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Vorwort

Bernhard Prosch & Bernhard Christian

Das deutsche Bildungssystem befindet sich in einem Reformprozess. Die PISA-
Ergebnisse und der Bologna-Prozess motivieren dazu, die Bildungsinstitutionen
Schule und Hochschule zu verdandern. In diesem Zusammenhang dreht sich die
Diskussion langst nicht nur um eine Verdnderung institutioneller Rahmenbe-
dingungen, es geht auch um die Gestaltung von Unterricht und Lehre. Erstaun-
lich haufig fallen dabei Schlagworte wie Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Ganz-
heitlichkeit und Kompetenzentwicklung. Fiir uns stellt sich die Frage, wie diese
Faktoren in der Schul- und Hochschullehre umgesetzt werden konnen.

Da es mit der Gestaltpadagogik einen Ansatz gibt, der sich diese Faktoren als
Hauptziele auf die Fahne geschrieben hat, werden wir im nachfolgenden
Haupttext dieser Ausgabe der Arbeits- und Diskussionspapiere die Verwend-
barkeit der Gestaltpadagogik in Schule und Hochschule diskutieren. Wir ziehen
dazu zwolf Prinzipien der Gestaltpadagogik heran und versuchen aufzuzeigen,
dass es unter den gegenwartigen institutionellen Bedingungen des vorhandenen
Bildungssystems problematisch ist, Gestaltpddagogik im engeren Sinn umzu-
setzen. Als wesentlich bescheideneres Ansinnen stellen wir die Moglichkeit
,gestaltisch gepragten Unterrichtens” vor, das den Gestaltansatz auf drei , Ebe-
nen” berticksichtigt: auf der Ebene der Einstellungen und Haltungen, der kog-
nitiven Situationsstrukturierung und der Situationsgestaltung. Wir sind davon
tiberzeugt, dass gestaltisch geprdgte Lehre den Lehr-Lern-Prozess bereichert
und wesentliche der in der aktuellen Bildungsdiskussion genannten Reform-
ziele zu erreichen hilft.

Wie gestaltisch gepréagte Lehre aussehen kann, sollen einige experimentelle Ver-
suche aus Schule und Universitdt erldutern. Bernhard Prosch und Thomas Am-
mon stellen das Beispiel einer praxisorientierten Universitatsveranstaltung ,So-
ziologische Handlungskompetenzen im Blockseminar” vor. In , Leben gestalten
— ,Gestalten” leben im gymnasialen Religionsunterricht” erlautert Bernhard
Christian schulische Anwendungen. Die Gestaltung eines einjahrigen Lehrfor-
schungsprojekts an der Universitat stellt Bernhard Prosch in ,Gestalt, Indivi-
duum und Gesellschaft — Ein Projekt” vor. Arne Bethmann und Simon Haagen
berichten in , Theatergestalten — Versinnlichung als Veranstaltungskonzept in
der Hochschullehre” von einem Theaterprojekt. Dass gestaltisch gepragte Lehre
auch mit groeren Teilnehmergruppen moglich ist belegen Sandra Alilovic und
Bernhard Prosch mit ihrem Beitrag , Gestaltische Aspekte einer Soziologie-Ein-
fithrung”.






Aufienseiterin oder Heilsbringerin?

Eine Auseinandersetzung mit Gestaltpidagogik
in Schule und Hochschule

Bernhard Christian & Bernhard Prosch

1. PISA, Bologna und die deutsche Provinz

Das deutsche Bildungssystem steht unter Druck — zumindest unter Reform-
druck. Als Stichwort reicht hierzu die Nennung zweier benachbarter italieni-
scher, nur durch die Apenninen getrennter Stadte: Pisa und Bologna. Die PISA-
Studien schockierten die deutsche Offentlichkeit mit miserablen Testergebnissen
von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland. Und der Bologna-Prozess of-
fenbart, dass an deutschen Hochschulen noch viel zu tun ist, um der Vereinheit-
lichung von Bildungsstandards in Europa nahe zu kommen. PISA und Bologna
legten Defizite in der Schul- und Hochschulausbildung frei und verwiesen auf
die Notwendigkeit von Verbesserungsmafsnahmen. Grundsatzlich stellt sich
auch die Frage, welchen Auftrag Schule und Hochschule erfiillen, und wie die
Umsetzung dieses Auftrags geschehen soll.

Das grundsitzliche Ziel der Hochschulausbildung ist im Hochschulrahmenge-
setz umrissen. Paragraf 2 stellt klar: Hochschulen , bereiten auf berufliche Tatig-
keiten vor”. Dartiiber hinaus wirken sie auch ,an der sozialen Forderung der
Studierenden mit”“. Hochschulgesetze der Bundeslinder iibernahmen diese
Formulierungen. Im bayerischen Hochschulgesetz etwa finden sie sich fast
wortlich in Artikel 2 wieder. Paragraf 8 des Hochschulrahmengesetzes erganzt,
dass , fachliche Kenntnisse, Fahigkeiten und Methoden” zu vermitteln sind, um
,zu wissenschaftlicher oder kiinstlerischer Arbeit und zu verantwortlichem
Handeln” zu befdhigen. Nahere Ausfithrungen, wie dies gelingen soll, lassen
sich im Gesetz nicht finden.

Mehr ins Detail gehen die Empfehlungen der vom Bayerischen Staatsministe-
rium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst eingesetzten Expertenkommis-
sion': ,Ziel eines universitaren Hochschulstudiums sind die Vermittlung einer
breiten wissenschaftlich basierten Beschiftigungsfahigkeit und die Personlich-
keitsentwicklung der Studierenden, auch im Hinblick auf die Ubernahme ge-

1 Die nachfolgenden Zitate beziehen sich auf Expertenkommission Wissenschaftsland Bayern
2020 (2005).



sellschaftlicher Verantwortung” (S. 21). Dabei sollen , insbesondere universitare
Bachelor-Studiengange nicht auf spezifische Berufsbilder zugeschnitten werden,
sondern sich darauf konzentrieren, eine breiter angelegte, wissenschaftlich ba-
sierte Beschaftigungsfahigkeit zu vermitteln” (S. 21).

Insbesondere fiir den Bachelor-Abschluss sieht es die Kommission als notwen-
dig an, ,eine angemessene Balance zwischen unerldsslicher Spezialisierung ei-
nerseits und breiterer Urteilsfahigkeit und Uberblickskompetenz andererseits zu
erreichen” (S. 21 ff.). Die Studienstruktur miisse daher neben Fach- und Metho-
denkompetenz im gewahlten Schwerpunktfach ,verpflichtend auch das Stu-
dium von mehreren Fachern anderer Bereiche” und ,die Vermittlung von
Kompetenzen des Wissenserwerbs, der Wissenskritik und der Wissensprasen-
tation” vorsehen (S. 22).

In eine vergleichbare Richtung weisen auch die Lehrplane des Schulsystems.
Das Gymnasium in Bayern? beispielsweise soll ,eine breite Wissensbasis sowie
die Fahigkeit zum Transfer”, Sozialkompetenz, Urteilssicherheit und ein , kul-
turelles und ethisches Fundament” vermitteln. Als Profil und Anspruch?® des
Gymnasiums gilt eine ,ganzheitliche Bildung”, die neben Wissen, Werten und
asthetischen Mafsstiben auch die ,Forderung personaler Kompetenzen” ver-
folgt. Der Bezug zur Lebenswelt der Lernenden steht ausdriicklich im Vorder-
grund*: Der Lernstoff soll , anschaulich und fundiert”, ,, methodisch vielfaltig
und der Komplexitiat der Lerngegenstande angemessen” vermittelt werden. Mit
,Bezug zur Lebenswirklichkeit der Schiiler” soll ,Gelerntes auch erfahrbar”
sein. Um sich ,Fertigkeiten nachhaltig anzueignen”, sollen die Lernenden Wis-
sen eigenstandig erschliefien, individuelle und soziale Lernformen praktizieren,
um sich dabei auch , mit den Vorstellungen Anderer auseinander zu setzen”.

Facher tibergreifendes Lernen und iiberfachliche Kompetenzen spielen dabei
eine wichtige Rolle’. Dazu soll der Umgang mit komplexeren Sachverhalten
durch interdisziplindre Themen und organisierte Zusammenarbeit der Lehr-
krafte eingelibt werden. Zentral ist, ,dass es im Gymnasium nicht um die Ver-
mittlung jeweils isolierten Fachwissens geht, sondern um ganzheitliche, von den
verschiedenen Fachern unter gleichen Zielen getragene Bildungsarbeit”. Dazu
dient auch der Erwerb tiberfachlicher Kompetenzen. Damit sind langst nicht nur

2 Samtliche nachfolgend dargestellten Angaben beziehen sich auf den Lehrplan der Bayeri-
schen Gymnasien (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2004, Ab-
schnitt 1)

3 Abschnitt 1.1 des Lehrplans.

4 Abschnitt 1.2.

5 Abschnitt 1.3.



Fachkompetenzen gemeint — genannt werden im Lehrplan Selbst-, Sozial-, Sach-
und Methodenkompetenzen.

Als Beispiele fiir Selbstkompetenz werden Leistungsbereitschaft, Ausdauer,
Konzentrationsfahigkeit, ~Verantwortungsbereitschaft, Zeiteinteilung und
Selbstvertrauen genannt. Als relevante Sozialkompetenzen zdhlen Kommuni-
kations-, Team- und Konfliktfahigkeit, Toleranzbereitschaft, Gemeinschaftssinn
und Hilfsbereitschaft. Zur Sachkompetenz gehoren Wissen und Urteilsfahigkeit.
Methodenkompetenz fasst der Lehrplan als Informationsbeschaffung, Prasenta-
tionstechniken, fachspezifische Arbeitsmethoden. ,Die Einiibung und langfris-
tige Aneignung dieser Kompetenzen tragen sowohl zur Verbesserung der Ar-
beitsqualitat als auch wesentlich zur Formung einer gefestigten Personlichkeit
bei”.

Die Fachprofile des Lehrplans beziehen diese Vorgaben auf die einzelnen Unter-
richtsfacher. Das Fachprofil Sozialkunde® beispielsweise sieht eine Verbindung
von ,,sozialkundlichen Themen mit dem Blick auf die soziale Praxis” und eige-
nem Handeln vor, um ,theoretische Kenntnisse, praktische Erfahrungen und ei-
gene Fahigkeiten miteinander zu verbinden”. Insbesondere soziale Kompeten-
zen sollen gefordert werden. ,Die Verkniipfung verstarkt zudem die Moglich-
keiten, handlungsorientierte Methoden anzuwenden und interdisziplindre Zu-
gange zu nutzen”.

Das Fachprofil Evangelische Religionslehre’, um ein weiteres Beispiel zu nen-
nen, sieht einen Unterricht vor, der ,,von Offenheit, Neugier, gemeinsamem Su-
chen und Ausprobieren und von Diskussion gepragt ist. Das setzt Gruppen und
R&aume voraus, in denen sich Nachdenken und Urteilen, affektives Erleben, sozi-
ales Lernen, kreative und praktische Tatigkeit entfalten konnen”. Neben ,als
Grundwissen ausgewiesenen kognitiven, operationalisierbaren Zielen und In-
halten” spielt daher ,das Bemiihen um ein ganzheitlich orientiertes und oft
nicht abpriifbares ,Lebenswissen’” eine wesentliche Rolle. ,Zum ganzheitlichen
Lernen tragen auch Exkursionen und Projekte, Begegnungen mit Personen und
Gruppen, Einsatz unterschiedlicher Medien” bei.

Solch detaillierte Ausfithrungen lassen sich auch fiir den Hochschulbereich fin-
den. Die Hochschulrektorenkonferenz legte 2005 eine ,Empfehlung zur Siche-
rung der Qualitdt von Studium und Lehre” vor8, die einen ausfiihrlichen Maf3-
nahmenkatalog zur Verbesserung der Lehre und der Betreuung der Studie-

¢ Vgl. Fachprofil Sozialkunde im Lehrplan.
7 Fachprofil Evangelische Religionslehre im Lehrplan.

8 Die nachfolgenden Zitate beziehen sich auf Hochschulrektorenkonferenz (2005).



renden beinhaltet. Um deutsche Hochschulen im Bologna-Prozess konkurrenz-
fahig zu halten, sind u. a. folgende Mafinahmen vorgesehen: Eine ,starkere ak-
tive Einbindung der Studierenden” in z. B. projekt- und teamorientiertes Ler-
nen, eine ,Starkung der fachiibergreifenden Zusammenarbeit” durch interdis-
ziplindre Lehrangebote, eine ,intensivere Begleitung der Selbstlernphasen”
durch Tutorien, Tutorenschulungen und Repetitorien. Auch Lerninhalte und
Lernformen sind zu tiiberarbeiten: Vorgesehen ist die ,Integration von berufs-
feldbezogenen Inhalten” durch ,Sozialkompetenzmodule zur Vermittlung von
Schliisselkompetenzen in Verbindung mit fachwissenschaftlichen Inhalten”, die
,Starkung des eigenstandigen Lernens” durch das Kombinieren von Prasenz-
veranstaltungen und Eigenstudium, die ,, Nutzung neuer Lehrformen” wie Co-
Teaching, Multimediale Angebote und Modultage und die , Verbesserung der
Beratung und Betreuung” durch Mentorenprogramme, individuelle Einstiegs-
und obligatorische zeitlich festgelegte Studienfachberatungen.

Als zu diesen Zwecken geeignete Lehrveranstaltungsformen nennen die Hoch-
schulrektoren explizit Seminare, Lernwerkstatten, Projektseminare, Lehrfor-
schungsprojekte, Action-Learning, Projektmodule und problem-orientiertes Ler-
nen. Wiederholt wird auf die studentische Mitgestaltung und die Praxisrelevanz
der Aufgabenstellung verwiesen. Seminare beispielsweise sollen Studierende
aktiv mitgestalten, Losungen zu Aufgaben prasentieren und iiber eigene oder
fremde Arbeiten referieren. Die Lehrperson hat die Aufgabe, diesen Prozess zu
leiten, zu steuern und Aufgaben zu verteilen. Eine ,intensive Interaktion zwi-
schen Dozent und Teilnehmern” ist erwiinscht. Ein weiteres Beispiel sind hoch-
schulinterne Praktika, in denen die Studierenden ,,in Teams konkrete Aufgaben-
stellungen iiber einen langeren Zeitraum hinweg weitgehend selbststandig” be-
arbeiten und den grofieren aktiven Part iibernehmen. Die stindige Anwesenheit
der Lehrperson ist daher nicht vorgesehen — vielmehr soll sie in regelmafSigen
Abstdnden den Arbeitsfortschritt mit den Studierenden besprechen und Hilfe-
stellung leisten.

Die Hochschulrektoren halten die Mafsnahmen des Katalogs fiir ,, vorbildhaft”
und rdumen ein, dass sie ,,noch nicht flaichendeckend, sondern erst vereinzelt an
Hochschulen eingefiihrt” sind. ,Die Implementierung ist jedoch schnell erfor-
derlich, wenn Deutschland den Bologna-Prozess in Europa erfolgreich mitges-
talten will. Es ist daher wiinschenswert, wenn alle Hochschulen den vorstehen-
den Beispielen folgend ihre Strukturreform schnell realisieren”.

Die dargestellten Vorgaben zur Gestaltung der Lehre in Schule und Hochschule
liegen erstaunlich nah beieinander. Wiederholt ist von Mitgestaltung, Praxisrele-
vanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwicklung die Rede. Ein Grofiteil der
gangigen Praxis im deutschen Bildungssystem wird diesen Forderungen sicher-
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lich wenig gerecht. Grundsatzlich stellt sich damit allerdings die Frage, ob es
tiberhaupt eine praktikable Form der Padagogik gibt, die diesen Vorgaben ge-
recht wird. Bei der Suche nach einer Antwort auf diese Frage féllt uns eine Form
des Lehrens und Lernens auf, die beansprucht, simtliche der oben dargestellten
Forderungen nach Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Ganzheitlichkeit und Kom-
petenzentwicklung umzusetzen: die Gestaltpadagogik. Im Folgenden wollen
wir priifen, ob und inwieweit gestaltpddagogische Prinzipien in sich stimmig
und fiir Schule und Hochschule tauglich sind. Um die Zielsetzungen der Ges-
taltpadagogik zu verdeutlichen, wollen wir zunachst auf die Gestalttherapie als
Hintergrund der Gestaltpadagogik eingehen.

2. Gestalttherapie als Hintergrund der Gestaltpiadagogik

Sich mit Gestaltpadagogik zu befassen, bedeutet immer auch, das Theoriege-
flecht der Gestalttherapie zu erfassen. Die Membran zwischen Gestalttherapie
und gestaltisch orientierter Padagogik ist ohnehin duflerst diinn. Da der gestal-
tische Ansatz am Paradigma des menschlichen Wachstums orientiert ist und
nicht am Beheben von Defekten, forderte Fritz Perls, einer der Begriinder der
Gestalttherapie, , dass die storende und letztlich artifizielle Trennung zwischen
dem Therapeuten, Pddagogen und Philosophen iiberwunden werden miisse”
(Brown/Petzold 1978, S. 9). Auch bei Paul Goodman — Mitbegriinder des ,In-
stitute for Gestalt Therapy” in New York und neben Fritz Perls mafigeblicher
Theoretiker der Gestalttherapie — sind die Beziige zur Lehr-Lern-Situation deut-
lich. Goodman war selbst engagierter Pddagoge und Soziologe, der (auch) fiir
seine Bemiihungen bekannt wurde, das Bildungswesen zu reformieren. Im Fol-
genden sollen daher die Bereiche des gestalttherapeutischen Theoriegeflechts,
das uns zum Verstindnis der Gestaltpadagogik wichtig erscheint, freigelegt
werden.

2.1 ,,Gestalt” und Gestalttherapie

Gestalttherapie ist ein therapeutisches Verfahren, das in den 30er und 40er Jah-
ren des 20. Jahrhunderts ausgebildet wurde, wenngleich ihre Wurzeln bis in die
Zeit vor dem Ersten Weltkrieg zuriickreichen. Neben der Gestalttheorie waren
vor allem die Psychoanalyse sowie das existenzialistisch-phanomenologische
Denken fiir die Genese des gestalttherapeutischen Ansatzes entscheidend.

Die Assoziationen, die beim Wort , Gestalt” zunéachst in den Sinn kommen mo-
gen, fithren im Hinblick auf das, worum es in der Gestalttherapie und der da-
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von angeregten Gestaltpadagogik primar geht, in die Irre. ,Einer Sache Gestalt
geben”, ,,Material kreativ bearbeiten und gestalten” sind zentral fiir die so ge-
nannte Gestaltungstherapie, die der Kunsttherapie zuzuordnen ist, nicht jedoch
im gestalttherapeutischen Paradigma.

2.1.1 Der Einfluss der Gestaltpsychologie

Der Ursprung des in der Gestalttherapie und dann auch in der Gestaltpadago-
gik benutzten Begriffsfelds , Gestalt” liegt vielmehr in der Gestalttheorie bzw.
Gestaltpsychologie. An die Grundidee von Christian von Ehrenfels (1859-1932)
ankniipfend befasste sich ein zu Beginn des 20. Jahrhunderts neu entstehender
Zweig der Theoriebildung — verbunden mit den Namen Max Wertheimer (1880-
1943), Kurt Koffka (1886-1941), Kurt Goldstein (1879-1965), Kurt Lewin (1890-
1947) und Wolfgang Kohler (1887-1969) — zunachst mit Phanomenen der visuel-
len Wahrnehmung. In seinen ,, Experimentellen Studien iiber Sehen und Bewe-
gung” legte Wertheimer (1912) das Konzept des ,Phi“-Phanomens oder eines
integrativen Prinzips dar, , durch das der Organismus einzelne serielle Sinnes-
eindriicke in eine einheitliche Wahrnehmung oder kontinuierliche Bewegung
tibersetzt; und so wurde die Gestalt-Schule geboren” (Wheeler 1993, S. 22).°

Dies markierte einen in seiner Tragweite nicht zu unterschiatzenden und heute
noch in der Psychologie giiltigen Paradigmenwechsel. Die reinen Assoziations-
theoretiker der ,, Wundt-Schule” gingen bis dahin von dem Modell aus, dass das
Gehirn hierarchisch strukturiert ist und durch eine neurologische Sequenz ein
geistiges ,Bild” der Aufienwelt produziert, also eine ,Eins-zu-Eins-Entspre-
chung zwischen duflerem Objekt und innerem Bild” generiert (Wheeler 1993, S.
23). Ganz im Sinne einer Popperschen Ad-hoc-Hypothese argumentierte der
dem Assoziationsmodell anhdangende Wilhelm Wundt gegen das von Werthei-
mer entdeckte Phi-Phanomen der Scheinbewegungen: Da das ,,Ganze” immer
aus seinen Teilen zusammengesetzt ist, muss es sich beim Phi-Phdnomen ,um
eine ,Tauschung’, um eine Fehlfunktion der Wahrnehmung handeln” (Sammer
1999, S. 108).

Dagegen konnten die Gestaltpsychologen experimentell nachweisen, dass die
menschliche Wahrnehmung nicht Objekte der Umgebung mechanisch nachbil-
det, sondern sie ,, von Innen her” immer schon als Ganzheiten strukturiert. So

9 Wertheimer bezieht sich bei der Begriffsbildung auf den 1890 veroffentlichten Aufsatz Uber
Gestaltqualitdten” von Christian von Ehrenfels (1960), in dem Ehrenfels anhand eines Gedan-
kenexperiments aus dem Bereich der Musik verdeutlicht, dass das Ganze, z. B. eine Melodie,
mehr und etwas Anderes ist als die Summe seiner Teile (,,Ubersummativitéit”).

12



nehmen wir eine Anordnung von Punkten in hinreichender Dichte auf einer ge-
dachten Kreislinie als Kreis wahr — um nur ein einfaches Beispiel zu nennen.

Der Vorgang der , Gestaltbildung” besagt also, dass unsere Wahrnehmung inso-
fern ein ganzheitliches Geschehen ist, als wir nicht anderes konnen als immer
schon Sinneinheiten bzw. Ganzheiten wahrzunehmen. Hierhin gehort auch die
Rede vom Figur-Grund-Prozess: Vor einem Hintergrund wird eine sinnvolle Fi-
gur abgehoben. Vexierbilder (, Kippbilder”) zeigen, dass das Gehirn standig be-
miiht ist, solche Sinneinheiten von Figur und Grund herzustellen, aber auch be-
reit, diese zugunsten einer konkurrierenden Sinneinheit wieder zu verwerfen
und gegebenenfalls neu erstehen zu lassen.

»Gestalt” ist dabei nicht allein die in den Vordergrund tretende Figur, sondern
auch der Prozess, in dem eine Figur vor einem Hintergrund entsteht. Figur und
Grund sowie die Dynamik der Differenzierung einer Figur vor einem Hinter-
grund bilden also zusammen die Gestalt. Ungliicklicherweise wird gelegentlich
,Figur” und , Gestalt” synonym verwendet. Martina Gremmler-Fuhr stellt hier
klar: ,Der Unterschied zwischen ,Gestalt’ und ,Figur’ besteht darin, dass sich
eine Gestalt stets aus dem wahrgenommenen Unterschied und der daraus ent-
stehenden Dynamik zwischen Figur und Hintergrund bildet — also als Prozess
der Figur-Hintergrund-Auflosung verstanden wird. Figur und Hintergrund bil-
den somit zusammen die Gestalt” (2001, S. 352).

Die Begriinder der Gestalttherapie, Laura (Lore) und Friedrich (Fritz) Perls, stu-
dierten beide auch Gestaltpsychologie. Fritz war einige Monate Assistent bei
Goldstein, Laura bezeichnete sich als Goldsteins Schiilerin. Allerdings: , Keiner
der Begriinder der Gestalttherapie war ein Gestaltpsychologe im engeren Sinn”
(Blankertz/Doubrawa 2005, S. 111). Fritz Perls nannte 1944 sein therapeutisches
Programm urspriinglich ,Konzentrationstherapie” (Perls 1989, S. 197), spater
zog er dann ,existenzielle Therapie” in Erwdgung. Dass die — etwa um 1949 ent-
standene (Cohn 1984, S. 314) — Namensgebung , Gestalttherapie” nicht lediglich
eine strategisch-populistische, sondern eine sachgemafle Wahl war, ist nachvoll-
ziehbar, geht doch die Gestalttherapie davon aus, dass das Modell der Gestalt-
bildung ein hilfreiches Konzept ist, um auch innerpsychische Prozesse sowie
Handlungsablaufe zu beschreiben. Schon Gestaltpsychologen hatten ja bereits
ihr an visuellen Studien gewonnenes Modell auf seelische Prozesse
tibertragen. !

10 Dieser Transfer in den emotionalen Bereich und die Anwendung auf Personlichkeitstheorien
und Therapiesituationen ist vor allem bei Lewin und Goldstein angelegt (vgl. Gremmler-
Fuhr 2001, S. 352). Gordon Wheeler (1993, S. 45) weist jedoch darauf hin, Fritz Perls vermit-
tele seinen Lesern den Eindruck, diese Idee stamme von ihm selbst.
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Die psychotherapeutische Dimension der Gestaltbildung ist evident: Das ,Fi-
gur-Grund-Modell dient der Beschreibung des Vorganges, in dem der Einzelne
permanent und spontan aus dem Hintergrund seiner gesamten gegenwartigen
Erfahrung das jeweils Hervorstechende auswahlt, das dann als pragnante Figur
aufsteigt und im Kontext seines jeweiligen Hintergrundes betrachtet wird”
(Polster 2006, S. 51). Auch Laura Perls beschreibt ein wesentliches Ziel der Ges-
talttherapie als eine kontinuierliche Gestaltbildung: ,Damit meine ich, dass al-
les, was fiir den Einzelnen, fiir Gruppen oder Familien (...) wichtig und interes-
sant ist, in den Vordergrund tritt, wo es klar und deutlich erfahren und bear-
beitet werden kann. Sind diese Interessen dann befriedigt oder erfiillt, konnen
sie wieder in den Hintergrund treten und den Vordergrund frei machen fiir die
nachste Herausforderung” (Perls 2005, S. 174).

Eine solche Figur kann eine verflossene Liebe sein, die betrauert wird und das
Empfinden dominiert. Wenn diese Figur ungebrochen stark bleibt und nicht in
den Hintergrund der Erfahrung gleitet, konnen andere Kontakte gestort werden
oder wichtige Aufgaben (z. B. Nahrungsaufnahme, Korperpflege, Kontakt zu
Freundinnen und Freunden) vernachldssigt oder gar vergessen werden. Die fle-
xible, lebensnotwendige und situationsaddquate Dynamik zwischen Figur und
Grund ist gestort, wenn eine Figur sich auf diese Weise fixiert (vgl. Blan-
kertz/Doubrawa 2005, S. 72)."

2.1.2 Verbindungen zur Psychoanalyse

Neben der Gestalttheorie ist vor allem der Einfluss der Psychoanalyse auf die
Griinderfiguren der Gestalttherapie, im Besonderen auf Fritz Perls, evident.

11 An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass einige der Griindervater der Gestaltpsychologie
ihren Ansatz konsequenter Weise auch auf die Hochschullehre anwendeten. Der Gestaltpsy-
chologe Wolfgang Metzger wies 1959 in seinem viel beachteten Beitrag {iber schopferisches
Gestalten darauf hin, dass schopferische Tétigkeit am ehesten unter der Bedingung der Frei-
heit statt des Zwangs gedeiht (Metzger 1999, S. 430 ff.). Doch schon Wertheimer kritisierte in
den 20er Jahren mit Nachdruck die Trennung von Wissen und Bedeutung, von Wissenschaft
und Leben, durch die nur Stiickwerkwissen vermittelt werde, das der lebendigen, farbigen
und zusammenhingenden Welt der menschlichen Erfahrung nicht gerecht werde (Harring-
ton 2002, S. 221 ff.). Auflerdem hatte Wertheimer die Bedeutung der Freiheit insbesondere in
der Padagogik betont (Walter 1991, S. 187). Es iiberrascht daher nicht, dass Wertheimer als
engagierter und belebender Hochschullehrer galt, der menschliche Ziige trug, Interesse am
Gegentiber zeigte, fahig war, sich selbst in Frage zu stellen und seine Lehre nicht ausschlief3-
lich am Faktenwissen orientierte (Walter 1991, S. 195). Herbert Marcuse bezeichnete einen
Wertheimer-Vortrag als ,schonste philosophische Erfahrung” seiner Studentenzeit (Har-
rington 2002, S. 227). Ahnliches wurde {iber Kurt Lewin berichtet, der ebenfalls vertrat, dass
Lernen in sinnvollen und praxisrelevanten Ganzheiten stattfinden miisse, um nachhaltige
Handlungsgestalten zu schaffen, die nicht so leicht wieder verfallen (Katz 1969, S. 148 und
Marrow 2002, S. 51 ff).
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Perls, wie Sigmund Freud Neuropsychiater, beschiftigte sich als Psychoanaly-
tiker mit Verdrangungsmechanismen und Formen des psychischen Widerstan-
des. Dabei vertrat Perls die These, dass die von Freud in den Mittelpunkt seines
psychodynamischen Modells platzierte Unterdriickung der Libido lediglich ein
Spezialfall der Unterdriickung von Lebensenergie iiberhaupt sei.'? Lebensener-
gie und Vitalitat sind Perls” Verstandnis nach — im positiven Sinne — , aggres-
sive” Krafte, welche die Umwelt aktiv und bewusst so umgestalten, dass der
Organismus sich das zufiihren kann, was er braucht oder begehrt. Die Hem-
mung, sich in dieser Weise aggressiv zu verhalten, bezeichnet Perls als , oralen
oder dentalen Widerstand” oder schlicht , Beifhemmung” (Perls 1989, 117 ff.).
Wird diese notwendige Aggression gehemmt, erkrankt der menschliche Orga-
nismus.

Diese Hemmung manifestiert sich in der Kindesentwicklung beim Ubergang
der Aufnahme von fliissiger zu fester Nahrung, bei der das Kind , dentale Ag-
gression” ausiiben muss. Anders als die klassisch-psychoanalytische Auffas-
sung, die das kindliche Beifsen als , oral-sadistische Phase” einordnet (und auch
abwertet), sehen Fritz Perls und seine Frau Laura gerade darin das gesunde (d.
h. im gestalttherapeutischen Sinne immer: situationsaddquate) Verhalten, nam-
lich sich die Umwelt zum eigenen Uberleben umzugestalten bzw. anzueignen.
Vor diesem Hintergrund wird klar, dass Aggression alles andere als sinnlose
Destruktivitit meint, sondern die zielgerichtete organismische Umwandlung
von Fremdem in Eigenes beschreibt, das fiir menschliches Wachstum unerlass-
lich ist.!3

2.1.3 Konzentration auf das Hier und Jetzt und die Schliefung von , Gestal-
ten”

Vielleicht die pragnanteste Verdichtung des Wesens der gestalttherapeutischen
Grundhaltung lautet: ,Die Methode der Gestalttherapie ist: Konzentration des
Gewahrseins auf das, was gerade ist” (Dreitzel 1992, S. 17). Das, was im Hier
und Jetzt des therapeutischen Kontakts als storend, behindernd, hemmend, un-
befriedigend in den Blick kommt (und mutmafilich jenseits des therapeutischen
Rahmens von Klientinnen und Klienten als ebenso ungiinstig erfahren wird), ist
Gegenstand des gestalttherapeutischen Arbeitens.

12 Zusammen mit seiner Frau Laura Perls hat Fritz Perls dieses grundlegende Paradigma der
Gestalttherapie in ,Das Ich, der Hunger und die Aggression” 1944 entwickelt und entfaltet
(Perls 1989).

13 In einem Vortrag zur Friedenserziehung hob Laura Perls die Bedeutung der , gesunden”
Aggression hervor, denn die , Verdrangung der individuellen Aggression [fiihrt] unweigerlich
zu einem Anstieg der universellen Aggression” (Perls 1989, S. 14 £.).
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Nicht selten bilden sich im Laufe der menschlichen Sozialisation Verhaltens-
muster heraus, die die Kontaktaufnahme, ja schon die bewusste Wahrnehmung
von Bediirfnissen, Wiinschen und Absichten (im sogenannten ,Vorkontakt”)
blockieren oder zumindest behindern. Offene, unvollendete Gestalten sind die
Folge; sie verlangen nach Schlieffung und Vollzug. In der Regel werden sich
diese ,unerledigten Geschéfte” so lange variationsreich und perseverant ins Be-
wusstsein zuriickdrangen, bis sie in einem (therapeutischen) Prozess geschlos-
sen werden konnen. Zur ,,SchliefSung von offenen Gestalten” haben das Ehepaar
Perls, Paul Goodman und andere eine Vielzahl von Techniken entwickelt (rol-
lenspielartige Inszenierungen, simulierende Dialoge mit einem , leeren Stuhl”)
und auch symbolische Darstellungen, um Situationen im geschiitzten Rahmen
der Therapie zu schaffen, in denen Klientinnen und Klienten Offenes zu einem
guten Ende bringen konnen (,,safe emergency”). Die Effektivitat dieser Interven-
tionen lasst gelegentlich in Vergessenheit geraten, dass Gestalttherapie seinem
Wesen nach ein ,philosophischer Bezugsrahmen” (Laura Perls) und eine
Grundhaltung ist, die sich schwerlich in der Aufzdhlung von Prinzipien und
noch weniger Techniken oder Interventionsmethoden erfassen lasst (vgl. Blan-

kertz 2003, S. 17 £.).

Gestalt lernen bedeutet immer auch: Sprache lernen. Sprache strukturiert unsere
Wahrnehmung und offnet Erfahrungsraume, sie erdffnet und begrenzt unsere
Welt."¥ Am Beispiel des gestalttherapeutischen ,Selbst”-Verstandnisses ldsst
sich dies veranschaulichen: Gegeniiber dem ,hydraulischen” intrapsychischen
Instanzenmodell der Psychoanalyse, in dem Bewegung und Aktivitat primar
durch Triebabfuhr bzw. Triebreduktion zu Stande kommt, hat die Gestaltthera-
pie ein ,modernes”, dynamisches Verstandnis des Selbst entwickelt. Das Selbst
wird als prozessuales Selbst verstanden. Im stetigen , geistig-seelischen Stoff-
wechsel” mit der Umwelt, den das Leben mit sich bringt, entsteht an der Grenze
von Organismus und Umwelt Erfahrung, z. B. auf Grund von motorischen Re-
aktionen, Haut- und Sinneswahrnehmung. Das Selbst wird verstanden als der
Ort dieser Erfahrung, es entsteht dort, wo Organismus und Umwelt sich bertih-
ren. Das Selbst , ereignet” sich sozusagen als Kontaktgrenze in Bewegung. Er-
fahrung und Wachstum — und nicht (in erster Linie) Triebabfuhr — ist die Funk-
tion, der Sinn dieser Grenze. Ein ungestorter Kontaktprozess wird als befriedi-
gend und ,,ganzheitlich” erlebt; das auf diese Weise Erlebte kann vom Orga-
nismus integriert, verarbeitet, ausgewertet und gesichert werden.

14 Wie alle Psychotherapien ist auch die Gestalttherapie ein ,Sprachspiel’ im Sinne Wittgen-
steins, das die Welt mit Hilfe von bestimmten Worten und Begriffen beobachtet, die eine
Auswahl treffen und Akzente setzen, kurz: die Wirklichkeit auf ihre eigene Weise konstruie-
ren” (Dreitzel 2005, S. 15).
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Ziel des gestalttherapeutischen Arbeitens besteht nun konsequenterweise darin,
den Klienten/die Klientin zu unterstiitzen, solche befriedigenden Kontaktpro-
zesse zu erleben, indem Kontakthindernisse erspiirt und bearbeitet werden.
Gestalttherapie ist also wesentlich der Forderung von Wachstumsprozessen
(,,facilitating of growth”) sowie der Unterstiitzung der , organismischen Selbst-
regulation” verpflichtet. Sie geht davon aus, dass jeder und jede im Grunde ge-
nommen selbst am Besten weif}, was ihm oder ihr gut tut, und von sich aus be-
friedigende und immer wieder neu faszinierende Kontakte mit der Umwelt
wiinscht.1s

2.2 Richtungen der Gestaltpadagogik

Theorien behalten bekanntlich den Geschmack der Kiiche bei, in der sie gebraut
wurden. Fiir die Gestalttherapie sind das zumindest die Psychoanalyse, die aka-
demische Gestalttheorie, die Reichsche Psychologie, die Phanomenologie Hus-
serls, die Philosophie Friedldnders, die Bubersche dialogische Methode und
schlieflich der Einfluss stlicher Religionen. Ahnliche Inhomogenitit muss der
Gestaltpadagogik bescheinigt werden.

Seit dem Erscheinen des Bandes ,Gestaltpadagogik” von Petzold und Brown
(1977) hat sich programmatisch und literarisch greifbar die padagogische An-
wendung des , gestaltischen” Ansatzes entwickelt. Petzold sieht unter dem Beg-
riff , Gestaltpadagogik” eine Reihe von Ansitzen zusammengefasst, die in der
Humanistischen Psychologie und dem Existenzialismus gemeinsame Bezugs-
punkte haben. Dabei lassen sich drei gestaltpadagogische Richtungen unter-
scheiden:

1. Confluent Education, initiiert von George Brown und seinem Team an der
University of California in Santa Barbara. Unter direkter Bezugnahme auf
die Ideen von Fritz Perls geht es dabei um das ZusammenfliefSen (confluence)

¥ Gerade die Faszination beschreibt Fritz Perls als augenfalliges Merkmal eines befriedigenden,
,konzentrierten” Kontakts: ,Richtige Konzentration ldsst sich am besten mit dem Wort Fas-
zination beschreiben: Das Objekt nimmt den Vordergrund ohne jede Miihe ein, die iibrige
Welt verschwindet, Zeit und Umgebung horen auf zu existieren; kein innerer Konflikt oder
Protest erhebt sich gegen die Konzentration. Diese Art der Konzentration ist bei Kindern
leicht zu finden, sie ist aber auch bei Erwachsenen hiufig, wenn sie mit einer interessanten
Arbeit oder einem Hobby beschaftigt sind. Alle Teile der Personlichkeit sind zeitweilig koor-
diniert und nur einem Zweck untergeordnet; es ist nicht schwer zu erkennen, dass eine sol-
che Haltung die Grundlage der Entwicklung ist” (Perls 1989, S. 201).
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von affektiver und kognitiver Erziehung (vgl. Brown/Petzold 1978; Pet-
zold/Brown 1977, S. 11).16

2. Integrative Pddagogik, ein Ansatz, der am Fritz-Perls-Institut in Koln von
Hilarion Petzold u. a. entwickelt wurde. ,Neben der Gestalttherapie wurde
auf das Psychodrama Morenos und das therapeutische Theater Iljines zu-
riickgegriffen, um kognitives, affektives, somatomorisches Lernen im sozia-
len und o6kologischen Feld zu verwirklichen” (Petzold/Brown 1977, S. 11).
Uber die Confluent Education hinaus werden in diesem Konzept der Atem-
und Bewegungserziehung mehr Raum gegeben.

3. Themenzentrierte Interaktion (TZI) — von Ruth Cohn entwickelt — ist im
deutschsprachigen Raum vor allem im Bereich der Erwachsenenbildung,
aber auch in schulischen Kontexten beheimatet (vgl. etwa Reichardt-Oechs-
len 1996).

Auch wenn es bis heute keinen Konsens dariiber gibt, was genau unter ,,Gestalt-
padagogik” zu verstehen ist,'” besteht sicherlich eines ihrer Verdienste darin,
gestalttherapeutische Theoreme in die padagogische Diskussion eingebracht zu
haben. Angesichtes der oben (vgl. Kapitel 1) herausgestellten Forderung nach
Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwicklung in
der heutigen Bildungsdiskussion scheint es uns nun angesagt, einen gestaltpa-
dagogischen Entwurf exemplarisch zu diskutieren, der beansprucht, eben diese
Forderungen in den padagogischen Alltag zu transponieren.

Wir werden uns bei der nun folgenden Auseinandersetzung mit Gestaltpada-
gogik auf eine umfassende und systematisierende Darstellung beziehen:
,Grundlagen der Gestaltpadagogik” von Olaf-Axel Burow (1988), die auch eine
erklarende Zusammenstellung von Gestaltprinzipien beinhaltet. Burow gehort
seit Jahren zu den wichtigsten Autoren im Bereich der Gestaltpadagogik. Neben
einigen Monografien verfasste er u. a. auch den Beitrag tiber Gestaltpadagogik
im ,,Handbuch der Gestalttherapie” (Burow 2001).

16 Confluent Education — oder , integrative Paddagogik” — besagt George Brown zufolge, ,,dass
im Lernprozess Fithlen und Denken miteinander verbunden sein miissen. Bei diesem Bemii-
hen kénnen wir auf die bedeutenden Beitrédge der Gestalttherapie, wenn wir ihre Prinzipien
auf einen padagogischen Kontext iibertragen, zuriickgreifen” (Brown/Petzold 1978, S. 7).

17 So definiert etwa Rolf Bick: ,Gestaltpadagogik ist eine Pddagogik, die den padagogischen
Prozess als Prozess immer neuer Gestalten versteht” (Bick 1998, S. 23).
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3. Auseinandersetzung mit zwolf Prinzipien der Gestaltpadagogik

Burow gibt an, seine zwolf , Prinzipien der Gestaltpadagogik” sind entstanden
»in der Auseinandersetzung mit theoretischen Konzepten und vielfaltigen prak-
tischen Erfahrungen” (Burow 1988, S. 97). Sie haben insofern ,handlungslei-
tende Funktion” als sie als ,Richtschnur zur Analyse und Strukturierung von
Lehr- und Lernprozessen” dienen und aufierdem ,,die Richtung gestaltpadago-
gischen Lehrerverhaltens” beschreiben (Burow 1988, S. 98). Diese zwolf Prinzi-
pien sollen im Folgenden vorgestellt und kommentierend tiberpriift werden.

Erstens: Prinzip der Konzentration auf den Kontakt

Die Konzentration auf den Kontakt nennt Burow als erstes Prinzip. In diesem
Zusammenhang verweist er darauf, dass Perls seinen Therapieansatz anfangs
noch nicht , Gestalttherapie”, sondern ,, Konzentrationstherapie” nannte, da es in
der Therapie darum geht, eigene Wahrnehmungen und Gefiihle zu beachten —
sich auf sie konzentrieren, statt sie zu vermeiden. Ziel einer solchen Konzent-
ration ist nach Burow (1988, S. 99) die ,Verbesserung des Kontaktes zu sich
selbst und zur Wahrnehmung der Umwelt”.

Was Burow hier meint, ist sicherlich nachvollziehbar. Begrifflich aufiert er sich
allerdings etwas unscharf. Einerseits bezieht er sich explizit auf gestaltthera-
peutische Theoreme, andererseits verwendet er zentrale Begriffe wie den des
,Selbst” eher im umgangssprachlichen Sinn. In der gestalttherapeutischen
Sichtweise entsteht das Selbst an der Kontaktgrenze: Der Mensch erfahrt sich
erst an der sinnlich wahrnehmbaren Beriihrungsgrenze zu dufieren Einfliissen
(sieche Abschnitt 2.1). Wenn nun aber das Selbst etwas ist, das an der Kontakt-
grenze entsteht, wirkt ,Kontakt zu sich selbst” bei dieser Sprachregelung etwas
fragwiirdig. Sinnvoller ware daher, von einer verbesserten und sorgsameren
Wahrnehmung der eigenen Gefiihle zu sprechen.

Die Wahrnehmung der eigenen Gefiihle ist forderlich fiir die Selbstreflexion, fiir
den sorgsamen Umgang mit sich selbst und letztlich auch fiir die Personlich-
keitsentwicklung. Daran zu arbeiten, ist wesentlicher Gegenstand der Gestalt-
therapie. Ob dies allerdings grundsatzlich das Ziel des Unterrichtens sein soll,
halten wir fiir fraglich, denn die Lehr-Lern-Situation in Schule oder Hochschule
hat kein therapeutisches Mandat.

Zentraler fiir das Lehren und Lernen ist aus unserer Sicht der Kontakt zur Un-

terrichtsthematik. Aus dem (gestalttherapeutischen) Kontaktprinzip liefle sich
daher ableiten, dass die Lehrperson einen wesentlichen Beitrag dazu liefern soll-
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te, den Kontakt der Lernenden mit dem Unterrichtsgegenstand zu erleichtern.
Diese Form des Kontakts wird letztlich sehr subjektiv sein und oft intensiver
ausfallen, wenn dabei Gefiihle und verschiedene Sinne angesprochen werden.
Ein extremes Gegenteil dieser Form der Kontakterleichterung wére es, wenn die
Lehrperson dauerhaft abstraktes Wissen ohne Anwendungsbezug iiber den
Lernenden verspriiht. Die , Aneignung” findet dann durch reines Gedachtnis-
training statt, bis die Gedachtnispartikel zum Klausurtermin ausgeschieden —
und danach wieder vergessen werden, da sie bis auf diesen Abrufungstermin
irrelevant bleiben — es findet keine Assimilation statt (Perls 1989, S. 143 f.). Was
nicht assimiliert wurde, kann auch nicht im Leben angewendet werden. ,Ein
richtig durchgekauter und assimilierter Satz ist mehr wert als ein ganzes Buch,
das nur introjiziert wird” (1989, S. 213). Uber solches ,,bulimisches” Lernen au-
fert Goodman pragnant: ,Book-learning isn’t worth a penny” (1994, S. 57).

An dieser Stelle wird auch deutlich, dass das Gegenteil des Lernkontakts, um
den es hier geht, nicht ,Vermeidung” ist, die Burow (1988, S. 98) ins Spiel bringt.
Fruchtbarer ist es, hier den gezwungenen Kontakt, die ,zwanghafte Konzentra-
tion” (Perls 1989, S. 200) gegeniiber zu stellen — ein entweder von aufsen aufer-
legter oder selbst bemiihter Kontakt ohne wirkliche innere Beteiligung.

Die Assimilation von Wissensinhalten, ihre Umwandlung in Erfahrung, wird
auch dann erschwert, wenn der Kontaktprozess in seinem Ablauf gestort ist. Im
gestalttherapeutischen Kontaktprozess-Modell lassen sich mindestens vier Pha-
sen unterscheiden: Vorkontakt, Orientierung und Umgestaltung, Integration
und Nachkontakt (vgl. Dreitzel 1998, S. 49 ff.). Eine Ubertragung auf Lernsitua-
tionen wiirde bedeuten, dass bei einer Beachtung aller Phasen ein intensiveres,
nachhaltigeres Lernen, eine bessere kognitive Vernetzung stattfindet.

Der Kontaktaufnahme mit dem Unterrichtsgegenstand und damit der Lehrper-
son kommt daher eine wichtige Rolle zu. Klare Parallelen finden sich hier zu
dem, was Pddagogik bzw. Didaktik als Motivationsphase verstehen. Dass die
Lehrperson hier eine wichtige Steigbiigelfunktion innehat, heifst nicht, dass sie
allein verantwortlich fiir den gesamten Lernprozess ist und moglichst als kreati-
ver Alleinunterhalter jederzeit die Motivation der Lernenden zu speisen hat.
Eine Entertainerrolle auszufiillen, ist eben nicht das, worauf unseres Erachtens
eine Gestalt-orientierte Padagogik sinnvollerweise abzielen sollte.®

18 Die Vorstellungen der Gestaltpddagogin Kathy Larson erscheinen uns daher problematisch,
wenn sie etwa fordert: ,Der Lehrer versorgt den Schiiler mit soviel abwechselnden und be-
reichernden Erfahrungen, wie dieser aufnehmen und geniefien kann. Dieses Aufstocken per-
sonlicher Erfahrungen vergrofiert das Hintergrundrepertoire, aus dem der Schiiler neue Ges-
talten bezieht. Auf diese Weise erweitert der Schiiler die Grundlage seiner personlichen Star-
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Zweitens: Hier-und-Jetzt-Prinzip

Burow sieht die radikale Hier-und-Jetzt-Orientierung der Gestalttherapie zu
Recht darin begriindet, dass Fritz Perls sich von der — aus seiner Sicht — psycho-
analytischen Fixierung auf die Vergangenheit abgrenzte. Perls legte stattdessen
therapeutisch die Aufmerksamkeit auf die gegenwartigen Kontaktprozesse, oh-
ne ,,archdologische” Friihforschung zu betreiben. Die Bewusstmachung dessen,

was im Hier und Jetzt geschieht, erweist sich, so Perls, bereits als wachstumsfor-
dernd.

Burow zufolge ist die Lehrkraft gehalten, die im Hier und Jetzt der Lernsitua-
tion einwirkenden Faktoren genau wahrzunehmen und zu bertiicksichtigen. Der
Lehrende soll also etwa seine eigenen Empfindungen wahrnehmen ,und fest-
stellen, wo seine Schiiler im Augenblick mit ihren Interessen sind” (Burow 1988,
S. 100). Die Anwendung des Hier-und-Jetzt-Prinzips kann fiir den Unterrich-
tenden ferner zur Folge haben, ,die eigene Unterrichtsplanung zu dndern oder
gar zu verwerfen, wenn andere Themen in den Vordergrund des Interesses der
Lerngruppe geraten” (Burow 1988, S. 100). Als Wahrnehmungsiibung zur Um-
setzung dieses Prinzips schladgt er vor: ,Folge zwei Minuten lang deinem Blick.
Was siehst du? Wo bleibt dein Blick langer haften?”

Einige grundsatzliche Anmerkungen zur Rede vom , Hier und Jetzt” scheinen
an dieser Stelle angebracht zu sein, denn das ,Hier und Jetzt” ist ebenso be-
rithmt wie bertichtigt. Selbst unter Gestalttherapeutinnen und Gestalttherapeu-
ten hat sich inzwischen die Meinung verbreitet, dass Perls” Fixierung auf das
Hier und Jetzt monomanische Ziige tragt. Wenn Perls etwa lehrt: , Jetzt umfasst
alles, was existiert. Die Vergangenheit ist nicht mehr, die Zukunft ist noch nicht.
Jetzt schliefit das Gleichgewicht des Hierseins ein, ist Erleben, Engagement,
Phanomen, Bewusstheit” (Perls 1976, S. 52), so muss gemutmafst werden, Perls
beabsichtige — zumindest zeitweilig und anders als Burow es darstellt —, Ver-
gangenheit und Zukunft auszublenden. Der renommierte amerikanische Ges-
talttherapeut Gary Yontef pointiert diese Kritik: , Wenn man sich wirklich strikt
an das Hier-und-Jetzt halt, gleicht das sicher mehr einem Gehirnschaden als ei-
ner Erleuchtung” (1999, S. 83). Nichtsdestotrotz tauchen in der Literatur und in
der gestalttherapeutischen Praxis hadufig Vorschriften zur Umsetzung dieses
Prinzips auf, etwa: , 1. Lebe jetzt. Befasse dich mit der Gegenwart statt mit der
Vergangenheit oder Zukunft. 2. Lebe hier. Kiimmere dich um das, was anwe-
send ist, statt um das, was abwesend ist” (Naranjo 1984, S. 218). Abgesehen da-
von, dass es dieses , Jetzt” als Zeitpunkt zwischen Vergangenheit und Zukunft

ke und seines Selbstvertrauens, die von dort aus in Selbstverantwortung und Selbstver-
wirklichung {ibergehen” (Larson 1983, S. 226).
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nicht gibt — Zeitforscher sprechen von dieser Annahme als der grofsten und fun-
damentalsten Tauschung (vgl. Staemmler 2001, S. 191)" — liegt der Wert der
Konzentration auf das Hier und Jetzt zuallererst in seiner Wirksamkeit als thera-
peutische Methode. Als Leitmotto eines Lebensstils verstanden (,,Lebe im Hier
und Jetzt!”), tragt es geradezu zur Neurotisierung bei, indem es Menschen er-
schwert, stabile, innere Reprasentanzen von abwesenden Personen und Ge-
genstanden entwickeln.

Burow ist sicherlich darin zuzustimmen, dass es fiir den gemeinsamen Lehr-
Lern-Weg giinstig ist, wenn Lehrende darin im guten Sinne routiniert sind, ihre
eigenen Empfindungen — , hier und jetzt” — wahrzunehmen, zu regulieren und
situationsadaquate Ausdrucksformen zu entwickeln. Dass eine Lehrkraft fahig
sein sollte, ihren Unterrichtsplan flexibel umzusetzen, ihn an Bediirfnisse einer
Lerngruppe anzupassen oder auf Grund einer aktuellen Lage in der Lerngruppe
auch zu verwerfen, erscheint uns eine sinnvolle Forderung zu sein. Sie steht tat-
sachlich im Zusammenhang mit einer gestaltischen Grundhaltung, gehort aber
auch schlicht zur eigentlich selbstverstandlichen , Kairologie”? eines umsichti-
gen Unterrichtens, das den Ablauf am fruchtbaren Augenblick stetig neu struk-
turiert (vgl. Schmid 1997, S. 67). Einige der von Burow formulierten Impulse
sind langst in den modernen Unterricht eingeflossen (Blitzlicht-Runden, Mur-
melphasen etc. zur Verstandigung iiber das weitere Vorgehen). Ob dazu das
,Hier-und-Jetzt” allerdings zum Prinzip deklariert werden muss, erscheint uns
—auch im Blick auf den semantischen Assoziationshof — fraglich.

Drittens: Prinzip der Personenzentrierung

Die Begrifflichkeit der , Personenzentrierung” geht auf Rogers’ klientenzent-
rierte Gesprachstherapie und personenzentrierte Padagogik zuriick. Das von
Burow hier eingefiihrte Prinzip ist allerdings auch in der Gestalttherapie we-
sentlich. Dort firmiert es unter Bezeichnungen wie der ,Ich-Du-Begegnung”,
womit die Nahe zu Martin Bubers Philosophie anzeigt ist.

19 Zweierlei sei hier noch erklarend hinzugefiigt: Erstens hat das Jetzt tatsachlich eine messbare
Ausdehnung von etwa (maximal) drei Sekunden. Zum anderen verkniipfen wir die Abfolge
dieser Momente zu einem Kontinuum, wie das Beispiel des Horens einer Melodie deutlich
macht. Besser ist es daher — wie in der Gestalttherapie auch tiblich — von einem Kontinuum
der Bewusstheit zu reden (fiir Einzelheiten zur Zeitwahrnehmung vgl. Staemmler 2001, S.
192 ff.).

20 Kairologie, von griechisch: ,kairos”: der rechte Zeitpunkt, die gute Gelegenheit; , chronos”
bezeichnet dagegen die gleichmifliig flieflende Zeit, die Zeitdauer. In der Psychologie be-
zeichnet man dementsprechend die Angst, Entscheidungen zu féllen, als Kairophobie.
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Die Grundidee hinter dem Prinzip ist, dass die Lernsituation ein Ort der — mog-
lichst hierarchiefreien — Begegnung von Menschen sein soll. Burows Ausfiihrun-
gen lassen sich so interpretieren, dass es in der Lernsituation vorrangig um die
menschliche Begegnung und , erst in zweiter Linie” (1988, S. 101) um die Ver-
mittlung und Aneignung von Fachwissen geht. Eine solche Auffassung stofit im
,normalen” Schul- und Hochschulalltag an institutionelle Grenzen. Sicher ist es
zeitweise moglich, den Unterricht zur Stitte ,, zweckfreier” Begegnungen zu ma-
chen. Die institutionellen Vorgaben in Schule und Hochschule machen es den
Beteiligten aber schwer, die Aneignung von Fachwissen und -kompetenzen
zweitrangig zu behandeln.

Die Personenzentrierung stellt kein unabhéangiges und — aus unserer Sicht —
auch kein iibergeordnetes Ziel des Lehr-Lern-Prozesses dar. Sie tragt allerdings
mafdgeblich dazu bei, die Lernprozesse aller Beteiligten zu férdern. Den Zu-
sammenhang zwischen einer personenzentrierten Vorgehensweise der Lehrper-
sonen und dem Lernerfolg der Lernenden herauszustellen, war daher ein zent-
rales Ziel der zahlreichen auch von Burow (1988, S. 101) angefiihrten empiri-
schen Studien, die Rogers durchfiihrte bzw. anstief3 (vgl. z. B. Rogers 1976).

Burow (1988, S. 101) weist zu Recht darauf hin, dass Personenzentrierung nicht
als Technik und mit didaktischen Tricks produzierbar ist, sondern eine Geistes-
haltung darstellt, in der Lernende wahrgenommen und ernst genommen wer-
den. So hielt es Goodman z. B. fiir essentiell, die Lernenden als Personen wahr-
zunehmen und individuell zu fordern. Er betrachtete sich sogar genau aus die-
sem Grund als einen guten (Hochschul-)Lehrer: ,(...) ich gehe ernsthaft auf die
Entwicklungsmoglichkeiten jedes Individuums ein” (Goodman 1998; S. 254).
Notig ist dazu, dass die Lehrperson iiber eine menschliche Reife verfiigt, die es
ihr ermoglicht, sich nicht hinter Status und Rolle zu verstecken. Das hierarchi-
sche Gefille in Schule und Hochschule lasst sich allerdings nicht ausblenden. Es
ist vorhanden — insbesondere dann, wenn Lehrpersonen institutionell zustandig
sind fiir die Vergabe von Zensuren. Die Lehrperson verfiigt damit tiber ein be-
gehrtes Gut — und besitzt damit Macht.

Viertens: Prinzip der Bewusstheit

Préaziser miisste hier formuliert werden: das Prinzip der Ausweitung von Be-
wusstheit. Denn: , Die Forderung von Bewusstheit (,awareness’) stellt laut Perls
einen entscheidenden Schritt in Richtung auf die Entwicklung neuer Verhaltens-
weisen dar” (Burow 1988, S. 101). Burow fasst dieses Prinzip in einer ,komple-
xen Hilfsregel” fiir den Unterricht so zusammen: ,Sei dir bewusst, was in dir,
mit dir und um dich herum geschieht” (S. 102).
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In der Tat erscheint bei Perls Bewusstheit als etwas, was an sich heilsam wirkt.
In voller Bewusstheit iiberladsst sich der Mensch der Weisheit seiner ,,organismi-
schen Selbstregulierung”. Bewusstheit bedeutet Verzicht auf Selbstmanipulie-
rung und Vermeidung, eroffnet echte Erfahrung und vollen Kontakt (vgl. Bi-
aly/Bialy 1998, S. 60). Aus einigen AuBerungen Perls’ lasst sich schlielen, dass er
der Meinung ist, Bewusstheit fithre an so etwas wie die , objektive Realitat” her-
an. Man kann sich bei Perls des Eindrucks kaum erwehren, er verbinde damit
die Vorstellung von einer quasi ,unbefleckten Wahrnehmung”.?! Von dieser
Fiktion der naiv-realistischen Idealisierung unserer Wahrnehmung bleibt nach
neurowissenschaftlichen (vgl. Staemmler 2001, S. 200) und auch prinzipiellen er-
kenntnistheoretischen Einsichten wenig tibrig: ,,Bewusstheit” kann wohl dazu
fithren, dass sich unsere Wahrnehmung und die Qualitat der Kontaktprozesse
verandern. Ob dies jedoch mit ,,Ausweitung” treffend beschrieben werden
kann, ist fraglich.

Bewusstheit ist unausweichlich selektiv. Wir sprechen daher lieber von der Ver-
schiebung der , Bewusstheits-Selektivitdat”, der wir dann prinzipiell und auch
padagogisch etwas abgewinnen konnen, wenn sie der Vitalisierung von Kon-
taktprozessen dient. Dies kann aus unserer Sicht bedeuten, padagogisch die
Aufmerksamkeit auf Aspekte zu lenken, die meist wenig beachtet werden, mog-
licherweise aber bedeutender sind als weithin angenommen. Dies konnte dazu
fiihren, dass eine Lehrkraft sich mit den Kommunikationsmustern im Unterricht
beschiftigt sowie darauf achtet, in welcher Weise die Kommunikationskultur
der Einrichtung (Schule, Hochschule) auf das Geschehen im Unterricht einwirkt.

Burow, der im Ubrigen immer wieder Bewusstheit mit Bewusstsein verwech-
selt, sieht die padagogische Dimension dieses Prinzips darin, die bewusste
,Wahrnehmung der Ebenen des Lernprozessen” zu fordern (Burow 1988, S.
102). Es geht ihm dabei um den , Ausdruck von Gefiihlen, den Kontakt mit
Stimmungen, inneren Bildern, Formen intuitiven Denkens” (5. 102). Methodisch
verweist Burow lediglich auf Phantasie- und Projektionsiibungen, ohne unseres
Erachtens hinreichend zu verdeutlichen, wie dieses Prinzip fiir das tagliche Ler-
nen und Lehren fruchtbar gemacht werden kann.

2 Die objektive Wissenschaft gibt es nicht, und da jeder Autor einen bestimmten subjektiven
Blickwinkel hat, ist auch jedes Buch von der Geisteshaltung des Autors abhangig” (Perls
1989, S. 16). Man meint aus dieser Auﬁerung schliefen zu koénnen, Perls habe das Objektivi-
tatsdenken iiberwunden, wiirde er nicht, nur einen Satz entfernt, behaupten: , Die schliis-
sigste Orientierung miisste zu erreichen sein, wenn wir einen Punkt finden koénnten, von
dem aus der Beobachter die umfassendste und am wenigsten verzerrte Anschauung gewin-
nen konnte. Ich glaube, dass S. Friedlander einen solchen Punkt gefunden hat” (Perls 1989, S.
16). Vgl. zur Thematik auch Staemmler (2000, S. 199 ff.).
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Fiinftens: Prinzip des Lernens durch Erfahrung

Burow bezieht sich bei der Betonung von Erfahrung einerseits auf padagogische
Traditionslinien und Lerntheorien, andererseits auf Perls” Vorbehalte (bis hin zu
drastischer Ablehnung) ,der verbreiteten Uberbewertung intellektueller Ein-
sichten” (Burow 1988, S. 103), da Intellektualisierungen auch geschickte Ab-
wehrmechanismen gegeniiber eigenen Gefiihlen und Gefithlen Anderer sein
konnen. Lernen soll daher an lebendigen Gegenstanden statt an aufbereiteten,
einseitig den Intellekt ansprechenden Materialien stattfinden. Diese Zielsetzung
hat natiirlich Folgen fiir die zu wahlenden Rahmenbedingungen des Lernens.

Eine dieser Traditionslinien lasst sich unschwer zu Goodman zuriickverfolgen.
Goodman weist vehement auf den Widersinn hin, dass die Gesellschaft Institu-
tionen des Lernens schafft — etwa in Form von Schule und Hochschule —, die
nicht in natiirliche Beziige eingebettet sind, sondern isoliert existieren: , Like
jails and insane asylums school isolates society from its problems” (Goodman
1994, S. 46). In dieser Isolation beschiftigen sich die Lernenden mit aufbereite-
ten, meist ausschlieflich abstrakten Unterrichtsgegenstdnden.?? Goodmans U-
berlegungen miinden in eine fundamentale Kritik an gesellschaftlichen Insti-
tutionen wie Schule und Hochschule. Diese Kritik verweist auf das grundsatzli-
che Problem, dass padagogisches Handeln in Schule und Hochschule den vor-
gegebenen institutionellen Rahmenbedingungen — und Hierarchien — Folge leis-
ten muss und Goodmans Vorstellungen von freiem Lernen widerspricht.

Goodman schlagt stattdessen das Leben selbst als Lernort vor, an dem Lernen
durch direkten, lebendigen Kontakt mit den Lernthemen stattfindet. An Stelle
abstrakter Vorgehensweisen in zentralisierten, machtvollen und indoktrinieren-
den Institutionen erfahren die Lernenden dann bedeutsame und anwendungs-
orientierte Problemlosungen (Goodman 1994, S. 54 ff.). Goodmans Vision lauft
im Prinzip auf eine grundsatzliche Revision, ja Umwalzung bestehender Bil-
dungssysteme hinaus. In diesem Zusammenhang appelliert Goodman im Ubri-
gen an die Soziologie, die sich um eine Erziehungstheorie als , wichtigstem Ge-
biet der Soziologie” (Blankertz 1983, S. 74) bemiihen miisse.

Dem Prinzip des Lernens durch Erfahrung Raum zu geben, bedeutet — auch oh-
ne Umsturzplane —, dass eine Lehrperson gut daran tut, sich die Frage zu stel-
len, wie der Unterrichtsgegenstand vitalisierbar ist, wie die gesellschaftliche

2 Ahnlich argumentiert Coleman (1971), der die Isolierung in Lerneinrichtungen dafiir ver-
antwortlich macht, dass kein Kontakt zur dufieren Realitdt, keine verantwortungsvolle Ta-
tigkeit und kein Gegenwartsbezug stattfinden. Auch Rogers (1974, S. 144) diagnostiziert eine
erschreckend geringe Beteiligung Lernender am Unterricht sowie an der Kommunikation mit
Lehrpersonen und der Verwaltung.
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Umwelt einbezogen werden kann und wo praxisrelevante Aufgabenstellungen
stecken. Letztlich geht es um einen moglichst wenig eindimensional-kognitiven,
sondern moglichst umfassenden Kontakt zum Unterrichtsgegenstand.

Wenn Burow bei diesem Prinzip von ,Kontaktgrenzen” spricht, so geschieht
dies nicht ganz problemfrei. Er bezieht sich dabei zwar wiederholt auf die Ges-
talttherapie, verwendet den Begriff der Kontaktgrenze aber offensichtlich weni-
ger im gestalttherapeutischen als in einem eher umgangssprachlichen Sinn. In
der gestalttherapeutischen Tradition gilt die Kontaktgrenze als sich standig ver-
andernde Stelle, an der sich der Mensch im gegenwartigen Kontakt z. B. mit an-
deren Menschen erlebt (vgl. 2.1). Gestalttherapeutisch ist dann eine ,Erweite-
rung” der Kontaktgrenze eigentlich gar nicht moglich, allenfalls eine dauerhaf-
ten Auflosung dieser Grenze — hinter der allerdings die Gefahr der pathologi-
schen Konfluenz mit dem Verlust der individuellen Eigenstandigkeit lauert. Bu-
row (1988, S. 82 und 103) hingegen verwendet den Begriff eher im Sinne von
Begrenztheit der eigenen Kontaktfahigkeit — es geht ihm offenbar schlicht um
die Erweiterung von Erfahrungen.

Es ist unseres Erachtens durchaus zuldssig, wenn Burow mit dem Prinzip des
Lernens durch Erfahrung letztlich ein padagogisches Vorgehen bezeichnet, das
die Erweiterung individueller Erfahrungen durch einen mdglichst intensiven
Kontakt mit dem Unterrichtsgegenstand anstrebt. Allerdings stellt das Prinzip
dann kaum etwas Anderes dar als das, was wir als Quintessenz des ersten Prin-
zips , Konzentration auf den Kontakt” festhielten.

Sechstens: Prinzip des Self-Support

Das Prinzip des Self-Support fithrt Burow auf Perls” These zuriick, neurotisches
Verhalten entstehe dort, wo dem Individuum situationsangemessene selbstun-
terstiitzende Handlungswege fehlen. Ziel des Prinzips ist es daher, das Poten-
zial selbstunterstiitzender Fahigkeiten der Lernenden auszubauen und prak-
tisch verwertbar zu machen. Die Lernenden sollen so in ihren Moglichkeiten zur
Selbsthilfe und Selbstentfaltung gefordert werden.

In der Konsequenz bedeutet das fiir den Unterricht, dass es nicht darum gehen
kann, alle Lernenden auf einen gleichen Stand des Wissens und der Kompetenz
zu bringen. Self-Support zielt auf die Férderung individueller und damit auch
personenspezifischer Handlungsrepertoire. Angesichts der institutionellen Ge-
gebenheiten in Schule und Hochschule trifft das Prinzip daher spatestens dann
an Grenzen, wenn individuelle Forderung schon aus Kapazitatsgriinden schwer
umsetzbar und die Vergabe vergleichbarer, am Prinzip der ,Gleichbehandlung”

26



orientierter Zensuren von den Lehrpersonen verlangt wird. An diesen Punkten
macht sich ja u. a. auch Goodmans fundamentale Kritik staatlicher Lerninstituti-
onen fest (siehe oben). Burows (1988, S. 105) in einer Fufinote eingeschobene
Einschrankung seines Prinzips (,,Natiirlich miissen Mindestanforderungen ge-
meinsamer, verbindlicher Inhalte gesetzt werden”) lasst sich dementsprechend
auch kaum mit gestalttherapeutischen Argumenten begriinden, sondern scheint
Tribut zu sein, der besagten institutionellen Vorgaben gezollt wird.

Als forderlich fiir die Entwicklung von Self-Support nennt Burow zu Recht zwei
Aspekte. Einerseits soll ein akzeptierendes Klima in der Lernsituation die Expe-
rimentierfreudigkeit der Lernenden férdern und damit deren Bereitschaft, sich
in verschiedensten Richtungen auszuprobieren, um so subjektive Starken und
neue Kompetenzen zu entdecken und auszubauen. Andererseits soll auch die
Unterrichtsorganisation dazu beitragen, dass die Lernenden nicht passiv bleiben
oder einseitig angesprochen werden, sondern dass sie aktiv und ldsungsorien-
tiert vorgehen konnen und miissen. Als Beispiel fiir einen solchen Ort der sub-
jektiven Selbstentfaltung im Bereich Schule nennt Burow (1988, S. 106) das Pro-
jekt einer Schiilerzeitung. Dieses Beispiel ist als solches sicher akzeptabel. Als
[lustration der Umsetzung des Prinzips ist es sichtlich ungliicklich gewahlt, da
es ein Anwendungsfall ist, der auflerhalb des reguldren Unterrichts steht und so
den Geschmack eines Sonderbonbons neben den ansonsten scheinbar unab-
wendbaren bitteren Pillen tragt.

Siebtens: Prinzip der geschlossenen Gestalt

Der schon in der Gestaltpsychologie beschriebene Vorgang der Gestaltschlie-
ffung wurde bereits dargelegt (vgl. 2.1). Burow leitet aus diesen gestaltpsycho-
logischen Beobachtungen das Postulat fiir die Gestaltpadagogik her, dass zum
einen der Prozess der flexiblen Bildung von Gestalten gefordert, zum anderen
auf ,Moglichkeiten des befriedigenden Abschliefsens von Aufgaben und Situa-
tionen” geachtet werden soll (Burow 1988, S. 106). Er fordert daher veranderte
Formen des Fachunterrichts, der gezielt an die Lebenswirklichkeit der Lernen-
den ankniipft.

Burow konnen wir sicherlich darin folgen, dass das Paradigma der Gestaltbil-
dung eine hilfreiche Metapher ist, um das Geschehen in Lehr-Lern-Situationen
wahrzunehmen und zu beschreiben. Nur: Welche Lehrperson weifs tatsachlich,
welche Gestaltbildungsprozesse im Einzelnen gerade in Gang sind? Diese sind
Legion, weitgehend resistent gegen Synchronisierungsversuche, ,funktionie-
ren” trotz Operationalisierungsbestrebung und Outcome-Orientierung dennoch
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nach Mafigabe der Binnenwelt eines selbstreferenziellen Systems, das wir Schii-
ler und Schiilerin bzw. Student und Studentin nennen.

Dem Impuls Burows folgen wir darin, dass es sinnvoll ist, bei der Dramaturgie
des Unterrichts nicht durch eine (Uber-)Fiille von Anregungen die Kapazitit der
Lernenden, neue Gestalten zu bilden, zu iiberfordern. Oft ist weniger mehr.
,Bin Unterricht, der beispielsweise mit einem Bild motiviert, um dann einen
Text zu erarbeiten, geht in vielen Fallen sehr verschwenderisch mit der Lern-
energie der Schiiler um” (Schmid 1997, S. 35). Denn die Prasentation eines Bildes
setzt eine Fiille von Stimuli, deren Wirkung aufgegriffen werden miisste, denen
im Sinne einer Verlangsamung des Geschehens zumindest ein gewisses Maf$ an
Raum und Zeit eingeraumt werden miisste. Unnotige Komplexitat zu reduzie-
ren, die Medienflut, der wir ohnehin ausgesetzt sind, im Unterricht nicht zu re-
produzieren sind weitere Aspekte, die wir in diesem Zusammenhang fiir be-
achtenswert halten.

Aus der Problematik eines zu haufigen Anstofiens von Gestaltbildungsprozes-
sen ohne ausreichende Moglichkeit eines AbschliefSens bereits bestehender leitet
Burow zu Recht eine grundlegende Uberpriifung der Lernorganisation ab: ,Das
gegenwartige in Einzelstunden zersplitterte Fachunterrichtsprinzip (...) behin-
dert durch den standigen Wechsel von Themen, Lehrern, Lerngruppen, Lernor-
ten eine ausreichende Berticksichtigung unerledigter Situationen und tragt hau-
tig sogar zu deren Entstehung bei” (Burow 1988, S. 108).

Achtens: Prinzip der Integration

Das Prinzip der Integration sieht Burow bereits in den anderen Prinzipien ange-
legt, da es darauf abzielt die ,verschiedenen Ebenen des menschlichen Seins
und Erlebens” (1988, S. 108) zu berticksichtigen. Zentral ist dabei erneut, dass
Lernen nicht nur als abstrakte Wissensvermittlung angelegt sein soll. Vielmehr
geht es darum, in der Lernsituation Denken, Handeln und Fiihlen zu verbinden.
Die Umsetzung dieses Prinzips ist an Schulen und Hochschulen ausbaufihig, da
gerade die akademische Lehre fast ausschlieSlich auf die Initiierung von Denk-
prozessen setzt. Dabei zeigt die Gehirnforschung langst, dass Lernen dann
nachhaltiger wird, wenn verschiedene Sinne im Lernprozess angesprochen
werden und so die neuronale Vernetzung auf eine gewiinschte Weise unter-
stiitzt wird.

In den Vordergrund sollen dabei, so Burow, personlich bedeutsame Lernerfah-

rungen treten, welche die Lernenden zu intrinsischem Lernen motivieren. Bu-
row pldadiert damit abermals fiir ein Zuriickfahren abstrakter zu Gunsten le-
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bensnaher, praxisrelevanter Problemlosungen. Etwas unklar bleibt sein Zusatz:
,Hierzu gehort auch die Kenntlichmachung und bewusste Bearbeitung introji-
zierenden Lernens” (Burow 1988, S. 109). Burow spricht hier einen Aspekt an,
der in der Gestalttherapie eine wesentliche Rolle spielt: Die Identifizierung und
Bearbeitung von Introjekten, die v. a. aus von auflen in das Individuum ge-
pflanzten, also ,unverdaut” tibernommenen Bewertungen bestehen, ohne ge-
sunde Integration in das eigene Wertesystem. Ubertragen auf den Lernvorgang
bedeutet introjizierendes Lernen, dass Lehrpersonen und/oder Lernende versu-
chen, Lernstoff ohne intrinsisches Interesse an den Inhalten ins Gehirn zu pres-
sen.

Inwiefern ferner die reine , Kenntlichmachung” von Muss-Lernstoff einen , Ent-
scheidungsspielraum” eroffnet, lasst Burow (1988, S. 109) an dieser Stelle offen.
Auch dass sich damit die Bildung von Introjekten verhindern lasst, bleibt uner-
lautert. Eine mogliche Interpretation dieser Bemerkungen Burows vor einem
gestaltpadagogischen Hintergrund konnte etwa so lauten, dass eine Kenntlich-
machung von Muss-Lernstoff den Lernenden gerecht wird, da sie die wichtige
Information vermittelt, dass unter den gegebenen institutionellen Bedingungen
Lernen eben nicht frei ist, sondern gewisse Lerninhalte erwartet werden. Die
Lernenden verfiigen vor diesem Hintergrund tiber den — etwas fragwiirdigen —
»Entscheidungsspielraum®, sich dafiir oder dagegen zu entscheiden, den Stoff
auch gegen innere Widerstiande zu assimilieren — zu , introjizieren” — , wie dies
millionenfach vor Klausuren geschieht, um ihn bei der Wissensabfrage — mit
Perls” Worten — ,,auszuscheiden” und danach mangels Relevanz wieder zu ver-
gessen. Die Kenntlichmachung von Muss-Lernstoff und der Hinweis auf die ei-
genverantwortliche Entscheidung, sich diesen Stoff anzueignen, kann insofern
der Bildung von Introjekten entgegenwirken, als eine solche Vorgehensweise
Normen wie , Ich bin nur dann in Ordnung, wenn ich alles weif3” oder ,Ich bin
nur dann in Ordnung, wenn ich alles weif3, was die Autoritdtsperson von mir
verlangt” in Frage stellen hilft.

Nicht unproblematisch ist auch, wie Burow den Begriff , Integration” verwen-
det. Zumindest drei Spielarten von ,Integration” lassen sich im Beitrag identifi-
zieren. Als erste nennt Burow (1988, S. 108) die existenzialistische Begriffsver-
wendung im Sinne einer ,,Uberwindung der Subjekt-Objekt-Spaltung®. Die spe-
ziellen Konsequenzen fiir die Lernsituation bleiben unerlautert, und die Subjekt-
Objekt-Spaltung spielt auch in Burows weiterer Argumentation keine Rolle
mehr. Zentraler bei ihm ist die zweite Auffassung von Integration, der Versuch
,die Polaritaten und Ebenen der menschlichen Existenz miteinander in Kontakt
zu bringen” (Burow 1988, S. 108). Hier geht es z. B. um die Verbindung von
Denken, Handeln und Fiihlen (5. 108) oder — unter Verwendung des TZI-Jar-
gons — die Beriicksichtigung der Lernsituation um Ich, Wir, Es und Globe (S.
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109). Eine dritte Spielart des Begriffs verwendet Burow, wenn er abschlieflend
davon spricht, dass die Lernsituation erfolgreich ist, wenn sie personlichen Be-
zug herstellt und zur individuellen Bereicherung und Erweiterung fiihrt, ,also
Integration ermoglicht” (1988, S. 110). Hier klingt die gestalttherapeutische Beg-
riffsverwendung an, bei der es um die Integration in den Organismus geht, also
die Integration von Erkenntnissen, Erfahrungen oder Handlungsoptionen, die
den eigenen Horizont differenzieren und erweitern.

Wir haben Zweifel, ob es sinnvoll ist, das Prinzip der Integration mit derart un-
terschiedlichen Integrationsbegriffen zu unterlegen, dass die Inhalte stark dif-
ferieren und sich allein durch die Benutzung ein und desselben Begriffs nicht
mehr leicht ,integrieren” lassen. Fiir wichtig halten wir bei Burows Prinzip der
Integration die durchaus gestalttheoretische Sichtweise, die vielfdltigen Aspekte
des Ganzen zu beriicksichtigen, also das bereits gewiirdigte Postulat, dass Ler-
nen auf verschiedenen Ebenen — nicht nur auf der intellektuell-abstrakten —
stattfinden sollte. So gesehen ist der Unterschied dieses Prinzips zu unserer In-
terpretation der Prinzipien ,Lernen durch Erfahrung” und , Konzentration auf
den Kontakt” reichlich gering.

Neuntens: Prinzip der Verantwortlichkeit

Burow leitet den Begriff der Verantwortlichkeit bzw. Verantwortung einerseits
aus dem der Gestalttherapie (angeblich) zugrunde liegenden existenzialistischen
Menschenbild her.? Existenzialistisch betrachtet fithrt das , Geworfensein” in
die Welt zur Verpflichtung, verantwortliche Entscheidungen zu féllen. Auch
Perls ging — so Burow richtig — davon aus, dass in der Ubernahme von Verant-
wortung ein entscheidender Schritt zur Heilung von Neurosen vollzogen wird:
Der Klient soll befahigt werden, den eigenen, beeinflussbaren Anteil einer Situ-
ation zu erkennen und dafiir Verantwortung zu tragen. ,Beide Aspekte, Ver-
antwortung als grundlegender Bestandteil menschlicher Existenz und Verant-
wortung als pragmatisches Konzept zur Beeinflussung von Neurosen, haben
ihre Konsequenzen fiir die Gestaltpadagogik” (Burow 1988, S. 110).

Angewandt auf die Unterrichtspraxis bedeutet dieses Prinzip, dass die Lehrper-
son Prozesse initialisieren soll, in denen die Lernenden einiiben, Verantwortung
zu iibernehmen. So verbieten sich fiir Burow die ,,Normierung und Verplanung
von Lernprozessen”, da diese oft zur Motivationszerstorung bei Lernenden bei-

2 In einem sehr prinzipiellen Sinn ware zu bedenken, ob die Kategorie ,,Menschenbild” nicht
eine Karatigkeit suggeriert, die deutlich tiber das hinausgeht, was aus einem therapeutischen
Ansatz exegesierbar ist.

30



tragen (Burow 1988, S. 111). Wenn die Lehrkraft dagegen Projekte initiiert (als
Beispiel nennt Burow Baumpatenschaften) und prinzipiell ,nichts tut, was die
Schiiler selbst tun konnen” (Burow 1988, S. 111) und damit den Lernenden in
seiner Anspruchshaltung, etwas geboten zu bekommen, , freundlich frustriert”,
wird der Eigenverantwortung aller gedient.

Bei genauerem Hinsehen ist die Rede von Verantwortung in gestalttherapeuti-
schen und gestaltpadagogischen Kreisen — und nicht nur dort — inflationar, der
Begriff jedoch oft ungeklart. Uns liegt daran, zumindest einige Unscharfen in
der Rede von Verantwortung und Verantwortlichkeit anzusprechen (vgl. Haag
2000):

1) Wer von Verantwortung redet, sollte angeben konnen, vor wem oder was
diese Verantwortung aktualisiert wird. Soll das menschliche Gewissen diese
hochrangige Instanz sein? Verantwortung tibernehmen oder beanspruchen hie-
e dann, in irgendeiner Weise ,vor sich selbst” Rechenschaft abzulegen. In je-
dem Fall sollte jemand, der fiir andere nachvollziehbar von Verantwortung re-
den will, in der Lage sein, eine solche Instanz zu benennen, oder begriinden,
warum es — librigens entgegen der einen Dialog implizierenden Logik des Wor-
tes Ver-antwort-ung — eines solchen Antwort beanspruchenden Gegentibers
nicht bedarf.

2) Es gilt ferner zu untersuchen, welche Vorstellung von einem Verantwor-
tungsbereich die Rede von Verantwortung impliziert. Gibt es also Grenzen der
Verantwortung und, wenn ja, wer legt fest, wofiir er verantwortlich ist und wo-
fiir nicht? Geschieht die Abgrenzung des Verantwortungsbereiches von einem
als Person gedachtem Subjekt, also ,von innen”, oder wird ein Verantwor-
tungsbereich , von aufien” zugeschrieben? Oder ist der Mensch gar umfassend
,fir alles” verantwortlich, das er als Miturheber , irgendwie” verursacht?

3) Schlieilich bedarf der Klarung, an welchen Kriterien gemessen eine be-
stimmte Handlung eines Subjekts als verantwortlich gelten darf. Gibt es dafiir
subjektive oder transsubjektive Mafistabe?

Auf der Weise, wie Burow von Verantwortung redet, lastet die Vorstellung,
durch selbstverantwortliche Entscheidungen sich selbst zu verwirklichen (ebd.
S. 110). Diesen hohen Anspruch als padagogisches Prinzip an die Lehr-Lern-Si-
tuation, also an sich wie an andere, zu richten, halten wir fiir problematisch. Die
Rede von Verantwortung — gerade wenn sie sich aus einer genuin gestaltthera-
peutischen Sprachwelt buchstabiert wird — ist auf Kontaktprozesse bezogen und
daher erheblich , bescheidener”. Das Subjekt der Verantwortung wollen wir (mit
Dreitzel 1998, S. 103 f.) daher als die prozessual verstandenen Personlichkeit
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verstehen: Indem ich antworte, gebe ich mich im Kontaktprozess als Subjekt zu
erkennen. Die Instanz, also der, vor dem ich mich verantworte, ist ein Du, das
mich anfragt, das fragt: Wer bist du? Der Verantwortungsbereich wird implizit
als ein pragmatischer eingegrenzt: Er umfasst das soziale Umfeld des Menschen
— nicht unbegrenzt, sondern im Kontaktprozess. Die durch das Sich-Identifizie-
ren und Sich-Verantworten geschaffene Verlasslichkeit erleichtert die natiirliche
Entstehung von weiteren Kontaktprozessen. Das Kriterium fiir {ibernommene
Verantwortung ware die Stimmigkeit bzw. Kontinuitiat sozialer Beziehungen
und die weitere Ermoglichung von befriedigenden Kontaktprozessen.

Am Grundgedanken, dass Lernen auch bedeutet, Verantwortung in Kontakt-
prozessen zu libernehmen, halten wir fest. Unterrichtsmodelle wie z. B. , Lernen
durch Lehren” sind inzwischen auch erprobt und zeigen erfreuliche Wirkungen
(vgl. Martin 2000). Ein Unterricht dagegen, der nur von der Aktivitat der Leh-
renden getragen wird, der Lernenden keine Raume eroffnet, sich als Taterinnen
und Tater ihrer Taten zu erleben, der vollig davon absieht, dass Lernende ein
Bediirfnis haben, sich zu identifizieren und identifiziert zu werden und — von
diesem Erleben her — motiviert sind, neuartige Kontakte (mit Menschen und
Lerngegenstanden) zu erfahren, ist ungefahr so wertvoll wie ein Feuerhydrant
bei einer Hundeschau.

Zehntens: Prinzip dialogischen Lernens und Lehrens

Burow geht bei diesem Prinzip sehr weit, wenn er fordert, dass die dialogische
Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden Vorrang (!) vor der Darbietung
von Lernstoff hat. In Rekurs auf Martin Buber fordert Burow fiir Lehrende diese
,folgenschwere Umwertung” ihrer Aufgaben (Burow 1988, S. 112).

Burow {iibersieht dabei — wie auch in der gestalttherapeutischen Literatur allzu
oft —, dass zwar Fritz Perls, nach eigenem Bekunden, einiges von Buber gelernt
hat, jedoch allein Lore Perls sich im Zusammenhang mit Aussagen tiber die Be-
ziehung von Therapeut und Klient in der Gestalttherapie ausdriicklich auf Mar-
tin Buber berufen hat: ,Von ihm (und Paul Tillich) sagte sie nicht lange vor ih-
rem Tod: ,Thre Art zu sein, ihre Prasenz und ihr Respekt fiir die anderen haben
mich tief beeindruckt. They influenced me more than any psychologist
1993, S. 23).

144

(Staemmler

Ob allerdings das Modell der Buberschen Ich-Du-Beziehung iiberhaupt als Mo-
dell fiir eine therapeutische Beziehung taugt, ist zweifelhaft: Zum einen ist Bu-
ber zufolge die Begegnung von Ich und Du ein kontingentes, unverfiigbares
Ereignis; zum anderen war Buber selbst klar, dass sein Paradigma als Modell
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der Begegnung innerhalb therapeutischer Koordinaten problematisch ist (Buber
1988, S. 161). Dem stimmen wir zu. Denn in der Therapie gibt es — Arbeitbiind-
nis unter ,Partnern” hin oder her — ein Gefille in der Verantwortung und auch
das eine prinzipielle Asymmetrie bedingende Element der (emotionalen) , Um-
fassung” von Seiten des Therapeuten bzw. der Therapeutin. Eine strikte Umset-
zung des Prinzips der Ich-Du-Beziehung ist hier also im engeren Sinne weder
moglich noch erstrebenswert.

Burow sagt jedoch von der dialogischen Beziehung im Unterricht: , Erst diese
Beziehung ermoglicht es, dass der Lernende seinen ,Wert” erkennt und zu eigen-
verantwortlichen Entscheidungen gelangt, was er in sein Selbst integrieren will”
(Burow 1988, S. 112 f.). Lehrende, die diesen Anspruch in ihr Berufsethos zu in-
tegrieren versuchen, sind unter dieser Biirde in den herrschenden Bedingungen
des Systems ,,Schule” und , Universitdt” meistens tiberfordert. Denn bei Klas-
senstarken von beispielsweise 36 Schiilerinnen und Schiilern an bayerischen
Gymnasien konnen Kontakte mit den Lernenden oft nicht viel intensiver sein als
die einer Stewardess auf einem Kurzstreckenflug mit ihren Passagieren.

Im Gefalle seiner Argumentation muss Burow nun weitreichende Forderungen
stellen: , Ein dialogisches Lernen erfordert eine Reihe von radikal-demokrati-
schen Anderungen innerhalb der schulischen Organisation” (S. 113). Dazu ge-
hort: ,Die Bewertung von Leistungen im Lernprozess ist Sache des Individuums
selbst” (S. 113). Bodenhaftung zeigt Burow wiederum, wenn er konzediert, dass
in der gegenwartigen Situation lediglich kleine Schritte unternommen werden
konnen: Dialogische Formen des Lernens einiiben, Ubungen im aktiven Zuho-
ren, Partner- und Gruppenarbeiten, dialogische Klarung von Konflikten (Burow
1988, S. 113).

Was bleibt? Die Bubersche dialogische Beziehung kann kaum als Kriterium oder
gar Prinzip eines gelingenden Unterrichts gelten. Sie kann allenfalls die Rolle ei-
nes Korrektivs einnehmen: Es ist heilsam, wenn sich der Mensch, der sich auf
die Rolle ,Lehrkraft” anleitend, motivierend, beurteilend spezialisiert hat, tiber
seine professionelle Wahrnehmung seines bzw. ihres Gegeniibers bewusst ist.
Dies wissend wird eine Lehrkraft bestrebt sein, in Zeiten, in denen die Lern-
gruppe mit einem Arbeitsauftrag o. a. beschiftigt ist, den ,professionellen”
Blick abzulegen und versuchen, die Menschen um sie herum in ihrem So-Sein
zu sehen und zu wiirdigen. Gelegentlich einen solchen (phanomenologischen)
Blick zu wagen, wird nicht ohne Wirkung sein.? Dies gilt auch fiir das grund-
satzliche Bestreben der Lehrperson, dem Lernenden als Mensch und nicht als

2+ Doch erstaunlicher Weise sind auch im System ,Schule” eines bayerischen Gymnasiums im-
mer wieder weitgehende Freirdaume moglich, was sich u. a. daran zeigt, dass wiederholt Falle
auftreten, in denen Lehrkréfte ihre Schiilerinnen und Schiiler sich selbst benoten lassen.
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professionalisierte Lehrmaschine gegeniiber zu treten. Dieser Form der Be-
gegnung allerdings Vorrang vor der Vermittlung von Lerninhalten zu geben,
wie Burow betont, halten wir unter den gegebenen institutionellen Vorgaben
von Schule und Hochschule fiir abwegig.

Elftens: Prinzip der Synergie

Die Wichtigkeit des Synergie-Prinzips fiir die Gestaltpadagogik leitet Burow aus
verschiedenen Disziplinen und Denkansatzen ab. Konkret nennt er Physik, Ky-
bernetik, Existenzialismus, Gestalttherapie und , insbesondere” die psycholo-
gische Friedensarbeit (vgl. 1988, S. 114). Bei der Besprechung dieses Prinzips
geht er auf verschiedene Aspekte ein: die Verflechtung von Teilsystemen, ver-
netztes Denken, Organismus-Umfeld-Relationen oder auch Umweltbewusst-
sein.

Den Bezug zur Gestalttherapie stellt Burow nicht explizit heraus. Die Betrach-
tung von Systemzusammenhdngen und insbesondere der Beziehungen des Indi-
viduums zur sozialen und materiellen Umwelt sind allerdings durchaus wich-
tige gestalttherapeutische Fragestellungen. Die Nahe zur Gestalttherapie zeigt
sich auch am angefiihrten Unterrichtsbeispiel der ,Methode des ,sozialen A-
toms’” (Burow 1988, S. 116), bei der sich die Lernenden , die fiir sie wichtigen
Dinge und Personen ihres Lebens” vergegenwartigen und deren Bedeutung ar-
tikulieren. Auf diese Weise sollen die Lernenden ,ihre Eingebundenheit in sozi-
ale und okologische Zusammenhange” erfahren (Burow 1988, S. 116).

Abgesehen von Burows etwas widerspriichlicher Beschreibung? stellt die Ubung
sicherlich eine sinnvolle Methode zur Bewusstwerdung wichtiger, aber womog-
lich wenig beachteter Beziehungen dar. Mit einem ,,Prinzip der Synergie” hat sie
nur am Rande zu tun. Und dies ist symptomatisch fiir die gesamte Darstellung
des Synergieprinzips, bei der es bezeichnender Weise an keiner Stelle explizit
um die Besonderheit von Synergieeffekten geht. Bei genauerer Betrachtung
sucht Burow allenfalls fiir verschiedene beachtenswerte und thematisch sich
durchaus nahe stehende Themenstellungen ein gemeinsames Dach. ,Prinzip der
Synergie” ist dazu allerdings noch weniger geeignet als etwa , Prinzip der Ver-

%5 Burow (1988, S. 116) beschreibt die Ubung so, dass die Lernenden nach dem Auffinden per-
sonlich wichtiger Dinge und Personen einen Rollenwechsel vornehmen sollen: ,In einem
zweiten Schritt versetzen sie sich in diese Dinge bzw. Personen (Identifikation) und schreiben
Sétze, in denen sie mitteilen, welche Bedeutung sie fiir sie haben.” Aus unserer Sicht ist es al-
lerdings wenig hilfreich, den Rollenwechsel gerade dann vorzunehmen, wenn es darum
geht, dass jemand die Bedeutung anderer Personen und Dinge fiir sich selbst erfassen und
erfiihlen soll.
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flechtung”, ,Prinzip der Systemzusammenhdnge” oder ,Prinzip der Organis-
mus-Umfeld-Relation”.

Hat das elfte Prinzip Burows also nur ein , Labeling”-Problem falscher Etikettie-
rung? Selbst wenn es z. B. — etwas holprig, aber durchaus gestalt-nah -, Prinzip
der Organismus-Umfeld-Relation” hiefle, fainden wir eine Berufung in die Prin-
zipienmannschaft nicht sehr gliicklich. Aus unserer Sicht lasst sich die Grund-
idee eines ,Prinzips der Organismus-Umfeld-Relation” darin zusammenfassen,
dass es fiir das Lernen wichtig sein kann, personlich relevante Beziehungen?® zu
beachten und dabei zu berticksichtigen, dass auch diese wiederum in Bezie-
hungsgeflechte eingebettet sind. Wir haben es also mit einer Variation des The-
mas ,Kontakt” zu tun, das wir als erstes Prinzip besprachen. Aus einer Varia-
tion eines Prinzips ein weiteres Prinzip abzuleiten, halten wir weder von der
Systematik noch vom Inhalt her fiir wirklich zwingend.

Zwolftens: Prinzip der Freiwilligkeit

Die Freiwilligkeit ist ein selbstverstandliches gestalttherapeutisches Prinzip — in
Einrichtungen wie etwa der Schule sitzen und arbeiten dagegen iiberwiegend
Zwangsverpflichtete. Burow sieht klar, dass es im gegenwartigen Bildungssys-
tem Grenzen der Freiheit gibt. ,,Gestaltpadagogik zielt darauf ab, diesen Zwang
bewusst zu machen, um den Schiilern eine Moglichkeit zu geben, zu entschei-
den, wo sie sich anpassen oder auflehnen wollen” (Burow 1988, S. 117 {.). Da-
hinter steht die Uberzeugung, dass sozial konformes Verhalten Ausdruck des
innerpsychischen Widerstandes ist, die eigenen Freiheitsspielrdume zu nutzen.
Diesen Widerstand in einem System aufzuweichen, das hochgradige Anpassung
verlangt, ist freilich ein kaum losbares Paradoxon.

Inzwischen liegen Erfahrungen von gestaltpadagogisch inspirierten Schulen
vor, die auch unter dem Aspekt der Freiwilligkeit dieser Widerspriichlichkeit
entgehen und eine ,Riickkehr ins Paradies” (Reichel/Scala 1999, S. 84) anstreben
wollten. Ein solcher Versuch ist die ,,Modellschule Graz”. Unter der Trager-
schaft eines Vereins erstand eine Schule mit Projektunterricht als Unterrichts-
prinzip und konsequente Demokratisierung in der Organisation. Allerdings: ,In
der Euphorie der Paradiesausgestaltung hatten die LehrerInnen etwas Wichti-
ges vergessen: die Pubertat. (...) Manche der leicht lenkbaren Elfjahrigen ver-
wandelten sich in rotzfreche Vierzehnjahrige” (S. 84). Die Schiiler und Schiile-
rinnen wurden nicht unterdriickt, doch waren die Leistungen erbarmlich und

% Diese Beziehungen konnen sich auf Menschen, Tiere, Pflanzen, Gegenstédnde oder auch mehr
oder weniger mittelbaren Umweltbedingungen erstrecken.
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die Fehlstunden nahmen zu. Lehrerkrédfte wurden latent aggressiv und desil-
lusioniert. Dokumentiert wurden Satze wie: ,Schiiller miissen auch lernen,
manchmal mit Stress und Unlust fertig zu werden.” Und: , In einer guten Schule
muss es den LehrerInnen gut gehen” (S. 85).

Bei dem Prinzip muss sicherlich unterschieden werden zwischen pubertieren-
den Schiilerinnen und Schiilern und Studierenden, die sich freiwillig auf ein
Studium einlassen. Aber auch im Studium lasst sich Freiwilligkeit nicht so in-
terpretieren, dass es als isoliertes Prinzip Vorteile garantiert. Auch an der Uni-
versitat gibt es klare Strukturen und Regeln, die z. B. zur Konfrontation mit
Pflichtkursen oder verpflichtenden Unterrichtsstoffen fiihren.

Freiwilligkeit lasst sich wohl besser fassen, wenn stattdessen von freiwilliger
Vereinbarung oder freiwilliger Verpflichtung gesprochen wird. Unterricht sollte
Freiheit so weit wie moglich gewadhren, andererseits aber geltende Regeln trans-
parent darstellen. Vor diesem Hintergrund stellt das Prinzip der Freiwilligkeit
auch eine Anfrage an die Lehrperson, eigene manipulierende Vorgehensweisen
zu erkennen und zu hinterfragen. Wir wollen damit keineswegs zur Norm er-
heben, dass Lehr-Lern-Situationen manipulationsfrei sein miissen. Wir wollen
dies schon deshalb nicht, weil vor dem Hintergrund einer solchen Norm sofort
die Frage erscheint, ob denn Erziehung und Bildung nicht immer auch Mani-
pulation sind. Die Lehrperson sollte sich allerdings bemiihen, sich dariiber im
Klaren zu werden, wo sie manipuliert und wo sie Zwange ausiibt. Und sie sollte
in der Lage sein, zu tiberpriifen, wem diese Manipulationen und Zwiange die-
nen und ob sie wirklich nétig sind oder durch Freiwilligkeit und Selbstbestim-
mung ersetzbar sind.

Diesen Aspekt scheint auch Burow betonen zu wollen, wenn er darauf hinweist,
die Lehrperson miisse sich ihrer ,zwanghaften Strukturen bewusst sein” (1988,
S. 117). Die gewahlte Begrifflichkeit ist allerdings — zum wiederholten Male —
etwas unscharf. Zwanghaft veranlagt zu sein bedeutet, in eigenen — harmlosen
oder heftigen — Verhaltens- oder Denkzwéangen zu stecken. Dies bedeutet aber
nicht automatisch, Zwang auf andere Personen auszuiiben. Zutreffender ware
es daher, die Lehrperson nicht darauf hinzuweisen, wo ihre ,zwanghaften
Strukturen” sind, sondern wo sie Strukturen schafft, die Zwange austiben.

4. Impulse fiir gestaltisch geprigtes Unterrichten
Unsere Auseinandersetzung mit Burows Prinzipien in Kapitel 3 hat gezeigt,

dass sich die Konturen einer Gestaltpadagogik, wie er sie versteht, weder klar
umreifien lassen noch die Prinzipien untereinander immer trennscharf sind. Bu-
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row konzediert freilich (1988, S. 98), dass sich seine Sicht der Gestaltpadagogik
nicht mit einer zentralen Besonderheit, sondern nur als Zusammenspiel mehre-
rer Prinzipien charakterisieren ldsst, und inhaltliche Uberschneidungen daher
nicht verwundern. Allerdings haben wir verdeutlicht, dass sich einzelne Prinzi-
pien Burows fast nur terminologisch unterscheiden (etwa , Lernen durch Integ-
ration”, ,Lernen durch Erfahrung” und , Konzentration auf den Kontakt”), ihre
Kerne jedoch fusionieren.

Dieses Defizit ist kein sprachkosmetisches Problem. Denn Burow mdochte diesen
zwolf Prinzipien ,handlungsleitende Funktion” verleihen und sie als ,Richt-
schnur zur Analyse und Strukturierung von Lehr- und Lernprozessen” (Burow
1988, S. 98) beanspruchen. Eine diffuse Ansammlung von innerlich — nur wie? —
verbundenen Prinzipien als , handlungsleitend” zu deklarieren, ist kaum prakti-
kabel, um nicht zu sagen: verwirrend. Denn unbeantwortet bleibt unter ande-
rem, ob es a) eine immanente Hierarchie der Prinzipien und b) Anhaltspunkte
dafiir gibt, in welchen Phasen und in Bezug auf welche Aspekte des Lernens
und Lehrens die unterschiedlichen Prinzipien denn ,handlungsleitend” oder
,,strukturierend” wirksam werden sollen.

* Am Beispiel der Hier-und-Jetzt-Betonung (Prinzip 2): Soll etwa gestaltisches
Lehren davon ausgehen, was im Hier und Jetzt des Konstituierens einer
Klasse, Seminargruppe oder eines Auditoriums im Horsaal ,da” ist? Oder
soll vielmehr erst auf der Basis einer thematischen Vorgabe und damit nach
einem motivierenden, Interesse weckenden, Vorwissen mobilisierenden —
also manipulativen — Auftakt das Hier und Jetzt als Prinzip zur Richtschnur
werden?

* Noch deutlicher wird unsere Anfrage, wenn es um das Prinzip der Freiwil-
ligkeit (Prinzip 12) geht: Welche Auswirkung hat es etwa fiir die anderen
Prinzipien, wenn der Freiwilligkeitsanspruch auf Grund von institutionellen
Rahmenbedingungen (Lehrplan, Schulpflicht, Anwesenheitspflicht) nicht
umgesetzt werden kann? Die Gravitationsverhaltnisse eines auf sym-
metrischer Begegnung basierenden, dialogischen Lernens (Prinzip 10) wer-
den nun einmal mafigeblich beeinflusst, wenn die , gravitas” der Freiwillig-
keit den Orbit verlasst.

4.1 Gibt es eine ,,Gestaltpidagogik”, die diesen Namen verdient?
Wir kénnen nun auch nicht (mehr) der prinzipiellen Frage ausweichen, ob Bu-

rows Versuch, eine , Gestaltpadagogik” zu entwerfen bzw. fortzuschreiben, zu
Recht diesen Namen tragt. Zweierlei gilt es dabei zu priifen:
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1. Tragt sie zu Recht den Namen Gestalt-Padagogik? Findet sich also in die-
sen Prinzipien hinreichend und an zentraler Stelle , Gestaltisches”“? Aus
unserer Sicht ldsst sich diese Doppelfrage durchaus bejahen. Trotz einiger
Unscharfen handelt es sich bei den Prinzipien um genuine Anliegen und
Wesensmerkmale des Gestaltansatzes. Auf einer Ebene hoher Abstrak-
tion konnen wir Burows Prinzipienkanon — gemessen an gestaltischen
Einsichten — Konsonanz bescheinigen. Dissonanz entsteht aber sichtlich
dort, wo diese Prinzipien den Lehr-Lern-Prozess bzw. die praktischen
Vollziige des Lernens und Lehrens tatsdchlich , handlungsleitend” und
,strukturierend” pragen sollen.

Diese Problematik zeigt sich vor allem an zwei Stellen: Erstens kollidieren
die gestaltisch ausgerichteten Prinzipien — wie erwdahnt — an zentralen
Punkten mit institutionellen Rahmenbedingungen von Schule und Hoch-
schule. Freiwilligkeit beispielsweise ist bei verpflichtenden Kursen und
Unterrichtsinhalten ebenso fraglich wie Personenzentrierung in tiberfiill-
ten Horsalen und Klassenzimmern.

Zweitens erldutert Burow den konkreten Einsatz seiner gestaltischen
Prinzipien auffallend haufig an eher peripher anmutenden Beispielen, die
mehr wie Auflockerungsiibungen wirken als wie elementare Gestal-
tungswege des Unterrichts. Wir wollen zwar nicht bestreiten, dass solche
,Bonbons” einen Unterricht bereichern konnen. Eine solche Bonbon-Pa-
dagogik bleibt jedoch weit hinter dem Gestaltansatz zurtick.?”

2. Handelt es sich hier um Gestalt-Pddagogik? Pddagogik beansprucht be-
kanntlich als Theorie und Praxis der Erziehung und Bildung ein beachtli-
ches Maf$ an systematischer Geschlossenheit. Der Begriff , Gestaltpadago-
gik” suggeriert dabei aber ein Volumen und einen Grad an Differenziert-
heit, der uns weder bei Burow noch bei anderen gestaltpadagogischen
Ansédtzen vorzuliegen scheint.?
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Symptomatisch dafiir ist Burows Auflistung von — insgesamt 16 — , Kriterien fiir einen ges-
taltpadagogischen Unterricht”, der u. a. ,6. Verwendung von Phantasiereisen”, ,8. Ver-
wendung von Identifikationsiibungen” und ,10. Verwendung von Spielen und Ubungen”
umfasst (Burow 1988, S. 187).

Die in verschiedenen gestaltpadagogischen Publikationen wiedergegebenen Prinzipien,
Grundideen, Vorgehensweisen und Gestaltungswege sind ohnehin z. T. erstaunlich unter-
schiedlich. Biirmann (1992, S. 121) etwa pladiert fiir zwei grundlegende theoretische Kon-
zepte der Gestaltpadagogik: fiir Perls” Auffassung von ,Kontakt” — mit besonderer Bertick-
sichtigung des gestalttherapeutischen Kontaktprozessmodells — und fiir den existenzialis-
tisch gepragten Begriff der , Bezogenheit” nach Hilarion Petzold. Hier zeigt sich durchaus ei-
ne Parallele zur Gestalttherapie, iiber deren Systematik in der Literatur ebenfalls kein klarer
Konsens besteht. Dieser Umstand wurde u. a. auch dadurch geschaffen, dass Fritz Perls alles



Gibt es also eine Gestaltpadagogik? Auch Stephan Blankertz (2006, S. 60) wirft
diese Frage auf und summiert ohne Umschweife: ,Nein, sie gibt es nicht. Als
Theorie steht sie aus. Als Praxis bleibt sie Utopie. Darum brauchen Lehrer und
eventuell auch Schiiler Gestalttherapie.”

Gestaltpadagogik, die sich dem institutionellen Schwerkraftsystem von Schule
bzw. Hochschule anbietet und von diesem einfangen lasst, wird allenfalls in den
aufiersten Sphéaren dieses Gravitationssystems geduldet und ist davon bedroht —
dem neuerlichen Schicksal Plutos nicht undhnlich — zu einem Aufienseiter de-
gradiert zu werden. Die Gestaltungs- und Wirkkraft des Agglomerats, das Bu-
rows Prinzipien in padagogischer Hinsicht darstellt, fillt im bestehenden Sys-
tem kaum ins Gewicht. Dass gestaltische Grundgedanken dabei auf einen Zwol-
ferkanon ,hochfrisiert” werden, andert an den Kréfteverhaltnissen wenig.

4.2 Goodmans Gestaltpadagogik versus reformresistente Bildungssysteme

Eine Gestaltpadagogik, die z. B. auch einer gestaltischen Lern-Theorie folgt und
diesen Namen verdient, wiirde in der Tat die Spharen des bestehenden Systems
verlassen. Goodman schreibt in seiner Grundsatzschrift , The Present Moment
in Education” (1994, S. 45): ,,In every society, the education of the children is of
the first importance. But in all societies, both primitive and highly civilized, un-
til quite recently most education occurred incidentally. Adults did their work
and other social tasks. The children were not excluded. The children were paid
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attention to and learned to be included; they were not ,tought’”.

Goodman bezeichnet diesen Vorgang, der im eigentlichen Sinn gar nicht als Un-
terrichten bezeichnet werden kann, als , incidental education”. Lernen geschieht
beilaufig, selbstmotiviert und ist nicht orientiert an der Vorgabe, vom Einfachen
zum Komplexen erst vorzudringen. Daher pladiert er dafiir, die meisten Schu-
len bzw. ,high schools” abzuschaffen, da sie das personliche Wachstum und
Lernen aus seiner Sicht sogar verhindern. Im Blick auf die Universitaten legt er
nahe, dass die dortige Ausbildung in der Regel dem Einstieg in den Beruf folgen
und nicht vorausgehen soll (Goodman 1994, S. 53 f.). Systemtheoretisch be-
trachtet stellt Gestaltpadagogik in Goodmans Sinn (also im Vollsinn des Wortes)
ein eigenes System dar, das sich in das bestehende Bildungssystem nicht integ-
rieren ldsst. Niklas Luhmanns (1984) Auffassung, dass Systeme fiir einander
stets Umwelt bleiben, scheint hier im wortlichen Sinne giiltig zu sein. Good-
mans Gestaltpadagogik hat eine eigene innere Ordnung (griechisch kosmos), die
in unserem Bildungskosmos utopisch bleibt.

andere als ein Freund theoretischer Fundierung und systematischer Darstellung war (vgl.
Walter 1992).
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In Kapitel 1 legten wir bereits dar, dass die Vorgaben zur (Um-)Gestaltung der
Lehre in Schule und Hochschule nicht nur erstaunlich nahe beieinander liegen,
sondern auch wesentliche Anliegen des Gestaltansatzes erfassen: Mitgestaltung,
Praxisrelevanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwicklung. Offenbar sollen
die Anliegen von kultusministeriellen Lehrplanen und universitiren Reform-
schriften lediglich additiv in bestehende Koordinaten eingefiigt werden. Sowohl
die Einschrankung der Kapazititen im achtstufigen Gymnasium in Bayern als
auch die Reformen im Zuge der Bachelor- und Master-Programme weisen sogar
in die entgegengesetzte Richtung. In einem System halbherzigen Reformwillens
wird auch gestaltische Padagogik eine contradictio in adjecto bleiben. Eine do-
mestizierte ,Gestaltpadagogik” verliert ihr kreatives Potential, das notig ware,
die Koordinaten des gegenwartigen Bildungssystems auf Mitgestaltung, Praxis-
relevanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwicklung hin auszurichten. Por-
tele (1979) verweist darauf, dass eine solche Neuausrichtung letztlich nur dann
erreichbar ist, wenn die Zentrierung weg von der Lehrperson hin zu den Ler-
nenden geht und diesen Gestaltungsmoglichkeiten — und Verantwortung — ii-
bertragt. Ein solcher Schritt, so Portele (1979, S. 1 f.), setzt allerdings voraus,
Manipulation und Herrschaft im Bildungssystem offen zu hinterfragen.

4.3 Ebenen gestaltisch gepragten Unterrichtens

Wir verzichten nun bereitwillig auf das — unter der Strahlkraft der bildungspoli-
tischen Reform(kon)fusion — ausgebleichte Etikett , Gestaltpadagogik”, sind aber
dennoch davon tiberzeugt, dass von gestaltischen Einsichten wertvolle Impulse
fiir das Geschehen in Schule und Universitat ausgehen konnen. Es kann so et-
was wie ,gestaltisch gepragtes Unterrichten” geben, sofern auf verschiedenen
,Ebenen” der Gestaltansatz gewahrt wird:

1. auf der Ebene der Einstellungen und Haltungen

2. auf der Ebene der kognitiven Situationsstrukturierung

3. auf der Ebene der Situationsgestaltung.

Diese Ebenen sind aufeinander bezogen und bilden insofern eine Einheit als wir
erst dann von einer gestaltisch gespragten Lehr-Lern-Situation sprechen, wenn
alle drei Ebenen beriicksichtigt werden. Selbst der elementare Aspekt der gestal-
tischen ,Haltung” (Ebene 1) ist aus unserer Sicht unzureichend, um den Unter-
richt als ganzen als , gestaltisch gepragt” bezeichnen zu konnen. Denn eine Hal-
tung allein kann in der Innerlichkeit einer blofien Gesinnung oder Absicht ver-
schwinden, ohne eine Situation zu pragen. Wir halten es dagegen fiir entschei-
dend, dass in der Lehr-Lern-Situation aus dieser Haltung heraus das Geschehen
auch gestaltisch wahrgenommen wird (Ebene 2) und das Handeln aller Akteure
in diesem Horizont beschreibbar und damit auch gestaltbar ist (Ebene 3). Der
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gestaltische ,Blick” o6ffnet und verschliefst also zugleich: Die unter dem gestalti-
schen Paradigma gesehene Lehr-Lern-Situation eréffnet den Blick fiir bestimmte
padagogische Interventionen und verschliefst sich anderen. Erkenntnistheore-
tisch liegt dem unsere Uberzeugung zugrunde, dass Vorgange in der Welt da-
durch qualifiziert werden, dass sie immer schon in einem bestimmten Sinn- und
Verstehenshorizont wahrgenommen werden.

Erstens: Die Ebene der Einstellungen und Haltungen

Im gestaltisch gepragten Unterrichten basiert die Haltung der Lehrperson den
Lernenden gegentiber auf der Achtung vor dem Menschen. Mit dieser Einstel-
lung geht die Lehrperson in den Kontakt. Wie im Paradigma der humanisti-
schen Psychologie wird der Mensch als wertvoll, wiirdevoll, kompetent (im
Sinne seine Fahigkeit zur ,organismischen Selbstregulation”) und grundsatzlich
lernbereit betrachtet (vgl. Combs 1993, S. 64). Die gestaltisch gefasste Rede vom
prozessual verstandenen ,Selbst” (siehe unter 2.1.3) impliziert dabei die Vor-
stellung, dass der Mensch auf Wachstum und Integration hin angelegt ist. Im
Gegensatz dazu behandelt die Reiz-Reaktions-Psychologie behavioristischer
Provenienz den Lernenden als Objekt, das sich durch die gezielt Setzung von
Reizen modellieren lasst. Oft ist Hochschullehre — wenn auch nur implizit — an
dieser behavioristischen Auffassung orientiert.

Zweitens: Die Ebene der kognitiven Situationsstrukturierung

Jede Wahrnehmung ist selektiv. Im gestaltisch orientierten Unterrichten ist die
Wahrnehmung auf , Gestalten” ausgerichtet. Es kommt also in den Lebensaufle-
rungen des Lehrens und Lernens darauf an, die Gestaltbildungsprozesse und
damit zusammenhéangend die Kontaktprozesse als das mafigebliche Gesche-
hen zu erfassen. Die Begegnungen (im weitesten Sinn) innerhalb des Unter-
richts werden also unter der Mafigabe der Figur-Grund-Bildung (vgl. unter
2.1.1) und - damit verbunden — in ihrer Dynamik als gestaltische Kontaktpro-
zesse (vgl. unter 3.1.1) wahrgenommen. Dies betrifft sowohl die Kontaktpro-
zesse des Individuums als auch der Lerngruppe untereinander und mit dem
Unterrichtsgegenstand.

Auf Gestalten zu achten, bedeutet auch — im Sinne von Christian von Ehrenfels
— anzuerkennen, dass das Ganze mehr und etwas anderes ist als die Summe sei-
ner Einzelteile. So werden z. B. die Dynamik und das Potential einer Gruppe
nicht dann erfasst, wenn ihre Teile summiert werden. Ebenso wenig wird einem
Thema geniige getan, wenn es in seine Bestandteile zerlegt, analysiert und wie-
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der zusammengesetzt wird. Das Ganze einer Lerngruppe bzw. das Ganze eines
Unterrichtsgegenstands ist eben mehr und etwas anderes als die Summe seiner
Teile oder Einzelaspekte.

Im Sinne der kognitiven Situationsstrukturierung bedeutet Lehren und Lernen,
dass Gestaltbildungsprozesse wahrgenommen und unterstiitzt werden. Dies
schliefst jedoch nicht notwendigerweise ein, dass eine Lehrkraft Klarheit dariiber
hat, was bei den Gestaltbildungsprozessen genau vor sich geht bzw. welche Be-
deutung sie fiir die Beteiligten haben. Zwar ist sie quantitativ an einer Fiille von
Gestaltbildungsprozessen beteiligt, kann sie aber weder alle iiberblicken, ge-
schweige denn vollstindig steuern. Denn es ist eines, Gestaltbildungsprozesse
zu generieren und zu fordern. Ein anderes ist es, dariiber Auskunft geben zu
konnen, was sich in diesen Prozessen der kreativen Aneignung und Integration
genau abspielt oder abgespielt hat, denn die Wahrnehmung der bei anderen
Personen ablaufenden Kontaktprozesse wird immer eine Fremdwahrnehmung
sein.

Drittens: Die Ebene der Situationsgestaltung

Eine Verkniipfung von Einstellungen und kognitiver Situationsstrukturierung
hat geradezu zwangslaufige Auswirkungen auf die Situationsgestaltung. Wenn
bei der Lehrkraft die Achtung vor dem Individuum und die Zielsetzung des
individuellen Wachstums im Vordergrund stehen (Ebene 1), andererseits bei der
kognitiven Situationsstrukturierung (und deren ,Versprachlichung”) Gestalt-
bildungsprozesse als elementar erachtet werden (Ebene 2), so werden in einem
gestaltisch orientierten Unterricht Denk-, Sprach- und Erfahrungsriume geoff-
net. Da sich einerseits Lernende in ihren Aufnahmekanélen und Verarbeitungs-
strategien unterscheiden und sich die individuellen Kontaktprozesse einer prin-
zipiellen Steuerung der Lehrkraft entziehen, andererseits sich Lernthemen — als
,Gestalt” verstanden — nur durch einen Wechsel der Perspektiven erschliefSen
lassen, wird ein gestaltisch orientierter Unterricht bestrebt sein, Lernraume zu
inszenieren, die — im Sinne der , confluent education” — kognitive und affektive
Dimension bertiicksichtigen und in denen Lernenden mdoglichst viele Freiheits-
grade eroffnet werden.

Ob diese (dritte) Ebene des Unterrichtens erreicht ist, wird sich nicht an dem
Einsatz von bestimmten Methoden und Techniken ablesen lassen. Eine , Imagi-
nationsiibung”, die durch ihre Vorgaben eher géangelt als innere Bilder anregt,
bei der nicht die Option gelassen wird, sich dieser Methode zu entziehen, oder
die instrumentalisiert wird, um einen Konflikt zu ersticken, ist alles andere als
gestaltisch. Keine gestaltisch anmutende , Technik” vermag Unterricht als ge-
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nuin ,gestaltisch gepragt” zu qualifizieren. Allein aus der Perspektive der Leh-
renden ldsst sich vermutlich das Pradikat , gestaltisch gepragt” nicht vergeben.
Im kommunikativen Nachkontakt tiber das gemeinsam Erlebte kann jedoch mit
Schiilerinnen und Schiilern sowie mit Studierenden eine Kultur des Sich-Mit-
teilens entstehen, die vielleicht eine vorsichtige Einschdtzung im Einzelfall zu-
lasst, ob die angestrebte Offnung von Denk-, Sprach- und Erfahrungsrdumen
gelungen ist.

4.4 Beziige zur aktuellen didaktischen Diskussion

Etliches von dem, was hier iiber gestaltische Impulse gesagt wurde, findet sich
dhnlich in anderen reformorientierten Ansatzen verschiedenster Richtungen der
humanistischen Padagogik (vgl. z. B. Fatzer 1993). Wir konnen allerdings (noch)
nicht davon ausgehen, dass unter den gegenwartigen Bedingungen an Schule
und Hochschule gestaltisch gepragtes Unterrichten, wie wir es verstehen, konti-
nuierlich moglich ist. Wir nehmen jedoch aufmerksam wahr, dass auch die aktu-
elle didaktische Diskussion Beitrdage generiert, die unserem Anliegen sehr nahe
stehen.

Wiederholt wird in der Debatte zur Hochschulreform darauf verwiesen, dass zu
haufig Lernen und Studieren nicht die Kreativitdt fordern, sondern aus einem
Abhaken von Anforderungen besteht (z. B. Herrmann 2006). Auch Burow, des-
sen zwolfgliedrige Prinzipienliste der Gestaltpadagogik wir eher als problema-
tisch ansehen (vgl. Kapitel 3), legt eine treffende Elferliste an Irrtiimern in der
aktuellen Bildungsdebatte vor (Burow/Hinz 2005). Der Diagnose, dass ,,an Schu-
len und Hochschulen iiberwiegend ,trages Wissen” vermittelt wird, d. h. Wissen,
das bestenfalls passiv angeeignet wird, aber nicht zum Aufbau von Handlungs-
kompetenzen fiihrt” (S. 18), konnen wir uns anschliefsen. Dies gilt auch fiir Olaf-
Axel Burows und Heinz Hinz’ kritischen Hinweis darauf, dass ,,allzu oft in der
didaktischen Gestaltung tradierte Lehrmodelle des letzten und vorletzten Jahr-
hunderts” zum Tragen kommen (S. 18): ,Internationale Vergleichsstudien
kommen seit den siebziger Jahren (!) zu gleichlautenden Ergebnissen: Die Un-
terrichtskultur in Deutschland setzt zu sehr auf Belehrung, Selektion und Gan-
gelung und nutzt zu wenig die Selbstorganisations- und Selbstlernfihigkeiten
von Schiilern/Studierenden” (S. 23). Die Probleme zeigen sich letztlich auch in
der Wissensabfrage und Zertifizierung: ,Unter der Bedingung der Mas-
senuniversitdt werden die iiberwiegend als konventionelles Frage-Antwort-
Spiel gehaltenen Priifungen allzu oft zu einem sinnentleerten Ritual, das mehr
tiber die Erstarrung akademischer Formen, denn iiber die Qualifikationen des
Kandidaten aussagt” (S. 25). In der Konsequenz fordern Burow und Hinz (2005,
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S. 23) daher eine ,radikale Reformierung” hin zu team- und projektorientierter
Hochschulbildung mit starker Verzahnung mit der Berufspraxis (5. 26).

In Hinblick auf das schulische Unterrichten pladiert Gabi Reinmann-Rothmeier,
Medienpddagogin an der Universitat Augsburg, fiir eine konstruktivistische
Haltung: ,selbstbestimmtes Lernen” und ,Selbststeuerung” werden als wiin-
schenswerte Elemente eines modernen Unterrichts nicht an bestimmten Lern-
methoden erkannt, sondern an der Haltung des Unterrichtenden gegeniiber den
Lernthemen und den Teilnehmerinnen und Teilnehmern: ,Begreift man den
Konstruktivismus in der Padagogik als eine Haltung, dann stehen nicht Metho-
den im Vordergrund, sondern die Bereitschaft und das Verstandnis fiir eine me-
thodisch offene, lern- und lernerorientierte Lernkultur und fiir ein Klima ,in
dem Faszination, Leidenschaft und Denkbegeisterung wieder einen Ort finden’”
(Reinmann-Rothmeier 2003, S. 13).

Ebenso fordert ihr Augsburger Kollege, der Schulpadagoge Werner Wiater, dass
nachhaltiges Lernen als situiertes Lernen im Unterricht multiple Perspektiven
berticksichtigen und in authentische Problemldsungen eingebettet sein muss.
Solches , entdeckendes Lernen” kann dann geschehen, wenn die Ahnlichkeit
zwischen der Lernsituation und der Verwendungssituation von Lernenden
wahrgenommen wird. Ferner soll ein diskursiver Wissensaustausch beim Ler-
nen stattfinden und Lernende sollen angeregt werden, iiber den Erwerb von
Kompetenzen zu reflektieren. ,,Aus diesen Uberlegungen zum situierten Lernen
geht hervor, dass Schule ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag heute nicht
mehr durch lehrer- und lehrstoffdominierten Unterricht angemessen verwirkli-
chen kann” (Wiater 2004, S. 7).

5. Zusammenfassung

Ausgangspunkt unserer Erdrterungen waren die aktuellen bildungspolitischen
Vorgaben, die Schul- und Hochschulbildung zu reformieren und auf Faktoren
wie Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwick-
lung auszurichten. Mit der Gestaltpadagogik zogen wir einen Ansatz heran, der
sich diese Faktoren als Hauptziele auf die Fahne geschrieben hat. An Burows
zwoOlf Prinzipien der Gestaltpadagogik zeigten wir exemplarisch, dass es
schwierig ist, gleichrangige und allgemein giiltige gestaltpadagogische Umset-
zungsprinzipien zu identifizieren. Das grundsatzliche Anliegen einer Gestalt-
padagogik — radikal ausgedriickt etwa bei Goodman — ist aus unserer Sicht an-
gesichts der institutionellen Vorgaben des vorhandenen Bildungssystems selbst
unter der Bedingung gegenwartig ausgerufener Reformbereitschaft nicht um-
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setzbar, da der Wille zu einer wirklich radikalen Neugestaltung der Bildungs-
landschaft fehlt. Dieser Einschrankung zollen wir Tribut, wenn wir stattdessen
deutlich bescheidener von ,gestaltisch gepragtem Unterrichten” sprechen, das
den Gestaltansatz auf drei ,Ebenen” beriicksichtigt: auf der Ebene der Einstel-
lungen und Haltungen, der kognitiven Situationsstrukturierung und der Situa-
tionsgestaltung. Wir sind der Ansicht, dass ein solches gestaltisch gepréagtes Un-
terrichten den Lehr-Lern-Prozess bereichert und die Reformziele der Mit-
gestaltung, Praxisrelevanz, Ganzheitlichkeit und Kompetenzentwicklung ver-
folgt, ohne lediglich herkémmliche Padagogik aufzupeppen.

Aus soziologischer Sicht setzt gestaltisch gepragtes Unterrichten auch wertvolle
gesellschaftspolitische Impulse und eroffnet — fiir Lehrende und Lernende glei-
chermafien — Perspektiven, Herausforderungen zu bewaltigen, denen sich ein
modernes Bildungssystem stellen muss: ,Alles, was wir iiber die zukiinftige
Welt wissen, deutet darauf hin, dass wir verantwortungsbewusste Biirger brau-
chen, die fahig sind, menschliche Probleme zu verstehen und mit ihnen umzu-
gehen.” (Combs 1993, S. 67). Wir glauben, dass gestaltisch gepragtes Unterrich-
ten dazu beitrdgt, diese Fahigkeiten zu fordern. ,Da die Ursachen unseres Ver-
haltens in Bereichen liegen, welche uns erst als Menschen charakterisieren — un-
sere Gefiihle, Haltungen, Annahmen, Werte, Hoffnungen, Befiirchtungen —, soll-
te sich ein wirkungsvolles Schulsystem mit diesen Bereichen beschaftigen, um
seine Verpflichtungen gegeniiber Jugend und Gesellschaft zu erfiillen” (Combs
1993, S. 67 £.). Auch hier denken wir, dass gestaltisch gepréagte Lehre gut geeig-
net ist, solchen zutiefst menschlichen Bereichen das ihnen gebithrende Gewicht
zu verleihen.
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Soziologische Handlungskompetenzen im Blockseminar

Bernhard Prosch & Thomas Ammon

1. Zielsetzung des Kurses

Das Seminar ,,Soziologische Handlungskompetenzen” ist Pflicht-Bestandteil des
Hauptstudiums im Niirnberger Studiengang Diplom-Sozialwissenschaften.
Vorgesehen ist er fiir den letzten Abschnitt des Studiums als Vorbereitung auf
den Berufseintritt durch ein Uben praxisrelevanter soziologischer Kenntnisse.
Die institutionellen Vorgaben fiir den Kurs sind relativ unspezifisch. Dies eroff-
net breite Moglichkeiten der Ausgestaltung. Die empirisch-theoretische Aus-
richtung des Studiengangs wiirde auch eine intensive Anwendung quantitativer
empirischer Forschungsmethoden oder elektronischer Datenauswertung nahe
legen. Aus unserer Sicht ist diese Seite durch anderweitige Veranstaltungen im
Grund- und Hauptstudium allerdings gut abgedeckt, so dass wir eine andere
Ausrichtung der ,Soziologischen Handlungskompetenzen” bevorzugten. Wir
entschieden uns dafiir, eine Moglichkeit zu schaffen, die Aufbereitung und ver-
bale Prasentation sozialwissenschaftlicher Projektarbeit zu tiben.

Den Hintergrund fiir diese Thematik bildete die Erkenntnis, dass Sozialwirtin-
nen und -wirte nach ihrem Studium vorrangig in Markt- und Meinungsfor-
schungsinstituten sowie im Personalwesen eine Anstellung finden, wo die Pro-
jektarbeit und ihre Prasentation eine wichtige Rolle spielen. Ziel des Kurses war
daher, den Teilnehmerinnen und Teilnehmern einen Raum zu erdffnen, in dem
die mit der Thematik konkrete Erfahrungen machen und Kompetenzen entwi-
ckeln konnen. Der Kurs war daher fast vollstandig als reiner Ubungskurs kon-
zipiert, in dem Phasen frontaler Wissensvermittlung eine untergeordnete Rolle
spielten und das Tun, Ausprobieren und Erfahren der Studierenden im Mittel-
punkt standen. Folgende Aufgabenstellungen wurden dabei getibt:

- Erarbeitung von Losungswegen fiir konkrete Projektaufgaben

- Verbale Prasentation von Projektexposés und Projektergebnissen
- Einiiben von Rede- und Présentationstechniken

- Analyse und Reflexion von Prasentationen

- Umgang mit Prasentationsmedien

- Umgang mit Redeangst

- Einbeziehung der Zuhorer bei Reden und Préasentationen
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2. Die Agenda

Die Agenda des Seminars stiitzte sich auf langjahrige Erfahrungen und Weiter-
entwicklungen des Kurskonzepts am Lehrstuhl fiir Soziologie. Auf Grund sei-
ner Zentrierung auf praktische Ubungen und Erfahrungen fand der Kurs nicht
im ,,normalen” Wochenturnus statt, sondern als Blockkurs innerhalb einer Ka-
lenderwoche. Vorteile dieser Zeitgestaltung lagen darin, dass leichter eine
Workshop-Atmosphdre entstehen konnte, dass stets genug Zeit war, um allen
zwanzig Studierenden die Teilnahme an praktischen Ubungen zu ermdglichen,
und dass das langere Zusammensein ein wohlwollendes Gruppenklima for-
derte.

Der Kurs bestand aus drei Hauptblocken:

- 1. Reflexion von Prasentationserfahrungen
- 2. Eintliben von Prasentationstechniken
- 3. Fallstudienbasierte Prasentationen

2.1 Reflexion von Prasentationserfahrungen

Dieser Block bildete zugleich die Einfithrung in den Kurs. Nach einem Abgleich
der Erwartungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an den Kurs und der
Ablaufplanung seitens der Dozenten erfolgte eine erste Erfahrungsrunde zu den
Themen Prasentation, Vortrag und offentliches Auftreten. Der Austausch wurde
als geschlossener Stuhlkreis, d. h. als ,,Runde” im wortlichen Sinn gestaltet, an
der sich auch die Dozenten mit personlichen Erfahrungen insbesondere auch im
Erleben von Redeangst beteiligten.

Um die bei Vortragen haufig ausgelosten Gefiihle zu aktualisieren, erfolgte im
Anschluss eine Stegreif-Ubung, bei der die Studierenden nacheinander vor die
Gruppe traten, einen verdeckten Gegenstand auspackten und dazu eine spon-
tane kurze Ansprache hielten. Auf Grund fehlender inhaltlicher Vorbereitung
und der Unsicherheit {iber den Vortragsgegenstand sind solche Stegreifreden
meist besonders angstbesetzt. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden
daher aufgefordert, vor, wahrend und nach ihrem Auftreten besonders auf ihre
Gefiihle und Korperreaktionen zu achten. Diese Selbstbeobachtungen standen
in der anschlielenden Erfahrungsrunde im Mittelpunkt, um der Auseinander-
setzung mit Angsten Raum zu geben, um zu zeigen, dass Rednerinnen und
Redner haufig ahnliche Erfahrungen machen, und um aufzudecken, dass sich
die angstbesetzte Selbstwahrnehmung des eigenen Lampenfiebers haufig nicht
mit der Fremdwahrnehmung wahrend des Auftritts deckt.
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Den Abschluss des ersten Themenblocks bildeten Prasentationsworkshops, in
denen Aspekte von Vortragen wie sprachliche Gestaltung, nonverbale Aspekte
und Mediennutzung erarbeitet wurden. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
bildeten dazu Arbeitsgruppen, die sich jeweils einem Aspekt widmeten. Die
Gruppen erhielten eine Zeitvorgabe, in der sie ihr jeweiliges Thema erarbeiten
und zu einer Kurzprasentation arrangieren sollten. Auch an dieser Stelle ging es
wieder vorrangig um Erfahrungen und Kompetenzen der Akteure selbst, da sie
zur Erarbeitung keine schriftlichen Quellen vorgelegt bekamen, sondern sich
auf ihre eigenen Erfahrungen und gruppeninternen Problemlosungskapazitaten
stiitzen sollten. Beendet wurden die Workshops durch die Gruppenvortrage mit
visueller Flip-Chart-Unterstiitzung bei einem anschlieffenden Austausch tiber
die Inhalte und Feedback zur Vortragsweise. Unmittelbares Feedback bildete
ein pragendes Element des Kurses. Um die gegenseitige Lernunterstiitzung der
Studierenden zu fordern, erfolgte Feedback nicht dozenten- sondern teilneh-
merzentriert, d. h. das Publikum der Vortragsiibungen gab dem oder der Vor-
tragenden Riickmeldung. Dazu brachten die Dozenten Regeln fiir konstruktives
Feedback ein und motivierten die Beteiligten, diese Gelegenheit wechselseitiger
Unterstiitzung zu nutzen. Dies gelang in hervorragender Weise, was die kon-
struktive und wohlwollende Atmosphare im Kurs in besonderer Weise prégte.

2.2 Einiiben von Priasentationstechniken

Dieser Block basierte auf in fritheren Kursen am Lehrstuhl fiir Soziologie durch-
gefiihrten Workshops mit dem Niirnberger Schauspieler und Regisseur Werner
Miiller zu Businesstheater-Ubungen. Der Schwerpunkt lag auf der Umsetzung
von Erfahrungen und Erkenntnissen aus dem Korpertheater (vgl. Miiller 2005)
in den Bereich beruflicher Vortrage, Prasentationen und Moderationen. Die Ubun-
gen gingen daher iiber das Spektrum tiblicher Themen in Rhetorik-Lehrbiichern
hinaus. Drei Themenkreise wurden erortert: Die Nutzung von Raumgesetzen,
der gezielte Einsatz von Korperhaltungen (,Korperschwerpunkten”) und die
bewusste Variierung der Stellung des Vortragenden gegeniiber der Zuhorer-
schaft (,Statuswippe”) — jeweils als Instrument zur Erreichung des Vortrags-
zwecks.

Die Vermittlung dieser Prasentationstechniken war mit ihrer unmittelbaren
Anwendung verbunden. Die Teilnehmerschaft wurde dazu in zwei Gruppen
geteilt, die mit jeweils einem Dozenten Ubungen durchfiihrten. Im Wesentlichen
bestanden diese Ubungen aus einem Vierklang von Anschauung, Reflexion, Er-
lauterung und Tun: Zundchst bekamen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
eine durch den Dozenten gestaltete Vortragssequenz mit Einsatz einer be-
stimmten Technik — bzw. zwei zum unmittelbaren Vergleich — zu Gesicht, um
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diese auf sich wirken zu lassen. Danach erfolgte eine Reflexion und Aussprache
tiber die Wirkungen beim Publikum. Nachdem der Dozent die Aspekte und
Wirkungsweisen der Prasentationstechnik erldauterte, erfolgte schliefSlich rethum
eine kurze Ubung mit Einsatz der jeweiligen Technik. Mit fortschreitenden U-
bungen konnte zudem gezeigt werden, wie sich die verschiedenen Faktoren der
Raumgesetze, Korperhaltungen und der Statusvariierung als Einheit einsetzen
lassen. Ein Kurzvortrag ohne Einsatz von Medien und Hilfsmitteln rundete die-
sen Block ab und bot Gelegenheit, Aspekte der eingeilibten Prasentations-
techniken anzuwenden und damit zu experimentieren.

2.3 Fallstudienbasierte Priasentationen

Den dritten Block bildete die Erarbeitung und Préasentation von Fallstudienauf-
gaben. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten dazu bereits nach dem ers-
ten Block Fallstudien ausgehdndigt bekommen, die sie in Zweiergruppen bis
zum Termin des dritten Blocks zu bearbeiten hatten. Die Fallstudien bezogen
sich auf Aufgabenstellungen in potenziellen beruflichen Einsatzfeldern in For-
schungsinstitutionen und Unternehmen. Sie sind in drei Typen untergliedert:
Einerseits wurden Fallstudien vorgelegt, in denen die Akteure als Lehrstuhlmi-
tarbeiterinnen bzw. -mitarbeiter vor Professorengremien auftraten. Zwei weitere
Typen von Fallstudien bezogen sich auf die Tatigkeit in grofieren bzw. in mit-
telgrofien Unternehmen. Zwei Beispiele fiir Fallstudien sind in den nachfolgen-
den Textkasten aufgefiihrt.

Die konkrete Aufgabenstellung fiir den dritten Block bestand in einer Prasenta-
tion eines Losungsvorschlags unter Einsatz visueller Medien. Die Rahmenbe-
dingungen dieses Vortrags sollten ebenfalls das Fallstudienszenario simulieren:
An entsprechend angeordneten Tischen wurden Zuhorer platziert, die je nach
Fallstudie den betrieblichen Vorstand, das Management oder die Professoren-
schaft reprédsentierten. Neben dieser Reprasentationsrolle iibernahmen diese
Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer zudem die Aufgabe der Feedback-Geber
im Anschluss an den Vortrag. Jede dieser Personen erhielt eine von drei Beo-
bachtungsaufgaben wahrend des Vortrags. Die drei Beobachtungsaufgaben wa-
ren entweder auf den Medieneinsatz, die verbale Gestaltung oder die nonver-
balen Aspekte des Auftritts bezogen. Gegeben wurde dieses Feedback nach dem
Vortrag im Rahmen einer Videoanalyse. Jeder Vortrag war per Video aufge-
zeichnet worden und konnte nun von allen — auch von den Vortragenden selbst
— nochmals betrachtet werden, wahrend die Feedback-Geber ihre subjektiven
Beobachtungen mitteilten und andere Zuhorer die Gelegenheit zu weiteren
Anmerkungen erhielten.
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Fallstudie: Zufriedenheit von Studierenden an der WiSo-Fakultit

Sie arbeiten als Sozialwirte am Lehrstuhl fiir Soziologie der WiSo-Fakultat. Der
Dekan ist an den Lehrstuhlinhaber herangetreten und hat ihn gebeten eine
Zufriedenheitsanalyse bei den Studierenden durchzufiihren. Daraufthin kam
der Lehrstuhlinhaber auf Sie zu, Sie sollen einen Fragebogen entwerfen, der
die Zufriedenheit der Studenten mit dem universitiren Betrieb misst. Beson-
ders sollen Sie dabei auf die Qualitit der Vorlesungen, Ubungen, Erreichbar-
keit und Auskunftsfreudigkeit der Lehrstuhlmitarbeiter sowie der ausgegebe-
nen Materialien eingehen. Weiterhin ist es wichtig, auf das Serviceangebot der
Fakultit einzugehen, z. B. die Offnungszeiten der Bibliothek. Vor dem Dekan,
dem Lehrstuhlinhaber und anderen Professoren prasentieren Sie Thr Vorha-
ben.

Fallstudie: Betriebliche Teilnahme an einer Unternehmensborse

Sie sind als Sozialwirte in einem mittelgroen Unternehmen fiir die Offentlich-
keitsarbeit zustandig. An der Universitdt wird zum wiederholten Mal eine Un-
ternehmensborse veranstaltet. Thr Unternehmen war bei einer solchen Ver-
anstaltung noch nie vertreten. Sie selbst beflirworten stark eine Teilnahme. Es
ist allerdings bekannt, dass der Geschaftsfiihrer eine Teilnahme stets ablehnte
und von sich und seinen Meinungen sehr iiberzeugt ist. Sie erarbeiten eine Stel-
lungnahme und prasentieren diese vor dem Geschaftsfithrer und weiteren
Fiihrungskréften.

Feedback bildete auch den Abschluss der Veranstaltung. Einerseits dufierten
sich die Dozenten dariiber, wie sie die Gruppe und das individuelle Engage-
ment empfanden. Andererseits gaben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in
einer offenen Runde Riickmeldung zur Gestaltung des Kurses. Erganzt wurde
dieser Aspekt durch die Ausgabe eines kurzen Fragebogens zur anonymen
schriftlichen Bewertung des Kurses.

55



3. Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Kompetenzentwicklung und
Ganzheitlichkeit

Die bei Prosch und Christian (2006) als Mitgestaltung, Praxisrelevanz, Kompe-
tenzentwicklung und Ganzheitlichkeit thematisierten Aspekte moderner Hoch-
schullehre kamen an verschiedenen Stellen des Kurses zum Tragen.

Mitgestaltung bildete einen zentralen Gestaltungsaspekt der Veranstaltung. Im
ersten Block sollte bereits die Erwartungsabfrage dazu dienen, Vorstellungen
und Wiinsche der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in die Kursplanung einflie-
Ben zu lassen. Die im weiteren Kursverlauf durch uns als Dozenten gesetzten
Impulse wiesen ein einheitliches Muster auf: Wir formulierten Vorgaben fiir
eine Ubung, deren Ausgestaltung vollstindig den Studierenden {iberlassen war.
Die Stegreifrede beispielsweise fand unter vorgegebenen Restriktionen wie
knapper Vortragszeit und fehlender Hilfsmitteln statt. Welchen Vortragsge-
genstand die Studierenden allerdings aus ihrem ausgepackten materiellen Ge-
genstand machten, war vollstindig in ihrer Verantwortung. Mindestens ge-
nauso wichtig wie die Stegreifrede selbst war der nachfolgende Austausch tiber
die dabei gemachten Erfahrungen und Selbstbeobachtungen. Hier stand die
Mitgestaltung der Studierenden im Mittelpunkt, da der Austausch nicht in einer
Bewertung durch die Dozenten bestand, sondern in einer gegenseitigen Mittei-
lung, zu der wir als Dozenten lediglich die Rolle der Moderatoren und Motiva-
toren iibernahmen. Diese Vorgehensweise galt auch fiir die Prasentationswork-
shops des ersten Blocks, fiir die wir aufier der Themenstellung keine inhaltli-
chen Vorgaben, Auswertungsmaterialien oder Quellentexte zur Verfiigung stell-
ten.

Mitgestaltung pragte auch die Blocke zwei und drei. Die Korper- und Raum-
tibungen am zweiten Blocktag bestanden fast ausschliefslich aus Mitmachiibun-
gen und individuellem Experimentieren in Einzelsequenzen. Zu den Fallstudien
des dritten Blocks présentierten die Studierenden bei vorgegebener Aufgaben-
stellung selbst ausgestaltete Resultate. Selbst beim Vortagsfeedback stand die
Mitgestaltung zentral, da ausgewahlte Zuhorerinnen und Zuhorer in der Rolle
von Feedbackgebern standen. Die Gruppendynamik hatte sich bis zu diesem
Zeitpunkt allerdings langst so entwickelt, dass ein freies und konstruktives
Feedbackklima herrschte, zu dem alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer — auch
unabhdngig von vergebenen Feedbackrollen — beitrugen.

Praxisrelevanz und Kompetenzentwicklung stand fiir uns bei der Planung der
Veranstaltung im Vordergrund. Wir hielten und halten es fiir Studium und Be-
ruf fiir essenziell, vor anderen Personen zu stehen, zu préasentieren und zu re-
den. Der Kurs sollte dazu dienen, solche Situationen zu iiben. Ankniipfend an
potenzielle Berufsfelder der Studierenden sollte bei den Prasentationsiibungen
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auch ein sozialwissenschaftlicher Themenhintergrund eine Rolle spielen. Dieser
Aspekt kam am deutlichsten bei den Fallstudien des dritten Blocks zum Tragen.
Mit der Erarbeitung von Wissen um die Wirkung von Prédsentationsaspekten —
vgl. die Korper- und Raumiibungen — und einem Gefiihl fiir deren Wirkung
durch das eigene Ausprobieren und Experimentieren sowie das Erleben bei der
Betrachtung von Mitstreitern im Kurs erhofften wir uns, dass die Beteiligten
einen Sprung in ihrer diesbeziiglichen Kompetenz machen kénnen. Unsere Beo-
bachtungen und die Riickmeldung der Studierenden zum Kursende bestatigten,
dass wir damit wohl nicht falsch lagen.

Den Aspekt der Ganzheitlichkeit sehen wir mehreren Stellen umgesetzt. So
sollte der Kurs inhaltlich vermitteln, wie vielschichtig eine miindliche Prasenta-
tion ist, und dass dabei neben dem gesprochenen Wort auch andere Aspekte
wichtig — wahrscheinlich sogar wichtiger — sind. Pragend fiir den Kurs war, dass
dies nicht theoretisch vermittelt wurde, sondern erlebt, erfahren und reflektiert
werden konnte. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer erlebten dabei Prasenta-
tionen in verschiedenen Rollen mit verschiedenen Perspektiven: als Redner, als
Zuhorer, als Feedback-Geber und als Betrachter des eigenen Aulftritts auf Video.
Last not least forderten wir eine Atmosphare, in der die Thematik nicht nur ana-
lytisch-, kopfbetont” erdrtert wurde, sondern in der individuelle Gefiihle - z. B.
in Bezug auf Lampenfieber oder die Wahrnehmung des Auftretens Anderer —
breiten Raum erhielten.

4. Zu den Ebenen gestaltisch gepragter Lehre

Abschlieflend mochten wir auf die von Prosch und Christian (2006) herausgear-
beiteten Ebenen gestaltisch gepragter Lehre eingehen. Auch unser Seminar ware
nicht so erfolgreich gewesen, hitten wir die Ebene der Einstellungen und Hal-
tungen vernachlassigt. Zundchst lag es an uns als Dozenten, den Studierenden
mit Achtung gegeniiberzutreten. Diese Haltung &duflerte sich einerseits darin,
dass niemand zu bestimmten Tatigkeiten genotigt wurde, sondern Zuriickhal-
tungen und Angste respektiert wurden. Andererseits bemiihten wir uns, Mei-
nungen und Sichtweisen von Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu akzeptieren
und diese nicht mit unseren Ansichten dominieren zu miissen. Als weiteren As-
pekt dieser Ebene gingen wir in das Seminar mit der Einstellung, hier Rdume
fir individuelles Wachstum zu erdffnen und alle Rahmenbedingungen daran
auszurichten. Die gesamte Prasenzphase des Kurses erklarten wir daher auch
zum konsequent notenfreien Raum.

Die Ebene der kognitiven Situationsstrukturierung verweist bei Prosch und
Christian (2006) auf die Beachtung von Gestaltbildungs- und Kontaktprozessen.
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Unser Ziel war in diesem Zusammenhang, einen moglichst offenen und
menschlichen Kontakt zwischen uns und den Studierenden sowie zwischen den
Studierenden zu beférdern. In verschiedenen Ubungen motivierten wir die Be-
teiligten, gezielt Kontakt zu den eigenen Gefithlen und Wahrnehmungen auf-
zunehmen und Erfolgserlebnisse im Umgang mit Prasentationsaufgaben auch
als solche zu verbuchen.

Auf der Ebene der Situationsgestaltung trugen die gezielte Offnung von Erfah-
rungsraumen in den verschiedenen Prasentations-, Kérper- und Raumiibungen
sowie die Moglichkeit zur freien Ausgestaltung verschiedenster Prasentations-
oder auch Feedbackaufgaben zum Erfolg der Veranstaltung bei. Dieser Erfolg
lies sich v. a. durch Riickmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer do-
kumentieren, die das Seminar durchgangig als erfolgreich bewerteten und von
denen mehrere das Seminar sogar als ,besten Kurs des Studiums” bezeichne-
ten'.

Neben diesen erfreulichen Seiten mochten wir abschliefsend auch auf potenzielle
Schwierigkeiten verweisen. Obwohl — oder gerade weil — der Kurs die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer stark zur Mitgestaltung einbindet, ist unserer Erfah-
rung nach ein hohes organisatorisches, mentales und emotionales Engagement
der Dozenten notig. Wir empfanden den Kurs trotz aller Erfolgserlebnisse auch
als anstrengend und fordernd. Um den Ubungseffekt zu verstirken teilten wir
in einigen Sequenzen den Kurs. Dass sich zwei Dozenten so um eine Gruppe
von zwanzig Studierenden kiimmern konnen, halten wir fiir optimal, ist aller-
dings unter haufig vorfindbaren Rahmenbedingungen und Personalausstattun-
gen an deutschen Universitdten alles andere als der Normalfall. Dieser Normal-
fall erinnert nochmals daran, dass die hochgesteckten Ziele der Mitgestaltung,
Praxisrelevanz, Kompetenzentwicklung und Ganzheitlichkeit schon durch or-
ganisatorische Rahmenbedingungen gefdhrdet werden konnen.

1 Die positive Beurteilung des Kurses zeigte sich auch in der anonymen schriftlichen Evaluati-
on am Ende des Kurses. Auf einer fiinfstufigen Skala von ,sehr gut” bis ,mangelhaft” bewer-
teten 17 der 22 Teilnehmerinnen und Teilnehmer den Kurs insgesamt gesehen mit ,,sehr gut”,
funf mit , gut”.
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Leben gestalten — ,Gestalten” leben
im gymnasialen Religionsunterricht

Bernhard Christian

In der Schule wird gelernt. Doch wissen wir nicht, wie Lernen genau funktio-
niert, und wir tun uns schwer zu ermitteln, was in der Schule genau gelernt
wird — das zeigt erneut die Diskussion um die Problematik der Operationali-
sierbarkeit von Bildungsstandards. Das einzige, was (einigermafsen) sicher zu
sein scheint, ist, dass der Mensch nicht ,nicht lernen” kann. Auch wenn sich
also eine Schiilerin oder ein Schiiler auf die von der Lehrkraft angebotenen
Lernmoglichkeiten nicht einlassen will oder kann, wird er oder sie zumindest
lernen, mit dieser Situation umzugehen. Einer spontanen Eingebung folgend
oder langfristig vorbereitet entwickeln Schiilerinnen und Schiiler Verhaltens-
weisen, einen gelegentlich lustvollen, meist subjektiv als situationsaddquat er-
achteten Weg durch das Unterrichtsgeschehen zu finden. Diese vielfaltigen und
durchaus kreativen Nebentétigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern sind gut
dokumentiert: , Briefe, Liebesbriefe, Botschaften schreiben und als Stafette durch
die Klasse schicken; dabei die Bankreihe unter den Augen des Lehrers tiberbrii-
cken; ... das Federetui aufraumen,; ... Hefte sortieren; ... auf Kommando husten;
... Trommelsolo veranstalten; ... den Lehrer vom Thema ablenken; ihn auf seine
Lieblingsthemen und Hobbies hinlenken; ... mit Gummibandern flitschen; ...
einen Phantom-Schiiler erfinden, ihm Entschuldigungszettel schreiben, ihn zum
Elternsprechtag anmelden und ihm in Sport und Kunst zu Zensuren verhel-

1“1

fen”.

Nicht alle, die sich vom Geschehen auf der Vorderbiithne des Unterrichts verab-
schiedet haben, setzten sich auf der Hinterbiihne durch Eigenstimulation die
entsprechenden Reize. Fiir manche gentigt es schon, sich mehr oder weniger
unauffallig zu verhalten, ohne jedoch voéllig in selbstinduzierte Trance ab-
zugleiten, und der Lehrkraft hin und wieder dosiert Interesse zu signalisieren.
Das Experimentieren mit und Einiiben von solchen Strategien ist allemal ein
Indiz fiir eine — gestaltisch gesprochen — intakte , organismische Selbstregula-
tion” bzw. fiir das Erlernen von Bewiltigungsstrategien, die im Blick auf kiinf-
tige Herausforderungen des Lebens nicht vollig bedeutungslos sein miissen.

Anders als die spottelnd-spekulative Vermutung, Langeweile sei die ,Schopfer-
laune Gottes” (Alberto Moravia), die sich naturgemaf empirischer Uberpriifung

' Meyer, Hilbert (1989): Unterrichtsmethoden. 2. Praxisband, Frankfurt am Main., S. 68 ff.
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entzieht, ist die These dagegen kaum von der Hand zu weisen, der Mangel an
Kurzweile, Bewegung und Reiz versetze Kinder, Jugendliche und junge Er-
wachsene im Lebensraum Schule in eine , schopferische Laune”, ihre Schulzeit,
die ja immer auch kostbare Lebenszeit ist, selbst zu gestalten. ,Nebentatigkeiten
sind ganz offensichtlich ein wirksames ,Gegengift’ gegen diese ,Unterrichts-
krankheit’”: Langeweile. 2

Gestaltisch gepragtes Unterrichten ist nun weder ein Wundermittel gegen Lan-
geweile noch ein Heilsweg, der aus der sogenannten Bildungsmisere fiihrt.3 Al-
lerdings — und darum soll es in diesen Ausfiihrungen gehen — zielen Impulse
einer gestaltisch gepragten Padagogik darauf hin, dass Lernende nicht nur — auf
irgendeine Weise — ihr Leben in der Schule gestalten, sondern lernen ,Gestal-
ten” zu leben.

Gestaltisch gepragtes Unterrichten geschieht im Zusammentreffen dreier Ebe-
nen: der Ebene der Einstellungen und Haltungen der Lehrperson, der Ebene der
kognitiven Situationsstrukturierung und der Ebene der Situationsgestaltung.?
Aus meiner bisherigen Erfahrung ist es kaum moglich — selbst in einem Unter-
richtsfach wie Evangelischer Religionslehre, zu dessen Proprium die Einbezie-
hung der affektiven und pragmatischen Dimension des Lernens gehort — den
verpflichtenden Lehrplan durch einen rein gestaltisch gepragten Unterricht zu
erfiillen. Allerdings setzt der Lehrplan fiir das Gymnasium in Bayern — und das
gilt fiir die meisten Facher — so viele Akzente, dass Erlebnisrdaume geradezu ge-
offnet werden miissen, in denen die Lehrperson z. B. nicht genau vorgibt, was
Lernende auf welchem vorgezeichneten Lernweg zu entdecken haben, in denen
also etwas entdeckt werden darf (und soll), was sich der Planbarkeit entzieht.
Dem ,geheimen Lehrplan” des Systems Schule entkommt man dabei natiirlich
nicht, dass etwa alles, was gelernt werden soll, in einer 45- (oder 90-)Minuten-
Taktung lehr- und lernbar sein muss.

Einige Unterrichtskonzepte und Methoden, die sich in dem Bestreben bewéahrt
haben, Schiilerinnen und Schiilern derartige Erfahrungsraume zu 6ffnen, moch-
te ich im Folgenden skizzieren.

2 Meyer, a.a. 0., S.71.

3 Fiir Einzelheiten der theoretischen Einbettung des gestaltisch geprdgten Unterrichtens vgl. die
Ausfiihrungen bei Christian, Bernhard/Bernhard Prosch (2006): ,, Aufienseiterin oder Heilsbringe-
rin? — Eine Auseinandersetzung mit Gestaltpddagogik in Schule und Hochschule, in: Prosch,
Bernhard/Bernhard Christian (Hg.): Hilft Gestalt? — Moglichkeiten gestaltisch orientierter Lehre,
Niirnberg: Arbeits- und Diskussionspapiere des Lehrstuhls fiir Soziologie 2006-2.

2 Vgl. Christian/Prosch, a. a. O., S. 34 f.
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»Sprechhandlungen” wahrnehmen

Ideal ist es, wenn im Unterricht eine Situation inszeniert werden kann, die ex-
emplarischen Charakter hat. Zum Thema ,Zufall und Determination” in Jahr-
gangstufe 8 tiberliefS die Klasse wesentliche Entscheidungen der Unterrichts-
gestaltung dem Wurf eines Wiirfels: Wer sitzt wo? Welche Arbeitsauftrage wer-
den erteilt? In welcher Weise werden die Ergebnisse dargeboten? Welche Ge-
sprachsimpulse werden gesetzt? Die Lernenden wurden so unmittelbar mit dem
Phanomen Zufall, ihren damit verbundenen Emotionen und dem Verhalten an-
derer konfrontiert. Diese ,, Ankerstunde” bildete den gemeinsamen Bezugspunkt
fiir die weitere Verarbeitung.

Nach einer Phase des Reflektierens (u. a. in Form eines Schweigegesprachs, bei
dem nur auf einem Plakat schriftlich kommuniziert werden durfte) wurde die
Klasse zu einem Experiment aufgefordert: Jeder sollte zu zehn unterschiedli-
chen , Lebensbereichen” (z. B. Geburt, Familie, Schule, Begabungen) Aussagen
formulieren, die die Zufalligkeit dieser Gegebenheiten ausdriicken (z. B. , Es ist
Zufall, dass ich in meine Familie hineingeboren wurde.”). Sie wurden dann auf-
gefordert, zu eben diesen Bereichen Satze des Vertrauens auf Gott zu formulie-
ren. Das gestaltische Experiment bestand nun darin, diese Sdtze — in einer dafiir
arrangierten Umgebung (in der Schulturnhalle) — bewusst und wiederholt zu
sprechen, mit verschiedener Betonung und Koérperbewegung diese Siatze auszu-
driicken und die eigenen Empfindungen zu diesen ,Sprechhandlungen” wahr-
zunehmen. Bei dieser Ubung konnte es kein , richtiges” oder , falsches” Ergebnis
geben, denn hier ging es um die ergebnisoffene Erfahrung, Aspekte des eigenen
Lebens unter verschiedenen Perspektiven wahrzunehmen und den Horizont der
begleitenden Assoziationen dabei zu beachten. Trotz anfanglicher Unsicherhei-
ten bei einigen Schiilerinnen und Schiilern konnten sich schliefdlich alle auf diese
Ubung einlassen; hilfreich war es sicherlich, mit einfachen Aufwérmiibungen zu
beginnen, wie sie auch im Psycho- oder Bibliodrama {iblich sind.

Meine Rolle als Lehrer bestand in dieser Unterrichtssequenz im Wesentlichen
darin, einzelne Schiilerinnen und Schiiler — sofern gewiinscht — bei der Ausfor-
mung ihrer Satze zu unterstiitzen, die Rahmenbedingungen der Selbsterfahrung
zu schaffen und dazu zu animieren, den Erfahrungen im Anschluss — etwa im
Malen eines Bildes — einen authentischen Ausdruck zu geben.

Widerstinde wiirdigen
Das gestaltische Ethos beinhaltet, Widerstande ernst zu nehmen, sie zu wiirdi-

gen, sie nicht zu brechen. Beim Unterrichten treten immer wieder methodenin-
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duzierte Widerstande auf. Manche Schiilerinnen und Schiiler wollen ,einfach
nicht” malen oder sich bewegen oder die Augen zu einer Imaginationsiibung
schliefsen. Es macht keinen Sinn hier Druck auszuiiben. Oft finden sich Losun-
gen, die die Schwelle fiir die Betreffenden so weit senken, dass sie partizipieren
konnen. Bei Korperiibungen den Schiiler/innen anzubieten, zunédchst eine Weile
zuzusehen (eventuell einen Beobachtungsauftrag anzunehmen) und sich dem
Geschehen etwas spater aktiv anzuschliefien, ist eine einfache Variante.

Der Widerstand, etwas zu malen, hat oft mit introjizierten Vorstellungen zu tun,
das Ergebnis miisse ,schon” sein. Oft kann hier gegengesteuert werden, wenn
die Lehrkraft dazu ermuntert, so zu malen, wie einer, der nicht gerne malt.
Manche Schiiler/innen empfinden es als hilfreich, nicht mit ihrer Schreibhand
malen zu sollen, sondern mit ihrer schwachen, ungeschickten Hand - als
Rechtshiander eben links. Geht es um ein Thema, das fiir manche Schiilerinnen
und Schiiler einen Aspekt enthilt, den er oder sie als ,intim” empfindet (dies
kann z. B. schon beim Aufzeichnen eines Soziogramm des Freundes- und Fa-
milienkreises der Fall sein) oder zumindest als zu personlich erachtet wird, als
dass es dem Risiko einer (ungewollten) Preisgabe vor den Banknachbarn oder
gar der Klasse ausgesetzt werden soll, kann es hilfreich sein, mit weifsem Stift
auf weiflem Papier (oder auch mit schwarzem Stift auf schwarzem Papier) ma-
len zu lassen.

Klangkollagen inszenieren

Zum Thema , Atheismus und christlicher Offenbarungsglaube” habe ich in ei-
nem Kurs der Jahrgangsstufe 12 den Kurzfilm (12 Min.) , Ernst und das Licht”
eingesetzt. Ernst, ein moderner Verkaufer von Reinigungsartikeln, begegnet
dem zurtickgekehrten Jesus Christus — und lasst ihn abblitzen. Die Binnenwelt
Ernsts auszuloten ist deshalb lohnend, da er typische Einstellungen des prakti-
schen Atheismus verkorpert. Die Begegnung mit dem Medium verlief in meh-
reren Phasen: Zunachst wurde nur der Ton des Films (ohne Bild) angehort; im
Anschluss wurden dann die Facetten der Personlichkeit des Protagonisten be-
sprochen. Beim darauf folgenden Sehen des Films sollten sich die Kursteilneh-
mer/innen einen Satz merken, der von Ernst gesprochen wird. Die Kolle-
giat/innen wurden dann aufgefordert, sich frei im Raum zu bewegen, mit ande-
ren (im Gehen) Blickkontakt aufzunehmen und dabei nur ,,ihren” Satz zu spre-
chen, etwa: , Ich bin doch kein Unmensch” oder (gesprochen zu seiner Frau am
Telefon): ,, Zieh dich schon mal aus, Baby” oder: ,Mein Handy wurde geheilt”.
In der so inszenierten Klangkollage entstand fiir alle wahrnehmbar die Binnen-
welt Ernsts — in einer dhnlich ungeordneten Weise, wie sie auch im Film sugge-
riert wird. Im Auswertungsgesprach ging es dann unter anderem darum, wel-
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che Sétze haften geblieben sind, was die Teilnehmer/innen bei der Ubung sub-
jektiv erlebt haben und schliefslich auch um die Frage, inwiefern sich die Kate-
gorie des Alltagsatheismus zur Beschreibung von Ernsts Befinden eignet.

Perspektivwechsel einiiben

Der gestaltische Ansatz arbeitet mit vielfaltigen Moglichkeiten des Perspektiv-
wechsels. In der Gestalttherapie kommt z. B. dem sog. ,leeren Stuhl” eine sinn-
volle Funktion zu, wenn es etwa darum geht, intrapsychische Ambivalenzen zu
veranschaulichen: So konnen ,innere Stimmen” erlebbar und pragnant werden,
wenn sie ihren Platz auf dem leeren Stuhl erhalten und von dort aus ungehin-
dert sprechen und agieren konnen. Transponiert in ein Klassengeschehen kon-
nen Formen des Perspektivwechsels in vielfaltiger Weise eingebracht werden:
Sie sind in Rollenspiele integrierbar, in denen es etwa darum geht, eine konflikt-
ethische Entscheidungssituation (z. B. die Problematik der passiven/aktiven
Sterbehilfe) zu erforschen. Aber auch in der Unterstufe lassen sich altersgemaf3
Rahmenbedingungen fiir ein Erleben schaffen, in dem die flexible Einnahme
unterschiedlicher Perspektiven gefordert wird.

Ein Beispiel aus einer Unterrichtseinheit der Jahrgangsstufe 5: In den Samuel-
blichern des Alten Testaments erscheint David als Hirtenjunge und spater als
Konig iiber weite Strecken als , everybody’s darling”. Doch die alttestamentliche
Erzahlung verschweigt nicht, wie David, langst Konig, einen treuen Soldaten
und Ehemann, Uria, in den Tod schickt, um dessen Frau Batseba heiraten zu
konnen — und damit (ganz nebenbei) zu vertuschen, dass er sie zuvor ge-
schwéngert hatte. In dieser Geschichte wird viel , gegangen”: Die Diener Davids
gehen zu Batseba. Batseba geht zum Konig. Uria kehrt von der Front zurtick
nach Jerusalem (wo er vor der Tiir des Konigshauses schléft anstatt — wie David
hoffte — bei seiner Frau Batseba). Uria kehrt zuriick zur Front mit einem Brief
Davids an den Heerfiihrer (nicht wissend, dass dieses Schreiben sein Todesur-
teil enthalt). David lasst Batseba — als Witwe — in den Konigspalast holen; wenig
spater wird sie Davids Frau. Nach einigen Aufwarmiibungen wurden die Schii-
ler/innen animiert, die Gangart der verschiedenen Personen ins Hier und Jetzt
zu holen: die Wege, die Menschen in dieser Geschichte zuriicklegen, bewusst
nachzuvollziehen und dieses Gehen tatsdchlich auszuprobieren, es zu verlang-
samen, zu iibertreiben und die Unterschiede zu ihrem normalen Gang wahrzu-
nehmen. Selbst wenn Kinder der Jahrgangsstufe 5 noch zu jung sind, diese Er-
fahrungen so zu reflektieren, dass sie eine Gefiihlslage differenziert ausdriicken
konnen, gelingt es ihnen doch, phanomenologisch zu beschreiben, wie sie selbst
eben gegangen sind und welche Gangarten sie bei anderen gesehen haben. Die-
se Art der Erschliefung einer Geschichte, die Facetten des Geschehens auch
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korperlich erfahrbar macht, dient unter anderem der Integrationsfahigkeit von
Heranwachsenden.

Die hier angefiihrten Beispiele sind ein kleiner Ausschnitt dessen, wie sich
gestaltische Impulse im methodischen Bereich auf den gymnasialen Unterricht
auswirken konnen. Ein Repertoire an Methoden zur Verfiigung zu haben, ist si-
cherlich eine giinstige, wenn auch keine hinreichende Voraussetzung fiir gestal-
tisch geprdgtes Unterrichten. Manche Versuche, solche Wege im schulischen
Unterricht zu beschreiten, gelingen nicht oder nicht auf Anhieb. Wichtig er-
scheint mir, eventuelle Fehlschldge — wenn man sie denn so bezeichnen mochte
- nicht in die Kategorie eines , historischen Fehlers” einzuordnen (,, Einmal und
nie wieder”), sich also in dem Bestreben nicht entmutigen zu lassen, eine Kultur
des Lehrens und Lernens zu fordern, in der — mit aller Vorsicht gesagt: — , ganz-
heitliche” ® Erfahrungen ermoglicht und gewtirdigt werden.

,,Ganzheitlich” bezeichnet hier lediglich die Koinzidenz von kognitivem und affektivem Er-
leben, bei dem oft auch eine korperliche Erfahrung hinzukommt. Ganzheitlichkeit — wie ich
sie verstehe — zielt also nicht auf das (oft tiberhohte) Ideal einer mit sich selbst identischen,
abgerundeten Personlichkeit. Auch Erfahrungen des Scheiterns, das bleibend Aporetische,
Fragmentarische und Torsohafte des menschlichen Seins konnen also in diesem Sinne , ganz-
heitlich” sein. Wir wissen freilich: Auch beim sogenannten kognitiven Lernen spielen Emoti-
onen eine wesentliche Rolle, ohne dass diese jedoch (in der Regel) bewusst gemacht werden
(vgl. Spitzer, Manfred, 2002: Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Miinchen,
Kapitel 9: Emotionen, S. 157 ff.).
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Gestalt, Individuum und Gesellschaft — Ein Projekt

Bernhard Prosch

1. Rahmenbedingungen und Zielsetzungen

Die nachfolgende Darstellung bezieht sich auf ein einjdhriges Lehrforschungs-
projekt, das unter meiner Leitung am Lehrstuhl fiir Soziologie an der WiSo-Fa-
kultat der Universitat Erlangen-Niirnberg stattfand. Die Veranstaltung richtete
sich an Studierende des Studiengangs Diplom-Sozialwissenschaften, fiir die ein
Lehrforschungsprojekt zum Pflichtwahlbereich des Hauptstudiums gehort. Die
Dauer von zwei Semestern ermoglicht im Vergleich zu herkommlichen Semina-
ren eine langerfristige Arbeit an einer Thematik mit geringem Zeitdruck und die
Entwicklung einer relativ stabilen Gruppe.

Lehrforschungsprojekte am Lehrstuhl fiir Soziologie beinhalten meist eine quan-
titative Datenerhebung zu einem aktuellen Thema (vgl. z. B. Wittenberg 2006a,
2006b, 2005). Ein solches Projekt umfasst haufig die Durchfiihrung einer Befra-
gung, die Codierung und elektronische Datenauswertung. Ich wahlte diesmal
eine andere Vorgehensweise. Ausgehend von meinen Kontakten mit Gestaltthe-
orie und Gestalttherapie entschied ich mich dafiir, ein Lehrforschungsprojekt
mit dem Titel ,Gestalt, Individuum und Gesellschaft — Soziologische Aspekte
der Gestalttheorie” anzubieten. Ausgehend von der Gestalttheorie sollten Bezii-
ge zur Soziologie erforscht werden.

Die Studierenden sollten dabei selbst die Moglichkeit zu einem explorativen
Vorgehen erhalten. Der Kurs hatte daher keine ausformulierte Agenda, sondern
begann als Gestalt mit vollig offenem Verlauf und Ende. Als Input bestand le-
diglich fiir die Plenumssitzungen der ersten Wochen ein Programm, das einen
theoretischen Hintergrund und einen Uberblick {iber das Forschungsfeld ver-
mittelte. Fiir den weiteren Verlauf des ersten Semesters stand der Vorschlag,
dass sich die knapp zwanzig Studierenden in Neigungsgruppen zusammenfin-
den und ihr jeweiliges Thema finden, recherchieren und vertiefen. Dazu bot ich
zundchst die Bildung von vier Vertiefungsgruppen an.

2. Inputphase, Arbeitsgruppen und Exkursion
Den Anfang des Kurses bildete eine fiinfwochige Plenumsphase, in der die ge-

samte Gruppe woOchentlich zusammentraf, um eine Einfithrung in die Thematik
zu erhalten. In der ersten dieser Sitzungen wurden in Gruppen verschiedene
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kurze Texte der Gestalttheorie und -therapie analysiert und im Plenum vorge-
stellt. Sitzungen zur Vorarbeit von Ernst Mach und zum Basistext Christian von
Ehrenfels (Ehrenfels 1960) folgten. Gastdozenten! lieferten danach Beitrage zur
Verbindung von Gestalttheorie und -therapie bzw. zur Verbindung von gestal-
tischer Sichtweise und Konstruktivismus. Die Plenumsphase umfasste dozen-
tenzentrierte Vortragssequenzen, Gruppenarbeiten, Erfahrungsiibungen und
Kurzreferate der Studierenden.

Im Anschluss an die Plenumsphase sollten sich die Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer auf Arbeitsgruppen verteilen. Als Angebot schlug ich vier Arbeitsgrup-
pen vor:

- Theoriegruppe: Entwicklungen der Gestalttheorie und -psychologie

- Kollektivgruppe: Beziige der Gestalttheorie zu soziologischen Theorien
und Beziige der Gestalttherapie zu gesellschaftlichen Themen

- Biografiegruppe: Erarbeitung der Biografien zentraler Personen der
Gestalttheorie bzw. -therapie und Herstellen von Beziigen zu deren An-
sichten und Theorien

- Selbsterfahrungsgruppe: Durchfiihrung gestalttherapeutischer Selbst-
erfahrungsiibungen unter Anleitung

Die Vorgehensweise und Forschungsrichtung in den Arbeitsgruppen wurde
vollig freigestellt. Ich unterbreitete lediglich Vorschldage und erste Literaturhin-
weise. Nur die Selbsterfahrungsgruppe fand unter meiner Anleitung statt. Auch
fiir diese Gruppe bestand kein festes Programm, das durchgezogen werden soll-
te — vielmehr unterbreitete ich Ubungsvorschlige, die ich dem Prozess der
Gruppe und der Einzelnen fiir angemessen hielt. Ich war mir zu Beginn des
Kurses unsicher iiber die relative Attraktivitdt der alternativen Arbeitsgruppen.
Es tiberraschte mich durchaus, dass die Selbsterfahrungsgruppe den grofiten
Zulauf erfuhr. Auch die Theorie- und die Kollektivgruppe kamen zustande,
wahrend die Biografiethematik keinen eigenstandigen Gruppenstatus erhielt.

Geplant waren fiir den weiteren Verlauf des ersten Semesters zwei Plenumssit-
zungen (,Konferenzen”), zu denen alle Gruppen zusammenkommen sollten,
um Entwicklungen und Zwischenergebnisse zu prasentieren. Aus Termingriin-
den fand lediglich eine Konferenz statt, bei der sich die Gruppen mit inhaltli-
chen Vortridgen und veranschaulichenden Ubungen sehr kreativ présentierten.

Einen wesentlichen Bestandteil des ersten Projektsemesters bildete auch die Ex-
kursion nach Lichtenau, dem 0sterreichischen Standort des Familienschlosses

1 Dies waren Georg Meier, Leiter des Symbolon-Instituts fiir Gestalttherapie (Niirnberg), und
Bernhard Christian, Mitautor des Beitrags von Christian und Prosch (2006).
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Christian von Ehrenfels’ (vgl. Fabian 1986). Ein studentisches Organisations-
team tibernahm die Ausgestaltung der Exkursionstage. Auf Schloss Lichtenau
empfing uns die Enkelin des Gestaltpioniers, fithrte durch die Wohnraume und
ermoglichte Einsicht in Originaldokumente und Handschriften. Vor Ort ergaben
sich z. T. dank der Unterstiitzung durch die Amtsverwaltung Besuche an bzw.
in den beiden nahe gelegenen ehemaligen Familienschldssern. Die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer lernten die Umgebung von Christian von Ehrenfels’
Kindheit und Jugend kennen. Auch das Grab von Ehrenfels” wurden von einem
Teil der Gruppe besucht. Das Vorbereitungsteam dokumentierte schlieSlich die
Exkursion mit einer CD-ROM mit Fotos, Kurzvideos und einem Exkursionsta-
gebuch.

3. Bewertungskolloquien und -gutachten

Das zweite Semester begann mit der Notenvergabe fiir die erste Halfte des Lehr-
forschungsprojekts. Als Benotungskriterium hatte ich das individuelle Engage-
ment, den Einsatz jeder Person dafiir, dass sie lernen und sich weiterentwickeln
konnte, benannt. In Bezug auf das Bewertungsverfahren entschied ich mich fiir
eine gestaltische Herangehensweise: Die Bewertung sollte nicht durch eine ex-
terne Instanz (in Person des Dozenten) erfolgen, sondern durch die Studieren-
den selbst. Jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer hatte die Aufgabe, sich
selbst zu benoten. Diese Aufgabenstellung erwies sich fiir die Betroffenen als
vollig ungewohnt und 19ste bei einigen durchaus krisenartige Prozesse aus. Alle
Beteiligten beschiftigen sich allerdings intensiv damit, tibten Selbstreflexion,
suchten nach Mafistdben und machten damit Selbsterfahrungsprozesse durch.

Um in diesen Prozessen eine Reflexionshilfe zu bieten und die Reflexion zu ei-
nem schliissigen Ergebnis zu fiihren, bestand das Notenvergabeverfahren aus
zwei Schritten: einem Bewertungskolloquium und einem Gutachten. Als Be-
wertungskolloquium fiihrte jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer ein Einzel-
gesprach mit mir. In diesem Gesprach sollten die Studierenden die fiir sich vor-
gesehene Note begriinden und den Reflexionsprozess dartiber erldutern. Meine
Rolle in diesem Gesprach sah ich in einem aktiven Zuhorer, der die Reflexion
forderte und Anregungen gab. Bewusst nahm ich davon Abstand, der Studie-
rendenmeinung meine eigene Ansicht mit einem eigenen Bewertungsvorschlag
gegeniiberzustellen. De facto kam es in den Kolloquien nur zweimal vor, dass
ich vorschlug, die Benotung noch einmal zu iiberdenken, da der Bewertungs-
prozess bei den betreffenden Personen deutlich von Bescheidenheitsintrojekten
dominiert war.

Einige Tage nach den Kolloquien hatten die Studierenden Gutachten einzurei-
chen. In diesen ein bis zwei Seiten langen Texten hatten sie ihre Note zu be-
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griinden. Ich hatte angekiindigt, dass die in diesem Gutachten aufgefiihrte Note
glltig sein und von mir in keiner Weise verandert wird. Abgegeben wurden mir
daraufhin hervorragende Selbstreflexionen, sehr persénliche Auerungen und
engagierte Versuche, den eigenen Lerneinsatz auch abseits rein quantitativer
Aufwandsbetrachtungen greifbar zu machen. Obwohl in diesem ersten Projekt-
semester keinerlei (Noten-)Druck vorhanden war, stellten die Studierenden ein
deutlich grofseres Engagement als in herkdmmlichen Lehrveranstaltungen fest.
Besonders beeindruckt war ich davon, wie sehr die Studierenden Gestalt als Er-
fahrung an sich heran lieffen. Was ich urspriinglich allenfalls von Mitgliedern
der Selbsterfahrungsgruppe erwartet hitte, berichtete nun eine Mehrheit der
Kursteilnehmerinnen und -teilnehmer: dass sich das Denken in und Wahrneh-
men von Gestalten auf das tagliche Denken und Handeln auswirkte.

4. Das zweite Semester

Mit einer Plenumssitzung begann die inhaltliche Phase des zweiten Semesters.
Thema war vorrangig die Neueinteilung der selbstverwalteten Arbeitsgruppen.
Dazu brachten alle Gruppen des ersten Semesters Kurzinformationen iiber ihren
(Forschungs-)Stand und ihre Weiterentwicklungsideen. Als Ausdruck des En-
gagements und Interesses der Beteiligten existierten am Ende dieser Sitzung
nicht wie gehabt drei Arbeitsgruppen, sondern acht. Zahlreiche Studierende
beteiligten sich nun in gleich zwei Gruppen, manche sogar in drei.

Als Angebot gab ich die Moglichkeit regelmafSiiger Besprechungen mit mir als
Dozent an, ansonsten waren die Gruppen wieder der Selbstorganisation tiber-
lassen. Ausnahmen bildeten lediglich die erste Selbsterfahrungsgruppe, die
nach dem ersten auch im zweiten Semester eine Fortsetzung fand, und eine
zweite Selbsterfahrungsgruppe, die sich fiir das zweite Semester neu formierte —
beide Gruppen standen wieder unter meiner Anleitung. An die Gruppen ging
zudem die Aufforderung heraus, an mich in regelmafiigen Abstanden Zwi-
schenmeldungen tiber den Stand der Dinge zu richten.

Auch im zweiten Semester fand eine Exkursion statt. Meine Kontakte an die
Karls-Universitat Prag nutzte ich, um einen Besuch der langjahrigen Wohn- und
Arbeitsstdtte Christian von Ehrenfels’ (vgl. Fabian 1986) zu organisieren. Neben
inhaltlichen Aspekten stand fiir mich dabei auch das Vertiefen von Gruppen-
strukturen und von Kontakten auch iiber die Arbeitsgruppen hinweg im Vor-
dergrund. Obwohl kurz vor Weihnachten angesetzt, fand die Exkursion fast in
Vollbesetzung statt.

Fir die Mitte des zweiten Semesters hatte ich zunidchst ein weiteres Ple-
numstreffen mit einer Prasentation von Zwischenergebnissen aus den Arbeits-
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gruppen und einer eventuellen Neuformierung der Gruppenbesetzungen ge-
plant. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer meldeten allerdings, dass die
Gruppentatigkeit eindeutig langwieriger ist, weshalb das Zwischentreffen ver-
schoben und schliefllich ganz fallen gelassen wurde. Letztlich fand daher nur
ein abschlieffendes Plenumstreffen statt: In einer Abschlusskonferenz prasen-
tierten die Gruppen ihre Ergebnisse. Geplant war diese Konferenz fiir das Ende
des zweiten Semesters. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer baten allerdings
darum, den Termin auf Grund anstehender Klausuren zu verschieben, weshalb
er erst zwei Monate spater stattfand. Als vorteilhafter Nebeneffekt bot sich den
Studierenden die Moglichkeit, die gewdhlten Themen langer zu bearbeiten.

Die Abschlusskonferenz gestaltete sich inhaltlich und zeitlich als duflerst inten-
siv. Am Ende standen eine Aussprache iiber erfolgreiche und weniger vorteil-
hafte Aspekte der einjahrigen Veranstaltung sowie — der Idee einer Studentin
folgend — zwei farbenpréchtige Bilder auf Leinwand, die alle Beteiligten im Ver-
lauf der Sitzung gemeinsam gestalteten. Kurze Zeit spater erhielt ich die Ab-
schlussberichte der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer. Die Studieren-
den hatten dazu die Aufgabe zu erfiillen, eine Ubersicht {iber ihre eigenen
Gruppentatigkeiten zu vermitteln, ein ausgewdahltes Thema zu vertiefen und zu
erortern, welche Bereicherung der Kurs personlich gebracht hatte. Im Ergebnis
erhielt ich sehr personliche Darstellungen mit bewegenden Inhalten. Offenbar
hatten sich die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sehr intensiv mit der Gestalt-
thematik beschaftigt und sie auch in ihr Denken, Fiihlen und Handeln aufder-
halb der Universitat einflieffen lassen. Die Abschlussberichte bildeten auch die
Bewertungsgrundlage fiir das zweite Semester des Lehrforschungsprojekts.

5. Schwierigkeiten und Erfolge

Allein die ganzheitliche Wirkung der Gestaltthematik auf die Studierenden gibt
mir Anlass, den Kurs als grofien Erfolg zu wiirdigen. Aus einem Projekt mit vol-
lig offenem Verlauf und Ausgang war nach einem Jahr eine grofie Sache ge-
worden. Auch grofie Dinge tragen haufig Schwierigkeiten in sich, daher mochte
ich abschliefiend den Blick auf diese richten.

Die Leitung des Kurses empfand ich als sehr erfiillend und menschlich berei-
chernd. Sie war allerdings auch aufwendig. Die Strukturierung der anfanglichen
Plenumswochen, die Betreuung einzelner Arbeitsgruppen, die Anleitung der
Selbsterfahrungsgruppen und die Durchfithrung zweier Auslandsexkursionen
beanspruchten Zeit. Die Erfahrung, dass ein System selbstorganisierter Arbeits-
gruppen bestens funktionierte, war hervorragend. Riickblickend fallen mir al-
lerdings auch Schwierigkeiten und Verbesserungsmoglichkeiten ins Auge. Die
Studierenden waren bei ihrer Gruppenwahl véllig frei, und es lag natiirlich auf
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der Hand, dass die Selbsterfahrungsgruppe einen regelmafligeren und intensi-
veren Kontakt zu mir haben wiirde. Diese Unterschiede in der Kontakthaufig-
keit empfanden manche Mitglieder anderer Gruppen als unbefriedigend.

Insbesondere im zweiten Semester war die Projekttatigkeit stark in die Arbeits-
gruppen verlagert. Einige Studierende wiirdigten dies als willkommene Mog-
lichkeit, eigenen Neigungen ohne Eingriffe von Dozentenseite nachzugehen.
Andere bezeichneten den Verlauf als ungilinstig, zumal sie dabei den Kontakt
zur und das Gefiihl fiir die Gesamtgruppe verloren. Diese Kritik kann ich nach-
vollziehen. Die Verschiebung von Plenumssitzungen im zweiten Semester hatte
diesen Effekt bewirkt. Zwar fand diese Verschiebung auf studentischen Wunsch
statt, im Riickblick jedoch erwies sie sich als suboptimal. Dies gilt dhnlich fiir die
als regelmafiige Einrichtung geplanten Zwischenmeldungen der Gruppen bei
mir, die letztlich relativ unregelméfiig und von manchen Studierenden sehr sel-
ten durchgefiihrt wurden. Beide Gegebenheiten entsprachen der Freiheit, die ich
den Kursteilnehmerinnen und -teilnehmern iibertragen hatte. Mein Anliegen
war es nicht, Plenumssitzungen und Zwischenmeldungen einzufordern, son-
dern den Studierenden wesentliche Gestaltungsaspekte ihres Forschungspro-
zesses zu Uuberlassen. Unterschétzt hatte ich dabei allerdings die Wirkung eines
belastenden studentischen Tagesgeschafts zur Semestermitte, das es fiir alle Be-
teiligten — einschliefSlich mir selbst — attraktiv macht, verschiebbare Termine zu
verschieben. Dieser kurzfristige Vorteil fiihrt langfristig zu Nachteilen — von
einigen Studierenden am Ende des Kurses so ausgedriickt, dass sie das positive
Gruppengefiihl des ersten Semesters im zweiten Semester nicht mehr empfan-
den.

Insgesamt gesehen bewerteten die Studierenden das Lehrforschungsprojekt al-
lerdings als hervorragend gelungen. Auch ich kann mich diesem Urteil an-
schliefsen. Die Umsetzung gestaltischer Aspekte in einem Kurs tiber Gestaltheo-
rie hat die Beziehungen zwischen den Beteiligten so stark geprégt, dass fiir mich
auch nach dem Kurs personliche Beziige und Freundschaften blieben. Die Of-
fenheit und das Engagement der Studierenden beeindruckten mich. Es war ge-
radezu folgerichtig, dass sich aus dem Kurs regelmafiige Zusatzaktivitaten wie
z. B. eine Theatergruppe (vgl. Bethmann & Haagen 2006), der Besuch von
Niirnbergs von Blinden betreuten Dunkelraumen und ein Filmabend entwi-
ckelten.

Die von Christian und Prosch (2006) formulierten Ebenen gestaltisch orientierter
Lehre hatten dazu die Grundlage gelegt: Auf der Ebene der Einstellung und
Haltungen waren fiir mich die Achtung vor der Selbstorganisierung der Betei-
ligten sowie deren Wachstumsmaoglichkeiten handlungsleitend. Auf der Ebene
der kognitiven Situationsstrukturierung bemiihte ich mich einerseits, Gestaltbil-
dungsprozesse zu beachten, z. B. eine langerwierige Themensuche in den Grup-
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pen zu akzeptieren oder die Dynamik der Selbsterfahrungsgruppen zu be-
trachten, andererseits Kontaktprozesse im Auge zu haben, z. B. Kontakte mit
mir anzubieten und unterschiedliche Zugange zur Thematik zu ermoglichen.
Auf der Ebene der Situationsgestaltung war es mir wichtig, dass die Beteiligten
ihre eigenen Zugange zur Gestaltthematik finden und sich dazu Raume freien
Entfaltens 6ffnen. Ich hoffe und glaube, dies ist gelungen.
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Theatergestalten

Versinnlichung als Veranstaltungskonzept
in der Hochschullehre

Arne Bethmann & Simon Haagen

1. Einleitung

Im Sommersemester 2006 inszenierte eine Gruppe von Studierenden an der
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultdat der Universitdat Erlangen-
Niirnberg eine ,szenische Versinnlichung” des Gestaltbegriffs von Christian
von Ehrenfels. Die Idee dazu entsprang im Zusammenhang mit dem Lehrfor-
schungsprojekt ,Gestalt, Individuum und Gesellschaft” (vgl. Prosch 2006), das
sich zuvor wesentlich mit Ehrenfels beschaftigt hatte. Neben der inhaltlichen
Herausforderung, eine abstrakte Begrifflichkeit im Spannungsfeld von Wissen-
schaft und Kunst sinnlich erfahrbar zu machen, war ein wesentlicher Aspekt der
Veranstaltung, die Erarbeitung von Stiick und Inszenierung zu einer interakti-
ven Arbeit aller Beteiligten zu machen.

Abgesehen von der Zielsetzung fand der gesamte Umsetzungsprozess diskursiv
statt. Die Teilnehmer entwickelten als Team Ideen fiir konkrete Szenen, mit de-
nen sich der Begriff der , Gestalt” auf der Biithne fiir das Publikum begreifbar
machen liefs. Diese Szenen wurden dann in zahlreichen Proben immer weiter
verdichtet und ausgearbeitet, bis zur Premiere ein fertiges Stiick auffiihrbar
war!.

Dem Inszenierungsprozess vorausgegangen war im Wintersemester 2006 eine
Trainingsphase, in der die Teilnehmer ihre darstellerischen Fahigkeiten auspro-
bieren und iiben konnten. In Improvisations-, Kérper- und szenischen Ubungen
wurden grundlegende theatrale Ausdrucksmittel trainiert. Gleichzeitig fand in
dieser Zeit die Gruppenfindung statt. Die Teilnahme war vollstandig freiwillig
und bis zum Ende des Semesters kristallisierte sich die Gruppe — bestehend aus
Studierenden und dem Dozenten des Lehrforschungsprojekts — heraus, die
schliefslich an der Erarbeitung der konkreten Inszenierung mitwirkte.

1 Naheres zu Konzept und Umsetzung ist dem Projektbericht von Bethmann (2006) zu ent-
nehmen.
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2. Ganzheitlichkeit

Im hier vorgestellten Kontext kann man in zweierlei Hinsicht von Ganzheitlich-
keit sprechen.

Auf der Ebene des Projekts beachteten wir den Prozesscharakter: Die Entwick-
lung des Projekts war vollig offen und hing vollstandig von der Dynamik der
Gruppe ab. Erst im Lauf der Zeit entwickelten sich Ideen dazu, was auf der
Biihne dargestellt werden konnte und wie konkrete Szenen aussehen. Wir leg-
ten zu Beginn auch keine gestalterischen Mittel als Vorgabe fest. Alle Wege ei-
ner szenischen Versinnlichung waren moglich und haben sich nur unter einer
pragmatischen Orientierung auf das Ergebnis auf den letztlich gewéhlten Weg
reduziert (vgl. Metzger 1999: 434). Dabei wurde versucht, moglichst verschie-
dene Einzelszenen zu entwickeln, um den Gestaltbegriff aus moglichst ver-
schiedenen Blickwinkeln zu beleuchten. Dadurch sollte der Unterschiedlichkeit
in der Zugangsweise beim Publikum Rechnung getragen werden.

Als zweiter Aspekt kommt die individuelle Ebene hinzu. Die Anforderungen an
die Teilnehmer erschopften sich hier nicht — wie in klassischen Seminaren tiblich
— darin, ihre kognitive Leistung einzubringen. Sie mussten auch kreativ Ideen
entwickeln, um das Projekt voranzutreiben. Ebenso waren Teamfdhigkeit und
Organisationsleistung gefordert. Letztlich mussten sich die Studierenden auch
physisch einbringen, da sie sowohl wahrend der Proben als auch bei der Auf-
fiihrung korperlich-darstellerisch aktiv waren. Die Einzelnen waren also als Per-
son ganzheitlich gefordert, inklusive emotionaler Reaktionen in der Gruppen-
interaktion und in Form von Lampenfieber u. &. vor dem Auftritt.

3. Mitgestaltung

Dem ganzheitlichen Ansatz ist es auch geschuldet, dass das Projekt von vorn-
herein auf einen hohen Grad an Mitgestaltung angelegt war. Bereits im vorbe-
reitenden Wintersemester waren die Trainingseinheiten so angelegt, dass die
Ubungsabfolge als Vorschlag fiir die Teilnehmer zu verstehen war. Den Dar-
stellern wurden moglichst viele Entscheidungsmoglichkeiten bzgl. der Auswahl
der Ubungen gegeben. Je nach Erfahrungs- und Kenntnisstand wurden auch
einige Vorschlige fiir weitere Ubungen geduflert, die nach Moglichkeit integ-
riert wurden.

Noch weiter ging die Mitgestaltung bei der konkreten Inszenierungsarbeit. Hier
wurde versucht, einen mdoglichst offenen Entwicklungsprozess zu erreichen, bei
dem moglichst alle individuellen Ideen ausprobiert — etwa Szenenvorschlage
angespielt — werden sollten. Die Regie verstand sich vor allem als Impulsgeber
und Moderator im Inszenierungsprozess. Die Ideen sollten von den Teilneh-
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mern kommen und gemeinsam ausprobiert und diskutiert werden. Aufgabe der
Regie war es dann nur, die gemeinsam entwickelten Zwischenergebnisse fiir die
weitere Arbeit festzuhalten.

4. Kompetenzentwicklung

Neben einer unkonventionellen — da sinnlichen und sehr intensiven — Ausei-
nandersetzung mit dem eigentlichen theoretischen Inhalt, konnten wahrend der
Veranstaltung zahlreiche Kompetenzen getiibt bzw. entwickelt werden.

Fiir die Teilnehmer bot sich wahrend der Projektarbeit die Mdoglichkeit, den ge-
samten Entwicklungsprozess zu verfolgen und zu gestalten. Sie mussten immer
einen Uberblick iiber den gesamten Prozess behalten, da sie Mitverantwortung
fiir den Erfolg des Stiickes trugen. Das Ergebnis war eine Teamleistung. Es kam
daher auf den Beitrag jedes einzelnen an und im Gegensatz zu gemeinschaftlich
erstellten schriftlichen Arbeiten, waren auch Trittbrettfahrer-Effekte kaum mog-
lich. Die Studierenden konnten also iiben, gemeinschaftlich ein Projekt komplett
durchzufiihren, das als Gestalt nur durch das Zusammenwirken aller Grup-
penmitglieder zustande kam.

Die Trainingseinheiten gaben den Einzelnen auflerdem die Moglichkeit sich mit
dem eigenen Ausdruck, also ihrer Auflenwirkung auseinander zu setzen. So
konnten darstellerische Fahigkeiten geiibt werden, die z. B. in Referaten und
Vortragen hilfreich sein konnen.

5. Praxisrelevanz

Die hier beschrieben Phanomene erscheinen nicht nur in einem kiinstlerischen
oder akademischen Rahmen relevant.

Zum einen ist im beruflichen Kontext oft die Suche nach kreativen Losungsan-
sdtzen gefordert. Man denke etwa an die Entwicklung neuer Produkte oder Un-
ternehmensprozesse. Zum anderen wird in vielen Unternehmen Teamfahigkeit
und Sozialkompetenz gefordert, die beide kaum theoretisch erlernbar sind. Mit
praktischer Projektarbeit kann dagegen beides getibt werden. Sie hat aufSerdem
den Vorteil, dass es im Gegensatz zu Rollenspielen tatsachlich ,,um etwas geht”.
Die Teilnehmer befinden sich also in einer realen Situation, in der sie ihr ge-
meinsames Ergebnis vor einem Publikum , verantworten” miissen.

Daneben haben die Teilnehmer die Moglichkeit, ihre individuellen Fahigkeiten
zum Beispiel im Bereich offentlichen Auftretens und Prasentierens zu schulen.
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Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Auseinandersetzung mit Rollen. Durch die
Einarbeitung in eine Rolle lernen die Teilnehmer sich mit Rollenerwartungen
auseinanderzusetzen, die an ihre Figur gestellt werden. Auch wenn die Rollen
in der Inszenierung nicht immer real-weltliche Rollen waren, konnte durch die
Auseinandersetzung mit ihnen ein Bewusstsein fiir die Komplexitat von Rollen-
erwartungen auch im realen Leben geschaffen werden, z. B. fiir die Erwartun-
gen, die im Rahmen der beruflichen Stellung an jeden Einzelnen gestellt wer-
den.

Abgesehen von den Kompetenzen, die mit einem solchen Vorgehen entwickelt
werden konnen, findet auch eine sehr intensive Auseinandersetzung mit den
(theoretischen) Veranstaltungsinhalten statt. Die Projektarbeit und die damit
verbundene Verantwortlichkeit fordert die intrinsische Motivation. Die Teil-
nehmer werden mehr Engagement zeigen, um ,ihre Sache gut zu machen”.

Die Vorteile speziell von Theatermethoden in der praxisorientierten Ausbildung
werden keineswegs nur in der akademischen Diskussion thematisiert. So sieht z.
B. das Management der Drogeriekette ,dm” offensichtlich Vorteile in solchen
Methoden. Auszubildende miissen in diesem Unternehmen wahrend ihrer
Ausbildungszeit zwei Mal an einem Theaterworkshop teilnehmen (dm-Droge-
riemarkt 2006). Ausgehend von den Erfahrungen mit unserem Theaterprojekt
halten wir solche Ausbildungsbestandteile fiir sehr sinnvoll.
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Gestaltische Aspekte einer Soziologie-Einfithrung

Sandra Alilovic & Bernhard Prosch

1. Rahmenbedingungen, Restriktionen und Chancen

Im Wintersemester 2006/07 wurde an der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftli-
chen Fakultat der Universitdt Erlangen-Niirnberg der neue Bachelor-Studien-
gang Sozialokonomik eingefiihrt. Als soziologische Einfiihrungsveranstaltung
bot dazu der Lehrstuhl fiir Soziologie und empirische Sozialforschung ,Grund-
ziige der Soziologie” als Vorlesung und Ubung an. Die nachfolgende Darstel-
lung bezieht sich auf die Ubung.

Die drei wesentlichsten Rahmenbedingungen fiir die Ubung waren die Anbin-
dung an die Vorlesung, die Vorgabe konkreter Textbesprechungen und die
Gruppengrofie. Erstens sollte sie auf eine Klausur tiber den Stoff von Vorlesung
und Ubung vorbereiten. Es erschien daher sinnvoll, Inhalte der Vorlesung auf-
zugreifen und zu {iben. Zweitens sollten in der Ubung einige Texte besprochen
werden, die Vorlesungsthemen exemplarisch in soziologischen Studien anwen-
deten und vertieften. Aufbau, Vorgehensweise und Inhalte dieser Texte mussten
daher thematisiert werden. Drittens war eine Gruppengrofse von fiinfzig bis
achtzig Studierenden zu erwarten. Da diese Zahl schon auf Grund fehlender
Tutorenmittel nicht in kleinere Teilgruppen aufzugliedern war, erschien die
Durchfiihrung einer ,Ubung” — in diesem wortlichen Sinne — duferst fraglich.
Eine mogliche Reaktion auf die relativ hohe Teilnehmerzahl ware gewesen, die
Veranstaltung als zweite Vorlesung abzuhalten.

Eine zweite Vorlesung hitte allerdings zwei Chancen vergeudet. Erstens bietet
der Studienplan fiir die folgenden Semester keine weitere Moglichkeit, soziolo-
gische Grundlagen zu iiben. Zweitens sieht der Studienplan ohnehin vorrangig
Veranstaltungen in grofien Gruppen vor, so dass eine Arbeitsweise in kleineren
Gruppen mit unmittelbarem Kontakt zu den Dozenten insbesondere fiir den
Studienbeginn Vorteile hdtte. Da unser Anspruch an wirkungsvolle Hochschul-
lehre ohnehin iiber einen Frontalunterricht hinausgeht, suchten wir nach Mog-
lichkeiten, den Unterricht gestaltisch zu pragen. Bei den vorgelegenen Bedin-
gungen schien sich zunachst wenig Raum dafiir zu bieten. Umso erfreuter nah-
men wir die Dynamik, Motivation und Beteiligung der Studierenden wahr, die
sich bereits in der ersten Sitzung zeigte. Im weiteren Verlauf der Veranstaltung
bestdtigte sich unser positiver Eindruck durch eine aktive Diskussionskultur,
durch das regelméfiige Zusammenfinden von Vorbereitungsteams fiir die Ein-
zelsitzungen mit motivierten Teilnehmerinnen und Teilnehmern und durch die
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gehaltvollen Ergebnisse der Ubungssequenzen. Anhand der Ebenen gestaltisch
gepragter Lehre (vgl. Christian/Prosch 2006) mochten wir im Folgenden Bei-
spiele darstellen, wie in der Ubung gearbeitet wurde!. Wir wollen daran u. a.
zeigen, dass gestaltisch gepragte Lehre auch mit einer grofieren Gruppe von
Lernenden trotz aller Hindernisse moglich ist.

2. Die Ebene der Einstellungen und Haltungen

Auf der Ebene der Einstellungen und Haltungen wirkt sich vorrangig das Men-
schenbild aus, welches die Lehrperson inne hat und welches sie vermittelt. Das
gestaltische Menschenbild geht davon aus, dass der Mensch auf Wachstum und
Integration ausgelegt ist, dass der Mensch als wertvoll, wiirdevoll, kompetent
und grundsatzlich lernbereit betrachtet wird und dass man Menschen mit Ach-
tung und Respekt begegnet. Diese Einstellungen und Haltungen spiegeln sich in
AuBerungen und Handlungen der Lehrperson wieder. Aus diesem Grund ist es
ausschlaggebend, wie stark sie diese Haltungen internalisiert hat und diese aus
Uberzeugung lebt. Ist diese Haltung glaubwiirdig, lassen sich unserer Erfah-
rung nach die Studierenden umfassender auf den Kontakt im Lehr-Lern-Prozess
ein.

Unsere Haltung als Lehrpersonen duflerte sich an zahlreichen Stellen der Veran-
staltung. In der ersten Sitzung versuchten wir diese Haltung zu vermitteln, in-
dem wir gezielt die problematischen institutionellen Vorgaben fiir die Ubung
thematisierten, unterschiedliche Moglichkeiten ihrer Ausgestaltung aufzeigten
und die Studierenden zu einem Meinungsbildungsprozess dariiber anregten.
Zur Entscheidung standen Themen wie die Zieldefinition des Kurses, der Sit-
zungsturnus, der Lehr-/Lernstil usw. Die Diskussion in Teilgruppen und die
Entscheidung iiber die Ausrichtung der Ubung wurde den Studierenden iiber-
lassen — aus einer ressourcenorientierten Haltung (vgl. Kreszmeier/Hufenus
2000) heraus, wonach diese selbst am besten wissen, welche Ressourcen sie ha-
ben und welche sie benttigen, welche Prozesse und Ziele sie damit anstreben
und was sie bereit sind, dafiir zu investieren. Die nachfolgende Ubersicht zeigt,
auf welche Beschliisse sich die Studierenden einigten.

1 Die nachfolgende Darstellung entstand aus dem Prozess heraus, da die Lehrveranstaltung
zum Redaktionsschluss lingst noch nicht beendet war. Uber letztlich giiltige Erfolge und
Misserfolge konnen wir daher nicht berichten.
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Beschliisse der Studierenden zur Gestaltung der Veranstaltung

Zieldefinition:

- Die Anwesenheit in der Ubung ist freiwillig, es gibt keine Anwesenheitspflicht
- Ziele des Kurses sind sowohl die Klausurvorbereitung (mit gewissem Vorrang)
als auch eine weiter gehende Kompetenzentwicklung

Mitgestaltung der Sitzungen:

- Esbesteht die Moglichkeit zur Bildung von Vorbereitungsteams

- Diese Vorbereitungsteams gestalten die Sitzungen in Absprache und Koopera-
tion mit dem Dozenten mit

- Die Mitgestaltung soll nicht in Form von klassischen Referaten, sondern in einer
lebendigen Umsetzung von Lehrinhalten stattfinden

Lehr-/Lernstil:

- Neben Frontalunterricht sollen auch anderweitige Lern-/Lehrformen stattfinden
- Der Anteil des Frontalunterrichts soll leicht iiberwiegen
- Essollen sowohl die Texte bearbeitet als auch Ubungen durchgefiihrt werden

Medien-/Materialeinsatz:

- Neben den Texten sollen auch andere Medien eingesetzt werden
- Die Vorbereitungsteams entscheiden in Absprache mit dem Dozenten tiber den
Einsatz anderer Medien wie Filmbeitrdge, Zeitungsartikel, Experimente usw.

Pausengestaltung;:

- Die Pausengestaltung wird flexibel gehandhabt
- Bei Doppelsitzungen wird das Team des Studentencafés , Trichter” um Offnung
gebeten

Textarbeit:

- Es besteht keine Lesepflicht, es wird aber eine dringende Empfehlung ausge-
sprochen, die Texte zur jeweiligen Sitzung zu lesen
- Zur Textbesprechung stellt der Dozent fokussierende Fragen ins Netz

Sitzungsturnus:

- Die Veranstaltung findet nicht wochentlich, sondern in tendenziell vierzehntagi-
gem Turnus freitags 9.45-13.00 Uhr statt

Klausur:

- Die beiden letzten Sitzungen sollen einer intensiven Klausurvorbereitung gelten
- Dabei sollen der Stoff abgegrenzt und eine Musterklausur bearbeitet werden
- Exemplarische Klausurfragen sollen ins Internet gestellt werden
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Unsere Einstellung dufierte sich auch darin, dass wir den personlichen Kontakt
zu den Studierenden suchten. Neben den Treffen mit den Vorbereitungsteams
betraf dies insbesondere bestimmte Ubungssequenzen, in denen Kontakt im
Vordergrund stand. Im Rahmen der dritten Sitzung beispielsweise erhielten die
Studierenden die Moglichkeit und Aufgabe, in kleineren Gruppen ein Gesprach
zu einem frei gewadhlten Thema mit einem Dozenten zu fiithren. Der gruppen-
interne Entscheidungsprozess vor diesem Gesprach wurde unmittelbar danach
in einer Reflexionssitzung mit der zweiten Dozentin analysiert und in Bezug zu
soziologischen Aspekten gestellt. An einer anderen Etappe dieses Sitzungster-
mins wurde jede Teilnehmerin und jeder Teilnehmer gebeten, sich in einer kur-
zen Videosequenz den Dozenten vorzustellen?.

3. Die Ebene der kognitiven Situationsstrukturierung

Als weiteres Merkmal gestaltisch orientierter Lehre formulieren Christian und
Prosch (2006) eine kognitive Strukturierung der Situation, in der Gestaltbil-
dungs- und Kontaktprozesse eine besondere Beachtung finden. Angewendet auf
unsere Veranstaltung bedeutet dies, dass wir als Dozenten solche Prozesse be-
achteten und sie fiir uns handlungsleitend waren.

Gestaltbildungsprozesse finden in der menschlichen Wahrnehmung und kog-
nitiven Verarbeitung standig statt. Fiir uns als Dozenten war im Kurs die Beo-
bachtung und Beachtung von Gestaltbildungsprozessen in der Gruppe in Bezug
auf das jeweilige Sitzungsthema und in Bezug auf spontan entstehende Ein-
fliisse relevant. Ein wesentlicher Aspekt der Unterrichtsgestaltung war z. B. die
wiederholte Uberpriifung, ob spezielle Lehrinhalte verstanden wurden oder
eine weitere Variante der Beleuchtung notig war. Handlungsrelevant fiir uns
waren stets Entwicklungen in der Teilnehmerschaft, die wir aufgreifen und in
Verbindung mit Lehrinhalten bringen konnten. So brachten beispielsweise
Kursteilnehmerinnen bei der Besprechung eines soziologischen Modells eine
Kritik an den Modellierungsparametern an, die in eine vollig andere Richtung
als von uns erwartet ging. D. h. kognitive Gestaltbildungsprozesse der Teilneh-
merinnen entwickelten sich in eine unerwartete Richtung. Da wir davon ausge-
hen, dass in einer solchen Situation die Initiierung neuer Gestaltbildungspro-
zesse nicht optimal ist, nahmen wir die Anregung der Studentinnen auf und
machten deutlich, dass sie damit ein anderes wichtiges Prinzip soziologischer
Analyse angewendet hatten. Letzterer Aspekt gehort analytisch gesehen aller-

2 Analytisch gesehen sind diese Umsetzungen ebenso wie die studentischen Beschliisse ein
Ergebnis der Situationsgestaltung (vgl. Kapitel 4). Der Anstof§ und Freiraum zu diesen Be-
schliissen erfolgte auf der Basis unserer Haltung den Studierenden gegeniiber.
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dings bereits auf die Ebene der Situationsgestaltung (vgl. das nachfolgende Ka-
pitel), was verdeutlicht, dass der Effekt der kognitiven Situationsstrukturierung
des Dozenten nur dann zum Tragen kommt, wenn sie in konkretes Handeln, in
die konkrete Gestaltung der Lehr-Lern-Situation miindet.

Im Fokus standen fiir uns auch Kontaktprozesse. In und neben den Veranstal-
tungssitzungen ging es uns darum, Kontakte auf drei Ebenen zu fordern: zwi-
schen uns und den Studierenden, zwischen den Studierenden und vielfiltige
Kontakte der Studierenden zu den Lehrgegenstianden. Fiir uns war es daher
wichtig, stets im Blick zu haben, wie sich diese Kontakte entwickeln, und wo
wir Veranderungen in der Situationsgestaltung vornehmen sollten. Erfreut stell-
ten wir fest, dass unsere Bereitschaft, offene, menschliche Kontakte mit den
Teilnehmerinnen und Teilnehmern zu suchen, auf starke Resonanz stiefs, und
dass die Kontaktmoglichkeiten der Studierenden untereinander ausgiebig ge-
nutzt wurden. Welche Mafsnahmen dazu beitrugen, wollen wir im nachfolgen-
den Kapitel darstellen.

4. Die Ebene der Situationsgestaltung

Die Ebene der Situationsgestaltung betrifft das Offnen von Denk-, Sprach- und
Erfahrungsraumen. Dabei geht es darum, Lernrdume zu inszenieren, die sowohl
kognitive als auch affektive Dimensionen beriicksichtigen. Diesen Pramissen in
der Ubung gerecht zu werden, schien angesichts der institutionellen Vorgaben
als schwer realisierbar. Dennoch suchten wir nach Moglichkeiten, diese Anfor-
derungen mit Leben zu fiillen. Der Begriff ., Offnen” impliziert Veranderung,
Extraversion und Kontakt. Will man neue Denk-, Sprach- und Erfahrungsraume
offnen, muss die bestehende Ordnung aufgelockert werden.

Die Auflockerung der Ordnung verfolgten wir mit verschiedenen Mafsnahmen.
Zum einen hoben wir durch raumliche und organisatorische Veranderungen
wiederholt die statische Sitzstruktur auf. Zum anderen wurden in unregelmafsi-
gen Abstianden Arbeitsgruppen eingerichtet. Die Studierenden wurden also aus
ihrer passiven Zuhorerrolle entlassen und zu einer aktiven Erarbeitung und
Ubung von Themen motiviert. Die Studierenden fanden sich in Arbeitsgruppen
mit wechselnder Zusammensetzung wieder und traten dadurch auch unterein-
ander vermehrt in Kontakt. Dies initiierte auch informelle Austauschprozesse
zwischen Teilgruppen, die zuvor keinerlei Kontakt hatten?. Dartiber hinaus

2 Am auffalligsten war dies zwischen den Teilgruppen Bachelor- und Diplomstudierender —
im Kurs befand sich auch eine stattliche Anzahl von Studierenden des ,alten” Diplomstu-
diengangs.
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wurde an manchen Sitzungsterminen an wechselnden Orten gearbeitet, wo die
Studierenden in kleinen Gruppen von unterschiedlichen Ansprechpartnern be-
treut wurden und eine Art Zirkeltraining durchliefen. Wir gingen dabei davon
aus, dass durch die dufieren Veranderungen auch innere Veranderungen aus-
gelost werden, um neue Denk- und Erfahrungswege zu 6ffnen. Wie sehr dies
gelingt, liegt letztlich allerdings doch wiederum bei jeder und jedem Einzelnen.

Es war fiir uns in der Planung rasch klar, dass wir fiir die Gestaltung und
Betreuung der Ubungseinheiten in kleineren Arbeitsgruppen viel Personal be-
notigten. Nach anfinglichen Uberlegungen, dieses personelle Problem durch
Tutorinnen und Tutoren oder freiwillige Helfer aus dem Hauptstudium zu 16-
sen, entschieden wir uns dafiir, es zur gemeinsamen Losungsaufgabe von Do-
zenten und Kursteilnehmern zu machen: zur Einrichtung von Vorbereitungs-
teams aus den Reihen der Studierenden selbst. Die Teilnahme an einer Vorbe-
reitungsgruppe beruhte auf Freiwilligkeit und ging an keiner Stelle in eine Be-
wertung ein. Die Studierenden wurden regelmaflig gefragt, wer zum jeweils
aktuellen Vorbereitungsteam stoflen mochte, um die anstehende Sitzung mitzu-
gestalten. Wir teilten ihnen offen mit, mit welchem Aufwand sie zu rechnen ha-
ben und wo die Chancen bei dieser Mitarbeit liegen.

Die Bereitschaft der Studierenden, sich auf diese Aufgabe einzulassen und das
Engagement, das sie dabei zeigten, gehort fiir uns zu den Highlights dieses Kur-
ses. Der Zuspruch und die Nutzung dieses Angebotes seitens der Studierenden
ermoglichte letztendlich die personalintensive Ausrichtung der Ubungseinhei-
ten, welche wiederum den Studierenden zu Gute kam. So entstand ein sich
selbst verstarkender Wirkungskreislauf, an dessen Vorteilen alle Beteiligten par-
tizipierten: Wir als Dozenten, die aufwendigere Ubungseinheiten installieren
konnten; die Studierenden in der jeweils ,normalen” Teilnehmerinnen- und
Teilnehmerrolle, die ein intensives Betreuungsverhaltnis genossen; und die Mit-
glieder der Vorbereitungsteams, da sie die Gelegenheit erhielten, im Team mit
den Dozenten zu arbeiten und sich inhaltlich intensiv mit der Materie zu be-
schaftigen. Durch die Vorbereitungsteams hatten die Studierenden die Gelegen-
heit, die Lehrkrafte in personlicher Zusammenarbeit zu erleben sowie Sit-
zungsinhalte mitzubestimmen und so Team-, Lehr- und Stoffanwendungserfah-
rungen zu machen.

Durch diese Gestaltung der Unterrichtssituation ermdglichten wir den Studie-
renden Handlungsmoglichkeiten in mehreren Bereichen. Zum einen erlebten
sie, dass und wie soziale Situationen gestaltbar sind. Zum anderen erhielten sie
die Moglichkeit, diese Situationen nicht nur theoretisch, sonder auch praktisch
aktiv mitzugestalten. Weiterhin hatten sie die Gelegenheit, in einem geschiitzten
Raum personliche Erfahrungen zu machen, indem sie verschiedene Rollen aus-
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probieren, in unterschiedlichste Kontakte treten und Aufgaben entsprechend
ihrer Neigungen und Talente iibernehmen konnten. Dieses Aktivierungsziel
wurde aus unserer Sicht erreicht, da sich die Ubung zu einem lebendigen Ge-
schehen entwickelte und die Partizipation der Studierenden am Unterrichtsge-
schehen weit iiber das herkommliche Zeitfenster von zwei Wochenstunden hi-
nausging. Die Gruppenstdarke der Vorbereitungsteams wuchs bis auf zehn Per-
sonen an.
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/n der Reihe ,,Arbeits- und Diskussionspapiere” publizieren wir (Zwischen-) Ergebnisse urn-
serer Forschungstatigkeit, Beitrdge zur methodischen Diskussion und Skripten fiir unsere
Lehrveranstaltungen.

Prosch, Bernhard & Bernhard Christian (Hg.): Hilft Gestalt? — Mdglichkeiten gestaltisch orien-
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