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Zusammenfassung: Integrative Pddagogik im Kontext von Diskursen zur Humanistischen

Padagogik. Chancen, Grenzen, Weiterentwicklungsmoglichkeiten (2007/2019)

Dieser Text stellt in dichter Form und kritisch reflektiert das Modell der Integrativen Agogik
vor, wie es von Hilarion Petzold und Johanna Sieper entwickelt worden ist. Er zeigt seinen
breiten Ansatz der besonders fiir die Erwachsenenbildung und die Supervision geeignet ist.
Die Integrative Therapie hat in ihrer phanomenologisch-hermeneutischen Leibtheorie,
Erkenntnis-, Bewusstseins-, Beziehungs- und Lerntheorie wichtige metatheoretische und
theoretische humanwissenschaftliche Grundlagen fiir verschiedenste Arbeitsbereiche gelegt
und damit auch fir die Padagogik (Erwachsenenbildung, Supervision, Beratung) wichtige
referenzwissenschaftliche Fundierungen geliefert, die in der Auseinandersetzung mit
anderen erziehungswissenschaftlichen und padagogischen Theorierichtungen vielmehr
Beachtung als bisher finden sollten, wenn Padagogik nicht weitgehend eine von der
Lebenswelt und den Lernbediirfnissen der Menschen abgehobene Disziplin bleiben will. Wir
sollten dabei verdeutlichen, dass ohne Personlichkeitsbildung und Organisationsentwicklung
von padagogischen Organisationen (Holzapfel 2005), in denen Gesichtspunkte von
Humanitat und 6konomischer Effizienz verséhnt werden, ein Trainieren von Softskills,
Informationsverarbeitung und kommunikativer Kompetenz und Performanz, von Lernen des
Lernens eine wertgeleitete Padagogik nicht begtinstigt wird. Die grundlegende Werte von
Aufklarung, Miindigkeit, Autonomie, Solidaritat und Okologie miissen aber theoretisch wie
praktisch gefordert werden und da vermag Integrative Agogik als angewandte
Humanwissenschaft wichtige Diskurse anzustol3en.

Schliisselworter: Integrative Pddagogik, Erwachsenenbildung, komplexe Erkenntnistheorie,
komplexes Lernen, angewandte Humanwissenschaften.

Summary: Integrative Education in the context of discourses concerning Humanistic
Education. Chances, Limits and Possibilities for further development

This text is presenting in a concise way and critically reflected the model of Integrative
Agogis resp. Education developed by Hilarion Petzold and Johanna Sieper. It shows its broad
approach which is particuarly suitable for adult education and supervision. In this model
phenomenological and hermeneutic body theory, cognition, consciousness, relationship and
learning theory have been interconnected. Integrative Therapy has provided important
metatheoretical and theoretical human scientific foundations for a wide range of work areas
(adult education, supervision, counseling) and has thus provided pedagogical foundations
with important basic concepts for scientific studies and pedagogical theories that deserve
more attention than so far has been paid to this innovative approach. If pedagogy does not
want to remain largely a discipline that is detached from the lifeworld and learning needs of
people it should be made it clear: without personality development and organizational
development of educational organizations (Holzapfel 2005) in which aspects of humanity
and economic efficiency are reconciled, training of soft skills, information processing and
communicative competence and performance, learning of learning, a value guided pedagogy
cannot be realized. For an applied Human Science however the basic values of education,
maturity, autonomy, solidarity and ecology are theoretically and practically essential, and
have to be developed, and here integrative agogics can initiate important discourses.

Keywords: Integrative pedagogic, adult education, complex epistemology, coplex learning,
applied human sciences
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Chancen, Grenzen, Weiterentwicklungsmoglichkeiten

Giinther Holzapfel, Bremen

1. Einleitung: Intentionen und Begriffsklirungen

Integrative Agogik' (umfasst Integrative Padagogik, Andragogik und Ge-

ragogik), basierend im Wesentlichen auf Konzepten und Praxen der In-

tegrativen Therapie (IT), wurde von Hilarion Petzold und Johanna Sieper

Ende der 60er und zu Beginn der 70er Jahre entwickelt (Sigper/ Petzold

1993c¢, 359; Petzold/ Sieper 1977) und hat manche Weiterentwicklungen in

den letzten dreiBig Jahren erfahren (z.B. Nitseh-Berg/ Kiibn 2000; Holzap-
el 20025 Sizeper 2003). Der Einfluss der Integrativen Therapie und Agogik
auf die padagogischen Diskurse in den verschiedensten Feldern der Hu-
manistischen Psychologie und den verschiedenen Richtungen, Auspri-
gungen und Ausformungen von Humanistischer Pidagogik ist bedeutend.

Wesentliche Merkmale der Integrativen Agogik (vgl. Petzold in Sie-
per/ Petzold 1993¢, 359) spielen auch in anderen Ansitzen von Humanisti-
scher Pidagogik (Karmann 1987; Buddrus 1995; Dauber 1997a, 1997b;

Schin 1998), v.a. in Ansitzen zur Gestaltpidagogik (z.B. Fatzer 1987; Bu-

row 1988; J. Biirmann 1992; 1. Biirmann 1997), aber auch in psychodrama-

tischer Bildungsarbeit (z.B. Wittinger 2000) und teilweise auch in person-
zentrierter Piadagogik (Wagner 1976; Ger/ 1990; Groddeck 1998) und der

Themenzentrierten Interaktion (z.B. Lobmer/ Standhardt 1995) eine be-

deutende Rolle:

- die Integration von rationaler Einsicht, emotionaler Bertihrtheit, leib-
lich konkretem Erleben und sozialer Interaktion,

- gemeinsame Erarbeitung der Ziele und Inhalte des Lehrens und Let-
nens zwischen den am Lernprozess beteiligten Lehrenden und Ler-
nenden durch intersubjektive Ko-respondenz (eine Begtiffsschépfung
mit besonderer Schreibweise von Perzold, die deutlich machen soll,
dass es hier um Bezichungen geht, die alle Ebenen menschlichen

Klirung zu den Begriffen Agogik und Pidagogik weiter unten in der Einlei-
tung.
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Seins umfasst und nicht nur verbale und/oder schriftliche Auferun-
gen wie im Habermas'schen Diskursbegriff oder im tiblichen Sprachge-
brauch verwendeten Korrespondenzbegtiff (Petzo/d 19932, 21/2003a),

- die Betonung der Bedeutsamkeit von Methoden der Erlebnisaktivie-
rung und der kreativen Medien,

- die Verbindung von Sach- und Affektlernen,

- die Betonung der Personlichkeits- und Sozialbildung,

- das Heranziehen von Selbsterfahrungsmethoden als pidagogischen

Varianten in der pddagogischen Arbeit.

Es wire eine eigene Arbeit, die Entwicklung der genannten Ansitze in
den letzten 25 Jahren im Hinblick auf Gemeinsamkeiten und Unterschie-
de untereinander und bezogen auf die Integrative Pidagogik nach ver-
schiedenen Fragestellungen hin herauszuarbeiten. Die wichtigste Frage-
stellung in diesem Zusammenhang wire, in welcher Weise die einzelnen
Ansitze es geschafft haben, die Grundkonzepte der jeweiligen Therapie-
richtungen und deren sozial- und humanwissenschaftliche Begriffsein-
bettungen fiir pidagogische Problemstellungen nutzbar zu machen. Da
ist im letzten Vierteljahrhundert sichetlich sehr viel Produktives in Theo-
rie und Praxis entwickelt und realisiert worden. Dennoch liegen noch ei-
nige Aufgabenstellungen in Bezug auf diese pidagogische Transformati-
on der Grundkonzepte aus den humanistischen Therapien vor uns.
Deren Bewiltigung wird einen Einfluss darauf haben, ob die Humanis-
tische Pidagogik als piddagogische und erziehungswissenschaftliche
Richtung sich weiter in Theorie und Praxis verankern kann und weitere
Anerkennung finden wird. Angesichts dieser Zielsetzung sollten die un-
terschiedlichen Ausformungen von Humanistischer Pidagogik noch mehr
miteinander diskutieren, ihre eignen Reviere und Szenen mehr gegen-
tber anderen Richtungen 6ffnen, bei kontroversen Positionen intensiv
miteinander streiten (fachwissenschaftliche Kontroversen sind Zeichen
fiir einen hohen professionellen Reifegrad), gemeinsam mehr Wert auf
Forschung und Nachwuchsbildung legen und sich in der Wissenschafts-
und Bildungspolitik bemerkbarer machen.

In diesem Aufsatz mochte ich die Chancen, Grenzen und Weiterent-
wicklungsmoglichkeiten und -notwendigkeiten der Piadagogik auf der Ba-
sis der Integrativen Therapie beschreiben, ohne dabei den Anspruch zu
vertreten, dass die hier entwickelten Positionen alle anderen Facetten
und Richtungen der Humanistischen Padagogik integriert haben oder in-
tegrieren kénnen. Ich glaube aber, aufzeigen zu kénnen, dass diese von
der Integrativen Therapie aus entwickelte Pidagogik an zentralen Stellen
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ihrer bezugswissenschaftlichen Begriindungen einen elaborierteren und
differenzierteren Ausarbeitungsstand erreicht hat als andere Richtungen
der Humanistischen Pidagogik und deshalb als ein entscheidendes theo-
retisches Fundament fiir Humanistische Padagogik im Hinblick auf ihre
bezugswissenschaftliche Begriindungen geeignet ist. Gingige Bezugswis-
senschaften fiir Pidagogik sind Philosophie, Anthropologie, Psychologie
und Soziologie. Die Neurowissenschaften kommen in den letzten Jahren
hinzu. Gerade auf diesen Gebieten hat die IT durch ihre phinomenolo-
gisch begriindete Leibtheorie, ihre Konstituierung kérpertherapeutischer
Konzepte, ihre Weiterverarbeitung und Integration von Gestalt-, Psy-
chodramakonzepten und Konzepten der ungarischen Psychoanalyse so-
wie der Verhaltenstherapie, durch eine aus verschiedensten Quellen ge-
speiste Bewusstseins- und Erkenntnistheorie, ihre Konzeptualisierung
der Beziehungsdimension in Form der Ko-trespondenztheorie in der
Tradition der groBen Beziehungsphilosophien und ihrer Offnung zu
Kognitionstheorie und Neurowissenschaften auch fiir pddagogische Fra-
gestellungen einen wichtigen Grundstock gelegt. Dennoch muss im Hin-
blick auf die Verarbeitung dieser bezugswissenschaftlichen Konzepte fiir
pidagogische Theorie und Praxis noch einiges weiterentwickelt werden.
In Bezug auf die piddagogische Transformation geht es der IT dhnlich
wie anderen Richtungen der Humanistischen Pidagogik, die sich auf un-
terschiedliche Richtungen der Humanistischen Psychologien beziehen:
Uberall sind dhnliche Defizite zu registrieren. Hier ist eine Gemeinsam-
keit der Aufgabenstellung fir alle Richtungen der Humanistischen Pida-
gogik festzustellen.

Ungern schlieBe ich mich dem von Pezzo/d und Sigper vorgeschlagenen
Begriff der Agogik an, méchte lieber den Begriff Piadagogik als Oberbe-
griff fiir alle Stadien des lebenslangen Lernens beibehalten, weil er in der
scientific community der Erzichungswissenschaftler und Pidagogen ein-
gefithrt ist, mit der wir mit unseren Ansitzen in intensiveren Austausch
treten wollen und auch sollten. Der Begriff Agogik wiirde nur zusitzlich
Verwirrung und Befremden bei den Gesprichspartnern hervorrufen,
was die Dialogchancen unsererseits nicht unbedingt erhéht. Was aber
noch schwerer wiegt: Agogik ist als Oberbegriff fiir Pidagogik, Andrago-
gik und Geragogik auch keine absolut tragfahige Begriffslosung, weil An-
dragogik aufgrund des Wortstammes Andros (= griechisch = Mann)
nicht fir die ganze Erwachsenenbildung stehen kann. Der Begriff An-
dragogik konnte sich u.a. aufgrund dieser etymologischen Schwierigkei-
ten in der deutschen Erwachsenenbildung nicht durchsetzen (vgl. dazu
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Forneck 1999; Reischmann 2001, 19; vgl. auch zum selbstverstindlichen
Gebrauch der Worter Erwachsenenpidagogik, Erwachsenenpidagoge,
erwachsenenpidagogische Didaktik Sehmitz/ Tietgens 1995,120, 171£., 304f.
oder Arnold 1996, 2141.; Arnold 2001). Gemeinhin wird in der erwachse-
nenpidagogischen Diskussion die Altenbildung (Geragogik) als Unterge-
biet der Erwachsenenpiddagogik gesehen. Freilich ist aus eben solchen
etymologischen Griinden der Begriff Erwachsenenpidagogik auch keine
absolut zufriedenstellende Wortwahl. Angesichts der Wahl zwischen
»Baum und ,,Borke” entscheide ich mich im Moment fiir den Begriff
Pidagogik als Oberbegriff fir alle Bildungsbereiche und nicht fiir Ago-
gik, weil Pidagogik fiir alle Bildungsbereiche als bekannterer und besser
eingefithrter Oberbegriff gilt und damit unsere Dialogchancen mit den
Pidagogen aus allen Bildungsbereichen sich erhShen.

Im nachfolgenden Hauptteil (Abschn. 3) méchte ich die bezugswis-
senschaftlichen Grundlagen der IT fur Integrative Padagogik (IP) in ei-
nem zusammenfassenden Uberblick darstellen, ihre Chancen, Grenzen
und Weiterentwicklungsméglichkeiten und —notwendigkeiten im Hin-
blick auf piddagogische Konsequenzen und Implikationen herausarbeiten
und umreiBlen. Zuvor (Abschn. 2) erfolgt ein historischer Abriss bisheri-
ger Integrativer Padagogik bzw. Agogik. Ein Restimee (Abschn. 4) bildet
den Abschluss.

2. Historischer Abriss zur Integrativen Agogik
2.1 Die 70er Jahre

Ende der 60er und Anfang der 70er Jahre begannen Hilarion Petzold und
Jobanna Sigper (1970), ausgehend von ihren praktischen Erfahrungen in
der Volkshochschulleitung, Modelle von Vorschulerziehung und Alten-
arbeit zu konzipieren und zu realisieren und zugleich auch auf dem Hin-
tergrund der grundlegenden theoretischen Arbeiten zur Integrativen
Therapie auch theoretisch zu untermauern und als Integrative Agogik
konzeptionell zu fassen (vgl. Sigper/ Petzold 1993c¢, 359; Petz0/d 1977b, 11).
Umfassendere Begrindungen und Konzepte zum Integrativen Ansatz in
der Bildungsarbeit spiegelt der von Pezzold & Brown (1977) herausgegebe-
ne Band mit dem Titel ,,Gestaltpidagogik® wider, dessen Untertitel
»IKonzepte der Integrativen Erziehung® lautet. Integrative Pddagogik wur-
de damals von Perzo/d als eine von drei gestaltpiddagogischen Richtungen
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eingeordnet (neben confluent Education und themenzentrierter Interak-
tion (vgl. Petz0ld 1977b, 11). Der im selben Band enthaltene grundlegen-
dere Aufsatz von Perzold & Sieper (1977) umreilit Quellen und Konzepte
Integrativer Agogik. Dieser Aufsatz enthilt die meisten Grundkonzepte
der Integrativen Agogik im Kern. In ihm werden wichtige Voraussetzun-
gen und Grundlagen fiir einen pidagogischen Theorieansatz entwickelt:
Zum einen erfolgt eine historische Einordnung in bisherige padagogische
Traditionen (u.a. von Sokrates, Rousseau, Herder, Schleiermacher, Pesta-
lozzi, der Reformpidagogik), zum anderen eine differenzierte Nennung
und Entwicklung der wissenschaftlichen und praktischen Bezugsquellen
der Integrativen Agogik (u.a. pddagogische Anthropologie, Humanisti-
sche Psychologie, Existenzialismus/Phinomenologie) und die Skizzie-
rung von acht Konzepten, die als Elemente einer ,,angewandten Anthro-
pologic® (ibid, 25-36) bezeichnet werden. Diese Konzepte enthalten in
relativ ausfithrlicher Form Aussagen zum Menschenbild, in knapper
Form Anleitungen zu Lehr- und Lernzielen (mit Unterteilung in Global-
ziele und Richtziele), zu Wertorientierungen, ausfithrlicher wieder zu Be-
ziehungsebenen in Lehr- und Lernprozessen und streckenweise explizit,
z.T. implizit Aussagen zu methodischen Prinzipien des Lehrens. In die-
sem Grundriss einer Integrativen Agogik steckten sehr viele Elemente,
auf denen man eine neue Sichtweise des Lehrens und Lernens aufbauen
und von hier aus eine fundamentale Kritik an gingigen pidagogischen
Theorien und Praxen formulieren konnte: Der Mensch riickte in den
Mittelpunkt von Pidagogik, weniger Schulsysteme, gesellschaftspoliti-
sche Entwiirfe und obligatorische Stoffpline. Das emotionale und phan-
tasievolle Lernen spielte eine bedeutende Rolle. Die einzelnen Subjekte
bekamen im Lernprozess Vorrang vor der Stoffvermittlung. Positive Er-
fahrungen aus den Praxen der Humanistischen Psychologien und Thera-
pien lieBen erwarten, dass humane Bezichungen zwischen Lehrenden
und Lernenden nicht nur hohe Anspriiche blieben, sondern auch Kom-
petenzen (Fihigkeiten) und Performanzen (Fertigkeiten) bei Lehrenden
und Lernenden geférdert werden kénnen, um Kontakte, Begegnungen
und Beziehungen als Voraussetzungen fir Personlichkeitsentwicklung
und gelingende Aneignungsprozesse gestalten zu kénnen, nach dem
Motto: Wo Belehrung war, kann Bezichung und kreative Aneignung und
Weiterentwicklung von Dingen, Welt und selbst erfolgen. Dieser Ent-
wurf einer Integrativen Agogik von 1977 ldsst aber auch Defizite und
Probleme bei der Anwendung auf pidagogische Problemstellungen er-
kennen. Wenn Piddagogik nicht nur ein Beziehungsgeschehen ist, son-
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dern es auch um die Vermittlung von Lernangeboten in Form von Wis-
sensbestinden, symbolischen Reprisentationen und Erfahrungen, Ge-
setzmiBigkeiten aus Natur, Geschichte, Gesellschaft und Kultur, von
Wert- und Ethikmal3stiben, von Kompetenz- und Performanzmustern
fiir berufliche und private Lebenssituationen, ergibt sich folgende Frage:
Reichen die Skizzen zum Leibkonzept, zu Identititsaspekten (ibid, 26f.)
zur Verbindung von Sachlernen und Affektbildung (ibid, 24f)) und zu
Begegnung mit den Dingen (ibid, 30), um auf die Entwicklung eines Bil-
dungsbegriffes und einer Bildungstheorie in der Integrativen Agogik zu
verzichtenr Ich denke nicht. Auch sind Ansitze zu einer Didaktik-Theo-
rie und dementsprechenden Modellen von Didaktik, aus denen ein Sys-
tem von Lernbereichen, Bildungszielen, Lernprogrammen, Lehr- und
Lernzielen, sowie Lehr- und Lerninhalten entwickelbar wird, in dem er-
wihnten Grundriss nicht erkennbar. Eine pidagogische Methodenlehre
kommt nicht allein mit einigen Hinweisen u.a. auf die Notwendigkeit auf
Erfahrungslernen (ibid, 27), Begegnungslernen (ibid, 28f.) und Synergie-
lernen (ibid, 31) aus. Gerade die Ambivalenz von Erfahrungslernen in
der pidagogischen Diskussion seit Rousseau und der Reformpidagogik
macht deutlich, dass ein differenzierter methodischer Umgang mit Er-
fahrungen im Vermittlungsprozess notwendig ist, um eine Integration
von Subjekt und potentiellen Lerngegenstinden zu ermdglichen und die
Dialektik von Sache und Person nicht einseitig aufzulésen. Im Entwurf
der Integrativen Agogik von 1977 sind also ihre Chancen, Grenzen und
Weiterentwicklungsnotwendigkeiten erkennbar, die in der Grundstruktur
bis heute dhnlich geblieben sind. Mir geht es nicht darum, von der
Grundskizze aus dem Jahre 1977 zu erwarten, dass sie alle genannten
Probleme hitte 16sen sollen. Das konnte man damals von diesem Ent-
wutf nicht erwarten. Ich mdochte auch einrdumen, dass andere Autoren
im gleichen Sammelband manchmal intensiver piddagogische Umset-
zungs- und Anwendungsfragen von Gestaltdenken und Integrativer
Therapieprinzipien diskutierten (z.B. Brown 1977; Besems 1977; Yeomans
1977). Dennoch zeigt sich auch bei diesen Entwiirfen eine Liicke beziig-
lich piddagogischer Begrifflichkeiten zwischen den anthropologischen
Grundlagen ihrer Argumentation und den konkreten Unterrichtsskizzen.
Pidagogisch am profiliertesten sind verschiedenste Arbeiten des Conflu-
ent-Education-Ansatzes aus Kalifornien (z.B. Phillips 1978; Shiflert 1978).
Was bei den damaligen Grundrissen (trotz dieser auch vorhandenen
Aufsitze mit Unterrichtsskizzen) fehlt, ist das Vorsehen eines systemati-
schen Ortes fiir die als defizitir monierten padagogischen Problemstel-



Integrative Péidagogik im Kontexct zur Humanistischen Pédagogik. 463

lungen. Ich nehme an, dieses Fehlen hat mit der Auffassung von Perzold
& Sieper in Anlehnung an Perls zu tun, dass die Trennung von Pidagogik
und Therapie eine artifizielle ist, die man autheben misse (vgl. Pergold
1977b,7). Sicherlich: Es gibt auch Gemeinsamkeiten zwischen Therapie
und Pidagogik, aber die konstitutiven Unterschiede zwischen beiden Ar-
beitsbereichen diirfen nicht verwischt werden.

Es geht bei meiner kritischen Einschitzung des damaligen Ausarbei-
tungszustandes der IA auch nicht darum zu behaupten, dass die damalige
padagogische Theorie, die vorhandenen didaktischen Modelle und Metho-
denlehren absolut brauchbar waren und man sie doch blof3 in einen eige-
nen Ansatz nach verniinftiger Auswahl hitte integrieren missen. Ein sol-
ches Unternehmen hitte die wesentlichen neuen und fruchtbaren Impulse
der TA vermutlich erstickt. Problematisch ist aus meiner Sicht eher, dass
man damals glaubte, sich mit diesen padagogischen Aspekten nicht ausei-
nandersetzen zu brauchen. Womdglich war es auch keine bewusste Negie-
rung der von mir angemahnten piddagogischen Fokussierung. Der Zeit-
geist des Nachdenkens und Forschens iiber padagogische Fragestellungen
wurde damals auch stark von bezugswissenschaftlichen Theorien und Be-
grifflichkeiten bestimmt, insbesondere von den Sozialwissenschaften, weil
man unter Pidagogik hauptsichlich auch geisteswissenschaftliche Pidago-
gik verstand, der man eine kritische Erneuerung aus ihren eigenen Begriff-
straditionen heraus nicht zutraute. Von diesem Zeitgeist wird auch die In-
tegrative Agogik nicht ganz unberiihrt gewesen sein.

2.2 80er und 90er Jahre bis jetzt

Anfang der 80er Jahre erfolgten Differenzierungen, Schwerpunktsetzun-
gen, Abgrenzungen und zunehmende Systematisierungen u.a. von Ge-
staltpddagogik in verschiedensten Formen, an verschiedensten Orten,
von verschiedensten Personen und Gruppen in einer anwachsenden
Zahl von Publikationen. Die Ausbildungsabteilung fir Pidagoglnnen
am FPI wird Gestaltpddagogik genannt (vgl. |. Biirmann 1993a). Nach
Aussagen von Sieper & Petzold (vgl. 1993c¢, 362) orientiert sich das Ausbil-
dungskonzept im Wesentlichen am integrativ-agogischen Ansatz, aber
man hitte die Bezeichnung ,,Gestaltpidagogik® ,,aufgrund seiner Popu-
laritit und Resonanz im Feld* (ibid, 362) gewihlt. Vermutlich waren es
nicht nur Marketing-Gesichtspunkte, die zur Wahl der Bezeichnung Ge-
staltpiddagogik fithrten, sondern auch inhaltlich andere Schwerpunktset-
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zungen der Weiterentwicklung von Integrativer Pidagogik, Gestaltpdda-
gogik, Confluent-Education und anderen piddagogischen Richtungen, die
aus der Humanistischen Psychologie, aber auch aus anderen Disziplinen
heraus entwickelt wurden. Dies wird u.a. an den Veréffentlichungen zu
Anfang der 80er Jahre deutlich. Burow & Scherpp (1981) kritisieren die
Sonderbezeichnung , Integrative Agogik®. Der theoretische Ausarbei-
tungszustand verschiedener Akzentsetzungen von Gestaltpddagogik sei
nicht ausreichend, um eine andere Richtung mit dem Namen Integrative
Agogik zu begrinden (ibid, 21). Sie entwickeln auf der Basis von Ge-
stalttherapie und anderen Humanistischen Psychologien einen theoreti-
schen Grundtiss von Gestaltpiddagogik und kombinieren diesen mit Ent-
wicklungsprojekten, der gerade die oben angemahnten pidagogischen
Fokussierungen sehr gezielt angeht und als Grundriss von Gestaltpida-
gogik viel Anerkennung fand. Jirg Biirmann (1983), Leiter der Abteilung
Gestaltpidagogik beim FPI seit 1982, konzentriert sich bei seinen theo-
retischen Systematisierungen von Gestaltpddagogik stark auf die schuli-
sche Unterrichtsebene und schligt Differenzierungen der Erlebnis- und
Erfahrungsorientierung und deren Verschrinkungsméglichkeit mit schu-
lischen Lernangeboten im Vergleich zu therapeutischen Settings vor, die
auch gegenwirtig noch aktuell und deren damit verbundene Probleme
nicht abschlieBend giiltig geklirt sind. Prenge/ (1983) bezieht sich in ithrem
Sammelband u.a. auf Gestalttherapie, Confluent-Education und gesell-
schaftskritische Diskurse fiir ihre eigenen Begriindungen einer ,,politisch
orientierten Gestaltpiddagogik® (ibid, 10). Die weiteren Beitrige dieses
Sammelbandes signalisieren eine groBle Offenheit gegeniiber anderen
Richtungen und Strémungen (z.B. der TZI, dem Psychodrama, der Psy-
choanalyse). In Einzelbeitrdgen werden verschiedene Richtungen mitei-
nander verglichen (Rezser 1983; Abé 1983). Ich glaube nicht, dass es heute
an einer grundsitzlichen Offenheit der einzelnen Richtungen zueinander
fehlt. Nur: Es mangelt an gemeinsamem Austausch. Die Energien wer-
den nicht gebiindelt. Das schwicht die Position der Humanistischen Pé-
dagogik in Wissenschaft und Politik. Der Trend der unterschiedlichen
Entwicklungen und Schwerpunktsetzungen in Theorie und Praxis der
Gestaltpadagogik und anderen Richtungen der Humanistischen Padago-
gik neben der Integrativen Agogik von Pefzold und Sieper setzt sich in den
achtziger und neunziger Jahren fort. In den Beitrigen zum Thema Pida-
gogik in der Zeitschrift ,Integrative Therapie® (2/1985; 4/1986; 3-4/
1989) zeigen sich in den achtziger Jahren bei den einzelnen Autoren ihre
speziellen Fokussierungen von Gestaltpidagogik und anderen Richtun-
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gen, die Ende der achtziger und in den neunziger Jahren in vertieften
Ausarbeitungen in Form von Monographien eine ziemlich ausgeformte
Gestalt gewinnen, z.T. Uber den Kreis der Autoren der Zeitschrift ,,Inte-
grative Therapie® hinaus (in Gestaltpadagogik Burow 1988; |. Biirmann
1992; Affeldr 1994; in Humanistischer Pddagogik Farzer 1987; Karmann
1987; Ernst 1993; Dauber 1997a, 1997b; 1. Biirmann 1997 als einer Kombi-
nation von anthropologischen sowie pidagogischen Diskussionsebenen
und Gestaltpddagogik). Es erscheinen mehrere Sammelbinde, in denen
die verschiedenen Richtungen der Humanistischen Pidagogik im Kurz-
tberblick oder in Form von Schwerpunktbearbeitungen dargestellt wer-
den (Buddrus 1992; Buddrus 1995; Biirmann/ Dauber/ Holzapfel 1997; Schin
1998). Ein Evaluationsprojekt (Burow 1993) und Sammlungen von Fall-
darstellungen aus der Gestaltpidagogik-Fortbildung (Béirmann/ Heinel 1997,
Biiirmann/ Heinel 2000; Ortmann 1998) geben vertiefte Einblicke in die
Chancen und Wirkungen gestaltpiddagogischer Lehreraus- und -fortbil-
dung. 1989 kommt es zur Grindung der gestaltpiddagogischen Vereini-
gung als einer ausbildungsinstitutsiibergreifenden Organisation der Ge-
staltpidagogen aus Deutschland, der Schweiz und Osterreich mit Sitz in
Berlin und zur Griindung einer von dieser Vereinigung herausgegebenen
Zeitschrift Gestaltpadagogik 1991 (vgl. . Biirmann 1993a). In den siebzi-
ger und achtziger Jahren werden mehrere Aus- und Fortbildungsinstitute
u.a. in Betlin, Wirzburg, Hamburg, Frankfurt/M. und Dortmund zum
Thema Gestalttherapie und Gestaltpidagogik gegriindet (vgl. Burow et al.
1993, 192f)). Auf der Ebene der Wissenschaftler konstituiert sich 1994
die Arbeitsgemeinschaft Pidagogik und Humanistische Psychologie als
Arbeitsgruppe in der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissen-
schaft. 1997 startet eine von Birmann, Dauber und Holzapfel herausgege-
bene Schriftenreihe zur Humanistischen Padagogik und Psychologie im
Klinkhardt-Verlag, in der mittlerweile 12 Binde erschienen sind.

Fiir den besprochenen Zeitraum ist zu konstatieren, dass die theoreti-
schen und praktischen Aktivititen der einzelnen Richtungen der Huma-
nistischen Pidagogik (Gestaltpidagogik, personzentrierte Padagogik,
TZI, Psychodramapidagogik) ziemlich nebeneinanderherlaufen. Auf der
Publikationsebene ist kein Dialog zwischen den verschiedenen Richtun-
gen festzustellen (siche z.B. das Sammelheft 3-4/1989 der ,,Integrativen
Therapie® zu den verschiedenen Richtungen). Die Integrative Agogik
bzw. Integrative Piddagogik wird eine neben anderen Richtungen (vgl.
Petz0ld 1989k; Sieper/ Petz0id 1993c). Sie konzentriert sich dabei in der
Praxis schwerpunktmilig auf Erwachsenenbildung und Altenbildung.
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Der Schwerpunkt der Arbeiten der Begrinder der IA liegt in dieser Zeit
auf den metatheoretischen Fundierungen der Integrativen Pidagogik, die
sie mit Psychotherapie, Sozialarbeit, Erwachsenenbildung und Soziothe-
rapie gemeinsam hat (vgl. Perzo/d 1989j, 371). Auf dieser Ebene werden
von Petzold umfassende und differenzierte Theoriepositionen erarbeitet,
deren Ergebnisse in den umfangreichen Grundlegungen zur Integrativen
Bewegungs- und Leibtherapie (1996, Erstverdffentlichung 1988) und zur
Integrativen Therapie (2003a, erste Auflage 1993) dargestellt sind. In die-
sen Grundlegungen stecken zahlreiche und komplexe Potentiale zur wei-
teren Ausarbeitung einer Integrativen Pidagogik, wie ich sie in meiner
zusammenfassenden Arbeit zur Integrativen Therapie und lhrer Tran-
formationspotentiale fiir Pidagogik herausgearbeitet habe (Ho/zapfe/ 2002).
Der Aufsatz von Sieper & Perzold (1993c) kann als weitere Zwischenbi-
lanz auf dem Weg zu einer Integrativen Agogik gesehen werden, der die
metatheoretischen Ergebnissen der grolen Theoriearbeiten von Pergold
in Form von Prinzipien nochmals zusammenfasst. Im Hinblick auf eine
stirkere piddagogische Fokussierung bringt diese Zwischenbilanz wenig.
Die Notwendigkeit einer Differenzierung der metatheoretischen Grund-
lagen fiir die jeweiligen Interventionsbereiche Psychotherapie, Sozialar-
beit, Soziotherapie und Pidagogik wird aber von Petzold stirker als noch
in den siebziger Jahren eingerdumt (vgl. Perzold 1989j, 371). In zwei Auf-
sitzen (Becker 1997; Singer 1998) wird zur Strukturierung schulpidagogi-
scher Problemstellungen auf Konzepte der Integrativen Therapie zu-
ruckgegriffen. Nitsch-Berg/ Kithn (2000) stutzen sich sowohl bei der
theoretischen Ableitung als auch bei der Strukturierung der Ziele, Inhalte
und Methoden des Projektes ,,Integrative Gestaltarbeit fiir soziale Beru-
fe®, ein Modell einer dreieinhalbjdhrigen Fortbildung fir Pidagogen, So-
zialpddagogen und Psychologen, auf zentrale Konzepte der Integrativen
Therapie. Sieper (2003) zeigt die Spannweite der Lernkonzepte, die impli-
zit oder explizit in der Integrativen Therapie verwendet werden und als
metatheoretische Grundlage auch den Agogikkonzepten zugrunde lie-
gen. In einem Postskriptum dazu macht Pefzold die Notwendigkeit der
Offnung der IT fiir Konzepte der Selbstorganisation und der Neurowis-
senschaften deutlich (Perzo/d 2003b).

In einem systematischen Abschnitt sollen jetzt die Hauptlinien der
theoretischen Fundierungen der Integrativen Therapie als bezugswissen-
schaftliche Potentiale zur Grundlegung und Weiterentwicklung einer In-
tegrativen Pddagogik zusammenfassend dargestellt werden.
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3. Bezugswissenschaftliche Grundlagen der Integrativen
Pidagogik: Potentiale und Weiterentwicklungsmoglichkeiten

Folgende theoretische Grundlagen der Integrativen Therapie, die in threm
Gesamtsystem die Integrative Bewegungs- und Leibtherapie mit ein-
schlieB3t, sollen als bezugswissenschaftliche Grundlagen fiir Integrative Pa-
dagogik (IP) herausgearbeitet und ihre padagogischen Konsequenzen und
Implikationen, aber auch auf ihre momentanen Begrenzungen fiir Uber-
tragbarkeit auf piddagogische Problemstellungen hin (v.a. Abschnitt 3.3)
untersucht werden (im Detail Holzapfel 2002, 149-251): das Leibkonzept
(3.1), das Erkenntnis- und Bewusstseinskonzept und kognitionstheoreti-
sche Aspekte (3.2), das Beziehungskonzept (3.3), der Lernbegriff (3.4) und
das Verhiltnis von Neurowissenschaften zu I'T und IP (3.5).

3.1 Leibkonzept der IT und seine piadagogischen
Konsequenzen und Implikationen

3.1.1 Anthropologische und philosophische Grundlagen

Von der Erwachsenenbildung herkommend, dort u.a. von der theoreti-
schen und praktischen Bearbeitung der Arbeitsfelder politische Erwach-
senenbildung, Kulturpidagogik (mit intensiven Erfahrungen in Theater-
pidagogik seit tiber zwanzig Jahren) und Gesundheitsbildung suchte ich
u.a. nach anthropologischen Grundlegungen fiir die theoretische und
praktische Arbeit in den genannten Arbeitsbereichen. Relevante Grund-
lagenarbeiten dazu fand ich zunichst v.a. bei Rudolf zur Lippe (1987). Sei-
ne Arbeiten sind richtungsweisend bei der theoretischen Begrindung
von Sinnenpidagogik, weil er durch die Untersuchung der Tiefendimen-
sionen des Asthetischen, seinen komplexen Untersuchungen zum Natur-
und Lebensbegriff und seine Absage an die Trennungsstrategien von
Natur und Geist, Leben und Bewusstsein, Emotionalitit und Rationalitit
meine praktischen Erfahrungen in Sinnen-, Kultur- und Gesundheitspa-
dagogik gut erkliren und eine den ganzen Menschen ansprechende Pi-
dagogik begrinden konnte. Neben seiner Kritik der Kérperlosigkeit gin-
giger sozialwissenschaftlicher Theorien und den gelungenen Entwiirfen
zu einer Zivilisationskritik enthilt diese Sinnenpiddagogik aber auch neue
Gefahren naturalistischer und biologistischer Verkiirzungen des komple-
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xen Verhiltnisses von Koérper, Emotionalitit, Geist und Sozialitit des

Menschen (vgl. Holzapfe/ 2002, 1221, 1351). Meinen Blick fir die Ausklam-

merung der Sinnlichkeit aus der Piddagogik schirften auch die Arbeiten

von Rumpf (1994, 1987). Sein Ansatz birgt nicht die Gefahr naturalisti-
scher Verkiirzungen, cher ist zu wenig geklirt, wie Sinnenpidagogik in
kognitive Strukturen integriert werden kann.

Petzolds Integrative Bewegungs- und Leibtherapie enthilt den Vorteil
der anthropologischen Leibfundierung auch fiir Pidagogik, ohne sich die
Nachteile der sinnenpidagogischen Theoriestrukturen beziiglich der er-
wihnten Verkiirzungen einzuhandeln. Dies alles gelingt durch die zusitzli-
chen phinomenologischen Begriindungen seiner Leibkonzeption. Gera-
de die Kombination der theoretischen Begriffe und v.a. der praktischen
Erfahrungen aus Psychodrama, Gestalttherapie, reichianischer Korper-
analyse und den Erfahrungen aus der konzentrativen Bewegungstherapie
von E. Gindler einerseits (vgl. Petzold 1996a, 13, 30) und den philosophi-
schen Traditionen aus Phinomenologie, Gestaltpsychologie (Merlean-Ponty,
Marcel, Goldstein, Vv Weizsdcker, Perls; Plessner; Schmitz) und tiefenherme-
neutische Theorien und Begrifflichkeiten (Schledermacher, Gadamer, Mer-
lean-Ponty; ibid, 30) andererseits ergeben auch fiir Padagogik folgenreiche
Strukturierungen:

- Perls Organismus-Begriff wird als reduktionistisch, biologistisch und
unhistorisch kritisiert, und es werden damit auch neuere Ankniip-
fungspunkte aktueller Gestalttheorie an Autopoesis-Konzepten von
Maturana und Varela als nicht weiterfithrend eingeschitzt (vgl. Per
20ld 1996a, 277; Petzold 1999d).

- Korper- und Leibgestalt des Menschen sind Ergebnis aus phylogene-
tischen, gesellschaftlich-kulturellen und biografischen Entwicklungen.
Das bedeutet, dass das Individuum iiber seine Leibgestalt auch immer
als Bezichungswesen zu verstehen ist, seine Bediirfnisse auch iiber
Gesellschaft und Biografie vermittelte zu begreifen sind und immer
einer hermeneutischen Interpretation bediirfen, deshalb also nicht als
anthropologisch-naturalistische Konstanten aufgefasst werden kon-
nen (Perzold 1996a, 32f.).

- Erkennen ist an die Existenz des Leibes gebunden, geht aber nicht in
ihm auf. Bewusstsein gibt es nicht als reines, vom Leib ginzlich Los-
gelGstes, noch ist der Leib selbst reine Natur. Durch unseren Leib
sind wir relational und intentional mit der Welt verbunden. Er bietet
auch die Chance zur Transzendierung des Seins: Geist und Erkennt-
nis werden als nicht auf Leibphinomene reduzierbare Aspekte ver-
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standen. Durch Einbau emergenztheoretischer Positionen versucht
Petzold einen dritten Weg durch Monismus und Dualismus hindurch
zu finden (vgl. Petzold 1996a, 187).

- Im Soziotherapiekonzept werden Heilungs-, Lern- und Bildungsinten-
tionen miteinander verknipft. Die Leibkonzeption der IT wirft ein
kritisches Licht auf die leib- und korperfeindlichen Entwicklungen
westlicher Zivilisation. Die Kombination von zur Entfremdung von
Leib und Sinnen fithrenden Anaesthesierungs- und Asthetisierungspro-
zessen verlangt neue Wege der Erlebnisaktivierung, Personlichkeits-
entwicklung, Solidarititserfahrung und Empowerment (Pezzo/d 1996a,
193, 250, 260). Solche Intentionen kénnen dann nicht in reparativer
Individualtherapie, sondern nur in priventiver und rehabilitierender
Gesellschaftstherapie — eben Soziotherapie — verwirklicht werden.

3.1.2 Padagogische Konsequenzen

Aus der Leibkonzeption lassen sich verschiedenste Konsequenzen fiir
Ziele, Inhalte und Methoden auf verschiedensten didaktischen Hand-
lungsebenen (Makro- und Mikrodidaktik) und fiir verschiedenste Bil-
dungsbereiche ableiten und begriinden (vgl. Holzapfe/ 2002, Kap. 5.3.3
und 5.3.4). Als Erwachsenenbildner weise ich hier auf dort mittlerweile
klassisch gewordene Programmkapitel und Aufgabenbereiche hin: Be-
sonders Sinnen- und Erlebnispidagogik berticksichtigen die leibliche
Situiertheit des Erfahrens, Erkennens und Lernens. Auch in der kultu-
rellen Weiterbildung, dsthetischen Bildung und Soziokulturarbeit spielt
dieses Moment eine entscheidende Rolle. Vergegenwirtigungs-, Dar-
stellungs- und Ausdrucksprozesse in dieser Art von Bildungs- und
Kulturarbeit sind raumgreifend und auf sinnen- und koérperorientierte
Wahrnehmungs- und Spiirprozesse angewiesen. In der Gesundheitsbil-
dung wird die Leiborientierung der Bildungsarbeit besonders virulent,
wenn der Leib und seine Zeitrhythmen, Kérperempfinden, Bewegungs-
drang und Bewegungslust als im Konflikt mit den zivilisatorisch vorge-
gebenen und einengenden, z.T. krankmachenden Arbeits- und Freizeit-
normen erlebt werden. Es gibt praktisch keinen Bildungsbereich, in
dem die Leib- und Sinnenorientierung inhaltlich wie methodisch nicht
vorkime (vgl. Holzapfe/ 2002, Kap. 6, auch mit Beispielen aus der be-
ruflichen und politischen Bildung). Quer zu Programmkapiteln und
Methodentibetlegungen gibt es zahlreiche Lernprinzipien fur die Leib-
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orientierung, von denen ich drei wichtige auch in Abgrenzung zu naiven

Positionen der Korper- und Leiborientierung und Ganzheitlichkeitsposi-

tionen formulieren méchte:

- Die Leibkonzeption der IT fundiert die Kritik an kognitivistisch verkiirz-
ten Bildungsmodellen, in dem sie die Inkorporiertheit von Denk- und
Fihlstrukturen in der Leiblichkeit des Menschen, deren prireflexive,
unbewusste, aber durchaus mit Sinnstrukturen ausgestattete leibliche
Basis hervorhebt. An dieser Inkorporiertheit gleiten rein rationale Lern-
und Bildungsprozesse einfach ab. Lernprozesse zur Bewusstwerdung
soleher Denfke- und Fiiblstrukturen bediirfen der 1 ergegenstandlichung, 1 erleibli-
chung und des Ansdriickens des Gefiihlten und Gedachten in vielfaltigen und
kreativen medialen Gestaltungen. Gerade bel entfremdeten Bewusstseins-
und Gefhlsstrukturen in einer inszenierten und asthetisierten Erleb-
nisgesellschaft, in der u.a. existenzielle Gefiihle (z.B. Sehnsucht nach
Liebe, Anerkennung, Angst vor Ohnmacht, Ausgegrenztwerden, Ster-
ben und Tod) bis zur absoluten Unkenntlichkeit in den verschiedenen
Life-Style-Hilsen von Konsumgiitern und Events eingewoben und
eingeschmolzen sind (z.B. Werbespriiche wie ,,Ford — besser ankom-
men®, ,,Rexona men — lidsst Dich nicht im Stich® ), ist ein Bewusst-
werdungsprozess tiber solche entfremdeten Gefthls- und Denkmus-
ter nur Uber pddagogische Dialyseprozesse (= Trennungs-, Reinigungs- und
Entschmelzungsprozesse) mit Hilfe von leiblich orientierten Verge-
genwirtigungs- und Ausdrucksprozessen in Gang zu bringen und er-
folgreich zu gestalten (vel. Holzapfe/ 2002, 52£., 191).

- Leib-, Sinnen-, Wahrnehmungs- und Gefiihlsbewusstwerdungspro-
zesse sind nicht in linearen und einfachen induktiven Lernphasenprozessen angu-
leiten und zn gestalten. Bs gibt keinen einfachen aufsteigenden Weg vom
Fihlen und Erfahren zum Begreifen, wie es manchmal in naturalis-
tisch inspirierten Modellen in der Sinnenpiddagogik (z.B. im Erfah-
rungsfeld der Sinne nach Kiickelbans: vom Greifen zum Begreifen,
vom kérperlichen Gleichgewicht auf der Schwingscheibe zum seeli-
schen Gleichgewicht, vom harmonischen Gleichklang von Pendelbe-
wegungen zum Gleichklang der Gruppe) oder auch in Anwendung
des Kontaktphasenmodells aus der Gestalttherapie zur Strukturierung
pidagogischer Lernphasen angenommen wird. Bildungs- und Lern-
prozesse gestalten sich diskontinuierlicher, zirkuldrer, komplexer. Im
Modell der Spirale lassen sich solche komplexen Prozesse eher verdeut-
lichen (vgl. Perzold, Sieper 1988b; Holzapfel 1990): Aufsteigen und Ab-

steigen, Regression als Aufstieg, vom Ganzen zum Einzelnen, vom
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Einzelnen zum Ganzen, Vielfalt in der Einheit, mehrmaliges Durch-
laufen der Prozesse des Erfahrens und Begreifens.

- Die Leiborientierung der Bildungsarbeit darf nicht zum Allbeilmittel werden,
weil Geistiges und Seelisches nach Pefzold auch eigene Qualititen hat,
die in Emergenzprozessen aus niederen Seinsstufen hervorgegangen
sind, aber nicht aus den niederen Stufen komplett abgeleitet werden
koénnen (Perzold 1996a, 179f, 187). Das bedeutet, dass nicht in allen
Lern- und Bildungsprozessen ganzheitlich gearbeitet werden kann
und soll. Es gibt Ficher, Themen und Problemstrukturen, in denen
die dort zu lernenden Begriffe und Theorien nicht auf Leib, Gefiihle,
Empfindungen und Erfahrungen zuriickgefithrt werden kénnen. Des-
halb wird hier ein inhaltlich und methodisches Arbeiten mit Leib und
Emotion nicht zu einem besseren Begreifen per se beitragen. Wir
brauchen eine Pidagogik, in der die Eznbeit von Fihlen, Erfahren und
Denken beachtet wird, aber auch die Differenz dieser Ebenen.

3.2 Erkenntnis-, Bewusstseins- und kognitionstheoretische
Aspekte der I'T und ihre padagogischen Konsequenzen
und Implikationen

3.2.1 Erkenntnis- und Bewusstseinskonzept
und seine piadagogischen Konsequenzen

Fir pidagogische Fragestellungen wichtige Aspekte aus der IT sind das
,Bewusstseinsspektrum® (Perzold 1993a, 248/2003a) und die kognitions-
theoretischen Aspekte (Pezzold, van Beek, van der Hoek 1994a).

Aufgrund von neurowissenschaftlichen, klinischen und philosophi-
schen Konzepten und Forschungsergebnissen entwickelt Peszo/d ein Spek-
trum von Bewusstseinszustinden und Prozessen, das differenzierter als
die gingigen Kategorien Bewusstsein und Unbewusstes verschiedene
Wahrnehmungs- und Bewusstseinszustinde unterscheiden und untersu-
chen kann. Insgesamt unterscheidet er sieben Formen von Bewusstseins-
zustinden (Perzold 1993a, 267/20032), wovon die Ausdifferenzierungen in
die ,Tiefen® und ,Hoéhen® im Vergleich zu gingigen Bewusstseinsmodel-
len hier besonders relevant sind. In den Begriffen ,,Wachbewusstes* und
»Mitbewusstes und ,,Vorbewusstes* werden von ithm Wahrnehmungs-
und Bewusstseinszustinde erfasst, die nicht reflexiv sind. Darunter fallen
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fir thn auch subliminale Wahrnehmungsprozesse. Dazu gehéren viele
alltdgliche Wahrnehmungen und v.a. fiir unseren pidagogischen Kontext
hier Wahrnehmungen von Lernprozessen, die meist unbewusst oder we-
niger bewusst so nebenbei registriert werden, wie z.B. Raumatmosphire,
Dozentlnnenausstrahlung, Lernatmosphiren, Gruppenstimmungen, af-
fektive Farbungen eines Themas oder der gewihlten Methoden. Solche
Phinomene des Bewusstseins unterstiitzen das oben in 3.1.2 Gesagte:
Wahrnehmungsschulung, leib- und bewegungsorientierte Lernangebote
dort, wo zur giltigen Bearbeitung des Themas die Bewusstwerdung all-
tiglicher meist unbewusst ablaufender Wahrnehmungsprozesse gehort.
Dazu kommt der bewusstere Umgang seitens der padagogischen Profes-
sionals mit den soeben genannten, meist von den Lernenden unbewusst
registrierten Lernbedingungen.

Auf der anderen Seite des Perzoldschen Bewusstseinsspektrums finden
wir die Zustinde des ,,Klarbewussten® und des ,,Nichtsbewussten® (Per-
z0ld 1993a, 266/20032), die weit uber die Fassung des traditionellen Be-
wusstseinsbegriffes hinausgehen, aber als Out-of-mind-Zustinde sich
auch neurowissenschaftlich nachweisen lassen und aus der therapeuti-
schen, meditativen und mystischen Praxis verschiedenster Religionen be-
kannt sind: Zustinde von ,Helle‘ und ,Klarheit‘, in denen z.B. Patienten
ihr ganzer Lebensweg ,auf einen Schlag® erfassbar wird (ibid, 257), oder
wenn von fortgeschrittenen Meditierenden, Weisen oder Mystikern von
einem Zustand von ,innerer Klarheit’, ,Weltschau® von einem ,groflen
Erwachen® berichtet wird. Klarbewusstes und Nichtsbewusstes vermag
auch Vorbewusstes und bestimmte Bereiche des Unbewussten erschlie-
Ben. Solche Aspekte des Bewusstseins sollen m.E. auch von moderner
Pidagogik nicht mehr als irrationale Ebenen von Lernen und Bildung
ausgeschlossen, bzw. als nur von der Vernunft kontrollierte und be-
herrschte Dimension des Lernens zugelassen werden, sondern als A-ra-
tionales (im Gegensatz zum Irrationalen) zum Thema und zur methodi-
schen Arrangement werden diirfen, weil sie als Ausdruck innerweltlicher
Grunderfahrung womdglich auf etwas Absolutes verweisen, auf etwas,
das tiber unsere individuelle Existenz hinausgeht und in denen Verbun-
denheit und Partizipation mit einem tieftragenden Grund durchscheint
(ibid, 263). Ahnliche Gedanken finden wir bei anderen Kritikern des
dualistischen Menschenbildes (Kazmper; zur Lippe; Bihme/ Bohme, vgl. dazu
zusammentassend Holzapfe/ 2002, Kap. 2, 3 und 4). In der pidagogischen
Konsequenz bedeutet das mit groBler Plausibilitit, dass die Thematisie-
rung existenzieller Gefiihle, Fragen nach Transzendenz, Religiositit und
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Spiritualitit wieder Bestandteile des Bildungsbegriffes werden kénnen,
weil diese Dimensionen einen wesentlichen Teil der Existenz und z.T.
mehr und mehr in den letzten Jahren auch des Bewusstseins der Indivi-
duen ausmachen. Ausdruck, Vergegenwirtigung, Rituale in verschiedens-
ten Formen sind ebenso giiltige Formen des Bildens und Bearbeitens
dieser Themen wie rationale iiber das Wort vermittelte Diskurse. In der
Kritik wurden meine Thesen zu dieser neuen Dimension des Bildungs-
begriffes unterschiedlich aufgenommen. Wizze (2003, 908) spricht von ei-
ner ,latente[n] Gefahr eines totalisierenden Zugtiffs und Durchgriffs
auf den Edukanden, positiv dagegen z.B. die Rezensionen von Papenkort
(2003), Rdsener (2003) und Gieseke (2003). Die vermutlichen Angste, die
in der Kritik von Witte zum Ausdruck kommen, konnte ich verstehen.
Dartiber miisste man sich verstindigen. Ich habe allerdings an verschie-
densten Stellen meiner Arbeit sehr deutlich gemacht, dass das eigenver-
antwortliche Sich-Einlassen, Spliren und Bearbeiten seitens der Teil-
nehmerlnnen bei diesen Themen als absolutes Handlungskriterium fir
pidagogische Arrangements zu gelten habe (Holkzapfe/ 2002, 16, 61, 192,
197). Die Alternative, vor der die Pddagogik sich in dieser Situation gestellt
sieht, ist ja nicht die Nichtbehandlung religiéser Thematiken in Bildungs-
und Erziehungsprozessen, sondern das schutzlose Uberlassen der Kin-
der, Jugendlichen und Erwachsenen an das ,, Konsumistische Manifest*
(Bolz 2002) der durchékonomisierten und andsthesierten Gesellschaft
und Kultur mit ihren pseudoreligisen Produkten und Eventisierungen.

3.2.2 Kognitionstheoretische Aspekte
und ihre piadagogischen Konsequenzen

Bereits in der Leibkonzeption setzt sich Pefzo/d von einem einfachen Mo-
nismus ab, der alle Ausdrucks- und Erscheinungsformen des menschli-
chen Lebens aus einer (monos) Materie hervorgegangen ansieht. Unterfiit-
tert wird diese Position des ,emergenten differentiellen Monismus®
(Petzold 19964, 187) durch Aufgreifen des kognitionstheoretischen Repri-
sentationsbegriffes. Nach den Emergenztheorien generieren materielle
neurophysiologische Prozesse der Verarbeitung biochemischer Informa-
tionen transmaterielle Informationen, so dass Reprisentationen entste-
hen kénnen. Das progessuale Moment dieser Reprisentationen kann als
materiel] bezeichnet werden, aber der Inbalt der Reprisentationen (Gedan-
ken, Gefiihle, Bilder usw.) ist #ransmaterie/ler Natur. Derzeit kann also kei-
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ne Gleichung (Materie = Emergenz = Information) geschrieben werden
(vgl. Petzold, van Beek, van der Hoek 1994a, 557). Damit unterstiitzt auch
die kognitionstheoretisch ausgerichtete Reprisentationstheorie die oben
formulierte These von der Einheit und Differenz von Wahrnehmen,
Fihlen, Erfahren und Begreifen in Lern- und Bildungsprozessen. Die
praktisch-pidagogische Handhabung dieser These kann nicht unabhin-
gig von den aktuellen gesellschaftlich-historischen Entwicklungen be-
stimmt werden. In der gegenwirtigen Zivilisation ist ein Abdriften der
geistigen Symboliken von der Lebenswelt der Menschen zu beobachten.
Geist kann aber nicht ohne die Kommunikation lebendiger Menschen
existieren, und wenn seine Symbole sich von der Lebenswelt der Men-
schen zu sehr entfernt haben, verlieren sie jegliche Bedeutung. Dort wo
die ,,Exzentrizitdt™ (Plssner) sich verselbstindigt, wo die geistige Symbo-
lik von den Menschen nicht mehr verstanden wird, wo kein subjektiver
Sinn in den Objektivationen der Kultur mehr erkannt werden kann, dort
ist eine Rickfiihrung, Konstruktion und Rekonstruktion von geistigen
Symbolen auf elementare Emergenzstufen — um in der Sprache dieses
kognitionstheoretischen Modells zu sprechen — notwendig. Dabei ist
dann ein Lernen zu férdern, in dem sich materielle und transmaterielle
Ebenen wieder stirker ineinander verschrinken und in einem intensiven
Wechselprozess miteinander stehen, oder wie Feldenkrais, der groB3e Pio-
nier des Lernens durch Bewegung, einmal formulierte:

,»,Was ich unter Lernen verstehe, ist, dass alles, was du weil3t, auf drei, vier oder
finf verschiedene Arten gewusst werden muss — mindestens.” (Moshe Feldenkrais,
cit. Batz/ Schroth 1983, 63).

Also z.B.: den Sozialisationsbegriff im Sozialpsychologie-Seminar ver-
stehen lernen, Sozialisationsprozesse in der Mutter- oder Vaterrolle ge-
geniiber den eigenen Kindern erfahren und bisher kaum bewussten
Momenten der eigenen Sozialisation im selbstproduzierten Theaterspiel
nachzugehen. Wann welche Ebenen und Arten des Lernens zum Begrei-
fen von Begriffen und Theorien notwendig sind, kann man nicht allge-
mein giltig fiir alle historischen Situationen und Kulturen festlegen. Mo-
delle von Lernen und Bildung jenseits von Dualismus und Monismus
sind deshalb gebunden an die historische Situation und bedirfen einer
hermeneutischen Interpretation.

Das Emergenzmodell ist neurophysiologisch und neuropsychologisch
noch lingst nicht in allen Einzelheiten geklirt. Das weil3 auch Perzold
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(vgl. Petzold, van Beek, van der Hoek 1994a, 559). Wenn wir das wiissten — so
mochte ich hinzufiigen — dann wire klarer, wie Bewusstsein entsteht. Hier
sind aber entscheidende Fragen auch in den Forschungen und Diskussio-
nen der Neurowissenschaften noch nicht geklirt (Ho/zapfel/ 2004). Zur
Emergenzdebatte gibt es unterschiedliche Einschitzungen der Fruchtbar-
keit dieses Konzeptes. Rozh (1997, 291f) ist eher skeptisch, aber Stgphan
(2001) zeigt, dass solche Herangehensweisen interessante Weiterentwick-
lungen enthalten.

3.3 Das Beziehungskonzept der I'T
und seine piadagogischen Implikationen

Die Beziehungsdimension wird von Petzold im Ko-respondenz-Modell

gefasst (Perzo/d 1993a, 21/2003a). Wenn wir die Bestandteile und Ablei-

tungen aus diesem Ko-respondenz-Modell fir unsere pidagogische Fo-

kussierung betrachten, dann sind daraus drei Aspekte wichtig:

a) die konstituierenden Begriffselemente des Ko-respondenzbegriffes,

b) das tetradische Modell als ein Prozessmodell zur Strukturierung von
Phasen in Therapie- und Lernprozessen,

¢) die Ausdifferenzierung von Bezichungsformen nach Intensitit und
Dauer (Konfluenz, Kontakt, Begegnung, Bezichung, Bindung; vgl.
Orth/ Petzo0ld 1993, 118; Petz0ld 1986e).

Zu a)

Wesentliche konstituierende Elemente im Ko-respondenzbegriff sind
die direkte und ganzheitliche Begegnung zwischen Subjekten, das Ziel
der Konsensfindung und als wesentliche Voraussetzung fiir Begegnung
und Konsens die prinzipielle Koexistenz alles Lebendigen auf der Basis
der wechselseitigen Anerkennung der subjektiven Integritdt der Ko-res-
pondenzpartner (vgl. Petzold 1993a, 55/2003a). In einer detaillierten Ana-
lyse dieser Ko-respondenzbegriffsanteile und ihrer Begrindungen wer-
den von mir neben den Chancen zwei problematische Aspekte beziiglich
eines piadagogischen Transfers dieser Begrifflichkeit herausgearbeitet
(vgl. detailliert Ho/zapfel 2002, 2221, 228£.):

1. Die Verkntipfung des Ko-respondenzgeschehens mit den Begriffen
und Normgehalten von Sinn, Konsens und Integritit fithrt zu einem
Zusammenfallen von Sein und Sollen in diesem Begriff, das ihn seiner
analytischen Funktion beraubt.
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2. Trotz des universellen und auch normativen Anspruches des Ko-res-
pondesbegriffes kann dieser nicht den Bildungsbegriff ersetzen oder
Uberflissig machen, weil Bildung immer die Vermittlungsfrage von
Person, Intersubjektivitit und Welt- und Gegenstandsbezug mit ein-
schlieit, was im Ko-respondenzbegriff nicht oder zumindest nicht
ausreichend enthalten ist. Wichtige konstituierende Prozesse von pi-
dagogischen Vermittlungsfragen sind die der Reduktion und Rekon-
struktion, in denen von der Fille méglicher Bildungsziele und -inhalte
und deren Konkretisierungen diejenigen ausgewihlt werden, die dem
Lern- und Bildungsprozess zugrunde liegen sollen. Solche Prozesse
werden im Ko-respondenz-Modell nicht diskutiert.

Zu b)

Das tetradische Modell (Initial-, Aktions-, Integrations- und Neuori-
entierungsphase; Perzold 1993a, 67-87/2003a) ist zur Struktutrierung von
Lernprozessen in Teilen der allgemeinen Bildung und im soziotherapeu-
tischen Bereich geeignet. Es ist aber v6llig unzureichend fir viele Teile
von beruflicher, politischer und allgemeiner Bildung, wenn es um die
Aneignung, kreative Bearbeitung, Integration und Weiterentwicklung
von objektivierbaren Wissensbestinden und Weltbeziigen aus natur- und
geisteswissenschaftlichen sowie lebenspraktischen Bereichen geht (z.B.
vom Physikunterricht bis zum 6kologischen Girtnern). Die Beschreibung
der Funktionen, Aktivititen und Ablidufe der einzelnen Phasen bei Per-
zold (ibid, 70-79) sind fiir padagogische Arbeitsbereiche z.T. vollig iiber-
laden, z.T. in wichtigen Elementen — im Wesentlichen bei den kognitiven
Aktivititen — nicht addquat akzentuiert (detaillierte Kritik Ho/zapfe/ 2002,
230f). Ebenso wenig wie der Kontaktbegriff als universelle Struktur von
Lernprozessen geeignet ist (gleichlautende Kritik bei J. Birmann 1993b,
98 und 1. Biirmann 1997, 169), ist das Therapieprozessmodell von Petzold
auf alle padagogischen Bereiche tbertragbar. Ohne Integration der Cur-
riculum- und Didaktikdiskussion aus der Erziehungswissenschaft wird
Integrative Pidagogik, Gestaltpidagogik und Humanistische Padagogik
nicht weiterkommen.

Zu c)

Die Ausdifferenzierung der Beziehungsformen in der IT geben im
Vergleich zum Kontaktbegriff differenzierte Hinweise fiir unterschiedli-
che Intensititen, Lingen und Gestaltungsformen der Bezichungen zwi-
schen Lehrenden und Lernenden. Entscheidend in einer piddagogischen
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Transformation der Bezichungsdimension der IT ist, dass sich die Not-
wendigkeit einer Bewusstmachung, Gestaltung und ggf. Klirung von Be-
ziehungsstrukturen in pidagogischen Prozessen didaktisch begriinden
lassen muss. Eine solche Bewusstmachung und Bearbeitung ist nicht fiir
alle padagogischen Veranstaltungen und Prozesse automatisch notwen-
dig, geschweige denn moglich. Beispiele fiir Unterschiede: In einer pida-
gogischen Arbeit mit dem Ziel des Nachholens des Hauptschulabschlus-
ses kann es notwendig sein, mit den lernenden Formen von ,Begegnung*
bis hin zu ,Beziehungen® zu praktizieren, weil fiir und mit den Lernenden
aufgrund gestorter Identititsentwicklung auch eine Personlichkeitsent-
wicklung als Voraussetzung und Begleitung fiir fachliche Lernprozesse
angeregt werden soll. Und diese wiederum setzt intensivierte Formen
von Begegnung und Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden vo-
raus. Auf der anderen Seite mag ein Einfihrungskurs in die Grundlagen
der Arbeit mit dem PC fiir eine Gruppe von AltenpflegeschiilerInnen
stehen, die sich aus anderen Ausbildungszusammenhingen bereits kennt.
Hier ist ein guter ,Kontakt® zwischen Lehrenden und Lernenden eine
wichtige Voraussetzung fiir ein gutes Lernklima. Weitergehende intensi-
vierte Begegnungs- und Beziehungsformen sind fir die Férderung der
fachlichen Lernprozesse in diesem Fall nicht erfordetlich.
Zusammenfassend halten wir fest, dass die Bewusstmachung, Ge-
staltung, Kliarung und Konkretisierung von Interaktions- und Kontakt-
aspekten in pddagogischen Prozessen von vier didaktischen Faktoren
abhingt: von Lernzielen, den Lerninhalten, dem persénlichen Entwick-
lungsstand der Lernenden und dem Entwicklungsstand der Lerngruppe.

3.4 Der Lernbegriff der I'T — fehlender Bildungsbegriff?

Implizit stecken in den Ansitzen der Integrativen Therapie verschie-

denste Lernbegriffe und -konzepte. In einem Aufsatz von Sigper (2003)

werden sie expliziert und komplett zusammengestellt. Es wird dabei ein

grofler Vorteil sichtbar: Es wird kein Lernkonzept aus den Haupttradi-
tionen dieser Diskussion aus der IT ausgeschlossen. Folgende Lern- und

Entwicklungskonzepte werden in der I'T verwendet (vgl. Szgper 2003):

- Behaviorismus, wenn auch in einer bereits durch Konzepte der Grup-
pentiefenpsychologie, solchen von George Herbert Mead und Merlean-
Ponty reflektierten Form;

- die interaktionistischen Konzepte von G.H. Mead und Wygotskz,
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die phinomenologische Tradition, dort v.a. die Integration von Innen
und AulBen;

die kulturhistorische Schule der sowjetischen Psychologie (z.B. Wy-
gotzki, Leontjew, Lurija). Die Aufnahme dieser Ansitze in den Corpus
ciner integrierten Lerntheorie finde ich besonders wichtig und bemer-
kenswert. Lange Zeit und z.T. immer noch werden diese Ansitze eng
mit dem sozialistisch-kommunistischen Lager verkntpft gedacht und
deshalb eher selten im Westen registriert, obwohl ihre wissenschaftli-
chen Gehalte duBlerst interessante Ankntpfungspunkte auf verschie-
densten Gebieten bieten (siche zu Ankniipfungspunkten in der Pida-
gogik Holkapfel 1982; Holzapfel/ Riblke 1988a, 1988b); neuerdings
besonders bei der Diskussion des Stellenwertes der Neurowissenschaf-
ten fiir lerntheoretische und lernpraktische Fragen;

die Psychoanalyse;

Gestalttherapie;

Psychodrama;

Konzepte des komplexen Problemldsens;

Lernen als Ergebnis der Evolution/phylogenetische Aspekte der Lern-
potentialentwicklung;

Neurowissenschaften.

Dieses ,,Mehrebenenmodell des Lernens® (Szeper 2003, 200) ist u.a. dazu
gedacht, der ,,didaktisch-zentrierten Gestaltpiadagogik ... eine solide und
moderne lerntheoretische Basis® (ibid, 204/205) zu geben. Mit diesem
Uberblicksaufsatz wird im Vergleich zu den letzten zwanzig Jahren inte-
grativer Theoriebildung ein stirkerer Beitrag zu einer systematischen
Grundlegung Integrativer Padagogik geleistet. Folgende Fragen und Pro-
bleme des Lernbegriffes bleiben aber noch offen:

Eine Integration dieser verschiedenen Lernkonzepte ist noch nicht in
Sicht; es sind dort verschiedene Bausteine und andere Materialien fur
eine Integrierte Lerntheorie bereit gestellt, aber noch kein fertiges
Haus mit dem Namen Integrierte Lerntheorie. Ich bin eher skeptisch,
ob eine Integration dieser verschiedenen Ansitze tiberhaupt moglich
und sinnvoll ist.

Seit langem gibt es in der Pddagogik das Problem des Transfers von
Lerntheorien auf Konzepte von organisiertem Lernen und Unterricht.
Bei diesen Transferversuchen kommt es — ganz gleich, welche Rich-
tung der Erzichungswissenschaft und welche Didaktikmodelle wir uns
anschauen — immer wieder zu Briichen. Komplizierte Vermittlungsar-
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beiten sind dabei zu leisten. Genau dieser Transfer ist fiir die Integra-
tive Pddagogik noch zu wenig geleistet.

Ein solcher ist letztlich auch nur méglich, wenn die Entwiirfe zu einer
Integrativen Pddagogik sich mit Didaktik- und Methodikmodellen aus
der pidagogischen Diskussion auseinandersetzen (Standardwerke
dazu sind z.B. Blankertz 1970; Kron 1993; Jank/Meyer 1994; Meyer 1994,
Meyer 2000). Dies ist bisher nicht geschehen.

Der Nutzen von Lerntheorien fiir die Praxis von Lernen und Unter-
richt kommt aus meiner Sicht nur dann richtig zum Tragen, wenn
Lerntheorien (einfacherer oder komplexerer Natur) von Bildungs-
und Erzichungstheorien unterstiitzt werden. Pidagogik ist eine nos-
mative Handlungswissenschaft, die der Begriindung durch Theorien
iber Werte und Normen bedarf. Die Lerntheorien alleine leisten dies
in der Regel nicht. Es gibt in der Integrativen Therapie viele Ansitze
(z.B. Leibtheotie, Personlichkeits- und Entwicklungstheorie, Ko-res-
pondenztheorie), aus denen eine solche Bildungstheorie entwickelt
werden kann. Erste Ansitze dazu sind auch immer dann zu registrie-
ren, wenn Lern- und Bildungskonzepte fiir bestimmte Aufgabenfelder
entwickelt wurden (z.B. fur Altenbildung Peszo/d 1985a). Es fehlt aller-
dings weitgehend eine allgemeine Bildungstheorie in der Integrativen
Pidagogik. Dabei kann man natiitlich auch fragen, ob eine solche
tberhaupt erreichbar und sinnvoll ist. Womdglich kann es in unserer
schnelllebigen Zeit, wo auch in der Pidagogik eine Theorie- und Be-
griffsmode die andere jagt (und die Anspriiche An- und Herausforde-
rungen fiir Pidagogik rasch wechseln und im Zweifelsfalle immer zu
hoch sind), sowieso nur eine sukzessive Anniherung an ein allgemei-
nes System padagogischer Normen, Ziele und Methoden auch aus der
Sicht der Integrativen Pidagogik geben, in denen die grébsten Wider-
spriche und Leerstellen benannt und einer sukzessiven Klirung zuge-
fihrt werden. Erste Wege dahin habe ich in meiner pidagogischen
Transformation der theoretischen Grundlagen der IT beschritten
(Holzapfel 2002, Holzapfel 2003).

Solche sukzessiven Anniherungen gibt es auch in der sich weitgehend
in vielen Strecken von der Integrativen Therapie und Integrativen Pi-
dagogik getrennt entwickelnden Gestaltpadagogik (Burow/ Scherpp 1981,
Burow 1988; J. Biirmann 1992; Burow 1993), in der Humanistischen Pi-
dagogik (Danber 1997a; Danber 1997b) und im weitestgehenden Ver-
such der Integration von anthropologischen und philosophischen
Konzepten mit solchen aus der allgemeinen Pidagogik mit Blickrich-
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tung auf Diskurse in der Gestaltpddagogik von I Biirmann (1997). Es
ist also keinesfalls so, dass diese Theoriearbeiten aus Gestaltpadagogik
und Humanistischer Pddagogik nur auf der didaktischen Ebene liegen,
eine fundierte Lerntheorie ithnen fehlen wiirde (vgl. Szgper 2003, 200),
die dann von der Integrativen Therapie kommen kénnte. Die genann-
ten Ansitze haben eigene lerntheoretische Konzepte und Implikatio-
nen. In der Zeitschrift ,,Gestaltpidagogik® werden seit Jahren Praxis-
beispiele und Praxisreflexionen zu gestaltpidagogisch orientiertem
Unterricht, Organisationsentwicklung und Lehrerfortbildung publi-
ziert, aus denen die Moglichkeiten und Grenzen einer gestaltpidagogi-
schen Praxis ersichtlich werden. Zwischen diesen Praxisbeispielen und
deren Reflexion einerseits und der Theorieentwicklung andererseits
fehlen streckenweise Theorien der mittleren Reichweite, die die allge-
meine Theorie mit der konkreten Praxis noch besser verbinden kénn-
te. Diese Verbindung weiter voranzutreiben wire eine reizvolle Auf-
gabe und gelinge am besten, wenn dazu gréere Forschungsprojekte
mit empirischer Ausrichtung entwickelt wiirden. Eine wichtige Aufga-
be zur Konsolidierung der theoretischen Grundlagen von Integrativer
Pidagogik, Gestaltpidagogik und Humanistischer Pidagogik wire die
Herausarbeitung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede der genann-
ten theoretischen Arbeiten zur Gestaltpidagogik, Humanistischen Pi-
dagogik und Integrativen Pidagogik. Erste Hypothesen dazu sind for-
muliert in Holzapfe/ (2003, 32, 39).

3.5 Zur Rezeption der Neurowissenschaften in der IT

Die IT hat sich frither als andere mit der Rezeption neurowissenschaftli-
cher Konzepte und Forschungsergebnisse fiir ihren Ansatz beschiftigt
(Petz0ld 1993a, 207f./2003a, Erstveroffentlichung dazu 1988). Dies ist
sehr verdienstvoll und macht sich besonders vorteilhaft in der differen-
zierten Entwicklung des Bewusstseinsspektrums bemerkbar (vgl. Perzold
1993a, 242, 244f., 267/20032), aus der fur padagogische Fragestellungen
Strukturierungen fiir Ziele, Inhalte und Methoden abgeleitet werden kon-
nen (vgl. Holzapfe/ 2002, 206f. und oben Abschnitt 3.2). Auch in neueren
Verotfentlichungen (Petzold 20032, 1067-1091; 2003b) werden die neuen
Forschungsergebnisse aus der Genforschung und den Neurowissenschaf-
ten rezipiert: So wird z.B. der Frage nachgegangen, ob die Forschungser-
gebnisse tiber die Spiegelneuronen neuartige bzw. zusitzliche Erklirun-
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gen geben koénnen flir die Ausbildung von Imitationslernen, Interaktions-

und Kommunikationsverméogen, fir Empathie und Sprachentwicklung

(vgl. Petzold 2003a, 10801.; 2003b, 217). Petzold ist offen fiir neue zusitzli-

che Erklirungsebenen aus den Neurowissenschaften fiir anthropologi-

sche und psychologische Gegebenheiten, bleibt aber auch seiner Linie
treu, indem er vor der Gefahr des Reduktionismus von Bewusstseinsphi-
nomenen auf neurowissenschaftliche Gegebenheiten warnt (Petzo/d 2003b,

220/221) und an das nach wie vor nicht geloste Body-mind-Problem etin-

nert. Er schldgt in seinen Konzepten vom ,,informierten Leib* und dem

,,Leibgedichtnis® (ibid, 230) die Verbindung von psychodynamischen, hu-

manistisch-experimentellen, behavioralen und letztlich auch neurowissen-

schaftlichen Paradigmen vor. Eine intensive Zusammenarbeit all dieser

Wissenschaftszweige sei erforderlich. Dem kann ich nur zustimmen. In

meiner Auseinandersetzung mit einer z.T. einseitigen Rezeption neurowis-

senschaftlicher Ergebnisse in der Erwachsenenbildungsdiskussion (Ho/z-
apfel 2004b) komme ich zu vier Ergebnissen in der Bestimmung des Ver-
hiltnisses von Piddagogik und Neurowissenschaften:

1. Pddagogische Begrifflichkeiten kénnen nach wie vor nicht auf neuro-
wissenschaftliche Begriffe und Forschungsergebnisse reduziert wer-
den, was selbst profilierteste Neurowissenschaftler wie z.B. G. Ro#h
im Konzept eines ,,nichtreduktionistischen Physikalismus® (Ro#h 1997,
247) oder Schwegler im Konzept des ,,Aspektpluralismus® (2001, 79)
einrdumen.

2. Es darf zu keiner Hierarchisierung des Verhiltnisses von Neurowis-
senschaften und Pddagogik kommen, sondern es geht um eine gleich-
berechtigte interdisziplinire Zusammenarbeit. Pidagogische Theorie
und Praxis sind in ihren Beschreibungen und Analysen pidagogischer
Probleme z.T. priziser und differenzierter als die Neurowissenschaften,
wenn sie mit ihren Begriffen und Forschungsergebnissen pidagogi-
sche Problemstellungen zu erfassen suchen. Insofern kann Pidagogik
nicht als untergeordnetes Forschungsgebiet unter den Leitparadigmen
neurowissenschaftlicher Forschungsstrategien aufgefasst werden.

3. Neurowissenschaften kénnen mit ihren Instrumentarien zu Geltungs-
fragen von Werten und Normen, zu Fragen der Perspektivenver-
schrinkung und zu Aspekten des freien Willens, z.T. keine, z.T. nur
inadidquate Losungen anbieten.

4. Aufgrund neurowissenschaftlicher Forschungsergebnisse kommt es
zu einer hohen Favorisierung der Bedeutung der Emotionen fiir Ler-
nen und Steuerung des Verhaltens. Diese Position darf aber nicht als
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neuer Dualismus zwischen Emotion und Kognition interpretiert wer-
den. Die Gefahr einer solchen alten Spaltungsauffassung (mit jetzt der
umgekehrten Seite der alten Medaille: Statt Verstand dominieren jetzt
die Emotionen das menschliche Verhalten, der Verstand wird zu einer
der Emotion voéllig nachgeordneten und untergeordneten Instanz)
deutet sich in neueren Publikationen zu diesem Thema an (vgl. Rozh
2003, 22-23; Roth 2001, 318 £.).

4. Resumee

Die Integrative Therapie hat in ihrer Leib-, Erkenntnis-, Bewusstseins-,
Beziehungs- und Lerntheorie wichtige metatheoretische und theoretisch-
humanwissenschaftliche Grundlagen fiir verschiedenste Arbeitsbereiche
gelegt und damit auch fir die Pidagogik wichtige bezugswissenschaftli-
che Fundierungen geliefert, die in der Auseinandersetzung mit anderen
erzichungswissenschaftlichen und piddagogischen Theorierichtungen viel-
mehr Beachtung als bisher finden sollten, wenn Pidagogik nicht weitge-
hend eine von der Lebenswelt und den Lernbediirfnissen der Menschen
abgehobene Disziplin bleiben will. Andererseits muss Integrative Thera-
pie noch viel stirker als bisher sich fiir die Verarbeitung von erziehungs-
wissenschaftlichen Theorien und Didaktik- und Methodikmodellen aus
der Pidagogik 6ffnen, wenn ihre Konzepte auch auf piadagogische Pro-
blemstellungen angewendet werden sollen. Erst diese gegenseitige Ver-
mittlung wird die Weiterentwicklung einer Integrativen Pidagogik er-
moglichen. Auf keinen Fall ist es dabei hilfreich, wenn im Dialog mit
den Hauptstrémungen der Erzichungswissenschaft die verschiedenen
Spielarten der Humanistischen Pddagogik (Gestaltpidagogik, Integrative
Pidagogik®, TZI, Personzentrierte Pidagogik, Psychodramapidagogik)

2

Unter starker Bezugnahme auf K. Wilber spricht R. Fubr (2004) von einer
nIntegralen Pidagogik™ als einer Pidagogik mit dem Ziel eines grundlegen-
den Bewusstseinswandels. Das Anregende eines solchen Entwurfes kommt
dann besonders zum Tragen, wenn damit nicht gleich der Anspruch verbun-
den wird, wieder eine neue Richtung von Pidagogik zu eroffnen. H. Dauber
(2004) bezieht sich ebenfalls auf K. Wilber und unterstreicht u.a. mit dessen
Denkfiguren integrale, transpersonale und spirituelle Dimensionen einer Hu-
manistischen Pddagogik und Psychologie als wichtige, z.T. bisher zu wenig
beachtete Aspekte der Diskussion, aber auch von Haltungen in einer Ge-
meinschaft der Forschenden (dhnlich auch H. Ortmann 2004). Auch diese
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ihre Unterschiede mehr als ihre Gemeinsamkeiten betonen. Einzelne
Richtungen der Humanistischen Pidagogik mégen bestimmte Aspekte
des Lehrens und Lernens ausdifferenzieren oder unterschiedlich akzen-
tuieren. Dies ist in wissenschaftlichen und praktischen Prozessen not-
wendig und ein Hinweis fiir den professionellen Reifegrad einer Diszip-
lin, wenn dabei darauf geachtet wird, dass die Gesamtperspektive nicht
verloren geht. Manchmal gibt es aber auch in der Humanistischen Pida-
gogik einen Hang zu Zirkel- und Griippchenbildungen, oder es entwi-
ckeln sich Machtanspriiche einer Richtung iiber andere. Solche Phino-
mene sind menschlich, allzu menschlich, sollten aber selbstkritisch
beobachtet und abgewehrt werden. Alle Richtungen der Humanistischen
Pidagogik missen wieder mehr zusammenarbeiten, wenn diese neue
Sicht auf Lehren und Lernen eine groBere Verbreitung und héhere Ak-
zeptanz finden will. Dabei miissen wir uns mit verschiedenen anderen
Ansitzen auseinandersetzen, die ebenfalls Kompetenz- und Performance-
ebenen des Lehrer- und Pddagogenhandelns als ihr Thema ansehen (wie
z.B. Kijppert-Ansatz, neurodidaktische Orientierungen). Wir sollten dabei
verdeutlichen, dass ohne Personlichkeitsbildung und Organisationsent-
wicklung von pidagogischen Organisationen (Ho/zapfe/ 2005), in denen
Gesichtspunkte von Humanitit und dkonomischer Effizienz versthnt
werden, ein Trainieren von Softskills, Informationsverarbeitungs- und
kommunikativer Kompetenz, von Lernen des Lernens eine wert- und
richtungslose technizistische Piddagogik begiinstigt, die grundlegende
Werte von Aufklirung, Miindigkeit, Autonomie, Solidaritit und Okolo-
gie theoretisch wie praktisch aufgegeben hat.
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