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Uber dieses Buch

Dieses Buch stellt Theorie und Praxis der Integrativen Pad-
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wird eine alternative Padagogik entworfen, in der kogniti-
ves, emotionales und soziales Lernen eine Einheit bilden.
Dabei bleiben die deutschen, schweizer, amerikanischen
und ein hollandischer Mitarbeiter des Bandes nicht bei theo-
retischen Konzepten stehen, sondern geben einen Einblick
in ihre Praxis lebendigen Lehrens und Lernens. Der in den
USA unter dem Namen Confluent Education bekanntgewor-
dene Ansatz ist aus der Gestalttherapie hervorgegangen
und verwendet die erlebnisaktivierenden Methoden dieses
.. Verfahrens. Die Anwendungsmaoglichkeiten der Integrativen
Padagogik an Grund- und Hauptschulen, .in Literatur-, Ma-
thematik- und Sprachunterricht werden genauso dargestellt
wie ihr Einsatz in'der Sonderpadagogik, Erwachsenen- und
Altenbildung.

Uber die Autoren

Dr. theol., Dr. phil. Hilarion G. Petzold ist Professor am Insti-
tut St. Denis, Paris, und Lehrtherapeut am Fritz-Perls-Institut
fur Integrative Therapie. Er arbeitete bei lljine, Perls und
Moreno und entwickelte zahlreiche Konzepte Integrativer
Padagogik und Erwachsenenbildung. Veréffentlichungen:
Kreativitat und Konflikte (1973), Psychotherapie und Kérper-
dynamik (1974), Bildungsarbeit mit alten Menschen (mit E.
Bubolz) (1976). .

- Dr. pad. George I. Brown ist Professor an der Universitat von -
Californien. Er arbeitete bei F. S. Perls und entwickelte auf
der Grundlage der Gestalttherapie das Verfahren der Con-
fluent Education. Er leitete das Ford/Esalen-Forschungs-
projekt uber emotionales Lernen. Verdffentlichung: Human
Teaching for Human Learning. An introduction to Confluent
 Education (1971), u. a.



Gestalt-Padagogik
Konzepte der Integrativen Erziehung

Herausgegeben von Hilarion G. Petzold
und George I. Brown

Verlag J. Pfeiffer - Miinchen



Die amerikanischen Beitrige sind in »The Live Classroom. Innovation through
Confluent Education and Gestalt« bei Viking Press, New York, erschienen.

© 1975 by George Isaac Brown

Die aus diesem Werk iibernommenen Beitrige wurden iibersetzt von Karl Everding,
Hilarion Petzold und Ulrike Mathias.

Die Rechte zur Herausgabe im deutschen Sprachraum wurden von George 1. Brown
und von den deutschsprachigen Autoren dieses Buches auf Hilarion G. Petzold
iibertragen.

Fiir Barbara und
Judith Tatjana
H.P.

Alle Rechte vorbehalten!

Printed in Germany

Druck: G. J. Manz AG, Dillingen/Donau
Umschlagentwurf: Wolfgang Taube

© Verlag ]. Pfeiffer, Miinchen 1977
ISBN 3-7904-0252-4



Inhaltsverzeichnis

Vorwort

Einfiihrung: Hilarion G. Petzold
Gestaltpidagogik

Kapitel 1: Hilarion G. Petzold | Johanna Sieper
Quellen und Konzepte Integrativer Agogik . . . . . . . . . . .

Kapitel 2: George Isaac Brown
Menschlich sein heiflt integrativ sein

Kapitel 3: Thijs Besems

Uberlegungen zu intersubjektivem Unterricht in der Integrativen
Pédagogik = o o o v 5 osl Wi

Kapitel 4: Kurt Guss
Uber die gestalttheoretischen Grundlagen der Integrativen Pidagogik

Kapitel 5: Klaus W. Vopel

Lernen zwischen Thema und Interaktion. Die Themenzentrierte Inter-
aktion nach Ruth C. Cohn . . . . . . . .

Kapitel 6: Hilarion G. Petzold
Die Medien in der Integrativen Pidagogik

Kapitel 7: Walter Ziind
Schule und Integrative Pidagogik . .

Kapitel 8: Urs und Damaris Kdgi-Romano

Die demokratisch-kreative Schule oder der Versuch, das Magliche
zu verwirklichen . . . . . . . . & % 5 ;

Kapitel 9: Barbara Huber

Die Verinderung der Lehrerrolle bei der Anwendung von >con-
fluent education< im Deutsch- und Religionsunterricht an der Ein-
gangsstufe eines deutschen Gymnasiums

Kapitel 10: David N. McCarthy
Schreiben und der rote Gummiball

37

45

76

88

101

124

134

149

163



Kapitel 11: Thomas Y eomans
Gestalttheorie und Praxis im Literaturunterricht

Kapitel 12: Beverly Galyean
Gemeinsames Wachsen mit Gestaltmethoden im Franzdsischunterricht

Kapitel 13: Ulrike Mathias
Eltern als integrative Erzieher

Kapitel 14: Max Stolz
Erfahrungen mit Gestaltmethoden in der Erwachsenenbildung

Kapitel 15: Hilarion G. Petzold

Integrative Geragogik — die Gestaltmethode in der Bildungsarbeit
mit alten Menschen .

Kapitel 16: Astrid Schreyiogg

Methoden Humanistischer Psychologie und Integrativer Pidagogik in
der Ausbildung von Erziehern ; s oa @

Kapitel 17: Ike und Wolf Huy
Gestalttherapie und Gestalttraining in der Lehrerbildung. . . .

Kapitel 18: Ruedi Signer

Moglichkeiten und Grenzen der Integrativen Pidagogik in &ffent-
lichen Schulen . . . . . . . <« s o .

Sachregister
Personenregister

Mitarbeiterverzeichnis

170

178

185

201

214

247

259



Vorwort

'In dem vorliegenden Buch werden unter dem Oberbegriff »Gestaltpid-
agogik« zwei Ansitze integrativer Erziehungs- und Bildungsarbeit vor-
gestellt: die Confluent Education, die von George I. Brown und seinen Mit-
arbeitern an der University of California, Santa Barbara, entwickelt wurde,
und die Integrative Agogik, die von Hilarion G. Petzold und Therapeu-
ten und Piddagogen des »Fritz-Perls-Instituts fiir Integrative Therapie, Ge-
stalttherapie und Kreativititsférderung«, Diisseldorf, konzipiert wurde. Ein
weiterer Ansatz, das Themenzentrierte Interaktionale System von Ruth
Cobn, ist mit einem Beitrag vertreten. Der Gestaltansatz will fiir den
Menschen, der als eine Leib-Geist-seelische-Ganzheit im sozialen &kologi-
schen Umfeld verstanden wird, eine ganzheitliche Agogik entwickeln, die
neue Wege des Lehrens und Lernens geht. Ihr Ziel ist es, zu menschlicherem
Lernen fiir eine menschlichere Gesellschaft beizutragen. Um dieses Ziel zu
erreichen, ist ein komplexes agogisches Konzept und eine Praxis er-
forderlich, in der kognitives, emotionales, somatomotorisches und soziales
Lernen verbunden werden und die auf das Lebensganze des Menschen ge-
richtet ist. Wir verwenden deshalb den Begriff »Integrative Agogik«, weil er
Pidagogik, Andragogik und Geragogik umfaflit und die Forderung nach
einer éducation permanente einschliefit.

Auf der Grundlage der Gestalttherapie (F. Perls, P. Goodman), der
Humanistischen Psychologie (Ch. Biibler, A. Maslow) und Gedanken exi-
stentialistisch-phanomenologischer Philosophie (G. Marcel, M. Merleau-
Ponty) wird versucht, Konzepte zu einer alternativen Agogik zu ent-
wickeln. Wir beabsichtigen nicht, eine geschlossene Theorie vorzulegen, son-
dern Konzepte, die miteinander in Korrespondenz stehen und zu weiterer
Auseinandersetzung anregen sollen. Diese Konzepte sind aus der praktischen
Arbeit der Mitarbeiter an diesem Band hervorgegangen, und so sind unter-
schiedliche Akzente gesetzt worden. Dies wird dem aufmerksamen Leser
insbesondere bei den Beitrigen der amerikanischen Autoren auffallen, die
in ihrem Ansatz stirker von der Schulpidagogik bestimmt sind. Im Hin-
blick auf die Ubersetzung des Begriffes Confluent Education kamen die Her-
ausgeber iiberein, dafl er am treffendsten mit »Integrative Pidagogik«
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wiedergegeben sei. Er wird deshalb in den Beitrigen der amerikanischen
Mitarbeiter durchgehend so iibersetzt.

Die Mehrzahl der Autoren dieses Bandes berichten aus der Praxis
lebendigen Lehrens und Lernens. Sie versuchen fiir den Pidagogen deut-
lich zu machen, wie die Konzepte und Methoden der Gestaltarbeit in
Schule, Erwachsenenbildung, Geragogik und beruflicher Weiterbildung ein-
gesetzt werden konnen. Die theoretischen Arbeiten stellen den Versuch
dar, eine effiziente Praxis zu fundieren. Dafl wir hier noch am Anfang einer
Entwicklung stehen, ist uns bewufit. Die Erfolge in der Praxis ermutigen
uns, die eingeschlagene Richtung weiter zu verfolgen und auf dem Wege
zu menschlicheren Formen des Lehrens, Lernens und Zusammenlebens wei-
terzugehen.

Eine Reihe von Beitrigen zum Thema dieses Buches, die hier aus Platz-
griinden nicht mehr Aufnahme finden konnten, werden in der Zeitschrift
»Integrative Therapie« verdffentlicht.

George 1. Brown, Hilarion G. H. Petzold,
University of California, Fritz-Perls-Institut fiir Integrative
Santa Barbara Therapie, Diisseldorf



Einfiihrung
Hilarion G. Petzold

Gestaltpadagogik

Unter dem Begriff »Gestaltpidagogik« kann eine Reihe von Ansitzen
zusammengefaflit werden, die auf dem Hintergrund der Humanistischen
Psychologie, des Existentialismus und Experientialismus entstanden sind
und in wesentlichen Konzepten ihrer Theorie und Praxis auf der Gestalt-
therapie von F. S. Perls und Panl Goodman aufbauen. Die Gestalttherapie
selbst hat ihre Wurzeln in der Psychoanalyse, der Gestalttheorie und im
existentialistisch-phinomenologischen Denken. Sie ist auf ein ganzheitliches
Erfassen der Wirklichkeit gerichtet. Es geht ihr um den ganzen, den »wirk-
lichen« Menschen in seiner Welt, um die Beseitigung von Entfremdung in
der Beziehung zu sich selbst, zu den Mitmenschen und zur Umwelt. Perls
hat, ehe er fiir sein Verfahren den Namen »Gestalttherapie« prigte, seinen
Ansatz als »Methode der Personlichkeitsintegration« bezeichnet (Perls,
1948). In seiner therapeutischen Entwicklung erweiterte er das Therapie-
konzept zu einer allgemeinen Theorie und Methodologie des Wachstums
der menschlichen Potentiale (an overall concept of growth of human poten-
tial, Perls, 1966). Das Fordern von Wachstumsprozessen (facilitating of
growth) wird fiir Perls die zentrale Aufgabe, an der alle Humanwissen-
schaften mitwirken miissen. Er fordert deshalb, daf} »die artifizielle Tren-
nung zwischen dem Philosophen, Pidagogen und dem Psychotherapeuten
aufgehoben werden soll; denn all diesen Disziplinen (approaches) geht es
um Wachstum, um Lernen und Integration. Sie stellen die Grundformen
menschlichen Denkens und Handelns dar, die jedem Menschen eigen sein
sollten. Jeder Mensch sinnt iiber das Leben nach, jeder kann lehren, jeder
kann heilend wirken und Wachstum fordern« (Perls, 1969c).

Perls hat versucht, diese Postulate in einer Lebens- und Lerngemeinschaft
zu realisieren, die er am Ende seines Lebens in Canada am Lake Cowichan
griindete (Stevens, 1970; Petzold, 1970). Diese Gemeinschaft sollte zu einem
Ort werden, »wo es Menschen wieder mdglich wird, zu wirklichen Menschen
(real people) zu werden« (Perls, 1969c). Perls trifft sich hier, wie in so vie-
lem, mit Konzepten Jean Jaques Rousseaus, der im »Emile« die Menschen-
bildung als das Hauptziel einer natiirlichen Erziehung fordert, »denn der
erste und vornehmste Beruf des Menschen ist, Mensch zu sein« (Rowusseas,
1971).



Perls Gestaltkibbuz als gestaltpidagogische Gemeinschaft in der Wildnis
Canadas kann nicht im Sinne einer Robinsonade eines naiven »zuriick zur
Natur« verstanden werden — und auch Rousseans Konzepte liegen jen-
seits einer solchen Naivitdt (vgl. Rang, 1965; Vofler, 1963) —, sondern er
sollte ein »leader breader place« (Perls, 1969b) werden, in dem Menschen
zu sich selbst kommen und zu anderen finden kénnen, um an einer mensch-
licheren Welt und Gesellschaft mitzuarbeiten: »Erst mufl ich mich finden,
um dir begegnen zu kénnen. Ich und du, das sind die Grundlagen zum Wir,
und nur gemeinsam kénnen wir das Leben in dieser Welt menschlicher ma-
chen« (Perls, 1969c).

Perls hat mit den Konzepten des Wachstums, der Ganzheit, der Aware-
ness als wacher Bewufltheit im Hier und Jetzt, des Lernens durch Erleben,
der Verantwortung als Fihigkeit zu antworten (responsibility/response-
ability) und der Betonung des Selbstregulations- und Selbstverwirklichungs-
prinzips von Goldstein und Maslow die Grundlagen fiir die Gestalttherapie
gelegt und fiir die Gestaltpidagogik vorbereitet. Durch die zahlreichen
Spiele und Ubungen zur Schulung der Awareness und der Kommunikation
(Perls/Lewitzky, 1970; Stevens, 1975), die zum Teil dem Psychodrama
Morenos entlehnt worden sind, und durch die Techniken und Methoden zum
Ausldsen von und Umgehen mit Emotionen hat er die Methodologie fiir eine
Therapie und Pidagogik geschaffen, die den Bereich der Emotionen, der
sozialen Interaktion besonders gut handhaben konnen.

Perls selbst hat der pidagogischen Arbeit im Bereich von Schule und Wei-
terbildung keine groflere Aufmerksamkeit geschenkt, wenngleich er pidago-
gische Unternehmungen wie die Arbeit Janet Ledermans (1970) mit schwer
erziehbaren Kindern und die Bemithungen George I. Browns zur affektiven
Erziehung sehr geférdert hat.

Im Hinblick auf pidagogische Konzeptionen hat die Gestalttherapie in
Paul Goodman einen ihrer profiliertesten Vertreter. Goodmans sozialkri-
tische Ideen und Uberlegungen zu alternativen Moglichkeiten der Erziehung,
der Schule, des Lebens sind, wie Theodor Roszak (1972) gezeigt hat, we-
sentlich von seiner Arbeit als Gestalttherapeut geprigt. Goodman hat stir-
ker als Perls den gesamtgesellschaftlichen Zusammenhang ins Auge gefafit,
in den Therapie und Pidagogik verflochten sind und an dem sie leiden.
Die »Absurditit«, in der junge Menschen aufwachsen (Goodman, 1965),
zwingt den einzelnen zu Alternativen, wenn er iiberleben will. In seinem
autobiographischen Roman »Marking Do« (1964) sagt Goodman iiber
einen jungen Mann, der in dieser Gesellschaft nicht zurechtkam: ». . . fiir ihn
— und nicht nur fiir thn — gab es in unserer Gesellschaft keinen Ausweg.
Als er die entscheidende Frage gestellt hatte und fiinfzehn Experten auf der
Estrade keine Antwort fiir thn fanden, war er hellsichtig auf die hundert-
prozentige amerikanische Antwort gestoflen: Do it yourself. Wenn es keine
Gemeinschaft fiir dich gibt, junger Mann, dann junger Mann, schaff sie dir
selbst.« Diese Aktion, die eigene Sache in die Hand zu nehmen und »eine
Linie zu ziehen«, um sich von der entfremdeten und entfremdenden Ge-
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sellschaft abzusetzen und das eigene Menschsein zu retten, hat Goodman in
seinem literarischen Werk und seiner Lebenspraxis immer wieder demon-
striert. In seinen Essays iiber »Schulpflicht und Fehlerziehung« und »Die
Gesellschaft der Gelehrten« (1964) kimpft er engagiert gegen das entperson-
lichte, technokratische Schul- und Universititssystem, das an den Bediirfnis-
sen und Notwendigkeiten der jungen Generation vorbeigeht. Goodman ruft
in diesem Werk auf, die herkémmlichen Hochschulen zu verlassen und alter-
native Hochschulen zu organisieren — und diese Einrichtungen kdnnen ent-
stehen und konnen bestehen (Roszak, 1972).

Goodman formuliert die Strategien fiir die Gestaltpidagogik als alterna-
tive Pidagogik, indem er zum machbaren Widerstand der Betroffenen auf-
ruft. Die groflen und letztendlichen Verinderungen der Gesellschaft kénnen
nicht durch Theoretisieren geschehen, sondern durch konkretes Handeln von
einzelnen Gruppen in der Lebenssituation, die Handeln erforderlich macht,
wo die Umstinde zum Handeln zwingen. »Wir sehen, dafl jeder, der noch
Leben und Energie besitzt, eine natiirliche Kraft verkorpert und sich heute
unnatiirlichen Zwingen ausgesetzt sieht. Und nun, bei einem offensichtlich
trivialen Anlaff, der nichtsdestoweniger eine Schliisselfunktion hat, setzt er
sich ab! Der nichste Schritt, den er unternehmen mufl, ist nicht unklar oder
schwierig, er ist praktisch vorgezeichnet; er wird sogar gewaltsam von der
Gesellschaft nahegelegt! Die moderne Gesellschaft 1488t einen nicht einfach da-
sein — sie ist zu total, sie zwingt einen« (Goodman, 1962).

Die gestaltpidagogischen Ansitze setzen sich von der biirokratischen,
sozial- und unterrichtstechnologisch bestimmten Schulpidagogik genauso ab,
wie von den idealistischen Konzeptionen der klassischen Bildungstheorien
oder politisch radikalen Forderungen totaler Revolutionen. Es ergeben
sich Berithrungspunkte zu den »antipidagogischen« Konzepten von Illich
(1971) und Braunmiibl (1975), obgleich Goodman und die Vertreter der
Gestaltmethode eher von einer »Alternativpidagogik« sprechen, weil in
jedem »anti« ein reaktives Element eingeschlossen ist, durch das freie und
kreative Entfaltung beeintrichtigt wird. Es ist aber nach Goodman eine
Frage der Wahl: in welchen Bedingungen will ich leben, was lasse ich mit
mir machen, welchen Situationen will ich mich aussetzen — oder will ich
Situationen in die Hand nehmen und sie verindern? »Frei wihlen konnen
heifit nicht sich beliebig verhalten, sondern auf Wirklichkeit antworten«
(Goodman, 1969). Aufgabe und Zielsetzung der gestaltpidagogischen Ver-
fahren ist es, auf die Wirklichkeit unseres Schul- und Bildungssystems zu
antworten, was letztlich auch eine Auseinandersetzung mit den Bedingun-
gen der Gesellschaft impliziert, die dieses System hervorgebracht hat. »Die
komplizierten und verwirrenden Verhiltnisse unserer Zeit erfordern einen
Neuansatz im Denken, und dazu brauchen wir die Beteiligung aller, be-
sonders aber der Jugendlichen ... Wir miissen Formen der praktischen Lehre
entwickeln, die keinen ausbeuterischen Charakter haben« (Goodman, 1972).
Die Gestaltverfahren entwerfen eine alternative Pidagogik, die neue Mog-
lichkeiten sucht und bietet, in der herkdmmlichen Schule auf neue Weise
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zu arbeiten, um sie auf diesem Wege »von innen« zu verindern (vgl. Signer,
dieses Buch), oder Alternativschulen bzw. alternative Bildungseinrichtungen
aufzubauen, um sie den konventionellen Schulen kontrastierend an die Seite
zu stellen (vgl. Kigi-Romano, dieses Buch) und auf diese Weise eine Heraus-
forderung »von auflen« zu schaffen. »Es ist hoffentlich deutlich, daff ich
nicht an irgendein besonderes Erziehungsexperiment oder eine Erzie-
hungsideologie denke, wie z. B. Goddard, Antioch, Sabra Lawrence usw., die
auf demokratischen Vollzug, gemeinschaftliches Leben, Gemeinschaftsdienst,
individuelle Entwicklung, Kreativititsférderung usw. ausgerichtet sind.
Das alles sind gute Sachen, doch ich schlage einfach vor, Lehren und
Lernen nach seinen eigenen Gesetzen zu sehen. Studenten und Lehrer
mogen sich durchaus auf traditionelle Weise zusammenfinden, ganz wie
es ihnen ihr Interesse nahelegt, jedoch ginzlich losgeldst von der exter-
nen Kontrolle der Administration, biirokratischen Maschinerie und an-
deren Auswiichsen, in denen unsere Gelehrtengesellschaft versumpft ist.«
Goodman plidiert fiir kleine, {iberschaubare Institutionen mit Klassengro-
flen von 12-15 Studenten und einer Gesamtbelegschaft von 120-150 Ler-
nenden. Goodman sieht eine grofle Gefahr in den repressiven Tendenzen
der Gesellschaft gegeniiber solchen Experimenten. ». .. das praktische soziale
Problem ist oft nicht, die Gesellschaft dazu zu bekommen, gute Schulen ein-
zurichten, sondern, wie wir gesehen haben, davon abzuhalten, was auch im-
mer an guter Erziehungsarbeit aufkommt, zu versklaven oder zu zerstoren.
Wenn die offiziellen Schulen der Gesellschaft zu stark in die Erziehung hin-
einpfuschen, bleibt die Frage offen, ob damit nicht mehr zerstért und ka-
puttgemacht wird. Die meisten unserer Schulen sind im gegenwirtigen Zeit-
punkt so beschaffen, dafl ich fiirchte, dafl viele unserer besten jungen Leute
eine bessere, wenn auch sehr unvollkommene Bildung erhalten wiirden,
wenn sie ihren Impulsen folgen und diese Schulen verlassen wiirden; und
sicherlich sollten sich auch mehr Lehrer stark machen, selbst auf das Risiko
hin, hinausgeschmissen zu werden« (Goodman, 1964). Alternativschulen
innerhalb der Gesellschaft, jedoch nicht gebunden an ihre biirokratischen und
sozialtechnischen Zwinge, und alternatives Arbeiten von Lehrern in den
offentlichen Schulen sieht Goodman als Moglichkeiten an, langfristig verin-
dernd in der Gesellschaft zu wirken.

Leider sind von den amerikanischen Ansitzen der Gestaltpidagogik
(Brown, 1971; Cohn, 1975) die bedeutsamen Impulse Paul Goodmans nicht
aufgenommen worden. Es geht ihnen damit eine kritische Dimension und
der iibergeordnete gesellschaftlich-politische Bezug verloren, der ohnehin der
humanistischen Psychologie und Psychotherapie vielfach mangelt. Unter den
Pidagogen, die im Bereich der Gestaltbewegung anzusiedeln sind, nimmt als
einziger G. B. Leonard, der als Direktor am Esalen Institut mit Perls in
direktem Kontakt stand, in seinem Buch »Education and Ecstasy« (1968),
das er als »Anschlag auf die ordentliche Schule« versteht, die kritische Li-
nie in der Gestaltpiadagogik auf, ohne allerdings Goodmans politische Im-
plikationen weiter zu entwickeln.
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Die Gestaltpiadagogik hat sich in den vergangenen Jahren in verschiede-
nen Strémungen entwidkelt, die alle auf dem gemeinsamen Grund der Theo-
rie und Praxis der Perlsschen Gestalttherapie stehen. Zum Teil wurden An-
sitze aus anderen philosophischen und pidagogischen Strémungen inkor-
poriert, die dem Hauptziel gestaltpidagogischer Erziehung forderlich wa-
ren: menschlicheres Lernen fiir eine menschlichere Gesellschaft.

Es konnen drei wesentliche gestaltpidagogische Richtungen unterschieden
werden;
1. Confluent Education
Der gestaltpiadagogische Ansatz der Confluent Education wurde von George
I. Brown und seinen Mitarbeitern an der University of California in Santa
Barbara als innovative Methode der Schulpidagogik entwickelt. Dabei
wurde unmittelbar auf die Arbeit von F. S. Perls zuriickgegriffen, um die
Dimension des affektiven Lernens und der Kreativitit fiir den Unterricht
zu erschliefen. Das in Zusammenarbeit mit dem Esalen Institut durch-
gefithrte und von der Ford Foundation finanzierte DRICE-Projekt war
auf die Schulsituation abgestellt und fand in zwei Publikationen (Brown
(1971; 1975) und zahlreichen Einzelverffentlichungen seinen Niederschlag.
Confluent Education ist auf das »Zusammenfliefen« (confluence) von
kognitiver und affektiver Erziehung zentriert. Thre Hauptkonzepte werden
von Phillips (1977) und Brown (dieses Buch) dargestellt. Zur Praxis vgl.
Brown/Petzold, 1977.
2. Integrative Pidagogik
Dieser Ansatz gestaltpiadagogischer Arbeit wurde von Hilarion G. Petzold
und therapeutischen und pidagogischen Mitarbeitern des »Fritz Perls Insti-
tuts fiir Integrative Therapie, Gestalttherapie und Kreativitidtsforderunge,
Diisseldorf, entwickelt, und zwar zunichst als multimodaler agogischer An-
satz fiir die Erwachsenenbildung (Petzold, 1971; Petzold/Sieper, 1970), Al-
tenbildung (Petzold/Bubolz, 1976) und Vorschulpidagogik (Petzold/
Geibel, 1972). Spiter wurde die Schulpidagogik (Besems, dieses Buch)
einbezogen. Neben der Gestalttherapie wurde auf das Psychodrama
Morenos und das therapeutische Theater Iljines zuriickgegriffen, um kogni-
tives, affektives, somatomotorisches Lernen im sozialen und &kologischen
Feld zu verwirklichen. Im Unterschied von Confluent Education wird der
Dimension des Leibes durch Atem- und Bewegungserziehung (Petzold/Ber-
ger, 1974; Petzold, 1977) groflere Bedeutung beigemessen und wird an die
Tradition europiischer Philosophie und Pidagogik angekniipft. Auf dieser
Grundlage versteht sich Integrative Pidagogik als »angewandte Anthro-
pologie«.
3. Themenzentrierte Interaktion
Als der dritte Ansatz, der der Gestaltpidagogik zugeordnet werden kann,
soll das Themenzentrierte Interaktionale System (TZI) betrachtet werden,
das Ruth Cobn mit ihren Mitarbeitern »Workshop Institute for Living
Learning« (W.I.L.L.) entwickelt hat und das auf das Lernen des einzelnen
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in der Gruppe unter lebendiger Einbezichung des Stoffes abzielt. Dabei gilt
es, die Balance zwischen dem Thema (Es), dem Individuum (Ich) und der
Gruppe (Wir) zu finden. Die Methode von Cobn greift fiir wichtige Regeln
auf Prinzipien der Gestalttherapie zuriick und griindet im Experientialismus
und der Humanistischen Psychologie, wobei Ruth Cohn als Analytikerin
das Erbe der Psychoanalyse fruchtbar in ihren Ansatz zu integrieren weifl.
TZI wird in Schule und Erwachsenenbildung — hier besonders in der Aus-
bildung von Pflege-, Sozial- und Erziehungsberufen — eingesetzt und hat in
den deutschsprachigen Lindern von den gestaltpidagogischen Verfahren
die weiteste Verbreitung gefunden. Die Methode wird in zahlreichen Ver-
dffentlichungen und Praxisberichten dargestellt (Cohn, 1975; Kriger, 1973;
Vopel, 1972, und dieses Buch).

Die gestaltpadagogischen Ansitze sind noch in der Entwicklung, und der
Entwicklungs- bzw. Wachstumsgedanke gehort zu ihren zentralen theoreti-
schen Primissen. Fiir die Gestaltpidagogik wie fiir die Gestalttherapie
ist »Leben Prozef, der sich in jedem Setting zu jeder Zeit neu vollzieht und
deshalb bestindig newe Wahrnebmungen und neue Integration erfordert.«
Gestaltpidagogische und -therapeutische Theorie und Praxis impliziert
deshalb bestindige Weiterentwicklung und die kreative Mitarbeit eines
jeden, der sich gestaltpidagogisches Denken und Handeln zu eigen machen
will.
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Kapitel 1
Hilarion G. Petzold, Johanna Sieper

Quellen und Konzepte Integrativer Agogik

Integrative Agogik versteht sich als einer der immer wieder gemachten Ver-
suche, Lehren und Lernen, den Prozefl der Wissensaneignung und Selbst-
verwirklichung neu zu bestimmen und prignant zu machen. Wir verstehen
unsere Ansitze als Versuche, Experimente, Entwiirfe und sprechen ganz be-
wuflt von »Konzepten« Integrativer Agogik, weil zum gegenwirtigen Zeit-
punkt eine geschlossene Theorie weder vorgelegt werden kann noch soll. Ja
wir sind der Auffassung, daf} ein geschlossenes System der Dynamik der
Verinderung im individuellen und kollektiven historischen Vollzug nicht
gerecht wird.

Leben ist Prozefl, der sich in jedem Setting, zu jeder Zeit neu wvollziebt
und deshalb bestindig newe Wahrnehmungen und neue Integration er-
fordert. Personale, soziale und wissenschaftliche Systeme sind daher stindig
in Fluf}, stindig in der Entwicklung, so daf eine statisch-strukturelle Be-
trachtungsweise ohne eine prozessuale und phinomenologische uns nicht még-
lich erscheint. Fiir agogisches Handeln sind Festschreibungen in besonderer
Weise problematisch, weil Inhalte und Ziele sich aus einem sich bestindig
wandelnden historischen und gesellschaftlichen Kontext #nd der personlichen
Position derjenigen herleiten, die in der piadagogischen Interaktion stehen
(vgl. Petzold, dieses Buch S. 111 f.). Wir sehen Konzepte als Elemente einer
Theorie und Praxis, die, bezogen auf konkrete Situationen, miteinander
korrespondieren bzw. durch die in einer Situation befindliche Personen mit-
einander in Kontakt, Austausch und Auseinandersetzung stehen. Ein solcher
Prozef der Ko-respondenz, des gemeinsamen Antwortens auf die Fragen
einer bestimmten Situation ermdoglicht Integration: die Integration zwi-
schenmenschlicher Wirklichkeit, 6kologischer Realitit, sozialer, konomi-
scher und politischer Konstellationen, historischer Zusammenhinge. Die Los-
l16sung von personlicher Biographie und historischer Situation erscheint uns
bei der Entwicklung von agogischen Konzepten nicht mdglich, denn sie wer-
den von Menschen fiir Menschen zu einem konkreten Zeitpunkt gedacht. Die
Pidagogik eines Sokrates ist nicht unsere Pidagogik, was nicht heiflt, dafl
sie fiir uns nicht bedeutungsvoll sein kann. Wenn sie etwas enthilt, das
uns in unserer spezifischen Situation betrifft und das wir uns fiir unseren
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Lebenszusammenhang zu eigen machen konnen, wird sie zu einer neuen,
zu unserer Sache.

Wir haben Theoreme und Konzepte zu einer Integrativen Agogik zu
einem Teil aus den Erfordernissen abgeleitet, die sich fiir uns in konkreten
pidagogischen Situationen ergaben, zu einem anderen Teil unter direktem
Bezug auf philosophische und pidagogische Traditionen, in denen wir auf-
gewachsen sind, mit denen wir uns beschiftigt haben, zu denen wir Kon-
sens finden konnten oder von denen wir uns absetzen mufiten. In diesem
Prozefl personlicher Korrespondenz mit unserer Geschichte, unserer Tradi-
tion, unserer Lebens- und Arbeitssituation, der Ko-respondenz mit unseren
Freunden, Kollegen, in Gesprichen der Autoren miteinander, sind die »Kon-
zepte« entstanden. Dabei mufiten wir oftmals feststellen, dafl unsere Ge-
danken keineswegs immer »neu« waren, sondern zu anderen Zeiten, an
anderen Orten, von anderen Menschen in #hnlicher Form gedacht und prak-
tiziert worden waren. Diese Feststellung war fiir uns frustrierend und be-
kriftigend zugleich. Wir sind zu der Auffassung gekommen, daff pidago-
gische Situationen von ihrer Struktur her bestimmte Fragestellungen und
Losungsméglichkeiten implizieren, die in jeder Zeit spezifisch »neu« aktuali-
siert werden miissen.

I. Integrative Ansitze in der pidagogischen Tradition

Wir wollen im folgenden versuchen, einen kursorischen Uberblick iiber
Modelle und Konzepte in der pidagogischen Tradition zu geben, die das
Anliegen einer Integrativen Agogik formuliert und praktiziert haben.

Die anthropologischen Konzepte von der Ganzheit des Menschen, von
der Begegnung zwischen Menschen und des Eingebundenseins in den Lebens-
raum sowie der pidagogische Ansatz einer umfassenden Bildung, die den
Korper, das Gefithl und die Verstandeskrifte im Sinne einer Integration
von Wirklichkeit einbezieht, lassen sich in der pidagogischen Literatur seit
dem Altertum immer wieder auffinden. In der griechischen Antike umfafite
der Unterricht Leibesiibung, Musik, Drama, Geschichte, Naturkunde und
endete mit der Aufnahme als voller Biirger, der das politische und kulturelle
Leben des Staates mittrigt. Ziel der Erziehung war die Kalokagathie, die
Schénheit des Leibes und der Seele (Jaeger, 1959; Marrou, 1957). Fiir das
pidagogische Denken hat diese Epoche in der herausragenden Gestalt des
Sokrates einen grundsitzlichen Beitrag geleistet. Sokrates stellt in seinem
personlichen Leben und in seinem erzieherischen Wirken Methoden und
Prinzipien heraus, die keine Pidagogik mehr verlieren sollte: das Ver-
stindnis fiir die Sachzusammenhinge, fiir die Alltagsdinge, die Staats-
geschifte und die Sittlichkeit sind nur vom Zentrum der eigenen Person-
lichkeit her moglich, genauso wie Wissenschaft ohne die persénliche Ent-
scheidung und Verantwortung nicht betrieben werden kann. Die sokratische
Pidagogik setzte damit ein Erziehungsziel, das auch in der Integrativen
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Pidagogik und der Integrativen Gestalttherapie zentrale Bedeutung hat
(vgl. Phillips, 1977; Perls, 1975). Auch die sokratische Methode der Mieu-
tik, das Helfen zum eigenstindigen Finden von Erkenntnissen, hat in Ge-
stalttherapie und -pidagogik mit dem Konzept des »facilitating« eine Ent-
sprechung. Der Pidagoge ermdglicht durch seine Haltung und sein Vor-
gehen, daff der Lernende selbstindig Erfahrungen und Erkenntnisse ge-
winnen kann. Das Lernen geschieht im Rhythmus des Schiilers/Klienten.
Auf diese Weise wird Lernen zu einem organischen Wachstumsprozef}, wer-
den Lernerfahrungen integriert und nicht iibergestiilpt. Dieses umfassende
Bildungskonzept erfihrt schon mit der Ausbildung der sieben Kiinste unter
dem Einfluf der Sophisten eine Einschrinkung, die das gesamte abend-
lindische Bildungswesen bis in die Neuzeit bestimmen sollte (Hoffmann,
1955). Obgleich im Mittelalter, insbesondere in der hofischen Bildung
(Wiibr, 1950), sich integrative Ansitze weiterhin finden, tritt die For-
derung der intellektuellen Fihigkeiten mehr und mehr in den Vorder-
grund, eine Entwicklung, die in der Aufklirung, im Rationalismus und in
der klassisch-idealistischen Epoche kulminieren sollte.

Von den zahlreichen integrativen Gegenbewegungen zu dieser Tendenz
im piadagogischen Denken — wir mdchten hier nur auf Montaigne (Fried-
richs, 1949) verweisen — seien die wichtigsten Ansitze, die fiir eine Inte-
grative Agogik Bedeutung haben, kurz angesprochen. An erster Stelle steht
fiir uns hier Jean Jaques Roussean. In seinem Entwurf versucht er, die Ent-
fremdung des Menschen von seinem natiirlichen Lebensraum zu iiberwinden,
eine Bildung aller seiner Fihigkeiten in Angriff zu nehmen, um so die grofit-
mogliche Entfaltung seiner Individualitit zu erreichen. Bei Perls und
bei Roussean stehen die unverbildeten, natiirlichen Bediirfnisse des Indi-
viduums im Vordergrund (Rang, 1965), werden die herrschenden sozialen
Bedingungen angegriffen, weil sie die natiirliche personliche Entfaltung
einengen, fehlleiten oder unmdglich machen (vgl. Vofler, 1963; Roszak,
1972). Ein natiirliches Zusammenleben in einem gesunden Gkologischen
Raum wird von Rowussean und von Perls postuliert und vom Begriinder der
Gestalttherapie auch im Modell des »Gestaltkibbuz« am Lake Cowichan
in Kanada realisiert (Stevens, 1970; Petzold, 1970), dies aber nicht im Sinne
eines naiven »Zuriick zur Natur« — was auch Rowusseaus Position mifi-
verstehen hiefle —, sondern durch das Aufbauen von alternativen Lebens-
und Lernmodellen (Perls, 1969; Goodman, 1969, 1972). Perls wie auch
Goodman sind der Auffassung, dafl Gestalttherapie und Gestaltpidagogik
Menschen helfen sollen, »wieder zu wirklichen Menschen (real people) zu
werden«, und stimmen damit Roussean zu, der im »Emile« Menschenbil-
dung als wichtigstes Ziel einer natiirlichen Erziehung fordert, »denn der
erste und vornehmste Beruf des Menschen ist, Mensch zu sein« (Roussean,
1971, 14). Roussean wie auch Perls vertrauen in die Selbstregulation des
Organismus, sofern diese nicht durch ein »toxisches« Umfeld gestort wird,
und betonen die ganzheitliche Férderung des Korpers, der Sinne, der Ver-
standeskrifte, der sittlichen Entscheidungsfihigkeit und Verantwortung.
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Auch die Bedeutung, die Roussean der manuellen Titigkeit beimifit — die
Kronung der Erziehung im Alter zwischen zwdlf und fiinfzehn Jahren
ist das Erlernen eines Handwerks —, wird von der Integrativen Pidagogik
geteilt.

Bei den Philanthropen, insbesondere bei Salzmann (1744-1811), und im
Neuhumanismus kommt das Thema der Menschenbildung zur stirkeren Ent-
faltung (Dietrich, 1963). Herder hat in seinen »Briefen zur Forderung der
Humanitidt« (1793) und zur »Erziehung des Menschen zum Menschen« das
Element der Begegnung mit anderen Menschen zum Hauptthema seiner
padagogischen Uberlegungen gemacht. Er begreift den Menschen als leben-
dige Einbeit, in der das Biologische, Seelische und Geistige zusammenwirken
(Berger, 1933; Reble, 1954). Von besonderer Bedeutung jedoch ist die For-
derung nach einer éducation permanente: »Wir sind nie Menschen ge-
wesen, bis wir zu Ende gelebt haben.« Einen weiteren integrativen Ansatz
finden wir bei Schleiermacher (1768-1834). In seiner Theorie der fiinf
Lebensordnungen legt er einen Entwurf zu einer umfassenden Bildung vor.
Er mifit der emotionalen und sozialen Erziehung grofle Bedeutung zu,
weil er annimmt, dafl sich der Mensch in seiner Einmaligkeit nur finden
kann, wenn er sich dem Du und dem Wir 6ffnet: »Wer sich zu einem be-
stimmten Wesen bilden will, dem mufl der Sinn gedffnet sein fiir alles, was
er nicht ist... Nur wenn er von sich bestindig fordert, die ganze Mensch-
heit anzuschaun und jeder andern Darstellung von ihr sich und die seinige
entgegenzusetzen, kann er das Bewufltsein seiner Eigenheit erhalten: denn
nur durch Entgegensetzung wird das einzelne erkannt.« Schleiermacher
formuliert hier einen Zusammenhang, der in der Integrativen Therapie und
Pidagogik zentral steht: Identitit kann nur durch Grenzziehung gefun-
den werden (Petzold, 1974). Von besonderer Bedeutsamkeit ist, dafl
Schleiermacher das gesamte Sozialisationsfeld als Bildungsbereich sicht. Die
Familie wird als Bildungsinstanz par excellence gesehen, in der alle er-
zieherischen Moglichkeiten zusammenfliefen. Schleiermacher nimmt eine
gewisse Polarisierung zwischen Familie und dem Alltagsleben, in denen die
emotionale und sittliche Erziehung stattfindet, und der Schule vor, die stir-
ker auf das Vermitteln von Fihigkeiten und Kenntnissen gerichtet ist.
Doch auch diese Polarisierung wird nicht als scharfe Trennung gesehen. Auf
das »Zusammenwirken« kommt es an. In seinem ganzheitlichen und dialek-
tischen Denken nimmt Schleiermacher die Entwicklungen der Reformpid-
agogik und der pidagogischen Ansitze der Humanistischen Psychologie und
Gestaltbewegung vorweg. Er geht in seinem pidagogischen Konzept von
der Gegenwart aus. Pidagogisches Handeln im Hier und Jetzt hat zwar die
Zukunft im Auge, jedoch diirfen die angestrebten Ziele nicht zu einer
» Aufopferung des Moments« fiithren. Die Gegenwartszentriertheit des kind-
lichen Erlebens und die Zukunftsorientiertheit des pidagogischen Handelns
schlieflen sich nicht aus: »Das Kindsein muff das Menschwerden nicht hin-
dern und das Menschwerden nicht das Kindsein.« In #Zhnlicher Weise kon-
vergieren im Ansatz der Integrativen Agogik Gegenwart und Zukunft im
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Konzept des Wachstums als einem Geschehen, das in der Gegenwart ge-
schieht, auf die Zukunft gerichtet ist, sich gleichsam von Gegenwart zu
Gegenwart organisch fortentwickelt. Noch in einem weiteren Punkt be-
rithren sich die Ideen Schleiermachers mit denen der Integrativen Agogik.
Er sieht Erziehung in einem und fiir einen spezifischen Lebenszusammen-
hang. Die Menschen auf diesen vorzubereiten ist aber nur eine Aufgabe der
Pidagogik, die sich ansonsten in Anpassung erschopfen wiirde. Erziehung
muf} deshalb in gleicher Weise darauf abzielen, bestehende Verhiltnisse zu
verdndern. Sie wird von der Dialektik zwischen Anpassung und Verinde-
rung, Konservierung und Revolution geprigt. In gleicher Weise sehen die
Integrative Gestalttherapie und Pidagogik ihre Aufgaben einerseits in der
kreativen Anpassung (creative adjustment), dem konservierenden Aspekt,
und in der kreativen Verinderung (creative change), dem evolutiven
Aspekt (s. u. S. 32).

Auch die Fortfilhrung der Bildung iiber die Schule hinaus wird von
Schleiermacher postuliert. Er leistete damit einen wichtigen Beitrag zum Ge-
danken der beruflichen und auflerschulischen Weiterbildung. Das Werk
Schleiermachers ist von der Pidagogik der Gegenwart, gemessen an seiner
Bedeutung, noch nicht ausreichend rezipiert worden (Fiege, 1935). Sein
Einfluf ist deshalb geringer geblieben als der seines Zeitgenossen Johann
Heinrich Pestalozzi (1746-1827), dessen pidagogisches Genie, praktisches
Talent und totales Engagement das umfassendste Modell einer ganzheit-
lichen Erziehung im 19. Jahrhundert verwirklichen konnte. Die Entspre-
chungen zwischen Konzepten der Integrativen Agogik und Ideen Pesta-
lozzis sind so vielfiltig, dafl sie eine eigene Studie erforderlich machen.
Das grundsitzlich positive Menschenbild und die Betonung der Ganzheit-
lichkeit des Menschen miissen als die wesentlichsten Gemeinsamkeiten
angeschen werden. In der »Abendstunde eines Einsiedlers« (1780) finden
wir schon die wesentlichsten pidagogischen Gedanken. Unter Riickgriff auf
Ideen Rowusseaus sieht er den Menschen als von Natur aus gut an und setzt
Menschenbildung als das oberste Ziel aller Erziehung. Dabei wird der
Mensch als ganzer gesehen, der nach seinen drei Seiten: Kopf (intellektuelle
Bildung), Herz (emotionale und sittliche Bildung) und Hand (Korper-
ertiichtigung, Handarbeit) gebildet werden mufl. Diese bekannte Dreiheit,
die er in seinem Buch »Wie Gertrud ihre Kinder lehrt« (1801) darlegt,
hat er nicht nur postuliert, sondern in seiner praktisch-padagogischen Arbeit
zu realisieren versucht, indem er Methoden und Verfahren sowohl der
intellektuellen als auch der Korpererziehung entwickelte. »Die vereinzelte
Bildung ist Donquichotterie und man ziichtet einzeln Verstandesnarren,
Verstandesbestien, Verstandesesel; Korperscharlatane, Faustbestien, arm-
selige lasttragende Esel; Herzensnarren, Herzensbestien, Traumer, Heuch-
ler.« Bei vereinzelter Bildung findet man niemals den Menschen in seinem
ganzen Wesen (Gerner, 1974).

Pestalozzi betont wie die Integrative Agogik, daff Lernen auf konkreter
Anschauung beruht. Die lebendige Erfahrung soll an die Stelle von »Wort-
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lehren« und »Maulbrauchen« treten, Formulierungen, die an Perls’ Polemik
gegen das »mind fucking« und »talking about/aboutism« (Perls, 1969) er-
innern. Eine wichtige Entsprechung zwischen den Ansitzen Pestalozzis
und der Integrativen Agogik besteht darin, daff familienpidagogische,
sozialpidagogische und soziotherapeutische Bemithungen nicht von den
schulpidagogischen Mafinahmen getrennt werden. Seine Gedanken miissen
in konsequenter Ausfiilhrung zur Eltern- und Erwachsenenbildung fiihren,
ja selbst die politische Bildung ist in seinem Ansatz einbezogen, wie die
weitblickenden Analysen zum Problem der Macht in seiner Schrift »Ja oder
Nein« (1893) erkennen lassen. In diesem Buch und in seinem philosophischen
Hauptwerk »Meine Nachforschung iiber den Gang der Natur in der Ent-
wicklung des Menschengeschlechts« (1797) wandelt sich seine anthropolo-
gische Schau. Der Mensch ist fiir ihn nicht mehr von »Natur aus gut«, son-
dern von Natur aus zerrissen. Er hat durchaus eine Seite »tierischer Ver-
dorbenheit«. Die Integrative Agogik folgt ihm in diesem Gedankengang
nicht. Sie vertritt aber auch nicht den naiven Optimismus humanistischer
Pidagogik (C. Rogers, 1976), sondern sieht den Menschen in sich als kon-
flikthaft (Liickert, 1959), aber auf Integration hin ausgerichtet. Daf} die
»pessimistische Wende« in seiner Anthropologie Pestalozzi nicht in seiner
Liebe und seinem Engagement fiir die Menschen beeintrichtigt hat, kenn-
zeichnet seine Grofle. Im Menschen als Ausgang und Ziel allen pidagogi-
schen Handelns, in der zwischenmenschlichen Beziehung als der Matrix, in
der allein sich Menschenbildung vollziehen kann, erweist sich die Integrative
Agogik den Gedanken Pestalozzis verpflichtet und verbunden. Pestalozzi
formuliert in seiner Schrift »An die Unschuld, den Ernst und den Edelmut
meines Zeitalters und meines Vaterlandes« (1814/15): »Unser Geschlecht
bildet sich wesentlich nur von Angesicht zu Angesicht, nur von Herz zu
Herz menschlich. Es bildet sich wesentlich in engen, kleinen, sich allmihlich
in Anmut und Liebe, in Sicherheit und Treue ausdehnenden Kreisen also.
Die Bildung zur Menschlichkeit, die Menschenbildung und alle ihre Mittel
sind in ihrem Ursprung und in ihrem Wesen ewig die Sache des Individuums
und solcher Einrichtungen, die eng und nahe an dasselbe, an sein Herz und
seinen Geist anschlieffen. Sie sind ewig nie die Sache der Menschenhaufen.«
In diesem Text kommen klar und eindeutig die wesentlichsten Gedanken
der Intersubjektivititstheorie zum Ausdruck, wie sie die Integrative Agogik
und Therapie vertritt (vgl. Maurer/Petzold, 1977; Besems, dieses Buch).

Im 20. Jahrhundert finden wir die meisten Gemeinsamkeiten in den An-
liegen der Integrativen Pidagogik in der deutschen Reformpidagogik
(Flitner/|Kudritzki, 1961). Minner wie Berthold Otto (1859-1933), Hugo
Gaudig (1860-1923), G. Kerschensteiner (1854-1932) entwickeln Konzep-
tionen, die einerseits auf eine »Pidagogik vom Kinde aus« abzielen und
zum anderen einen ganzheitlichen Unterricht im Auge haben. Otto versucht
die Strukturen des Alltagslebens, insbesondere der Familiengemeinschaft,
in die Schule zu iibertragen. Seine Idee vom »Gesamtunterricht« geht von
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einer Zergliederung in Ficher ab. Bemerkenswert ist bei Otto, dafl er die
Themenwahl in die Hinde der Schiiler legt und die Themenfindung aus
der Diskussion zwischen Lehrern und Schiilern hervorgeht. Selbstindigkeit
und Verantwortung sind fiir ihn wie fiir die Integrative Agogik wesentliche
Erziehungsziele. In seiner Schule in Berlin-Lichterfelde hat er konsequent
seine Vorstellung verwirklicht, dafl das Erkenntnisinteresse des Kindes
die Grundlage des Unterrichts sein miisse (Baumann, 1958). In der ameri-
kanischen Richtung der Gestaltpidagogik, der Confluent Education, finden
sich dhnliche Ansitze, nur dafl hier der Auseinandersetzungscharakter zwi-
schen Lehrern und Schiilern stirker betont wird. Der Unterricht geht nicht
allein vom Kinde, sondern von der gemeinsamen Realitit Kind, Lehrer,
Klassengemeinschaft aus. Die Integrative Pidagogik fiigt hier noch den
dufleren Rahmen der Institution Schule als weitere Komponente hinzu.

Kerschensteiners grundsitzliche Bedeutung besteht in seinem Versuch,
die Dichotomie zwischen intellektueller Bildung und praktischer Arbeit zu
iiberwinden (Weble, 1956; Wilbelm, 1957). Der Praxisbezug, der durch
die idealistische Bildungstradition des 19. Jahrhunderts fast vollig verloren-
gegangen war, wird in Ankniipfung an Pestalozzi hergestellt. Obgleich
Kerschensteiners Einflufl bedeutend war, hat er den Bruch zwischen Theorie
und Praxis, Bildungsidealen und Lebenswirklichkeit nicht {iberwinden kén-
nen. Seine Idee der Arbeitsschule, in der Lernen durch selbstindiges Erarbei-
ten erfolgt, hat gerade bei der immer fortschreitenden Entfremdung in
der heutigen Bildungsarbeit vom Alltagsleben und von der Lebenspraxis
eine enorme Bedeutung. Die Beziehung zwischen Theorie und Praxis und
die Uberwindung einer dualistischen Handhabung dieser Begriffe stellt sich
fiir die Integrative Agogik als vordringliche Aufgabe. Die Idee einer ganz-
heitlichen Lebensschule findet sich mit unterschiedlicher Akzentsetzung von
Paul Qesterreich (vgl. Weise, 1928), Hermann Lietz (vgl. Andreesen, 1926),
Gustav Wyneken (vgl. Panter, 1960) und Paul Gebeeb verwirklicht. Mo-
delle wie Wickersdorf und die Odenwaldschule (Huguenin, 1928) versuchen
Lebens- und Lerngemeinschaft zu verbinden. Die Einrichtung von Werk-
stitten und die Moglichkeit, in der Schule einen handwerklichen Beruf zu
erlernen, die Organisation von Fachkursen anstatt Klassenunterricht, die
Mitbeteiligung der Schiiler an Entscheidungen iiber Verwaltungs-, Organisa-
tions-, Planungsfragen und den Aufbau von Familienstrukturen und Klein-
gruppen kennzeichnen diese Modelle. Charakteristisch ist auch die Ver-
bindung von musischer, intellektueller, manueller und kérperlicher Erzie-
hung. Die Schulen der Deutschen Reformpidagogik haben in einzelnen
Einrichtungen vieles von dem verwirklicht, was die Confluent Education
in den Vereinigten Staaten anstrebt. Dabei ist bedauerlich, dafl die ameri-
kanischen Vertreter der Gestaltpidagoik diese Versuche nicht zur Kenntnis
genommen haben.

Die so bedeutsamen Ansitze der Reformpidagogik konnten sich im
allgemeinen Schulwesen nicht durchsetzen, obgleich wesentliche Impulse auch
hier zur Auswirkung kamen. Die Griinde fiir dieses Faktum sind viel-
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filtig und bediirfen noch niherer Untersuchung. Die Pridominanz des biir-
gerlichen, vom neuhumanistischen Idealismus geprigten Bildungsideals
diirfte hierbei genauso eine Rolle gespielt haben wie die positivistische Ver-
wissenschaftlichung der Pidagogik, die in den Reformansitzen — zum Teil
nicht ohne Grund — lebensferne und inpraktikable Einzelaktionen sahen.
Die Vereinzelung ist sicherlich ein gewichtiger Faktor — jeder hat nur in
sein. Modell investiert. Der Reformpidagogik ist es nicht gelungen, ihre
Ideen, besonders in ihrer konsequenten und radikalen Ausprigung, einer
breiteren Offentlichkeit plausibel zu machen. Das Fehlen einer allgemeinen
Bewufltheit fiir pidagogische Zusammenhinge, die widrige &konomische
Situation und die Entwicklung im Dritten Reich haben einer weiteren
Verbreitung gleichermaflen entgegengewirkt.

Ein wichtiger Grund fiir das Scheitern von reformpidagogischen An-
sitzen mufl darin gesehen werden, dafl es nicht gelungen ist, eine konsistente
Tradition zu entwickeln, in der auch die Ausbildung und Weiterbildung von
Reformpidagogen gewihrleistet worden wire. Reformpidagogische Modelle
waren weitgehend vom Charisma auflergewdhnlicher Einzelpersonlichkeiten
getragen. Moglichkeiten zur Entwicklung von Lehrerpersonlichkeiten, die
solch komplexen Forderungen an persdnliche Stabilitit, Kreativitit, Flexi-
bilitit, Bestindigkeit, Innovationsfreudigkeit gewachsen wiren, wie sie die
Reformschulen verlangten, waren nicht vorhanden. Hier verfiigt die Inte-
grative Agogik mit einem elaborierten System der »Lehrerausbildung in
der Methode durch die Methode« durch den Weg der Selbsterfahrung iiber
eine bessere Ausgangsbasis (Huy, Huy, dieses Buch).

Zu den Versuchen, in Theorie und Praxis einen konsequenten ganzheit-
lichen Bildungsansatz zu entwickeln, muf noch die Waldorfpidagogik Ru-
dolf Steiners gerechnet werden. Auch sie sicht Menschenbildung als ihr vor-
nehmstes Ziel und griindet sich dabei auf den weltanschaulichen Hinter-
grund der Anthroposophie. In der piadagogischen Praxis werden intellek-
tuelle Bildung, Charakterschulung, kiinstlerische Betitigung und Férderung
des Korpererlebens durch Eurythmie verbunden (Webr, 1976).

IT. Unmittelbare Quellen

Bei der Entwicklung von Konzepten zu einer Integrativen Agogik sind die
Autoren von personlichen Erfahrungen in der eigenen Biographie, durch die
eigene schulische Sozialisation, durch die theoretische Auseinandersetzung
mit pidagogischen, philosophischen und sozialpsychologischen Fragestellun-
gen und durch den persdnlichen Kontakt zu Minnern wie Gabriel Marcel,
Viadimir Iljine, Jakob Moreno und Fritz Perls geprigt worden. Hinzu
kommen die praktischen Erfahrungen als Therapeuten, Pidagogen und
Erwachsenenbildner.
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1. Historische Traditionen

Die Auseinandersetzung mit der historischen Tradition pidagogischer Frage-
stellungen hat uns auf die »wiederkehrenden Themen« in der Pidagogik
hingewiesen. Sie hat uns an die padagogischen Ideale des Sokrates, die
pidagogische Utopie Rowusseaus, die bildungstheoretischen Uberlegungen
Herders und Schleiermachers und an das Werk Pestalozzis und der Reform-
padagogen herangefiihrt, wie wir dies im Voranstehenden kurz skizziert
haben.

2. Die padagogische Anthropologie

Fir die Entwicklung von Elementen zu einer Integrativen Agogik hat
uns die philosophische und pidagogische Anthropologie wichtige Grund-
lagen bereitgestellt. Sie hat deutlich gemacht, dafl Padagogik nicht »ohne
Riickbeziehung auf den Sinnbezug unseres ganzen Daseins betrieben werden
kann« (Roth, 1959), denn es kommt nicht nur darauf an, »zu iiberleben,
sondern auch zu wissen wofiir« (von Hentig, 1962). Auch die neuere pid-
agogische Anthropologie (W. Loch, 1963; O. F. Bollnow, 1965; K. Dienelt,
1970) hat die »ganze Person« im Blickfeld und wendet sich gegen eine
idealistische oder naturalistische Verkiirzung des Menschen. Wir konnen
O. F. Bollnow zustimmen, wenn er schreibt: »Die Anthropologie ist der
Schliissel jedes pidagogischen Systems« (1962), und folgen ihm auch in
seiner Auffassung, dafl es allgemein-verbindliche L&sungen nicht geben
kann. »Jeder Versuch, hinter die unabsehbare Vielfalt der menschlichen
Lebensmoglichkeiten auf einen ihnen vorgeordneten gemeinsamen Grund
zuriickzugehen und von einer definitiv zu gewinnenden Grundlage dann die
Vielfalt der Erscheinungen zu begreifen, ist eine unzulingliche Verein-
fachung« (1965).

Neuere Entwicklungen in der pidagogischen Anthropologie haben ver-
sucht, die Fragestellungen nach der Natur und der Sinnbestimmung des
Menschen unter Riickgriff auf psychotherapeutische Konzepte zum Men-
schenbild anzugehen. Dienelt (1970) bezieht sich dabei auf die Existenz-
analyse von Frankl; andere Autoren greifen auf die psychoanalytische
Pidagogik (Cremerius, 1971; Bittner/Rebm, 1966) zuriick (Derbolav, 1959;
1964). Die Integrative Agoglk geht hier einen hnlichen Weg, wenn sie
Ansitze der Humanistischen Psychologie aufgreift.

3. Humanistische Psychologie

Die Integrative Agogik hat ihre wesentlichsten Quellen in der Humanisti-
schen Psychologie und Psychotherapie. Hier sind es vor allem die Arbeiten
von Goodman (1969), Rogers (1976), Biibler (1974), Maslow (1973), die
fiir uns Bedeutung gewonnen haben. In diese Reihe einfiigen 1388t sich noch
das Werk Viktor Frankls (1967; 1969). Die Konzepte der genannten Auto-
ren lassen sich, bei allen Unterschiedlichkeiten, die vorhanden sind, auf
einige zentrale Begriffe zuriickfiihren: organismische Selbstregulation, Leib-
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lichkeit, Hier und Jetzt, Wachstum, Selbstverwirklichung, Begegnung, Ver-
antwortung, Kreativitit, Wertschitzung, Integration, Sinn.

Die theoretische Position der Humanistischen Psychologie hat sich nicht
in einem in sich geschlossenen Theoriengebiude konkretisiert. Sie hat viel-
mehr den Charakter eines offenen Systems, in dem eine Vielzahl von
Konzepten koexistiert, weiterentwickelt oder modifiziert werden. Die
Humanistische Psychologie richtet sich geradezu gegen die Ausbildung ver-
festigter Strukturen, weil in einer sich bestindig wandelnden Welt once-
and-for-ever-Konzepte keine Persistenz haben kénnen. Wenn Rogers (1976)
eine »sich stindig wandelnde Psychotherapie« fordert, so kann und muf}
dies auch im Hinblick auf die Pidagogik bzw. Agogik gefordert werden.
Wir werden bei der Darstellung von Konzepten Integrativer Agogik auf die
spezifischen Einfliisse durch die genannten Psychologen und Therapeuten
aus dem Bereich der Humanistischen Psychologie verweisen.

4. Existentialismus/Phinomenologie

Entscheidend fiir die Entwicklung von Konzepten fiir eine Integrative
Agogik war fiir uns der langjihrige persdnliche Kontakt mit Gabriel Marcel
und die Auseinandersetzung mit der Philosophie Bergsons, Bubers, Berdjaevs
und insbesondere mit dem Werk Merleau-Pontys.

Auch hier lassen sich einige zentrale Begriffe herausstellen: Leiblichkeit,
Ich und Du, Intersubjektivitit, Sein und Haben, Intuition, schopferische
Freiheit, Hoffnung, Engagement, Wert und Sinn. Die genannten Philo-
sophen stimmen gleichfalls, bei aller Unterschiedlichkeit, in zentralen Posi-
tionen iiberein und vertreten die »Offenheit« des philosophischen Denkens,
durch die verfestigter Systembildung abgesagt wird. Die existentialistisch-
phinomenologische Position der Integrativen Agogik ist dem auf die
praktische Wirklichkeit des menschlichen Miteinanders gerichteten Ansatz
der franzdsischen Schule verpflichtet, die keine vom Alltag abgehobene
Philosophie betreibt, sondern mit den Konzepten Intersubjektivitit, schop-
ferische Freiheit, Menschenwiirde fiir padagogische und therapeutische Arbeit
handlungsleitende Kategorien setzt.

5. Psychotherapie und Soziotherapie

Integrative Agogik ist wesentlich von der psychotherapeutischen und sozio-
therapeutischen Titigkeit der Autoren geprigt worden. Unsere eigene
Psychoanalyse, Ausbildung im therapeutischen Theater bei Iljine, im
Psychodrama bei Moreno und Gestalttherapie bei dem Reichschiiler Perls
haben uns zu einer ganzheitlichen »Anthropologie aus dem eigenen Er-
leben« gefiihrt und uns zahlreiche Methoden fiir die praktische pidagogische
Arbeit vermittelt. Moreno (1969, 1959), Iljine (1942, 1972) und Perls
(1948, 1951, 1976) haben das Theater, das dramatische Spiel zum Hinter-
grund (vgl. Petzold, 1973). Spiel, Aktion, Spontaneitit, Kreativitit, Be-
gegnung, Augenblick sind fiir sie zentrale Begriffe, die auch fiir die Inte-
grative Agogik bestimmend geworden sind.
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Die vielfiltigen Techniken des Therapeutischen Theaters, das auf die
Methoden Stanislawskys zuriickgreift (Spolin, 1965), das reichhaltige Re-
pertoire an Warm-Up- und Handlungstechniken des Psychodramas (Schiit-
zenberger, 1970) und das Awareness-Training der Gestalttherapie (Stevens,
1975) haben fiir eine Integrative Agogik erst die Instrumente zu einem
kreativen, den emotionalen und interaktionalen Bereich einbeziehenden Un-
terricht geliefert. Die theoretische Auseinandersetzung mit den genannten The-
rapeuten, den Arbeiten Wilbelm Reichs (1975) und der Psychoanalyse und die
praktische psychotherapeutische Titigkeit hat uns den Blick geschirft fiir
die Relativitit des Gesundheits- und Krankheitsbegriffs, fiir die biographische
Dimension im Lernprozef}, die individuelle Lerngeschichte. Sie hat uns deut-
lich gemacht, daf pidagogisches Handeln ohne das Verstehen des eigenen
Gewordenseins im individuellen und kollektiven biographischen Kontext
zu kurz greift. Durch die Selbsterfahrung in der Psychotherapie und durch
die therapeutische Praxis haben wir gesehen und erlebt, dafl die Dimension
der Beziehung, die sich in Konzepten wie Intersubjektivitit, Ubertragung,
Gegeniibertragung, Tele fassen it (Lewtz, 1972), sich nicht theoretisch
erschliefft, sondern persdnlich erfahren sein mufl, wenn man einen »Unter-
richt aus der Begegnung« praktizieren will. Die milieutherapeutischen
Akzente von Gestalttherapie und Psychodrama haben uns deutlich gemacht,
dafl psychotherapeutische und pidagogische Arbeit niemals am konkreten
sozialen Kontext des Menschen vorbeigehen kann, da sich bestindig sozio-
therapeutische Implikationen ergeben, was insbesondere in der Familien-
und Elternarbeit zum Tragen kommt (Kempler, 1976; Petzold, 1973; Ma-
thias, dieses Buch).

6. Erwachsenenbildung

Konzepte Integrativer Agogik wurden von den Autoren zunichst in der
Praxis der Erwachsenenbildung konzipiert, oder besser, sie ging aus dieser
Praxis hervor. Wir haben bald zehn Jahre als Leiter mittelstadtischer Volks-
hochschulen und Dozenten in der Erwachsenenbildung gearbeitet, und die
Forderungen dieses pidagogischen Feldes haben uns zu einem integrativen
Vorgehen gefiihrt. In Vorschulprogrammen, in verschiedenen Beratungs-
diensten (Petzold/Geibel, 1972), Lehrer- und Dozentenfortbildungen, Eltern-
schulung (Petzold, 1973), Altenbildung (Petzold/Bubolz, 1976) miissen die
verschiedensten Altersgruppen und Populationen in einer Volkshochschule
beriicksichtigt werden. Hier wird das Prinzip einer éducation permanente
in der Praxis verwirklicht. Sach- und berufsbezogene Kurse stehen in einem
VHS-Programm neben Angeboten zur Freizeitgestaltung, zur Kreativitits-
forderung (Sieper, 1971), zur Lebenshilfe (Petzold/Sieper, 1970; Petzold/
IljinelSchmidt, 1972). Die drei zentralen Komponenten in der Motivations-
struktur von Teilnehmern an Veranstaltungen der Erwachsenenbildung: In-
formation, Kommunikation, Kompensation (Schulenberg, 1957; Tietgens,
1967) bedingen die Verbindung von Sachlernen und Affektbildung, machen
die Forderung von personaler, sozialer und professioneller Kompetenz not-
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wendig; »denn nur im Prozefl der Bemithungen des Individuums um die
Entwicklung und Strukturierung seiner Persdnlichkeit — und zu diesem ge-
hort die Auseinandersetzung mit dem sozialen Umfeld — wird das Bemiihen
der Erwachsenenbildung um die Erweiterung des Wissens- und Bildungs-
standes sinnvoll. Es geht sicherlich darum, einen integrativen Bildungsstil zu
finden, der Sach- und Affektbildung, Kommunikation, Kompensation und
Information synthetisch zu verbinden sucht« (Petzold, 1971). Wir haben in
der Praxis die Erfahrung gemacht, dafl derartige Zielsetzungen ohne Be-
riicksichtigung des institutionellen Settings, der politischen und sozialen
Realitit und der 6konomischen und soziologischen Infrastruktur des agogi-
schen Arbeitsfeldes nicht zu realisieren sind. So wurde von Sieper in Neu-
baugebieten der rasch wachsenden Industriestadt Dormagen andragogische
Stadtteilarbeit geleistet, die einen starken soziotherapeutischen und milieu-
padagogischen Akzent hatte und die die These bestitigte, dafl agogische
Arbeit niemals losgeldst vom relevanten Umfeld bzw. Lebensraum der
jeweiligen Zielgruppe betrieben werden kann. Die Lebenssituation wird
damit zur handlungsleitenden didaktischen Kategorie, aus der spezifische
Curricula mit der Zielgruppe kooperativ entwickelt werden konnen (Sie-
bert, 1972).

Fiir die Entwicklung von Konzepten zu einer Integrativen Agogik haben
auch die Theoreme der Erwachsenensozialisation fiir uns Bedeutung ge-
wonnen, mit denen wir uns in unserer andragogischen Arbeit auseinander-
gesetzt (Brim/Wheeler, 1974 ; Griese, 1976) und die sich vor allem in unseren

theoretischen Entwiirfen zu einer Integrativen Geragogik niedergeschlagen
haben (Petzold/Bubolz, 1976, 132 f1.).

III. Konzepte

Wir verstehen Integrative Agogik als »angewandte Anthropologie« und
wollen deshalb einige anthropologische Konzepte vorstellen, die fiir unser
personliches und professionelles Selbstverstindnis zum gegenwirtigen Zeit-
punkt grundlegend sind. Es sei nochmals betont, daf wir nicht beabsichtigen,
eine geschlossene Theorie vorzulegen, sondern Elemente, die zur »Ko-
respondenz«, d.h. zur lebendigen Auseinandersetzung zwischen Menschen
in konkreten Situationen um ihre personlichen Konzepte des Lebens und
Lehrens anregen sollen.

Wir gehen von folgender anthropologischen Grundformel aus:

»Der Mensch ist ein Leib-Seele-Geist-Subjekt in einem sozialen wund
okologischen Umfeld, mit dem er in einem unlésbaren Verbund stebt. In
Interaktion mit diesem Umfeld gewinnt er seine Identitit« (Petzold, 1974).
Die Implikationen dieser Formel sollen durch die nachfolgenden Konzepte
verdeutlicht werden.
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1. Leib-Subjekt, Umfeld, Identitit

Das Axiom von der Ganzheit des Menschen im Lebensraum, der als Orga-
nismus in der Welt, als System unter Systemen beschrieben werden kann,
wendet sich gegen jeden Leib/Seele-Dualismus, gegen platonische Tricho-
tomie, gegen die cartesianische Subjekt/Objekt-Spaltung, gegen die Tren-
nung von Mensch und Welt. Der Mensch ist Leib in der Welt und »zur
Welt hin«. »Wir haben aufs neue gelernt, unseren eigenen Leib zu empfin-
den, wir haben, dem objektiven, distanzierten Wissen vom Leib zugrunde-
liegend, ein anderes Wissen gefunden, das wir schon je haben, da der Leib
schon immer mit uns ist und wir dieser Leib sind. In gleicher Weise werden
wir eine Erfahrung der Welt zu neuem Leben zu erwecken haben, so wie
sie uns erscheint, insofern wir zur Welt sind durch unseren Leib und mit
ihm sie wahrnehmen. Indem wir also ein neues Verhiltnis zu unserem
Leib wie zur Welt finden, werden wir uns selbst wiederfinden, da der Leib,
mit dem wir uns wahrnehmen, gleichsam ein natiirliches Ich und selbst das
Subjekt der Wahrnehmung ist« (Merleau-Ponty, 1945, 239). Diese Aus-
fiithrungen Merleau-Pontys sehen die Grundlage des Menschseins im Leib-
Subjekt. Das natiirliche Ich des Menschen aber bleibt nicht »roh und un-
gestaltet«; die Welt wirkt gestaltend auf es ein und das Ich wirkt gestaltend
in die Welt zuriick. In dieser Interaktion wichst wahrnehmend und han-
delnd die Identitit des Subjekts als einmaliges und unwiederholbares Gan-
zes, als Seinseinheit von Korper, Seele und Geist. Diese »Einheit des Le-
bens«, in der der Mensch mit seinem ganzen Leib fiihlt und denkt (Buber,
1948), wird von Merleau-Ponty (1963, 196), Marcel (1969) und Buber
ausdriicklich vertreten. Schiifiler (1976, 63) faflt die anthropologische Posi-
tion Bubers wie folgt zusammen: »Das Subjekt integriert Geist, Seele und
Leib sowie auch die Umwelt zu einer Einheit und wird zugleich selbst von
dieser Einheit integriert. Das heifit aber auch: Personale Desintegration .des
Subjekts . .. und soziale Desintegration der Umwelt bedingen sich gleicher-
maflen gegenseitig.« Wir bezeichnen diese Einheit des Subjekts als »Iden-
titit«, die es zu erhalten und zu entfalten gilt. Identitit ist kein statisches
oder abstraktes Konzept, sondern Integration im Lebensvollzug; sie ist
»ldentitit meines Leibes in der Welt, mit der Welt und auf die Welt
hin«. Der Grund meiner Identitit liegt demnach gleichermaflen in meinem
Leib-Sein und In-der-Welt-Sein, d. h. meinem Sein mit anderen. Aus die-
sen anthropologischen Konzepten 14flt sich fiir agogisches Handeln als Ziel-
vorstellung ableiten: es geht um die Konstituierung von Identitit durch das
Leib-Subjekt in der Welt. Die Autoren im Bereich der Humanistischen Psy-
chologie haben hier den Begriff »Selbstverwirklichung« verwandt (Rogers,
1976; Maslow, 1973). Es mufl an dieser Stelle sofort herausgestellt werden,
dafl nach unserer Auffassung Selbstverwirklichung nur in der Auseinanderset-
zung und im Zusammenwirken mit der jeweiligen sozialen und &kologischen
Wirklichkeit moglich ist. Finden wir hier ein Globalziel Integrativer Agogik,
so ergeben sich aus ihm weitere Richtziele: die Férderung von personaler
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und sozialer Bewufitheit (awareness), des sich Wahrnehmens und Verstehens
in der Welt.

2. Integration und Kreation

Das seit dem Altertum im philosophischen und pidagogischen Schrifttum
immer wieder auftauchende Postulat: »Werde der du bist!« beinhaltet eine
zentrale Zielsetzung des menschlichen Lebens. Identitit gewinnen heifit, be-
stindig Integrationsleistungen vollziehen. Der Mensch hat keine Identitit,
er ist als Leib-Subjekt Identitit durch sein Wahrnehmen und Handeln im
jeweiligen Augenblick. Identitit hat demnach nur eine relative Konstanz,
insoweit sich Wahrnehmen und Handeln mit der sich wandelnden Situation
verindern. Identitit mufl daher bestindig gewonnen werden durch Inte-
gration und Kreation. Integration bedeutet die Aufnahme von Wirklichkeit
durch bewufite Wahrnehmung (awareness). Kreation bedeutet das Schaffen
von Wirklichkeit durch bewufites Handeln. Integration bewahrt den Be-
stand meiner Identitit; Kreation entfaltet meine Potentiale, macht Wachs-
tum und Ausdehnung von Identitit méglich. Die Dialektik zwischen Leib
und Welt, Ich und Du, in der sich Identitit konstituiert, vollzieht sich in
Prozessen von Integration und Kreation iiber das ganze Leben. Diese Er-
kenntnis fiihrt zu dem Postulat einer »éducation permanentes, denn »there
is no end to integration« (Perls, 1969a). Sich im Lebensverlauf bei wech-
selndem Schicksal zu einer Person von immer groflerer Prignanz zu ent-
wickeln, in der Identitit klar und integer zu werden, so dafl am Lebens-
ende die »gute Gestalt« der Person steht und der Tod auf eine in sich
ruhende »Einheit von Existenz« (unité de I’existence, Marcel/Petzold, 1976)
trifft, ist eine im menschlichen Wesen angelegte Tendenz, die sich zwischen
Gelassenheit und Hoffnung, Loslassen und Ergreifen, Sein und Werden
vollzieht (Berdjaev, 1949; Marcel, 1965). Wir sehen es als eine zentrale Auf-
gabe, Integrations- und Kreationsfihigkeit zu fordern, auf der Grundlage
eines.Lebensgefiibls zwischen Gelassenheit und Hoffnung.

3. Lernen als Evidenzerfahrung

Nach unserem Verstindnis vollzieht sich Lernen am klarsten und nach-
haltigsten durch Erfabrungen von vitaler Evidenz (Petzold, 1977). Dies gilt
sowohl fiir Lernen im pidagogischen als auch im therapeutischen Kontext
und natiirlich fiir die Lernerfahrungen im Alltagsleben, die Goodman (1972)
unter dem Begriff der »incidental education« zusammenfafit. Unter vitaler
Evidenz verstehen wir ein Geschehen, in dem korperliches Erleben, emotio-
nale Erfahrung und rationale Einsicht konvergieren, Erfahrungen, die un-
mittelbar und total »eingingig« sind. Evidenzerlebnisse umfassen die Di-
mension der Selbstverstindlichkeit (selfevidence), wie die des Aufier-
gewohnlichen, Uberwiltigenden, die Dimension der Betroffenbeit. Es sind
Erfahrungen, die den Menschen als Ganzen erfassen, in denen der Mensch
sich, den anderen und die Welt ganzheitlich verstehen und be-greifen lernt.
Evidenz ist kein kognitives » Aha-Erlebnis« und nicht nur emotionsbetonte
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Inspiration, sie ist immer leibhaftiges Geschehen, an das Wahrnehmen und
Handeln des Leib-Subjektes mit allen seinen Méglichkeiten und Fahigkeiten
gebunden. Alle Prozesse der Integration und Kreation haben Evidenz-
charakter. Dabei sind die Intensititen sicherlich unterschiedlich. Die In-
spiration des kreativen Aktes (Moreno, 1969; Landau, 1971), die Hohe-
punkterfahrung (peak experience, Maslow, 1964) in auflergewohnlichen Le-
benssituationen haben andere Qualititen als die Selbstverstindlichkeiten
unseres Alltags, die den Groflteil unseres Lebens ausmachen. Und dennoch
ist all diesen Erfahrungen eines gemein, dafl sie #nsere sind, dafl wir uns
und die Welt in ihnen erkennen, verstehen und finden, dafl uns in ihnen
unsere Identitit im Lebenszusammenhang evident wird. Lernziel ist die
Selbst-verstindlichkeit unseres Da-Seins und Mit-Seins.

4. Agogik aus der Begegnung

Da unser »Zur-Welt-Sein« ein »Mit-Sein« impliziert, unsere Identitit sich in
der leibhaftigen Begegnung mit dem anderen und den Dingen verwirklicht,
kommt den Begriffen Kontakt, Beziechung, Begegnung, Ich und Du in der
Integrativen Agogik zentrale Bedeutung zu, ja wir verstehen unseren An-
satz als »Agogik aus der und durch die Begegnung«. Fiir das Konzept der
Begegnung haben die Gedanken der Philosophen Buber und Marcel und
der Therapeuten Moreno und Perls den nachhaltigsten Einfluf auf uns ge-
habt, obgleich noch andere Namen wie z. B. Hans Triib und Alfonse Mae-
der zu nennen wiren.

In seinem 1914 verfafiten Flugbericht »Einladung zu einer Begegnung«
formuliert Moreno: »Es gibt kein Mittel zwischen mir und andern. / Ich bin
unmittelbar: in der Begegnung. / Ich bin nicht einzig: blofl in der Begeg-
nung, / ob ich ein Gott, ein Narr oder ein Dummer. / Ich bin geweiht, ge-
heiligt, gelost in der Begegnung, / ob ich das Gras oder die Gottheit
treffe.«

Wir sehen die Begegnung mit Buber (1948, 164 ff.) als eine eigene Quali-
tit, die nicht auf die Summe von Kontakten reduziert werden kann. Das
»Zwischenreich« der Beziehungen zwischen Menschen als Begegnungs- und
Verstehensbereitschaft »darf zwar nicht ginzlich unabhingig von den kom-
plexen Bedingungen des Sozialisationsprozesses betrachtet werden, mufl
aber doch als ein letzthin spontaner ethischer Akt gelten, sich auf eine
Beziehung einzulassen, die schlieflich vom eigenen Ich wegfiihrt: zum Du
des anderen. Eine derartige Beziehung transzendiert insofern die psycho-
physische Existenz des einzelnen, erweist aber gerade dadurch deren indivi-
duelles Dasein . . .« (Schiifiler, 1976). Fiir Moreno, Buber und Marcel reali-
siert und transzendiert sich also die Individualitit in der Begegnung mit
dem Mitmenschen. In diesem Zusammenhang vertreten Buber und Marcel
klar das Konzept des Leib-Subjektes: »Ich habe keinen Leib, ich bin der
jeweilige Leib« (Marcel, 1969; vgl. Diirckheim, 1974). Begegnung als Wahr-
nehmen und Berithrtwerden ist immer an die Leiblichkeit gebunden.
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Auch F. S. Perls ist in seinem Denken vom Begegnungskonzept geprigt.
Das »I and Thou in the Here and Now« kann als die therapeutische Grund-
formel der Gestalttherapie betrachtet werden (Perls, 1969b). Perls betont,
daf Identitit nur in der Auseinandersetzung mit dem Umfeld gewonnen
werden kann, wobei Begegnung »Kontakt und Grenzziehung zugleich ist«
(Perls/Hefferline/Goodman, 1951, 229). Er kondensiert seine Position in
dem inzwischen beriihmt gewordenen »Gestalt Prayer«: »Ich lebe mein
Leben und du lebst dein Leben. Ich bin nicht in dieser Welt, um deine
Erwartungen zu erfiillen, und du bist nicht hier, um dich nach mir zu rich-
ten. Ich bin ich und du bist du. Sollten wir einander begegnen, so ist es
schon. — Wenn nicht, so ist es nicht zu indern.« Dieser Text darf nicht als
ein Plidoyer fiir eine hedonistische Selbstbezogenheit verstanden werden,
fiir eine Haltung, die an den Problemen der anderen unbeteiligt vorbeigeht.
Perls stellt nur mit grofler Konsequenz heraus, dafl wirkliche Verstindigung
und Begegnung nur mdglich sind, wenn ich den anderen als den akzeptiere,
der er ist, und ihn nicht durch meine Wiinsche, Bediirfnisse und Projektionen
in Zugzwang nehme. Das aber erfordert eine Klarheit in mir selbst. »Erst
muf ich mich finden, um dir begegnen zu kénnen. Ich und Du, das ist die
Grundlage zum Wir, und nur gemeinsam k&nnen wir das Leben in dieser
Welt menschlicher machen« (Perls, 1969c). Fiir Perls scheint der Prozef}
der Selbst- bzw. Identititsfindung nicht nur in der Begegnung mit anderen
Menschen méglich zu sein, sondern er sieht, zhnlich wie Merleau-Ponty, das
In-Kontakt-Kommen mit dem eigenen Organismus als eine Mdglichkeit an,
wenn auch nicht als die ausschliefliche. Wir selbst sehen Begegnung unter
Riickgriff auf die vorliegenden Konzepte in vier Modalititen:

(I) Begegnung mit mir selbst.

Dadurch, dafl mein Leib sich als Subjekt wahrnimmt und erfihrt, begegne
ich mir selbst. In dieser Selbstbegegnung mit dem Leib, der ich »bin« und den
ich, wenn ich ihn reflektierend betrachte, als Kérper auch »haben« kann, wird
in eigentiimlicher Weise die Subjekt/Objekt-Spaltung iiberwunden, wie es
Iljine (1965) mit auflergewthnlicher Prignanz formuliert: »Habe ich meinen
Korper verloren, so habe ich mich selbst verloren. Finde ich meinen Kérper,
so finde ich mich selbst. Bewege ich mich, so lebe ich und bewege die Welt.
Ohne diesen Leib bin ich nicht, und als mein Leib bin ich. Nur in der Be-
wegung aber erfahre ich mich als mein Leib, erfihrt sich mein Leib, erfahre
ich mich. Mein Leib ist die Koinzidenz von Sein und Erkenntnis, von Sub-
jekt und Objekt. Er ist der Ausgangspunkt und das Ende meiner Existenz.«
(II) Begegnung mit dem Du, dem anderen Menschen.

Erst in der Begegnung mit anderen Menschen kann ich mein Menschsein
in Fiille entfalten. Das Subjekt verlangt das Mit-Subjekt, um seine Identitit
zu kldren. Die Begegnung mit sich selbst impliziert Bewegung. Bewegung
aber fiihrt zu Kontakt. Die Begegnung zwischen Menschen ist von Marcel
in seiner Intersubjektivititstheorie als ein wechselseitiges Beriihrtwerden
auf der Ebene der Existenz beschrieben worden. In dieser Berithrung ent-
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steht Vertrauen, Hoffnung, ein wechselseitiges Sich-ernst-Nehmen, das. als
die Grundlage jedes agogischen Handelns angesehen werden muf.

(III) Begegnung mit den Dingen.

Wenn Moreno davon spricht, dafl er »dem Gras begegne«, so verweist er
auf eine Dimension, die in den philosophischen Ansitzen iiber das Be-
gegnungskonzept nicht entfaltet worden ist, die aber fiir uns Bedeutung ge-
wonnen hat. Auch der vitale Kontakt mit den Dingen, Steinen, Pflanzen,
Maschinen fithrt mich zu mir selbst und iiber mich hinaus an die Welt
heran, deren Teil ich bin, ermdglicht mir meine Integration in und mit dem
Umfeld. Die Begegnung mit den Dingen auf einer Ebene der Zugehérigkeit
wird gerade in unserer Zeit zu einem zentralen agogischen Ziel werden
miissen, denn es geht um die »Rettung der Dinge« in der &kologischen
Krise. Die Dinge gehoren zu mir, zu meinem Leben, ich lebe mit ihnen.
(IV) Begegnung mit der Transzendenz.

In den bisher aufgezeigten Begegnungsweisen ist immer die Moglichkeit der
Transzendierung eingeschlossen. Der Mensch findet sich in seinem Leib, im
anderen, in den Dingen und erlebt dabei eine iibergeordnete Zugehdrigkeit
(appartenance), »weil das Sein nicht vor mir ist, sondern mich umgibt und
in einem gewissen Sinne mich durchdringt, und meine Sicht nicht von anders-
woher geschieht, sondern aus der Mitte des Seins« (Merleau-Ponty, 1964,
154), denn mein Leib partizipiert als sehender und sichtbarer an der all-
gemeinen Sichtbarkeit des Seins. Im erkennenden und gestaltenden Men-
schen kommt das rohe und ungebindigte Sein, das »[’étre brut et sanvage«
zu sich selbst. Diese Gedanken aus dem Spiatwerk Merleau-Pontys weisen
die Begegnung mit der Transzendenz als ontologische Erfahrung im Sinne
eines Teilhabens und Mitgestaltens an der Einheit des Seins aus. Das Mit-
Sein und das Zur-Welt-Sein ist Ausdruck einer fundamentalen Zugehdrig-
keit zu den Menschen und zu den Dingen. Wir finden hier eine Konzeption,
der wir bei Moreno, bei Iljine, im Zenbuddhismus und in der von diesem
beeinflufiten Gestalttherapie zwar in anderer Sprache, jedoch in Zhnlicher
Ausrichtung begegnen (Joslyn, 1977) und die nochmals in zwei zentralen
Aussagen illustriert werden soll: »Das Sein verlangt Schépfung von uns,
damit wir von ihm Erfahrung haben« (Merleau-Ponty, 1964, 251) — und:
Es gilt zu verstehen, dafl »das Sein in uns spricht und nicht wir vom Sein
sprechen« (ibid. 247).

Das Konzept von den vier Begegnungsmodalititen erscheint uns fiir eine
Agogik ans der Begegnung zentral, weil es die Haltung des Pidagogen zu
sich selbst, zum anderen und zu den Dingen fundamental prigen kann,
wenn er es nicht auf der Ebene philosophischer Reflexion belifit, sondern
versucht, es in seiner tiglichen Praxis umzusetzen (Besems, dieses Buch).

5. Engagement und Integritit

Das Konzept der Zugehdrigkeit fiihrt nicht zum Verlust des Subjektes, dieses
erlebt sich ja in der Begegnung als zugehdriges, aber es stellt sich einem
losgelosten Selbstbezug entgegen und fordert Engagement fiir den anderen,
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die Dinge, die Welt. Integrative Agogik mufl daher von ihrer anthropolo-
gischen Grundlage her engagierte Agogik sein. Engagement kann mit Be-
griffen wie Partizipation, Intersubjektivitit, Solidaritit, Verantwortung,
Korrespondenz beschrieben werden. Es hat seinen Grund im Subjekt, das
sich entscheidet, in einer konkreten Situation so zu handeln, daf} seine per-
sonliche Integritit, die seines Gegeniibers und die der Dinge nicht verletzt
oder zerstdrt wird, sondern daf vielmehr Integration und Kreation ermog-
licht werden. Vom Pidagogen wird hier Auseinandersetzung, Reflexion
und Entscheidung verlangt, auf welche Weise und mit welcher Zielrichtung
er sich engagieren will. Derartige Entscheidungen sind wert- und zielorien-
tiert. Sie kdnnen sich zwar an anthropologischen Leitgedanken ausrichten,
dennoch miissen sie immer persdnlich und situationsbezogen entschieden
werden; an den Entscheidungen fiihrt kein Weg vorbei und es gibt fiir sie
keine allgemeingiiltigen Losungen, sondern allenfalls »Konzepte in Ko-
respondenz«. Ein solches Konzept haben wir im Begriff der »Integritit«.
Integritit fiir den Menschen zu gewihrleisten bedeutet, Bedingungen zu
schaffen, in denen er nicht nur seine Identitit erhalten, sondern auch im
Lebenszusammenhang entfalten kann. Wo immer dies beeintrichtigt oder
unméglich gemacht wird, gilt es sich zu engagieren. Integritit fiir die Dinge
und die Welt bedeutet die Sicherung, Erhaltung und Verbesserung der dko-
logischen Situation, ohne die Integritit fiir den Menschen nicht gewihr-
leistet werden kann. Der Pidagoge mufl hier nicht nur Engagement zeigen,
sondern durch seine persénliche Haltung und das Aufweisen der Zusammen-
hinge Engagement wecken, prignant werden lassen und zu praktikablen
Handlungsstrategien fiihren. Diese Aufgabe wird er, wenn er auf sich
allein gestellt ist, nicht bewiltigen konnen. Er braucht fiir das klare Er-
fassen von Situationen die Ko-respondenz mit anderen und fiir das effek-
tive Handeln in Situationen die Solidaritit und das Mitwirken von anderen.

6. Synopse, Synergie und Ko-respondenz

Wir haben in der Integrativen Therapie, aufbauend auf dem gestalttheoreti-
schen Ganzheits- bzw. Ubersummativititstheorem, zwei Prinzipien formu-
liert, die auch fiir pidagogisches Handeln, fiir die Strukturierung der Pro-
zesse des Lehrens und Lernens (z. B. fiir das Evidenzerlebnis) zentral ste-
hen: »Die Gesamtheit aller Wahrnehmungen in einer gegebenen Situation
ist mehr und etwas anderes als die Summe der Teilwahrnehmungen.« Diese
Zusammenschau (Synopseprinzip) darf nicht nur als wahrnehmungspsycho-
logisches Theorem gesehen werden, sondern als eine grundsitzliche Haltung,
an Menschen, Dinge, Situationen heranzugehen, um den Kontext in seiner
Ganzheit zu erfassen. Es ist dariiber hinaus eine Handlungsanweisung fiir
das gemeinsame Erfassen von Situationen. Die Wahrnehmung vieler und
verschiedener Menschen kann in einem Konsens Prignanz gewinnen, der die
Lage besser und komplexer erfaflt als die vielfiltigen Einzelmeinungen,
insbesondere da ja jeder einzelne Teil der Situation ist. Den Prozef}, durch
den Synopse in Gruppen moglich wird, der Konsens finden l4fit, haben wir
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als »Ko-respondenz« bezeichnet. Ko-respondenz ist die direkte und per- -
sonliche Auseinandersetzung auf der Subjektebene in und iiber konkrete
Situationen unter Einbeziehung aller Beteiligten. Oft werden hierzu Ge-
stalt und andere Gruppenmethoden verwandt. Diese Auseinandersetzung ist
direkt und emotional, sie bleibt nicht theoretisch, sondern fordert, daf theo-
retische Konzepte als persdnliche Stellungnahmen formuliert werden und in
der personlichen Lebenswirklichkeit fundiert sind. Auch dariiber geht die Ko-
respondenz; denn lebensferne Theorie, »talking about« (Perls, 1969b), wird
wenig Klarheit und Verinderung bringen. Der Erfahrungsschatz und die
Lebenspraxis jedes einzelnen, in aller Offenheit dargelegt, sind notwendig
fiir den Prozefl der Ko-respondenz. Gemeinsames Seben kann zu gemein-
samem Handeln fithren; und auch hier ist »die Gesamtheit aller Handlungen
oder Handlungswirkungen in einer gegebenen Situation mehr und etwas
anderes als die Summe der Einzelhandlungen oder Wirkungen«. Dieses Prin-
zip des Zusammenwirkens (Synergieprinzip) ist gleichfalls nicht nur eine
Formel, die sich auf biologische oder technische Systeme anwenden lifit, son-
dern trifft in gleicher Weise fiir personale und soziale Systeme zu. Das
Synergieprinzip mufl die Grundlage fiir Solidaritit, solidarische Aktionen
und Initiativen bilden, wenn sie Prignanz und Effektivitit gewinnen sollen.
Gelungene Ko-respondenz ist ein synoptisch-synergetisches Geschehen. Syn-
opse und Synergie vollziehen sich in der Ko-respondenz. Diese schliefit
immer vier Aspekte ein: 1. das Ich, 2. das Du (den anderen, die Gruppe),
3. das Thema, 4. die Situation, d. h. den historischen, 6konomischen, poli-
tischen und 6kologischen Kontext. Ko-respondenz ist auf die Konstituierung
von Sinn gerichtet, der fiir das Leben handlungsleitend wird.

7. Kreative Anpassung und kreative Verinderung

In agogischen Prozessen geht es um Anpassung und/oder Verinderung. Das
Wort Anpassung hat unserer Meinung nach eine einseitige Negativbewertung
erhalten. Der menschliche Organismus ist durch ein bestindiges Sich-An-
passen gekennzeichnet (Helson, 1964). Die Fihigkeit, sich Situationen ad-
dquat anpassen, d. h. sich ohne Beschidigung eigener oder fremder Integritit
auf sie einstellen zu konnen, kennzeichnet seine Gesundheit. Perls und
Goodman haben in dieser Fihigkeit des Organismus zum »creative adjust-
ment« seine urspriinglichste und kreativste Leistung gesehen (Perls/Heffer-
line/Goodman, 1951). Das Konzept der Anpassung durch padagogische und
therapeutische Mafinahmen wird in der Integrativen Agogik am Mafistab
der Gewihrleistung und Forderung von Integritit gemessen. Die Beurtei-
lung der jeweiligen Situationen geschieht als Synopse im Prozefl der Ko-
respondenz aller Beteiligten. Wenn nimlich Anpassung Integritit nicht mehr
ermoglicht und erhilt, sondern wenn Schidigungen deutlich werden, miissen
diese angegangen werden. Das Konzept des »creative adjustment« mufd
unserer Auffassung nach deshalb durch ein Konzept des »creative change«
erginzt werden. Kreative Verinderung von einzelnen, Gruppen und Sozie-
titen ist eine Uberlebensforderung in unserer Zeit, weil vielfach die kreative
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Anpassung nicht ausreicht. Anpassung allein impliziert immer die Gefahr
der Stagnation, wie kreativ sie auch sein mag. Integrative Agogik muf}
daher auf die Forderung der kreativen Potentiale des Menschen gerichtet
sein, und das erfordert: 1. ein kreatives und flexibles, d. h. aber verinder-
bares Theoriemodell, 2. eine kreative Praxis durch kreative Methoden und
Medien, und an wichtigster Stelle 3. einen kreativen Lehrer, der sich in den
Prozessen von Integration und Kreation erlebt und in der Lage ist, diese
durch seine Haltung, sein Handeln, seine Begegnungsfihigkeit und seine
Fihigkeit zur Ko-respondenz zu férdern (Petzold, 1977).

8. Agogik im Lebensganzen

Integrative Agogik sicht den Lebensverlauf als Lebensganzes. Eine Aufglie-
derung in eine »Pidagogik der Lebensalter« wird zwar faktisch in unserem
Bildungssystem praktiziert, aber nicht im Bewufltsein der Pidagogen voll-
zogen. Die Fragmentierung der Bildungsbemiihungen spiegelt die Fragmen-
tierung unseres Lebensbewufitseins. Die Teilabschnitte des Lebensverlaufes
werden nur im Zusammenhang mit dem Ganzen verstehbar und sinnvoll.
Neues wird aus dem Alten bestimmt. Die Integration der Vergangenheit
ermoglicht die bewuflte und gestaltende Kreation der Zukunft. Im Lebens-
zusammenhang seinen jeweiligen Standort zu finden, um von ihm aus sich
auf seine Zukunft zu richten und sie »in die Hand nehmen« zu konnen,
gehdrt zu den wichtigsten integrativen Leistungen des Menschen. Das
»Werde, der du bist!« kann nur im Erleben des Lebensganzen verwirklicht
werden und macht eine Auseinandersetzung mit der Finalitit der eigenen
Existenz unumginglich. Der Pidagoge, der zu dieser Auseinandersetzung
nicht bereit ist, wird ein Erleben und Gestalten des Lebensverlaufes weder
bei sich zulassen kénnen noch kann er andere im Prozefl der Selbstfindung
im Lebensverlauf férdernd begleiten. Der Vorschulerzieher, der Schul-
padagoge, der Andr-agoge oder Ger-agoge diirfen nicht nur das jeweilige
Aufgabengebiet oder das nichstangrenzende im Blick haben, wenn sie
Selbstverwirklichung im Lebenszusammenhang, Erhaltung und Entfaltung
der Potentiale zu ihrem Ziel gemacht haben. Die Ko-respondenz der agogi-
schen Teildisziplinen und die Aufldsung der fragmentierenden Grenzen
zwischen den pidagogischen Feldern sowie ein Bewufitsein von der Ganz-
heitlichkeit des Lebens und daraus folgend des agogischen Prozesses gehdren
zu den wichtigsten Anliegen der Integrativen Agogik. Das Realisieren dieser
Bewufltheit kann nicht allein durch und auf der Ebene theoretischer Einsicht
erfolgen, sondern erfordert Selbsterfahrung und Selbsterleben im Hinblick
auf den eigenen Lebensverlauf, das eigene Altern, wie es Keleman (1975) im
Konzept des »living your dying« herausgearbeitet hat. Aus einer solchen
Bewufltheit kann existentiell vermittelt werden, dafl Bildung ein lebens-
langer Prozefl von Integration und Kreation ist bis an das Ende, denn wir
sind »nie Menschen gewesen, bis wir zu Ende gelebt haben« (Herder).
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Kapitel 2
George Isaac Brown

Menschlich sein heif’t integrativ sein

Seit Beginn der Menschheitsgeschichte war es das Ziel einiger Menschen,
menschlicher zu werden, sei es durch Geisteswissenschaften, durch Naturwis-
senschaften, durch die Kunst — gleich durch welche Richtung, durch welchen
Prozefl, durch welche Hilfsmittel.

Als die Menschen begannen, ihre Existenz selbst in die Hand zu nehmen
und darum kimpften, der Welt und sich selbst einen Sinn zu geben, um da-
durch ihr Schicksal zu erleichtern, wurden sie unausweichlich mit ihren eige-
nen schopferischen Kriften konfrontiert. Diese Krifte waren mit ihren
menschlichen Qualititen eng verkniipft: mit ihrer Intelligenz, ihrem Wissen,
ihrer Sensibilitit, ihrer Kreativitit und mit ihrer Fihigkeit, in bewunderns-
wert komplexer Weise Beziehungen miteinander einzugehen.

Wir suchen noch immer nach Wegen, um unsere Menschlichkeit besser zu
realisieren. Es gibt heute Moglichkeiten des menschlichen Lernens und Wach-
sens, wie z. B. integrative Erziehung, die eine Hilfe zur Lsung von Kon-
flikten bietet und Tatsachen, die sich zunichst zu widersprechen scheinen, in
ein anderes Licht setzt.

Im Zeitalter der Aufklirung begann man z. B. verstirkt zu analysieren,
um Wissen zu erhalten. Ellenberger kommentiert: »Das wichtigste Charak-
teristikum der Aufklirung war der Kult der Vernunft... Vernunft war der
Gegensatz zu Unwissenheit, Irrtiimern, Vorurteilen, Aberglaube, iiberliefer-
tem Glauben, der Tyrannei der Leidenschaften und den Irrwegen der Phan-
tasie.«! Der »Irrtum« des Zeitalters der Aufklirung lag nicht im Ziel der
Vernunft, sondern eher in den Mitteln, dieses Ziel zu erreichen.

Nach Beendigung des Barockzeitalters, in dessen Mittelpunkt Modelle des
idealen Menschen standen, kam es infolge der Begeisterung fiir die Analyse
zu einer iibersteigerten Reaktion auf diese Periode. Es entwickelte sich ein
iibergrofles Vertrauen in die Analyse als Weg zur Vernunft und in die Ver-
nunft selbst. Doch den Vertretern der Vernunft war nicht bewuft, daf diesel-
ben Eigenschaften, die sie in der Gesellschaft zu bekidmpfen versuchten —
Ignoranz, Angst, Vorurteile, die Tyrannei der Leidenschaften und die Irr-
wege der Phantasie —, ihren eigenen Analyseprozefl beeinflufiten. Die Ver-
treter der Vernunft wuflten wenig dariiber, wie die Kraft der Syneutik, die
Phillip Phenix® beschrieben und von Michael Polanyi® zu personlichem
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Wissen weiterentwickelt wurde, genau dieselbe Vernunft beeinflufite, mit
der diese Minner die pathologischen Gefiihlsverwirrungen ihrer Zeit be-
kimpfen wollten. Kurz gesagt, sie wollten den Teufel mit dem Beelzebub
austreiben. Man beginnt nun zu verstehen, wie begrenzt die Entwicklung
der Vernunft verlief, sowohl bei denen, die sie benutzten, als auch in bezug
auf ihren Erfolg nach auflen.

Als Reaktion auf die Miflerfolge des Zeitalters der Aufklirung entwik-
kelte sich die Romantik, die sich gegen die Werte der Vernunft und die
Einschrinkungen der Gesellschaft wandte. Die Romantik richtete sich gegen
die Vernunft und betonte das Gefiihl, das Irrationale und das Individuelle.
Der Versuch der Romantiker, die Vernunft und ihren Gebrauch zu leug-
nen oder zu unterdriicken, war jedoch wieder iibersteigert. Auflerdem folgte
die Betonung des Gefiihls in gewisser Weise einem intellektuellen »Wissen«
dariiber, was sie taten und fiihlten, und dem Gebrauch dieses » Wissens« in
Form von Sprache (abstrakten Symbolen) und unvermeidlich auch den theo-
retischen Systemen, egal wie wenig formal oder ungegliedert sie gewesen
sein mochten. Die mangelnde Bewufitheit der Romantiker in bezug auf das
Paradoxon, daf sie die Vernunft benutzten, um zur Irrationalitit zu gelan-
gen, hatte einen bedeutenden Einflufl auf die Manifestation ihrer Ziele.

Wenn es mglich wire, die positiven Seiten der Aufklirung und der Ro-
mantik zu verbinden und einen zentralen Punkt zwischen den Polarititen
Vernunft und Irrationalitit zu finden — oder um es klassisch auszudriicken:
zwischen der appollonischen und dionysischen Polaritit —, so bekdmen wir
eine holistische und wertvolle Synthese.

Integrative Erziehung (confluent education) ist ein Versuch, das Apollo-
nische und das Dionysische, das Zeitalter der Aufklirung und die Periode
der Romantik, Kopf und Herz, Geist und Kérper, wie auch immer die iiber-
all zu findenden Polarititen heiflen mogen, zu integrieren, so dafl sich jede
mit der anderen verbindet, wie Fliisse, die zu einem Strom zusammenfliefen
und ihre Grenzen zugunsten eines gréfleren Ganzen verlieren. Integrative
Erziehung ist im wesentlichen die Synthese des affektiven (Empfindungen
und Gefiihle, Haltungen und Werte) und des kognitiven Bereichs (Intellekt
und die Titigkeit des Geistes in bezug auf Wissen).

Integrative Erziehung beinhaltet auch Lernerfahrungen, mit ihrer Wech-
selwirkung von Gefiihl und Verstand, wobei daraus resultierende, in ange-
messenem Ausmaf} auftretende Frustrationen und Spannungen in direkter,
positiver Beziehung zu gesundem Wachstum und gesunder Entwicklung ste-
hen. Die andauernde Interaktion des Selbst mit dem Universum hat unver-
meidlich eine Reihe von Wechselwirkungen zur Folge: 1. Konflikt, 2. Kon-
frontation, 3. Beharren und 4. ein bestimmtes Maf} an Aufldsung oder Be-
endigung. Durch diese Interaktion wachsen wir, gleich ob die Selbst-Univer-
sum-Interaktion unmittelbar erfolgt oder durch spiteres Erinnern und Re-
flektieren. Wechselwirkung als Prozeff kann unter dem Oberbegriff Inte-
gration eingeordnet werden. Integrative Erziehung wird hier deshalb so
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dargestellt, um nicht den Irrtum aufkommen zu lassen, sie sei immer eine
Reihe von angenehmen und freudigen Lernerfahrungen, bei denen affektive
Erlebnisse eingestreut werden, um die kognitive Arbeit zu verschonern.

Das Zusammenfiigen des Affektiven und des Kognitiven durch bewuftes
Unterrichten ist der Versuch, den Erziehungsprozef und sein Produkt, den
Schiiler, menschlicher zu machen. Unter anderem heiflt menschlicher sein,
mehr intelligentes Verhalten zu zeigen; d. h. den einzigartigen menschlichen
Geist in einer Realitdt zu gebrauchen, in der die Gefiihle den Geist und der
Geist die Gefiihle beeinfluflt und in der diese Gefiihle auch aus demselben
Kontext der Realitit stammen. Gefiihle, die die Realitit verleugnen oder
verzerren und dadurch den Geist in Zhnlicher Weise beeinflussen, der wieder-
um das Verhalten verindert, sind nicht wiinschenswert.

Das daraus folgende Verhalten kann als nicht-intelligent bezeichnet wer-
den, und zwar in dem Mafle, wie es nicht realititsgerecht ist.

Realitdt, zumindest operationale Realitit, sollte nicht als konstant, son-
dern eher existentiell als dauernd im Fluf} befindlich angesehen werden.
Das ist wichtig, um die Funktion von Realitit im Erziehungsprozefl zu er-
kliren. Als Konsequenz mufl das Individuum lernen, sich selbst und den
Teil des Universums, in dem es sich direkt oder indirekt befindet, in jedem
Augenblick neu zu erleben. Um dies zu tun, mufl es unterscheiden kénnen
zwischen seinem Wunsch und seiner Vorstellung von der Realitit und wie
sie wirklich ist. Das bedeutet, seinen Verstand besser zu nutzen, statt ihn
fiir Phantasien und Illusionen zu gebrauchen, die in Verbindung mit verzer-
renden und realititsfernen Gefiihlen stehen. Phantasien und Illusionen hel-
fen dem Individuum, der Frustration, dem Unangenehmen und den Anfor-
derungen der Realitit zu entflichen. Hier wird ein besserer Gebrauch des
Verstandes angestrebt, so dafl der Mensch nicht versucht, der Verantwortlich-
keit fiir den groflen Teil seiner Existenz zu entflichen, die er potentiell iiber-
nehmen koénnte. Die gesunde Integration des affektiven und kognitiven
Bereichs durch die Ansitze der Integrativen Erziehung beinhaltet das Erler-
nen dieser personalen, existentiellen Verantwortlichkeit.

Eine Illustration des integrativen Ansatzes findet man in einem unserer
DRICE-Projekte — ich werde »DRICE« spiter erkliren —, wo die betei-
ligten High-School-Lehrer sich auf die Vermittlung von Verantwortung als
einem Mittel zur Leistungssteigerung konzentrieren. Dies geschieht in Form
von personlicher Verantwortung fiir das, was man tut oder auch nicht tut.
Ich mdchte betonen, dafl dieses Trainieren der Verantwortlichkeit nicht mit
puritanischer Moral durchsetzt ist, wonach der Schiiler dieses oder jenes tun
oder sein sollte. Im Gegensatz dazu werden die Lernerfahrungen zunichst
strukturiert, um dem Schiiler zu helfen, auf personlich bedeutungsvolle
Weise in Kontakt mit seiner »I. Person Singular«, mit dem »Ich« seines
Verhaltens und seiner Existenz zu kommen. Dadurch hat er die Mdglichkeit,
sich bewufltzumachen, wie dieses Ich handelt und wie nicht und wie sehr
er vielleicht andere fiir sein Verhalten verantwortlich macht. Durch weiteres
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Strukturieren entdeckt er, wie er im existentiellen Jetzt letztlich selbst seine
eigenen Entscheidungen und Wahlen bestimmt, auch wenn er sich ent-
schliefit, nichts zu tun.

Teil des letzten Schrittes mag auch die wachsende Entdeckung der eigenen
Stirken und Fihigkeiten sein — die Erkenntnis dessen, was ihm in sich
selbst und in seiner Umgebung zur Verfiigung steht —, um damit etwas zu
tun oder vielleicht sogar damit »zu sein«. Je mehr der Schiiler in Kontakt
mit seiner inneren und dufleren Realitit kommt, desto mehr kann er Verant-
wortung fiir seine eigenen Lernergebnisse iibernehmen. Die Funktion des
Lehrers in diesem Unterricht besteht dann darin, die Bewuf3theit des Ler-
nenden fiir seine Stirken und Fihigkeiten zu erhéhen, und nicht, seine
Leistungen zu bewerten, wie in der konventionellen Lehrerrolle.

In Verbindung mit dem Problem, wie man lernt Verantwortung zu iiber-
nehmen, steht das Lernen, eine Wahl zu treffen und entsprechend zu han-
deln. Es konnte eine semantische Schwierigkeit durch diesen Ansatz entste-
hen, denn das Wort »Wahl« (choice) beinhaltet viele Arten von Bindung.
Wir konnten z. B. glauben, wenn wir einmal eine Wahl getroffen haben, so
haben wir uns damit in einen Kifig gesperrt und sind durch unsere Wahl
gefangen. Statt dessen kann jede Wahl eine ganze Reihe von Alternativen
erdffnen. Nehmen wir z.B. den Lehrer, der Integrative Erziehung fiir
sehr wichtig hilt und in einem traditionellen Schulsystem arbeitet. Wenn
sich dieser Lehrer nun dafiir entscheidet, mehr integrative Ansitze in seinen
Unterricht hineinzubringen, kann er das Schulsystem von dieser Entschei-
dung her betrachten. Er beginnt, alle moglichen Alternativen zu finden, die
er vorher nicht gesehen hat, weil er sie nicht brauchte. Er benutzt diese
Mbglichkeiten, und plotzlich hat er viel mehr Spielraum mit seinem Han-
deln auszufiillen. Wenn er keine Entscheidung getroffen hitte, so hitte er
sich auch weiterhin im System eingeengt und gefangen gefiihlt.

Der Prozefl des Entscheidens ist selten vollig klar und eindeutig. Dies
steht im Gegensatz zu der herkommlichen Erziehungspraxis, in der die aus-
driickliche Forderung an den Schiiler gestellt wird, eine richtige Antwort auf
Fragen zu finden, mit der impliziten Annahme, dafl mit ihm etwas nicht in
Ordnung ist, wenn er keine korrekten Antworten findet. Der grofite Teil
des Lebens besteht aus Ungewiflheiten und oft aus paradoxen Situationen.
Die Entscheidungen, die wir treffen, sind nicht einfach, denn die vielen
Alternativen, die fiir uns existieren, haben u. U. die gleiche Attraktivitit.
Wenn wir uns entscheiden zu heiraten, wer unsere Freunde sein sollen, wel-
chen Beruf wir ergreifen, was wir zu Mittag essen, so kdnnen alle diese Ent-
scheidungen durch Ungewiffheit und Unsicherheit belastet sein.

In einem bekannten Comic bringt Mary Worth die Sache auf einen Nen-
ner, wenn sie sagt: »Es gibt im Leben keine Abschluflpriifung.«

In einem Aufsatz in dem Buch »Behavioral Science Frontiers in Educa-
tion«* kritisiert Barbara Biber die Beschrinktheit von Seneshs Versuch,
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Grundsitze der Okonomie in der Grundschule zu unterrichten. Einer von
Seneshs Versuchen sah so aus, daff er eine erste Klasse in zwei Gruppen ein-
teilte: In der einen Gruppe machte jedes Kind fiir sich allein einen Leb-
kuchenmann; die andere Hilfte arbeitete am »Fliefband« — ein Kind
rollte den Teig, das nichste hatte die Form auszustechen, ein anderes setzte
die Augen ein etc., bis zu dem Arbeitsgang, wo ein Kind den fertigen Leb-
kuchenmann aus dem Ofen nahm. Seneshs Kernziel war zu zeigen, wieviel
mehr man mit einem arbeitsteiligen Fliefband produzieren kann. Biber
kommentierte, dafl Senesh die Tatsache vollig iibersehen habe, dafl die Kin-
der, die ihren Lebkuchenmann selbst machten, ein personliches, liebevolles
Verhiltnis zu ihm bekamen. Und das ist der springende Punkt!

Der integrative Ansatz wire hier z. B., die Kinder den ganzen Tag &de
Fliefbandarbeit machen zu lassen, oder zumindest so lange, bis sie anfan-
gen zu spiiren, was es heiflt, sein Leben damit verbringen zu miissen, Tag
fiir Tag Lebkuchenminnern rechte Augen einzusetzen. Sehr viele Menschen
in unserer technokratischen Gesellschaft miissen sich mit dieser Art von Fru-
stration und Verzweiflung auseinandersetzen. Es wird uns gesagt, unsere
Gesellschaft braucht Fliebinder, weil mehr produziert werden mufi. Gleich-
zeitig sind wir uns bewuflt, daf} das Individuum ein dringendes Bediirfnis
nach Erfiillung, nach irgendeiner Art von Selbst-Aktualisierung oder Selbst-
Realisierung hat. Hier entsteht eine Polaritit, eine direkte Konfrontation
zwischen den Bediirfnissen des Individuums und der Gesellschaft: Jeder
Mensch braucht das Gefiihl, daf er etwas Bedeutsames auf einem Haupt-
gebiet seines Lebens tut, daf} er seine Md&glichkeiten an Kreativitdt aus-
schopfen kann, egal wie leicht seine Arbeit ist, und dafl er etwas tut, was
ihn weniger zu einem Teil der Maschine und mehr zu einem Individuum
werden lift. Aber die Gesellschaft, in der diese Menschen leben, verlangt
nach einer Steigerung der Produktion, und diese Menschen sind vielleicht
fiir diese Forderungen mitverantwortlich. Hier haben wir eine klassische
Ambiguitit — fast ein Paradoxon. Was ist die Antwort darauf? Es gibt
nicht nur eine, es gibt viele mégliche Antworten.

Kinder kdnnen sich dieser Ambiguitit bewufit werden, indem sie sie erle-
ben, auch wenn ihnen die Erfahrung genauso unangenehm ist wie einem
Erwachsenen. Denken Sie einmal an Ihre eigene Schulzeit, als im Unter-
richt das Thema Polarititen oder Ambiguititen auftauchte. Vielleicht war
es in einer Deutschstunde — aber wie viele Lehrer zogen eine Parallele zwi-
schen der Ambiguitit in der Dichtung und im Leben der Schiiler?

Wichtig hierbei ist, daff die Tatsache der Ambiguititen, wie man Ent-
scheidungen trifft und entsprechend handelt, in vielen Fichern zur Sprache
kommen kann. Wir miissen uns nur dieser Mdglichkeiten bewuflt werden
und auch dariiber, wie dieses Lernen zur Humanisierung von uns selbst
und unseren Schiilern beitragen kann.

Beim Umsetzen der Theorie in die Praxis ist es duflerst wichtig, dafl Re-
den und Handeln iibereinstimmen. Das bedeutet, daf Erzieher die Moglich-
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keit von praktischem Training, eigenem Erleben, haben miissen, damit sie
die Techniken und Lernansitze, die sie spiter anwenden werden, selbst er-
fahren und gleichzeitig die Moglichkeit zu personlichem Wachstum haben.
Ich mdchte betonen, dafl dabei das Schwergewicht des persénlichen Wachs-
tums auf das Verhalten als Lehrer gelegt werden sollte und nicht auf private
Gebiete auflerhalb der Lehrerrolle. Natiirlich wird sich das manchmal iiber-
schneiden. Trotzdem kann man die Funktion des personalen Wachstums in
dieser Situation meiner Erfahrung nach nur durch Konzentration auf beruf-
liche Verhaltensinderungen rechtfertigen. Es gibt auch sehr praktische
Griinde dafiir — Lehrer werden viel eher ihre Angst vor dem Training
tiberwinden, wenn es sich nicht um »Therapie« mit allen ihren negativen
Assoziationen handelt. Ein Beispiel dafiir ist die Reaktion: »Ich bin doch
nicht krank«, wenn der Vorschlag gemacht wird, personales Wachstum in
einer Gruppe ohne abgegrenzten Zielbereich zu erleben.

Erst wenn der Erzicher selbst wichst, wird er mehr tun kdnnen, als Inte-
grative Erziehung wie ein Rezept anzuwenden. Er wird sonst nicht in der
Lage sein, Lernstrukturen zu erfinden und zu improvisieren, die genau auf
die Situation seiner Klasse zugeschnitten sind. Er wird ein Techniker blei-
ben, statt ein Kiinstler zu werden, in seinen Mdglichkeiten kreativ zu sein
und in seiner Arbeit Erfiillung zu finden, eingeschrinkt sein. Die Qualitit
des Lehrens bestimmt die Qualitit des Lernens.

Wo kann der Lehrer, der schon intuitiv begonnen hat, affektive Kompo-
nenten in seinen Unterricht hineinzubringen, nun anfangen, seine Arbeit in
der Klasse und das Curriculum umzustrukturieren? Es gibt zwei hilfreiche
Fragen, die man sich stellen kann, wenn man bewuft versucht, einen inte-
grativen Ansatz in der Erziehung zu praktizieren. Der Lehrer sollte sich
stindig fragen: 1. Was empfindet der Schiiler im Moment in bezug auf den
Inhalt meines Unterrichts? 2. Gibt es eine Mdglichkeit, eine Beziehung zwi-
schen diesem Inhalt und dem Leben des Schiilers herzustellen?

Diese Fragen kénnen dem Lehrer helfen, auf affektive Dimensionen in
seinem Lehrplan und in seiner Methodik zu achten und vielleicht auch,
seinen Unterricht so zu gestalten, dafl er relevanter, spannender und stimu-
lierender fiir seine Schiiler wird.

Ich vermeide bewufit die Frage, wie oder wann der Lehrplan aufgrund
dieser zwei Fragen geindert werden sollte. An diesem Punkt wire es ver-
friiht, grofle Verinderungen am Aufbau und in der Auswahl des Lehrplans
in einem integrativen Kontext vorzunehmen. Natiirlich konnen einzelne
Lehrer oder Kollegien anfangen, den Lehrplan umzugestalten, wenn dies
notig erscheint. Fiir viele Lehrer wird es schon sehr hilfreich sein, auf die
Bedeutung von affektiven Komponenten im Lernprozeff zu achten, und
zwar nicht nur auf Gefiihle, die den Schiiler zum Lernen motivieren, son-
dern auch auf Emotionen, die die Lernbereitschaft wachhalten.

Eine ausfiihrliche Beschreibung, wie man mit dieser Arbeit anfangen
kann, findet man in dem Buch: Human Teaching for Human Learning®. Im
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Rahmen eines Ford-Esalen-Projektes wurde eine Untersuchung iiber die
Méglichkeiten der Integration affektiver Lernprozesse in Curricula durch-
gefithrt. Wir arbeiteten mit einer kleinen Gruppe von Volksschul- und
Gymnasiallehrern und entdeckten, daff wir in beruflicher Hinsicht »wuch-
sen«, als wir diese Ubungen selbst ausprobierten. Danach iibertrugen wir
einige Ubungen auf die Klassensituation.

Ausgehend von dieser Anfangserfahrung haben wir in den letzten drei
Jahren mit DRICE (Development and Research in Confluent Education =
Entwicklung und Forschung im Bereich der IE) gearbeitet, einem Zentrum,
das von der Ford-Stiftung unterstiitzt wird und eine Reihe von Unter-
suchungen auf verschiedenen Stufen der schulischen Erziehung durchfiihrt.
Zur Zeit wird an vier Projekten gearbeitet:

1. Curriculumsentwicklung fiir Englisch und Sozialkunde im Gymnasial-
bereich (s. 0.). Der Schwerpunkt liegt hier auf der Verantwortlichkeit des
Schiilers und ihrer Beziehung zur Leistung.

2. Ahnlich wie das erste Projekt ist das zweite, das sich mit Englisch-
lehrern an Junior- oder Community-colleges (Volkshochschulen) beschiftigt.

3. Ein Projekt, in dem die Anwendung affektiver Ansitze fiir den Erst-
leseunterricht untersucht wird. Es wird in der Gegend von San Francisco
in Zusammenarbeit mit dem Esalen-Institut durchgefiihrt.

4. Ein Projekt im Grundschulbereich, wobei hier an der Entwicklung inte-
grativer Curricula fiir Sozialkunde gearbeitet wird.

Ein fiinftes DRICE-Projekt, das wegen Anderungen in den Ausbildungs-
richtlinien fiir Lehrer in Kalifornien unterbrochen werden mufite, beinhal-
tete ein Lehrertraining zusammen mit einer empirischen Studie. Eine Gruppe
von Lehrerstudenten fiir die Grundschule nahmen im fiinften Jahr ihrer
Ausbildung an Spezialkursen fiir ihr personliches und berufliches Wachstum
teil. Die Kurse basierten hauptsichlich auf den Prinzipien der Gestalt-
therapie. Vor- und Nachtests wurden mit Personlichkeits- und Lehrerver-
haltensfragebogen gemacht. Diese wurden dann mit Kontrollgruppen ver-
glichen.

Ein Grundprinzip aller Projekte ist es, die Teilnehmer in bezug auf ihr
Training und andere Teile des Projekts soviel wie moglich selbst entscheiden
zu lassen. Ein zweites wichtiges Prinzip ist, dafl keiner etwas machen mufi,
was er nicht machen will. Einerseits bedeutet dies, dafl nichts von der Ver-
waltung, von Beratern oder Experten in dem Projekt erzwungen werden
kann. Andererseits liegt die Verantwortung fiir das, was passiert oder auch
nicht passiert, in der Hand eines jeden einzelnen.

Einer der einzigartigen Beitrige, die die Integrative Erziehung fiir die
Pidagogik durch die Einfithrung affektiver Komponenten machen kann,
ist, daf} die inzwischen auf allen Stufen akzeptierten Curricula wieder mit
Leben erfiillt werden. Irgendwann einmal hatte ja das Curriculum seinen
Ursprung in seiner lebendigen Realitit. Es verlor seine Vitalitit, als es zum
Selbstzweck gemacht wurde statt zu einem Mittel, was es urspriinglich war

43



— ein Mittel fiir die Entwicklung und den Gebrauch der Eigenschaften, die
den Schiiler zum menschlichen Wesen machen.

Auf integrative Art und Weise iiber Erziehung nachzudenken kann der
Erziehung wieder neue Krifte verleihen. Der Mensch hat einen Verstand.
Der Mensch hat auch Gefiihle. Beide voneinander zu trennen heiflt, alles
zu verleugnen, was der Mensch ist. Beide zu integrieren heifit, den Menschen
erkennen lassen, was er sein konnte.

Anmerkungen

1 H. F. Ellenberger, The Discovery of the Unconscious (New York: Basic Books,
1970), 195.

2 P. Phenix, Realms of Meaning (New York: McGraw-Hill, 1964).

3 M. Polanyi, Personal Knowledge (Chicago: University of Chicago Press, 1958).

4 B. Biber, »A Paradigm for Integrating Intellectual and Emotional Processes.«
In E. Bower & W. Hollister (Hrsg.), Behavioral Science Frontiers in Education
(New York: John Wiley, 1967).

5 G. I. Brown, Human Teaching for Human Learning: An Introduction toa Con-
fluent Education (New York: Viking, 1971).

44



Kapitel 3
Thijs Besems

Uberlegungen zu intersubjektivem Unterricht
in der Integrativen Pidagogik

Jeder Unterricht griindet sich auf ein Menschen- und Weltbild, auch wenn
dieses nicht immer klar artikuliert wird.

Wenn wir von diesem Axiom ausgehen, stellt sich die Frage: Von welchem
Menschen- und Weltbild soll Unterricht ausgehen? Das bedeutet, dafl man
sich mit dem gegebenen gesellschaftlichen Zusammenhang und der Stelle, die
der Mensch in diesem Zusammenhang einnimmt, auseinandersetzt. Aber das
ist natiirlich nur ein Anfang. Von weit wesentlicherem Wert ist der nichste
Schritt, mit dem man sich fragt, ob dies die gesellschaftliche Ordnung ist, an
der man mitarbeiten will. Sie fithrt zu dem philosophisch-anthropologischen
Problem: Was ist der Sinn des Daseins (eures Seins, meines, unseres)? Diese
Frage impliziert Fragen wie: Warum bin ich (sind wir, sind die Menschen)?
Bestehe ich nur so, oder gibt es einen Grund fiir meine Existenz? Zu welchem
Zweck leben die Menschen? Auf welche Art und Weise miissen Menschen
miteinander umgehen?

Auf alle diese Fragen erhalten wir von jedem Menschen eine andere
Antwort, die dann alles widerspiegelt, was uns durch Erziehung, Vererbung,
Gewissen, Schulung, Religion usw. vermittelt wurde. Die Antworten sind
subjektiv. Das so entstandene Menschen- und Weltbild ist demnach auch
immer ein subjektives Bild und selbstverstindlich nicht wertfrei.

Positivismus/Idealismus

Die Illusion der Wertfreiheit wird noch immer von groflen Gruppen von
Unterrichtenden, meist Anhingern des Positivismus oder Idealismus, auf-
rechterhalten. Ihr Privatleben bleibt streng von ihrer Berufsausiibung ge-
trennt, und sie behalten ihre politische Stellungnahme Z#ngstlich in ihrem
Privatbereich, jedenfalls denken sie das. Sie meinen auch, ihre Arbeit kénne
von wertfreier und einer fiir jeden gleichen, objektiven Wirklichkeit aus-
gehen. Doch ihre Anschauungen iiber die Welt, die Gesellschat und den
Menschen sind in ihren Handlungen impliziert. Lehrer mit einer solchen
Haltung sind sich der gesellschaftlichen Folgen ihres Unterrichts nicht be-
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wuflt oder sie verneinen sie sogar. Die in diesen Gruppen oft aufgestellte
Behauptung, man gehe von keinen vorgefafiten Konzepten aus, ist natiirlich
Ideologie!.

Niemand kommt als >tabula rasa< in die Schule. Menschen sind immer
und tiiberall beeinfluflt worden, und unsere Schiiler und Studenten kommen
mit vielen Vorurteilen iiber Menschen und ihr Verhalten in die Schule.

Wenn man diese tieferliegenden Mechanismen, die Krifte, die den Men-
schen beeinflussen, und die Art und Weise, wie diese Beeinflussung stattfin-
det, nicht beriicksichtigt?, arbeitet man nur an der Verinderung der Ober-
flichenstruktur (z.B. das Uben von Lesen und Schreiben) und akzeptiert
alle unterliegenden Mechanismen in dieser Gesellschafts. Ein solcher Unter-
richt stellt nur die »sachlichen« Beziige dar, ohne positive oder negative
Beeinflussung. Aber auch diese Wiedergabe ist eine Wahl: man kann nicht
alles wiedergeben, und auflerdem kann man es auf verschiedene Weise
wiedergeben. Mit solch einer Wiedergabe bestitigen diese Gruppen die herr-
schende Ordnung und vorhandenen Mifstinde: Einsamkeit, Aggressivitit,
Selbstmord, Drogenmifibrauch, Alkoholismus, Herzschlige, Ehescheidung,
Konkurrenz, Uberproduktion, Unzufriedenheit werden als normal betrach-
tet und akzeptiert’t. Wenn der Mensch sich den allgemeinen Auffassungen
und Normen einfach anschliefit, »entlastet« er sich auf diese Weise von der
Wahl, wie er in einer bestimmten Situation entscheiden, handeln und sich
verhalten solls.

Schlimmer noch, es werden negative Elemente aus der gesellschaftlichen
Ordnung auch in der Schule angewendet und vermittelt. Das Konkurrenz-
und Rivalitdtsprinzip, Merkmale unserer abendlindischen, kapitalistischen
Gesellschaft, bildet eine methodische Basis vieler UnterrichtssituationenS.
Die Unterrichtenden spekulieren auf die zwangsliufige Neigung von Schii-
lern und Studenten, anderen gegeniiber Prestige behaupten zu wollen/
miissen. Man stimuliert die erlernte Haltung, die meist unbewufiten Minder-
wertigkeitsgefiihle irgendwie zu verbergen und zu unterdriicken. Das verur-
sacht Spannungen, die jeden freien und selbstverstindlichen Umgang be-
hindern.

Den Leistungsdruck und die Selektion, die durch das alles verursacht wer-
den, finden wir in den meisten Unterrichtssituationen. Damit wird die
herrschende Gesellschaftsordnung mit all ihren Mingeln als die richtige hin-
gestellt, und das Individuum pafit sich ihr an. Das erhebende und gliick-
liche Gefiihl, von dem der Idealismus spricht, ist nichts anderes als das Ge-
fiihl derer, die sich mit der Unterdriickung abfinden?.

Die Selbstindigkeit und Freiheit, iiber die innerhalb dieser Unterrichts-
formen gesprochen wird, ist dann auch ein Betrug, weil sie nicht wesentlich
ist. Die Schiiler diirfen nur innerhalb der Grenzen der bestehenden gesell-
schaftlichen Strukturen (sowohl Makro- als auch Mikrostrukturen: auch die
Freiheit in der Klasse) ihre Selbstindigkeit und Freiheit entwickeln. Dies
ist ein Scheinrecht. Die Harmonie, von der man in diesen Kreisen spricht,
ist ein moglichst optimales Anpassen des Menschen an seine Umwelt, nicht
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aber eine Ausrichtung der Umwelt auf den Menschen, und sie ist auch kein
gegenseitiges Anpassen.

Materialismus

Neben diesen Gruppen entsteht schiichtern eine wachsende Gruppe von Un-
terrichtenden, die sich gegen diese Unbewufitheit und den blinden Re-
spekt vor bestehenden Institutionen richtet und nach den fiir den Menschen
fundamentalen Mechanismen und Strukturen sucht: Vertreter eines materia-
listischen Ansatzes. Hier spielt das Werturteil die wichtigste Rolle. Es be-
stimmt das Arbeitsziel und die Methode, Ziele zu erreichen. Das Werturteil
griindet sich auf die materiellen Verhiltnisse des Menschen in der heutigen
Gesellschaft.

Durch eine kritische Analyse soll entdeckt werden, welches die wirklichen
Interessen des Individuums sind. Diese kritische Reflexion ist nicht eine Art
Darstellung der Tatsachen und Ereignisse, sondern eine anhaltende Frage
nach dem Warum und dem Zweck dieser Ereignisse: ein Suchen nach den
Kriften, die unter der Oberfliche der empirisch wahrnehmbaren Wirklich-
keit wirken.

Diese Erkenntnis allein jedoch geniigt nicht. Ein besseres Wissen ist noch
kein zwingender Grund fiir ein besseres Tun. Die Theorien und Analysen
werden in fortwihrender Wechselbeziehung mit der Praxis stehen. Menschen
sollen nicht nur wissen, welche Interessen sie haben, sondern sie auch entdek-
ken und versuchen, auf welche Weise sie verwirklicht werden k&nnen.
Habermas gebraucht dafiir den treffenden Ausdruck: »praktische Vernunft«8:
eine Vernunft, die sich nicht auf Wissen, sondern auf Handeln griindet. Nur
in dem Zusammenhang von Theorie und Praxis liegt die Kraft der Kritischen
Theorie. Die Darlegung an sich wird nichts verindern, wir passen uns nach
unserer Kritik wieder an das Bestehende an. Wir miissen vielmehr Mdglich-
keiten schaffen, mit anderen Verhaltensweisen und Strukturen zu experi-
mentieren®.

Nur eine Theorie, die sich auf die Praxis griindet, erkennt die Gesell-
schaft als einen »Handlungszusammenhang von sprechenden Menschen«19,
und nur eine solche Theorie kann zu einer Miindigkeit und Autonomie
des Handelns und zu einer Befreiung von Dogmen fiihren. Das Denken
mufl derart mit der Praxis verbunden sein, daff die Trennung zwischen
Gedanken und Handlungen aufgehoben wird!1.
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Intersubjektivitit
Welt — Wir — Ich

Wenn wir uns schon iiber die Tatsache einig sind, daff unserem ganzen Han-
deln im Unterricht ein Menschenbild zugrunde liegt, stellt sich die Frage:
welches Bild? Auf den nachfolgenden Seiten werde ich mein Bild darstellen,
um danach auf dessen konkrete Konsequenzen einzugehen.

Die menschliche Existenz wird von drei einander beeinflussenden Be-
reichen bestimmt, die sich erginzen, jedoch gleichzeitig auch entgegengesetzte
Strebungen haben:
die individuelle Existenz
das Sein-mit-den-Anderen
das Sein-in-der-Welt

Schematisch gesehen kann man sich das so vorstellen:

ich’
in der Welt

mit den anderen

Diese drei Bereiche befinden sich in einem unendlichen dialektischen Pro-
zefl der gegenseitigen Beeinflussung, der treffend durch Merlean-Pontys
Konzept des »Zur-Welt-Seins« (étre-au-monde, 1966) ausgedriickt wird. Wir
konnen hier von Dialektik sprechen, weil dieser Prozefl durch die folgenden
dialektischen Gesetze gekennzeichnet wird:

1. Das Gesetz der Verinderung
Nichts bleibt, wo und was es auch ist, alle Erscheinungen sind zeitlich. Nur
der Prozef} geht immer weiter. So haben wir dem Prozef mehr Aufmerk-
samkeit zu schenken als der Erscheinung selbst.

Die Triebfeder fiir diesen Prozef befindet sich im Kérper selbst. Wir spre-
chen von Autodynamik. Eine Entwicklung, die daraus hervorgeht, nennen
wir organische Entwicklung.
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Entsteht eine Entwicklung durch Einfliisse von auflen, so nennen wir das
einen mechanischen Prozeff. Die Entwicklungsprozesse, die in der Dialektik
gemeint sind, sind organische.

Im Unterricht wollen wir unsere Aufmerksamkeit auf die Entwicklung
von organischen Prozessen und auf das Ausschalten der mechanischen rich-
ten. So kénnen wir den Leistungsdruck als einen mechanischen Prozef be-
trachten: die Einfliisse von auflen sind so groff, dafl das Individuum nicht
mehr autonom reagieren kann, sondern dem, was »man« von ihm will,
nachgibt. Demgegeniiber ist das Bewufitwerden der eigenen Moglichkeiten
ein organischer Prozef}: vom Zusammenhang I — Gemeinschaft aus entdeckt
das Individuum seine Moglichkeiten in seiner relevanten Umwelt.

2. Das Gesetz der Wechselbeziehung

Widerspriichlich scheinende Groflen stehen einander nicht gegeniiber, son-
dern gehen ineinander iiber. Alle Dinge schlagen genau ins Gegenteil um.
Leben ist nicht das Widerspiel des Todes. Der Tod ist im Leben anwesend
und ist die Basis neuen Lebens. Die Dinge stehen einander nie absolut gegen-
iiber. Jedes Ding ist zugleich es selbst und sein Gegenteil. Sie stehen in einem
wechselseitigen Bezug, z.B. setzt Licht Finsternis voraus. Damit kommen
wir dann zu der bekannten Dreiheit: These — Antithese — Synthese. Kenn-
zeichnend fiir diesen Gedankengang ist, dal wir das in den Mittelpunkt
stellen, was sie verbindet, worin sie iibereinstimmen.

In der Schule findet sich das Gesetz vom Widerspruch in verschiedenen
Bereichen. So entsteht eine sich widersprechende Wirkung z.B. dadurch,
dafl man Mitglied einer Gesellschaft sein will und sich andererseits gerade
von ihr l6sen will. Der Schiiler will Mitglied einer Gruppe sein, strebt aber
zugleich individuelle Selbstverwirklichung an.

Menschen konnen nur lernen, sich selbstindig gesellschaftlich zu verhalten,
wenn sie sich der drei Bereiche ihrer Existenz und deren wechselseitiger
Beeinflussung bewuflt sind. Man kann deshalb nie ohne irgendeine Konse-
quenz seine Aufmerksamkeit nur dem Funktionieren von Menschen in
Gruppen zuwenden, wihrend man die eigene Person oder die dufleren Um-
stinde aufler Betracht 1if8t. Ebensowenig kann man ohne irgendeine Konse-
quenz nur den Einfluff, der von Strukturen ausgeht, als Erklirung fiir das
menschliche Verhalten heranziehen. Alle drei Bereiche sind zur gleichen
Zeit gegenwirtig, wobei das Mafl der Beeinflussung jeweils verschieden
ist. Wir werden deshalb nach dem Entdecken der Kraft, die von jedem der
genannten Felder ausgeht, und nach einem Blofllegen ihrer funktionalen Zu-
sammenhinge streben miissen.

Die individuelle Existenz

Ein wichtiges Wesensmerkmal des Mensch-Seins ist die Freiheit. Freiheit
kénnen wir umschreiben als: »Die Fihigkeit des Menschen, sich selbst in
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Ubereinstimmung mit seinem Gewissen oder wider sein Gewissen zu ver-
wirklichen, d. h. er bestimmt selbst, ob etwas gelingt oder daf} er es gelingen
148, und er bestimmt, ob etwas mifllingt oder dafl er es mifilingen lif8t.«12
Freiheit ist also nicht etwas Unbestimmtes, sondern ist unmittelbar an den
Sinn, den ich meiner Existenz beimesse, gebunden und dehnt sich bis zu den
Determinismen meiner Existenz aus, nicht im Sinne, daf} ich diese verindern
kann, aber im Sinne, dafl ich die Freiheit habe, sie auf meine eigene Weise
in der Form der Selbstverwirklichung, die ich mir vorgenommen habe, an-
zuerkennen. »Die Art und Weise, in der ich mich mit dem Unvermeid-
lichen befasse, zeigt, wie ich dariiber denke und welche Bedeutung ich ihm
beimesse.«!3 Die Freiheit, die ich in bezug darauf habe, ist mehr als »die
einfache Mdglichkeit, aus dem Zufall Nutzen zu ziehen«!4,

Im Gegensatz zu Sartres Ausgangspunkt der unbedingten Freiheit!s
glaube ich, dafl wir von einer Freiheit in Beschrinkung ausgehen miissen.
Die stirksten Beschrinkungen bilden die genannten Determinismen, z.B.
kénnen wir einen blinden Schiiler nicht fiir Farbunterschiede sensibilisieren.

Neben diesen unverinderbaren Einschrinkungen gibt es auch freiheitsein-
schrinkende Einfliisse, die zu indern sind. Ich denke jetzt an veridnderbare
wirtschaftliche Gesetzmifligkeiten, die die Freiheit stark einengen. Freiheit
ist nur da moglich, wo der Mensch sich kaum um seine grundlegenden Be-
diirfnisse zu kiimmern braucht: ich kann diesen Artikel in einer volligen
Freiheit schreiben, weil ich wirtschaftlich auf keinerlei Weise von ihm abhin-
gig bin und weil meine wirtschaftliche Position im Augenblick so unerschiit-
terlich erscheint, dafl ihr durch Folgen dieses Aufsatzes nicht geschadet
werden kann.

Eine zweite verschiebbare Beschrinkung der individuellen Freiheit ist die
Freiheit des anderen: »Unsere Freiheit ist von der Freiheit des anderen
abhingig; ich kann mir meine eigene Freiheit nur dann zum Ziel setzen,
wenn ich mir auch die der anderen zum Ziel setze.«18

Die Anwendung der Freiheit

Die Freiheit des Menschen ist von der Fihigkeit, iiber sich selbst nachzuden-
ken und sich seiner selbst bewufit zu werden, nicht loszuldsen. Der Mensch
ist nimlich desto freier, je mehr er sich von sich selbst distanzieren kann
und je besser er imstande ist, Anteile von sich selbst bewufit zu bejahen oder
gerade nicht zu bejahen. Nur bei optimaler Freiheit kénnen wir von wirk-
licher »awareness« reden!” und kann der Mensch sich introspektive Fra-
gen stellen wie: wer bin ich, warum bin ich, was bin ich?

Aus diesem wachsenden Bewufitwerden seiner selbst kann der Schiiler
seine eigenen Bediirfnisse entdecken und kenntlich machen. Nur diese Be-
diirfnisse liegen sinnvollem Unterricht zugrunde, denn: »If there is no need
to know, learning will not take place.«!8

Die Freiheit impliziert, dafl der Mensch verantwortlich ist fiir alles, was
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er tut. Denn wenn jemand wihlen kann, ob er etwas tut oder ob er etwas
unterliflt, so ist es seine Entscheidung. Der Mensch muf} stindig solche Ent-
scheidungen treffen — es ist unmdglich, keine Wahl zu treffen. Jeder mufl
fiir die Wahl, die er trifft, seine Verantwortung tragen.

Das Lernziel in diesem Bereich ist: Schiilern/Studenten bewufitzumachen,
daf} sie immer wihlen miissen und dafl sie fiir ihre Entscheidungen verant-
wortlich sind.

Wenn es unser Ziel ist, die Gesellschaft so zu indern, dafl eine gerechte,
sich respektierende und gewaltlose Gemeinschaft entstehen kann, diirfen wir
nicht vergessen, dafl es Individuen sind, die dariiber bestimmen, ob es eine
Gesellschaft ohne Gewalt geben wird. Deshalb ist es notwendig, damit anzu-
fangen, die Individuen bewufit entdecken zu lassen, welches die von ihnen
selbst in Freiheit gewihlte Richtung ist, in der sie sich selbst verwirklichen
wollen.

Wir miissen alle erdenklichen Einfliisse in diese Entwicklung einbeziehen,
wenn wir ein richtiges Bild des dialektischen Zusammenhangs der verschie-
denen Aspekte des Menschen wiinschen. In diesem Zusammenhang geht es
nicht nur um eine Bestimmung des Einflusses, den die anderen und die Welt
auf das Individuum ausiiben kdnnten, sondern auch der Einflu}, den das
Individuum auf den anderen und auf die Welt ausiibt oder ausiiben konnte,
muf betrachtet werden.

Das Bewufitwerden darf nicht bei der Frage: wie entdecke ich mein eige-
nes Verhalten zu mir selbst und die mich beeinflussenden Krifte, stehen blei-
ben, wir miissen auch den nichsten Schritt tun: wie nutze ich meine Méglich-
keiten so, dafl ich meine Umgebung beeinflusse, wenn ich das fiir notwendig
halte.

Die in der Betrachtung dieses Zusammenhanges getroffenen Entscheidun-
gen sind dauerhafte und wahrhaftige Entscheidungen, wihrend die Wah-
len, die man in einer isolierten Situation trifft, in Scheinfreiheit getroffene
Wahlen sind.

Der totale Mensch

So wie wir die menschliche Existenz als ein unteilbares Ganzes von Welt —
Wir — Ich betrachten, so miissen wir auch das Individuum als einen unge-
teilten, totalen Menschen betrachten. Es ist eine existentielle Einheit von
Selbst und Korper. In dieser existentiellen Einheit gibt es eine ununter-
brochene Wechselwirkung zwischen physischen (Bewegung, sinnliche Wahr-
nehmung), affektiven (Gefiihle, Emotionen, Haltungen und Werte) und
kognitiven (Kenntnisse, Denken) Fihigkeiten®. Es wire unrichtig, aware-
ness auf eine Fihigkeit (oder einen Teil einer Fihigkeit) zu richten, ohne
die Einfliisse auf oder von anderen Fihigkeiten miteinzubeziehen. Unsere
lebendigen, gefiihlsbewegten Kérper und Seelen sind sehr eng miteinander
verbunden. Wenn Korper und Seele wanken, sind unsere Handlungen und
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Gedanken so unsicher wie ihre Grundlagen?. Dennoch enthilt der Begriff
stotaler Mensch« mehr als den »Mensch-an-sich«. Wir miissen den Men-
schen als »einen Leib-Seele-Geist-Organismus in einer sozialen und physi-
kalischen Umwelt sehen, mit der er in einem unlSsbaren Verbund steht«.
Anthropologisch gesehen, geht es immer um den ganzen Menschen in seiner
Umwelt, oder wie Lefébvre sagt: der totale Mensch ist der unentfremdete
Mensch?l, Ein Mensch, dessen Beziehungen zur Umwelt gestort sind, erfahrt
diese Storung im kérperlichen, emotionalen und geistigen Bereich22.

Ich-mit-den-anderen

Der Ansatzpunkt des dialektischen Zusammenhanges zwischen Individuum
— Anderen — Welt ist deutlich von der idealistischen Betrachtungsweise ver-
schieden, in der man vor allem darauf achtet, was die Gegenstinde scheidet,
und nicht beachtet, was sie verbindet. Die Dinge werden dann voneinander
isoliert und die so entstandene Scheidung wird als absolut betrachtet (z. B.
wird der Tod dem Leben gegeniibergestellt, wihrend in Wirklichkeit beide
Formen ineinander anwesend sind). Also hilt man das Statische fiir wichtiger
als das Dynamische®. Das statische Denken bewirkt, dafl viele Menschen
das Individuum als von den anderen und der Welt getrennt ansehen und
man das Individuum und die anderen, den einzelnen und die Gruppe fiir
Einheiten mit unvereinbaren, entgegengesetzten Interessen hilt. Das Indi-
viduum wird, u. a. unter Einflufl der Wichtigkeit von Privatbesitz, als ein
Besitz betrachtet, den man gegen die anderen verteidigen mufi, als wire es
etwas, das man im Umgang mit den anderen verlieren wiirde.

Die Gruppe und das Individuum sind jedoch nicht voneinander zu schei-
den. So wie der Weg nach Osten auch der Weg nach Westen ist — sie sind
nur zwei Gesichtspunkte derselben Gegebenheit —, so sind auch das Indivi-
duum und die Gruppe zwei Aspekte einer Gegebenheit: des Menschen. Die
Gruppe gibt es nur, wenn es Individuen gibt, und das Individuum ist nur
durch den anderen zu bestimmen: ich vergleiche mein Benehmen und meine
Normen stindig mit denjenigen der anderen; im Denken kann ich mich
nicht von meiner Umwelt losldsen; immer befinde ich mich in zwischen-
menschlichen Beziehungen. Die Gruppe und das Individuum sind also nicht
entgegengesetzt, sondern sie sind komplementdr. Wie sehr ich auch bei mir
und in mir selbst bin, zu meinem Mensch-Sein gehort ebenso wesentlich, daf}
ich zugleich aufler mir selbst bin.

Die zwischenmenschliche Beziehung, in der der Mensch zu Gruppen von
anderen steht, ist eine aktive. Sogar wenn er sich darauf berufen wiirde, daf§
die anderen ihn in eine Gruppe hineinmandvriert haben, sogar dann ist
seine Teilnahme seine Wahl; er hitte sich weigern kdnnen. Der Mensch kann
wihlen, ob er ein Verhiltnis fortsetzt oder ein anderes anfingt. Was er aber
auch tut, immer steht er in einer zwischenmenschlichen Beziehung.

So ist das Sein mit den anderen ein wichtiger Bestandteil meines eigenen
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Seins. Ich brauche die anderen fiir meine eigene Selbstverwirklichung, und
ich wiederum bin fiir die ihre notwendig. In meiner Freiheit muf} ich auf
ihre Freiheit Riicksicht nehmen: immer wieder begegne ich dem anderen.
Aber wie nihere ich mich ihm?

Wenn ich den Einflufl des anderen auf mich und meinen Einflufl auf den
anderen kennenlernen und gebrauchen will, so daf} wir anfangen, unsere
Moglichkeiten zur Selbstverwirklichung zu realisieren, ist es notwendig, dafl
ich Einblick in die Grundlagen meiner Verhiltnisse gewinne. Dann kann ich
beurteilen, ob sie die Richtung, in der ich meine Existenz realisieren will,
fordern oder hemmen. Ich entdecke, ob ich solche zwischenmenschlichen Be-
ziehungen anregen, beibehalten oder beenden will. Und ich entdecke, ob ich
andere gesellschaftliche Bedingungen schaffen mufl oder nicht.

Die zwischenmenschliche Beziehung

a) Die sachlich-funktionale Beziehung

Die Bezichungen in unserer Gesellschaft kann man nicht trennen von der
Umwelt. Dies hat Marx deutlich in seinen Ausfithrungen iiber Gebrauchs-
und Tauschwert bewiesen: der Gebrauchswert ist abhingig von den qualita-
tiven Werten eines Produktes, der Tauschwert verweist auf eine Beziehung
zwischen einem und dem anderen Produkt. Der Tauschwert ist ein quantita-
tives Maf} (meist Geld), das von den verschiedenen Gebrauchswerten abstra-
hiert. Durch das Interesse an Tauschwerten in unserer westlichen Gesellschaft
nimmt das am Gebrauchswert stark ab. Dies gilt auch in bezug auf die Men-
schen. Der Mensch ist gegenwirtig in erster Linie wertvoll durch seine Pro-
duktivitit, seine Zweckmifigkeit. Was im Wirtschaftsleben beachtet wird,
ist die Nutzleistung, auch die der Menschen. Manchmal spielt das Mensch-
Sein auch noch eine Rolle dabei, aber gewdhnlich eine untergeordnete. Was
beachtet wird, ist sein Tauschwert. Hiermit hat sich die gesellschaftliche Be-
ziehung von Personen in ein gesellschaftliches Verhiltnis von Waren verwan-
delt: jeder persdnliche Beitrag wird als unwesentlich betrachtet?s. Es kommt
zu einer sachlichen Abhingigkeit statt zu einer personlichen. So kdnnen wir
auch hier von Scheinbeziehungen sprechen, im Gegensatz zu den wesentlichen
Beziehungen, in denen der Mensch als Mensch im Zentrum steht.

Es herrscht die starke Tendenz, dafl Menschen nur noch durch Waren
miteinander in Verbindung treten: »Die Menschen treten nur vermittels von
Produkten und Waren, vermittels des Marktes, Geldes und des Kapitals in
Beziehung zueinander. Die menschlichen Beziehungen scheinen nichts als Be-
ziehungen von Dingen zu sein.«25

Unsere Beziehung entsteht z.B. dadurch, dafl wir zusammen eine be-
stimmte Aufgabe erledigen miissen. An einer solchen Aufgabe kénnen wir
beide in gleicher Weise beteiligt sein, z. B. bei zwei Schiilern. Aber es kann
auch einen deutlichen Macht- und Verantwortlichkeitsunterschied geben wie
zwischen Lehrern und Schiilern. Auch hier spielt die Person eine untergeord-
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nete, wenn nicht unbedeutende Rolle. Wichtig ist an erster Stelle, ob beide
ihre Aufgabe gut erledigen knnen.

Nicht die Existenz, sondern die Funktion des Menschen steht in unserer
prestigegerichteten Gesellschaft im Zentrum. Man muf} so leben, als wiirde
man mit seiner Funktion eins sein. (Wir haben eine Nummer oder Karte,
wenn wir im Krankenhaus sind; in der Schule oder in einem Hotel geht es
nicht anders.) Alles, was nicht zur Funktionalitit beitrigt, wird zur Seite
geschoben, obwohl es unleugbar anwesend ist. Der Personlichkeit wird nur
Aufmerksamkeit geschenkt, wenn es fiir die Aufgabe, fiir das Funktionie-
ren notwendig ist, und dann natiirlich nur in bezug auf jene Aspekte, die
direkt mit dem Ausiiben seiner Aufgabe verbunden sind. Fiir persdnliche
Aspekte, die nicht zu der Aufgabe gehdren, die also ohne 8konomische Be-
deutung sind, gibt es keinen Platz.

b) Die Objektbezichung

Wenn in einer Beziehung der persénliche Aspekt so weit in den Hintergrund
gedringt wird, daf} der andere nur in seiner Funktionalitit betrachtet wird,
dann ist der Schritt zum Betrachten des anderen als Objekt nicht grofi. In
Sartres Auffassung iiber die Wirklichkeit siecht der Mensch den anderen als
Objekt, das betrachten und kennen kann und das seinerseits mich wieder
als Objekt sehen kann28,

Er gibt das folgende Beispiel: Gesetzt den Fall, dafl ich jemanden be-
trachte, sehe ich ihn als Objekt. Jetzt dreht er sich um und schaut mich an.
Er sieht mich als ein Objekt. Der andere ist aus meiner Macht getreten, die
ich tiber ihn hatte, solange er Objekt meines Blickes war. Er hat mich jetzt
mit seinem Blick gefangen. Dieser Blick des anderen macht mich jetzt zum
Objekt in seiner Welt. Ich werde vom anderen beurteilt, kritisch betrachtet.
Wir kénnen auch unser eigenes Objekt werden: wir entdecken plotzlich,
wie wir aussehen und was andere von uns denken kdnnten.

Wenn wir den anderen ganz und gar verdinglichen, wird er leicht zu
einem Objekt, das man gebraucht, um eigene Zwecke zu verwirklichen. Das
geschieht in dem Augenblick, in dem der Arbeitnehmer nur da ist, um die
Produktion und/oder den Gewinn zu steigern, oder wenn ein Lehrer hohe
Leistungen von seinen Schiilern verlangt, weil das dem Namen der Schule
und/oder dem Ruf des Lehrers zugute kommt.

Es erscheint mir klar, dafl die Menschen dem anderen in seinem Wesen
unrecht tun, wenn sie ihn als Objekt sehen und danach streben, auf Kosten
oder trotz des anderen zu (iiber)leben. Gleichzeitig tun diese anderen in
einem solchen Fall sich selbst dadurch unrecht, dafl sie die Gelegenheit ver-
schaffen, sie zu einem Objekt zu degradieren.

c) Die intersubjektive Beziehung

Gabriel Marcel sieht die menschliche Beziehung als eine Horizontale, mit
Anerkennung fundamentaler Gleichheit von Wiirde und Recht. Menschen
begegnen einander als Mitsubjekt. Die bindende Macht, die zwischen uns
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besteht, ist nicht eine Sache oder eine Aufgabe, sondern etwas in uns selbst,
etwas, das den anderen von innen her beriihrt. Eine solche Kommunikation,
die der ganze Mensch ausstrahlt, ist nicht nur eine rationale, eine verbale,
sondern sie geht von der ganzen Person aus; diese Kommunikation ist auch
nicht-verbal, physisch und emotional. Diese horizontale Beziehung, dieses
Einander-Begegnen als Mitsubjekt, nennt Marcel Intersubjektivitdt??.

Kennzeichnend fiir ein Subjekt ist:
— dafl man es in seiner alleinigen Eigenschaft als existierendes versteht.

Nicht das Funktionieren, sondern das Existieren des Menschen wird das
Wichtigste. Wir versuchen, bis ins Wesen des anderen durchzudringen und
uns dafiir aufzuschliefen. Das von Angesicht zu Angesicht einem anderen
Gegeniiberstehen ist die Grundlage der wahren Lebenshaltung, die mit dem
egozentrischen Orientiert-Sein des Individuums brechen will2e,

Ein Beispiel: Ich frage einen Bahnbeamten, auf welchem Bahnsteig mein
Zug abfihrt. Ich behandle ihn in diesem Augenblick als Auskunftsstelle. Man
sieht, dafl kein Unterschied besteht zwischen diesem Mann und einem Fahr-
plan, den ich zu Rate ziehe. In Wirklichkeit handelt es sich aber doch um
mehr als nur um eine Funktion, obwohl diese durch das Tragen einer Uni-
form doch besonders betont wird. Ich stehe mit einem Menschen im Dialog,
einem Menschen, der mir auf eine bestimmte Art antwortet, mich mit einem
bestimmten Blick betrachtet oder der mich vielleicht auch gar nicht ansieht.
Ist das letztere der Fall, so habe ich das Gefiihl, nicht wie ein Mensch behan-
delt zu werden. Durch die Barriere der Funktion ist es nicht moglich, ins
Innere unseres Mensch-Seins durchzudringen.

— das Subjekt ist eine Anwesenbeit, eine Gegenwirtigkeit (une présence),
d. h., es beriihrt mich auf ganz bestimmte Weise von innen her und wird
mir bis zu einem gewissen Grade innerlich.

Die bindende Kraft zwischen mir und dem anderen ist nicht eine Aufgabe,
eine Sache, sondern etwas von uns selbst: wir schitzen einander und bauen
aus dieser Gegebenheit eine Beziehung auf. Natiirlich kénnen wir hierbei
auch an einer Aufgabe arbeiten. Der Akzent aber ist verschieden: Hier
betrifft es das Kind, das zur Schule geht, weil es den Kontakt mit seinen
Klassenkameraden und mit seinem Lehrer braucht und nicht, weil es noch
nicht mit den gestrigen Aufgaben fertig ist.

— das Subjekt kann nicht objektiv iibermittelt werden,
— das Subjekt 1ifit sich nicht anf eine Summe von Elementen zuriickfiibren,
auf die sich unsere geistigen Manipulationen stiirzen kénnen.

Eine verengte Form einer Subjektbeziehung ist auch diejenige, in der wir
einander zwar als gleichwertige Subjekte entgegentreten, aber uns nicht mit
dem totalen, anderen Menschen beschiftigen und gleichzeitig auch von unse-
rer Personlichkeit nur selektierte Teile zuginglich machen, z. B. nur die Be-
reiche, die zu der Rolle gehoren, die wir in bestimmten Augenblicken spielen.
Studenten kommunizieren miteinander in der Studentenrolle. Ihre Aufgabe,
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ein Studium zu absolvieren, ist ein Teil davon. Auch andere Themen, die
mit ihrer Rolle zu tun haben, werden hierbei zur Sprache gebracht. So wird
iber gemeinsame Probleme gesprochen, Scherereien mit Wirtinnen, mit El-
tern, Interessen fiir Musik, Theater, Film. Aber Ursachen von Niederge-
schlagenheit, Einsamkeit, Erregung u. a. werden nur mit einigen geteilt, und
diese Mitteilungen gehen iiber das Rollenverhalten hinaus.

Auffillig ist, dafl rationale Kommunikation bei Rollenbeziehungen im
Zentrum steht und emotionale Kommunikation sehr beschrinkt stattfindet.
Bei Subjektbeziechungen gibt es beide Formen der Kommunikation, die
auflerdem alle Bereiche der Personlichkeit miteinbeziehen konnen.

Die Entdeckung dieser Form intersubjektiver Beziehungen ist erst auf-
grund einer radikalen Selbstbesinnung méglich?®. Nur dann, wenn ich mich
selbst als einen totalen, ungeteilten Menschen sehe, kann ich auch den ande-
ren als ein ganzes Subjekt betrachten und die anderen kénnen mir als solche
entgegentreten. Zur Selbstbesinnung gehort, dafl ich durchschaue, in welcher
Beziehung ich zum anderen stehe und inwieweit eine Beziehung eine Schein-
beziehung ist, d. h. eine nicht in voller Freiheit gewihlte Beziehung. Meine
Fihigkeit, Subjektbeziehungen einzugehen, ist folglich davon abhingig, in-
wieweit ich durchschaue, wie gesellschaftliche Strukturen meine Beziehungen
bestimmen (kdnnen). Dann ist natiirlich auch eine Beeinflussung dieser Struk-
turen notwendig, um Barrieren beseitigen zu kdnnen und die von mir ge-
wiinschten Bezichungen eingehen zu konnen. So kommen wir von sozial
konsumativem zu sozial konstruktivem Verhalten.

Vom Konzept der Subjektivitit aus betrachtet, ist unsere Existenz, unser
Sein, keine individuelle Existenz, sondern eine Koexistenz. Von dem Augen-
blick an, in dem sich jemand um einen anderen bemiiht, sich fiir ihn inter-
essiert, entsteht zwischen den beiden eine Solidaritit, die absolute Freiheit
unmoglich macht. Eine Abhingigkeit voneinander ist entstanden; die an-
thropologische Frage dreht sich nicht mehr um das Ich-Sein, sondern um
das Wir-Sein. Wir kénnen und diirfen uns nicht mehr in uns selbst ver-
schlieflen, sondern miissen uns fiir den anderen offenstellen.

Innerbalb der Intersubjektivitit ist kennzeichnend:

a) das Engagement

Damit meint Marcel das Dazugehdren, das Beteiligt-Sein; man muf} sich
die Miihe machen, sich in die Situation, in die Gedanken- und Gefiihlswelt
des anderen zu versetzen. Ein Beispiel wire die Miihe, die ihr euch macht,
um zu begreifen, was ich meine, wenn ihr diesen Text lest. Der Kontakt, der
jetzt zwischen uns besteht, ist das gemeinsame Suchen. Bei Undeutlichkeiten
entsteht dann nicht die Frage: was meint er damit, sondern: meint er dies
oder das?

Mit einer solchen Fragestellung iibernehmt ihr die Mitverantwortung fiir
Undeutlichkeiten, und wir befinden uns auf horizontaler Linie. Denn, eine
Frage begreifen heiflt ja sich selbst die Frage stellen, und das bedeutet ein
Sich-Versetzen in die geistige Situation des Fragenden.
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b) die zweite Person

Intersubjektivitit ist dadurch bestimmt, daf wir den anderen als Subjekt be-
trachten und wir von ihm als Subjekt behandelt werden. Mit einer solchen
Einstellung konnen wir erreichen, dafl sich jemand verindert, wir kénnen
ihn aber auch starr und unzuginglich machen. So fiihle ich mich z. B. wie ein
Objekt behandelt, wenn einige Leute in meiner Anwesenheit iiber mich in
der dritten Person sprechen: er ist wohl sehr. .., oder: er hat die Gewohn-
heit ... Unser Verhiltnis zueinander indert sich aber sofort, sobald ich auf
einen von ihnen zugehe und ihn bitte, mit mir, also in der zweiten Person,
weiterzusprechen: Sie sind . . ., oder: Du bist . . . Diese Veridnderung ist mehr
als nur eine grammatikalische. Durch eine solche Verinderung werde ich
niamlich vom Objekt, das besprochen wurde, zum Mitsubjekt, mit dem man
spricht. Auf diese Art und Weise kann eine Objektbeziehung zu einer
Intersubjektivititsbeziehung werden. Da es noch andere Faktoren gibt, wie
z.B. den physischen Abstand, miissen wir uns ganz geben. Es ist der Aus-
druck der Haltung, auch der Wert eines Blickes, der mir sagt, ob ich wih-
rend des Gesprichs nur angesehen und betrachtet werde, oder ob wir einan-
der ansehen.

c¢) die Begegnung

Die Begegnung spielt innerhalb der Intersubjektivitit eine grofie Rolle. Dar-
in spiegelt sich die Art und Weise, in der wir dem anderen entgegentreten.
Unser ganzes Sein kommt damit zum Ausdruck: die Worte, die wir sagen,
wie wir sie formulieren, eine Gebirde, ein Licheln zeigt unser Inneres. In
all diese Faktoren kdnnen wir eine Aussage legen, wie wir den anderen als
Mitsubjekt, als Mitmenschen sehen. Je weniger ich mich selbst in den Mit-
telpunkt stelle, desto weniger erfahre ich den anderen als eine Bedrohung
fiir mich selbst. Der andere hat teil an meinen Erfahrungen. Die Neigung,
uns selbst zum Gefangenen unseres Eigenbelanges, unserer Leidenschaf-
ten und Vorurteile zu machen, nimmt ab. Indem wir uns bei einer Begeg-
nung auf den anderen richten, uns offenstellen fiir unseren Mitmenschen,
konnen wir uns davon loslésen, uns selbst als unseren eigenen Besitz zu
sehen, einen Besitz, den wir im Kontakt mit den Mitmenschen verteidigen
miissen. In der Begegnung tritt jedoch nicht ein Besitz, ein Haben in den
Mittelpunkt, sondern das Sein, die Existenz.

Ich-in-der-Welt

Der Mensch ist in eine bestimmte Gesellschaft geboren. Er hat darauf selbst
keinen Einfluf} gehabt. Das heifit aber nicht, dafi er tun kann, als ob er dabei
gar nicht beteiligt ist. Er wird von der Umwelt auch gegen seinen Willen
beeinfluflt: ein diisterer Regentag, griine Baume, ein Unfall usw. bestimmen
sein Verhalten. Manchmal kann er die Kraft, die ithn beeinfluflt, klar fas-
sen. Oft ist sie ungreifbar, und er kann sie nicht erkliren. Wenn ich weif},
was mich beeinflufit, kann ich wihlen, ob ich das will oder nicht, und kann
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es andern: ein triibes Studienzimmer kann ich mittels einer anderen Tapete
freundlicher machen. Auch in bezug auf unabinderliche Sachen, Determinis-
men, habe ich diese Wahl: wenn ich die Sonne zu warm finde, kann ich die
Sonne zwar nicht indern, aber ich kann wihlen, ob ich mich beeinflussen
lassen will, z. B. kann ich mich unter einen Baum setzen. Nach einer solchen
Verinderung werde ich auch wieder anders beeinflufit: Beeinflussung gibt
es immer, ich kann nur lernen, mit ihr auszukommen. So entsteht eine
Wechselbeziehung zwischen meiner Welt und mir selbst, die nicht endet.

Der Mensch ist auf diese Weise auch mitverantwortlich fiir die gesellschaft-
liche Ordnung, in die er gestellt ist. Er kann ja wihlen, ob er zu dieser
Ordnung »ja« oder »nein« sagt. Der Mensch kann lernen, die Form der
Gesellschaft, in der er lebt, zu akzeptieren, er kann versuchen, eine Recht-
fertigung oder Rationalisierung ihrer Form zu finden. Er kann aber auch
lernen, diese Form zu relativieren oder zu kritisieren; stirker noch: er kann
sogar andere Gesellschaftsformen bedenken oder praktisch anstreben. Was
der Mensch auch wihlt, seine Wahl ist seine Wahl, und das muf} er ein-
sehen.

Manchmal sind Systeme stirker als der Mensch als Individuum. Dennoch
bleibt er verantwortlich: nur der Mensch erhilt Systeme und kann sie ver-
indern. Hierfiir kann er als Individuum aktiv werden. Ein erster Schritt
kann der Aufbau eines Kollektivs sein, durch das die Kraft der einzelnen
einem bestimmten System gegeniiber grofler wird. Aber das ist nicht der
einzig notwendige Weg. Auch als Individuum kann ich in einem Lebenszu-
sammenhang, der die Emanzipation des Menschen hemmt, Risse verursachen.
Kollektive Strategien sind nicht die einzige Antwort auf die Frage, wie ich
einen Beitrag zur Verdnderung eines historisch bedingten Systems leisten
kann. Kollektivitit mufl eine innere Notwendigkeit sein, kein auferlegtes
Dogma.

Um diese Schritte zu einer gesellschaftlichen Verinderung tun zu kénnen,
braucht man Einsicht in die Strukturen der Gesellschaft und besonders in die
Mechanismen, die in ihr wirken. Wir werden auch ein historisches und ge-
sellschaftliches Bewuf3tsein, sowohl auf dem wirtschaftlichen, sozialen, als
auch auf dem kulturellen Gebiet, fordern miissen, so dafl Einsicht in den Zu-
sammenhang zwischen der eigenen Situation, den Situationen anderer Men-
schen und den Mechanismen der Gesellschaft entsteht. Diese Einsicht braucht
man, um Produktionsverhiltnisse, Sprachverhiltnisse usw. auf ihren vor-
handenen oder nicht vorhandenen Scheincharakter bewerten zu konnen.

So kann diese Einsicht in Mechanismen und Interessen zu politischem
Handeln fithren, um die Bedingungen zu schaffen, die fiir eine Lebenssitua-
tion, in der das Wesen des Menschen zur Geltung gelangen kann, nétig sind.
Daf diese Einsicht und dieses politische Handeln fiir alle Bereiche der Ge-
sellschaft und also auch fiir unsere Schiiler eine Lebensnotwendigkeit dar-
stellt, scheint mir keinem Zweifel mehr zu unterliegen.

Viele Menschen zweifeln daran, ob iiberhaupt die Notwendigkeit besteht,
Gesellschaften zu indern. Mit meinen bisherigen Ausfithrungen wird deut-
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lich, daf} ich diesen Zweifel nicht teile. Im vorigen Abschnitt setzte ich vor-
aus, dafl Subjektbeziehungen die einzig legitimen Beziechungen sind; denn
nur sie lassen dem Wesen des menschlichen Daseins Gerechtigkeit wider-
fahren. Wenn nun eine Gesellschaftsform das Entstehen von Subjektbezie-
hungen hemmt oder verhindert, dann haben die Menschen, die darin leben,
die moralische Pflicht, diese Gesellschaft zu indern, ein Anliegen, das Paxl
Goodman in seinem Werk wieder und wieder vertritt. Dazu miissen Strate-
gien entwickelt werden, um die Welt zu beeinflussen, und Fihigkeiten, um
Interessen aktiv zu vertreten, so dafl Strukturen geschaffen werden, die an-
dere Verhaltensformen erméglichen. Das heifit iibrigens nicht, daff wir
eine Gesellschaftsform ohne weiteres durch eine andere ersetzen diirfen oder
kénnen. Es handelt sich um einen dynamischen, dialektischen Prozef}: durch
Gegensitze entwickelt sich die neue Form aus der bestehenden.

Wir kénnen durch den Unterricht auch nur jemandem helfen, seine Wahl-
moglichkeiten zu vergréflern, indem wir ihm, soweit das mdglich ist, Mate-
rial iibergeben, auf dessen Basis er bewufit wihlen kann. Eine Anderung
muf aus ihm selbst hervorgehen, sie kann ihm nicht auferlegt werden. Es
muf eine organische Verinderung sein. Dies ist nur mdglich, wenn die Inter-
essen, die die Ursachen einer Anderung sind, auch seine Interessen sind. Hier-
mit meine ich nicht nur seine individuellen Interessen, sondern die, die sei-
nem Mensch- und Mitmensch-Sein inhirent sind, ein Zusammenspiel von
Ich — Wir — Welt: meine Interessen sind auch die Interessen des anderen
und umgekehrt.

Wir kdnnen leider nicht sagen: meine Interessen sind auch die der Gesell-
schaft. Allzuoft kommt es vor, dafl die personlichen Interessen in direkter
Opposition zu den gesellschaftlichen Interessen stehen. Gesellschaftliches
Funktionieren beschrinkt organisches Funktionieren dadurch, dafl Forde-
rungen auferlegt werden. So fordert z.B. nicht ein personliches Bediirfnis,
sondern die Gesellschaft ein Zeugnis am Ende einer Schullaufbahn.

In unserem Unterricht kdnnen wir uns auch nicht auf das (isolierte) Indi-
viduum richten. Wir sind gendtigt, auch die Gesellschaft dabei einzubezie-
hen, denn gesellschaftliche Konflikte reproduzieren sich im Individuum.

So kommen wir zum intersubjektiven Unterricht, der eine Quelle der
Verinderung ist. Aber es handelt sich hier nicht nur um Verinderungen im
Individuum. Sie werden auch in der Gesellschaft stattfinden miissen, damit
Intersubjektivitit akzeptiert und auch stimuliert werden wird.

Solch ein Unterricht wird in seinem Programm die drei Bereiche der
menschlichen Existenz widerspiegeln. Der Lehrplan besteht sowohl aus indi-
viduellen wie auch aus sozialen und gesellschaftlichen Themen und Fertig-
keiten.
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Zielsetzung

Getragen von den Gedanken, die ich im Vorangegangenen dargelegt habe,
komme ich zu folgenden Richtzielen fiir den Unterricht:

- Der Unterricht will durch Einsicht und Praxis einen Beitrag zur Verin-
derung leisten in Richtung auf eine gerechte, gewaltlose Gesellschaft, in der
die Menschen frei und gleich in Wiirde und Rechten miteinander umgehen
konnen?,

Damit wir dieses Ziel erreichen konnen, miissen wir bei den Schiilern/
Studenten bewirken, dafl sie sich ihrer Mdglichkeiten der Selbstverwirk-
lichung und der daraus hervorgehenden Interessen, Wahlen, Handlungen
und Verantwortlichkeiten bewuft werden.

Dies fiihrt zu den folgenden Grobzielen:

e Das Bewufitwerden und die Erweiterung von eigenen Mdglichkeiten,
Kommunikations- und Beziehungsmodellen mit anderen und mit Sachen,
und von Veridnderungsmoglichkeiten der direkten gesellschaftlichen Umge-
bung.

e Einsicht verschaffen in das eigene Funktionieren und in die historischen,
sozialen und kulturellen Zusammenhinge dieses Funktionierens im inter-
personalen und gesellschaftlichen Kontext.

e Das Erweitern der Wahlméglichkeiten des Individuums an sich, des In-
dividuums in Beziehung zu den anderen und des Individuums in Bezichung
zur Welt.

e Voraussetzungen schaffen, um diese Einsicht in die Funktionszusammen-
hinge zu rationalisieren und das aktive Vertreten von Interessen mdglich
zu machen.

Merkmale von intersubjektivem Unterricht

Nachdem wir die philosophisch-anthropologischen Hintergriinde eines Un-
terrichts, der von einer Erziehung zur Intersubjektivitit ausgeht, beleuchtet
haben, ist es notwendig, auch die Konsequenzen dieser Erziehung fiir die
Praxis des Unterrichts zu betrachten.

Ein solcher Unterricht ist durch die folgenden Merkmale charakterisiert:

Ich — Wir — Welt

Arbeiten vom Zusammenhang dieser drei Bereiche aus bedeutet, den einen
Bereich nicht von den anderen zu isolieren: immer wenn wir uns auf die
individuellen Fertigkeiten des Kindes richten, werden wir das mit einer
Aufmerksamkeit fiir die zwischenmenschliche Beziehung tun miissen und die
Interaktionen mit dem Lehrer, seinen Klassenkameraden, aber auch seinen
Eltern, Freunden und anderen, deren zwischenmenschliche Beziehung Einfluf}
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auf seine Person ausiiben oder ausiiben kénnen, beriicksichtigen. Eine ge-
storte Beziehung hat eine unverkennbare Wirkung auf die Konzentration,
Entspannung und Arbeitseinstellung in der Klasse, ebenso wie gute Bezie-
hungen einen positiven Einflufl darauf ausiiben: Das Kind, das gerade bevor
es zur Schule ging, Streit mit seinem Vater hatte, kann sich in der Schule
unmdglich entspannen und sich gut auf Rechnen oder Deutsch konzentrieren.
Ein Kind, das sich durch die Interaktion in seiner Klasse bedroht fiihlt,
wird in seiner Verbalisationsfihigkeit aber auch im Aufbauen von inter-
subjektiven Beziehungen mit andern Klassenkameraden stark gehemmt
sein.

Der Beziehung Schule — Soziale Umwelt mufl deswegen fortwihrende
Aufmerksamkeit geschenkt werden. Sie ist einer der Pfeiler der Unterrichts-
und Lernsituation3!.

Daneben mufl einem anderen Pfeiler besondere Aufmerksamkeit gewid-
met werden: der Welt. Hiermit meine ich nicht nur das distanzierte Beob-
achten von dem, was es in der Welt gibt, wie es ist und wie es funktioniert,
so wie wir das in den Fichern wie Geographie, Geschichte und Biologie fin-
den. Vor allem handelt es sich hier darum, wie ein Kind von den verschie-
denen Elementen aus der Welt beeinfluflt wird und welchen Einflufl es selbst
hat. In Biologie z. B. steht in der Behandlung des Frosches nicht nur dieses
Tier und seine Lebensweise im Mittelpunkt, sondern auch wie das Kind
einen Frosch erfihrt, wie es ihn wahrnimmt. Daneben schenkt man den Be-
schrinkungen, die solch ein Tier in seiner Wirklichkeit findet, Aufmerksam-
keit, verbunden mit den Beschrinkungen, die das Kind in seiner Wirklich-
keit erlebt. Nicht nur die sinnlich wahrnehmbare Welt ist hier wichtig, son-
dern auch der Bereich der abstrakten Mechanismen und Strukturen.

Der erste Schritt in jedem der drei genannten Bereiche ist das Bewuf}t-
werden von innerer und duflerer Wirklichkeit. Von diesem Bewufitwerden
aus wird der Weg zu aktivem Handeln entwickelt, um die Unterrichts-
ziele zu erreichen.

Schiiler — Lehrer — Stoff

So, wie Ich — Wir — Welt eine untrennbare Einheit bilden, so gibt es auch
eine didaktische Einheit von Schiiler — Lehrer — Stoff. Hierauf iibt unsere
gesellschaftliche Struktur unmittelbar einen groflen Einfluff aus. Das Kind
muf aufgrund der geltenden Unterrichtsgesetze die Schule besuchen. Es wird
von ihm erwartet, dort etwas lernen zu wollen, und der Lehrer mochte dort
etwas von seinen Kenntnissen und Fertigkeiten vermitteln. Diese Gegeben-
heit hat zur Folge, daff die zwischenmenschliche Beziehung Schiiler — Lehrer
zu Anfang nie eine Subjekt-Subjekt-Beziechung sein kann. Es gibt kaum ein
oder kein persdnlich gerichtetes Interesse. Die einzige Bindung ist die Sache:
der zu lernende und/oder zu lehrende Stoff. Hier ist die Rede von einer
rein sachlichen Beziehung. Zwischen den Personen ist ein indirekter Kon-
takt, der ausschliefllich iiber den Stoff liuft. Schematisch ist das so darzu-
stellen:
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— —

Lehrer Schiler

e —

Gespriche drehen sich immer um den Stoff oder entstehen anlifilich des
Stoffes.

Sowohl vom Schiiler als auch vom Lehrer verlangt es einen bewuflten
Schritt, um aus dieser sachlichen Beziehung zu einer intersubjektiven Bezie-
hung zu gelangen, in der der Kontakt zwischen Schiiler und Lehrer ein
direkter Kontakt von Subjekt zu Subjekt ist. Von diesem Kontakt aus-
gehend, sind beide gemeinsam mit dem Stoff beschiftigt. Das Interesse fiir-
einander wird hier nicht mehr auf Dinge, die unmittelbar mit dem Stoff
zusammenhingen, beschrinkt. In einem Schema wiirde solch ein Kontakt
folgendermafien aussehen:

Stoff

AN

—
Schiiler<& > Lehrer

Fiir die Unterrichtenden — und also auch fiir die zu Unterrichtenden —
hat solch eine Arbeitsweise in der Klasse zur Folge, dafl die Hauptfrage
nicht linger ist: »Wie vermittle ich meine Kenntnisse am besten?«, son-
dern: »Wie gelingt es mir mit meinen Schiilern, Intersubjektivitit zu reali-
sieren?«

Der totale Mensch

Weil wir den Menschen immer als eine existentielle Einheit von Leib, Seele
und Geist betrachten, sind unsere Unterrichtssituationen auch immer Wech-
selwirkungen zwischen physischen, affektiven und kognitiven Fihigkeiten.
Diese verschiedenen Aspekte diirfen nicht getrennt oder hintereinanderge-
stellt werden. Unterricht ist ein Totalgeschehen, an dem sich vollstindige
Menschen beteiligen. Dabei ist selbstverstindlich, dafl bestimmte Aspekte
zeitweilig im Vordergrund stehen. Die anderen Aspekte miissen jedoch im-
mer mitberiicksichtigt werden. Die strenge Trennung von Fichern, wie wir
sie jetzt an den Schulen antreffen, ist unorganisch. Der Mensch ist eine To-

62



talitdt und erfihrt sich auch selbst so, ob er es wiinscht oder nicht. Geistige
Spannungen verursachen physische Spannungen, kognitive Aktivititen ver-
ursachen eine physische Miidigkeit. Auf ihnliche Weise erfihrt der Mensch
auch die Welt um sich herum als eine Totalitit.

Eine Integration der kognitiven Lernficher ist nicht ausreichend. Andere
Elemente wie Awareness, Emotionalitit und Kérperlichkeit miissen hinzu-

~ gefiigt werden33. Das Kind wird heutzutage an der Schule nur intellektuell
gebildet und muf} emotional fiir sich selbst sorgen. (Die Folgen sind bekannt:
Einsamkeit, Selbstmord, Verwahrlosung, Drogenabhingigkeit usw.) Die we-
nigen Stunden Sport pro Woche sind véllig unzureichende Versuche des An-
haltens zum Leistungssport und stellen den einzigen korperlichen Aspekt
dar, der Beriicksichtigung findet. Dem Kind wird jedenfalls nicht gezeigt,
dafl es Zusammenhinge zwischen verschiedenen Aspekten gibt.

Erst wenn dies geschieht, spiirt das Kind, daff z. B. Rechenvorginge auch
emotional gebunden sind: das Aufzihlen und Sammeln von Murmeln er-
zeugt ein ganz anderes Gefiihl als das Teilen und Verschenken von Mur-
meln. Diskutieren ist mehr als nur das Sprechen in einer Sprache, es ist auch
eine Entdeckung, dafl Sprechen mit unterschiedlichen Gefiihlen verbunden
werden kann, wenn man z. B. weit voneinander entfernt ist oder wenn man
sich im Gesprich nicht ansieht. Literatur erleben ist ein Entdecken, welche
Gefiihle ein Text in mir wachruft, ein Nachgehen, ob man versteht, was der
Schriftsteller meint, und es ist ein Wahrnehmen der kérperlichen Reaktionen
(Erregung, Ginsehaut. . .).

Den Menschen als totalen Menschen zu betrachten heifit auch: seine To-
talitit von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu sehen. Ein Kind in
der Klasse ist nicht nur eine Momentaufnahme. Es bringt eine Geschichte mit
in die Schule und auch seine Zukunftserwartungen. Ein Beispiel: Ein Schii-
ler, der am vorigen Abend eine »knallende« Fete mitgemacht hat, hat jene
Erfahrungen auch noch am nichsten Morgen »in den Knochen«, wenn er in
die Schule kommt; oder: die Aufmerksamkeit fiir Schulaktivititen wird bei
einem Schiiler, der nachmittags zum Zahnarzt muf}, nicht besonders grof§
sein.

Auch diese Einheit von Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft miissen
wir in unseren Unterrichtsstunden beriicksichtigen. Die St8rungen, die aus
diesen Situationen resultieren, miissen Raum haben, ebenso wie wir Zeit fiir
Storungen, die aus anderen Aspekten des totalen Menschen herriihren, reser-
vieren miissen. Ruth Cobn postuliert in diesem Kontext: »Stdrungen haben
Vorrang.«34

Die horizontale Lehrsituation

Im intersubjektiven Unterricht geschieht das Lernen selbstverstindlich in
Subjektrelationen. Es ist ein Kontakt zwischen verschiedenen Menschen,
die auf gleichwertige Weise an einem Lehr- und Lernprozef beteiligt sind.
In diesem Prozef ist jeder als totaler Mensch anwesend — der Schiiler also
nicht nur mit dem Teil seiner Personlichkeit, der ihn zu einem Schiiler macht,
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und der Dozent auch nicht nur mit dem Anteil, der ihn zu einem professio-
nellen Lehrer macht. Ich habe schon erwihnt, dafl es Miihe kosten wird,
aus diesem sachlichen Muster zu Subjektrelationen zu kommen, bei denen
wir von Partnerschaft sprechen konnen. Die Ausdriicke Schiiler und Dozent
sind in dieser Beziehung auch recht verwirrend, denn sie deuten auf eine
Funktionalitit. Wir konnen sie auch besser durch den Ausdruck Partner
ersetzen, der Gleichwertigkeit umfafit. In einer Subjektrelation ist das Ler-
nen ein Lernen der beiden Partner: der Schiiler lernt vom Dozenten und
der Dozent vom Schiiler, so dafl die beiden Begriffe austauschbar werden.
Das heifit aber nicht, dafl in allen Fillen Dozent und Schiiler genausoviel
voneinander lernen. Menschen lernen immer voneinander, Inhalt und Um-
fang des Lernens aber sind immer verschieden.

In dieser intersubjektiven Lehrsituation kdnnen wir auch von einer
»two-way openness«35 sprechen: beide Partner versuchen so transparent
wie moglich fiireinander zu sein, d. h., daf} der Lehrer sein »Privatleben«
nicht wie bisher hermetisch vor den Schiilern abschlieffen kann, sondern
daf er sich mit seinen Interessen zeigt.

Wenn man in Subjektrelationen lernen will, ist die Entwicklung eines
Klimas von Sicherheit und Vertrauen zwischen dem Lehrer und den Schii-
lern und zwischen den Schiilern untereinander unbedingt erforderlich. Hin-
zu kommt noch ein anderes, sehr wichtiges Element: die Fihigkeit sich ein-
zufiihlen. Das Interesse am Partner allein geniigt nicht, wenn man eine Sub-
jektrelation entwickeln will. Die Fihigkeit, sich in den anderen zu versetzen,
sich in seine Situation, in sein Leben einzufiihlen, ist von grofler Wichtigkeit
— erst dann erreichen wir Lehrsituationen, in denen eine Frage an den
anderen auch eine Frage an sich selbst ist.

Eine horizontale Lehrsituation beinhaltet auch, dafl jeder sich seiner
eigenen Freiheit und seiner Entscheidungen, die er in der Situation treffen
kann, bewuflt ist. Der Dozent bestimmt oder beschrinkt nicht linger die
Entscheidungen der Schiiler: beide entdecken, welche Entscheidungen sie tref-
fen kdnnen und wie sie auf die Wahl reagieren kénnen und méchten. Die
Verantwortlichkeit liegt bei jedem Partner. Er wihlt, und er soll fiir seine
Wahl verantwortlich sein, »er ist sein eigener Chairman«36. Das Entdecken
der Entscheidungsmdglichkeiten, das Bewufltwerden der Wahl und die dar-
auffolgende Verantwortlichkeit ist ein wesentliches Element, das in allen
Situationen des intersubjektiven Unterrichts vorkommt.

Ausgehen von dem, was in dem Menschen vorhanden ist

Intersubjektiver Unterricht geht nicht linger von den Forderungen aus, die
die Gesellschaft an die Schule stellt, noch von einer zwingenden Metho-
dik oder von der Zentralisierung des Stoffs. Geht man von dem Dreieck
Schiiler — Lehrer — Stoff und vom Konzept des totalen Menschen aus, so
schafft man Situationen, in denen die Schiiler lernen, ihre eigenen Bediirf-
nisse zu erkennen und zu realisieren. Der Lehr- und Lernprozef beginnt
nicht beim Stoff, sondern bei der Erfahrung, den Mdglichkeiten und den
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Bediirfnissen der Schiiler. Nur der fiir sie relevante Stoff wird sinnvoll ver-
arbeitet, nicht aber der fiir die Gesellschaft relevante Stoff. (Ubrigens: Wer
bestimmt, was gesellschaftlich relevant ist?) Was fiir den Schiiler relevant
ist, kann er selbst bestimmen lernen — in diesem Bereich liegt seine Wahl
und Verantwortlichkeit. Nur die Aktivititen, die der Mensch im Lernpro-
zef} oder fiir seine Selbstverwirklichung in dieser Welt braucht, und die da-
zu notwendigen Verinderungen dieser Welt sind wesentlich. Das heifit na-
tiirlich nicht, dafl jede Aktivitit einen sofortigen Nutzeffekt haben wird
(oder kann). Prozesse fithren nie unmittelbar zu einem Instant-Resultat.

Lernen durch Erleben

Die einzige Lehrmethode, die den genannten Kennzeichen entspricht, ist die
des Lernens durch Erleben, wie sie F. S. Perls und P. Goodman fiir die Ge-
stalttherapie und darauf aufbauend G. I. Brown als Confluent Education
im Schulunterricht und H. G. Petzold als Integrative Pidagogik fiir die Ar-
beit mit Erwachsenen und alten Menschen konzipiert haben. Nach diesen
Ansitzen sagt der Dozent dem Lernenden nicht mehr, was er entdecken soll.
Er schafft vielmehr eine Situation, in der der Schiiler die fiir ihn wichtigen
Dinge selbst erfahren und sich seiner Méglichkeiten und Bediirfnisse be-
wuflt werden kann. Solch ein Unterricht ist vielseitig und flexibel. Er stellt
hohe Anspriiche an die Kreativitit, Improvisationsfihigkeit und besonders
an das Einfiihlungsvermdgen des Dozenten und der Schiiler. Denn beide
haben ihre eigenen Bediirfnisse und Mdoglichkeiten, sind aber in der Klasse
genau wie in der Gesellschaft nicht absolut frei, sondern miissen die Méglich-
keiten und Bediirfnisse der anderen am Lernprozefl beriicksichtigen. Nicht
nur die Erfahrungen der Schiiler, sondern auch die des Dozenten sind in
einer Subjekt-Subjekt-Relation wichtig, da sich auch der Dozent in einem
Lernprozef} befindet.

Nicht alles, was als Lernen durch Erleben bezeichnet wird, ist es auch
wirklich. Didaktikspezialisten z. B. haben mit dieser Methode manchmal die
Absicht, den Lehrstoff angenehmer darzubieten, wobei es fiir sie nur wichtig
ist, den Lehrstoff wirksam zu iibertragen. Sie bestimmen, was »der durch-
schnittliche Schiiler« beherrschen soll. Statt die Informationen dem Schiiler
vorzutragen und sie von ihm wiederkduen zu lassen, darf der Schiiler die-
sen spezifischen Teil selbst erfahren, weil er ihn auf diese Weise besser be-
hilt. Zum Beispiel: Physikexperimente diirfen die Schiiler bisweilen selbst
durchfithren, wobei der Dozent mit Hilfe der Methode bestimmt hat, was
die Schiiler erfahren sollen.

Meine Zielsetzung ist anderer Art. Erlebnislernen ist meiner Meinung
nach eine totale Erfahrung, die nicht nur auf den Lehrstoff gerichtet und
nicht auf eine Anzahl von Handlungen beschrinkt ist. Im Gegenteil: Erleb-
nislernen beinhaltet Erfahrungen als totaler Mensch innerhalb des Bereichs
Ich — Wir — Welt, die im Unterricht, ausgehend vom Prozefl zwischen Schii-
ler — Dozent — Stoff, gewonnen werden.
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Strategie

Vom heutigen Unterricht in unserer abendlindischen Gesellschaft werden
wir nicht einfach zu einem intersubjektiven Unterricht {ibergehen kénnen.
Wir kénnen die Prinzipien von Intersubjektivitit nicht ohne weiteres auf
das geltende System iibertragen. Es ist ein dialektischer Wachstumsprozefl
erforderlich, in dem allmihliche Verinderungen der Atmosphire und des
Bewuftseins eine grofle Rolle spielen. Schritt fiir Schritt werden wir von der
Ablehnung der heutigen Situation zu intersubjektiven Existenzformen ge-
langen. Aber iiberall, wo sich verindernde Verhaltensweisen ein sich ent-
wickelndes Auf-das-Leben-gerichtet-Sein und daraus hervorgehende Verhal-
tensweisen zeigen, entstehen auch Konflikte mit den herrschenden Konven-
tionen. Es wird viele Probleme auf diesem Weg geben, und wir miissen
Strategien entwickeln, da in unserer Gesellschaft die Vertreter von alten
Werten und Konventionen herrschen (Wirtschaft — Eltern — Lehrer — Be-
hérden).

Wirtschaft

Die Wirtschaft gedeiht unter den heutigen Umstinden am besten und ist dar-
auf gerichtet, die geltenden gesellschaftlichen Strukturen zu erhalten. Dabei
stabilisiert sie die Mechanismen wie Leistungszwang, Wettbewerb, Kon-
kurrenz und fordert von den Arbeitnehmern wenn nicht eine Objektbezie-
hung, dann zumindest eine sachlich-funktionale Beziehung; denn Subjekt-
beziehungen kosten Zeit, und Zeit kostet Geld, und Geld hat einen hoheren
Wert als der Mitmensch.

Aufgrund ihrer 8konomischen Machtposition kann die Wirtschaft die Ziel-
setzungen fiir den Bildungsbereich beeinflussen. Jeder, der diesen Forderun-
gen nicht Folge leistet, wird nicht in den Wirtschaftsprozefl eingegliedert.
Ein deutlicher Standpunkt in einer Periode von wachsender Arbeitslosigkeit.
Da jede Schule das Gliick ihrer Schiiler will und Gliick hier einer guten
Laufbahn entspricht, ist sie verpflichtet, den Forderungen der Wirtschaft
Folge zu leisten.

Nur in den sozialen, therapeutischen und andragogischen Organisationen
wichst die Nachfrage nach anderen als intellektuellen Fertigkeiten, zeichnet
sich eine Entwicklung zur Intersubjektivitit ab. Da der Bereich der schuli-
schen Bildung vom Wirtschaftsleben abhingiger ist als von den sozialen
Organisationen, ist der Einflufl der letzten auch sehr gering.

Eltern

Viele Eltern unterstiitzen den Anspruch der Wirtschaft, indem sie explizit
den von ihm verlangten Unterricht von der Schule fordern, und sie unter-
stiitzen ihn auch implizit, indem sie die Kinder in einer Atmosphire von
Wettbewerb und Leistung erziehen. Aufmerksambkeit fiir den totalen Men-
schen und fiir Subjektbeziehungen wird nur dann akzeptiert, wenn sie den
intellektuellen Leistungen nicht schadet. Die wenigen Eltern, die dem tota-
len Menschen und der Intersubjektivitit groflen Wert beimessen, miissen
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leider feststellen, dafl der Einfluff der Tradition und der Konvention so
grof} ist, dafl das Kind in eine schwierige Lage gerit. Durch »abweichendes«
Verhalten gerit es in eine isolierte Position, was Unverstandenheit zur Folge
hat, und das ist das Gegenteil von dem, was wir uns bei der Erziehung zur
Intersubjektivitit vorstellen.

Diese Situation macht es schwierig, die Schule von innen heraus zu verin-
dern. Der Einfluf der anderen Krifte ist so groff, daf} von wirklichen Ver-
inderungen kaum die Rede sein kann. So bleibt nur noch, dafl die letztge-
nannte Gruppe von Eltern sich solidarisiert und gemeinsam kleine Schulen
griindet, die ithren Anforderungen entsprechen. Hierbei ergeben sich fiir das
Kind allerdings auch wieder grofle Schwierigkeiten wie: Anschlufl nach
einem Umzug, Anschluff bei den weiterfithrenden Schulen, Isolierung im
sozialen Milieu, weil die anderen Kinder der Strafle einen andersgerichteten
Unterricht erhalten.

Kinder

Die Forderungen, die der gréfite Teil der Eltern an den Unterricht stellen,
sind in den Erwartungen der Kinder wiederzufinden. Diese Erwartungen
gehen nicht in die Richtung von Intersubjektivitit. Kinder wollen es in der
Schule gut haben, und das haben sie, wenn sie hohe Leistungen bringen
und kein abweichendes Verhalten zeigen. Nur dann werden sie belohnt,
sowohl vom Unterrichtenden als auch von den Eltern. Wollte ein Lehrer
das Element des Wettbewerbs reduzieren, indem er sich z. B. nicht mehr nur
auf Leistungen zentriert und sie belohnt und/oder keine Noten mehr gibt,
dann werden die Kinder beginnen, ihre Ergebnisse untereinander zu ver-
gleichen und eine Wertungsskala aufzustellen, anstatt ihre Arbeit an ihren
eigenen Fihigkeiten zu messen. Kinder leiden im heutigen System oft unter
groflen Spannungen, aber sie sind sich nicht bewuflt, woher diese kommen.

Die Lehrer

Nahezu alle Lehrer sind in einem System aufgewachsen und ausgebildet,
das dem intersubjektiven Unterricht fast ginzlich entgegengesetzt ist. Wih-
rend der Jahre, in denen sie ihren Beruf ausiibten, haben sie versucht, sich
dieses System moglichst gut zu eigen zu machen und aus diesem System
resultierende Probleme zu meistern, z. B.: Wie halte ich meine Klasse ruhig?
Bei Zufriedenheit mit dem System und den Leistungen der Schiiler wird es
fiir sie keinen Grund geben, sich ein anderes System zu eigen zu machen,
besonders nicht, wenn das auch noch den Erwartungen und/oder Forde-
rungen der direkt oder indirekt Beteiligten wie Eltern und Wirtschaft wider-
strebt. Nur aus einem Unbefriedigt-Sein mit sich selbst und/oder dem
Unterrichtsgeschehen wird das Bediirfnis nach intersubjektivem Unterricht
entstehen konnen. Diese Moglichkeiten sind in der Grundschule gréfler als
in den weiterfilhrenden Schulen, da wir in der Grundschule von einem tota-
len Lehrer sprechen kdnnen: die Ficher sind zwar getrennt, aber sie wer-
den alle von einer Person unterrichtet. Im Gegensatz hierzu ist die Desinte-
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gration z. B. in der Sekundarstufe, da jedes Fach von einem anderen Lehrer
unterrichtet wird, sehr grof. Das Arbeiten nur im eigenen Fachbereich fiihrt
hiufig zu einer Erstarrung und Fixierung, wobei nicht mehr gesehen wird,
dafl das Fach nur ein Teil von einem groflen, organischen Ganzen ist.

Die Dozenten

Dieselben Probleme, die ich bei der vorigen Gruppe beschrieben habe, treffen
auch auf die Ausbilder von Lehrern zu. Doch die Situation ist hier noch
gravierender. Durch zunehmendes Spezialistentum ist die Desintegration
hier noch gréfer geworden: ein Fachbereich ist in weitere Teilbereiche un-
terteilt, von denen jeder von einem anderen Dozenten versehen wird; z. B.
Sprache: ein Literaturdozent, Grammatikdozent, ein Dozent fiir Sprech-
erziehung, Didaktikdozent.

Innerhalb kurzer Zeit weiff niemand mehr etwas vom (Teil-)Fachbereich
des anderen. Das Gefiihl fiir Totalitit geht dabei ginzlich verloren. Ein
anderes Problem ist, dafl diese Dozenten ein jahrelanges Studium hinter
sich haben, in dem lauter intellektuelle Fertigkeiten verlangt wurden.
Gleichzeitig wurden physische und affektive Elemente vermehrt in den
Hintergrund gedringt (die Privatwelt hat nichts mit dem Beruf zu tun).
Nicht nur der Mangel an Verstindnis und Bewuf}tsein, sondern auch der
starke Widerstand gegen intersubjektive Aktivititen offenbart, daf} das Un-
bekannte der physischen Empfindungen und der emotionalen Méglichkeiten
sehr grof§ ist und ein Bewufitwerdungsprozef} aufgrund der Abwehrstruktur
nicht ohne weiteres mdglich ist. Die Machtposition der Dozenten basiert auf
dem Beherrschen oder besser: auf der Verdringung von Korperlichkeit
und Emotionalitit sowie auf spezialisierten intellektuellen Fihigkeiten. Bei
einem Ansatz, der vom Sein, vom totalen Menschen und vom Transparent-
Sein fiir den anderen ausgeht, geridt die Welt von festen Werten ins Wanken.

Die Behorde

Als letzte Barriere auf dem Weg zu intersubjektivem Unterricht nenne ich
die Behodrde. Diese formuliert zu einem Teil inhaltliche Normen fiir das
Endniveau des Unterrichts, wobei fiir Lehrer und Eltern noch ein Entfal-
tungsfreiraum existiert. Die Mdglichkeiten, innerhalb derer der Unterricht
ausgefiihrt wird, schafft also die Behorde. Sie hat entscheidenden inhaltlichen
Einfluf darauf, was in der Schule unterrichtet wird und in welcher Fre-
quenz. Die Lehrpline werden von Beamten der Behorde kontrolliert. In-
nerhalb dieser von der Behdrde aufgestellten Normen liegen die Priorititen
auf intellektuellen Fertigkeiten und Fichern, wie Sprachen, Rechnen/Ma-
thematik, Geographie, Geschichte und Physik. Nur ein sehr geringer Teil der
Zeit wird fiir Kreativitatsficher eingeriumt, fiir soziale Fertigkeiten noch
weniger. Trotzdem braucht dies nicht die grofite Barriere zu sein. Inter-
subjektiver Unterricht kann sich auch innerhalb der intellektuellen Fertig-
keiten oder aus diesen Fertigkeiten entwickeln.
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Wo anfangen?

Die genannten Schwierigkeiten machen deutlich, daf} der Weg zu intersub-
jektivem Unterricht von unterschiedlichen Niveaus ausgeht und gleichzeitig
erarbeitet werden mufl. Auf einheitlichem Niveau zu arbeiten ist vollkom-
men zwecklos und eine Negation des Gestaltansatzes. Die entgegenwirken-
den Krifte der anderen Niveaus sind so groff, dafl das Gegenteil erreicht
wird: Menschen, die verindern wollen, werden desillusioniert und akzep-
tieren die bestehende Ordnung. Deshalb ist es nicht sinnvoll, z. B. in Lehrer-
seminaren mit Intersubjektivitit zu arbeiten, wenn dabei nicht gleichzeitig
Lehrende und Lernende miteinbezogen werden. Geschieht das nicht, so ent-
stehen starke Frustrationen bei den Studenten, die in der Praxis nicht iiben
kénnen, was sie in ihrer Ausbildung erfahren haben.

Am sinnvollsten ist es, mit kleinen Projekten fiir Lehrer und fiir die Aus-
bilder von Lehrern anzufangen. Dann kénnen die Projektteilnehmer selbst
die Verantwortung iibernehmen, z. B. die Eltern an Entwicklungen und Ver-
dnderungen innerhalb des Unterrichts zu beteiligen.

Derartige Projekte beschrinken sich selbstverstindlich nicht auf eine An-
zahl von Vorlesungen iiber Intersubjektivitit, sondern ziehen Aktivititen
nach sich, die z.B. den Bewufltwerdungsprozef und das Wachstum der
Teilnehmer stimulieren. Nur fiir diejenigen, die ein personliches, direktes
Interesse und Bediirfnis haben, an der Entwicklung von intersubjektivem
Unterricht mitzuarbeiten, sind diese Aktivititen sinnvoll.

Praxis

Einige Stundenbeispiele
Zum Schlufl gebe ich einige Stundenbeispiele, die von intersubjektiven
Grundgedanken ausgehen.

Zuerst Ausschnitte aus dem Literaturunterricht und dann Teilbeispiele
aus dem miindlichen Sprachunterricht.

A. Literatur

Die Schiiler einer Klasse aus der Sekundarstufe erhalten folgende Anre-
gungen:

1.

— Wihle aus der Zeitung oder den Nachrichten im Fernsehen ein Gesche-
hen aus, das dich anspricht. Denke, du wirst an dem bestimmten Ort an-
wesend. Du schreibst als Korrespondent eines Tageblattes (wihle, fiir wel-
che Zeitung du arbeiten willst), und schildere den Verlauf des Ereignisses.
Das was dir am wichtigsten erscheint, 13t du am stirksten in den Vorder-
grund treten.

— Du bist jetzt ein Abonnent der Zeitung aus dem vorigen Auftrag. Du
liest den Bericht und empfindest ihn als falsche Wiedergabe des wirklichen
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Geschehens. Als Leserbrief schreibst du eine scharfe Kritik zu deinem eigenen
Bericht (oder zu dem eines Klassenkameraden).

— Redet in Gruppen oder mit der ganzen Klasse iiber Bericht und Leser-
brief.

Jetzt ein Beispiel aus der Literatur. Im Jahr 1896 erscheint in einem litera-
rischen Wochenblatt ein Bericht iiber die Kronung des russischen Zaren. Der
Verfasser spricht lobend iiber die Festlichkeiten, von den vornehmen Min-
teln, den vergoldeten Schlitten und von der Menge der Hofleute. Er begei-
stert sich fiir den Mann, der der Welt ein derartiges Schauspiel von Luxus
bietet. Nach kurzer Zeit erscheint im selben Wochenblatt eine Kritik zu
dem Bericht. Der Verfasser wirft dem Schreiber vor, dafl er sich durch ein
Mirchen beeindrucken lifit. Hinter diesem Zeichen von Macht seien Millio-
nen von Menschen versteckt, die in Elend leben und notwendige Lebens-
bediirfnisse nicht befriedigen kdnnen.

Zum Schlufl ein Gesprich, in dem die Schiiler sagen, wie sie die Aufgabe
des Kiinstlers betrachten. Zur Vorbereitung des Gesprichs bringen die Schii-
ler Materialien mit, mit denen sie Gedanken und Gefiihle verstirken kdnnen.
2. »romantische«

— Welchen Gefiihlswert hat fiir dich das Wort »romantisch«?

— Zihle Worter auf, die fiir dich im Zusammenhang mit »romantisch«
stehen.

— Mache etwas Romantisches. Gehe von den Punkten deiner Aufzihlung
aus. Das Romantische kannst du soweit wie mdglich interpretieren. Einige
Beispiele: eine Zeichnung, ein Lied, ein Kleid, Wandschmuck, Gedicht etc.

— Verabredet miteinander, wann ihr die Ausarbeitung mit zur Schule
bringt, und gestaltet mit den fertiggestellten Sachen wihrend eines Tages
(oder mehrerer) in eurem Klassenraum einen romantischen Arbeitsraum.
Paflt die Stellung der Tische und Stiihle euren Vorstellungen an. Verabre-
det mit den anderen Lehrern adiquate Mitarbeit, daff sie z. B. ein roman-
tisches Thema in ihren Stunden (sogar Geographie und Mathematik) ver-
arbeiten.

3. Poesie

— Schreibe Worter/Sitze auf, an die du denkst, wenn du das Wort
»Wasser« horst oder aussprichst. Sprich es stindig in wechselnder Form
zu dir selbst oder zu deinem Partner. Schreibe dann jeweils auf, woran du
zuerst denkst, wenn du das entsprechende Wort horst. Alles, was dir einfillt,
ist richtig.

— »Air« aus der Wassermusik von G. F. Hindel zu horen.

Versuche dich in das einzufithlen, was Hindel ausdriicken will. Was hat
das mit Wasser zu tun? Welche Stimmung herrscht vor?

— Kombiniere, wihrend du noch einmal die Musik horst, deine Worter
s0, daf} du mit ihnen eine Idee der Musik wiedergibst. Mische die Laute der
Worter so, dafl daraus eine Wortmusik entsteht. Es geht nicht mehr um die
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Bedeutung der Worter, die du wihlst, sondern um ihren Gefiihls- und Laut-
wert.

4. Poesie

»Ich bin der Blaubackengorgel

Mein Vater war ein Porgel

Meine Mutter war eine Porulan

Daraus gibt es komische Kinder, Mann

Raban, Raban, Raban«

— Jeder von euch wihlt eine Zeile des Gedichts.

— Setze dich auf den Boden, nicht weit von deinen Klassenkameraden,
stelle dir vor, du seist ein Stiick Ton und mache einen Blaubackengorgel aus
dir selbst.

(Wie sieht er aus, liegt er, geht er, wieviel Fiifle hat er, hat er einen Riissel,
einen Buckel oder einen Schwanz, oder sogar mehrere, welche Laute gibt er
von sich?)

Bewege dich nun ganz nach deiner Vorstellung, als Blaubackengorgel,
gehe zu deinen Klassenkameraden und sprich mit den dir eigenen Lauten,
Ténen oder Sprachgestalten.

— Jeder stellt sich dem anderen auf seine eigene, spezifische Gorgelweise
vor.

— Woas hiltst du von euren »Gorgeln«?

— Was hiltst du von dem Gedicht? Spricht dich eine solche Aufgabe an,
oder wiirdest du lieber nur iiber ein solches Gedicht reden?

— Kannst du dir noch andere Aufgabenstellungen zu diesem Gedicht aus-
denken?

Welche Merkmale weisen die Aufgaben anf?

Ich verdeutliche jetzt kurz, welche Merkmale von intersubjektivem Unter-
richt wir in diesen Aufgaben wiedererkennen konnen. (Die Nummern hin-
ter den Bemerkungen kennzeichnen die gegebenen Aufgaben.)

— Es handelt sich um eine Einheit von Leib-Seele-Geist; die Schiiler erfah-
ren die Arbeit sowohl physisch, emotional als auch intellektuell (2, 3, 4).

— Der Ausgangspunkt aller Aktivititen ist in dem Schiiler selbst, in seinen
Gefiihlen, Gedanken, Assoziationen usw. In diesem Bereich arbeiten wir
mit der genannten Literatur. Das steht im Gegensatz zu dem sonst iiblichen
Literaturunterricht, wo der Ausgangspunkt auflerhalb des Schiilers gehalten
wird, z. B. im Verfasser oder im Text.

— Die Aktivititen sind sowohl individuell als auch gruppenbezogen und
stellen die Schiiler nicht in eine Leistungs-, Wettbewerbs- oder Konkurrenz-
atmosphire.

— Die Auftrige sind so weit gehalten, dafl jeder Schiiler die Méglichkeit
hat, das zu finden und zu erschlieflen, was fiir ihn wichtig ist. Auflerdem
werden sich die Schiiler ihrer eigenen Entscheidung und der eigenen Ver-
antwortlichkeit bewufit.

— Das Bewufitwerden von gesellschaftlichen Umstinden erfolgt nicht bei

71



allen Beispielen (1). Wo es der Fall ist, ist der Ausgangspunkt auch die
eigene Position und Erfahrung, von der wir Zusammenhinge zu anderen
gesellschaftlichen Strukturen kniipfen kénnen.

— Wir appellieren stark an das Einfiihlungsvermdgen und die Kreativitit,
sowohl im physischen und emotionalen Bereich (1, 2, 3) als auch im ratio-
nalen.

— Sehr wichtig ist die Mdoglichkeit einer horizontalen Lehrsituation: nir-
gends gibt es die Rolle des Beurteilenden oder lenkenden Lehrers. Im Ge-
genteil: von ihm erwartet man, dafl er an den Aufgaben mitarbeitet, dafl
er auch Stellung nimmt (1), aufzeigt, was »romantisch« fiir ihn bedeu-
tet (2), wiedergibt, welche Assoziationen das Wort »Wasser« bei ihm
erzeugt. Der Lehrer mufl stindig versuchen, mit jeder Gruppe von Schii-
lern auf die neue Situation und auf seine Gefiihle in solchen Augenblicken
zu reagieren. Wenn er in Wiederholungen und Klischees verfillt, dann gibt
es, was ihn betrifft, keine offene Lernsituation mehr. Wie jeder Schiiler hat
er auch das Recht und die Méglichkeit zu sagen, wenn er seiner Aufgabe
nichts entnehmen kann.

B. Miindlicher Sprachunterricht

1. Interesse

— Schiiler und Lehrer stellen sich einander vor, indem sie etwas von sich
erzihlen, was sie gerne erzihlen wollen.

— Schiiler und Lehrer gehen durch den Raum. Jeder befragt fiinf Minu-
ten lang so viele andere wie mdglich, und zwar subjektiv, d. h. persénlich
(z. B. iiber bevorzugte Biicher, politische/religiose Uberzeugung, Hobbys).

— Die Gruppe setzt sich in einen Kreis und inventarisiert gemeinsam, was
sie jetzt von A, B usw. weifl.

— Man bildet kleine Gruppen, die iiber Genanntes noch mehr reden wol-
len. Bemerkung: jedes Gruppenmitglied wird zuerst gefragt, ob es einver-
standen ist, daf erhaltene Informationen auch in der ganzen Gruppe erzihlt
werden.

2. Einander belfen

— Schiiler sprechen paarweise iiber Dinge, die sie leicht und schwierig
finden.

— Wihlt gemeinsam eine der folgenden Aufgaben, die ihr in der Klasse
erledigen konnt,

— etwas, das ihr beide schwierig findet, aber machen miifit,

— etwas, das einer von euch sehr schwierig findet, und das fiir den anderen
nicht so schwierig ist, aber euch beide interessiert.

— Besprecht gemeinsam das Ergebnis der Zusammenarbeit: wie war es, was
verursachte Schwierigkeiten, wie sind sie geldst worden, welches waren an-
genehme Augenblicke, welche Vorurteile zeigt diese Art von Zusammen-
arbeit?
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3. Einem Partner auf Papier begegnen

— Die Partner setzen sich einander gegeniiber, mit einem groflen Bogen
Papier in der Mitte (am besten auf dem Boden).

— Die Partner stellen ihren Kugelschreiber auf einen Punkt am Rand des
Papiers. Sie versuchen sich mit dem Kugelschreiber zu identifizieren und su-
chen so in der leeren Welt einen anderen oder entfernen sich von ihm. Es
darf nicht gesprochen werden, und der Kugelschreiber mufl auf dem Papier
bleiben.

Am Ende der Begegnung sprechen die Partner miteinander iiber ihre Ge-
danken und Gefiihle in den verschiedenen Augenblicken der »Wanderung«:
wie habe ich und wie hast du reagiert, welche Gefiihle tauchen bei der Be-
trachtung der Linien auf?

4. Gefiible in Bewegungen und Sprache wiedergeben

— Jeder versucht sich an ein Ereignis zu erinnern, das ein starkes Gefiihl
ausgeldst hat. Einige Minuten lang wird das Ereignis ins Gedichtnis zuriick-
gerufen. Dann steht jeder auf und bewegt sich, indem er sich von diesem
aktualisierten Gefiihl leiten liflt, frei im Raum. Die ganze Haltung, die
Bewegung und der Rhythmus der Bewegung soll das Gefiihl ausdriicken.
(Beachte z.B. den Riicken, die Haltung des Kopfes, die Bewegung der
Arme und Beine.)

— Nachdem jeder fiir sich selbst die Gefiihle deutlich in Bewegungen u. 4.
ausgedriickt hat, fihrt einer aus der Gruppe fort, wihrend die anderen der
Gruppe innehalten und ihn beobachten. (Beachtet Fragen wie: In was fiir
einer Welt ist der andere, welches Gefiihl driickt seine Bewegung aus, wie
wiirde ich mich selbst in dieser Welt fithlen und bewegen?) Hat einer ein
deutliches Bild dieser Welt, so tritt er auch in die Welt, jedoch nicht als eine
Kopie, sondern als er selbst, so wie er diese Welt erlebt.

— Jeder, der sich in dieser Welt befindet, wihlt nun auch eine Sprache,
die fiir ihn am besten paflt: Vokale, Konsonanten, Namen, Musikinstru-
ment . . . Versucht, mit Hilfe dieser Sprache miteinander zu kommunizieren.
— Diejenigen, die das Bediirfnis haben, konnen iiber ihre Erfahrungen
sprechen.

Intersubjektive Merkmale in diesen Aufgaben

— Sprache wird als eine Aktivitit des totalen Menschen betrachtet: ge-
bunden an physische (2, 3), emotionale (2, 3), geistige (1, 2) und beziehungs-
miflige Aspekte.

— Aus der Beziehung zum Partner wichst die Arbeit mit dem Stoff.
— Jede Aktivitit geht von der eigenen Erfahrung aus. In der Vergangen-
heit (2, 3) und in der Gegenwart (2, 3, 4) bestimmt jeder selbst, ausgehend
von eben genannter Basis, das gewlinschte und/oder erreichte Niveau der
Aktivititen.

— Jeder wird mit Entscheidungen (1, 2, 3), der Entwicklung und der
eigenen Verantwortung (2, 3) konfrontiert.
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— Dem anderen begegnet man immer als Subjekt. Jedem wird die Mog-
lichkeit gegeben, sich als Subjekt so transparent wie méglich zu zeigen.

— Auch hier gibt es optimale M#&glichkeiten fiir eine horizontale Lern-
situation. Vom Dozenten/Lehrer erwarte ich, dafl er aktiv teilnimmt und
das Geschehen nicht wie ein distanzierter Beobachter wahrnimmt.

Ich habe versucht, Theorie und Praxis des intersubjektiven Unterrichts in
der Integrativen Pidagogik vorzustellen. Vieles muf noch prizisiert, weiter-
gedacht und vertieft werden. Vieles erfordert noch Experimente, versteht sich
als Experiment und wird, so wiinsche ich, zum Experimentieren anregen. Ich
denke jedoch, dafl ich vermitteln konnte, in welche Richtung wir gehen
miissen, wenn wir zu einem menschlicheren Unterricht fiir eine menschlichere
Welt kommen wollen.
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Kapitel 4
Kurt Guss

Uber die gestalttheoretischen Grundlagen der
Integrativen Pidagogik

1. Vorbemerkung

Das Konzept einer Integrativen Pidagogik, wie es in den USA von George
I. Brown und seinen Mitarbeitern unter dem Namen »confluent education«
und in Deutschland von Hilarion Petzold unter dem Begriff »Integrative
Pidagogik« entwickelt wurde, fuflt auf bestimmten theoretischen und er-
kenntnistheoretischen Grundlagen, die bislang noch nicht ausreichend
reflektiert und oft nur beildufig vermerkt werden, was an dem mehr praxis-
bezogenen Anliegen der Integrativen Pidagogik liegen mag. Ahnliches gilt
fiir den Begriff der »Gestalttherapie« (Perls, 1974), der erst kiirzlich eine
vertiefte theoretische Begriindung erfahren hat (Petzold, 1974, Walter,
1975; 1977). Es ist daher wenig sinnvoll, auf den Begriff Gestaltpidagogik
zuriickzugehen; letzterer wire auch zu unspezifisch, da alle pyschologisch
und pidagogisch bedeutsamen Tatbestinde gestaltet sind und als solche unter
gestalttheoretischen Gesichtspunkten interpretiert werden kdnnen. Anderer-
seits signalisiert das Beiwort »integrativ« nur einen, wenn auch sehr we-
sentlichen Aspekt des gestaltungsbediirftigen und gestaltungsfihigen Seins.
Ungeachtet dieser Einwinde wird der Verfasser den Begriff »Integrative
Pidagogik« beibehalten und in diesem Aufsatz versuchen, fiir ihn eine
theoretische Perspektive in den Blick zu riicken, die die Konzepte von
Petzold, Sieper (dieses Buch) und Besems (dieses Buch) komplementieren
kann.

2. Was ist Gestalttheorie?

Die Gestalttheorie!, die u. a. fiir den Ansatz der Integrativen Pidagogik
Pate steht, ist eine psychologische Schule?, die sich mit den ganzheitlichen
Zusammenhingen menschlichen Erlebens und Verhaltens beschiftigt und in
deren Vordergrund die Frage nach der Ordnung seelischen Geschehens steht.
Sie entwickelte sich zu Beginn dieses Jahrhunderts im Zuge der Ausein-
andersetzung mit den assoziationistischen und elementaristischen Ansitzen
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der Psychologie. Ihr hervorragendes Interesse galt dabei zunichst den Pro-
blemen der Wahrnehmung. Wie sich im Laufe der diesbeziiglichen For-
schungsarbeit herausstellte, werden die ilteren Ansitze der Psychologie den
Tatsachen unserer Wahrnehmungswelt nicht gerecht. Wir erleben kein Chaos
ungeordneter Einzelreize (»Empfindungen«), die erst nachtriglich nach
Mafigabe ihres raum-zeitlichen Zueinanders miteinander verbunden (»asso-
zilert«) werden, sondern eine geordnete, strukturierte und organisierte
Welt. Nicht Teile, sondern Ganzheiten (»Gestalten«) sind die Grundein-
heiten unseres Erlebens und Verhaltens — Ganzheiten, die sich wihrend der
weiteren ontogenetischen Entwicklung differenzieren, sich auf der anderen
Seite aber auch zu umfassenderen Ganzheiten zusammenschlieffen (»Aus-
gliederungsannahme« und »Zusammensetzungsannahme« nach Metzger,
1963). Die grundlegende Erkenntnis vom Primat des Ganzen wurde in der
griechischen Philosophie und in der ferndstlichen Uberlieferung vorbereitet,
aber erst 1890 von dem &sterreichischen Philosophen Christian v. Ebrenfels
expliziert. Christian v. Ebrenfels hielt zwar noch an dem Begriff »Element«
ausdriicklich fest, postulierte aber Eigenschaften von Gestalten, die aus ihren
Teilen nicht abgeleitet werden konnen. Den Leitsatz »Das Ganze ist mehr
als die Summe seiner Teile« veranschaulichte er am Beispiel der Melodie, die
als »Verlaufsgestalt« nicht mit der (additiven) Summe der einzelnen Téne
gleichzusetzen ist, sondern wesentlich durch deren Zueinander, deren Struk-
tur bestimmt ist (»Ubersummativitit«), die bei der Ubertragung in eine
andere Tonart sogar erhalten bleiben kann (»Transponierbarkeit«). Diese
iiberortlichen Eigenschaften von Gestalten, Ubersummativitit und Transpo-
nierbarkeit, werden seitdem als Gestaltkriterien oder im Andenken an
Christian von Ebrenfels als Ehrenfelskriterien bezeichnet. — Die Viter
der Gestalttheorie im engeren Sinne sind Max Wertheimer, Wolfgang Koh-
ler und Kurt Koffka, welche die nach dem Ort des gemeinsamen Schaffens
von Wertheimer und Kéhler benannte »Berliner Schule« der Gestalttheorie
griindeten, der sich dann spiter Kurt Lewin anschlo. Wertheimers (1912,
1922, 1923) Verdienst lag in der Erkenntnis, dafl beim Zusammenschlufl
von Teilen zu Ganzen nicht nur neue Eigenschaften entstehen, (»Gestalt-
qualititen« nach Chr. v. Ebrenfels), dafl die Teile dariiber hinaus in dem
jeweiligen Ganzzusammenhang unter Umstinden etwas vollig Neues dar-
stellen. So wird etwa ein und derselbe Tisch in verschiedenen Wahrnehmungs-
zusammenhingen (Mobellager, Wohnung, Stall, Wald) bemerkenswerte
phinomenale Verinderungen erleiden, dhnlich wie ein Mensch durch Eintritt
in eine neue soziale Gruppe (Berufswechsel, Ehe, Bande) durchgreifende see-
lische Verinderungen durchmachen kann — Tatsachen, die allen assoziatio-
nistischen und elementaristischen Erklirungsversuchen hohnlachen. — Wolf-
gang Kéhbler ging der Frage nach, ob die (phinomenalen) Gestalten ein
physikalisches Gegenstiick haben, eine Frage, die er 1920 theoretisch bejahte.
Er ist seitdem der Psychophysiker der Gestalttheorie. — Diese knappe
Ubersicht ist abzurunden durch den Hinweis auf die Arbeiten von Kurt
Koffka zur Allgemeinen Psychologie und zur Entwicklungspsychologie
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(1922, 1966), Kurt Lewins zur Sozial-, Affekt- und Willenspsychologie
(1926, 1972) und schlieflich Wolfgang Metzgers zur Wahrnehmungspsycho-
logie und zu verschiedenen Problemen der Pidagogischen Psychologie (1962,
1967, 1971, 1975); Metzger ist ebenfalls eine umfassende Gesamtdarstel-
lung der Gestalttheorie zu verdanken (1963). Uber den neusten Stand der
Gestalttheorie informiert der Sammelband von Ertel, Kemmler und
Stadler (1975).

Von den Grundgedanken der Gestalttheorie, die im Rahmen eines theore-
tischen Begriindungsversuches der Integrativen Pidagogik diskutiert werden
miissen, wird in den folgenden Abschnitten dieses Aufsatzes die Rede sein.

Zum besseren Verstindnis sollen noch kurz Begriffe der Gestalttheorie ge-
klirt werden, die von allgemeiner Bedeutung sind.

Von Gestalten wird in zweierlei Bedeutung des Wortes gesprochen: in
einer gegenstindlichen (»Ich sehe zwei verdichtige Gestalten«) und in einer
eigenschaftlichen (»Sie ist von zarter Gestalt«). Die Gestalttheorie beschif-
tigt sich dementsprechend einmal mit den iiberdrtlichen Ganzheiten als sol-
che und zweitens mit deren Aufbau, Gefiige, Struktur, eben mit deren Ge-
stalt. In beiden Fillen sind Sachverhalte gemeint, die man nicht als blofle
Und-Summe ihrer Elemente begreifen kann. Die Gestalteigenschaften (»Ge-
staltqualititen«) lassen sich aufteilen in Wesens- oder Ausdruckseigenschaf-
ten (anheimelnd, hiflich), in Eigenschaften der Struktur oder des Gefiiges
(symmetrisch, verzerrt) und in solche des Materials (glatt, blal). Es zihlen
zu ihnen auch die dynamischen Gestalteigenschaften oder Richtungseigen-
schaften (vgl. Guss, 1977), welche die Krifteverhiltnisse innerhalb der je-
weiligen Gestalt bezeichnen (bewegt, spannungsvoll). Letztere schliefen die
pidagogisch und therapeutisch hochbedeutsamen Kategorien »Wert« und
»Sinn« ein. Unter Gestaltfaktoren (Gestaltgesetze) sind die Gesetzmiflig-
keiten zu verstehen, nach denen sich Teile zu Ganzheiten zusammen-
schlielen; von ihrem Wirken wird sich der unbefangene Beobachter beim
Anblik des Sternhimmels anschaulich iiberzeugen konnen. Der Begriff
Gestalttendenz, der hier schlieflich noch anzufiihren ist, bezeichnet den Um-
stand, dafl beim Zusammenschlufl von Teilen zu Ganzem von mehreren
moglichen Ordnungen der jeweils prignantesten (»ausgezeichneten«) der
Vorzug gegeben wird. Insofern sind Gestaltgesetze immer Prignanzge-
setze. Das Erreichen eines solchen ausgezeichneten Endzustandes wird dabei
nicht unbedingt durch starre Festlegungen und Leitungen gewihrleistet.
Prignante Ordnungen kénnen dem freigeordneten Kriftespiel der Gestalt
entspringen. Als Beispiel fiir Gestalten in diesem dynamischen Sinne mag
der Wassertropfen dienen, der aus eigenen Kriften entsteht und (innerhalb
gewisser Grenzen) Storungen aus eigenen Kriften auszugleichen vermag.
Dem Tropfen als Gestalt kann man die Kugel als feste Form gegeniiberstel-
len.
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3. Der Kritische Realismus

Der Kritische Realismus (vgl. Bischof, 1966; Schneider,1967) ist die erkennt-
nistheoretische Grundlage oder die Meta-Theorie der Gestalttheorie und
hat sich auf der anderen Seite aber in wesentlichen Teilen und in manchen
gedanklichen Veristelungen gerade dank der gestalttheoretischen Forschung
und der dabei auftretenden Begriindungsprobleme entwickelt. Ohne diesen
— keineswegs leicht verstindlichen — erkenntnistheoretischen Ansatz blei-
ben zahlreiche Phinomene namentlich des psychologisch-pidagogischen Be-
reichs unbegreiflich, hingen gewissermaflen im luftleeren Raum, was in der
Wissenschaftsgeschichte zu mancherlei Kuriosititen gefithrt hat (z.B. die
Philosophie des »Als Ob«, Vaihinger, 1927). Die Zielsetzung dieses Beitrages
gebietet, kritisch-realistisches Denken zumindest in seinen Grundziigen vor-
zustellen, um seinen Ansatz auch fiir die Integrative Pidagogik fruchtbar zu
machen; denn wenn sie die Gestalttheorie zu einer ihrer wichtigsten theo-
retischen Quellen macht, iibernimmt sie damit deren metatheoretische Impli-
kationen3.

Im Kern beinhaltet der Kritische Realismus die auf den ersten Blick iiber-
fliissig erscheinende, bei eingehenderer Betrachtung aber zwingende Auf-
spaltung der Wirklichkeit in zwei Bereiche oder Aspekte: den phinomenalen
(anschaulichen) und den physikalischen (erlebnisjenseitigen). Die Wahrneh-
mung des vor mir stehenden Tintenflischchens beispielsweise hat einen Dop-
pelaspekt: einmal die physikalische Reizgrundlage (Lichtwellen bestimmter
Intensitit, Linge etc.), die ich als solche nicht erlebe, und zweitens das Phi-
nomen Tintenflischchen, also das, was ich sehe (erlebe). Die Beziehungen
zwischen diesen beiden Wirklichkeitsebenen sind dabei keineswegs eindeutig.
Zwar zeigen physikalische und phinomenale Wirklichkeit gewisse struktu-
relle Ahnlichkeiten, Ubereinstimmungen, Gestaltverwandschaften (»Isomor-
phie-Theorem« nach Kéhler, 1920), doch lassen sie oft genug exakte Ent-
sprechungen vermissen. Dessenungeachtet gebiihrt beiden Wirklichkeiten die
gleiche Aufmerksamkeit und der gleiche wissenschaftliche Ernst bei ihrer Er-
forschung, dies auch dann, wenn man bei Tatbestinden unserer phinome-
nalen Welt vergeblich nach physikalischen Gegenstiicken, Grundlagen und
Ursachen sucht und sich solche auch nur schwer vorstellen kann. Zwischen-
menschliche Phinomene wie Zuneigung, Liebe, Sympathie, Kameradschaft,
Mitleid, Verantwortung, Gefiihle der Zugehérigkeit und der seelischen Ver-
bundenheit sind im phinomenalen Sinne wirklich, v6llig unabhingig davon,
dafl die Annahme entsprechender physikalischer Anziehungs- oder Absto-
Rungskrifte eher verwegen anmutet. Die zentralnervdsen Regionen, auf de-
nen sich Individuum und Umwelt, die Beziehung des Ich zur gegenstind-
lichen und sozialen Umwelt »abbilden«, auf denen sich die physikochemi-
schen Prozesse abspielen, die sich zu unseren anschaulichen Person-Umwelt-
Beziigen umsetzen, hat Kohler (1920) das »psychophysische Niveau« ge-
tauft.

Es ist hier nicht der Platz, die Entstehungsgeschichte des Kritischen Rea-

79



lismus aufzurollen und die gedanklichen Engpisse zu schildern, aus denen er
herausgeholfen hat. Dem besseren Verstindnis des Kritischen Realismus wird
es aber dienen, einige Worte zur Leistungsfihigkeit dieses Ansatzes zu
sagen.

Aus dem kritisch-realistischen Ansatz ergeben sich einige Begriffsverdop-
pelungen, die unentbehrlich sind, wenn man psychologisch-pidagogisch be-
deutsame Sachverhalte angemessen beschreiben und erkliren will. Neben an-
derem ist dies die Unterscheidung der physikalischen und der phinomenalen
Bedeutungen der Begriffe »Reiz« und »Reaktion« (vgl. Metzger, 1963,
295 £.). Vermengt man diese grundverschiedenen Sachverhalte, dann zahlt
man fiir die solchermaflen erkaufte begriffliche Sparsamkeit einen hohen
Preis: die zu erklirenden Phinomene werden auf einen nebensichlichen,
unter Umstdnden sogar irrefithrenden Teilgesichtspunkt verkiirzt. (Beispiel:
Nach Watson ist das Denken nichts anderes als eine nach innen verlegte
Kehlkopfreaktion; nach Frexd ist Liebe nichts anderes als die Reizung ge-
wisser Sinneszellen.) Es fiihrt weiter auf Abwege und zu absurden Schluf3-
folgerungen, wenn man erzicherische Belohnungen und Bestrafungen ein-
fach mit gespendeter Lust bzw. zugefiigter Unlust gleichsetzt, statt diese
quasi-physikalischen Kategorien von Belohnungen und Bestrafungen im
phinomenalen Sinn, also dem, was Lust oder Unlust erst zum Erziehungs-
mittel werden lif8¢t, klar abzusetzen (vgl. hierzu Guss, 1975 a).

4. Einige Bemerkungen zum Problem der Freiheit

Wenn es um Fragen der Erziehung geht, dann interessieren aus gestalttheo-
retischer Sicht dabei vor allem die Tendenzen und Verlaufsformen, die an
diesem Geschehen zu beobachten sind. Von entscheidender Bedeutung ist
dabei die Erkenntnis, dafl es — neben anderen — Geschehensverliufe gibt,
deren Ordnung und Verlaufsstruktur durch die innere Dynamik der betref-
fenden Gestalten (offenen Systeme) selbst zustande kommt (vgl. hierzu Metz-
ger, 1963, Kap. 6). Erméglicht wird dies durch die Riickwirkung des Ge-
schehens auf sich selbst. Die in Gestalten, Systemen, »Systemgestalten«
(I. Kobler, 1967), »Gestaltkreisen« (V. v. Weizsicker, 1940) herrschende
dynamische Wechselwirkung geht iiber die Riickkoppelungsprozesse in ky-
bernetischen Systemen hinaus, da in ersteren die fraglichen Normen, Stan-
dards oder Soll-Werte aus der inneren Dynamik des Geschehens selbst zu
entstehen vermdgen und nicht von auflen festgesetzt zu werden brauchen.
Die hierdurch begriindete Entwicklungs- und Differenzierungsfihigkeit des
Menschen, aber auch seine Entwicklungs- und Differenzierungswilligkeit
l48¢ sich unter mehr formalen und erkenntnistheoretischen Gesichtspunkten
als Gerichtetheit, Zielstrebigkeit (v. Bertalanffy, 1957) und Finalitdt (Al-
fred Adler) bezeichnen; sie hingt eng zusammen mit dem von Kéhler
(1920) entwickelten Begriff des Fliefgleichgewichts (stationirer Zustand,
steady state), der es erlaubt, Aktivitit und Entwicklung als Normalzustand
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aufzufassen (im Gegensatz zu dem passiven Ruhegleichgewicht). Die pid-
agogische Bedeutung dieser Erkenntnisse liegt auf der Hand: es ist grund-
sitzlich nicht unumginglich, die Ziele der Erziehung (und auch solche des
Unterrichts) an die zu Erziehenden und an die mit Erziehung Beauftragten
gewissermaflen von auflen heranzutragen und die zu Erziehenden einer
bestimmten Vorstellung oder Norm gemif zu formen. Ordnung und Frei-
heit schlieflen einander nicht aus; im Gegenteil scheinen alle Versuche, Ord-
nung zu erzwingen, den Keim des Scheiterns in sich zu tragen.

Die Unabhingigkeit frei geordneten Geschehens von Festlegungen, Kani-
len, Leitungen und Zwingen begriindet die Fihigkeit des Menschen, auf ver-
schiedenen Wegen zum gleichen Ziel zu gelangen (»Aquifinalitit«); es ist
dies ein Recht des jungen Menschen, das bereits Roussean gefordert hat und
das sich mit dem heute so beliebten Streben nach technologischer Perfektion
schlecht vertrigt.

Das frei geordnete Kriftespiel in Gestalten und offenen Systemen wirft
einiges Licht auf die Bedeutung, die der Begriff der Integration im Zusam-
menhang mit Erziehungsfragen haben kann. Systemen der eben genannten
Art wohnt die Fihigkeit inne, Stérungen und Abweichungen vom Optimal-
zustand aus eigenen Kriften auszugleichen. Dies setzt voraus, dafl die im
Spiel befindlichen Krifte entgegengerichtet sind (negatives Feed-back). Der
Seiltinzer, der aus dem Gleichgewicht zu geraten droht, sich aber noch recht-
zeitig fingt, mag hier als Beispiel dienen: die Abweichung aus seiner Opti-
mallage ruft eine Bewegung in entgegengesetzter Richtung hervor. In erzie-
herischer Hinsicht ist es daher mdglich und sinnvoll, »abweichendes Verhal-
ten« nicht zu ahnden und zu verdammen, sondern mit erhdhter Zuwen-
dung zu bedenken — oder sagen wir einfach: auf Hafl mit Liebe zu ant-
worten. Beispiele und Erfahrungen, welche den Erfolg dieses Weges belegen,
sind den Berichten iiber freie Erziehung zu entnehmen (Neill, 1970;
Ritter, 1972) und auch den Schriften von Rogers, der den Grundsatz freien
dynamischen Geschehens in der Psychotherapie (1973) und in der Erziehung
(1974) verwirklicht hat.

Die dynamische Wechselwirkung und Gerichtetheit des Geschehens in
Gestalten und Systemen (zu denen nicht nur der einzelne Mensch, sondern
ebenso das Erzieher-Zogling-Verhiltnis als iiberindividuelles System zihlt)
sind in zweifacher Hinsicht von Wichtigkeit. Zunichst kennzeichnen sie die
Vorginge im Individuum selbst; hier ist zu denken an die Prozesse der Selbst-
regulation (Kleidung, Schlafenszeiten, Nahrungsaufnahme, Reinlichkeit),
die sich ohne alle — meist nur schidlichen — Zufleren Einwirkungen und
Einmischungen vollziehen. Maria Montessori (1968) vor allem hat in ihrer
mehr intuitiven Art diese Fihigkeit des Kindes erkannt und sich in ihrer
Arbeit vom Vertrauen in diese Fihgikeit leiten lassen. In bezug auf das
padagogische Verhiltnis (Petersen, 1932; Stach, 1975) besagt frei geordnetes
Geschehen, dafl dieses Verhiltnis von Mafinahmen des Zwanges, des Drills,
der Dressur freigehalten werden kann und freizuhalten ist, da diese Mittel
der natiirlichen Dynamik innerhalb iiberindividueller Systeme zuwiderlau-
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fen (zur wissenschaftstheoretischen Seite dieses Problems vgl. Guss, 1975b, zu
den didaktischen Implikationen die »Schopferische Freiheit« von Metzger,
1962). — Integration hat in dynamischer Hinsicht mithin sowohl einen
intra- als auch einen interindividuellen Aspekt.

5. Mechanistische und Humanistische Psychologie

Um das Konzept der Integrativen Pidagogik und seine Begriindung von der
wissenschaftstheoretischen und erkenntnistheoretischen Seite aus abzukléren,
bedarf es eines kurzen Eingehens auf den mechanistischen und den humani-
stischen Ansatz der Psychologie.

Die Mechanistische Psychologie ist aus dem Bemiihen der Psychologie ent-
standen, sich von der Philosophie zu 18sen, sich nicht mehr mit Spekulatio-
nen und Deutungen seelischen Geschehens zu begniigen, sondern dieses erfah-
rungswissenschaftlich zu erforschen. Dem Vorbild der Naturwissenschaften
folgend, bevorzugte sie dabei die induktive Methode und setzte sich zum
Ziel, die kleinsten Einheiten (»Elemente«) seelischen Geschehens und seeli-
scher Tatbestinde zu analysieren. Gréflere iibergeordnete Einheiten wurden
demgemifl als Zusammenfiigung, Verbindung, Verkniipfung solcher klein-
ster seelischer Einheiten aufgefafit. Der weitere Schritt bestand folgerichtig
darin, die Gesetzmifligkeiten zu erforschen, nach denen diese Verkniipfun-
gen zustande kommen. Diesen Bemiihungen lag die Uberzeugung zugrunde,
daf solche Verbindungen dem Prinzip der Newtonschen linearen Kausalitit
folgen und daf sich seelisches Geschehen daher véllig erkliren, vollig beein-
flussen und vollig vorhersagen lifit. Grundlegend fiir die Mechanistische
Psychologie ist das Modell einer Maschine, die aus einer Anzahl voneinan-
der unabhingiger Teile besteht, die durch raum-zeitliche Verbindung dieser
Teile und durch von auflen zugefiihrte Energie erst in Gang gebracht und in
Gang gehalten wird, die sich von allein nicht regulieren (jedenfalls nicht
iiber einen eingegebenen Standard hinaus) und die sich nicht aus eigenen
Kriften weiterentwickeln kann, sondern immer einen Uberwacher, einen
Konstrukteur und Ingenieur braucht. Ein solches Modell 14ft, sofern man
es auf den Menschen iibertrigt, gar keine andere Art der Menschenbehand-
lung zu als die technologische. Zum Ziel setzt man sich dabei nicht die ganz-
heitliche Betrachtung des Menschen und die Erfassung iiberindividueller Be-
ziige, sondern die Formung eines bestimmten Verhaltens (»shaping«), das
von einer beliebigen Autoritit vorgeschrieben wird. Den schirfsten Aus-
druck findet mechanistisches Denken in den sogenannten Theorien des Ler-
nens und Verhaltens (Watson, 1968; Skinner, 1938, 1971) sowie in den ent-
sprechenden pidagogischen Entwiirfen (in Deutschland z. B. Correll, 1971).
Insofern Integrative Pidagogik sich auf den ganzen Menschen bezieht (und
nicht nur auf bestimmte Verhaltensausschnitte), insofern Integrative Pad-
agogik die Durchdringung und Verschmelzung aller am Erziehungsvorgang
Beteiligten bedeutet (und nicht die dynamisch eingleisige Beeinflussung des
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einen durch den anderen), insofern schlieflen sich Integrative Pidagogik und
Mechanistische Psychologie aus.

Die Humanistische Psychologie (Maslow, 1961; Ch. Biibler und Allen,
1974) wurde 1962 von Maslow ins Leben gerufen und bezeichnet seitdem
die »Dritte Kraft« der Psychologie, die sich von den behavioristischen und
psychoanalytischen Spielarten mechanistischen Denkens abhebt. Humanisti-
sche Psychologie verfolgt das Anliegen, neben dem #uflerlich wahrnehmba-
ren und objektiv registrierbaren Verhalten das menschliche Erleben, Vor-
stellung, Phantasie, Wahrnehmung, Angste, Fiirsorge, Liebe, Triume, Wert-
und Sinnbeziige, also fiir das Verstindnis menschlichen Seins ganz unver-
zichtbare Inhalte, wissenschaftlich zu untersuchen. Humanistisches Welt- und
Menschenverstindnis folgt der ganzheitlichen Betrachtungsweise der Gestalt-
theorie. Der Mensch wird nicht als »black box«, als »leerer Organismus«
(vgl. Ashby, 1961) betrachtet, sondern als handelndes, auf seine Umwelt
einwirkendes Wesen. Er ist wohl von seiner Umwelt abhingig, er gestaltet
diese Umwelt aber auch selbst. Erst diese — von Lewin (1951) unermiidlich
betonte — Doppelrolle des Menschen als Wirkender und Bewirkter begriin-
det die »pidagogische Situation«, die phinomenale Grundkategorie der
Erziehung, die eine Mechanistische Psychologie nicht zu erkliren, streng-
genommen nicht einmal als ein Stiide Wirklichkeit zu begreifen vermag.
Die Annahme der Zielstrebigkeit menschlicher Aktivitit, welche die Huma-
nistische Psychologie in den Mittelpunket riickt (v. Bertalanffy, 1951; Ch. Biib-
ler und Massarik, 1969), bedeutet das Bezogensein einzelner Teilhandlungen
auf die phinomenalen Kategorien »Sinn« (Frankl, 1972; Maslow, 1959,
1964) oder »Absicht« (Lewin, 1926; Miller, Galanter, Pribram, 1973); sie
ist eine gerade fiir das Verstindnis #nd die Erklirung menschlichen Handelns
hochbedeutsame dynamische Gestaltqualitit. Sosehr untersuchungsbediirftig
die Grundannahmen der Humanistischen Psychologie auch noch sein mdgen
— es sind keine Spekulationen, sondern Annahmen, die naturwissenschaft-
liche Wiirde in Anspruch nehmen diirfen (v. Bertalanffy, 1950, 1953; Mat-
son, 1969; Polanyi, 1958).

Humanistische Psychologie und Integrative Pidagogik stimmen in vielen
Grundziigen iiberein. Beide wenden sich gegen die Vorstellung vom Men-
schen, der durch Verstirkungen zu formen, der mit Daten zu fiittern ist,
der — kurz gesagt — »gemacht« werden mufl. Beide sehen den Men-
schen als handelndes, als wollendes Wesen, als Wesen, das den Heraus-
forderungen seiner Welt begegnet und Wagnisse riskiert, beide sehen den
ganzen Menschen.

6. Was heifit Integration?

In einem Aufsatz iiber die Grundlagen der Integrativen Pidagogik wird
man nicht darauf verzichten konnen, den Begriff Integration (von lat.
integer = ganz, vollstindig, unversehrt) etwas mit Inhalt zu fiillen.
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Er stammt von Janet und bedeutet nach Dorsch (1976, 277) »das einheit-
liche Zusammenwirken mit gegenseitiger Durchdringung der verschiedenen
psychischen Prozesse«, nach Strunz (1970, 1323) »die wechselseitige Durch-
dringung seelischer Funktionen«, er bezieht sich nach Lichtenstein-Rother
(1970, 300) auf das »Verhiltnis von Vielheit und Einheit in einem geglie-
derten Ganzen« und meint die »Herstellung oder Wahrung des Zusammen-
hangs, der Gemeinsamkeit, der Einheit«. Das Wesentliche dieser und ande-
rer Definitionsversuche ist das Aufeinanderbezogensein und Miteinander-
verschmolzensein der Teilbereiche, also der System- und Ganzheitscharakter
der integrierten Einheiten gegenstindlicher oder sozialer Art. Wie weiter
oben bereits angedeutet wurde, 148t sich Integration als intraindividueller
und als interindividueller Sachverhalt auffassen. Im intraindividuellen Sinne
spricht etwa Jaensch (1929) von integrierten und desintegrierten Personlich-
keitstypen, die er nach dem Grad der Durchdringung bzw. Abkapselung
ihres Denkens, Fiihlens und Wollens unterscheidet. Interindividuelles ist ge-
meint, wenn man von »sozialer Integration« spricht und damit (im Gegen-
satz zur Segregation) gemeinsames Erleben, die Ubernahme gemeinsamer
Ordnungen und Normen, die Verfolgung gemeinsamer Ziele beschreibt
(vgl. »Sozialintegral« nach Hellpach, 1933).

In schulisch-organisatorischer Hinsicht kennzeichnet der Begriff Integra-
tion die Projekte der Einheitsschule, der miteinander verwobenen (»inte-
grierten«) Schul- und Ausbildungssysteme.

Den pidagogischen Integrationsbegriff umreifit Lichtenstein-Rother (1970,
300) wie folgt: Es sei fiir ihn kennzeichnend, heifit es, »dafl seit der re-
formpidagogischen Bewegung das Erziehungs- und Unterrichtsgeschehen
vorwiegend als ein ganzheitlicher Lebenszusammenhang aufgefafit wird und
daf, beeinfluflit durch Psychologie und Soziologie, die soziale Komponente
alles Lernens und die erzieherische Bedeutung des Gruppengeschehens er-
kannt wurde, so daf} eine integrationsbetonte Fiithrung der Klasse sowie so-
zialintegratives Verhalten des Lehrers einen Erziehungsstil fordert, bei dem
Lehrer und Schiiler auf gemeinsame Ziele hinarbeiten.«

7. Zusammenfassung

Der Verfasser hat sich die Aufgabe gestellt, die gestalttheoretischen Grund-
lagen integrativer Pidagogik darzulegen. Erforderlich und sinnvoll erschien
dieses Vorhaben, da die theoretischen und erkenntnistheoretischen Grund-
lagen der Integrativen Pidagogik selten expliziert worden sind; zudem
soll dieser Aufsatz zum besseren theoretischen Begreifen der iibrigen Beitrige
dieses Buches beitragen.

Unter Gestalttheorie ist eine psychologische Schule zu verstehen, in deren
Vordergrund die Frage nach der Ordnung menschlichen Erlebens und Ver-
haltens steht. Kennzeichnend ist dabei die ganzheitliche Betrachtungsweise
ihres Gegenstandes.
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Die Gestalttheorie fufft auf dem Kritischen Realismus, der die Aufteilung
der Wirklichkeit in einen phinomenalen und einen physikalischen Aspekt
verlangt. Ohne diese Unterscheidung konnen eine Reihe — gerade fiir das
Anliegen Integrativer Pidagogik wichtiger — Phinomene theoretisch nicht
gefaflt werden.

Innerhalb von Gestalten und offenen Systemen gibt es Geschehensarten,
die sich aus der inneren Dynamik des Geschehens selbst ordnen, differenzie-
ren und regulieren. Dieses frei geordnete Kriftespiel ermdglicht in der Er-
ziehung den grundsitzlichen Verzicht auf Mafinahmen des Zwanges. Die
freie Dynamik innerhalb iiberindividueller Systeme ist eine wesentliche
Grundlage Integrativer Pidagogik.

Die gegenwirtigen Stromungen der Psychologie lassen sich in einen mecha-
nistischen und einen humanistischen Ansatz aufteilen. Mechanistisches Den-
ken und Integrative Pidagogik schlieflen sich aus, wihrend das humanpsy-
chologische Menschenbild (Systemcharakter, Zielstrebigkeit des Menschen)
die Grundziige Integrativer Pidagogik untermauert.

Es wurden schliefllich die psychologischen und piadagogischen Bedeutungs-
varianten des Begriffs Integration besprochen.

Ziele und Leitideen einer Erziehung, die den ganzen Menschen im Blick
hat, die ihn und seine Umwelt als integriertes Ganzes sieht, hat Jean Paul
schoner und treffender auszudriicken vermocht, als es dem Verfasser gegeben
ist. Er soll hier daher zu Wort kommen:

»Einzelne Regeln ohne den Geist der Erziehung sind ein Worterbuch ohne Sprach-
lehre; nicht nur kann kein blofles Regelbuch die Unendlichkeit der Einzelwesen
und der Verhiltnisse erschdpfen, sondern dasselbe wiirde, gesetzt es sei vollendet,
doch einer Heillehre zhnlich sein, welche nur gegen die einzelnen Ansichten einer
Krankheit stritte. Aber dies taugt nicht! Ungleich dem gewdhnlichen Erzieher
begiefle nicht die einzelnen Zweige, sondern die Wurzel, die jene schon wissern
und entfalten wird! Weisheit, Sittlichkeit sind kein Ameisenhaufen abgetrennter
zusammentragender Titigkeiten, sondern organische Eltern der geistigen Nachwelt,
welche blofl der weckenden Nahrung bediirfen. Wir kehren die Unwissenheit der
Wilden, welche Schiefpulver siten, anstatt es zu machen, blofl um, wenn wir etwas
zusammensetzen wollten, was sich nur entfalten lifit« (1948, 24).

Anmerkungen

1 Der Begriff Gestaltpsychologie unterschligt den verallgemeinernden Charakter
der Gestalttheorie; er ist zudem wissenschaftsgeschichtlich weniger korrekt. Die
Ganzbeitspsychologie hat mit der Gestalttheorie vieles gemein, grundsitzlich hat
sie sich aber neben der Gestalttheorie entwidkelt.

2 Zur Problematik des psychologischen Schulbegriffs vgl. Metzger (1973) und Guss
(1977).

3 Es sei darauf verwiesen, dafl die Integrative Pidagogik in starkem Mafle auf der
wissenschaftstheoretischen Position Merleau-Pontys basiert und seiner Rezeption,
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Kritik und philosophisch-anthropologischen Entfaltung der Gestalttheorie. Auch
seine Kritik an der Position des Realismus wird beriicksichtigt. Bekanntlich nimmt
Merleau-Ponty eine wissenschaftstheoretische Position ein, die als »synthetisch«
oder »integrativ« gekennzeichnet werden kann. Eine »zwingende Aufspaltung der
Wirklichkeit« (Guss) ergibt sich von dieser Position her nicht, allenfalls eine
Unterscheidung von Aspekten in der »Einheit der wahrgenommenen Wirk-
lichkeit« (vgl. W. Miiller, Etre-au-monde. Grundlinien einer philosophischen
Anthropologie bei Merleau-Ponty, Bonn 1975 — Anmerkung von H. Petzold).
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Kapitel 5
Klaus W. Vopel

Lernen zwischen Thema und Interaktion
Die Themenzentrierte Interaktion nach Ruth C. Cohn

Vorbemerkung

Ich freue mich, daf ich an dieser Stelle das System der Themenzentrierten
Interaktion (TZI) darstellen und dariiber nachdenken darf. Meine erste Be-
gegnung mit der themenzentrierten interaktionellen Methode (TIM), wie
dieses Gruppenverfahren damals genannt wurde, fand im Jahre 1971 statt.
Ich beschiftigte mich mit der Hochschuldidaktik und war auf der Suche
nach wirksamen Lernverfahren, die fiir studentische Lerngruppen hilfreich
sein konnten. Ich war damals fasziniert insbesondere von dem personlichen
Charisma Ruth Cobns und ihrem brillanten Stil, themenzentriert inter-
aktionelle Gruppen zu leiten. Ich verdanke Ruth Cobn, ihrer Haltung als
Gruppenleiterin und ihren Ansichten iiber die Leitung von Gruppen
auflerordentlich viel. Was ich davon assimilieren konnte, ist im wesentlichen:
die Prisenz des Gruppenleiters im Sinne intellektueller und emotionaler
Verfiigbarkeit fiir sich selbst und die Teilnehmer, die Wertschitzung von
Strukturen, die Freiheit ermdglichen, sowie das Konzept des Balancierens
zwischen den verschiedenen Anspriichen, die sich aus der Gruppenaufgabe,
den Bediirfnissen von Gruppenmitgliedern und Gruppenleiter sowie dem
Gruppenprozef ergeben.

Was damals offenblieb bei meiner ersten Beschiftigung mit der TZI (vgl.
B. Genser u. a., 1974), ist heute auch noch z. T. offengeblieben, nimlich die
Frage: Auf welche Weise geschieht Lernen durch TZI und welche spezifischen
Instrumente gibt sie dem Gruppenleiter an die Hand, um in seiner Gruppe
planmifig lebendiges Lernen zu ermdglichen?

Mit dieser Fragestellung blieb ich damals z. T. frustriert sitzen, und ich
verdanke diesem Umstand den wichtigen Anstof}, mich intensiver mit ande-
ren Lernverfahren der humanistischen Psychologie auseinanderzusetzen, ins-
besondere mit dem Gestalt-Awareness-Training, Psychosynthesis und Con-
fluent Education. Aus dieser Beschiftigung heraus habe ich mich dann in den
letzten Jahren eingehend mit Theorie und Praxis der Interaktionsspiele
befaflt, in welchen ich heute eine wesentliche Erginzungsméoglichkeit fiir die
TZI sehe.

88



Im Augenblick bin ich neugierig, wohin mich die erneute Beschiftigung
mit der TZI fithren wird und zu welcher Einschitzung ich diesmal gelangen
werde.

Das System der TZI

1. Der philosophisch-therapeutische Hintergrund des Systems

Als ich Ruth Cobn 1970 zum ersten Mal auf der Jahresversammlung des
DAGG in Ulm traf, gab sie eine kurze Definition der TZI: »Die themen-
zentrierte interaktionelle Methode ist eine Verbindung von Stofflernen und
Personlichkeitsforderung.« Damit sind die beiden wichtigsten Quellen dieses
Gruppenverfahrens angedeutet: einmal die pidagogische Tradition und zum
anderen der therapeutische Bereich. Aus der piadagogischen Tradition stammt
die Wertschitzung des Themas, das die Gruppenaufgabe prizisiert und auf
diese Weise die intellektuelle und emotionale Energie der Teilnehmer auf
einen Punkt konzentriert. Aus dem therapeutischen Bereich stammt die Be-
tonung der Interaktion, und zwar sowohl im Innern jedes Gruppenmitglie-
des als Kommunikationsprozefl zwischen den verschiedenen Personlichkeits-
elementen (wie z.B. zwischen Kopf und Herz oder Herz und Hand etc.)
als auch innerhalb der Gruppe als Kommunikationsprozef zwischen den
verschiedenen Gruppenmitgliedern. Was nun die Quellen des therapeutischen
Hintergrundes anbelangt, so ist einmal die Psychoanalyse und das analyti-
sche Grundwissen der hervorragenden Gruppentherapeutin Ruth Cobn zu
nennen, zum anderen die Gestalt-Therapie nach Fritz Perls und ihre Assi-
milation durch Ruth Cohn. Das grundlegende Arbeitsprinzip der Gestalt-
Therapie, daff ich jederzeit fiir mich verantwortlich bin, findet sich z. B. in
dem TZI-Axiom »Be your own chairmanc, die gestalttherapeutischen Prin-
zipien »Ich-Sprache« und »Frustrationen von Klientenfragen« finden
sich in TZI-Hilfsregeln wie: »Sprich per Ich« und »Vermeide nach Mog-
lichkeit Fragen«. Die wichtige (friiher in den Hilfsregeln enthaltene) Emp-
fehlung »Beachte Signale aus deinem Organismus« diirfte ebenfalls durch
die Gestalt-Therapie inspiriert sein.

In ihrem Denken geht Ruth Cobn von einer holistischen Philosophie aus.
Fiir sie ist der Mensch eine Einheit aus Wahrnehmung, Gefiihl und Denken.
Die psychosomatische Existenz des Menschen integriert Vergangenheit und
Zukunft im lebendigen bedeutungsvollen Augenblick. Ruth Cobn akzeptiert,
daf der Mensch gewissen Kausalititsgesetzen unterworfen ist, zugleich hat
er fiir sie die Moglichkeit der freien Entscheidung. Er ist ein individuelles
Wesen und gleichzeitig ein Glied der menschlichen Gesellschaft und Teil des
Universums. Diese Gleichzeitigkeit von biologischer Autarkie (Ich bin eine
Insel) und sozialer Abhingigkeit (Ich kann ohne Dialog mit einem Du nicht
existieren) fiihrt jeden von uns zu Konflikten, unerfiillten Wiinschen und der
Notwendigkeit, immer neu fiir unser inneres und Zufleres Gleichgewicht
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zu sorgen. Aus diesen Annahmen folgt fiir Ruth Cobn, dafl wir alle gleich-
zeitig autonom und interdependent sind. Das Bewuftsein meiner Autonomie
kann mich zu einer realistischen Selbsteinschitzung, zu Selbstvertrauen und
zur Partnerschaftsfihigkeit mit einem Du fithren. Auf diese Weise unter-
scheidet sich Autonomie von Autismus und Selbstiiberschitzung.

Das Bewufltsein meiner Interdependenz ermdglicht mir das Eingehen
sozialer Bindungen, ohne meine personliche Selbstindigkeit aufzugeben. Im
stindigen Geben und Nehmen in menschlichen Beziehungen unterscheidet
sich Interdependenz von illusiondrer Unabhingigkeit oder hilfloser Depen-
denz. Meine Personlichkeitsentwicklung erfordert nun, dafl ich mir mehr und
mehr dieser beiden Daseinstatsachen bewufit werde, nimlich gleichzeitig
autonom und interdependent zu sein.

2. Die beiden existentiellen Postulate

Aus ihren philosophischen Grundannahmen leitet Ruth Cobn zwei wichtige
existentielle Postulate ab. Das erste Postulat heifit: »Sei dein eigener Chair-
man.« Dieses existentielle Postulat betont zweierlei, nimlich einmal meine
Wahrnehmungsfihigkeit und zum anderen meine Verantwortlichkeit. Zu-
nichst werde ich ermutigt, moglichst offen fiir meine eigenen Erfahrungen
zu sein. Offenheit nach innen heifit, den Strom meiner Empfindungen und
meines Bewufitseins wahrzunehmen, die Bediirfnisse meines Korpers zu er-
kennen und den Zugang zu den eigenen Ideen, Intuitionen, Werten, Plinen,
Phantasien, Angsten und Hoffnungen zu finden. Zugleich werde ich aufge-
fordert, diese gegebene innere Welt zu akzeptieren, ohne dabei meinen
Wunsch nach bestimmten Verinderungen auszuschlieffen. Dariiber hinaus
bin ich aufgefordert, meine soziale Umwelt und ihre Anspriiche an mich
wirklichkeitsgerecht und unverzerrt wahrzunehmen. Zum anderen betont
das Chairman-Postulat, daf} ich verantwortlich bin: »Nimm jede Situation
als Angebot fiir deine Entscheidungen. Nimm und gib, wie du es verant-
wortlich fiir dich selbst und andere willst« (Cobn, 1975, 121). Fiir meine
Teilnahme an einer Gruppe heiflt das, dafl ich aufgefordert bin, mir meiner
Autonomie und Interdependenz bewuflt zu werden unter Beriicksichtigung
meiner Bediirfnisse nach Selbstentfaltung und sozialem Kontakt. Ich werde
also zu einer respektvollen Haltung jedem einzelnen Gruppenmitglied
gegeniiber aufgefordert und gleichzeitig ermutigt, mich verantwortlich an
der Gestaltung der Gruppe zu beteiligen. Wenn ich mir bewufit bin, dafl
ich wichtig bin in der Gruppe und dafl andere mit meiner Verantwortlich-
keit rechnen, wird es mir leichter fallen, mit der funktionalen Autoritit des
Gruppenleiters auszukommen, und ich werde vielleicht auch williger sein,
konstruktiv an der Gruppenaufgabe mitzuwirken. Die Beachtung dieses
Postulats entlastet mich also ebenso vom Mitldufertum wie vom Revol-
tieren.

Das zweite existentielle Postulat lautet: »Beachte Hindernisse auf dei-
nem Weg, deine eigenen und die von anderen. Storungen haben Vorrang
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(ohne ihre Losung wird Wachstum erschwert oder verhindert)« (Cobn,
1975, 121).

Hier sind nun nicht allein Stdrungen gemeint, die in der Gruppe zwischen
den Teilnehmern auftreten, sondern auch Konflikte, die ich in mir selbst ent-
decke. Wenn ich meine Konflikte als Ausdruck meiner Lebendigkeit aner-
kennen kann, kann ich mir leisten, gelegentlich nicht zu funktionieren. Ich
werde dann die widerspriichlichen Stimmen in meinem Innern hdren und
sie alle zur Kenntnis nehmen. Dann kann ich mich fragen: Welcher dieser
Stimmen will ich im Augenblick den Vorrang einriumen? Wenn ich meine
inneren und dufleren Konflikte bewuflt anerkenne, werden sie sich am leich-
testen aufldsen. Im Blick auf die Gruppeninteraktion bedeutet das, daf} jeder
Teilnehmer die Arbeit am Thema sofort unterbrechen soll, sobald er nicht
wirklich mitarbeiten kann, um seine Stdrung auszudriicken. Die Storung
bleibt so lange im Zentrum der Gruppendiskussion, bis das betreffende Mit-
glied sich in die Gruppenaktivitit reintegriert hat. Es ist eine erstaunliche
Tatsache, dafl die Zeitverluste, die durch die anfangs hiufige Bearbeitung
von Stérungen entstehen, bald aufgewogen werden durch eine wesentlich
verstirkte Gruppenkohision und Arbeitsfihigkeit der ganzen Gruppe. Die
hohe Wirksamkeit, die das Storungspostulat fiir eine lebensfreundliche und
vitale Gruppenkultur besitzt, ergibt sich daraus, daff die Teilnehmer ihre
Schwierigkeiten ausdriicken diirfen, dafl sie Schwichen zeigen kdnnen und
somit natiirlich auch viel intensiveren Zugang zu ihren Stirken gewinnen.

Beide Postulate sprechen therapeutische Prinzipien aus, die insbesondere
in der Gestalt-Therapie Geltung finden. Dariiber hinaus beinhalten sie je-
doch auch lebenspraktische Grundsitze, die in vielen Kulturen und zu vielen
Zeiten respektiert worden sind. Dadurch, dafl in den Postulaten der TZI in
einprigsamer und leicht verstindlicher Weise wichtige Daseinstatsachen ver-
mittelt werden, die von den meisten Lernenden schnell intuitiv verstanden
und dann zunehmend auch umgesetzt werden konnen, spricht die TZI viele
Menschen unmittelbar an.

3. Das dynamische Dreieck

Von den vielen Faktoren, die in Gruppeninteraktionen eine Rolle spielen,
hat sich Ruth Cobn auf drei wichtige und wiederum unmittelbar einleuch-
tende Faktoren konzentriert, die in jeder Gruppensituation eine Rolle
spielen:

das Ich (die Personlichkeit des einzelnen Lernenden),

das Wir (das kommunikative Zusammenwirken aller Lernenden einschlief3-
lich des Leiters), das Es (das Thema, das die Gruppenaufgabe formuliert).

Bildlich kann man sich diese drei Faktoren als Endpunkte eines gleichsei-
tigen Dreiecks vorstellen, das im Gruppenprozef} rotiert. Abwechselnd do-
miniert entweder das Thema, das Wir oder das Ich.
" Die wichtige Aufgabe des Gruppenleiters ist es, eine optimale dyna-
mische Balance zwischen Anforderung von Ich, Wir und Thema herzustellen.
»Dynamisches Balancieren ist ein Kerngedanke der TZI. Damit ist die Auf-
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gabe gemeint, innerhalb des existentiellen Paradoxons (biologische Einheit
und zugleich sozial-kosmischer Anteil zu sein) immer wieder die Balance
herzustellen: Balance zwischen den Ich-, Wir-, Es-Faktoren der Gruppe,
Balance zwischen physischen, emotionalen, intellektuellen und spirituellen
Bediirfnissen und Wiinschen, Balance zwischen Geben und Empfangen, Ho-
ren und Sprechen, Aktivitit und Ruhe« (Cobn, 1975, 161).

Dabei kann das Balancieren nie in einem statischen Gleichgewichtszustand
bleiben, erreicht werden soll ein subtiles Fliegleichgewicht, indem Ich-, Wir-
und Es-Phasen abwechselnd in den Vordergrund treten. Die Hauptregel fiir
das Balancieren besagt, dafl der jeweils am stirksten vernachlissigte Faktor
der Gruppeninteraktion durch den Leiter in den Vordergrund gebracht und
betont werden soll. Denn wenn die Gruppe zu lange dem Thema-Faktor
Vorrang gibt, verwandelt sich die Gruppe leicht in eine akademische Lern-
gruppe, wenn die Gruppe zu lange den Ich- oder Wir-Faktor betont, wird
sie sich allzuleicht in eine therapeutische Gruppe verwandeln.

Bedeutsam an dieser Konzeption des Balancierens ist wiederum die Uber-
zeugungskraft des Gedankenganges. In jeder Gruppe rechne ich auch als Laie
mit verschiedenen Ichs, einem Wir und einem Thema. Zunichst iiberraschend
und dann iiberaus einleuchtend ist die Betrachtungsweise, dafl von diesen
drei Faktoren immer nur einer zur Zeit im Vordergrund stehen kann und
daf jeder Faktor das Recht hat, immer wieder aus dem Hintergrund aufzu-
tauchen. Wenn beispielsweise lingere Zeit das Thema im Mittelpunkt steht,
konzentriert sich die Energie der Teilnehmer auf diesen Faktor und geht so-
mit den anderen Faktoren, dem Ich und dem Wir, verloren. Irgendwann
beginnen dann Schwierigkeiten, Machtkimpfe brechen aus oder Miidigkeit
und Apathie greifen um sich. Das heiflt, dafl die vernachlissigten und in den
Hintergrund gedringten Faktoren der Gruppeninteraktion sich jetzt von
selbst melden. Normalerweise melden also Stérungen das Bediirfnis nach
einer neuen Balance an. Der TZI-Leiter versucht dementsprechend, durch
sein Balancieren eine Art Stdrungsprophylaxe sicherzustellen, indem alle
Anspriiche aus Ich, Wir und Thema abwechselnd in den Vordergrund ge-
bracht werden. Je elastischer die einzelnen Faktoren aus dem Hintergrund
in den Vordergrund wechseln kénnen, desto weicher und konstruktiver wird
der Gruppenprozefl verlaufen. Das stellt natiirlich hohe Anforderungen an
die Kompetenz des Leiters. Er mufl zum einen geniigend fachliche Ge-
schicklichkeit haben, um der Gruppe bei ihrer Aufgabe zu helfen und die
sich daraus ergebenden thematischen Anspriiche zu gewihrleisten, zum ande-
ren mufl er in der Lage sein, die affektiven und sozialen Bediirfnisse des
einzelnen und der Gruppe zu erkennen, antizipierend einzuschitzen und
ihnen Geltung zu verschaffen.

4. Die Hilfsregeln

Wesentlich erleichtert wird die Titigkeit des Gruppenleiters dadurch, dafl
die Gruppenkultur durch die TZI-Hilfsregeln Normen erhilt, die fiir die
Balance von Ich, Wir und Thema forderlich sind. Auch hier zeigt sich, wie
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wichtig es ist, dafl jedermann einsichtige Zusammenhinge einmal klar aus-
gedriickt werden. Die Hilfsregeln scheinen auf den ersten Blick unserer
normalen Interaktionsmoral in einigen Punkten zu widersprechen. Anderer-
seits driicken sie aus, was viele von uns gern tun mdchten, und vor allem
haben sie den groflen Vorteil, daf} sie sich, wenn sie befolgt werden, in der
Regel schnell auszahlen. Im einzelnen sind die Hilfsregeln sozusagen die
»Zehn Gebote der TZI«, die sich aus den existentiellen Postulaten ableiten
lassen und der Gruppe dazu verhelfen, eine lebensfreundliche soziale Struk-
tur zu entwickeln:

1. Vertritt dich selbst in deinen Aussagen; sprich per Ich und nicht per
Wir oder per Man.

2. Wenn du eine Frage stellst, sage, warum du fragst und was deine
Frage fiir dich bedeutet. Sage dich selbst aus und vermeide das Interview.

3. Sei authentisch und selektiv in deinen Kommunikationen. Mache dir
bewuflt, was du denkst und fiihlst, und wihle, was du sagst und tust.

4. Halte dich mit Interpretationen von anderen so lange wie mdoglich
zuriick. Sprich statt dessen deine persdnlichen Reaktionen aus.

5. Sei zuriickhaltend mit Verallgemeinerungen.

6. Wenn du etwas iiber das Benehmen oder die Charakteristik eines an-
deren Teilnehmers aussagst, sage auch, was es dir bedeutet, dafl er so ist,
wie er ist (d. h. wie du ihn siehst).

7. Seitengespriche haben Vorrang. Sie stéren und sind meist wichtig. Sie
wiirden nicht geschehen, wenn sie nicht wichtig wiren. (Vielleicht wollt ihr
uns erzdhlen, was ihr miteinander sprecht?)

8. Nur einer zur gleichen Zeit bitte.

9. Wenn mehr als einer gleichzeitig sprechen will, verstindigt euch in
Stichworten, {iber was ihr zu sprechen beabsichtigt. (Cobn, 1975, 124 ff.)

10. Beachte Signale aus deiner Korpersphire und beachte Signale dieser
Art bei anderen Teilnehmern. (Diese Regel ist ein Gegengewicht zur kultu-
rell bedingten Vernachlissigung unserer Korper- und Gefiihlswahrneh-
mung.) (Cobn, 1975, 116).

Die letzte Hilfsregel ist bedauerlicherweise in dem neueren Aufsatz von
Ruth Cobn »Zur Grundlage des themenzentrierten interaktionellen Sy-
stems. Axiome, Postulate und Hilfsregeln« (1975) nicht mehr enthalten.
(Ich halte sie jedoch fiir so wichtig, daff ich sie hier wiederum zitieren
mochte.) Diese Hilfsregeln werden vom TZI-Leiter in der Anfangsphase
der Gruppe mitgeteilt und erklirt. So erhilt die Gruppe ein gewisses
Normensystem, das das Kommunikationsverhalten der Teilnehmer struk-
turiert.

5. Der TZI-Leiter

Der TZI-Leiter ist ein partizipierender Leiter, ein Gruppenmitglied mit
der besonderen Funktion, fiir die dynamische Balance im Kommunikations-
prozel und die Einhaltung der Hilfsregeln zu sorgen. Seine fachlichen
Kenntnisse und seine Gruppenleiter-Begabung stellen in erster Linie eine
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Hilfe fiir die Gruppe dar, ohne daf} der Gruppenleiter damit den Anspruch
erhebt, fiir den Lernprozefl der Teilnehmer die gesamte Verantwortung
zu iibernehmen.

Charakteristisch fiir den TZI-Leiter ist es, dafl er seine Einstellungen und
menschlichen Grundhaltungen fiir die Lern- und Arbeitsprozesse der Gruppe
fiir genauso wichtig hilt wie die Art und Weise, wie er die Gruppe technisch
leitet und wie er die konzeptionellen Elemente der Methode handhabt.
Besonders wichtig ist die Echtheit des Gruppenleiters. Echtheit bedeutet, daf§
ich als Gruppenleiter fiir die Teilnehmer transparent werde sowohl in mei-
ner Funktion als auch in meiner Personlichkeit. Es bedeutet weiter, daf} ich
in der Lage bin, meine eigenen Stimmungen, Gefiihle und Motivationen
wahrzunehmen, zu erkennen und mit ihrer Erkenntnis zu leben. Dadurdh,
dafl ich mich selbst akzeptiere, bin ich auch in der Lage, die Teilnehmer
zu respektieren und ihnen Vertrauen entgegenzubringen. Ich bin dann
weiter dazu in der Lage und bereit, meine eigenen Gefiihle auszudriicken
und in geeigneter Weise anderen in der Gruppe mitzuteilen.

»Nicht-Transparenz, schweigendes Beobachten, analytische Interventionen
rithren im Teilnehmer die Hilflosigkeit des Kindes dem undurchsichtigen
Erwachsenen gegeniiber an: Es kann ihn noch nicht erkennen und verstehen
und unterliegt doch seiner Macht. Der sneutrale:, abstinente Leiter, der
nicht beeinflussen will, geht an der Tatsache vorbei, dafl er eine viel groflere
(Ubertragungs-)Macht durch sein Schweigen ausiibt, als er je durch Mei-
nungsiduflerung oder offenes Einfluffnehmen bewirken kénnte. Denn, wann
immer seine Fithrung undurchsichtig ist, muf} der Teilnehmer raten, was fiir
eine Person der Leiter denn sei und welche Motive, Gedanken, Gefiihle er
wohl habe« (Cohn, 1975, 189/190). Echtheit ist mit Sicherheit eine Grund-
voraussetzung fiir den Gruppenleiter von TZI-Gruppen. Hier grenzt sich
Ruth Cobn auch entschieden gegen die klassische analytische Haltung ab.

Eine weitere wichtige Haltung des Gruppenleiters ist Empathie. Hiermit
ist die Fihigkeit gemeint, Reaktionen und Handlungsweisen anderer von de-
ren Voraussetzungen her zu verstehen. Je empathischer ich als Gruppenleiter
bin, desto leichter fillt es mir, im Sinne der TZI zu balancieren. Empathie
als angstfreies Verstindnis fiir die Teilnehmer versetzt mich in die Lage,
zutreffende Informationen iiber die affektive Situation in der Gruppe zu er-
halten und elastisch auf sie einzugehen und somit ein Gruppenklima zu for-
dern, das dem einzelnen gestattet, Vertrauen zu entwickeln und nicht-defen-
siv Gefiihle, Stimmungen, Ideen usw. zu erforschen und mitzuteilen.

Wichtig fiir den TZI-Leiter ist weiter, dafl er allen Teilnehmern gegen-
iiber positive Wertschitzung und Vertrauen ausdriickt. Ich akzeptiere die
Teilnehmer als unabhingige Personlichkeiten, die grundsitzlich mein Ver-
trauen verdienen. Das gilt auch dann, wenn die Teilnehmer gelegentlich
lern- und arbeitsunlustig sind, Furcht oder Aggressivitit zeigen bzw. vom
Thema abschweifende Interessen verfolgen, d.h. wenn sie meinen Erwar-
tungen nicht entsprechen und mich frustrieren.

Schliefllich sollen zwei weitere Einstellungen des TZI-Leiters genannt
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werden, nidmlich Permissivitit und Interdependenz. Sie ergeben sich aus der
Respektierung der beiden Axiome. Unter Permissivitit verstehe ich die Be-
reitschaft, dafl ich als TZI-Leiter den Teilnehmern soviel Freiheit wie mog-
lich gewihre, ihre eigenen Lernziele zu bestimmen, gemifl ihren eigenen
Motivationen zu handeln und selbst iiber ihre Lernstrategien zu entscheiden.
Als permissiver Leiter ermutige ich die Teilnehmer zu spontanem Handeln
und nehme meine Planung nicht im stillen Kimmerlein vor, sondern plane
soweit wie moglich gemeinsam mit der Gruppe. Gelassenheit zeige ich auch
in Stref}-Situationen, wenn z. B. die Gruppe stagniert und die Arbeit nicht
vorangeht oder wenn starke Konflikte ausbrechen. Auch in solchen Situatio-
nen verliere ich als permissiver Leiter nicht die Ruhe und verzichte auf die
Ubernahme der Alleinverantwortlichkeit.

Unter Interdependenz verstehe ich eine Haltung, die ein ausgewogenes
Verhiltnis zwischen den eigenen Machtbediirfnissen des Leiters und den
Selbstindigkeitswiinschen der Teilnehmer zeigt. Als interdependenter Grup-
penleiter bin ich in der Lage, mit den Teilnehmern gemeinsam an Zielfin-
dungs- und Probleml8sungsprozessen zu arbeiten, ohne mich allzusehr an-
strengen zu miissen und ohne die Teilnehmer in konterdependenter Weise
zu behandeln oder selbst in Abhingigkeit von ihnen zu geraten. Ich kann
die Balancierungsfunktion locker und entspannt ausiiben, indem ich meinen
eigenen Bediirfnissen und den Bediirfnissen der Teilnehmer in gleicher Weise
gerecht werde. Eine solche Haltung wirkt sich dahin aus, daff ich als Grup-
penleiter entlastet bin von der Ubernahme einer Alleinverantwortlichkeit
fiir den Erfolg der Gruppe, und sie stellt weiter sicher, dafl ich als Gruppen-
leiter nur eine funktionale Rolle, nicht jedoch einen Autorititsstatus an-
strebe. Ich fordere so die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmer und
ihre Mitverantwortung bei der Erreichung der Gruppenziele.

Der TZI-Leiter wird also von seiner Strukturierungsaufgabe relativ spar-
sam Gebrauch machen, er begreift seine eigene Autoritit funktional; durch
klare Kommunikation vermindert er Ubertragungsprozesse und wird mit
seiner emotionalen und intellektuellen Prisenz den Teilnehmern helfen, sich
dariiber klarzuwerden, was sie jeweils tun, wie sie es tun und was sie
eigentlich tun mdchten.

6. Der TZI-Lernprozef}

Eine wichtige Frage, die von Teilnehmern bei TZI-Seminaren immer wieder
gestellt wird, lautet: Auf welche Weise lernen wir eigentlich hier?

Nun, ich denke, es ist mdglich, einen Teil des Lernens durchaus in Kon-
zepten der Gestalt-Therapie zu beschreiben, was mir personlich auch beson-
ders sympathisch ist. Ich glaube, zunichst lernen die Teilnehmer von TZI-
Gruppen ihre Verantwortlichkeit stirker zu realisieren. Sie werden mit
dem Axiom »Sei dein eigener Chairman« bereits auf ihre Selbstverant-
wortlichkeit hingewiesen, sie werden durch die verschiedenen Hilfsregeln an-
gehalten und unterstiitzt, per Ich zu sprechen und das zu sagen, was sie
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wirklich sagen wollen. Durch die Balancierung des Kommunikationsprozes-
ses werden die Teilnehmer immer wieder daran erinnert, dafl das ihre
Gruppe ist und daf} es um ihr Lernen geht.

Dariiber hinaus wird die Kontaktfihigkeit der Teilnehmer weiterentwik-
kelt. Kontakt heiflt, dafl ich deutlich wahrnehme, was in mir und was um
mich herum passiert und daf ich meine intellektuellen und emotionalen Ener-
gien mobilisieren kann, um neue Dinge, neue Prozesse kennenzulernen,
die mich stimulieren und die ich assimilieren bzw. zuriickweisen will. Die
Kontaktfihigkeit der Teilnehmer im Sinne der TZI wird zunichst auf die
Gruppenaufgabe gelenkt. Durch die pointierte Formulierung des Themas
stimuliert, kommen die Teilnehmer in einen engen intellektuellen und emo-
tionalen Kontakt zu der jeweiligen Gruppenaufgabe, Kontakt wird dane-
ben erleichtert durch die TZI-Hilfsregeln.

Weiter wird uns das Konzept der Assimilation aus dem Bereich der Ge-
stalt-Therapie helfen, die TZI-Lernprozesse zu verstehen. Norman Liber-
man hat das Wort vom lebendigen Lernen geprigt, und er meinte damit ein
Lernen, das vom Lernenden als anregender und engagierter Prozefl erlebt
wird — und zwar im Gegensatz zum toten Lernen, das ohne grofle Energie
stattfindet, weil es erzwungen oder routinemiflig ist. Assimilation bedeutet
hier nun, daf} ich als Lernender selbst dariiber entscheiden kann, auf welche
Weise ich mich mit bestimmten Dingen beschiftigen will, auf welche Weise
ich diese Dinge mit mir und meinen Gedanken, mit meinen Empfindungen
in Kontakt bringe und was ich davon als bedeutsam fiir mich speichern
mochte bzw. was ich als unverdaulich in den Orkus des Vergessens zuriick-
weise. Assimilation wird als Proze8 dann méglich, wenn ich aktiv wahr-
nehme, wenn ich kritisch urteile und meine Bediirfnisse befrage: Wieweit
ist dieses oder jenes, mit dem ich mich beschiftige, fiir mich wichtig? Was
mochte ich daran verstehen? Mit welchen Problemen mdchte ich mich ausein-
andersetzen? Wie will ich das tun? Wie lange will ich das tun? Und was
will ich dann davon als wesentlich und forderlich in mich aufnehmen, in
meine Fertigkeiten, in meine Einsichten und in meine Planungen?

Schlieflich ist Konfluenz, die permanente Koppelung von intellektueller
Arbeit am Thema mit emotionaler Arbeit am Thema, ein wichtiges Lern-
prinzip. Ich werde angeregt, mir stindig beides bewufltzumachen: »Was
denke ich iiber ein bestimmtes Thema?« und: »Was bedeutet das fiir mich
gefiihlsmifig?« Auf diese Weise erhalten die Teilnehmer einen mehrdimen-
sionalen Zugang zur Gruppenaufgabe, der einer der Herzstiicke der TZI
ist.

Das alles bedeutet, dafl die TZI den Teilnehmern nicht nur hilft, sich mit
beliebigen Sachthemen auseinanderzusetzen, sondern daf} die Teilnehmer
dariiber hinaus auch in ihrer Persénlichkeitsentwicklung geférdert werden,
und zwar auf eine sehr milde Weise. Insofern méchte ich der TZI eine
doppelte Qualifikation bescheinigen: Sie ist einmal ein pidagogisches Ver-
fahren, das hilft, lebendig, aktiv und neugierig zu lernen, und gleichzeitig ist
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sie auch therapeutisch wirksam, weil sie nimlich eine Therapie antizipie-
rend ersetzen kann (vgl. Cobn, 1975, 176). Dariiber hinaus kann die
Leichtigkeit, mit der der einzelne in der TZI-Gruppe Erfahrungen machen
kann, zu einem subtilen therapeutischen Prozef fiihren, der langfristig einen
intensiven und weiterreichenden Prozefl der Personlichkeitsentwicklung in
Gang setzen kann. »Der unbewufite Konflikt wird nicht durch Durcharbei-
ten seiner Herkunft, sondern auf dem Wege der Reduktion von Angst sei-
nen Auswirkungen gegeniiber angegangen« (Cohn, 1975, 197).

Handhabung der TZI

1. Themenfindung und Themensetzung

Das Thema ist das Zentrum der Gruppenaktivitit und der gemeinsame
Fokus fiir die Anstrengung der Teilnehmer. Damit das Thema diese Funk-
tion auch tatsichlich iibernehmen kann, ist es wichtig, dafl der Gruppen-
leiter ein fiir die Gruppe wirklich relevantes Thema findet, das fiir alle Teil-
nehmer und nach Méglichkeit auch fiir ihn selbst Bedeutung haben kann.
Die Ausgangsfrage bei der Themenfindung lautet dementsprechend: Wo
stehen die Teilnehmer? Wo stehe ich als Gruppenleiter? Was ist im Moment
fir uns von Bedeutung? Gibt es gemeinsame Lern- und Lehrinteressen?
Was ist wichtig im Hinblick auf die institutionellen Rahmenbedingungen
der Gruppe?

Es ist ganz klar, daff eine Gruppe, die relativ wenig externe Anforderun-
nen hat, wie z.B. eine TZI-Ausbildungsgruppe, sehr frei ist in der Wahl
ithrer Themen, die sich weitgehend aus den augenblicklichen Interessen der
Teilnehmer ergeben konnen. Sehr viel komplizierter ist es, wenn eine
Gruppe oft unter externen Anforderungen steht, wie z. B. eine Schulklasse,
wo es fertige Curricula gibt, oder eine Organisationsgruppe, die an bestimm-
ten Aufgaben zu arbeiten hat, die von der Organisation vorgegeben wer-
den. Hier kann es natiirlich zu Konflikten zwischen den augenblicklichen
Interessen der Teilnehmer und den institutionellen Interessen kommen. Auch
in diesem Fall ist es mdglich, das Thema personalis zu formulieren und
damit zu fragen: Was bedeutet mir diese Aufgabe bzw. diese Problem-
stellung? Wenn im schlimmsten Fall das Was des Themas extra vorgegeben
ist, habe ich als Gruppenleiter — und haben wir als TZI-Gruppe — immer
noch die Méglichkeit, iiber das Wie der Bearbeitung zu entscheiden und
hier unseren Freiraum zu finden.

Wichtige Prinzipien fiir die Themensetzung sind u. a. folgende:

Das Thema soll . . .

... so konkret sein, daf} es die personliche Betroffenheit stimuliert,

...kurz und klar und so anregend formuliert sein, dafl es leicht im Ge-
dichtnis bleibt,

...die Interessen aller Teilnehmer einschlieflich des Gruppenleiters an-
sprechen und nach Moglichkeit eine Zukunftsperspektive enthalten,
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...eine Verbindung von der gegenwirtigen Situation der Gruppe zur
Aufgabenstellung schaffen,

...ein gewisses Mafl an intellektueller und emotionaler Unsicherheit
erzeugen, damit die Teilnehmer wirklich herausgefordert werden,

...die Kompetenz der Gruppe beriicksichtigen und den gegenwirtigen
Stand des Gruppenprozesses angemessen einbezichen,

...zwischen externen Anforderungen und internen eigenen Bediirfnissen
jedes einzelnen und der gesamten Gruppe vermitteln. (Vgl. Cobn, 1975,
168/169.)

2. Einfithrung

Ein gut formuliertes Thema entfaltet bereits eine starke suggestive Wirkung
und lenkt die Energie der Teilnehmer wihrend der Sitzung auf ein bestimm-
tes gedankliches und emotionales Feld. Gleichwohl ist es notwendig, daf}
das Thema dariiber hinaus spezifisch eingefiihrt wird. Dazu gibt es wieder-
um sehr verschiedene technische Méglichkeiten.

Eine Moglichkeit der Einfithrung ist es, die assoziative Erinnerung der
Teilnehmer auf die Vergangenheit zu lenken, so daf} ich mir bewufitmachen
kann, auf welchem personlichen Hintergrund ich das Thema bedenken und
erleben mochte.

Der Gruppenleiter kann visuelle Vorstellungen anregen. (»Schliefle die
Augen und stelle dir vor, dafl unser Thema mit Kreide auf eine schwarze
Tafel geschrieben ist. Schau auf die Tafel und warte ab, welche Verinderun-
gen sich ergeben.«) Der Gruppenleiter kann eine einleitende Kurzvorlesung
(etwa 5 Minuten) an den Anfang der Stunde stellen, um das kognitive
Feld vorzustrukturieren.

Er kann ein gelenktes Schweigen anbieten, so daff die Lernenden ihre
eigenen thematischen Interessen weiter erforschen kénnen.

Er kann das Thema in einen Bezug zur Zukunft bringen, um die Energie
der Teilnehmer auf eigene neue Aktivititen hinzulenken.

Er kann das Thema mit der gegenwirtigen Situation der Teilnehmer und
der Gruppe verbinden.

Er kann das Thema durch Interaktionsspiele, Simulationen, Planspiele
usw. verlebendigen.

3. Strukturierung des weiteren Lernprozesses

Im Verlauf jeder TZI-Sitzung muf} der Leiter dafiir sorgen, daf die Teil-
nehmer das Thema bzw. die Gruppenaufgabe in den wichtigen Aspekten
entfalten. Er muf} darauf achten, daf} der jeweils am stirksten vernachlis-
sigte Aspekt der Gruppeninteraktion wieder in den Vordergrund gebracht
wird, so daf im Verlauf der Sitzung eine Rotation zustande kommt zwischen
thematischen, Ich- und Wir-Aspekten. Dariiber hinaus muf8 der Gruppen-
leiter sicherstellen, daf der gesamte Lernprozef so strukturiert wird, dafl
wirklich lebendiges, bedeutungsvolles Lernen stattfinden kann.

Und hier gibt es zur Zeit noch weifle Flecken in der Landkarte der TZI-
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Theorie. Es fehlen immer noch spezifische Anleitungen dafiir, wie der TZI-
Leiter vorgehen muff, damit die Lernenden wichtige strukturelle Zusam-
menhinge eines bestimmten Faches lernen kénnen. Es kommt allzu hiufig
vor, dafl TZI-Lerngruppen, trotz der Versuche des Leiters zu balancieren,
in ein relativ steriles Lernklima geraten. Der Grund liegt m. E. darin, daf
die TZI von ihren Urspriingen her allzusehr von dem psychosozialen Dis-
kussionsverfahren einer Therapiegruppe inspiriert wurde, so dafd sie in ihrer
heutigen Ausprigung immer noch eher eine Diskussionsmethode als ein auf
jeden Lerngegenstand anwendbares Lernverfahren ist. Wenn es z. B. darum
geht, in einer Schulklasse die verschiedenen Aggregatzustinde des Wassers
zu besprechen, dann ist es zu wenig, wenn die Kinder iiber ihre persénlichen
Erfahrungen mit Eis, Wasser und Wasserdampf sprechen. Sie werden viel
mehr und lebendiger lernen, wenn sie z. B. den Prozef8 des Ubergangs von
Eis zu Wasser, von Wasser zu Wasserdampf im Rahmen eines naturkund-
lichen Schauspiels selbst darstellen. Die Kinder konnen das Wasser spielen
und sich mit ihm in den verschiedenen Phasen identifizieren. Sie werden
dann sozusagen am eigenen Leibe erleben, was geschieht und wie sie sich
filhlen, wenn sie Eis sind, zu Wasser werden oder sich in Dampf verwan-
deln. Dies ist ein einzelnes Beispiel dafiir, wie ein TZI-Leiter die Lernstra-
tegien der Identifikation und der Simulation in seine Stunde einbaut, um
einen strukturellen Zusammenhang durch Handlung unmittelbar erfahrbar
zu machen und damit iiber die blofle Diskussion hinauszugelangen (vgl.
Vopel, 1976, 3 f.).

Das theoretische Defizit fiir die Strukturierung des Lernprozesses nach der
Themenstellung erschwert die Anwendung der TZI vor allem auch in allen
nichthumanwissenschaftlichen Fichern.

4. Einbeziehung anderer Lernverfahren

Die TZI ist darauf angewiesen, durch andere Lernverfahren erginzt zu
werden. Genauso wie bestimmte gestalttherapeutische Elemente in TZI-
Gruppen gut angewendet werden kénnen (vgl. die Beispiele, die Ruth Cobn
in ihrem Artikel »Pidagogisch-therapeutische Interventionen«, 1975, 201 ff.
anfiihrt), eignen sich m. E. viele Methoden aus der Psychosynthesis, aus der
Confluent Education, aus Interaktions- und Simulationsspielen und anderen
Verfahren der humanistischen Psychologie fiir die Integration in die TZI.

Sie helfen dem Gruppenleiter, lebendiges Lernen auch dann zu ermdg-
lichen, wenn der Stoff keine Verwandtschaft mit psychologischen und anthro-
pologischen Fragestellungen hat.

Herausforderung fiir den TZI-Leiter

Durch Themensetzung, die Einfiihrung von Axiomen und Hilfsregeln und
durch sein Balancieren vermittelt der Gruppenleiter den Teilnehmern von
Anfang an erhebliche Sicherheit, indem er die Gruppenkultur mit bestimm-
ten Normen strukturiert, die sonst auf dem Wege des trial-and-error-Ler-
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nens erst selbst von den Teilnehmern herausgefunden werden miifiten. Die-
ses Vorgehen des Gruppenleiters, das relativ schnell eine freundliche und ak-
zeptierende Gruppenatmosphire schafft, birgt aber auch gewisse Gefahren in
sich. Dadurch, dafl am Anfang der Gruppe mdglicherweise zu wenig Kon-
flikte ausgetragen werden, kann in der Gruppe eine geheime Norm entste-
hen, dafl das Austragen von Konflikten iiberhaupt unerwiinscht ist, so dafl
eine latente Hostilitdt in der Gruppe entsteht und die Teilnehmer nicht das
Gefiihl wirklicher Nihe entwickeln konnen. Hier mufl der TZI-Gruppen-
leiter auflerordentlich wachsam sein, um sicherzustellen, dafl Konflikte klar
und offen ausgetragen werden konnen. Viele TZI-Leiter konnen dabei von
dem gestalttherapeutischen Lernprinzip der dosierten Frustration profitieren.

Eine weitere Herausforderung fiir den TZI-Gruppenleiter ist es, daf} er
selbst mithelfen muf}, die Lerntheorie der TZI weiterzuentwickeln. Ich be-
dauere es, dafl bisher viel zuwenig anregende Erfahrungsberichte von TZI-
Leitern verdffentlicht worden sind, und hoffe sehr, daf} diese Stagnation
bald iiberwunden sein wird und daf8 diejenigen, die mit der TZI arbeiten,
sich untereinander stirker anregen. Der geschickte Umgang mit der TZI
ist sicherlich eine Mischung von Handwerk und Kunst, und es ist notwendig,
dafl das Kunsthandwerk durch einen soliden Ausbau des Zunftwissens vor-
angebracht wird.
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Kapitel 6
Hilarion G. Petzold

Die Medien in der Integrativen Pidagogik

Jede pidagogische oder therapeutische Konzeption ist in einem Weltbild
und einem Bild von Menschen begriindet. Diese kosmologische und anthro-
pologische Grundlage ist wiederum in einen historischen, Skonomischen
und politischen Rahmen eingebettet. Alle diese Elemente bestimmen das
Konzept der Didaktik als Theorie des Unterrichts (Klafki, 1965) und kon-
stituieren die Ziele und Inhalte pidagogischen Handelns als in die Tat
umgesetzte Weltanschauung und Erkenntnistheorie (Freire, 1973), die sich in
der Praxis durch Methoden konkretisieren. Die Methode wiederum bedarf
der Techniken und Medien, um zur Wirkung kommen zu kénnen. Ich
mochte Methode definieren als »in sich konsistente Strategien des Han-
delns, die durch ein theoretisches Konzept abgesichert sind, zusammenhin-
gen und iiber ein Repertoire von Handlungstechniken und spezifischen Me-
dien verfiigen«. Methoden in der Integrativen Pidagogik sind z. B. Rollen-
spiel, Bewegungserziehung, Awareness-Training. Techniken konnen definiert
werden »als Instrumente zur Erreichung bestimmter Zielsetzungen im Rah-
men der Methode«. Rollentausch, Bewegungsiibungen und Sensibilitits-
iibungen konnen hier als Beispiel genannt werden. Medien sind »die Triger
von oder Systeme von Informationen in einem kommunikativen Prozef,
die methodisch vermittelt werden sollen«. Aus dieser Ableitung folgt, dafl
Methoden ohne theoretische Fundierung genauso unsinnig sind wie Tech-
niken ohne Methode und Medien ohne theoretischen und methodologischen
Rahmen. Wenn Frese (1976, 118) »eine Methode als den zielgerichteten
Einsatz eines Mittels« bezeichnet, so sagt er damit ihnliches aus, nimmt
aber damit eine Nachordnung der Medien gegeniiber den Methoden und
Techniken vor, die sich bei Zugrundelegung eines komplexen Medienbegriffes
(Medium = »Zeichen- bzw. Informationstriger, aber auch Zeichen und In-
formationssystem . . ., welches die Kommunikation zwischen mindestens zwei
Partnern unterstiitzt und/oder erst ermoglicht«, Dichanz/Kolb, 1974, 21)
nicht halten l4iflt, denn Methoden und Techniken kénnen durchaus als Me-
dien klassifiziert werden, wie dies in den Medientaxonomien von Edling
(1966), Briggs (1966) geschieht (vgl. Schwittmann, 1973). Wenn van Beugen
(1972, 63) vertritt, dafl es bei einer Methode um Zielsetzungen, bei einer
Technik aber lediglich um eine praktische Fertigkeit gehe, so sieht er nicht,
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dafl Techniken ohne Methoden und die dahinterstehenden Theorien sinn-
los sind. Selbst wenn man davon ausgeht, daff im Praxisfeld sich hiufig
Techniken finden, die dann nachtriglich theoretisch geordnet und begriindet
werden, so wird man bei genauer Untersuchung feststellen, dafl diese Tech-
niken schon und in einem im »common sense« prisenten theoretischen Zu-
sammenhang standen, der, wenn er systematisch reflektiert und empirisch
untersucht wird, aus den vorwissenschaftlichen Vorstellungen in eine wis-
senschaftliche Theorie iiberfithrt werden kann (v. Hentig, 1973; Wein-
rich 1973). Fiir eine Vielzahl der Techniken und Medien, die in der Inte-
grativen Pidagogik und der Humanistischen Psychologie und Psychothera-
pie verwandt werden und im Praxisfeld einen konsistenten Zusammenhang
aufzeigen, ist die methodische Durchdringung und theoretische Einord-
nung noch nicht mit wissenschaftlicher Akribie geleistet worden, obgleich
ihre praktische Effizienz sich erwiesen hat und auch schon ein grober theo-
retischer methodologischer Rahmen vorhanden ist. Ich mdchte mich an dieser
Stelle auf die Darstellung einiger wichtiger Konzepte zu Medien im Bereich
der Integrativen Pidagogik (und Therapie) beschrinken, ohne auf eine
Theorie der Techniken einzugehen. Auch der theoretische Ansatz zur Stel-
lung und Funktion der Medien kann nur skizziert werden.

I. Das Medium im Kommunikationsprozef}

Wir haben das Medium als Informationstriger oder Informationssystem
bezeichnet. Informationen aber werden in kommunikativen Prozessen wei-
tergegeben, woraus zu folgern ist, dal ohne Medien Information nicht
moglich ist. Das Medium der Sprache, des geschriebenen Wortes, des Bildes
und der Mimik und Gestik kdnnen als Konstituenten der Kommunikation
betrachtet werden.

Kommunikative Prozesse sind durch folgende Strukturelemente und Ope-
rationen gekennzeichnet:

1. Senden, Sender, einkodieren der Information

2. Ubermitteln, Medium, kodierte Information

3. Empfangen, Empfinger, dekodieren der Information
Ein solches formales Modell des Kommunikationsprozesses, wie es Koszyk

und Pruys (1970, 191) beschrieben haben, wird noch durch eine vierte

Variable bestimmt:

4, Den situativen Kontext, in dem sich Sender und Empfinger befinden.
Dieser vierte Aspekt macht eine weitere Differenzierung des kommuni-

kativen Prozesses mglich:

1. One-way-Kommunikation. In ihr hat der Empfinger keine Méglichkeit
der Riickwirkung auf den Sender. Kolb (1973, 57) spricht hier vom indi-
rekten Modell der Kommunikation. So wie es z. B. bei der Informations-
iibermittlung durch Massenmedien praktiziert wird.
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2. Zirkulire oder »direkte Kommunikation«, bei der der Empfinger die

Mbglichkeit der unmittelbaren Riickwirkung auf den Sender hat.

3. Selbstgerichtete Kommunikation (Autokommunikation). Hier kommuni-
ziert der Sender iiber ein Medium mit sich selbst.

Die beiden letztgenannten Kommunikationsformen konnen als relativ
geschlossene Kommunikationssysteme bezeichnet werden, die durch eine un-
mittelbare zirkulire Riickwirkung (feed back) gekennzeichnet sind. Es ergibt
sich damit folgender Ablauf:

1. Der Sender will Informationen iibermitteln.

2. Fiir diesen Zweck wird Information kodiert, d. h. in Zeichen gefafit, und
ein Medium »geladenc.

3. Uber ein Medium wird Kontakt zum Empfinger aufgenommen und die

»Ladung« beférdert.

4. Der Empfinger »entlidt« das Medium und macht sich die Information
iiber Dekodierung verfiigbar.

5. Der Empfinger wertet die Information aus.

6. Der Empfinger kann aufgrund der Auswertung dem Sender eine neue

Botschaft iibermitteln. Er wird damit selbst zum Sender.

Dieser Vorgang setzt voraus, dafl Sender und Empfinger iiber Medien
verfiigen, die sie kennen und handhaben k&nnen (z.B. Sprache, Mimik,
Gestik, Schrift). Weiterhin sind gemeinsame Zeichen, z. B. Worter, Bilder,
notwendig, damit Information kodiert und entschliisselt werden kann. Im
Kommunikationsprozefl ist dabei zwischen dem Vorgang der Kodierung,
des symbolhaften Fassens der Information und dem Vorgang der Ladung,
d. h. der Einspeicherung der Information in ein bestimmtes Medium, zu un-
terscheiden!.

Die Kodierung ist die intentionale Verschliisselung von Information
aus dem zerebralen Speicher. Die Ladung des Mediums ist der Vorgang
der Vorbereitung fiir die mediale Ubermittlung der Information, wobei
nichtintendierte (d. h. »unbewuflte«) Inhalte, die aus dem zerebralen Spei-
cher einflieflen, »mitgeladen« werden kénnen. Diese Anteile sind zum einen
vom situativen Kontext bestimmt, in dem sich der Sender befindet, d. h. aber
auch durch seine Beziehung zum Empfinger. »Wenn man untersucht, was
jede Mitteilung enthilt, so erweist sich ihr Inhalt vor allem als Information.
Gleichzeitig enthilt jede Mitteilung einen weiteren Aspekt, der viel weniger
augenfillig, doch ebenso wichtig ist — nimlich einen Hinweis darauf, wie
ihr Sender sie vom Empfinger verstanden haben méochte. Sie definiert
also, wie der Sender die Beziehung zwischen sich und dem Empfinger sieht,
und ist in diesem Sinne seine persdnliche Stellungnahme zum anderen«
(Watzlawick et al., 1969, 53).

Die Unterscheidung Watzlawicks zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt
miissen wir im Hinblick auf Information, die iiber ein Medium zwischen
zwei Personen vermittelt wird, noch niher spezifizieren. Die Ladung eines
Mediums wird von folgenden Faktoren bestimmt:
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-

. Intendierte Information (Inhaltsaspekt).

2. Periintentionale* Information, d. h. die Informationen, die nicht bewufit
einkodiert wurden, aber in die Ladung als »um die intendierte Infor-
mation angesiedelt« einflieflen.

3. Informationen aus dem situativen Kontext, der zeitlichen, riumlichen, so-
zialen Gegebenheit, die direkt oder indirekt die Ladung mitbestimmen.

4. Die »natiirliche Ladung, d. h. den Aussagewert des Mediums selbst.

Wir haben damit eine Einwirkung des situativen Kontextes und einen
»Zwang des Mediums auf die Aussage« (Maletzke, 1972) zu beriicksichti-
gen. Diese intervenierenden Variablen im Prozefl der Informationsiibermitt-
lung kdnnen nur in direkter oder zirkulirer Kommunikation reduziert oder
geklirt werden. Der Kommunikationsmodus der Massenmedien, der keine
unmittelbare Riickwirkung auf den Sender zuldfit, bietet hierzu keine Mog-
lichkeit. Die Autokommunikation hingegen liflt iiber den Selbstausdruck
im Medium und seine Reflexion die Klirung nichtintendierter Informatio-
nen zu.

II. Medien und Ausdruck

Medien konnen nicht ausschliefllich unter dem Aspekt der Kommunikation
gesehen werden. Kommunikation kommt ja erst zustande, wenn ein gelade-
nes Medium in der Interaktion eingesetzt wird, d. h. als aktives Medium
verwandt wird. Intendiert geladene Medien konnen als »Konserven« gela-
gert und aufgehoben werden, um spiter und vielleicht iiberhaupt nicht aktiv
im Kommunikationsprozefl zum Einsatz zu kommen (z. B. eine besprochene
Tonbandkassette). Eine derart intendiert geladene »Konserve« (Moreno,
1969) wird u. a. dadurch charakterisiert, dafl sie » Ausdruck« der jeweiligen
Person ist, die das Medium »geladen« hat. Aber auch in der aktiven Kom-
munikation iiber Medien kommt dem Awusdruckswert Bedeutung zu. Das
Medium ist immer Ausdruck der Person oder Gruppe, die sich seiner be-
dienen. Das Medium als Selbstausdruck der Person vermag dieser durch die
nichtintendierten Anteile der Ladung Aufschlufl iiber sich selbst zu geben.
Wenn z. B. das Medium Ton dadurch geladen wird, daf} es zu einer Plastik
gestaltet wird, so vermag der Hersteller in der Aussage seines Tongebildes
Anteile seiner selbst zu entdecken, die er neben der intendierten Informa-
tion hineingegeben hat. Das Medium vermittelt ihm also selbst Informatio-
nen, die zuvor nicht zuginglich waren. Auf diese Weise kann iiber den
Ausdrucksaspekt des Mediums eine Kommunikation des Herstellers mit
sich selbst geschehen, und es entsteht ein kommunikatives Feld. Praktisch
alle kiinstlerische Produktion kann auf diesem Hintergrund betrachtet wer-

* Die Begriffe »perintentional« und »nichtintendiert« stehen in dieser Arbeit
synonym.
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den. Der Maler gibt in sein Bild eine Aussage hinein, die fiir andere Men-
schen bestimmt ist, die aber auch fiir ihn selbst bedeutungsvoll werden
kann, ja, im Prozef des Entstehens seines Bildes wird sein Selbstausdruck
ihm immer wieder neue Information iibermitteln, die die Darstellung ent-
faltet und vorantreibt.

Die Betrachtung von Medien unter dem Aspekt von Kommunikation
und Ausdruck erschliefft insbesondere fiir das Verstindnis von Material-
Medien (Ton, Collagen, Farben usw.) wichtige Aspekte wie den der Auto-
kommunikation, d.i. der Dialog mit sich selbst iiber ein Medium, oder der
projektiven Produktion, d.i. das Zutagekommen von »unbewufltenc,
nichtintendierten Ladungsanteilen aus der eigenen Personlichkeit iiber das
Medium.

Durch die bisher gemachten Ausfithrungen diirfte deutlich geworden sein,
daf} ein Medium jenseits eines situativen Kontextes und eines kommunika-
tiven Feldes seinen Sinn verliert. Wo und zu wem sollte sonst vermittelt
werden? Bei aller Bedeutung, die dem Medium selbst, dem Potential sei-
ner natiirlichen Ladung und seinen Wirkungsméglichkeiten zukommt, sind
es doch die intendierten Botschaften, die den entscheidenden Einfluf aus-
iiben. Eine flimmernde Fernsehrohre ohne Sendeprogramm wird kaum
Wirkungen zeitigen. Medien mit intendierter Ladung sind von Einzelperso-
nen oder Interessengruppen gestaltet und mit Ladungen bestimmten Inhalts
versehen worden. Dieser Inhalt aber wird erst zur Botschaft, wenn das Me-
dium eingesetzt wird und damit zur Wirkung kommt. Medien wirken nie
an sich iiber ihre »natiirliche Ladung« hinaus, sondern immer als Verlinge-
rung von Personen und Interessengruppen (McLuhan, 1964b). Insofern ist
die inspirierende und umstrittene Aussage von Marshal McLuban (1964,
1967), »the medium is the message«, durchaus zutreffend. Die natiirliche La-
dung des Mediums ist schon Botschaft, und das intendiert geladene Medium
wird Botschaft, d. h. Ausdruck von Intentionen und Interessen. Je potenter
ein Medium in seiner Wirkkraft ist, desto stirker und grofler sind auch die
Manipulationsmdglichkeiten derjenigen, die iiber Medien verfiigen und iiber
sie ihre Informationen verbreiten.

II1. Zur Klassifikation von Medien

Versuche zur Klassifikation von Medien sind verschiedentlich aufgestellt
worden. Dabei wurden unterschiedliche Zielsetzungen im Hinblick auf Kri-
terien der Klassifikationen, den Zweck und die Systematik verfolgt und z. T.
Taxonomien aufgestellt. R. M. Gagné (1970, 220) versteht die Medien als
»Quellen der Reizung«, die Teile der Lernumgebung darstellen. Dabei geht
Gagné aber nicht, wie man annehmen konnte, auf den Aufforderungs-
charakter der natiirlichen Ladung ein. Es handelt sich vielmehr um nicht
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systematisch gebildete und nicht theoretisch begriindete Klassifikationen, die
mehr einen heuristischen Aspekt haben. L. J. Briggs versteht Medien als
»any means of presenting stimuli« und postuliert eine »taxonomy of
stimulus characteristics«, die kiinftige Forschung zu leisten habe. Die von
ihm vorgelegte Taxonomie scheint, pragmatisch zusammengestellt, in der
Unterrichtspraxis zu wurzeln, ohne dafl eine theoretische Begriindung ver-
sucht wird. J. V. Edling (1966) versucht Medien nach der Menge der Reize,
die durch das jeweilige Medium vermittelt werden, zu klassifizieren. Die
Begrenzung auf diese Dimension der Stimulusmenge scheint auf den ersten
Blick das Problem einer Medientaxonomie zu vereinfachen und wiirde das
auch tun, wenn eine Begrenzung auf die »natiirliche Ladung« des Mediums
stattfinde, d. h. auf den Aufforderungscharakter, die Menge der Stimuli, die
das Medium selbst aussendet. Aber selbst fiir diese miifite man noch eine
Bemessungsgrundlage finden. Die vermittelte Reizmenge eines »geladenen
Mediums« hingt aber wesentlich von dem Inhalt der Ladung, der Inten-
tion des Senders, der Situation des Empfingers, kurz dem situativen Kon-
text ab. Heidt (1974) hat diese Problematik von Medientaxonomien auf-
gezeigt.

Der Wert von Taxonomien liegt darin, Medien unter bestimmten Funk-
tionen zu betrachten. Ihre Praxisrelevanz scheitert an dem Problem der
Objektivierung solcher Begriffe wie z. B. »Stimulusmenge«, der Vielfiltig-
keit des situativen Kontextes und der Interessen des Senders. Welches Me-
dium in welchem Kontext, d. h. an welchem Ort, zu welcher Zeit, in welcher
sozialen Situation das;giinstigste ist, 1df8t sich eben nur aus der jeweiligen
Situation und den in ihr vom Sender verfolgten Intentionen entscheiden. Es
ist z. B. durchaus méglich, dafl ein Medium mit einer geringen Stimulus-
menge, z.B. ein ausgesprochenes Wort, gegeniiber dem Medium mit einer
hohen Stimulusmenge, z.B. einem Rollenspiel (vgl. Edling, 1966), eine
weitaus hhere Reizmenge vermittelt, dadurch, daff es den Empfinger im
richtigen Moment betrifft. So kann z. B. ein Trauernder durch ein »richtiges
Wort im richtigen Moment« stirker beriihrt werden als durch eine Beerdi-
gungszeremonie von hoher Stimulusintensitit.

Die Kategorie des situativen Kontextes, mit der verbunden ist, dafl die
Wirkung des Mediums von der »sozialen und emotionalen Lage« von Sen-
der und Empfinger bestimmt ist, legt es nahe, den Gebrauch des Mediums
jeweils im situativen Kontext zu entscheiden. Das heifit aber nicht, daf}
eine Kenntnis potentieller Wirkweisen von Medien iiberfliissig wird. Nur
auf Grund einer solchen Kenntnis kann ein Medium »sintuitiv richtige in
Prozessen des Lehrens und Lernens oder auch in der therapeutischen Inter-
aktion eingesetzt werden, wobei ich Intuition definieren méchte »als das
Zusammenwirken von situativ wabrgenommener Information und wvorgin-
giger Erfabrunge. In die vorgingige Erfahrung sind Erlebnisse aus dem
Praxisfeld und theoretische Kenntnisse und Konzepte eingeschlossen. Zu
diesen Konzepten gehdren Raster, die eine Klassifikation von Medien fiir
jeweils gegebene Situationen ermdglichen. Die Kategorie »Stimulusmenge«
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z. B. hat hier durchaus heuristischen Wert. Ich habe fiir die Verwendung von
Medien in der Integrativen Padagogik versucht, ein heuristisches Ordnungs-
schema zu erstellen, und unterscheide Medien 1. nach ihrer Modalitit, 2.
ihrem Substrat und 3. ihren Qualititen.

IV. Modalitit

Unter Modalitit verstehe ich die Ausgangslage eines Mediums, den Zu-

stand, in dem es sich im Hinblick auf seine kommunikative und Ausdrucks-

funktion befindet. Wir kénnen hier drei Modalititen unterscheiden:

1. Natiirliche Medien (ungeladene Medien bzw. Medien mit natiirlicher La-
dung)

2. Geladene Medien (Medien mit primir intendierter Ladung und periinten-
tionalen Anteilen)

3. Aktive Medien (geladene Medien, die von Personen oder Interessengrup-
pen zum Einsatz gebracht werden).

In der Integrativen Pidagogik sind alle drei Medientypen von Be-
deutung. Der Pidagoge mufl iiber die ungeladenen Medien, d. h. ihre »na-
tiirliche Ladunge, informiert sein, damit er sie optimal einsetzen kann. In
dem Moment, wo er den Schiilern ein Tonbandgerit, Farbstifte oder Mu-
sikinstrumente anbietet, wird das Medium zur Message — wenn auch noch
nicht zu einer sehr spezifischen. Im Umgang mit den natiirlichen Medien
lernen die Schiiler, diese »intendiert« zu laden, d.h. Informationstriger
herzustellen und schliefflich diese Informationstriger angemessen zu gebrau-
chen. Auf diese Weise wird nicht nur Information iibermittelt, sondern der
Prozef der Informationsverarbeitung und -weiterleitung wird transparent
und fiir den Schiiler erlebbar. Diese Erfahrung ist in einer Gesellschaft, in
der die Manipulation durch Medien ein kaum noch zu iiberschauendes Aus-
mafl angenommen hat, fiir das Individuum und fiir die Gesamtheit not-
wendig. Die Unterscheidung, die McLuban in diesem Zusammenhang vor-
nimmt, nimlich in »kalte« und »heifle«x Medien, wird von ihm sehr will-
kiirlich gehandhabt. Sie erscheint mir jedoch grundsitzlich sinnvoll. Das ent-
scheidende Kriterium fiir ein kaltes Medium ist der Grad der Partizipation
des Empfingers an der »Dekodierung« der Information (Bourdin; 1970).
Bei heiflen Medien ist ein so hohes Maf} an Eindeutigkeit gewihrleistet,:daf}
der Empfinger die Information weder durch seine eigene Vorstellungs-
kraft erginzen muff noch an ihrer Gestaltung mitwirken kann. Ich halte
McLubans Konzept der Partizipation fiir unprizise, weil es so verschiedene
Vorginge wie das eigenstindige Mitgestalten an der Kommunikation (wie
z.B. in einem Gesprich) und das mehr rezeptive Erginzen einer Informa-
tion (wie z.B. ein Nachrichtenteil einer Fernsehsendung) zusammenfafit.
Unter einer politischen Perspektive konnte man die Medien als »kalt«
bezeichnen, bei denen das grofitmdglichste Mafl an Partizipation, d. h. akti-
ver Mitgestaltung und Kontrolle méglich ist; die Medien als »heifl«, deren
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intendierte Ladung nicht iiberpriift und deren aktive Auswirkung nicht kon-
trolliert oder beeinfluflt werden kann. Aus sozialpsychologischer Optik will
Michael Argyle (1975, 372) die heiflen Medien mit der verbalen und die
kalten Medien mit der nonverbalen Kommunikation vergleichen. In jedem
Falle sind die Begriffe hot and cool media nur im Hinblick auf die gelade-
nen und aktiven Medien sinnvoll.

V. Substrate

Als Substrat eines Mediums verstehe ich seine »materielle« Grundlage,
den Stoff, aus dem es gemacht ist. Dieser Stoff kann sowohl ein Material,
ein Handlungssystem, ja ein personales System sein.

Wenn wir ein Medium als »Triger von Information« definiert haben, so
konnte man in weitem Sinne all das als Medium bezeichnen, was Informa-
tion iibermittelt. Dabei ist der Prozefl der Ladung und der Ubermittlung
als ganzheitlicher aufzufassen, d.h., ein Medium vermittelt nicht nur auf
einer Dimension seiner natiirlichen Ladung, sondern durch das Zusammen-
wirken der verschiedenen Dimensionen (»Kanile«) der natiirlichen La-
dung, der intendierten Ladung, der periintentionalen Ladung und der La-
dung aus dem situativen Kontext. Auf Grund einer solchen ganzheitlichen
Betrachtungsweise kénnen nicht nur Gegenstinde (Musikinstrument, Kasset-
tenrekorder), sondern auch Handlungsabliufe — wie eine Entspannungs-
iibung oder psychodramatisches Rollenspiel — als Medium betrachtet wer-
den. Wir sehen damit, dafl auch Techniken und Methoden als Medium cha-
rakterisiert werden konnen. Wenn man einen weitgefafiten Medienbegriff
zugrunde legt, wie er im vorausstehenden vorgetragen wurde, so kdnnen
selbst Personen, die als solche Information vermitteln, als Medien bezeich-
net werden. Es bietet sich damit eine Unterscheidung in 1. Personale Medien,
2. Handlungsmedien und 3. Sachmedien an.

1. Personale Medien

Als personales Medium wird die jeweilige Person im kommunikativen
Prozef! bezeichnet, die Information vermittelt. McLubans Devise, »the me-
dium is the message«, erweist sich hier in der Tatsache, dal Medium und In-
formation koinzidieren. Der Lehrer wird mit seiner ganzen Person, mit
seinen Haltungen und seinem Verhalten Medium, ihnlich wie in der Ge-
stalttherapie der Therapeut in seinem ganzen Habitus, der Art und Weise,
wie er sich gibt, Intervention ist. Der Lehrer selbst als »personales Medium«
inkorporiert in seinem Verhalten alle Sach- und Handlungsmedien, die er
verwendet.

2. Handlungsmedien

Als Handlungsmedien kénnen Handlungssysteme, wie z. B. Techniken und
Methoden, bezeichnet werden, durch die Information im kommunikativen
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Prozef iibermittelt werden. Hierzu sind z. B. zu rechnen: Sprache, Mimik,
Gestik, Rollenspiel, Interaktionsspiele u. 4. Die Handlungsmedien inkorpo-
rieren zum Teil Sachmedien. Sie zeichnen sich durch hohe Komplexitit
und die Tatsache aus, dafl sie in das Repertoire personaler Medien gut inte-
griert werden kénnen.

3. Sachmedien

Unter Sachmedien sind alle materiellen Informationstriger zu verstehen,
die in der Kommunikation eingesetzt werden konnen. Wir konnen unter-
gliedern in Materialmedien: Schreibmaterialien, Farben, Ton, Instrumente,
Collagen; und technische Medien: etwa Tonband, Video, Film. Die Sach-
medien haben unterschiedliche natiirliche Ladung, d. h. sehr variierende Ka-
pazitit, Aufforderungscharakter und Méglichkeit, in das Repertoire eines
»personalen Mediums« integriert zu werden.

Ich werde in den folgenden Ausfiihrungen noch niher auf diese drei
Kategorien von Mediensubstraten eingehen, fiir die alle drei Medien-
modalititen méglich sind.

VI. Qualititen

Die Eigenschaften von Medien sind in den verschiedenen Klassifikations-
versuchen mehr oder weniger faflbar beschrieben worden. Beim jetzigen
Stand der theoretischen Diskussion und der empirischen Forschung ist mehr
als ein heuristisches Schema nicht zu leisten. Unter den verschiedenen Ver-
suchen (vgl. Abschnitt IIT) scheint mir der Beitrag von Boxlding (1969) be-
achtenswert, der in der Diskussion um den Ansatz McLubans versucht, den
Begriff des Mediums durch drei Kategorien zu spezifizieren: 1. durch das
Maf an Zuverlissigkeit, 2. an Kapazitit und 3. an Retroaktion, d.1i. das
Potential an Feedback, das ein Medium ausldst bzw. zulifit. Ich selbst habe
fiir die natiirlichen Medien folgende — auch auf intendiert geladene und
aktive Medien anwendbare — Eigenschaften herausgestellt:

1. Aufforderungscharakter: Hierunter verstehe ich die stimulierende Wirkung durch
den natiirlichen Informationsgehalt des Mediums. Diese Wirkung ist auch vom
»Empfinger« der Stimulierung abhingig, seinen Erfahrungen und Bediirfnissen.
So kann ein Kistchen mit bunter Kreide fiir einen Dreijihrigen einen groferen
Aufforderungscharakter haben als ein ausrangiertes Radio.

2. Ausdrucksméglichkeiten: Unter Ausdrucksmoglichkeiten verstehe ich Vielzahl
und Variabilitit im Hinblick auf die Informationsaufnahme (vgl. Bouxldings
Kapazititsbegriff) und Weitervermittlung, d.h. die Qualitit und Quantitit,
was Ladung und Ubermittlungen betrifft.

3. Wirkungsmoglichkeit: Die Wirkungsmoglichkeiten eines Mediums setzen bei den
Sinnen an. Je direkter ein Medium auf mdglichst viele Sinne Einfluff gewinnen
und je klarer es seine Botschaft an sie weitervermitteln kann, desto grofler wird
seine Wirkung sein. Medienkomplexe bzw. -kombinationen wie z.B. das Fern-
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sehen, in dem Bild, Ton, Film, Sprache verbunden werden, haben eine weitere
Ansatzfliche und deshalb oft eine umfassendere Wirkung.

4. Riickwirkungsmoglichkeiten: Die Riickwirkungsmdglichkeiten eines Mediums
bestimmen seine Effizienz in der zirkuliren Kommunikation. Je unmittelbarer
das Feedback auf eine Information zuriidskommen kann, desto kommunika-
tionsférdernder ist das Medium. Die Aspekte 2—4 wirken vielfach in den des
Aufforderungscharakters (1) hinein.

Die voranstehend aufgezeigten vier Aspekte gelten natiirlich nicht nur
fiir Medien mit »natiirlicher Ladung«, sondern genauso fiir Medien mit

»intendierter Ladung«.

Wir konnen all diese Eigenschaften als das »kommunikative Potential«
eines Mediums bezeichnen. Dieses kommunikative Potential variiert mit dem
Kontext der Kommunikationsform. Ein Medium, das in einer zirkuliren
Kommunikation mit anderen Personen ein hohes Potential hat, z. B. Spra-
che, kann in der Autokommunikation einem anderen Medium, z.B. Ton
oder Plastelin, unterlegen sein, in einer Einwegkommunikation (z. B. Radio)
jedoch wieder einen hohen Stellenwert gewinnen.

VII. Personale Medien

Das Theorem Watzlawicks, »man kann nicht nicht kommunizieren«, kann
im Hinblick auf das Konzept der »personalen Medien« die These fundie-
ren, daf} jede Person eine »natiirliche Ladung« hat, die sich als Information
iibermittelt. Es geht hier nicht darum, den Lehrer, Therapeuten oder irgend-
einen Menschen auf den Begriff und die Funktion »Medium« zu reduzie-
ren, sondern es soll deutlich gemacht werden, dafl hier eine wichtige Kompo-
nente des Lehr- und Lerngeschehens geschen werden muf, die weitgehend
unberiicksichtigt geblieben ist. Der Lehrer mufl sich seiner »natiirlichen La-
dung«, d.h. seines Aussehens, seiner Haltung, seiner Bewegungen, seiner
Stimme, seines Sprechduktus bewufit sein und damit iiberblicken, was er
neben intendierten Ladungen beildufig durch seine personliche Charakteri-
stik, die Art, wie er ist, vermittelt.

So sollte ein grofler, massig-bullig wirkender Mann mit buschigen Augen-
brauen und grollendem Bafl — um einmal ein starkes Bild zu verwenden —
wissen, wie er wirkt, welche Informationen er durch seine duflere Erschei-
nung vermittelt und wie diese Informationen seine intendierten Ladungen
beeinflussen, damit er eventuelle Negativ- oder Seitenwirkungen auffangen
kann.

Fiir die pidagogische und therapeutische Situation ist es von hdchster
Wichtigkeit, sich selbst als Medium zu kennen und handhaben zu kénnen, um
seine Mimik und Gestik, Bewegung, Stimmintonation, Emotionalitit in der
Kommunikation intendiert einzusetzen. Um sich als Medium zu verwenden,
mufl der Pidagoge sich kennen. Er muf} seine Fihigkeiten und Méglichkeiten

110



erfahren haben, und das nicht nur auf der Handlungs- und Ausdrucksebene,
sondern auch im Hinblick auf seine gesamte Person. Im Unterschied zu
Sach- und Handlungsmedien, die von Personen, einzelnen oder Gruppen,
»geladen« und eingesetzt werden, bestimmen personale Medien ihre inten-
dierten Ladungen weitgehend selbst. Der Lehrer entscheidet, zumindest
durch Konsens mit dem Curriculum, was er an Information vermitteln
will, wie er es vermitteln will, d. h., wie er sich als Medium einsetzt und
welche Sach- und Handlungsmedien er dabei integriert.

Man muf sich dariiber im klaren sein, dafl das »personale Medium
Lehrer« in seiner Ladung auch fremdbestimmt ist: zum einen durch die
curricular vorgegebenen Inhalte. Der Lehrer wird hier zum Vermittler
von Informationen, die die jeweilige Gesellschaft gezielt an den Schiiler wei-
tervermitteln will. Je stirker sich der Lehrer mit diesen gesellschaftlich de-
terminierten Inhalten identifizieren kann, desto klarer wird er die Informa-
tionen weitergeben konnen, da keine Diskongruenz zwischen seinen person-
lichen und den kollektiv bestimmten Intentionen eintritt.

Zum anderen wird der Lehrer durch seine Lebensgeschichte, das, was ihn
zu dem gemacht hat, was er ist, bestimmt. In die pers6nliche Lebens-
geschichte gehen Erfahrungen aus der Primirgruppe und dem unmittelba-
ren personlichen Umfeld im Lebensverlauf ein; iiber diese und vermittelt
durch diese aber auch Informationen aus dem iibergeordneten gesellschaft-
lichen und kulturellen Gefiige.

Diese biographischen Elemente, die sich in Einstellungen und Verhalten
konkretisieren, konnen als nichtintendierte Informationen in Ladungen ein-
gehen. Es gibt deshalb verschiedene Mglichkeiten der Diskongruenz:

1. Diskongruenz zwischen gesellschaftlich intendierter Ladung und person-
licher Intention.

2. Diskongruenz zwischen persdnlich intendierter Ladung und nichtintendier-
ten Elementen.

3. Diskongruenz zwischen nichtintendierter Ladung und gesellschaftlich be-
stimmter Ladung.

4. Diskongruenz zwischen gesellschaftlicher Ladung, personlich intendierter
und nichtintendierter Ladung.

Derartige Diskongruenzen fithren nicht nur innerhalb der Persdnlichkeit
des Lehrers zu Konflikten, sondern werden, da sie durch das »Medium Leh-
rer« als Information iibermittelt werden, bei den Lernenden zu Konflikten
fiihren, indem es zu einer padagogischen »double-bind«-Situation kommt.
Es ist aus diesem Grunde unbedingt erforderlich, daff der Lehrer eine kom-
plexe Bewufltheit (awareness) seiner selbst hat. Er muf} nicht nur seine natiir-
liche Ladung im Hinblick auf seine duflere Erscheinung und ihre Wirkung
kennen, er mufl auch iiber Selbsterfahrung sein persénliches So-geworden-
Sein kennen und verstehen, um auf diese Weise nichtintendierte Anteile von
Ladungen in intendierte zu iiberfiihren, d. h., daf er sie ausklammern oder
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durch Gegenakzente korrigieren kann. Diese Forderung verlangt ein hohes
Maf} an Reflexion, Introspektion und ein Einlassen auf die eigenen Ge-
fiihle und die eigene Leiblichkeit. Die Wichtigkeit der biographischen Di-
mension des Lehrers fiir den Lehr- und Lernprozef ist in der Pidagogik
noch nicht anniherungsweise erkannt.

Das eigene Gewordensein darf in unserem Zusammenhang nicht nur in-
dividualistisch auf dem Hintergrund der persénlichen Biographie gesehen
werden, sondern gehdrt in einen grofleren Zusammenhang gestellt, da der
Lebensverlauf in ein Sozialisationsfeld eingebunden ist und jede Person-
lichkeit auch Ausdruck der jeweiligen politischen, 6konomischen, kulturellen
und historischen Situation ist. Die Reflexion muf8 deshalb diese Dimensionen
umgreifen, um nichtintendierte Ladungen, die als »kulturelles Erbe«, als
gesellschaftlich bestimmte und durch die Sozialisation individuell rezipierte
Werte und Normen aufgenommen wurden und im Lernprozefl weitervermit-
telt werden, in intendierte Information zu iberfithren. So sind denn per-
sonliche und politische Bewufitheit nicht voneinander zu trennen.

Uber die Rolle und Funktionen des Lehrers, die sich in konkretem Han-
deln als Informations- und Zeichensysteme manifestieren, ist an anderer
Stelle in diesem Buch geschrieben worden. Es soll deshalb hier der Hin-
weis geniigen, derartige Ausfilhrungen auch unter dem Aspekt zu sehen,
daf der Lehrer Medium und als solches » Message« ist.

VIII. Handlungsmedien

Die Handlungsmedien sind so vielfiltig und teilweise in ihrer Methodologie
und ihren Techniken so differenziert, dafl hier nur eine kursorische Darstel-
lung gegeben werden kann.

1. Psychodramatisches Rollenspiel
Das von Moreno entwickelte psychodramatische Rollensp1e1 (Moreno, 1924,
1969) hat nicht nur im therapeutischen Raum weite Verbreitung gefunden
(Leutz, 1974), sondern ist zu einem der wichtigsten Handlungsmedien im
padagogischen Feld geworden. Es hat sowohl in der Vorschulpidagogik
(Seidl et al., 1976), in der Schulpidagogik (Petzold/Schulwitz, 1972; Shaf-
tel/Shaftel, 1973; Chesler, Fox, 1966) Verwendung gefunden, es wurde in
der Erwachsenenbildung (Sturm, 1967; Petzold/Sieper, 1973), in der Alten-
bildung und der Heil- und Sonderpidagogik eingesetzt (Petzold, 1977).
Psychodramatisches Rollenspiel als »Medienkomplex« kann gleichzeitig als
Methode eingestuft werden, die iiber ein reichhaltiges Arsenal an Techniken
verfiigt (Schiitzenberger, 1970). Die »natiirliche Ladung« des Rollenspiels ist
ausgesprochen hoch. Das Spiel hat einen hohen Axfforderungscharakter und
bietet durch die Inkorporation der Medien Mimik, Gestik, Sprache reiche
Ausdrucksmoglichkeiten, durch die vielfiltige und differenzierte Informa-
tionen vermittelt werden konnen. Die Wirkungsméglichkeiten auf Kommu-
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nikationspartner sind sehr unmittelbar. Er kann direkt und »auf vielen
Kanilen« erreicht werden und hat unmittelbare Riickwirkungsmoglichkei-
ten. Durch Techniken wie Rollentausch, Spiegel und Doppelginger (Pet-
zold, 1977) konnen die intendierten Ladungen verdeutlicht und nichtinten-
dierte Ladungen geklirt werden. Im Unterricht bietet das psychodrama-
tische Rollenspiel vielfiltige Mdglichkeiten, Informationen erlebnisnah zu
vermitteln und zu erarbeiten. Es kann besonders im Literatur-, Sozial-
kunde-, Geschichts-, Sprach-, Heimatkundeunterricht eingesetzt werden.

2. Pantomime

Von der Pantomime gilt im Hinblick auf ihre Vielfiltigkeit dhnliches wie
vom Psychodrama. Im pidagogischen Bereich wurde sie in Vorschule und
Schule von Gording (1971), Pickersgill (1969) u.a. eingesetzt. Die Be-
schrinkung auf den nonverbalen Ausdruck bedeutet keineswegs eine Verar-
mung gegeniiber dem psychodramatischen Rollenspiel, vielmehr werden
Erlebnisqualititen freigesetzt, die von der Verbalisation iiberdeckt wor-
den sind und gerade fiir das affektive Lernen hohe Bedeutung haben. In der
Pantomime kann der Schiiler weit intensiver als im dramatischen Spiel erle-
ben, wie er auf Situationen und Inhalte reagiert. Pantomime kann in allen
Unterrichtsbereichen eingesetzt werden, die fiir das Psychodrama schon ge-
nannt wurden. Besonders in der freien mimischen Improvisation, die nach
spontanen Einfillen oder zu vorgegebenen Themen durchgefiihrt wird,
kommt hiufig »nichtintendiertes Material« ins Spiel, das in nachfolgenden
Gesprichen in der Lerngruppe deutlich gemacht werden kann.

3. Theaterspiel

Theaterspiel unterscheidet sich von dem improvisierten psychodramatischen
Rollenspiel dadurch, dafl Texte oder zumindest Szenarien vorgegeben wer-
den, die einen Rahmen abgeben. In verschiedenen Varianten hat es im pid-
agogischen Bereich Eingang gefunden: als »didaktisches Theater« (Petzold,
Iljine, Zenkovskij, 1972), als »Creative Drama« (Barnfield, 1968), als »Dra-
mapidagogik« (Figge, 1975) oder »Jeuwx Dramatiques« (Hofer-Moser,
1976). In der Regel werden in diesen Ansitzen auch die Ausdrucks- und
Beweglichkeitsiibungen des Schauspielunterrichts mit verwertet. Das Thea-
terspiel als pidagogisches Mittel hat eine Tradition, die bis in das alte Grie-
chenland zuriickreicht (Coggin, 1956), und lifit sich mit Kindern und Er-
wachsenen in fast allen Unterrichtsfichern hervorragend einsetzen, insbe-
sondere wenn die Schiiler in das Erarbeiten von Stiicken durch die Dramati-
sierung eines Themas miteinbezogen werden (Way, 1967; Wethered, 1973).

4. Bewegung

Bewegung als Element integrativer Pidagogik begrenzt sich nicht auf den
sportlichen Bereich oder auf die Bewegungserziehung im engeren Sinne
(Petzold, 1977). Sie hat in einem integrativen Ansatz, der auch auf die kor-
perliche Wirklichkeit gerichtet ist, hervorragende Bedeutung (Petzold/Berger,
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1974). Bewegung kann als Gestaltungselement im sachbezogenen Unterricht
eingesetzt werden und fillt dabei oft in den Bereich der Pantomime oder des
Tanzes. Als Ausdrucksmedium hat die Bewegung besonders in der Grund-
schule und in Unterstufenklassen durchaus ihre Berechtigung. Das stunden-
lange Sitzen in den Klassen ist den natiirlichen Antriebsimpulsen von Kin-
dern entgegengerichtet. Bewegungsiibungen oder Spiele, in den Unterricht
eingestreut, haben eine auflockernde und entspannende Wirkung, férdern
die soziale Interaktion und den Ausdruck von Gefiihlen, so dafl kognitives
Lernen danach freier und effektiver erfolgen kann.

Auf Bewegungserziehung als Methode und auf die in ihr verwandten Me-
dien und Techniken kann an dieser Stelle nicht niher eingegangen werden
(vgl. Laban, 1975). Es sei nur erwihnt, dafl gerade in der Arbeit mit Er-
wachsenen, aber auch in der Oberstufe die Atem- und Relaxationsiibungen
der Bewegungspadagogik einen ausgezeichneten entkrampfenden und damit
konzentrationsférdernden Wert haben. Auflerdem fordert die kérperliche
»fluency« den Flul der Gedanken, so daf} in kreativen Unterrichtseinheiten
Bewegungselemente einen sehr niitzlichen Effekt haben.

5. Puppenspiel

Pidagogisches Puppenspiel hat nicht nur im Bereich der Vorschule (Petzold/
Geibel, 1972) oder im therapeutischen Rahmen (Pfeiffer, 1965; Petzold,
1975) Verwendung gefunden, sondern kann auch im Schulunterricht, in der
Andragogik und Geragogik eingesetzt werden, besonders wenn man Grof3-
puppen verwendet. Mit diesen und mit Marionetten ist Puppenspiel auch in
der Sekundarstufe im Literatur-, Gemeinschaftskunde-, Sprachunterricht zu
verwenden. Der Aufforderungscharakter und Ausdruckswert des Puppen-
spiels ist zhnlich hoch wie der der Pantomime, des Masken- oder Mirchen-
spiels (Petzold, 1975). Auch beim Puppenspiel wird intendiertes Material
aktualisiert, was z. T. schon in der Wahl der Puppen und insbesondere in
ihrer Herstellung zum Ausdruck kommt — sofern man diese in den Arbeits-
prozef miteinbezieht. Die Schiiler entdecken an ihrer Puppe oder Maske
Ziige ihrer eigenen Persdnlichkeit, die sich ihnen in der spielerischen Inter-
aktion verdeutlichen. Soziales und affektives Lernen, insbesondere ein tiefe-
res Kennen- und Verstehenlernen der eigenen Personlichkeit, sind Resultate
integrativer Puppenarbeit.

6. Imaginationstechniken

Von gleicher Bedeutung wie das psychodramatische Rollenspiel ist fiir den
Integrativen Unterricht das Medium der Imagination oder Visualisierung.
Die aus dem therapeutischen Raum stammenden Methoden und Techniken
verschiedener Provenienz (Frétigny/Virel, 1968; Desoille, 1961; Leuner,
1970) sind fiir die Piddagogik insbesondere im Ansatz der Psychosynthesis
von Assaglioli (1971; 1973) und seiner Mitarbeiter (Carter-Haar, 1975)
sowie von den Praktikern der Confluent education in den USA (Yeomans,
1975) fruchtbar gemacht worden. Imagination und Visualisierung als Medium
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bieten hervorragende Méglichkeiten der Erlebnisaktivierung in allen Unter-
richtssparten und bei allen Zielgruppen pidagogischer Arbeit. Bei den Ima-
ginisationstechniken gibt es keine Beschrinkung der Vorstellungskraft und
der Erlebnisqualititen. Nicht nur Bilderleben, auch Geruchs-, Geschmacks-
und Geriuschvorstellungen kénnen induziert werden (Petzold/Geibel, 1972).
Zu einem literarischen Stiick die entsprechenden Szenen »bildern«, geome-
trische Figuren farbig imaginieren, »Phantasietrips« durch die Geschichte
machen oder in der Imagination durch fremde Linder gehen — all das sind
Mbéglichkeiten, die iiber dieses Medium erschlossen werden kdnnen. Es findet
daher in der Integrativen Pidagogik — oft in der Kombination mit psycho-
dramatischem Rollenspiel — hiufig Verwendung. Durch die Mitteilung der
imaginierten Inhalte und die sich auf diese Weise ergebenden Gruppenpro-
zesse ist auch Riickwirkung moglich. Bei freier Imagination oder Vorstellun-
gen zu bestimmten Themen kommt wiederum hiufig nichtintendiertes Mate-
rial auf und wird der Lerngruppe und dem Schiiler, der die Bilder und
Phantasien produzierte, zuginglich.

IX. Sachmedien

Die Sachmedien kdnnen wir in zwei Gruppen unterteilen:

1. Technische Medien, 2. Materialmedien.

Diese beiden Gruppen werden oft als die Medien im engeren Sinne bezeich-
net. Uber technische Medien besteht inzwischen eine kaum noch zu iiber-
schauende Literatur. Ich mdchte deshalb an dieser Stelle auf den Einsatz
technischer Medien nicht ausfiihrlich eingehen. Ein Beitrag zur Verwendung
des Videorekorders in der Integrativen Pidagogik von L. Grizzard findet
sich in Brown/Petzold (1977).

1. Technische Medien

Fiir die Integrative Pidagogik ist wesentlich, daff technische Medien
nicht auflerhalb oder jenseits eines intersubjektiven Lernprozesses eingesetzt
werden, dafl sie in ihrem Gebrauch und in ihrer Wirkung vom Lernenden
verstanden werden, so dafl er die manipulative Kraft technischer Medien
einschitzen lernt. Im Integrativen Unterricht sind wir besonders auf das
»Laden« technischer Medien gerichtet. Die Schiiler sollen aktiv in den Pro-
zef} der Medienaufbereitung eintreten. So ist es sehr anregend und lerneffek-
tiv, wenn man mit einer Klasse z. B. eine Tonbildschau herstellt und von
der Recherche der Informationen und des Bildmaterials bis zur technischen
Verarbeitung die Schiiler das Zustandekommen eines geladenen Mediums
mitvollziehen 14ft. Es konnen auf diese Weise ganze Unterrichtsprogramme
und -einheiten von den Schiilern selbst erstellt werden.

Bei guter technischer Ausstattung kann das Verfahren der »multimedia-
len Selbsterfabrunge« (Petzold, 1974b, 50) eingesetzt werden, was besonders
fiir die Arbeit in der Erwachsenenbildung und im Oberstufenunterricht ge-
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eignet ist. Zu einem Themenkomplex werden Diapositive, Musikstiicke,
Textstellen gesammelt und so vorbereitet, dafl sie in einer spontanen Aktion
verarbeitet werden kénnen. Die Arbeit geschieht wihrend der Priparations-
phase in Kleingruppen. Die eigentliche Gruppenarbeit geschieht im Medien-
raum. Ich habe z.B. an einer Volkshochschule ein fiinfteiliges Seminar
zum Thema »Der Mensch in der Katastrophe« abgehalten, in dessen
Rahmen ich multimediale Selbsterfahrung verwandte. Es wurden verschie-
dene Lichtbildserien zu Katastrophensituationen, persénlichen Katastrophen
(Trauer, Tod, Bilder von weinenden Kindern, Verungliickten), kollektiven
(Kriegsbilder, Bilder aus Hungergebieten), technischen (Bilder von Unfil-
len, Brinden, Havarien) und Naturkatastrophen (Bilder von Flut, Sturm,
Vulkanausbruch) mit mehreren Projektoren spontan gemischt und vor-
gefiihrt. Dazu wurden iiber verschiedene Tonbinder am Mischpult von
einer Gruppe entsprechende Musikstiicke eingeblendet. Eine weitere Gruppe
sorgte mit farbigen Lampen und Zerhacker fiir Lichteffekte. So wurde mit
den verschiedenen Medien improvisiert. Spontan entwickelten sich hierzu
Tanz- und Pantomimegruppen.

In »breaks«, kurzen Pausen, wurde das emotionale Erleben durch Ge-
sprichsrunden aufgegriffen. Nach grofleren Frequenzen erfolgte ein Durch-
arbeiten und Auswerten. Diese Arbeitsweise ist zwar einigermaflen auf-
wendig, aber ausgesprochen dicht, was die kreative Entfaltung und die emo-
tionale Beteiligung, die Tiefe der Einsichten und die Kohision der Gruppe
anbetrifft, so daf} eine intensive Lernerfahrung bereitgestellt werden kann.

2. Materialmedien

Die Materialmedien als nicht-technische Sachmedien haben ein z. T. inten-
sives Aktivierungspotential, sind aber vielfach auf den Aspekt des Ausdrucks
und der Kommunikationen mit der eigenen Person (Autokommunikation)
gerichtet. In ihnen und durch sie kénnen nichtintendierte Elemente aus-
gezeichnet zum Ausdruck kommen und integriert werden. Sie bieten Mog-
lichkeiten projektiver Gestaltung und lassen einen Dialog mit dem eigenen
Selbst zu. Die Verwendungsmoglichkeiten der Materialien sind besonders
in dem Bereich der affektiven und kreativen Erziehung zu sehen. In der
Heil- und Sonderpidagogik leiten sie oft zur Therapie iiber. Im Kreativi-
titstraining tragen sie dazu bei, unbewuflte schopferische Krifte freizusetzen
und den spontanen Ausdruck zu fordern.

a) Ton

Ton hat nicht fiir alle Menschen einen unmittelbaren Aufforderungs-
charakter. Erst wenn man ihn in die Hand nimmt, spiirt, knetet, wird er
zu einem Medium, das zum Gestalten stimuliert. Die Ausdrucksméglich-
keiten sind von der Vielfalt her eingeschrinkt, doch von der Qualitit her
intensiv. Der Schiiler gestaltet »aus dem Gefiihl« und versucht seine inneren
Gestimmtheiten, seine Gedanken und Phantasien iiber die Hinde in den Ton
hineinzuleiten. Beim Formen und Betrachten entdeckt der Gestaltende hiu-
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fig Elemente, die ihn iiberraschen, die ihm Gefiihle, Vorstellungen, Anteile
seiner selbst verdeutlichen und ihre Integration ermdglichen. Die gesamte
Arbeit wird im »Continuum of Awareness« (Petzold, 1973) durchge-
fithrt, d. h., der Arbeitende benutzt die gestalttherapeutische Grundhaltung
wacher Aufmerksamkeit, um fiir alles sensibel zu werden, was aus ihm
durch seine Hinde hindurch in den Ton hineingeprigt wird. Die Erschlie-
fung der Inhalte kann z. T. iiber gestalttherapeutische Techniken erfolgen,
auf die wir noch niher eingehen werden. Die Wirkungsméglichkeiten fiir
den Gestaltenden selbst sind groff, insoweit Tongebilde eine hohe affektive
Ladung gewinnen konnen. Auch die Rickwirkungsméglichkeiten sind gut,
da das Tongebilde bestindig umgestaltet werden kann, solange es weich und
plastisch ist. So kann der Gestaltende Themen entwickeln und sie nach dem
inneren Fluf seiner Gefiihle und Phantasien entfalten.

Das kommunikative Potential der Tonarbeit ist relativ gering. Im ge-
meinsamen Tongestalten an einem gréfleren Tonklumpen konnen allerdings
wichtige Erfahrungen auf einer basalen Ebene gemacht werden. Die Grenzen
zu einer therapeutischen Arbeit werden hier sehr schnell flieflend.

b) Farben

Die Arbeit mit Wachsmalstiften, Fingerfarben, Filzstiften, Wasserfarben
0. 4. bietet vielfiltige Ausdrucksmdglichkeiten. Auch hier sind die Selbst-
erfahrungselemente groff, weil reiches projektives Material aufs Papier ge-
bracht werden kann. Ich lasse Teilnehmer an Gruppenexperimenten zunichst
»ihre Farben« auswihlen und mit dieser Farbe linear und flichig improvi-
sieren. Eine andere Einstiegsmdglichkeit besteht darin, zwei Farben aus-
wihlen zu lassen und beidhindig zu malen. Es entstehen auf diese Weise
manchmal Dialoge zwischen den gestaltenden Hinden, die zum Ausdruck
innerer Polarititen werden. Malen oder Zeichnen »aus dem Gefiihl her-
aus« fiihrt oftmals zu starken emotionalen Reaktionen: Gliicksgefiihl, Hei-
terkeit, Schmerz, Zorn, insbesondere, wenn der Teilnehmer angehalten wird,
in das Zeichnen die Bewegung des Korpers miteinzubeziehen. Wirkungs-
und Riickwirkungsméglichkeiten sind dhnlich wie beim Ton, nur daf} die
Umgestaltung des Bildes nicht so vollstindig geschehen kann wie mit der
plastischen Erdmasse. Intensive Selbsterfahrung vermittelt das Zeichen der
»Lebenslinie«. Der Teilnehmer wird aufgefordert, vom Zeitpunkt seiner
Geburt seine Lebenslinie zu zeichnen, auf ihr oder durch sie figiirlich oder
abstrakt die wichtigen Ereignisse seines Lebens auszudriicken. Ist er bei der
Gegenwart angelangt, so kann die Lebenslinie auch noch projektiv in die
Zukunft fortgezogen werden, so dafl sich auf diese Weise Wiinsche, Erwar-
tungen, Befiirchtungen konkretisieren kénnen. Die Auswertung dieser Arbeit
erfolgt wiederum mit gestalttherapeutischen Techniken, wobei die Wahl
der Farben, die Qualitit des Striches, der Wechsel von figiirlichen und ab-
strakten Darstellungen, von Form und Fliche fiir die Auswertung beriick-
sichtigt werden miissen.
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c) Collage

Unter den Materialien hat das Medium der Collage besonders vielfiltige
Verwendungsméoglichkeiten. Sein Ausdruckspotential ist ebenso hoch wie der
stimulierende Aufforderungscharakter, den Collagematerialien meistens ha-
ben. Natiirlich ist es wesentlich, reichhaltiges und aussagestarkes Grund-
material zur Verfiigung zu stellen. Am besten eignen sich anspruchsvolle
Illustrierte und Magazine. Zu vorgegebenen Themen oder »aus dem Gefiihl
heraus« gehen die Teilnehmer die Ausgangsmaterialien durch und sammeln
Bilder, Uberschriften, Zeichnungen, um sie zu eigenstindigen Kompositionen
zusammenzufiigen. Dabei geht in der Regel sehr viel nichtintendiertes
Material in die Komposition ein. Wegen des hohen Aufforderungscharakters
der Ausgangsmaterialien, die zahlreiche Assoziationen wachrufen und an-
regen, ist die Collage den anderen Gestaltungsmaterialien in mancher Hin-
sicht iiberlegen.

Beim freien Gestalten aus dem Gefithl wird im Sinne eines projektiven
Tests »unbewufites« Material zuginglich, finden Wiinsche, Bediirfnisse und
Interessen des Individuums in der Collage ihren Niederschlag und kénnen
im Durcharbeiten erschlossen werden. Die Collage wird somit Ausdruck der
personlichen Befindlichkeit des Herstellers und vermag ihm Aufschlufl iiber
verborgene oder zumindest nicht klar bewufite Anteile seiner aktualen Lebens-
situation und seiner Lebensgeschichte zu geben. Die Wirkungsméglichkeiten
der Collagen sind sehr grof8. Sie sprechen den Betrachter unmittelbar emo-
tional an und vermdgen durch die Kombination von Bild und Wort sowohl
quantitativ als auch qualitativ eine grofle Menge von Informationen zu
vermitteln. Im Hinblick auf die Riickwirkung ist die Collage #hnlich
einzustufen wie die Produktionen, die mit Farben, Stiften oder Aquarell
angefertigt wurden. Wenn man mit Gummilsung arbeitet, sollten die ein-
zelnen Bildelemente wieder leicht abzuziehen sein. Damit ist die Verinder-
barkeit der Collage recht gut gegeben. So kdnnen Riickwirkungen aus dem
»Dialog mit sich selbst« durchgefiihrt werden, die Entwicklungen méglich
machen. Fiir die Autokommunikation ist die Collagearbeit gut geeignet.
Sie ist aber auch in der Gruppen- und Paararbeit ein ausgezeichnetes Me-
dium. Ahnlich wie mit Farbmaterialien eine Gruppe gemeinsam ein »Grup-
penbild« malen kann und zwei Menschen nur iiber Zeichnen an einem
Bild kommunizieren konnen, so kénnen auch Collagen Ausdruck einer
Stimmung in der Gruppe und eine Kommunikationsméoglichkeit zwischen
Gruppenmitgliedern bieten. Es wird durch die emotional geladenen Bil-
der, d. h. Materialien mit hoher natiirlicher Ladung, die in den Dienst inten-
dierter Aussagen gestellt werden, die affektive Kommunikation stark ange-
regt, und die Teilnehmer kdnnen sich Aussagequalititen vermitteln, die im
rein verbalen Ausdruck nicht aufscheinen kénnen.
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X. Zum Aufarbeiten der Materialien

Zum Aufarbeiten der Materialien verwenden wir die Techniken und Me-
thoden der Integrativen Gestalttherapie, die als eine Form kreativer Thera-
pie hier vielfiltige Mbglichkeiten bietet (Petzold, 1977; Zinker, 1977;
Rhyne, 1973; Frings/Keyes, 1974). Auch Methoden aus der Gestaltungs-
therapie (Franzke, 1977), der psychoanalytischen Kunsttherapie (Naum-
burg, 1966) und Art Therapy (Kramer, 1975; Ulman/Dachinger, 1975)
kénnen herangezogen werden.

Zunichst wird nach Fertigstellung des Tongebildes, der Zeichnung oder
der Collage, der Hersteller aufgefordert, sich sein Produkt »als Ganzes«
anzusehen und auf sich wirken zu lassen: »Was empfindest du, wenn du
dein Bild (deine Collage, deine Tonplastik) betrachtest?« Die Gesamtwir-
kung 18st im Betrachter oft starke emotionale Reaktionen, z. B. Staunen, Er-
schrecken, Freude, aus, denen er auf verschiedene Weise Ausdruck verleihen
kann. So ist es moglich, dafl er »zum Bild spricht«. Er tritt zum Bild in
einen verbalen Dialog, indem er in einer Art »inneren Rollentausch« als
Bild antwortet. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dafl der Klient
sich mit dem ganzen Bild identifiziert und »als Bild spricht«. Auf diese
Weise kann die Gesamtaussage des Bildes erfafit und integriert werden. Die
Zwiesprache mit dem Bild, mit der Collage oder Tonplastik darf sich aber
nicht auf die Ganzheit beschrinken. Die Ganzheit ist zwar mehr und etwas
anderes als die Summe der Teile, aber sie entwertet die Bedeutung des Teils
dadurch nicht. Die Verarbeitung eines geladenen Materialmediums muf des-
halb nicht nur auf der Ebene der Primdirgualitit, d. h. der iibersummativen
Ganzheit erfolgen, sondern sie mufy auch die Sekundirqualitit der einzelnen
Teile bzw. Unterganzen einbeziehen und schliellich auch die Tertidrgualitit
beriicksichtigen, d. h. die Anmutungsqualititen, die das Ganze und die De-
tails im Betrachter auslésen, z.B. Erinnerungen, »Atmosphirisches«. Die
Ganzheit ist nicht ohne das Detail und das Detail ist nicht ohne die Ganz-
heit zu sehen, und beides kann nicht ohne die persénlichen Erlebnisqualititen
des Betrachters erfaflt werden (Metzger, 1968). Die Dinge werden von Men-
schen gesehen, nicht von Computern. Eine wesentliche Aufgabe der Aus-
wertung besteht deshalb darin, Primdir-, Sekundir- und Tertiir-Qualitit
zu verbinden bzw. die Verbindung bewufltzumachen. Das wesentlichste Ver-
fahren zu diesem Zweck ist die Erhdhung der Awareness gegeniiber dem
Wahrgenommenen, das Wahrnehmen der Wirkungen und die Vertiefung
und Intensivierung dieser Wirkungen. Eine wichtige Methode hierzu ist die
Identifikation mit den einzelnen Teilen des Bildes, der Collage oder der
Tonplastik. Die Produktion wird wie in der klassischen gestalttherapeuti-
schen Traumarbeit angegangen: »Welcher Teil deines Bildes bzw. deiner
Collage spricht dich am meisten an, springt dir ins Auge?« Die nihere Ex-
ploration erfolgt dann durch die Bearbeitung. »Wie wirkt dieses Teil auf
dich?« — »Was sagt dir dieses Teil?« Mit diesem Ansatz gehen wir »von
auflen« an das jeweils Dargestellte heran. Auch das Ansprechen eines Teils
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wire diesem Ansatz zuzuordnen: »Was kannst du zu diesem Baum sagen?
— Sprich diesen Stein an.« Ausgehend von der theoretischen Annahme,
dafl kreative Produktion als intendierte und nichtintendierte Ladung eines
Mediums aufzufassen ist, d.h. als projizierte Anteile der eigenen Person-
lichkeit, besteht die direkteste und intensivste Form der Aufarbeitung darin,
durch die Identifikation mit den einzelnen Elementen des Bildes oder mit
dem Gesamtbild den Inhalt zu erschliefen: »Sei der Baum und versuche als
Baum zu sprechen! Beginne einfach mit dem Satz: Ich bin der Baum...!«
In der Identifikation mit dem Dargestellten werden die persénlichen Anteile
deutlich, einsichtig und emotional erfahrbar. Ein weiterer Schritt ist der
Dialog mit dem Teil. Der Betrachter tritt mit einem Teil seines Bildes oder
seiner Collage in ein Zwiegesprich. Eine weitere Moglichkeit besteht darin,
einen Dialog zwischen einzelnen Elementen des Bildes fiihren zu lassen. Da-
bei ist es besonders fruchtbar, Polarititen zwischen Form, Farbe, zwischen
inhaltlichen Elementen, zwischen Wort und Bild aufzugreifen. In einer
Art »inneren Psychodramas« iibernimmt der Hersteller des Bildes die Rolle
der verschiedenen Bildelemente. Wenn z. B. in der Tonarbeit mehrere Ton-
gebilde hergestellt wurden, so konnte der Dialog zwischen solchen Elemen-
ten, z. B. einer Kugel und einer Schale, laufen.

Geladene Materialmedien konnen weithin nach inhaltlichen Elementen,
dem, was sie darstellen, betrachtet werden und nach formalen bzw. prozes-
sualen Gesichtspunkten, der Art und Weise, wie sie es darstellen. Es konnen
Zusammenhinge zwischen diesen beiden Aspekten hergestellt werden, und
es besteht die Moglichkeit, einen »roten Faden«, einen »gemeinsamen
Nenner« fiir die vielfiltigen Bildinhalte und Darstellungsweisen zu fin-
den. Die Gesamtaussage des Produkts wird damit in einer tiefen Dimension
erschlossen, die bei oberflichlicher Betrachtung verborgen bleibt. Es ist eben
nicht nur wichtig, dafl etwa ein Baum dargestellt wurde, sondern es ist eben-
so wichtig zu sehen, dafl dieser Baum in roter Farbe, ohne Blitter oder
mit weiter Krone gezeichnet wurde. Die Aussage der roten Farbe, der In-
halt der weiten Krone kénnen mit den oben geschilderten Techniken er-
schlossen werden. Andere Verfahren setzen mit einer assoziativen Metho-
dik an: »Was fillt dir zu diesem Baum ein? Vielleicht kannst du einmal
eine Phantasie zu der roten Farbe bilden? Was verbindest du mit der
ausladenden Krone?« Gerade bei Bildgestaltungen finden wir hiufig eine
innere Dynamik und Bewegtheit, die eine eigenstindige Aussagekraft hat,
und einen wichtigen Aspekt der Gesamtaussage darstellt. Diese Dimension
kann u. a. dadurch erschlossen werden, daff die Bewegungen der Linienfiih-
rung durch Kérperbewegungen nachvollzogen werden. Das kann den Uber-
gang zu einer multimedialen Arbeitsweise darstellen. Z.B. kann man ein
Bild tanzen, zu einem Bild singen, auf Instrumenten improvisieren, zu einem
Bild Worte, Laute improvisieren. Die Auswertung des geladenen Mediums
bedient sich wieder neuer Medien, die dann stirker auf den Ausdrucks-
aspekt des Mediums zentriert sind.

Die geschilderten Methoden sind natiirlich auch in der Gruppenarbeit
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einzusetzen. So kann eine Gruppe zu dem Bild eines Teilnehmers Phantasien
bilden. Einzelne Teilnehmer kénnen die Rollen von Bilddetails iiberneh-
men und sie spielen. Die Gruppe kann zu einem Bild tanzen, musizieren
oder kollektive Sprachimprovisationen im Sinne der Poesietherapie (Leedy,
1969) produzieren. So ist es mdglich, dafl jeder Gruppenteilnehmer versucht,
in Pantomime darzustellen, wie das Bild auf ihn wirkt, welche Aussage es
fiir ihn hat.

Es diirfte ersichtlich geworden sein, daff die Moglichkeiten der Aufarbei-
tung ausgesprochen vielfiltig sind und daf} es der Kreativitit des Gruppen-
leiters anheimgestellt ist, neue Verfahren und Techniken zu erfinden oder
die Gruppe dazu zu stimulieren, selbst neue Mdglichkeiten zu ersinnen (Pet-
zold, 1977). Die geschilderten Verfahren der Arbeit mit Materialmedien
sind auf Selbsterfahrung, affektives Lernen und personale Begegnung zen-
triert. Sie kénnen aber auch bei der Bearbeitung von Sachthemen eingesetzt
werden, bei denen die emotionale Komponente und die Tertidrqualititen
stirker ins Spiel gebracht werden sollen.

Den Reichtum, den uns die Medien durch ihre vielfiltigen »messages«
iibermitteln, den sie uns in der Kommunikation mit anderen und uns selbst
erschlieffen, und ihre fundamentale Bedeutung im Prozefl der Informations-
vermittlung beim Lehren und Lernen macht die Medienkunde und die
Arbeit mit Medien zu einem der wichtigsten Gebiete der Integrativen Pid-
agogik.

Anmerkung

1 Vgl. C. Lévi-Strauss, Mythologica, Frankfurt 1976, Bd. IV, 2, 769, der in an-
derem Zusammenhang, den »eigentlichen sprachlichen Ausdruck auch auf Mole-
kiile, die sowohl mit Ton wie mit Sinn geladen sind«, bezieht. »Wenn sie ein-
ander begegnen, iibermittelt jede Art der anderen die komplementire Ladung.«
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Kapitel 7
Walter Ziind

Schule und Integrative Padagogik

George Brown, von dem der Begriff »Confluent Education« stammt, der
bei uns meistens mit »Integrativer Pidagogik« iibersetzt wird, arbeitet
gewdhnlich mit einem einfachen Modell.

Er teilt die Welt in vier konzentrische Kreise ein. Im innersten Kreis liegt
der Bereich des Intrapersonalen. Was geschieht innerhalb des Individuums,
in seiner Haut?

Im zweiten Kreis, im Interpersonalen Bereich, interessieren uns Fragen
wie: Was passiert zwischen Menschen, zwischen Lehrer und Schiiler, zwi-
schen Schiiler und Schiiler, etc. Der dritte Kreis beschiftigt sich mit dem
Extrapersonalen. Wie sehen die Systeme auflerhalb von uns aus? Die Schul-
struktur, die Lehrpline, das Gesellschaftssystem. Wir sehen spitestens hier,
dafl die Kreise nicht unabhingig voneinander sind. Wird z.B. ein neuer
Lehrplan eingefiihrt, so hat das Auswirkungen auf die Beziehung Lehrer—
Schiiler wie auch auf die Befindlichkeit einer Einzelperson. Umgekehrt gilt
dasselbe gewdhnlich nicht im gleichen Ausmafl.

Den vierten und #uflersten Teil nennt Brown den Transpersonalen
Bereich. Hier siedelt er die Religion, das Transzendentale, das Kosmische an.
Das was uns miteinander verbindet.

Die vier Teile fassen den Menschen als ganzes System zusammen, in dem
jeder Teil vom andern abhingig ist. Das Ziel der »Confluent Education«
(zusammenfliefende Erziehung) ist die Integration (Zusammenflufl) der
intellektuellen/kognitiven Seite mit der emotionalen/affektiven Seite.
Aber auch eine Integration der vier Bereiche untereinander, so dafl ganzheit-
liches Leben moglich ist.

Was bisher in Integrativer Pidagogik im deutschsprachigen Raum geschah,
war Entwicklung einer ziemlich ungewdhnlichen »Methode« zur Humani-
sierung des Lernens. Dies geschah vor allem mit dem Gedankengut der
Gestalt-Therapie. Dem affektiven Bereich sollte im Unterricht mehr Raum,
d. h. Bedeutung gegeben werden. Dazu gibt es eine Menge aufregender Un-
terrichtsprotokolle und Ubungen. Eine zweite Arbeit war, die Lehrer zuerst
das erfahren zu lasen, was sie nachher in der Schule umsetzen wollten. Da-
hinter steht die Uberzeugung, dafl der Lehrer die Schiiler nur bis zu dem
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Punkt fithren kann, an dem er selbst steht. Das hief} in erster Linie Gestalt-
Arbeit mit Lehrern, Erfahrungen im intra- und interpersonalen Bereich zu
fordern.

Wenn Integrative Pidagogik die Verinderung von Individuum und Um-
welt zum Ziel hat, wie miissen dann die Bedingungen sein, in der eine solche
Pidagogik wirksam werden kann? Wie muf eine Schule aussehen, die eine
humane Schule ist? Die Frage setzt noch eine andere voraus: Was macht
die heutige Schule inhuman oder menschenfeindlich?

»Wir lernen iiber alles nachzudenken, und dann iiben wir unsere Augen
darin, die Dinge so zu sehen, wie wir iiber sie denken« (Don Juan in C. Ca-
staneda).

Schule ist fiir mich wie eine bizarre Landschaft. Mal sticht mir das in die
Augen, mal jenes. Es ist nicht so, daf} ich mir beim Schreiben dieser Arbeit
sage, ich beginne hier unten, schaue dann nach rechts, dann hinauf usw. Ich
kann durch diese Landschaft keine Fithrung machen, die bei A beginnt und
bei Z aufhért. In jedem Moment ist was anderes wichtig genug hervorzu-
treten, so daf} ich mir dies genauer ansehen kann.

Lassen Sie mich erzihlen, warum es fiir mich interessant ist, iiber Schule
und Integrative Pidagogik zu schreiben. Ich bin ein gebranntes Kind der
Studentenunruhen, d. h. ich schloff meine Lehrerausbildung zur Zeit der Be-
geisterung fiir das Antiautoritire ab. Schule war fiir mich ein Ubungsfeld fiir
all die verriickten Ideen und Ideale, die ich im Kopf hatte. Natiirlich kam
dann nach etwa drei Jahren die Erniichterung und die Enttiuschung, daf}
es so nicht geht, daf} es so, wie ich bin, nicht geht und daf es vor allem
allein nicht geht. Ich verschwand aus dieser Schule, begann eine Ausbildung
zum Gestalt-Therapeuten und machte an etwa zehn verschiedenen Schulen
kurze oder lingere Aushilfen, die mein Verstindnis und meine Erfahrungen
gegeniiber der Schule entscheidend beeinfluffiten. Da war die Alternativ-
schule, wo es keine Stundenpline, keine Klassen, keine Noten etc. gab. Wo
ich das erste Mal erfuhr, dafl Kinder mich nicht mochten und dies offen
aussprachen. Wo ich sah, in welcher geschiitzten Machtposition ein Lehrer
sitzt, der in einer 6ffentlichen Schule seine Schiiler zum Schweigen erzieht.
Da war die Sanatoriumsschule, in der die Asthmakinder mit viel Begeiste-
rung in den Unterricht kamen. Wo ich vor allem lernte, Unterrichtsvorberei-
tungen aus dem Fenster zu schmeiflen, weil die Kinder aus 14 verschiedenen
Kantonen kamen und ebenso viele verschiedene Lehrmittel mitbrachten, mit
denen sie weiterarbeiten wollten. Da war die Mini-Dorfschule, wo ich lernte,
wie unendlich viel Zutrauen wir miteinander entwickeln mufiten, bis die
Schiiler und ich sich in dieser intimen Schule niherkamen. Da war die Ab-
schlu3-Schule, wo sich bei uns die Gescheiterten, die Dummen herumtreiben,
Wo mir aufging, welch pidagogischer Irrsinn es ist, Schiiler, die dem Prii-
fungswettrennen nicht gewachsen sind, in eine Sonderschule zu stecken, wo
ihre Gleichgiiltigkeit, ihr Haf} und ihre tiefe Unfreundlichkeit gegen alles,
was Schule ist, fortbestehen konnte.
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Aber die Schule existiert nun mal — damit miissen wir uns abfinden.

Sie kommt mir manchmal vor wie jemand, der an Anorexia nervosa (Ma-
gersucht) leidet. Sie weigert sich, Essen zu sich zu nehmen, damit sie sich
nicht zum Leben bekennen mufl. An ihr wird herumgedoktert, man ent-
wickelt Techniken und Verfahren, um sie attraktiver zu machen. Ich erinnere
mich an einen Workshop mit Ruth Cobn, in dem sie die Teilnehmer auffor-
derte, sich an Situationen in ihrem Leben zu erinnern, wo wichtiges Lernen
stattfand. Von den 24 Lehrern brachten nur zwei solche Lernerlebnisse, die
in der Schule passierten. Die restlichen Antworten waren Ereignisse »aus
dem Leben«. Das erste Mal radfahren. Abgeblitzt bei einem Midchen. Ver-
lust der beiden Eltern. Es war fiir uns Piddagogen erniichternd festzustellen,
wieviel die Schule bei uns hinterlassen hatte.

Es ist eine Wirklichkeit, daff Lernen zum groflen Teil ohne die Schule
und hiufig trotz dieser geschieht. Lernen wie man lebt, fiihlt, denkt, politi-
siert, sich durchsetzt, spielt, verlieren kann, sich unterhilt, liebt usf. Dafl wir
in der Schule vorgeben, »fiirs Leben zu lernen«, kommt mir dabei absurd
vor.

Die Schule abzuschaffen wire fiir uns keine Alternative, weil die Industrie
mit ihrem organisierten Arbeitsprozefl die Kinder nicht aufnehmen kann.
Gerade weil wir das Leben aus der Schule verbannt haben, bleibt sie so hart-
nickig in ihrer Form bestehen. Sie ist so zum gréfiten Unternehmen der
Erde geworden, grofier als die Landwirtschaft, Industrie oder Krieg. Sie ver-
kauft Curricula wie Handelswaren. Der Lehrer als Verteiler liefert das
Endprodukt an den Verbraucher (Schiiler). Dieser hat seine Wiinsche den
absetzbaren Waren anzupassen. Der Kreis ist geschlossen. Diese Ideen von
Illich und Reimer weisen uns darauf hin, wo wir den Teufelskreis Schule
unterbrechen miissen, um sie zu dem zu machen, was sie vielleicht einmal
war. Die »Lebensschule« stellte den Schiiler ganz klar in das Zentrum
ihrer Bemiithungen. Ich habe in meiner Ausbildung zum Lehrer und spiter
an der Universitit davon wenig gespiirt. Die Bildungsexperten und Erzie-
hungswissenschaftler, die die Pidagogik durch die Unterwerfung unter so-
zialwissenschaftlich-statistisch-empirische Methoden zu strenger Wissenschaft-
lichkeit erheben, sichern die bestehende Schule nur, indem sie am Schiiler
vorbeigehen. Natiirlich wird gefragt, was der Schiiler will, was fiir ihn gut
sein, wie man seine Motivation steigern kdnne; aber meistens geschieht das
50, dafl er am Ende doch ihre Vorstellungen von Schule erreicht.

Fiir den Schiiler hat das wichtig zu sein, was fiir den Lehrer (Schule) wich-
tig ist. Damit wird unmdglich, was Polster einen »dynamischen Lernpro-
zefl« nennt oder Perls mit der Selbstwahrnehmung (Vordergrund) und der
Nicht-Selbstwahrnehmung (Hintergrund) meint. Der dynamische Wechsel
von Figur-Grund findet nicht statt; Lernen im Sinn von Wachsen wird eine
Leerformel. Fiir den Schiiler gibt es zwei Md&glichkeiten zu reagieren auf
das, was er vorgesetzt bekommt. Entweder er verschlingt alles, d. h. er setzt
seine Interessen rigoros zuriick — er paflt sich an. Damit ist erreicht, was
man »Charakter« nennt, die Erstarrung des Figur-Grund-Wechsels. Cha-
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rakterbildung ist somit durchaus im Interesse der bestehenden Schule. Oder
der Schiiler spuckt all das aus, was ihm nicht bekommt. Das hat unange-
nehme Folgen. Sicher kann er nicht verdauen, weil die Dinge an ihn her-
angetragen werden, die fiir ihn vielleicht bedeutungslos sind. Oder es ist zu
viel, was es da z. B. fiir einen Zehnjihrigen zu bewiltigen gibt. Sie reagie-
ren mit sogenannten Schulkrankheiten: chronische Bauchkrimpfe, schweres
Kopfweh, unregelmiflige Periode, Bettnissen, Nigelbeiflen, bis hin zum
Selbstmord. »Es ist doch eine Illusion, dafl die Generation, die jetzt in den
Schulen so strapaziert wird, zu leistungsfihigen Menschen heranwichst«
(Kinderpsychiater R. Lempp). Daneben gibt es eine Reihe von Diagnosen,
die Schulpsychologen so schnell bei der Hand haben, wenn es gilt, ein Kind,
das unangenehm auffillt, zu untersuchen: kontaktgestért, lesegestort, lernge*
stort, verhaltensgestort, arbeitsgestort. Wer stdrt hier eigentlich wen? Ist es
nicht so, dafl diese »Stérungen« eben normal sind, gemessen an der gestor-
ten Umwelt und Schule? Bekommt die Schule gestdrte Kinder oder verpafit
sie es, die Kinder zu »entstdren«; macht die Schule die Kinder selbst ge-
stort, oder ist sie in ihrem System gestort? Friiher geniigte es, daf} wichtige
Einsichten und Titigkeiten durch Zeigen und Sagen und vor allem durch
Tun gelernt wurden. Man lernte nur das, was fiir das unmittelbare Leben
notwendig war. Das Ausmaf} der Problemstellungen entsprach etwa dem
der Problemldsungsméglichkeiten. Man fand in seiner nichsten natiirlichen
Umgebung Antwort auf seine Fragen. Die Erziehung oder Schulung geschah
bei Arbeiten in der Gemeinschaft (auf dem Feld, im Wald, im Haus), in der
Lehre zwischen Meister und Lehrling, bei Spielen und Wettkimpfen, bei
sexuellen Einweihungsriten und bei religidsen Briuchen. Diese »Incidental
Education«, wie sie Goodman nennt und beschreibt, entsprachen dem Kern
des Lernens sicher mehr als die Methode der systematischen Unterrichtung.
Lernen bedeutete Wachsen, Grenzen erweitern und Grenzen wahrnehmen;
sehen, daf} etwas moglich war. Dieses Lernen hatte unmittelbare Folgen,
d.h. es wurden immer wieder neue Handlungsméglichkeiten geschaffen.
Das Kind konnte die Wirklichkeit in seiner Weise, zu seiner Zeit, in Verbin-
dung mit seinen Interessen erfassen. Es fand fiir sein Handeln unmittelbar
Anerkennung oder Ablehnung.

Diese Art von Lernen konnen wir heute bei Kleinkindern beobachten,
wenn sie mit ihren Sinnen schrittweise Kontakt mit der Welt aufnehmen.
Sie erfahren, dal man Anteil daran nimmt, und finden das Grund genug,
mehr von dieser Welt zu erfahren. Natiirlich stoflen sie auch auf Wider-
stand oder sogar Hafl. Aber wenn sie primir zu spiiren bekommen, daf§
man sie, so wie sie sind, gern hat, entwickeln sie genug Vertrauen, auch
Riickschlige zu verkraften.

Lernen gibt es nur im ununterbrochenen Zusammenhang von Erfahrungen
(Dewey). Alles was das Kind an Erfahrungen macht, ist um seine Person
angeordnet — das ist seine Welt. Das, was es an Neuem entdecken will,
scheint ihm noch geheimnisvoll, und es macht unsicher und vielleicht sogar
Angst. Aber ist gleichzeitig auch reizvoll und einladend. Dieses Vor und
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Zuriick zeigt ihm deutlich seine Moglichkeiten, und es erfihrt, dafl seine
Welt noch klein ist, wenn es Erwachsene beobachtet. Das mufl aber nicht
so bleiben.

Das Kind wartet darauf, dafl wir ihm die Welt mehr 6ffnen, es schritt-
weise dahin fijhren. Es beginnt zu sprechen mit den Erfahrungen, die es mit
seiner »ersten Sprache, dem Weinen«, gemacht hat (Dennison). Weinen
hatte fiir das Kleinkind meistens unmittelbare Verinderung der Umwelt
zur Folge. Es wurde in den Arm genommen, gewickelt, an einen andern Ort
gebracht oder gestillt. So mit der Sprache. Sie bedeutet gesteigerte Anteil-
nahme an seiner Umwelt, erweiterte Aufnahme in den Kreis der »Groflen,
Gliederung seiner Erfahrungen oder einfach Grenzerweiterung. Es merkt,
daf die Sprache eine wunderbare Sache ist, mit der man die Welt differen-
zierter verindern kann. Es lernt nicht zuerst die Fihigkeit des Sprechens
und benutzt diese dann, um irgendwo und irgendwann zu sprechen. Es
lernt eben sprechen, indem es spricht.

Mit dem Eintritt in die Schule wird seine Sprache mit System abquali-
fiziert. Bei uns in der Schweiz wird das sogenannte Hochdeutsch zur Unter-
richtssprache. Die Muttersprache, also der Dialekt, wird in die Ficher Sin-
gen, Turnen und Zeichnen verbannt. Wenn dies auch nicht iiberall geschieht,
so soll der Umgang mit der Muttersprache doch gepflegt sein. Das Kind
merkt, daf} es nicht alle Dinge so benennen kann, wie es das gewdhnt ist.
Die Erfahrungen, die unmittelbar mit seiner Sprache zusammenfallen, wer-
den umbenannt. Das Kind ist zunichst einmal verwirrt. »Chotze« heif}t
jetzt »sich erbrechen«. Man hore mal 3.- oder 4.-Klifiler in einem offenen
Kreisgesprich, wenn sie sich Hochdeutsch iiber die Maus unterhalten! Die
Erfahrung wird sprachlos, weil die Kontinuitit der Erfahrung zerstort ist.
Wir beliigen den Schiiler, wenn wir ihm abstrakte Fihigkeiten beibringen.
Was nichts anderes heifit als: »Du kannst spiter drauflen was ganz andres
machen, aber dazu mufit du jetzt das lernen.«

Andererseits sagen wir zu den Kindern, daf sie in die Schule gehen, um
zu lernen. Und wir Lehrer meinen, unsere Aufgabe wire es, ithnen das Ler-
nen beizubringen. Dabei haben die Kinder schon immer gelernt, bevor sie
uns getroffen haben, und wahrscheinlich viel besser.

Wir fithren sie ein in eine Welt, die ihnen fremd ist und ihnen Angst ma-
chen mufl. Sie konnen sich ihre Erfahrungen nicht selber aussuchen, sie
werden veringstigt von vielen Eindriicken, und niemand findet Zeit, sich mit
ihnen zu unterhalten. Die einzige Vermittlung zwischen seinen Eltern und
der Schule liegt darin, wenn die Mutter das Kind am ersten Schultag be-
gleitet. Die Tragweite von dem, was wir den Schiilern in unseren Schulen
antun, sechen und héren wir beim wilden Hurrageschrei einer Klasse, wenn
sie erfihrt, dafl die Schulstunden morgen unerwartet ausfallen wiirden.
Was tun wir den Kindern mit der Schule an, daf sie sich so irrsinnig freuen,
wenn sie nicht stattfindet?

Kinder haben ein grofles Bediirfnis nach Zuwendung, Geborgenheit, Zu-
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trauen, Zirtlichkeit. Sie wollen beachtet werden, sie wollen ihren »Platz«
haben. Unsere Schule ist aber in erster Linie eine Lern- und Leistungsschule
und ist von dieser Zielsetzung her vollig ungeeignet, den Kindern zu helfen.
Das kann nur eine Schule, die auch oder mehr Erfahrungsriume offenhilt.
Schulen miissen kleine, iiberschaubare Einheiten anbieten, in denen die Schii-
ler wieder gesehen und gekannt werden. Das heiflt, keine Bildungspaliste
mehr, sondern Riume, in denen sich die Kinder zuriickziehen kdnnen, Bur-
gen oder Hohlen bauen kdnnen, wo sich innerhalb der Schule feste Bezie-
hungsgruppen bilden kénnen (nicht nur Arbeitsgruppen). Es braucht Lehrer,
die in erster Linie mit Kindern umgehen kénnen und diese ernst nehmen mit
ihren Bediirfnissen. Hier kommen mir die Bemiihungen in der Lehreraus-
bildung und Lehrerfortbildung als sinnlos vor, wo in Gruppendynamik
und Lehrerverhaltenstraining eine konformistische Lehrergesellschaft heran-
trainiert wird, deren Sinn vor allem im Erlernen von bestimmten Techniken
im sozialen Verhalten liegt. Ein Heer von Technokraten, die in jeder Situa-
tion »richtiges« Verhalten zeigen. Wenn wir unter Kindern als Walter oder
Karl, als Gertraude oder Monika anwesend sind, ihnen von uns und von
unserem Leben erzihlen, von der Arbeit, von unseren Interessen und von
dem, was uns Freude oder Arger macht, kénnen wir ihre Vorstellung von
dem, was moglich ist, erweitern. Wir brauchen so keine umstindlichen Spiele
»aus dem sozialen Lernen«, um ihnen zu beweisen, dafl wir sie gern haben
oder dafl wir ihren Kummer verstehen.

Kinder kommen primir ohne Interesse in die Schule. So wie sich die
Schule heute versteht, kann sie die Schiiler nur mit tausend Tricks bei der
Stange halten. Die Motivationspsychologie kann sich bei ihr bedanken. Im
Grunde genommen ist die Sache wirklich einfach; geht ein Thema oder ein
Inhalt den Schiiler etwas an, beriihrt es ihn wirklich, kann er es mit seinen
bisherigen Erfahrungen in Beziehung bringen — dann ist fiir ihn Grund ge-
nug vorhanden, sich damit auseinanderzusetzen.

Die heutige Schule wird fiir die Schiiler bedeutungsloses Absitzen bleiben,
wenn sie weiterhin an der Tatsache vorbeigeht, daf die {ibergroflen Lebens-
schwierigkeiten der Kinder sich vor die Lernschwierigkeiten schieben, weil
jene von den Kindern als viel iiberwiltigender erlebt werden. Das heifit,
die Schule mufl den Schiilern auf einer elementaren Ebene helfen konnen.
Perls sagt: »Ein Neurotiker ist einer, der das Offensichtliche nicht sieht.«
So miissen wir beginnen, das, was der Schiiler uns jeden Tag mitbringt, als
seinen Vordergrund zu betrachten. Dies und nichts anderes beschiftigt ihn
jetzt und so lange, bis er jemanden gefunden hat, der es bemerkt oder mit
dem er dariiber sprechen kann. Er kann aber auch damit spielen, tanzen,
zeichnen, rechnen, lesen oder schreiben. Bevor dieses Verspielte, Sinnliche,
Vertraumte, Kampflustige, Leidenschaftliche, Traurige, Eifersiichtige, Unin-
teressierte, Selbstsiichtige in der Schule keinen Platz findet, wird auch kein
Lernen stattfinden. Wir miissen den Schiilern Handlungsméglichkeiten schaf-
fen, damit die Schule nicht einfach eine Kunstwelt ohne Folgen bleibt. Da-
zu gehdrt: Wir miissen die Schule wieder 6ffnen, hinausgehen in die Um-
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welt und diese hereinbringen. Die Mauern durchbrechen zwischen Schule und
Umwelt, indem man z. B. die Eltern mehr beteiligt, so daf} Schule mehr zu
einem Lebensort wird, wo auch auflerhalb der Schulzeit viel Nichtschuli-
sches Platz findet. Szenen aus dem Alltag nicht aus der Schule verbannen. Es
ist fiir die Buben eben wichtig, daff der FC Ziirich gestern gewann und wie
Kuhn ein raffiniertes Tor schofl. Ich erlebte oft, dafl auch die Lehrer sich
brennend dafiir interessierten, dariiber aber in der Schulstunde kein Wort
fallen lieflen. Und was lduft in den Schulen ab, wenn in der Gemeinde iiber
irgend etwas abgestimmt wird oder Wahlen sind? Die gehen meist spurlos
an den Schulgebduden vorbei, als ob Lehrer und Schiiler alles geschlechtslose
Engel wiren. Die Schule ist iiberzeugt, daff man jetzt, wo man lernt, nichts
tun kann, nichts indern kann. Sie vertrostet auf spiter und meint, dafl man
erst in der Position des Kompetenten, die man durch die Schule erreicht,
etwas indern kann. Natiirlich stimmt das, weil sie die Schiiler wie Narren

behandelt.

Zu den Handlungsmdglichkeiten gehdrt auch, dafl unsere Schulen kleiner
werden miissen. Was spricht dagegen, daff wir gemeindliche Schulen in klei-
nere, iiberschaubare Einheiten teilen, wo den Lehrern auch mehr Kompe-
tenzen im Schulbetrieb eingerdumt werden? Schule kann so ein vermittelnder
Ubergang sein von der kleinen realen Erfahrung bis hin zu den komplexe-
ren. Hier ist es fiir Kinder mdglich, schiitzende Gruppen aufzubauen, in der
sie eine Rolle spielen. P. Goodman, G. Dennison und A. Neill haben mit
ihrer Art, Schulen zu fiihren, eine Menge von andern realisierbaren Hand-
lungsméglichkeiten aufgezeigt.

Die Schule erzeugt ein gewaltiges Mifiverhiltnis von Wissen und Erfah-
rungen. Diese Tatsache werden wir nicht aus der Welt schaffen, solange
das Schulwissen iiber die »Position der Menschen am Futternapf« ent-
scheidet (Reimer). Was wir tun kdnnen, ist, das Wissen viel mehr mit Er-
fahrungen in Beziehung zu bringen. Erfahrbares Wissen trigt seinen Sinn
unmittelbar in sich.

Unterstufenschiiler wissen heute viel mehr, als sie anwenden kdnnen. Was
wir sie lehren, beriihrt sie nur vom Hals an aufwirts. Dabei merken wir nicht,
dafl wir den besten Freund des Lernens, den Kérper, vollig vernachlissigen.
Die Kinder haben sich langsam daran gew&hnt, ihn vor der Schultiir zu
deponieren. Wir miissen uns einmal vorstellen, was es heifit, so stundenweise
auf einem Sessel auszuharren. Ich kenne Lehrer, bei denen die Schiiler sich
Erlaubnis holen miissen, wenn sie etwas im Schulzimmer aufheben wollen,
Hinde waschen, einen Kameraden irgend etwas fragen oder aufs Klo gehen
miissen. Zur Auflockerung ist bei uns ein fiinfminiitiges Haltungsturnen
empfohlen worden. Die Schule produziert dauernd Mifistinde und versucht
diese mit untauglichen Mitteln aufzuheben. Somit versagt sie wieder von
neuem. Meditative Ubungen, Korperbewufitheitstraining oder ganz einfach
Austoben sind gut, aber sie behandeln Symptome. Was uns fehlt in den
heutigen Schulen, sind Unterrichtsriume, die das erfiillen, was Integrative
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Pidagogik mit Lernen meint: Grenzen erweitern, erfahren, was moglich ist,
wachsen konnen, den andern wahrnehmen. Oder auf eine einfache Formel
gebracht — Lernen ist Bewegung. Solche Lernriume miissen einfach und
verinderbar sein. Solche Lernriume kdnnen einmal drauflen auf dem Beton-
platz sein, ein andermal in der Garage, auf der Wiese, bei einem Schiiler zu
Hause, auf dem Bahnhof oder im Wald, je nachdem, wo unser Thema uns
hintreibt.

Es sind Unterrichtsriume zu schaffen, mit denen wir arbeiten konnen,
die wir mit Stiihlen, Binken, Kartonschachteln, Papier, Kunststoff in Kiirze
verindern konnen. Ich erinnere mich an die Alternativschule, die natiirlich
ideal in einem Bauernhaus untergebracht worden ist. Wir hatten die not-
wendigen Schulmébel bereitgestellt. Sie wurden wenig benutzt, aber die
Schiiler bauten sich jeweils in Gruppen oder allein ihre »Lern-Nester«. Was
hindert uns daran, dies in einem normalen Bildungspalast auch zu machen,
wenn der Lehrer zusammen mit den Schiilern die Verantwortung fiir das
Aufriumen der Unordnung z. B. am Ende der Woche iibernimmt?

Fiir die Planung von Schulhausneubauten heiflt das, fortschrittliche Lehrer
miissen mitplanen im Hinblick auf kinderfreundliche Schulhiuser. Hugo
Kiikelbans hat hier entscheidende Arbeit geleistet. Er spricht davon, dafl
in unserer Schule ein klinisch sauberes Gegenbild von dem herrscht, was sie
umgibt — das Chaos. Alles ist sauber verpackt, was technische Funktionen
zeigen oder erldutern kdnnte, Kunststoffbdden, kein Ausblick, Astronauten-
ginge etc. In solchen supersterilen Schulhiusern werden Menschen krank.
Unsere Sinne, unser Korper stoflen nirgends auf Widerstand, der Organis-
mus bekommt keine Anreize mehr, um ein Gleichgewicht zwischen wechseln-
den Umweltbedingungen herzustellen, weil die Unterschiede vorher ausge-
glichen wurden.

Um das Wissen fiir den Schiiler bedeutungsvoll zu machen, miissen wir es
neu ansiedeln. Wir legen es in seine unmittelbare Umgebung. Das bedeutet,
dafl wir dem Schiiler mehr Freiraum geben, selber zu bestimmen, wann fiir
ihn etwas wichtig ist. Niemand kann uns Lehrer dazu verpflichten, unsere
eigenen Stunden in einer bestimmten Reihenfolge abzuhalten. Das gibt mehr
Raum fiir Arbeitsprojekte, und die Schule wird mehr zur Initiative fiir
Schiiler und Lehrer, die in gemeinsamer Verantwortung sich fiir etwas ent-
scheiden und die Schwierigkeiten, die dabei auftauchen, mit Mut und Phan-
tasie zu bewiltigen versuchen.

Wir hatten an der Alternativschule neben festgelegten Stunden, wo wir
gewohnlich miteinander an einer Sache arbeiteten, fiir die Schiiler viel Zeit
freigehalten, wo jeder an einem bestimmten Pensum in einem bestimmten
Fach arbeitete. Wir setzten mit den Schiilern einen Zeitpunkt fest, wo die
Sache »sitzen mufite«. Das Wie, Wo, Wann und mit Wem, das bestimmten
sie selber. Fiir mich war erstaunlich, mit welcher Kraft sie an diese manch-
mal langweiligen Dinge herangingen. Sie wuflten, sie hatten einen Vertrag
gemacht, zu dem sie auch etwas zu sagen hatten — diesen wollten sie er-

131



fiillen. So hatten sie die Moglichkeit, leidige Sachen schneller zu erledigen,
damit ihnen mehr Zeit blieb fiir Dinge, die sie vielleicht lieber mochten.

In der heutigen Schule wird meistens verpafit, die Krifte der Kinder zu
unterstiitzen. Man gibt Kindern keine Extrazeit fiir Dinge, die sie gern
machen und in denen sie gut sind. Im Gegenteil, man plagt sie mit Uberzeit
in Fichern, wo sie schlecht sind, um ihnen dies stindig wieder zu demon-
strieren.

Ich weiff, dafl es nicht um die Alternative »nur Erfahrung, Spontaneitit,
Handeln und Erlebnis« geht. Wenn wir zur Schule ja sagen, mufl auch
Wissensvermittlung, Abstraktes, Passivitit moglich sein. Das bedeutet nicht,
dieses oder jenes zu tun; vielmehr ist es wichtig, die Mischung, den Zeit-
punkt, den Ort, die richtige Folge der Mittel und Verfahren zu wihlen. Da-
zu braucht es kluge Lehrer. Solche, die dazu stehen, daf} sie auch Vermittler
von Wissen, Fertigkeiten, Vorstellungen und Erkenntnissen sind. Sie sollen
dies tun in der Rolle des Erwachsenen, der eine Menge von Fihigkeiten
und Wissen den Schiilern voraus hat. Sie organisieren Lernprozesse und
Lernsituationen. Sie helfen den Schiilern bei der Wahl der Mittel und
Gelegenheiten; sie stellen Riume und Materialien zur Verfiigung. Sie stellen
zusammen mit den Schiilern Maf3stibe fiir Priifungen und Beurteilungen
auf.

Gegenwirtig werden in unserem Kanton Richtlinien zur Behebung des
Lehreriiberflusses gemacht. Dabei sollen Lehrer, die in eheihnlichen Ver-
hiltnissen wohnen, und solche, die eine antidemokratische Haltung haben,
nicht mehr gewihlt werden. Die Sache st6f8t auf starken Widerstand in der
Bevolkerung; mit Recht. Daf aber auf 2-3 Lehrer, die vielleicht berechtigter-
weise nicht mehr gewihlt werden, Hunderte von Lehrern treffen, die ohne
grofles Risiko viel mehr Freiheiten, Freiraum und Neuerungen in ihren Klas-
sen einfiithren kdnnen, wird vergessen. Die meisten Lehrer haben wahrschein-
lich weniger Handlungsfreiheit, als sie gern haben méchten. Ganz sicher
haben sie aber mehr Freiheit, als sie meinen.

Ich will hier abschlieflen im Wissen, dafl diese Ideen ein Anfang sind fiir
mich, weiter in diese Richtung zu gehen, um zu mehr unmittelbar realisier-
baren Vorschligen zu kommen.
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Kapitel 8
Urs und Damaris Kagi-Romano

Die demokratisch-kreative Schule oder
der Versuch, das Mogliche zu verwirklichen

Anstelle einer Einleitung

D. befand sich mit ihren Schiilern auf dem mehrjihrigen Weg. Er war
noch von vielen anderen Schulklassen bevélkert. In regelmifligen Abstinden
waren queriiber Hiirden aufgestellt, mit sorgfiltig abgestuften Hohen. Wer
weiterkommen wollte, mufite sie iiberspringen. Der Weg fiihrte durch eine
abwechslungsreiche Landschaft. Links und rechts gab es Blumen, Griser,
Schnecken, Biume, Moorpfiitzen. Man konnte sammeln, im Unterholz spie-
len, sich suhlen, balgen. D. tat dies mit ihren Schiilern in einer kindlichen
Selbstverstindlichkeit. Pflichtbewufit und piinktlich kehrten alle wieder vor
der nichsten Hiirde auf den Weg zuriick. Man konzentrierte sich, jeder
iiberlegte sich, welche Héhe er meistern konne. Im Springen waren die mei-
sten erfolgreich, die iibrigen machten einen zweiten Versuch. Hernach kehr-
ten sie wieder zu ihren Spielen zuriick.

D. beobachtete ihre Kollegen und erschrak. Ein Groflteil von ihnen
blickte starr immerfort zum nichsten Hindernis. Thre Schiiler hieflen sie in
Reih und Glied bis zum Anlauf marschieren. Dabei redeten sie ohne Unter-
laf} drohend, beschworend, verheiflend auf sie ein. Viele Zuschauer siumten
den Weg, und die Lehrer hatten Angst, dafl ihre Schiiler sie blamieren
wiirden. Dann gaben sie den Kindern die Sporen. Wen wundert’s, dafl so
viele strauchelten. Das Gift der Erwartung hatte das eigene Vermdogen ge-
lihmt.

Manchmal kamen D.s Kinder zu ihnen und zeigten ihnen ihre Funde.
Die Lehrer merkten, wie sehr sich die eigenen Schiiler dafiir interessierten.
Schidliche Einfliisse mufiten aber von ihnen ferngehalten werden. So jagten
sie sie weg, Undeutliches von Arbeitsmoral und Ernst des Lebens vor sich
hin zeternd.

D. sah weiter, daf sich einzelne Kinder vor gewissen Hiirden verzweifelt
miihten, jedoch immer wieder scheiterten. Spott und seichtes Erbarmen
blitzte aus den Augen der Zuschauenden vor den nachfolgenden Kindern.
Nach einiger Zeit zog man sie diskret in kleinen Griippchen zusammen
und fiihrte sie um das Hindernis herum. Dies galt als philantropischer Akt,
und niemand dachte an die Demiitigung. Die Griippchen wurden dann fiir
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den Rest des Weges lustlos am Wegrand entlanggefiihrt. Die Hilfe bestand
also letztlich darin, dafl man sie absonderte.

Indem man es den Kindern unmdglich machte, Erfahrungen zu sammeln,
blieben vom ganzen Weg nur noch die Hiirden iibrig. D. ahnte, daf} eine
derartige Erziehung die gesunden Kinder zu Kriippeln, die mit Handicaps
zu Schwachsinnigen machen miisse. Pestalozzis Wort, dafl der Endzweck
aller Erziehung sei, leben zu lernen, wurde mit Fiiflen getreten.

Fiir D.s Kinder waren die Hiirden kein Alptraum, sie fiigten sich ein in
den Weg. Leichter und erfolgreicher war deshalb auch ihr Uberspringen.
Dies aber schiirte Neid bei den Lehrerkollegen — wohl aber auch Angst,
weil ihre Arbeit ein stetes Messen und Vergleichen mit den anderen ist. Der
Erfolg hatte D. zum schidlichen Auflenseiter gemacht, den es auszurotten
galt. Die Hiiter der Wegordnung indes tolerierten D.s Tun. Erst als sie mit
dem Anspruch an sie herantrat, ihre Erfahrungen und Erkenntnisse auch
weiterzuverbreiten, wihnten sie den Status quo in Gefahr und werteten ihr
Ansinnen als Einbruch in die heiligen Bezirke. Man hief sie schweigen. D.
aber stand am Anfang ihres titigen Lebens. Vom Virus der Resignation war
sie nicht befallen. So nihrte das Erkennen des Verfehlten und der Wunsch,
Besseres an seine Stelle zu setzen, ihren Traum von einer menschlichen
Schule.

Das Modell

Den Anfang bildeten die Vision einer Integrierten Schule und ein sehr gro-
fes Haus mit Garten, alten Biumen, einer Spielwiese in Hombrechtikon
(Ziirich). Die Schule hatte bereits ihren Namen (er sollte unser Grundver-
stindnis von sozialer und individueller Erziehung chiffrieren). Das Erdff-
nungsdatum war festgesetzt, Schiiler und Mitarbeiter hatten wir noch keine.
Planmiflig konnten wir dann nach drei Monaten mit 12 Kindern im
5. Schuljahr beginnen. Wir legten keine elaborierte theoretische Konzeption
zugrunde, die wir mit gelebter Praxis anfiillen wollten. Vielmehr sollte die
gelebte Wirklichkeit erst die detaillierteren Strukturen unseres Modells her-
ausbilden. Es war die padagogische Intuition von Damaris (von uns beiden
ist sie Padagogin und leitet auch die Schule), die als Kristallisationskeim
den Wachstumsprozef initiierte und ihm seine bestimmte Richtung gab. Wir
wollten praktische und nicht theoretische Alternativen setzen. (Das letztere
hat ja die moderne Reformpidagogik zur Geniige getan und ist dabei mit
ihren hypertrophierten Theorien in wirklichkeitsfremde Gestade abgedriftet,
wo sie nur noch emphatisch Postulate in die Welt setzt, die sich im Hinblick
auf die gesellschaftliche Realitit auch mit dem besten Willen nicht praktisch
umsetzen lassen.)

Jede Erziehung griindet auf einem bestimmten Menschen- und Weltbild.
Die Normen, Leitbilder, Antizipationen weisen den Erziehungsprozef in
eine bestimmte Richtung, legen Erziehungsziele fest, die wir bewufit oder
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unbewuflt anvisieren. Wir orientieren uns an einer humanistischen und ver-
nunftkritischen Erziehung. Es soll hier nicht der Versuch gemacht werden,
unser Menschenbild zu skizzieren, denn dieser miifite in der Formulierung
einer philosophischen Anthropologie und Ethik miinden. Fiir das Verstind-
nis unseres Erziehungskonzepts geniigt es, die Tragsidulen zu benennen. Un-
befriedigend ist dabei allerdings, dafl auf abgegriffene Stichworte zuriick-
gegriffen werden muf}, deren Inhalte einerseits nicht preisgegeben werden
konnen, deren Prigeformen andererseits aber erst wieder hervorgeschabt
werden miifiten, was auf diesen wenigen Seiten nicht geschehen kann.

Das Skelett bilden drei Axiome, aus denen wir drei Erziechungspostulate
ableiten:

1. Axiom: Der Mensch ist ein ganzheitliches Wesen, ein Leib-Seele-Geist-
Organismus.

Postulat:  Die Erziehung soll sich so orientieren, daf diese Ganzheitlich-
keit nicht zerstdrt wird, sondern uneingeschrinkt zur Entfal-
tung kommen kann.

2. Axiom: Es gibt im Menschen eine fundamentale Antinomie — der
Mensch als Einzelwesen und als soziales Wesen.

Postulat: Die Erziehung soll im Kind einen dialektischen Prozef in
Gang bringen, der eine Vermittlung schafft.

3. Axiom: Der Mensch ist ein vernunftbegabtes Wesen.

Postulat:  Die Erziehung soll im Kind einen Nihrboden schaffen, auf
dem sich diese Vernunft aktualisieren kann und es seine Miin-
digkeit erlangt.

Trivialititen — im Zuge der aktuellen Verballhornungen von jedem Er-
zieher, jedem staatlichen Erziehungssystem eifrig bejaht, wenngleich in praxi
diametral gelebt. Wir wollen aber nicht im Jargon der Eigentlichkeit Gym-
nastik treiben. Uns sind sie ernst zu nehmende, handlungsleitende Kriterien.
So ist auch schon die duflere Rahmenstruktur unseres Modells auf diese
Zielsetzungen hin orientiert.

— Wir versuchen, die scharfen Grenzen zwischen Schule (Arbeit) und Frei-
zeit zu verwischen, indem wir sie zu einem Lebensalltag verflechten, in dem
Leistung, Entspannung, Freude, Spiel in einem stetigen Wechsel stehen.

— Wir benutzen die curriculare Elastizitit, um die Schule nicht einseitig
dem kognitiven Lernen zu verpflichten, sondern auch die Dimension des
sozialen und emotionalen Lernens in gleicher Weise miteinzubeziehen.

— Wir versuchen, die Trennwand zwischen Schulerziehung und familiirer
Erziehung mdglichst abzubauen und beide zu einer einheitlichen Erziehung
zu koordinieren.

— Wir schaffen ein soziales Ubungsfeld.

— Wir rdumen dem Erziehungsdialog als vernunfistiftendes Instrument im
sprachlichen Umgang den absoluten Vorrang ein.
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Was diese Abbreviaturen meinen

1. Unsere Kultur ist der einheitlichen Mensch-Werdung, dem einheitlichen
Mensch-Sein wenig férderlich. Die Zerrissenheit, die wachsende Kluft zwi-
schen zerebral-intellektueller Funktion und affektiv-emotionalen Erfahrun-
gen wurzeln in den Lebens- und Arbeitsbedingungen unserer Zeit, die Arbeit
und Mufle in zwei disparate Teile ohne organischen Zusammenhang aufspal-
ten. Auch unsere Schulen tragen von ihrer Anlage her diesen schidlichen
Keim. Anstatt die spontane Leistungs- und Lernbereitschaft der Kinder auf-
zunehmen, zerstdren sie diese, indem sie Leistungen einseitig in Form kogni-
tiver Fertigkeiten, als intellektuelles Sachwissen verlangen und damit die
Schule mit der gleichen Patina von Zwang und Freudlosigkeit iiberziehen,
wie sie ihren Eltern die tigliche Arbeit vergillt.

2. Wir pflegen unsere Konzeption durch ein ineinandergeschachteltes Drei-
rahmensystem zu schematisieren:

Zuinnerst befindet sich punktférmig das Individuum mit seinen Veranla-
gungen, seinen Bediirfnissen, Wiinschen, Noten, gleichsam in einem Kokon.
Mehrere solcher zusammen werden von einem zweiten Rahmen umschlos-
sen, der den Personenkreis der Schule (Mitschiiler, Lehrer, Betreuer) um-
spannt. Der dufierste Rahmen, der nach auflen keine klare Abgrenzung hat,
ist das umfassende Sozialgebilde, die Gesellschaft.

Die individuelle Erziehung ist der direkte zwischenmenschliche Umgangs-
prozef} zwischen dem Erzieher und dem Kind als einem in sich geschlossenen
Ganzen. Thr Verhiltnis hat das eines >sui generis< zu sein, d. h., als Menschen
sind sie gleichwertig (Kindsein ist keine Vorstufe, sondern ein Modus von
Menschsein!). Dagegen besteht eine faktische Ungleichheit, die sich im Fiih-
rungsverhiltnis Zuflert. Denn Erziehen ist immer eine Einwirkung in Rich-
tung auf ein Ziel hin. Erfolgt diese in direkter kommunikativer Interaktion,
so geschieht dies bei grofleren Kindern meist in sprachlicher Form. Die Art
des sprachlichen Umganges zwischen Erzieher und Kind wirft ein unzweideu-
tiges Licht auf die Art und die Absicht der Erziehung. Meint man es wirklich
ernst mit der angestrebten Miindigkeit, will man wirklich, daf} die Kinder
die Fihigkeit erlangen, selbstindig zu denken und zu entscheiden, Verant-
wortung zu tragen etc., so kann dieser nur ein dialogischer sein. Denn im
Dialog tut der Erzieher dem Kind als dem Adressaten seiner erzieherischen
Bemiithungen Ziele und Mittel im Rahmen der kindlichen Verstindnismog-
lichkeiten kund, stellt also nicht nur dekretorisch Forderungen und hemmt
damit die Vernunftbildung. Im Gegenteil, er leitet das Kind an, sich aktiv
damit auseinanderzusetzen. Dies ist insbesondere im Hinblick auf die zum
menschlichen Dasein gehdrenden Fremdbestimmungen und die daran ge-
kniipften Frustrationen von absoluter Notwendigkeit.

Die soziale Erziehung erfolgt durch die Interaktion zwischen dem Kind
und einer Gruppe. Diese ist eine unmittelbare Folge der Permeabilitit der
Kokonbhiille des Individuums hin in den Raum des zweiten Rahmens. Durch
Schaffung eines sozialen Ubungsfeldes wollen wir - erreichen, dafl sich die
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soziale Erziehung weitgehend verselbstindigt, so dafl sie Sozialisation wird.
Unser Ubungsfeld ist die spezifische Gruppenstruktur im zweiten Rahmen.
Sie ist pluralistisch und iiberschaubar, vergleichbar mit der einer Grofi-
familie. In dieser Gruppe hat das Kind in direktem zwischenmenschlichen
Bezug die Moglichkeit, soziale Verhaltensweisen (z. B. demokratische Le-
bensformen) zu erlernen. Im Alltag erfihrt das Kind so die menschliche
Existenz bestimmende Dialektik von Subjektivitit und Sozialitit und kann
sie zu leben beginnen. Unser soziales Ubungsfeld steht im Kontrast zur mo-
dernen Kleinfamilie, welche ihre Rolle als »Sozialisationsagentur< kaum
mehr wahrnehmen kann, weil ihr die Breite sozialer Interaktionsmdglich-
keiten fehlt. Wihrend es in der familidren Rollenkonstellation oft fast keine
Dynamik mehr gibt, d. h. die Rollen erstarrt sind, bei den Kindern nicht sel-
ten schon in der Soziabilititsphase neurotisch verbogen, erleben bei uns die
Kinder gerade das Entgegengesetzte. Die Rollen der einzelnen kristallisie-
ren sich erst durch die sozialen Lebensprozesse heraus und verindern sich
stindig.

Das Kind lebt nur eine kurze Lebensspanne in der Geborgenheit unseres
zweiten Rahmens. Deshalb mufl es unser Ziel sein, dafl es sich bis zum
Schluf} auch wieder davon emanzipiert, dafl es das Erlernte auch in anderen,
variablen Gemeinschaften wie auch in einem anonymen Sozialgefiige prak-
tizieren lernt. Ubungsgelegenheiten ergeben sich durch die natiirliche Durch-
lissigkeit zwischen dem zweiten und dem dritten Rahmen.

Wenngleich noch kaum von einer Aufhellung des theoretischen Hinter-
grundes (die Praxis hat in der Zwischenzeit auch eine Theorie hervorge-
bracht!) gesprochen werden darf, diirfen wir nicht weiter Prinzipielles eror-
tern, damit die Sache, um deren Darstellung es hier auch geht, zu Worte
kommen kann.

Vom Modell zur Praxis

Ein pidagogischer Entwurf hat immer von den konkreten Voraussetzungen
auszugehen, will er iiber den Stand von Wunschvorstellungen hinauskom-
men. Wir mdchten hier unterscheiden zwischen allgemeinen und speziellen
Voraussetzungen. Die ersteren betreffen alle Kinder, die letzteren einzelne.
Zur ersten Kategorie gehdren etwa:

— die Tatsache, dafl wir in einer Welt leben, Glieder einer Gesellschaft
sind, die mit teuflischem Instinkt auf ihre eigene Zerstdrung hinarbeitet,
die insbesondere die Saat der Vergiftung bereits auf den offenen Ackerboden
der Kinder wirft und ohnmichtig zusieht, wie sie aufgeht. Auch die Kinder,
die zu uns kommen, zeigen die pathologischen Ziige von Passivitit, Lange-
weile, Destruktivitit;

— unsere Kinder kommen aus mehr oder weniger sogenannten normalen
Familien und sind normalbegabt.

Von den speziellen Primissen sind hier zu erwihnen:
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— die »>Schultraumatisierung« durch die ersten Volksschuljahre, in denen
die emotionalen und kérperlichen Bediirfnisse der Kinder weitgehend unbe-
riicksichtigt geblieben sind;

— die Tatsache, dafl einige Kinder aus Sonderklassen kommen (welche
als padagogische Innovationen iiberall aus dem Boden schieflen, tatsichlich
aber eine Erscheinungsform der modernen Gettoisierung der Randstindigen
sind, d. h. die Isolierung all jener, die auflerhalb der Toleranzbreite des Nor-
malen liegen);

— dafl die meisten Kinder neurotisch gestdrt sind, insbesondere dafl sie
aus symptomneurotischen und charakterneurotischen Familien kommen;

— dafl uns Psychologen und Kinderirzte Kinder zuweisen, an denen sie
ein POS-Syndrom diagnostiziert haben, mit hidufigen Symptomen: Legasthe-
nie, leichte Verhaltensgestortheit, Konzentrationsunfihigkeit.

Bei der Auswahl der Kinder achten wir darauf, dafl eine Gruppe entsteht,
deren Heterogenitit ein homogenes Zusammenwachsen nicht verunmoglicht.
Extreme heiflen wir willkommen, wenn sie von einer stabilen Mitte getra-
gen werden, denn sie vergréflern die Erfahrungsmdglichkeiten der Kinder.
So haben wir beispielsweise erstmals ein geistig behindertes Midchen in die
Gruppe von Normalbegabten aufgenommen. Ihre Mitschiiler behandeln es
wie eines ihresgleichen, ja es hat in der Gruppe sogar einen guten Platz. Bei
uns sind Arbeiter- und Direktorenkinder, Uberangepaflte und Unangepafite,
Kinder mit einem IQ von 80 und solche mit einem von 140. Die Gruppen-
struktur unterscheidet sich nicht markant von einem beliebigen Ausschnitt
aus der Bevdlkerung. Untypisch ist blofl die Ballung der kindlichen Pro-
bleme.

Die Aufzihlung von psychologischen und medizinischen Indikationen
(Etiquetten, die wir den Kindern hurtig abnehmen, wenn sie zu uns kom-
men, um ihnen die Qualitit >Mensch« wiederzugeben) diirfte fiir den
Auflenstehenden die Frage aufwerfen, ob bei uns nicht mehr Therapie als
Erziehung im Vordergrund zu stehen hitte. Wir verneinen dies. Gewif} sind
bei uns Kinder, die wegen ihrer klaffenden Wunden ihrer Vorgeschichte
therapiebediirftig sind, und unsere Arbeitsweise ist auch von therapeutischen
Elementen durchwirkt (die Erlduterung des Therapiebegriffes erfolgt in den
nachfolgenden Darstellungen). Die Erziehungskonzeption als Ganzes ist
aber nicht bestimmt durch diese kindlichen Probleme, sondern wir betrachten
unser Erziehungsmodell als ein ganz allgemeines, zugeschnitten auf die ak-
tuelle Situation, dafl im Kind seine genuine Leib-Seele-Geist-Einheit von
frithen Kindesbeinen an stranguliert wird. Die Erfahrungen aus der Arbeit
mit unseren Kindern lassen daher auch interessante Riickschliisse auf eine
mogliche Auswirkung unserer Erziehung auf Kinder ohne solche Probleme
zu.

Die Kinder kommen im 5. Schuljahr aus der 6ffentlichen Schule zu uns.
Wir fassen in unserer Konzeption ihre Reintegration nach zwei Jahren ins
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Auge. Der Wille, das Kind auch in sozialer Hinsicht in einem gesamtheit-
lichen Zusammenhang zu sehen, wiirde es uns verbieten, ein insulires Erzie-
hungsparadies zu schaffen. Auch eine alternative Erziehungsinstitution wie
die unsrige mufl sich stets in der Nihe des 6ffentlichen Bildungssystems hal-
ten, will sie weitsichtig den Interessen der Kinder dienen und nicht eigen-
niitzig nur Thesen beweisen, die ihre Kritik an letzterem untermauern. In
unserer Schule wird nach dem offiziellen Lehrplan unterrichtet. Kontrolle
iiben die 6ffentlichen Schulbehdrden aus. Wir haben erreicht, daff auch Lehr-
amtskandidaten und Sozialpidagogen ihr Praktikum bei uns absolvieren
konnen. Indem ein Teil unserer Kinder Probleme mitbringt, mit denen die
offentliche Schule nicht zu Rande kam, gleichen wir ihre Defizite aus. Indem
wir zeigen, wie man sie 18sen kdnnte, bekommen wir Modellfunktion, ohne
allerdings den Anspruch auf Reproduzierbarkeit zu stellen.

Die Schulwoche dauert von Montag bis Freitag. Auf die drei Vormit-
tagsstunden sind die Ficher angesetzt, in denen Sachwissen erarbeitet wird.
Wenn immer es geht, geschieht dies in der Gruppe. Dann wieder 16st jeder
allein seine Aufgaben, um zu priifen, ob er das Gelernte auch verstanden
hat. Die Nachmittage gehdren den kreativen Fichern, gehdren dem Spiel,
dem Gartenanbau, der Musik und dem Theater. Dazwischen liegt das Mit-
tagessen, an dessen Zubereitung sich die Kinder abwechslungsweise beteiligen.

Das soziale Leben spielt sich in und auflerhalb der Schulstube in Gruppen
ab. Wochentlich findet in der Schulklasse eine Gruppensitzung statt, ebenso
in der Wohngruppe (6 Kinder), in der alle wihrend der Woche aufgetauch-
ten ungeldsten zwischenmenschlichen, schulischen und personlichen Probleme
besprochen werden.

Die Elternarbeit schliefflich ist ein Eckstein im ganzen Konzept. Die Kin-
der verbringen jedes Wochenende zu Hause, damit das familiire Zusammen-
leben, das nach den zwei Jahren auch wieder die Lebensform der Kinder
sein wird, nicht entfillt. Wir wollen, daf sie all das, was sie unter unserer
Agide gelernt, verindert, aufgebaut haben, zu Hause durchziehen und an-
wenden. Das Elternhaus wird damit aus unserer Sicht zum Ubungsfeld, aber
auch zum Priifstein.

Die Bereitschaft der Eltern, sich an der wochentlichen Gruppensitzung zu
beteiligen, ist eine >conditio sine qua non¢ fiir die Aufnahme der Kinder.
Dies hat zwei Griinde: Zum ersten wurzeln psychische Stérungen der Kin-
der meistens in kranken sozio-emotionalen Familienstrukturen. Das Kind
einzeltherapeutisch zu behandeln ist daher wenig effektiv, wenn nicht gar
sinnlos. Zum zweiten wiirden die eingeschliffenen, unbewufiten Mechanismen
in den Familien die emanzipatorischen Keimlinge im Kind sofort wieder er-
sticken, wiirden wir nicht versuchen, in den Eltern einen Bewufitwerdungs-
prozef} in Gang zu bringen.
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Die gelebte Wirklichkeit

Am Scheideweg angelangt, wo sich die alltigliche Wirklichkeit artikulieren
mdchte, beginnt der Sprachflufl zu stocken. Worte, in theoretischen Erorte-
rungen dem Zugriff allzeit willfihrig, erscheinen blutleer, inkongruent. Mit
neuen, unverbrauchten miifite man die Vielschichtigkeit des Lebens wieder-
geben, seine Facetten aus vielen Perspektiven mit Sprachlicht ableuchten.
Die Notwendigkeit, auf wenigen Seiten das Wesentliche zu bannen, striubt
sich dem freilich. So kann das Folgende auch nur ein schiichterner Versuch
sein, wenigstens einige Aspekte anzudeuten.

Auf dem Weg zur Sprache

Der Weg zum Bewufltsein fiihrt iiber die Sprache. Sie ist Vehikel und
Ausdrudk. Ziel jeder Erziehung sollte es sein, das Kind bis zu jenem Gipfel-
punkt zu geleiten, wo es aus seiner Mitte heraus sagen kann: »Ich bin ich« —
drei weltenumspannende, in einem Kontinuum von Leib, Seele und Geist
ruhende Buchstaben. Fiir uns ist es ein zentrales Anliegen, sowohl die Kin-
der als auch die Eltern ihrer authentischen Sprache ein kleines Wegstiick
niherzubringen. Nicht selten ist dieses sogar ein grofies.

Als ich (U.K.) einmal nach Hause kam und Gedichte las, die an den Winden
hingen, konnte man mich fast nicht iiberzeugen, daf} diese die Kinder (nach 11/2 Jah-
ren bei uns) geschrieben hatten — chthonische Worte, die ihre Quelle in der Ver-
schmelzung von Denken und Fiihlen hatten.

Wenn die Kinder allerdings zu uns kommen, gleicht ihre Sprache, wie die
der meisten Kinder unserer Zeit, ihr »Haus des Seins¢, schon in der Aufbau-
phase mehr einem Triimmerhaufen: sie sprechen, wie man es ihnen im TV
und in den Comics vorexerziert; wenn sie reden, sieht man hinter ihnen die
Schattengestalten ihrer Eltern stehen; sie sagen >manc< und meinen »ich;
sie verheddern sich in Paradoxien, welche die ungeheuren Verdringungslei-
stungen erahnen lassen.

Die erste Schulstunde in einer neuen Kindergruppe:

Alle sitzen im Kreis. Damaris fordert jedes Kind auf, den anderen seinen
Namen so zu sagen, wie es wiinscht, angesprochen zu werden. Es ist fiir die
Kinder eigenartig, im eigenen Namen, der ihnen von der Umwelt tiglich
Dutzende Male schroff um die Ohren geschlagen wird, eine Sprachmusik zu
entdecken, Variationen im Wortklang, das Wohlbefinden beim Anhdren.
Die Vornamen allein verbinden als erster diinner Faden alle miteinander.
Zum Abschlufl darf jedes seinen Namen noch auf ein grofles Blatt Papier
schreiben und am Ort seiner Wahl im Schulzimmer aufhingen. Jedes hat
nun allseits sichtbar seinen Platz in dieser Gruppe.

Die ersten Gruppensitzungen:

Innerhalb des festen Rahmens, den wir aufgrund unserer pidagogischen
Vorstellungen selber abstecken, gilt es, in einem gemeinsamen Prozef} organi-
satorische Strukturen zu erarbeiten, Regelungen fiir die Gestaltung des
Schulunterrichts und des Zusammenlebens zu finden. Es soll so lange daran
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modelliert werden, bis es allen wohl ist und sich alle mit den getroffenen
Vereinbarungen identifizieren konnen. Zur Diskussion stehen sachliche The-
men, welche die Gruppe autonom und demokratisch regeln kann. Damaris
gibt einige Regeln fiir das Gruppengesprich bekannt:

— Es spricht immer nur einer, die anderen hdren wihrend dieser Zeit
(aktiv!) zu.

— Alle versuchen, mit >ich< und nicht mit >man«< oder >wir< zu reden.

— Wir versuchen, uns méglichst ans Thema zu halten und uns nicht in
weitschweifigen Verallgemeinerungen und Geschichtchenerzihlen zu ver-
lieren.

Fiir die Kinder ist fast alles neu: das Mit-einander-Reden (Klassenge-
spriche und >Familienkonferenzen< sind recht rar), die Moglichkeit zur
Selbstbestimmung, die Arbeit in der Gruppe, die Verweisung auf das Ich.

Von Schule und Elternhaus zumeist durch das Rivalitdtsprinzip vergiftet,
beginnt bald das Gerangel um die Hackordnung. Die aggressiven Zwei-
und Mehrkidmpfe sind unvermeidlich, auch wenn wir jedem Kind betont
das Gefiihl geben, seinen unbestrittenen Platz in der Gruppe zu haben.
Wir nutzen die Chance, holen die ersteren vom Hausplatz ins Klassenzim-
mer und zeigen den Kindern Méglichkeiten, die Faust mit dem Wort zu ver-
tauschen. Konflikte konstruktiv auszutragen mufl aber erst gelernt sein.
Der Weg vom rechthaberischen Argumentieren bis zur Aussage: »Ich war
unfihig, dir zu sagen, dafl du mich belistigst, dafl ich in jenem Moment
allein sein wollte. Und so gab ich dir einfach eine Ohrfeige«, ist recht lang
und miihsam. Die ersten haben ihn nach einem halben Jahr zuriickgelegt.

Die Sprache ruht in einem rationalen und einem emotionalen Grund. Die
kindliche Sprache verrit, daf} die Wurzeln im zweiten bereits weitgehend
vertrocknet sind. Auf die Frage, was es in einer Situation empfinde, weif§
es anfinglich meist nichts zu antworten. Schon wuchert die chronische
Diastase von Verstand und Gefiihl. In sprachlicher Begegnung allein kann
dieser Graben nicht zugeschiittet werden. Wir versuchen daher, die emotio-
nalen Saiten durch direktes Anzupfen wieder zum Schwingen zu bringen.

Sensibilisierung

Theater und Musik sind wichtige Instrumente unserer Pidagogik. Das er-
stere ist als Jeux dramatiques fest verankert. Bei den Jeux handelt es sich
um ein frei gestaltetes Ausdrucksspiel aus dem Erleben zu Themen aus dem
Alltag, aus der Natur, aus Geschichten und Mirchen. Die Jeux sind kein
konventionelles Theater, weil jeder seine Rolle ganz nach eigenem Empfin-
den gestaltet. Ein Stiick wird nicht eingeiibt, sondern improvisiert. Die
Sprache steht ganz im Hintergrund, meist wird averbal gespielt. Bevor wir
mit neuen Kindern Jeux spielen, bereiten wir sie wihrend einiger Monate
gezielt darauf vor. Es geht darum, ihre meist lidierte Sensibilitit spielerisch
zu reaktivieren. Neben Entspannungsiibungen, Hoér-, Riech- und Tastiibun-
gen mit mehr artifiziellem Charakter gehen wir auch in Lehmgruben, rut-
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schen in stromendem Regen Abhinge hinunter, bauen Staudimme etc....
Die Kinder erwachen aus ihrer Narkose, die Spontaneitit kehrt wieder.
Wenn sie sich dann ganz auf das Erleben konzentrieren kénnen, dafl jedes
bei sich bleiben kann, beginnen wir in den Jeux mit einfachen Themen (z. B.
Ich bin ein Bach oder Flufl). Nach einigen Monaten, in denen auch die sozia-
len Interaktionsprozesse im Zusammenleben in Gang gekommen sind, kann
die Gruppe auch an einem gemeinsamen Thema arbeiten. Die Intensitit der
Spiele verbliifft Auflenstehende immer wieder. Es sind die psychodramati-
schen Elemente, die sie erzeugen. Der Hauptantrieb zum Spiel ist das eigene
Gefiihl. Wer mitspielt, kann in der anschliefenden Reflexion auch sagen, was
er empfunden hat. Der Nichtspielende weifl immerhin, daf} ihn irgend etwas
blockiert hat.

Der Rhythmus oder der Herzschlag des Lebens . . . Im eigenen Rhythmus
findet man die Resonanzstellen des Korpers. Wir fiihren die Kinder zu die-
ser Entdeckung hin. Manchmal mit einem groflen Blatt Papier, auf dem wir
so lange Figuren komponieren, bis der ganze K&rper mitzuschwingen beginnt,
manchmal mit Instrumenten (mehrheitlich selbstgebaute, einfache Klang-
korper). Auch die Gruppe als Ganzes hat einen Rhythmus. Wir lassen die
Kinder zuerst ihren individuellen finden und lassen sie diesen dann in die
fluktuierende Einheit des Zusammenspielens einbetten. Dabei entsteht eine
faszinierende Polyphonie, in der die Kinder miteinander kommunizieren,
Botschaften austauschen. Wir haben schon wahre Klang- und Improvisa-
tionsriusche erlebt.

In Theater und Musik kann sich das Kind ganz als psychosomatisches
Wesen erleben, kann seiner ganzen Emotionalitit Ausdruck verleihen. Auf
diese Basis mochten wir auch den Schulunterricht stellen, in dem Lernstoff
erarbeitet wird. Die Tatsache, daff in der 6ffentlichen Schule die Gefiihlsbil-
dung ganz in den Hintergrund gedringt ist, verleitet uns nicht, kontrir ihr
den Primat zuzugestehen und gleichzeitig die iiberbetonte Sachbildung zu
verfemen. Unser Ziel ist, ein organisches Ganzes zu schaffen.

Non scholae, sed vitae discimus

Dynamisches Balancieren zwischen Ich — Wir — Thema, Balancieren zwi-
schen physischen, emotionalen, intellektuellen und spirituellen Bediirfnissen
und Wiinschen ist nach Ruth Cohn das Fundament jeder humanistischen
Theorie und Praxis. Wir kénnen dem nur zustimmen: just nach diesen Prin-
zipien haben wir unsere Schule konzipiert und auch gefiihrt, bevor wir ihre
Theorien iiber themenzentrierte Interaktion gekannt haben.

Die Schule will Bildung vermitteln. In der dffentlichen Schule richtet sich
das ganze Interesse auf das Resultat, verstanden als das gegenstandhafte
Verfiigen von Ergebnissen und Fakten, d.h. Bildung als Habensmodus.
Fiir uns steht die prozessuale Seite im Vordergrund, die auch der urspriing-
lichen Bedeutung als Sich-Gestalten, Werden entspricht. Aus anthropologi-
scher Sicht ist der Mensch ein weltoffenes Wesen, das im Gegensatz zum
Tier nicht iiber vorhandene Deutungsschemata verfiigt. Phinomene deuten
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zu lernen sollte daher als existentielle Aufgabe im Mittelpunkt von allem
Lernen stehen. Das tote Stofflernen widerspricht dem nicht nur, es paraly-
siert auch die spontane Lernbereitschaft des Kindes. Bekannte Folgen sind
die Erscheinungsformen des Musterschiilers und des Schulversagers.

Wir nehmen das gleiche Stoffpensum wie an den Staatsschulen durch. Ein
groferer Teil der Themen ist vorgegeben (Grammatik und Einmaleins gehd-
ren nun einmal zu den Voraussetzungen fiir das tigliche Leben). Kein
offentliches Curriculum ist aber so starr, daf nicht noch geniigend Spielraum
bliebe fiir eine freie Themenfindung, die dem spontanen Interesse der
Klasse entwichst. Relevant fiir die Frage, ob ein Klassenzimmer zur Le-
bensschule oder zur Wissensvermittlungsagentur wird, ist weniger das spe-
zifische Thema, als vielmehr die Art, wie es erarbeitet wird. Wir verstehen
Schiiler und Lehrer zusammen als eine Gemeinschaft, in der der Lehrer als
Initiator und Hiiter der Balance zwischen Ich — Wir — Thema zu agieren
hat, den Lernprozeff steuern soll und fiir die Kinder als Autoritit in Wis-
sensfragen dazustehen hat. In gewissen Situationen kann auch ein Schiiler
die eine oder andere Funktion iibernehmen. In einer derartigen Lehr- und
Lernorganisation partizipieren alle als gleichwertige Menschen (horizon-
tales Modell) und jeder hat den Anspruch, von den anderen als solcher be-
handelt zu werden. Dies gilt in gleicher Weise fiir die Schiiler untereinander
als auch fiir den Lehrer. Kein Erzieher ist unfehlbar. Wir animieren deshalb
die Kinder auch, anzuzeigen, wenn sie sich falsch behandelt oder unver-
standen fiihlen. Um die Lernprozesse nicht allzuoft unterbrechen zu miissen,
versuchen wir, solche Kritik nach Méglichkeit auf die wochentliche Gruppen-
sitzung zu vertagen, in der regelmiflig der Verlauf einer Schulwoche reflek-
tiert wird, es sei denn, dafl ein Problem einer sofortigen Klirung bedarf.

Im Vergleich zur Volksschule gehdrt ein groflerer Anteil unserer Schiiler
zu den sogenannten Schulversagern. Es sind insbesondere drei Faktoren —
nimlich kindliche psychische Stérungen, der schulische Zwang, Lernstoff nach
einem bestimmten Programm zu rezipieren und zu reproduzieren, sowie der
Erwartungsdruck von seiten der Eltern —, die jedes Kind potentiell zum
Schulversager machen. Alle drei abzubauen ist unser Bestreben. Die letzten
beiden gehdren zu den Hauptverursachern der kindlichen Schulangst. Angst
aber macht dumm, wie man immer wieder beobachten kann. Wir weisen da-
her auch Eltern, denen es in den ersten Schuljahren des Kindes vor allem
um eine Optimierung seiner Leistungen ging, darauf hin, dafl Verbesserun-
gen iberhaupt nur moéglich sind, wenn wir das Kind zunichst von allem
Druck befreien, d. h. die Fesseln seiner Angste lockern, die sein Leistungs-
vermdgen beeintrichtigen. Unser Schulunterricht ist nicht auf ein normiertes
Mittelmafl zugeschnitten, sondern er ist insofern individuell, als Themen
zwar gemeinsam erarbeitet werden, es dann aber den individuellen Fihig-
keiten der Kinder iiberlassen bleibt, wie weit sie sie ausbauen und vertiefen
(z.B. durch Absprache des Aufgabenpensums). Es ist sehr wichtig, dafl die
Anforderungen dosiert sind, damit nicht die einen unter- und die anderen
iiberfordert sind. Das heifit aber nicht, dafl ein Kind nicht durch beson-
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dere Aufgabenstellungen animiert werden soll, sein ganzes Leistungsvermé-
gen auszuschpfen. Seine Befriedigung iiber eine gelungene Arbeit ist nicht
weniger grofl als die unsrige — und sei dies nun eine gute Schularbeit, ein
selber geflochtener Korb, ein vor den Ferien sauber geputztes Haus. Arbeit
kann und soll Freude sein.

Auf detailliertere Ausfithrungen iiber ganzheitliches Schullernen muf hier
aus Platzgriinden verzichtet werden. Auf einen Aspekt sei immerhin noch
hingewiesen: auf die kérperlichen Bediirfnisse der Kinder, die auch wih-
rend der Schulstunden bestehen, selbst wenn sie ignoriert werden, wie dies
in der Volksschule geschieht (angefangen vom Zwang, den Harndrang zu
unterdriicken, bis zur erzwungenen Kasteiung des Bewegungstriebes). Den
psychologischen Kausalnexus zwischen motorischer Einengung und Beein-
trichtigung der Lernfihigkeit kennt man (und trotzdem nimmt man lieber
eine permanente Unruhe im Klassenzimmer in Kauf, statt die Kinder sich
kurz drauflen austoben zu lassen). Es gilt aber auch noch subtileren Fakto-
ren Beachtung zu schenken, etwa — dafl man das Kind seinen Standplatz
im Schulzimmer aussuchen lassen mufl (wir heiflen sie von Zeit zu Zeit mit
ihren Einerbinklein rotieren), daf} es sich wohl fiihlt (z. B. beziiglich Licht-
einfall, Nachbarschaft zu Mitschiilern, Nihe zum Lehrer etc.); — der Not-
wendigkeit, auch wihrend der Schulstunden Entspannungspausen einzu-

flechten.

Das therapeutische Spezifikum

Zieht sich durch die naturwiichsige Ganzheitlichkeit des Kindes bereits ein
Rif}, der Denken und Fiihlen scheidet, mufl dieser — vermittels einer reinte-
grativen Erziehung — etwas zugeniht werden, um eine Integrative Pid-
agogik erst zu ermdglichen. In den vorangegangenen Abschnitten klang an,
auf welche Weise und mit welchen Mitteln dies bei uns etwa geschieht.
Unsere Erziehungsarbeit ist durch die zusitzliche Hypothek belastet, dafl
eine biophile Entfaltung der Kinder erst einsetzen kann, wenn sie sich aus
ihrer neurotischen Umklammerung etwas befreit, ihrer lihmenden Angst
etwas Herr geworden sind. Dies allein zu tun steht aber nicht in ihren
Kriften, weshalb eine gewisse therapeutische Hilfe unsererseits unabdingbar
ist. In der ersten Phase besteht diese vorwiegend darin, den Kindern Gebor-
genheit und Vertrauen zu vermitteln, sie zu ermutigen, sich als ganze Men-
schen zu begegnen. Der Befreiungsprozefl wird dabei durch das Medium der
Sprache massiv vorangetrieben. Es dauert oft nur wenige Wochen, bis die
Kinder anfangen, ihre Angste zu artikulieren. Damit legen sie aber den
Grundstein, sie auch abzubauen.

In einer zweiten Phase (nach etwa einem Vierteljahr) haben die meisten
Kinder so viel Sicherheit gewonnen, dafl einige ihrer Probleme pidago-
gisch-therapeutisch thematisiert werden kénnen, z. B. aggressives Verhalten,
Destruktivitit in der Gruppe, wiederholtes Verletzen gemeinschaftlicher
Regeln, Unselbstindigkeit etc. Abgesehen von wenigen Einzelgesprichen,
erfolgt die Arbeit in der Gruppe. Diese beginnt nimlich nach einiger Zeit,
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ihre selbstregulierende Kraft zu entwickeln und unsere Bemithungen zu un-
terstiitzen. Insbesondere bei Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem
sozialen Zusammenleben verstehen es einzelne Schiiler, andere sehr fein-
sinnig auf gewisse Abnormititen im Verhalten hinzuweisen, ihnen hilfreiches
Feedback zu geben. Zumeist mufl aber eine Schwelle von Widerstinden iiber-
wunden werden, bis sich ein Kind kooperationsbereit gibt. Wir scheuen uns
nicht, dosiert >kreative Frustration< einzusetzen. Oft lassen wir sie in den
Jeux Szenen spielen, die psychodramatische Effekte evozieren. Mit der Zeit
verstopfen wir auch den einen oder anderen Kanal, durch den einzelne ihre
Probleme permanent ausagieren, z. B. indem wir die Ef8quantititen bei oral-
neurotischen Kindern begrenzen oder indem wir einem hyperaggressiven
Kind (das von seiner Mutter nie angenommen wurde) verbieten, schwichere
zu schlagen. Dies geschieht natiirlich im Gesprich, wobei wir unsere Argu-
mentation auf Unmittelbares abstiitzen (z. B. unerwiinschte Frefisucht). Auf
der anderen Seite gehen wir aber auch wieder in den Wald, schreien uns
alle Wut aus dem Leib und hauen mit Stecken auf Baumstriinke.

Wenn es den Kindern gelingt, die entscheidende Hiirde zu nehmen (beim
einen dauert dies 3 Monate, beim anderen reichen 2 Jahre kaum), setzt ein
rascher Entwicklungsprozeff ein, der von periodischen Regressionsphasen
unterbrochen wird. Diese deuten darauf hin, daff die Kinder nicht >geheilts,
ihre Probleme nicht aus der Welt geschafft sind. Doch sie, die geknickten
Blumen, stehen wieder aufrecht. Und dann gibt es sogar solche, die sich
durch ihre neue Sprache, durch das einsetzende Flieffendgleichgewicht von
Denken und Fiihlen fast so augenfillig entfalten wie die riesige Trauer-
buche in unserem Garten, die anfangs Mai innerhalb von nur wenigen Ta-
gen ihr dichtes Blitterkleid um sich hiillt.

Sich 6ffnende Kinder zeigen ein grofles Bediirfnis, ihre Grenzen auszulo-
ten, Widerstand zu spiiren, um sich — so ehemalige Schiiler — zu orientie-
ren. Dies kommt den Intentionen unserer Anpassungs- und Vernunfterzie-
hung sehr zustatten. Als Dialogpartner kénnen wir sie den Unterschied zwi-
schen infantilem Trotzwiderstand und dem unentbehrlichen qualitativen
Widerstand, zwischen destruktiver und konstruktiver Kritik im alltiglichen
Umgang lehren. Thr Bediirfnis, den Erzieher zu spiiren, lappt bis ins Phy-
sische iiber: beim Abschiedsabend inszenierten die Kinder, die nach zwei
Jahren wieder nach Hause zuriickkehrten, spontan auf der Wiese einen
Ringkampf, in dem sich alle, inklusive Erzieher, miteinander ein letztes Mal
in ernstem Ritual maflen.

Ja, was ist nun aus den Kindern geworden, die wir zwei Jahre nach den
dargelegten Prinzipien erzogen haben? In fast allen Fillen verlief ihre Re-
integration in die Familien und die &ffentliche Schule fast reibungslos.
Nicht aber, weil sie stumm in ihre alten Rollen zuriickfielen, sondern weil sie
geniigend Resistenz aufgebaut hatten, weil ihre Selbstfindung so weit gedie-
hen war, daf} sie ihre Personlichkeitsentfaltung auch ohne unser wachsames
Auge autonom weiterfithren konnten. Die gelungene Wiedereingliederung
in die Schule beantwortete uns zwei Fragen positiv:
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— Ist es innerhalb des zweiten Rahmens mdglich, in geniigendem Um-
fang auf die soziale Realitit des dritten, zu dem die &ffentliche Schule
gehdrt, vorzubereiten?

— Ist ein Kind, das wihrend zwei Jahren nach ganzheitlichen Prinzi-
pien erzogen worden ist und auflerdem ein psychisches Handikap hat, den
physischen Belastungen der 6ffentlichen Schule (z.B. in bezug auf Erbrin-
gung von Leistungen) gewachsen?

Daf} die Riickkehr ins Elternhaus relativ problemlos vonstatten gehen
wiirde, war zwar nicht unbedingt vorauszusehen, aber aufgrund der fami-
lientherapeutischen Arbeit immerhin zu erhoffen. Sie war der eigentliche
Priifstein unserer Konzeption.

Die Eltern

Die Griinde wurden bereits genannt, weshalb wir prinzipiell nur mit Kin-
dern und Eltern zusammen arbeiten. Wenngleich die Elternarbeit in unse-
rem Konzept von eminenter Wichtigkeit ist, miissen wir uns hier aus den
leidigen Platzgriinden auf wenige Stichworte beschrinken.

Die Elterngruppe hat strukturell nur die Funktion eines Aussprache- und
Informationsforums. In gewissen Belangen mufl sie aber eo ipso zur Selbst-
erfahrungsgruppe werden. Denn unser Ziel ist es, die Eltern zur echten, d. h.
erlebten Erkenntnis zu fithren, dafl ein gestértes Verhalten ihres Kindes,
seine Probleme und N&te zu einem groflen Teil aus Stérungen im familidren
Zusammenleben resultieren. Dies setzt natiirlich ein langsames Bewufitwer-
den des eigenen Beitrages, des eigenen Verhaltens in diesem vernetzten
Komplex voraus.

Der Weg fiihrt auch hier iiber die Sprache (im Rationalisieren kann er
allerdings auch ein Irrweg sein). Naturgemif liegt das Gefiihl bei vielen
Eltern unter einem noch viel michtigeren Schuttberg als bei den Kindern.
Diesen abzutragen ist nicht Aufgabe und Ziel der wdchentlichen Zusammen-
kunft. Wir wollen lediglich, daff die Eltern fiir die Interaktionsprozesse mit
ihren Kindern sensibilisiert werden, daf} sie ihnen den Raum fiir eine Ent-
faltung des ganzen Menschenwesens vorbehaltlos freigeben.

In den ersten Monaten wird fast nur am Teppich des Vertrauens gewo-
ben. Man redet iiber ... Wir nutzen die Zeit, die Eltern iiber unser Erzie-
hungskonzept aufzukliren, es ihnen verstindlich zu machen, sie mit ein-
fachen verbalen Ubungen leicht anzutupfen. Nach einigen Monaten haben
dann die ersten geniigend Vertrauen gefunden, um persénliche Probleme in
die Gruppe zu bringen. Dies wirkt auf die iibrigen enthemmend, eine Ket-
tenreaktion setzt ein. Immer mehr Eltern gelingt es, sporadisch zu ihren
Gefiihlen vorzudringen. Das Kind riickt aus dem Zentrum, das eigene Ich
mit seinen Problemen tritt an dessen Stelle. (Beispielsweise hat ein Vater in
der Elterngruppe eine Bereinigung seiner familidren Situation durcharbeiten
kénnen, die darin gipfelte, daf er eine lingst fillige Trennung von seiner
Frau in die Tat umsetzte und seinen Sohn, den seine Frau verstieff, zu sich
nahm.) Freilich wollen wir nicht, daf8 das Kind aus dem Blickfeld verschwin-
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det, da unsere Interessen den Eltern nur im Hinblick auf die Erziehung des
Kindes gelten. Wihrend es uns in der ersten Zeit darum gehen muf}, das
Kind aus dem familidgren Spinnennetz zu befreien, eine generelle Entwir-
rung vorzunehmen, miissen wir uns nach etwa einem Jahr auch wieder
darum bemiihen, daf} sich das Kind in einer neuen Form reintegrieren kann.
Dies jedoch darf nicht selbsttitigen Mechanismen iiberlassen bleiben, weil
diese das Kind automatisch wieder in das alte Prokrustesbett zwingen
wiirden. Wir inszenieren gezielte Begegnungen (die in den meisten Familien
nicht stattfinden, wenngleich sich alle stindig auf den Fiiflen herumtram-
peln), leiten sie an, miteinander wirklich zu kommunizieren. In periodischen
Abstinden veranstalten wir zu diesem Zweck Eltern-Kinder-Gruppensitzun-
gen, in denen sich die meist schon merklich verinderten Kinder und die of-
feneren, problembewuflteren Eltern begegnen kénnen. Wir lehren sie und
iiben die Grundformen des elementaren Gesprichs, der Briicke von Mensch
zu Mensch, die nur in wenigen Familien existiert.

Der Erfolg in der Arbeit mit den Eltern ist in gleicher Weise wie der mit
den Kindern unterschiedlich. Signifikant ist die Interdependenz zwischen
elterlicher Mitarbeit und kindlicher Entwicklung. Kinder von Eltern, die
sich ganz investieren kdnnen, die bereit und offen fiir Verinderungen sind,
haben viel groflere Gesundungschancen. Es gibt ein Beispiel, wo sich ein
anfinglich verhaltensgestortes Kind nach zwei Jahren wieder ganz normal
benehmen konnte, ein anderes, wo in einer charakterneurotischen Familie
die Mutter an einem Punkt, an dem ihr System ins Wanken geriet, innerlich
den Riegel vorschob, und das Kind, das bislang gute Fortschritte gemacht
hatte, verfiel in eine Regression, von der es sich kaum mehr erholte.

Unsere Art von koordinierter Erziehung erwies sich auch in Familien, in
denen es keine grofleren Probleme gab, als sehr fruchtbar. Durch die Kon-
frontation mit unserer Sehweise, durch Vergleich und Identifikation mit
anderen Gruppenteilnehmern und ihrem Feedback konnten sie neue Distanz
zu ihrem erzieherischen Handeln gewinnen, die unentbehrlich ist, um die
Ziele nicht aus den Augen zu verlieren.

Ob das Ganze eine Sisyphusarbeit ist? Die Begliickung, mitten im Lebens-

flufl schopferische Arbeit zu leisten, und der Glaube an die subversive Kraft
des Humanen l4f8t die Skepsis verstummen.
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Kapitel 9
Barbara Huber

Die Verinderung der Lehrerrolle

bei der Anwendung von > confluent education < im
Deutsch- und Religionsunterricht an der Eingangsstufe
eines deutschen Gymnasiums

»Mein Geist scheint eine Art Maschine geworden zu sein, die aus groflen Massen von
Tatsachen allgemeine Gesetze fabriziert; warum jedoch gerade das eine Verkiimme-
rung gerade jenes Teils des Gehirns verursacht haben soll, von dem die hdheren
Neigungen abhingen, kann ich nicht begreifen ...

Der Verlust dieser Neigungen ist ein Verlust an Gliick und méglicherweise eine
Schidigung des Intellekts und wahrscheinlich auch des moralischen Charakters, in-
dem er die Gefiihlsseite unserer Natur schwicht.«!

Charles Darwin

Auch deutsche Pidagogen werden immer mehr einsehen miissen, daf} die
einseitige Ausbildung des Intellekts in unserem gegenwirtigen Bildungs-
system solche Folgen fiir unsere Schiiler haben werden, wie sie schon Darwin
an sich selbst erkannt hat. Auf der Suche nach meiner eigenen Alternative
zur gegenwirtigen pidagogischen Praxis® fand ich in der Methode der
sconfluent education< oder »Integrativen Pidagogik« einen fiir mich gang-
baren Weg, wie ich die Prinzipien der Gestalttherapie, in der ich mich neben
meiner beruflichen Titigkeit habe ausbilden lassen, auf den Unterricht iiber-
tragen kann.

Versuche Integrativen Unterrichts

Als ich zu Schuljahresbeginn 1975 den Unterricht in einigen Klassen an der
Eingangsstufe eines deutschen Gymnasiums iibernahm, hatte ich mir vor-
genommen, Losungen der Frage zu finden: »Was kann ich der einseitigen
Ausbildung des Intellekts hinzufiigen, damit fiir die Kinder ganzheitliches,
fiir ihr gegenwirtiges Leben bedeutungsvolles Lernen stattfinden kann?«3
(Ich arbeitete unter einem verstindnisvollen Schulleiter, der pidagogische
Experimentierfreiheit unter der Bedingung zugestand, daf} axch die vom
Lehrplan vorgeschriebenen kognitiven Lernziele erreicht werden.)

Ich bin der Uberzeugung, dafl nur eine wirkliche, heilsame Verinderung
unseres Schulsystems geschehen kann, wenn aus »Unterrichtsbeamten«?
kreative Lehrerpersonlichkeiten werden, die ihren Schiilern dazu verhelfen,
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immer mehr Verantwortung fiir sich, ihr Lernen und ihr Leben zu iiber-
nehmen.

Probleme der Bereitschaft (»readiness«)

Wie jeder Lehrer, der in seinem Unterricht den affektiven Bereich neu inte-
grieren will, mufite auch ich mich zunichst mit der Frage eingehend beschif-
tigen: »Wie kann ich die Bereitschaft (readiness) meiner Schiiler gewinnen,
ihre Affekte und Gefiihle zu akzeptieren und zu Aduflern?« Hierbei stiefl
ich immer wieder auf Auflerungen von Kollegen und Schiilern, die mir
deutlich zeigten, in welcher Weise der »geheime Lehrplan« an unseren
Schulen seine Wirkung tut: am eindriicklichsten zeigte mir Beate (5. Klasse),
wie sie gelernt hatte, zwischen ihrem eigenen Leben und Erleben und den
Unterrichtsstunden in der Schule eine deutliche Grenze zu ziehen. Unser
erstes Thema im Religionsunterricht war: Freundschaft: neue Freunde finden,
keine Freunde haben. Die gegenwirtige Situation der Klasse, in der durch
Zufall sowohl bestehende Freundschaftsgriippchen als auch vereinzelte Schii-
ler zusammengewiirfelt waren, sollte bewufltgemacht werden, damit eine
neue, alle Schiiler integrierende Gemeinschaft aufgebaut werden konnte. In
einem Interaktionsspiel sollte fiir einen Teil der Schiiler — auch den Ange-
hérigen der schon bestehenden Cliquen — die Erfahrung des Abgelehntwer-
dens ermdglicht werden. Als die beliebte, forsche Beate aus ihrer Gruppe
»ausgestoflen« wurde, antwortete sie zunichst auf meine Frage, wie sie sich
jetzt fithle: »Och, ist nicht so schlimm.« Aber als sie merkte, dafl ich noch
nicht ganz iiberzeugt war, setzte sie hinzu: »Wenn das hier ernst wire,
dann wire ich ganz schon traurig.« Dabei konnte sie nur mit Miihe ihre
Fassung bewahren, indem sie die hochkommenden Trinen hinunter-
schluckte.

Der »systematische Abkiihlungsprozefi« unseres Schulwesens, das »die
Vitalitit der Menschen auf das reduziert, was die Gesellschaft befriedigen
und ertragen kann<®, hat vier Jahre lang so auf Beate und ihre Klassen-
kameraden gewirkt, dafl sie nicht mehr in der Lage sind, ihre augenblick-
lichen Gefiihle wahrzunehmen, geschweige denn angemessen zu duflern.

Beates Schwierigkeit, sich mit ihrem augenblicklichen Gefiihl zu identifi-
zieren, war beispielhaft fiir fast alle Schiiler, die ich in diesem Jahr unter-
richtete. Deshalb griff ich Beates Flucht in die Vorstellung in einer Spiel-
situation auf und arbeitete zunichst mit Rollenspielen, um die Schiiler ihre
emotionale Ebene bewufiter erleben zu lassen. In einer 6. Klasse brachten
uns Geschichten aus dem Lesebuch auf das Thema: »Macht und Unterdriik-
kung«, das wir an verschiedenen historischen Beispielen im Deutsch- und
Religionsunterricht durchspielten. Um das Problem des Rassismus fiir die
Kinder nachvollziehbar zu machen, lief§ ich sie in Partnergruppen ein Rol-
lenspiel spielen, in denen ein schwarzer Student in Deutschland ein Zimmer

150



sucht. Die »weiflen Vermieter« waren durch vorherige Regieanweisung
dazu angehalten, das Zimmer nicht an einen Farbigen zu vermieten. Hier
wurden lautstarke, leidenschaftliche Verhandlungen gefiihrt, iiber deren
Verlauf und die begleitenden Emotionen von den Schiilern bereitwillig ge-
sprochen wurde, denn es war ja nur Spiel. Als wir dann vier mdgliche
Reaktionsweisen der »Unterdriickten« an der Tafel herausgestellt hatten,
meldete sich Udo mit der Aha-Erkenntnis: »So wiitend reagiere ich immer,
wenn ich nicht das kriege, was ich will.« Darauf konnten sich auch andere
mit threm zunichst nur gespielten Verhalten identifizieren.

Zwei Arten von Rollenkonflikt des Lehrers

a) Umgang mit den Rollenerwartungen des Umfeldes

Ich bin mir bewuflt, dal es sich hier bisher nur um bescheidene, vorsichtig
tastende Anfinge handelt, >confluent education« einzufithren. Dennoch er-
lebte ich, wihrend in der Gruppenarbeit der Lirmpegel iiber das von mir
als normal angesehene Maf} erheblich anstieg, daf ich mich im Geiste aufler-
halb des Klassenzimmers stehen sah und gleichsam in die Rolle eines Kolle-
gen oder Vorgesetzten schliipfte, der Vermutungen iiber diesen Lirm an-
stellte. Seine Schlufifolgerungen mufiten sein, dafl ich nicht in der Lage war,
die von mir erwartete Disziplin aufrechtzuerhalten (fiir viele Kollegen
eines der wichtigsten Kriterien, an denen man eigene oder fremde pidago-
gische Fihigkeiten oder Unfihigkeit ablesen kann). Als Reaktion auf diesen
fiir mich auftauchenden Konflikt versuchte ich jedesmal, die Schiiler zu
groflerer Ruhe aufzufordern, also meine Kontrolle einzuschalten. Oft wurde
ich mir bewuflt, dafl ich dadurch wichtige Prozesse, die die Schiiler gerade
in Gang gesetzt hatten, unterbrach und den Unwillen der Schiiler auf mich
zog. Im nachhinein ist mir klar, daf} ich den Schiilern einerseits einen kleinen
Freiraum gab, den sie auf ihre Weise strukturieren durften (z.B. in der
Gruppenarbeit). Da ich aber andererseits als kontrollierende Instanz immer
wieder eingriff, verunsicherte ich meine Schiiler, die ihren Unmut iiber diese
Ambivalenz so duflerten: »Sie miissen sich mehr durchsetzen!« Damit for-
derten sie, dafl ich die alte, vertraute und deshalb Sicherheit signalisierende
Lehrerrolle wieder iibernahm, weil sie unter solchen halbherzigen Bedin-
gungen die neue Haltung der Selbstkontrolle bzw. Selbstverantwortung
nicht lernen konnten.

Ich sehe mich also mit zwei unterschiedlichen Rollenerwartungen kon-
frontiert: a) den Erwartungen des mich kontrollierenden Umfeldes (Vor-
gesetzte, Kollegen, Eltern meiner Schiiler), die in meinen Vorstellungen
gegenwirtig sind und mich zu bestimmten, meiner eigenen Intention zuwi-
derlaufenden Handlungen veranlassen; b) den Forderungen meiner Schiiler,
die ich selbst durch mein ambivalentes Verhalten bedingt habe. Um mich vor
allen den unter a) genannten Erwartungen erfolgreich widersetzen zu kon-
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nen, bendtige ich ein Mafl an Ich-Stirke, iiber das ich zum jetzigen Zeit-
punkt noch nicht verfiige.

Wenn ich der Frage nachgehe, warum ich mich von den Erwartungen
anderer wider mein besseres Wissen derart beeinflussen lasse, entdecke ich
moglicherweise, dafl sie mich mehr angehen, als ich wahrhaben will. Ich
kann sie nimlich als »Stimme in mir« wiederfinden, habe sie also verinner-
licht (Introjektion). Andererseits projiziere ich diesen Anteil meiner Per-
sonlichkeit wieder nach auflen, um mich nicht mit ihm identifizieren zu miis-
sen. Auf diese Weise wird eine wirkliche Auseinandersetzung beider Seiten
in mir immer wieder verhinderts.

b) Der innere Rollenkonflikt

An einem mir noch sehr gegenwirtigen Beispiel wurde mir bewufit, daf} sich
solch ein bisher nur vermuteter Konflikt in mir selbst abspielte: Eine 6.
Klasse hatte fiir ein Weihnachtsliedersingen mit ihrer Englischlehrerin einen
Teil meiner Religionsstunde beansprucht. Anschlieflend baten mich die Schii-
ler, mir sozusagen die »Urauffiihrung« vorfilhren zu diirfen. Spontan
wollte ich diesem Wunsch zustimmen, doch die Fachlehrerin in mir hatte
sofort folgende unausgesprochene Bedenken: Wir haben schon so viel Zeit
von der Stunde verloren. Wie sollen wir den vorgegebenen Stoff denn
schaffen? — Diesmal siegte die erste Regung in mir, und ich gestand den
Kindern ihren Wunsch zu. In Erinnerung geblieben ist mir dieses Ereignis
deshalb, weil ich unerwartet reich »belohnt« wurde fiir die zunichst von
mir nur widerwillig geopferten 10 Minuten; denn obwohl dies alles in einer
5. Unterrichtsstunde stattfand, schloff sich ein sehr intensives Unterrichts-
gesprach an, das ohne die sonst iiblichen Stérungen bis zum Ende der Stunde
verlief. Durch eine »zufillig« richtige Entscheidung war mir das in den
Schof} gefallen, worum ich mich gewdhnlich durch sorgfiltige Planung be-
miihte, was ich aber in diesem Mafle nicht erreichte: a) das individuelle
Interesse der Schiiler zu wecken; b) eine gute, warme Beziehung zu meinen
Schiilern zu haben; c) eine Unterrichtsstunde zu halten, in der bedeutsames
Lernen fiir die Schiiler stattfand.

Wenn ich dariiber so erstaunt war, dafl sich meine Entscheidung, Zuge-
stindnisse an die augenblicklichen Wiinsche der Schiiler zu machen, so positiv
auf den Verlauf des Unterrichts und auf den Lernwillen der Kinder aus-
wirkte, lif8t sich daraus folgern, daf ich mich in anderen Situationen ge-
wohnlich fiir die andere Seite — die Durchnahme des Stoffes — entschied.
Allerdings scheint dieser Konflikt jedesmal unbemerkt mit grofler Schnellig-
keit in mir abzulaufen und fast automatisch entschieden zu werden, ohne
dafl ich abwigen kann.

Ein dhnliches, zwischen zwei Extremen schwankendes Verhalten entdeckte
ich an einem Kollegen, der von der Schulleitung gerade den Bescheid erhal-
ten hatte, daf sein Antrag auf Fortbildungsurlaub nicht genehmigt wiirde.
Der sonst von mir als wenig autoritir erlebte Lehrer, der mit fundierten
intellektuellen Argumenten einen kooperativen Unterrichtsstil vertritt,
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briillte plétzlich einen auf ihn wartenden Schiiler an und schickte ihn in die
Klasse, ohne ithn anzuhoren. Ich erlebte hier an dem Aus-der-Rolle-Fallen
meines Kollegen die Widerspiegelung meines eigenen Verhaltens. Wie er
stehe ich in der Gefahr, dafl ich immer dann, wenn ich selber auf irgendeine
Weise labilisiert bin (hier: durch die Erfahrung der Abhingigkeit von der
Schulbehdrde), zuriickfalle in die von mir eigentlich abgelehnte autoritire
Lehrerrolle. Augenscheinlich greife ich in solch einem Falle, wenn mein
»System« zusammenbricht, auf altvertraute Verhaltensweisen zuriick und
benutze sie als Stiitze, um mich wieder zu stabilisieren.

Als ich versuchte, die mir einsichtigen Zusammenhinge meinem Kollegen
in einer Art Feedback zu verdeutlichen, zeigte er mit seiner Reaktion, dafl
mein Versuch, auf diese Weise Anstof zur Selbstreflexion geben zu wollen,
scheitern mufl. Er verteidigte sich mit einer nachtriglich rationalisierenden
Antwort: »Es war Zeit, daf} dieser Schiiler einmal zurechtgestaucht wurde«
— was mich um so mehr erstaunte, weil wir uns gerade iiber diese an dem
Beispiel deutlich gewordenen Zusammenhinge einmal schon theoretisch aus-
getauscht hatten.

Fazit: a) Theoretisches Durcharbeiten solcher Fragen und Problem-
kreise mufl noch keinerlei Wirkung auf mein vor allem in Krisensituationen
gezeigtes Verhalten haben; b) Feedback und Selbstreflexion, die nur auf der
Verstandesebene bleiben, sind unwirksam, wenn fiir mich nicht erfahrbar
und damit einsichtig wird, was mich eigentlich veranlafite, hier so und nicht
anders zu reagieren.

Einsicht in die Hintergriinde des Rollenkonflikts
durch Erleben im Rollenspiel

Auf der Suche nach einer Méoglichkeit, den von mir nicht wahrgenommenen
Konflikt in mir fiir mich und andere bewufitzumachen, fillt mir ein Spiel
ein, das den oben beschriebenen Rollenkonflikt beinahe im Zeitlupentempo
verzogert erlebbar macht.

Ich habe die schon vorgefundene Idee verwendet, um daraus eine »kon-
fluente« Stunde fiir Lehrer zu konzipieren, die ich 1975 in einem Workshop
unter Supervision von Prof. G. I. Brown fiir die anderen Gruppenteil-
nehmer gehalten habe:

An die Teilnehmer werden vorbereitete Zettel verteilt, auf denen ihnen
eine Rolle zugewiesen wird, die sie pantomimisch darstellen sollen. (Z.B.:
»Du bist eine Tinzerin«. Man sollte mdglichst »Berufe« finden, die nicht
von vornherein so kommunikativ sind wie z. B. Reporter.) Fiir etwa 10 bis
15 Minuten haben die Teilnehmer die Aufgabe, ihre Rolle darzustellen und
das Spiel zu genieflen. Dann wird ihnen der Auftrag gegeben, nonverbalen
Kontakt mit den anderen Darstellern aufzunehmen. Diese meist sehr fru-
strierend verlaufende Phase sollte nur 5 Minuten dauern. Danach setzen
sich alle zur Auswertung in einen Kreis.
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Folgende Fragen konnen zur schriftlichen Beantwortung gestellt werden:

a) Wie hast du dich bei der Darstellung deiner Rolle gefiihlt?

b) Wieweit ist es dir gelungen, mit anderen Kontakt aufzunehmen?

c) Wie viele Rollen der anderen konntest du wiedererkennen und kannst

du jetzt noch aufziblen? (schriftlich!)

Bei der Besprechung dieser letzten Frage ergibt sich, dafl die Fremdwahr-
nehmung bei vielen Teilnehmern stark herabgesetzt war und sie deshalb
nur wenige Berufe, auch wenn sie gut dargestellt waren, nachtriglich nennen
konnten. Es besteht meist eine Korrelation zwischen besonders gut darge-
stellter Rolle (Sich-ganz-Hineingeben) und geringer Fremdwahrnehmung.

Sowohl durch die nachtriglich gestellte Aufgabe, Kontakt aufzunehmen,
als auch durch das zum Schluf} genannte Ratespiel fiihlen sich die Teilneh-
mer hiufig bdswillig hereingelegt, weil sie sich darauf nicht von vornherein
einstellen konnten und deshalb bei den Fragen b) und c) keine groflen
Erfolgsmeldungen machen kénnen.

Einmal halten sie es fiir unmdglich, wihrend des Pantomimespiels einen
anderen ins eigene Spiel miteinzubeziehen, denn dann miifite ja mindestens
einer von beiden aus der Rolle fallen; zum anderen gelingt es vielen Teil-
nehmern nicht, alle Darsteller zu beobachten.

Bei der Besprechung der eingeplanten Frustrationsphase kann der Spiel-
leiter den Transfer auf das Interaktionssystem Schule ansetzen. Durch die
Frage: »Seht ihr Mdglichkeiten, die im Spiel gemachten Erfahrungen auf
das Problem: Lehrerrolle-Schiilerrolle zu iibertragen?« werden viele Lehrer
daran erinnert, daf} sie Zhnliche Frustrationen im Schulalltag hiufig erleben:
die Lehrerrolle ist so vorstrukturiert, dafl wenig Raum fiir menschliche Kon-
takte zu den Schiilern bleibt. (1 Lehrer — 35 Schiiler; alle 45 Minuten eine
neue Klasse, etc.)

Wie im Spiel ist uns in unserer schulischen Praxis zunichst nur diese Rolle
mit Spielanweisungen (Erlasse, Verfiigungen etc.) iibertragen worden. Je
perfekter ich glaube, sie spielen zu miissen, weil ich im Spiel der Rolle die
Bestitigung meiner Identitit finde, um so mehr werde ich erleben, daf} Inter-
aktionen zwischen mir und Kollegen sowie meinen Schiilern nur insofern
moglich sind, als sie sich auf ihre Eigenschaft als Rollentriger beziehen.
Wirkliche menschliche Kontakte werden erst moglich, wenn ich hinter der
Rolle die Person sehe, also aus der Rolle falle. Wie im Spiel stehen Lehrer
hiufig vor der Entscheidung, ob sie der ersten Spielanweisung, ihre Rolle
perfekt zu spielen, weiter folgen wollen, oder ob sie neues, bisher ungeiibtes
Verhalten ausprobieren wollen auf einem Gebiet, fiir das sie sich durch unser
Bildungssystem schlecht vorbereitet sehen — das Gebiet der menschlichen
Kommunikation?. Das Verharren in den alten, vertrauten Strukturen er-
scheint fiir viele das Bequemere, Krisensichere zu sein, weil sowohl die Ich-
Stirke fehlt, sich den Rollenerwartungen (Spielanleitung am Anfang) zu
widersetzen, als auch der offensichtlich nétige Mut nicht vorhanden ist,
spontan und kreativ zu reagieren, wenn es um personlichen Kontakt zu
meinen Mitmenschen (meinen Schiilern) geht.
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Ein Beispiel fiir die Einbeziehung tieferer Personlichkeitsschichten in die
Konfliktlésung:

Die im Spiel gemachte Erfahrung und die sich anschlieflende Reflexion
kdnnen nur Anstof} dafiir geben, welcher Problembereich fiir jeden einzelnen
anschliefend erarbeitet werden mufl: Z.B. wie kann ich lernen, aus der
Rolle zu fallen? Wie kann ich spontaner und flexibler werden, ohne mich
stindig auf die vorgegebene Rolle zuriickziehen zu miissen? Wie kann ich
die Rolle mit meiner Personlichkeit fiillen? Alle diese Fragen beziehen sich
auf meinen persdnlichen Wachstumsprozef. Die wirksamsten Antworten
darauf finde ich in den tieferen Schichten meiner Person: z.B. in meinen
Triumen, die nach Fritz Perls meine gegenwirtige Situation besonders deut-
lich aufzeigen — allerdings z. T. bildlich verschliisselt — und oft eine Bot-
schaft fiir mich enthalten, also einen Hinweis darauf, wo die Losung zu su-
chen ist®. Ein solcher beispielhafter Traum verhalf mir, die Losung meines
Konfliktes fiir mich zu finden.

Kurz vor Wiederbeginn des Unterrichts nach den Osterferien triumte ich, wie
ich mich sorgfiltig auf die 1. Stunde nach den Ferien vorbereitet hatte. Ich hatte
mir eine Reihe von Fragen ausgedacht, die den Kindern helfen sollten, sich
wieder an den voraufgegangenen Stoff zu erinnern.

Als ich jedoch den Klassenraum betrat, hatten die Schiiler diesen véllig verindert.
Zwei grofle Tische standen in der Mitte, die festlich dekoriert waren mit Oster-
schmuck. Alle Schiiler schauten mich erwartungsvoll an und teilten mir mit, daf} sie
Ostern mit mir feiern wollten. Ich zdgerte: in meinem Kopf meldeten sich Beden-
ken: 1. Jetzt haben sie noch nicht einmal Platz zum Schreiben gelassen! Oder
besser: Was wird aus meinem Plan? 2. Was soll ich denn nur ins Klassenbuch schrei-
ben? oder besser: Wie kann ich dieses vom Lehrplan nicht vorgesehene »Unter-
richten« rechtfertigen vor meinen Kontrollinstanzen? (Schulleiter, Eltern) 3. Wenn
ich auf das Interesse der Kinder eingehe, wie gehe ich dann eine ganze umstruktu-
rierte Stunde lang mit diesen Kindern um? Dann mufl ich spontan und kreativ
sein, um mich im menschlichen Umgang mit diesen Kindern zu iiben.

Bei diesem letzten Punkt lagen offensichtlich meine verborgenen Unsicher-
heiten und Angste, mit denen mich der Traum in Kontakt brachte. Um sie
iiberwinden zu kdnnen, mufite ich erst einmal wahrnehmen, daf sie vorhan-
den sind. Das ist schon ausreichend, um das Wagnis einzugehen, die als kri-
tisch empfundene Situation einfach herbeizufithren und zu sehen, was mit
mir und den anderen darin geschieht.

Auswirkung der Rollenverinderung auf den Unterricht

Ich faflte also den Entschlufl, diesen Traum meinen Schiilern zu erzihlen.
Schon dadurch, daf ich ihnen etwas Personliches anvertraute, war ein guter
Kontakt zwischen uns hergestellt, und ich hatte sehr aufmerksame Zuhorer.
Einige Kinder schlugen sofort vor, dafl wir dieses Fest wirklich feierten.
Als ich aber zu bedenken gab, dies sei mein Traum und nun miifiten sie
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herausfinden, was sie wirklich machen wollten, kamen bald mit Begeiste-
rung vorgetragene, andere Vorschlige aus der Klasse, z. B.: Ferienerlebnisse
erzihlen oder aufschreiben. An der hartnickigen Diskussion der Frage, ob
man die Erlebnisse nur miindlich erzihlen oder sie besser aufschreiben sollte,
ersah ich, daff nur einige Schiiler in der Lage waren, den gegebenen Frei-
raum mit ihren eigenen Interessen und Wiinschen zu fiillen. Die anderen
schlossen sich wie gewohnt den zuerst geduflerten Meinungen an, ohne iiber
ihre eigenen Wiinsche nachzudenken. Ich schaltete deshalb eine kurze Besin-
nungspause fiir alle Schiiler ein und stellte ihnen Fragen, die ihnen helfen
sollten, ihre gegenwirtige Situation deutlicher wahrzunehmen:

1. Wie fiihlst du dich hier in der Schule nach den larigen Osterferien?

2. Bist du gern hier oder mochtest du jetzt woanders sein?

3. Was willst du in dieser Stunde tun?

a) selbst erzihlen?
b) zuhoren?
c) etwas anderes tun? (nenne es).

Ein lebhafter Austausch des Aufgeschriebenen schlof§ sich an, bei dem die
meisten iiber Punkt 1 und 2 sprachen: Offensichtlich war die Kluft Ferien—
Schule fiir sie noch nicht {iberbriickt worden. Aber auch die sehr engagierte
und deshalb durchsetzungsfihige »Partei« der Geschichtenerzihler kam zu
ihrem Recht, und wir horten noch ein Ferienerlebnis iiber einen verloren-
gegangenen Autoschliissel.

Am Ende der Stunde stellten einige Schiiler verwundert fest: »Jetzt ha-
ben wir in dieser Stunde doch etwas getan, obwohl Sie ja nichts geplant
hatten.« Damit wollten sie vermutlich ihr Verwundern iiber die fiir sie neue
Erfahrung ausdriicken, daf sie ohne Vorstrukturierung durch den Lehrer
in der Lage sind, selbstindig zu arbeiten und zu lernen.

Eine zweite Unterrichtsstunde — nach dem Stundenplan eine Religions-
stunde — schlof} sich dieser ersten an, in der die neue Erfahrung der Schiiler
Bestitigung finden muflte, wenn sie nicht eine einmalige und damit bedeu-
tungslos bleiben sollte. Darum begann ich mit der Frage: »Was wollt Ihr
nun tun?« Die bisher nicht gehdrten Schiiler, die auch ihre Geschichte erzih-
len wollten, duflerten sofort ihre Frustration iiber diese Tatsache und stimm-
ten fiir eine Fortsetzung des Geschichtenerzdhlens. Eine andere Gruppe bil-
dete sich, die das Thema der letzten Religionsstunde vor den Ferien wieder
aufgreifen wollte, eine dritte Gruppe stellte Fragen zum Osterfest. Wir be-
schlossen, diese drei Themen gleichzeitig in drei verschiedenen Gruppen zu
bearbeiten (in einem Klassenraum!). Die Streitgesprichsgruppe spielte im
Rollenspiel eine vorgegebene Konfliktsituation in einer Schulklasse durch
und erarbeitete drei verschiedene Ldsungen, die sie spiter der Klasse vor-
spielten. Die Technik war den Schiilern seit einem halben Jahr vertraut,
und deshalb brauchten sie keinerlei weitere Anleitung oder Aufsicht. Die
zweite Gruppe brauchte zur Klirung ihrer Wissensfragen den Lehrer als
Fachspezialisten. In dieser noch lehrerzentrierten Gruppe wurde der Zusam-
menhang zwischen unseren Osterbriuchen und dem christlichen Sinn des

156



Osterfestes diskutiert. Die unruhigste Gruppe mit der gréfiten Fluktuation
war die der Geschichtenerzihler. Sie ahmte die Marktplatzszene orientali-
scher Geschichtenerzihler nach: die Zuhédrer setzten sich um den »Geschich-
tenerzihler« herum und schenkten ihm ihre Aufmerksamkeit oder zogen
sich zuriick (entweder in Stdrungen oder zu anderen Gruppen). Nach diesen
beiden Stunden hatte ich das begliickende Gefiihl, dafl hier wirklich »leben-
diges Lernen« fiir meine Schiiler und mich stattgefunden hatte. Deutlich-
stes dufleres Zeichen dafiir war, dafl mit dem Klingelzeichen am Ende der
Stunde die Kinder nicht wie gewohnt fluchtartig das Klassenzimmer verlie-
fen, sondern warteten, bis sich alle wieder zusammenfanden, um einen ge-
meinsamen Abschlufl der Stunde zu finden.

Verinderung der Unterrichtsplanung

Jeder Lehrer wird Rechenschaft dariiber fordern, wie effektiv diese beiden
Stunden im Hinblick auf die vom Lehrplan vorgegebenen kognitiven Ziele
waren. Erstaunlicherweise haben die beiden Gruppen, die ohne Lehrer gear-
beitet hatten, die groflere Wirkung auf die gesamte Klasse gehabt mit dem,
was sie fiir sich erarbeitet hatten. Die Streitgesprichsgruppe schaffte die
Uberleitung zu dem vor den Ferien noch nicht abgeschlossenen Thema, so
daf} alle Schiiler daran im Religionsunterricht weiterarbeiten konnten. Als
die Geschichtenerzihler der Klasse mitteilten, dafl sie die Erfahrung gemacht
hitten, nicht zu wissen, wie man Geschichten so spannend erzihlt, daf die
Zuhorer gefesselt werden und nicht weglaufen, gaben sie so den besten Ein-
stieg fiir die in meiner Planung vorgesechene Behandlung der »Geschichte
von den drei Geschichtenerzihlern« (James Kriiss), an der der Aufbau
einer Erzdhlung anschliefend erarbeitet werden konnte. Die vorausgegan-
genen Stunden hatten besondere Auswirkungen auf die Motivation meiner
Schiiler. Die neue Aufgabe war wirklich zum Lernbediirfnis der Schiiler
geworden. Sie setzten deshalb mehr Energie ein, sie zu bewiltigen, als sie es
in normal geplanten Stunden gewdhnlich tun, die wir Lehrer hiufig mit der
verriterischen Phrase beginnen: »Wir wollen heute . . .«

Damit es nicht bei solchen einmaligen Sternstunden bleibt, mufl ich als
Lehrer daraus Konsequenzen fiir meine kiinftige Unterrichtsplanung ziehen.
Ich mufl in jeder Unterrichtsstunde ernst machen mit dem Hier und Jetzt —
Prinzip der Gestalttherapie —, um die jeweilige Befindlichkeit meiner Schii-
ler zu erspiiren. Das widerspricht unserer Praxis, Unterrichtsstunden am
Schreibtisch vorauszuplanen. Geiibte »awareness« — die Fihigkeit, mich
und meine Umwelt bewufit wahrzunehmen — kann Hilfe fiir mich sein, die
Bediirfnisse meiner Schiiler besser wahrzunehmen und sie im Unterricht zu
beriicksichtigen. Mein vorher starres Konzept muf ich jedoch durch Flexibili-
tit ersetzen, die es mir ermdglicht, entweder mit den Schiilern gemeinsam zu
planen oder spontan auf wichtige, im Augenblick im Vordergrund stehende
Bediirfnisse zu reagieren und sie aufzugreifen, um sie fiir wichtige Lern-
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erfahrungen zu nutzen. Mit mehr Spontaneitit allein gelingt es allerdings
noch nicht, den affektiven Bereich in umfassenderem Mafle in den Unter-
richt zu integrieren. Das setzt sorgfiltige Planung voraus, indem jedes
kognitive Ziel daraufhin befragt wird, welche affektiven Zuginge in ihm
enthalten sind (auch die umgekehrte Fragestellung ist méglich®).

Beispiele fiir die Integration kognitiver und affektiver
Lernziele

Am sichersten gewinnt man die Bereitschaft der Kinder, auf der emotionalen
Ebene Lernerfahrungen zu machen, wenn man fiir sie positive, lustbetonte
Erfahrungsméglichkeiten vorbereitet. Nach der Behandlung des zweiten
Schépfungsberichtes im Religionsunterricht stellen Kinder gewohnlich die
Frage nach der Bedeutung des hier beschriebenen Paradieses: Was ist das
Paradies? Wo liegt es? Hier ist es moglich, sie durch ein »Experiment« auf
der imaginativen Ebene ihr Paradies erleben zu lassen.

»Setzt euch so bequem wie mdglich auf einen Stuhl... Entspannt euch, schliefit
eure Augen... Achtet auf euren Atem... Ihr steigt in einen Zug, der euch weit
fort von hier bringt... Jetzt hilt der Zug und ihr steigt aus. Ihr steht auf einer
Wiese ... Ihr geht iiber die Wiese bis zu einem Tor... Das Tor 6ffnet ihr und

geht hinein... Ihr seid jetzt in ewrem Paradies... Schaut euch genau um und
achtet darauf, was ihr seht und mit wem ihr hier seid... Wenn ihr lange genug
in eurem Paradies wart, geht zur Pforte zuriick... Geht wieder hindurch...

schlieflit sie von auflen zu und geht iiber die Wiese zuriick zum Zug... Der Zug
bringt euch hierher zuriick ... Offnet langsam die Augen und schaut euch um, wo
ihr seid.

Die spontane Reaktion des grofiten Teils der Kinder ist der begliickte Aus-
ruf: »Ach, war das schén!« — »Da méchte ich immer bleiben!« Allerdings
gelingt es manchen Kindern schon nicht mehr zu bildern, andere haben we-
nig erfreuliche Paradiese, die ihre gegenwirtige, wenig erfreuliche Situation
widerspiegeln. (Z. B. sieht ein Junge, der unter der Uberforderung des Gym-
nasiums leidet, einen finsteren Gang, der mit Ratten und Miusen bevolkert
ist.) Aber schon das Erzidhlen dieser Bilder kann eine Art Erleichterung sein,
die etwa dem Gefiihl beim Mitteilen eines angstmachenden Traumes gleicht.
Der personliche Wert liegt darin, dafl das betroffene Kind erfihrt, dafl es
auch diese dunkle Seite mit in den Unterricht einbringen darf und ihm
ebenso aufmerksam zugehort wird wie allen anderen. Durch das » Verstind-
nis« der anderen lernt es selbst, seine Angste mehr zu akzeptieren, sie also
nicht mehr zu verbergen.

Manchmal gelingt es sogar, die heilsame Botschaft aus solch einem Problem-
paradies herauszufinden, wie bei Solveig, die ein sehr symboltrichtiges Paradies
zeichnete, in dem kleine Végel und Miuse die Hauptrolle spielten. Im Hintergrund
war ein Siegerpodest, auf dem eine Maus mit einer Krone auf dem Kopf die hochste
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Stufe besetzte. Ich bot ihr an, mit ihr gemeinsam zu versuchen, das ihr Unver-
stindliche zu entschliisseln. Als ich nach ihrer Familiensituation fragte, erzihlte sie
mir von ihrem iiber 10 Jahre ilteren, sehr klugen Bruder, der schon studierte. Ich
fragte sie, ob sie sich ihm gegeniiber manchmal wie eine kleine Maus fiihlte. Das
bejahte sie mit sichtlicher Freude dariiber, ein wenig mehr zu verstehen. Als ich
ihr dann noch meinen Eindruck zuriickspiegelte, dafl ich im Unterricht beobachtet
hatte, wie verbissen sie sich oft einsetzte, als gelte es, eine Art Olympiasieg zu
erringen, gelang es ihr, den Sinn ihres Paradieses zu verstehen. Eine Anderung ihrer
Haltung konnte dadurch erreicht werden, daff ich ihr sagte, dafl so viel Einsatz
meiner Meinung nach nicht nétig sei und sie ruhig mehr Geduld mit sich haben
konnte. Bald zeigte Solveig grofiere Gelassenheit, und am Ende des Schuljahres
ertappte ich sie sogar dabei, wie sie nichtgemachte Hausaufgaben unter der Bank
wihrend meiner Stunde abschrieb. Ich lichelte ihr akzeptierend zu, und Solveig
beteiligte sich danach produktiv am Unterrichtsgesprich. (Welch eine Verinderung
der Lehrerrolle!)

Mit diesen auf der Ebene der Imagination, des Bilderlebens, gemachten
Erfahrungen gelingt es gleichzeitig, ein tieferes Verstindnis fiir die aus
diesem Bereich schopfenden literarischen Formen wie die Urgeschichten des
Alten Testamentes, Mirchen oder mirchenhaften Kinderbiicher bei den Kin-
dern vorzubereiten. Bei der Behandlung von Mirchen gingen wir von der
Erzihlung der Lieblingsmirchen aus der Kindheit aus. Sie haben oft Skript-
charakter, d. h. sie haben insofern existentielle Bedeutung fiir die Kinder,
als sie ein Lebensproblem ihrer Kindheit deuten, indem sie Losungswege auf-
zeigen, die auch im spiteren Leben unbewuft bedeutsam bleiben?®. (So
wihlte z. B. das jiingste Kind einer kinderreichen Familie das Mirchen: »Der
Wolf und die sieben Geifilein«; ein korperlich klein gebliebener Junge er-
kannte die Darstellung seines Lebensproblems und mdgliche Losungswege in
»Diumerlings Wanderschaft«.)

Die personliche Involviertheit einiger Kinder in den von ihnen vorgetra-
genen »Stoff« ermdglicht auch den anderen Kindern Einsichten in die nicht
nur kognitiver Art besondere Bedeutung der literarischen Gattung Mirchen;
namlich »Trdume des Volkes« zu seinl,

Nach der Behandlung von motivgleichen Mirchen — hier Wunschmirchen
— konnen die Kinder in Kontakt gebracht werden mit ihren eigenen Wiin-
schen, indem man nach einer imaginativen Reise das Spiel »Marktplatz der
Wiinsche« spielt. Hier konnen sie erfahren, a) in welcher Richtung eine
eventuelle Erfiillung zu suchen ist; b) dafl nicht alle Wiinsche unerfiillbar
sind, man mufl nur meistens etwas fiir die Realisierung tun oder hergeben.

Wenn den Kindern solche positiven emotionalen Erfahrungen vermittelt
werden, ist ihre Bereitschaft grofler, auch negative Gefiihle zuzulassen und
zu duflern. Im Anschlufl an die Schépfungsberichte wollte eine Klasse die
Beantwortung der Frage erarbeiten, warum nach der Erzihlung der Bibel
der Mensch aus dem Paradies ausgestoffen wurde und es nun verschlossen
ist. Um das Bild der Schlange zu erkliren, lief ich die Kinder sich auf
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folgende Fragen besinnen: »Was ist gut an mir? Was ist schlecht an
mir?«

Danach sollten sie sich Partner suchen, mit denen sie austauschen sollten:
»Ich finde gut an dir, dafl ... ich finde schlecht an dir, dafl ...« Vor allem
an diesem Feedback waren sie besonders interessiert, und als es klingelte,
war die Unterrichtsstunde viel zu kurz, um alle wichtigen Riickmeldungen
zu empfangen oder zu geben. Als die Schiiler in der nichsten Stunde nach
ihren Einsichten und Erkenntnissen gefragt wurden, fanden sie heraus, dafl
es offensichtlich zu unserer Realitit gehdrt, eine gute und eine schlechte
Seite in uns zu finden und das von anderen bestitigt zu bekommen. So
wurde auf einmal das Bild der Schlange verstiandlich als Evas schlechte Seite
(Projektion), fiir die sie keine Verantwortung iibernehmen will (»Die
Schlange hat mich iiberredet«). Die Kinder erkannten, daf sie auch hiufig
so mit ihren schlechten Seiten verfahren, um nicht die Verantwortung dafiir
zu {ibernehmen.

Um ihnen eine neue Mdoglichkeit zu zeigen, wie sie mit diesen beiden in
sich wahrgenommenen Seiten umgehen kdnnen, fiihrte ich die Schiiler in die
Technik des Rollentausches ein, indem ich ihnen an einem personlichen Bei-
spiel zeigte, wie diese beiden Seiten miteinander einen Dialog fithren kon-
nen. Danach war Isabel bereit, ihren Dialog vor der Klasse durchzuspielen.

Isabels Rollentausch
I1: Ich finde nicht gut an dir, dafl du immer so #ngstlich bist, auch dann, wenn das
gar nicht nétig ist.

12: (entschuldigend) Aber du weifit doch, dafl ich schlechte Erfahrungen gemacht
habe, wenn ich zu mutig bin. Z. B. falle ich beim Laufen hiufig hin und mache mir
mein Knie kaputt.

I1: (lebhaft) Warum probierst du nicht einfach einmal was Neues aus? (vor-
wurfsvoll) Wenn du immer so vorsichtig bist, dann kannst du gar keine neuen
Erfahrungen machen.

12: (verteidigend) Ich lasse mich immer noch zu sehr von denen beeinflussen, die
mir gesagt haben, dafl ich vorsichtig sein mufi.

I1: Aber in anderen Dingen widersprichst du ihnen doch, z. B. bist du ziemlich
aufsissig deiner Mutter gegeniiber.

12: Ja (denkt lange nach, dann etwas zaghaft), du siehst, ich versuche ja schon,
mich zu bessern.

I1: (sitzt stumm auf ihrem Stuhl) Auf die Frage: »Was ist jetzt, Isabel?« sagt
sie: »Sie hat mich jetzt besiegt.«

»Wie?« — »Sie sagt jetzt das gleiche wie ich!«

Auf die Frage, wie sie sich jetzt fiihlt, sagt sie: zufrieden! Auch den Mitspielern
wird an Isabels Beispiel deutlich, daf sich die beiden Seiten nun nicht mehr gegen-
seitig bekidmpfen und behindern, nachdem sie sich einmal miteinander auseinander-
setzen konnten. Jetzt ist der Weg fiir Isabel frei, eine Anderung in der gewiinschten
Richtung vorzunehmen!?., Ich mache ihr bewuflt, dafl schon dieses eben durch-
gefilhrte Experiment Mut erfordere, und als ich sie frage, wie es ihr dabei er-
gangen sei, stellt sie lichend fest: »Gut.«
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Mit Hilfe dieser Technik ist es mdglich, eine Verstindnisgrundlage vorzu-
bereiten fiir die Bedeutung christlicher Vergebung, wie sie im »Gleichnis vom
verlorenen Sohn« dargestellt ist. Als die Kinder nach einer etwas abgein-
derten Spielanweisung (Einer von euch hat als Sohn oder Tochter nicht das
getan, was die Eltern von ihm erwartet haben, dennoch kehrt ihr zu den
Eltern zuriick. Spielt, was dann geschieht) im Rollenspiel Losungen finden,
wird deutlich, daf} die Forderung nach einer gerechten Strafe vor allem bei
den Gerechten (Vater und Mutter und das »brave« Kind) vorherrscht.
Gleichzeitig geben die Bestraften Riickmeldung, wie das auf sie wirkt: wer-
den trotzig, eingeschiichtert, leugnen ihr Vergehen ab, werden verstockt etc.
Nur da, wo der Sohn bedingungslos aufgenommen wird, ist er bereit, sich
zu indern (wie zwei »Familien« von insgesamt neun). Ein Zusammenhang
kann hergestellt werden zwischen den Ergebnissen aus diesem Rollenspiel
und der vorher eingefiihrten Technik des Rollentausches: Bereit zur »Ver-
gebung« ist nur der, der auch fiir sich bereit ist, seine Fehler nicht nur zu
bekimpfen, sondern sie akzeptiert, sich ihrer annimmt, und sich damit die
Méglichkeit zu einer wirklichen Anderung verschafft. Obwohl im »Verlore-
nen Sohn« die beiden Seiten in zwei verschiedenen Personen dargestellt
werden, macht der Siinder die gleiche Erfahrung: er erhilt durch die vorbe-
haltlose Annahme des Vaters die Mdglichkeit zur Umkehr.

Nach diesem Riickblick habe ich das Gefiihl, dafl einige Unterrichts-
stunden mit mehr Leben und personlicher Bedeutung fiir meine Schiiler an-
gefiillt waren als bisher. Einen Teil dieser Stunden habe ich versucht hier
darzustellen. Ich habe bewuf}t darauf verzichtet, von den vielen Stunden
zu sprechen, die der einseitigen Stoffvermittlung gewidmet waren, um dem
Lehrplan gerecht zu werden. Jedoch hatte ich dabei das Gefiihl, nicht mehr
mit so groflem Kraftaufwand die Schiiler »bei der Stange halten« zu miis-
sen, vielleicht deshalb, weil wir — jedenfalls in Ansitzen — gelernt haben,
nicht mehr gegeneinander, sondern miteinander zu arbeiten.

Auch wenn ich noch nicht herausgefunden habe, wie ich deutsche Gramma-
tik »konfluent« unterrichten kann, hat mir dieses Jahr des Experimentie-
rens neue Freude an meinem Beruf gebracht; ich finde es wieder anregend
und aufregend, Lehrerin zu sein, wenn ich gemeinsam mit meinen Schiilern
weiterwachsen kann — sie trugen wichtige Dinge zu meinen hier aufgezeich-
neten Erkenntnissen bei —, und wenn es mir gelingt, ihre ganze Personlich-
keit ein Stiick zu férdern und nicht nur kluge Kdpfe auszubilden.
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Kapitel 10
David N. McCarthy

Schreiben und der rote Gummiball

In Thomas Bergers Roman »Little Big Man« bemerkt der Cheyenne-Hiuptling:
»Die menschlichen Wesen glauben, dafl alles lebendig ist: nicht nur Menschen und
Tiere, sondern auch Wasser, Erde und Steine, und auch tote Dinge, die zu ihnen
gehdren, wie z.B. dieses Haar... Aber der weifle Mann glaubt, daf} alles tot
ist: Steine, Erde, Tiere und Leute, sogar seine eigenen Leute. Und wenn Dinge
trotzdem versuchen zu leben, so 16scht der weifle Mann sie aus... Das ist der
Unterschied zwischen dem weiflen Mann und den menschlichen Wesen.«

Dieser Unterschied manifestiert sich auch in unserem Sprachgebrauch. Der
Mensch hat die Sprache als Symbolsystem geschaffen, das angewandt
wird, um mit anderen Menschen zu kommunizieren. Es scheint sicher zu sein,
daf die erste geschriebene Sprache eine Bilderschrift war. Dabei waren das
Symbol und das von ihm dargestellte Objekt einander sehr ihnlich. Die
Formel, daff das Bild gleich dem Objekt ist, implizierte, daf die geschrie-
bene Sprache die Erfahrung unmittelbar wiedergab. Das war vor allem so,
bevor diese Bilderschrift standardisiert wurde. Folglich konnte ich irgend
jemandem von meiner Jagd auf eine Antilope erzihlen, indem ich ein Sym-
bol meiner Antilope zeichnete, dem Tier aus meiner eigenen Erfahrung.

Der Mensch schuf die Sprache, um sich selbst zu befreien. Aber als die
Symbole abstrakter und auch effektiver wurden, erstarrte der Mensch in
seinen eigenen Wortern. Die Sprache, die urspriinglich dazu bestimmt war,
das zu beschreiben, was er sah und erlebte, beschrinkte ihn nun darauf, nur
das zu sehen und zu erfahren, was beschrieben werden konnte. Generalisie-
rungen und Abstraktionen trennen uns von der Unmittelbarkeit des Erle-
bens. Das Einordnen des Erlebens in vorgegebene Kategorien begrenzt die
Wahrnehmung.

Wenn ein Kind ein Spielzeug einmal als »roten Ball« sieht, wird er zu
einem Ding, das man benutzen kann. Mit diesem Akt der »reinen« Er-
kenntnis rollt das Kind jetzt den Ball, aber nicht viele Male, um sich dariiber
zu freuen, wie der Ball rollt, sondern einmal, um sein Wissen zu bestitigen,
dafl nimlich Bille rollen. Auf diese Weise behindern Abstraktionen und
Verallgemeinerungen die kreative Vorstellungskraft von uns allen. Diese
»Tyrannei der Sprache« mufl nicht so sein! In den nun folgenden Teilen
eines Curriculums werden Wege vorgeschlagen, wie die Fihigkeit, Sprache
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zu gebrauchen, zusammen mit der Fihigkeit, zu sehen und zu héren, ent-
wickelt werden kann.

Ansitze fiir den Schreibunterricht sind im allgemeinen strukturell. Sie
beginnen, indem sie beschreiben, welche Elemente in einem guten Satz, Ab-
satz oder Aufsatz sein miissen. Sie stellen bestimmte »Dinge« heraus, wie
z. B. Uberschrift, Geschlossenheit eines Abschnittes, Uberginge, Abschliisse.
Wie bei der Definition: »Dies ist ein roter Gummiball, er springt und er
rollt«, beginnen diese Ansitze, indem sie Kategorien aufstellen. Statt
den Schiiler zu ermutigen, das zu beschreiben, was er erlebt, beschrinken sie
ihn darauf, nur das zu erleben, was in den vorgegebenen Kategorien be-
schrieben werden kann.

Ich bin nicht gegen Ordnung und Struktur beim Schreiben, aber ich meine,
daf der traditionelle Ansatz im wesentlichen riickstindig ist. Wer meine
These akzeptiert, daff »Lernen ein Prozefl der Selbst-Aktualisierung« ist,
wird erkennen, dafl das Schreibenlernen, wie jedes andere Lernen, mit einem
unmittelbaren Erleben im Lernenden anfangen sollte. Mit dem eigenen
Selbst anfangen und nach auflen gehen, mit dem Aufwecken seiner eigenen
Sinne beginnen, 1ift den Schiiler die Sprache erfahren, indem er mehr und
mehr von seinem Erleben der Welt artikuliert.

Freie Schreibiibung mit Tierphantasie (Aaron Hillman)

I. Phantasieiibung

1. Die Schiiler werden gebeten, sich entspannt, bequem und mit geschlossenen
Augen hinzusetzen. Sie werden ermutigt, Widerstinde in ihrem Geist und
in ihrem Kérper aufzugeben.

2. Sie werden angeregt, sich nacheinander die Person vorzustellen, die sie
am meisten hassen und lieben, sowie sich selbst. Danach stellen sie sich fiir
jede Person ein entsprechendes Tier vor und schreiben den Namen des
Tieres zusammen mit einigen kennzeichnenden Adjektiven auf.

3. In drei aufeinanderfolgenden Phantasieiibungen sollen die Schiiler sich
ein Feld vorstellen, das von einem groflen Wald umgeben ist. Sie sollen in
Kontakt kommen mit den Gerduschen und Geriichen des Waldes und des
Feldes und sich dann auf dem Feld ein Zusammentreffen vorstellen mit:

a) dem Tier, das die geliebte, und dem Tier, das die gehafite Person dar-
stellt,

b) dem Tier, das die geliebte Person, und dem Tier, das sie selbst darstellt,

c) dem Tier, das die gehafite Person, und dem Tier, das sie selbst darstellt.

II. Schreiben

Nach jeder Ubung sollen die Schiiler das aufschreiben, was sie gerade erlebt
haben. Das was sie geschrieben haben, braucht nicht abgegeben zu werden.
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II1. Diskussion

1. Das Sprechen iiber Erlebnisse dieser Art in Kleingruppen oder mit der
ganzen Klasse ist abhingig von der Risikobereitschaft der Schiiler. Nachdem
die Schiiler Gelegenheit gehabt hatten, iiber ihre Phantasien zu sprechen,
kann der Lehrer (und das hingt wieder von der Bereitschaft der Klasse ab)
Fragen stellen: »Was hast du erlebt, als das geliebte Tier das gehafite Tier
traf?« Wenn die Schiiler nicht dariiber sprechen wollen, kann der Lehrer
vorschlagen, dafl jeder fiir sich iiber diese Fragen nachdenkt.

2. Wenn in der Klasse nicht iiber den Inhalt der Phantasieiibung ge-
sprochen wird, kann der Lehrer fragen: »Wie habt ihr das Aufschreiben
erlebt? War es einfach oder schwierig fiir euch? Hast du lange oder kurze
Sitze gemacht? Viele Kommas?«

3. Diese Art von Gesprich kann direkt zu den formalen Aspekten der
Zeichensetzung und der Satzbildung fithren.

IV. Tagebuch

Die Schiiler werden gebeten, alle Gedanken in ihr Tagebuch zu schreiben.
Sie sollen iiber die Frage nachsinnen: »Was habe ich iiber mich gelernt?«

Auch andere »freie Schreibphantasien« sind niitzlich. Zum Beispiel kén-
nen sich das »Ich, jetzt« und das »Ich, in zehn Jahren« mit den Fragen
beschiftigen: »Was mache ich jetzt, um dahin zu kommen, wo ich in zehn
Jahren sein will?« oder »Wie hindere ich mich daran, meine Wunschvor-
stellung in zehn Jahren zu erreichen?«

Pidagogische Bedeutung

1. Blockaden und Interessen

Gewohnlich striubt sich der Schiiler gegen seine Schreiberfahrungen mit
Auflerungen wie »Ich kann nicht schreiben«, »Ich mag nicht schreiben«
oder »Ich weifl nicht, woriiber ich schreiben soll«. Darauf antwortet der
Lehrer meist wie folgt (oder impliziert das Folgende): »Vielleicht kannst
du nicht schreiben, aber das ist ja das Ziel des Unterrichts, es dir beizu-
bringen.«

»Du magst vielleicht nicht schreiben, aber das kommt, weil es schwierig
ist, und meistens sind es die schwierigen Dinge, die fiir uns am besten sind.«
»Mach dir mal keine Sorgen dariiber, was du schreiben sollst. Lies diesen
faszinierenden und provokativen Aufsatz {iber Drogen und Abtreibung bei
Teenagern. Das sollte dich interessieren. Dann wirst du auch Ideen dazu ha-
ben. Aber denk daran, zuerst diese Ideen zu ordnen: Unterthemen,
Uberschrift . . .« Man beachte, wie diese »Losungen« nicht nur den Schiiler
licherlich machen, sondern ihm auch erlauben, seine Umgebung zu manipu-
lieren.

Im Gegensatz dazu leiten diese und andere Phantasieiibungen die Energie,
die der Schiiler dazu benutzt, sich zu blodkieren, in eine positive Richtung.
Er merkt, dafl er etwas hat, woriiber er schreiben kann, denn er schreibt
iiber sich selbst. Er hat nicht nur etwas, woriiber er schreiben kann, sondern
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er hat etwas, was ihm personlich wichtig ist. Die Phantasie ist er selbst.
Schlieflich wird das Erlebnis, iiber etwas Interessantes zu schreiben, die Ich-
grenzen des Schiilers erweitern und ihm das Fremde (Schreiben) vertraut
machen. Sein »Nichtmégen« wird nach und nach schwinden.
2. Affektive Ladungen
a) Orientierungsladungen
Zunichst einmal sei festgestellt, dafl die meisten Menschen eine positive Hal-
tung dem Tagtriumen gegeniiber einnehmen und das in gesteigertem Mafle
in der Klasse. Wenn sie aufgefordert werden zu phantasieren, heifit das,
dafl sie etwas tun sollen, was sie schon immer tun wollten, ihnen aber wih-
rend ihrer ganzen Schulzeit nicht erlaubt war. Erst dann, wenn die Energie,
die benutzt wird, um sich vom Triumen in der Klasse abzuhalten, mit der
fiir die normale Unterrichtsarbeit vorhandenen Energie verbunden wird, be-
wegt sich der ganze Schiiler in eine bestimmte Richtung. Zweitens, wenn
die Phantasie bedeutungsvoll war, wird der Vorgang, diese Phantasie zu
artikulieren, selbst die ndtigen Worte hervorbringen. Wenn die Worte zu
»flieflen« beginnen, wird eine unvollstindige Gestalt geformt. Dadurch ist
der Schiiler emotional engagiert und gewinnt eine positive Einstellung
(Orientierung) zu der Schreibiibung.
b) Verbindungsladungen
Der Schiiler nimmt an einer Schreiberfahrung teil, die fiir ihn persénlich
relevant ist. Er artikuliert eine der reinsten Formen einer existentiellen Aus-
sage iber sich selbst. Sein und Wissen werden miteinander integriert.
¢) Vollendungsladungen
Der Schiiler erkennt, dafl er tatsichlich schreiben kann und dafl das Ge-
schriebene fiir ihn bedeutungsvoll ist. Seine Tagebucheintragung wird beson-
ders bedeutsam, wenn sie mit einer Einsicht verbunden ist. Schliellich sind
Vollendungsladungen so wirksam, dafl sie mithelfen, Blockierungen bei der
nichsten Schreibiibung zu {iberwinden.

Der Schiiler entdeckt, dafl Sprache benutzt werden kann, um sich selbst
zu entdecken.

Sehen
I. Dias

1. Die Schiiler werden gebeten, sich eine Reihe von stilistisch sehr unter-
schiedlichen Gemilden anzuschauen und ihre Reaktion mitzuteilen: Van
Gogh, Turner, Poussin, De Chirico. Es wird dariiber gesprochen, welche
Gefiihle jeweils durch die Bilder ausgelost werden.

2. Den Schiilern wird das Dia eines modernen Fotografen gezeigt, der
ein Ghetto, ein Schlachtfeld oder eine Party aufgenommen hat. Die Foto-
grafie sollte visuell stimulierend sein und unterschiedliche Interpretationen
ermdglichen.
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II. Schreiben: Bilder werden zu Worten

Die Schiiler werden gebeten, fiinf Minuten lang ihre Reaktion auf diese
Fotografien aufzuschreiben und jeden Satz mit »Ich sehe« oder »Ich fithle«
anzufangen.

II1. Diskussion

Die Schiiler arbeiten in Kleingruppen und sprechen dariiber, was sie in bezug
auf das Bild gefiihlt und gesehen haben. Das Gesprich sollte sich um die
Frage drehen: »Wieviel von dem, was ich sehe, wird von dem bestimmt,
was ich bin?«

IV. Schreiben:

Worter werden zu Bildern und Worten

Den Schiilern wird eine Reihe von emotional beladenen und bildhaften
Wortern, Ausdriicken und Sitzen gesagt, z. B.: Gammler und Bulle; ldssiger
Typ; Hau ab; der Berg schimmerte ihnen entgegen und der schweigende
Schnee forderte sie auf, den Gipfel zu bezwingen: Mann, das ist ein Schlit-
ten; sie warf alle Sorgen iiber Bord. Zu jedem Punkt sollen die Schiiler
einen oder zwei Sitze finden, die das in ihnen entstandene Bild beschreiben.

V. Diskussion

In Kleingruppen sprechen die Schiiler iiber ihre Sitze. Das Gesprich dreht
sich um die Behauptung: Wie wir auf Worter reagieren, sagt uns etwas
dariiber, wie wir sind.

VI. Tagebuch

Die Tagebucheintragungen beschreiben die Reaktionen auf den Unterricht.
Die Hauptfrage lautet: Was habe ich iiber mich selbst gelernt und dariiber,

wie ich sehe?
VII. Aufsatz

Die Schiiler sollen zu einem Ort gehen, den sie noch nicht kennen, und be-
schreiben, was sie sehen. Die Sitze miissen entweder mit »Ich sehe« oder
»Ich hére« anfangen und in der Gegenwart geschrieben sein.

Horen

I. Von Gehortem zu Wortern: Diskussion

1. Die Schiiler werden gebeten, sich selbst langsam folgende Ausdriicke vor-
zulesen und sich bewuflit zu sein, was sie horen: Bumm, bumm, bumm;
Lucy am Himmel mit Diamanten (LSD); jeder muf} einen Trip einwerfen;
meine Damen und Herren; Maria hatte ein kleines Schaf.
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2. In Kleingruppen wird iiber die Fragen gesprochen: Wie habe ich ge-
hért? Konnte ich horen, ohne auch zu sehen? Was hat das, was ich gelesen
und gesehen habe, mir iiber mich gesagt?

II. Von Gehortem zu Wortern: Schreiben
1. Die Schiiler werden gebeten, sich entspannt hinzusetzen, die Augen zu
schlieflen und sich auf ein Musikstiick zu konzentrieren. Sie sollen einfach
die Bilder, die in ihnen aufsteigen, kommen lassen. Am besten eignen sich
das symphonische Gedicht oder eine bildhafte Musik von Rimski-Korsakow,
Smetana, Debussy, Borodin und anderen.

2. Die Schiiler werden gebeten, fiinf Minuten lang die Gedanken und
Bilder, die ihnen wihrend des Zuhorens kamen, aufzuschreiben.

3. Gesprich: Beim Sprechen iiber die Erlebnisse geht es um die Fragen:
Wie horen wir? Wie erfahren wir durch die Art, wie wir horen, etwas tiber
uns selbst?

III. Von Wortern zu Gehdrtem: Rollenspiel

1. Die Schiiler werden gebeten, leise einige Reden von Malcolm X, George
Wallace, Gloria Steinem und Spiro Agnew zu lesen.

2. Wer mochte, kann eine oder mehrere dieser Reden laut vorlesen, und
zwar mit der Stimme und den Gesten, die er fiir angemessen hilt. Schiiler,
die damit nicht einverstanden sind, kénnen die Reden auf ihre Art vorlesen.

3. Diskussion: Wieviel von dem, was du aus diesen Reden herausgehort
hast, stammte aus deinem Wissen iiber die Verfasser? Wieviel war durch
die Art, wie die Worte zusammenpaflten, bestimmt? Ist das, was wir horen,
durch unsere Prigung vorbestimmt?

IV. Tagebuch

Die Schiiler werden gebeten, ihre Gedanken und Reaktionen zu dieser
Ubung aufzuschreiben und sich dabei mit der Frage »Was habe ich iiber
mich gelernt?« zu beschiftigen.

V. Aufsatz

Die Schiiler sollen an einen ihnen unbekannten Ort gehen und einen Auf-
satz iiber das schreiben, was sie horen. Jeder Satz mufl mit »Ich sehe« oder
»Ich hére« anfangen.

Pidagogische Bedeutung

Wie bei der Phantasie-Schreibiibung beschiftigen wir uns wieder mit den
»Ich-mag-nicht- — Ich-kann-nicht- — Ich-weif3-nicht«-Blockierungen, indem
wir den Schiiler etwas schreiben lassen, das auf seiner persdnlichen Erfah-
rung im Jetzt beruht. Der Ausdruck »iiber etwas schreiben« (write about)
impliziert eine Subjekt-Objekt-Trennung, die durch diese Ubungen verhin-
dert wird. Das bedeutet, dafl der Schiiler sich selbst ausdriickt. Zuriick zu
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unserer Metapher vom roten Gummiball: der Schiiler macht keine generali-
sierenden Abstraktionen, sondern beschreibt eher sein spontanes Verhiltnis
zu ihnen.

Schluf¥folgerungen

Diese Unterrichtsstunden kénnen mit den Themen: Riechen, Schmecken und
Tasten fortgesetzt werden. Der Lehrer kann an geeigneten Punkten Verbin-
dungen zu den mehr formalen Aspekten des Schreibens, wie Gliederung und
Einteilung, herstellen. Es ist viel bedeutungsvoller fiir den Schiiler, wenn
iiber Einteilung gesprochen wird, nachdem er verschiedene Abschnitte selbst
geschrieben hat. Dann nimlich wird iiber seine Einteilungen gesprochen,
und nicht iiber irgendein allgemeines Modell. Ahnlich kann mit Besinnungs-
aufsitzen und anderen Formen der logischen schriftlichen Auseinanderset-
zung verfahren werden, und auch hier kénnen angemessene, affektive
Ubungen sehr niitzlich sein.

Indem wir mit den personlichen, imaginativen und emotionalen Reaktio-
nen des Schiilers anfangen und von dort aus weiterarbeiten, geben wir ihm
die Méglichkeit, seine Sprache mit der angemessenen Unmittelbarkeit auszu-
driicken. Sprache wird dann zu einem Vehikel fiir Selbst-Ausdruck und
Selbst-Entdeckung. Sie erweitert die Wahrnehmung, statt sie einzuschrinken.
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Kapitel 11
Thomas Yeomans

Gestalttheorie und Praxis im Literaturunterricht

Theorie und Praxis des Gestaltansatzes bieten fiir den Literaturunterricht
vielfiltige Moglichkeiten. Ich werde mich hier hauptsichlich mit dem Aspekt
der Beziehung zwischen Literaturunterricht und Gestalt befassen. Dabei
werde ich, nach anfinglicher Erérterung einiger Theorien zum Literatur-
unterricht, die mir am wertvollsten erscheinende Theorie weiter ausfiihren
und darstellen, wie sie mit Hilfe von Gestalt besser als bisher praktiziert
werden kann. Ich mochte dabei aufzeigen, dafl Gestalt wirksame Techniken
und Ansitze des Lernens besitzt, die direkt fiir die Probleme des Literatur-
unterrichts von Bedeutung sind, und fiir eine enge Verbindung dieser beiden
Bereiche der Erziehung plidieren.

Theorien des Literaturunterrichts stehen in der Mehrzahl in zwei unter-
einander sich befehdenden Lagern.

Die erste und zur Zeit vorherrschende Theorie behauptet, dafl ein litera-
risches Werk ein Artefakt ist, das mit Scharfsinn und analytischem Geschick
untersucht werden muf}, um herauszufinden, wie und wie gut das Werk ge-
schrieben worden ist und was bei seiner Entstehung eine Rolle gespielt hat.
Dieser Ansatz nimmt die sogenannte »objektive« wissenschaftliche Methode
der Naturwissenschaften und wendet sie auf die Literatur an. Die grund-
sitzliche Annahme dabei ist, dafl man ein Werk um so besser versteht, je
mehr man dariiber weifl. Es werden daher hiufig die Gebiete der Literatur-
geschichte und Kritik ebenso wie die technischen Aspekte der Poetik, Asthe-
tik und der formalen Analyse angewandt. Das Kunstwerk wird als eine
komplizierte, delikate und wunderbare Maschine angesehen, deren Mecha-
nismus durch den Prozef einer sorgfiltigen intellektuellen Analyse verstan-
den werden kann.

Diese Theorie hat in der Praxis zu einer enormen Anhdufung von Sekun-
dirliteratur gefiihrt. Grundsitzlich betont diese Theorie die Bedeutung der
Tradition, die iiber einem bestimmten Buch steht, und benutzt die litera-
rische Tradition, um ein neues Werk zu beurteilen. Sie schaut mit durch-
dringendem und objektivem Blick. Fiir sie ist der iiberlieferte Geschmack
wichtiger als eine unmittelbare und einzigartige Erfahrung. Es ist eine Lite-
raturtheorie, die meist von Studenten, Professoren und »akademischen«
Schriftstellern vertreten wird, deren geistige Wurzeln in der europiischen
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Kultur und Wissenschaft seit kurzem im neuen Kritizismus und anderen
Schulen der formalen Literaturanalyse liegen. Es ist eine konservative
Theorie, die die »Groflen Werke« bewertet und sich als verantwortlich
dafiir ansieht, ein kulturelles Erbe an die Jugend weiterzugeben. In ihrer
Vorgehensweise ist diese Theorie weit entfernt von dem Initialimpuls und
der Kreativitit, die das Werk entstehen liflt, und nur wenige Kiinstler
stimmen ihr zu; die meisten sind ihrem Formalismus feindlich gesinnt.

Diametral entgegengesetzt zur traditionellen Literaturtheorie liegt der
zweite Ansatz — die Literaturtheorie der Gefiihlsebene. Hierbei wird Lite-
ratur als unmittelbares, gefiihlsmifliges Geschehen erfahren, bei dem jede
Reaktion des einzelnen von Wert ist und das Werk durch seine blofle
Existenz Giiltigkeit hat. Hier wird keine Analyse, Kritik, Literatur-
geschichte oder Asthetik gebraucht, da jeder bekommt, was er bekommt,
mit der Betonung darauf, was er bei dem Gedicht oder der Geschichte emp-
findet und wie sie ihn beriihren. Ob Kiinstler oder Kritiker, die Konventio-
nalitit von Form und Sprache wird nicht beachtet, da die persénliche Reak-
tion des Lesers das Wichtigste ist, und es wird angenommen, daf} das Ken-
nenlernen des Werkes in dieser und durch diese Erfahrung geschieht. Wenn
ein Gedicht dich zum Weinen bringt, mufl es gut sein; ein Roman bringt
dich zum Lachen, also wirst du ihn mégen. Wichtig ist die »Hier-und-jetzt-
Reaktion« und Interpretation eines Kunstwerkes, wihrend seinem Standort
in der Tradition, seiner Stilrichtung und seinen Beziehungen zu anderen
Werken wenig Beachtung geschenkt wird. Jede sekundire Informations-
quelle ist unwichtig im Vergleich zu dem, was durch das Werk selbst exi-
stentiell erfahren werden kann, Erfahrung, die oft durch Ausrufe wie:
»Das war Klasse!« oder »Mensch, groflartig!« dargestellt wird.

Beide Ansitze sind offensichtlich iibertrieben, aber jeder ist wichtig als
Gegensatz zum anderen und existiert in gewissem Sinne durch den anderen.
Der eine tritt fiir Geist und Wissen, der andere fiir geistlose Erfahrung ein.
Keiner entspricht der ganzen literarischen Erfahrung, jeder erfaflt nur einen
Teil der Wahrheit. Beide haben einen grofien Einfluf} auf den heutigen Lite-
raturunterricht innerhalb und auflerhalb unserer Schulen.

Eine dritte Theorie, die zwischen beiden Extremen steht und deren Syn-
these bildet, ist die Prozefl- oder Wachstums-Literaturtheorie. Diese Theorie
betont den Prozef} der literarischen Entwicklung und das Lernen, sich durch
das Medium Sprache auszudriicken. Statt mit dem Werk zu beginnen,
fingt sie mit dem Menschen an. Genauer gesagt beschiftigt sich die Theorie
mit dem Verhiltnis des Menschen zu seiner Sprache als Mittel der Selbst-
entdeckung, des Wachstums und des steigenden existentiellen Verstindnisses
fiir sich selbst und die Umwelt — ausgehend von der Uberzeugung, dafl
jeder Mensch zuerst sich selbst verpflichtet ist, nicht irgendeiner iiberlieferten
Tradition und/oder einer Anhiufung von Wissen. Von dieser Grundlage
geht sie auf die literarische Kultur zu und in sie hinein.
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Im Gegensatz zur Theorie der Gefiihlsebene, respektiert und nutzt die
Wachstumstheorie die Tradition als Mittel fiir ein tieferes und griindlicheres
Ausschopfen der Literatur. Sie sieht ein Werk weder als vollig isoliert und
unmittelbar (wie die Theorie der Gefiihlsebene) noch als total festgelegte
Form, sondern eher als eine Stufe in einem literarischen Wachstumsprozefl,
durch den beide, der Kiinstler und der Schiiler, hindurchgehen. Beide sind
menschliche Wesen, beide haben die Sprache gemeinsam. Der eine ist sicher
geschickter im Gebrauch der Sprache als der andere; einer ist vielleicht sensi-
tiver und offener fiir seine Erfahrungen, aber beide haben eine Verbindung
im Prozef des Suchens und Wachsens, und das bewirkt gegenseitigen Re-
spekt und Lernen voneinander. Wichtig ist hier der kreative Prozef als
Verbindung zwischen Schriftsteller und Leser; der Kontakt durch die Werke
der Literatur wird als Mdglichkeit angesehen, um das Bewufitsein zu er-
weitern, in den Sprachfertigkeiten zu wachsen und um das Verstindnis fiir
Mbéglichkeiten, Sprache anzuwenden und zu vertiefen. Unter diesen Gege-
benheiten entwickelt sich jeder wie er kann, vielleicht um ein begabter
Schriftsteller zu werden — oder auch nicht —, in jedem Fall aber, um durch
Schreiben und Lesen eine breitere und tiefere Erfahrung in und von der
Welt zu gewinnen.

Diese Theorie tauchte zum ersten Mal in dem »Anglo-American Seminar
on the Teaching of English« auf, das im Sommer 1966 im Dartmouth
College stattfand. Es wurden mehrere Publikationen dazu verdffentlicht.
Alle beschiftigen sich mit verschiedenen Aspekten von Wachstum, Reaktion
und Kreativitit im Lernenden!. Diese Literaturtheorie verbindet das Posi-
tive der ersten beiden Theorien und stellt ihre Synthese dar. Literatur wird
als unmittelbares und beseeltes Kodieren der menschlichen Erfahrung ange-
sehen. Das gelingt am besten, wenn mit den unmittelbaren Belangen und
dem Kodierungssystem (der Sprache) des Schiilers gearbeitet wird und man
von dort aus zu anderen Gebieten literarischen Ausdrucks vordringt. Die
literarische Tradition bleibt erhalten und wird geschitzt, aber ihre Ver-
mittlung erfolgt nun so, dafl die Sensibilitit des Individuums aus seinem
Inneren herauswichst und mehr und mehr von der Tradition aufnimmt.

Auf diese Weise wird der Schiiler eventuell zu den »Groflen Werken«
kommen, wenn es ihm etwas niitzt. Er ist frei, seine Erfahrung mit Litera-
tur aus dem riesigen Angebot selbst zu wihlen und selbst zu machen. Er ist
immer in Kontakt mit seinem kreativen Zentrum, das im Einklang mit sei-
ner Umgebung, seinen Lernerfahrungen den Verlauf seiner Entwicklung
wihlt, bestimmt und auswertet. Analyse und Synthese sind beide nétig in
diesem Prozeff, in dem der Schiiler als Leser, Schreiber und, was am wichtig-
sten ist, als Personlichkeit emotional, intellektuell und moralisch reift und
wichst.

Wir kennen nun drei Theorien des Literaturunterrichts: die traditionelle
Theorie, die Theorie der Gefiihlsebene und die Wachstumstheorie. Die dritte

Theorie habe ich in meinem Unterricht als sehr hilfreich empfunden, und
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ihre Anwendung mdchte ich durch Gestaltmethoden verbessern. Dazu will
ich zuerst einige Parallelen zwischen Gestalt und Wachstumstheorie aufzei-
gen, um praktische Ansitze zu erarbeiten. Dann schlage ich einige spezi-
fische Ubungen als konkrete Beispiele fiir die Arbeit mit der Klasse vor.

Auf der theoretischen Ebene besteht die deutlichste Parallele zwischen Ge-
stalt und Wachstumstheorie in der zentralen Stellung der Person und ihres
Wachstumsprozesses. Die Theorie der Gestaltmethode ist eine Wachstums-
theorie, die das Individuum als unvollstindig und zuweilen als in sich ge-
spalten betrachtet und ihm helfen will, Blockierungen seines Wachstums zu
durchbrechen und abgespaltene Teile seiner Personlichkeit wieder in Besitz
zu nehmen. Gestalttheorie ist personen-zentriert — der Aufbau einer klassi-
schen Gestaltsitzung betont das.

Der Therapeut sitzt neben dem Patienten, beobachtet, was passiert, und
macht ihm deutlich, was er sieht, wihrend der Patient an seinen Problemen
und Schwierigkeiten arbeitet. Er arbeitet mit sich selbst, indem er sich selbst
gegeniibertritt; der Therapeut gibt nur Hilfestellung. Hier »ist Lernen
Entdeckung«?, nicht Anweisung, und der Therapeut und andere Mitglie-
der der Gruppe dienen als Hilfsmittel fiir Entdeckungen und erweiterte Be-
wufltheit, die der Patient (oder der Schiiler) durch sich selbst und fiir sich
selbst gewinnt. Offensichtlich wiirde die Literaturtheorie des Wachstums
dieselben Prinzipien und Hilfsmittel benutzen.

Eine zweite Parallele ist das Konzept der Verantwortlichkeit. Beide Theo-
rien betonen die Verantwortung des Lernenden fiir das, was er lernt oder
auch nicht lernt, und sie bestehen auf einer Auswertung dessen, was er er-
reicht hat bzw. was nicht. Er selbst und nicht der Therapeut oder der
Lehrer ist verantwortlich fiir die Einschitzung seiner eigenen Stirken und
Grenzen und fiir das Umgehen mit Frustrationen. Diese entstehen aus der
Kluft zwischen dem Hier und Jetzt seines Seins und seinen Zielvorstellungen.
Zu oft gestatten es andere Theorien oder Therapien dem Schiiler (Patienten),
den Lehrer (Therapeuten) fiir seine Entwicklung verantwortlich zu machen,
indem z. B. der Schiiler den Lehrer das fiir sich erbringen lifit, was er selbst
machen kann.

Beim Lernen mit Gestalt liflt der Therapeut die Frustrationen arbeiten,
die dann die Kraftreserven des Patienten mobilisieren, so dafl er selbst aus
der Sackgasse herauskommt. Diese Erfahrung fithrt zur Entwicklung einer
neuen Form von Verantwortlichkeit im Sinne des Konzeptes von Perls’
»responsibility spelled with an >a< = response-ability«, d.i. die Fihigkeit
zu antworten (reagieren). Der Patient bricht durch seine eigenen rigiden
Reaktionen hindurch (Perls nennt dies wie W. Reich »Charakter«) und
wird in diesem Prozef} offener und fihiger, auf eine sich stindig indernde
Umgebung flexibel zu reagieren.

In der Literaturtheorie des Wachstums hilft der Lehrer dem Schiiler, frisch
und spontan auf ein literarisches Werk zu reagieren — unbeeinfluflt durch
traditionelle Klischees und Einstellungen —, und ermutigt ihn, zu seinen
Reaktionen, zu dem, was er weifl und was er noch wissen will, zu stehen.
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Eine dritte Parallele ist die Betonung der gegenwirtigen Hier-und-Jetzt-
Erfahrung. Das Hier und Jetzt ist die Zeit, in der die Gestalttherapie ar-
beitet. Immer wieder wird der Patient gefragt: »Was passiert jetzt? Was er-
lebst du hier und jetzt?« Uber Bewufltheit zu sprechen oder zu schreiben
fordert diese Orientierung, und der Patient wird stindig aufgefordert, sich
dariiber bewufit zu sein, wie er sich fiihlt und wie er mit einem Problem
oder Konflikt »in diesem Moment« umgeht, statt dariiber nachzudenken
und zu spekulieren, warum er so ist, wie er ist. In der Traumarbeit besteht
der Therapeut darauf, dafl der Patient seinen Traum in der Gegenwart
berichtet, erlebt und daran arbeitet. In der Gruppe wird er gebeten, »Ich-
Botschaften« statt »Es«-(oder indirekte)Auflerungen zu machen. Insge-
samt wird er soviel wie moglich zu einer Bewufitheit seiner unmittelbaren
Erfahrung angehalten. Auf diese Weise kommt er mehr in Kontakt mit sich
selbst und seinen Reaktionen auf seine innere und Zuflere Welt. Er wird
sich selbst vertrauter — genau wie in der Wachstumstheorie, wenn ein Schii-
ler durch volles Hineingehen in das, was er gerade liest oder schreibt, seine
Reaktion voll und direkt erlebt und durch sie wichst. Man beachte jedoch,
dafl die Wachstumstheorie noch iiber Gestalt hinausgeht, da sie nicht nur
auf der Gefiihlsebene arbeitet, sondern auch beim Literaturstudium nach
dem Warum fragt. Trotzdem bleibt der gemeinsame Anfang, das Hier
und Jetzt, und Gestalt kann eine Menge beitragen, um die Grunderfahrun-
gen einer literarischen Sensibilitit zu intensivieren. Eine vierte Parallele
zwischen der Gestaltmethode des Lernens und der Literaturtheorie des
Wachstums ist das Konzept der Polarititen. Gestalt sucht das Gegenteil
fiir jedes Gefiihl und jede Situation und versucht, ein Gleichgewicht an
einem Punkt der »kreativen Indifferenz« zu finden, in dem die beiden Ex-
treme integriert werden3. Gestalttherapie ist keine »entweder/oder«-,
sondern eine »sowohl/als-auch-Therapie«, die zu einer tieferen Erfahrung
statt zu einer einseitigen, verarmten Existenz fiihrt. Die Literaturtheorie
des Wachstums versucht eine vergleichbare Balance zwischen den emotio-
nalen und den intellektuellen Anteilen in der Literatur und zwischen der
literarischen Tradition und der individuellen Sensibilitdt zu schaffen. Sie
lehnt keinen der beiden Pole ab wie die anderen Theorien, sondern arbeitet
mit beiden, untersucht die Spannung zwischen ihnen und sucht die Integra-
tion im Erlebnis des Lesens, Schreibens und Diskutierens der Literatur, sei
sie von anderen Schiilern oder von Shakespeare oder Homer geschrieben.

Die fiinfte Parallele ist das Konzept vom Organismus in seiner Umge-
bung. Gestalt behauptet, dafl alle Reaktionen Reaktionen auf etwas Be-
stimmtes sind, daf jeder Organismus notwendigerweise sich in bezug auf
eine internale/externe Umgebung verhalten mufl. Es existiert nichts aufler-
halb eines bestimmten Kontextes — eines Kontextes, der sich dauernd hin
und her bewegt und verindert. In der Literaturtheorie kommen wir den
Traditionalisten niher, was gut ist, denn dies ist eine Moglichkeit, das zu
benutzen, was wir vom Leben eines Kiinstlers und von seiner Zeit wissen,
um seinen Wachstumsprozefl zu verfolgen. Der Unterschied ist jedoch der,
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daf in der Wachstumstheorie die Umgebung nie wichtiger als der Organis-
mus selbst wird. Der Kiinstler bleibt im Mittelpunkt seiner Welt, reagiert
auf ihre Verinderungen. Wir sehen dies; aber wir wissen auch, daf} wir mit
ihm eine besonders unmittelbare und bedeutungsvolle Verbindung haben
und nicht mit seiner Welt um ihn herum.

Eine letzte Parallele liegt in dem Gestaltkonzept der Ichgrenzen. Ein
grofler Teil der Arbeit in der Gestalttherapie beschiftigt sich damit klar-
zumachen, was innerhalb und was auflerhalb der Ichgrenzen einer Person
liegt. Beinhalten sie nur, was existentiell zu irgendeinem Zeitpunkt die
Person selbst ist, umfassen sie auch Introjektionen und Retroflexionen,
oder haben sie sich durch Projektionen und Abspaltungen verkleinert4?
Wenn jemand das unterscheiden kann, gewinnt er seine Kraft wieder und
ist sich in steigendem Mafle sicher, wer er ist und wer nicht. In der Wachs-
tumstheorie ist dies ein sehr niitzliches Konzept, um dem Schiiler zu helfen,
sich in eine neue literarische Erfahrung hineinzugeben (Erweiterung der Ich-
grenzen) und zu unterscheiden, was von der Erfahrung fiir ihn niitzlich
oder nicht niitzlich ist (Assimilation und Kliren der Ichgrenzen). Ichgrenzen
verindern sich stindig. Manchmal ist Erweiterung angebracht, manchmal
Riickzug. Der springende Punkt dabei ist zu wissen, wann was vorhan-
den ist. Beim Erleben der Literatur ist es schwierig, offen zu sein und
dabei nicht dauernd unter der Last des introjizierten Wissens und der pro-
jizierten kreativen Kraft (im Fall der traditionellen Theorie) oder der intro-
jizierten, totalen, kreativen Kraft und der Zuriickweisung alles Wissens
(Theorie der Gefiihlsebene) zusammenzubrechen. Eine gute literarische Er-
fahrung erweitert Ichgrenzen und Bewufitsein — etwas Neues wird hinein-
genommen —, aber um das Wachstum der individuellen Sensibilitit zu
sichern, ist eine Unterscheidung und Auswertung (Assimilation) nétig.

Dies sind die wichtigsten und niitzlichsten Parallelen zwischen beiden
Theorien. Ich habe sie in der Hoffnung aufgezeigt, daff die Ansitze, Gestalt-
konzepte und Praxis im Literaturunterricht zu verwenden, verstiarkt be-
nutzt werden. Deshalb mdchte ich nun einige Anwendungsmdglichkeiten
fiir die konkrete Unterrichtssituation beschreiben. Nicht alle sind aus der
aktuellen Diskussion entstanden, sondern basieren auf der Gestaltmethode
und Praxis und stellen einen Ausgangspunkt fiir weitere Entwicklungen dar.

Ubungen

1. Stelle dir einen Aufsatz als ein Figur/Hintergrund-Phinomen vor. Eine
Reihe von Figuren tauchen auf und verschwinden wieder. Sie bilden eine
Reihe von Gestalten, die der Leser erlebt und die der Schreiber formen
kann. Stelle dir Sitze in einem Absatz in derselben Weise vor (Hauptsitze
als Hauptgestalten). Stelle dir Worter in einem Satz in dieser Weise vor.
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2. Verwende Projektionstechniken:

a) Mit Teilen einer Rede, Zeichensetzung, falsch geschriebenen Wor-
tern. Wie fiihlst du dich als Verb, als Substantiv?

b) Mit Wortern in einem Satz, um Beziehungen (Grammatik) zu erfassen.
Schiiler kdnnten dabei die verschiedenen Worter »spielenx.

c) Bei der Arbeit an der Ausdrucksweise und der Wortwahl; werde das
Papier, das Gedicht, der Aufsatz oder der Satz. Was brauchst du? Zwei zur
Auswahl stehende Worter kénnen einen Dialog fiihren.

3. Erforsche Gegensitze in Wortbedeutungen und in Wortschatziibungen.

a) »Spiele« Worter und ihr Gegenteil.

b) Suche Punkte der »kreativen Indifferenz« zwischen ihnen.

4, Traumarbeit am Wort. Erforsche seine Assoziationen und werde Teil
der daraus resultierenden Phantasie. Arbeite an Bildern, die im Wort ver-
steckt sind.

5. Benutze die Leere-Stuhl-Technik (der Schiiler arbeitet mit einem leeren
Stuhl vor sich, auf den er alles legt, was ihn belastet), um Schreibblocks zu
iiberwinden. Der Schiiler setzt sich (in Gedanken) auf den leeren Stuhl und
erzihlt sich selbst, was er braucht. Dieser Ansatz fordert auch die Verant-
wortlichkeit fiir Schreibprobleme und die Selbsteinschitzung.

6. Arbeite mit Gestalttherapie-Techniken, um den Schiiler in Kontakt mit
sich selbst zu bringen. Benutze Gestaltspiele, um seine Bewuf8theit zu erwei-
tern. Nimm daraus entstandenes Material zum Aufsatzschreiben.

7. Laf} die Schiiler tiglich schriftlich etwas iiber ihre Bewufltheit berichten.

8. Benutze beim Dialoge-Schreiben die Stuhltechnik, um an Streitpunkten,
Losungen oder Spannungen zwischen zwei oder mehr Mitspielern zu ar-
beiten.

9. Nimm Projektionsiibungen, um das Identifizieren mit Dingen, Tieren,
Pflanzen, Leuten zu erleichtern. Trainiere die Vorstellungskraft.

10. Benutze Kontakt/Riickzug und Gefiihle/Verhalten, um verschie-
dene gleichzeitige Ebenen des Erlebens zu erforschen.

11. Nimm Phantasieiibungen und Traumarbeit als Material fiir Schreib-
aufgaben.

12. Benutze das Vermeidungsprinzip, um den Schiiler mit den Situationen
in Beriihrung zu bringen, in denen er Schwierigkeiten hat oder die er ver-
meidet.

13. Behandle ein Gedicht als ein Umfeld mit verschiedenen Gestalten.
Werde Teil des Gedichtes. Schaffe und erforsche sein Umfeld.

14. Benutze Projektionstechniken bei den Personen eines Romans. Spiele
sie und/oder dein reales Selbst im Kontext des Romans und/oder des
Klassenzimmers. Arbeite mit den Personen des Werkes mit der Stuhltechnik.
Erforsche die Identifizierung. Erforsche die Polarititen in diesen Personen
und nimm dazu Techniken der Umkehrung und der Ubertreibung.

15. Stelle einen Roman oder eine Geschichte als Traum vor. Mache
Traumarbeit bei bestimmten Episoden oder Situationen.

176



16. Sieh die Personen eines Dramas als Teil der Erfahrung des Dramati-
kers an. Erforsche ihre Beziehungen mit Hilfe der Stuhltechnik.

17. Erarbeite die illusiondren/realistischen Beziehungen bei der Behand-
lung der Personen eines Stiickes.

Im allgemeinen kdnnen Schiiler ermutigt werden, beim Lesen und Schrei-
ben (und bei ihrer sonstigen Arbeit) in Kontakt mit sich selbst zu bleiben,
indem man Techniken des Hier-und-Jetzt und des Rollentauschs anwendet.
Dies wird dazu fiithren, daf sie offen fiir das sind, was sie lernen oder
tun, wihrend sie sich damit beschiftigen, und daf} sie selbstverantwortlich
damit aufhdren, wenn sie wollen.

Praktiker der Gestaltmethode und der Wachstumstheorie werden sich
gegenseitig durch Austausch ihrer Erfahrungen unterstiitzen. Ich habe hier
darzulegen versucht, dafl Gestalt bedeutende Moglichkeiten zur Bereicherung
des Literaturunterrichts anbietet und daf} sie ein natiirliches Mittel ist, um
die Erfahrung und das Verstindnis von Sprache und Literatur zu verbes-
sern. Sicher mufl noch viel getan werden, um diese beiden Theorien prizise
und im Detail miteinander zu verbinden.

Anmerkungen

1 Veroffentlichungen der »Anglo-American Seminar on the Teaching of Englishs,
Dartmouth College, Sommer 1966: Dosxglas Barnes (Hrsg.), Drama in the
English Classroom; Arthur Eastman (Hrsg.), Sequence in Continuity; Albert
Markwardt (Hrsg.), Language and Language Learning; Paxl Olson (Hrsg.),
The Uses of Myth; James R. Squire (Hrsg.), Response to Literature; Geoffrey
Summerfield (Hrsg.), Creativity in English. Alles verdffentlicht vom National
Council of the Teachers of English, Champaign, Ill., 1968.

Also from this conference:

Herbert J. Muller, The Use of English (New York: Holt, Rinchart & Winston,
1967).

Jobn Dixon, Growth Through English (London: Oxford University Press,
1967).

2 F. S. Perls, Gestalt Therapy Verbatim (Lafayette, Calif.: Real People Press,
1969), 25.

3 F. S. Perls, Ego, Hunger and Aggression (New York: Random House, 1969),
19.

4 Ibid., 107-184.
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Kapitel 12
Beverly Galyean

Gemeinsames Wachsen mit Gestaltmethoden im
Franzosischunterricht

Gestalt im Unterricht erlebt, hat bei mir ein erhebliches Wachstum als Lehrer
und als Mensch bewirkt. Meine eigene Haut hat sich gedehnt und ist ge-
wachsen, sie hat sich am6benhaft ausgedehnt und viel mehr von der Welt
um sich herum aufgenommen. In diesem Kapitel will ich mich besonders mit
der Welt der Schule beschiftigen, mit ihren Menschen und Ereignissen.

In jedem der folgenden Beispiele lernen die Beteiligten etwas mehr, sich
selbst zu helfen, statt die Hilfe anderer in Anspruch zu nehmen. Sowohl
diese Bewufitheit und »Verantwortungsfihigkeit« als auch das Wachstum
zur Selbsthilfe stehen an zentraler Stelle im Gestaltansatz.

Franzosischstunde 1

Es regnet. Die Schiiler lassen den Kopf hingen, sind miide und schlaff,
genau in der Stimmung, die der Regen verbreitet. Tropf... tropf...
tropf — der Rhythmus des Regens hypnotisiert sie. Es scheint mich zu be-
einflussen.

Ich teile die Schiiler in Kleingruppen auf und lasse sie an Ubungen arbei-
ten. Jetzt werden sie auf einmal lebendig. Sie beteiligen sich, sprechen, for-
dern sich heraus — und haben dabei ihren Spaf}! Ich ziehe mich zuriick, um
sie zu beobachten. Nun spiire ich die Wirkung des Regens. Tropf ... tropf
... tropf ... miide ... miide ... miide. Meine Aufmerksamkeit bewegt sich
von ihnen zum Regen . .. zum Rhythmus . . . zu mir.

Zu Beginn der Stunde, als ich sprach, beteiligt war, den Stoff einfiihrte,
waren die Kinder miide und gelihmt und ich war lebendig. In der Klein-
gruppenarbeit wurden sie munter und ich, der ich mich im Moment von
meinem Aktiv-Sein zuriickgezogen hatte, wurde immer miider. Im Beteiligt-
Sein scheint hier der Schliissel zu liegen. Unser eigenes Beteiligt-Sein an un-
serer eigenen Aktivitit.
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Am selben Tag — Franzésischstunde 2

Nachdem ich gerade das Regen/Schlaf-Syndrom in der ersten Stunde erlebt
habe, bin ich mir der Mdglichkeiten, die in dieser Situation liegen, mehr
bewuflt. Die Stunde beginnt. Wieder sehen die Schiiler miide, schlaff und
lustlos aus. Ich bemerke, dafl sie sich trotz des Wetters Miihe geben mitzu-

machen.

Ich iiberlege mir, was passiert, wenn jeder von uns mit seinem

eigenen Rhythmus in Kontakt kommen und wir uns dies gegenseitig mittei-
len wiirden. Wiirde das uns allen mehr Energie geben? (Originaldialog in

Franzdsisch)

Beverly: Wie ist das Wetter heute?

Schiiler: Regnerisch, kalt, feucht.

B: Wie fiihlt ihr euch heute?

S: Miide, depressiv, schlaff, gelangweilt. Das Leben ist monoton,
schlafrig.

B: Sieht jemand eine Ahnlichkeit zwischen dem Regen und seinen
Gefiihlen?

S: (Mehrere sagen ja.)

B: Es ist interessant, wie viele depressive Adjektive genannt wurden,
um uns zu beschreiben. Auf franzdsisch sind die Worter »Regen«
und »weinen« sehr hnlich: il pleut und je pleure.

St Stimmt, die passen zusammen.

(Das Interesse der Klasse erwacht. Eine gute Gelegenheit, um Ge-
fithle mitzuteilen.)

B: Lafit uns einmal eine lustige Umgebung machen! Hort dem Regen
zu und hort ihn wirklich. Klopft den Rhythmus mit den Fingern.
(Die Schiiler sind ganz bei der Sache, Energie kommt in die
Klasse.)

B: Prima! Ich m&chte euch jetzt meinen Rhythmus zeigen.

(Mit Hinden und Fingern schnipse und klatsche ich, wie ich mich
fiihle. Ich komme dabei von einem schnellen zu einem miiden,
langsamen Rhythmus, dann werde ich wieder schnell. Ich er-
zihle den Schiilern, wie ich mich hypnotisierte, je mehr ich in meine
Gefiihle hineinging, aber neue Energie bekam, als ich an die Klasse
dachte.)

B: So, nun versucht ihr es einmal!

(Alle machen mit, selbst die Schiichternen. Einige halten denselben
Rhythmus, manche indern ihn nach einer Weile, bei anderen ist
er unregelmiflig.)

B: Wie habt ihr das eben empfunden?

Grace: Mir ist heute so langweilig, deshalb habe ich ganz monoton ge-
klopft. Ich bin fast dabei eingeschlafen.

Roberta: Ich dachte an etwas, was ich nach der Schule mache und was Spaf§

macht, deshalb habe ich aufgeregt geklopft.
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Miriam: Ich fing langsam an und dachte dann an meine Freundin. Als ich
an sie dachte, wurde mein Schnipsen freudiger.

June:  Mein Klopfen war mechanisch. Ich fithlte mich wie ein Roboter -
ohne Leben.

Es ist interessant festzustellen, daf} selbst die, die sagten, sie seien wie
tot, wihrend der Ubung sehr lebendig wirkten. Die Klasse ist wieder voll
Energie. Ich denke, dafl wir uns nun mit Grammatik beschiftigen konnen.
Aber ich mochte von dem eben Erlebten nicht zu weit abkommen, deshalb
lasse ich sie aus ihren Erfahrungen und den notwendigen Vokabeln eine
miindliche/schriftliche Ubung machen.

Einsichten: Dadurch, dafl wir mit unseren Gefiihlen in Kontakt kamen,
haben wir, die Klasse ebenso wie ich, neue Kraft bekommen. Ich bin nicht
sicher, ob die Kraft aus dem Kontakt mit dem Gefiihl oder von der lustigen
Umgebung kam. Darauf werde ich bei kiinftigen Ubungen achten. Die
Schiiler scheinen bei der Arbeit an ihren Sprachfertigkeiten wacher zu sein
und sie nehmen neuen Lehrstoff leichter auf. Ich selbst bin auch wacher.

Franzosisch — Freie Tatigkeit — Karen

Karen hat sich das Stiick »La Legon« (dt. Die Unterrichtsstunde) von

Ionesco ausgesucht und arbeitet daran. Sie versteht die Worter, aber hat

Schwierigkeiten, den Sinn oder die Beziehung zwischen dem Gehalt des

Stiickes und der heutigen Gesellschaft zu sehen. Das Stiick ist ihr nur auf der

Ebene der Fakten verstiandlich.

B: Karen, siehst du irgendeine Beziehung zwischen dem Professor und dem
Studenten in dem Stiick und der Schule von heute?

: Eigentlich nicht.

: Hmh, am Ende des Stiickes bezieht sich Jonesco auf den Professor als
Morder und auf den Studenten als das Opfer. Sagt dir das was?

: Ich glaube, er bezeichnet den Lehrer als Mérder und den Schiiler als
Opfer.

: Wie sind Lehrer Mdrder und Schiiler Opfer?

: (lange Pause) Ich weifl es nicht.

: Hmh, laff uns einen Moment dariiber sprechen, dafl jemand seiner
Menschlichkeit berauben eine Form von Mord ist. Karen, was macht
einen Menschen zum Menschen und unterscheidet ihn von einem Robo-
ter?

: Kreativitdt, Denken, Individualismus, Fragen.

: Laf es uns an die Tafel schreiben. Ich werde jetzt ein Spiel mit dir spie-
len. Ich mochte, dafl du so reagierst wie du willst. — Argerlich, nach-
giebig, gliicklich, gelangweilt oder sonst irgendwie. Mach dir keine Ge-
danken dariiber, was du sagst. Ich sag’s nicht weiter.

WiRW R WX
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: (lachend) Mach ich.

Karen, kratz dein Knie!

: Nein.

Doch.

: Ich will nicht.

Mach schon.

: (lauter werdend und aufgeregt) Nein!

Ich sage, du sollst dein Knie kratzen. Mach was ich dir sage!

: Ich brauche nicht zu machen was du sagst.

: Kratz endlich dein Knie.

: Warum?

: Das ist egal, tu’s einfach.

: Nein.

: (hort mit dem Spiel auf) Wie fiihlst du dich?

: Als ob ich mich nicht bewegen wiirde.

: Ja! Ich hatte das Gefiihl, als ob wir wirklich getrennt wiren, ohne Kon-

takt. Wie hast du mich empfunden?

: Als ob du mich unter Kontrolle haben wolltest.
: Ja, und du hast nicht nachgegeben.
: Ich hielt deine Forderung fiir unsinnig.

: (lachend) Ich auch.

(Ich zeige auf die Tafel, auf Karens Worte)

: Siehst du irgendeine Beziehung zwischen dem an der Tafel und dem,

was gerade zwischen uns geschehen ist?

: (wird lebendig) Ja, du hast mich an allen diesen Dingen gehindert, und

ich habe mich geweigert, auf dich einzugehen.

: Siehst du, wie der Professor dasselbe mit dem Studenten macht?
: Ja, er behandelt ihn unmenschlich.
: Richtig. Obwohl er ihn nicht mit dem Messer umgebracht hat, war es

ein symbolischer Mord.

: Er hat seine Menschlichkeit umgebracht.

(Ich versuche noch ein anderes Spiel mit Karen zu spielen, um zu sehen,
ob sie noch tiefer in das Stiick einsteigen will.)

: Karen, wir haben noch genug Zeit, um iiber einige andere Aussagen des

Stiicks zu sprechen.

: Gut.

: Ich m&chte wieder, daf du so reagierst wie du willst.
: In Ordnung.

: Karen, Mathematik ist wirklich ein wichtiges Fach.

: Ich weifS.

: Du weifit?

: Ja, ich will Doktor werden.

: Was fiir ein Doktor?

: Arzt.

: Arzt! Hmbh, das ist ja interessant.
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: Ich will an einer Universitit in Deutschland studieren.

: Dann kannst du also deutsch?

: Ganz gut.

: Dann wirst du noch etwas iiben miissen.

: (lachend): Ja.

: Viel Gliick! (Ende des Spiels). Karen, als wir anfingen, hatte ich keine

Ahnung, wie du reagieren wiirdest, als ich so bestimmt sagte, dafl Mathe-
matik wichtig ist. Ich wollte dir vielleicht meine Meinung aufdringen.

: Ich habe keine Spannungen gefiihlt, weil ich Mathematik brauche.
: Ich bin doch ziemlich bestimmt mit dieser Auflerung herausgekommen.

Du hast dich nicht manipuliert gefiihlt?

: Na ja, am Anfang schon. Aber du hast anscheinend allem zugestimmt,

was ich gesagt habe.

: Ich habe nicht wirklich zugestimmt, nur kommentiert.
: Aber ich habe mich trotzdem bestitigt gefiihlt. Ich spiirte, daf} du auf

meiner Seite gestanden hast.

: Ich ging auf dein Thema ein und versuchte, stindig mit dir mitzugehen.
: Und du hast mich sagen lassen, was ich sagen wollte.
: (zeigt wieder auf die Worte an der Tafel) Du meinst, ich habe dich als

Individuum behandelt, habe dich dein Gesprich fiihren lassen, und du
konntest deine eigenen Gedanken haben.

K: (lachend) Das Gegenteil von Mord.

oo

: Sagt dir das etwas iiber die Schule?
: Lehrer bringen Schiiler um, indem sie sie zwingen, Sachen zu lernen, zu

denen sie keine Beziehung haben. Typisch fiir diese Art zu lernen ist
Wiederholung, Auswendiglernen und hiufiges Arbeitenschreiben.

B: Wann sind die Schiiler damit einverstanden, daf} sie umgebracht wer-

den?

: Wenn sie keine Fragen stellen, nicht verlangen, dafl ihre Gedanken an-

gehort werden, nichts sagen, wenn sie gelangweilt oder frustriert sind,
wenn sie einfach nur dasitzen.

: Erinnerst du dich an das Ende des Stiickes, als der Professor den Stu-

denten zum Wahnsinn treibt, indem er ihn sinnlose Worte wiederholen
liflt? Das letzte Wort, das er wiederholte, war »Messer«, der Gegen-
stand mit dem er dann getdtet wurde. Mir scheint, Jonesco will ein ge-
meinsames Handeln der beiden im Tod des Studenten zeigen.

: Ja, die beiden haben irgendwie zusammen daran gearbeitet.
: Kooperatives Handeln, das ist es, was wir fiir die Schule brauchen. Aber

es kann in beide Richtungen gehen.

: Jetzt kann ich besser verstehen, was Jonesco meint und dafl manche die-

ser Situationen auch bei uns an der Schule vorkommen.

Nach dieser Stunde schien Karen viel lebendiger und intensiver mit dem

Stiick beschiftigt. Sie intensivierte ihre Arbeit. Bisher hatte sie sich auf In-
formationen iiber Fakten beschrinkt. Jetzt hatte sie neues Interesse an ihrer
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Arbeit und war begeistert bei der Wahl des nichsten Stiickes. Ich werde
mit ihr in der gleichen Weise weiterarbeiten, da sie sich »La cantatrice
chauve« (dt. Die kahle Singerin) von Ionesco ausgesucht hat. Es ist ein
Stiick mit intensiver Kommunikation.

Einsichten: Karen scheint eine Schiilerin zu sein, die hoch motiviert und
sehr fleiflig ist, doch sie beschiftigt sich meist nur mit Aussagen auf der
Faktenebene. Auch ist sie sehr zuriickhaltend bei der Diskussion ihrer Ge-
danken, aus Angst, etwas nicht richtig verstanden zu haben oder es falsch
auszudriicken. Durch das direkte Erleben einiger Grundgedanken des Stiik-
kes war sie 1. personlicher engagiert, 2. sprach sie eher von einer Erfah-
rungsebene — als von einer kognitiven Ebene, und zeigte 3. Begeisterung
fiir ihre Arbeit. Ich m&chte gerne herausfinden, wie das Arbeiten an der Li-
teratur auf der Erfahrungsebene ihr hilft, sich personlich beim Lernen zu
engagieren.

In jedem dieser Beispiele taucht ein bestimmtes Vokabular fiir bestimmte
Grundhaltungen auf. Es ist wichtig, daff der Lehrer stindig versucht, eine
tiefere Einsicht in die Implikationen der Worter und Ausdriicke zu ge-
winnen.

Die folgende Liste von Fragen und Ausdriicken ist aus meiner eigenen
Erfahrung mit Gestalt entstanden:

Was passiert jetzt?

Wie fiihlst du dich jetzt?

Was machst du gerade?

Wie machst du es?

Sagst du das? Oder sagt es jemand anderes?
Was willst du machen?

Was sind die Konsequenzen?

Nimmst du das Risiko auf dich?

Wie tust du dir selbst weh?

Wie absorbierst du dich selbst?

Wie hilftst du dir selbst?

Das weifdt nur du.

Du kannst das l6sen.

Ich werde das nicht fiir dich tun, weil du dein eigener Experte bist.
Du bist verantwortlich.

Dieses Vokabular bietet mir einen Rahmen, innerhalb dessen ich arbeiten
und den Schiiler auf sich selbst zuriickverweisen kann. Kein Schiiler hat seit-
her negativ darauf reagiert. Im Gegenteil, ich habe beobachtet, daff sie neue
Energie bekamen, und bereitwillig lernten oder iiber sich selbst sprachen.
Auch die sehr intellektuellen Schiiler kommen ihrer Arbeit emotional niher
und schitzen sie mehr. .

Durch das Arbeiten mit Gestaltmethoden entsteht eine vertrauensvolle
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Atmosphire in der Klasse. Menschen, deren Auflerungen iiber sich selbst
oder ihre Arbeit respektiert und geachtet werden, zeigen denselben Respekt
und dieselbe Wertschitzung anderen gegeniiber. Wenn kognitive Lerninhalte
in Verbindung mit personlicher Erfahrung stehen, so werden diese schnell
gelernt. Gestalterfahrungen brauchen Zeit zur Reflexion und zur Verarbei-
tung. Das heiflt, es wird Zeit bendtigt, in der niemand spricht, und Zeit,
in der die Schiiler sprechen kénnen. Ich habe gelernt, viel Zeit zum Schwei-
gen und Uberlegen zu geben, und erkannt, dafl auch im Schweigen etwas
getan und gelernt wird. Sich mit Menschen auf der Ebene ihrer eigenen
Erfahrung zu beschiftigen heifit, ihnen Zeit zu geben, mit diesen Erfah-
rungen in Kontakt zu kommen. Ich reagiere auf sie mehr auf ihrer eigenen
Ebene. Ich bin entspannter und trotzdem mehr am Geschehen beteiligt als
je zuvor. Meine Schiiler sagen mir: »Komisch, die Schule scheint leichter
zu werden. Ich dachte, es wiirde immer schwieriger.« »Ich fithle mich hier
wohl. Ich habe genug Zeit, auf meine Art zu lernen.« »Es macht mir hier
so viel Spaf}, ich merke gar nicht, dafl ich arbeite.«

Ich spiire als Lehrer und als Mensch ein dauerndes und fiir mich iiberra-
schendes Wachstum in der Bewufitheit meiner eigenen Gefiihle und der
Gefiihle der Schiiler.
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Kapitel 13
Ulrike Mathias

Eltern als integrative Erzieher

Ziel der Integrativen Erziehung wie auch humanistischer Therapieformen?
ist in erster Linie: den Menschen als »Leib-Seele-Geist-Organismus in sei-
nem sozialen und physikalischen Umfeld« (Petzold, 1974) zu begreifen
und ihn in der Entfaltung und Entwicklung seiner Gesamtpersonlichkeit an-
zuleiten, zu unterstiitzen und zu férdern. M. Phillips (1977) geht in
seinem Artikel »Integrative Pidagogik« genauer auf diese Zielsetzung ein.

Zwei wesentliche Ansatzpunkte zur Realisierung dieser Ziele sind einmal
in dem Bereich der Therapie und zum anderen in der Pidagogik zu sehen.
Integrative Erziehungsmethoden zu verwirklichen heiflt: aktiv in den Pro-
zef} lebendigen Lernens einsteigen, der sich nicht in der Anwendung von
Techniken erschdpft (Perls, 1974, V66bus, 1975) oder Lehren als Metakom-
munikation versteht (Watzlawick, 1969). Die innere Beteiligung und das ak-
tive, empathische Einbringen der eigenen Persdnlichkeit in die unmittel-
bare Begegnung bestimmt weitgehend die Art der Beziehung und den
Wachstumsprozel (Axline, 1975, Perls, 1974).

Das trifft in besonderem Mafle auf die Kindererzichung in der Familie
zu. Die Eltern als die ersten und wichtigsten Bezugspersonen beeinflussen
das Werden und Wachsen ihrer Kinder weit mehr als die Pidagogen und
Erzieher in Kindergarten, Schule und Hochschule?. Oft jedoch bieten elter-
liche Erziehungskonzepte als bewufite und/oder unbewufite Resultate der
eigenen Sozialisation Hindernisse und Schwierigkeiten fiir die Persdnlich-
keitsentwicklung des Kindes. Auch die interaktionale, affektive Beziehungs-
struktur in der Familie wird durch sie bestimmt. Die Abhingigkeit dieser
potentiellen Stérfelder im Verhalten der Eltern von gesellschaftsinhdrenten
Einfluf}faktoren wie: Arbeitsplatzsituation, sozialer Status, Normen, Werte,
Konventionen etc., kann an dieser Stelle nicht niher ausgefiihrt werden.
Tatsache ist, dafl alle genannten Komponenten prigende Wirkungen im Ge-
samtverhalten zeigen. Das duflert sich in der Art der elterlichen Erziehung,
kommt dort unmittelbar zum Ausdruck und wird vom Kind entsprechend
aufgenommen, internalisiert und beantwortet. Um dem Kind die Entwick-
lung seiner Fihigkeiten und Potentiale zu ermdglichen, sind ganzheitlich
konzipierte Erziehungs- und Verhaltensansitze erforderlich. Sie zielen auf
eine umfassende Ausrichtung von Wahrnehmung, Gefiihl und Verhalten der
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eigenen Person, des anderen, der Umwelt und geistiger Realititen ab, um
einer einseitigen Gewichtung oder Abspaltung von Personlichkeitsanteilen
entgegenzuwirken.

Die auf der Grundlage der Gestalttherapie entwickelten Methoden der
Integrativen Pidagogik bieten adiquate Moglichkeiten, diesen Zielsetzungen
gerecht zu werden. Die Vermittlung von Lerninhalten durch die Erziehungs-
personen liuft dabei ausschlieflich iiber deren eigenen Erfahrungshinter-
grund. Das heiflt, dafl Erlebnis- und Erfahrungsdefizite und Stérungen be-
wufltgemacht und bearbeitet werden miissen, um nicht als potentielle Stdr-
variablen, z.B. in Form von Ubertragungen, Projektionen, in den Inter-
aktions- und Entwicklungsprozef} einzuflielen.

Die Eltern, die ihren Kindern als integrative Erzieher begegnen wollen,
miissen eine grundlegende Voraussetzung haben oder mobilisieren: die Be-
reitschaft, sich selbst aktiv in Prozesse des Lernens, Erfahrens und der Be-
gegnung mit sich, anderen, Dingen und dem Kosmos (Moreno, 1972) zu
begeben oder einbeziehen zu lassen. Kein Erzieher wird einem Kind vermit-
teln konnen, mit seinen Gefiihlen in Kontakt zu sein und aus dieser Be-
wufltheit zu handeln, wenn er nicht selbst dazu in der Lage ist und so auch
echte Orientierungs- und Imitationsmdglichkeiten bieten kann.

Diese implizite Lernbereitschaft der Eltern ist der erste Schritt, um von
rigiden, festgefahrenen Erwartungs-, Verhaltens- und Handlungsmu-
stern, die die innerfamilidren Interaktionen prigen, zu alternativen Le-
bensformen zu gelangen.

1. Wachstumsfordernde Atmosphire

Die Atmosphire in der Familie als primirem Sozialisationsfeld und als
dem fortlaufenden, lebenswichtigen Bezugssystem mufl stimulierend und
dynamisch sein.

Sie ist Ergebnis der Begegnung mit einer stindig sich indernden Umwelt
und umfaflt Probleme, Verinderungen und Konflikte zwischen den Fami-
lienmitgliedern und ihren individuellen Bediirfnissen und Interessen. Soma-
tische, affektive und kognitive Bereiche sind dabei ebenso betroffen wie kom-
munikative, organisatorische und 8konomische. Ein weiterer Einfluflfaktor
fiir die Entwicklung des innerfamilidren Klimas ist die Beziehungs- und
Machtstruktur der Eltern zu ihren Kindern, worauf ich in diesem Zusam-
menhang nicht explizit eingehen kann3.

Das Schaffen einer wachstumsférdernden Atmosphire fiir alle Beteiligten,
insbesonders fiir das Kind, ist abhingig von der Verwirklichung der folgen-
den Interaktionsbedingungen:

1. dem Auflern authentischer Gefiihle, 2. von der Eindeutigkeit und Pri-
gnanz der Interaktionen, 3. vom Kérperkontakt, 4. von der Grenzsetzung
und 5. von der synergetischen Férderung von Kompetenzen und Poten-
tialen.
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Im engen Zusammenleben mehrerer Personen, wie es in der Familie der
Fall ist, prallen stindig unterschiedliche Bediirfnisse und Interessen aufein-
ander. Es ist nicht leicht und oft unmdglich, allen Beteiligten gleicher-
maflen gerecht zu werden. Jeder muf} sich immer wieder mit Frustrationen
und Gegensitzlichkeiten auseinandersetzen und den fiir ihn im Moment
wichtigsten Stand finden. Er kann z. B. Nihe und Zirtlichkeit oder Riick-
zug beinhalten, mdglicherweise auch eine offene, aggressive Auseinander-
setzung fordern.

1.1 Authentische Gefiihle duflern

Nur wo es moglich ist, auf sich indernde Situationen flexibel und frei zu
reagieren, und nicht ein bestimmtes Verhalten erzwungen oder unter Dro-
hungen gefordert wird, kann sich eine Atmosphire entwickeln, die von ge-
genseitiger Zuneigung, Vertrauen und Offenheit getragen wird. Zum Bei-
spiel wird ein Kind es nicht wagen, Unmut, Aggressionen, Hafl oder andere
»negative« Gefiihle zu duflern, oder gar lernen mit ihnen umzugehen, wenn
es fiir diese authentischen Gefiihlsiuflerungen Repressionen oder auch Ver-
lust von Zuwendung und Achtung zu erwarten hat (Heiliger, 1972). Es
wird seine wahren Gefiihle unterdriicken, abwehren und Konflikte nicht of-
fen austragen. Das kann sich in Symptomen wie Liigen, Stehlen, aggressi-
vem Verhalten anderen Kindern gegeniiber oder auch in Riickzug, Anpas-
sung an die Erwartungen der Eltern, Depressivitit und psychosomatischen
Reaktionen (z. B. Enuresis, ER- und Schlafstdrungen) duflern.

Gefiihle sind zunichst wertfreie, spontane Auflerungen des Organismus
und als solche in keinem Fall »falsch«. Nur wenn Gefiihle so gezeigt wer-
den kdnnen, wie sie das Kind erlebt, kann es Lernerfahrungen mit sich und
mit den Reaktionen der Umwelt machen, die zu einer situationsadiquaten
Regulation der Gefiihlsregungen fiithren. Dieser Prozefl der emotionalen
Sozialisation, in dem Imitation, Belohnung, Bestrafung und Lernen aus Er-
fahrung zu Differenzierung, Prigung und Flexibilitit im emotionalen Erle-
ben und Ausdruck fiihren, ist natiirlich von der Einstellung der Umwelt zu
Emotionen abhingig. In unserer Kultur ist der spontane Ausdruck von Ge-
filhlen mit negativen Sanktionen belegt. Die Erwachsenen, die selbst Angst
vor vitalem, emotionalem Ausdruck haben, geben diese Angst und ihre da-
mit verbundenen Negativerfahrungen in repressiven Sozialisationsakten
weiter. Es entsteht eine kulturspezifische Einstellung zum Gefiihlsleben, die
in einer Art »sozialer Vererbung« von Generation zu Generation mit ge-
ringen Verinderungen tradiert wird.

Eltern, die sich aus diesem Ubermittlungsschema 18sen wollen, miissen
selbst erst lernen, ihre Gefiihle zuzulassen und zu akzeptieren, um die basa-
len Emotionsiuflerungen ihrer Kinder zulassen und ertragen zu kénnen. In
ihren Reaktionen auf diese Gefiihle konnen sie so ein positives Imitations-
modell bieten, durch das das Kind die Prozesse affektiver Differenzierung,
Dosierung und Regulation (Petzold, 1974) lernen kann.
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1.2 Eindeutigkeit und Pridgnanz der Interaktionen

Um sich zu verstindigen und verstindlich zu machen ist es notwendig zu
wissen, was man will, erwartet, fithlt und denkt, um dies dem anderen
auch vermitteln zu kénnen. Der Inhalt (das »Was«) und die Form und
der Prozefl (das »Wie«) der Kommunikation entscheiden, ob ein kon-
struktives Miteinander oder ob ein entfremdendes Ggeneinander folgt. Auf
der einen Seite stehen: Gesprich, Verstindigung, fairer Streit (Bach, 1975,
1976), auf der anderen Seite: Verletzungen, Erniedrigung, Ultimaten, An-
klage-Verteidigungs-Konversationen, Wenn-dann-Drohungen und andere
»Spiele« (Berne, 1967, 1975). Die Art der unmiflverstindlichen Verstindi-
gung muf} auf allen Ebenen des Kontaktes stattfinden, im non-verbalen wie
im verbalen Bereich, damit die Beziehungen von prignanten Interaktionen
bestimmt werden und nicht von Double-binds und diffusen oder destruk-
tiven Impulsen.

1.2.1 Mutter-Kind-Dyade

Schon im Siuglingsalter wirkt sich die Art der Mutter-Kind-Beziehung auf
die Ausbildung basaler Gefiihle, z.B. des Urvertrauens, aus (Erikson,
Spitz, Piaget, Bowlby). Steht die positive innere Einstellung und Haltung
der Mutter gegeniiber dem Kind in Einklang mit ihrem Ausdrucksverhalten
in Mimik, Gestik, Kérperhaltung, Klang der Stimme, ist die Beziehung also
warm, offen eindeutig und in diesem extremen Abhingigkeitsstadium des
Kindes auf dessen Bediirfnisbefriedigung zentriert, so wird sich der Drang
nach Entdecken, Begreifen und Nachahmen weitgehend frei von bedroh-
lichen Storungen entwickeln kénnen. Von da aus kénnen die Auseinander-
setzungen mit der Umwelt in relativer Angstfreiheit und grofler Lebendig-
keit im Gefiihlsleben stattfinden. Die Frustrationstoleranz und Konflikt-
bereitschaft des Kindes ist in einer solchen wachstumsférdernden Atmo-
sphire hoher und unterliegt nicht so leicht Unsicherheiten und Angsten. Die
genannte Eindeutigkeit und Prignanz der Interaktionen impliziert gleich-
zeitig ihre Direktheit.

1.2.2 Beziehung der Eltern und der ganzen Familie

Fiir das Klima in der Familie ist die Bezichung, die Art des Umgangs der
Eltern miteinander ebenso wichtig und folgenreich wie die Form der Inter-
aktionen mit dem Kind. Kinder nehmen sehr sensibel Spannungen, Feind-
seligkeiten, Streit und subtile Aggressionen auf. Jede kleinste Erregung aus
der Umwelt wird registriert und kann auf das Kind iibergreifen und zu
Konflikten fiihren, die der Entwicklung eines starken Ich abtriglich sind.
Es erzeugt z. B. ausgesprochen unangenehme Gefithle von Abwertung und
Entfremdung, wenn die Kommunikation der Eltern iiber das Kind als
Mittelsperson lduft. Sind in den Interaktionen der Eltern solche feindseligen
und verdeckten Umgangsformen vorherrschend oder als stindig schwelende
Konfliktherde, als Sammellager fiir geschluckte Krinkungen und unter-
driickte Gefiihle (Berne, 1975) vorhanden, so entspricht die Atmosphire der
Ruhe vor einem Sturm. Die Stimmung ist permanent angespannt und gela-
den. Fiir alle Familienmitglieder wirkt sich diese Belastungssituation
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schidlich auf den Gesamtorganismus aus, was besonders fiir ein Kind zu
Entwicklungsschwierigkeiten und neurotischen Stérungen fiithren kann oder
sich in Extremfillen in schweren psychotischen Erkrankungen manifestiert.

Es ist also ausgesprochen wichtig und notwendig, innerfamilidre Konflikte
dann zu 16sen und offen auszutragen, wenn sie auftauchen, und nicht spiter.
Das setzt bei den Eltern eine aktive Bereitschaft zur Auseinandersetzung und
vor allem Problembewufltsein voraus. Eltern, die unter Harmonisierungs-
zwang handeln, die Angst vor ihrer eigenen Aggressivitit haben und pho-
bisch Auseinandersetzungen aus dem Wege gehen, miissen lernen, ihre eige-
nen aggressiven Gefiihle zu sehen und zu akzeptieren. Sie miissen den kon-
struktiven Umgang mit Konflikten kennen und erfahren lernen, um ihre
eigenen Moglichkeiten und Grenzen einzuschitzen und ausdriicken zu kon-
nen. Werden z. B. Konflikte in einem fairen Streit (Bach, 1975, 1976) aus-
getragen, wobei Gefiihle, gegensitzliche Interessen und Bediirfnisse frei ge-
duflert und auch durchgesetzt werden konnen, ohne den anderen damit zu
verletzen oder zu beschimen, so fordern sie die Integration von Gefiihlen.
Die Form, in der Probleme in der Familie angegangen werden, bietet fiir
das Kind ein wichtiges Lernfeld. Soweit sie in Problemldsungen und Kon-
fliktaustragen dieser Art einbezogen werden, werden sie Verantwortung
(Perls: responsibility/response-ability) und Mitverantwortung an der Fa-
miliengemeinschaft und ihrem anteiligen Verhalten und Mitwirken ent-
wickeln, wird ihr Wert, ihre Bedeutung fiir sich und die anderen steigen.
Das Akzeptieren und Annehmen von gegensitzlichen, ja selbst »negativen«
Gefiihlen und das Ausloten von Bediirfnissen und ihrer Wichtigkeit fiir das
Selbst und die Gemeinschaft im Klima emotionaler Freiheit und Sicherheit
fordern die Personlichkeitsentwicklung. Beim Kind werden besonders im
Hinblick auf die Identititsfindung Selbstindigkeit, Durchsetzungsvermdgen,
Verantwortlichkeit und prignantes Ausdrucksverhalten ausgebildet. Um es
noch einmal zu betonen: nur klar geiuflerte Gefiihle konnen vom Kind
klar internalisiert werden.

1.3 Korperkontakt

Eine weitere wichtige Komponente, die oft genug vernachlissigt wird, ist der
direkte Korperkontakt, durch den die Atmosphire und die Beziehungen in
der Familie herzlicher, natiirlicher und wirmer werden. Von ihm ist auch
die Entwicklung und Bereitschaft zur Intimitit abhingig.

In der friihen Kindheit ist der Hautkontakt als kutane Stimulierung
(Montagu, 1974) fiir das Kind lebensnotwendig und kann bei Vermeidung
zu schweren, manchmal irreparablen Schidigungen der Gesamtpersonlich-
keit fiihren, z. B. Autismus, Borderlinesyndrom u. i. (vgl. Ammon, 1975),
wobei fiir diese Erkrankungen die Entfremdung vom eigenen Kérper und
dem anderer Menschen charakteristisch ist.

Nur aus einer positiven, integrierten Bezichung zum Ké&rper als Wesens-
einheit der eigenen Person kann sich ein ganzheitlicher, positiv-akzeptie-
render und zirtlicher Kontakt zum anderen entwickeln.
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Das Erleben von sanften und heftigen Beriihrungen, zirtlichen Gefiihls-
qualititen, Zittern, Erregung, Orgasmus oder Zorn, Ekel und Trauer ge-
hort zu den urspriinglichsten natiirlichen Bediirfnissen und Erfahrungen des
Menschen. Die Vernachlissigung oder Unterdriickung derselben stellt nicht
nur einen Verlust im Erleben dar, sondern beeintrichtigt das gesamte Wohl-
befinden, die korperliche, seelische und geistige Gesundheit. Ebenso leiden
bei mangelndem Korperkontakt Arbeits-, Leistungs- und soziale Kontakt-
fihigkeiten, also die gesamte Beziehung zur Innen- und Umwelt.

Es gibt Beispiele, die die Auswirkungen von Hautkontakt bei Kindern
deutlich zeigen. So werden bei einigen Kulturvélkern Kinder gesundgestrei-
chelt (Montagu, 1974), und in Chicago wurden im Children-Memorial-
Hospital mit »strokebanks« fiir kranke Kinder Erfolge erzielt (F. Eng-
lish, 1976). Auch in der therapeutischen Anwendung ist der gezielte Einsatz
von Kérperkontakt eine bedeutsame und nicht wegzudenkende Methode, um
Entspannung herbeizufiihren, Blockaden zu 18sen sowie Kontaktfindung zu
abgespaltenen Anteilen der Personlichkeit zu bewirken und das Erschlieflen
von verschiittetem Wahrnehmungspotential zu fordern (Sensitivity- und
Awareness-Training). Selbst bei schwersten Stérungen und Schiden kdnnen
Verinderungen durch den therapeutisch eingesetzten K&rperkontakt erreicht
werden (vgl. Petzold, 1974, 1975, 1978, Brown, 1975, Lowen, 1975).

In der Familie als primirer Sozialisationsgemeinschaft kénnen Depriva-
tionssyndrome durch kérperliche Zirtlichkeit, offen gezeigte Zuneigung,
durch die direkte natiirliche Sprache des Korpers vermieden werden. Der
ungezwungene und authentische Ausdruck liebevoller Emotionen oder
auch von Aggressionen bewirkt ein realistisches, empathisches Wahrnehmen
und Verstehen der eigenen und fremden Gefiihle und eine klare adiquate
Einschitzung im Umgang mit der jeweiligen Situation.

Eltern, die ein gestdrtes oder unausgeglichenes Verhiltnis zur eigenen
Korperlichkeit haben, fiir die Hautkontakt ungewohnt oder tabu ist, wer-
den ihre Hemmungen an ihre Kinder weitergeben. Die Kinder kénnen so
weder ihre Bediirfnisse nach korperlicher Nihe und stimulierendem Haut-
kontakt befriedigen noch ihre eigenen Gefiihle wahrnehmen und adiquat
ausdriicken lernen. Nur wenn die Eltern bei sich selbst zu einem natiirlichen
Verhiltnis zu ihrem K&rper mit all seinen Bediirfnissen kommen kénnen,
wenn sie sich selbst neu erleben lernen, werden sie in der Lage sein, ihre
Kontaktmdglichkeiten und ihre Gefiihle auch kérperlich wahrzunehmen und
zu zeigen.

Die Bedeutung des Korperkontaktes kann fiir die Gesundheit der Person-
lichkeit und fiir die Identititsentwicklung und -findung des Kindes gar nicht
hoch genug eingeschitzt werden.

1.4 Grenzen*

Integrative Erziehung versteht sich als »antirepressive« Methode, nicht als
»antiautoritire«. Jeder ist im Rahmen seiner Kompetenzen eine Autoritit
und somit in erster Linie sein eigener »chairman« (Cobn, 1975). Es geht in
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der Gestaltpiadagogik nicht um die Frage, ob Grenzen gesetzt werden oder
nicht, sondern wie sie gesetzt werden. Das Ich konstituiert sich nach ge-
stalttherapeutischer Auffassung als Grenzsetzung, als Stabilisierung einer
Innen-Auflen-Differenz (Perls, Hefferline, Goodman, 1951). Die Fihigkeit
zur Grenzziehung bestimmt das Mafl und die Prignanz der Identitit. In die
Grenzziehungen gehen die Aufforderungen der Auflenwelt und die Bediirf-
nisse der Innenwelt ein.

Grenze bedeutet deshalb das Zusammentreffen und die Auseinanderset-
zung von auflen und innen. Sie gewihrleistet Stabilitit und ist Trennung
und Kontakt zugleich. Grenzziehungen erfolgen nicht statisch im Sinne von
Demarkationslinien, die nicht iiberschritten werden k&nnen, sondern sie
sind interaktionale Prozesse. In jedem Augenblick, in jeder Situation muf}
eine Person ihre Grenzen neu bestimmen. Die Erziechung kann deshalb als
»Handel um Grenzen« (Petzold, 1974b) verstanden werden. In der Fa-
milie muf jeder seinen Raum, seine Grenzen haben. Dadurch, daff die Eltern
féir sich Grenzen setzen, vermitteln sie dem Kind die Erfahrung von Ab-
grenzungen und geben ihm damit die Méglichkeit, selbst Grenzen zu finden.
Gelingt die gegenseitige Abstimmung der Grenzlinien, so daf} sie »ineinan-
der passen« und eine gute Gestalt bilden, so finden wir ein konsolidiertes
Familiensystem. Grenzfindung bedeutet Auseinandersetzung, bedeutet Ko-
respondenz miteinander. Es geht nicht um die Vermeidung von Konflikten,
sondern um die Form ihrer Losung. Der Handel um Grenzen muf so aus-
gehen, dafl jeder seinen Raum hat, nicht unangemessen eingeschrinkt wird
und expandieren kann. Im integrativen Erziehungsstil findet die Grenz-
bestimmung zunichst bei jedem Familienmitglied selbst statt. Auf diese
Weise wird unmittelbar keiner durch den anderen begrenzt (an die Stelle
von »du muflt, du sollst« tritt »ich will, du willst«), sondern es wird die
Basis fiir situationsbezogene, interaktionale Grenzbestimmung geschaffen.

Diese Haltung von »Gelten und Gelten-Lassen«, von Geben und Neh-
men, von wechselseitigem Respekt, diese Fihigkeit zur Regulierung von
Nzhe und Distanz erfordert fiir die meisten Eltern ein Umdenken, ein neues
Fiihlen und Handeln. Sie miissen sich aus dem von ihren Eltern iibermittel-
ten repressiven Erziehungsstil 16sen, den sie »am eigenen Leibe« erfahren
und verinnerlicht haben. Selbst wo sie sich in der Auseinandersetzung mit
wichtigen Bezugspersonen ihrer Erwachsenenwelt einen partnerschaftlichen
Interaktionsstil angeeignet haben, gilt es fiir sie umzudenken und zu reali-
sieren, dafl ein Kind, ganz gleich welchen Alters, ein vollwertiger Interak-
tionspartner ist, der seine Grenzen setzt, die Grenzen anderer erleben kann
und mit dem man in den »Handel um Grenzen« eintreten kann.

1.5 Synergetische Forderung

Der ganzheitliche Ansatz der Integrativen Erziehung impliziert gleicher-
maflen die Forderung von kognitiven, emotionalen und physischen Fihig-
keiten und Potentialen des Menschen. Eine einseitige Ausrichtung in der
Erziehung hat nach dem gestalttherapeutischen Theorem der Ganzheit eine
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einseitige Entwicklung der Personlichkeit zur Folge. Je nach Art und
Ausmafl der Vernachlissigung kommt es zu Stérungen oder Krankheiten.
In jedem Fall bleiben wertvolle Méglichkeiten ungenutzt und andere wer-
den iibermifig betont. So ist z. B. in unserer westlichen Kultur ein ratio-
nal-analytisches Bewufltsein vorherrschend und wird seit Generationen tra-
diert. Es bestimmt die Politik des Leistungs- und Profitstrebens sowie die
herkémmliche, repressive Erziehung in Schulen und Familien. In den &stlichen
Kulturen hingegen wird den intuitiven Fihigkeiten groflere Bedeutung zu-
gemessen, zum Teil unter Vernachlissigung des rational-analytischen Be-
wufltseins, so z.B. im indischen Kulturkreis. Zuweilen werden aber beide
Komponenten verbunden wie im chinesisch-japanischen Kulturkreis, wo
diese Verbindung im Yin-Yang-Symbol seinen vollkommensten Ausdruck
gefunden hat. Die theoretische Begriindung dieser Dualitit ohne Dualismus
lieferte der Taoismus. Die Lebenspraxis, in der das Prinzip der Ganzheit
und Teilung, der Einheit von Statik und Dynamik verwirklicht wurde, hat
der Zen-Buddhismus entwickelt, insbesondere durch seine padagogischen
Systeme: durch die Kalligraphie, in der die Pinsel mit beiden Hinden ge-
filhrt werden, die Budukiinste in China, Japan, Korea (Kung Fu, Taek
Kwon Do, Aikido, Karate-Do und Kendo), in denen jede Kampfbewegung
mit der linken und rechten Kérperhilfte gleichermaflen ausgefiihrt werden
mufl und jede Aktion das totale Miteinander von geistiger Kraft, affektiv-
volitivem Akt und kérperlicher Aktion erfordert (Kwon, 1976). Eine sol-
che ganzheitliche, die verschiedenen Seiten der menschlichen Wirklichkeit
einbeziehende Konzeption wird durch neurophysiologische Forschungen
nahegelegt, die Ornstein (1974) und Watzlawick (1977) aufgreifen. Die
Funktionen der Hirnhemisphiren unterscheiden sich dahingehend, daf}
der linken Hemisphire die Kontrolle der rechten Korperhilfte, die Funk-
tionen der Sprache, des rationalen Verstehens und des Zeitgefiihls, zugeord-
net ist, wihrend in der rechten Hemisphire nicht-verbales Denken, Intui-
tion, das Verhiltnis zum Raum, kiinstlerisch-manuelle Fahigkeiten und kor-
perliche Koordinationsfihigkeiten zu lokalisieren sind (Dimond, 1972;
Eccles, 1975).

In westlichen Kulturkreisen wird iiberwiegend die Ausbildung der linken
Gehirnhilfte mit ihrer funktionalen Ausrichtung auf verbale, mathematisch-
analytische Rationalitit betont, wihrend die Potentiale der rechten Gehirn-
hemisphire weitgehend ungenutzt bleiben. Das menschliche Bewufitsein ist
jedoch als eine Ganzheit zu verstehen, die die Polaritit und die Synergie
(Petzold, 1974), das Zusammenwirken der beiden Modi umfafit. Ein wichti-
ges Ziel ist deshalb fiir Ornstein die Synthese eines erweiterten Bewuftseins.

Die synergetische Férderung und Ausbildung der Fihigkeiten und Poten-
tiale des Menschen in seinem sozialen Umfeld ist einer der wesentlichen
Inhalte Integrativer Erziehung.
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2. Auf dem Weg zu einer Integrativen Erziehung

Die meisten Eltern haben keine Erziehung unter gestaltpidagogischen Ge-
sichtspunkten erfahren. Die Ausrichtung ihrer familiiren und schulischen
Forderung ist mehr oder weniger einseitig und leistungsorientiert verlaufen,
wobei die affektiven und korperlichen Bereiche nicht in das Erleben inte-
griert worden sind, sondern als listige oder bedrohliche Elemente unter-
driickt und normiert wurden. Dadurch konnte sich hiufig keine gesunde
Emotionalitit und Korperlichkeit entwickeln. Die mangelnde Bewuf3theit
und die eingeschrinkte Erlebnis- und Wahrnehmungsfihigkeit ist eine
Quelle fiir Unsicherheiten, Stérungen und Konflikte, die nicht notwendig
wiren. Deshalb ist es notwendig zu wissen, was man tut und wie man es tut.
Sich bewufit zu werden, mit welchen Mechanismen man seine Umwelt mani-
puliert, bedeutet, sich mit sich selbst, dem eigenen Fiihlen, Denken und Han-
deln auseinanderzusetzen und dafiir die Verantwortung zu iibernehmen. Es
geht nicht darum, das eigene Verhalten in Partnerschaft und Familie zu be-
werten oder Schuldige zu finden fiir die Unzulinglichkeiten in der Erzie-
hung und die Entfremdungen in Beziehungen, sondern Verantwortung und
Lernbereitschaft zu zeigen.

So gesehen, ist Erziehung ein lebenslanger Entwicklungsprozef. Ein anein-
ander Wachsen und Lernen, wobei Eltern und Kinder gleichermafien Leh-
rende und Lernende sind.

2.1 Wo anfangen?

Die Methoden der Gestalttherapie als Grundlagen der Integrativen Erzie-
hung lassen sich nicht einfach handhaben wie die Rezepte eines Kochbuchs.
Sie konnen nicht als reine Techniken angewandt und gelernt werden, son-
dern miissen aus den eigenen Erfahrungen mit ihnen wachsen. Das heifit, daf}
Eltern, die ihren Kindern als integrative Erzieher begegnen wollen, bei sich
selbst anfangen miissen. In vielen Familien sind die Strukturen der Bezie-
hungen starr, gewohnte Verhaltensmuster bestimmen die Interaktionen und
festgefahrene Stdrungen im Zusammenleben finden ihren Ausdruck in den
Symptomen der Schwichsten der Gemeinschaft. Wie auch immer die Kon-
flikte aussehen, der Wunsch nach Verinderungen bestehender Verhiltnisse
weist auf Probleme der Beteiligten hin.

Andere Eltern leben in stindiger Verunsicherung, ob ihre Erziehungs-
methoden richtig oder falsch sind, ob sie sich z. B. eher autoritdr oder anti-
autoritir verhalten sollen. Hinzu kommen die unterschiedlichsten Vorstel-
lungen und Erwartungen, die mit den fiir die Kinder vorgesehenen Zielen
verbunden sind.

Fiir die Eltern gilt jedoch in erster Linie, ihre eigene Lernbereitschaft zu
nutzen und aktiv nach alternativen Moglichkeiten der Begegnung zu suchen.
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2.2 Moglichkeiten

Welche Méglichkeiten zur Verinderung wahrgenommen werden konnen,
hingt einmal von der Familien- und Individualproblematik und zum ande-
ren von den angebotenen Realisierungsmdglichkeiten ab. Im Rahmen der
humanistisch-integrativen Konzeptionen in Pidagogik und Therapie bieten
die Integrative Erziehung/Gestaltpidagogik und die Therapieformen der
Humanistischen Psychologie (vgl. Anmerkung 1) reale Moglichkeiten leben-
digen Lernens.

Zu unterscheiden sind in diesem Kontext: a) therapeutische Einrichtungen
fiir Familien-, Partner- und Kindertherapie: wie z. B. therapeutische Pri-
vat-Praxen, sozial-psychiatrische Dienste, kinderpsychiatrische Einrichtun-
gen, therapeutische Dienste in Beratungsstellen; b) beratende Institutionen:
Erziehungs-, Familien-, Lebens- und Eheberatungsstellen sowie Jugend-, Dro-
gen-, Suchtkrankenberatungsstellen; ¢) Fortbildungs- und Weiterbildungs-
programme, Programme von Volkshochschulen, konfessionelle Bildungsstel-
len, Elternschulen in freier Tragerschaft. Im Zentrum aller integrativen Be-
miithungen, seien sie erlebnis-, iibungs- oder auch konfliktzentriert, stehen
die Bewufltwerdung, die Sensibilisierung und die Differenzierung des Erle-
bens im Hier und Jetzt.

2.2.1 Therapie

»Die Familientherapie bietet einen neuen Weg, die Familie wieder zu dem
zu machen, was sie sein sollte: ein Ort der Sicherheit, der Auseinander-
setzung und der offenen Kommunikation zwischen Menschen, die wirklich
fiireinander da sind« (Petzold in: Kempler, 1975, Vorwort). Familienthera-
pie bedeutet sich selbst entdecken und erziehen, ein sich Finden und Zeigen,
ein alleine und gemeinsam Gehen. Der Therapeut ist hier personales Medium.
Er ist »Intervention« (Petzold dieses Buch, S. 108, 110), ausgerichtet an den
Bediirfnissen der Familienmitglieder als den Trigern der Therapie. Er iiber-
nimmt fiir die an dem therapeutischen Prozef partizipierenden Personen
so wenig wie mdglich, aber so viel wie ndtig an Verantwortung: »partielles
Engagement« (Petzold, Maurer, 1977). Bei den therapeutischen Mafinah-
men sind diese neueren Entwicklungen der Familientherapie auf gestalt-
therapeutischer und kommunikationstheoretischer (Kempler, Satir), aber auch
auf analytischer Grundlage (Stierlin, Richter) richtungweisend. In ihnen
wird die augenblickliche Familienkonstellation zum Erfahrungsfeld. Das
rein subjektive Erleben jedes einzelnen Familienmitgliedes wird im Fami-
lienkontext zum Ausgangspunkt der Bewufltheit (awareness): »Was ge-
schieht? Was trage ich dazu bei? Wie sieht mein aktiver/passiver Anteil
dazu aus? Wie nehme ich mich, die anderen und die Situation wahr? Wie
fiihle ich mich? Was will ich?«

Viele Eltern und Kinder sind nicht gewdhnt, auf ihre momentane Befind-
lichkeit, ihre Wahrnehmungen und ihre Wiinsche zu achten und diese zu
duflern. Sie miissen sich z. B. schrittweise zu den unterentwickelten, defiziti-
ren oder gestrten Anteilen ihrer Emotionalitit vortasten. Basale Wahrneh-
mungserfahrungen bedingen die Ausdrucksmdglichkeiten des einzelnen im
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Interaktionsprozef. Deshalb werden in der Familientherapie auch durch
Sensibilisierungstraining, Psychodrama, Gestalt, Erlebnisse mit grundle-
genden Gefiihlsqualititen initiiert, damit diese Erfahrungen und die damit
verbundenen differenzierten Gefiihle integriert werden kénnen. Z.B. kon-
nen neue Erfahrungen gewonnen werden, wenn ein Kind in der Therapie
gezielt auf die Wahrnehmung der Stimme seiner Mutter und die dadurch
ausgeldsten Gefiihle aufmerksam gemacht wird. Dieses individuelle und ge-
meinsame Erleben im Rahmen der Familientherapie mobilisiert die Poten-
tiale der Personlichkeit und kann in unserem Fall neue M&glichkeiten des
miteinander Redens und des Verstindnisses in der Familie er6ffnen.

In den meisten Familien ist es besonders wichtig, die Integration der Kor-
perlichkeit zu férdern. Wo die Wahrnehmung und der Kontakt zum eige-
nen Korper gestdrt wird, kann sich auch der Kontakt zum Kind oder zum
Partner nur in diesem ganz spezifisch begrenzten Rahmen ausdriicken. Hier
werden in der Therapie Gestaltmethoden gezielt eingesetzt: die Maximali-
sierung. (»Verstirke den Druck auf dein Bein«), Dialoge von Korper-
teilen oder Kérperempfindungen (»Laf deine rechte Hand zu deiner linken
sprechen«, »Was sagt dir dein Druck im Magen«), Rollentausch mit Ge-
fithlen (»Sei dein Zittern und sprich zu ihm«). Diese und #hnliche Verfah-
ren lassen ein neues Erleben des Kérpers zu. Abneigung, Erregung, Wut und
Ambivalenzen sind Empfindungen, die ihren korperlichen Ausdruck genau-
so brauchen wie Gefiihle von Freude, Zuneigung, Lust und Gliick. Sie durch-
dringen den ganzen Menschen. Gestaltmethoden initiieren die Integration
dieser Erfahrungswerte und fordern neue Gestaltungen im Innen- und Um-
feld des einzelnen. |

Starre familidre Interaktionen lassen sich z. B. im Psychodrama durch den
Rollentausch bewufltmachen (Allen, 1954). Verstirkt durch die Einfiihlung
in andere Rollen und die spielerische Darstellung werden Fihigkeiten wie
Einfiihlen, Erleben und Mitfiihlen auch aus dem Erleben anderer mobilisiert
und bewuflt. Ein unbekanntes Gefiihl ist es fiir viele Eltern, ihr eigenes
Kind zu sein und aus seiner Position zu erleben und zu handeln. Ein ande-
res, neues Verstindnis fiireinander wird méglich, und es finden sich andere
Auseinandersetzungs- und Verstindigungsmdglichkeiten, sei es in Konflikt-
situationen oder im Handel um unterschiedliche Bediirfnisse und Interessen.
Imaginationsiibungen (z.B. Phantasiereisen), Gestalten mit kreativen Me-
dien (Ton, Musik, Bewegung etc.), Jeux dramatique, nonverbale Darstel-
lungen von Gefiihlen, Dingen, Zustinden (Petzold, 1974) bieten umfang-
reiche Mdglichkeiten der Integration von unterschiedlichsten Gefiihlsquali-
titen. Differenzierungen zwischen Realititen, Wiinschen oder Triumen wer-
den so mit zunehmender Sensibilisierung und Bewufitheit in der Eigen- und
Fremdwahrnehmung klarer und prignanter. Projektionen, Introjektionen
und andere, vorher unbewufite Mechanismen konnen aktualisiert und verin-
dert werden.

Die genannten Beispiele therapeutischen Vorgehens sind spezifische Be-
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standteile einer umfassenden Methodologie, die im Gesamtprozef3 der The-
rapie integriert ist. Charakteristisch fiir die familientherapeutische Konzep-
tion und Praxis der Integrativen Therapie (Petzold, 1974), Gestaltfami-
lientherapie (Kempler, 1975) und des Psychodramas (Allen, 1954) sowie der
Transaktionsanalyse (Kottwitz, 1976) in der Familie ist ihr multimodaler
Ansatz. Er umfafit interaktionale, sozioemotionale und dkonomische Um-
weltbeziehungen und Strukturen der Familie, ebenso wie er spezifische Part-
nerschafts- und Individualproblematik im Kontext des individuellen lebens-
geschichtlichen Hintergrunds einbezieht. Viele therapeutische Indikationen
und Interventionen im Therapieprozeff konnen sowohl einzelne Familien-
mitglieder als auch die Familiengemeinschaft betreffen.

Die Indikation der Familientherapie als solche ist vor allem von der Ge-
stortheit oder »Krankheit« der Familie oder einzelner als Symptomtriger
und der Bereitschaft der Familienmitglieder, am therapeutischen Geschehen
aktiv mitzuwirken, abhingig. Meist ist der Leidensdruck als Initiator von
Verinderungsstreben bei den einzelnen unterschiedlich stark ausgeprigt oder
entzieht sich dem Bewufltsein ganz, so dafl ein starkes Motivationsgefille
besteht. Gelingt es nicht, die Lernbereitschaft und das Problembewufitsein
beider Elternteile und des Kindes anzusprechen, so kann lediglich Partner-
schaftstherapie, Gruppentherapie, Einzeltherapie oder Kindertherapie ge-
leistet werden. Die Erfolgschancen sind, vor allem langfristig gesehen,
geringer, als wenn das gesamte »Feld der Familie« in die Therapie ein-
bezogen wird.

2.2.2 Beratung

Die Beratungsinstitutionen in der Bundesrepublik, Erziehungs-, Ehe- und
Partnerschafts-, Familien- und Lebensberatungsstellen in privater und staat-
licher Trigerschaft, sind véllig iiberlaufen. Die Wartelisten liegen zum Teil
bei sechs und mehr Monaten. Aufgrund der starken Nachfrage und dem
mangelnden Angebot zentriert sich die Arbeit in den Beratungsstellen vor-
wiegend auf Konflikt- und Krisenberatung. Sie iibernehmen bei manifesten
Stérungen und psychischen Krankheiten, bei denen ein lingeres Therapie-
programm notwendig erscheint, Verteilerfunktionen an therapeutische Ein-
richtungen.

Im piadagogisch-erzieherischen Bereich ist das eine Situation, die sich un-
bedingt indern mufl. Nicht nur, dal die Eltern in Konfliktsituationen oft
lange auf die notwendige Hilfe warten miissen, es fehlt auch an ausreichen-
den Informationen iiber alternative Verhaltensmoglichkeiten fiir die El-
tern. Nur wenn den Eltern diese Informationen einschliefflich der Moglich-
keiten, die sie in ihrem Alltag anwenden und erfahren kénnen, angeboten
werden, konnen sie in der Erziehung zu einer echten Entscheidung fiir oder
gegen eine fiir sie einsichtige Erziehungsmethode finden. Die meisten Eltern
haben nur die Methode kennengelernt, in der sie selbst erzogen wurden.
Einige, die nun diese Erfahrungen nicht an ihre Kinder weitergeben wollen
oder die dies in anderer Art und Weise tun wollen (»meine Kinder sollen

196



es besser haben«, »ich werde meine Kinder anders erziehen«), oder solche,
die von anderen Konzepten gehdrt oder gelesen haben, gehen mit ihren Ver-
suchen, dies ohne Hilfe in die Praxis umzusetzen, einen schweren Weg. Sie
benétigen fiir ihre Bemiihungen Unterstiitzung. Sie miissen einmal iiber
Méglichkeiten informiert und beraten werden, wie sie ihre momentane
Situation besser meistern kénnen und wie sie ihre Bereitschaft zur Verinde-
rung von bestehenden Verhiltnissen in die Praxis umsetzen konnen. Fiir die
Eltern bedeutet das die Bereitschaft, Selbsterfahrungen zu machen, selbst
alternative Formen des Umgangs miteinander kennen- und erleben zu
lernen.

Auch im Bereich der Schwangerschaftsberatung miifite ein Mehr an Infor-
mation und Vorbereitung geleistet werden. Werdende Eltern, d. h. »Vater
und Mutter« gleichermaflen, miissen nicht nur auf ihre zukiinftigen Funk-
tionen und Rollen vorbereitet werden, wesentlich ist die Vorbereitung auf
die Verinderung, die sie selbst erfahren, die Verinderung der Beziehung
zueinander, auf die pl6tzliche und radikale Verinderung ihres tiglichen Le-
bens und auf ihre Erziehungsaufgabe. Die Motivation werdender Eltern, Er-
ziehungsmethoden, neue Lebensformen, d.h. andere Verhaltensformen im
Umgang mit sich und dem Kind kennenzulernen, erleben und handhaben
zu konnen, ist in den meisten Fillen besonders hoch. Deshalb ist es notwen-
dig, diesen Motivationen ein Aktionsfeld zu bieten. Die Eltern miissen
iiber diese Moglichkeiten informiert werden. Hier liegt eine noch nicht aus-
geschopfte und notwendige Aufgabe der Elternberatung und -schulung.
2.2.3 Schulung
Das Aufgabenfeld weiterbildender Institutionen, vor allem der Volkshoch-
schulen, umfaflit im Bereich der Elternbildung den pidagogischen und den
gesundheitlichen Sektor von Erziehung. Viele Eltern tradieren die Struktu-
ren ihrer Erziehung und das Menschenbild ihrer Eltern, und so wird auch
das geistig-seelisch-korperliche Gesundheitsverstindnis mit geringen Varia-
tionen an die nichste Generation weitergegeben. Selbst wenn Eltern neue
Wege gehen wollen, bediirfen sie zusitzlich zu ihren bisherigen Er-
fahrungen und der Bereitschaft, an ihrer Situation etwas zu verindern
(die allerdings bei vielen erst geweckt und ausgebildet werden muf),
Unterstiitzung. Etwa durch ein breitgefichertes Schulungsprogramm,
das folgende Leistungen erbringen sollte: 1. Motivierungsarbeit, 2. Infor-
mationsvermittlung durch Aufklirungsarbeit im Hinblick auf Zusammen-
hinge zwischen Erziehungskonzept und Gesundheitskonzept (das Gesund-
heitsvorsorge-, Pflege- und Forderung einschliefit) und deren psychologisch-
anthropologischen Hintergriinde, 3. Vorbereitung auf die Praxis, d.h.
Erfahrungsvermittlung iiber das eigene Erleben. Curricula, die von den er-
forderlichen Inhalten und der Situation der jeweiligen Zielgruppe bestimmt
sind, ja am besten mit der jeweiligen Zielgruppe erarbeitet und konzipiert
werden, wiren erforderlich. Die Eltern in einer solchen Lerngruppe konsul-
tieren den »Dozenten als Experten« (Siebert, 1973) und kdnnen auf diese
Weise das fiir sie Notwendige aktiv erwerben. Ein solches vom rezeptiven
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Konsumentenstil herkémmlicher Bildungsangebote abgehendes Verfahren ist
dem Lernwillen Erwachsener angemessener und damit auch effektiver.

Dariiber hinaus sollten weitere Ansitze zur Vorbereitung auf die Erzie-
hungsaufgaben schon in der Schule. eingeplant werden. Im Rahmen des le-
benskundlichen Unterrichts kann schon hier das Angebot von Information
und neuen Formen des Umgangs prigende Wirkung haben. Bei den Kin-
dern, die letztlich keine anderen Vorbilder als ihre eigenen Eltern haben,
muf} die Motivation, andere Mdglichkeiten des Miteinander-Umgehens ken-
nenzulernen, sofern nicht vorhanden, geweckt werden. Aufgrund ihrer oft-
mals kritischen Einstellung gegeniiber dem Erziehungsverhalten der eigenen
Eltern entstehen jedoch schon Bediirfnisse nach Verinderung (»Wenn ich
einmal Mutter bin, mache ich das ganz anders«, »Ich werde meine eige-
nen Kinder spiter anders, besser erziehen«), die mit integrativen Methoden
aufgegriffen und bearbeitet werden kdnnen, z. B. im Puppenspiel, psycho-
dramatischen Rollenspiel, Gestalt. Die Kinder werden so mit Alternativen
auflerhalb ihrer eigenen Méglichkeiten in Kontakt gebracht, kurz: die Basis
fiir ihre Entwicklung zum Eltern-Werden wird gelegt. Nur wenn mehrere
Moglichkeiten bewuflt erfahren werden, liflt sich eine echte Entscheidung
fiir eine bestimmte Erziehung treffen.

2.2.4 Elternarbeit und Schule®

Dem klassischen Problem zwischen Schule und Elternhaus wird auch in der
Integrativen Erziehung besondere Beachtung geschenkt. Denn beide Soziali-
sationsfelder im Lebenskontinuum des Kindes kdnnen, wenn sie gegenein-
ander stehen, sich gegenseitig blockieren und im Kind Spannungen und
Zerrissenheit fordern. Nach dem Synergieprinzip der Integrativen Pidago-
gik, das heiffit dem Prinzip des optimalen Zusammenspiels aller in einem
System (Feld oder Kontinuum) wirksamen Krifte (Petzold, 1974), miissen
Schule und Elternhaus im Hinblick auf die iibergeordneten Erziehungsziele
und auf die Erziehungsstile zusammenwirken, um Diskrepanzerlebnisse zu
vermeiden. Der Elternarbeit kommt in der Integrativen Schulpidagogik
eine besondere Bedeutung zu. Die »akademischen« Pidagogen kénnen den
Eltern bei speziellen Fragestellungen helfen, und beide, Eltern und Lehrer,
konnen an der gemeinsamen Aufgabe der Integrativen Erziehung des jewei-
ligen Kindes zusammenarbeiten. Die Personlichkeit eines jeden Kindes stellt
an Eltern und Lehrer eine jeweils neue, einzigartige Aufgabe, fiir die keine
Patentrezepte angewandt werden konnen, sondern an der alle am Erzie-
hungsprozefl Beteiligten im Zusammenwirken (Synergie) ihrer Kompeten-
zen und ihres Engagements mitwirken miissen.

Es ist zu hoffen, dafl die Bedeutung, die den Eltern als »integrativen Er-
ziehern« zukommt, sich im Bewufltsein der Lehrer immer stirker durch-
setzen wird. Eine Schule, die »gegen die Eltern« und gegen die Kinder
erzieht, ist letztlich zum Scheitern oder zu unbefriedigenden Ergebnissen
verurteilt. Elternarbeit geh6rt daher zu einer sinnvollen Schulpidagogik.
Das Scheitern zahlreicher Programme kompensatorischer Erziehung hat ja
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wesentlich seinen Grund in der Tatsache, dafl die Eltern und damit das All-
tagsfeld nicht in die padagogischen Bemithungen einbezogen wurden.

Anmerkungen

1 Integrative Therapie — Petzold, Gestalttherapie — Perls, Psychodrama — Mo-
reno, Bioenergetik — Lowen, Transaktionsanalyse — Berne, Gesprichstherapie —
Rogers, Themenzentrierte Interaktion — Cobn.

2 Vgl.: Erikson, Spitz, Bowlby, Montagu, Heiliger, Gottschalch, Stierlin, Richter.

3 Siehe: Claessens, Huch, Gottschalch, Rolff.

4 Der folgende Abschnitt lehnt sich an Petzold, H., 1974a, an.

5 Der folgende Abschnitt basiert auf Petzold, 1974a.
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Kapitel 14
Max Stolz

Erfahrungen mit Gestaltmethoden in der
Erwachsenenbildung

In der Schweiz sind die Erfahrungen mit Gestaltmethoden in der Erwach-
senenbildung relativ jung und haben noch eine geringe Breite. Nachdem
gruppendynamische Verfahren und TZI (Themenzentrierte Interaktion) in
den letzten Jahren langsam Fuf} gefafit haben, stehen wir mit der Verwen-
dung gestalttherapeutischer Mittel erst am Anfang. Vielleicht kann dieser
Beitrag mithelfen, einige Wirkungen und Mdglichkeiten gestaltischen Arbei-
tens im Bereich der Erwachsenenbildung bekannter zu machen. Jedenfalls
bin ich der Ansicht, daf} die Integration des ideellen Hintergrundes und ge-
staltischer Techniken eine wesentliche Bereicherung im Methodischen und in
bezug auf die Ausrichtung der ganzen Erwachsenenbildung ist.

In der Folge versuche ich, einzelne Veranstaltungen darzustellen und die
Erfahrungen herauszukristallisieren.

I. Ort, Art und Haufigkeit der Veranstaltungen

1. Das Evangelische Tagungs- und Studienzentrum Boldern,
Mainnedorf

Das Zentrum befafit sich mit aktuellen politischen, zwischenmenschlichen,
individuellen und kirchlich-theologischen Problemen, wobei die Akzente
auf dem sozialethischen Bereich liegen. Die sechs vollamtlichen Studienlei-
ter, wovon jeder eine andere Ausbildung hat (Theologie, Okonomie, Sozial-
arbeit), planen und realisieren als Gruppe die Aktivititen. Auf interdis-
ziplinire Zusammenarbeit und das Einbringen verschiedenster fachlicher
Gesichtspunkte wird grofler Wert gelegt. Der Einbezug gestaltischen Den-
kens und gestaltischer Techniken ist vorderhand beschrinkt auf die Be-
reiche: Arbeit mit Jugendlichen, Kreativitit und Personlichkeitsentfaltung
und Gesprichsfithrung. In der Leitungsgruppe sind Konflikte entstanden
um die Auffassung iiber das Hier und Jetzt, Eigenverantwortlichkeit, das
»Evangelische«, die Rolle des Leiters in der Gruppe (»Guru«?, »Anhei-
zer«?, »Befreier«?) und die Ziele von Erwachsenenbildung. Trotz perma-
nenter Konflikte sind aber zahlreiche Gedanken und methodische Mittel in
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den anderen Arbeitsbereichen mit Erfolg integriert worden, so dafl der An-
satz als solcher anerkannt und wegen seiner innovativen Kraft geschitzt
wird.

Das etwas plotzliche Umstellen vom iiblichen Tagungsstil zu intensiven
emotionalen Prozessen fiihrte anfinglich nicht nur in der Gruppe der Stu-
dienleiter zu Reaktionen, sondern auch bei den Angestellten (Sekretariat,
Kiiche, Zimmerdienst). Schreie, Weinen, bemalte K6rper und andere Mani-
festationen der Teilnehmer stieflen zunichst auf Erstaunen, Unverstindnis,
Erschrecken oder Ablehnung. Mit der Zeit ist das Verstindnis jedoch erheb-
lich gewachsen, wenn sich auch das Problem des Verstehens ohne eigene
Erfahrungen in diesem Bereich nie ganz lésen lifit — das ist die Kehrseite
eines Verfahrens, das so viel Gewicht auf die eigene Erfahrung legt! Ein
Ziel ist deshalb auch, alle am Zentrum Boldern beteiligten Personen in die
Arbeit einzubeziehen.

2. Art und Hiufigkeit der Veranstaltungen

Seit 1973 finden Veranstaltungen verschiedener Art statt, die gestaltische
Elemente einbeziehen. Es sind dies Gesprachsfithrungskurse, Lebenskundliche
Arbeitswochen fiir Lehrlinge und Lehrtdchter im dritten oder vierten Lehr-
jahr, kreative Wochenenden und kreative Ferienwochen fiir Familien. Zu-
nehmend wurden auch in stirker kognitiv orientierten Tagungen Elemente
aus dem Gestaltbereich mit Erfolg einbezogen. Allerdings stellt die Syn-
these zwischen kognitiven und emotionalen Elementen an Tagungen und
Kursen immer wieder ein schwieriges Problem dar, weil die Tagungsteil-
nehmer ihren emotionalen Bereich abschiitzen und Miihe haben, von den
traditionellen Erwartungen in bezug auf Tagungen und Kurse wegzukom-
men. Allerdings 148t sich auch hier eine langsame Verinderung zu mehr
Offenheit im Persdnlichen und auch zu neuen Kursexperimenten hin fest-
stellen.

Um einen priziseren Eindruck von der Art unserer Angebote zu geben,
greife ich die Kreativen Wochenenden und die Lebenskundliche Arbeits-
woche fiir Lehrlinge und Lehrtdchter heraus und gebe eine kurze Beschrei-
bung.

»Lebrlingswoche«
Ich gebe am besten die Innenseite des offiziellen Programmes wieder, weil
es den ungefihren Rahmen aufzeigt. (Siehe Tabelle nichste Seite.)

Dieses Programm ist zu verstehen als weitgefafite und flexible Leitlinie,
die nicht nur von den Themen, sondern ebensosehr durch den Gruppenpro-
zef} bestimmt wird. Verwendet werden neben verschiedenen Warming-up-
Techniken sehr viele kreative Mittel wie Farben, Ton, Collagen, Rollen-
spiele (Hot seat und Soziodrama, manchmal auch Elemente des Psycho-
dramas), Musik und Bewegung, Entspannungsiibungen, wobei die Themen
einerseits auf die persénlichen Probleme (Eltern, Sexualitit) und andererseits
auf das soziale Umfeld (Freizeit, Arbeitswelt) ausgerichtet sind.

Teilnehmer sind Lehrlinge und Lehrtdchter aus kleinen bis mittleren Be-

202



€0T

Ablauf der Woche

(Anderungen vorbehalten)

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag Samstag
9.00 Ankunft Lebensriume Freundschaft -  Soziale Probleme Wir greifen ein  Auswertung
Zimmerbezug Familie Liebe — Sexualitit und Verantwort- aktuelles Thema  Gesprich iber die
Eréffnung Beziehungen lichkeit heraus Erfahrungen und
Ziele der Woche  Freizeit Sinn des Lebens  Arbeitslosigkeit ~ Ergebnisse dieser
Arbeitsweise Umweltschutz Woche
Gruppenbildung Massenmedien
Konsumverhalten
14.00 Sport Sport Sport Soziale Probleme Sport Tagesablauf
Volleyball und Verantwort- 8.15 Friihstiick
Fufiball lichkeit 9.00 Arbeit in
Tischtennis Heimbesuch den Grup-
Vita-Parcours pen
16.15 Wir lernen uns  Lebensriume Unsere Arbeits- Weiterarbeit 12.15 Mittagessen
kennen Freundschaft — welt am Thema 14.00 SP?“_
Gruppengesprich Liebe — Sexualitit aktuelle Probleme 15.45 Zvieri
16.15 Arbeit
19.30 Wir gestalten die Weiterarbeit kreativer Abend freier Abend kreativer Abend in den
Erlebnisse des am Thema Gruppen

Nachmittags

18.15 Nachtessen
19.30 Weiterarbeit
23.00 Nachtruhe



trieben aller Branchen. Zu allen Firmen bestehen mehr oder weniger lose
Kontakte iiber mehrere Jahre hindurch.

Daneben veranstalten wir seit 1973 die sogenannten »kreativen Wo-
chenenden«. Urspriinglich wurden einzelne Wochenenden als einmalige Er-
fahrung angeboten, spiter Doppelwochenenden im Abstand von ungefihr
5 Wochen. Angesprochen wurden wihrend etwa drei Jahren immer unge-
fihr die gleichen Leute, um eine gewisse Kontinuitit zu ermdglichen. Ange-
sprochen werden besonders Lehrlinge, Jungarbeiter, Hausfrauen, Lehrer und
Angehorige sozialer Berufe, wobei wir bei der letzten Kategorie nur eine
ganz beschrinkte Anzahl von Personen zulassen. Meistens ist bei diesen
Personen auch ein Anspruch auf berufliches Lernen verbunden, und das kann
in diesem Rahmen nicht angemessen erfolgen.

II. Die Teilnehmer

Wir richten uns vorwiegend an Personen, die bildungsmiflig eher unterprivi-
legiert sind und wenig Mdglichkeiten haben, aus Bildungs- und/oder finan-
ziellen Griinden an #hnlichen Angeboten teilzunehmen. Durch Zuschiisse
der Kirche und von privater Seite sind wir in der Lage, ein relativ giinsti-
ges Angebot zu machen. Ein weiteres Kriterium fiir die Auswahl der Teil-
nehmer ist die soziale und berufliche Durchmischung. Eine typische Gruppe
kénnte z.B. bestehen aus 3 Lehrlingen der Metallbranche, 1 kaufmin-
nische Lehrtochter (alle 19), 1 Sozialarbeiter (35), 1 Kindergirtnerin (26),
2 Hausfrauen (30 + 45), 1 Sekretirin (29), 1 Drucker (28), 1 Architekt
(40), 1 Chauffeur (24), 1 alleinstehende Mutter (Verkiuferin, 33), 1 Loko-
motivfiihrer (40).

Die heterogene Zusammensetzung ermdglicht eine Vielfalt von Interak-
tionsmoglichkeiten und Kontakten iiber den eigenen Lebenskreis und die
Sozialschicht hinaus. Machtprobleme, Unterlegenheit — Uberlegenheitsge-
fithle kommen hiufig auf und kénnen verarbeitet werden. Die Durchmi-
schung ist uns sehr wichtig, und wir teilen die Ansicht von K. D. Benne!:

»Solange Menschen fortfahren, ihre Ideen und Werte lediglich an den Auf-
fassungen und Meinungen des Segmentes ihrer spezifischen Gesellschaftsschicht zu
messen, werden die Kommunikationsbarrieren weiter aufrechterhalten und ver-
stirkt. Der Aufbau und die Entwicklung derartiger Lern-, Planungs- und Aktions-
gruppen, dic fiir den einzelnen personlich bedeutungsvoll sind, stellen ein Mittel
bereit, diese Barrieren zu iiberbriicken und zu einer rational gegriindeten Ge-
meinschaft in unserer fragmentierten Gesellschaft zu gelangen.«

Die Motivationen fiir die Teilnahme sind sehr vielfiltig: Etwas Tiefes
erleben, aus dem Alltagstramp herauskommen, Anregungen fiir die Lebens-
gestaltung erhalten, aktuelle persdnliche Belastungen aus Lebenskrisen
(Verlust einer geliebten Person, Entlassung am Arbeitsort, depressive Zu-
stinde ohne vordergriindigen Anlafl), sich selber besser kennenlernen, den
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eigenen Bekanntenkreis ausweiten sind, soweit geduflert und erkennbar,
sehr hiufig Griinde zur Teilnahme. Die meisten Teilnehmer erreichen wir
iiber »Mund-zu-Mund-Propaganda« und weniger iiber Programme und
Ausschreibungen. Die Teilnehmer sind auf diesem Weg am besten zu moti-
vieren, weil der Widerstand, aus iiblichen Freizeitgewohnheiten auszubre-
chen, sehr stark zu sein scheint. Die einmal angesprochenen Teilnehmer neh-
men meistens an spiteren Angeboten wiederum teil und dies auf Jahre hin-
aus. Die Griinde hierfiir sind vielfiltig. Zentral ist jedenfalls, dafl wichtige
Bediirfnisse (Problemldsung, Freude, Intensitit, Anstofle fiir »neues« Le-
ben) erfiillt werden und die Motivation dadurch verstirkt wird. Die eige-
nen Erfahrungen und diejenigen zhnlicher Einrichtungen zeigen, dafl es
sehr schwierig ist, Teilnehmer der unteren Mittelschicht oder der Unter-
schicht fiir Kurse dieser Art zu motivieren, obwohl ein grofles psychisches
Defizit besteht. Wir sind der Ansicht, daf} die Verwendung von gestaltischen
Konzepten einen wesentlichen Anteil hat, Leute dieser Schichten iiberhaupt
anzusprechen. Wir werden im Kapitel »Mdoglichkeiten und Wirkungen ge-
stalttherapeutischer Arbeit« darauf zuriickkommen.

ITI. Therapie fiir Gesunde?

In der Erwachsenenbildung von Therapie zu sprechen ist ungewohnt. Die
meisten Erwachsenenbildner stellen sich vor, daf sie mit gesunden oder rela-
tiv gesunden Personen arbeiten, welche keiner Therapie bediirfen. Bei kriti-
scher Betrachtung wiirde ich jedoch das beschriebene Teilnehmerfeld eher
als eine Mischung von Gesunden mit einem groflen Prozentsatz »normal-
kranker« Menschen bezeichnen. Arbeits-, Wohn- und Kommunikations-
strukturen und die gehabte Erziehung wirken hiufig so zusammen auf den
»normalen« Menschen ein, dafl eine Art »Normal-Krankheit« entsteht,
ein Zustand, in welchem der einzelne zwar mehr oder weniger den dufleren
Anspriichen in Arbeit, Familie und Freizeit geniigt, jedoch an weitverbrei-
teten, tolerierten Symptomen leidet. Solche Symptome sind etwa: Freud-
losigkeit, Gleichgiiltigkeit, menschliche Isolation, Nervositit, hiufiges Kopf-
weh oder Schmerzen im Verdauungstrakt, Ubergewicht, rigider Korper
(chronisch verspannte Muskulatur), schwache, unregelmiflige Atmung, mehr
oder weniger stark herabgesetzte Orgasmusfihigkeit, Fehlen einer Glaubens-
iiberzeugung, zwanghafte Verhaltensweisen, starke Fremdbestimmtheit,
starkes Dominanzstreben, Gespaltenheit zwischen K&rper, Gefiihl und In-
tellekt, herabgesetzte Responsefihigkeit. Die Reihe der Symptome konnte
noch erweitert werden. Es geht uns jedoch nicht um eine genaue Symptom-
beschreibung, sondern um den Hinweis, daf} die Menschen, mit welchen wir
es in der Erwachsenenbildung zu tun haben, hiufig an mehr oder weniger
starken Symptomen leiden, die weit verbreitet sind und deshalb als normal
- und damit als nicht pathologisch — hingenommen werden. Die Konse-
quenzen daraus liegen auf zwei Ebenen: Erstens sollte in der Erwachsenen-
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bildung auf Verinderungen in der ganzen Gesellschaft hingewirkt werden,
damit solche weitverbreiteten Symptome nicht entstehen oder perpetuiert
werden, und zweitens kann Erwachsenenbildung einen wichtigen Beitrag
zur Privention leisten. Bildung bzw. Therapie sollte dabei verstanden wer-
den als ein Weg zur Selbstverwirklichung im individuellen wie im gesell-
schaftlichen Sinn. Bildung im emotionalen, kreativen und kommunikativen
Bereich sowie der Aufbau sinnvoller Werte stehen im Zentrum einer solchen
Arbeit. Jeder Mensch lebt mit irgendwelchen Werten, aber es ist von grofler
Bedeutung, dafl er sich seiner Werte bewufit wird und sich in permanenter
Auseinandersetzung mit ihnen voll und ganz dahinterstellt. Der Inflation
der Werte kann durch das Erarbeiten eigener personlicher Vorstellungen
gegengesteuert werden.

IV. Moglichkeiten und Wirkungen gestalttherapeutische
Arbeit :

Ich mochte diesen Abschnitt wie folgt unterteilen:

1. philosophisch-ideeller Ansatz

2. Techniken

Ich habe die Behauptung aufgestellt, dafl Gestalttherapie wesentlich dazu
beitrage, Leute aus den erwihnten Sozialschichten iiberhaupt anzusprechen.
Davon ausgehend méchten wir aufgrund der Erfahrungen einzelne Aspekte

beleuchten.

1. Der philosophisch-ideelle Hintergrund von Gestalt

Die Teilnehmer an unseren Kursen sind in der Regel Suchende. Sie suchen
Losungen fiir anstehende persdnliche Probleme, sie suchen nach Relevanz
und Sinn in ihrem Leben. Sie sind zerrissen von den verschiedenen gegen-
sitzlichen Anforderungen von Beruf, Familie, Freizeit, und die zentrale
Frage, welche die meisten (ausgesprochen oder unausgesprochen) beschiftigt,
ist die Frage nach dem Sinn ihrer Existenz. Die Gestalttherapie ist zwar
keine Heilslehre, welche bequeme und schnelle Lésungen anbietet, aber ihre
Wourzeln in der Existentialphilosophie und in der Bewegung der Humani-
stischen Psychologie stellen einen unmittelbaren Bezug zu diesen Fragen
her. Sie bietet auflerdem eine Methodologie an, um einen Weg zu gehen,
der zum Sinn hinfiihrt. Die grundsitzlich positive Haltung gegeniiber der
Kraft des Individuums, ein eigenverantwortliches Leben zu schaffen, impli-
ziert einen Grundton von Hoffnung fiir den einzelnen Menschen. Dies ist
von auflerordentlicher Bedeutung, da die Tagungsteilnehmer sehr weitge-
hend geprigt sind durch friihzeitige Resignation, Determiniertheit und
einem Mangel an kreativen Kriften fiir die Lebensgestaltung. Die positive
Sicht driickt E. E. Cummings treffend aus?:
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»...und denken Sie nur an das eine: daff Sie es sind — niemand sonst —, der
Thr Schicksal bestimmt und Ihr Geschick entscheidet. Niemand anders kann fiir Sie
leben; noch konnen Sie fiir jemand anderen leben. Toms kdnnen Dicks sein, und
Dicks kénnen Harrys sein, aber keiner von ihnen kann jemals Sie sein. Hier liegt
die Verantwortung des Kiinstlers, ja die ungeheuerlichste Verantwortung, die es
iiberhaupt auf Erden gibt. Wenn Sie sie iibernehmen kénnen, tun Sie’s — und seien
Sie der, der Sie sind! Wenn Sie es nicht konnen, seien Sie guten Muts und be-
fassen Sie sich mit den Angelegenheiten anderer Leute; und tun Sie’s (oder lassen
Sie’s), bis es Thnen reicht!«

Ein weiterer wesentlicher Gesichtspunkt scheint mir die Entwicklung einer
Ethik zu sein, welche nicht eine entwicklungshemmende Normethik fordert,
sondern eine verantwortungsvolle Situationsethik postuliert. Wir zitieren
hier Charlotte Biihler und Melanie Allen3:

»Wenn auch postuliert wird, daff das Individuum selbst die gréfite Verantwor-
tung fiir sein eigenes Leben trigt, sollte dies nicht als ein Rat betrachtet werden,
sich zu isolieren und sich ohne Riicksicht auf die Realitit auf sich selbst zuriick-
zuziehen. Das eigene Subjektsein zu akzeptieren und als Anspruch aufrecht-
zuerhalten ist der erste notwendige Schritt auf dem Wege zu einer echten Be-
gegnung mit einem anderen Menschen. Es bedeutet, sich fiir sein eigenes Handeln
und Erleben verantwortlich zu fithlen und ist nicht als Freibrief gemeint, sich
gehenzulassen.«

2. »Das Ideal fiir die zwischenmenschlichen Beziehungen ist das der Gleich-
wertigkeit zwischen Menschen, von denen jeder ein Subjekt fiir sich ist und die
Werte und das Subjektsein des anderen anerkennt und achtet.« Bugental weist
darauf hin, dal dies Martin Bubers »Ich-Du«-Beziehung ist (1958).

3. Die humanistische Ethik stellt eine existentielle oder »Hier-und-Jetzt«-Per-
spektive auf und betont damit, dafl »man immer nur im gegenwirtigen Augenblick
lebt«. Dieser Begriff der Vitalitit, wie sie jedem voriiberziehenden Augenblick
innewohnt, wird zum Ausdruck gebracht, »wenn ein Mensch so gut wie mdglich zu
erkennen sucht, was er in jedem einzelnen Moment erlebt und was es mit der
Situation, in der er sich befindet, in Wahrheit auf sich hat«.

4. Die Humanistische Ethik erkennt an, dafl nichthedonistische Gefiihle »wie
Schmerz, Konflikte, Kummer, Zorn und Schuld zum menschlichen Leben gehoren,
daf sie verstanden und sogar geschitzt, nicht verdringt und versteckt werden
miissen«. Bugental betont, dafl Gefiihlsausdruck nicht einfach eine »desorgani-
sierte Reaktion« ist, sondern fiir das Leben eines Menschen im Gegenteil eine »Er-
lebnisbedeutung« hat.

5. Menschen, die sich die humanistische Ethik wirklich angeeignet haben, suchen
alle nach »wachstumsférdernden Erlebnissen«.

Die hier vertretenen ethischen Haltungen haben eine zentrale Bedeutung,
die nicht durch ethische Appelle oder Vortrige, sondern durch die Erfahrun-
gen in der gestalttherapeutischen Arbeit einsichtig wird. Thre Auswirkungen
sind dadurch konkret erfahrbar und iiberpriifbar in den Gruppen. Meistens
wirken sie sich auch im Sinne einer Befreiung von verinnerlichten Zwingen
und Normen aus und nehmen korrigierenden Einflufl auf die Strukturen der

207



gegenwirtigen Gesellschaft, »die der Erhaltung eines reichen und kraftvollen
Lebens abtriglich sind«4.

Die Verbindung der Gestalttherapie mit diesem hier angedeuteten philo-
sophischen und ethischen Hintergrund halte ich fiir auflerordentlich wert-
voll, weil sie die konkrete Lebenssituation der Kursteilnehmer direkt an-
spricht und Fragestellungen einbringt, welche als grundlegend empfunden
werden. Die Zielsetzung der Selbstverwirklichung (vgl. Maslow, Psychologie
des Seins, 14) sollte fiir die Erwachsenenbildung ein zentrales Anliegen sein,
einschliefllich der Bildung von Werten und einer emotionalen Kultur.

2. Techniken

Der Einbezug gestaltischer Denkweisen und Techniken erfolgte bei uns
schrittweise und im Zusammenhang mit Techniken aus der Encounter-Be-
wegung, gruppendynamischen Laboratoriumsmethoden und der TZI-Me-
thode, die von R. Cohn entwickelt wurde. Es hat sich gezeigt, dafl ein stark
eklektischer Ansatz die Gruppenleiter wie die Teilnehmer in Spannungen
und Verwirrungen stiirzen kann und die Ubertragbarkeit der Erfahrungen
in den Alltag herabsetzt. Der Gestaltansatz erscheint mir geniigend breit
zu sein, direkt auf die Probleme der Teilnehmer zu antworten und die
eigenen Entwicklungen in ein priziseres und doch umfassendes Konzept ein-
zubeziehen.

Zur Zeit werden folgende Techniken angewandt:
a) Einstimmungs- und Warming-up-Techniken
b) Awareness-Training
c) Kreativitidtstraining
d) Korper- und Entspannungsiibungen
e) »hot seat«

Wir geben hier kurz einige Verwendungsarten und Erfahrungen zu diesen
Techniken wieder:
a) Einstimmungs- und Warming-up-Techniken
Diese Techniken dienen dazu, die Teilnehmer in der Anfangssituation der
Gruppe zum Hier und Jetzt (unser Zentrum, die Gruppe, die eigenen Ge-
fiihle gerade jetzt) zu fiithren. Viele Teilnehmer sind noch mit Situationen
beschiftigt, die unmittelbar vorher waren oder besonders prignant sind.
Es geht buchstiblich darum, die Teilnehmer »dort abzuholen, wo sie
sind«, und ihnen bewufitzumachen, was fiir jeden einzelnen im Vorder-
grund steht. Daraus resultiert »Material«, das anschlieflend bearbeitet wer-
den kann. Ein zweiter Zweck ist das Kennenlernen der anderen Gruppen-
teilnehmer. Erfahrungsgemif} ist es sehr wichtig, die Teilnehmer miteinander
vertraut zu machen und dadurch den Angstpegel zu senken. Manche Teil-
nehmer stehen am Anfang vor dem Dilemma, daf sie eine Situation sehr
beschiftigt, diese aber noch nicht in die Gruppe einbringen wollen, weil
noch ein zu grofler Abstand zu den anderen Gruppenmitgliedern besteht.
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Das Uberwinden solcher Barrieren férdert den Gruppenprozefl und ist ein
Ziel der Warming-up-Techniken. Einstimmungstechniken werden verwen-
det, um in Kontakt zu kommen, z. B. mit einem Thema (z. B. Sexualitit,
Arbeit), oder um das Arbeiten mit Ton, Farbe, Stimme vorzubereiten.

Ein Beispiel, wie etwa vorgegangen werden kann, ist das folgende: Nach
einem vollen Arbeitstag beginnt ein Kurs von 24 Stunden. Der Gruppen-
leiter fordert die Teilnehmer auf, die Augen zu schlieffen, tief zu atmen, auf
den Korper zu achten und die Position auf dem Stuhl zu verindern, wenn
der Korper solche Signale gibt. Sind die Teilnehmer ruhig geworden, schligt
der Leiter vor, daf} jeder Teilnehmer sich den heutigen Tag wie einen Film
»ansieht« und am Schlufl wahrzunehmen versucht, wie er sich jetzt gerade
fiihlt. Die Gruppe tauscht dann die Erfahrungen und Gedanken aus. Hiufig
zeigen sich Probleme mit der Arbeit, mit der Familie oder linger anste-
hende Konflikte. Mit diesem Material kann gearbeitet werden, und ein Ein-
stieg hat sich ohne allzu grofien Druck ergeben.

b) Awareness-Training

Viele Teilnehmer unserer Kurse kommen erstmals mit dem in der Gestalt-
therapie zentralen Konzept des Hier und Jetzt in Berithrung. In der Ge-
stalttherapie ist das Hier und Jetzt Teil einer Grundiiberzeugung, eine Art
Lebensprinzip. Die Intention unserer Kurse ist es, die Teilnechmer iiber die
eigene Erfahrung damit vertraut zu machen. Allerdings gehen wir nicht von
einem engen Hier-und- Jetzt-Begriff aus. Polsters meint hierzu:

»Zwei grundlegende Paradoxe verdunkeln die Dynamik der Gegenwart als
die hervorragende Lebensgrundlage: Erstens betrachtet die Gestalttherapie die
Vorginge des Erinnerns und Planens als gegenwirtige Funktionen, obwohl sie sich
auf Vergangenheit und Zukunft bezichen. Zweitens beschiftigen wir uns auch mit
Fragen, die iiber die direkte interpersonale Konfrontation hinausgehen und sich
auf viele wichtige Themen bezichen, wie z.B. Vietnam, Stidteplanung, Freund-
schaft, Regierung, Rassismus usw.«

Die gesamte Arbeit in der Gestalttherapie findet im Hier und Jetzt statt.
Zusitzlich werden jedoch spezifische Ubungsméglichkeiten angeboten, wie sie
etwa von J. O. Stevens® beschrieben werden. Es geht darum, die Sinnes-
wahrnehmungen bewufitzumachen und zu schulen und die Dimensionen
von Wahrnehmung zu erfahren (Wahrnehmung der dufleren Welt, Wahr-
nehmung der inneren Welt, Wahrnehmung, die sich auf die Aktivitit der
Phantasie griindet). »Awareness«, Bewufitheit — Wahrnehmung, ist des-
halb so wichtig, weil die Probleme der Teilnehmer gerade aus der Blockie-
rung und dem Mangel an Wahrnehmung — Bewuftheit entstehen?.

Ein Beispiel einer solchen Ubung ist folgendes®:

Pendeln

Versuchen Sie bitte, einige Minuten lang zwischen der Wahrnehmung
innerer Empfindungen und iuflerer Objekte hin und her zu pendeln. Zu-
erst richten Sie die Aufmerksamkeit auf irgend etwas in Threr Umgebung
...dann auf die eine oder andere physische Empfindung innerhalb Ihres
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Korpers... Lassen Sie Thre Wahrnehmung zwischen inneren und Zufleren
Vorgingen hin und her pendeln... Gleichzeitig beachten Sie den Fluf}
Ihrer Wahrnehmung, die Unterbrechungen dieses Flusses und die Verbin-
dung zwischen den Eindriicken, die aufeinander folgen. Wiederholen Sie
die Ubung und versuchen Sie, mehr von den Beziehungen zu erfahren, die
zwischen der Wahrnehmung der Sie umgebenden #ufleren Welt und dem
Erleben innerer Vorginge bestehen . . .

Setzen Sie das Pendeln fort, und versuchen Sie nun, die Wahrnehmung
innerer Vorginge als »Antwort« auf duflere Eindriicke zu betrachten. Fas-
sen Sie etwas Aufleres ins Auge, sagen Sie dann: »Und meine Antwort
hierauf ist —«, und fiigen Sie hinzu, was Sie empfinden, wenn Sie nun auf
die innere Reaktion zuriickpendeln. Z. B.: »Ich sehe einen dicken, weichen
Teppich, und meine Antwort darauf ist ein entspanntes Gefiihl in meinen
Beinen.« Uben Sie dies.. . .
¢) Kreativititstraining
Das Kreativititstraining nimmt bei uns einen ziemlich groflen Raum ein®,
weil es einerseits einem Bediirfnis entspricht und andererseits ein weites
Feld von interessanten Mdglichkeiten des Arbeitens erschlielt. So verwenden
wir im wesentlichen folgende Techniken: »Malen«: Gestalten mit Farben
(mit Pinsel, Finger, Hinden), Arbeiten mit Ton, Gestalten mit verschiede-
nen Materialien (Papier, Holz, Abfille usw.), Phantasietechniken, Musik
und Bewegung, Arbeiten mit der Stimme, Entspannungs- und Kérperiibun-
gen. Kreativtechniken bieten Mé&glichkeiten der Selbstdarstellung und der
vielfiltigen Expression. Hier vollzieht sich Leben und werden neue Richtun-
gen von Lebensmdglichkeiten entdeckt. Eine wesentliche Komponente des
Kreativititstrainings ist das Spiel in seinen verschiedensten Formen. »Spiel
(beinahe) ohne Grenzen« erdffnet einen ungewohnten unermefilichen Raum
fiir Gefiihle, Verhalten, Denken. Das Erleben von Freude, Faszination,
Ganzsein fordert das Ausschopfen vieler neuer Lebensmdglichkeiten und
stellt in sich ein Stiick einmaligen Lebens dar. Viele Teilnehmer empfinden
eine tiefe Freude am Spiel und erkennen, wie sehr sie durch die Anforde-
rungen der »Leistungsgesellschaft« (Beruf, Lehre, Studium) sich von faszi-
nierenden Moglichkeiten des Lebens entfernt haben.

Hier ein Beispiel der Arbeitsweise beim »Malen«: Die Teilnehmer hef-
ten ein grofles Blatt Papier auf Brusthdhe an die Wand. Es sind Pinsel und
12 Farben zur Verfiigung. Jeder Teilnehmer malt, was er gerade will. Je-
mand malt ein Haus, ein anderer spielt mit verschiedenen Farben. Das Ziel
ist nicht, etwas formal Schdnes zu gestalten, sondern sich in dieser Form
frei auszudriicken. Wenn ein Bild einen Teilnehmer stark anspricht, kann
er mit ihm arbeiten, etwa in Form eines Dialogs: »Ich bin mein Bild
und. ..« oder er kann sein Bild mit Bewegungen oder mit Lauten in einer
anderen Form ausdriicken und verstehen lernen. Jeder Teil im Bild ist ein
Teil der Person und bietet die Moglichkeit zur Integration.
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d) Kérper- und Entspannungsiibungen

Dem Einbeziehen des Kérpers in die Arbeit wird zunehmend mehr Bedeu-
tung zugemessen!?, da die meisten Teilnehmer eine ambivalente Beziehung
zu ihrer Korperlichkeit haben. Viele Teilnehmer sehen sich ihrem Korper
distanziert gegeniiber und kénnen sich nicht geniigend mit ihm identifizie-
ren etwa im Sinne der Formulierung von A. Lowen: »Ich bin mein K&r-
per.« Der Kontakt zum eigenen Korper soll verbessert werden, das Spiel
von Spannung und Entspannung wahrgenommen und erlebt werden, so dafl
Vertrauen und Sicherheit zum eigenen Korper entstehen konnen. Es beste-
hen hier auch gute Méglichkeiten und Hilfen, Sexualitit ins Ganze der Per-
sonlichkeit zu integrieren. Die Abspaltung der Sexualitit von anderen Tei-
len der Person ist ein hiufiges Problem fiir die Teilnehmer unserer Gruppen.
e) »hot seat« (Gestaltrollenspiel)

Die Technik des leeren Stuhles ist wohl die bekannteste und meistgebriuch-
lichste in der Gestalttherapiell. Sie erlaubt es, in vielfiltiger Weise aufkom-
mendes Material zu bearbeiten, und stellt Kontakt zu tiefen Emotionen
her, welche fiir den einzelnen bestimmend wirken. Ich arbeite erst in einer
spiteren Phase des Gruppenprozesses mit der »hot seat«-Technik, weil ein
frithes Aufkommen starker Emotionen bei relativer Distanz der Teilneh-
mer zueinander fiir den ganzen Prozef} blockierend wirken kann. Die Angst
vor starken Emotionen ist ein kulturelles Erbe, das sich hier deutlich anzeigt.
Sind jedoch die Anfangsingste einmal abgebaut und die Grundmuster die-
ser Technik vertraut, so erweist sie sich als sehr wirkungsvoll. Ich verwende
den »hot seat« allerdings nur in Verbindung mit den anderen hier beschrie-
benen Techniken, wenn prignantes Material aufkommt und es der guten
Kontinuitdt im Gruppenprozef} entspricht.

V. Der Spannungsbogen zwischen der Lebenswirklichkeit
der Teilnehmer und ihren Erfahrungen in den Gruppen

Ein Ziel gestalttherapeutischer Arbeit ist es, im Konzept des Hier und Jetzt
den Teilnehmer mit seiner Realitit in Kontakt zu bringen. Realitit ist ein
komplexer Begriff, den wir nach A. Lowen!2 so verstehen konnen:

Realitdt ist demzufolge die Ganzheit des Menschen einschliellich seines
Umweltbezuges. Wenn ein Konzept der Selbstverwirklichung dem Reali-
titsgedanken zugrunde liegt, gibt es zwei Arten von Realitit, nimlich
die jetzt gerade vom einzelnen Teilnehmer gelebte und erfahrene und die
durch volleres Ausschdpfen der eigentlich zur Verfiigung stehenden Potenz
jedes einzelnen mdgliche.

Unsere Arbeit geschieht im Spannungsfeld zwischen einer statischen und
einer dynamischen Realitit. Von unserem Menschenbild her betonen wir die
Hoffnung auf mégliche Verinderung in allen drei von Lowen angefiihrten
Bereichen von Realitit. Dadurch geraten wir selber und die Teilnehmer in
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Realitit

Prozesse

Gesellschaft

A - Eigenwelt

B — Mitwelt Umwelt
Beziehungen
C — Umwelt physische Prozesse

ein nicht zu unterschitzendes Spannungsfeld. Viele unserer Teilnehmer be-
finden sich beruflich und sozial in einer unteren Position, sind deshalb ab-
hingiger und »bezahlen« fiir Verinderungen mehr als Leute in h&heren
Positionen. Das Machtgefille und die Schirfe der negativen Sanktionen
entwickeln sich gegenliufig. Mehr Macht (Ansehen, Geld, Bildung, Verfii-
gungsgewalt) bedeutet mehr Moglichkeiten der Verinderung und weniger
harte negative Sanktionen bzw. bessere Moglichkeiten, mit ihnen fertig zu
werden. Umgekehrt, z. B. fiir Lehrlinge sehr deutlich spiirbar, bedeutet es
fiir Leute mit niedriger sozialer Position ein viel héheres Risiko, sich zu
verindern. Diese Tatsachen sind fiir unsere Arbeit sehr wichtig, weil wir —
in unserem Fall als Gruppenberater — von einer zumeist hdheren sozialen
Position her denken und handeln als die Gruppenteilnehmer. Wir miissen
deshalb grofles Gewicht darauf legen, nicht nur eine humanistische Ideal-
welt in den Gruppen aufzubauen, sondern auch die Probleme durchzuarbei-
ten, die bei den Teilnehmern durch die Konfrontation der beiden Welten
unweigerlich entstehen. Es ist wesentlich, daf} die Teilnehmer neues, anderes
und iiberzeugenderes Leben als in ihrem Alltag erfahren — in diesem Sinne
ist die Welt innerhalb eines Kurses ganz real. Sie reprisentiert eine mogliche
neue Welt und gibt Anlaf} zu berechtigter Hoffnung sowohl fiir das Wachs-
tum der Person als auch von Gruppen und der Gesellschaft. Zu dieser
Erfahrung hinzu kommt aber die Tatsache von Zwingen, engen Normen
und anti-innovativen Kriften. Sie miissen in unser Verstindnis der Reali-
tit geniigend einbezogen werden, sonst werden wir nicht zu Agenten sinn-
voller Verinderung, sondern zu mehr oder weniger interessanten Unterhal-
tern oder schlechtestenfalls zu Forderern enttiuschter Hoffnungen. Die Ge-
stalttherapie stellt uns innovative Hintergrundideen und wirksame Techni-
ken fiir Verinderungen zur Verfiigung, die zum Aufbau einer faszinieren-
den Eigenwelt verlocken konnen, welche nicht einfliefit ins tigliche Leben.
Die reale Hoffnung auf eine neue Welt mufl verbunden — integriert! —
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sein mit der schwerer zu bewegenden Alltags-Realitit des einzelnen und
der Gesellschaft. In diesem Spannungsfeld liegen die faszinierenden Mog-
lichkeiten, die uns Gestalt in der Erwachsenenbildung erdffnet.
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Kapitel 15
Hilarion G. Petzold

Integrative Geragogik — die Gestaltmethode in der
Bildungsarbeit mit alten Menschen

I. Zur Situation der alten Menschen und der Altenbildung

Bildungsarbeit mit alten Menschen ist erst in jlingster Zeit von einer breite-
ren Offentlichkeit als Aufgabe und Notwendigkeit erkannt worden (Sitz-
mann, 1970, 1971; Ruprecht, 1972). Das »Elend der alten Leute« (Schenda,
1972) ist durch eine Reihe engagierter Publikationen aufgezeigt worden
(Beanvoir, 1972; Sieber, 1972; Amery, 1971) und hat den Anstofl zu Mafi-
nahmen und Projekten gegeben, die darauf gerichtet sind, die Situation der
alten Menschen zu verbessern. Dabei konnte auf eine ausgedehnte For-
schungsarbeit der medizinischen, psychologischen und soziologischen Geron-
tologie zuriickgegriffen werden (Lebr, 1972; Tews, 1971; Schneider, 1974;
Birren, 1974; Botwinick, 1975; Oesterreich, 1975; Bellak/Karasu, 1976). Im
padagogischen und sozialpidagogischen Bereich allerdings sind nur wenige
Arbeiten zu verzeichnen. Uberlegungen zu einer Theorie der Geragogik
(Petzold, 1965; Mieskes, 1970, 1971) stehen erst in den Anfingen und be-
diirfen weiterer Ausformulierung, Prizisierung und empirischer Forschung
(Vath, 1973; Petzold/Bubolz, 1976; Rennkamp, 1976). Auch die Praxis
einer Altenbildung, die auf mehr als auf Unterhaltung und Betreuung ab-
zielt, hat noch keine lange Tradition (Eck/Imboden-Henzi, 1972; Kall-
meyer et al., 1976).

Fiir die Bildungsarbeit mit alten Menschen wirft das Methodenproblem in
der Praxis grofle Schwierigkeiten auf. Der alte Mensch in seinem sozialen
Umfeld, mit seiner langen und differenzierten Lerngeschichte und seiner
besonderen korperlichen, emotionalen und mnestischen Situation kann nicht
mit den Strategien der herkémmlichen Erwachsenenbildung (Siebert, 1972;
Knoll, 1972, 1974) erreicht werden. Er verlangt einen umfassenden theore-
tischen und methodischen Ansatz, der breit genug ist, der komplexen Wirk-
lichkeit der verschiedenen Gruppen von alten Menschen gerecht zu werden,
und der spezifische Handlungsstrategien ermdglicht. In der Theorie der Er-
wachsenenbildung wird von Frese (1976) auf systemtheoretischer Grundlage
ein Versuch vorgelegt, der derartigen Anforderungen entsprechen konnte,
wenn er durch das Konzept einer »lebenslangen Sozialisation« erginzt und
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durch eine Entwicklung von Methoden und Handlungsstrategien noch stirke-
ren Praxisbezug erhalten kdnnte. Erwachsenenbildung als Erwachsenensozia-
lisation (Brim/Wheeler, 1974; Griese, 1976) in einem konkreten gesell-
schaftlichen und 6konomischen Bezug bietet auch einen entsprechenden theo-
retischen Ansatz fiir die Altenbildung. Auch im Alter steht der Mensch in
einem kontinuierlichen Sozialisationsprozef}, ganz gleich, ob er nun Wachs-
tum oder Abbau zum Inhalt hat. Das Methodenproblem erhilt eine beson-
dere Bedeutung durch die Tatsache, dafl der alte Mensch in einer Situation
steht, die durch eine »Reduktion in allen Bereichen« gekennzeichnet ist.
Neben dem unabinderlichen Abbau physischer Krifte geht ein Verlust an
sozialen Rollen, an Status, Einkommen und Einflufl einher, Einbuflen, die
man insgesamt als Verlust »sozialer Potenz« bezeichnen kann (Petzold/
Bubolz, 1976, 134).

Mit dem Eintritt in das Rentenalter, die Aufnahme in ein Altersheim
oder die Ubersiedlung in ein Altenviertel (Rose/Peterson, 1965) erfolgt eine
multiple Deprivation: die sozialen Kontakte nehmen ab, das soziale Netz-
werk (social atom, Moreno, 1947) verarmt, die sensorische und perzeptuelle
Stimulierung wird reduziert. Die Folgen einer solchen Situation zeigen sich
in einem rapiden Abbau der kognitiven, emotionalen und physischen Funk-
tionen. Die Disuse-Hypothese (Berkowitz/Green, 1965) und Robrachers
Theorie der Aktivititshypertrophie und der Inaktivititsatrophie (1965),
nach denen Funktionen, die nicht gebraucht werden, sich zuriickbilden, sind
durch neurophysiologische Untersuchungen hinreichend belegt (Olechowski,
1969).

Der Verlust von Funktionen in allen Bereichen ist fiir den alten Menschen
in erster Linie ein »soziales Schicksal« (7homae, 1968), wie die geronto-
logische Forschung gezeigt hat. Der Rollen- und Stimulierungsverlust durch
die negativen Altersstereotype und die Zuweisung von Altersrollen in un-
serer Gesellschaft fithrt bei vielen Menschen zu einer »Hospitalisierung im
Alltagslebene.

Da das Problem der alten Menschen ein gesamtgesellschaftliches Problem
ist (Breloer, 1976), das neben 6konomischen und politischen Aspekten (Ver-
res—Muckel, 1974) auch in den in unserer Gesellschaft vorherrschenden
anthropologischen Konzeptionen begriindet liegt, miissen politische Aktivi-
titen und eine praxisorientierte Arbeit geleistet werden, die die verschiede-
nen Zielgruppen unter den alten Menschen mit ihren spezifischen Bediirf-
nissen zu erreichen und zu aktivieren suchen.

Jede Arbeit mit alten Menschen hat komplexen Charakter. Sie hat neben
den Fakten, die durch die Reduktion im kérperlichen, emotionalen und ko-
gnitiven Bereich gesetzt sind, neben den Defiziten, die als Folge von mul-
tipler Deprivation entstanden sind, neben den Stereotypen und Rigidititen,
die aus Rollenentzug und Zuweisung von Altersrollen resultieren, mit
Schwierigkeiten zu kimpfen, die die Zufleren Faktoren finanzieller Art,
Wohnsituation, fehlende oder vorhandene Familienbindungen aufwerfen.
Sie hat mit den Vorurteilen der Gesellschaft gegen alte Leute zu tun und
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mit dem Mifitrauen alter Menschen gegen Mafinahmen, die ihre Situation
beeinflussen. Den situativen Einfliissen kommt eine so hohe Bedeutung zu,
daf Arbeit mit alten Menschen, ganz gleich ob sie nun aus geragogischer,
sozialgeragogischer oder psychotherapeutischer Zielsetzung geschieht, immer
auch Soziotherapie sein mufi.

I1. Zur Begriindung der Bildungsarbeit mit alten Menschen

Fiir die Bildungsarbeit mit alten Menschen konnen drei Argumente ins Feld
gefiithrt werden.

1. Das gesellschaftspolitische Argument

Der bestindig wachsende Anteil der alten Menschen in unseren Gesellschaf-
ten erfordert ihre Integration in das politische und soziale Geschehen, das
sie ohnehin als Wihlergruppe mitbestimmen.

2. Das 6konomische Argument

Da das Bruttosozialprodukt von einer immer kleiner werdenden Gruppe
junger Menschen aufgebracht werden muf, wird es notwendig werden, den
alten Menschen so weit aktiv und selbstversorgend zu erhalten, daf} eine
moglichst minimale Belastung der 6ffentlichen Haushalte bei einer optimalen
Versorgung der Alterspopulation gewihrleistet ist.

3. Das humanitire und sozialhygienische Argument

Die »Deprivation und Hospitalisierung alter Menschen im Alltagsleben,
der Verlust an Rollen und sozialer Potenz fiihrt zu einer Verarmung der
Personlichkeit und schrinkt die Mdglichkeiten der Selbstverwirklichung ein,
sofern nicht neue oder alternative Wege beschritten werden konnen. Deshalb
stellt sich die Humanisierung der Lebenssituation alter Menschen als ethi-
sches und humanitires Postulat (Petzold/Bubolz, 1976, 37 f1.).

ITI. Der Lebenszusammenhang als padagogisches
Leitprinzip

Ziele, Inhalte, Methoden und Medien fiir die Bildungsarbeit mit alten Men-
schen miissen aus dem Lebenszusammenhang der jeweiligen Zielgruppe ge-
wonnen werden. Da es die Population der alten Menschen nicht gibt, son-
dern sehr unterschiedliche Gruppierungen vorhanden sind, ist die Entwick-
lung fest umrissener Curricula nicht méglich. Da fiir alte Leute iiberdies
keine von dufleren Instanzen gesetzten Lernziele, z.B. Zertifikate, Di-
plome, vorgegeben sind, kdnnen auch von hier keine Lernziele abgeleitet
werden. Die Lernzielformulierung und ihre inhaltliche Bestimmung wird
deshalb von drei Variablen bestimmt: 1. von anthropologischen Konzep-
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ten, 2. der jeweiligen Lebenssituation und 3. von den individuellen Bediirf-
nissen und Interessen. Diese dritte Variable ist von den ersten beiden abhin-
gig und wird von der personlichen Lebens- und Lerngeschichte bestimmt. Die
anthropologischen Primissen umfassen u. a. die Ganzheit des Menschen mit
der Konsequenz, dafl sowohl auf der kognitiven, emotionalen, leiblichen,
sozialen Ebene gearbeitet werden mufl; zum anderen die Verinderlichkeit
des Menschen, woraus sich eine Beriicksichtigung der biologischen und emo-
tionalen Gegebenheiten der letzten Lebensphase ableitet, weiterhin die Ziel-
setzung des menschlichen Daseins, die wir mit den Begriffen Selbsterhal-
tung, Selbstverwirklichung und Transzendierung charakterisieren wollen,
und schliellich die Endlichkeit des menschlichen Daseins, ein Thema, das in
der Bildungsarbeit mit alten Menschen eine zentrale Position einnimmt.

Der zweite Aspekt, die individuelle Lebenssituation, umfafit die wirt-
schaftliche Lage des alten Menschen, seine finanziellen Méglichkeiten, seine
Wohnverhiltnisse, weiterhin sein soziales Bezugssystem, familiire Bindun-
gen, nachbarschaftliche Kontakte, Freunde und Bekannte und schliefllich
seine korperliche und geistige Verfassung. Bildungsarbeit mit alten Men-
schen mufl die angesprochenen Faktoren beriicksichtigen und in die Planung
und Durchfithrung konkreter Angebote einbeziehen. Der dritte Aspekt der
individuellen Interessen und Bediirfnisse wird zu einem wesentlichen Teil
von der Lern- und Lebensgeschichte bestimmt. Die vorgingige Lebenssitua-~
tion bedingt die motivationalen Strukturen. Bildungswiinsche und Bediirf-
nisse sind von der vorausgegangenen Bildung und, damit verbunden, von
der okonomischen und sozialen Situation abhingig (Tews, 1975; Verres—
Muckel, 1974). In die Bediirfnisse und Interessen wirken sowohl die Um-
stinde der Zufleren Lebenslage als auch der Standort des Individuums in
seinem Lebenskontinuum hinein. Man kann deshalb davon ausgehen, dafl
die der Person inhirente Entwicklungsdynamik, die dufleren Einfliisse und
die aktuale Bediirfnis- und Interessenlage ein System aufeinander bezoge-
ner Elemente darstellen, die in ihrer Gesamtheit die Grundlage fiir pidago-
gisches Handeln bestimmen.

In der Altenbildung mufl das zu »spontanenc, d. h. situationsbezogenen
und zielgruppenorientierten Curricula fithren, die mit den Teilnehmern in
»Ko-respondenz« (vgl. S. 31) erarbeitet werden und deshalb auch die grofite
Chance haben, deren Motivation zu treffen. Dabei kdnnen als Globalziele
Selbsterhaltung, Selbstverwirklichung und Transzendierung im Lebens-
kontext dienen und konnen Grobziele und Feinziele im Rahmen von vier
moglichen Kategorien erarbeitet werden: 1. kognitiver Bereich, 2. affektiver
Bereich, 3. somatomotorischer Bereich, 4. sozialer Bereich (Petzold/Bubolz,
1976, 52).

Die aufgezeigten Lernzielkategorien machen deutlich, dafl die herk6mm-
lichen pidagogischen und andragogischen Ansitze nicht ausreichen. Sie er-
moglichen Arbeit im kognitiven Bereich, d. h. die Vermittlung von Kennt-
nissen, das Umgehen mit Fakten, Strukturen, Prinzipien, Zusammenhingen,
die Analyse und das Verstehen von Prozessen. Schon im affektiven Bereich
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sind ihre Moglichkeiten eingeschrinkt. Die emotionale Erziehung (Oerter,
1975; Ipfling, 1974) hat noch zu wenig praktikable Modelle entwickelt, um
Sensibilitdt, Expressivitit, emotionale Flexibilitit zu férdern. Im somatomo-
torischen Bereich, wo es um Erhaltung und Entwicklung von Elastizitit,
Spannkraft, Entspannungsfihigkeit geht, hat allenfalls die rhythmische Er-
ziehung und die Gymnastik einiges zu bieten. Besser steht es im sozialen
Bereich, wo durch die Gruppendynamik Methoden zur Férderung der sozia-
len Kompetenz entwickelt wurden.

Da die Lebenssituation des alten Menschen und seine personliche Verfas-
sung zahlreiche soziale, medizinische und psychotherapeutische Probleme
aufwerfen, ist Bildungsarbeit mit alten Menschen ohne Einbeziehung gero-
medizinischer, psychotherapeutischer und soziotherapeutischer Konzepte,
Mitarbeiter und Institutionen kaum durchzufiihren, ohne an der Realitit
des alten Menschen vorbeizugehen.

Ein Verfahren, das psychotherapeutische, soziotherapeutische und padago-
gische Elemente verbindet, das Interventionsmoglichkeiten auf der kogniti-
ven, affektiven, somatomotorischen und sozialen Ebene bietet, stellt der
integrative Ansatz der Gestaltmethode dar. Er eignet sich sowohl von seinen
anthropologischen Primissen als auch von seiner Methodologie und Praxis
in hervorragender Weise fiir die Aufgabenstellung der Geragogik: Lernen
des Alterns, Lernen fiir das Alter, Lernen im Alter (Petzold, 1965).

IV. Prinzipien der Gestaltarbeit

Es seien hier kurz einige theoretische Prinzipien und Primissen der Gestalt-
methode im Hinblick auf ihre Relevanz fiir die Arbeit mit alten Menschen
aufgefiihre:

1. Das Ganzheitsprinzip — der Mensch als personales System

Nach Auffassung der Gestalttherapie wird der Mensch als lebendiges, orga-
nismisches System mit einer korperlichen, seelischen und geistigen Dimen-
sion gesehen (Perls), die insgesamt eine Ganzheit bilden. Fiir die Arbeit mit
alten Menschen folgt aus dieser anthropologischen Annahme, dafl immer
die kérperliche Dimension (z. B. durch Atem- und Bewegungstherapie), die
seelische Dimension (durch emotionszentrierte Verfahren) und die geistige
Dimension des Menschen (z. B. durch meditative Verfahren der Besinnung,
Betrachtung und Versenkung) angesprochen werden miissen. Bei allen Ver-
fahren zur Férderung der Lebensbewiltigung und der Lebensgestaltung
geht es um die Wahrung dieser Ganzheit, die die Identitit des Menschen
konstituiert.

2. Das Kontextprinzip — der Mensch und sein Umfeld

Der Mensch ist Figur vor seinem jeweiligen Hintergrund. Er ist in ein phy-
sikalisches und soziales Umfeld, in ein Gefiige umliegender Systeme einge-
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bunden und gewinnt aus der Interaktion mit ihnen seine Identitit. In der
Arbeit mit alten Menschen ist der Kontext, der Lebenszusammenhang, die
handlungsleitende Kategorie. Der Verlust an sozialen Beziehungen, die Ein-
schrinkungen des physikalischen Lebensraumes fiihren zu einem Verlust von
Funktionen und Handlungsmdglichkeiten, d. h. zu einem Verlust von Iden-
titdt; vgl. Disuse-Hypothese: Funktionen, die nicht gebraucht werden, ver-
kiimmern (Berkowitz/Green, 1965; Robracher, 1965; Olechowski, 1969).

3. Selbstregulation des Organismus

Die Gestalttherapie geht davon aus, dafl der menschliche Organismus die
Fihigkeit besitzt, sich in seinem Umfeld selbst zu regulieren, soweit das
Umfeld nicht stérend oder zerstdrend in den Regulationsvorgang eingreift.
Das bestimmende Prinzip in der organismischen Selbstregulation ist das der
homdostatischen Balance. Diese ist umfeldabhingig und im Verlauf des Le-
bens altersbedingten Verinderungen unterworfen. So hat die Disengage-
ment-Theorie des Alterns (Cumming/Henry, 1961) den Riickzug als einen
natiirlichen, in der Regulation des Korpers verankerten Prozefl angesehen.
Bei genauerer Betrachtung aber ergibt sich, daff das Disengagement zu einem
betrichtlichen Teil — wenn auch nicht vollstindig —, ein unfreiwilliges,
von der Gesellschaft erzwungenes ist (vgl. Schneider, 1974; Petzold/Bu-
bolz, 1976), dafl der Verlust an Aktivitit die Selbstregulation empfindlich
stort und einen Riickzug zur Selbstbesinnung und Integration unmdglich
macht. Der alte Mensch mufl deshalb lernen, wieder wahrzunehmen, was
fiir ihn férdernd und was toxisch ist (Greenwald, 1973), er mufl ein Gespiir
(awareness) dafiir gewinnen, was ihn in seiner Selbstregulation blockiert
oder wie er sich selbst blockiert dadurch, dafl er gesellschaftlichen Rollen-
erwartungen und nicht seinen Bediirfnissen folgt.

4. Personal Growth — persdnliches Wachstum

In der neueren Entwicklungspsychologie und Sozialisationstheorie werden
die Konzepte der Entwicklung und Sozialisation nicht nur auf Kindheit und
Jugend begrenzt, sondern auf den gesamten Lebensverlauf ausgedehnt
(Griese, 1976). Das Verstindnis des Alterns mufl daher in einer Theorie der
menschlichen Entwicklung und Sozialisation griinden. Die Gestalttherapie
gibt mit ihrem Konzept des personlichen Wachstums einen solchen theoreti-
schen Rahmen. Nach Perls ist »Wachstum der Prozefl der Festigung des
Selbst und der Entwicklung seiner Potentiale durch die Aufnahme (inte-
gration) und Verarbeitung (assimilation) von materieller, emotionaler und
geistiger Nahrung in seinem Feld« (1969, 4). Der Begriff des Wachstums in
der Gestalttherapie und der humanistischen Psychologie ist also nicht biolo-
gistisch zu verstehen, und er ist weiter gefaflt als der Sozialisations- und
psychologische Entwicklungsbegriff. Wachstum wird verstanden als »ganz-
heitlicher Prozef}, als Entfaltung der menschlichen Potentiale auf der geisti-
gen, seelischen und korperlichen Ebene durch die Integration von Realitit
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aus der Umwelt (Materialien, Impulse, Informationen) und der Innen-
welt (Gedanken, Erinnerungen, Phantasien, Bediirfnisse). Mit fortschreiten-
dem Alter zentrieren sich die Wachstumsvorginge auf der geistigen und
seelischen Ebene. Es erfolgt eine Zunahme an Wissen und Erfahrungen, an
emotionaler Reife. Auch der Kérper bleibt in diesen Wachstumsprozef} ein-
bezogen — auch wenn ein biologischer Abbau geschieht. Mimik und Gestik
werden ausgestaltet und gewinnen an persdnlicher Charakteristik. Schaut
man auf die Altmeister des Yoga oder der japanischen Budokiinste, so
sieht man, dafl mit fortschreitendem Alter eine immer groflere Beherrschung
und Einfachheit der Bewegung, Anmut und Kongruenz von innerer und
duflerer Haltung gewonnen werden« (V6bus, 1956, 15).

Wachstum als »Prozefl der Verinderung in der Zeit« ist abhingig von
dem jeweilig relevanten soziophysikalischen Umfeld. Stabilisierung und Zu-
gewinn von Identitit im Sinne einer Erhaltung des Systembestandes durch
adaptive Strategien und einer Entfaltung der Systempotentiale durch evolu-
tive Strategien sind also abhingig von dem endogenen Faktor der organis-
mischen Ausstattung, den jeweiligen Umweltbedingungen und der aus beiden
Faktoren resultierenden jeweiligen psychischen und physischen Verfassung
des Menschen. Verinderungen im organismischen System (z.B. Krankheit,
Abbauerscheinungen) und im Umfeld (z.B. Verlust von Rollenerwartung,
Abnahme sozialer Verstirker) fithren zu Krisen im Sinne einer Labilisierung
des Systems mit der Moglichkeit der Gefihrdung seines Bestandes, d. h. der
Gefihrdung seiner Identitit. Wachstum kann also nur erfolgen, wenn die
Organismus-Umfeld-Relationen und die Funktionen des Organismus selbst
nicht gestort sind. Stérungen aber sind in der Alterssituation sehr hiufig vor-
handen. Der Entzug von Stimulierung und die Einschrinkung des sozialen
Umfeldes bieten eine Situation, in der Wachstumsprozesse stagnieren oder
Abbau eintritt und wo auf diese Weise die integrativen Leistungen des
Alters unméglich gemacht werden. An die Stelle eines natiirlichen Dis-
engagements tritt ein erzwungener Riickzug. Disengagement als die Fzhig-
keit, sich ohne Verbitterung, Resignation und Passivitit zuriickzuziehen, um
einen Freiraum fiir die Auseinandersetzung mit der eigenen Person und
dem eigenen Leben zu finden, kann fiir sich selbst schon als Ergebnis eines
Wachstumsprozesses angesehen werden. Die durchaus feststellbare »Ten-
denz zum Disengagement im Alter« steht dem gestalttherapeutischen Kon-
zept des fortwihrenden Wachstums nicht entgegen. Wenn die Erlebnisse und
Erfahrungen eines Lebens integriert werden sollen, so ist ein gewisser Riick-
zug und eine Ausrichtung nach innen (Henry, 1964; Martin, 1970) notwen-
dig. Die »Integration der Innenwelt« (V6ébus, 1956) wird durch die Ak-
tivierung von Friiherinnerungen, dem sogenannten Altgedichtnis, vom sech-
sten Lebensjahrzehnt aufwirts noch angeregt. Sie bedarf jedoch auch der
Auflenstimulierung, der Kommunikation, des Ausdrucks und der Selbst-
darstellung. So haben fiir die Erklirung des Wachstumsprozesses im Alter
Aktivitits- und Disengagementtheorie gleichermaflen Giiltigkeit. Sie finden
eine Entsprechung im gestalttherapeutischen Konzept von Kontakt und
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Riickzug (Latner, 1973; Polster, 1974). Wachstum wird nur moglich ge-
macht, wenn nicht nur stindig aufgenommen wird, sondern auch Zeit be-
steht, das Aufgenommene zu assimilieren, wenn auf den Kontakt auch
eine Phase der Ruhe und Verarbeitung erfolgt. Darum geht es nicht nur
darum, Wachstum zu férdern und Wachstumshemmnisse zu beseitigen, son-
dern auch darum, dafl der Mensch die Dynamik, den Prozef seines eigenen
Wachstums kennenlernt und eigenverantwortlich in die Hand nimmt.

V. Konzepte zur Methodik der Gestaltarbeit

Was sind nun die Moglichkeiten, durch die die Gestalttherapie dazu beitra-
gen kann, Identitdt zu erhalten und durch die Férderung von Wachstums-
prozessen Identitit zu entfalten?

Auch hier seien einige Konzepte und Prinzipien aufgefiihrt:

1. Stimulierung und Excitement

»Leben ist Erregung, Erregung, die zu einem Teil zum inneren Energie-
potential unseres Organismus gehdrt und zum anderen, gréfleren Teil durch
Stimulierung aus dem Auflenfeld hervorgerufen wird. Stimulierung bewirkt
Kontakt mit dem Umfeld, bewirkt Erregung, Energie und Leben« (Perls,
1969).

Stimulierung ist lebensnotwendig. Entzug von Stimulierung fiihrt, wie die
Hospitalismusforschung bei Kleinkindern und die Deprivationsexperimente
gezeigt haben, zu schwerwiegenden physischen und psychischen Stérungen
(vgl. Weinstein, 1968). Gerade der alte Mensch ist in der Situation, daf} sein
Erregungsniveau durch den Entzug sozialer, sensorischer und perzeptueller
Stimulierung erheblich reduziert wird und er in seinen Fihigkeiten (compe-
tence), Fertigkeiten (performance) und Méglichkeiten (potentials) Einbuflen
hinnehmen muf} (vgl. Petzold/Bubolz, 1976; Nahemow/Lawton, 1973), was
Verlust an Identitit bedeutet.

In der gestalttherapeutischen Arbeit mit alten Menschen wird deshalb
auf Methoden der korperlichen, emotionalen und kognitiven Stimulierung
besonderer Wert gelegt. Dabei geht es nicht nur um ein optimales Stimu-
lierungsniveau in quantitativer Hinsicht (Helson, 1964; Wohlwill, 1964),
sondern auch der qualitative Aspekt ist wesentlich, weil durch den Monoto-
nieeffekt einseitiger bzw. homogener Stimulierungen ein Verlust an Kompe-
tenz und Performanz eintritt, wie es sich gerade bei Heimbewohnern gut
beobachten lifit. Multiple Stimulierung (Petzold, 1975) auf kéorperlicher,
emotionaler und kognitiver Ebene vermittels breitgestreuter Angebote an
Aktivititen vermag hier Involutionsprozessen entgegenzuwirken.

2. Kontakt

Kontakt ist die Grundlage von Stimulierung und Erregung. Kontakt voll-
zieht sich an der Grenze vom Organismus zum Umfeld. »Die Kontakt-
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Grenze, an der Erleben geschieht, trennt den Organismus nicht vom Um-
feld; sie begrenzt ihn vielmehr, bewahrt und beschiitzt ihn und erméglicht
gleichzeitig die Berithrung mit dem Umfeld« (Perls/Hefferline/Goodman,
1951, 229). In dieser Beriihrung, in diesem Kontakt aktualisiert sich das
Ich. Auf die physikalische Welt bezogen, heiflt das: das Ich aktualisiert sich
im wahrnehmenden und handelnden Kontakt mit den Dingen. Auf die
soziale Welt bezogen, heifit das: das Ich aktualisiert sich in der Begegnung
mit dem Du, in der Kommunikation mit anderen Menschen.

Die Arbeit mit alten Menschen zielt daher darauf ab, Kontaktmdglich-
keiten bereitzustellen und die auf Grund der sozialen Situation hiufig einge-
schrinkten Kommunikationsmdglichkeiten zu fordern. Auflerdem miissen
die Kontakte zur physikalischen Umwelt erweitert werden. Club- und
Gruppenarbeit, Gruppenreisen und Exkursionen, die gezielt im Hinblick auf
Erlebnisaktivierung konzipiert werden, sind hier einzusetzen.

3. Awareness — bewufite Wahrnehmung

Damit Stimulierung, Erregung, Kontakt fiir die Personlichkeit zum Tragen
kommen konnen, ist awareness erforderlich, bewuflte klare Wahrnehmung
dessen, was in mir und um mich herum vorgeht. Awareness bedeutet, das
bewufite In-Kontakt-Sein mit der inneren und #ufleren Realitit im »Hier
und Jetzt«. Nur wenn ich wahrnehme, was meine Situation ist und wie ich
mich in ihr erlebe, habe ich die Méglichkeit, sie selbstindig zu strukturieren
und verindern zu konnen. Fiir viele alte Menschen ist es kennzeichnend,
dafl sie ihre Situation nicht mehr adiquat wahrnehmen. Die Zuweisung von
Riickzugsrollen (Tews,1975) und die negativen Erwartungen der Gesellschaft
determinieren den alten Menschen so weit, daf} sich sogar sein Selbstbild
verindert (Lebr, 1972), Gestalttherapeutisches Awarenesstraining, Interak-
tions- und Kommunikationstraining und strukturierte Lernerfahrungen der
confluent education bzw. Integrativen Pidagogik zur Forderung des
Selbstwertgefiihls sind hier Mittel der Wahl.

4. Verantwortung als Fihigkeit zu antworten
Awareness zu haben und der Selbstregulation Raum zu geben heifit, Ver-
antwortung fiir die eigenen Bediirfnisse und fiir die Strukturierung der
Altersrealitidt im Sinne einer »kreativen Verinderung« (Petzold, Sieper, die-
ses Buch), oder »kreativen Anpassung«, (Perls,1951) zu iibernehmen. Verant-
wortung ist in der Gestalttherapie ein zentrales Konzept, wobei von Perls
(1969) responsibility mit response-ability gleichgesetzt wird, mit der Fihig-
keit, auf eine Situation adiquat zu reagieren; adiquat bedeutet hier: den
eigenen Bediirfnissen und den Gegebenheiten des Umfeldes entsprechend.
Verantwortung ist ein kommunikativer und interaktionaler Prozef, der
Auseinandersetzung im Sinne von »Ko-respondenz« (vgl. S. 31) erfordert.
Viele alte Menschen sind der Auseinandersetzung miide. Sie sind durch zahl-
lose negative Erfahrungen von ihrer Ohnmacht iiberzeugt. In ihrem Leben
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gewinnen Passivitit und Resignation die Oberhand und die Fihigkeit zu
antworten, das Leben in Ko-respondenz mit dem Umfeld zu gestalten, geht
ihnen verloren. Hier wird es Aufgabe der Gestaltarbeit, die Fihigkeit zur
Selbstregulation zu stirken, Fehleinschitzungen zu korrigieren und self
support aufzubauen.

5. Selbstsupport und Umweltsupport

Perls (1969, 1V) hat Erwachsenwerden charakterisiert als »einen kontinu-
ierlichen Prozefl, Umweltsupport zu iiberwinden und Selbstsupport zu ent-
wickeln, was mit einer wachsenden Reduzierung von Abhingigkeiten gleich-
bedeutend ist«. In diesem Konzept werden gleichzeitig die Grenzen gestalt-
therapeutischer Altenarbeit aufgezeigt. Die Situation alter Menschen ist ja
gerade dadurch gekennzeichnet, dafl ein Verlust von Selbstsupport und eine
groflere Abhingigkiet von Umfeldunterstiitzung in gesundheitlicher, sozio-
emotionaler und konomischer Hinsicht eintritt. Diese Abhingigkeit, die
oftmals die Form des Ausgeliefert-Seins annimmt, ist in erster Linie ein ge-
sellschaftliches Problem und liegt nur zu einem geringen Teil in endogenen
Faktoren (Involution, Disengagement) begriindet. Da aber wenig Aussicht
besteht, die Einstellung dieser Gesellschaft zum alten Menschen kurzfristig
zu indern, ist es notwendig, Umweltsupport zur Verfiigung zu stellen, der
nicht depotenziert oder infantilisiert, wie dies vielfach geschieht (vgl. Bre-
loer, 1976; Specht, 1976). Zwar ist »Lebenshilfe« als eine wesentliche
Aufgabe der Geragogik herausgestellt worden (Petzold/Bubolz, 1976) und
Tews (1975) setzt die Begriffe Altenbildung und Lebenshilfe sogar gleich,
jedoch miissen die Mafinahmen so weit wie mdglich auf eine »Hilfe zur Selbst-
hilfe« abzielen. In der gestalttherapeutischen und integrativen pidagogischen
Arbeit entdeckt der alte Mensch, dafl er zu viel mehr fihig ist, als er ange-
nommen hat und als die Umwelt ihm gemeinhin zutraut. Er gewinnt neuen
Selbstsupport, nicht zuletzt dadurch, dafl er lernt, sich zu solidarischen Ak-
tionen zusammenzuschliefen oder Hilfe (environmental support) anzuneh-
men, ohne dabei in Passivitit und regressive Dependenz zu verfallen.

6. Integration

Der dritte Lebensabschnitt ist mehr noch als jeder andere unter den Begriff
»Integration« gestellt (vgl. Marcel/Petzold, 1976). Die Erfahrungen sei-
nes Lebens haben die »Tendenz zur guten Gestalt«, sie streben auf eine
Zusammenfassung und Rundung hin. Charlotte Biibler (1959; 1972) kenn-
zeichnet den Lebensabschnitt des Alters als die »Phase der Selbstbewertung
und des Riickblicks auf das eigene Leben«, aus der Gefiihle der Befriedi-
gung oder der Resignation resultieren, so dafl der alte Mensch am Ende
seines Lebens in einer Situation steht, die ihm nach Erikson (1974) die Inte-
gritit der eigenen Person ermdglicht oder ihn der Verzweiflung iiber-
antwortet. Ziel jeder piadagogischen und therapeutischen Arbeit ist Inte-
gration, d. h. das ganzheitliche intellektuelle und emotionale Auseinander-
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setzen mit den Ereignissen des Lebens, um unerledigte Situationen zu schlie-
fen und Fremdes aufzunehmen und sich zu eigen zu machen. Durch die
Fihigkeit zur Integration ist es uns iiberhaupt méglich zu wachsen, die
Welt in uns hineinzunehmen, ohne uns an sie zu verlieren, ohne unsere
Identitit aufzugeben. Im Gegenteil: durch den integrativen Prozefl wichst
unsere Identitit in Richtung auf die »gute Gestalt der Person«, vermdgen
wir uns in der Welt zu transzendieren. Die integrative Leistung in der drit-
ten Lebenshilfte soll die Moglichkeit erdffnen, dafl der Mensch den Sinn
seiner Existenz erfihrt, dafl er erlebt, dal menschliches Leben seinen Sinn
in sich finden kann (Marcel/Petzold, 1976).

In der Arbeit mit alten Menschen nimmt die Frage nach dem Lebenssinn
eine hervorragende Stellung ein. Das gestalttherapeutische Verfahren ver-
mag hier von seinem anthropologischen Ansatz und seiner Methodik, ins-
besondere durch die Verwendung meditativer Verfahren, ausgezeichnete
Hilfen zu bieten, wenn es in einen entsprechenden institutionellen Rahmen
eingebettet ist.

VI. Zur Praxis der Integrativen Geragogik mit alten
Menschen

Bildungsarbeit mit alten Menschen erfordert einen institutionellen Rahmen,
wie er am besten durch ein Altenzentrum, ein Volkshochschulprogramm
oder durch Bildungszentren in der Trigerschaft der Kirchen oder Verbinde
der freien Wohlfahrtspflege geboten werden kann. In die Programme der-
artiger Zentren konnen auch die Alters- und Pflegeheime eingebunden sein.
Dies wird besonders notwendig, wenn Siechen oder Hochbetagten die Gele-
genheit gegeben werden soll, an den Angeboten teilzunehmen. Da die Ge-
staltung der Programme mit dem institutionellen Setting und der Ziel-
gruppe variieren, konnen keine festen Regeln fiir das Vorgehen aufgestellt
werden. Ich selbst konnte Erfahrungen in der »offenen Altenarbeit« in
Altenzentren und Altenwohnheimen durch Projekte sammeln, die ich mit
meinen Studenten an der Fachhochschule fiir Sozialarbeit in Diisseldorf
durchfithrte (Duwe/Braun, 1975); weiterhin durch Bildungsprogramme,
die ich im Rahmen einer stidtischen Volkshochschule durchgefiihrt habe und
durch geragogische Arbeit in einem Siechenheim und auf einer geriatrischen
Station.

Die Arbeit mit den Siechen und Hochbetagten hatte dabei natiirlich
eine ganz andere Ausrichtung, was Lernziele, Inhalte und Methoden an-
langte, als die Veranstaltungen im Rahmen der Zentren und der Volkshoch-
schule. In den letztgenannten Einrichtungen haben wir es vorwiegend mit
aktiven, motivierten alten Menschen zu tun, die aus der oberen Mittelschicht
stammen, in ihrem Leben immer aktiv und geistig rege waren, wohingegen
in Alters- und Siechenheimen die koérperlichen und geistigen Fihigkeiten
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der Bewohner meist erheblich eingeschrinkt sind und wir vielfach Popula-
tionen aus der Unterschicht und unteren Mittelschicht vorfinden, die vier-
zig Jahre und linger keine Bildungsveranstaltungen mehr besucht haben.
Die geragogischen Bemithungen in dieser sinstitutionellen Altenarbeit« ge-
stalten sich demnach wesentlich schwieriger. Es miissen oftmals Prinzipien
und Methoden aus der Behindertenpidagogik eingesetzt werden (vgl. Pet-
zold/Matbhias, 1977).

VII. Integrative Geragogik als »offene Altenarbeit«

Wir wollen uns an dieser Stelle nicht mit Angeboten befassen, die alte Men-
schen im Rahmen von Einrichtungen der Erwachsenenbildung besuchen
konnen und die einen allgemeinen, weiterbildenden Charakter haben, z. B.
Literaturkurse, geographische Vortrige und Arbeitsgemeinschaften, sondern
wir wollen uns spezifisch mit »integrativer Seminararbeit zu Lebensproble-
men im Alter« (Petzold, 1977) befassen. Integrative Seminararbeit ge-
schieht grundsitzlich in Gruppen unter Einbeziehung des jeweiligen Er-
fahrungspotentials der einzelnen Teilnehmer, der »funktional gebrauchten
Sachkompetenz« von Experten, z. B. den Dozenten, und von Medien, die
der Gruppe zur Verfiigung gestellt werden oder die sie sich beschafft bzw.
herstellt. Die Gruppe soll ihre Interessen und ihre Méglichkeiten selbst ent-
decken, ihren Rhythmus und ihre Arbeitsintensitit selbst bestimmen. Diese
Prinzipien, die wir auch in der gestaltorientierten Erwachsenenbildung
(Stolz, dieses Buch), in gruppendynamischen Konzepten oder im themenzen-
trierten interaktionalen Ansatz von Ruth Cobn (1975) finden, lassen sich in
der Bildungsarbeit mit alten Menschen nicht immer ohne Schwierigkei-
ten realisieren. Soziale Angste, Hemmungen, Vorurteile und eine Lernsozia-
lisation, die rezeptive Haltung, Autorititsabhingigkeit und den »Konsum«
von Bildungsgiitern vermittelt hat, kommen beim alten Menschen zum
Tragen.

So ist eine der wichtigsten Aufgaben in der Initialsituation darin zu
sehen, den »neuen Lernstil« zu vermitteln. Die Erwartungshaltung an den
Dozenten muf} nach und nach abgebaut werden. In der Praxis verfahre ich
vielfach so, dafl ich in einem Kurzreferat das »neue und das alte Konzept
des Lernens« miteinander vergleiche. Dabei verwende ich schon erlebnis-
aktivierende Techniken, indem ich die Teilnehmer iiber ihre eigenen Lern-
erfahrungen befrage und auf diese Weise ein Gruppengesprich in Gang
bringe: »Wir sind heute abend zu einer Veranstaltung gekommen, die das
Thema >Neue Wege des Lernens im Alter< behandeln will. Bevor ich niher
auf das Thema eingehe, mdchte ich Thnen vorschlagen, dafl einige von Ihnen
kurz etwas iiber die Art und Weise erzihlen, wie in Ihrer Jugend Lehren
und Lernen vor sich ging. Wir haben dann ein gutes Vergleichsmaterial zu
der Art und Weise, wie hier in der Volkshochschule gelehrt wird. Ich mochte
Thnen dann noch weitere Formen des Lehrens und Lernens vorstellen.« Mit
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etwas Ermutigung bekommt man auf diese Weise von den Teilnehmern recht
anschauliche Berichte, die z.T. so amiisant sind, daff in der Gruppe ge-
lacht wird und »en passant« eine gewisse Gruppenkohision entsteht. Der
Dozent bringt sich sehr personlich mit eigenen Erfahrungen ein und schafft
auf diese Weise ein positives Imitationsmodell. Im Anschlufl an diese
Sequenz erldutere ich am Geschehen selbst, was Lernen durch »Ko-respon-
denz«, die »aktive Mitarbeit aller«, bedeutet. Viele Teilnehmer haben ge-
sprochen, interessante Aspekte sind deutlich geworden, ein angeregtes Klima
ist entstanden, man hat sich durch die kurzen biographischen Berichte niher
kennengelernt und eine gemeinsame Basis gefunden.

Herr A: »Tja, bei uns ging das noch hart zu. Nach dem Gebet am
Morgen eine halbe Stunde Kopfrechnen, Addieren, Multiplizieren, Teilen.«

Frau L: »Ja, das Kettenrechnen wurde bei uns auch ganz grofl geschrie-
ben. Wir muflten das Ergebnis immer auf ein Blatt schreiben, und wer nicht
mitgekommen war, bekam eine Kopfnuf.«

Herr W.: »Heute wird ja nicht mehr geschlagen, aber bei uns da gehorte
der Rohrstock noch zu den besten Erziehungsmethoden — und geschadet
hat’s uns nicht, mufd ich sagen.«

Berichte iiber Auswendiglernen, Schuldisziplin und besondere Ereignisse
folgen. Der Leiter ermutigt bei besonders interessanten Begebenheiten zu
ausfithrlicherer Beschreibung. So erzihlt z.B. eine 85jihrige Teilnehmerin
vom Besuch des Kaisers in ihrem Midchengymnasium. In einer Pause
komme ich wieder auf das Thema des Kurses zuriick und mache deutlich,
wie wichtig und wertvoll diese persénlichen Erinnerungen und die Lebens-
erfahrung fiir die gesamte Gruppe sei. Gerade die Wertschitzung ihrer
Lebenserfahrung ist fiir die alten Menschen wichtig und verstirkt ihre Moti-
vation zu einer gruppenzentrierten Arbeit. Sobald sich in dieser Phase der
Gruppenleiter zuriickzieht und seine stimulierende Funktion reduziert,
kommen Unsicherheit und Hilflosigkeit auf. Die Teilnehmer sind noch nicht
in der Lage, den Lernprozef} eigenverantwortlich in die Hand zu nehmem.
Sie sind zu sehr daran gewdhnt, geleitet zu werden. Auflerdem wird in der
Regel vermieden, sich zu exponieren. So kann es vorkommen, daf} ein Ge-
sprich ins Stocken geridt und sich eine ratlose Stille ausbreitet. Hier wird
es notwendig, dafl der Dozent eingreift, um keinen Unmut iiber das neue
Verfahren aufkommen zu lassen, weil dieser leicht generalisiert wird und
die Motivation zum Experimentieren zerstort werden kann. Manchmal wird
es auch notwendig, sogenannte »Sprechviter« zu bremsen, die stundenlang
erzihlen kénnen und die Gruppe durch ihre Monologe passivieren. Wir
kénnen fiir die integrative Gruppenmethode folgende Aspekte herausstellen,
die fiir eine effektive Arbeit notwendig sind:
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1. Kontakt

Der Leiter versucht, mit den Teilnehmern in einen direkten Kontakt zu tre-
ten und den Kontakt zwischen den einzelnen Mitgliedern aufzubauen. Da-
fiir ist es notwendig, dafl ein personlicher »intersubjektiver« Bezug und
eine angstfreie Atmosphire hergestellt wird (Besems, dieses Buch).

2. Stimulierung

Auf das Stimulierungskonzept der Gestalttherapie wurde schon eingegan-
gen. Durch Warm-up-Techniken wird Unterhaltung und Beteiligung ange-
regt. Die Verwendung von Medien, z.B. Film, Video- und Tonbandauf-
zeichnungen, Farben, Collagen (vgl. Petzold, dieses Buch) und Ubungen
aus der Psychodrama- und Encounter-Tradition (Stevens, 1975; Otto, 1970)
sowie Interaktionsspiele (Vopel, 1975/77, u. dieses Buch S. 88 ff.) sind hier
geeignet.

3. Support

Vom Leiter wird ein stiitzendes und freundliches Klima geschaffen. Aufle-
rungen, Aktivititen werden akzeptiert und nicht kritisch bewertet. Teil-
nehmer werden vor Spott und Kritik in angemessener Form in Schutz
genommen. Jede Aktivitit, die zum Gruppen- und Lernprozef beitrigt,
wird ermutigt.

4. Gezielte Verselbstindigung

Die Teilnehmer werden dazu angehalten, was sie selbst tun konnen, auch
auszufithren. Es wird ihnen erklirt und erlebbar gemacht, dafi sie viel mehr
tun konnen, als sie selbst glauben. Der Dozent verweigert in manchen Si-
tuationen seine Hilfe. Dieses als »skillfull frustration« bekannte Prinzip
der Gestalttherapie (Perls, 1969, 32) ist allerdings mit Vorsicht einzusetzen
und setzt einen guten Support voraus, da bei alten Menschen oft eine ge-
ringe Frustrationstoleranz und leichte Krinkbarkeit vorhanden sind.

5. Verdeutlichung durch Erlebnisaktivierung

Der Dozent ist immer bemiiht, Themen fiir das Erleben plastisch zu machen.
Er verwendet hierzu audiovisuelle Hilfsmittel (Tonband, Videoaufzeichnun-
gen), Interaktionsspiele, Imaginations- und Visualisierungstechniken. Dies
wird in der Arbeit mit alten Menschen besonders wichtig, weil bei manchen
die visuellen, auditiven und mnestischen Fihigkeiten, insbesondere das
Kurzzeitgedichtnis, eingeschrinkt sind. Deshalb erweist sich die Darstellung
auf verschiedenen Ebenen, der verbalen, der visuellen, darstellerischen, mi-
misch-gestischen als ausgesprochen forderlich fiir den Lernprozef}, die Re-
aktions- und die Gedichtnisleistungen (Litowtschenko u. a., 1976; Welford,
1958; Wargo, 1966; Bliss u. a., 1965; Swink, 1966).

6. Personlicher Bezug

Je besser es gelingt, die Thematik mit vorgingigen Erfahrungen der Teil-
nehmer zu verbinden, so daf} sie »an Bekanntes ankniipfen« kdnnen, desto

227



stirker ist die Motivation zur Mitarbeit. Gerade fiir den alten Menschen ist
es wichtig, dafl er vom »Neuen nicht iiberrollt wird«, dafl er sieht, daf}
sein Wissen und seine Erfahrungen etwas wert sind und durchaus noch Giil-
tigkeit haben. Der personliche Bezug ist aber nicht nur im Hinblick auf den
einzelnen wichtig, sondern auch fiir das Interaktionsklima in der Gruppe.
Die Beitrige einzelner Teilnehmer miissen das Interesse der anderen finden,
damit sie sich angenommen und sicher fiihlen kénnen. Das erfordert den
Aufbau einer intersubjektiven Haltung in der Gruppe (vgl. Besems, dieses
Buch), fiir die die intersubjektive Haltung des Pidagogen die Grundvor-
aussetzung bildet (Maurer—Groeli/Petzold, 1977).

7. Kooperation, Solidaritit, Ko-respondenz

Besonders bei alten Menschen, die lange Zeit alleine gelebt oder sich
im Altenheim in ihrem Zimmer isoliert haben, ist Kooperation sehr schwie-
rig und kann erst nach und nach aufgebaut werden. Sie wird geférdert durch
Erfahrungen von Solidaritit. Sich mit einem Gruppenteilnehmer solidarisie-
ren und ihn dadurch stiitzen, gemeinsam etwas erreichen, schafft Erfolgs-
erlebnisse und Gemeinschaftsgefiihl, die auch inaktive Gruppenmitglieder
nach und nach mobilisieren. Es ist deshalb notwendig, Situationen zu struk-
turieren, in denen Ko-respondenz, d.h. die gemeinsame personliche Aus-
einandersetzung aller Beteiligten mit ihrer und in ihrer Situation, moglich
wird (vgl. Petzold/Sieper, dieses Buch S. 31). Die gestalttherapeutischen
Techniken der direkten Kommunikation und die lebendigen Formen der
Interaktion sind in dieser Hinsicht sehr forderlich.

8. Vielfiltigkeit der Angebote

Aufgrund des ganzheitlichen anthropologischen Ansatzes der Gestaltme-
thode, der didaktischen Kategorie des Lebenskontextes und der vier Lern-
zielbereiche wird integrative Seminararbeit nicht nur an Hand eines Themas
durchgefiihrt. Sie stellt immer ein komplexes Programm bereit, in dem An-
gebote der korperlichen und geistigen Ertiichtigung, der Forderung von
Kommunikation und des persénlichen Austausches moglich werden. Es ist
naheliegend, dafl in einem Seminar mit dem Thema »Mietbeihilfe« soma-
tomotorische Lernziele kaum einbezogen werden kdonnen, wohl aber kogni-
tive, affektive und soziale. Wir betrachten es deshalb als eine wichtige Auf-
gabe des integrativen Pidagogen, den Menschen zu seiner Ganzheit hinzu-
fiihren, ihm einen neuen Zugang zu seiner Korperlichkeit zu eroffnen, ihm
seine emotionalen und sozialen Fihigkeiten wieder bewuflt und verfiigbar
zu machen und ihm zu zeigen, daf} seine kognitiven Leistungen durch den
Alternsproze kaum eingeschrinkt sind, wenn entsprechende Lernhilfen ge-
geben werden (vgl. Lowy, 1976; Litowtschenko et al., 1976).

Zutrauen zu den eigenen Fihigkeiten und Auseinandersetzung mit der
eigenen Existenz stehen deshalb im Zentrum eines integrativen geragogischen
Programms. Diese Lernziele kdnnen iiber Gesprichsgruppen mit Selbst-
erfahrungscharakter angegangen werden.
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VIII. Offene Altenbildung

Ein Beispiel aus einem Seminar zum Thema »Was ist der alte Mensch
heute noch wert?« soll die Praxis integrativer Arbeit in der offenen Alten-
bildung verdeutlichen.

Die Teilnehmer der Gruppe (acht Personen) hatten schon in verschiedenen
Kursen mit Methoden der Integrativen Pidagogik gearbeitet. Im Unter-
schied zu anderen Themen (Mietbeihilfe, Alter und Gesundheit, Wohnen im
Alter, vgl. Petzold, 1977) lief das Thema eine konfliktorientierte Ausrich-
tung erkennen. Die Teilnehmerzahl war entsprechend geringer, eine Fest-
stellung, die ich immer wieder machen konnte, wenn konfliktzentrierte The-
men ausgeschrieben wurden, wie z.B. »Alt und Jung-Probleme zwischen
den Generationen«, »Alter und Sterben«.

Da sich die Teilnehmer z. T. aus den anderen Kursen schon gut kannten,
hatte die Gruppe eine relativ kurze Anlaufphase. Wir begannen die Arbeit
an unserem Thema mit einer Collage. Ich hatte Stéfle von Illustrierten,
Klebstifte, Scheren und grofle Kartons mitgebracht. »Bitte nehmen Sie die
Materialien und versuchen Sie, Bilder, Worte, Uberschriften zu sammeln, die
Thnen fiir das Thema wichtig erscheinen.« Die Teilnehmer machten sich
zunichst zogernd an die Arbeit, wurden aber bald von den Materialien
stark angesprochen und involviert. Sie arbeiteten linger als eine Stunde
ganz konzentriert an den Collagen — eine enorme Leistung fiir Menschen,
die ilter als 70 Jahre sind. Die Bilder, die entstanden, waren vielfiltig
und aussagestark. Ein Teilnehmer hat Fotos von einem Autofriedhof,
Autowracks und Triimmerbilder zu einer Landschaft voller Zerfall und
Zerstorung zusammengetragen. Ein anderer hat das Foto eines gut ausse-
henden Reklameopas in die Mitte gestellt und darum Schnapsreklame und
Witzzeichnungen gruppiert. In die Ecke des Bildes waren gemiitliche Sessel
und Fotos geklebt. Uberschrift: Heitere Behaglichkeit. Eine Teilnehmerin ist
— wie sie sagte — »in einen Blumenrausch verfallen«. Sie hat ihren Kar-
ton mit Blumenbildern beklebt und dazwischen Grofimiitter mit Kindern
eingestreut. Eine andere Teilnehmerin hat eine Komposition aus modernen
Maschinen und Gestalten alter Menschen geschaffen. Wir sehen uns jedes
Bild gemeinsam an und kommen ins Gesprich. Jeder Teilnehmer versucht
den Bezug seines Bildes zum Thema zu erliutern. Er wird von den anderen
gefragt, und es entsteht ein engagierter Prozefl der »Ko-respondenz«.

FrauL.: »Herr K. (Collage »Alter Herr mit Witzen«), da haben Sie sich
aber einen attraktiven Siebziger ausgesucht, der pafit so rich-
tig zu Ihnen und ein Spaflvogel sind Sie auch. Das Bild ist
wenigstens nicht so diister wie der Autofriedhof von Herrn
M.«

Herr M.:  »Meinen Sie! Ich finde das Bild gar nicht so lustig. Ein riistiger
Reklameopa und alle die Witze drum, so macht man sich auch
iiber uns alte Leute lustig!«
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Herr. K.:

Herr M.:

Frau F.:

Herr M.:

FrauL.:

Herr M.:

Frau S.:

Herr M.:

Leiter:

Herr M.:

FrauL.:
Leiter:
FraulL.:
Leiter:

»Wenn Sie’s so betrachten, ist mein Bild schon doppeldeutig.
Ich hatte das zwar nicht beabsichtigt, aber Sie haben schon recht.
Na ja, so hat schon jeder seine Vorstellung von einem heiteren
sonnigen Alter!«

»Ich nicht!«

»Mein Gott, sind Sie bitter. Ich bin auch nicht fiir ein Blumen-
arrangement, aber ganz so finster ist alles ja auch nicht.«
»Blumenpracht! Das erinnert mich an Krinze und Grab-
schmuck. «

»Daran habe ich auch gedacht, als ich mein Bild machte. Und
es hat mich nicht bedriickt. Blumen verwelken und bliihen wie-
der. Ich finde Ihre negative Haltung nicht sehr sinnvoll.«

»Ich bin nicht negativ, ich bin Realist.«

»Aber ein bissiger!«

»Mag schon sein!«

»Herr M., welches Bild gefillt Thnen denn besonders?«

»Mein eigenes gefillt mir nicht besonders, aber das von Frau
S. >Die Technik und der alte Mensch« gefillt mir gut. Irgend-
wie schldgt uns die Technik da nicht tot.«

»Fiir mich ist das alles schon bedrohlich!«

»Konnen Sie das genauer sagen.«

»Ich komme bei vielen technischen Dingen nicht mehr mit.«
»Wem geht das hier noch so?«

Von den acht Teilnehmern heben sechs die Hand.

Frau S.:
Herr K.:

FrauS.:

Herr M..:

Frau F.:

FrauL.:
Leiter:

FrauS:
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»Aber das geht ja nicht nur uns so. Meinen Sie, die jungen
Leute hitten iiber alles den Uberblick?«

»Nur lastet man das denen nicht so an, und uns wirft man
das als Hilflosigkeit vor.«

»Man ist so hilflos, wie man sich fiihlt. In dem Bild von den
Triimmern und dem Autofriedhof, da ist fiir mich mehr Ver-
bitterung als Realitdt und mehr Aggressivitdt als Hilflosigkeit.
Gerade Sie (Frau S. wendet sich zu Herrn M.) sind doch alles
andere als ein hilfloser alter Mann, wenn ich all die Aktivi-
titen sehe, die ich von IThnen kenne!«

»Hilflos bin ich nicht. Zum »>alten Eisen< werden wir ja gemacht,
das verbittert mich.«

»Ich lasse das aber mit mir nicht machen! Ich bin mir und
anderen durchaus noch etwas wert. Nur einfach anders als
frither. Meiner Tochter und meinem Enkel bin ich sogar noch
sehr wichtig.«

»Aber viele alte Menschen haben keine solche Aufgabe mehr.«
»Das ist richtig, und Sie wissen auch, dafl unser Kreis hier eine
besonders aktive Gruppe ist.«

»Das stimmt schon, aber man miifite eben noch mehr alte
Menschen mit diesen Moglichkeiten bekannt machen.«



Die Gruppe beginnt zu iiberlegen, was man tun kdnnte, um noch mehr
alte Menschen an den Angeboten der VHS zu interessieren. Es wird den
Teilnehmern im Prozeff der Ko-respondenz immer deutlicher, dafl die Ein-
stellung der Gesellschaft zum alten Menschen durch das Verhalten und durch
das Selbstbild der alten Menschen noch verfestigt wird. In diesem Zu-
sammenhang referiert der Leiter kurz einige Ergebnisse der sozialpsycho-
logischen und soziologischen Alternsforschung (Zews, 1971; Lebr, 1972;
- Schneider, 1974), zu Stereotypen im Selbstbild und Fremdbild von alten
Menschen, insbesondere {iber das Fremdbild bei Jugendlichen (Lehr/Esser/
Raithelbuber, 1971; Viebahn, 1971).

Herr M.: »Wenn man sich selbst zum alten Eisen macht, macht man es
den anderen auch leicht, einen aufs Abstellgleis zu schieben!«

Hier wird die Sitzung beendet. Beim nichsten Zusammentreffen schligt
der Leiter zu Beginn vor, gemeinsam noch einmal die Collagen aufgrund
der Erkenntnisse der voraufgegangenen Stunde zu verindern. Der Vor-
schlag findet gute Aufnahme. In das Autofriedhof- und Triimmerbild von
Herrn M. werden Blumen eingeklebt.

FrauL.: »Ich weifl noch, wie nach dem Krieg der Huflattich auf den
Triimmern blithte. Die ganzen Schuttberge voll von Huflattich,
das hat mir damals viel Hoffnung gegeben.«

Herr M.: (klebt ein paar Bilder junger Leute auf) »Ich bin wohl ein
Zyniker, aber es gibt viel mehr Wracks unter den jungen als
unter den alten Leuten, meine ich, und darauf sollten wir uns
etwas zugute halten.«

Dann nimmt er ein paar Bilder von Autowracks und klebt sie in das
Blumenbild von Frau L., und diese sagt: »In Ordnung, dann ist es etwas
weniger idyllisch und irgendwie richtiger.«

Die Arbeit des Seminars hatte unmittelbare Konsequenzen dadurch, dafl
die Teilnehmer der Gruppe ihre Collagen und weitere Materialbilder, die
im Verlauf des Kurses gefertigt wurden, in den Riumen der VHS ausstell-
ten, ihre Uberlegungen und Ergebnisse auf Anregung des Leiters in Form
von Wandzeitungen erliuterten und andere alte Leute zu einem Gesprichs-
abend iiber die Ausstellung einluden. Der Gesprichsabend hatte ein ausge-
sprochen positives Echo.

Die hier geschilderte Arbeit ist ein Beispiel fiir eine Gruppe mit sehr akti-
ven Teilnehmern von gutem Bildungsniveau und einer lebendigen Vergan-
genheit (Herr M. war Werkmeister und Betriebsratsvorsitzender, Frau S.
war Leiterin einer kommunalen Biicherei, Frau L. war Lehrerin, Herr K.
war Chemiker etc.). Integrative Seminararbeit ist aber auch mit weniger
differenzierten und aktiven Teilnehmern durchzufiihren.
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IX. Institutionelle Altenbildung

Hierzu ein Beispiel aus einem Altenbildungsprogramm, das in einem Alten-
wohnheim durchgefiihrt wurde. Die Bewohner des Wohnheims waren im
Schnitt iiber 70 Jahre, aber nicht pflegebediirftig, sondern noch recht riistig
und zumeist aus einfacheren Verhiltnissen. Sie waren weder der Gruppe
der Siechen noch der Hochbetagten zuzurechnen. Im Unterschied zu den
Gruppen im Rahmen der offenen Altenarbeit war eine erhebliche Reduktion
der Aktivitdt und eine klare Tendenz zum Disengagement erkennbar. Der
durch zahlreiche Untersuchungen (TZiuckmann/Lorge, 1952, Pan, 1952;
Fink, 1957; Weinstock/Bennet, 1968, 1969) sowie in den Ausfiihrungen
von Lebr (1970) und Nahemow/Lawton (1973) aufgezeigte Hospitalisie-
rungseffekt durch sensorische, perzeptuelle und soziale Deprivation (Petzold/
Bubolz, 1976) fiel uns besonders ins Auge, da wir gleichzeitig Programme
im Rahmen der offenen Altenarbeit durchfiihrten. Wir hatten den Kursus
unter dem Rahmenthema »Freizeit im Altern« ausgeschrieben. Die Mehr-
zahl der Heimbewohner war von Mitarbeitern des Projektes (Studenten der
Sozialarbeit) personlich besucht und informiert worden. Zum ersten Abend
waren 30 Teilnehmer, die Hilfte der Bewohner, gekommen. Wir haben die
Groflgruppe in drei Zehnergruppen aufgeteilt. Diese Aktion erzeugte schon
grofle Unruhe und eine gewisse Angst, die aber schnell aufgeldst werden
konnte, als die Leiter erklirten, dafl sie einen besseren Uberblidk erhielten
und auch mehr Zeit fiir jeden einzelnen hitten.

Schon in der ersten Sitzung machten sich Hor- und Sehprobleme sehr st6-
rend bemerkbar und insbesondere die Tatsache, dafl die Teilnehmer nicht
gewohnt waren, in Gruppen zusammenzusein, es sei denn, es handelte sich
um einen Vortrags-, Film- oder Fernsehabend. Allein die Sitzordnung »im
Kreis« 16ste Unsicherheit aus. Der Leiter stellte sich vor und bat darum, daf
jeder etwas iiber seine Freizeitaktivititen und Freizeitwiinsche berichten
solle. Die Reaktion war so zogernd, daf jeder Teilnehmer geradezu »ausge-
fragt« werden mufite.

FrauB.: »Am liebsten Radio, das Fernsehen machen meine Augen nicht
mehr mit, wissen Sie . . .«

Herr S.:  (spricht einfach dazwischen) »Ich sehe am liebsten fern, aber
man miifite hier zwei Fernsehriume haben. Es ist so nichts.«

Leiter: »Sie haben Frau B. gerade unterbrochen.«
Herr S.:  »So, dann entschuldigen Sie.«
FrauB.:  »Das macht nichts, ich war sowieso fertig!« —

Leiter: »Und Sie, Frau F.?«
FrauF.:  »Ich bin zufrieden!«

Leiter: »Was machen Sie in Threr Freizeit?«
FrauF.:  »Ich setze mich gerne auf den Balkon. Was soll ich sonst schon
machen?«

Leiter: »Und Sie, Herr A.?2«
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Herr A.:  »Ich gehe freitags immer in den Altenclub Skat spielen.«
Leiter: »Und sonst?«

Herr A.:  »Fernsehen.«

Leiter: »...und...«

Herr A.:  »Ja, spazierengehen, manchmal!«

Die Antworten blieben in diesem Stil. Als weitere Varianten kamen noch
hinzu: »Manchmal die Kinder und Bekannte besuchen.« Auf die Frage,
welche Freizeitbeschiftigung sie sich wiinschten, wenn sie frei wihlen kénn-
ten, kamen Antworten wie: »Bin zufrieden«, »Was sollen wir alten Leute
noch groff machen«, »Ich weifl nichts«, »Das ist mir egal«, »Mal spazie-
rengehen«, »Radio horen«. Eine Teilnehmerin: »Ich wiirde gerne auf
eine grofie Reise gehen.«

Leiter: »Wohin denn?«

FrauB.: »Nach Bayern. Da waren wir frither oft im Urlaub als mein
Mann noch lebte.«

Leiter: »Wer wiirde sonst noch gerne reisen?« —

»Dazu sind wir zu alt.« — »Ich wiirde gerne einmal einen Aus-
flug im Botchen auf dem Rhein machen.« — »Das wiirde mir
zuviel werden.« — »Ja, wenn ich zehn Jahre jiinger wire, dann
wiirde ich sogar noch eine Weltreise machen« (lacht).

Leiter: »Ich mdchte Thnen vorschlagen, sich einmal vorzustellen, Sie
seien zehn Jahre jiinger.«

Herr A.:  »Das kann ich nicht, ich bin jetzt 84 Jahre. Junger Mann, wer-
den Sie mal so alt.«

Leiter: »Das ist schon ein hohes Alter. Da miissen Sie mit 74 noch sehr
riistig gewesen sein.«

Herr A.:  »Das kann ich Thnen sagen. Da habe ich noch meinen Garten
bewirtschaftet.«

Leiter: »Da haben Sie sicher auch noch Reisen gemacht?«

Herr A.: »Habe ich auch, da bin ich immer zu meiner Tochter in den
Westen gefahren, wissen Sie, ich wohnte damals bei Leipzig.«

Leiter: »Vielleicht kann jeder mal an seine letzte groflere Reise den-
ken!«

Bald kommt ein lebhaftes Erzihlen in Gang. Die alten Leute leben sicht-
lich auf. Am Ende der Stunde kommen Auflerungen wie: »Das war ein
schoner Nachmittag.«

»Hoffentlich kommen Sie bald wieder! Ja, so richtig reisen miifite man
mal wieder!«

Zur nichsten Stunde bringe ich einen Film iiber deutsche Stidte und Bur-
gen mit, der begeistert aufgenommen wird. In der Nachbesprechung ver-
wende ich Visualisierungstechniken. »Vielleicht kénnen Sie alle einmal die
Augen schlieflen und sich die Szenen aus dem Film vorstellen, die Ihnen
am besten gefallen haben!«
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Herr K.: »Rothenburg ob der Tauber, da war ich frither mal gewesen
mit meiner Frau - nicht, Hedi (die Frau ist mit anwesend), das war eine
schone Reise!« Die Frau nickt versonnen. — Die Teilnehmer beginnen wie-
der von ihren Reiseerfahrungen zu berichten. Dabei fordere ich immer wie-
der auf, die Augen zu schlieffen, und bitte die alten Leute, sich die Szenen
so deutlich wie mdglich vorzustellen. Eine Teilnehmerin berichtet von Schlof}
Burg a. d. Wupper. »Das ist gar nicht weit von hier, da wiirde ich gerne
noch mal hinfahren!«

Herr F.: »Das konnten wir doch mal zusammen machen. Wir alle zu-
sammen !«

Leiter: »Eine Gruppenreise zu organisieren, miifite schon mdglich sein.«

Gegen einige Zweifel wird konkret an die Planung gegangen. Ich bringe
etwas Literatur zur Geschichte des Schlosses und der Grafen von Kleve,
Jiilich und Berg mit. Herr A. und Frau F. erkldren sich bereit, das Mate-
rial durchzusehen und fiir die anderen Teilnehmer einen Vortrag vorzube-
reiten, wenn ihnen zwei Studenten aus dem Projekt dabei behilflich sind.
So kommt ein schéner Vortrag zustande und die Abbildungen aus den
Biichern werden iiber Episkop als Anschauungsmaterial verwendet. Herr K.
und Herr L. haben sich mit den Stidtischen Verkehrsbetrieben und der Bun-
desbahn in Verbindung gesetzt und sich nach den Bedingungen einer Grup-
penreise erkundigt. Sie erhalten durch die Heimleitung noch einige Hilfe-
stellung und kénnen ein giinstiges Angebot bekommen. Vortrag und Reise-
vorbereitungen werden fiir die beiden Parallelgruppen mitgemacht, so dafl
an einem Samstag die Fahrt mit 25 Teilnehmern durchgefithrt werden kann.
Sie wurde ein voller Erfolg, nicht zuletzt, weil sie von den alten Leuten
selbst geplant und vorbereitet wurde. Fiir das alles war eine Zeit von drei
Monaten notwendig. Daraus mag ersichtlich werden, wie schwierig die
Aktivierung alter Menschen in der Heimsituation ist. Dennoch kann man
sagen, dafl derartige geragogische Bemiihungen eine lohnenswerte Aufgabe
sind und zu Erfolgen fiihren.

Je grofler die korperlichen und geistigen Einschrinkungen in der Ziel-
gruppe sind, desto mehr Angebote miissen gemacht werden. Filme, Spiele,
Singkreise, Kurzvortrige von Personen mit zugkriftigem Status (Arzte,
Leiter des Sozialamtes, Dozent der Fachhochschule u.i.) sind besondere
Attraktionen. Im Unterschied zu herkdmmlichen Bildungsangeboten wird
jede Veranstaltung so aufgebaut und gegliedert, daf die alten Menschen
nicht in der passiven Konsumentenrolle bleiben, sondern daf die Angebote
als Anregung benutzt werden, iiber die im Anschlufl diskutiert wird. Dabei
liegt der Schwerpunkt darauf, dafl die Teilnehmer untereinander ins Ge-
sprich kommen und das Geschehen nicht auf ein Frage- und Antwortspiel
mit dem Referenten beschrinkt bleibt. Auf diese Weise wird Geragogik
mehr als Unterhaltung, Freizeitbeschiftigung oder Beschiftigungstherapie,
obwohl sie diese Aspekte oft mit einbezieht.

Die verdienstvollen Arbeiten von Kubie/Landau (1953), Merrill (1967)
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u. a., die Material fiir Aktivititen mit alten Menschen in der Heimsituation
bieten, kénnen durch den integrativen geragogischen Ansatz bereichert wer-
den, wenn Aspekte der sozialen Interaktion, der Férderung der Eigen-
aktivitit, der emotionalen Mobilisierung einbezogen werden. Gerade das
Erreichen dieser Zielsetzung aber bietet grofle Schwierigkeiten, wie wir in
einer Reihe von Projektarbeiten an der Fachhochschule fiir Sozialarbeit in
Diisseldorf feststellen konnten (Dwuwe/Braun, 1975). Die Literatur iiber
institutionelle Altenarbeit ist nicht sehr reichhaltig (Goeken, 1969; Miller,
1963; Lowy, 1971; Munnichs/Janmaat, 1972; Naskel/Zapotoczky, 1973).
Mitteilungen iiber die Arbeit mit siechen Alterspatienten oder Hochbetag-
ten sind praktisch nicht zu finden, wohl weil Bildungsbemiihungen in diesen
Gruppen von vornherein als sinnlos angesehen werden. Diese Arbeit ist in
der Tat aufwendig und schwierig. Oftmals wird es nicht mdglich sein, eine
Gruppenarbeit durchzufiihren, z.B. bei bettligerigen Patienten. Dennoch
sollte versucht werden, wo immer mdglich, Gruppensitzungen zustande zu
bringen. In einem Altenpflegeheim mit hochbetagten und siechen Klienten
haben wir die Angebote so organisiert, daf} sich kleine Gruppen bis zu sechs
Personen in den Zimmern von Bettligerigen versammelten. Die Gruppen-
sitzungen fanden einmal wochentlich fiir eine Stunde statt. Im Laufe der
Arbeit konnte erreicht werden, dafl die Teilnehmer zu einer zweiten Sitzung
ohne Betreuer zusammenkamen, sich unterhielten, einander vorlasen und
gemeinsam Platten hdrten. Auch die Zahl der wechselseitigen Besuche nahm
zu. Der Schwerpunkt der Arbeit war darauf gerichtet, die Lebensqualitit
der Heimbewohner zu verbessern und sie noch ein wenig am Tagesgeschehen
teilnehmen zu lassen. So wurde mit den Patienten, die noch einigermaflen
rege waren und durch Rundfunk, Fernsehen und Zeitungen die Ereignisse
verfolgten, eine Arbeitsgruppe gebildet, die fiir jede Woche die wichtigsten
Geschehnisse zusammenstellte. Die Teilnehmer der Gruppe, die sich noch
selbstindig bewegen konnten (sechs von neun), machten dann die Runde
bei den iibrigen Heiminsassen und teilten ihnen die »neuesten Meldungen«
mit. Bei Zimmerbelegungen von z.T. vier Patienten konnte dann immer
eine kleine Gesprichsrunde in Gang kommen. Die »Nachrichtenoffiziere« —
so der Ausdruck, der von einem Heimbewohner geprigt wurde — erhielten
durch ihre Arbeit Zuwendung und Selbstbestitigung; sie wurden dadurch
in ihrer Motivation bestirkt. Eine andere Mafinahme war das Zeigen von
Lichtbildern — Filme waren z.T. fiir die zerebral gestdrten Patienten
(Arteriosklerosen, Apoplexiefolgen) nicht mehr erfalbar. Die Bilder wurden
relativ lange stehengelassen, in den Einzelheiten erklirt, und es wurde ver-
sucht, mit den Patienten eine Unterhaltung oder Verstindigung herbeizu-
fithren. Die Méoglichkeiten der Beschiftigungstherapie (Kubie/Landau, 1953;
Nathanson/Reingold, 1969; Lejeune, 1971; Béger/Sokol, 1974; Paterno,
1975) konnen eingesetzt werden, wobei die erlebnisintensivierenden Metho-
den der Integrativen Pidagogik Verwendung finden. So haben wir z. B. bei
Flechtarbeiten mit afrikanischem Schilfgras versucht, eine komplexe Ma-
terialerfahrung einzubeziehen.
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Leiter: »Dieses Gras, mit dem wir jetzt arbeiten, hat viele tausend Ki-

lometer von hier am Ufer eines Sees in Afrika gestanden.«
FrauB.: »Das kommt aber von weit her. Das mufl wohl sehr teuer sein.«
Frau W.: »Das ist nicht teuer, davon gibt es riesige Mengen.«

Leiter: »Ja, ganze Seen sind mit diesem Gras bedeckt und darin leben
unzihlige Wasservogel.«

FrauK.: »Wir haben einmal einen Film gesehen, das war im Fern-
sehen, mit lauter Flamingos auf einem solchen See.«

Leiter: »Konnen Sie sich vorstellen, wie die Flamingos durch das hohe

Gras staken?«
FrauS.:  »Ja, das muf} ganz lustig aussehen.«

Wir sprechen noch ein bifichen iiber Afrika, iiber Tiere im Zoo, und be-
ginnen dann mit der Flechtarbeit. Ich lasse die einzelnen Halme betasten,
ihre Biegsamkeit wahrnehmen, ihre Bruchgrenze austesten. Die Tastsinne
alter Menschen funktionieren meist noch besser als ihr Gesichts- und Gehor-
sinn. Es macht ihnen Spaf, die Halme bis zur Grenze ihrer Belastbarkeit zu
biegen. Ich schlage folgendes Spiel vor: »Biegen Sie die Halme so weit, daf§
sie im nichsten Moment brechen, und sagen Sie dann: jetzt.« So werden
eine ganze Menge Halme zerbrochen, und die Teilnehmer werden immer
vertrauter mit dem Material. Es werden dann die ersten Anleitungen zum
Flechten gegeben. Von Anfang an werden die alten Leute ermutigt, nicht
auf Schonheit zu achten, sondern so zu flechten, wie es ihnen Spafl macht.
Die Geschicklichkeit kommt nach und nach. Ist dann etwas entstanden, so
wird es in der Gruppe herumgereicht, betastet, begutachtet, besprochen.
Nach einiger Zeit beginnen wir Strohpuppen herzustellen. Bunte Binder
und Stoffrestchen werden als zusitzliche Materialien angeboten. Einige der
Teilnehmerinnen sprechen wihrend der Arbeit vor sich hin. Sie werden er-
mutigt, mit ihren Puppen zu sprechen. So kommt es zu Dialogen, wie wir sie
aus der klassischen Gestalttherapie kennen. Dadurch, dafl die Selbstgespriche
nicht als Absonderlichkeiten abgetan, sondern positiv verstirkt werden,
treten sie dem alten Menschen klarer ins Bewufitsein. Wir beginnen dann
mit den Puppen kleine Spiele zu improvisieren. Dabei ist es ganz erstaun-
lich, daf} zum Teil sehr abgebaute Patienten sich in diese Spielaktion gut
einfinden kénnen und viel Freude damit haben. Je stirker die Mitarbeiter
der Einrichtungen in die Arbeit mit einbezogen werden konnten und je
besser es gelang, die noch einigermaflen bewegungsfihigen und organisierten
Patienten zu aktivieren und im Programm sinnvoll einzusetzen, desto bes-
ser und intensiver konnte die Arbeit durchgefiihrt werden.

Nach unseren Erfahrungen ergaben sich aber die intensivsten und hilf-
reichsten Kontakte in Einzelgesprichen, in denen sich der Betreuer dem alten
Menschen personlich zuwandte. Nachdem anfingliches Miffitrauen abgebaut
worden und man iiber die iibliche »Besuchsatmosphire« hinweggekommen
war, waren Gespriche iiber das Leiden, tiber den Tod, iiber das Alter mé&g-
lich, mit einer Klarheit, die man den Patienten gar nicht zugetraut hitte.
Bei den siechen Patienten mufite der Kontakt oft auf einer nonverbalen
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Ebene bleiben, z. B. durch Spiel mit Hinden, Blicken, das Zeigen und Er-
kliren von bebilderten Biichern. Das Gliick, das diese Patienten durch die
Einzelgespriche offensichtlich erfuhren und die Wirme und Dankbarkeit,
die sie den Betreuern entgegenbrachten, waren fiir alle, die am Projekt mit-
arbeiteten (Studenten der Sozialarbeit), eine Bestitigung, dafl Bildungs- und
Betreuungsprogramme in Heimen fiir Sieche und Hochbetagte nicht nur eine
humanitire Notwendigkeit, sondern eine lohnende Aufgabe sind.

X. Integrative Mitarbeiterfortbildung und Supervision
im Bereich der Altenarbeit

Um eine sinnvolle und effektive Altenarbeit zu gewihrleisten, ist nicht nur
ein institutioneller Rahmen erforderlich, sondern es miissen auch Mitarbeiter
vorhanden sein, die iiber eine besondere Kompetenz verfiigen, mit alten
Menschen pidagogisch, soziotherapeutisch und psychotherapeutisch umzu-
gehen. Das Mitarbeiterproblem ist fiir die derzeitige, ohnehin nicht rosige
Situation der Altenarbeit das schwerwiegendste. In den Fachhochschulen fiir
Sozialpiadagogik und Sozialarbeit sind die Ficher Altenbildung und Alten-
arbeit kaum vertreten, und ein Schwerpunkt fiir Geragogik im Diplom-
studiengang fiir Erziehungswissenschaften existiert noch nicht. Es finden sich
nur sporadische Angebote im Rahmen der Studienginge fiir Erwachsenen-
bildung und Sozialpidagogik. Die Schulen fiir Altenpflege bieten iiber den
medizinisch-pflegerischen Bereich wenig in ihren Unterrichtsprogrammen an,
was einem umfassenden Konzept fiir die Arbeit mit alten Menschen dienen
kénnte. In der Vorbereitung fiir einen Sozial- oder Pflegeberuf mit alten
Menschen mufl nicht nur die Vermittlung einschligiger gerontologischer,
sozialgerontologischer und psychologischer Forschungsergebnisse auf einer
theoretischen Ebene erfolgen, sondern es ist unbedingt notwendig, diese
Kenntnisse im Erleben der Auszubildenden zu verankern, so daf ein inte-
grativer Lernprozef} erreicht wird, der kognitives und emotionales Lernen
verbindet. Dies kann durch das gestalttherapeutische Unterrichtsverfahren
der Integrativen Pidagogik erreicht werden, durch das der Lernprozef zu
einem Selbsterfahrungsprozefl wird. Die Informationen, die im Unterricht
geboten werden, werden in Rollenspielen aktualisiert, sie werden durch
Erfahrungen und Erlebnisse der Teilnehmer der Lerngemeinschaft erginzt
und unterrichtsbegleitend in der Praxis erprobt. Die durch diese Verfahren
ermdglichte »Selbsterfahrung am Stoff« bietet dem zukiinftigen Mitarbei-
ter in der Altenarbeit die Mdoglichkeit, seine spitere Zielgruppe besser zu
verstehen, als dies auf einer ausschlieflich theoretischen Ebene méglich wiire.
Durch Rollenspiele und Rollentausch werden die Teilnehmer der Lernge-
meinschaft in die Rolle alter Menschen versetzt und erspiiren auf diese
Weise ganz existentiell, was es heifit, behindert, entmiindigt, iiberprote-
giert zu sein. Durch Imaginations- und Visualisierungstechniken gelingt es,
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die Erlebnisweise des alten Menschen deutlich zu machen. Dies hat zur
Folge, dafl im Rahmen der gestaltorientierten Ausbildung immer wieder auf
den Prozefl des Alterns verwiesen wird, dadurch dafl die Affektebene, die
analog zum sach- und aufgabenorientierten Lernen liuft, einbezogen wird.
Dieser Vorgang ist in einem padagogischen Setting allein nicht mehr zu
handhaben, sondern erfordert Selbsterfahrung. Die Mitarbeiter in der
Altenarbeit sind in der Regel wesentlich jiinger als die Zielgruppe, mit der
sie zu tun haben. Das wirft fiir beide Seiten Probleme auf, die im Sinne
eines Sozialtrainings mit einer Bearbeitung von Vorurteilen und eigenen
Problemen gegeniiber dem Alter, dem Sterben angegangen werden miissen.
In der gestalttherapeutischen Selbsterfahrungsgruppe, die wir fiir die Mit-
arbeiter eingerichtet hatten, war es nicht nur moghch die Angste vor dem
eigenen Altern und Sterben zuzulassen, um sie zu integrieren, sondern auch
die Belastungen zu thematisieren, die der bestindige Umgang mit »Men-
schen am Rande des Todes« fiir den Mitarbeiter bedeutet.

Wer die zentralen Probleme des eigenen Alterns, Sterbens, des Umgangs
mit Leidenden und Siechen nicht angegangen hat, wer die Dimensionen des
Generationskonfliktes nicht kennt und erfahren hat, ist in seiner Effektivi-
tit bei der Arbeit mit alten Menschen erheblich eingeschrinkt. Da Vorur-
teile und Angste in bezug auf das Alter in unserer Kultur mitsozialisiert
werden, so daff feste Altersstereotype und spezifische Rollenerwartungen
entstehen, die von klein auf gefestigt werden und sogar die Selbsteinschit-
zung des alten Menschen bestimmen (Lebr, 1972), ist es praktisch nicht
moglich, derartige Einfliisse aus dem Umgang mit alten Menschen heraus-
zuhalten, wenn sie nicht in einem Selbsterfahrungsprozef} erfahren und ab-
gebaut oder in eine andere Richtung gelenkt werden. Sowohl in der Alten-
arbeit als auch in der Psychiatrie und Behindertenpiddagogik hat es der Mit-
arbeiter mit dem Abbau und der Zerstdrung menschlicher Identitit zu tun,
eine Realitit, die fiir jeden gesunden Menschen bedrohlich ist und in ihm
Abwehr- bzw. Kompensationsreaktionen hervorrufen. Gestalttherapeutische
Gruppenarbeit zielt dadurch, daf sie die Awareness fiir derartige Prozesse
weckt, auf ein Durcharbeiten des individuellen Alternsprozesses und der Ein-
stellungen zum Alter ab, um neue Erfahrungen zu ermdglichen, deren Wir-
kung fiir den praktischen Umgang mit alten Menschen fruchtbar wird. Ein
Schwerpunkt der Gestalt-Selbsterfahrungs-Gruppe ist die Arbeit an Projek-
tionen, die an alten Menschen festgemacht werden. Als besonders geeignet
erweisen sich hierfiir gemischte Selbsterfahrungsgruppen, an denen auch alte
Menschen teilnehmen. In derartigen Gruppen wird von beiden Seiten erfah-
ren, dafl Grenzen vorhanden sind, was Leistungsfihigkeit, Aufnahmefihig-
keit, Kommunikationswillen und Ermiidung anlangt. Es wird aber auch
deutlich, daf der alte Mensch durchaus nicht unmiindig ist, dafl er im Gegen-
teil iiber Erfahrungen verfiigt, durch die er dem jiingeren Mitarbeiter zu-
weilen iiberlegen ist. Auch dieses Faktum mufl mit seinen positiven Seiten,
aber auch mit den Schwierigkeiten herausgearbeitet werden, die dadurch in
der Praxis entstehen. Die gestalttherapeutischen Methoden des »Gestalt-
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dramas« mit dem leeren Stuhl, der direkten Kommunikation« (Petzold,
1973) und des gestalttherapeutischen Awareness-Trainings (Stevens, 1975)
bieten hier wichtige Hilfen. Der Teilnehmer erfihrt bewnft, was es in ihm
auslost, wenn er einen alten Menschen anschaut, wenn er einen alten Men-
schen berithrt, wenn ihn ein alter Mensch beriihrt. Verdringte Regungen
von Abscheu und Ekel kommen hier genauso zutage wie Angste, Respekt-
haltung, Zirtlichkeit. Im Zentrum der Selbsterfahrung steht: sich selbst als
Sterbenden zu erfabren (Keleman, 1975), sich mit dem eigenen Tod ausein-
anderzusetzen. Nur wenn das geschieht, kann der Mitarbeiter in der Alten-
arbeit mit innerer Freiheit an den alten Menschen herangehen. Hierfiir ist
ein Aufarbeiten der eigenen Erfahrungen mit dem Sterben, Beerdigungen,
dem Tod von Kindheit an notwendig.

Die Gestalt-Selbsterfahrungs-Gruppe macht die sozialisierten Einstellun-
gen zum Alter und zum Tode in einer Weise plastisch, durch die nicht nur
Einsichten vermittelt werden, sondern durch die die emotionale Dimension
erfaflt wird, so dafl unmittelbare Verhaltensinderungen méglich werden.

XI. Gestaltsupervision

In jeder psychotherapeutischen, soziotherapeutischen und pidagogischen
bzw. geragogischen Arbeit ist Supervision ein unbedingtes Erfordernis. In
der Arbeit mit alten Menschen wird eine regelmiflige Kontrolle und Be-
gleitung besonders notwendig, weil die Mitarbeiter erheblichen emotionalen
Belastungen ausgesetzt sind und weil durch eine stindige Reflexion der
Praxis erst konsistente Konzeptionen fiir psychotherapeutische, soziothera-
peutische und geragogische Altenarbeit erarbeitet werden miissen.
Gestalttherapeutische Supervisionsarbeit hat folgende Schwerpunkte:

1. Bearbeitung von Problemen des Mitarbeiters

Der stindige Umgang mit Alternden, Siechen und sterbenden Menschen
stellt fiir den Mitarbeiter eine erhebliche Belastung dar. Er muf8 bestindig
mit der Bedrohung durch den Tod umgehen, indem er sie abwehrt oder ver-
arbeitet. Er wird bestindig mit der Disfiguration der menschlichen Identitit
konfrontiert und kommt dadurch auch mit der Bedrohung der eigenen
Identitdt durch das Altern in Kontakt.

Er erlebt immer wieder die Eingegrenztheit seiner Bemiihungen, die
Vergeblichkeit von Ansitzen zur Verinderung und die Enttiuschung von
Erwartung. Solange umfassende strukturelle Verinderungen in den Institu-
tionen der Altenarbeit und eine angemessene Vorbereitung auf das Altern
nicht moglich sind, wird dieser »Frustrationspegel« relativ hoch liegen.
Fiir den Mitarbeiter ergeben sich daraus Probleme im Hinblick auf die Ar-
beits- und Lebenszufriedenheit, fiir die er Hilfestellungen braucht. Er mufl
lernen, fiir das Setting und die Zielgruppe angemessene Erwartungen zu ent-
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wickeln, um dann auch Erfolge sehen zu konnen. Supervision hat also u. a.
die Aufgabe, Verarbeitungshilfen zu geben und Entlastung bereitzustellen.
Das gestalttherapeutische Supervisionsmodell verwendet hier personzen-
trierte »Hot-seat-Arbeit«, um die kathartische Abreaktion aufgestauter
Emotionen zu ermoglichen, rationale Einsicht in Problemkonstellationen zu
vermitteln und auf diese Weise Verinderungen in der Haltung (Einstellung)
und im Verhalten zu erreichen.

2. Probleme von Klienten

Die heterogene Population, mit der sich der Mitarbeiter der Altenarbeit
konfrontiert sieht, der unterschiedliche Problemhintergrund und Lebens-
kontext der einzelnen Klienten wirft immer wieder Fragen auf, fiir die
keine Standardldsungen angeboten werden kénnen, sondern fiir die von Fall
zu Fall Handlungsstrategien entwickelt werden miissen. In der Supervision
werden Fallberichte vorgetragen und mit dem Supervisor durchgearbeitet,
wobei, falls es sich um eine Gruppensupervision handelt, die Gruppe einbe-
zogen wird. In dieser Arbeit verwendet das Gestaltmodell der Supervision
dramatisches Spiel: Interaktionssequenzen werden durchgespielt und auf
diese Weise beobachtbar und fiir alle Beteiligten plastisch. Der Mitarbeiter
imaginiert seinen Klienten auf den leeren Stuhl, tritt zu ihm in Dialog
und erlebt dabei, welche Gefiihle und Einstellungen er zu ihm hat. Im Rol-
lentausch mit dem Klienten tritt er in dessen Rolle ein. Er erhilt dadurch
ein besseres Verstindnis und eine intensivere Einfithlung, die es ihm ermdg-
licht, in spiteren Realsituationen angemessener zu reagieren. Die »gesam-
melte Kompetenz der Gruppe« in der Gruppensupervision bietet dabei ein
hohes Potential, was einerseits die Situationsdiagnose und andererseits das
Entwickeln von Probleml6sungsstrategien anlangt. Die Supervisionsgruppe
versammelt kompetente Fachleute, denn jeder der teilnehmenden Mitarbeiter
hat einen spezifischen Erfahrungsschatz, der fiir die Supervisionsarbeit
fruchtbar gemacht werden kann. Das Gestaltmodell der Supervision bewirkt
auf diese Weise Erkenntnisse, emotionale Erfahrungen und entwickelt Ver-
haltensstrategien in einer Weise, die vom Supervisanden unmittelbar in
seinen Praxisbereich iibertragen werden kénnen.

3. Probleme der Beziechung

Die im voranstehenden als Gegenstand der Supervisionsarbeit angespro-
chenen Problemfelder schliefen immer Fragestellungen ein, in denen es um
die therapeutische oder pidagogische Beziehung geht. Die Schwierigkeiten
von Klienten und die persdnlichen Probleme von Mitarbeitern sind hiufig
genug Beziehungsprobleme. Das Umgehen mit Ubertragung und Gegeniiber-
tragung, mit Projektionen und Identifikationen, die Regulierung von Nihe
und Distanz, das Reagieren auf Zuwendung, Anhinglichkeit und Aggres-
sion in der Interaktion zwischen Betreuer und Klient wird in der Super-
visionsarbeit thematisiert. Dabei werden wiederum nicht nur verbale Inter-
ventionen eingesetzt, sondern auch Rollenspiele, Imaginationstechniken und
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psychodramatisches Doppelginger- und Spiegelverfahren (Lextz, 1974, Pet-
zold, 1971). Gerade in der Arbeit mit alten Menschen wird der Mitarbeiter
oft unsicher, wie er sich verhalten soll, wie er mit den Wiinschen nach Zu-
wendung durch vereinsamte Klienten und mit dem oftmals vorfindlichen
Mifltrauen oder gar mit Feindseligkeit umgehen soll. Man kann mit dem al-
ten Menschen nur sinnvoll arbeiten, wenn man mit ihm eine Beziehungs-
ebene findet, die angemessen ist, die weder iiberprotektiv noch iiberfordernd
ist, die den alten Menschen nicht depotenziert, aber ihn auch nicht mit
Problemen, bei denen er Hilfe braucht, allein lif8t. Die wenigsten Menschen
haben ausreichende Erfahrung im Umgang mit alten Menschen aus ihrem
Alltagsleben, weil alte Menschen heute weitgehend aus dem Familienver-
band ausgegliedert leben. So entstehen oftmals Hilflosigkeiten, die iiber-
spielt werden oder zu unangemessenen Verhaltensweisen fiihren und die
ohne eine Reflexion und emotionale Bearbeitung in der Supervision die
Ausbildung von Verhaltensstereotypen im Gefolge haben, wie wir sie in den
meisten Einrichtungen der Altenarbeit finden: Der alte Mensch wird ent-
miindigt, infantilisiert, versorgt und, wenn er den Konzepten wohlmeinen-
der Betreuung nicht entspricht, als querulatorisch abgestempelt und mit
Sanktionen belegt.

4. Supervision des Mitarbeiterteams

Die Struktur des Mitarbeiterteams, d. h. die emotionalen Beziehungen und
die Interaktionen der Mitarbeiter untereinander bestimmen, besonders in
der geschlossenen Altenarbeit, die Effizienz. Teams, die nicht kooperations-
fihig sind und in denen die Mitarbeiter sich nicht gegenseitig Entlastung
und Hilfestellung geben konnen, die in sich zerstritten sind, tragen ihre
»negative Dynamik« in das Arbeitsfeld. Sie geben ihrer Zielgruppe die
Méglichkeit, dafl einzelne Mitarbeiter gegeneinander ausgespielt werden,
sie erzeugen ein Klima von Unzufriedenheit oder Unsicherheit. In der Ge-
staltsupervision kommt deshalb der Beziehungsklirung der Mitarbeiter
untereinander besondere Bedeutung zu. In »direkter Kommunikation«
werden Konflikte ausgetragen und wird reflektiert, inwieweit ein »gemein-
samer Stil« vorhanden oder méglich ist. Die Eindeutigkeit und weitgehende
Ubereinstimmung der Mitarbeiter, was ihren Interventionsstil anlangt, ist
fiir eine erfolgreiche Altenarbeit in der Institution eine wichtige Variable.
Nur wenn eine solche Einheitlichkeit, die nicht mit Uniformitit verwechselt
werden darf, vorhanden ist, kommt es bei der Gruppe alter Menschen, die
betreut wird, nicht zu Verhaltens- und Rollenunsicherheiten. Ein Mitarbei-
terteam, das iiber ein angemessenes Problemldsungsverhalten verfiigt, bietet
weiterhin ein Imitationsmodell fiir die alten Menschen, die vielfach nicht ge-
lernt haben, Schwierigkeiten im Zusammenleben kooperativ zu losen. Die
hiufigen Querelen sind oft dadurch bestimmt, daff der alte Mensch in eine
vollig neue Situation eintritt, fiir die er im Repertoire seines bisherigen
sozialen Verhaltens selten Erfahrungen vorfindet, auf die er zuriickgreifen
kénnte.
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5. Probleme der Institutionen

Die bisher angesprochenen Problempunkte, mit denen sich Gestaltsuper-
vision befaflt, kénnen niemals losgeldst von den Problemen der Institution,
ihrer Struktur und ihren #ufleren Bedingungen (Finanzierung, Personal-
schliissel, rdiumliche M&glichkeiten, Bettenzahl, geographische Lage) betrach-
tet werden. Alle diese Faktoren haben sowohl auf die Klienten als auch auf
die Mitarbeiter bestimmenden Einfluff. Supervision mufl deshalb auch
immer als Systemsupervision erfolgen. In der gestalttherapeutischen Super-
visionsgruppe werden die emotionalen Beziehungen der Mitarbeiter zur
Institution deutlich gemacht, werden die Schwierigkeiten, die durch Insti-
tutionsstruktur entstehen, rational durchleuchtet und werden Strategien ent-
wickelt, wie die institutionelle Situation grundsitzlich oder innerhalb des
vorgegebenen Rahmens verindert werden kann, so dafl Storfaktoren besei-
tigt oder handhabbar gemacht werden.

Die Supervisionsarbeit in den genannten Bereichen verbindet deshalb im-
mer Selbsterfahrung, Praxisreflexion, Praxisberatung und Theorievermitt-
lung bzw. die Erarbeitung theoretischer Konzepte aus der Praxissituation.
Da eine konsistente Theorie der Altenbildung, der Soziotherapie und der
Psychotherapie mit alten Menschen noch nicht besteht und eine allgemein-
verbindliche Theorie vielleicht auch nicht erarbeitet werden kann, kommt
der Supervisionsgruppe in der Altenarbeit die hervorragende Bedeutung zu,
praxisbezogene Theorie aus dem jeweiligen Situationskontext fiir den je-
weiligen Situationskontext durch Ko-respondenz der beteiligten Mitarbeiter
und dem Supervisor zu erarbeiten.

Fiir die Supervision der Mitarbeiter in der Altenarbeit gelten insgesamt
die gleichen Prinzipien, die fiir einen integrativen, gestalttherapeutisch und
systemtheoretisch fundierten Supervisionsansatz schlechthin gelten:

»Supervision ist ein interaktionaler Prozefl, in dem die Beziehungen zwischen
personalen und sozialen Systemen (z.B. Personen und Institutionen) bewuflt,
transparent und damit verinderbar gemacht werden mit dem Ziel, die personale,
soziale und fachliche Kompetenz der supervisierten Personen durch die Riick-
koppelung und Integration von Theorie und Praxis zu erhghen und weiterhin eine
Steigerung der Effizienz bei der supervisierten Institution im Sinne ihrer Aufgaben-
stellung zu erreichen. Diese Aufgaben selbst miissen reflektiert und gegebenenfalls
den Erfordernissen der >relevanten Umwelt« entsprechend verindert werden.«

»Supervision erfolgt in dem gemeinsamen Bemithen von Supervisor und Super-
visanden, vorgegebene Sachelemente, vorhandene Uberlegungen und Emotionen
in ihrer Struktur, ihrer Ganzheit, ihrem Zusammenwirken zu erleben, zu erkennen
und zu handhaben, wobei der Supervisor auf Grund seiner personalen, sozialen und
fachlichen Kompetenz als Feedback-Instanz, Katalysator, Berater in personaler
Auseinandersetzung fungiert, ganz wie es Kontext und Situation erforderlich
machen.«

In den von mir initiierten oder begleiteten Projekten der Altenbildung
bzw. Soziotherapie mit alten Menschen haben sich Selbsterfahrung und
Supervision als hervorragende Instrumente erwiesen, die personale, soziale
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und fachliche Kompetenz der Mitarbeiter zu erhthen und Fehlentwicklungen
in den Institutionen zu verhindern.

In der Praxis der Altenarbeit sollten deshalb Verfahren der Selbsterfah-
rung und Supervision, besonders der gestalt- und systemtheoretisch fundier-
ten Supervisionsarbeit, vermehrt Einsatz finden.
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Kapitel 16
Astrid Schreyogg

Methoden Humanistischer Psychologie und Integra-
tiver Padagogik in der Ausbildung von Erziehern

Als humanistisch-psychologische Verfahren sind im folgenden alle diejeni-
gen, zumeist urspriinglich psychotherapeutisch orientierten Methodenkon-
zepte zu verstehen, die im Rahmen der humanistisch-psychologischen Bewe-
gung entwickelt wurden. Sie sind in die Integrative Pidagogik eingegangen
und haben zu ihrer Entwicklung entscheidend beigetragen.

Ein wesentliches Merkmal der humanistisch-psychologischen Bewegung,
die sich in ausdriicklichen Gegensatz zu Psychoanalyse und Behaviorismus
stellt, ist ihre weltanschauliche Basis, d. h. ihr ganz spezifisches, dem Neohu-
manismus und Existentialismus entlehntes Menschenbild.

Wie in neuerer Zeit von Biibler, Ch. und Allen, M. (1972) ausgefiihrt,
wird die Person
— als leib-seelische Ganzheit,
~ als aktiv handelndes,

— einmaliges,
~ sich stindig verdnderndes und
— wertorientiertes Wesen verstanden.

Als Ziel aller auf die Person gerichteten Bemiihungen gilt im allgemeinen
die »Selbstverwirklichung«: die maximale Entfaltung der im einzelnen
Menschen angelegten Potentiale. Als iibergeordnete methodische Leitlinie
ist die Gegenwartsorientierung, der Bezug auf das unmittelbare, gegen-
wirtige Erleben zu bezeichnen. Entsprechend diesen Aspekten werden als
humanistisch-psychologische Verfahren
— die klienten-zentrierte Therapie (Rogers),

— die Psychodramatherapie (Moreno, Leutz),
— die Gestalttherapie (Perls, Petzold),
— die Themenzentrierte Interaktion (Cobn) betrachtet.

Im Sinne ihres universell-personlichkeitsbildenden Anspruchs empfehlen
die Vertreter der einzelnen Verfahren neben der primir therapeutischen
Anwendung in der Regel auch eine Nutzbarmachung fiir den pidagogischen
Bereich, speziell auch fiir den schulischen Sektor (Brown, 1975).

Im Gegensatz zur herkémmlichen schulischen Praxis soll mit Hilfe inte-
grativer, humanistischer Methoden das Lernen humanisiert werden, d.h.
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vor allem, dafl die emotionalen Befindlichkeiten des Lernenden Beriick-
sichtigung finden.

Der vorliegende Aufsatz versucht, basierend auf langjihriger praktischer
Erfahrung, die Verwendbarkeit dieser methodischen Konzepte fiir einen
speziellen schulischen Sektor, der Ausbildung von Erziehern, aufzuzeigen.
Es wird dabei jedoch kein Anspruch auf erschépfende Darstellung erhoben.

Als Erzieher wird heute im allgemeinen eine sozialpidagogische Fachkraft
bezeichnet, die in Kindergirten, Horten, Heimen, der Jugendarbeit und
Sondereinrichtungen unterschiedlicher Art pidagogisch titig wird.

Die Ausbildung zum Erzieher besteht in der Regel in einer 2jihrigen
theoretischen Schulung, die durch einige Praktika erginzt wird, und einem
vollen praktischen Jahr, dem sog. Berufspraktikum, das nach Beendigung
der theoretischen Ausbildung abgeleistet wird.

An der evangelischen Fachakademie fiir Sozialpddagogik in Niirnberg
experimentieren wir seit einer Reihe von Jahren mit Elementen themen-
zentriert-interaktioneller, psychodramatischer, klientenzentrierter und ge-
stalttherapeutischer Methoden, die durch gruppendynamische Ubungen und
Rhythmik nach Scheiblauer erginzt werden. Dabei setzen wir die Methoden
unter mehrfacher Zielsetzung ein:

— Zum einen liflt sich unter ganz pragmatischen Gesichtspunkten die
Ausbildungseffektivitit steigern. Wie noch gezeigt werden soll, kann durch
die Verwendung der zur Diskussion stehenden methodischen Elemente eine
Einbettung zu lehrender Inhalte in die emotionale Befindlichkeit des Stu-
dierenden stattfinden, so daf} zunichst rein sachlich erscheinende Themen
mit groflerer Wahrscheinlichkeit persénliches Interesse erregen und damit
eher im Gedichtnis verankert werden.

— Zum anderen liflt sich, bezogen auf die generelle Zielsetzung humani-
stisch-psychologischer Verfahren, die Personlichkeitsentwicklung der Studie-
renden férdern. Da es sich bei den Auszubildenden um spitere Erzieher
handelt, die in ihrer zukiinftigen padagogischen Arbeit zwangsliufig so-
wohl kognitive als auch emotionale Moglichkeiten aktivieren miissen, kann
als Ausbildungsziel neben der Aneignung theoretischen Wissens hier auch
ganz besonders das Ziel ihrer personalen Entfaltung postuliert werden.

— Zugleich ergibt sich durch die Verwendung der genannten Verfahren
aller Wahrscheinlichkeit nach auch ein hsheres Maf} an sozialer Sensibilitit,
das fiir einen Erzieher bei Ausiibung seiner Titigkeit sicher vorteilhaft ist.

— Dariiber hinaus beabsichtigen wir in einem ganz unpragmatischen
Sinne mit Hilfe der Verfahren, den Studierenden mit den ihnen zugrunde
liegenden weltanschaulichen Konzepten vertraut zu machen in der Hoff-

nung, dafl diese Werthaltungen auch die Basis fiir seine spitere pidagogische
Arbeit bilden.

Konkrete Anwendungsméglichkeiten fiir die genannten Verfahren ergeben
sich bisher vorzugsweise in drei Bereichen:
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— bei der Unterrichtsgestaltung,

— bei der Praxisanleitung und

— bei der Klirung interpersoneller Konflikte.

Im folgenden sollen Beispiele entsprechend dieser Anwendungsbereiche
dargestellt werden.

1. Humanistisch-psychologische Methoden bei der
Gestaltung eines Integrativen Unterrichts

Der fiir die Erzieherausbildung mafigebende Ficherkatalog umschliefit neben
einigen allgemeinbildenden Fichern wie Deutsch, Englisch vorwiegend theo-
retische Ficher wie Pidagogik, Psychologie, Soziologie und fachpraktische
Ficher wie Praxis- und Methodenlehre, Musikerziehung, Werkerziehung.

a) Im Rahmen des theoretischen Unterrichts 1iflit sich die Erarbeitung
theoretischer Konzepte durch methodische Ankniipfung entweder an durch
Ubungen induzierte Erfahrungen oder den Riickgriff auf bereits bestehende
Erfahrungen vertiefen und verlebendigen.

So kann z.B. das Konstrukt »Projektion« im Psychologieunt