
dazu eine Definition von Pekrun: ,Leistungsemotionen sind diejenigen Emotionen, die
in Bezug auf leistungsbezogene Aktivitaten und die Ergebnisse dieser Aktivitaten erlebt
werden“ (Pekrun 2006 zitiert nach Frenzel/Stephens 2011, 29). Auch Hascher/Krapp
verweisen auf Studien zu diesem Thema (vgl. Hascher/Krapp 2014, 683).
Leistungsemotionen entstehen in Situationen, in denen die Bewertung einer Person
vorgenommen wird. Diese Bewertung kann formal (z.B. Notengebung), beschreibend
oder nur angedeutet, durch die Person selbst oder eine andere (z.B. Lehrer) erfolgen.
Der Giutemal3stab einer solchen Bewertung kann sozial ausgerichtet (z.B. Vergleich mit

anderen Schilern), auf frihere Leistungen der Person oder objektiv (20 von 30
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Mathematikaufgaben korrekt geldst) ausgerichtet sein. Generell fihren diese
Bewertungen immer zum  Urteil  erfolgreich  oder nicht erfolgreich.
Ausbildungssupervision findet im schulischen Kontext statt. Darlber hinaus erfolgen
im Verlauf der von Schilern durchgefuhrten eigenen Therapien immer wieder formale
(z.B. Notengebung in Sichtstunden, im praktischen Examen), beschreibende (z.B.
durch den Lehrlogopaden in mindlichen Nachbesprechungen) und angedeutete (z.B.
durch hospitierende Mitschiler beim Verlassen des Beobachtungsraums)
Bewertungen. Leistungsemotionen sind demzufolge bei Lernenden in der
Logopadieausbildung auf jeden Fall zu beobachten. Nach Meinung der Autorin
unterliegen aber auch Lehrlogopaden solchen Gefihisstrukturen. Als Beispiel ist die
gemeinsame Bewertung einer Sichtstunde durch zwei Lehrlogopaden zu nennen. In
diesem Setting kann z.B. eine neue Kollegin im Lehrlogopaden-Team formal oder
informell entsprechend ihrer Leistung — in diesem Fall ihrer Beurteilung der
Schilertherapie — beurteilt werden. Lehrlogopaden sind auf3erdem durch immer
wiederkehrende anonymisierte (Leistungs-)Beurteilungen durch die Schiler in ihrer
Ausfihrung der theoretischen und praktischen Ausbildungstatigkeit und ggf. wahrend
der Beurteilung durch Vorgesetzte mit eigenen Leistungsemotionen konfrontiert (vgl.
Frenzel/Stephens 2011, 29-31).

Frenzel/Stephens geben Anregungen zur Gestaltung eines emotionsginstigen
Unterrichts, die sich nach Meinung der Autorin ebenfalls gut auf die
Ausbildungssupervision lbertragen lassen. Als erstes ist der positive Einfluss von
Humor im Klassenzimmer erwahnt. Lehrkraften wird ein angemessenes Mal3 an
Selbstironie ebenso wie der gezielte Einsatz von Witzen und Geschichten empfohlen,
damit in jeder Unterrichtsstunde (mindestens einmal) laut gelacht wird. Humor und
Lachen fiihren zu eindeutig positiven Emotionen, solange sie nicht auf Kosten
einzelner gehen, und lassen die Lernenden ein hdheres MalRR an Vertrauen zum
Lehrenden aufbauen (vgl. ebd., 56). Als zweiten Punkt nennen die Autoren die
Einflussnahme (durch die Lehrkrafte) auf Kontroll- und Wertkognitionen der
Schiler. Lernende missen das Gefiihl haben, Einfluss und eine gewisse Kontrolle auf
die Wirkungen ihrer Handlungen zu haben. Positive Emotionen sollten gestéarkt und
negative vermindert werden, indem z.B. Unterrichtsziele und -inhalte klar und
transparent strukturiert sowie schriftliche wie miundliche Leistungsanforderungen
eindeutig formuliert werden. AulRerdem sollten sie gefahrlos Fragen stellen dirfen ohne
standig einer Bewertung zu unterliegen. Offen-strukturiertes Lernen kann ebenso wie
die eindeutige Kommunikation der Ursachen von Erfolgen/Misserfolgen das positive

Gefuhl von Schilern starken, Einfluss auf die Wirkungen ihrer Handlungen zu haben
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(vgl. Frenzel/Stephens 2011, 56-60). Als dritter und vierter Punkt werden Lehrkréfte
aufgefordert die Schiler in ihrer Regulation eigener Emotionen zu unterstitzen und
leistungsforderliche Emotionen authentisch vorzuleben, z.B. durch den Umgang
mit eigenen Fehlern und die eigene Freude am Lernen (vgl. ebd., 60-63). Die oben
genannten letzten drei Aspekte lassen sich ebenfalls gut auf die Logopéadieausbildung
Ubertragen. Humor und das Vorleben eigener (leistungsforderlicher) Emotionen
entsprechen sicher eindeutig emotionalen Kompetenzen von Lehrlogopéden in der
Ausbildungssupervision. Die weiteren von Frenzel/Stephens genannten Gesichts-
punkte sind nach Ansicht eher in der Ubertragung auf Strukturen der Ausbildungs-
supervision zu sehen, z.B. durch die friihzeitige Vorstellung und Transparenz von

Beurteilungsschemata in Sichtstunden.

5.3 Emotionales Lehren in der Ausbildungssupervision an

Logopadieschulen

Gut auf die Ausbildungssupervision an Logopadieschulen Gbertragbar ist nach Ansicht
der Autorin die Aussage Miller-Commichaus, wann emotionale Kompetenz zu einer
professionellen Haltung wird. Es geht dabei um die wesentlichen Aspekte Verstehen
und Akzeptanz, denen gerade in Berufen ,wo Kommunikation mit Menschen
professionell betrieben wird® (Muller-Commichau 2005, 25) eine grundlegende

Bedeutung zukomme.

In berufsspezifischen logopadischen Quellen sind kaum Verweise auf explizite
emotionale Kompetenzen Lehrender in der Ausbildungssupervision auszumachen,
auch nicht in den bereits erwahnten Kompetenzmodellen fiir die Logopéadie. Es finden
sich lediglich eher versteckte Hinweise, wie z.B. bei Baum/Berger (2015), die in ihrer
zusammenfassenden Betrachtung therapeutischer Entwicklungsprozesse in der
Logopadieausbildung sagen: ,Dabei ist uns [als Lehrlogopaden d.Verf.] einmal mehr
bewusst geworden, wie stark unsere Uberzeugungen, Haltungen und
Verhaltensweisen sich im Verhalten, Fihlen und Denken der Schilerinnen

widerspiegeln® (Baum/Berger 2015, 40).

Interviewergebnisse der Kategorie K4 beziehen sich (z.T. durch Nachfrage der
Interviewerin) ausdricklich auf emotionale Kompetenzen Lehrende in der
Ausbildungssupervision an Logopadieschulen. Lt. Clausen-Sohngen zeigen sich diese
in der Person des Lehrlogopaden selbst, wenn er in Kontakt zu seinen eigenen
Gefluhlen sei und Gefiuihle anderer wahrnehmen sowie beides in Worte fassen koénne

(vgl. B_405-07). Der Selbstreflexion rdumt die Befragte einen hohen Stellenwert ein.
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Aus der Reflexion der eigenen Lernbiografie (z.B. eines Supervisions-Traumas) ergebe
sich das Bewusstsein, wie man selbst auf die Lernenden wirke und ebenso selbst auf
diese reagiere; die Interviewte erganzt ebendiese Aussage mit einem Beispiel aus ihrer
eigenen Biografie (vgl. B_442-454). Ebenso sei

,die Reflexion Uber den Aspekt Macht, beziehungsweise Wirksamkeit* (B_381-382)

wichtig. Bei der Betrachtung der Rolle im Lehrlogopadenteam zé&hle Toleranz zu den
emotionalen Kompetenzen (vgl. B_574). Als Lehrlogop&dde musse man sich immer
wieder bewusst machen, wie viele verschiedene Stile der Ausbildungssupervision es
gebe und diese auch einmal nebeneinanderstellen (Vgl. B_571), in fast allen Teams
seien z.B. sog. ,strenge Lelos" (B_576) zu finden. Man misse sich selbstverstandlich
als Lehrlogopade auch immer wieder vor Augen fiihren, welche Herausforderung es fir
die Lernenden bedeutet, dass sie eine solche Vielfalt von
Ausbildungssupervisionsstilen vorfinden (vgl. B_572). Fir die Schuler gebe es in jedem
Team ,liebste” und ,beste“ Lehrlogopaden, wobei Lehrende sensibel dafiir sein sollen,
dass sie von den Schiilern in solche Rollen gedrangt und dort ggf. verstarkt werden
kénnen (vgl. B _371-373). Clausen-Séhngen denkt Uber diese Resonanzen durch
Schiler nach und Uberlegt,

,die Resonanzen bei den Lernenden kdnnen uns Lehrende, wenn wir empfindlich sind
im Punkt Konkurrenz, auf eine ganz ungute Art erreichen” (B_373-375).

Emotionale Kompetenzen zeigen sich deutlich auch im direkten Kontakt mit den
Schiilern. Wenn sich Lehrlogopaden immer wieder bewusst machen, wie fordernd das
Ausbildungssetting flr Logopéadenschiler ist, kdnnen sie abwagen wieviel Geduld
gegeniber den Lernenden aufzubringen ist ohne ihnen aber zu viele Hilfestellungen zu
geben (,zu pampern®) (vgl. B_583-585). Als die Interviewerin und die Befragte die
Gruppe der Hospitanten in der Ausbildungssupervision in den Blick nehmen, betont
Clausen-Séhngen, dass der Lehrlogopade besonders gefordert ist, wenn in der
Nachbesprechung personale und/oder sozialkommunikative Kompetenzen des
therapierende Schilers thematisiert werden. Der Lehrlogopade miisse den Schutz
dieses Schilers im Blick haben (vgl. B_197-200). Von hoher emotionaler Kompetenz
zeuge auch die Art der Vorbereitung jeder einzelnen Ausbildungssupervision:

»oich vor jeder Ausbildungssupervision die Zeit zu nehmen, sich auf die, die oder den,
der kommt vorzubereiten. Und zu sagen, wie bin ich emotional drauf? In Bezug auf
diesen Menschen, der da kommt?..Die Vorgeschichte...was ist an Prozessen
gelaufen?..Wo muss ich vorsichtig sein?” (B_467-470).

An anderer Stelle betitelt die Befragte dieses Verhalten auch mit ,Zuwendung® (B_495)

und nennt als weitere entscheidende emotionale Kompetenz die Uberschrift ,Liebe®
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(B_490). Diese Liebe meine nicht allein die auf Menschen (Patienten, Lernende etc.)
bezogene,

.---, sondern tatséchlich auch die Liebe zu unserer Profession® (B_491-492).

Abschlieend steht in diesem Kapitel die Einordnung emotionaler Kompetenz nach
Einschatzung der Befragten. Clausen-Séhngen sieht diese in géngigen
Kompetenzmodellen generell im Feld ,personale Kompetenz®, in der tatsachlichen
Durchfiihrung auch o.g. Aspekte sei sie Teil der ,sozial-kommunikativen Kompetenz*

eines Lehrlogopéaden (vgl. B_262-264).

6 Fazit und Ausblick

Im Fazit der vorliegenden Arbeit wird Bezug genommen auf die eigene Kernfrage,
ebenso reflektiert die Autorin die von ihr erarbeiteten Ergebnisse sowie ihr
methodisches Vorgehen kritisch und leitet Empfehlungen ab. Dartiber hinaus werden
zukunftige Forschungsfragen entwickelt.

Zunachst ist festzustellen, dass die einleitende Fragestellung ,,Welche emotionalen
Kompetenzen sind fiur Lehrende in der Ausbildungssupervision an
Logopadieschulen besonders wichtig?®“ mit Hilfe der vorliegenden Arbeit
beantwortet werden kann. Es lassen sich viele emotionale Kompetenzen ausmachen,
die fur Lehrende in diesem beruflichen Handlungsfeld besonders wichtig sind.
Wahrend des Arbeitsprozesses und der Ermittlung dieser Kompetenzen wurde der
Autorin — nicht zuletzt durch die eigene Auseinandersetzung mit dem Thema -
besonders deutlich, dass die Entwicklung und Beantwortung einer erganzenden
Fragestellung erforderlich ist. Sollen emotionale Kompetenzen Lehrender in diesem
besonderen Ausbildungssetting dargestellt werden, ist die Komplexitat ebendieser
unbedingt zu berlcksichtigen. Dabei handelt es sich nicht nur um emotionale
Kompetenzen im engeren Sinne, sondern es missen auch solche im weiteren Sinne
berlcksichtigt werden. In Anlehnung an Arnold, der von einem notwendigen ,Wissen
Uber Geflhle* (Arnold 2013, 11) spricht, formuliert die Autorin somit eine
weiterfihrende Fragestellung: ,Was missen Lehrende in der
Ausbildungssupervision an Logopadieschulen Gber Emotionen und emotionale

Kompetenzen wissen?“

Die Autorin beabsichtigt, die 0.g. beiden Fragen so anschaulich wie moglich zu
beantworten. Dabei sollen die vielschichtigen und z.T. miteinander verflochtenen

Ergebnisse moglichst umfassend und gut nachvollziehbar dargestellt werden. Auf der
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Suche nach geeigneten zusammenfassenden Darstellungsmdglichkeiten der
Resultate, wurden die in der Arbeit erlauterten Kompetenzmodelle und Modelle von
emotionalen und sozialen Kompetenzen auf ihre Eignung Uberprtft. An dieser Stelle
sind auch bisher nicht berticksichtigte Modelle, z.B. das Zweikomponenten-Modell der
Aktualgenese emotionaler Reaktionen (vgl. Ulich/Mayring 2003, 116), in die
Uberpriufung der Nutzbarkeit eingeschlossen worden.

Die Autorin hat sich entschieden, fur die Beantwortung der ersten Fragestellung das
Modell der professionellen Kompetenz in der Ausbildungssupervision von Clausen-
Sohngen (s. Abb. 6) heranzuziehen. Clausen-Séhngen hat ihr Modell auf Grundlage
der empfehlenden Ausbildungsrichtlinie NRW und den dort von den angehenden
Logopaden zu entwickelnden personalen, sozial-kommunikativen, fachlichen und
methodischen Kompetenzen konzipiert. Als Weiterbilderin nutzt sie dieses Konzept
auch zur Darstellung von Kompetenzen Lehrender in der Logopadie. Zur Beantwortung
der Fragestellung werden von der Autorin der vorliegenden Arbeit die urspriinglichen
Definitionen der genannten vier Kompetenzbereiche von Clausen-Séhngen auf das
Setting Lehrlogopadin-Schilerin in der Ausbildungssupervision Ubertragen und mit
Blick auf das Thema Emotionalitdt modifiziert. Dabei ist noch einmal zu betonen, dass
die Lehrlogopddin im gesamten Verlauf der Ausbildungssupervision ihre
Aufmerksamkeit nicht allein auf den von ihr gerade supervidierten Schiler, sondern auf
ein ganzes Netzwerk von Personen (s. 2.3.2) zu richten hat. Die nun folgenden
Erlauterungen der Kompetenzbereiche sind auf das Ziel ausgerichtet, das
professionelle Handeln einer emotional kompetenten Lehrlogopadin zu definieren.
Dabei werden die folgenden Quellen z.T. wortlich herangezogen: Clausen-Séhngen
2013, 19 und Springer/Zuckner 2005, 8-9. Direkte Zitate (einzelne Worter/kurze
Textpassagen) sind aus Grinden der Lesbarkeit hier nicht durchgehend einzeln
kenntlich gemacht. Zur Veranschaulichung fligt die Autorin jedem Kompetenzbereich
Beispiele emotionaler Kompetenzen hinzu. Diese hat sie zuvor in der vorliegenden
Arbeit als Ergebnisse herausgearbeitet und stellt sie jetzt als konkrete Umsetzungs-

empfehlungen in Logopadieschulen vor.

1. Methodische Kompetenzen im Rahmen emotionalen Lehrens an Logopadie-
schulen beziehen sich auf die konkrete Planung, Durchfihrung und Evaluation von
Ausbildungssupervisionen als Prozess, um deren Qualitat zu sichern. Mit anderen an
diesem Prozess beteiligten Profis (z.B. aus dem Lehrlogopaden-Team) missen auch
unter der Pramisse Emotionalitdt Informationen eingeholt und verarbeitet,

Entscheidungen getroffen, Prioritdten gesetzt sowie Probleme gezielt und systematisch
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bearbeitet werden koénnen. Als Beispiele fir emotionale methodische Kompetenzen
Lehrender in der Ausbildungssupervision sind die Architektur des Lernraums (s. Seite
47-48) und die vorbereitende Beobachtung (s. Seite 47 und vgl. B_467-468) zu
nennen. Konkret sollten nach Ansicht der Autorin Sitzordnungen wahrend der
mindlichen Nachbesprechungen tberdacht und haufiger der aktuellen Befindlichkeit
des supervidierten Schilers angepasst werden. Fir die Lehrlogopaden konnte im
Zeitplan der Uber den Tag stattfindenden Schuler-Therapien (z.B. bislang 45 min
Therapie und 30 min mindliche Nachbesprechung direkt im Anschluss) zuséatzlich ein
festes Zeitkontingent zur jeweiligen Vorbereitung der nachsten anstehenden
Ausbildungssupervision eingetaktet werden. Clausen-Séhngen empfiehlt den Schulen
unbedingt die Entwicklung eines eigenen gemeinsamen Kompetenzmodells, welches
gegeniuber Lehrenden und Lernenden der Ausbildungseinrichtung vertreten wird (vgl.
B_260 und B_240). Die Ausbildungssupervision sollte eine klare Struktur haben, z.B.
zu Beginn ein Vertrag zwischen Schiler und Ausbildungssupervisor geschlossen
werden (vgl. B_390-391). Die Prozesssteuerung der Ausbildungssupervision inkl.
Zeitmanagement sowie die Ergebnissicherung und Evaluation im Hinblick auf die
kommenden Schiler-Therapien musse allein in den Handen der Lehrlogop&din liegen
(vgl. B_395-398). Besondere Beachtung sollte der sog. ,Staffelstab-Ubergabe“ (B_351)
geschenkt werden, wenn ein Schuler zum néachsten Ausbildungssupervisor wechselt.
Diesen Vorschlagen schlief3t sich die Autorin der vorliegenden Arbeit auf jeden Fall an.
Klare strukturelle Vorgaben und einheitliche Regelungen, die verschriftlicht und fur alle
Beteiligten transparent und zugénglich gemacht werden, haben bereits in vielen
anderen Ausbildungsbereichen zu positiven Entwicklungen gefiihrt. Darlber hinaus
halt die Expertin z.B. die Einfihrung von Reflexions(-Halb)Tagen (vgl. B_666) und
Intervisions-/Supervisions-Angeboten an das Lehrlogopaden-Team fir sinnvoll (vgl.
B_665 und B_364). Eine Umsetzung dieser Vorschlage hélt die Autorin ebenfalls fir

sehr lohnend.

2. Unter fachlichen Kompetenzen sind alle Einsichten, Fertigkeiten und Fahigkeiten
einer Lehrlogopadin zu verstehen, die erforderlich sind, Konzepte zur Umsetzung
emotionaler Kompetenzen so anzuwenden, dass sie der jeweiligen Situation des
Schillers — seinen Entwicklungsmoglichkeiten und Selbstandigkeit, Aktivierung oder
Schonung — entsprechen. Weiterhin soll der Lehrlogop&de traditionelle Strukturen des
Ausbildungssettings hinsichtlich seiner Rolle als Ausbildungssupervisor kritisch
hinterfragen. Er muss den Schiiler in seinen sozialen Lebensbeziigen sehen, seine
vorhandenen Ressourcen suchen, starken und dabei insbesondere die Entwicklung

emotionaler Kompetenzen des Schilers beachten. Das fachliche Wissen des
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Lehrlogopaden uber Emotionalitdt und emotionale Kompetenzen soll mit adaquaten
Fertigkeiten und Fahigkeiten zu gezielten Interventionen in der Ausbildungssupervision
fuhren bzw. Konfliktsituationen nach Mdglichkeit verhindern. Das von Arnold geforderte
Wissen iber Gefiihle ist hier einzuordnen (s. Seite 46f). Weitere Beispiele sind
notwendige Kenntnisse Uber Leistungsemotionen und mogliche Auswirkungen
derselben (s. Seite 51f) sowie Uber die Einflussnahme (durch die Lehrkrafte) auf die
Kontroll- und Wertkognitionen der Schiler im Ausbildungssetting (s. Seite 50). Fir das
kritische Hinterfragen seiner eigenen Rolle als Ausbildungssupervisor ist sein
Bewusstsein, wie er selbst auf Lernende reagiert und wie Schuler auf ihn reagieren,
zielfihrend (vgl. B_443f). In einer weiteren Quelle spricht die Expertin die drei
Funktionen von Supervision an: Management, Unterstitzung, Entwicklung/Kritik. Der
Lehrlogopade solle diese Funktionen kennen und seine eigenen Begabungen und
Neigungen in Bezug auf diese kennen (vgl. Clausen-Séhngen 2010, 26). Die Autorin
der vorliegenden Arbeit hat bereits dargestellt, dass sie das notwenige Wissen Uber
Geflihle als besonders wichtig einschatzt und eine zweite Fragestellung in der Arbeit

dazu abgeleitet (s.u.).

3. Zentraler Bestandteil personaler Kompetenz ist eine Balance zwischen Néhe und
Distanz. Der Lehrlogopade muss hinsichtlich der ihn erwartenden maoglichen
Belastungen im Setting der Ausbildungssupervision personlich gestarkt sein. Diese
Arbeit vollzieht sich in unmittelbarer Nahe zu verschiedenen Menschen (vorrangig zum
Schiler und zu dem von ihm behandelten Patienten), deren Ressourcen und
Beeintrachtigungen. Diese N&he kann ein hohes Belastungspotential darstellen.
Lehrlogopaden muissen die (emotionale) Wirkung ihrer eigenen Person in
verschiedenen Ausbildungssituationen, im Umgang mit Patienten, Schilern, Kollegen,
etc. einschatzen und berilcksichtigen. Nicht zuletzt sollen sie Vertrauen in sich selbst
und ihre emotionale Kompetenz haben. Dies geht mit der Fahigkeit einher, den
Zusammenhang zwischen eigener Biografie und eigener Motivation zur Berufswahl zu
sehen, diese zu reflektieren und individuelle Schliisse daraus zu ziehen. Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit wurden zahlreiche Beispiele fiir emotionale personale
Kompetenzen ermittelt. Als wichtigstes Beispiel ist die emotionale Selbstreflexivitat zu
nennen (s. Seite 45), wobei besonders die eigene Lernbiografie berticksichtigt werden
muss (s. Seite 22). Im laufenden Ausbildungssupervisionsprozess sollte sich der
Lehrlogopade sich immer wieder seinen eigenen (aktuellen) emotionalen Zustand
bewusst machen, er ist aufgefordert leistungsforderliche Emotionen authentisch
vorzuleben und die Regulation der Schiler-Emotionen zu unterstitzen (s. Seite 51).

Weitere Beispiele fiir emotionale personale Kompetenzen sind Begeisterungsfahigkeit
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(s. Seite 48), Geduld (vgl. B_173) und Humor (s. Seite 50). Die Autorin der
vorliegenden Arbeit unterstreicht auf jeden Fall die Wichtigkeit personaler
Kompetenzen in der Lehre und insbesondere in der Ausbildungssupervision. Im
Prozess der Erststellung der Masterarbeit ist bei ihr unweigerlich eine Selbstreflexion in
Gang gekommen, die von Beginn an ihre parallel laufende Tatigkeit als Lehrlogopadin
und Schulleiterin beeinflusst hat. Zwangslaufig hat sie in der Masterarbeit entwickelte
Aspekte wie die eigene Lernbiografie, ihre personliche emotionale Wirkung,
Begeisterungsfahigkeit oder Humor in der beruflichen Praxis hinterfragt und neue

Vorgehensweisen erprobt.

4. Als Sozial-kommunikative Kompetenzen gelten die Fahigkeiten, Beziehungen zu
anderen Menschen aufzubauen, zu halten und zu beenden (interaktive Kompetenz)
sowie die Welt der anderen zu verstehen und aus ihrer Perspektive zu sehen. Als
,andere Menschen' sind fir die Lehrlogopaden in der Ausbildungssupervision wieder
vorrangig die von ihnen supervidierten Schuler, aber auch Patienten und weitere in das
Setting einbezogene Personen zu verstehen. Lehrlogopéaden missen ihren eigenen
Standpunkt artikulieren und argumentativ vertreten sowie ihre Gedanken prazise
mindlich und schriftlich wiedergeben kénnen. Gesprache sollen gezielt initiiert, geleitet
und beendet werden konnen. In der Zusammenarbeit mit allen an der
Ausbildungssupervision beteiligten muissen Lehrlogopaden Uber eine gute
Konfliktfahigkeit, (Selbst-)Kritikféahigkeit und Frustrationstoleranz verfiigen. Emotionale
sozial-kommunikative Kompetenzen wurden in der Arbeit bereits ausfihrlich dargelegt,
insbesondere die Wichtigkeit der Kommunikation und die Bedeutung der Sprache (s.
Seite 44f) auch fur Lehrlogopé&den in der Ausbildungssupervision hervorgehoben. Um
Wiederholungen zu vermeiden, werden hier nur einzelne besondere Stichpunkte
erneut aufgegriffen, auf die nach Ansicht der Autorin besonderes Augenmerk gelegt
werden sollte: Leibgebundenheit (s. Seite 45), Umgang mit fremdem Leiden (s. Seite
48), Schutz der Lernenden (vgl. B_199), Toleranz gegeniiber Kollegen (s. Seite 52).
Gerade unter Beriicksichtigung der Netzwerke von Personen, die in den Prozess der
Ausbildungssupervision involviert sind, haben emotionale sozial-kommunikative
Kompetenzen einen sehr hohen Stellenwert, wie auch Clausen-Séhngen im

Experteninterview mehrfach betont.

In die Beantwortung mit der zweiten Fragestellung wird nun ergdnzend zu den
bisherigen Ausfihrungen das Modell der affektiven sozialen Kompetenz (ASK) nach
Halberstadt et al. (s. Abb. 11) einbezogen. Lehrlogopdden missen die o0.g.

Kompetenzbereiche nachvollziehen und hinsichtlich ihrer eigenen Tétigkeit in der
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Ausbildungssupervision reflektieren koénnen. Ihr Wissen Uber Emotionen und
emotionale Kompetenzen sollte dartber hinaus aber auch einschliel3en, wie diese
Kompetenzen im System des Ausbildungssettings funktionieren. Die Autorin der
vorliegenden Arbeit schlagt vor, den Lehrenden anhand des Modells ASK die
Verknlipfung von Senden-Empfangen-Erleben von Emotionen zu erlautern. Dieses
Konzept ist auf Interaktion und Kommunikation zwischen den Beteiligten ausgerichtet
und somit auf das besondere Ausbildungssetting sehr gut zu Ubertragen. Fir die
Erarbeitung des Wissens Uber Emotionen und emotionale Kompetenzen missen den
Lehrlogopaden ausreichend Zeit und kompetente Lehrende — auch im Sinne von
Lernbegleitern — zur Verflgung gestellt werden. Z.B. werden nach einer ersten
Fortbildungsveranstaltung regelmaflige Refresher-Kurse und/oder hausinterne
Reflexionssitzungen zum Thema initiiert. In die Erarbeitung von Inhalten solcher
Fortbildungen kdnnen Uber die bereits genannten Modelle hinaus z.B. die folgenden
Veroffentlichen einbezogen werden: Anregungen fur die Aufrechterhaltung der eigenen
emotionalen Gesundheit als Lehrkraft (vgl. Frenzel/Stephens 2011, 75ff), die ,Gefiihl-
Charta® (vgl. Miller-Commichau 2005, 93 ff) oder Bedeutung der
Selbstwirksamkeitserwartung fur emotional kompetentes Verhalten (vgl. Schmitz 2002,
207ff). Wie bereits mehrfach betont, bietet die konstruktivistische Sichtweise nach
Ansicht der Autorin eine fir das spezifische Ausbildungssetting sehr geeignete
Grundlage. Wenn einem Lehrlogopadden-Team das Konstrukt des emotionalen
Konstruktivismus bislang nicht bekannt ist, kann eine Verdeutlichung z.B. mit Hilfe

einer Veroffentlichung von Siebert (vgl. Siebert 2012, 53ff) erfolgen.

Im Fazit spricht die Autorin nun weitere Empfehlungen hinsichtlich emotionalen
Lehrens an Logopadieschulen aus, die aus der Recherche und aus dem

Experteninterview abgeleitet werden.

Um mit emotionaler Kompetenz zu fiihren kann die Schulleitung einer Logopéadieschule
Veroéffentlichungen zum Thema ,Fihrung® nutzen, um ihre eigene bisherige Tatigkeit
zu reflektieren und diese weiter zu entwickeln. Als Beispiele flr Publikationen kénnen
hier exemplarisch Mit Kompetenz fihren (vgl. Muller-Commichau 2005, 84ff) und
Fuhren und Gefiuhrtwerden im Schulalltag — emotionstheoretische Betrachtungen (vgl.
Arnold 2005, 209ff) genannt werden. Eine weitere Empfehlung fir Schulleitungen
bezieht sich auf Bewerbergespréache vor Neueinstellungen von Lehrlogopaden. Diese
sollten gefragt werden, welche eigenen Erfahrungen sie mit Ausbildungssupervisionen

haben, insbesondere wenn es sich um ehemalige Schiler ebendieser Schule handelt.
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Von vielen Verbé&nden und von Berufstatigen im Berufsfeld Logopadie/Sprachtherapie
werden seit langerer Zeit bundeseinheitliche gesetzliche Regelungen sowie die
Uberarbeitung der bestehenden Ausbildungsgesetze, -richtlinien und Curricula
gefordert. Das Einbeziehen von Kompetenzmodellen und das Erreichen einer
beruflichen Handlungskompetenz als Ausbildungsziel stehen dabei aul3er Frage. Die
Autorin der vorliegenden Arbeit empfiehlt die explizite Beachtung emotionaler
Kompetenzen in diesen Modellen. Das Lehren an Logopadieschulen und insbesondere
das Setting der Ausbildungssupervision erfordert neben anderen, hohe emotionale

Kompetenzen von Lehrlogopaden, wie die Ausarbeitung zeigt.

Gerade im Zuge der 2021 endenden Modellklausel stehen fir die Gesundheitsberufe
entscheidende Entwicklungen an. Im Anschluss an die o.g. Ergebnisse fir das
Berufsfeld Logopadie/Sprachtherapie kdonnten Forschungsprojekte fir andere Berufe
im Gesundheitswesen ins Auge gefasst werden. AuRerdem sollten Projekte zum
Thema emotionale Kompetenzen auch Befragungen der Beteiligten einschliel3en
und/oder Uber emotionale Kompetenzen von Lehrkréften hinaus auch solche von
Lernenden bertlicksichtigen. Besonders interessant ware aus Sicht der Autorin dartber
hinaus die Auseinandersetzung mit dem Thema emotionale Kompetenz im
Kulturvergleich (vgl. exempl. Friedimeier/Trommsdorff 2002, 229ff). Sowohl in der
Logopadieausbildung als auch in logopadischen Therapien generell sind in den
vergangenen Jahren zunehmend Personen unterschiedlicher kultureller Herkunft
involviert, gerade im Hinblick auf Sprache und Kommunikation ist dies von erheblicher

Bedeutung.

Methodik und Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden wie folgt reflektiert. Da die
Ausarbeitungen zu einer Beantwortung der einleitenden Frage sowie Entwicklung einer
weiteren Fragestellung inkl. Beantwortung derselben gefiihrt haben, kann von einer
sinnvollen Planung und Umsetzung des Vorhabens gesprochen werden. Die Methodik
der Masterarbeit war zielfihrend. Durch den Einsatz eines Experten-interviews konnte
die zunadchst nicht zufriedenstellende Literaturrecherche fiir das spezifische
Ausbildungssetting der Ausbildungssupervision in der praktischen
Logopadieausbildung Uberzeugend ergdnzt werden. Die Autorin der vorliegenden
Arbeit — selbst als Lehrlogopadin in der praktischen Logopadieausbildung tatig — ist
einer Aufforderung fir Projekte im Themenbereich Emotionen von Lehrerinnen und
Lehrern nachgekommen. Hascher/Krapp fordern ,die aktive Beteiligung von
Expertinnen und Experten aus der Praxis an der wissenschaftlichen Diskussion®

(Hascher/Krapp 2014, 692). Die vorliegende Arbeit erganzt inhaltlich das von Beling-
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Lambek entwickelte Kompetenzprofil fir Lehrende in der Logopéadie (vgl. Beling-
Lambek 2014), welches bereits die Vielfalt erforderlicher Kompetenzen dieser
Personengruppe in ihrem breitgefacherten Aufgabenfeld deutlich gemacht hat. Die von
der Autorin ermittelten wichtigen emotionalen Kompetenzen Lehrender an
Logopadieschulen kénnten die Ausgangsbasis fur zukinftige wissenschaftliche
Projekte in anderen Gesundheitsberufen darstellen.

Die Autorin der vorliegenden Masterarbeit schlief3t sich den Stellungnahmen etlicher
Vertretern verschiedener Hochschulen, Gremien und Verbande an, die von zuklnftigen
groRen Herausforderungen fir das Gesundheitswesen sprechen. Diese sind u.a. mit
dem demografischen Wandel und den sich verdndernden gesellschaftlichen und
gesundheitsbezogenen Zielsetzungen zu begrinden. Die Sicherstellung der
steigenden Qualitatsanforderungen an Ausbildungs- und Studiengdnge im
Gesundheitsbereich geht mit einer notwendigen adaquaten Qualifizierung der
Lehrenden einher. Lehrkrafte werden als ,die wichtigste Ressource aller
Bildungsinstitutionen® (Careum Stiftung 2011, 42) gesehen. Eine Vielzahl von
Veroffentlichungen thematisiert die hohen Kompetenzanforderungen an Lehrende in
den Gesundheitsfachberufen. Die vorliegende Arbeit richtet den Fokus auf einen
entscheidenden Faktor, welcher in der o.g. Fachliteratur und in fachlichen Diskursen
bislang jedoch eher vernachlassigt wurde, den des emotionalen Lehrens. Die Autorin
hat wichtige emotionale Kompetenzen Lehrender an Logopadieschulen
herausgearbeitet, die zum Erhalt der einzigartigen Form der praktischen Logopadie-

ausbildung beitragen koénnen.

Die Masterarbeit wird mit dem folgenden Zitat von Saarni beendet: ,Wenn eine Person
auf eine emotionsauslosende soziale Transaktion reagiert und sich erfolgreich ihren
Weg durch den interpersonalen Austausch bahnt und dabei gleichzeitig die eigenen
emotionalen Reaktionen wirksam reguliert, dann hat diese Person ihr Wissen Uber
Emotionen, Ausdrucksverhalten und emotionale Kommunikation in strategischer Weise
angewandt.“ Nach Ansicht der Autorin unterstreicht diese Aussage abschliel3end
besonders gut die Komplexitdt emotionaler Kompetenz und kann als Anspruch an

emotional kompetent handelnde Lehrlogopaden gelten.
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Anhang 1: Interviewleitfaden

a. Gespréachseinfuhrung
- Einverstandniserklarung
- Thema meiner Masterarbeit: Emotionales Lehren an Logopadieschulen -
Besonderheiten in der Ausbildungssupervision
- Erfahrungen der Interviewten zum Thema (Ausbildungs-)Supervision nutzen
- Personliche Einschéatzung der Interviewten bzgl. emotionaler Kompetenzen
Lehrender erfragen

b. Einstiegsfragen

1. Bitte beschreiben Sie Ihre Ausbildung und Tatigkeitsschwerpunkte als Supervisorin.

2. Wie oft, wann und in welchen therapeutischen/logopadischen Einrichtungen
(logopadische Praxen, Logopadieschulen usw.) waren Sie bislang als Supervisorin
eingesetzt?

3. Handelt es sich bei den o0.g. Ausbildungs-Einrichtungen um schulische und/oder
hochschulische Logopadieausbildungen?

4. Mit welchen Personengruppen arbeiten Sie in der Supervision in der
Logopadieausbildung?

5. Was beinhaltet eine Supervision in der Logopadieausbildung (grobe Gliederung
0.4.)?

6. Wird wahrend lhrer Tatigkeit als Supervisorin in der Logopadieausbildung auch die
Ausbildungssupervision thematisiert?

c. Interviewschwerpunkt: Ausbildungssupervision in der Logopé&dieausbildung
7. Wie ist die Ausbildungssupervision in der Logopadieausbildung an den
Einrichtungen, an denen Sie als Supervisorin arbeiten, organisiert?
8. Wie unterscheidet sich die Supervision, die Sie Ubernehmen, von der
Ausbildungssupervision in der Logopadieausbildung?
9. Was sind die Besonderheiten in der Ausbildungssupervision in der
Logopéadieausbildung?
a. Fur die Lehrenden?
b. Fur die Lernenden?
10. Von welchen Problemen wurde lhnen ggf. berichtet, die wahrend der
Ausbildungssupervision entstehen (kbnnen)?
11. Von welchen Strategien wurde lhnen ggf. zur Losung der 0.g. Probleme berichtet?

d. Interviewschwerpunkt: Emotionale Kompetenzen Lehrender
12. Was verstehen Sie unter Emotionalen Kompetenzen Lehrender?
13. Welche Bedeutung hat emotionales Lehren in der Logopéadieausbildung in der
theoretischen und praktischen Ausbildung?
14. Benétigt die Situation der Ausbildungssupervision besondere emotionale
Kompetenzen der Lehrenden?

e. Gespréachsabschluss
Haben Sie Ideen fiir die (Weiter)Entwicklung emotionalen Lehrens an Logopadieschulen?
Evtl. spezielle Ideen fir die Ausbildungssupervision?
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Anhang 2: Einverstandniserklarung Interview

Einverstandniserklarung zur Durchfihrung eines Interviews

1. Die Teilnahme am Interview ist freiwillig.

2. Das Interview dient dem folgenden Zweck: Interview fiir eine Masterarbeit an
der TU Kaiserslautern.

3. Verantwortlich fur die Durchfihrung und wissenschaftliche Auswertung des
Interviews ist Katja Becker. Die Auswertung wird von der TU Kaiserslautern im
Rahmen der Masterarbeit betreut. Die Verantwortlichen tragen dafir Sorge,
dass alle erhobenen Daten des Interviews streng vertraulich behandelt werden
und ausschlief3lich zum vereinbarten Zweck verwendet werden.

4. Die Interviewte erklart ihr Einverstandnis mit der Audioaufnahme und
wissenschaftlichen Auswertung des Interviews. Nach Ende der Audioaufnahme
kénnen auf ihren Wunsch einzelne Abschnitte des Gespréachs geléscht werden.

5. Die Audioaufnahme wird gesichert aufbewahrt. Sie ist nur der unter Punkt 3
genannten Person zuganglich.

6. Zu Auswertungszwecken wird von der Aufnahme ein schriftliches Protokoll
angefertigt.

7. Ausschnitte konnen aus dem Protokoll in der Masterarbeit zitiert werden.

Die Interviewte kann diese Erklarung jederzeit ganz oder teilweise widerrufen, ohne
dass irgendwelche Nachteile fir sie entstehen.

Mit oben genannten Punkten erklaren wir uns einverstanden. Die Interviewte und die
unter Punkt 3 genannte Verantwortliche haben eine Ausfertigung dieser Erklarung
erhalten.

XXXXX, den

Unterschrift: Interviewte

XXXXX, den

Unterschrift: Katja Becker
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Anhang 3: Transkriptionsregeln
Zeichen Bedeutung

Kurze Pause

Mittlere Pause

Lange Pause
((lachend)) Begleiterscheinung des Sprechens
0 Unverstandliche AuRerung

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Kuckartz et al 2008

In Anlehnung an Kuckartz et al (2008) und Mayring (2016) wurden fiur die vorliegende

Arbeit weitere Transkriptionsregeln zusammengestellt:

Interviewerin und Befragte sind im Transkript eindeutig gekennzeichnet: 1 und B
Pausen sind nach subjektivem Empfinden der Autorin gekennzeichnet.
Satzbaufehler und Stil werden leicht geglattet, d.h. dem Schriftdeutsch
angepasst (z. B. gab’s wird zu gab es)

Nicht alle LautduRerungen der Beteiligten (z. B. kurze Zustimmungen) werden
verschriftlicht

Planungspausen wie /eh/ /ehm/ werden nicht verschriftlicht

Auffallige Betonungen einer AuRerung werden durch ,Ausrufezeichen® (!)

verschriftlicht
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Anhang 4: Entwicklungsstufen Schuler in Ausbildungssupervision

i Fertig ausgebildeter
i Berufsanfanger

Identitat als eigener Profi

@)

7’:-\ o Gut organisiert, zuverlassig, griindlich in

] ! Arbeitszusammenhangen

,": o Im Kontakt mit Patienten klar u. bestimmt, sensibel fur
i} kommunikative Besonderheiten
Hy o Fahigkeit zu professioneller Beratung des Patienten
':' o Hat Patient/familiares Umfeld/professionellen Auftrag
I

zusammen im Blick
Bedarf an Gelegenheiten u. Anreizen zur

Weiterentfaltung der eigenen Professionalitét

i ; p
! Fortgeschrittener |
i Anfanger ;
T ———————— ——— - 4
o Zunehmende Rollensicherheit
. |° Zunehmende Fokussierung auf Patient u. Aufgabe
7"') o Beginn fachlicher u. methodischer Reflektion u.
':' F Diskussion
i ! |o Fahigkeit zu mittelfristiger Planung u. Durchfiihrung
f ':' o Eigener Stil in Kontakt u. konkreter Arbeit
,"l o Sicherheit in wiederkehrenden Ablaufen
’:',' o Fahigkeit Prioritdten zu setzen
[ ! o Bedarf an Diskussion u. Anregung
i o Zunehmend selbst entwickelte Losungen

Angstlich

Misstrauisch gegeniiber eigenen Fahigkeiten
Fokussierung auf sich selbst

Erkennt Zusammenhéange nicht

Uber- oder unterorganisiert

Schlechtes Zeitmanagement
Bedarf an klaren Kriterien fur Aufgaben u. in-Kontakt-

sein

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Clausen-Séhngen 2010, 23-24
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Anhang 5: Entwicklungsstufen Lehrlogopéade in Ausbildungssupervision

Professioneller
Konner

o verfugt Uber professionelle Standards (p.S.)

stellt p.S. zur Verfugung/zur Diskussion

o beféhigt zu konstruktiven Lernprozessen u. personlicher
Entwicklung

o balanciert Patienten-/Aufgabenaspekte aus

o berlcksichtigt in Ausbildungssupervision notwendige
Struktur, Unterstitzung, Herausforderung

o hat eigene Belastung/Belastbarkeit im Blick

O

Kompetenter
Praktiker

o supervisionserfahren

o Selbstbewusstsein der eigenen Fahigkeiten/Werte bzgl.
professioneller Standards (p.S.)

o Intensiv auf die Supervisanden fokussiert, behalt dabei
sich/ Patient /klinische Aufgabe im Blick

o Sicherheit im Zeitmanagement

o Kommuniziert klar u. gezielt in individueller
Unterstitzung

o Komfortabler Zustand an Professionalitat
/Weiterentwicklung als Option

Fortgeschrittener
Anfanger

o auf den Schiiler, den Prozess fokussiert

o Selbstwahrnehmung bzgl. Herausforderung der
Supervisionsfrage, der zur Verfigung stehenden Zeit

o Bewusstsein Uiber doppelte Verantwortung fur Schuler
u. Patient

o kann Schiler-Anliegen im Kompetenzquadrat (Abb. xxx)
zuordnen

o Selbstreflektionsbereitschaft u. -fahigkeit

o erkennt Unterstitzungsbedarf

Novize

Auf sich selbst fokussiert

Hohes Kontroll-Bedurfnis

Auf Inhalte konzentriert

Unsicherheit bzgl. eigener Fachlichkeit

Leicht unter Zeitdruck

Wenig Augenmerk auf Beziehungsqualitat im Kontakt
Vermeidet Reflexion des eigenen Entwicklungsstandes

O O O O O O O

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Clausen-Séhngen 2010, 23
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Anhang 6: Vier-Saulen-Struktur DQR

Katja Becker
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Fachkompetenz

Personale Kompetenz

Wissen

Fertigkeiten

Sozialkompetenz

Selbstandigkeit

o Gesamtheit der
Fakten,
Grundsétze,
Theorien und
Praxis in einem
Lern- oder
Arbeitsbereich

o Ergebnis von
Lernen und
Verstehen

o Synonym zu
,Kenntnisse“

Fahigkeit, Wissen
anzuwenden und
Know-how
einzusetzen, um
Aufgaben
auszufiihren und
Probleme zu
|6sen.

F. als kognitive
Fertigkeiten
(logisches,
intuitives und
kreatives
Denken)

F. als praktische
Fertigkeiten
(Geschicklichkeit
und Verwendung
von Methoden,
Materialien,
Werkzeugen und
Instrumenten)

Fahigkeit und
Bereitschaft

o

zielorientiert mit
anderen
zusammenzuar-
beiten

inre Interessen
und sozialen
Situationen zu
erfassen

sich mit ihnen
rational und
verantwortungs-
bewusst
auseinanderzuset
zen und zu
verstandigen
die Arbeits- und
Lebenswelt
mitzugestalten

Fahigkeit und
Bereitschaft

o

eigenstandig und
verantwortlich zu
handeln

eigenes und das
Handeln anderer
zu reflektieren
die eigene
Handlungs-
fahigkeit
weiterzuent-
wickeln

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an AK DQR 2011
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Anhang 7: Teufelskreis zwischen Denken und Fuhlen

Kognition
(Rationalisierung) Gedanken 20 %
(Deutungsmuster) _\

,Brillieren® .Katastrophisieren®
L Gefiihle Hl
(Emotionsmuster)

80 %
Emotion
(Fundament)

Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Arnold 2009, 31
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Anhang 8: Transkript des Interviews vom 08.12.2016
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Eidesstattliche Erklarung

»Ilch versichere, dass ich diese Masterarbeit selbststandig und nur unter Verwendung
der angegebenen Quellen und Hilfsmittel angefertigt und die den benutzten Quellen

wortlich oder inhaltlich entnommenen Stellen als solche kenntlich gemacht habe.”

Bramsche, 16.02.2017

Katja Becker
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