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Kapitel 1:  Einleitung und Problemaufriss

1. Einleitung und Problemaufriss

Berufsausbilder, Berufsschullehrer und Trainer in der (betrieblichen) Aus- und Weiterbildung
werden heute mit vielfaltigen Veranderungen konfrontiert. Aufgrund des Technikeinsatzes
zeigt sich in vielen Unternehmen ein Wandel der beruflich organisierten Arbeit. Die wirt-
schaftlichen, technischen und sozialen Systemzusammenhdnge werden zunehmend komple-
xer, dynamischer, enger vernetzt und normativ unbestimmter. Die technologische Entwick-
lung, vor allem der Kommunikationsmedien, hat eine Temposteigerung der Informations-
Ubermittlung zur Folge, die gleichzeitig das Wissen erhoht. Damit wachsen Komplexitat und
Dynamik der Umwelt- und Umfeld-Bedingungen erheblich an. Davon ist vor allem die 6ko-
nomische Entwicklung des Wettbewerbs betroffen. Die Betriebe verdndern ihre Marktstrate-
gien und betrieblichen Organisationsstrukturen. Dabei geht die Personalentwicklung mit der
Organisationsentwicklung eine enge Verbindung ein und wird zur strategieorientierten Perso-
nalentwicklung. Im Zuge dieser Entwicklungen werden zunehmend die im Menschen
schlummernden Krafte und Fahigkeiten zu Kreativitat und Selbstorganisation entdeckt.” Un-
ternehmen werden zunehmend als lernende Organisationen® begriffen, und mit dem Wandel
von Verkaufermérkten zu Kdaufermdrkten orientiert sich die betriebswirtschaftliche Wert-
schopfung zunehmend am Kunden. Aus berufssoziologischer Sicht charakterisiert Reetz in
Anlehnung an Baethge/Schiersmann diese Entwicklungen (nicht generalisierend, sondern in
Form von Trendaussagen) als Prozesse der ,internen’ und ,externen’ Flexibilisierung. Demzu-
folge verlangt die beginnende Globalisierung der Markte eine innere organisatorische Flexibi-
lisierung, die den Wandel von einer funktions-/berufsorientierten zu einer prozessorientierten
Betriebs- und Arbeitsorganisation bestimmt.® Im Zuge der internen Flexibilisierung durch
stérkere Prozessorientierung ergeben sich erhebliche Veranderungen beziglich des Einsatzes
und der Akzentuierung der erforderlichen Qualifikationen: Dezentralisation, Projektférmig-
keit und Querfunktionalitat der Arbeitsprozesse fuihren beispielsweise dazu, dass die schnelle
und jeweils aufgabenbezogene Integration unterschiedlicher Fachlichkeiten von entscheiden-
der Bedeutung wird. Dies bedeutet aber auch, dass an die Flexibilitat des Wissens, genauer an

die flexible Verflgbarkeit und Erweiterbarkeit des Wissens erhéhte Anforderungen zu stellen

Lvgl. Reetz, L. (1999), S. 37
2 Zur kritischen Auseinandersetzung mit organisationalem Lernen siehe Petersen, J.; Lehnhoff, A. (1999), S. 235
ff.
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sind. In diesem Zusammenhang nehmen die Anforderungen an Selbststandigkeit, Selbstorga-

nisation, Koordinierungs- und Kommunikationsfahigkeit erheblich zu.

Bewusstsein, Bedurfnisse, Einstellungen und Verhaltensweisen der Mitarbeiter verandern
sich ebenfalls permanent und beeinflussen so berufliche Bildungsmalinahmen nachhaltig.
Aulerdem hat sich die berufshildungspolitische Intension spatestens seit der Neuordnung der
Ausbildungsberufe in den 80er Jahren zum Leitbild der “beruflichen Handlungskompetenz”
geoffnet. Damit sind hohe Erwartungen an die Qualitat der beruflichen Bildung verbunden.
Die Ordnungsmittel der neugeordneten Berufe enthalten Lernziele und Lerninhalte, die in
starkerem Male als zuvor die situationsangemessene Anwendung des Gelernten auf komple-
xe und vernetzte Aufgabenstellungen und Systemzusammenhange gewahrleisten sollen. Die
damit verbundene Komplexitat der Lehr- und Lernsituationen lasst sich durch eine Steigerung
organisatorischer Strukturiertheit alleine kaum bewaltigen. Vielmehr bedirfen die Berufsbil-
dungsprozesse heute einer padagogisch sowohl begriindeten als auch kreativen Planung,
Durchfiihrung und Nachbearbeitung. Zunehmend wichtiger werden fiir die berufliche Bildung
aktiv-entdeckende, ganzheitliche, handlungs- und projektorientierte Lehr- und Lernarrange-
ments, da sie die Bereitschaft und F&higkeit stdndig weiter zu lernen und das Gelernte aktiv

und kooperativ um zu setzen fordern.*

Mit der Forderung nach Schliisselqualifikationen® und der Wiederentdeckung ganzheitlicher
Arbeitssituationen ist das Bestreben nach Bildungskonzepten verbunden, die mit der Heraus-
bildung von Kompetenzen, wie vernetztes, system- und handlungsbezogenes Denken in kom-
plexen Kontexten, Abstraktionsvermdgen, systematisches Verstdndnis von Organisationsin-
terdependenzen, Selbststandigkeit, Selbstverantwortung, soziale, methodische und kommuni-
kative Kompetenz und Innovationskraft korrespondieren. Nach Pé&tzold darf sich eine berufli-
che Bildung, die erganzend zur Vermittlung von Fachkompetenz auch diesen Anspriichen und
Anforderungen gerecht werden will, nicht auf eine 6konomische Vermittlung eines mehr oder

weniger eng definierten manuellen oder intellektuellen Fahigkeitsprofils beschranken. Viel-

% vgl. Reetz, L. (1999), S. 37

*vgl. Pétzold, G. (1993), S. 15 f.; zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff Schliisselqualifikationen
siehe Reetz, L. (1999), S. 32 ff.

*Unter dem Begriff Schliisselqualifikationen versteht man eine Verhaltensqualifikation, die in zunehmenden
Malie dazu benutzt wird, Ziele der Organisation, die funktional und zweckrational sind und personliche sowie
zwischenmenschliche Aspekte der Organisationsmitglieder beinhalten und dazu noch rationale und sozio-
emotionale Elemente vermischen, zu verbinden. Solche Verhaltensqualifikationen kénnen beispielsweise Me-
thoden-, aber auch Sozialkompetenz sein. (vgl. Pawlik, A. (1993), S. 56, Drumm, H. J. (1195), S. 330 sowie
Mertens, D. (1974), S. 36 ff.)
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mehr muss sich die berufliche Bildung als absichtsvolles Tun auf den “ganzen Menschen”,
auf seine Mundigkeit (Selbststandigkeit), auf seine Fahigkeit zur Selbstreflexion und auf sei-
ne Identitat beziehen.® In den Vordergrund muss deshalb ein innovatives, antizipatives Lehren
und Lernen riicken, das versucht, auf zukiinftige Entwicklungen vorzubereiten. Fir die beruf-
liche Bildung stellen sich somit neue Aufgaben in inhaltlicher, konzeptioneller und methodi-
scher Hinsicht. Das berufliche Lernen kann und darf nicht ausschlieRlich als Ausbildungspro-
zess verstanden werden, sondern als aktiver Prozess des Auszubildenden, als eine spezifische
Form menschlichen Handelns, als Auseinandersetzung mit Sachverhalten und selbstentwi-
ckelten Fragestellungen, als selbstorganisierter Umgang mit Lernaufgaben bzw. -materialien,
als Versuchen und Experimentieren, um Beziehungen bzw. Strukturen zu entdecken und Re-

geln zu begreifen.

Dies erfordert Veradnderungen im Verstandnis und in der Gestaltung der Lehr- und Lernpro-
zesse. Insbesondere der Erwerb von Lern-, Methoden- und Sozialkompetenz bedarf spezifi-
scher Arragements, um Prozesse der Erkenntnisgewinnung sowie Handlungsorientierung in
Gang zu setzen und aufrecht zu erhalten. Im Rahmen dieser Aufgabenerfullung haben auch
die traditionellen Methoden ihren Platz, wenn auch unter verénderten Perspektiven. Zur Er-
weiterung der traditionellen Sichtweise der Berufspadagogik kénnte eine beruflich orientierte
Gestaltpadagogik’ ihren Beitrag leisten. Die Potentiale, die in einer gestaltpadagogisch orien-
tierten Berufspadagogik von der Autorin gesehen werden, sind eine starkere Reflexivitat und
Kreativitat, vor allem bei Verdnderungsprozessen. Der Wandel der beruflich organisierten

Arbeit und die zunehmend komplexer, dynamischer, enger vernetzten und normativ unbe-

®vgl. Patzold, G. (1993), S. 16

" Der Begriff der Gestaltpadagogik wurde 1971 erstmals von Hilarion Petzold verwendet. (vgl. Petzold, H.
(1988), S. 69) Im folgenden werden zwei Definitionsversuche vorgestellt: “Gestaltpddagogik ist ein Sammelbeg-
riff flr padagogische Konzepte, die sich weitgehend an den theoretischen und praktischen Vorstellungen der
Gestalt-Therapie und der Gestaltpsychologie orientieren” (Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 119). Eine
andere Definition von Petzold/Brown lautet dhnlich: “Unter dem Begriff ‘Gestaltpddagogik’ kann eine Reihe
von Ansatzen zusammengefasst werden, die auf dem Hintergrund der Humanistischen Psychologie, des Existen-
tialismus und Experimentalismus entstanden sind und in wesentlichen Konzepten ihrer Theorie und Praxis auf
der Gestalttherapie von F. S. Perls und Paul Goodman aufbauen” (Burow, O.-A. (1988), S. 48 sowie Petzold, H.
G. (1977a), S. 7). Diese Definition von Petzold/Brown spiegelt sich in der Mehrzahl der verdffentlichten Litera-
tur zur Gestaltpadagogik wider. In weitgehender inhaltlicher Ubereinstimmung stiitzen sich die verschiedenen
Autoren der Gestaltpadagogik auf die grundlegenden Gedanken der Gestalttherapie, wie sie von Perls und
Goodman entwickelt worden sind. Petzold rechnet aber dariiber hinaus auch den eigenstdndigen Ansatz der
Themenzentrierten Interaktion (TZI) von Ruth Cohn zur Gestaltpddagogik, obwohl sie sich nur am Rande auf
die Gestalttherapie bezieht. (Auf die TZI wird in Kapitel 3.2 néher eingegangen.) Dieser Arbeit wird die erstge-
nannte Definition von Burow/Scherpp (1981) zugrundegelegt, da sie fir die Problemstellung dieser Arbeit am
geeignetsten erscheint und sie die wesentlichen Kernpunkte der Gestaltpadagogik einfangt. Dabei ist der Verfas-
serin dieser Arbeit sehr wohl bewusst, dass es sich bei dem Definitionsversuch von Burow/Scherpp um eine
altere Definition des Begriffs Gestaltpddagogik handelt, der unter differenzierter, kritischer Betrachtung dem
heutigen Diskussionsstand nicht mehr ganz entspricht.
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stimmter werdenden wirtschaftlichen, technischen und sozialen Systemzusammenhdange ver-
ursachen bei vielen Menschen zunehmend Verunsicherung und Angst. Verunsicherung und
Angst bewirken jedoch h&ufig, dass Veranderungsprozesse nicht oder nur unvollstéandig voll-
zogen werden und unbefriedigende Resultate und Arbeitsergebnisse die Folge sind. Vielfach
I6sen unbefriedigende Resultate und Arbeitsergebnisse wiederum Verunsicherung und Angst
bei den Mitgliedern einer Organisation aus. Statt eines wirklichen Veranderungsprozesses
durchlebt die Organisation ein z&hes Ringen um Verénderung, das haufig sehr viele Ressour-
cen verschlingt und nicht selten scheitert. Wirde es durch eine gestaltpadagogisch orientierte
Berufspadagogik gelingen, die F&higkeit zur Reflexion und zur Kreativitat bei den Mitarbei-
tern zu fordern, bestiinden bei organisatorischen Veranderungsprozessen gute Chancen, die
bei den Menschen auftretenden Angste und Verunsicherungen dahingehend positiv zu nutzen,
dass die Menschen den Veranderungsprozess nicht lahmen, sondern fordern. Koénnten die
Potentiale der Gestaltpaddagogik fur die Berufspadagogik fruchtbar gemacht werden, bestiin-
den gute Chancen, dass sich die Mitarbeiter ihrer Angste bewusst wiirden, wobei sie sich
gleichzeitig auch der damit verbundenen Blockadehaltung gegen die Veranderung bewusst
werden konnten. Dieser Bewusstwerdungsprozess, in Kombination mit ausgepréagteren krea-
tiven Féhigkeiten, konnte den Mitarbeitern helfen, den Veranderungsprozess bewusst zu erle-
ben und mit zu gestalten. Die Kreativitat unterstltzt dabei den Problemldsungsprozess und
kann Handlungsmaglichkeiten aufzeigen helfen. Das Mitglied der sich verandernden Organi-
sation konnte durch eine gestaltpaddagogisch orientierte Berufspadagogik eine bessere Chance
bekommen, Veranderungsprozesse aktiv-gestaltend und nutzbringend fiir die Organisation
und fiir sich selbst zu erleben, statt passiv und blockierend. Fur eine Organisation kdnnte eine
gestaltpadagogisch orientierte Berufspaddagogik gerade im Hinblick auf Veréanderungsprozes-
se dahingehend positive Wirkungen erzielen, da sie helfen konnte, Veranderungsprozesse
schneller und nachhaltiger zu vollziehen, was Ressourcen spart. Die Aussagen sind an dieser

Stelle spekulativ, da derzeit noch keine gesicherten Erkenntnisse dazu vorliegen.

Unter dem Blickwinkel der Gestaltpadagogik féllt auf, dass die Berufspadagogik Methoden
und Techniken in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung nutzt, die Elemente der Gestalt-
padagogik enthalten.® Eine konkrete theoretische Fundierung und Einbettung in die Berufspa-

dagogik unter dem Blickwinkel der betrieblichen Bildung fehlt jedoch bisher. Mit dieser Ar-

8 Elemente gestaltpadagogischer Methoden sind u.a. beispielsweise Visualisierungen mittels Farben, Formen,
Ton und anderen Materialien sowie das Arbeiten mit Sprache, Lyrik und Musik.

12
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beit will ich einen ersten Beitrag zur theoretischen Fundierung und Einbettung der Gestaltpa-

dagogik in die Berufspadagogik im Rahmen der betrieblichen Bildung leisten.

Im Folgenden werden theoretische Grundannahmen der Gestaltpsychologie und -pédagogik
vorgestellt und mit Beispielen aus der betrieblichen Praxis n&her erldutert. Dies geschieht, um
dem Leser dieser Arbeit den Einstieg in die Thematik zu erleichtern. Zum anderen soll hier-
mit ein erstes Grundverstandnis fir die Gestaltpddagogik geschaffen werden. Kapitel 3 setzt

dieses gestaltpsychologische Grundverstandnis voraus und baut darauf auf.

Die Gestaltpadagogik® ist ein Sammelbegriff fir padagogische Konzepte, die sich weitgehend
an den theoretischen und praktischen Vorstellungen der Gestalt-Therapie™ und Gestaltpsy-

chologie orientieren.

Die Grundannahmen der Gestaltpsychologie bilden die Grundlagen fir das Verstandnis der
Gestaltpaddagogik. Beide Richtungen sind nach wie vor eng miteinander verbunden, was eine
klare Trennung nahezu unmoglich macht. Deshalb wird in dieser Arbeit auf die Gestaltpsy-
chologie und auf wichtige Vertreter, die als Urvéater der Gestaltpddagogik gelten, zuriickge-

griffen.

Die Grundannahme der Gestaltpsychologie ist, dass das Ganze jeweils mehr ist als die Sum-
me seiner Teile."* Dazu Burow: "Die Grundannahme der Gestaltpsychologie ist, daB die
menschliche Natur in Strukturen oder Ganzheiten organisiert ist, daB sie vom Individuum auf
diese Art erfahren wird und daf3 sie nur als eine Funktion dieser Strukturen oder Ganzheiten,
aus denen sie besteht verstanden werden kann.”*? Dieses Postulat macht sich auch die Ges-

taltpadagogik zu eigen.

Das Verstandnis der Gestalt-Gesetze bildet die unabdingbare Voraussetzung fiir das Grund-
verstandnis der Gestaltpadagogik und deren Vorgehensweise und soll deshalb im folgenden

kurz erlautert werden:

°Zur Entstehungsgeschichte der Gestaltpadagogik vgl. Krau, W. (1983), S. 40 ff.; Burow, O.-A. (1993) S. 33 f.
sowie Bilirmann, J. (1997), S. 195

9Dje Gestalttheorie steht unter anderem fiir den Ansatz der Integrativen Padagogik und ist eine psychologische
Schule, die sich mit den ganzheitlichen Zusammenhéngen menschlichen Erlebens und Verhaltens beschéftigt
und in deren Vordergrund die Frage nach der Ordnung seelischen Geschehens steht. (vgl. Guss, K. (1977), S.
76)

ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 19

2Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 20

13
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1. Das Gestalt-Gesetz der Dynamik zwischen Figur und Grund

Nach der Gestalttheorie ist der Handlungsverlauf eine stdndige, lebendige Dynamik zwischen
Figur und Grund.™ Eine Figur zu bilden, bedeutet Interesse an etwas zu entwickeln und da-
nach zu streben, dem Erleben eine Bedeutung zu geben. Das In-Berlhrung-sein mit einer Fi-
gur, die sich bildet, bezeichnet man als “Bewusstheit”.** Die Aufmerksamkeitsrichtung eines
Organismus wird nach Burow durch seine Bediirfnishierarchie'® und durch die Einfliisse des
sozialen Umfeldes der Person gesteuert, wobei bestimmte Muster die Wahrnehmung beein-
flussen kénnen. Jenen Ausschnitt der Situation, der in der Wahrnehmung im Vordergrund ist,
bezeichnet er als “Figur”, wéhrend die Ubrigen Gegebenheiten des Umfeldes der Person den
sogenannten “Grund” bilden.*® Diese Figur-Grund-Beziehung soll an zwei Beispielen veran-

schaulicht werden:

Angenommen, in einer Wohnung findet eine Party statt. Die meisten Géste sind bereits da.
Ein Neuankémmling betritt die Wohnung. Er ist chronischer Alkoholiker und braucht drin-
gend etwas zu trinken. Fur thn wird alles - die anderen Géste, die Wohnungseinrichtung, die
Bilder an den Wanden - unwichtig sein und im Hintergrund (= Grund) verschwinden. Er wird
sich an die Bar begeben, sie wird von allen Objekten im Raum als einziges in den Vorder-
grund treten. Die Bar wird flr ihn Figur, Gestalt. Hat er nach einiger Zeit sein Bedurfnis nach

Alkohol befriedigt, ist die Gestalt geschlossen. Sie kann “zerfallen” und einer neuen Gestalt

Bygl. Larson, K. (1983), S. 219 f.
Y vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 21
BHierbei bezieht sich Burow, O.-A. (1988) auf Maslow (1979). Kern der Bediirfnishierarchie von Maslow sind
die funf hierarchisch geschichteten Motive:
1. Physiologische Bedirfnisse
Bedurfnisse hinsichtlich der unmittelbaren Selbst- und Arterhaltung, wie Hunger, Durst, Sexualitét,
Ruhe, Bewegung (physiological needs)
2. Sicherheitsbedurfnis
Absicherung gegen Verlust des Arbeitsplatzes, Schutz vor Krankheit sowie generell Sicherung des Er-
reichten (safety needs)
3. Zugehorigkeitsbedtirfnis
Bedurfnis nach gefiihlsbetonten Kontakten mit anderen Personen (love needs) sowie nach einem akzep-
tierten Platz innerhalb einer Gruppe (socia needs)
4. Wertschatzungsbedurfnis
Anerkennung durch andere Personen im Sinne von Bed(rfnis nach Status, Aufmerksamkeit, Anerken-
nung (ego needs) sowie Wertschatzung im Sinne von Selbsteinschétzung, also Bedurfnis nach Selbst-
vertrauen, Selbststdndigkeit, Kénnen und Wissen (self-esteem needs)
5. Selbstverwirklichungsbedirfnis
Bedurfnis nach Entfaltung der eigenen Personlichkeit (self-actualization needs)
(vgl. Scholz, Ch. (1994), S. 418 f.)
1oygl. Burow, O.-A. (1988), S. 57
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Platz machen. Das Bediirfnis nach Alkohol kann in den Hintergrund treten und einem neuen

Bediirfnis Platz machen.’

Ein Beispiel aus dem beruflichen Alltag kénnte analog wie folgt aussehen: Angenommen, in
einem Unternehmen leitet ein Abteilungsleiter A den Planungsbereich fir logistische Prozes-
se. Ein Abteilungsleiter B einer anderen Abteilung der selben Firma hat eine neue Methode
zur Planung der Logistikprozesse entwickelt. Abteilungsleiter B hat bei der Présentation der
neuen Methode beim Bereichsleiter (Chef von Abteilungsleiter A und B) groRe Zustimmung
erfahren. Abteilungsleiter A erfahrt von der Zustimmung des Bereichsleiters. Abteilungsleiter
A ist ein ,,Machtmensch®. Er sieht sich durch die neue Planungsmethode von B in seiner Posi-
tion gefahrdet. Fir ihn werden alle Vorteile der neuen Planungsmethode von B in den Hinter-
grund (= Grund) treten. Er wird alles daran setzen, die Planungsmethode von B schlecht zu
reden. Er wird versuchen sich Verbiindete zu suchen, die seine Arbeit schétzen. Er wird ver-
suchen aufzuzeigen, warum die Planungsmethode von B unter den gegebenen Pramissen nicht
vorteilhaft ist. Das ,,Feindbild*“ gegen B wird fiir A Figur. Nach einiger Zeit, wenn Abtei-
lungsleiter B das Thema der neue Planungsmethode aufgegeben hat oder nicht mehr erfolg-
reich in den hoheren Hierarchieebenen vertreten kann, wird fir A sein Bedurfnis nach Macht
befriedigt sein — die Gestalt ist geschlossen. Sie kann ,,zerfallen* und einer neuen Gestalt
Platz machen. Das Bedurfnis nach Macht kann in den Hintergrund treten und einem neuen

Bediirfnis Platz machen.

Die Dynamik von Figur und Grund funktioniert in der Regel nur selten so stérungsfrei wie in
diesen Beispielen. Eine Gestalt kann unabgeschlossen bleiben, z.B. wenn das Verhaltnis zu
einem Menschen unklar bleibt oder wenn Angst oder Arger nicht ausgedriickt werden. Dies
hat zur Folge, dass die Dynamik dieser offenen Gestalt sich standig mit anderen Tendenzen

im Feld vermischt und den Charakter eines "unerledigten Geschafts” annimmt.

Im obigen Beispiel mit den beiden Abteilungsleitern konnte die Dynamik zwischen Figur und
Grund so aussehen, dass Abteilungsleiter A sich nicht durchsetzen kann und die Planungsme-
thode von B flachendeckend flr das gesamte Unternehmen eingesetzt wird. B wird fur seine
hervorragende Arbeit belohnt und beférdert. Fir A wirde dies bedeuten, dass die Gestalt in
Form von Macht unabgeschlossen bleibt. Dies hat zur Folge, dass die Dynamik dieser offenen

Gestalt sich stdndig mit anderen Tendenzen im Umfeld (= Feld) vermischt und den Charakter

ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 20 f.
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eines ,,unerledigten Gesché&fts* annimmt. D.h., bei A wirde das Bedirfnis nach Macht und

das Ausleben dieses Machtbedurfnisses zunehmen.

Die Dynamik zwischen Figur und Grund ist auch dann gestort, wenn bestimmte Begebenhei-
ten (z.B. Bediirfnisse oder Angste) im Grund festgehalten und nicht Figur'® werden konnen.
Die Folge davon kann sein, dass das Individuum an dieser Stelle blockiert ist. Es hat dann

einen sogenannten bilden Fleck”.*

2. Das Gestalt-Gesetz der Gleichartigkeit

Es besagt, dass eine Tendenz besteht, Dinge, die sich dhneln, als Muster wahrzunehmen.

Q00 Q00

Abb. 1.1: Gestalt-Gesetz der Gleichartigkeit

Nach Burow ist das Gestaltgesetz der Gleichartigkeit fur die Prozesse des Denkens und Ler-

nens von Bedeutung.?’

Fur den berufspaddagogischen Kontext bedeutet das Gestalt-Gesetz der Gleichartigkeit nichts
anderes, als die in der Padagogik schon seit langem bekannte Forderung Lehr-/Lerninhalte in
einen dem Edukanten bereits bekannten Zusammenhang zu stellen — also die Einbettung von
neuen Lehrinhalten in bereits Bekannte. Bezlige zu bereits bekannten Inhalten missen herge-
stellt werden, um eine Lehr-/Lernsituation erfolgreich zu machen. Der Zugang zu neuen In-
halten kann durch die Ankntipfung an bereits bekannte Lerninhalte erheblich erleichtert wer-

den, da eine Einbettung in bereits vorhandenes Wissen stattfindet.

3. Das Gestalt-Gesetz der Nahe
Es besagt, dass eine Tendenz besteht, Dinge die einander angenahert sind, als Gruppe oder

Muster wahrzunehmen.?

8Figur bedeutet in diesem Zusammenhang, dass etwas in den Vordergrund tritt.
Bygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 21 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 65
“ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 21 f.
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Abb. 1.2: Gestalt-Gesetz der Nahe

Auf die Berufspadagogik Ubertragen konnte dieses Gesetz bedeuten, dass Lehr-/Lerninhalte,
die sich inhaltlich dhnlich sind, wesentlich leichter vom Edukanten aufgenommen und ver-
standen werden konnen, als Lehr-/Lerninhalte, die sich voneinander inhaltlich unterscheiden

und keinen oder nur wenig Bezug zueinander haben.

4. Das Gestalt-Gesetz der Pragnanz oder der guten Gestalt
Es besagt, dass man ein Muster auf eine Weise wahrnimmt, die ihm die (subjektiv) bestmdg-

liche Gestalt verleiht.??

In den beruflichen Alltag Ubertragen, bedeutet das Gestalt-Gesetz der Pragnanz, dass man in
bestimmten Situationen nur jene Dinge wahrnimmt, die einem fir die jeweilige Situation am
passendsten erscheinen. Randbedingungen werden unterbewusst ausgeblendet, auch wenn
diese unter Umsténden den relevanten Sachverhalt entscheidend determinieren. Angenommen
eine Projektleiterin A soll die Entgeltabrechnung fir eine neu zu errichtende Fabrik einfiih-
ren. Sie hat als Vorgabe, dass mdglichst viele Prozesse an externe Dienstleister vergeben
werden sollen, da sich die Fabrikleitung nur auf die Kernprozesse konzentrieren méchte. Pro-
jektleiterin A ist Juristin und hat wenig Kenntnis von der Prozessgestaltung und Softwareimp-
lementierung. Eine erfahrene Projektleiterin B in Sachen Prozessgestaltung und Softwareimp-
lementierung rét ihr, die Entgeltabrechnung von einer im Konzern befindlichen Abteilung
durchflihren zu lassen. Der Prdmisse der Konzentration auf das Kerngeschéaft wére damit ge-
niige getan. Projektleiterin A miusse jedoch, um den Leistungsumfang des internen
Dienstleisters genau zu definieren, die Geschéftsprozesse beschreiben. Projektleiterin A hort
sich den Vorschlag an, kontaktiert aber zusatzlich noch einen externen Dienstleister. Der ex-
terne Dienstleister verspricht, die Entgeltabrechnung wesentlich kostengunstiger durchzufiih-
ren. Aullerdem verspricht er ihr, dass sie keine Geschaftsprozesse gestalten miisse. Projektlei-

terin A gefallt das Angebot des externen Dienstleisters und sie nimmt das Angebot an.

Zygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 22
“ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 22
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A hat bei ihrer Entscheidung fir den externen Dienstleister die Tatsache ausgeblendet, dass
auch ein externer Dienstleister nur dann ein seridses Angebot machen kann, wenn er die Ge-
schaftprozesse kennt. A hat bei ihrer Entscheidung die wichtigen Hinweise und Argumente
von B ausgeblendet, da der Einbezug der Argumente von B fir A bedeutet hétte, dass A sich
mit dem ihr wenig vertrauten Thema der Prozessgestaltung hétte auseinander setzen mussen.
A hat nach der einfachsten Lésung gesucht. Jedoch hat sie nicht nach der einfachsten und
billigsten Ldsung fur die Fabrik gesucht, sondern nach der einfachsten Lésung fur sich selbst.
Dass ein externer Dienstleister die Geschaftsprozesse ebenfalls kennen und gestalten muss,
damit eine Software fur die Entgeltabrechnung eingerichtet werden kann, hat A nicht bedacht.
A wird bei dieser Losung die Geschaftsprozesse nicht beschreiben mussen, dies wird der ex-
terne Anbieter flr sie ibernehmen. A wird jedoch diesen Aufwand gesondert an den externen

Dienstleister bezahlen missen.

5. Das Gestalt-Gesetz der Geschlossenheit
Es lasst sich aus dem Pragnanzgesetz ableiten und besagt, dass die Linien einer Figur, die
vollstdndig geschlossen sind, unter sonst gleichen Umsténden leichter als Einheit wahrge-

nommen werden, als wenn sie sich nicht zusammenschlieRen.??

Abb. 1.3: Gestalt-Gesetz der Geschlossenheit

Ubertragen auf den Lehr-/Lernprozess sagt das Gestalt-Gesetz der Geschlossenheit aus, dass
Lerneinheiten die aufeinander aufbauen und bezug aufeinander nehmen vom Lernenden leich-

ter als in sich geschlossene Lerneinheiten wahrgenommen werden.

Vor allem F. Perls arbeitete diese Gestaltgesetze in seine VVorgehensweise ein. Die Figur-
Grundbeziehung und das Gesetz der guten Gestalt sind Auffassungen, die implizit im gestalt-
therapeutischen Vorgehen enthalten sind. Ziel dabei ist es, ungeschlossene Gestalten (z.B.
nicht abgeschlossene Veranderungsprozesse) zu schlieen, da man der Meinung ist, dass eine

Anhdaufung unerledigter Situationen (= ungeschlossene Gestalten) zur Konfusion fihrt.

Zygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 23
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Ein weiteres wichtiges Element ist der gestaltpsychologische Feldbegriff. Nach Auffassung
der Gestaltpsychologie ist das Verhalten einer Person beeinflusst durch das Feld®, das die

Person wahrnimmt.

Das behaviorale Feld® wird in zwei Pole geteilt: das Selbst (Ich) und dessen Umwelt. Dabei
wird davon ausgegangen, dass zwischen Umwelt und Selbst eine Tendenz zum Gleichgewicht
besteht.?® Zwischen den beiden Polen kdnnen Spannungen auftreten, die die Polaritat verstar-
ken und das Gleichgewicht auflosen konnen. Aber auch innerhalb des Selbst, wie auch der
Umwelt kdnnen gleichgewichtsstérende Spannungen entstehen. Hieraus kénnen sich die ver-

schiedensten Bedingungen fir die Entstehung von (Fehl-)Anpassungen ergeben.

Angenommen ein guter, engagierter und motivierter Mitarbeiter einer Abteilung wechselt in
eine andere Abteilung oder in eine andere Firma. In der neuen Abteilung oder Firma werden
géanzlich andere Werte und Normen zugrunde gelegt. Es herrscht ein vollig anderes Arbeits-
klima als in der alten Abteilung oder der alten Firma. Die beiden Pole, also das Selbst (oder
das Wert- und Normverstéandnis) des Mitarbeiters und die Umwelt (das Wert- und Normver-
stdndnis der neuen Abteilung oder Firma) haben nun das Bestreben zum Gleichgewicht zu
kommen. Da sich aber Werte und Normen nur schwerlich kurzfristig verandern lassen, ent-
stehen zwischen den beiden Akteuren (Mitarbeiter und Abteilung/Firma) Spannungen, die die
Polaritat verstarken und das innere Gleichgewicht des neuen Mitarbeiters und das Gleichge-
wicht der Abteilung oder Firma stéren kdnnen. Gelingt es beiden Akteuren nicht, das Un-
gleichgewicht zu beseitigen, wird die Abteilung oder Firma befinden, dass der neue Mitarbei-
ter nicht zu ihnen passt, oder der neue Mitarbeiter wird von sich aus die Abteilung oder Firma
wieder verlassen, weil er sich dort nicht wohl flhlt. Eine andere mdgliche Reaktion des Mit-
arbeiters kdnnte aber auch sein, dass er haufiger erkrankt oder nur noch ,,Dienst nach Vor-

schrift* macht.

Weiter vertritt die Gestaltpsychologie die Auffassung, dass das Verhalten einzig und allein

durch das gegenwartig vorhandene Reizfeld bedingt sei. Sie bezieht, wie auch die Gestaltpa-

#Unter Feld versteht man in der Gestalttheorie eine Gesamtheit gleichzeitig bestehender Tatsachen, die gegen-
seitig voneinander abhangig sind. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 24)

®Das Feld innerhalb dessen sich das Verhalten vollzieht.

%ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 24
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dagogik, alle Wahrnehmungen und Handlungen auf die Gegenwart.?” Kontakt und Begeg-
nung, Bewusstheit, Erkennen des eigenen Anteils, Ubernahme von Verantwortung sind auch

Schliisselbegriffe der Gestaltpadagogik.”®

Fur den beruflichen Bildungsprozess konnte die Auffassung der Gestaltpsychologie bedeuten,
dass sich die Lehr-/Lernsituation mdglichst nahe an der spater in der Praxis vorfindbaren Ar-
beitssituation ausrichten mifte, will man einen moglichst guten Transfer des Gelernten in die

Praxis gewahrleisten.

Betrachtet man Paul Goodman, der als wesentlicher Mitbegriinder der Gestalttherapie gilt, so
hat dieser immer wieder betont, dass Psychotherapie nicht als Ersatz fiir das verniinftige Ent-
scheiden in Ethik und Erziehung fungieren kann. Die Psychotherapie ist ein Instrument, das
hilft Selbstbestimmung zurtickzugewinnen. Fir das berufliche Feld kdnnte dies bedeuten,
dass die Mitarbeiter dahingehend beféhigt werden missten, die Arbeitssituationen weitgehend

selbstandig und eigenverantwortlich zu bewaltigen.

Der Trend, dass die Klienten der Psychotherapie nicht als “Kranke” betrachtet werden, son-
dern nach einem “Zurechtkommen” oder einem “guten Zurechtkommen” suchen, zeigt, dass
die Psychotherapie zunehmend die klassische Funktion der Erziehung iibernimmt.?® Diese
Aussage macht den engen Zusammenhang zwischen Gestaltpsychologie/-therapie und Ges-

taltpddagogik deutlich, von dem in dieser Forschungsarbeit ausgegangen wird.

Die Grundannahmen der Gestaltpadagogik leiten sich aus den oben genannten Grundannah-

men der Gestaltpsychologie ab und gehen von anthropologischen Postulaten aus:

- Der Mensch ist von Grund auf ein vertrauenswurdiger Organismus.

- Der Mensch tragt viele Mdglichkeiten in sich, zu deren Freisetzung nur die notwendigen
Voraussetzungen geschaffen werden missen.

- Der Mensch ist ein soziales Wesen.

- Der Mensch ist von sich aus aktiv und verandert durch seine Aktivitét standig sich selbst
und seine Beziehung zur Umwelt.

- Der Mensch strebt nach der Entwicklung seiner Fahigkeiten und Maglichkeiten.

Zygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 25
%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 34
# ygl. Blankertz, S. (2000), S. 128
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- Die Handlungen des Menschen sind nur aus ihrer Ganzheit heraus zu verstehen.®

Als Ubergeordnetes Ziel der Gestaltpadagogik formuliert Burow:
”Anleitung zur

- Ausbildung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten,

- Empfindung und Realisierung der eigenen Potenzen und Mdglichkeiten,

- Losung von hemmenden Blockierungen.”

Die Ausbildung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten unter dem Aspekt ,,personlich be-

deutsames Lernen® ist spezifisch fur die Gestaltpddagogik. Unter dem Oberbegriff ,,person-

lich bedeutsames Lernen® unterscheidet Dauber in Anlehnung an Birmann vier Arten gestalt-

padagogischer Arbeit:

- ganzheitliches Lernen

- Verknupfung von Selbsterfahrung und Selbstreflexion auf dem Hintergrund der eigenen
biografischen Erfahrungen,

- Fragen der aktuellen Lebensgestaltung und Sinngebung im Blick auf Gegenwart und Zu-
kunft,

- Vertiefte Vergegenwartigung und Reflexion der historischen und sozialen Dimensionen

der eigenen Existenz.

Dabei bezieht sich das Ausbilden der eigenen Féhigkeiten und Fertigkeiten nur auf die dem
jeweiligen Menschen spezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten, zunachst unabhangig davon,

ob diese Fahigkeiten und Fertigkeiten beruflich verwertbar sind oder nicht.

Auch das Empfinden und Realisieren der eigenen Potenzen und Mdglichkeiten ist spezifisch
fir die Gestaltpddagogik. Die Gestaltpaddagogik zielt in erster Linie auf die Wahrnehmung
und Reflexion des Selbst ab, um daran anschliefend aus den Erkenntnissen der Reflexion in
die Verwirklichung des Selbst tber zu gehen. Ein weiteres Spezifikum der Gestaltpddagogik
ist die Losung von hemmenden Blockaden. Also das Uberwinden von personlichen Grenzen,
um personliche Potenziale und Mdéglichkeiten zu realisieren — also um sich selbst zu verwirk-

lichen. Fur die berufliche Praxis scheinen dies sehr idealistische Zielsetzungen zu sein. In den

¥ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 124

$'Burow, O.-A.; Scherpp, K. (981), S. 124

% vgl. Dauber, H. (1997a), S. 183; zu integrativen Konzepten personalen Lernens vgl. Dauber, H. (1997b), S. 77
ff.
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seltesten Féallen dirfte es in der beruflichen Praxis gelingen, dass ein Mensch all seine Fahig-
keiten und Fertigkeiten beruflich verwertbar machen kann. Dies héngt sicherlich zum einem
mit der beruflichen Situation, aber auch mit der Vielfaltigkeit und Unterschiedlichkeit der
menschlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten zusammen. Auch das Empfinden und Realisieren
der eigenen Potenzen und Mdoglichkeiten erscheint fir den beruflichen Alltag utopisch zu
sein. Utopisch erscheint es deshalb, da man dem Wahrnehmen des eigenen Selbst einen per-
sonlichen inneren Reifungsprozess voranstellen muss, der dem Individuum den Blick in sich
hinein und die Selbstbeobachtung ermdglicht. Ob dieser innere persdnliche Reifungsprozess
im beruflichen Alltag immer ermdglicht ist, ist fraglich, ganz zu schweigen von der Realisie-
rung der personlichen Potentiale und Mdglichkeiten, die sich aus der Selbstwahrnehmung
ergeben sollen. Am ehesten dirfte sich wohl noch das Ldsen von hemmenden Blockaden,
durch das Uberwinden von persénlichen Grenzen in der beruflichen Praxis realisieren lassen.
Durch das Wahrnehmen der eigenen Schwachen und das Bewusstmachen derer, kdnnen die

hemmenden Blockaden im beruflichen Alltag gezielt erkannt und berwunden werden.

Aus dem von Burow formulierten Ubergeordneten Ziel und unter Bertcksichtigung der

Grundannahmen der Gestaltpaddagogik lassen sich folgende Leitziele ,,ableiten®:

- Die eigenen Bedirfnisse und Interessen kennen, erkennen und weiterentwickeln.

- Die Moglichkeiten zur Erweiterung des Handlungs- und Erlebnispotentials wahrnehmen
(experimentieren).

- Bildung eines sich standig neu konstituierenden produktiven Verhaltnisses zwischen Dis-
ziplin und Spontanitat, Handeln nach augenblicklichen Bedurfnissen und Zurickstellen
oder Hierarchisieren von Bedurfnissen sowie freie Entscheidung und Verantwortung.

- Selbstbestimmung im Bewusstsein sozialer Eingebundenheit.

- Soziales Engagement im Bewusstsein von Selbstverantwortung.

- Forderung der Autonomie der Person.

- Forderung der Erlebnisfahigkeit und Sensitivitat.

Fur die berufliche Bildung konnten die Leitziele der Gestaltpadagogik bedeuten, die Reflexi-
onsfahigkeit und die Selbstverantwortung der Mitarbeiter zu fordern. Verfolgt man die derzei-
tigen politischen Debatten Gber den Aus- und Weiterbildungssektor, zeigt sich, dass der Ruf
nach der Vermittlung direkt verwertbarer Fahigkeiten und Wissen fur das berufliche bzw.
betriebliche Umfeld immer lauter wird. Die traditionelle Auffassung zuerst den Menschen

allgemein zu bilden (Allgemeinbildung) und dann die berufliche Bildung auszuprégen (Be-
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rufsbildung) wird immer stérker in den Hintergrund gedrangt. Die Ursachen und Griinde hier-
fur sind sicherlich im immer schnelleren Wandel der Umwelt und den rascher zunehmenden
verfiigharen Wissensinhalten zu sehen, aber wie es mir scheint auch — oder vor allem — in rein
6konomischen Kalkilen der Unternehmen. Fir die Wirtschaft ist es wesentlich kostengunsti-
ger, Mitarbeiter vom Arbeitsmarkt zu rekrutieren, die auf anhieb moglichst viel direkt ver-
wertbares Wissen (Spezialwissen) fir den Arbeitsprozess verfligbar haben. Die hohen Investi-
tionskosten, in Form von langeren Einarbeitungszeiten und betrieblichen Weiterbildungsmal-
nahmen, in das sogenannte Human Capital konnen dadurch erheblich reduziert werden. Ob
die starke und friihzeitige Spezialisierung auf berufliche Wissensinhalte fir die Unternehmen
mittel- und langfristig von Vorteil ist, ist fraglich. Ein Unternehmen benétigt fur die Bewalti-
gung der Veranderungsprozesse Mitarbeiter die reflexiv, selbstbestimmt sowie eigenmotiviert
sind und ein gesundes MaR an Kritikfahigkeit besitzen. Nur Mitarbeiter mit einer gereiften
Personlichkeit, mit Selbstvertrauen und Zuversicht sind in der Lage Verénderungsprozesse
nicht als Bedrohung zu empfinden, sondern als Chance zur Gestaltung. Auf die theoretische
Einbettung und die Auspragungen im beruflichen Umfeld wird an anderer Stelle noch vertie-

fend eingegangen.

Das spezifische gestaltpadagogische Moment ist nicht die Vermittlung von beruflichem Spe-
zialwissen. Das spezifische der Gestaltpddagogik ist, dem Individuum die allseitige Entwick-
lung seiner Fahigkeiten und seines in ihm steckenden Potentials zu erméglichen. Dabei sollen
die emotionalen Aspekte im Lernprozess angemessen beriicksichtigt werden.*® Inwieweit die
genannten Zielsetzungen und Anspriiche der Gestaltpadagogik in der beruflichen/ betriebli-
chen Bildung jedoch umgesetzt werden (kdnnen), bleibt fraglich. Die hierin zum Ausdruck
kommende Skepsis ist nach Ansicht der Autorin deshalb berechtigt, da vor allem der freie
(Berater-/Trainer-)Markt mit unseriosen (Beratungs-/Trainings-)Angeboten (iberschwemmt

wird bzw. Giberschwemmt ist.>*

Die Gestaltpaddagogik stitzt sich, in Anlehnung an die Gestaltpsychologie, auf die folgenden
Prinzipien:
- Hier-und-Jetzt-Prinzip®

Fur die Gestaltpaddagogik bedeutet das Hier-und-Jetzt-Prinzip die Forderung nach genauer

Wahrnehmung und Berticksichtigung der im Hier-und-Jetzt der Lernsituation einwirken-

¥ Zu emotionalen Aspekten in Lernprozessen siehe auch Sembill, D. (1999), S. 146 sowie S. 160 ff.
% vgl. dazu auch Dauber, H. (1997a), S. 157
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den Faktoren.* In beruflichen Bildungsprozessen ist das Prinzip des Hier-und-Jetzt eben-
falls zu finden. Beispielsweise muss ein Trainer in einem Teamentwicklungsseminar den
sich entwickelnden gruppendynamischen Prozess wahrnehmen koénnen und bei sich an-
bahnenden Konfliktsituationen situationsangemessen reagieren konnen. Situationsange-
messen kann der Trainer jedoch nur dann reagieren, wenn er den entstehenden Konflikt
frihzeitig wahrnimmt und ihn in die aktuell bestehende Lernsituation einbindet.

- Konzentration auf den Kontakt®’
Unter Konzentration auf den Kontakt versteht Burow in Anlehnung an Perls all jene MaR-
nahmen, die der Verbesserung des Kontakts zu sich selbst und zur Wahrnehmung der
Umwelt dienen.®® Fiir die Gestaltpadagogik bedeutet der “optimale” Kontakt die Notwen-
digkeit, die Bedingungen zu erforschen und zu unterstiitzen, die eine Faszination flr ein
Thema oder eine Sache bei einem Menschen auslésen. Eine solche Faszination bildet fur
die Gestaltpadagogik die Grundlage fur erfolgreiches Lernen. Der Weg dazu kann Gber die
Erkenntnis bzw. Weiterentwicklung der eigenen Muster des Kontaktverhaltens und die Un-
terstutzung kontaktfordernder Umweltbedingungen fuhren. Innerhalb beruflicher Bil-
dungsprozesse versucht man haufig den Kontakt zum Lerngegenstand dadurch zu férdern,
dass man die Lehr-/Lernsituation mdglichst praxisnah gestaltet. Man versucht also eine
mdoglichst enge Verbindung zum Praxisfeld herzustellen. Anders sieht es bei Managerse-
minaren aus. Dort wird hdufig tber psychologische und gruppendynamische Methoden
versucht, eine Metaebene beim Lerner anzusprechen, um es dem Einzelnen so zu ermdgli-
chen, einen besseren Kontakt zu sich selbst herzustellen.

- Personenzentrierung®®
Unter Personenzentrierung versteht Burow in Anlehnung an Rogers die “... intersubjektive
Begegnung von Person zu Person als zentrales Ziel jeden Lehr- und Lernprozesses”™®. In
beruflichen Bildungsprozessen wird dies h&ufig tber Gruppen- oder Teamarbeit (insbe-
sondere in Form von Projektarbeit) verstéarkt in den VVorgrund geriickt.

- Bewusstheit*
Unter Bewusstheit versteht die Gestalttherapie “... die genaue Wahrnehmung der Prozesse,
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die im Hier-und-Jetzt ... vorgehen”"*. Aus dem philosophischen Hintergrund des Existenti-

*ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 100
*ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 100

ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 99
#ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 99

*ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 100 f.

“Burow, 0.-A. (1988), S. 100 f.

*ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 101
“?Burow, O.-A. (1988), S. 102
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alismus abgeleitet, kann das Prinzip der Bewusstheit als die Entwicklung einer umfassen-
den Bewusstheit, als Voraussetzung fur die Fahigkeit zu bewussten Wahlen gesehen wer-
den. Bewusstheit steht in diesem Zusammenhang fur Burow fiir den lebenslangen Versuch
der Erkenntnis der Bedingungen des menschlichen Seins.** Die Gestaltpadagogik bezieht
sich bei der Ubernahme dieses Prinzips auf beide Herleitungen. Auf den Lernprozess iiber-
tragen dient die Forderung von Bewusstheit (hier verstanden als Selbst-Bewusstsein) der
Selbst-Erkenntnis und dem Herausfinden des Lernwegs. Darlber hinaus kann die Forde-
rung von Bewusstheit der vertieften Erfahrung und Erkenntnis der Bedingungen des Seins
dienen. Die Bewusstheit zielt somit auf eine Bewusstseinserweiterung ab. In der berufli-
chen Bildung findet man die Férderung von Bewusstheit nur implizit. Implizit deshalb, da
der Fokus weniger auf die Forderung des Selbst-Bewusstseins gelegt wird, sondern viel
mehr auf die Forderung der Ubernahme von Verantwortung. Die vermehrte Ubernahme
von Verantwortung oder auch Selbstverantwortung kann implizit zur Forderung des
Selbst-Bewusstseins beitragen — vorausgesetzt die Ubernahme der Verantwortung wird po-
sitiv verstarkt. D.h., der Lernende bekommt positive Rickmeldungen fir sein selbstver-
antwortetes Tun. Eine Lehr-/Lernmethode, die die Bereitschaft zur Ubernahme von Ver-
antwortung férdern kann, ist die Projektmethode®. Unter einem Projekt kann allgemein ein
... praktisches und lebensechtes Vorhaben in Zielsetzung, Planung, Ausfiihrung und Beur-
teilung, das zu weiten Teilen von den Lernenden selbst getragen wird, verstanden wer-
den.“*® Die Projektmethode hat als grundlegende Bestandteile die Verzahnung von Theorie
und Praxis, die Integration von Lern- und Arbeitsort durch die Arbeit an ganzheitlichen
zentralen Aufgabenstellungen sowie die Einbeziehung der individuellen Erfahrungen, Zie-
le und Anliegen der Beteiligten. Die induktiven, suchend-entwickelnden und offenen Lern-
prozesse, die handlungsbezogen durchgefiihrt werden, ermdglichen ein kooperatives Ler-
nen der beteiligten Personen.“® Dabei wird der Lernende nicht nur im psychomotorischen,
sondern vor allem im kognitiven und affektiven Lernbereich angesprochen. Diese ganz-
heitliche Ansprache des Lernenden erfordert einen langfristig angelegten Lernprozess. Ein
wichtiges Kennzeichen der Projektarbeit, das das Lernen am Projekt ausmacht, ist die
Selbstorganisation des Lernprozesses durch den Lernenden. Bei der Projektmethode wird
die Methode selbst zum Inhalt des Lernens. Dabei werden die Lerninhalte nicht element-

arisiert, sondern sind in ihrer realen Komplexitat belassen.

*ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 102

* vgl. dazu auch Dehnbostel, P. (1999), S. 199 ff.
** Schelten, A. (1995), S. 104

*® vgl. Freimuth, J.; Hoets, A. (1996), S. 133 f.
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Eine andere Lehr-/Lernmethode, die in der Ausbildung zum Einsatz kommt, und ebenfalls
die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung fordern hilft, ist die Methode der Juni-
orenfirma. Der Ursprung der Juniorenfirma liegt in der Projektmethode und zielt auf die
kaufmannische Ausbildung ab. Beide Methoden sind aktivitatsbetonte, methodische For-
men, die das handlungs- und selbstgesteuerte Lernen in den Mittelpunkt stellen. Da sich
die Funktionsweisen der einzelnen kaufménnischen Bereiche im Grol3unternehmen, trotz
der Rotation der Auszubildenden von einer Abteilung zu anderen, nur schwer tberblicken
lassen, entwickelte sich in den siebziger Jahren die Juniorenfirma. Sie nimmt eine Zwi-
schenstellung zwischen dem gegenstandlichen und simulierten Lernen ein, wobei sie sich
als dreidimensionale Methode charakterisieren l&sst, die sowohl die kaufmannisch-
rechnerische Rationalitét, die kaufménnisch-verwaltende Technik als auch das kaufmanni-
sche Handeln mit Waren und Geld beinhaltet.*” Der Grundgedanke ist der ,,Kleinbetrieb im
GroRbetrieb”. Erganzend zur traditionellen Form der dualen Berufsausbildung sollen die
Auszubildenden in der Gruppe alle Uberlegungen, Entscheidungen und Arbeitsginge
durchfiihren, die sie auch in ihrer spateren Tatigkeit im Betrieb benétigen.*® Die Junioren-
firma ist also eine Firma innerhalb des Ausbildungsbetriebes, die ausschlieBlich von den
Auszubildenden gefiihrt wird. Der Ausbildungsleiter steht den Jugendlichen beratend zur
Seite und unterstiitzt sie.*® Die Vorgabe von Grob- und Feinzielen ist bei dieser Methode
nicht moglich, da unter anderem ein Ziel dieser Vorgehensweise die Spontanitat der Aus-
zubildenden bei der Zielgenerierung ist. Die Vorgabe von Richtzielen ist jedoch méglich.>
Die Juniorenfirma vermittelt, aufgrund ihrer offenen Konzeption, den Jugendlichen ein
breites Spektrum an Verhaltensdispositionen, die sich nicht nur auf die fachliche Kompe-
tenz beschranken, sondern methodische und soziale Aspekte sowie Handlungskompetenz
mit einschlieBen. Durch diese Vermittlung von sowohl fachlichen als auch fachibergrei-
fenden Kompetenzen wird der Grundstein dafir gelegt, dass, aufbauend auf den bereits er-
lernten Verhaltensweisen, die Verhaltensdispositionen selbstandig und eigenverantwortlich
vom Einzelnen erweitert und/oder verandert werden konnen.
- Self-Support®
Das Prinzip des Self-Support zielt nach Burow auf die Scharfung der Wahrnehmung fiir

positive Méglichkeiten der Person ab.>® Ziel muss es dabei sein, die Lernenden dahinge-

" vgl. Bunk, G. P. (1985), S. 20 ff.
8 vgl. Fix. W. (1988), S. 134

* vgl. Fix, W. (1985), S. 8

0 vgl. Fix, W. (1988), S. 139
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hend zu unterstiitzen, ihre Stérken zu entdecken und auszubilden. Die Forderung von
selbstunterstutzenden Verhaltensweisen zielt auBerdem auf die Unterstiitzung von Auto-
nomie der Person ab. In dem Malie, in dem der Lernende ein Selbstbewusstsein seiner
Madglichkeiten zur Selbsthilfe entwickelt, kann er unabhéngiger von den Eingriffen der
Umwelt werden und kann eine ihm entsprechende Identitat entwickeln. Die Grundgedan-
ken des Prinzips Self-Support werden in der beruflichen Bildung in den beiden oben be-
reits beschrieben Methoden Projektarbeit und Juniorenfirma versucht zu verwirklichen.
Eine weitere Lehr-/Lernmethode, in der sich der Grundgedanke des Prinzips Self-Support
wiederfinden lasst, ist die Leittextmethode. Die Leittextmethode wurde vom Bundesinstitut
fir Berufsbildung in mehreren Projekten, schwerpunktméRig in der metallverarbeitenden
Industrie, entwickelt und evaluiert. Durch die Leittextmethode, die schwerpunktmaRig in
der Ausbildung zum Einsatz kommt, sollen die Lernenden zu mdglichst aktivem und
selbstverantwortlichem Lernverhalten angeleitet werden. Der Handlungsablauf des Lern-

prozesse wird Uber die Leittexte geméalt dem Modell:

Informieren Planen Entscheiden Ausfihren Kontrollieren Bewerten

gesteuert.>® Die inhaltlichen Ziele, die der Leittextmethode zu Grunde liegen, sind zum ei-
nem der Erwerb fachlichen Wissens und fachlicher Fertigkeiten, zum anderen die Forde-
rung der Problemlésefahigkeit und der sozialen Kompetenz.>* Die Leittextmethode basiert
auf schriftlichen Handlungsvorschriften, die zur Lésung von fest umrissenen Arbeitsauf-
gaben beitragen sollen. Die Handlungsvorschriften geben eine genaue Reihenfolge von
Operationen an, die zur Bewaltigung einer Arbeitsaufgabe einzuhalten sind®®, wobei die
Fremdsteuerung des Lernprozesses zugunsten selbstorganisierter Lernprozesse in den Hin-
tergrund tritt.>° Die Grundform des Leittextsystems sieht wie folgt aus:

1. Leittext (Anleitung zur Information)

2. Arbeitsplan (Planung und Entscheidungshilfe)

*ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 105
*2ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 105

¥ vgl. Bunk, G. P.; Zedler, R. (1986), S. 20

** vgl. Finger, A.; Schweppenhaufer, A. (1996), S. 99

*®vgl. Schelten, A. (1995), S. 101

% vgl. Patzold, G. (1993), S. 199
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3. Kontrollbogen (Kontroll- und Bewertungshilfen)

4. Leitsatz (arbeitshezogene Kenntnisse)®’

Die Leittextmethode ist ein ,,Methodenmix*, wobei der Lernvorgang gestuft ist und durch
bestimmte Handlungsmuster und spezifische Kooperationsformen erganzt werden soll. Ist
gewaéhrleistet, dass der Lernende durch den situativen und regelgeleiteten Einsatz der Leit-
texte beim Lernen den Verlauf der Arbeitsschritte nachvollziehen kann, spricht man, in
Anlehnung an die Handlungspsychologie, von der ,,vollstandigen Handlung“.*® Als wich-
tigste didaktische Prinzipien der Leittextmethode sind zu nennen:

- Ineinandergreifen von Theorie und Praxis,

- selbstandiges Erarbeiten von Informationen und Problemlésungen,

- Forderung der Antizipation von Handlungen,

- Forderung der Kooperation der Lernenden,

- weitgehende Selbstbestimmung des Lerntempos durch den Lernenden sowie

- Selbstkontrolle und Selbstkritik.>®

Fiir ein effektives, erfolgreiches selbstgesteuertes Lernen® kommt es darauf an, wie offen
die Leittexte strukturiert sind und welchen Grad der Individualisierung sie ermdglichen.
Als eine weitere Methode, in der der Grundgedanke des Self-Support zu finden ist, ist der
Lernquellenpool. Der Lernguellenpool ist eine typische Methode des selbstgesteuerten,
selbstorganisierten Lernens in der Weiterbildung. Die Lernenden erhalten wéhrend des
selbstgesteuerten Lernprozesses nur wenige strukturierte VVorgaben bezlglich Zeit, Raum
und sozialer Organisation. Stattdessen wird ein grolRes Repertoire an Lernmitteln, wie z.B.
Biicher, Artikel, Spiele, Computer mit Lernprogrammen etc. zur Verfugung gestellt. Die
Rolle der Weiterbildner beschrénkt sich auf das Beraten und auf technische Hilfestellun-
gen. Der Lernquellenpool ist keine statische Materialsammlung. Er wird von den Teilneh-
mern durch individuelle Ergdnzungen und Schwerpunkte stdéndig modifiziert und erweitert.
Im Idealfall werden bereits wéhrend des einflihrenden Seminars Veranderungsvorschlage
oder Anderungen der Regeln oder Techniken mit aufgenommen. Mit dieser Vorgehens-
weise wird den Seminarteilnehmern anschaulich gezeigt, was mit evolutionarem selbstor-
ganisierten Lernen gemeint ist und wie sich Regeln und Strukturen durch selbstreflexive

Prozesse innerhalb einer Gruppe gemeinsam andern lassen.®

> vgl. Greif, S.; Kurtz, H.-J. (1989), S. 154

%8 vg. Patzold, G. (1993), S. 199

% ygl. Nickolaus, R.; Schumm, W.; Pfister, E. L. (1990), S. 27

% vgl. hierzu Sembill, D. (1999), S. 146 ff.; Dehnbostel, P. (1999), S. 191 ff.; Orthey, F. M. (1999), S. 207 ff.;
Ostendorff, A. (1999), S. 227 ff. sowie Wittwer, W. (1999), S. 265 ff.

8 vgl. Jerusel, S.; Greif, S. (1996), S. 121
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- Geschlossene Gestalt®
Das Prinzip ergibt sich aus einer experimentell gewonnenen gestaltpsychologischen Er-
kenntnis, dass unerledigte Geschafte® die Tendenz haben, zu pragnanten Gestalten ge-
schlossen zu werden. Diese Erkenntnis bezieht sich zum einen direkt auf die Struktur unse-
rer Wahrnehmung, die so angelegt ist, dass Linien einer Figur die geschlossen sind, leich-
ter als Einheit wahrgenommen werden, als diejenigen, die offen sind.®* Zum anderen be-
zieht Burow sich auf den sogenannten Zeigarnik-Effekt, der besagt, dass eine Person, wenn
sie bei der Erledigung einer Aufgabe gestort wird, in der Regel diese Aufgabe spéter wie-
der bevorzugt aufnehmen wird.*> Aus dem Gesagten ergeben sich fiir die Gestaltpadagogik
zwei Konsequenzen. Es muss sowohl der Prozess der flexiblen Bildung von Gestalt be-
ricksichtigt werden, als auch der Aspekt der Moglichkeit des befriedigenden Abschliel3ens
von Aufgaben und Situationen. In der Praxis kennen wir dies alle in der Form, dass wir ein
»Schlechtes Gewissen* haben, wenn wir bei einer Aufgabe unterbrochen wurden und diese
noch nicht zufriedenstellend abgeschlossen ist. Die unerledigte Aufgabe dringt immer wie-
der in den Vordergrund und Iost ein unbefriedigendes Gefihl in uns aus. Dieses immer
wieder auftauchende unbefriedigende Gefuihl verschwindet erst dann, wenn wir die unerle-
digte Aufgabe vollstdndig und zu unserer Zufriedenheit abgeschlossen haben. Erst dann
kdnnen wir uns mit voller Energie und Konzentration neuen Aufgaben zuwenden, ohne ein
Gefuhl der Unruhe und Unzufriedenheit zu verspiren.
- Ubernahme von Verantwortung®

Die Gestaltpadagogik zielt nach Burow auf die Erkenntnis des eigenen Verhaltensspiel-
raums ab und versucht Gelegenheiten zu foérdern, in denen aktiv Verantwortung tbernom-
men werden kann.®” Als berufspadagogische Praxisbeispiele fiir das Einiiben der Uber-
nahme von Verantwortung konnen die bereits genannten Beispiele der Projektmethode o-
der die Methode der Juniorenfirma genannt werden. Die gestaltpddagogische Forderung
nach der Erkenntnis des eigenen Verhaltensspielraums lasst sich in der berufspadagogi-
schen Praxis nur schwer in Lehr-/ Lernsituationen stimulieren und mit entsprechend Me-
thoden fordern, geschweige denn evaluieren. Die Erkenntnis, die der Einzelne aus einer
Lernsequenz zieht, ist subjektiv und von den eigenen Vorerfahrungen, dem eigenen Ver-

stdndnis der Situation determiniert. Insofern muss man, zumindest in Bezug auf die Be-

f2ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 106

%= ungeschlossene Gestalten

Ssiehe Gesetz der Geschlossenheit in diesem Kapitel

®ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 106

®ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 110
®"ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 110
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rufspadagogik und vermutlich auch in Bezug auf jede andere padagogische Situation, an
dieser Stelle sagen, dass dies ein wiinschenswertes, jedoch ein sehr hochgestecktes Ziel ist,
das sich in der Praxis vermutlich nur schwer und kaum evaluierbar realisieren lasst.
- Integration®
Den bisher genannten Prinzipien ist gemeinsam, dass sie auf eine Integration der verschie-
denen Ebenen menschlichen Seins und Erlebens abzielen. Insofern stellt das Prinzip der
Integration nichts neues dar, sondern hebt nur nochmals den auf Integration abzielenden
Kern der Gestaltpaddagogik gesondert hervor. Nach Burow basiert das Prinzip der Integra-
tion auf Konzepten des Existentialismus, die versuchen, einen Beitrag zur Uberwindung
der Subjekt-Objekt-Spaltung, die sich unter anderem im Verhalten und Erleben jedes ein-
zelnen zeigen, zu leisten.”® Der Begriff “integrativ” soll dabei den Versuch beschreiben,
die Polaritaten und Ebenen der menschlichen Existenz miteinander in Kontakt zu bringen
bzw. zu halten. Dabei liegt die Auffassung zugrunde, dass eine “optimale” Entwicklung
des Menschen nur moglich ist, wenn die verschiedenen Ebenen des Seins in ihrer Bezie-
hung zueinander erfasst werden. Flr die Berufspadagogik kénnte dies bedeuten, dass beim
Lehren und Lernen Leib, Seele und Geist bzw. Handeln, Fuhlen und Denken gleicherma-
Ren bertcksichtigt werden sollten. Fiir Burow dienen Lernen und Lehren als Kontaktpro-
zess dann der Integration, wenn individuelle Stufen des Kontakts so beriicksichtigt werden,
dass der Stoff verstanden ist, assimiliert werden kann und zu einem Teil des Lernenden
wird.™
- Erfahrungen™

Im Rahmen der Gestaltpaddagogik geht es beim Lernen durch Erfahrung darum, Situationen
zu fordern, in denen die Lernenden Erfahrungen mit ihren Kontaktgrenzen, bezogen auf
den Unterrichtsprozess, machen konnen.”? Das Ziel dabei ist, zur Uberwindung von Lern-
blockaden beizutragen bzw. deren Auftreten zu verhindern. In der Berufspéddagogik kann
dies beispielsweise durch die Methoden Projektmethode und Juniorenfirma geférdert wer-
den, aber auch mit der bereits erwahnten Methode des Lernquellenpools. Eine weitere Me-
thode, die in der Weiterbildung eingesetzt wird, ist die Methode der sogenannten Learning
Maps. Die Learning Maps (Lernkarten) bilden die Grundlage fur eine freie, hierarchie-
ubergreifende Gruppendiskussion, in der die Teilnehmer bestimmte Aufgabenstellungen

erarbeiten. Ein Moderator unterstiitzt die Gruppe bei der Interpretation und Diskussion. Al-

%8ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 108 f.

®ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 108

Oygl. Burow, O.-A. (1988), S. 109

"ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 102 f.
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le fachlichen Inhalte sind aus den Karten zu erschlieBen. Die Informationen oder Daten,
die den Teilnehmern vermittelt werden sollen, sind von den Teilnehmern in einem be-
stimmten Kontext zu erschliefen. Als Medium dienen die sogenannten Learning Maps
(Lernkarten), die die zu vermittelnden Sachverhalte und Daten zundchst auf der visuellen
Ebene darstellen. In Kleingruppen von acht bis zehn Teilnehmern (jede Gruppe ausgestat-
tet mit einer etwa tischgrofRen Lernkarte und einer farbenfrohen Informationsgrafik, die
Metapher, Bilder und Daten nutzt, um strategische Probleme zu verdeutlichen) diskutieren
die Teilnehmer aus den unterschiedlichsten Hierarchiestufen und Branchenumfeld. Die
Funktions- und hierarchietubergreifenden Gruppendiskussionen fiihren hdufig zu weiterge-
henden Erkenntnissen bei den Gruppen und bei den Einzelpersonen. In Kombination der
visuellen Wahrnehmung mit Dialogsituationen, interaktiven Ubungen und Kleingruppen-
arbeit wird ein Umfeld geschaffen, das den Lerneffekt fordert. Auf diese Weise kdnnen
beispielsweise strategische Geschéftsentwicklungen leichter verstandlich gemacht werden.
Die Lernkarten werden fiir jedes Unternehmen (abgestimmt auf die jeweiligen zu vermit-
telnden Lerninhalte) neu entwickelt. Die Lernkarten, die speziell auf die Unternehmensbe-
durfnisse und deren jeweilige Situation zugeschnitten sind, werden in Pilotgruppen getes-
tet. Die Lernkarten sind nie perfekt, sondern werden in einem iterativen Prozess permanent
angepasst und verbessert. Die Konzeption der Lernkarten soll dabei helfen, die Diskussion
anzuregen. Das angestrebte Ergebnis dieser Lernmethode ist, dass die Teilnehmer verste-
hen und erfahren, dass sie ein Teil eines groRen Ganzen (also ein Teil des Gesamtunter-
nehmens) sind, das ohne sie nicht funktioniert. Die Teilnehmer sollen erfahren, dass das
was sie tun flr das Unternehmen wichtig ist — sie sollen erfahren, dass das Arbeitsergebnis
eines jeden Einzelnen firr das Unternehmen und somit auch wieder fiir sie wichtig ist.”
Widerstande bei den Teilnehmern (in Form von Kontaktgrenzen und Lernblockaden) kon-
nen mit dieser Methode verhindert bzw. Giberwunden werden.
- Dialogisches Lernen und Lehren™
Das Prinzip des dialogischen Lernens leitet Burow aus dem Konzept Kontakt und Begeg-
nung ab. Lehren und Lernen sollten demnach so angelegt sein, dass sie zu einer Uberwin-
dung von Objektbeziehungen beitragen und intersubjektive Begegnungen erméglichen.”
Auch flr das Prinzip des dialogischen Lernens kann als berufspaddagogisches Beispiel die

zuvor beschriebene Methode der Learning Maps genannt werden. An diesem Beispiel wird

2ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 103

" vgl. Furkel, D.; Gohl, K. (2001), S. 16 f.
"ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 112 f.
"ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 112 f.
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besonders gut der Versuch der Uberwindung der Objektbeziehung und (durch die Klein-
gruppenarbeit) der Versuch, die intersubjektive Begegnung zu férdern, deutlich. Allgemein
kann man sagen, dass durch jegliche Art von Gruppen-(Kleingruppen-)arbeit die subjekti-
ve Begegnung gefordert werden kann, und eine Férderung der Objektbeziehung eher mog-
lich ist, da ein Dialog und Austauschprozess zwischen den Gruppenmitgliedern stattfindet.
Freiwilligkeit™®

Das Prinzip der Freiwilligkeit basiert laut Burow auf einer unbedingten Achtung der Wiir-
de und Integritat des anderen. Ferner basiert es auf Vertrauen in die Fahigkeiten des ande-
ren, seinen eigenen Weg finden zu kénnen.”” Wenn “Freiwilligkeit”, so wie von Burow
formuliert, bedeutet, die Grenzen der Freiheit zu verdeutlichen, dann enthalt die Verwirkli-
chung dieses Prinzips die Anerkennung von Zwang als Merkmal gegenwaértiger Existenz-
bedingungen. Die Gestaltpaddagogik versucht mit dem Prinzip der Freiwilligkeit darauf ab-
zuzielen, Zwange bewusst zu machen, um den Lernenden die Mdglichkeit zu geben, zu
entscheiden, wo sie sich anpassen oder auflennen wollen. Die Verantwortung daftr tragt
der Lernende.”® Fiir die Berufspadagogik wirft dieses Prinzip zwei wesentliche Probleme
auf. Zum einem ist es die Anpassungsproblematik, die in diesem Zusammmenhang andis-
kutiert werden muss. Bis zu einem gewissen Grad ist in jeder Organisation (will sie ihre o-
rigindren Aufgaben zufriedenstellend wahrnehmen) ein gewisses Mall an Anpassung der
Organisationsmitglieder notwendig. Auch im betrieblichen Geschehen ist eine gewisse
Anpassung an Arbeitsablaufe und kollegialem Miteinander unumgénglich, will man den
Produktionsprozess aufrecht und zufriedenstellend erhalten. Bis zu welchen Punkt jedoch
die Anpassung geht, und ab wann Willkir gegenliber dem Mitarbeiter einsetzt, ist feinfiih-
lig immer wieder aufs neue von den organisationalen Strukturen und Akteuren auszutarrie-
ren und ggf. neu auszurichten. Auf der anderen Seite lebt jede Organisation und jedes Un-
ternehmen von jenen Mitarbeitern, die ,,Freiwillig” und engagiert ihrer Aufgabenstellung
nachgehen und dabei Verantwortung tibernehmen. Ohne die Ubernahme von Verantwor-
tung und freiwilligem Engagement wére eine Organisation nicht tberlebensfahig und
kdnnte sich nicht weiter entwickeln, da das System starr und unflexibel werden wirde.

- Synergie”
Das Prinzip der Synergie erfordert fir Burow eine vertiefte Auseinandersetzung mit den

Bedingungen der konkreten Existenz einen “... erkenntnisleitenden ‘roten Faden’ in den

"®ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 137 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 116 f.
"ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 117

"Bygl. Burow, O.-A. (1988), S. 117 f.

"vgl. Burow, O.-A. (1988), S. 114 ff.
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Mittelpunkt des Unterrichts zu stellen und deutlich zu machen, dass Wissen und Erkennt-
nis unter dem Gesichtspunkt zu beurteilen sind, was sie zur Weiterentwicklung humaner
Existenz beitragen”®. Firr ihn geht es auBerdem darum, Formen “vernetzten Denkens” zu
entwickeln. Darlber hinaus missten veranderte Formen synergetischen Kontakts mit der
Umwelt praktisch erprobt, entwickelt und gelebt werden.® Dieses Prinzip der Synergie
findet man in der Weiterbildung vor allem in Management-Seminaren mit der Zielsetzung
vernetztes Denken zu fordern und systemische Denkansétze zu vermitteln. Hebt man den
Aspekt des ,.erkenntnisleitenden roten Faden* in den Mittelpunkt, dann findet man in jeder
unterrichtenden Tatigkeit, die ziel- und zweckgerichtet ist, das Prinzip der Synergie wie-
der, auch in berufsbildenden Aus- und WeiterbildungsmaRnahmen. Denn in einer ziel-
bzw. zweckgerichteten Unterrichtstatigkeit wird immer versucht werden, auf bereits vor-
handenen Wissensinhalten aufzubauen und den Unterrichtsstoff mdglichst in sich schlussig

und aufeinander aufbauend zu vermitteln.

Der wesentliche Ansatz der Gestaltpddagogik kann zusammenfassend wie folgt formuliert

werden:

Ausgehend von den Bedirfnissen der Individuen wird versucht, einen Wachstumsprozess
einzuleiten, der auf eine Veranderung von Individuum und deren Umwelt abzielt. Dadurch,
dass der Mensch lernen soll, er selbst zu werden, soll auch sein Verhaltnis zu seiner Umwelt
verandert werden. Andererseits soll er aber auch erkennen, dass er, um sich selbst finden zu
kdnnen, auch seine Umwelt verdndern muss. Dieser iterative Austauschprozess zwischen In-
dividuum und Umwelt lasst sich auch auf den betrieblichen Prozess (ibertragen. Der Mitarbei-
ter steht in einem permanenten Austauschprozess mit der betrieblichen Organisation. Die be-
triebliche Organisation gibt Rahmenbedingungen vor, in denen sich der Mitarbeiter bewegen
kann. Auf der anderen Seite beeinflusst und verandert der einzelne Mitarbeiter direkt oder
indirekt durch sein Handeln permanent die betrieblichen Rahmenbedingungen. Es findet ein
permanenter iterativer Austauschprozess zwischen dem Mitarbeiter und dem betrieblichen
Arbeitsprozess statt. Diese Beeinflussungen und Verdnderungen mussen nicht immer grof
und spektakuldr sein. Sie konnen auch im Kleinen erfolgen, beispielsweise wenn sich ein Mit-
arbeiter seine Arbeitsprozesse fiir sich so angenehm wie moglich gestaltet. Als weiteres be-

triebliches Beispiel ist der KVP-Prozess (Kontinuierlicher VVerbesserungsprozess) zu nennen,

®©Burow, 0.-A. (1988), S. 115
8ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 115
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der in sehr vielen Unternehmen heute zum Standard gehort. Der KVVP-Prozess ermdglicht es
jedem Mitarbeiter im Unternehmen betriebliche Verbesserungsvorschlage zum Produkt oder
zum Arbeitsprozess zu machen. Die KVP-Vorschlage werden von der jeweiligen fachlich
zustandigen Stelle geprift. Wird ein KVP-Vorschlag positiv gepruft, erfolgt eine monetéare
Bewertung des Verbesserungspotentials. Diesen Betrag bekommt der Mitarbeiter ausbezahlt

und der Verbesserungsvorschlag wird vom Unternehmen realisiert.

Die Gestaltpadagogik versucht, die Parallelitat der beiden Aspekte ‘zu sich selbst finden und

auf die Gesellschaft einwirken’ zu betonen.

Das grundlegende Prinzip der Gestaltpadagogik lasst sich als eine Form ganzheitlichen Leh-

rens und Lernens, in der Gefihl und Intellekt zusammenflieRen, beschreiben.®

Diese Ausarbeitung hat zum Ziel, die theoretischen Grundlagen der Gestaltpadagogik heraus-
zuarbeiten und anhand von Praxisbeispielen zu zeigen, wie gestaltpddagogische Aspekte in
die betriebliche Aus- und Weiterbildung einflieBen und wo die Grenzen, aber auch die Poten-
tiale der Gestaltpadagogik fur die Berufspaddagogik im Rahmen der betrieblichen Aus- und
Weiterbildung liegen.

Die Akzentuierung dieser wissenschaftlichen Ausarbeitung liegt auf der betrieblichen Bil-

dung. Der Bereich Berufliche Schulen findet nur am Rande Eingang in die Betrachtung.

8ygl. Becker, A. (2000), S. 63
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2. Zielsetzung, Relevanz und methodische Vorgehensweise

In diesem Kapitel werden die Ziele dieser Arbeit definiert, die Praxisrelevanz dargelegt und

das methodische VVorgehen beschrieben.

2.1 Zielsetzung und Relevanz

Die wesentlichen Forschungsfragen, die sich fir die Forscherin gestellt haben, und die auch

die Motivation der Forscherin fiir diese Arbeit waren, sind:

1. Gibt es gestaltpadagogische Elemente in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung?

2. Falls es gestaltpadagogische Elemente in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung gibt, in wie weit sind die gestaltpadagogischen Elemente dort theoretisch
fundiert?

3. Wie sehen mogliche gestaltpddagogisch orientierte Handlungsmdoglichkeiten fur

die Berufspadagogik im Rahmen der betrieblichen Aus- und Weiterbildung aus?

Diesen Fragestellungen wurde im Rahmen der Forschungsarbeit nachgegangen. Es wurde
versucht, die Fragen im Rahmen der situativen Gegebenheiten zufriedenstellend und hinrei-

chend zu beantworten.

Die primare Zielsetzung dieser Arbeit ist, die theoretischen Grundlagen der Gestaltpaddagogik
herauszuarbeiten und sie mit der Berufspadagogik (unter dem Aspekt betriebliche Aus- und
Weiterbildung) in Verbindung zu bringen. An Beispielen wird aufgezeigt, wie gestaltpadago-
gische Aspekte in die betriebliche Aus- und Weiterbildung einflielen. Dabei werden unter
anderem auch die Grenzen und Potentiale der Gestaltpddagogik fur die Berufspadagogik be-
trachtet.

Dem untergeordnete Ziele sind:

- Inhaltsanalytische Untersuchung der gestaltpddagogsichen Ansatze.

35



Kapitel 2:  Zielsetzung, Relevanz und methodische VVorgehensweise

- Darstellung ausgewahlter Realisierungsformen mit gestaltpadagogischem Charakter in der
betrieblichen Bildung®.

- Aufzeigen, wo und wie gestaltpddagogische Elemente in der betrieblichen Aus- und Wei-
terbildung einflieRen.

- Entwerfen eines moglichen didaktischen Ansatzes im Rahmen einer gestaltpddagogisch

orientierten Berufspadagogik flr die betriebliche Aus- und Weiterbildung.

Die Relevanz der Arbeit ergibt sich fur die Forscherin daraus, dass erstmals versucht wird,
berufspadagogische VVorgehensweisen der betrieblichen Praxis im Hinblick auf gestaltpada-
gogische Aspekte zu untersuchen. Dazu werden ausgewahlte betriebliche Praxisbeispiele mit

spezifischem gestaltpadagogischen Charakter dargestellt und untersucht.

Die Arbeit stellt einen Fortschritt fur die Berufspaddagogik dar, da sie durch den Einbezug des
gestaltpadagogischen Kontaktkonzepts, des Konzepts von Kontakt und Begegnung, dem am
Rande erwahnten Strukturmodell der themenzentrierten Interaktion von Ruth Cohn, der U-
bernahme modifizierter Methoden und Prinzipien aus der Gestalttherapie sowie der Einbezie-
hung der Erkenntnisse und Erfahrungen gestaltpddagogischer Aspekte die Mdéglichkeit fir die
Entwicklung eines integrativen berufspadagogischen Ansatzes ertffnet, der das betriebliche
Aus- und Weiterbildertraining und die Unterrichtskonzepte betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung miteinander verbinden und aufeinander beziehen kann. Der integrative berufspaddagogi-
sche Ansatz konnte helfen, die Aus- und Weiterbildung der betrieblichen Trainer mit den Un-
terrichtskonzepten der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zu verbinden und aufeinander zu

beziehen.

Die am humanistischen Menschenbild orientierte Gestaltpéddagogik, mit einer Personenzent-

rierung sowie der integrativen Betrachtung der Ebenen Denken, Fihlen und Handeln kénnte

8 Nach Schmiel/Sommer ist ,,... Bildung im Bemiihen der Person, sachlich und selbstandig und in Verantwor-
tung gegeniiber der Aufgabe, den Mitmenschen und der Umwelt richtig zu handeln. Bildung als VVorgang dient
infolgedessen der Forderung der Personlichkeitsentwicklung durch Verbesserung der Handlungsféahigkeit des
Menschen, und zwar als eine selbstdndige und verantwortungshewulite realisierte Handlungsfahigkeit ein-
schlieRlich der dazu erforderlichen Bereitschaft und Fahigkeit zum Nachdenken und Uberlegen, zur Reflexion”
(Schmiel, M.; Sommer, K.-H. (1992), S. 15). Fir die berufliche Bildung sind sowohl die intentionalen MaBnah-
men, die sich auf die individuellen Dispositionen mit Blick auf die gegenwaértigen und zukinftigen Anforderun-
gen im Beruf beziehen, als auch Einfliisse, die sich funktional bei der taglichen Arbeit ergeben, von Bedeutung.
Der Ausdruck Bildung bezeichnet in einer weiteren Verwendungsvariante das Ergebnis intentionaler MaRnah-
men und funktionaler Wirkungen. Somit kann Bildung ein Vorgang oder ein Ergebnis sein. (vgl. Schmiel, M.;
Sommer, K.-H. (1992), S. 15)
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einen Ansatzpunkt fiir eine umfassende Forderung sozialer Kompetenzen innerhalb der be-

trieblichen Bildung bieten.

Wie die Untersuchungen im Rahmen dieser Arbeit gezeigt haben, steht die betriebliche Bil-
dung in den Anfangen der Entwicklung eines solchen integrativen Ansatzes. Zum gegenwar-
tigen Zeitpunkt ist der Einbezug der drei Ebenen Denken, Fihlen und Handeln innerhalb der
betrieblichen Bildung sowohl unterschiedlich entwickelt, als auch ungentigend miteinander
verbunden. Als fortschrittlichster Bereich hat sich in der Untersuchung das Lehrertraining
erwiesen. Es gibt hier eine grol’e Anzahl unterschiedlichster Ansédtze und Ideen, um deren
Dokumentation und Erforschung es allerdings noch relativ schlecht bestellt ist. Die Untersu-
chung vorhandener Materialien hat gezeigt, dass es in den gestaltpadagogisch orientierten
Lehrertrainings nicht um die Vermittlung genau festgelegter, vorgeplanter und begriindeter
sozialer Kompetenzen geht, die im beruflichen Umfeld realisiert werden sollen, sondern um
die Forderung der Fahigkeit des Erkennens, was beim Unterrichtenden selbst und der Gruppe
im Vordergrund steht sowie eines angemessenen Eingehens auf dieses Thema. Im berufspa-
dagogischen Bereich des Lehrertrainings lieferten die umfangreichen Literaturrecherchen
keine derartigen Ergebnisse. Dies bedeutet aber nicht, dass das gestaltpaddagogisch orientierte
Lehrertraining nicht im berufspddagogischen Bereich praktiziert wird. Jedoch ist davon aus-
zugehen, dass ein gestaltpddagogisch orientiertes Lehrertraining im berufspddagogischen Um-

feld eher nicht stattfindet, da keinerlei derartigen Publikationen zu finden waren.

Die im Rahmen dieser Arbeit ausgewahlten und beschriebenen Trainingskonzepte der be-
trieblichen Bildung zielen auf die Entwicklung eines verdnderten Unterrichts und den Einsatz
spezifischer gestaltpddagogisch orientierter Methoden in der betrieblichen Bildung ab. Wie in
dieser Arbeit weiter skizziert wird, zeichnen sich gestaltpddagogisch orientierte Unterrichts-
konzepte in der betrieblichen Bildung ab, deren Kern aus der Intersubjektivitat und der Forde-

rung personlich bedeutsamer Lernprozesse besteht.

Waéhrend der Forschungsarbeit wurde festgestellt, dass im Rahmen der Gestaltpaddagogik eine
Vielzahl kreativer Methoden, Ubungen, Unterrichtsvorschlige etc. entwickelt worden sind,
die den Kontakt zu den verschiedenen Ebenen des Seins bewusst erfahrbar machen sollen.
Wenngleich auch die Personenzentrierung und die Auffassung von Lehren und Lernen als
Kontaktprozess zu einer neuartigen Konzeption von betrieblicher Aus- und Weiterbildung

fiihren, so ist die Gestaltpddagogik im Rahmen der betrieblichen Bildung dennoch auf das
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Einbeziehen anderer Ansétze, wie etwa geeigneter Fachdidaktiken, angewiesen. In der weite-
ren Entwicklung gestaltpadagogisch orientierter betrieblicher Aus- und Weiterbildungskon-
zepte wird es darauf ankommen, die Wirkungen gestaltpadagogisch orientierten Unterrichts
genauer zu untersuchen und Mdglichkeiten der Weiterentwicklung von Methoden integrati-

ven Unterrichts zu Gberprifen.

Die Untersuchungsergebnisse dieser Arbeit haben gezeigt, dass die Gestaltpddagogik zum
gegenwartigen Zeitpunkt fir den Bereich betriebliche Bildung, interessante praxisrelevante

Vorgehensweisen entwickelt hat.

Aus den untersuchten Trainingskonzeptionen und Praxisberichten Iasst sich schliel}en, dass
gestaltpadagogisch orientierte Konzepte flr die Kompetenzentwicklung in den Bereichen
Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Innovieren wichtige Anstél3e geben kdnnen, die zu
einem veranderten Ausbilder- und Trainerverhalten fihren kénnen. Diese Aussage muss aber
aufgrund derzeit fehlender empirischer Untersuchungen noch genauer tberprift werden. Wei-
tere Untersuchungen sind auch notwendig um festzustellen, wie sich die Gestaltpadagogik in
der betrieblichen Bildung auf Verénderungen personlicher Einstellungen und das konkrete
Trainerverhalten auswirkt. Solche empirischen Untersuchungen sind nicht Gegenstand dieser
Arbeit.

Die Praxisrelevanz der Gestaltpéddagogik fur die betriebliche Bildung ergibt sich aus ihrer
Verbindung von genauer Wahrnehmung der gegenwaértigen Bedingungen des Lehrens und
Lernens mit einer theoretisch fundierten humanistischen Utopie der Intersubjektivitat. Utopie
der Intersubjektivitat deshalb, weil der Gedanke des Konstruktivismus zugrunde gelegt wird.
Es wird davon ausgegangen, dass der Mensch aufgrund neurotischer Blockaden die Informa-
tionen aus seinem Umfeld entsprechend filtert, und so eine ihm individuelle Sicht der Dinge
konstruiert. Die Weltsicht des Einzelnen ist somit nicht mehr von jedem Subjekt wahrnehm-
bar und nachvollziehbar, sondern ist etwas, dem Einzelnen exklusives und individuelles. Die-
se fur die Gestaltpadagogik typische Verbindung sorgt fur eine gewisse Realitatsnéhe, be-
grenzt aber die Entwicklung eines blinden Praktizismus andererseits. Diese Verbindung reali-
siert sich in der Praxis darin, dass die subjektive Sicht des Lehrens und Lernens aus Trainer-
und Teilnehmersicht ernstgenommen wird, um einen Schritt auf dem Weg zur Verwirkli-
chung der zugrundeliegenden padagogischen Utopie voranzukommen. Dabei gilt, dass dieser

Schritt selbst ein Stiick Verwirklichung der Utopie der Intersubjektivitat bedeutet. Insofern
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geht die Gestaltpaddagogik Uber Konzepte des Sozialen Lernens hinaus, indem sich die kon-
kreten Zwischenziele dieses Weges nicht aus theoretischen Herkinften abgeleiteter Lernziele
ergeben. Die Lernziele werden im Prozess der Interaktion von den Beteiligten immer wieder

neu gesucht und definiert.

Schaut man sich die aktuelle Wissensverwendungsdebatte genauer an, sieht man, dass heute
nicht mehr von naiven Vermittlungsvorstellungen ausgegangen wird, die noch in der Hoch-
phase der Bildungsreform in den 60er Jahren die Bildungssituation gepragt haben. Damals hat
man sich die Verwendung von wissenschaftlichem Wissen als einen Transfer vorgestellt und
hat der Wissenschaft eine hdhere Rationalitat als der Praxis attestiert. Heute geht man hinge-
gen von differenzierteren Transformationsmodellen aus. D.h., dass das forschungsmaRig ge-
nerierte wissenschaftliche Wissen auf dem Wege in die Berufspraxis durch die mit diesem
Wissen ausgebildeten Praktiker umgeformt werden muss. Die Transformationsvorstellungen
reagieren damit auf die von der Phanomenologie konstatierte Strukturdifferenz von wissen-
schaftlichem und handlungspraktischem Wissen.2* Angeregt durch das Alltagskonzept in der
Soziologie ist in der Padagogik und spéater auch in der Berufspadagogik die Alltagswende
vollzogen worden®, mit der Folge, dass das Theorie-Praxis-Problem als Theorie-Theorie-
Problem reformuliert worden ist. Die Vorstellung eines Rationalitatsgefalles wird ebenso auf-
gegeben, wie die Intention, mit wissenschaftlichen Theorien die Praxis kausaltechnologisch
zu steuern, denn die Praxis wird selbst als theoriehaltig interpretiert. Mit der Wendung zum
epistemologischen Subjekt wird entgegen der in den Transferkonzepten propagierten generel-
len Verwissenschaftlichung der Praxis nun eine wissenschaftliche Unterlegung subjektiver
Theorien bzw. eine Verwissenschaftlichung der Praxistheorien der Praktiker angestrebt. Ne-
ben den fortbestehenden Vorstellungen eines Diffusionsprozesses, der in den Transferkonzep-
ten und in dem alltagstheoretisch grundierten VVerwendungsmodell im Mittelpunkt stand, soll
zusétzlich aus der Perspektive des Praktikers mit einem parallel laufenden Umsetzungspro-
zess gerechnet werden. Allein schon die Vermutung deutet an, dass der Transformationspro-
zess nicht einfach so zu erledigen ist, sondern differenzierter konzipiert werden muss. In die
Umsetzung flieRen sozialwissenschaftliche Wissenselemente unter der Dominanz berufsprak-
tischer Motive in die Handlungsstrategien mit ein, wie die Untersuchungen dieser Arbeit be-
legen. Die These die dieser Arbeit zugrunde gelegt wird, lehnt sich an die These von Kurtz an

und lautet, dass sozialwissenschaftliches Wissens nicht mehr in kausaltechnologischer Regel

8 vgl. Kurtz, Th. (1999), S. 27
% vgl. Kurtz, Th. (1999), S. 28
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in die Praxis Ubertragen werden kann, sondern dass es in der Autonomie des Handelnden
selbst bleibt, das neugewonnene Deutungswissen aus der Wissenschaft in der Praxis zu ver-
wenden, und wenn er es verwendet, dann entscheidet der Praktiker selektiv Gber die Art und
Weise der Anwendung.®® Obwohl die hier vorgestellten Argumente nicht mehr von einer ein-
fachen Transferlogik ausgehen, gehen sie immerhin noch von einer prinzipiell méglichen U-
bersetzbarkeit theoretischen Wissens in berufspraktisches Handeln aus, und legen systemthe-
oretische Analysen einer Radikalisierung der Differenz zwischen erziehungswissenschaftli-
cher bzw. berufspaddagogischer Theorie und dem Handeln der Praktiker nahe. Demnach be-
ruht die Diskussion des Verhéltnisses von Sozialwissenschaft und Organisationshandeln als
einer besonderen Ausformung des Theorie-Praxis-Problems auf der in systemtheoretischer
Perspektive falschen Annahme, eine funktional bestimmbare Relation zweier Systeme herstel-
len zu kdnnen. Dies muss scheitern, weil selbstbeziigliche Systeme sich wechselseitig nur
nach der Logik ihrer je eigenen internen Unterscheidungen, Realitatsauffassungen und dem
differenten Prozessieren von systemspezifischer Rationalitdt aufeinander beziehen kdnnen.
Die Kluft des gesellschaftlichen Sozialsystems Wissenschaft und des in ihm hervorgebrachten
Wissens zu berufspadagogischer Praxis und ihren handlungsleitenden Orientierungen und
Reflexionen (Berufspédagogik) gilt dann genauso als unaufhebbar wie auf einer anderen Ebe-
ne die Differenz zwischen der auf dieses wissenschaftliche Wissen externalisierenden Refle-
xionstheorie und dem Handeln des betrieblichen Weiterbilders im Systemkontext des Be-
triebs.®” Es geht also um die Problematik der Verbindung unterschiedlicher Systemlogiken in
Bezug auf Interaktion und Organisation bzw. deren das Problem noch verkomplizierenden

Vermischung, die es auch in Bezug auf diese Forschungsarbeit zu berticksichtigen gilt.

2.2 Methodische Vorgehensweise

In den folgenden Ausfuhrungen wird skizziert, wie die Untersuchung im Rahmen dieser For-
schungsarbeit angelegt ist und wie sie konkret durchgefiihrt wurde. Dabei geht es nicht dar-
um, eine grundlegende methodologische Diskussion zu fihren. Vielmehr wird der Schwer-
punkt auf die praktischen Schritte im Forschungsverlauf der vorliegenden Arbeit gelegt. Die-
se werden, wo es wissenschaftlich notwendig erscheint, skizzenhaft theoretisch hergeleitet, in
ihrem Praxisbezug kurz erldutert und entsprechend begriindet. Damit soll gewéhrleistet wer-

den, dass die methodischen Postulate und das konkrete forschungspraktische VVorgehen der

% vgl. Kurtz, Th. (1999), 28
8 vgl. Kurtz, Th. (1999), S. 29
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Untersuchung jederzeit nachvollziehbar sind. Um dies sicherzustellen wird kurz auf die An-
gemessenheit qualitativer Erhebungsverfahren im Kontext dieser Arbeit eingegangen. Zu-
nachst muss festgehalten werden, dass die Bezeichnung der hier zugrundegelegten qualitati-
ven Methoden nichts mit der Qualitat von Forschungsprozessen und —methoden zu tun hat,
oder die methodische Qualitdt der Forschung in Frage stellen mdochte. Qualitative For-
schungsprozesse gehen von den Fragestellungen aus, durch einen méglichst unvoreingenom-
menen, unmittelbaren Zugang zum jeweiligen sozialen Feld und unter Berlcksichtigung der
verschiedenen Weltsichten der dort Handelnden, ausgehend von dieser unmittelbaren Erfah-
rung, Beschreibungen, Rekonstruktionen, Strukturgeneralisierungen vorzunehmen. In der
qualitativen Forschung wird versucht, Abstraktionen aus dem Erfahrungshorizont zu generie-

ren und dabei einen Riickbezug auf die Erfahrungsbasis kontinuierlich aufrecht zu halten.

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird konstatiert, dass es sich bei den qualitativen Me-
thoden um Forschungsmethoden handelt, die der Erforschung der gegebenen Sozialisations-
und Erziehungswirklichkeit dienen. AulRerdem wird darauf hingewiesen, dass es keine quali-
tativen Methoden der Erziehungswissenschaft gibt. Der qualitative Ansatz ist kein genuin
erziehungswissenschaftliches Forschungskonzept. Vielmehr muss die Interdisziplinaritit der
wissenschaftlichen Methodendiskussion und —praxis in anderen Wissenschaftsbereichen, ins-

besondere der Wissenschaftstheorie, herausgestellt werden.

In der vorliegenden Arbeit geht es um die Entdeckung und Beschreibung von weniger be-
kannten Aspekten erzieherischer Phdnomene in einer auf die Fragestellung bezogenen ver-
trauten Welt. Es soll erhoben und analysiert werden, welche konkreten gestaltpddagogisch
orientierten Bemihungen in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung aufzufinden sind. VVon
kaum bekannten Aspekten erzieherischer Phanomene kann deshalb gesprochen werden, da
gestaltpadagogisch orientierte Ansatze in der betrieblichen Aus- und Weiterbildungspraxis zu
beobachten sind, eine theoretische Fundierung und sinnvolle Verankerung gestaltpéddagogi-
scher Theorie, gestaltpddagogischer Methoden und gestaltpadagogischer Vorgehensweisen in
der Regel jedoch fehlen. VVon einer vertrauten Welt kann deshalb gesprochen werden, weil der
Forschungsstand von Erziehungsprozessen in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung in

zahlreichen Bereichen sicherlich als gut zu bezeichnen ist.

Aufgrund (noch) fehlender oder unzureichender Informationen (ber den zu untersuchenden

Gegenstandsbereich — namlich Gestaltpadagogik in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung
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— erscheint eine (teilweise) explorativ ausgerichtete VVorgehensweise angebracht. Es geht me-
thodisch darum, solche Instrumente qualitativer Forschung einzusetzen, die den Einsatz der
Gestaltpaddagogik in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zu extrahieren in der Lage
sind. Die qualitative VVorgehensweise soll hier den Wahrnehmungshorizont so weit als mog-
lich 6ffnen, um so zu einem maglichst breiten Informationsspektrum zu gelangen. Weitere
qualitative Prinzipien, die dieser Untersuchung zugrunde liegen, sind der Prozesscharakter
von Forschung und Gegenstand, die Reflexivitat von Gegenstand und Analyse und letztlich
die Flexibilitat derartiger Forschung. Das Prinzip der Prozessualitat soll die wissenschaftliche
Erfassung des Entstehungszusammenhangs sozialer Phdnomene gewahrleisten. D.h., dass das
Forschungsinteresse unter anderem auf dem Prozess der Konstitution von Wirklichkeit und
auf den Prozess der Konstitution von Deutungs- und Handlungsmustern gerichtet ist, mit de-
ren Hilfe die sozialen Phdnomene gedeutet und verstehbar gemacht werden kdnnen. Ausge-
hend von diesen methodologischen Pramissen und aufgrund des unbefriedigenden For-
schungsstandes Uber die Gestaltpadagogik in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung, lag es
nahe, die Untersuchung mittels qualitativer Verfahren und Instrumente — hier konkret mit
Hilfe der Dokumentenanalyse, der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse und der
hermeneutischen Interpretation — durchzufiihren, da die relative Offenheit dieser Instrumente
starker die unterschiedlichen Begriindungen fur konkretes Denken und Handeln im Kontext

betrieblicher Aus- und Weiterbildung zu erfassen erlauben.

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte des Auswertungsverfahrens dargestellt, mit dem
das Datenmaterial aus der Basis- (Orginalquellen) und Sekundarliteratur (auf Orginalquellen
verweisende Literaturquellen) bearbeitet wurde. Dabei trat das Problem auf, eine sehr grofie
Fulle von Literatur bearbeiten zu mussen, wobei konkret zum Thema Gestaltpadagogik recht
wenig Veroffentlichungen zur Verfigung standen. Aufgrund der groRen Textmenge war ein
aufRerst strukturiertes Vorgehen bei der Untersuchung und Auswertung, und die Entwicklung
eines praktikablen Auswertungsverfahrens von grofler Relevanz. Als Grundlage und Aus-
gangsbasis dienten dabei vor allem die Ausfiihrungen zur zusammenfassenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring.?® Die zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse ist eine Me-
thode zur Erhebung sozialer Wirklichkeit. Die Offenlegung des Auswertungsverfahrens ist
dabei deshalb von groRer Notwendigkeit, um dessen Nachvollziehbarkeit so gut wie nur mog-
lich zu gewahrleisten. Das gilt so auch flr die vorliegende Forschungsarbeit. In den Auswer-

tungen des qualitativen Materials sollte deshalb das Mal3 subjektiver Interpretationsbeliebig-
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keit und die Interferenz mit Deutungsmustern und Erklarungsmodellen der Verfasserin so
gering wie moglich gehalten werden. Allerdings beruht das zusammenfassende qualitative
Vorgehen im vorliegenden Forschungsprozess und die Glaubwurdigkeit ihrer Aussagen nicht
auf der ,richtigen Anwendung von Auswertungsverfahren, sondern auf der intersubjektiv
nachzuvollziehenden Argumentation in der interpretativen Diskussion. Da es in der zusam-
menfassenden qualitativen Forschung keine verallgemeinernden Strategien zur Auswertung
qualitativ gewonnener Daten gibt, und kaum formalisierte Auswertungsverfahren immer der
Gefahr der Beeinflussung durch unbewusste Interpretationen der Forscherin unterliegen, kann
die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse fur Dritte nicht in erster Linie durch die formal richti-
ge Anwendung von Verfahren der Datenaufbereitung abgesichert werden. Da die Kodierre-
geln nur partiell operationalisierbar gemacht werden konnen, ist ein gewisses Mal? subjektiver
Interpretationsbeliebigkeit der Preis, den qualitative Erhebungen fir die groere Breite und
Tiefe in der Gewinnung ihrer Datenbasis zu entrichten haben. Fiir die intersubjektive Rekon-
struierbarkeit der Auswertung kann daher nur das Kriterium partieller Objektivitat zugrunde
gelegt werden. Diese Erkenntnis wird auch der Auswertung der vorliegenden Arbeit vorange-
stellt. Wie oben bereits angedeutet wurde, geht die Verfasserin bei der Anwendung des zu-
sammenfassenden qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertungsverfahrens von einer Methode

aus, die sich vor allem auf qualitative Schritte stiitzt.

Auf der Basis strukturierender und zusammenfassender Analysetechniken wurde ein umfang-
reiches Auswertungsverfahren entworfen und angewandt, das, um Offenheit und Transparenz

in den einzelnen Auswertungsschritten zu erlangen, folgend kurz skizziert wird.

Es soll, ausgehend von einer umfassenden Literaturrecherche, versucht werden, Klarheit Gber
Begriffe und Definitionen der Gestaltpddagogik, Ziele der Gestaltpadagogik, Entstehung der
Gestaltpadagogik, Gegenstandsbereiche der Gestaltpadagogik, Methoden der Gestaltpaddago-
gik, Konzepte der Gestaltpadagogik, Realisierungsformen der Gestaltpddagogik, theoretische
Fundierungen und praktische Umsetzungen der Gestaltpadagogik sowie Erwartungen an die

Gestaltpadagogik zu bekommen.

Mit folgenden Methoden wird im theoretischen Teil gearbeitet:

8 vgl. Mayring, P. (1990a) sowie Mayring, P. (1990b)
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1. der Dokumentenanalyse®

mit dem Ziel der Erschliefung des Forschungsmaterials.
2. der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse®
mit dem Ziel der kritischen Sichtung und Systematisierung der wichtigsten Ergebnisse bis-

heriger Veréffentlichungen.

3. der hermeneutischen Interpretation™

mit dem Ziel der Deutung wesentlicher Inhalte der Texte.

Der Untersuchungsplan gestaltet sich wie folgt:

¥ Der Grundgedanke der Dokumentenanalyse ist das ErschlieRen des Forschungsmaterials, das nicht erst vom
Forscher durch Datenerhebung beschafft werden muss.

In dieser Arbeit werden auf Basis der Fragestellung die als geeignet angesehenen Textstellen (Biicher, Artikel
etc.) als Ausgangsmaterial herangezogen. (vgl. dazu Mayring, P. (1990a), S. 31 ff.)

“Der Begriff Inhaltsanalyse steht fiir eine Sammelbezeichnung von einer Reihe von Techniken zur systemati-
schen Nutzung freier Texte. Sie dient als Beobachtungsbasis unter Beachtung allgemeiner Grundsatze der analy-
tisch-empirischen Forschungsmethologie. Manche Autoren schlieen bildliche und andere nicht-sprachliche
Produktionen mit ein.

In dieser Arbeit werden unter dem Gesichtspunkt der jeweiligen Fragestellung eine oder mehrere Vergleichs-
stichproben von Texten herangezogen, Textteile als Einheiten der Analyse festgelegt, Merkmalskategorien defi-
niert, das Vorkommen der definierten Merkmale pro Textteil kodiert, die Gesamthaufigkeiten gleicher Kodier-
falle pro Text ermittelt und daraus qualitative Indizes ermittelt. Aus dem Vergleich der Indizes der verschiede-
nen Texte bzw. Textausziige werden, unter dem Gesichtspunkt der jeweiligen Forschungsfrage Schliisse gezo-
gen. Semantische Merkmalskategorien werden Lexeme (Worter und Wortfiigungen) oder Aussagen sein.
Testungenauigkeiten kénnen sich durch die Kontextabhangigkeit der aus dem Text herausgeldsten sprachlichen
Einheiten und durch die mitbedingenden unabhéngigen Faktoren der Textentstehung ergeben, da die Texte nicht
unter Testbedingungen entstanden sind. (vgl. dazu Dorsch, F.; Héacker, H.; Stapf, K. H. (1994), S. 351 f.; May-
ring, P. (1990a) sowie Mayring, P. (1990b))

*'Die hermeneutische Interpretation wird in der Regel als Textinterpretation verstanden. Im Sinne der Text- und
Quellenkritik werden die Textstellen zunéchst auf Authentizitit geprift bzw. es wird versucht, die jlingsten
Uberarbeiteten Auflagen zu verwenden, sofern dies mdglich ist. Die zu interpretierenden Texte werden dann auf
ihre Kernaussage hin untersucht. Dabei wird versucht im Sinne des hermeneutischen Zirkels zwischen dem
Gesamten und Teilen hin- und herzuspringen, wobei das eigene Verstandnis fur die Thematik bewusst mit ein-
flieRen soll. Neben dem Gesagten sollen auch die Regeln der Aussagenlogik angewandt werden, um den magli-
chen Textsinn herzustellen. Die so verstandenen Sinn- und Wirkungszusammenhénge werden als Kategorien-
system zusammengefasst und als solches deklariert. Dieses Kategoriensystem wird im weiteren untersucht und
fallweise falsifiziert oder verifiziert. (vgl. dazu Danner, H. (1994), S. 31 ff. sowie Bunk, G. P. (1981); Mayring,
P. (1990a), S. 4 und S. 90 ff. sowie Mayring, P. (1990b), S. 27 ff.)
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Quialitatives Design

- Dokumentenanalyse

Quialitative Technik

- zusammenfassende qualitative
Inhaltsanalyse
- hermeneutische Interpretation

Abb. 2.2.1:  Untersuchungsplan®

Die Vorgehensweise bei der qualitativen Untersuchung der Texte gliedert sich in folgende
Punkte:
1. Bestimmung des Ausgangsmaterials
- Literaturrecherchen zu den Autoren
- Pestalozzi
- Buber
- Spranger
- Kelly
- Burow
- Petzold
- Perls
- Treichler
Rechercheumfang: 1 bis 3 Literaturquellen pro Autor (Basistext) und falls notwendig
Sekundarliteratur, wenn die Primérliteratur (Basistext) nicht ausreichend ist.
- Formale Charakteristika des Materials
Beschreibung, in welcher Form das Material vorliegt (Basistext oder Sekundérlitera-
tur).

%2 vgl. dazu Mayring, P. (1990a), S. 99
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2. Fragestellungen der Analyse
- Gemeinsamkeiten und Unterschiede der gestaltpadagogischen Ansatzen herausarbei-
ten. Zu Grunde gelegt werden die Textquellen von Kelly, Burow, Petzold, Perls und
Treichler, da sie konkret im Zusammenhang mit der Gestaltpadagogik stehen. Die
Textquellen von Pestalozzi, Buber und Spranger runden nur das Gesamtbild der Ana-
lyse ab, da sie von ihren Gedanken und Ansatzen eine Basis der Gestaltpadagogik bil-
den.”
- Untersuchung von Verbindungen zwischen den gestaltpddagogischen Ansétzen.
Bei der Analyse wird nach Aussagen oder Annahmen gesucht, die als zentrale Merk-

male der Gestaltpadagogik gelten.

Die gestaltpadagogischen Ansétze sollen mit der Methode der zusammenfassenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse néher betrachtet werden. Anhand der erarbeiteten Ergebnisse wird an-
schlielend die Problematik einer Gestaltpaddagogik in der betrieblichen Aus- und Weiterbil-
dung diskutiert werden.

Aussagen/Gedanken, die heute

Quelle A
. ) q utor q Text q als zentrale Elemente der
(Blcher, Aufsatze etc.) Gestaltpadagogik gelten

Abb. 2.2.2: Vorgehensweise bei der qualitativen Untersuchung®

Ablaufmodell der Analyse:

Folgende Analyseeinheiten werden der Untersuchung zugrunde gelegt:

Kodiereinheit: Wort, als minimalster Textteil, das unter die Kategorie fallen darf.
Kontexteinheit: Text-Abschnitt, als groRter Textbestandteil, der unter die Kategorie
fallen darf.

Auswertungseinheit: Sowohl einzelne Worte als auch Text-Abschnitte dirfen miteinan-

der verglichen werden.

Tab. 2.2.1:  Zugrundegelegte Analyseeinheiten

% Zu Wurzeln und Traditionen humanistischer Padagogik vgl. Dauber, H. (1997a), S. 162 ff.
% vgl. dazu Mayring, P. (1990b), S. 42 ff.
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Abb. 2.2.3:

Untersuchungsmaterial
Texte, sowohl als Orginalquelle als auch als Sekundérliteratur

(=

Untersuchung der Texte auf gestaltpddagogische Merkmale

=

Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus

=

Sammlung von Beispielen (Worte, Satzteile, Satze, Text-Abschnitte)

=

Formulierung von Kodierregeln zur Abgrenzung der Auspréagungen
(Worte, Satzteile, Satze, Text-Abschnitte)

=

Kodierleitfaden
Offene Sammlung von Beispielen und Kodierregeln
(wird laufend erganzt)

S 4

Inhaltsanalytische Analyseeinheiten
Kodiereinheit (min.): Wort
Kontexteinheit (max.): Text-Abschnitt
Auswertungseinheit: Fundstelle des jeweiligen Erhebungszeitpunktes
(sowohl Worte als auch Satzteile, Satze oder Text-Abschnitte)

S 4

Probekodierung
Zusammenfassung der als relevant erachteten Texte
Reduktion durch Selektion und Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen
Reduktion durch Biindelung, Konstruktion, Integration von Paraphrasen auf
das angestrebte Abstraktionsniveau

4

Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem

S 4

Revision des zusammenfassenden Kategoriensystems am Ausgangsmaterial

Ablaufmodell der Analyse

47



Kapitel 2:  Zielsetzung, Relevanz und methodische VVorgehensweise

Die dieser Untersuchung zugrundegelegten gestaltpddagogischen Merkmale sind:
- Kontaktforderung (1)
- vitale Evidenz (2)
- kreative Medien (3)

- Kategorie des Zwischen (4)

Die Merkmale wurden so gewahlt, dass méglichst viele Fascetten der Gestaltpadagogik ein-
gefangen werden konnen. Die Merkmale werden im Rahmen der jeweiligen gestaltpddagogi-

schen Theorieansétze erldutert. Die Theorieansdtze werden dahingehend untersucht.

In den folgenden Schritten werden die Realisierungsformen der gestaltpadagogischen Ansétze
und Konzepte in der betrieblichen Bildung an ausgewahlten Beispielen aufgezeigt. Die Ver-
bindungen und Widerspriiche der Realisierungsformen in der betrieblichen Bildung zu den
Theorieansatzen der Gestaltpaddagogik werden herausgearbeitet. AbschlieBend werden Hand-
lungsempfehlungen fiir eine gestaltpaddagogisch orientierte Berufspadagogik in der betriebli-
chen Ausbildung und betrieblichen Weiterbildung entworfen. Sie kdnnen die Diskussionsba-

sis flr weitere Untersuchungen bilden.

In einem abschlieRenden Reslimee werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst.

Die Explizierung der qualitativen Ergebnisse stellte die Forscherin immer wieder vor neue
Herausforderungen. In der vorliegenden Arbeit wird auf Basis der selektiven Plausibilisierung
argumentiert. Um das Typische fur die Gestaltpaddagogik versteh- und nachvollziehbar zu
machen, werden entsprechende Abschnitte aus der Literatur quasi als Untermauerung der
vorgenommenen Fokussierung auf die Typik beigeflgt. Dadurch soll ein Hochstmald an Plau-

sibilitat der Ergebnisse sichergestellt werden.

Wie oben bereits ausgefiihrt, sind bei der Auswertung der Literatur schriftliche Ergebnisse
produziert worden. Unter anderem sind dabei tabellarische Ubersichten (sieche Anhang) ent-
standen, die aus den gestaltpadagogischen Merkmalen, den jeweiligen Textpassagen und der
Quelle bestehen. Diese Angaben dienen dazu, einen ersten qualitativen Uberblick tber das
Untersuchungsmaterial zu geben. Ferner gewinnt man dadurch gebindelte Informationen, die

fir die Darstellung der Untersuchung von Relevanz sind, um letztlich angeben zu kdénnen,
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von was die jeweilige Analyse der Literaturquelle ausgeht. Die Angaben in den tabellarischen
Ubersichten sind dabei nicht als Ergebnis zu deuten, sondern als Basis der qualitativen Aus-

wertung.

Bei der Frage nach der Geltungsbegriindung von Analyse und Interpretation stoRt die For-
scherin vor allem auf zwei Probleme: Zum einen handelt es sich um ein methodisches Prob-
lem, d.h. es geht darum, wie man vorgehen muss, um die Erkenntnisse abzusichern. Zum an-
deren ist es die Frage nach der Darstellungsform der Erkenntnisse. Dies sind zwar keine genu-
ine Schwierigkeiten, sie treten jedoch im Kontext qualitativer Analysen vermehrt auf, und vor
allem dann, wenn (wie im vorliegenden Fall) die Forscherin alleine die Untersuchungen und

Auswertungen vornimmt.

Beim Problem der Geltungsbegriindung tauchen in der wissenschaftlichen Diskussion immer
wieder zwei Strategien auf: Zum einen ist es der Versuch, die klassischen Gutekriterien Reli-
abilitat, Validitdt und Objektivitat auf die qualitative Forschung anzuwenden. Die andere
Madglichkeit besteht darin, methodenangemessene Giitekriterien fur die qualitative Forschung
zu entwickeln und anzuwenden. Auf die zweite Variante wurde im Verlauf des vorliegenden
Forschungsprozesses zurtickgegriffen. Im Folgenden werden die einzelnen Aspekte der Gel-

tungsbegriindung im Uberblick dargestellt.

Der Anspruch einer relativen Gultigkeit der in den folgenden Kapiteln vorgelegten Resultate
leitet sich aus der dezidierten Orientierung des fur diese Arbeit entwickelten methodischen
Instrumentariums anhand der entsprechenden Literatur untersuchten sozialen Realitit ab. Es
wurde der Versuch unternommen, durch das entwickelte Forschungsdesign und die eingesetz-
ten Forschungsmethoden im Rahmen der bestehenden Mdglichkeiten relativ nahe an der All-
tagswelt zu sein. Im Hinblick auf die Geltungsbegriindung wurde versucht, sinnvolle Ver-
kniipfungen zwischen der Dokumentenanalyse, der zusammenfassenden qualitativen Inhalts-
analyse und der hermeneutischen Interpretation zu finden. Eventuelle Defizite eines einzelnen
methodischen Verfahrens sollten durch den Einsatz anderer Methoden kompensiert und auf-
gefangen werden, um profundere und validere Forschungsergebnisse zu erzielen. Beim As-
pekt der argumentativen Validierung geht es um den Anspruch, die subjektiven Interpretatio-
nen dadurch nachvollziehbar zu machen, dass die Vorannahmen offengelegt, die Adéquanz
der konzipierten und verwendeten Analyse- und Auswertungsmethoden, jeder Interpretations-

schritt und jedes Forschungsergebnis argumentativ begriindet und zur Ermdglichung der Kriti-
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schen Nachprifung die wesentlichen Interpretationsgrundlagen zur Verfligung gestellt wer-
den. Zunéchst geht es also um eine detaillierte Verfahrensdokumentation. Ein weiterer wich-
tiger Aspekt, der im Kontext der argumentativen Validierung zu nennen ist, ist die Regelge-
leitetheit aller Forschungsprozesse. Die Verfasserin dieser Forschungsarbeit lieR sich wéhrend
des gesamten Forschungsprozesses von der Bemuhung leiten, diesen Anspriichen gerecht zu
werden. Das theoretische und praktische Vorverstandnis der betrieblichen Aus- und Weiter-
bildung, der Stand bisheriger Forschung in Bezug auf die Gestaltpaddagogik und die Zusam-
menstellung des Analyseinstrumentariums wurden dabei genauso expliziert und nachvoll-

ziehbar offengelegt, wie die Auswertung des erhobenen Materials.

Ein nicht zu unterschatzender Aspekt der Geltungsbegriindung ist deren Kenntnis und ein
entsprechender Umgang damit. Der Verfasserin sind die methodologischen Vorteile qualitati-
ver Sozialforschung ebenso bekannt, wie deren Schwierigkeiten und Nachteile. Darunter fallt
auch die Frage nach der Geltungsbegrindung. Einem bewussten Umgang mit den Chancen
und Risiken qualitativer Sozialforschung und der damit verbundenen Diskussion um die Gel-
tungsbegrindung wurde versucht Rechnung zu tragen. Somit ist gewahrleistet, dass eine ge-
wisse Distanz zu allgemeingultigen Aussagen hergestellt werden kann. Die aufbereiteten For-
schungsergebnisse konnen die Ausgangsbasis fur weitere Untersuchungen sein. Sie stellen
den Ausgangspunkt weiterer Untersuchungen dar, und kénnen niemals dem Anspruch repra-

sentativer Resultate gentigen.

Es ist in dieser Arbeit der Versuch unternommen worden, den angesprochenen Aspekten der
Geltungsbegriundung qualitativer Sozialforschung zu entsprechen, und zwar in allen Phasen
des Forschungsprozesses. Letztlich geht es auch in dieser Arbeit darum, neben allen methodo-
logischen Diskussionen tber die Gltekriterien wissenschaftlichen Arbeitens die inhaltliche
Perspektive qualitativen VVorgehens nicht aus den Augen zu verlieren und deren Resultate flr

Forschung und Praxis fruchtbar zu machen.
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3. Ansatze der Gestaltpadagogik und ihre Potenziale fiir die Analyse und

Gestaltungsprozesse beruflicher Bildung

In diesem Kapitel werden Ansétze von Kelly, Burow, Petzold, Perls und Treichler betrachtet.

Kelly wird in das Untersuchungsfeld aufgenommen, da er wichtige Grundlagen fur die Ges-
taltpadagogik liefert. Burow und Perls verweisen auf die Konstruktionstheorie von Kelly und
bauen auf ihr auf. Kelly gehért jedoch nicht zu den eigentlichen Vertretern der Gestaltpada-
gogik. Burow wird in das Untersuchungsfeld aufgenommen, da er ein wichtiger Vertreter der
Gestaltpadagogik ist. Er beschaftigt sich schwerpunktmaRig mit der Férderung von Kontakt-
funktionen. Petzold wird betrachtet, da er Schiiler von Fritz Perls war. Perls gilt als der Be-
grinder der Gestalttherapie. Petzold préagte erstmals den Begriff der Gestaltpadagogik. Perls
wird aufgenommen, da er als Begrinder der Gestalttherapie gilt und Lehrer von Hilarion Pet-
zold war. Die Quelle von Treichler wird in die Untersuchung mit einbezogen, da er in seinem
Buch “Mensch, Kunst, Therapie. Anthropologische, medizinische und therapeutische Grund-
lagen der Kunsttherapien” gestaltpadagogische Methoden und deren Mdglichkeiten der Ein-

flussnahme auf das Individuum ausfuihrlich dargestellt hat.

3.1 Ansatz von Kelly®

Kelly sieht in seiner Theorie der personlichen Konstrukte die Wahrnehmung des Menschen
als Konstruktion der Realitat. Wahrnehmungen sind nach seiner Auffassung subjektiv geprag-

te Konstruktionen von etwas, was tatsachlich existiert.”® Er begriindet das damit, dass ein In-

%Formale Charakteristik: Basistext und Sekundarliteratur

% Demnach bilden wir abhangig von der neuronalen Vernetzung des Gehirns, die Wirklichkeit nicht durch
Wahrnehmen und Erkennen ab, sondern konstruieren sie selbst. Das Stichwort, das hier zu nennen ist, ist: kon-
struktivistisches Denken. Dabei ist das Gehirn, nach Aussagen der Neurobiologie, kein fiir samtliche Umwelt-
reize offenes System, sondern eher ein funktional geschlossenes, quasi auf sich selbst bezogenes (selbstreferen-
tielles) System, das nur mit seinen eigenen inneren Zustanden umgehen kann. Mit der AufRenwelt ist das Gehirn
Uber spezifische Sinnesorgane verbunden. Diese Sinnesorgane kénnen durch Umweltreize in ihren Eigenschaf-
ten veréndert werden und leiten Verdnderungen als elektrische Impulse an das Gehirn weiter. Das bedeutet, dass
die Sinnesorgane Ereignisse der AuBenwelt in die “Sprache” des Gehirns umsetzen kdnnen. Da im Gehirn der
signalverarbeitende und bedeutungserzeugende Teil eins sind, kénnen die Signale fiir den einzelnen Menschen
nur das bedeuten, was entsprechende Gehirnteile ihnen an Bedeutung zuweisen. Die Bedeutung erfolgt dabei
nach spezifischen Prinzipien. Diese Prinzipien werden in lebenslangen Lernprozessen lberpruft, Wahrnehmun-
gen werden mit Erfahrungen verglichen und geordnet. Das, was wir als Wirklichkeit wahrnehmen ist im Sinne
dieser Uberlegung eine Art Selbstbeschreibung des Gehirns. Aus einem solchen konstruktiven Verstindnis folgt,
dass Wissen ausschlieflich auf den einzelnen Menschen bezogen ist. Dadurch kann Objektivitat als MaRstab
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dividuum beispielsweise seine Wahrnehmungsrichtung andern, andere Aspekte der Realitét

auswahlen und verschiedene Konstruktionssysteme wahlen kann.®’

Die Ausgangsthese Kellys lautet: Der Mensch konstruiert sich seine Realitat. Er bildet auf
seine Art und Weise seine Welt durch transparente Muster bzw. Schablonen, mit denen er die
Eindriicke zu ordnen versucht. Diese Muster, die es den Menschen ermdglichen, die Richtung

seines Verhaltens festzulegen, nennt er ‘Konstrukte’.

Die Konstrukte der Realitét eines Individuums kdnnen und durfen tber die Zeit nicht konstant
bleiben, da sich die Umwelt des Individuums stdndig verandert. Zwar kennt man aus der
Selbstkonzeptforschung Befunde, die aussagen, dass bestimmte Selbstkonzepte/-konstrukte
und Sichten relativ lange Bestand haben oder nur sehr langsam vom Individuum verandert
werden.*® Dennoch hat der vorstehende Satz seine Gilltigkeit. Verandern sich die Umweltbe-
dingungen eines Individuums so sehr, dass die Selbstkonzepte nicht mehr passen, muss das
Individuum sein Verhalten an die Umweltbedingungen anpassen, wenn es nicht scheitern
will. Wie stark die Veranderungen der Selbstkonzepte aussehen, hangt vom Leidensdruck
bzw. von der Leidensfahigkeit des Einzelnen ab. Auch missen Selbstkonzepte/-konstrukte

nicht immer vollig aufgegeben werden, hé&ufig reicht ein modifizieren bestimmter Sichtwei-

entfallen. Allenfalls kann von subjektiver Objektivitat oder Intersubjektivitat gesprochen werden, wobei hierbei
das als objektiv zu verstehen ist, auf das sich eine Organisation oder Gruppe als allgemein giiltig verstandigt hat.
Verantwortlichkeit und insbesondere Eigenverantwortlichkeit kann stérker in den Mittelpunkt geriickt werden.
In Organisationen kann man das eben Gesagte immer wieder beobachten, wenn beispielsweise Sachverhalte,
Aufgabe oder Entscheidungsvorlagen diskutiert werden. Die Sichtweise auf ein und die selbe Sache, die Inter-
pretation des Sachverhalts und die Schlussfolgerungen daraus, sind so unterschiedlich, wie Personen beteiligt
sind. Jede der beteiligten Personen nimmt den Sachverhalt anders auf, stellt ihn in seinen spezifischen Kontext,
interpretiert den Sachverhalt unter Einbezug des jeweils eigenen Kontextes und zieht daraus die jeweiligen
Schlussfolgerungen. Wobei die Schlussfolgerungen von den eigenen Interessen und Zielen mit determiniert
sind. (vgl. dazu Roth, G. (1995), S. 192-320; Crick, F.; Koch, Ch. (1992), S. 162-170, Bieri, P (1992), S. 172-
180; Popper, K. R.; Eccles, J. C. (1997), S. 21 ff.; Popper, K. R. (1984), S. 32-197; Glaserfeld von, E. (2000), S.
9 ff.; Foerster von, H. (2000), S. 44 ff.; Dauber, H. (1997a), S. 66 ff. sowie Rusch, G. (1999), S. 127 ff.)

% vgl. Burow, O.-A. (1993), S. 239 sowie Forgas, J. P. (1994), S. 37 ff.

% vgl. Kelly, G. A. (1986), S. 22 sowie vgl. Burow, O.-A. (1993), S. 239. Ebenso wie die Theorie von Kelley
bezieht sich das laterale Denken auf die Konstruktion der Wirklichkeit. Der Begriff “laterales Denken” wurde
1967 von de Bono geprégt. Das laterale Denken befasst sich mit sich verdndernden Vorstellungen und verander-
ter Wahrnehmung, die historisch gesehen bedingte Strukturierungen (Muster) der Erfahrung sind. Es basiert auf
dem Informationsverhalten aktiver, sich selbst organisierender Informationssysteme. Das laterale Denken ist in
einem asymmetrischen musterbildenen System der Ubergang von einem Muster zu einem anderen. Es beruht
folglich auf dem Verhalten musterbildender Systeme.

Die Techniken des lateralen Denkens (z.B. Provokationen oder bewusste Verédnderungen von einem Sachverhalt
oder einer Verhaltensweise) stiitzen sich direkt auf das Verhalten musterbildender Systeme. Dabei sind die
Techniken so angelegt, dass sie der jeweiligen Person helfen, Muster zu durchbrechen, statt bisherigen Verhal-
tensweisen beizubehalten.

Aufbauend auf dem Feld der Wahrnehmungen arbeitet das laterale Denken, genauso wie die Gestaltpéddagogik,
an dem Versuch, etablierte Verhaltens- und Sichtweisen zu &ndern. (vgl. dazu de Bono, E. (1987), S. 144 ff.)

% Zur Selbstkonzeptforschung siehe Anmerkung 1
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sen, um den neuen Anforderungen der Umwelt wieder zu geniigen. Folglich missen auch die
persdnlichen Konstrukte im Verlauf eines Lebens angepasst und verbessert werden. Sie mis-
sen angemessen auf die Bedirfnisse des Individuums und auf die Umweltanforderungen ab-
gestimmt werden. Damit gilt, dass jedes Konstrukt, das ein Mensch zur Strukturierung seiner
Wirklichkeit aufstellt, stdndig Uberprift und den sich wandelnden Anforderungen angepasst
werden muss.'® Dieser notwendige Veranderungsprozess kann durch zugrundegelegte Kon-
strukte, die aus der eigenen Geschichte herriihren, gestort sein. Die Entwicklungsblockade
kann durch MaRnahmen, wie sie etwa die Gestaltpaddagogik verwendet, und/oder ein veran-
dertes Umfeld positiv beeinflusst und eventuell aufgehoben werden. Beispielsweise kdnnen in
betrieblichen Organisationen Umstrukturierungen oder Neuordnungen immer wieder erlebt
und beobachtet werden. Wird ein Bereich oder eine Abteilung umorganisiert, ist der Einzelne
aufgrund der veranderten organisatorischen Bedingungen gezwungen, sich den neuen Gege-
benheiten anzupassen. War beispielsweise eine Person Sachbearbeiter fiir eine Aufgabe, die
aufgrund der Softwareentwicklung plétzlich mittels EDV abgewickelt wird, muss die Person
sich den neuen Gegebenheiten anpassen. Wird die Stelle des Sachbearbeiters in diesem Be-
reich gestrichen, und wird der Sachbearbeiter auf eine ganz andere Stelle in einem ganz ande-
ren Bereich versetzt, muss sich die Person vollkommen neu ausrichten, will sie im Unterneh-
men verbleiben. Die bisherigen Konstrukte der Wirklichkeit passen nicht mehr zur Umwelt

und missen an die neuen Gegebenheiten angepasst werden.

Ziel Kellys Theorie der personlichen Konstrukte ist, zum einen den Prozess der Konstruktion
der Wirklichkeit und zum anderen, Moglichkeiten aktiver Neukonstruktionen zu verstehen.
Da der Mensch fahig ist, seine Umwelt zu konstruieren, kann er sich nach Kelly von ihrer
“Herrschaft” befreien, indem er sich bewusst fir bestimmte Konstruktionen entscheidet und
sein Leben neu konstruiert.'® Dazu Kelly: “Letzten Endes bestimmt der Mensch selbst das
MaR der Freiheit oder seiner Abhingigkeit durch die Wahl der Ebene, auf der er seine Uber-
zeugungen errichtet”*%. Folglich wird der Verhaltensspielraum umso eingeschrankter, je fest-

gelegter die Uberzeugungen sind: “Man macht sich zum Opfer seiner eigenen Uberzeugun-

ge

n"% so Burow.

100 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 24 ff.; vgl. Burow, O.-A. (1993), S. 239 sowie Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H.
(2000a), S. 36 ff.

101 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 240

102 Kelly, G. A. (1986), S. 35

193 Burow, O.-A. (1993), S. 240
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Kelly will mit seiner Theorie einen Beitrag zur Gewinnung von Freiheit, d.h. zur Erweiterung
des Verhaltensspielraums durch Einsicht und Kontrolle leisten. Den Weg dort hin sieht er in
der Rekonstruktion des eigenen Lebens.’® In Arbeitsorganisationen sind die Handlungsspiel-
raume durch dulRere Faktoren begrenzt. Begrenzende &uRere Faktoren sind beispielsweise
gesetzliche Vorschriften aus dem Arbeitsrecht, tarifliche und betriebliche Vereinbarungen,
Arbeitsordnungen der Betriebe, Arbeitsanweisungen, Verfahrensanweisung etc., und deren
Auslegung und Umsetzungen in den Betrieben. All diese Regelungen schrénken die individu-
ellen Handlungsspielraume des einzelnen Arbeitnehmers ein. Die Sichtweise Kellys zielt dar-
auf ab, dass der einzelne Arbeitnehmer nicht hilflos seiner Arbeitssituation ausgesetzt ist.
Durch Reflexion der Arbeitssituation und durch einen Konstruktionsprozess der Wirklichkeit
ist es dem Einzelnen mdglich, die Sichtweise auf die jeweilige Arbeitssituation neu auszurich-
ten und neu zu ordnen. Nach Kellys Theorie ware der Arbeitnehmer in der Lage sich von der
»Herrschaft“ der betrieblichen Arbeitsbedingungen zu befreien, indem er sich bewusst fir
bestimmte Konstruktionen entscheidet und sein Handeln danach ausrichtet. Die Befreiung
von der ,,Herrschaftssituation” am Arbeitsplatz konnte auf verschiede Art und Weise erfol-
gen: der Arbeitnehmer kénnte sich intern eine neue Stelle suchen, kdnnte kiindigen oder sich
in der bestehenden Situation Freirdume suchen oder versuchen zu schaffen. Die Problematik,
die aus berufspadagogischer Perspektive in der Theorie von Kelly steckt, ist, dass es in Ar-
beitssituationen immer eine materielle und somit existentielle Abh&ngigkeit des Arbeitsneh-
mers vom Arbeitgeber gibt, die unter Umstdnden den Handlungsspielraum stark einschran-
ken. Ein weiteres Problem, in der Theorie von Kelly ist, dass Kelly voraussetzt, dass jeder
Mensch dazu fahig ist, seine Umwelt bewusst zu konstruieren, und dass jeder Mensch so frei
in seiner Entscheidung ist, dass er sich fur oder gegen bestimmte Situationen entscheiden
kann. Allein schon die Forderung Kellys nach der Fahigkeit der Bewusstmachung der jewei-
ligen Situation ist flr jede einzelne Person eine nicht zu unterschétzende intellektuelle Leis-
tung. Je starker der Einzelne in bestimmte Arbeitssituationen eingebunden ist, desto schwieri-
ger wird der Prozess der Reflexion der Arbeitssituation, der Neukonstruktion und der Neuori-
entierung. Kommt dann noch eine materielle und existentielle Abhdngigkeit hinzu, gestaltet

sich die Neuorientierung dufBert schwierig.

Kelly legt seiner Theorie folgendes “grundlegendes Postulat” zugrunde: “... die Prozesse ei-

nes Menschen werden psychologisch durch die Mittel und Wege kanalisiert, mit deren Hilfe

104 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 240
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er Ereignisse antizipiert, ....”*%. Demnach ist von ganz entscheidender Bedeutung, wie je-
mand sich auf kommende Ereignisse einstellt, sie wahrnimmt und bewertet. Das Verhalten

kann dadurch entscheidend beeinflusst werden.

Mit dem Begriff “psychologisch” nimmt er eine Einschrankung auf das Feld der Psychologie
vor, wobei noch zu kléren sein wird, ob eine solche Einschrankung Gberhaupt mdglich und
sinnvoll ist. Im Begriff “Kanalisierung” kann zum Ausdruck kommen, dass die Prozesse in
organisierter Form ablaufen.®® Eine solche Vorstellung wird durch Erkenntnisse der Bioky-

k107

bernetik™" gestlitzt. Bezogen auf das Lernen spricht die Biokybernetik gleichfalls von “Kana-

108

len und unterscheidet nach der Art der individuellen Auspragung solcher Kanéle ver-

schiedene Lerntypen.'%°

Durch den Begriff der “Antizipation™*'

werden von Kelly die motivationalen, die vorherseh-
baren Merkmale beriicksichtigt. Das strukturierte Netz fuhrt, laut Kelly, in die Zukunft und
dient der Vorhersage. Mit dem Begriff der “Ereignisse” mochte er darauf hinweisen, dass der

Mensch versucht, reale Ereignisse zu antizipieren.**

Kelly unterscheidet in seiner Theorie elf Regeln, die nach seiner Auffassung, fur die Kon-
struktion der Realitét allgemeingiltig sind. Diese Regeln nennt er “Korollarien”.*** Im fol-

genden sollen die elf Regeln kurz vorgestellt und erlautert werden:

1. Korollarium der Konstruktion
“Der Mensch antizipiert Ereignisse, indem er ihre Wiederholungen konstruiert™*.
Nach Burow ist mit “Konstruieren” gemeint, dass der Mensch Situationen mit Bedeutungen

belegt, oder versucht sie zu interpretieren. Dabei handelt es sich um Abstraktionsprozesse®*

105 Kelly, G. A. (1986), S. 59

1%6ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 61

197ygl. dazu von Cube, F. (1982) sowie Vester, F. (1990). Die Biokybernetik ist eine wissenschaftliche For-
schungsrichtung, die im Bereich der Biologie vergleichende Betrachtungen Gber GesetzmaRigkeiten im Ablauf
von Steuerungs- und Regelungsvorgéngen anstellt.

1%Der Begriff “Kanal” soll ausdriicken, dass sich die Psyche des Menschen in organisierter Form abspielt. Das
heil’t, dass der Mensch in bestimmten Situationen &hnlich und in fiir ihn gewohnter Art und Weise reagiert.

109 ygl. dazu Vester, F. (1998), S. 43 ff.

Mynter Antizipation versteht man allgemein eine Erwartung oder gedankliche VVorwegnahme eines Gesche-
hens. (vgl. Hibner, F. (1993), S. 70)

11 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 242

12 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 59 ff.

B3 Kelly, G. A. (1986), S. 63

1147 B. die Strukturierung der Wirklichkeit nach Merkmalen wie “Ahnlichkeit” und “Gegensatz”.
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und um den Versuch, wiederkehrende Abfolgen und Muster zu identifizieren. Diese Abstrak-
tionsprozesse, Abfolgen und Muster erscheinen dem Individuum unter Umstédnden als die
eigentliche Realitat, obwohl sie immer auch subjektiv konstruierte Realitt sind.*™™ Fiir den
Erfolg der Antizipation ist von ganz besonderer Bedeutung, inwieweit die Konstruktionen den
Bedurfnissen des Einzelnen und den Bedingungen des Umfeldes angepasst ist, und inwieweit
der Einzelne sie flexibel handhaben und modifizieren kann. Ist kein flexibles Handeln
und/oder Modifizieren moglich, ist auch keine Verénderung der Sichtweise auf das Gegebene
maoglich. Fir die berufliche Bildungsarbeit bedeutet das 1. Korollarium von Kelly, dass Lern-
prozesse nicht dann erfolgreich abgeschlossen sind, wenn Auszubildende oder Seminarteil-
nehmer die Lernziele erstmals erreicht haben. Vielmehr ist zu sichern, dass neu erworbene
Kenntnisse, Fertigkeiten, Fahigkeiten derart verfugbar sind, dass die Seminarteilnehmer oder
Auszubildende sie in zukinftigen (beruflichen) Situationen anwenden kénnen. Jedes Lernre-
sultat muss stabilisiert werden, was in der Regel durch ein intensives und systematisches
Wiederholen sowie durch das Anwenden des Gelernten realisiert werden kann. Durch das
Wiederholen und Anwenden werden wiederkehrende Handlungsfolgen und Handlungsmuster
identifiziert und ggf. so lange modifiziert, bis sie sich verfestigt haben. Durch die Ubertra-
gung des Gelernten (Transfer) auf unbekannte Situationen wird die Handlungs- und Entschei-

dungsfahigkeit weiterentwickelt.

2. Korollarium der Individualitat

“Menschen unterscheiden sich in ihren Konstruktionen der Ereignisse voneinander’*°.

Das Korollarium der Individualitit geht von der Annahme aus, dass jeder Mensch auf seine
individuelle Weise seine Erwartungen konstruiert.**’ In der Berufspadagogik findet man einen
ahnlichen Ansatz, in dem in Lehr-/Lernveranstaltung verschieden Lehr-/Lernmethoden und
Medien eingesetzt werden, um den unterschiedlichen Lerntypen (visuell, auditiv, haptisch
etc.) gerecht zu werden. Dabei wird auch berticksichtigt, dass jeder Mensch (individuell ver-
schieden ausgepragt) uber die verschiedenen Sinnesorgane Lerninhalte aufnehmen und indi-
viduell weiter verarbeiten kann. Diese individuelle Weiterverarbeitung von Lerninhalten,
hangt u.a. vom Hintergrundwissen zum jeweiligen Thema ab, und davon, in wie weit der neue
Lernstoff zum bereits vorhandenen Wissen passt bzw. dort eingebunden werden kann. Das
Einbinden neuer Wissensinhalte in bereits vorhandene Wissensinhalte fuhrt zu einer Neukon-

struktion der bestehenden Sichtweise auf ein Themengebiet oder Sachverhalt.

115 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 243 sowie Kelly, G. A. (1986), S. 63 ff.
18 Kelly, G. A. (1986), S. 67
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3. Korollarium der Organisation

“Jeder Mensch entwickelt zur Erleichterung der Antizipation von Ereignissen ein charakteris-
tisches Konstruktionssystem, das ordinale Beziehungen zwischen den Konstruktionen um-
faRt” 18,

Nach Kelly unterscheiden sich die Menschen in der Art und Weise, wie sie die Konstruktion
von Ereignissen aufbauen, in Hierarchien anordnen und weiter abstrahieren.** Nach Burow
ist das Konstruktionssystem so angelegt, dass es auf die Reduzierung von Widerspriichen
abzielt und zum Aufbau eines tendenziell stimmigen Systems fiihrt.**® Demnach wird die Per-
sonlichkeit eines Menschen dadurch charakterisiert, wie er seine Wirklichkeit konstruiert'?
und wie die Konstruktionen miteinander verkniipft und geordnet werden. Dieser Aspekt ist in
der berufspadagogischen Praxis fur den Umgang mit Widerstand interessant. Bei Verande-
rungen der betrieblichen Umwelt (z.B. Neustrukturierung eines Bereichs) erleben die Mitar-
beiter ganz individuell zunichst Angste und Unsicherheit. Diese Angste und diese Unsicher-
heit resultieren daraus, dass die Veranderung zundchst als Bedrohung wahrgenommen wird.
Eine Situation wird konstruiert, in der zunachst der Verlust des Bisherigen und des Liebge-
wordenen beklagt wird. Dem Neuen wird in der Form Widerstand entgegengebracht, dass
Energie gegen die Veranderung aufgewandt wird. Dies kann sich beispielsweise darin &ufern,
dass der Abteilungsleiter Argumente gegen die Umstrukturierung zusammenstellt und damit
zu seinem Vorgesetzten geht, und sie ihm darlegt. Es kann sich aber auch in der Form dufRern,
dass die Mitarbeiter untereinander daruber reden und versuchen, Allianzen gegen das Neue zu
formieren. Ursache eines solchen Verhaltens ist immer die individuelle Sichtweise auf die

jeweilige Situation, und die Konstruktion der einzelnen Informationen zu einem Gesamtbild.

4. Korollarium der Dichotomie

“Das Konstruktionssystem eines Menschen setzt sich aus einer endlichen Anzahl dichotomer

Konstrukte zusammen”*?,

Uhygl. Kelly, G. A. (1986), S. 67 f.

18 Kelly, G. A. (1986), S. 68

1 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 70

120 ygl. Burow, O.-A. (19939, S. 243

121 ygl. dazu Watzlawick, P. (1993); Watzlawick, P. (1994); Watzlawick, P.; Beavin, J. H.; Jackson, D. D.
(1990) sowie Watzlawick, P. (2000), S. 89 ff.

122 Kelly, G. A. (1986), S. 71

57



Kapitel 3:  Ansétze der Gestaltpddagogik und ihre Potentiale flr die Analyse und Gestaltungspro-
zesse beruflicher Bildung

Das dichotome Konstrukt bezeichnet nach Kelly einen Aspekt der in seinem Glltigkeitsbe-
reich liegenden Elemente. Auf der Basis dieses Aspekts gleichen sich einige Elemente, andere
stehen im Gegensatz zueinander. Ein Konstrukt umfasst immer mindestens zwei Elemente,
die sich einander ahneln, und ein im Gegensatz zu ihnen stehendes Drittes. Folglich muss ein

Konstrukt wenigstens aus drei Elementen bestehen.'?®

Burow begriindet dies damit, dass Menschen immer auf der Basis von Ahnlichkeiten und Ge-
gensitzen abstrahieren.’* Dieser Aspekt, (dass mindestens immer zwei Elemente, die sich
einander &hneln, und ein im Gegensatz zu ihnen stehendes Drittes an einem Konstrukt der
Wirklichkeit beteiligt sind) zeigt sich auch in dem zuvor genannten Beispiel aus der betriebli-
chen Praxis, bei dem es um die Umstrukturierung eines Bereiches ging. Die zwei gleichen
Elemente sind, dass Bestehendes abstrahiert wird, und versucht wird, Solidaritadt mit anderen
Mitarbeitern herzustellen, um das Bestehende zu bewahren. Der Gegensatz zu den beiden
bestehenden Elementen ist die Umstrukturierung des Bereiches, die in die Konstruktion der

Sichtweise der Mitarbeiter mit einbezogen wird.

5. Korollarium der Wahl

“Der Mensch wahlt fur sich die Alternative eines dichotomisierten Konstrukts, von der er sich
eine bessere Mdglichkeit zur Ausweitung und Definition seines Systems erwartet™%.

Der Mensch muss sich zwischen konkurrierenden Konstrukten entscheiden, sofern er den
Wunsch hat oder die Notwendigkeit sieht, sich auf kommende Ereignisse einzurichten und die
Wirklichkeit sinnvoll strukturieren will. Dieser Gedanke Kellys hat enge Berihrungspunkte

126 stattfindet, so

zum Gestaltkonzept, das davon ausgeht, dass Lernen an der Kontaktgrenze
Burow.'?” Auch dieses Korollarium l4sst sich wieder mit dem Beispiel der Umstrukturierung
eines Bereiches in einem Unternehmen verdeutlichen. Die beiden konkurrierenden Konstruk-
te, auf der einen Seite die den Mitarbeitern vertraute Situation; auf der anderen Seite das
Neue, ndmlich der neu zu strukturierende Bereich. Aus der Sichtweise der Mitarbeiter kon-
kurrieren die beiden Konstrukte miteinander. Die Mitarbeiter mussen sich fiir eine der beiden
Konstrukte entscheiden, wollen sie sich auf das kommende Ereignis, die Umstrukturierung

ihres Bereichs, einstellen und die Situation sinnvoll und konstruktiv mit gestalten.

23ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 73

124 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 244

2 Kelly, G. A. (1986), S. 76

126K ontaktgrenzen sind fiir Burow Grenzen, an denen das Individuum mit der Umwelt in Beriihrung kommt.
(vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 69)

127 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 245
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6. Korollarium des Bereichs

“Ein Konstrukt kann nur zur Antizipation eines begrenzten Bereichs von Ereignissen verwen-
det werden™'?,

Demnach konnen personliche Konstrukte, aufgrund ihres Aufbaus und ihrer persénlichen
Pragung, nur fur bestimmte Bereiche gelten. Bezieht man das Korollarium des Bereichs auf
das bereits beschriebene Beispiel: Umstrukturierung eines Bereichs in einem Unternehmen,
wird aus den Erlauterungen der vorherigen beiden Korollarien deutlich, dass die Konstrukte,
die die Mitarbeiter in Bezug auf die Neustrukturierung ihres Bereichs gebildet haben, ganz
spezifisch auf dieses Ereignis ausgerichtet sind. Die Konstrukte passen nicht auf eine familia-
re Situation in der zum Beispiel der Sohn oder die Tochter schlechte Noten in Mathematik
schreibt. Die Konstrukte aus der beruflichen Situation passen auch nicht auf Konfliktsituatio-
nen in einer Partnerschaft, sondern nur und ausschlielich auf die berufliche Situation: im

Beispiel auf die Umstrukturierung des Bereichs.

7. Korollarium der Erfahrung

“Das Konstruktionssystem eines Menschen verandert sich im Laufe seiner Konstruktion von
Ereignissen*°.

Laut Kelly bildet der Mensch standig Arbeitshypothesen, die er mit seinen friheren Konstruk-
tionen vergleicht.** Folglich konstruiert und rekonstruiert der Mensch zugleich. In der Art
und Weise, wie Erfahrungen in der Rekonstruktion tGberprift und korrigiert werden, kann sich
die Sichtweise seiner Wirklichkeit verandern. Verandert sich die Konstruktion seiner Wirk-
lichkeit, hat der Mensch “gelernt”. Das Lernen ist nach dieser Auffassung als “Konstruktion

"131 7u verstehen. Ubertragt man dieses Korollarium wiederum

wiederkehrender Ereignisse
auf das Beispiel Umstrukturierung eines Bereiches, und entwickelt dieses Beispiel weiter, in
dem man sagt, dass ein alterer Mitarbeiter, der schon seit gut 15 Jahren im Betrieb arbeitet,
vor dieser Umstrukturierung des Bereichs bereits 3 Bereichsumstrukturierungen miterlebt hat,
so kann man davon ausgehen, dass dieser Mitarbeiter bereits Uber ein Erfahrungswissen be-
zuglich Bereichsumstrukturierungen verfiigt. Dieser Mitarbeiter wird die erneute Umstruktu-
rierung in das bereits vorhandene Konstruktionssystem einbetten, Arbeitshypothesen bilden

und diese mit friheren Situationen und Konstrukten vergleichen. Unter Einbezug seiner Er-

128 Kelly, G. A. (1986), S. 80

129 Kelly, G. A. (1986), S. 83

130 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 83 ff.
131 Burow, O.-A. (1993), S. 246
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fahrungen aus friheren Jahren wird er sein Konstrukt der Wirklichkeit prufen und ggf. veréan-
dern. Ahnlich wird es den jiingeren Mitarbeitern ergehen. Die Erfahrungen, die sie beim
erstmaligen Durchleben einer Situation machen und die Konstrukte, die sie dabei bilden, wer-
den sie beim Erleben einer ahnlichen Situation einbringen, prifen und ggf. anpassen. Die
Mitarbeiter, oder allgemein die Menschen, lernen aus dem Durchleben von vielen verschiede-

nen Situationen und Erfahrungen.

8. Korollarium der Veranderung

“Die Variation des Konstruktionssystems eines Menschen ist durch die Durchléssigkeit der
Konstrukte begrenzt, in deren Giiltigkeitsbereich die Varianten liegen”**.

Nach Burow geht Kelly von einer hierarchischen Organisation des Konstruktionssystems aus.
Dies bedeutet, dass “... Ubergreifende Konstrukte, die unter ihnen subsumierten determinie-
ren, d.h., dal3 Aspekte, die in Ubergreifenden Konstrukten nicht enthalten sind, auch in unter-
geordneten Konstrukten nicht enthalten sein kénnen”**®, Oder wie Kelly es ausdriickt: “...
man kann gewisse Dinge nicht nur aus den einwirkenden Stimuli lernen, man lernt nur das,
was einem der eigene Bezugsrahmen in den Stimuli zu sehen erlaubt”***. Dieses Korollarium
besagt nichts anderes, als dass wir Konstruktionen der Wirklichkeit nicht verandern kénnen,
wenn wir Neukonstruktionen nicht zulassen. Das Zulassen der Neukonstruktion der Wirklich-
keit ist jedoch davon abhéngig, wie andere (libergeordnete) Konstrukte aussehen. Bezogen
auf das Beispiel der Umstrukturierung eines Unternehmensbereichs bedeutet das, dass die
Mitarbeiter die Umstrukturierung nur dann mitgestalten und mittragen kénnen, wenn es ihnen
maoglich ist, die neue Situation als etwas positives, gestaltendes wahrzunehmen. Damit die
Interpretation der zunéchst unbekannten Situation so mdglich ist, ist es notwendig und Vor-
aussetzung, dass der Mitarbeiter tber ein personliches Konstrukt verfiigt, das Veranderungen
als Chance interpretiert und offen ist fiir Neues. Existiert ein solches Konstrukt nicht, wird die
Umstrukturierung als Bedrohung wahrgenommen. Die Informationen werden vom Mitarbei-
ter entsprechend interpretiert und das Konstrukt der Wirklichkeit wird entsprechend negativ
ausgepragt sein. Die Neustrukturierung des Bereichs wird als Bedrohung wahrgenommen und

blockiert.

9. Korollarium der Fragmentierung

B2Kelly, G. A. (1986), S. 89
33 Burow, O.-A. (1993), S. 247
134 Kelly, G. A. (1986), S. 90
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“Der Mensch kann eine Vielzahl von Konstruktionssystemen anwenden, die logisch unterein-
ander unvereinbar sind”*®,

Nach Kelly ist ein Konstruktionssystem standig in einem sich verdndernden Zustand. Die
aufeinanderfolgenden Formulierungen mussen jedoch, obwohl sie innerhalb eines tibergeord-
neten Systems flukturieren, nicht voneinander ableitbar sein."*® Dieses Korollarium besagt,
dass Erfahrungen und Konstrukte, die man in verschiedenen Lebensbereichen gemacht hat,
anwendbar sind. Zieht man wiederum die Umstrukturierung eines Unternehmensbereichs her-
an, und fugt als Pramisse ein, dass es einen Mitarbeiter gibt, der zwar noch keine Umstruktu-
rierung im Unternehmen mit erlebt hat, aber als engagiertes Vereinsmitglied im Sportverein
bereits eine Umstrukturierung des Sportvereins mit begleitet hat. Dieser Mitarbeiter wird sei-
ne Erfahrungen, die er in dieser Situation gemacht hat, mit in die Konstruktion der Situation
im Unternehmen einflielen lassen. Die Konstruktionen der Wirklichkeit aus dem Umfeld des
Sportvereins passen zwar nicht unbedingt auf die Arbeitssituation, ermdglichen ihm aber die
Situation im Arbeitsumfeld in einen bestimmten Erfahrungshintergrund einzuordnen und zu
konstruieren. Die Erfahrungen aus dem Sportverein kdnnen ihm also helfen, mit der Arbeits-

situation umzugehen.

10. Korollarium der Gemeinsamkeiten

“In dem Ausmal, in dem ein Mensch eine Konstruktion der Erfahrung verwendet, welche
derjenigen eines anderen Menschen dhnlich ist, gleichen seine psychologischen Prozesse de-
nen des anderen”*?.

Mit dem Korollarium der Gemeinsamkeiten geht Kelly davon aus, dass wenn die Prozesse
eines Menschen psychologisch durch die Mittel und Wege kanalisiert werden, mit deren Hilfe
Ereignisse antizipiert werden, und falls Ereignisse antizipiert werden, indem man ihre Wie-
derholungen konstruiert, dass zwei Menschen, welche die gleiche Konstruktion ihrer Erfah-
rungen verwenden, gleiche psychologische Prozesse aufweisen miissen.*® Zieht man wieder-
um das Beispiel mit der Umstrukturierung heran, und legt zugrund, dass es in dem umzustruk-
turierenden Bereich zwei altere Mitarbeiter gibt, die als langjahrige Kollegen gemeinsam 3
Umstrukturierung miterlebt haben, so geht dieses Korollarium der Gemeinsamkeit davon aus,
dass diese beiden Mitarbeiter die erneute Umstrukturierung des Bereichs éhnlich erleben und

konstruieren werden.

1% Kelly, G. A. (1986), S. 94

Bygl. Kelly, G. A. (1986), S. 94

7 Kelly, G. A. (1986), S. 101
138ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 101 ff.
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11. Korollarium der Teilnahme am sozialen Prozess

“In dem Ausmal, in dem ein Mensch die Konstruktionsprozesse eines anderen konstruiert,
kann er eine Rolle in einem sozialen ProzeR spielen, der den anderen mit einschlieft”*.

Nach Burow reicht eine gemeinsame kulturelle und soziale Basis als Grundlage fiir die Teil-
nahme am sozialen Prozess** nicht aus. Vielmehr muss der einzelne Willens und in der Lage
sein, die Einstellungen des anderen zu konstruieren.*** Oder wie es Kelly formuliert:

“Ein gemeinsamer oder ahnlicher kultureller Hintergrund fuhrt zwar zu einer dhnlichen
Sichtweise der Dinge und zu &hnlichem Verhalten, aber er garantiert nicht den sozialen Fort-
schritt. Er garantiert noch nicht einmal eine soziale Harmonie. .... Um eine konstruktive Rolle
in Beziehung auf einen anderen Menschen spielen zu kénnen, muf} man nicht nur in einem
gewissen Grade mit ihm Ubereinstimmen, sondern ihn und seine Sichtweise der Dinge bis zu
einem gewissen Grade akzeptieren.”**? Dies bedeutet, dass man die Einstellungen des anderen
wirkungsvoll konstruieren kénnen muss, um ihn zu verstehen. Ubertragt man das Korollarium
der Gemeinsamkeit auf das oben bereits mehrfach erwahnte Beispiel, und bezieht in das Bei-
spiel einen Vorgesetzten mit ein, der bereits selbst mehrmals als Mitarbeiter und als Vorge-
setzter Umstrukturierungen im Unternehmen mit erlebt hat, kann davon ausgegangen werden,
dass dieser Vorgesetzte (sofern er Willens und in der Lage dazu ist), die Situation und die
Angste der Mitarbeiter nachvollziehen und verstehen kann. Ein solcher Vorgesetzter wird in
der Lage sein, seine Mitarbeiter entsprechend zu informieren, um ihnen die Angste und die
Verunsicherung zu nehmen. Er wird versuchen, nicht gegen die Angste und Sorgen der Mit-
arbeiter zu arbeiten. Er wird die Angste und Sorgen der Mitarbeiter aufgreifen und versuchen,

gemeinsam mit ihnen den Umstrukturierungsprozess zu gestalten.

Zur Messung der individuellen Konstruktionssysteme entwickelte Kelly in den 50er Jahren
ein spezielles Verfahren. Er gab diesem Verfahren den Namen: “role-construct-repertory-test”
(Rollen-Konstrukt-Repertoire Test).**® Diesen role-construct-repertory-test entwickelte er zu
verschiedenen Formen der “repertory-grid-technique” (Technik des Repertoire-Gitters) wei-
ter. Die repertory-grid-technique soll die individuellen Konstruktsysteme in bezug auf die

interpersonale Umwelt eines Individuums erfassen. Dabei werden der Versuchperson eine

139 Kelly, G. A. (1986), S. 105

10 Unter sozialem Prozess ist das gemeinschaftliche und kulturelle Zusammenleben der Menschen zu verstehen.
141 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 250

“2Kelly, G. A. (1986), S. 105 f.

“3ygl. Dorsch, F.; Hacker, H.; Stapf, K. H. (1994), S. 662
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Reihe von Rollenkonzepten vorgelegt, von denen angenommen wird, dass sie flr das soziale
Umfeld der Versuchsperson zutreffen. Die Versuchsperson soll den Rollenbezeichnungen
konkrete Personen zuordnen, welche die jeweiligen Rollen in ihrem Leben ausfiillen. Die
Versuchsperson soll jeweils drei dieser Personen miteinander vergleichen und angeben, wel-
ches Merkmal zwei dieser Personen gemeinsam haben und welches die dritte Person nicht

hat 144

Jedes Konstruktionssystem hat eine begrenzte Gultigkeit und Giltigkeitsschwerpunkte. Kel-
lys Theorie der personlichen Konstrukte beansprucht den Gultigkeitsbereich in der Stressbe-

waltigung und Personlichkeitsforderung.

Die Sinnverwandtschaft und Parallelitat der berufspadagogischen Theoriediskussion der letz-
ten Jahre zu den Denkmodellen und Erklarungsansétzen des Konstruktivismus (wie ihn auch
Kelly verwendet) wird u.a. bei Arnold/Siebert deutlich. Sie definieren den Konstruktivismus
als ,eine Theorie des Wissens“."* Nach diesem Verstandnis ordnet und strukturiert der
Mensch seine ,Erlebniswelt” mit Hilfe von Deutungen bzw. Beziehungs- und Regelzuschrei-
bungen, die er letztlich selbst konstruiert. Das Lernen Erwachsener konstituiert und transfor-
miert Erlebniswelten Erwachsener. Es wird noch zu zeigen sein, dass fur eine erweiterte di-
daktische und lernpsychologische Konzeptionalisierung dieser Sicht des Erwachsenenlernens
an neuere kognitionstheoretische Entwirfe der Selbstorganisation angeknipft werden kann.
Das péadagogische Prinzip der ,Selbsttatigkeit’ erfahrt dabei eine Reformulierung und Umak-
zentuierung in Konzeptionen des selbstorganisierten Lernens. Berufsbildung stellt sich somit
als Deutungslernen, d.h. als die systematische, mehrfach reflexive und auf Selbsttatigkeit
verwiesene Auseinandersetzung des Erwachsenen mit eigenen und fremden Deutungen dar.
Verfligbare Konstrukte von Wirklichkeit konnen in den Veranstaltungen der Berufsbildung
artikuliert, miteinander verglichen, auf ihre Tragféhigkeit angesichts neuer Situationen ber-
pruft und weiterentwickelt werden. Erwachsenenlernen ist dabei nicht nur Aneignung von
neuem Wissen, sondern auch die Vergewisserung, Uberpriifung und Modifizierung vorhan-
dener Deutungen. Aufgabe der Berufsbhildung ist es, die Reflexion von Deutungen und die
Offenheit fiir ,,Umdeutungen®, d.h. fir neue Sichtweisen zu fordern.**® Eine professionelle
Bildung, die auch auf die Konstruktivitit der Deutungen von Teilnehmern und Erwachsenen-

bildnern Bezug nimmt, tragt der selbstreferentiellen Geschlossenheit der psychischen und

“4ygl. Dorsch, F.; Hécker, H.; Stapf, K. H. (1994), S. 292
%5 yvgl. Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 5
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sozialen Systeme in der berufspadagogischen Interaktion Rechnung. Das Erwachsenenlernen
verbleibt immer in den durch die Konstruktionen des Erwachsenen vorgedeuteten Welt. Eine
Anregungs- oder Ermoglichungsdidaktik, wie sie von den gestaltpaddagogischen Ansétzen
bevorzugt wird, lasst sich zwar auch aus reformpadagogischem Gedankengut ableiten, sie
ergibt sich aber auch als direkte didaktische Konsequenz einer systemisch-
konstruktivistischen Sicht des Lernens Erwachsener. Damit zeichnet sich nach Arnold/Siebert
eine bifokale Perspektive fir eine konstruktivistische Berufsbildung ab, die den Konstrukti-
vismus mit der Idee der Selbstorganisation verbindet: Zum einen mussen die berufspadago-
gisch Handelnden davon ausgehen, dass es die subjektive Wirklichkeitskonstruktionen sind,
die Sinn und Ziele des Handelns konstruieren. Fir eine konstruktivistische Berufsbildung ist
deshalb einerseits das Prinzip der Selbstorganisation grundlegend, demzufolge Lernende und
Lehrende als lebende Systeme anzusehen sind, die autonom und selbstreferentiell handeln®*’,
andererseits ist der Deutungsaspekt grundlegend, demzufolge die Handelnden sich ihre sub-
jektive Wirklichkeit selbst ,,konstruieren” und auf der Grundlage dieser Konstruktionen han-
deln bzw. lehren und lernen. Die bifokale Perspektive konstruktivistischer Berufsbildung lasst

sich in Anlehnung an Arnold/Siebert wie folgt darstellen:*?

8 ygl. Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 5 f.
47 zum Autopoiesis-Modell vgl. auch GeiRler, H. (2000), S. 193 ff.
18 ygl. Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 7
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Selbstorganisation Deutungsmusteransatz
Lehrende und Lernende Subjekte Berufs- Lehrende und Lernende Subjekte
sind "lebende Systeme", die bildung konstruieren jeweils eine
autonom und selbstreferentiell subjektive Wirklichkeit fiir sich.
sind.

4 L 4

Lebendiges Lernen ' Lernen als Deutungsarbeit '

Abb. 3.1.1: Bifokale Perspektive konstruktivistischer Berufshildung

Das konstruktivistische padagogische Denken wird sicherlich nicht zu einer Abschaffung der
Verantwortlichkeit in Lehr-/Lernprozessen fiinren, wohl aber zu einer Anderung der Verant-
wortlichkeit. Denn wo die Gewissheit und Objektivitat der mdglichen Erkenntnis im Berufs-
alltag fragwdrdig ist, ist es die Aufgabe der Berufsbildung, den Vergleich und die Prifung
von Wirklichkeitskonstrukten zu ermdglichen und zu arrangieren. Dafur mussen die in ihr
Tatigen eine neue Art des Umgangs mit Pluralitat realisieren, welche der prinzipiellen und
zundchst unauflésharen Pluralitat von Rationalitatsformen in der Moderne Rechnung tragt.**
Nimmt man die Berufsbildungspraxis in den Blick, kann festgestellt werden, dass insbesonde-
re im Umfeld der betrieblichen Weiterbildung Konzeptionen einer systemischen Professiona-
litdt heute am nachdricklichsten aufgegriffen werden. In zunehmenden Malle werden dabei
systemtheoretische Konzeptionen eines ,,evolutiondren® bzw. ,,systemisch-evolutionaren®
Managements rezipiert.®® Diese Rezeption ist Ausdruck eines Bemiihens, auch bei der Pla-
nung, Organisation und Durchfiihrung von betrieblichen BildungsmaRnahmen zu einer Sicht-
weise zu kommen, die der tatsdchlichen Komplexitét, der systemischen Vernetztheit und der

Eigendynamik betrieblicher Systeme und Lernprozesse Rechnung tragt.

19 ygl. Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 35

65



Kapitel 3:  Ansétze der Gestaltpddagogik und ihre Potentiale flr die Analyse und Gestaltungspro-
zesse beruflicher Bildung

3.2 Ansatz von Burow"**

Olaf-Axel Burow beschaftigt sich in seinem p&dagogischen Forschungsgebiet schwerpunkt-
maRkig mit den Maoglichkeiten der Ubertragung von Erkenntnissen der Humanistischen Psy-
chologie auf die Pddagogik. Dabei konzentriert sich sein Interesse auf die Gestaltpddagogik.
Seine Forschungsbestrebungen werden von der Auffassung motiviert, dass die Ansétze der
Humanistischen Psychologie und Padagogik ein weitgehend ungenutztes Potential fir die

Entwicklung sozialer Innovationen enthalten.*

Burow ist ein Verfechter der Theorie gestaltpadagogischer Kontaktférderung und versucht
durch zahlreiche Forschungen zu belegen, dass die Forderung von Kontaktfunktionen eine
zentrale Wirkung gestaltpddagogischen Vorgehens ist. Die Einsichten seiner Forschungen
brachten ihn dazu, aus der Theorie der gestaltpddagogischen Kontaktférderung das Modell

der Selbstaktualisierung abzuleiten.**®

Im Weiteren werden sowohl die Theorie gestaltpadagogischer Kontaktférderung, als auch das
Modell der Selbstaktualisierung vorgestellt, und versucht, Beziige zur beruflichen Bildung
herzustellen. Eine vollstandige und tiefgehende Darstellung kann nicht erfolgen, da dies den

Rahmen dieser Ausarbeitung sprengen wiurde.

Die Gestaltpadagogik zielt, nach der Theorie der gestaltpddagogischen Kontaktférderung von
Burow, auf die Wieder-Belebung bzw. Férderung der Kontaktfunktionen ab. Dabei stiitzt Bu-
row sich bei seinen Ausfihrungen vor allem auf Arbeiten von Frederick S. Perls. Seiner Auf-
fassung nach ist ein Grofdteil sozial nicht angemessenen Verhaltens auf die Stérung von Kon-

taktfunktionen und Kontaktunterbrechungen zuriickzufihren.

Im grundlegenden und idealtypischen Kontaktmodell von Perls, Hefferline und Goodman, auf
das Burow seine Theorie stiitzt, werden vier Phasen des Kontaktes unterschieden:

- Vorkontakt

- Kontaktanbahnung/Kontaktnahme

- Kontaktvollzug

10 ygl. Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 71

BIEormale Charakteristik: Basistexte und Sekundérliteratur
B2ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 7

133ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 24
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- Nachkontakt

1% Und der

Zum Kontaktvollzug kommt es nach Burow dann, wenn die Phase des VVorkontakts
Kontaktnahme> abgeschlossen ist. Den Kontaktvollzug erfahrt das Individuum, so zumin-
dest Burow, im Idealfall durch ein selbstvergessenes Geflihl des Aufgehens im Gegenstand
oder im Gegeniiber.™®® Dabei stiitzt er sich bei seinen AuBerungen auf Aussagen von Perls,

Hefferline und Goodman.*’

Nach Aussagen von Burow wird im Kontaktvollzug ein urspringliches Bedurfnis der Men-
schen befriedigt, wenn es zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt kommt, also zu
einer Einheit von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Geflihlsfunktionen. Ein gelungener Kon-
taktvollzug zeigt sich demnach darin, dass ein Bedirfnis das Hier und Jetzt vollstandig aus-
flllt und alles andere in den Hintergrund gerlckt wird. AuRerdem ist eine Person nach erfolg-
reichem Kontaktvollzug offen fiir neue Kontaktprozesse, so zumindest Burow. Diese Wir-

kungen des abgeschlossenen Kontaktvollzugs bezeichnet er mit dem Begriff Nachkontakt.'*®

Fuhrt der Nachkontakt dazu, dass das von der Person Erfahrene verinnerlicht und zu einem
Bestandteil der Person wird, spricht Burow von ”persdnlichem Wachstum”. Eine solche all-
mahliche Erweiterung der Denk-, Gefiihls- und Handlungsspielrdume tritt anscheinend vor
allem dann ein, wenn viele personlich bedeutsame Kontaktvollziige in der Person zur Wir-

kung kommen.**®

Aufgrund von Einflissen in der frihkindlichen Entwicklung, und hier vor allem uber die Ver-
mittlung von personlichkeitsschadigenden Introjekten, wie z. B. rigide Normen, kann es dazu
kommen, dass eine Person elementare Bedurfnisse verleugnet und eine Form der neurotischen
Selbstregulierung ausbildet. Die neurotische Selbstregulierung aufert sich neben anderen
hauptsachlich in sogenannten Wahrnehmungsverzerrungen. Die betreffende Person bildet
”blinde Flecken”, wie Burow es bezeichnet, aus. Das heif3t, die Person kann die Situation nur
vermittelt Gber einen, durch die eigene Biographie und spezifisch kulturelle und gesellschaft-

liche Einflisse bestimmten Wahrnehmungsfilter sehen. Wahrnehmungen, die das eigene

134i. e. wenn ein Bediirfnis in den Vordergrund kommt.

1%5j, e. wenn eine Entscheidung fiir den Gegenstand des Kontakts getroffen ist.
18ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25

17ygl. dazu auch Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, P. (1988)

B8ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25

%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 26
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Normsystem bedrohen, werden ausgeblendet und/oder erlernte Wahrnehmungsroutinen re-
produziert.’®® Bei diesen Aussagen stiitzt sich Burow auf die Autoren Perls, Hefferline und

Goodman.

Burow geht im Weiteren davon aus, dass die Gestaltpaddagogik in ihrer Wirkung auf eine Be-
wusstwerdung der individuellen Auswirkungen der gesellschaftlich gepragten Selbstzwange
abzielt. Die Gestaltpadagogik versucht (iber das Bewusstsein ("awareness™'®!), die Entschei-
dungsfreiheit des Individuums zu erweitern, vergleichbar im Sinne Kants, wenn dieser sagt:

» .. Erlésung aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit2.

Die Blockaden oder Verzerrungen der Wahrnehmungsfunktionen'®® haben ihren Ursprung
nach Burow in funf grundlegenden Stérungen des ”gesunden Kontakts”. Dabei handelt es sich
um:

- Konfluenz"®

- Introjektion'®

- Projektion™®®

- Retroflektion®®’

- Egotismus*®®6

Wiederum stlitzt er sich bei seinen Aussagen auf Perls, Hefferline und Goodman.

180y 91. Burow, O.-A. (1993), S. 26

181yg1. hierzu auch Prengel, A. (1983), S. 20

1%2ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 26 f.

1831n Anlehnung an Perls, Hefferline und Goodman bezeichnet Burow Blockaden oder Verzerrungen der Wahr-
nehmung als Kontaktblockaden.

%4Unter Konfluenz wird der Zustand der Kontaktlosigkeit verstanden, in dem das Individuum keine Grenzen
zwischen sich und der Umwelt ausmachen kann. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 84; Larson, K.
(1983), S. 223; Dauber, H. (1997b), S. 123 sowie S. 125)

Unter Introjektion wird die nicht assimilierte Ubernahme von Einstellungen, Gefiihlen, Werten etc. verstan-
den. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 80; Larson, K. (1983), S. 223; Dauber, H. (1997b), S. 121 sowie
S. 125)

1%8Die Projektion besteht in der Tendenz, die Umwelt fiir das verantwortlich zu machen, was im Selbst begriin-
det liegt. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 81; Larson, K. (1983), S. 223 f.; Dauber, H. (1997b), S.
119 sowie S. 125)

%7Das Wesen der Retroflektion besteht darin, dass sich das Individuum selbst antut, was es gern anderen antun
mdchte. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 82; Larson, K. (1983), S. 224; Dauber, H. (1997b), S. 118
sowie S. 125)

%8Das Wesen des Egotismus besteht darin, dass der Kontaktprozess in der letzten Phase nicht vollendet wird.
Dies &ufRert sich in einem Aufgeben des Kontaktvollzugs zugunsten eines Sich-selbst-Vergewisserns, einer kon-
takt-unterbrechenden Introspektion. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 27 sowie Larson, K. (1983), S.
224, wobei Larson hierfiir den Begriff Deflexion verwendet.)

%%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 27
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Burow mdchte vor dem zuvor erlduterten Hintergrund die Gestaltpddagogik nicht als ein in-
strumentalisierendes methodisches Werkzeug gesehen sehen. IThm geht es vielmehr um eine
personliche Haltung, eine Art Lebensphilosophie, die die dialogische Begegnung, den nicht-
destruktiven Kontakt mit sich selbst und anderen als eine ”zentrale Lebensquelle” zu fordern

sucht.*’©

Die Forderung der sozialen Kompetenz durch die Gestaltpddagogik skizziert er anhand eines

gestalttherapeutischen Kompetenzmodells nach Perls, Hefferline und Goodman:

”Der Kontaktprozel3 realisiert sich im Wechselspiel von Organismus und Umwelt an der Kon-
taktgrenze'’*. Die Kontaktgrenze in Tatigkeit, die das Selbst darstellt, ist durch eine Vielzahl
von Faktoren gepréagt. Aufgrund der organismischen Selbstregulation, die einer Hierarchie der
Bediirfnisse'’ folgt sowie durch Umweltreize beeinfluRt wird, erfolgt der KontaktprozeR. Die
Art und Weise, wie das Individuum in diesem KontaktprozeR3 auswahlt und Entscheidungen
trifft, wird durch die Umweltbedingungen und seine spezifische Lebensgeschichte ge-

pragt7’173.

Der geschilderte Kontaktvorgang, der nur unter idealen Bedingungen ungehemmt vollzogen
werden kann, ist in der Regel durch vielfaltige Stérungen beeintrachtigt. Aufgrund dieser Sto-
rungen, die zumindest in der Theorie sowohl in der individuellen Biographie des Indivi-
duums, als auch in den jeweiligen Umweltbedingungen verankert sind, kann der Kontakt nur
unvollistandig erfolgen. Das Ergebnis dieses unvollstdndigen Kontakts ist eine verzerrte

Wahrnehmung des Umfeldes.

In der Gestaltpadagogik geht es, nach dem Ansatz von Burow, darum, (iber einen Prozess der
Selbsterfahrung die eigenen Muster der Kontaktaufnahme bzw. -unterbrechung bewusst zu
erfahren. Das Ziel dabei ist, das eigene Bewusstsein (“awareness”) als Grundlage fiir die U-

bernahme von ”Selbst”-Verantwortung zu starken. Die Gestaltpadagogik zielt auf eine Erwei-

70yg1. Burow, O.-A. (1993), S. 28

"Unter Kontaktgrenze versteht die Gestalt-Therapie die Grenze, an der das Individuum mit der Umwelt in
Bertihrung kommt. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 69; Burow, O.-A. (1988), S. 56; Larson, K.
(1983), S. 221 f. sowie Bar, S. (2000), S. 71 f.)

72yg1. dazu Maslow, A. H. (1979), S. 62 ff.; Scholz, Ch. (1994), S. 418 ff. sowie Drumm, H. J. (1995), S. 374 f.
3Burow, 0.-A. (1993), S. 28; vgl. dazu auch Vorsteher, B. (1993), S. 148
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terung der "Bewusstheit”"

uber eigene Kompetenz ab, auf eine Entroutinisierung starrer
Verhaltensmuster sowie auf die Uberwindung der Wahrnehmungsverzerrungen bzw.
-blockaden, in der Hoffnung, dadurch den Bereich der bewussten, selbstverantworteten Steue-
rung von Verhalten erweitern zu kénnen. Die Erweiterung der Kontaktfunktion sieht Burow
dabei als ein Ergebnis der dialogischen Begegnung mit sich selbst und anderen.*” Fiir Burow
gilt in diesem Zusammenhang: ”Veranderung findet dann statt, wenn man wird, was man ist
und nicht, wenn man versucht zu werden, was man nicht ist™*’®. "Persénliches Wachstum” im

gestaltpadagogischen Sinne bedeutet also fur ihn in erster Linie Selbst-Findung.

Methoden bzw. Konzepte gestaltpadagogischen Vorgehens sind fur ihn:

- Kontaktkonzept
(Vorkontakt, Kontaktnahme, Kontaktvollzug, Nachkontakt, Kontaktgrenze, Kontakt-
unterbrechung)

- Modell der Themenzentrierten Interaktion (TZI)*"’
(Ich, Wir, Es, Globe (Umwelt))

- Prozessorientierung

- Kontakt und Begegnung

"Nach Burow ist Bewusstheit ein bestimmter Bewusstseinszustand. Es beschreibt einen Zustand des aufmerk-
samen Wachseins gegenuiber Dingen, die im jeweiligen Augenblick im Individuum, mit dem Individuum und
um das Individuum herum geschehen. Burow unterscheidet drei Ebenen der Bewusstheit: eine interne, eine
externe und eine mediative.

Die interne Ebene meint die Selbstwahrnehmung oder die Selbstbewusstheit. Diese Selbstwahrnehmung erfor-
dert vom Individuum den Kontakt zu sich selbst, zu seinen inneren VVorgéngen und dem Verhalten, das nach
aufen sichtbar wird.

Die externe Ebene stellt fiir Burow Bewusstheit tiber die anderen Personen und die Umwelt dar.

Die mediative Ebene nimmt fiir ihn den gesamten Bereich der Phantasien, Projektionen, der vielféltigen Ab-
wehrmechanismen ein, die den Kontakt mit der Wirklichkeit vermeiden helfen. (vgl. Burow, O.-A.; Scherpp, K.
(1981), S. 72)

%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 29

6Burow, 0.-A. (1993), S. 30

Die Themenzentrierte Interaktion (TZI) gehért in die Kategorie der Gruppen-Interaktionsmodelle, die von
Ruth Cohn entwickelt wurde. Die TZI versucht eine Verbindung zwischen sachbezogenem Lernen, Kommuni-
kation in der Gruppe und den Gefiihlen der Teilnehmer herzustellen. Eine zentrale Grundannahme der TZI ist,
dass der Mensch eine Einheit aus Denken, Fiihlen und Handeln ist. Dabei geht man davon aus, dass der Mensch
sowohl von anderen Personen abhangig ist, als auch selbstdndig handeln kann (Autonomie in Interdependenz).
Betrachtet werden bei der TZI immer die Person (= Ich), die Gruppe (= Wir) und das Thema (= Es). Diese drei
Elemente sind eingebettet in die Umwelt (= Globe), in der sich die situativen, sozialen und historischen Gege-
benheiten ausdriicken. Ziel ist ein dynamisches Gleichgewicht zwischen der Person, der Gruppe und dem The-
ma. (vgl. Mees, J.; Oefner-Py, S.; Sinnemann, K.-O. (1993), S. 200 f.; Schmitz, K.-V. (1993), S. 11 ff.; Olszo-
wi, E. (1993), S. 24 ff.; Reiser, H. (1993), S. 38 ff.; Schultze, A. (1993), S. 47 ff.; Godin von, E. (1993), S. 71
ff.; Raguse, H. (1993), S. 117 ff.; Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 57 f. und S. 120; Johack, H. (1988), S.
98 ff.; Vopel, K. W. (1977), S. 88 ff.; Nowak, C. (1983), S. 181 ff.; Burow, O.-A. (1993), S. 35 sowie Reiser, H.
(1983), S. 253 ff. und vgl. dazu auch Cohn, R. C. (1975))
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(Intersubjektive, dialogische Begegnung, Empathie, Kongruenz, Akzeptanz)
- Kreative Medien als Mittel der Kontaktférderung

- Herausarbeitung von Leitmotiven und persénlichen Paradigmen'”®

Auf eine Erlauterung der einzelnen Methoden wird verzichtet und auf die einschlégige Litera-

tur verwiesen.

Auch berufspadagogische Vertreter wie Arnold/Siebert oder Gétz verweisen darauf, dass
Lehren und Lernen auf Prozesse der Selbstorganisation angewiesen sind.'”® Die Lernfeld-
Umwelt-Interaktionen sind geschlossen. Begriindet wird dies von Arnold/Siebert und Gotz
damit, das Denken und Handeln von Menschen als lebende Systeme strukturdeterminert und
selbstreferentiell ist. Thre Umweltkontakte werden durch systeminterne Umweltmodelle vor-
bestimmt. Diese haben primdar die Funktion der Komplexitatsreduktion, was unter anderem
durch Grenzziehung und Selektion geschieht. Mdglichkeiten der Verbindung zu anderen Sys-
temen, Menschen und Gruppen werden in der strukturellen Kopplung gesehen. D.h. fir Lern-
situationen im Lernvorgang zwischen Lehrendem und Lernenden. Was gelernt wird und ob
uberhaupt gelernt wird, entscheidet das Subjekt selbst. Lernen ist nicht erzeugbar, wohl aber
initiierbar durch die Schaffung vielfaltiger Lernwelten und Lernkulturen. Die Tendenz zur
Selbstorganisation sozialer Systeme hat Konsequenzen fiir das Verstandnis von berufspada-
gogischer Didaktik und Methodik. Berufspadagogische Didaktik und Methodik bedeuten un-
ter diesem Blickwinkel nicht mehr direktes, sondern indirektes Eingreifen in organisationale
Prozesse und Strukturen (Kontextsteuerung). Es muss eine Bereitschaft und die Fahigkeit zur
bewussten Selbstorganisation sichergestellt werden, und es miissen Mdglichkeiten zum Ler-
nen und zur Entwicklung gegeben werden.’®® Bei der Gestaltung didaktischer Rahmenbedin-
gungen hat die Lernkultur (z.B. Kommunikation, Umgang mit Konflikten etc.) hohe Prioritéat.
Der Begleiter des Lernens wird damit zum Rahmen- und Prozessgestalter (der Entwicklungs-
voraussetzungen optimiert), Unternehmer (der zu Kreativitdt und Innovation anregt) und Co-
ach (der personliche Unterstiitzung und Beratung anbietet). Weitere Merkmale sind:

- Nimmt Komplexitit an und versucht nicht, sie kiinstlich zu reduzieren.

- Denkt vernetzt und verschiebt sein Denken und Handeln auf der Zeitachse nach vorne

(antizipatorisches Lernen).

- Kombiniert analytisches mit synthetischem Denken.

178ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 31 f.
9 ygl. Arnold, R.; Siebert, H. (1995)
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- Simuliert System-Umwelt-Szenarien.
- Betrachtet Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln.
- Ist lern- und verlernbereit.

- Fuhrt Veranderungen aus dem System heraus herbei.*®

Aus den Untersuchungen Burows ergibt sich folgendes Modell des persénlichen Wachstums
bzw. der Selbstaktualisierung, das dem praktischen Vorgehen gestaltpadagogischer Kontakt-

forderung zugrundegelegt werden kann.'®

180 ygl. Gotz, K. (2001), S. 222
181 ygl. Gétz, K. (2001), S. 222 f.
82ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 33
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Abb. 3.2.1:  Gestaltpadagogisches Modell der Selbstaktualisierung*®

Das ”Selbst” konstruiert sich laut Burow, durch die Kontaktgrenze, die der Ort ist, an dem das
Individuum Neues aufnimmt oder abstd3t. Der Akt der Integration bzw. der Abgrenzung kann
vor allem durch Einflusse der individuellen Biographie, durch sozio-kulturelle Faktoren und
durch sozio-biologische Dispositionen praformiert werden. Im Austausch mit dem Umfeld
kdnnen sich, auf der Grundlage der ”Selbstaktualisierungstendenz” und der ”Bedrfnishierar-
chie”, verschiedene, relativ stabile Muster der Kontaktaufnahme bzw. Kontaktunterbrechung

herausbilden, die im Verlauf der Sozialisation erworben werden und grofdtenteils dem Be-

183 ygl. Burow, O.-A. (1993), Abb: Das Gestaltpadagogische Modell der Selbstaktualisierung, S. 34
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wusstsein entzogen sein kénnen.'®* In der Berufspadagogik hat man in zahlreichen Forschun-
gen untersucht, wie sich das soziale Umfeld, auf die schulischen Leistungen, Berufswahl und
den beruflichen Wertegang auswirkt. Nachweisen konnte man, dass das soziale Umfeld von
Jugendlichen mit den schulischen Leistungen, der Berufswahl und dem beruflichen Werte-
gang korreliert. Die in einer Gesellschaft geteilten Normen, Werte und implizite Verhaltens-
regeln bieten den Rahmen fir die Interpretation von Verhaltensweisen anderer und Orientie-
rung fir das eigene Handeln. Nur durch solche fir die Mitglieder einer Gesellschaft relativ
allgemeingultigen Interpretationsraster konnen dem Verhalten einer Person Intentionen, Be-
durfnisse, Interessen zugesprochen werden. Die oft implizite Botschaft von Interaktion und
Kommunikation kénnen nur durch Rickgriff auf solches Regelwissen entschlisselt werden.
Gleichzeitig orientiert sich eine Person an solchen Regeln, um eigenen Bedurfnissen Aus-
druck zu verleihen. Eine Interaktion mit einem anderen Menschen ist immer geleitet von Ein-
schatzungen der Intentionen, der Befindlichkeiten, der Interessen und anderen nicht direkt
beobachtbaren Zustanden des Gegeniiber. Interpretation ist ein der Kommunikation und Inter-
aktion inh&renter Bestandteil. Die impliziten Botschaften bestimmter Verhaltensweisen wer-
den in der sozialen Interaktion mit einem hohen MaR an Sicherheit identifiziert und bewirken
Reaktionen beim Empfanger. Neben den innerhalb eines Kulturkreises oder einer gesell-
schaftlichen Schicht relativ &hnlichen Interaktionsmuster, welche sich anlehnen an gesell-
schaftlich geteilte Normen und Werte, wird es individuell, persénliche Einfarbungen geben.'®
Mit diesen Untersuchungen hat die berufspadagogische Forschung sich implizit mit dem ges-
taltpadagogischen Modell der Selbstaktualisierung beschaftigt. Das Modell beschreibt, wie
uber erlernte Normen und Werte ein Mensch Kontaktgrenzen zu seiner Umwelt aufbaut, neu-
rotische Blockaden entwickelt und Kontakt zur Umwelt zuldsst oder verweigert. Kinder und
Jugendliche aus unterschiedlichen sozialen Schichten bekommen in der Regel unterschiedli-
che Norm- und Wertesysteme mit. Diese Norm- und Wertesysteme beeinflussen nach dem

Modell von Burow unter anderem den Zugang zu Lehr-/Lerninhalten.

Nach Burow sind die Mehrzahl der Kontaktprozesse, Prozesse, die zur unmittelbaren Auf-
rechterhaltung der grundlegenden Existenzbedingungen des Menschen dienen, sozio-
biologisch geprégt sind und im Unterbewussten ablaufen, wie z.B. die Regulierung der Kor-
pertemperatur, Stoffwechselvorgange, An- und Entspannungsprozesse etc. Darlber hinaus

gibt es eine weitaus geringere Anzahl von Prozessen, die dem direkten Bewusstsein zugang-

%¥4gl. Burow, O.-A. (1993), S. 33
185 ygl. Santjer, 1.; Schumacher, L. (1999), S. 174
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lich sind oder ihm zuganglich gemacht werden konnen.'®® Um diese Aussagen zu begriinden,

greift er auf Ergebnisse der Hirnforschung zurtck.

Der héchstentwickelte Teil des Gehirns macht den Forschungen zufolge (auf die Burow sich
stitzt) das spezifische Menschsein aus und ist der Ort, an dem bewusste Entscheidungen ge-
troffen werden konnen. Das ”Selbst” steht Burow zufolge in einem permanenten Austausch-
prozess mit seiner Umwelt, das durch Umwelteinfliisse und sozio-biologische Dispositionen,
sozio-kultuerell und individuell praformierte Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster gefiltert

wird. '8’

Folgt man den nicht unumstrittenen Vorstellungen der Evolutionsbiologie, so scheint es, dass
mit fortschreitender Evolution sowie der permanenten Umgestaltung der gesellschaftlichen
Verhéltnisse archaische Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster in zunehmenden Malie dys-
funktional werden, wohingegen sich anscheinend der Bereich bewusster Entscheidungsmaog-

lichkeiten fir die Neustrukturierung addquaterer Muster ausdehnt.'®®

Aus dem Gesagten zieht Burow die Schlussfolgerung, dass unser aktuelles Erleben sowohl
durch archaische Muster aus dem Stamm- und Zwischenhirn, wie auch durch neuere Muster
aus der GroBhirnrinde gesteuert wird. Die Wirksamkeit archaischer Antriebe der Psyche be-
wahrt anscheinend zum einen wichtige Errungenschaften der Evolution, stellt den Menschen
aber andererseits vor die Aufgabe dysfunktionale Wahrnehmungs- und Verhaltensmuster
durch funktionale zu ersetzen.*® Zu ahnlichen Ergebnissen kommt auch Gerhard Roth in sei-

nem Buch ”Das Gehirn und seine Wirklichkeit”**°.

»191 ain Ausdruck der evolutiv

Vor diesem Hintergrund gilt, dass “personliches Wachstum
maoglich gewordenen Erweiterung des bewussten Handlungs- und Verhaltensspielraums der
Menschen ist. Der Gestaltpadagogik geht es dabei um einen konzeptionellen und methodi-

schen Beitrag zur Entfaltung der bislang ungenutzten Potentiale des Menschen.

18ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 33

%¥7ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 35 sowie Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H. (2000a), S. 39

188ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 35

8ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 35

1%ygl. Roth, G. (1995)

¥ynter "persénliches Wachstum” soll eine Form bewusster Beeinflussung der personlichen Wahrnehmungs-
und Verhaltensmuster verstanden werden.
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Fur Burow gilt, dass die Art und Weise, wie ein Mensch Kontakt aufbauen bzw. unterbrechen
kann, sowohl Ausdruck des Entwicklungstandes des Menschen im allgemeinen, wie auch des
Individuums im besonderen sein kann. Dies wird deutlich, wenn er sagt: ”In der Kontaktgren-
ze sind so allgemeine und individuelle Faktoren zugleich aufgehoben™. Folgt man diesen
Uberlegungen, ergibt sich, dass es fiir die Selbstaktualisierung des Einzelnen sowohl eine
gattungsspezifische, als auch eine individuelle Grenze gibt. Die gattungsspezifische Grenze
ergibt sich aus den allgemein prédgenden Faktoren, wie z.B. sozio-biologische Ausstattung,
Entwicklungsstand der Gattung und der Evolution. Die individuellen Grenzen ergeben sich
vor allem durch den Stand der sozio-kulturellen Entwicklung und die besonderen Bedingun-

gen der individuellen Biographie.*

Gestaltpaddagogische Kompetenzférderung zielt nach Burow darauf ab, den Spielraum des
”menschlichen Potentials” innerhalb der “objektiven Grenzen” soweit wie moglich zu nut-

Zen.194

Die weiter oben vorgestellte gestaltpadagogische Kontakttheorie eignet sich sowohl zur Be-
schreibung der chronologischen Abfolge von Kontaktprozessen bzw. ihrer phasenspezifischen
Hemmungen, als auch als Hilfsmittel, um etablierte Verhaltens- und Wahrnehmungsmuster
durchschauen zu konnen. Dabei steht nach Burow die Betrachtung individueller Pragungen
der Kontaktgrenzen im Vordergrund, wahrend die Betrachtung sozio-biologischer Dispositio-
nen, entwicklungsgeschichtliche und sozio-kulturelle Faktoren in den Hintergrund gerlickt

werden.'®®

Die Bemihungen Burows in seinem Modell der Selbstaktualisierung, die genannten Aspekte
zu bertcksichtigen und als zentrale Bestandteile in der Gestaltpddagogik zu integrieren, fiihr-
ten zu folgenden, fir ihn wichtigen Bereichen:
- Kontakt zu mir selbst (Ich)
Nach Burow laufen die meisten Kontakte zur Umwelt weitgehend unbewusst ab. Die be-
wusste Wahrnehmung von Aspekten des Kontaktverhaltens kann fur Burow vor allem in
zwei Bereichen forderlich fur den Aufbau einer Erweiterung der Fahigkeit zur Beeinflus-

sung des Lernvermoégens des Individuums sein:

192 Burow, O.-A. (1993), S. 37

%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 37
1¥4ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 37
1%ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 38
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- bei Mustern der Kontaktunterbrechung,

- bei besonders intensivem Kontakt.

Gelernte Muster der Kontaktunterbrechung kénnen, soweit sie nicht realitatsgerechte An-
passungsprozesse an entsprechende Umweltbedingungen sind, das Lernen behindern und
den Lernenden in seinem Verhaltensspielraum einschranken.'®® Damit eine Entfaltung der
Potentiale des Lernenden mdglich sein kann, muss dieser zunehmend in der Lage sein, sol-
che Muster an sich selbst zu erkennen und geeignete Konsequenzen ziehen. Diese Konse-
guenzen kénnen darin bestehen, dass entsprechende Verhaltensmuster als Begrenzung ak-
zeptiert werden oder an einer Erweiterung der Verhaltensdispositionen gearbeitet wird. In
dem der Lernende “selbst”-bewusster wird, wird er laut Burow zunehmend in der Lage
sein, Verantwortung fiir seinen Lernprozess zu iibernehmen.*’ Da entsprechend den Ges-

taltgesetzen'*®

Veranderungen in Teilbereichen des “Selbst” Einfluss auf andere Bereiche
haben kdnnen, kann eine solche Forderung der bewussten Wahrnehmung gelingender Kon-
taktprozesse das Kontaktverhalten verbessern. Laut Burow geht es der Gestaltpadagogik
jedoch nicht nur um eine an &ulerlichen Zielen gebundene Effektivierung der Lernvorgén-
ge, sondern vor allem um eine mdglichst umfassende Erfahrung der eigenen Existenz des
Individuums und ihrer Bedingungen.'® Die Entwicklung eines bewussten und umfassen-
den Kontakts zu einem selbst ist somit auch immer “Selbstzweck”. Er kann der Erkenntnis
des Seins des Individuums dienen. Eine solche Erkenntnis setzt jedoch nach Burow voraus,
dass sich der Einzelne auf den Ebenen Leib/Seele/Geist wahrnehmen und sein Denken,
Fuhlen und Handeln in einer Verbundenheit oder Diskrepanz zu sich und seiner Umwelt
erkennen kann.?®

- Kontakt zu anderen (Es)

Laut Burow findet das Lernen im Kontakt mit einer anderen Person (mit einem “Du’) oder
einer Sache statt. Dabei ist fir ihn die Fahigkeit zum Kontakt mit einem selbst (zum Dia-
log) eine wichtige Voraussetzung zum Kontakt mit anderen oder anderem.?** Gestaltpada-
gogische Konzepte gehen implizit von der Annahme aus, dass eine Person, die in Kontakt
mit den verschiedenen Aspekten ihres Selbst steht, weniger der Gefahr ausgesetzt ist, den
Kontakt mit anderen durch Wahrnehmungsverzerrungen zu beeintrachtigen. Demnach wé-

re eine solche Person eher in der Lage, sich in einer Auseinandersetzung mit anderen bes-

1%ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 86
¥7ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 86
%ygl. Kapitel 1

%ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 87
200y 91. Burow, O.-A. (1988), S. 87
20%ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 87
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ser abzugrenzen und ware zugleich offener fur Mdéglichkeiten des Lernens von anderen.
Ein wichtiger Inhalt im Lernprozess als Kontakt zu anderen besteht fiir Burow in der Aus-
bildung eines moglichst weitgehend auf bewusster Entscheidung beruhenden persénlichen
Wertesystems und erfordert fiir ihn die zunehmende Bereitschaft zur Ubernahme von Ver-
antwortung fiir sich.?*2
- Kontakt zum Thema (ES)
Laut Burow lassen sich intersubjektive Beziehungen nicht nur zu Personen, sondern auch
zu Sachen bzw. zu Themen entwickeln.?®® Diese Aussage Burows setzt voraus, dass die
Person in der Lage ist “ihr Thema” zu finden bzw. die notwendigen Fahigkeiten fur einen
solchen Interessenfindungsprozess ausbilden kann. “Personliche Bedeutsamkeit eines
Themas als ein wesentliches Ziel gestaltpaddagogischen Lernens, ergibt sich aus einer inter-
subjektiven Beziehung zwischen dem Lernenden und einer Sache”*. Eine solche Bezie-
hung zu einer Sache kann sowohl auf intrinsischer, wie auf extrinsischer Motivation beru-
hen. “Ziel ist es, die persdnlichen Quellen des Interesses an einer Sache, wie auch ggf. der
Ablehnung und des Widerstands freizulegen, um zum Aufbau einer in der eigenen Person
und den intensiven Kontakt begriindeten dauerhaften Motivation beizutragen. VVon daher
zielt Gestaltpéddagogik auf die Einleitung und Unterstltzung eines Lernprozesses ab, der
der Vielfalt der Dispositionen und Begabungen der Schiiler gerecht wird”®>. Demnach
lernt nach Burow der Lernende dann effektiv und personlich befriedigend, wenn er im
Kontakt mit seinen Begabungen und Dispositionen steht und durch entsprechende Um-
weltbedingungen (bezogen auf das Lernen) die notwendige Férderung erhalt.?%
- Kontakt zur Umwelt (Globe)
Das Lernen wird laut Burow immer durch die Hintergrundbedingungen der Lernsituation,
wie sie durch das gesellschaftliche und dkologische Umfeld gegeben sind, beeinflusst.2%’
Die Erfahrung des eigenen Verbundenseins mit der Umwelt kann zu einem Aufbau einer
neuartigen Form von Wissen als Bestandteil der eigenen Existenz und des eigenen Erle-
bens filhren, so zumindest Burow.?%® Folglich geht ein solches Wissen tiber ein Wissen “ii-
ber” Sachverhalte hinaus und kann als integrierter Bestandteil der Person gesehen werden.

Ein solcher Lernprozess zielt tendenziell auf die Uberwindung fragmentierten Einzelwis-

202ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 88
2%3ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 88
2%Burow, O.-A. (1988), S. 88

25Byrow, 0.-A. (1988), S. 89

2%ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 89
27ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 89
2%ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 90
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sens ab. Ein systematisches, vernetztes Denken wird angestrebt. “Indem der Lernende das
Lernen auf der Basis von Einsicht in Zusammenhénge und Wechselwirkungen als Prinzip
entwickelt, erhélt er einen differenzierten Zugang zur Erfahrung und Verarbeitung der
Welt"2%,

Mit diesen vier genannten Bereichen lehnt er sich sehr stark an das Modell der Themenzent-

rierten Interaktion von Ruth Cohn an.?'°

Dabei ist anzumerken, dass es ihm sehr wohl bewusst ist, dass die von ihm in seinem Modell

vorgenommene Trennung der Bereiche in der Realitat nicht mdglich ist.

Aus der Auffassung vom Lernen als Kontaktprozess ergibt sich fur Burow die Konsequenz
das Lehren unter dem Aspekt eines Kontaktkonzepts zu betrachten. Erfolgreiches Lehren be-
deutet fur ihn zunachst die Herstellung bzw. Unterstltzung von Kontakt auf den zuvor ge-
nannten Ebenen. Lehren setzt fir ihn eine entwickelte Kontaktfahigkeit des Lehrenden vor-
aus.?!! Die Aufgabe des Lehrenden besteht folglich darin, die Prozesse der Kontaktaufnahme
bzw. Kontaktunterbrechung wahrzunehmen und entsprechende Interventionen einzuleiten.
Daraus folgt als Konsequenz, dass das was der Lehrende vermitteln will, namlich die Ausbil-
dung der Fahigkeit zur situationsaddquaten Kontaktaufnahme, er in seiner Person tendenziell
realisiert haben muss. VVon daher ist der Lehrende auch gleichzeitig immer Lernender, da die
Ausbildung der Kontaktfunktionen ein lebenslanger Prozess ist, der tendenziell unabschlief3-

bar ist.

Ubertragt man die Gedanken und Ansitze von Burow auf die berufspadagogische Lernpraxis
muss das Individuum zuné&chst ungeschlossene Gestalten, unerledigte Situationen abschliel3en
kdnnen, um flr einen neuen Lernprozess seine volle Energie mobilisieren zu kénnen, und um
Interesse fiir das neue Thema entwickeln zu kénnen (Vorkontakt). Dem Ziel des Ankommens
im Hier-und-Jetzt und der Konzentrierung der Aufmerksamkeit kann beispielsweise eine Ent-
spannungsibung dienen. Im zweiten Schritt muss das Individuum sich ber seine Bedurfnisse
klar werden, einen persénlichen Bezug zum Thema herstellen und sich entscheiden, in wel-
cher Weise es sich mit dem Thema auseinandersetzen will (Kontaktaufnahme). Sind diese

Vorbedingungen erfllt, kann es zu einem intensiven Kontakt mit dem Lerngegenstand kom-

29Byrow, 0.-A. (1988), S. 90
21%gl. dazu Burow, O.-A. (1981), S. 57 f. und S. 120
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men, zu einem personlich bedeutsamen Lernprozess, der durch ein intensives Beteiligtsein
gekennzeichnet ist (Kontaktvollzug). Die Grenzen zwischen dem Lernenden und dem Lern-
gegenstand verschwimmen mit dem Gegenstand (positive Konfluenz), die Kontaktgrenze
offnet sich, und der Lernende verdndert sich durch den Kontaktvollzug. Diese Erweiterung,
die sich aufgrund des personlich bedeutsamen Kontaktprozesses ergeben hat, zeigt sich oft
erst spater und ist haufig dem Bewusstsein entzogen (Nachkontakt). Der Ansatz, Lehren und
Lernen vor allem als einen Kontaktprozess auf den Ebenen, Denken, Fiihlen und Handeln zu
verstehen, fihrt (vor dem Hintergrund der Anwendungsfelder in beruflichen Bildungsmal3-
nahmen) zur Ausdifferenzierung von drei zentralen Bereichen, die zur Zeit den Kern der Ges-
taltpadagogik ausmachen. Es handelt sich dabei um die Bereiche Lehrer- bzw. Padagogen-
training, Unterrichts- bzw. Seminarkonzept und Organisationsentwicklung.?*? Fir den Aufbau
einer moglichen Praxissituation soll folgendes Beispiel skizziert werden. Jeweils zwolf Teil-
nehmer nehmen im Verlauf von drei Jahren an 24 funfzehnstiindigen Wochenendworkshops
und drei Intensivwochen unter Anleitung von zwei Trainern teil und treffen sich dartber hin-
aus vierzehntagig in einer Peer-Group. Beginnend im zweiten Jahr finden gegenseitige Hospi-
tationen am Arbeitsplatz statt, die teilweise durch eine Supervision begleitet werden. Kern
sind pro Jahr jeweils fiinf Selbsterfahrungswochenenden, die von einem festen Trainerteam
geleitet werden. Der thematische Schwerpunkt dieser Wochenenden ergibt sich aus den Vor-
schlagen der Trainer, sowie den aktuellen Bedurfnissen der Teilnehmer. Themen sind bei-
spielsweise Umgang mit Autoritat, Umgang mit Leistung und Stress, Kdrper und Bewegung,
Analyse der beruflichen Situation etc. Darlber hinaus gibt es ein wechselndes Angebot von
Seminaren in denen bestimmte methodische Aspekte vertieft werden (z.B. Gruppenleitung,
Gesprachsfiihrung etc.) und es werden Einblicke in verwandte Ansétze gegeben, die andere

Akzente setzen (z.B. Psychodrama, TZI etc.).?

Wie sich die Theorie der gestaltpadagogischen Kontaktférderung und das Modell der Selbst-
aktualisierung in gestaltpéddagogisch orientierte VVorgehensweisen der beruflichen Bildung

einbetten lassen, wird in Kapitel 5 erortert.

2lygl. Burow, O.-A. (1988), S. 90
212 ygl. Burow, O.-A. (2001)
23 ygl. Burow, O.-A. (2001)
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3.3 Ansatz von Petzold***

Hilarion Petzold war Schiler von Fritz Perls und ist Mitbegriinder des “Fritz Perls Instituts

fur Integrative Therapie” in Diisseldorf.*®

Petzold ist von seiner psychologischen Ausbildung kein Gestalttheoretiker, sondern durch das
Studium bei Serge Moscovici in Paris sozialpsychologisch ausgerichtet und im klinischen
Bereich an der franzdsischen Psychoanalyse orientiert. Ganz besonders war er jedoch von der
franzdsischen Phédnomenologie und Hermeneutik geprégt worden. An dieser Stelle muss er-
wahnt werden, dass die franzdsische Phanomenologie (insbesondere M. Merleau-Ponty?'®)
sich in grundsétzlichen Positionen auf die Gestaltpsychologie bezieht, sie aber einer differen-
zierten Kritik unterwirft, wie dies auch von anderen, an gestaltpsychologischen Konzepten

orientierten Phanomenologen, vorgenommen wurde.*’

1971 verwendete Petzold den Begriff “Gestaltpddagogik” erstmals in der Erwachsenenbil-
dung.?'® Er versteht unter dem Begriff Gestaltpadagogik eine Reihe von Ansatzen, die auf
dem Hintergrund der Humanistischen Psychologie, des Existentialismus®® und Experienta-
lismus entstanden sind und in wesentlichen Zigen ihrer Theorie und Praxis auf der Gestalt-

therapie von Perls und Goodman aufbauen.?

Fur Petzold hat Perls mit seinem Gestaltkonzept des Wachstums, der Ganzheit, der Aware-
ness als wacher Bewusstheit im Hier und Jetzt, des Lernens durch Erleben, der Verantwor-
tung als Fahigkeit zu antworten und der Betonung des Selbstregulations- und Selbstverwirkli-

chungsprinzips die Grundlagen fiir die Gestaltpadagogik geschaffen.??

Nach Petzold setzen sich die gestaltpadagogischen Ansétze von der birokratischen, sozial-
und unterrichtstechnologisch bestimmten Schulpddagogik ab. Ebenso unterscheiden sie sich
fir ihn deutlich von den idealistischen Konzeptionen der klassischen Bildungstheorien. Im

wesentlichen unterscheidet er drei grundlegende gestaltpaddagogische Richtungen:

YFormale Charakteristik: Basistexte und Sekundarliteratur

25ygl. dazu Petzold, H. G. (1988), S. 40 f.

216 ygl. dazu Merleau-Ponty, M. (1974) sowie Merleau-Ponty, M. (1976)

21ygl. Petzold, H. G. (1988), S. 49; zur Phanomenologie vgl. Danner, H. (1994), S. 117 ff. sowie Hegel, G. W.
F. (1988)

28ygl. Petzold, H. G. (1988), S. 69

2%ygl. dazu Bollnow, O. F. (1983)

220ygl. Petzold, H. G. (1977a), S. 7

81



Kapitel 3:  Ansétze der Gestaltpddagogik und ihre Potentiale flr die Analyse und Gestaltungspro-
zesse beruflicher Bildung

1. Die Confluent Education
Ist eine schulpédagogisch orientierte Richtung und wurde von Georg I. Brown als innova-
tive Methode der Schulpadagogik entwickelt. Um die Dimensionen des affektiven Lernens
und der Kreativitat fur den Unterricht erschliessen zu kénnen, wurde auf Arbeiten von
Perls zuriickgegriffen. Die Confluent Education ist fur ihn auf das “Zusammenfliessen”
(confluence) von kognitiver und affektiver Erziehung konzentriert. In der beruflichen Aus-
bildung und vor allem im Managementtraining wird der affektive Bereich des Menschen in
den letzten Jahren immer starker berlcksichtigt. Sowohl in der beruflichen Ausbildung, als
auch im Managementtraining versucht man durch den Einsatz von kinstlerischen und
kreativen Ubungen (z.B. durch den Einsatz von Farben, Formen, Ton, Musik, Bewegungs-
ubungen, Fantasiereisen etc.) den Geflihlsbereich anzusprechen und dartber eine Verknip-
fung zu Sachthemen herzustellen. Zum Thema Ganzheitlichkeit werden in der berufspada-
gogischen Debatte schon seit langerem ganzheitliche Lehr-/Lernmethoden und umfassende
Lernsituationen diskutiert. Methoden in diesem Zusammenhang sind beispielsweise die
Projektarbeit oder Fallstudien.
2. Die integrative Padagogik

Diesen Ansatz entwickelte Petzold zusammen mit therapeutischen und p&dagogischen Mit-
arbeitern des “Fritz Perls Instituts fur Integrative Therapie, Gestalttherapie und Kreativi-
tatsforderung”. Neben der Gestalttherapie wurde auf das Psychodrama Morenos und das
therapeutische Theater Iljines zurtickgegriffen, um kognitives, affektives, somatomotori-
sches Lernen im sozialen und 6kologischen Feld zu verwirklichen. Im Unterschied zum
Confluent Education Ansatz wird der Dimension des Leibes durch Atem- und Bewegungs-
erziehung groRere Bedeutung beigemessen. AulRerdem versucht dieser Ansatz an die Tra-
dition europaischer Philosophie und Padagogik anzuknupfen. Ausgehend von dieser Basis
versteht sich die Integrative Padagogik als “angewandte Anthropologie”. Die integrative
Padagogik findet man in der betrieblichen Bildungsarbeit hdufig in Managementtrainings,
bei denen es um Themen wie Angst, Vertrauen oder interkulturelle Unterschiede geht — al-
so um Themen, die wenig mit der eigentlichen Sachebene zu tun haben. Um den Teilneh-
mern die Inhalte solcher Themen naher zu bringen, wird beispielsweise auf Ubungen mit
Rollenspielen, Tanz oder Atemtechniken zurtickgegriffen.

3. Die themenzentrierte Interaktion®??

22ygl. Petzold, H. G. (1977a), S. 8
222ygl. dazu Cohn, R. C. (1975)
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Als dritten Ansatz nennt Petzold die themenzentrierte Interaktion (TZI), die von Ruth
Cohn entwickelt wurde. Die themenzentrierte Interaktion zielt auf das Lernen des Einzel-
nen in der Gruppe, unter lebendiger Einbeziehung des Stoffes, ab. Dabei gilt es, das
Gleichgewicht zwischen dem Thema (Es), dem Individuum (Ich) und der Gruppe (Wir)
herzustellen.?”® Die themenzentrierte Interaktion wird in der betrieblichen Bildungsarbeit
haufig in Beratungssituationen, im Coaching von Mitarbeitern und bei stark gruppendyna-
mischen Lernsituationen eingesetzt. Sie ist zwischenzeitlich eine durchaus allgemein aner-

kannte und akzeptierte Methoden in der beruflichen Bildungsarbeit.

Nach Petzold ist fur die Gestaltpadagogik “... “‘Lernen ein ProzeR, der sich in jedem Setting zu
jeder Zeit neu vollzieht und deshalb bestdndig neue Wahrnehmungen und neue Integration
erfordert”.??* Somit wird verstandlich, dass sich fiir ihn personale, soziale und wissenschaftli-
che Systeme in einem stdndigen Fluss befinden, sich standig weiterentwickeln, so dass eine
statisch-strukturelle Betrachtungsweise ohne eine prozessuale und phanomenologische fur ihn

nicht moglich erscheint.

Petzold sieht gestaltpaddagogische Konzepte als Elemente einer Theorie und Praxis, die, bezo-
gen auf konkrete Situationen, miteinander korrespondieren bzw. durch die in einer Situation
befindlichen Personen miteinander in Kontakt, Austausch und Auseinandersetzung stehen.?®
Er geht bei seiner Diskussion Uber eine integrative Padagogik unter anderem bis auf Pestaloz-
zi*®® zuriick, der seiner Meinung nach eine integrative Agogik betonte, wonach das Lernen
auf einer konkreten Anschauung beruht. Eine wichtige Entsprechung zwischen den Ansétzen
Pestalozzis und einer integrativen Agogik bestehen fir ihn darin, dass familienpadagogische,
sozialpadagogische und soziotherapeutische Bemihungen nicht von den schulpadagogischen
Mafnahmen getrennt werden. Somit miissen die Gedanken Pestalozzis in konsequenter Weise

zu Ende gedacht zu einer Erwachsenenbildung fihren.?’

Nach Petzolds Verstdndnis vollzieht sich Lernen am nachhaltigsten durch Erfahrungen von
vitaler Evidenz. Unter vitaler Evidenz versteht er ein Geschehen, in dem korperliches Erle-

ben, emotionale Erfahrung und rationale Einsicht konvergieren, Erfahrungen, die unmittelbar

22ygl. Petzold, H. G. (1977a), S. 11 f. sowie Burow, O.-A. (1988), S. 50 f.
?2'petzold, H. G. (1977a), S. 12

2%ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 14

2% siehe vertiefend dazu Anmerkung 2

22Tygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 18 f.
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und total “eingangig” sind.”*® “Es sind Erfahrung, die den Menschen als Ganzen erfassen, in
denen der Mensch sich, den anderen und die Welt ganzheitlich verstehen und begreifen
lernt”.??° Die Projektarbeit, Juniorenfirmen oder die Learning Maps sind Methoden der beruf-
lichen Bildungsarbeit, die auf das ganzheitliche Verstehen von Zusammenhangen ausgerichtet
sind. Durch das Arbeiten in Gruppen und den daraus entstehenden gruppendynamischen Pro-
zessen werden bei diesen Methoden u.a. emotionale Erfahrung und rationale Einsichten ver-
mittelt. Erfahrungen von vitaler Evidenz im Sinne Petzolds sind durch diese Methoden mdg-
lich.

Fur das Konzept der Begegnung hat Petzold unter anderem auf die Schriften von Martin Bu-
ber zurtickgegriffen. Fur ihn impliziert das “Zur-Welt-Sein” ein “Mit-Sein”, woraus sich die
Identitat der Begegnung mit den anderen und den Dingen verwirklicht. Dabei kommt den
Begriffen Kontakt, Beziehung, Begegnung, Ich und Du eine zentrale Bedeutung zu.”®® “Erst
in der Begegnung mit anderen Menschen kann ich mein Menschsein in Fille entfalten. Das
Subjekt verlangt das Mit-Subjekt, um seine Identitét zu klaren. Die Begegnung mit sich selbst

impliziert Bewegung. Bewegung aber filhrt zu Kontakt”.?*

Fur Petzold ist jede paddagogische und therapeutische Konzeption in einem Weltbild und ei-
nem Menschenbild begriindet. Diese Grundlage ist seiner Meinung nach wiederum in einen
historischen, 6konomischen und politischen Rahmen eingebettet. Alle diese Elemente
bestimmen das Konzept der Didaktik als Theorie des Unterrichts und konstituieren die Ziele

und Inhalte padagogischen Handelns, die sich in der Praxis durch Methoden konkretisieren.?*

Die Methoden bedirfen laut Petzold der Techniken und Medien, um zur Wirkung zu kom-
men. Er definiert Methoden dabei als “... in sich konsistente Strategien des Handelns, die
durch ein theoretisches Konzept abgesichert sind, zusammenhangen und (ber ein Repertoire
von Handlungstechniken und spezifischen Medien verfiigen”.”*® Methoden in der Gestaltpa-
dagogik sind z.B. Rollenspiel, Bewegungserziehung, Awareness-Training etc. Weiter defi-

niert Petzold Techniken “... als Instrument zur Erreichung bestimmter Zielsetzungen im Rah-

228ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 27

*2petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 27

20ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 28; Dauber, H. (2002), S. 38 f. sowie Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H.
(2000b), S. 300

Zlpetzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 29

22ygl. Petzold, H. G. (1977b), S. 101

?3petzold, H. G. (1977b), S. 101
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men der Methoden”.?** Techniken in der Gestaltpadagogik sind z.B. Rollentausch, Bewe-
gungsibungen und Sensibilitatsibungen. Und weiter heif3t es: “... Medien sind die Tréger von
oder Systeme von Informationen in einem kommunikativen Prozel3, die methodisch vermittelt
werden”.?® Als Handlungsmedien nennt er beispielsweise: Psychodramatisches Rollenspiel,

Pantomine, Theaterspiel, Bewegung, Imaginationstechniken etc.?*®

Die Sachmedien gliedert er in zwei Gruppen:
1. Technische Medien

2. Materialmedien

Im Rahmen der Integrativen P&dagogik ist fiir ihn wichtig, dass die technischen Medien nicht
aullerhalb oder jenseits eines intersubjektiven Lernprozesses eingesetzt werden. Sie missen in
ithrem Gebrauch und in ihrer Wirkung vom Lernenden verstanden werden, damit er “... die

»237 tachnischer Medien einschatzen lernt.

manipulative Kraft ...
Die Materialmedien haben fir Petzold ein zum Teil intensives Aktionspotential, seien aber
haufig auf den Aspekt des Ausdrucks und der Kommunikation mit der eigenen Person®® ge-
richtet. Die Materialmedien kénnen Mdglichkeiten projektiver Gestaltung (Projektarbeit) bie-
ten und lassen einen Dialog mit dem eigenen Selbst zu. Als Materialmedien nennt er beispiel-

haft; Ton, Farbe, Collagen etc.?*®

Petzold hat sich im Laufe seiner Auseinandersetzung mit der Gestaltpadagogik intensiver mit

dem Thema kreative Medien beschiftigt und folgenden Uberblick erarbeitet, der als Anre-

gung in verschiedenen Lehr-/Lernsituationen dienen kann:

- Materialmedien, wie z.B. Ton, Farben (Wachsmalstife, Zeichenkohle, Fingerfarben, Filz-
stifte etc.), Collagen, Bastelmaterialien etc.

- Technische Medien, wie z.B. Bilder (Drucke, Reproduktionen, Fotos, Dias, Filmaus-
schnitte etc), Musik, Tonbildschau (multimediale Inszenierung zu einem Thema).

- Handlungsmedien, wie z.B. Rollenspiel, Pantomime, Bewegung, Puppenspiel, Imaginati-

onstechniken, Planspiel, Theaterspiel etc.

24petzold, H. G. (1977b), S. 101

?petzold, H. G. (1977b), S. 101

%ygl. Petzold, H. G. (1977b), S. 112 ff.
Zpetzold, H. G. (1977b), S. 15

28petzold bezeichnet dies als Autokommunikation.
2 ygl. Petzold, H. G. (1977b), S. 115 ff.
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- Personale Medien, wie z.B. Ausbilder, Trainer, Lehrer, Schiler etc.240

Diese Auflistung von Medien zeigt deutlich, dass in der Gestaltpddagogik durchaus bekannte
und erprobte Medien eingesetzt werden. Das Neue und Spezifische ist ihr Einsatz vor dem
Hintergrund des Kontakt- und Begegnungskonzepts sowie der handlungsleitenden Prinzi-
pien.?** Sie kénnen der Integration von fachlichem und personlichem Lernen sowie affektiven
und kognitiven Aspekten des Lernens dienen. Auf Basis dessen kann angenommen werden,
dass Medien wie Bilder oder Rollenspiele eine Effektivierung, auch des fachlichen Lernens in
der Berufsbildung, bewirken kdnnen. Nachgewiesen wurde die Effektivierung des fachlichen
Lernens durch Rollenspiele beispielsweise durch die Methode der Juniorenfirma.?*? Begriin-
den l&sst sich die Aussage damit, dass die Juniorenfirma eine Art Rollenspiel darstellt. Die
Jugendlichen in der Juniorenfirma tGbernehmen verschiedene Rollen und versuchen, diese so
realitdtsnah wie moglich nachzuahmen. Die Auszubildende (ibernehmen beispielsweise Rol-
len von Abteilungsleitern, Teamleitern, Vertriebsfachleuten, Marketingassistenten, Buchhal-
tern und Arbeitern. Sie planen die Geschéaftsprozesse selbststdndig und fihren dem Tétig-
keitsbild entsprechende Handlung selbststandig aus. Das selbstorganisierte und selbstgesteu-
erte Lernen, das durch diese Form des Rollenspiels geférdert wird, dient dazu, die Selbstbe-
stimmung und Selbstverantwortung des Einzelnen zu férdern, mit dem Ziel, mehr Autonomie
im Tun zu erlangen und die Selbststandigkeit zu férdern. Der Teilnehmer soll lernen, Situati-
onen kritischer zu betrachten und vermehrt zu hinterfragen. Soziale und personliche Fahigkei-

ten, wie Kommunikationsfahigkeit oder Frustrationstoleranz sollen gefordert werden.

Mit den derzeitigen raschen technologischen Entwicklungen und den damit verbundenen or-
ganisatorischen Veranderungen der Arbeitsplatzstrukturen gehen tiefgreifende Veranderun-
gen der Qualifikationsanforderungen einher. Dies gilt insbesondere fur den Sektor der kauf-
mannisch-verwaltenden Berufe. So wird neben der steigenden fachlichen Qualifikation im
Sinne eines Erwerbs vernetzter Wissensstrukturen und einer groReren Gewichtung sozialer
Kompetenzen die Férderung und Entwicklung sogenannter Schlisselqualifikationen gefor-
dert. Unter diesen wird vor allem der Forderung der Kommunikationsfahigkeit ein zentraler
Stellenwert beigemessen. Insbesondere in den verkaufs- und beratungsintensiven Tétigkeits-
bereichen des kaufmannisch-verwaltenden Bereichs, in denen der kommunikative Umgang

mit Kunden im Vordergrund steht, kommt der systematischen (Fort-)Entwicklung der kom-

?Oygl. Burow, O.-A. (1988), S. 186 sowie Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H. (2000b), S.369 ff.
241 siehe vertiefend dazu Anmerkung 3
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munikativen Kompetenz der Auszubildenden eine zunehmende Bedeutung zu. Die Férderung
der kommunikativen Kompetenz als Zieldimension der beruflichen Ausbildung stellt flr alle

Beteiligten eine neue (fach-)didaktische Herausforderung dar.?*®

Im beruflichen Umfeld der Autorin dieser Arbeit werden beispielsweise Materialmedien, wie
Farben oder Ton zu Beginn von Workshops eingesetzt, um zum eigentlichen Sachthema hin-
zufuhren, und um die Gruppe schneller arbeitsfahig zu machen. Auch werden diese Medien
haufig zum Auflockern von Lernsituationen genutzt oder zur Reflektion von Workshops oder
Seminaren. Auch kommen in der betrieblichen Ausbildung Materialmedien zum Einsatz. Bei-
spielsweise werden in der Ausbildung von Metallberufen zundchst Modelle aus Ton oder an-
deren Materialien hergestellt oder gemalt, bevor sie mit dem eigentlichen Werkstoff umge-
setzt werden. Das raumliche Vorstellungsvermdgen, die Motorik sowie die Kreativitat der
Jugendlichen sollen hiermit gefdrdert werden. Technische Medien, wie Drucke, Fotos oder
Filme werden in der beruflichen Bildung zur Veranschaulichung von Werkstoffen oder Ma-
schinen eingesetzt. Beispielsweise werden Vertriebs- und Servicemitarbeiter auf diese Weise
geschult. Technische Medien, wie Filme oder Musik kommen aber auch in Sprachkursen
(z.B. Wirtschaftsenglisch oder —franzésisch) zum Einsatz, um das Lernen der Sprache zu un-

terstitzen.

#2ygl. dazu Fix, W. (1985), S. 5 ff; Fix, W. (1988), S. 139 ff. sowie Sommer, K.-H.; Fix. W. (1989), S. 165 ff.
23 ygl. Bauer van, J.; Schneider, D. (1999), S. 175 ff.
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3.4 Ansatz von Perls®**

% geht in seinem Gestalt-Ansatz von der “Theorie des Selbst”?*® aus. In seiner “Theorie

Perls
des Selbst” treten vier wichtige Bestandteile besonders hervor, die er zusammenfassend als
schopferische Anpassung bezeichnet.*’ Diese vier Bestandteile der schopferischen Anpas-
sung sind der Vorkontakt, die Kontaktanbahnung, der Kontaktvollzug sowie der Nachkon-
takt.*® In seiner ersten Phase, dem Vorkontakt, geht Perls davon aus, dass Kontakte an ver-
schiedenen Grenzen des Organismus stattfinden.?*® Organische Anpassungen sind fiir ihn
“konservativ”, denn “... sie wurden in einer langen phylogenetischen Geschichte in den Orga-

nismus eingebaut?*°,

Fur Perls vollzieht sich ein physiologischer Vorgang immer innerlich, jedoch nicht ohne dass
ein Teil aus der Umwelt assimiliert wird. Er spricht in diesem Zusammenhang von “Wachs-
tum ...”%*%, Aufgrund von Mangel- oder Uberschusszustanden erregen nach Perls periodisch
unerledigte physiologische Situationen die Kontaktgrenze®?. Diese Periodizitat gilt fir jede
Kontaktfunktion, ob Stoffwechsel, Bewegungs- oder Ruhebedifnis, Verlangen, Hunger etc.
Neue Situationen in der konservativen Physiologie treten fir ihn dann ein, wenn Umweltrei-
ze, Wahrnehmungen etc. die Kontaktgrenze kontaktieren. Diese sind in der Regel aperiodisch.
Sie l6sen entweder ein Verlangen oder Trieb aus und werden, laut Perls, zum Zentrum des
entstehenden Kontaktes, wahrend der Kérper mehr und mehr in den Hintergrund riickt. Wer-
den die Wahrnehmungen oder Umweltreize hingegen als etwas nebensachliches gesehen oder
behandelt, tritt der Kérper in den Vordergrund. Laut Perls wird das Individuum dann versu-

chen, das “Neue aus der Figur zu tilgen”®3, damit die neue Wahrnehmung wieder aus dem

?Formale Charakteristik: Basistexte und Sekundarliteratur

#57ur Entstehungsgeschichte der Gestaltpidagogik im Zusammenhang mit Fritz Perls siehe KrauR, W. (1983),
S. 40 ff. und im Zusammenhang mit Paul Goodman Fatzer, G. (1983), S. 92 ff.

Zur Entstehungsgeschichte der Gestalttherapie vgl. Blankertz, S. (2000), S. 13 ff.

28vgl. Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, F. (1988), S. 158 ff.

#Tygl. Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, F. (1988), S. 190 ff.; Perls, F. S. (1988), S. 80 ff. sowie Perls, F.
S.; Baumgardner, P. (1990), S. 117 ff.

28ygl. Perls, F. S. (1988), S. 190 ff. sowie Burow, O.-A. (1993), S. 35 f.

*Swie z.B. durch die Haut, Augen, Nase etc.; vgl. hierzu auch Larson, K. (1983), S. 221 f.

>Operls, F. S. (1988), S. 190

Slperls, F. S. (1988), S. 191

2Beziiglich Beispiele zur Kontaktgrenze vgl. auch Bér, S. (2000), S. 71 f.

»3perls, F. S. (1988), S. 192
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Bewusstsein verdrangt werden kann. Somit wird deutlich, dass die Physiologie beim Auftre-

ten von Neuem kontakthaft wird.?>*

In der Phase der Kontaktanbahnung geht Perls davon aus, dass die Erregung an der Kontakt-
grenze zur Bildung einer schérferen und einfacheren Objekt-Figur flhrt: *... sie gehen an sie
heran, schétzen sie ein, Uberwinden Hindernisse, beeinflussen und andern die Realitét, bis die
unerledigte Situation vollendet und das Neue assimiliert ist”?®. Dieser Prozess ist fiir ihn im
allgemeinen ein fortlaufender Prozess, der die Energie des Individuums auf die sich “bildende

12256

Figur”= (bertragt, die ihrerseits wiederum der Grund fiir eine klarere Sichtweise der Realitat

wird. Zu beachten ist dabei, dass fur Perls die Energie fur die Entwicklung der Realitét so-

wohl vom Individuum selbst als auch von der Umwelt stammt.?®’

Aus dem Gesagten wird deutlich, dass fur Perls der Prozess des Kontaktes immer nur ein ein-

heitliches Ganzes sein kann.

Das oben Gesagte fasst er wie folgt zusammen:

“1. Vorkontakt: Der Korper ist Grund, das Verlangen oder der Umweltreiz ist Figur. Dies ist,
was als das “Gegebene” oder Es der Situation gewahr wird und sich in seine Mdéglichkeiten
auflost.

2. Kontaktnehmen:

a) die Erregung des Verlangens wird Grund, und ein “Objekt” oder eine Gruppe von Mdog-
lichkeiten ist Figur. Der Korper verblalit. ... Ein Gefuhl ist vorhanden.

b) Auswéhlen und Verwerfen von Mdglichkeiten, Aggression als Herangehen und Gberwin-
den von Hindernissen, absichtliches Sichorientieren und Zugreifen. Dies sind die Identifizie-
rungen und Entfremdungen des Ichs.

3. Kontaktvollzug: Vor dem uninteressanten Hintergrund von Umwelt und Korper tritt die
Figur lebhaft hervor und wird in Berihrung genommen. Alles Absichtliche ist gelockert,
Wahrnehmung, Bewegung und Gefiihl wirken spontan und einheitlich zusammen. Das Ge-

wahrsein besitzt am meisten Leuchtkraft in der Figur des Du.

2hygl. Perls, F. S. (1988), S. 192

2Sperls, F. S. (1988), S. 193

%%perls meint damit; die sich im Individuum herausbildende Wirklichkeit oder Realitét.
2hygl. Perls, F. S. (1988), S. 193
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4. Nachkontakt: flieRende Organismus/Umwelt-Interaktion, die kein Figur/Grund-Prozef ist:

das Selbst verblaRt”?%®,

Eine ahnliche Sichtweise hat Patzold auf berufliche Lernsituationen, wobei er eine Einteilung

in drei Phasen vornimmt;

1. Phase: Zielorientierung
Fur ihn missen in der Phase der Vorbereitung eines Lernprozesses folgende Aufgaben erfullt
werden:
1. Erarbeitung einer klaren Zielvorstellung bei den Auszubildenden auf der Grundlage von
Orientierungsangeboten des Lehrers.
2.Weckung des Interesses, der Aufmerksamkeit und des Selbstvertrauens.
3. Mobilisierung der Kréfte der Auszubildenden fur den neuen Lerngegenstand durch An-
knupfen an bereits vorhandene Kenntnisse, Fertigkeiten und Handlungen.
4. Bereitstellung der fur die Erarbeitung des neuen Themas notwendigen Begriffe und Re-
geln, um Neues einordnen und mit bereits Erlerntem verkniipfen zu kénnen.?*®

Diese Phase entspricht den Phasen VVorkontakt und Kontaktnehmen bei Perls.

2. Phase: Erarbeitung

Die Phase des Arbeitens am neuen Lerngegenstand ist fir P&atzold dadurch gekennzeichnet,
dass der Auszubildende sich mit dem Gegenstand auseinandersetzt und Kenntnisse, Fertigkei-
ten, F&higkeiten und Haltungen entwickelt. Der Auszubildende eignet sich Kenntnisse, Fer-
tigkeiten, Fahigkeiten und Haltungen an. Der Auszubildende erarbeitet sie sich an Unter-
richtsgegenstdnden und Lernaufgaben. Die Erarbeitung ist dabei auf ein bestimmtes Thema,
auf Teilinhalte oder —aspekte (z.B. das Erlernen einer motorischen Fahigkeit) beschrankt. In
der Erarbeitungsphase erwirbt der Lernende Kompetenzen fir sein spéteres Handeln. Die
Phase ist gepragt von Aktivitaten der Lernenden und des Lehrers.?*® Diese Phase entspricht

der Phase Kontaktvollzug bei Perls.

3. Phase: Sicherung der Lernresultate
Nach Pétzold sind Lernprozesse nicht bereits dann erfolgreich abgeschlossen, wenn die Aus-

zubildenden die angestrebten Lernziele erstmals erreicht haben. Neu erworbene Kenntnisse,

28perls, F. S. (1988), S. 193 f. auRerdem vgl. Burow, O.-A. (1988), S. 59 f. sowie Blankertz, S. (2000), S. 53
% ygl. Patzold, G. (1993), S. 133 f.
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Fertigkeiten, Fahigkeiten missen derart verfiigbar sein, dass der Auszubildende sie in zukunf-
tigen (beruflichen) Situationen anwenden kann. Jedes Lernresultat muss stabilisiert werden,
was in der Regel durch ein intensives und systematisches Wiederholen, Einpragen, Uben so-
wie das Anwenden des Gelernten realisiert werden kann. Dies bedeutet auch, dass die Auszu-
bildenden zu entscheiden lernen, was zu wiederholen, zu iben, anzuwenden wichtig ist, um
Sicherheit und Selbstvertrauen fur das weitere Lernen zu erhalten. Andererseits muss jeder
organisierte Lernprozess die Auszubildenden auf die Bewaltigung kiinftiger, noch unbekann-
ter Situationen vorbereiten und ihre Handlungs- und Entscheidungsfahigkeit weiterentwi-
ckeln, was durch eine Ubertragung des Gelernten (Transfer) ermdglicht wird. Eine solche
umfassende Lernresultatsicherung findet idealerweise wahrend des gesamten Unterrichtspro-

zesses statt, 2!

Diese Phase entspricht den Phasen Kontaktvollzug und Nachkontakt bei Perls.
Aus der zusammenfassenden Darstellung von Perls wird deutlich, dass sich Gber den gesam-
ten Prozess der Erregung durch das Neue, das Selbst das Gegebene®® in seine Maglichkeiten

und Varianten auflost und verandert, und so seine Realitit®®® schafft.

Anzumerken bleibt, dass die Umwelt auf das Individuum keinen Reiz ausuben kann, wenn
das Individuum nicht bereit ist zu reagieren.?®* Dies ist auch ein wichtiger Aspekt fiir die Be-
rufspadagogik, die nur dann, tiber ihre Methoden und Verfahren, auf das Individuum Einfluss

nehmen kann, wenn dieses sich darauf einlasst.

Zusammenfassen lasst sich das Gesagte wie folgt:

260 ygl. Patzold, G. (1993), S. 134 f.

61 ygl. Pétzold, G. (1993), S. 136 f.

2627 B. Umwelteindriicke, Empfindungen des Kérpers und/oder eigene Gewohnheiten
263Realitat, verstanden als Abbildung der Wirklichkeit des Individuums.

2%4vgl. Perls, F. S. (1988), S. 193
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Umwelt, wahrgenomme
Ressourcen (natiirlich, sozial)
Lebensprobleme (natirlich; z.B. Nahrung)
Anspriiche (sozial: "Du sollst")
Angriffe (sozial: "Du storst™)

Abb. 3.4.1:  Organismus-/Umweltmodell?®®

%65 ygl. Blankertz, S. (2000), S. 112
92



Kapitel 3:  Ansétze der Gestaltpddagogik und ihre Potentiale flr die Analyse und Gestaltungspro-
zesse beruflicher Bildung

Nach Jurgen Klatte geht Perls in seinem Ansatz von der “organisatorischen Selbstorganisati-
on”?® aus. Burow spricht im selben Zusammenhang von einem sogenannten Homadosthase
Prinzip, wonach der Prozess der Gestaltbildung fir Perls durch eine organismische Selbstre-
gulation gesteuert wird, demzufolge der Organismus einer impliziten Hierarchie der Werte
folgt, nach der er die Prioritaten der Bediirfnisbefriedigung festlegt.?®” Selbstorganisation
wird in der systemisch konstruktivistischen Literatur als das Prinzip lebender, psychischer
und sozialer Systeme gesehen.?® Zur erkenntnistheoretischen Fundierung des systemischen
Denkens wird der Radikale Konstruktivismus®®® herangezogen. Der Radikale Konstruktivis-
mus thematisiert schwerpunktmaRig das Konstruieren der Wirklichkeit des Individuums. Ins-
besondere von Arnold, Siebert, GeiBler und Gétz wird der Konstruktivismus in der neueren

berufspddagogischen Literatur diskutiert.

Laut Klatte ist die Theorie des Radikalen Konstruktivismus im Zusammenhang mit der Ges-
taltpadagogik zu konkretisieren und zu erweitern. Klatte sagt, dass die Individuen “... nicht im

luftleeren Raum, sondern immer im Bezug bzw. Kontakt zum Gegenstand, zum Gegeniiber

12270

und zu unseren Vorerfahrungen ... ihre Wirklichkeit konstruieren. Das Konstruieren wird

somit zu einem relationalen bzw. dialektischen oder medialen Geschehen. “Unsere Wirklich-

keiten bestimmen unser Verhalten und schreiben unsere Lebensgeschichte fort”?*.

Das Konstruieren kann somit zu einem sozialen und zeitgeschichtlichen Prozess werden. Da-
bei kann es jedoch nicht nur um ein erkenntnistheoretisches Geschehen gehen. Vielmehr soll-
ten sozial und empirisch beschreibbare Sachverhalte betrachtet werden. Unter Berticksichti-
gung dieses Gedankens msste der Radikale Konstruktivismus in einen “Sozialen Konstrukti-

1272

vismus”<'“ Ubergehen.

%5ygl. Klatte, J. (1997), S. 85 f.

67ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 57

288ygl. Klatte, J. (1997), S. 86 sowie Briggs, J.; Peat, F. D. (1990)

?9ygl. dazu Glaserfeld von, E. (2000), S. 9 ff. sowie Schmidt, S. J. (1992)
0K latte, J. (1997), S. 87

IIK latte, J. (1997), S. 87

22 ygl. dazu Hejl, P. M. (2000), S. 109 ff.
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Input

soziales System

Output

Abb. 3.4.2: Sozialer Konstruktivismus

Perls hat, laut Klatte, nicht nur eine selbstorganisationstheoretisch fundierte Konstruktions-
theorie entworfen. Er hat vor allem ein gestalttherapeutisches Verfahren entwickelt, mit dem
der Konstruktionsprozess vom ersten Bewusstwerden bis zur Umsetzung der Konstruktion ins
Handeln, auch in bezug auf Einklang mit den Individuen und der Umwelt, geférdert werden

kann.?’

Perls versucht mit seinem Ansatz, die individuenzentrierte Sicht in der Systemtheorie zu U-
berwinden und greift den Autopoiese-Gedanken®"* auf. Er bezieht selbstorganisationstheoreti-

sche Konzepte, wie sie z.B. von Maturana®’® entworfen wurden, auf konkrete Lebewesen. Es

2Bygl. Klatte, J. (1997), S. 87 f.

?""Die Umwandlung von AuRen- in Innenimpulse setzt voraus, dass die AuBenwelt intern abgebildet, kommuni-
ziert und nachvollziehbar wird. Der Prozess der internen Verarbeitung geschieht nach individuumsspezifischen,
von den AulRenimpulsen unabhangigen Mustern. (vgl. Heitger, B. (1994), S. 118 ff.)

"ygl. dazu Maturana, H. R. (1982) sowie Maturana, H. R. (1994)
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wird jedoch nur die individuelle Selbstorganisation beschrieben. Dabei wird eine Referenz-
ebene gewahlt, die das Soziale, also Interindividuelle, nur unbefriedigend wiedergeben
kann.?’® Dies geschieht dadurch, dass Perls in seiner Theorie, zumindest auf Modellebene,

den therapeutischen Prozess mit der organismischen Selbstregulation vernetzt.’”

Die Umsetzung der Konstruktion der Wirklichkeit in Handlung, und der Einklang des Indivi-
duums mit sich und seiner Umwelt, bilden die Verknlpfungen des Perl’schen Ansatzes zur
Gestaltpadagogik, die auf die Veranderungsmoglichkeiten der Wirklichkeitskonstrukte ab-
zielt, um so das Individuum im Einklang mit sich handlungsfahig zu machen oder die Hand-
lungsfahigkeit zu erweitern. Die Gestaltpddagogik zielt, durch ausgewéhlte Methoden und
Ubungen darauf ab, Gefiihlserregungen beim Individuum hervorzurufen. Das Gesagte lasst
sich mit folgenden AuBerungen von Perls belegen: “Gefiihle sind ein ... Motivationswissen,
die es dem Lebewesen ermdglichen, die Umwelt als sein eigen zu erleben, zu wachsen, sich
zu schitzen usw. ... In der Abfolge der Griinde und Figuren Gbernehmen die Gefiuihle die Mo-
tivationskraft der Triebe und Bedurfnisse; doch wird die Motivation ..., durch den Bezug auf
ein Objekt konkretisiert .... Bildhauerei und Musik sind die reine Sprache der Gefihle, in der
Uberzeugungen formuliert werden”?"®. Gefiihle sind fiir ihn, wie auch fiir die Gestaltpadago-
gik, Mittel des Erkennens. Geflhle sind fur Perls, wie auch flr die Gestaltpadagogik, die Tra-

ger von Informationen Uber den Zustand des Organismus-/Umweltzustands.

3.5 Ansatz von Treichler?”

Max Wertheimer (1912) gilt als Begriinder der Gestaltpsychologie.?® Zunachst war die Ges-
taltpsychologie ausschlieBlich an Wahrnehmungsph&nomenen interessiert. Spéter bezog sie
jedoch massiv Stellung gegen die assoziationistischen und elementarhaften Vorstellungen

amerikanischer Lerntheoretiker.?®*

Bevor die wichtigsten Prinzipien der Gestalttheorie, soweit sie sich als Lerntheorie laut
Treichler versteht, dargestellt werden, sollen einige Aussagen zum Begriff Gestalt, wie ihn

Treichler interpretiert, gemacht werden:

78ygl. Klatte, J. (1997), S. 87

Zygl. Klatte, J. (1997), S. 87

8perls, F. S. (1988), S. 198 f.

*"Formale Charakteristik: Basistext und Sekundarliteratur
280ygl. Joerger, K. (1976), S. 38
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- Eine Gestalt ist eine von ihrer Umgebung (Grund) abgehobene gegliederte Einheit oder
Ganzheit.

- Zwischen den Teilen einer Gestalt besteht eine dynamische Wechselwirkung. Die eindeu-
tige Zuordnung zwischen Reiz und Erscheinung ist nicht mehr moglich.

- Gestalten zeichnen sich durch bestimmte Ordnungseigenschaften aus (RegelméaRigkeit,
Einfachheit, Geschlossenheit), die bei der Wahrnehmung besonders akzentuiert werden.

- Die Akzentuierung lasst die Gestalt pragnanter erscheinen, als es von den absoluten Rei-
zen her gegeben erscheint, d.h. es gibt eine “Pragnanztendenz”, die ihren Ort im wahr-

nehmenden Individuum hat.?®?

Aus den genannten Gestaltprinzipien leitet Treichler eine Theorie des Lernens ab, die im Fol-

genden dargestellt wird.

Nach Treichler besteht der Mensch aus einem inneren und einem &uBeren Menschen.”® Der
innere Mensch ist von physisch-stofflicher Natur. Der innere Mensch belebt, beseelt und be-
geistert den dufReren Menschen: Der &ullere Mensch “... verwirklicht in der Welt, was im In-
neren lebt”.?®* Demnach stehen der innere und &duBere Mensch in einer besonderen Beziehung
zueinander, die Entwicklungen und Wandlungen und nicht selten Konflikte durchlebt. Dabei
werden von Treichler Konflikte als anregende, belebende Momente gesehen - etwas Altes,
Gewohntes zugunsten etwas Neuem aufzugeben. Diese Konflikte kdnnen kreativ und produk-
tiv verlaufen. Sie kdnnen von auBen wie vom inneren des Menschen ausgehen, also vom see-
lisch-geistigen oder vom physischen Menschen.”®® Im Sinne des sozialpsychologischen An-
satzes bedeutet der Umgang mit inneren oder &uBeren Konflikten das Annehmen und Inter-
pretieren der neuen Erfahrungen. Diese Erfahrungen konnen sich im Neuerwerb von Fahig-
keiten und Einsichten, in neuen Umgangs- oder Lebensformen oder auch in der Akzeptanz

und Weiterentwicklung von Veranderungen und Modifikationen widerspiegeln.?®®

81yg1. Joerger, K. (1976), S. 38

82ygl. Joerger, K. (1976), S. 39

283 ygl. hierzu auch Dauber, H. (2002), S. 40
%4Treichler, M. (1996), S. 28

8ygl. Treichler, M. (1996), S. 28

288ygl. Treichler, M. (1996), S. 30 f.
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Methoden, die laut Treichler im Rahmen der Psychologie aber auch in der Gestaltpadagogik
zum Einsatz kommen kdnnen, sind beispielsweise das Formen und Gestalten von Plastiken,

die Malerei, die Musik sowie die Dichtung oder allgemein die Sprache.

Betrachtet man die Sinnesfunktionen, kann nach Treichler festgestellt werden, dass im Wahr-
nehmen der Kunst oder der kiinstlerischen Ubungen, immer mehrere Sinne, haufig eine Fiille
von Sinnesfunktionen angesprochen werden. Sinnesphysiologisch und psychologisch wirken
bei der Kunstwahrnehmung immer mehrere Sinnesprozesse zu einer Gesamtwahrnehmung
zusammen. Es kann zu einer Konkordanz zwischen Seele und Korper kommen. Dabei spielt
das Zusammenwirken der Sinne, ihre haufig spontane Belebung und wechselseitige Aktivie-
rung und Durchdringung eine wichtige Rolle.”®” Der Tastsinn, die Bewegung, der Sinn des
Gleichgewichts und der Sehsinn sind z.B. bei der plastischen Kunst beteiligt. In indirekter

Weise kann zusétzlich der Warmesinn mit berihrt werden.

In der Psychologie und auch in der Gestaltpadagogik ist das plastische Gestalten gepréagt von
formenden, tastenden und bewegenden Prozessen, die Uber synésthetische, sinnessymbioti-
sche Prozesse Korper und Seele ansprechen kénnen. Im zeichnerischen und malerischen Ein-
satz der Kunst kénnen unmittelbar der Sehsinn (Farb- und Formsinn), der Geschmackssinn,
der Eigenbewegungssinn, der Gleichgewichtssinn, der Warme- und Geruchssinn sowie die

Gedanken in symbiotischer Weise angesprochen werden.

Im engeren anthropologischen Sinne geht es bei der plastischen Kunst um das Wachsen als
differenziertes Zunehmen oder Abnehmen, um Gestaltentwicklung, um das Spiren und Erle-
ben von Kdérpern und Materialien, auch des eigenen Korpers. Aus psychologischer Sicht sieht
Treichler darin eine seelische Strukturierungsmdglichkeit, ein “kognitives Form- und Ord-

nungselement”.?

Fur die Malerei konnen nach Treichler folgende Elemente im Hinblick auf die im Menschen

ablaufenden Prozesse gesehen werden:

8Tygl. Treichler, M. (1996), S. 32
5 Treichler, M. (1996), S. 89
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Sichtbares und unsichtbares Sehen = Modifizieren
Bewegen, von innen nach auf3en = Ubergénge finden
Abstandnehmen = Farben “sprechen lassen”
Wahrnehmen = Flachen entstehen lassen
Empfinden = Linien suchen
Korrigieren = Formen finden®®°

Die Elemente Linien, Flachen, Hell-Dunkel-Kontraste und Farben werden von Treichler als
aulleres Erscheinungsbild fir innere Empfindungen, Stimmungen und Seelenzustande des

Individuums verstanden.

Fur die Musik als Methode bendétigt man das Zusammenspiel von Horsinn, Eigenbewegung,
Gleichgewichtssinn, Tastsinn, Warmeempfinden, Geschmackssinn, Gewichtsempfinden und
Sehsinn in einer inneren Auspragung.>® Neben Tonen und Intervallen sind wichtige psycho-
logische Elemente die Melodie, Harmonie und der Rhythmus, die durch ihre anthropologi-
schen Beziehungen zum Sinnes-Nerven-System und vegetativem Nervensystem entsprechen-
de psychologische Prozesse wie Denken, Fiihlen und Wollen im Menschen auslésen kon-

nen.291

Die psychischen Fahigkeiten, die durch die Musik angesprochen und geférdert werden kon-
nen, sind ein zeitlibergreifendes synoptisches Wahrnehmen, ein Erinnern und Ausgleichen
verschiedener, polarer Elemente. Fir die Musik kommen nach Treichler folgende Funktionen

in Betracht:

28%ygl. Treichler, M. (1996), S. 90
2%yg1. Treichler, M. (1996), S. 34 ff. sowie Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H. (2000a), S. 39
2hygl. Treichler, M. (1996), S. 49 f.
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Horen = Themen sptiren
Fahlen = Themen weiterfuhren
Atmen = Variieren
Muskeltonus verandern = Unterbrechen
Geschwindigkeiten = Kontinuitat halten
Rhythmen = Hérbar werden lassen®?

Neuere Untersuchungen der neuropsychologischen Forschung belegen auch, dass die Musik
Einfluss auf den Spracherwerb und die Sprache hat. Das Gehirn kann bereits in sehr friihen
Entwicklungsphasen des Kindes Harmonisches vom Disharmonischen unterscheiden. Hierfir
liefert die Hirnforschung Belege. Bei Untersuchungen von Reaktionen des Gehirns auf melo-
disch konforme und abweichende Klénge zeigte sich, dass bei unharmonischen Klangfolgen
andere Messergebnisse der Gehirnstréme auftreten als bei harmonischen Klangfolgen. Ahnli-
che Messergebnisse beobachtete man beim Horen von gewodhnungsbedrftiger Semantik (,,Er
beschmiert sein Brot mit Socken) oder mit falscher Syntax (,,Der Vogel wurde im gefttert).
Daraus schlieRen die Forscher, dass der Unterschied zwischen Musik- und Sprachverarbei-

tung geringer ist, als man bisher annahm.*?

Diese neueren Forschungsergebnisse untermauern die von Treichler formulierte These, dass
die Sprache, und insbesondere die Auspragung der Dichtung den Hoérsinn, Sprachsinn, die
Gedanken, das Ich, den Bewegungssinn und Gleichgewichtssinn ansprechen kdnnen. Das
heilt, dass man durch die Sprache visuelle Bilder vor dem inneren Auge entstehen lassen
kann, und zwar so, dass durch die gehorten Laute ein sinnlich visuelles, farblich ausgestalte-

tes Bild gesehen werden kann.?**

In einer Sprachgestaltung, wie der Dichtung, kann man nach Treichler einen sich vom Raum
befreienden zeitlichen Gestaltungsprozess, der zwar nicht sichtbar, aber sich hdrbar als

Raum-Zeit-Gestalt in der gesprochenen Sprache widerspiegelt, sehen. Auch kdnnen in der

2%2ygl. Treichler, M. (1996), S. 91
2% ygl. Broschart, J.; Tentrup, 1. (2003), S. 54-88
2%4ygl. Treichler, M. (1996), S. 36
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zum sprachlichen Ausdruck verdichteten Gestalt individuelle, seelisch-geistige Empfindun-

gen oder Gedanken erlebbar, nachvollziehbar und verstehbar werden.

Wahrend bei der Musik Elemente der Bewegung, Geschwindigkeiten, Klange und Stimmun-
gen sich in einen zeitlich rhythmischen Strom befinden, steht die Bewegung bei der Dichtung
im Zusammenhang mit der Gestaltung der gesprochenen oder geschriebenen Sprache, die
einen Bewegungsausdruck von innen nach auflen, dem seelischen und korperlichen Inneren

des Menschen, nach Auf3en, in die zwischenmenschliche Begegnung entsprechen kann.

Wahrend die Musik allgemeinverstandlich Gefuhle zum Ausdruck bringen kann, kann das
Besondere in der Sprache darin liegen, personliche Gedanken duf3ern zu kdnnen. Dabei driickt
sich in der Sprache aus, was der Mensch denkt, begleitet von seinen Gefiihlen und Willensin-

tensionen sowie dem Wesen des Menschen.?®®

Die Sprache kann also dem individuellen Ausdruck dienen und wird somit ein wichtiges Ele-
ment der Selbstgestaltung und der geistigen Selbstverwirklichung eines jeden Individuums.
Demnach haben sprachlich ausgedriickte Gefiihle eine andere Qualitat und eine groRere N&he
zum Bewusstsein als musikalisch ausgedriickte Gefiihle es in der Regel haben kdnnen. Die
allgemein gultigen GesetzmaRigkeiten, die in der Sprache wirksam sind, wie z.B. Sprachleh-
re, Grammatik, Syntax etc., sind Ausdruck und Erscheinungsform eines Sprachgenius, der
innerhalb einer sprachlichen Gemeinschaft, eines Sprachraums existiert und sich dem indivi-
duell persdnlichen Ausdrucks- und Gestaltungswillen eines Menschen zur Verfligung stellt.
Weiterhin kommen als Elemente der Sprache die Laute, Vokale und Konsonanten in Betracht.
Davon ausgehend wirken die Zusammenklange der Laute in Silben und Worten sowie die

Rhythmen der Sprache und die Sprachmelodie auf den Menschen ein.?*

Aus dem zuvor Gesagten kann man fur die drei Gattungen der Dichtung: Epik, Lyrik und
Dramatik, eine anthropologische Beziehung zur Dreigliederung der physischen und psychi-

schen Organisation ableiten: >’

2%ygl. Treichler, M. (1996), S. 51
2%ygl. Treichler, M. (1996), S. 52
2Tygl. Treichler, M. (1996), S. 52
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Epik Lyrik Dramatik
Denken Fuhlen Wollen
Sinnes-Nervensystem Rhythmisches System Bewegungssystem

Fur die Dichtung kénnen nach Treichler aus anthropologischer Sichtweise folgende Funktio-

nen abgeleitet werden:**

Horen = Verinnerlichen
Atmen = Verdichten
Bewegen = Konzentrieren

Suchen = Verstehen
Nachvollziehen = Ausdruck finden
Sprechen = Inneres Bild schaffen

Auch innerhalb der Berufspaddagogik wird die konstruktivistische Sichtweise, die Bedeutung
der Sprache und ihres Einflusses auf die erzeugte Wirklichkeit diskutiert. Arnold/Siebert ar-
gumentieren: wenn die eigene Wirklichkeit erzeugt wird, und wenn die Lebenswelten aus den
Konstrukten bestehen, dann werden die Grenzen zwischen den ,,(Lern-)Gegenstanden® und
den ,, Tatigkeiten“ flieBend. Fir sie wird das Konstrukt zur Tatigkeit und zugleich Produkt.
Die Konstrukte manifestieren sich in der Sprache, weshalb der Konstruktivismus auch eine

metaphorische, bildhafte Sprache bevorzugt.

Der Konstruktivismus, wie er in der Berufspadagogik diskutiert wird, geht davon aus, dass
unserer Sprache eine bestimmte Struktur, eine bestimmte Konstruktion von Welt zugrunde
liegt. Die deutsche Sprache besteht beispielsweise vor allem aus Verben (Tatigkeitswortern)
und Substantiven, also aus den Resultaten des Tuns - z.B. ,,Ich schreibe einen Text". Wenn
man genau hinhért wird an diesem Beispiel deutlich, wie sich Tatigkeit und Ergebnis vermi-
schen. Die Sprache verweist auf die Verschmelzung von inneren und &uBeren Handlungen.
Hier einige Substantive, die die konstruktiven Téatigkeiten ausdriicken:

- Darstellung = wir stellen etwas dar

- Zugange = wir gehen auf etwas (ein Thema) zu

- Einsicht = wir sehen in etwas hinein

2%ygl. Treichler, M. (1996), S. 91
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- Verstand = wir (be-)stehen auf etwas
- Tatsache = eine Sache, die getan wurde
- Ubereinstimmung = wir reden mit einer Stimme (iber etwas

- Mitteilung = wir teilen eine Nachricht mit anderen®”*

Die deutsche Sprache veranschaulicht den Zusammenhang. Unsere Beobachtungen und Be-
schreibungen der Wirklichkeit basieren aber auf Unterscheidungen. Durch Unterscheidungen
trennen wir nach Arnold/Siebert Dinge und Situationen, um sie zu ordnen und berschaubar
zu machen. Unseren Unterscheidungen liegen Wertmalistdbe und Kriterien zugrunde, die die
Strukturierungsprinzipien der Wirklichkeitskonstruktionen sind. Nach Auffassung von Arn-
lod/Siebert driickt unsere Sprache jedoch nicht nur unser Denken aus. Die Sprache beeinflusst
das Denken und das Denken beeinflusst das Handeln. ,,Wir handeln (haufig) so, wie wir spre-
chen“3®. Arnold/Sieberts Auffassung von Sprache und Denken wird in der Sozialpsychologie
durch die Theorie der sprachlichen Relativitét gestiitzt. Die Theorie der sprachlichen Relativi-
tat sagt aus, dass Sprache nicht nur das Medium &ulRerer Kommunikation zwischen Menschen
ist, sondern auch ein inneres Medium, mit dessen Hilfe wir denken und die uns umgebende

Welt reprasentieren, systematisieren und organisieren.®*

Ohne Sprache als Mittler zwischen
aullerer und innerer Welt ist weder kulturelle noch individuelle Entwicklung mdéglich. Spra-
che versetzt die Menschen in die Lage, Erfahrungen zu symbolisieren, zu akkumulieren und
miteinander zu teilen. Fur die Sozialpsychologie ist die Sprache der Kernpunkt menschlichen
Soziallebens und jeglicher kultureller und sozialer Evolution. Nach Forgas sind Sprache und
Kultur eng miteinander verflochten. ,,In unserer Art, die Dinge zu benennen und zu kategori-
sieren, spiegelt sich unser Weltbild wider, und umgekehrt vollziehen sich unsere Wahrneh-
mungen und unser Denken im Rahmen unserer sprachlichen Kategorien und Ausdrucksfor-

menuSOZ

2% ygl. Arnold, R; Siebert, H. (1999), S. 31 ff.
30 Arnold, R.; Siebert, H. (1999), S. 34

%01 ygl. Forgas, J. P. (1994), S. 110 ff.

%2 Forgas, J. P. (1994), S.110
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/ e \

wahrnehmen erinnern
I I
handeln fahlen
\ sprechen /
Abb. 3.5.1: Wechselseitige Durchdringung der menschlichen Selbstreferenzialitat

Auch in den Neurowissenschaften wird dhnliches diskutiert. Die Neurowissenschaften gehen
davon aus, das die Sprache einerseits als ein Artefakt existiert — also als eine Ansammlung
von Symbolen in zuldssigen Kombinationen — in der AufRenwelt, andererseits als neuronale
Verkdrperung dieser Symbole und ihrer Kombinationsregeln (wobei sich ,neuronal’ auf die
Nervenzellen mit ihren Fortsatzen, den Neuronen bezieht). Die Neurowissenschaften argu-
mentieren, dass das Gehirn die Sprache mittels dreier wechselwirkender Gruppen von Struk-
turen verarbeitet. Die erste Gruppe, steht flir den nichtsprachlichen, durch verschiedene sen-
sorische und motorische Systeme vermittelten Austausch zwischen dem Organismus und sei-
ner Umgebung — d.h. fur all das, was eine Person tut, wahrnimmt, denkt und fuhlt. Das Gehirn
ordnet diese nichtsprachlichen Darstellungen nach Kategorien. Die zweite Gruppe, eine Klei-
nere Anzahl neuronaler Systeme, die in der linken Hirnhélfte lokalisiert sind, représentiert
Phoneme, Phonem-Kombinationen und syntaktische Regeln fiir das Kombinieren von Wor-
tern. Werden diese Systeme vom Gehirn selbst aktiviert, so stellen sie Wortformen bereit und
bilden gesprochene oder geschriebenen Sétze. Werden sie von auen durch Gesprochenes
oder Geschriebenes stimuliert, fiihren sie die ersten Verarbeitungsschritte dieser auditiven
oder visuellen Sprachsignale durch. Eine dritte Gruppe von Strukturen, die ebenfalls groRten-
teils in der linken Hemisphéare lokalisiert sind, vermittelt zwischen den ersten beiden. Diese

Instanzen konnen einen Begriff aufnehmen und das Hervorbringen von Wortformen stimulie-

103



Kapitel 3:  Ansétze der Gestaltpddagogik und ihre Potentiale flr die Analyse und Gestaltungspro-
zesse beruflicher Bildung

ren, oder sie konnen Worter empfangen und die anderen Hirnteile veranlassen, die entspre-

chenden Begriffe aufzurufen.®

Weitere Vertreter die eine dhnliche konstruktivistische Sichtweise in Bezug auf unsere Spra-

che vertreten sind von Glaserfeld und Schmidt.>**

Die Flle der von Treichler genannten Sinnesbeziehungen und Farb-Klang-Modalitaten sowie
-variationen deuten auf ein enges Zusammenspiel der verschiedenen Kinste hin und spiegeln
somit das enge Zusammenspiel der menschlichen Sinne wider. Die Sozialpsychologie geht
davon aus, dass mit jedem kinstlerischen Prozess, sei er produktiv oder reziptiv, Uber das
Zusammenwirken der normalerweise getrennten Sinnesfunktionen, der ganze Mensch in sei-

ner geist- und psychosomatischen Gesamtheit angesprochen wird.

Koénnen die Sinnesfunktionen durch kinstlerische Prozesse unmittelbar angeregt und zusam-
mengefihrt werden, kann dies eine Stimmulierung und seelisch-empfindungsmaéfige Durch-
dringung der Lebensprozesse des Menschen bewirken. Gleichzeitig kann eine Aktivierung
und Stimmulierung der seelisch-geistigen Wahrnehmungen, Empfindungen, Einsichten und

Erfahrungen erfahren werden.®

Kiinstlerische Ubungen kénnen folglich eine Polaritat von Aktivitat und Erleben erzeugen.
Als aktive, kreative, erlebnisorientierte und tibende Verfahren kénnen kiinstlerische Ubungen
ganzheitlich auf Koérper, Psyche und Persdnlichkeit des Menschen ausgerichtet sein, sofern
sich die jeweilige Person ganzheitlich darauf einldsst. Zusammenfassend lassen sich die Wir-
kungsprinzipien des Einsatzes kiinstlerischer Ubungen in betrieblichen BildungsmaBnahmen

wie folgt wiedergegeben:

1. Ressourcenaktivierung korperlicher, psychologischer und personlicher Energie.
2. Positive Selbsterfahrung durch kunstlerisches Tun.
3. Erweiterung des Erlebens und Verhaltens aus den kinstlerischen Erfahrungen heraus.

4. Aktivierung von Ich-Stéarke und Selbstgestaltungskompetenz.

303 ygl. Damasio, A. R.; Damasio, H. (1994), S. 58
%04 ygl. von Glaserfeld, E. (1996), S. 221 ff. sowie Schmidt, S. J. (1999), S. 111 ff.
%Bygl. Treichler, M. (1996), S. 30 ff.
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Das Ziel des Einsatzes kiinstlerischer Ubungen in betrieblichen BildungsmaRnahmen ist eine

Vertiefung, Reifung und Weiterentwicklung der Persdnlichkeit des Menschen.

Die berufspadagogische Relevanz von Treichlers Ansatz zeigt sich vor allem im Aspekt der
Ganzheitlichkeit. Treichler versucht mit seinem Ansatz zu zeigen, dass Uber verschiedene
klnstlerische Methoden die unterschiedlichen menschlichen Sinne angesprochen werden kon-
nen und es dadurch zu einer ganzheitlichen Wahrnehmung kommt. Ferner versucht er zu zei-
gen, dass vor allem die Sprache und der Gebrauch von Sprache Einfluss auf das menschliche
Denken und damit auf das menschliche Handeln hat. Die Ganzheitlichkeit ist innerhalb der
Berufspadagogik ein viel diskutiertes Thema und kommt in ganzheitlichen Lehr-/ Lernmetho-
den wie der Projektmethode, Fallstudien, Leittextmethode, Vier-Stufen-Methode, Reale U-
bungsfirma (Juniorenfirma), Lernstatt und Qualitatszirkel, Lernquellenpool etc. zum Aus-

druck.%®

Allen diesen genannten Lehr-/Lernmethoden ist das Ziel des ganzheitlichen Lernens
gemeinsam. Der Grad der Ganzheitlichkeit im Lernprozess ist abhéngig von der Lehr-/ Lern-
kompetenz der Trainer und Teilnehmer, sowie von der Bereitschaft zum ganzheitlichen Ler-
nen. Damit das ganzheitliche Lernen in der berufspaddagogischen Bildungsarbeit effektiv
praktiziert werden kann, sollte eine ,,offene” und ,kreative* Lernumwelt geschaffen werden,
die in die drei Aspekte Lernorganisation, materielle Lernumwelt und personale Lernumwelt
gegliedert werden sollte. Die Lernorganisation sollte sich an folgende Punkte orientieren:

- ein flexibler Zeitplan,

- flexible Raumnutzung,

- ein Minimum an Frontalunterricht,

- flexible Lerngruppenbildung,

- eine flexible Schwerpunktsetzung bei den Lerninhalten,

- individuelle Planung der VVorgehensweise und

- die Mdglichkeit zur Nutzung externer Lernquellen.

%0 vgl. Frey, K. (1984), S. 26 ff.; Czycholl, R. (1996), S. 118; Schelten, A. (1995), S. 104; Freimuth, J.; Hoets,
A. (1996), S. 133 f.; Patzold, G. (1993), S. 207 ff.; Bunk, G. P. (1985), S. 20 ff.; Fix, W. (1988), S. 134; Fix, W.
(1985), S. 8; Sommer, K.-H.; Fix, W. (1989), S. 183; Bunk, G. P.; Zedler, R. (1986), S. 137; Nickolaus, R.
(1989), S. 137; Greif, S.; Kurtz, H.-J. (1989), S. 154 f.; Finger, A.; Schweppenhaufer, A. (1996), S. 99; Nicko-
laus, R.; Schumm, W.; Pfister, E. L. (1990), S. 27; Peters, S. (1990), S. 102 ff.; Hommes, H. (1987), S. 30; De-
cker, F. (1985), S. 221 f,; Bunk, G. P.; Zedler, R. (1986), S. 32 ff.; Schelten, A. (1987), S. 171; Comelli, G.
(1985), S. 392; Bungard, W. (1989), S. 398; Engel, P. O. E. (1987), S. 71 f. sowie Jerusel, S.; Greif, S. (1996),
S. 115 ff.
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Die materielle Lernumwelt sollte ansprechende Lernmaterialien (wie sie z.B. Treichler dar-
stellt) beinhalten, die zum Experimentieren und zum aktiven Umgang mit der Lernwelt einla-

den.

In der personalen Lernumwelt ermdglicht der Ausbilder oder Trainer das strukturierte Lernen.
Er ist zusammen mit den Teilnehmern fur den Lernprozess verantwortlich und ist gleichzeitig
Berater, Helfer und Organisator. In der personalen Lernumwelt sind flr die ganzheitlichen
Lehr-/Lernsituationen wichtig:

- ein verstandnisvolles und akzeptierendes Verhalten aller Teilnehmer,

- ein angst- und sanktionsfreies Klima,

- eine entsprechende emotionale Grundhaltung, also zum Beispiel die Motivation zum

Lernen,

- die Anregung von Initiative, Engagement und Partizipation,

- die Forderung eigenverantwortlichen Handelns,

- dass kein ,,laissez-faire-Stil“, sondern situatives Fuhren praktiziert wird,

- eine offene Kommunikation,

- maoglichst viele Sinne angesprochen werden und

- die Forderung der Kreativitat.

In der betrieblichen Weiterbildung haben sich drei wesentliche didaktische Prinzipien fir

ganzheitliche Lehr-/Lernarragements herauskristallisiert:

1. die Orientierung von Lehr- und Lernprozessen an offenen arbeitsweltlichen Aufgabenstel-
lungen und nicht an formalisierten, systematisch organisierten Lerninhalten.

2. die Verbindung intentionalen Lernens mit Lernprozessen, die durch Erfahrungen im tagli-
chen Arbeitshandeln geprégt sind; die Integration von Theorie- und Praxislernen.

3. das selbstorganisierte kooperative Lernen in Gruppen, das nicht von Ausbildern, Weiter-
bildern oder VVorgesetzten strukturiert und kontrolliert wird. Deren Rolle besteht, sofern sie

eingebunden sind in der des Gruppenmoderators oder Prozessbegleiters.*"’

Fur den Einzelnen kann der ganzheitliche Lehr-/Lernansatz in der betrieblichen Bildung be-
deuten, dass er aufgrund der starkeren Selbstbestimmung und Selbstverantwortung mehr Au-
tonomie in seinem Tun erlangt, dass sein Denken und Handeln an Selbststandigkeit gewinnt,

dass er beginnt, Situationen kritischer zu betrachten und vermehrt zu hinterfragen, dass seine
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sozialen und personalen Fahigkeiten, wie beispielsweise Kommunikationsfahigkeit oder
Frustrationstoleranz, gefordert werden, und dass er an Selbstvertrauen gewinnt. All dies sind
derzeit im Berufsalltag wichtige und als positiv eingestufte Eigenschaften, die es beim Mitar-

beiter zu fordern gilt.

%7 vgl. Lipsmeier, A.; Miink, D. (1997), S. 74
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4. Gestaltpadagogische Ansatze in der beruflichen Bildung

In diesem Kapitel werden Beispiele aus der betrieblichen Bildungsarbeit vorgestellt, um der
Fragestellung nach zu gehen, in wie weit gestaltpadagogische Bestandteile in der betriebli-
chen Aus- und Weiterbildung zu finden sind. Hierzu werden verschiedene Beispiele ausge-
wahlt, kurz beschrieben und systematisch nach gestaltpadagogischen Elementen untersucht.
Die hier ausgewahlten Beispiele werden herangezogen, da sie fir den zu untersuchenden
Sachverhalt am Geeignetsten erscheinen. Die Darstellung der Beispiele wird auf die wichtigs-
ten und flr diese Arbeit relevanten Sachverhalte beschrankt. Der Anspruch auf eine vollstén-

dige und bis ins Detail erschopfende Darstellung wird nicht erhoben.

4.1 Gestaltpadagogische Ansatze in der beruflichen Ausbildung, aufgezeigt an ausge-

wahlten Beispielen

4.1.1 Berufsbildung bei der Firma Voith

Die Voith-Werke Heidenheim sind ein Familienunternehmen mit weltweit 17 000 Mitarbei-
tern. Zu Beginn dieses Jahrhunderts gab es bei Voith bereits systematische Ausbildungsgén-
ge. Schon 1910 hatten die Voith-Werke eigene Lehrwerkstatten, 1927 wurde eine eigene
Werksschule gebaut.

Hanns Voith gab 1957 den AnstoR zur Erweiterung der Ausbildungsférderung. In Zusam-
menarbeit mit dem Betriebsrat und der Ausbildungsmeister entstand 1965 eine eigene Berufs-
bildungsstatte mit 320 Platzen.

Fur die Konzeption der Berufsbildung wurden bei der Firma Voith zunéchst die fir die Be-
rufsausiibung notwendigen und wiinschenswerten Tatigkeiten daraufhin untersucht, inwieweit
sie der Entwicklung der Persdnlichkeit dienen. Aus dieser Untersuchung heraus wurde das

folgende Berufshildungskonzept der Firma Voith entwickelt.>®

3%ygl. Brand, W. (1990), S. 118 ff.
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interne externe
Einflussgrofen Einflussgrofien

berufspédagogisches

Konzept
entwicklungsbezogenes berufliches soziales
Lernen Lernen Lernen

Personlichkeit

Methodenkompetenz Fachkompetenz Sozialkompetenz

Abb. 4.1.1.1: Berufshildungskonzept der Firma Voith®%

Alle Auszubildenden nehmen in den ersten beiden Ausbildungsjahren unter dem Gesichts-
punkt “Kopf, Hand und Herz” an entwicklungsbezogenem Unterricht teil. Dieser Unterricht

gliedert sich in:

1. Kultur- und Sozialkunde
2. Kunstlerische Ubungen
3. Sport

Der Unterricht in Kultur- und Sozialkunde hat zum Ziel, die Jugendlichen an Problem- und

Konfliktsituationen heranzufiihren und ihre Personlichkeit zu férdern. Die Jugendlichen sol-

3ygl. Saum, K. (1994), S. 13
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len lernen, menschliche und soziale Prozesse zu beobachten und sich damit auseinander zu-

setzen. Inhaltlich gliedert sich der Unterricht in

- Orientierung in der Zeit (Geschichte, Kulturkunde, Zeitbetrachtung®™)

- Orientierung im Raum (Erd- und Himmelskunde, Okologie, Politik und Wirtschaftsge-
ographie)

- Orientierung im sozialen Umfeld (Menschenkunde, Lebenskunde, Gesellschaftskunde)

Eigene Referate und Projektarbeit®** flieRen gezielt mit in den Unterricht ein. Begleitet wird
der Unterricht durch die Pflege des Sprachverhaltens, Umgang mit der deutschen Sprache und
Uben der Ausdrucksfahigkeit.

Griinde, die von Seiten der Firma Voith dafiir sprechen, kiinstlerische Ubungen mit in das

Bildungskonzept aufzunehmen sind:

1. Grolde Bildungsdefizite der Jugendlichen in der affektiven Bildung.
2. Im kreativen Tun kommen andere als analytisch, rationale Denk- und Arbeitsprozesse zur

Geltung.**

Die Ziele der sportlichen Betatigung wahrend der Ausbildung der Jugendlichen sind:

1. Gesunderhaltung des Kdrpers im Wachstumsalter.

2. Koordinieren der Bewegungsabldufe durch bewusstes Aufgreifen.

3. Ausgleich eventueller beruflicher Belastungen.

4. Forderung der Kooperationsfahigkeit und des Vertrauens zueinander.

5. Freude an der eigenen Leistungsfahigkeit.*®

$19Aus pychologischer Sicht dient die Zeitwahrnehmung der Erméglichung adaquaten Verhaltens und Handelns
in einer sich stets verandernden Umwelt. Die Wahrnehmung, Schéatzung und Orientierungsleistungen von Zeit
basieren auf den individuellen und sozialen Aneignungen gesellschaftlich kumulierter Zeiterfahrungen, die im
Laufe der Lebensgeschichte zu dem Zweck, die Anpassungsprozesse des sich verdndernden Subjekts an die sich
andernde Umwelt zu strukturieren. Zeit wahrzunehmen verlangt, sinnlich Veranderungen zu erfah-
ren/wahrzunehmen. (vgl. Huber, J. (1984), S. 1230 ff. sowie Dorsch, F. et. al. (1994), S. 458)

311 vgl. dazu Frey, K. (1984), S. 26-43; Czycholl, R. (1996), S. 118; Schelten, A. (1995), S. 104; Freimuth, J.;
Hoets, A. (1996), S. 133 f.; Patzold, G. (1993), S. 207 ff.

$12ygl. Saum, K. (1994), S. 14 ff.

#3ygl. Saum, K. (1994), S. 15
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Die Aufgaben, die wahrend der Ausbildung den Jugendlichen gestellt werden, missen inter-
disziplindr und durch die Hierarchien hindurch mit dem Ausbildungsmeister erprobt, geplant
und koordiniert werden. Durch die ganze Ausbildungszeit hindurch werden die Auszubilden-
den durch ein von Betriebsrat sowie Jugend- und Auszubildenden-Vertreter abgestimmtes
Beurteilungsverfahren beurteilt, das sich in das Bewerten gefertigter Stiicke und der eigentli-
chen Beurteilung gliedert. Diese Beurteilung enthdlt in verbaler Form die Begriindung der
Bewertung sowie Ausbildungshilfen in den Bereichen Lerneinsatz, Arbeitssorgfalt, Arbeits-
methodik und Bemerkungen zur Beachtung des Umweltschutzes und zur Arbeitssicherheit. In
Verbindung mit dem Fachunterricht finden jahrlich Lehrfahrten statt. Uber den Abschluss der
Ausbildungszeit hinaus werden die Jugendlichen in einer garantierten Jungfacharbeiterzeit
betreut und koénnen in ein Gber finf Jahre veranschlagtes Kontaktprogramm zur fachlichen

und allgemeinen Fortbildung einsteigen.**

Das berufspddagogische Konzept der Firma Voith geht, laut Literatur, gezielt auf das ent-
wicklungsbezogene, berufliche und soziale Lernen der Jugendlichen ein. Die Inhalte der Un-
terrichtseinheiten sind so ausgelegt, dass sie neben der Fach-, auch Methoden- und Sozial-
kompetenz vermitteln sollen. Eine solch starke padagogische Ausrichtung der beruflichen
Ausbildung kann es den Jugendlichen ermdglichen, mdgliche Defizite in der Personlichkeit
auszugleichen, mogliche Starken weiter gezielt zu fordern und noch nicht entdeckte Fahigkei-
ten und Fertigkeiten offen zu legen und zu entwickeln. Die im Berufsbildungskonzept enthal-
tenen kiinstlerischen Ubungen kénnen einen Beitrag dazu leisten, die eventuell vorhandenen
Defizite im affektiven Bereich der Jugendlichen auszugleichen. AuRerdem kann dadurch auch
die Kooperationsfahigkeit, das Selbstvertrauen und das Vertrauen zu anderen sowie die Freu-
de an den eigenen Fahigkeiten verbessert werden. Anzumerken ist, dass sich bei den Untersu-
chungen des vorhandenen Datenmaterials nicht klaren lieR, ob die Firma Voith sich bei die-

sem berufspadagogischen Konzept explizit auf Vertreter der Gestaltpadagogik stitzt.

Jugendliche, die in der beruflichen Ausbildung Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz ver-
mittelt bekommen, kdnnen im spateren Berufsalltag auftretende Schwierigkeiten und Proble-
me unter Umsténden besser bewadltigen, da sie zahlreiche Methoden und Techniken kennen-

und anwenden gelernt haben.

4yl Saum, K. (1994), S. 18
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Zwei hilfreiche Fragen, die sich ein Ausbilder oder Berufschullehrer beim Einsatz eines sol-
chen integrativen Ansatzes in der beruflichen Ausbildung stellen sollte, sind:

1. Was empfindet der Schiler im Moment in Bezug auf den Inhalt des Unterrichts?

2. Gibt es eine Mdglichkeit, eine Beziehung zwischen dem Lehr-/Lerninhalt und dem Leben

des Schiilers herzustellen?

Diese Fragen kdnnen dem Ausbilder und/oder Berufschullehrer helfen, auf affektive Dimen-
sionen im Lehrplan und in der angewandten Methodik zu achten sowie den Unterricht so zu
gestalten, dass der Unterricht relevanter, spannender und stimulierender fur die Auszubilden-

den wird 3%

Betrachtet man das Berufsbildungskonzept der Firma Voith aus gestaltpddagogischer Per-
spektive, zeigt sich, dass ein Element der Gestaltpddagogik, die vitale Evidenz, in den Bau-
steinen entwicklungsbezogenes Lernen und soziales Lernen®® grundsatzlich zu finden ist.
Dies lasst sich zum einem dadurch belegen, dass versucht wird, die Jugendlichen an Problem-
und Konfliktsituationen heranzufiihren, zum anderen, dass die Jugendlichen lernen sollen,
menschliche und soziale Prozesse zu beobachten und sich damit auseinander zu setzen. Die
Orientierung und Einbeziehung des sozialen Umfeldes in die Lernsituation ist ein weiterer
wichtiger Punkt dafur, dass sich eine notwendige Bedingung der Gestaltpadagogik (vitale
Evidenz) im Bildungskonzept der Firma Voith nachweisen lasst. Auch die Tatsache, dass zur
Vermittlung der Bildungsinhalte unter anderem kiinstlerische Ubungen und sportliche Aktivi-
taten herangezogen werden, weist auf gestaltpadagogische Bestandteile hin.*'” Weitere Punk-
te, die auf eine gestaltpadagogische Ausrichtung hindeuten sind: das Pflegen des Sprachver-
haltens, das Uben der Ausdrucksfihigkeit sowie die Férderung der Kooperationsfahigkeit und
des Vertrauens, mit dem Bestreben, korperliches Erleben, emotionale und rationale Einsicht

ganzheitlich auf den Auszubildenden wirken zu lassen.

Kritik am Berufsbildungskonzept der Firma Voith ist zu iben, da eine Trennung zwischen
entwicklungsbezogenem und sozialem Lernen vorgenommen wird, ohne dass die beiden Beg-
riffe trennscharf voneinander abgegrenzt und definiert werden. Es stellt sich die Frage, ob
entwicklungsbezogenes Lernen nicht immer gleichzeitig auch soziales Lernen beinhaltet. Die-

se Fragestellung bleibt ungeklart. Ferner ist zu beméngeln, dass davon ausgegangen wird,

#3ygl. Brown, G. I. (1977), S. 42
31%siehe Abb. 4.1.1.1 Berufsbildungskonzept der Firma Voith
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dass die externen und internen EinflussgroRen auf das berufspadagogische Konzept einwir-
ken, ohne den Umkehrschluss mit in Betracht zu ziehen, dass das berufspadagogische Bil-
dungskonzept seinerseits wieder Einfluss auf die internen und externen Einflussgréfien neh-
men kann. Ein dritter Kritikpunkt ist, dass von der Annahme ausgegangen wird, dass das be-
rufspadagogische Konzept zwar auf das entwicklungsbezogene Lernen, das berufliche Lernen
und das soziale Lernen Einfluss nimmt, es jedoch keine Einflussnahme von diesen auf das
berufspadagogische Konzept gibt. Als vierter Kritikpunkt kann genannt werden, dass im Be-
rufsbildungskonzept der Firma Voith davon ausgegangen wird, dass das entwicklungsbezo-
gene Lernen, das berufliche Lernen und das soziale Lernen auf die Persoénlichkeit Einfluss
nimmt, jedoch die Personlichkeit eines Individuums keinen Einfluss auf das entwicklungsbe-
zogene, berufliche und soziale Lernen hat. Beriicksichtigt man die vier genannten Kritikpunk-

te, musste das Berufshildungskonzept der Firma Voith wie folgt aussehen:

interne externe
EinflussgroRen Einflussgrolien

berufspadagogisches

Konzept
entwicklungsbezogenes berufliches soziales
Lernen Lernen Lernen

Personlichkeit

Methodenkompetenz Fachkompetenz Sozialkompetenz

Abb. 4.1.1.2: Korrigiertes Berufsbildungskonzept der Firma Voith

317 ygl. hierzu Nitsch-Berg, H.; Kiihn, H. (2000a), S. 42 f.
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Betrachtet man das in diesem Beispiel vorgestellte Bildungskonzept unter gestaltpddagogi-
scher Perspektive und bezieht die vorgestellten gestaltpddagogischen Ansétze mit in die Be-
trachtung ein, zeigt sich, dass sich in der Umsetzung des Bildungskonzepts zwei wesentliche
Punkte wiederfinden lassen, die auch im Theorieansatz von Kelly vorkommen. Dies sind zum
einen das Lernen durch Erfahrung und die Konstruktionstheorie. Das Lernen durch Erfahrung
umschreibt Kelly wie folgt: “Das Konstruktionssystem eines Menschen verdndert sich im
Laufe seiner Konstruktion von Ereignissen”®®. Kellys Ausgangsthese in der Konstruktions-
theorie lautet: der Mensch konstruiert sich seine Realitat. Der Mensch bildet auf seine Art und
Weise seine Welt durch transparente Muster und Schablonen ab. Auf diese Weise versucht
das Individuum seine personlichen Eindriicke zu ordnen. Die Muster und Schablonen miissen
standig aktualisiert werden.®* Im Bildungskonzept der Firma Voith versucht man durch den
Einsatz von Projektarbeit in der betrieblichen Ausbildung das Lernen durch Erfahrungen zu
ermoglich. Die Projektarbeit ermdglicht es den Jugendlichen, durch das selbststandige Planen,
Koordinieren und Ausflhren einer Aufgabe Erfahrungen zu sammeln, die im Berufsalltag so

oder in dhnlicher Form wieder auftreten konnen.

Im Kultur- und Sozialunterricht, der im Beispiel beschrieben wird, sollen die Jugendlichen
lernen, menschliches Verhalten und soziale Prozesse zu beobachten und sich damit auseinan-
der zu setzen — sie zu reflektieren. Damit sollen die Auszubildenden das lernen, was Kelly mit
seiner Konstruktionstheorie umschreibt. In wie weit sich die Zielsetzungen des Kultur- und
Sozialunterrichts an den Ausfiihrungen Kellys zur Konstruktion der Wirklichkeit anlehnen
muss offen bleiben, da diese im Beispiel nicht weiter spezifiziert werden und ein Bezug zu
Kelly vermutlich nie beabsichtigt war. Es ist zu vermuten, dass das in der Unterrichtspraxis
Realisierte, Kellys Gedanken zur Konstruktion der Wirklichkeit nur unzureichend beriicksich-

tigt.

Eine Verbindung zwischen dem gestaltpddagogischen Theorieansatz von Burow und dem
Berufsbildungskonzept der Firma Voith ist der Kontakt. Fir Burow kommt es im Kontakt-
vollzug zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt oder anders ausgedriickt: zu einer
Einheit von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Gefiihlsfunktionen.*?® Im Berufsbildungskon-

zept der Firma Voith wird dies durch die Zielsetzungen der Unterrichtsfacher Kultur- und

318 Kelly, G. A. (1986), S. 83 auRerdem vgl. Burow, O.-A. (1993), S. 246
19 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 22 sowie Burow, O.-A. (1993), S. 239
320 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25
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Sozialkunde versucht: Lernen sich mit menschlichen und sozialen Prozessen auseinander zu-

setzen — den Kontakt der Jugendlichen zu sich selbst und ihrer Umwelt zu férdern.

Auch mit einem weiteren Punkt aus dem Theorieansatz von Burow, der Kontaktgrenze, lasst
sich mit dieser eben erwahnten Zielsetzung des Kultur- und Sozialkundeunterrichts eine Ver-
bindung herstellen. Fir Burow ist die Kontaktgrenze jene Grenze, an der das Individuum mit

der Umwelt in Beriihrung tritt.3*

Mit der Zielsetzung des Kultur- und Sozialkundeunterrichts,
sich mit menschlichen und sozialen Prozessen auseinander zusetzen, lernen die Auszubilden-
den implizit auch ihre personlichen Grenzen und die Grenzen zu ihrer Umwelt bzw. die Gren-
zen ihrer Umwelt und ihrer Mitmenschen kennen. Wie die Forderung des Kennenlernens der
Kontaktgrenze konkret in der unterrichtlichen Praxis ausgestaltet wird, wird im Beispiel nicht
gesagt. Auch wird nichts dartiber ausgesagt, wie sich das erfolgreich umgesetzte Lernziel bei
den Auszubildenden in deren Berufsalltag zeigt, und wie es evaluiert wird bzw. evaluiert wer-
den kann. Ein weiterer Punkt, der sich sowohl im Theorieansatz von Burow, als auch im Be-
rufshbildungskonzept der Firma Voith finden l&sst, ist der gezielte Einsatz von kiinstlerischen
Ubungen sowie die Bewegung, um den affektiven Bereich bei den Auszubildenden zu for-
dern. Durch die Bewegungsibungen sollen die Jugendlichen zum einen einen ganzheitlichen
Bezug zu ihrem Korper herstellen, aber auch ein Ausgleich zu eventuell beruflichen Belas-
tungen erfahren. Burow umschreibt das Spuren und Erleben des eigenen Kdérpers und von
Materialien wie folgt: im Kontaktvollzug wird ein urspriingliches Bedurfnis der Menschen
befriedigt, wenn es zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt kommt, also zu einer
Einheit von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Gefuhlsfunktionen. Ein gelungener Kontakt-
vollzug zeigt sich demnach darin, dass ein Bedurfnis das Hier und Jetzt vollstandig ausfillt
und alles andere in den Hintergrund geriickt wird.** Der Einsatz von kiinstlerischen Ubungen
und kreativen Medien sieht Burow in seinem Theorieansatz als Hilfsmittel, um die Kontakt-

aufnahme zu sich selbst und zur Umwelt zu erleichtern und zu fordern.3%

Sowohl im Theorieansatz von Burow, als auch im genannten Beispiel lassen sich wesentliche
Punkte aufzeigen, die unterstreichen, dass es in beiden um Erfahrungen geht, die den Men-
schen als Ganzes erfassen. Der Mensch — im genannten Beispiel konkret die Auszubildenden
— sollen sich, den anderen und die Umwelt als Ganzes verstehen und begreifen lernen. Der

entscheidende Unterschied zwischen Burow und dem Berufsbildungskonzept der Firma Voith

1 ygl. Burow, O.-A.; Scherpp, K. (1981), S. 69 sowie Burow, O.-A. (1988), S. 56
322 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25

115



Kapitel 4: Gestaltpddagogische Ansétze in der beruflichen Bildung

liegt jedoch darin, dass der Ansatz von Burow in dem genannten Anspruch der ganzheitlichen
Erfahrung nicht zweckgerichtet ist, sondern Erfahrungen die den Menschen als Ganzes berih-
ren in allen Lebenslagen und Situationen gemacht werden kénnen. Bei dem im Beispiel ge-
zeigten Berufsbildungskonzept besteht aus der Sache heraus eine enge Zweckgebundenheit
auf den Ausbildungsberuf und des Ausbildungsbetriebs. Es fehlt ein dialogisches Interagieren
zwischen den Akteuren, um einen moglichst breitgefdcherten Erfahrungszuwachs bei den
Auszubildenden, aber auch bei den Ausbildern, dem auszubildenden Betrieb sowie den betei-

ligten Beruflichen Schulen zu ermdglichen.

Bei Petzold stehen, wie bei Burow auch, die Themen Kontakt und Kontaktférderung im Mit-
telpunkt der Betrachtung. Der Kontakt zum Lehrgegenstand, zum Auszubildenden selbst, zum
Betrieb, zum Ausbilder und zur Berufsschule sollte nach Petzold durch das Berufsbildungs-
konzept gefordert werden. Er sieht gestaltpddagogische Konzepte als Elemente einer Theorie
und Praxis, die, bezogen auf konkrete Situationen, miteinander korrespondieren bzw. durch
die in einer Situation befindlichen Personen miteinander in Kontakt, Austausch und Ausei-
nandersetzung stehen.*** Dieser Forderung nach Kontaktférderung auf den verschiedensten
Ebenen kommt das Berufsbildungskonzept der Firma Voith nur bedingt nach. Eine Kontakt-
forderung bzw. Kontaktaufnahme im Rahmen des Berufshildungskonzepts der Firma Voith
ist moglich in den Bereichen: Kontakt zum Lehr-/ Lerngegenstand, Kontakt zu sich selbst,
Kontakt zum Ausbilder und zum Ausbildungsbetrieb. Begriindet kann dies mit der Zielset-
zung der Unterrichtsfacher Kultur- und Sozialkunde werden. Auf eine nochmalige Ausfiih-
rung dessen wird verzichtet, da dies bereits ausfuhrlichst bei der Betrachtung des Theoriean-

satzes von Burow erfolgt ist.

Uber einen weiteren Punkt des Berufshildungskonzepts der Firma Voith lasst sich eine Ver-
bindung zum Ansatz von Petzold herstellen. Es ist der Punkt Einsatz kreativer Ubungen im
Unterricht. Fir Petzold sind kreative Ubungen und Medien Hilfsmittel, die es erleichtern sol-
len Kontakt zu sich selbst, Kontakt zu anderen, zur Umwelt, zur Sache herzustellen. Als Me-
dien, die zum Einsatz kommen kdnnen, nennt er:

- Materialmedien, wie z.B. Ton, Farbe (Wachsmalstifte, Zeichenkohle, Fingerfarben, Filz-

stifte etc.), Collagen, Bastelmaterialien etc.,

323 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 31 1.
324 ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 14
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- Technische Medien, wie z.B. Bilder (Drucke, Reproduktionen, Fotos, Dias, Filmaus-
schnitte etc.), Musik, Tonbildschau (multimediale Inszenierung zu einem Thema),

- Handlungsmedien, wie z.B. Rollenspiele, Pantomime, Bewegung, Puppenspiel, Imagina-
tionstechniken, Planspiel, Theaterspiel etc. sowie

- Personale Medien, wie z.B. Ausbilder, Trainer, Lehrer, Schiiler etc.

In dem vorgestellten Berufsbildungskonzept wird versucht tiber kiinstlerische Ubungen analy-

tische, rationale Denk- und Arbeitsprozesse sowie die affektive Bildung zu férdern. Es wird

jedoch nicht explizit versucht, wie im Sinne der Gestaltpadagogik, durch den Einsatz kreati-

«325

ver Medien, einen Prozess des ,personlich bedeutsamen Lernens anzustof3en. Vielmehr

erfolgt eine Reduzierung auf rein betriebliche Belange.

Auf Grund der Tatsache, dass das Gewicht der gestaltpddagogischen Betrachtung Petzolds
auf dem Thema Kontakt liegt, zieht Petzold in seinen Ausfuhrungen parallelen zu Martin Bu-
ber und dessen Gedanken des ,Zwischens’ bzw. des ,in Beziehung tretens’. Auch in diesem
Punkt lassen sich ansatzweise Verbindungen zum Bildungskonzept der Firma Voith herstel-
len. Die Parallelen lassen sich mit den Punkten Kontakt bzw. Kontaktférderung ziehen. Diese

wurden zuvor bereits erlautert und werden an dieser Stelle nicht nochmals ausgefuhrt.

Auch zwischen Perls und dem im Beispiel genannten Berufsbildungskonzept lassen sich ahn-
liche Verbindungen aufzeigen wie bei Burow und Petzold. Auch bei Perls spielt das Thema
Kontakt eine zentrale Rolle, und wie bei Petzold oder Burow kommen hiertiber Verbindungen
zum Punkt Einsatz kreativer Ubungen im Berufsbildungskonzept der Firma Voith zustande.
Der physiologische VVorgang vollzieht sich flr Perls immer innerlich, jedoch nicht ohne dass
ein Teil aus der Umwelt assimiliert wird. Er spricht in diesem Zusammenhang von ,,Wachs-
tum ...“. Aufgrund von Mangel- oder Uberschusszustanden erregen nach Perls periodisch un-
erledigte physiologische Situationen die Kontaktgrenze.**® Die Kontaktgrenze umschreibt
Perls wie folgt: der Kontakt findet an verschiedenen Grenzen des Organismus statt.*?’ Ein
weiterer wichtiger Aspekt ist fur Perls die Wahrnehmung. Geflhle sind fir Perls ein Motiva-
tionswissen, die es dem Lebewesen ermdglichen, die Umwelt als sein eigen zu erleben, zu
wachsen, sich zu schutzen usw. ... In der Abfolge der Griinde und Figuren tbernehmen die
Geflihle die Motivationskraft der Triebe und Bedurfnisse. Wird jedoch die Motivation durch

den Bezug auf ein Objekt konkretisiert, werden z.B. die Bildhauerei oder die Musik zur Spra-

325 ygl. hierzu auch Dauber, H. (1997a), S. 183
326 ygl. Perls, F. S. (1988), S. 191 f.
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che der Gefiihle, in der Uberzeugungen formuliert werden. Gefiihle werden fiir ihn somit zum
Mittel des Erkennens. Fir ihn sind die Geflhle damit Tréger von Informationen tber den Or-
ganismus-/Umweltzustand.*?® Im genannten Praxisbeispiel wird versucht tber kiinstlerische
Ubungen den affektiven Bereich der Auszubildenden zu fordern, um die Wahrnehmung zu

verbessern.

Im Bezug auf den Theorieansatz von Treichler konnen zwei Aspekte hervorgehoben werden,
die als Verbindung zwischen dem Theorieansatz von Treichler und dem Praxisbeispiel heran-
gezogen werden konnen. Wieder ist es der Punkt kreative Ubungen uiber den sich die Verbin-
dung zwischen Theorie und Praxis herstellen lasst. Nach Treichler kommen in Bezug auf kre-
ative Ubungen Methoden wie z.B. das Formen von Gestalten, von Plastiken, Malerei, Musik,
Dichtung oder allgemein die Sprache zum Einsatz.**® Im Praxisbeispiel werden, wie bereits
erwahnt, die kinstlerischen Ubungen gezielt zur Forderung des affektiven Bereichs einge-
setzt. AulRerdem wird der Unterricht durch die Pflege des Sprachverhaltens, dem Umgang mit
der Sprache und das Uben der Ausdrucksfahigkeit erganzt. Mit der Tatsache, dass kiinstleri-
sche Ubungen gezielt im Berufsbildungskonzept der Firma Voith eingesetzt werden, lasst sich
die zweite Verbindung zwischen Theorie und Praxis aufzeigen. Ziel der kiinstlerischen Ubun-
gen ist im Praxisbeispiel unter anderem die Forderung der Wahrnehmung. Betrachtet man die
durch die kinstlerischen Ubungen angesprochenen Sinnesfunktionen, kann im Anschluss an
Treichler festgestellt werden, dass im Wahrnehmen der kiinstlerischen Ubungen immer meh-
rere Sinne, haufig eine Fulle von Sinnesfunktionen angesprochen werden. Sinnesphysiolo-
gisch und —psychologisch wirken bei der Kunstwahrnehmung immer mehrere Sinnesprozesse
zu einer Gesamtwahrnehmung zusammen. Es kann zu einer Konkordanz zwischen Korper
und Seele kommen. Dabei spielt das Zusammenwirken der Sinne, ihre hdufig spontane Bele-
bung und wechselseitige Aktivierung und Durchdringung eine wichtige Rolle. Im engeren
anthropologischen Sinne geht es nach Treichler bei der plastischen Kunst um das Wachsen als
differenziertes Zunehmen oder Abnehmen, um Gestaltentwicklung, um das Spilren und Erle-
ben von Koérpern und Materialien, auch des eigenen Korpers. Aus psychologischer Sicht sieht
Treichler darin eine seelische Strukturierungsmaglichkeit, ein ,kognitives Form- und Ord-

nungselement’.3*

27 ygl. Perls, F. S. (1988), S. 190 ff.

328 ygl. Perls, F. S. (1988), S. 198 f.

329 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32

30 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32 sowie S. 89
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Das Beispiel zeigt, dass in der Praxis berufspadagogische Konzepte vorliegen, die gestaltpa-
dagogisch akzentuiert sind. Leider fehlt den Berufsbildungskonzepten in der Praxis eine theo-
retische gestaltpadagogische Fundierung, um eine starkere Professionalisierung der betriebli-
chen Bildung herbeizufiihren. An dem Praxisbeispiel ist auffallend, dass der Fokus des Be-
rufsbildungskonzeptes von seiner Wirkung her nur auf die Auszubildenden und den Betrieb
gerichtet ist. Eine Wirkung des Berufshildungskonzepts in umgekehrter Richtung, also von
den Auszubildenden auf die Ausbilder, den Betrieb, die Berufsschule und auch dem Umfeld
der Jugendlichen bleibt auf?en vor. Das, was Burow in seinem Ansatz abstrakt als Globe be-
zeichnet, bleibt bei diesem Konzept unberiicksichtigt. Das Einbeziehen einer solchen ganz-
heitlichen Sichtweise wiirde zu einem dialogischen Prinzip zwischen Auszubildenden, Aus-
bilder, Berufsschullehrern, Betrieb und dem beruflichen sowie sozialen Umfeld der Jugendli-
chen fiihren, das sich positiv auf die Entwicklung der Jugendlichen, auf das Selbstverstandnis
der Ausbilder und des Betriebs, sowie auf den Diskurs zwischen Berufsschule und Ausbil-
dungsbetrieb auswirken kdnnte. Eine Wechselwirkung und der Austausch zwischen allen an
der beruflichen Ausbildung beteiligten Akteure kénnte ermdglicht werden, wenn es moglich
wirde, die Interessen und Zielsetzungen aller Beteiligten einflieBen zu lassen. Dies setzt aber
die Offenheit aller Beteiligten zu einem konstruktiven und zielgerichteten Dialog voraus. Ob
dies allerdings von den Akteuren immer gewinscht und gefordert wird, bleibt zu bezweifeln,
da erhebliche Zielkonflikte zwischen den Beteiligten bestehen kénnen. Unter dieser Perspek-
tive ware das Berufsbildungskonzept der Firma Voith kein abgeschlossenes Konzept mehr,
sondern ein offenes, flexibles Konzept, das permanent fiir neue Anforderungen offen ist und

jederzeit den neuen, veranderten Bedingungen und Gegebenheiten angepasst werden konnte.

Fir die Berufspadagogik kann man daraus die Forderung aufstellen, sich fiir eine gestaltpada-
gogische Orientierung zu 6ffnen, um den in der Praxis dahingehend ausgerichteten Konzep-
ten, eine theoretische gestaltpadagogische Fundierung zu verleihen. Das Fruchtbarmachen der
aus der Gestaltpddagogik kommenden Sichtweisen und Theorien kdnnte ein wesentlicher
Schritt zur Professionalisierung der in der Praxis vorliegenden Berufsbildungskonzepte und

zu deren professionelleren Umsetzung sein.
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4.1.2 Kreativitats-Schulen bei der Bayer AG

Der Kreativitats-Schule von Walter Scharf und Kurt VVossen bei der Bayer AG in Leverkusen
liegt der Ansatz der Konzept-Kunst zugrunde. Ein Bezug zur Gestaltpadagogik l&sst sich her-
stellen, da sowohl der Ansatz der Konzept-Kunst, als auch die Gestaltpddagogik mit kiinstle-
rischen/ kreativen Ubungen und kreativen Medien arbeiten. Eine weitere Ausdifferenzierung
der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen beiden erfolgt an dieser Stelle nicht, da es
im Hinblick auf die Schwerpunktsetzung dieser Arbeit nicht zielfuhrend wére. Die Konzept-
Kunst appelliert Gberwiegend an das Vorstellungsvermégen des Betrachters. Sie trainiert sei-
ne Einbildungskraft auf immateriellem Wege.*** Zur weiteren Vertiefung des Gedankens der

Konzept-Kunst sei auf die einschldgige Literatur verwiesen.

Die fir diese Arbeit interessante Frage ist, wie man mit dieser Art von Kunst die technische

Berufsausbildung unterstiitzen kann.

Der Ansatz der Konzeptkunst arbeitet in der Berufsausbildung damit, dass die Jugendlichen
zun&chst von einem zu erstellenden Gegenstand ein Modell herzustellen haben. Aufgrund der
strengen Malistdbe der Berufsausbildung muss gefordert werden, dass die im Kleinformat
entworfenen Modelle bei den Présentationen nicht die flichtigen Zlge eines kiinstlerischen
Entwurfs, sondern Genauigkeit im Konzept aufweisen. Dabei ist eine spielerische Freiziigig-
keit in der Gestaltung gestattet. Die Animierung zum ,,spielerischen Werken* ist deshalb auch
ein Bestandteil der Kreativ-Schule. Wichtig dabei ist, dass Préazision und Phantasie jeweils

ihren eigenen Stellenwert haben.

Die gefertigten Objekte werden von der Kreativitdts-Schule nie als Kunst betrachtet. Die in
der Kreativitats-Schule tatigen Kunstler haben die Entwirfe der Auszubildenden in die Rub-
rik ,,bildende Kunst* einzuordnen.®*? Die Kiinstler haben sich mit ihren Aufgabenstellungen

an die Inhalte der Lehrplane fur die jeweiligen Ausbildungsberufe anzulehnen.

Die eingesetzten Methoden der Kreativitatsvermittlung in den Kreativitats-Schulen der Bayer

AG Leverkusen werden im folgenden kurz aufgezeigt.

1. Schulung des Sehens

3lygl. Scharf, W.; Vossen, K. (1994), S. 57
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Umfasst den gestalterischen Umgang mit den Grundformen Quadrat, Dreieck, Viereck und
Kreis. Ferner das Erkennen der zuvor erarbeiteten Formen an den eigenen Werkzeugen

und in freier Gestaltung mit den Werkstoffen.

2. Schulung des Gestaltens
Es werden das freie Formen und Kompositionsmaoglichkeiten gelibt. Dabei geht es schwer-
punktmaRig um das Einbringen der erlernten handwerklichen und technischen Maglichkei-

ten in die Kreativitatsubungen.

3. Aspekte der Anwendung
Umfasst das Erhalten, Schiitzen, Verkleiden, Verschénern der z.B. als ,,denkmalwirdig*
erachteten Objekte im Werksgeléande, wie z.B. Geb&udefassaden, Gebdude aus der Jahr-
hundertwende, Wandverkleidungen, Rohrleitungen, farbliche VVerschénerungen von Instal-
lationen und Akzentuierungen von Platzen und Anlagen. Dabei steht nicht die Verwirkli-
chung der aufgewandten Phantasie im Mittelpunkt, sondern das theoretische Spiel mit der

Vielzahl der Losungsmdglichkeiten.

4. Zeichnerische Ubungen
Die zeichnerischen Ubungen werden mit Bleistift, Pastell, Aquarell und Tempra durchge-
fihrt. AuRer den rein figurativen Ubungen flieBen auch zeichnerische Kompositionen aus
dem Formenbereich der eigenen Ausbildung der Jugendlichen mit ein. Dabei Uberwiegt die

Abstraktion gegentiiber der Gegenstandlichkeit.**®

Die Konzentration der kiinstlerischen Ubungen auf die Entwicklung der Kreativitat*** kann
die Entwicklung des affektiven Bereichs in der Personlichkeit der Jugendlichen fordern.

Durch das Schulen der Sinne Uber verschiedene Materialien, Formen und Farben, sollen die

#2ygl. Scharf, W.; Vossen, K. (1994), S. 58 ff.

333ygl. Scharf, W.; Vossen, K. (1994), S. 61 ff.

3Der Begriff Kreativitat wurde aus dem amerikanischen iibernommen. Er fasst zusammen, was friiher als pro-
duktives, imaginatives, geniales, orginelles, erfinderisches und entdeckendes, schopferisches und spontanes
Verhalten und Denken bezeichnet wurde. Die AnstdlRe dazu gingen von psychologisch orientierten Konzepten
Uber Denkprozesse aus. Grundsatzlich kann man Kreativitat im Hinblick auf die Personlichkeit, als ein Produkt
oder als einen Prozess sehen. Das Hervorbringen einer neuen Idee (Innovation) oder eines neuen Produkts kann
dabei auf die Erfahrungswelt eines Einzelnen oder auf die Gesellschaft bezogen sein. Neben dem kreativen
Produkt und dem kreativen Denkprozess sind vor allem die Eigenschaften und Fahigkeiten der kreativen Person-
lichkeit von Interesse. Kreative sollen sich in der Regel durch eine Vorliebe fur Neues, groRe Konflikttoleranz
(Fahigkeit Konflikte ertragen zu kénnen), eine Vorliebe fur komplexe und mehrdeutige Situationen und grof3e
Frustrationstoleranz auszeichnen. Ferner sollen sie energisch, stark erfolgsmotiviert, unkonventionell, mutig,
unabhéangig reagieren und sozial introvertiert sein. (vgl. Eid, K.; Langer, M.; Ruprecht, H. (1980), S. 160 ff.)
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Fahigkeiten und Fertigkeiten der Jugendlichen entwickelt, geférdert und gefestigt werden.
AuRerdem soll durch die Kreativitatsibungen ein Problemlésungsverhalten vermittelt werden,
das es ermdglicht, zahlreiche Lésungen fur ein Problem zu entwickeln und eine geeignete
Losung auszuwdhlen. Ein solch trainiertes Problemldsungsverhalten kann dem Individuum
nicht nur in beruflicher Hinsicht, sondern auch im persénlichen Bereich weiter helfen, wenn
es darum geht, schwierige Lebenssituationen zu meistern. Fraglich bleibt jedoch, ob das Kon-
zept der Kreativitats-Schulen der Bayer AG Verkniupfungen von Selbsterfahrung und Selbst-
reflexion auf dem Hintergrund der eigenen biographischen Erfahrungen der Jugendlichen,
Fragen der aktuellen Lebensgestaltung und Sinngebung im Blick auf Gegenwart und Zukunft
sowie eine Vergegenwaértigung und Reflexion der historischen und sozialen Dimensionen der
eigenen Existenz der Jugendlichen tberhaupt berticksichtigt und beabsichtigt hat. Vielmehr

muss unterstellt werden, dass eine Fokussierung auf die betrieblichen Belange erfolgt.

Betrachtet man den beschriebenen Ansatz der Kreativitats-Schulen der Bayer AG aus gestalt-
padagogischer Perspektive, zeigt sich, dass ein Element der Gestaltpaddagogik, die vitale Evi-
denz, in den zum Einsatz kommenden kiinstlerischen Ubungen und Methoden zu finden ist.
Mit den kinstlerischen Ubungen soll ein ganzheitlicher Kontakt zwischen den Jugendlichen
und dem Lehr-/Lerngegenstand hergestellt werden, der die kognitiven, motorischen und af-
fektiven Bereiche der Auszubildenden umfasst. Mit diesem Anspruch des ganzheitlichen
Kontakts lasst sich eine Verbindung zu Burows Theorieansatz der Gestaltpddagogik herstel-
len. Fur ihn wird im Kontaktvollzug ein urspriingliches Bedirfnis der Menschen befriedigt,
wenn es zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt kommt, also zu einer Einheit
von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Gefuhlsfunktionen. Ein gelungener Kontaktvollzug
zeigt sich fir ihn darin, dass ein Bedurfnis das Hier und Jetzt vollstandig ausfullt und alles
andere in den Hintergrund gertickt wird.**® Er sieht kreative Medien als Mittel der Kontakt-
forderung.®*® Eine Verbindung zu Petzold lasst sich ebenfalls hieriiber herstellen. Nach Pet-
zolds Verstandnis vollzieht sich Lernen am nachhaltigsten durch ganzheitliche Erfahrungen.
Hierunter versteht er ein Geschehen, in dem korperliches Erleben, emotionale Erfahrung und
rationale Einsicht konvergieren, Erfahrungen, die unmittelbar und total ,,eingangig* sind. Es
sind Erfahrungen, die den Menschen als Ganzen erfassen, in denen der Mensch sich, den an-
deren und die Welt ganzheitlich verstehen und begreifen lernt.**” Der Punkt kreative Medien

ist eine weitere Verbindung zwischen Petzolds Theorieansatz und den Kreativitats-Schulen

35 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25
338 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 31 1.
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bei der Bayer AG. Kreative Medien sind fir Petzold Materialmedien, wie z.B. Ton, Farbe
(Wachsmalstifte, Zeichenkohle, Fingerfarben, Filzstifte etc.), Collagen, Bastelmaterialien etc.
Technische Medien, wie z.B. Bilder (Drucke, Reproduktionen, Fotos, Dias, Filmausschnitte
etc.), Musik, Tonbildschau (multimediale Inszenierung zu einem Thema) Handlungsmedien,
wie z.B. Rollenspiele, Pantomime, Bewegung, Puppenspiel, Imaginationstechniken, Plan-
spiel, Theaterspiel etc. Personale Medien, wie z.B. Ausbilder, Trainer, Lehrer, Schiler etc.**®
Eine Verbindung zwischen dem genannten Beispiel und Perls lasst sich Uber den Aspekt der
Wahrnehmung herstellen. Im Beispiel wird versucht tber den Einsatz verschiedener kreativer
Ubungen, kreativer Methoden und kreativer Medien die Wahrnehmung der Jugendlichen zu
fordern. Dabei beschrénkt sich die Wahrnehmung nicht nur auf die kognitive Ebene, sondern
bezieht die affektive Ebene bewusst mit ein. Gefiihle sind fur Perls ein Motivationswissen, die
es dem Lebewesen ermdglichen, die Umwelt als sein eigen zu erleben, zu wachsen, sich zu
schutzen usw. ... In der Abfolge der Grinde und Figuren tbernehmen die Gefuihle die Motiva-
tionskraft der Triebe und Bedurfnisse. Fur Perls gilt: Wenn die Motivation durch den Bezug
auf ein Objekt konkretisiert werden kann, dann werden z.B. die Bildhauerei oder die Musik
zur Sprache der Gefiihle, in der Uberzeugungen formuliert werden. Gefiihle werden fiir ihn
somit zum Mittel des Erkennens. Fir ihn sind die Gefuihle damit Tréger von Informationen

(iber den Organismus-/ Umweltzustand.**°

Auch mit dem Ansatz von Treichler lassen sich Verbindungen zum Beispiel herstellen. Durch
den Einsatz der kreativen Medien und kreativen Ubungen in den Kreativitats-Schulen der
Bayer AG werden bei den Jugendlichen zahlreiche Sinnesfunktionen angesprochen. Metho-
den die laut Treichler zum Einsatz kommen konnen sind z.B. das Formen von Gestalten, von
Plastiken, die Malerei, die Musik sowie die Dichtung oder allgemein die Sprache.**® Im An-
satz von Treichler nehmen die Sinnesfunktionen im Zusammenhang mit kiinstlerischen U-
bungen eine zentrale Rolle ein. Betrachtet man die Sinnesfunktionen, kann nach Treichler
festgestellt werden, dass im Wahrnehmen der Kunst oder kiinstlerischen Ubungen immer
mehrere Sinne, hdufig eine Fille von Sinnesfunktionen angesprochen werden. Sinnesphysio-
logisch und psychologisch wirken bei der Kunstwahrnehmung immer mehrere Sinnesprozesse
zu einer Gesamtwahrnehmung zusammen. Es kann zu einer Konkordanz zwischen Seele und

Korper kommen. Dabei spielt das Zusammenwirken der Sinne, ihre haufig spontane Belebung

337 vgl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 27

338 ygl. Burow, O.-A. (1988), S. 186 sowie vgl. Petzold, H. G. (1977b), S. 115 ff.
%9 ygl. Perls, F. S. (1988), S. 198 f.

30 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32
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und wechselseitige Aktivierung und Durchdringung eine wichtige Rolle. Im engen anthropo-
logischen Sinne geht es laut Treichler bei der plastischen Kunst um das Wachsen als differen-
ziertes Zunehmen oder Abnehmen, um Gestaltentwicklung, um das Spiren und Erleben von
Korpern und Materialien, auch des eigenen Korpers. Aus der psychologischen Sicht sieht
Treichler darin eine seelische Strukturierungsmdglichkeit, ein ,,kognitives Form- und Ord-

nungselement*.3*

Das Beispiel zeigt, dass in der Praxis gestaltpadagogisch akzentuierte VVorgehensweisen in der
betrieblichen Bildung vorkommen. Leider fehlt den Kreativitats-Schulen der Bayer AG eine
theoretische gestaltpddagogische Fundierung (zumindest war diese aus der Literatur nicht
ersichtlich), um eine stérkere Professionalisierung der betrieblichen Bildung herbeizufiihren.
Wie im Berufsbhildungskonzept der Firma Voith ist auch an diesem Praxisbeispiel auffallend,
dass der Fokus des Berufshildungskonzeptes der Bayer AG nur auf die Auszubildenden und
den Betrieb gerichtet ist. Eine Wirkung des Berufsbildungskonzepts in umgekehrter Richtung,
also von den Auszubildenden auf die Ausbilder, den Betrieb, die Berufsschule und auch dem
Umfeld der Jugendlichen bleibt aulRen vor. Das, was Burow in seinem Ansatz abstrakt als
Globe bezeichnet, bleibt auch bei dieser Vorgehensweise der Bayer AG unberiicksichtigt. Das
Einbeziehen einer ganzheitlichen Sichtweise wirde zu einem dialogischen Prinzip zwischen
Auszubildenden, Ausbilder, Berufsschullehrern, Betrieb und den beruflichen sowie sozialen
Umfeld der Jugendlichen fiihren, das sich positiv auf die Entwicklung der Jugendlichen, auf
das Selbstverstandnis der Ausbilder und des Betriebs, sowie auf den Diskurs zwischen Be-
rufsschule und Ausbildungsbetrieb auswirken koénnte. Eine Wechselwirkung und der Aus-
tausch zwischen allen an der beruflichen Ausbildung beteiligten Akteure konnte ermdglicht
werden, wenn es moglich wirde, die Interessen und Zielsetzungen aller Beteiligten einflieRen
zu lassen. Dies setzt aber die Offenheit aller Beteiligten zu einem konstruktiven und zielge-
richteten Dialog voraus. Ob dies allerdings von den Akteuren immer gewtinscht und geférdert
wird, bleibt auch bei diesem Beispiel zu bezweifeln, da erhebliche Zielkonflikte zwischen den

Beteiligten bestehen konnen.

Fur die Berufspaddagogik kann man daraus die Forderung aufstellen, sich fiir eine gestaltpada-
gogische Orientierung zu 6ffnen, um den in der betrieblichen Praxis dahingehend ausgerichte-

ten Konzepten, eine auf die betriebliche Bildung fokussierte gestaltpadagogische Fundierung

41 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32 sowie vgl. Treichler, M. (1996), S. 89
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zu verleihen. Das Fruchtbarmachen der aus der Gestaltpaddagogik kommenden Sichtweisen
und Theorien konnte ein wesentlicher Schritt zur Professionalisierung der in der Praxis vor-

liegenden Berufsbildungskonzepte und zu deren professionelleren Umsetzung sein.

4.2 Gestaltpadagogische Ansatze in der beruflichen Weiterbildung, aufgezeigt an aus-

gewdhlten Beispielen

4.2.1 Kunstlerische Ubungen in der Einstiegsphase eines Seminars oder Workshops

Im Folgenden wird anhand einer Ubung mit Modellierton gezeigt, wie gestaltpadagogische

Methoden zum Einstieg in Seminar- oder Workshopthemen genutzt werden kénnen.

Die Teilnehmer erhalten Modellierton zum Plastizieren und eine Unterlage auf der gearbeitet
werden kann. Ferner sollten sie eine Schirze und ein Handtuch oder &hnliches bekommen,
um die Kleidung zu schiatzen. Ihnen wird dann die Aufgabestellung mitgeteilt. Bei der For-
mulierung der Aufgabenstellung sollte man darauf achten, dass die Aufgabe einen engen Be-
zug zum Seminar- oder Workshopthema hat. Die Seminar- oder Workshopteilnehmer erhalten

dann Zeit, die Aufgabe auszufiihren und gegebenenfalls Fragen zu stellen.

Zu Beginn der Aufgabenstellung herrscht bei den Teilnehmern hdufig eine erhthte Anspan-
nung, da eine unbekannte Aufgabe bewaltigt werden muss.>*? In der Regel steht jedoch nach
ca. 20 bis 30 Minuten vor jedem Teilnehmer oder Gruppe eine Plastik. Diese kdnnen gegen-
standlich oder abstrakt sein. Vom Volumen und von der Detaillierung kénnen sich die Arbei-
ten sehr deutlich voneinander unterscheiden. Im Anschluss an das Modellieren erfolgt die
Présentation des Dargestellten. Dabei sollen die einzelnen Teilnehmer oder Gruppen be-
schreiben, was sie selbst darstellen wollten.*** Die Reihenfolge der Beschreibungen und Er-

lauterungen sollte von den Teilnehmern selbst gewéhlt werden. Die Kernaussagen, die in den

%2Dazu schreibt Perls: ,,... Der ProzeR schépferischer Anpassung an neues Material und neue Umstande schlieRt
immer auch eine Phase der Aggression und Zerstérung mit ein; denn nur durch Annédherung, Vereinnahmung
und Veranderung alter Strukturen wird Ungleiches gleichgemacht. Wenn eine neue Figur in Erscheinung tritt,
werden sowohl die alten, fertigen Gewohnheiten des kontaktschaffenden Organismus wie auch der Status voll-
zogener Annaherungen und Kontakte zugunsten des neuen Kontaktes zerstort. Eine derartige Zerstérung des
Erreichten kann Furcht, Blockierung und Angst hervorrufen, ...; der Prozel wird aber begleitet von der Gewil3-
heit der neuen Schépfung, die im Handeln zum Leben kommt. Die Ldsung dieses menschlichen Problems ist
hier wie Uberall Neuschépfung durch Handeln. Die Angst wird ‘ausgeschaltet’ ... weil die aufrihrende Kraft in
die neue Figur hineinflielt” (Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, P. (1988), S. 15).

#3ygl. Héttrich, T. (1994), S. 110 f.
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Beschreibungen herausgearbeitet und festgehalten werden, bilden die Grundlage fir das wei-

tere Vorgehen im Seminar oder Workshop.

Die Besonderheit einer solchen VVorgehensweise ist, dass sich die Teilnehmer gedanklich sehr
intensiv mit der vorgegebenen Thematik befassen missen und somit nach der kinstlerischen

Ubung fundierte Aussagen zu dem Thema machen kénnen.***

Das Ergebnis der kiinstlerischen Ubung ist das Zusammentragen von qualitativ hochwertigem
Material fur das Weiterarbeiten, die beschleunigte Gruppenbildung und ein offeneres Umge-
hen miteinander durch die gemeinsame Erfahrung. Die Anfangsspannung durfte nach einer

solchen Ubung weitgehend abgebaut sein.

Wichtig ist anzumerken, dass die geschaffene Plastik kein ,,Kunstwerk® darstellt, sondern
eine kreative Arbeit. Die beabsichtigte kreative Leistung steckt im Entstehungsprozess, nicht

im Ergebnis.>*

Zwei wichtige Vorteile lassen sich mit einem solchen Einstieg in ein Seminar oder Workshop

herausarbeiten:

1. Der Aussage eines Teilnehmers geht hdufig eine intensive geistige Verarbeitung voraus.
Wahrend der Erlauterung kann die Aussage noch prazisiert und interpretiert werden.

2. Durch die im allgemeinen fir die Teilnehmer ungewohnte kiinstlerische Tatigkeit kann
eine enge Verbundenheit in der Gruppe entstehen, da alle vor der gleichen ungewohnten
Aufgabe stehen. Dies kann eine bessere Zusammenarbeit und eine rasche Gruppenbildung

fordern.

Betrachtet man die Sinnesfunktionen, zeigt sich, dass im Wahrnehmen der kinstlerischen

Ubung mehrere Sinne beteiligt sind. Sinnesphysiologisch und psychologisch wirken mehrere

#%Dazu schreibt Perls: ,,... Dieser ProzeR der Kontaktnahme ... ist im allgemeinen eine kontinuierliche Abfolge
... und seine Energie auf die sich bildende Figur Ubertragt, die ihrerseits wieder der Grund fir eine schérfere
Figur wird; .... Zu beachten ist, dal’ die Energie fir die Bildung der Figur von beiden Polen des Feldes her flieft,
vom Organismus wie von der Umwelt. (Wenn wir z.B. etwas lernen, so kommt die Energie aus dem Bediirfnis,
es zu lernen, aus dem sozialen Milieu und dem Unterricht, und auBerdem auch aus der inneren Kraft des Ge-
genstandes: Es ist zwar ublich, aber unserer Ansicht nach irrefihrend, sich das ‘Interesse’ des Lernthemas ganz
und gar aus der psychischen Besetzung seitens des Lernenden und aus dessen sozialer Rolle erklaren zu wol-
len.)* (Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, P. (1988), S. 193).

#3ygl. Hottrich, T. (1994), S. 111
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Sinnesprozesse zu einer Gesamtwahrnehmung zusammen. Es kann dabei zu einer Konkor-
danz zwischen Korper und Seele kommen. Die spontane Belebung und wechselseitige Akti-
vierung und Durchdringung spielt hdufig eine wichtige Rolle. Bei der plastischen Kunst sind
der Tastsinn, die Bewegung, der Sinn flr das Gleichgewicht und der Sehsinn beteiligt. In in-
direkter Weise kann auch die Warmeempfindung beteiligt sein.**® Dies zeigt eine Verbindung
zum Theorieansatz von Treichler. Im engeren anthropologischen Sinne geht es laut Treichler
bei der plastischen Kunst um das Wachsen als differenziertes Zunehmen oder Abnehmen, um
Gestaltentwicklung, um das Spuren und Erleben von Kérpern und Materialien, auch des eige-
nen Korpers. Aus psychologischer Sicht sieht Treichler darin eine seelische Strukturierungs-
méglichkeit, ein ,,kognitives Form- und Ordnungselement*.>*’ Methoden, die zum Einsatz
kommen koénnen, sind beispielsweise das Formen und Gestalten von Plastiken, die Malerei,

die Musik sowie die Dichtung oder allgemein die Sprache.**

Die ganzheitliche Wahrnehmung von Kaorper und Seele kann das Selbstwertgefihl des Teil-
nehmers sowohl fir berufliche, als auch fir personliche Belange stérken. Diese Aussage muss
jedoch spekulativ bleiben, da es derzeit dazu noch keine (empirisch belegten) wissenschaft-

lich fundierten Aussagen und Erkenntnisse gibt.

Es stellen sich jedoch an dieser Stelle zwei Fragen:
1. Warum kann es sinnvoll sein, mit Ton zu arbeiten? und

2. Wie arbeitet man sinnvollerweise mit Ton?

Ton ist ein Medium, das den Seminar- oder Workshopteilnehmern bereits seit ihrer friihen
Kindheit bekannt ist - jeder hat als Kind mit Matsch oder Knet gespielt. Die Begegnung mit
dem Ton, der Prozess des Tastens, Knetens, der behutsamen und heftigen Berlhrung, die Ge-
fihle der Lust und des Ekels, sind Erinnerungen die jeder Einzelne bereits schon einmal in
seiner Kindheit gemacht hat, die aber vielleicht im Erwachsenenalter in VVergessenheit geraten

sind. Sie konnen im Umgang mit Ton wieder entdeckt und erlebt werden.

Wie arbeitet man sinnvollerweise in Seminaren und Workshops mit Ton? Vier zentrale Punk-
te sollten beim Einsatz von Ton beachtet und bertcksichtigt werden:

1. Kontakt zum Ton

#8ygl. dazu auch Treichler, M. (1996), S. 32
%7 vgl. Treichler, M. (1996), S. 32 sowie Treichler, M. (1996), S. 89
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Wie nehme ich den Ton wahr?
Was spure ich, wenn ich ihn beruhre, knete, streichle, schlage etc.?

Was passiert dabei mit dem Ton?

2. Kontakt zu mir
Wie nehme ich mich selbst wahr, meine Hande, meine FiiRe, wenn sie den Ton berthren?

Was macht der Ton mit mir?

3. Kontakt zu den anderen
Ton als Medium der Begegnung in der Gruppe, z.B. paarweise an einem Stiick Ton arbei-

ten; paarweise an den Produkten arbeiten.

4. Gestalt und Ton
Das, was wir gemacht haben, wollen wir anschauen, fragen, was es mit uns zu tun hat, z.B.

ich identifiziere mich mit der Gestalt, die ich aus dem Ton geformt habe.>*°

Betrachtet man den Einsatz kiinstlerischer Ubungen in der Einstiegsphase eines Seminars
oder Workshops aus gestaltpadagogischer Sicht, zeigt sich, dass ein Element der Gestaltpada-
gogik, die vitale Evidenz, mehrfach zufinden ist. Begrunden lasst sich das zum einen damit,
dass davon ausgegangen wird, dass anfangliche Spannungen in der Gruppe beseitigt werden
kdnnen, indem eine unbekannte Aufgabe gemeinsam in der Gruppe bewaltigt werden muss.
Einen ausfihrlichen Beweis hierfur liefert Perls in Perls, F. S.; Hefferline, R. F.; Goodman, P
(1988), S. 15. Eine weitere wichtige Tatsache, die fiir eine gestaltpddagogische Basis spricht,
ist, dass die Teilnehmer in freiwéhlbarer Reihenfolge ihr ,,Kunstwerke* beschreiben/ erlautern
kdnnen. Dies kann die Gruppenbildung beschleunigen und ein offeneres Umgehen miteinan-
der schaffen. Eine weitere Begriindung liefert die Tatsache, dass beim Einsatz kunstlerischer
Ubungen immer mehrere Sinne beteiligt sind. Im genannten Beispiel sind dies der Tastsinn,
die Bewegung, der Sinn fur das Gleichgewicht und der Sehsinn - indirekt auch die Warme-
empfindung, was zu einer Konkordanz zwischen Seele und Kaérper fuhren kann. Die Konkor-
danz zwischen Korper und Seele kann als Interaktion mit sich selbst interpretiert werden und
fihrt zu einer ganzheitlichen Wahrnehmung. Unter den genannten Aspekten kinstlerische

Ubungen und kreative Medien sowie Kontakt kdnnen, auRer zu Treichler, Verbindungen zu

348 vgl. Treichler, M. (1996), S. 32
#9ygl. Raine, M.; Reuter-Pachale, E. (1988), S. 321
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den gestaltpddagogischen Theorieansatzen von Burow, Perls und Petzold hergestellt werden.
Burow sieht kreative Medien als Mittel der Kontaktforderung.**® In Anlehnung an Burow
zielt die Gestaltpadagogik auf die Wieder-Belebung bzw. Forderung der Kontaktfunktionen.
Im Kontaktvollzug kommt es zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt oder anders
ausgedriickt: zu einer Einheit von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Gefiihlsfunktionen.®**
Nach Perls vollzieht sich der Kontakt als physiologischer VVorgang immer innerlich, jedoch
nicht ohne dass ein Teil aus der Umwelt assimiliert wird. Er spricht in diesem Zusammenhang
von ,Wachstum ...“. Aufgrund von Mangel- oder Uberschusszustianden erregen periodisch
unerledigte physiologische Situationen die Kontaktgrenze.*** Petzold sieht hingegen gestalt-
padagogische Konzepte als Elemente einer Theorie und Praxis, die, bezogen auf konkrete
Situationen, miteinander korrespondieren bzw. durch die in einer Situation befindlichen Per-
sonen miteinander in Kontakt, Austausch und Auseinandersetzung stehen.**® Kreative Medien
sind fir ihn:
- Materialmedien, wie z.B. Ton, Farbe (Wachsmalstifte, Zeichenkohle, Fingerfarben, Filz-
stifte etc.), Collagen, Bastelmaterialien etc.
- Technische Medien, wie z.B. Bilder (Drucke, Reproduktionen, Fotos, Dias, Filmaus-
schnitte etc.), Musik, Tonbildschau (multimediale Inszenierung zu einem Thema)
- Handlungsmedien, wie z.B. Rollenspiele, Pantomime, Bewegung, Puppenspiel, Imagina-
tionstechniken, Planspiel, Theaterspiel etc.

- Personale Medien, wie z.B. Ausbilder, Trainer, Lehrer, Schiiler etc.®*

Das Beispiel zeigt, dass auch in der Weiterbildungspraxis akzentuiert gestaltpddagogische
Vorgehensweisen genutzt werden. Leider fehlt ihnen ebenso wie dem Berufsbildungskonzept
der Firma Voith oder den Kreativitats-Schulen der Bayer AG eine gestaltpddagogische Fun-
dierung, um von einer zunehmenden Professionalisierung der betrieblichen Weiterbildung
sprechen zu kénnen. Wie in den vorherigen beiden Beispielen auch, ist auch an dem Beispiel
auffallend, dass der Fokus nur auf die Teilnehmer und den Betrieb gerichtet ist. Eine Wirkung
ausgelost durch eine solche VVorgehensweise in umgekehrter Richtung, also vom Teilnehmer/
von den Teilnehmern auf den Trainer, den Betrieb und auch auf das Umfeld des Teilnehmers/
der Teilnehmer bleibt aulen vor. Das, was Burow in seinem Ansatz abstrakt als Globe be-

zeichnet, bleibt bei diesem Beispiel, wie bei den beiden anderen auch, unberiicksichtigt. Das

%0 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 31 f.

51 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25

%2 \qgl. Perls, F. S. (1988), S. 191 f.

3 ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 14
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Einbeziehen einer ganzheitlichen Sichtweise wirde zu einem dialogischen Prinzip zwischen
Teilnehmer, Trainer, Personalentwickler, Betrieb und dem beruflichen sowie sozialen Umfeld
der Teilnehmer flihren kénnen, das sich Positiv auf die persdnliche, wie berufliche Entwick-
lung der Teilnehmer, auf das Selbstverstandnis der Trainer, der Personalentwickler und des
Betriebs, auswirken konnte. Eine Wechselwirkung und der Austausch zwischen allen an der
betrieblichen Bildung beteiligten Akteure kdnnte ermdglicht werden, wenn es méglich wirde,
die Interessen und Zielsetzungen aller Beteiligten einflieBen zu lassen. Dies setzt aber die
Offenheit aller Beteiligten zu einem konstruktiven und zielgerichteten Dialog voraus. Ob dies
allerdings von den Akteuren immer gewinscht und geférdert wird, bleibt auch bei diesem
Beispiel zu bezweifeln, da erhebliche Zielkonflikte zwischen den Beteiligten bestehen kon-

nen.

Wiederum kann fir die Berufspadagogik, wie bei den vorherigen Beispielen auch, die Forde-
rung aufgestellt werden, sich fir eine gestaltpddagogische Orientierung zu 6ffnen, um den in
der Praxis dahingehend ausgerichteten Konzepten und VVorgehensweisen, eine auf die betrieb-
liche Bildung fokussierte gestaltpddagogische Fundierung zu verleihen. Das Fruchtbarmachen
der aus der Gestaltpadagogik kommenden Sichtweisen und Theorien kdnnte ein wesentlicher
Schritt zur Professionalisierung (im Sinne von theoretisch/wissenschaftlich fundiert) der in

der Praxis vorliegenden Bildungskonzepte und zu deren professionelleren Umsetzung sein.

4.2.2 Kunstlerische Ubungen wahrend des Seminarverlaufs

Im Folgenden wird anhand einer beispielhaften Ubung gezeigt, wie die Gestaltpiddagogik im
Seminar- oder Workshopverlauf eingesetzt werden kann. Es wird das Thema Vertrauen auf-

gegriffen.

Zur Starkung der Vertrauensbasis zwischen Mitarbeitern kann das notwendige Vertrauen tber

eine Bewegungsubung erlebbar gemacht werden.

Die Teilnehmer stehen in einem Kreis. Die Aufgabenstellung verlangt, dem nebenstehenden
Partner einen ca. 1 Meter langen Stab zuzuwerfen. Das erfolgt bei allen Teilnehmern gleich-

zeitig. Jeder streckt nach der einen Seite die getffnete Hand zum Nachbarn, um den ankom-

%% vgl. Burow, O.-A. (1988), S. 186 sowie Petzold, H. G. (1977b), S. 115 ff.
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menden Stab zu fangen. Der Nachbar muss dabei darauf vertrauen kdnnen, dass der Partner
den Stab zuverl&ssig in seine Hand wirft. Andererseits muss er seinen Stab so zuverldssig an
den néchsten Teilnehmer weiterwerfen, dass dieser ihn sicher fangen kann. Dabei ist die
Blickrichtung aller Teilnehmer in Wurfrichtung. Geworfen wird der Stab senkrecht tber eine
Distanz von mindestens 50 cm. Jeder muss mit der linken ausgestreckten Hand den ankom-

menden Stab, den er nicht sehen kann, fangen.

Aus der Aufgabenstellung heraus wird deutlich, dass einerseits eine gute, zuverlassige Arbeit
notig ist, andererseits bedarf es Vertrauen dem Partner gegeniber, auf dessen gute und kor-
rekte Arbeit. In der Regel kdnnen bereits nach wenigen Versuchen die Stabe richtig geworfen

und gefangen werden.**®

Die Ubung kann das gegenseitige Vertrauen durch das gemeinsame Erfolgserlebnis starken.
Das Erleben von Vertrauen kann sich nicht nur positiv im Berufsleben auswirken, sondern
auch im privaten Bereich. Im privaten Bereich kann es dem Einzelnen helfen seinen Mitmen-
schen mehr Vertrauen entgegenzubringen. Dadurch kann eine stérkere Integration in das sozi-
ale Leben mdoglich werden. Aber auch diese Aussage muss spekulativ bleiben, da es derzeit

auch dazu noch keine (empirisch belegten) wissenschaftlich fundierten Erkenntnisse gibt.

Im beruflichen Umfeld ist das Vertrauen zu Kollegen und Vorgesetzten von Bedeutung. Der
Mitarbeiter oder Vorgesetzte bedarf in der taglichen Arbeit des Vertrauens darauf, dass die
delegierten Aufgaben zielstrebig, gewissenhaft, punktlich und in angemessen hoher Qualitat
erledigt werden. Hat er dieses Vertrauen nicht, ist er gezwungen, jedes erhaltene Ergebnis bis
ins Detail zu prifen. Die permanente Ergebnistberpriifung bedeutet einen groflen Ar-
beitsaufwand. Wichtigere Aufgaben kénnen aufgrund dessen nicht mehr oder nicht mehr aus-

reichend bearbeitet werden. Stress kann die Folge sein.

Wissenschaftliche Belege (z.B. in Form von empirischen Untersuchungen), ob gestaltpadago-

gische Ubungen dieser Art das Vertrauen generell fordern, liegen derzeit noch nicht vor.
Betrachtet man die Ubung zum Thema Vertrauen aus gestaltpadagogischer Sicht, zeigt sich,

dass ein wichtiges Element der Gestaltpddagogik, die vitale Evidenz, vor allem in der Grup-

peniibung zu finden ist. Bei der Durchfithrung der Ubung wird gezielt auf eine ganzheitliche
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Wahrnehmung der Situation zwischen dem Lehr-/Lerngeschehen und zwischen den Teilneh-
mern gesetzt. Jeder Teilnehmer wird in die Ubung und somit in die Gruppe einbezogen. Das
gemeinsame bearbeiten einer Aufgabe kann zu einem starkeren Zusammengehdrigkeitsgefihl
zwischen den Teilnehmern fihren, was positive Geflihle bei den Teilnehmern auslsen und
motivierend wirken kann. Hier finden sich auch Verbindungen zum Theorieansatz von Perls.
Geflhle sind fur Perls ein Motivationswissen, die es dem Lebewesen ermdglichen, die Um-
welt als sein eigen zu erleben, zu wachsen, sich zu schitzen usw. ... In der Abfolge der Griin-
de und Figuren tbernehmen die Gefuhle die Motivationskraft der Triebe und Bedurfnisse.
Wird jedoch die Motivation durch den Bezug auf ein Objekt konkretisiert, werden z.B. die
Bildhauerei oder die Musik zur Sprache der Gefiihle, in der Uberzeugungen formuliert wer-
den, dann werden Gefihle fur ihn zum Mittel des Erkennens. Fir ihn sind die Geflhle damit
Tréager von Informationen iber den Organismus-/Umweltzustand.**® Betrachtet man die be-
schriebene Ubung unter sinnesphysiologischer Perspektive, kann eine Verbindung zu Treich-
ler hergestellt werden. Treichler stellt dazu fest, dass im Wahrnehmen der Kunst oder kiinstle-
rischen Ubungen immer mehrere Sinne, haufig eine Fille von Sinnesfunktionen angesprochen
werden. Sinnesphysiologisch und psychologisch wirken bei der Kunstwahrnehmung immer
mehrere Sinnesprozesse zu einer Gesamtwahrnehmung zusammen. Es kann zu einer Konkor-
danz zwischen Seele und Korper kommen. Dabei spielt das Zusammenwirken der Sinne, ihre
haufig spontane Belebung und wechselseitige Aktivierung und Durchdringung eine wichtige
Rolle. Im engen anthropologischen Sinne geht es nach Treichler bei der plastischen Kunst um
das Wachsen als differenziertes Zunehmen oder Abnehmen, um Gestaltentwicklung, um das
Spuren und Erleben von Korpern und Materialien, auch des eigenen Korpers. Aus der psycho-
logischen Sicht sieht Treichler darin eine seelische Strukturierungsmoglichkeit, ein ,,kogniti-

ves Form- und Ordnungselement*.®’

Das Beispiel zeigt erneut, dass in der betrieblichen Weiterbildungspraxis akzentuiert gestalt-
padagogische Vorgehensweisen genutzt werden. Leider fehlt auch hier eine gestaltpadagogi-
sche Fundierung, um von einer zunehmenden Professionalisierung der betrieblichen Weiter-
bildung sprechen zu kénnen. Vielmehr beschrankt sich das Thema Gestaltpadagogik lediglich
auf die Durchfiihrung von kreativen Ubungen oder das aneinander Reihen von kreativen Me-
thoden.

#B3ygl. Héttrich, Th. (1994), S. 112
38 ygl. Perls, F. S. (1988), S. 198 f.
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Auch aus diesem Beispiel kann die Forderung an die Berufspadagogik erhoben werden, sich
flr eine gestaltpaddagogisch Orientierung zu 6ffnen, um den in der Praxis in Richtung Gestalt-
padagogik entwickelten Konzepte und Vorgehensweisen eine gestaltpddagogische Fundie-
rung zu verleihen. Das Fruchtbarmachen der aus der Gestaltpadagogik kommenden Sichtwei-
sen und Theorien kdnnte, auch bezogen auf dieses Beispiel, ein wesentlicher Schritt zur Pro-
fessionalisierung der in der Praxis vorliegenden Bildungskonzepte und zu deren professionel-

leren Umsetzung sein.

4.2.3 Weitere Beispiele

Weitere Ubungen sind zu Fiihrungsfragen, Konfliktverhalten oder sonstigen Themen moglich.

Wesentlich dabei ist, dass an konkreten Situationen gearbeitet wird.

Zum Thema Fiihrung konnte eine mogliche Aufgabenstellung lauten:
»Fertigen Sie das Modell eines flinfstockigen Hauses*. Als Material kann dazu Papier oder

Ton dienen.

Bei dieser Aufgabenstellung ist es moglich, Aufgabenrollen zu vergeben. Eine Teilnehmer-
gruppe wird beispielsweise mit dem Beobachten und Dokumentieren der Ablaufprozesse be-
auftragt, wahrend eine andere Gruppe versucht aus Papier oder Ton ein flinfstockiges Haus zu
bauen. Die Beobachtergruppe hat die Aufgabe, die andere Gruppe zu beobachten, um spater
den agierenden Gruppenmitgliedern ein Feedback zu geben. Die Verteilung von Aufgabenrol-
len ist in diesem Fall aus der Tatsache heraus mdglich, dass wer selbst in einen Prozess ein-
gebunden ist, diesen nicht objektiv wahrnehmen kann. Ein Feedback Uber das wahrend des
Verlaufs wahrgenommene Geschehen von Interaktion und Reaktion ist fiir eine nachfolgende

Analyse und Besprechung hilfreich und notwendig.

Betrachtet man die Ubung zum Thema Fiihrung aus gestaltpadagogischer Sicht, zeigt sich,
dass die vitale Evidenz als ein wichtiges Element der Gestaltpadagogik zum einen im Beo-
bachten und Wahrnehmen von Gruppenprozessen, zum anderem im Feedback Uber das wéh-
rend des Verlaufs wahrgenommene Geschehen von Interaktion und Reaktion zu finden ist.

Das Trainieren von Wahrnehmung kann dem Teilnehmer ermdglichen, &hnliche Situationen

%7 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32 sowie Treichler, M. (1996), S. 89
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friher zu erkennen und angemessen darauf zu reagieren. Das Trainieren des Feedbackverhal-
tens kann dem Teilnehmer zeigen, Feedback zu geben bzw. entgegen zu nehmen, um mit dem
Feedbackgebenden bzw. Feedbacknehmenden in Kontakt zu treten, damit eine bestimmte
Situation geklart werden kann. Durch die Ubung wird eine Situation herbei gefiinhrt, in der
korperliches Erleben, emotionale Erfahrung und rationale Einsicht konvergieren, Erfahrun-
gen, die unmittelbar und total ,eingéngig’ sind. Es kénnen Erfahrungen gemacht werden, die
den Menschen als Ganzen erfassen, in denen der Mensch sich, den anderen und die Situation

ganzheitlich verstehen und begreifen lernt.

Eine Aufgabenstellung, die verschiedene Aspekte einer Thematik anspricht, fiihrt haufig da-
zu, dass breiter angelegte Uberlegungen angestellt werden missen. Ein Thema kann bei-
spielsweise in Bezug auf Vergangenes, Gegenwartiges, Zukinftiges oder Entstehendes hin
betrachtet werden. Solche umfassenden ganzheitlichen Betrachtungsweisen, die sowohl phy-
sisch, psychisch und kognitiv die Beteiligten ansprechen, kdénnen die Kreativitat des einzel-

d359

nen anregen®® und motivierend®® wirken.3®

Bygl. Héttrich, Th. (1994), S. 112 f.

%9Nach psychologischer Betrachtung wird unter einem Motiv eine personenspezifische Disposition, d.h. eine
zeitlich relativ konstante und situationsunabhdngige Verhaltenstendenz verstanden. Jedes dieser Motive lasst
sich inhaltlich naher bestimmen, beispielsweise als Leistungs-, Aggressions- oder Affiliationsmotiv. Die Moti-
vation ist dagegen ein Komplex verschiedener Organismus- und Umweltvariablen, deren Funktion in einer all-
gemeinen Aktivierung und spezifischen Orientierung von Erleben und Verhalten besteht. (vgl. Keller, J. A.
(1981), S. 24) Demzufolge kann man die Motivierung des Handelns durch ein bestimmtes Motiv als Motivation
bezeichnen. Dabei wéhlt der Motivationsprozess zwischen verschiedenen Handlungsmdéglichkeiten, die das
Handeln steuern und die auf die Erreichung motiv-spezifischer Zielzustande gerichtet sind, aus. Die Motivation
soll also folglich die Zielgerichtetheit des Handelns erklaren. (vgl. Heckhausen, H. (1980), S. 25) Versteht man
Motivation in diesem Sinne, dann umfasst der Begriff sowohl die Antriebs- als auch die Steuerungsfunktionen
des menschlichen Handelns. (vgl. Ulsamer, L. (1988), S. 159) Generell lassen sich zwei Extremformen unter-
scheiden: die intrinsische und die extrinsische Motivation. VVon intrinsischer Motivation spricht man um so eher,
je grolRer die Valenz des nicht-gemeinsamen Effekts zwischen Individuum und Umwelt ist. Das bedeutet, dass
die Intention einer Handlung selbst-determiniert bzw. personenbezogen ist. Die extrinsische Motivation ist da-
gegen situativ-induziert und bringt eine Person mit seiner Umwelt in eine gegenseitige Beziehung. Eine solche
extrinsische oder instrumentell motivierte Person wird durch dufere, d.h. nicht in der Sache selbst liegende An-
reize zu einer Handlung angeregt. (vgl. Heckhausen, H. (1980), S. 476) Durch die ganzheitliche Betrachtungs-
und VVorgehensweise der Gestaltpddagogik, die bestrebt ist, sowohl physisch, psychisch und kognitiv die Betei-
ligten anzusprechen, liegt die Vermutung nahe, dass die Gestaltpadagogik intrinsisch motivierend wirkt.

*%Dje beiden Dispositionen Motivation und Kreativitét bedingen sich dahingehend gegenseitig, dass im frithen
Stadium des kreativen Prozesses das Individuum einen Zustand erlebt, der einem Mangel an Geschlossenheit
gleicht. (vgl. Stein, M. 1. (1973), S. 66) Oder anders ausgedriickt: das Individuum erlebt einen Mangel an Be-
friedigung. Dringt man tief genug in die Persdnlichkeit eines solchen Menschen ein, kann man historische Fak-
toren und personliche Bedirfnisse erkennen, die die Sensitivitat der Person fiir solche Zustande bedingen. Der
Kreative weist eine niedere Schwelle oder eine groBere Sensitivitét fur die Liicken oder das Fehlen an Geschlos-
senheit auf, die in seiner Umwelt bestehen. Im néchsten Schritt suchen diese Menschen nach verschiedenen
Losungen, um den Mangel an Befriedigung zu beheben. Nach dem Erarbeiten zahlreicher Lésungen erfolgt die
Uberpriifung, im Hinblick auf deren Brauchbarkeit. Es wird angenommen, dass wenn eine Losung des Problems
erreicht wurde, d.h. wenn es fiir das Individuum einen Abschluss gibt, es damit ein Geflhl der Befriedigung
erfahrt. (vgl. Stein, M. I. (1973), S. 69) Mit der Lésung des Problems wird der kreative Prozess verlassen. Das
Ergebnis des kreativen Prozesses ist eine Art Innovation. Wobei Innovation nach Hoffmann definiert werden
kann als ,,... das Ergebnis kreativen Denkens; sie ist die realisierbare oder realisierte Lésung eines bestehenden
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Auf Basis des Gesagten lassen sich Verbindungen zu den Theorieanséatzen von Kelly, Burow,
Perls, Petzold und Treichler herstellen. Der Theorieansatz von Kelly besagt: “Das Konstruk-
tionssystem eines Menschen veréandert sich im Laufe seiner Konstruktion von Ereignissen”®®.
Kellys Ausgangsthese in der Konstruktionstheorie lautet: der Mensch konstruiert sich seine
Realitat. Der Mensch bildet auf seine Art und Weise seine Welt durch transparente Muster
und Schablonen ab. Auf diese Weise versucht das Individuum seine persdnlichen Eindriicke
zu ordnen. Die Muster und Schablonen miissen standig aktualisiert werden.*®* Demzufolge
kann ein Flhrungsverhalten nur situationsangemessen sein, wenn die eigenen Muster und

Schablonen der Sichtweise standig Uberprift und ggf. korrigiert werden.

Fur Burow kommt es im Kontaktvollzug zur Ubereinstimmung von Organismus und Umwelt,
oder anders ausgedriickt: zu einer Einheit von Wahrnehmungs-, Bewegungs- und Gefuhls-
funktionen.®®® Firr Perls vollzieht sich der physiologische Vorgang immer innerlich, jedoch
nicht ohne dass ein Teil aus der Umwelt assimiliert wird. Er spricht in diesem Zusammenhang
von ,,Wachstum*. Aufgrund von Mangel- oder Uberschusszustanden erregen periodisch uner-
ledigte physiologische Situationen die Kontaktgrenze.*** Gefiihle sind fiir Perls ein Motivati-
onswissen, die es dem Lebewesen ermdglichen, die Umwelt als sein eigen zu erleben, zu
wachsen, sich zu schutzen usw. ... In der Abfolge der Griinde und Figuren tbernehmen die
Geflhle die Motivationskraft der Triebe und Bedurfnisse. Wird jedoch die Motivation durch
den Bezug auf ein Objekt konkretisiert, werden z.B. die Bildhauerei oder die Musik zur Spra-
che der Gefiihle, in der Uberzeugungen formuliert werden. Gefiihle werden fiir ihn somit zum
Mittel des Erkennens. Fir ihn sind die Gefuihle damit Tréger von Informationen ber den Or-
ganismus-/Umweltzustand.®® Petzold sieht hingegen gestaltpadagogische Konzepte als Ele-
mente einer Theorie und Praxis, die, bezogen auf konkrete Situationen, miteinander korres-
pondieren bzw. durch die in einer Situation befindlichen Personen miteinander in Kontakt,
Austausch und Auseinandersetzung stehen.*®® Betrachtet man die Sinnesfunktionen, kann

nach Treichler festgestellt werden, dass im Wahrnehmen der Kunst oder kiinstlerischen U-

Problems durch einen Losungsansatz, von menschlichen Gehirnen hervorgebracht“ (Hoffmann, R. (0.J.), S.
161). Bezogen auf ein Unternehmen kann eine Innovation eine Neuerung in Form eines Produkts, eines veran-
derten, verbesserten Produktionsprozesses oder eine Verdnderung in der Organisationsstruktur sein.

%1 Kelly, G. A. (1986), S. 83 auRerdem vgl. Burow, O.-A. (1993), S. 246

%2 ygl. Kelly, G. A. (1986), S. 22 sowie Burow, O.-A. (1993), S. 239

%3 ygl. Burow, O.-A. (1993), S. 25

34 vgl. Perls, F. S. (1988), S. 191 f.

%5 vgl. Perls, F. S. (1988), S. 198 f.

%6 ygl. Petzold, H. G.; Sieper, J. (1977), S. 14
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bungen immer mehrere Sinne, haufig eine Fille von Sinnesfunktionen angesprochen werden.
Sinnesphysiologisch und psychologisch wirken bei der Kunstwahrnehmung immer mehrere
Sinnesprozesse zu einer Gesamtwahrnehmung zusammen. Es kann zu einer Konkordanz zwi-
schen Seele und Korper kommen. Dabei spielt das Zusammenwirken der Sinne, ihre h&ufig
spontane Belebung und wechselseitige Aktivierung und Durchdringung eine wichtige Rolle.
Im engen anthropologischen Sinne geht es laut Treichler bei der plastischen Kunst um das
Wachsen als differenziertes Zunehmen oder Abnehmen, um Gestaltentwicklung, um das Spu-
ren und Erleben von Koérpern und Materialien, auch des eigenen Koérpers. Aus der psycholo-
gischen Sicht sieht Treichler darin eine seelische Strukturierungsmaglichkeit, ein ,,kognitives

Form- und Ordnungselement* %’

Das Beispiel zeigt ebenfalls, dass in der betrieblichen Weiterbildungspraxis gestaltpddago-
gisch akzentuierte VVorgehensweisen genutzt werden. Leider fehlt auch hier eine gestaltpada-
gogische Fundierung, um von einer zunehmenden Professionalisierung der betrieblichen Wei-

terbildung sprechen zu kénnen.

Ebenfalls kann man aus diesem Beispiel die Forderung an die Berufspadagogik ableiten, sich
flir eine gestaltpddagogische Orientierung zu 6ffnen, um den in der Praxis in Richtung Ges-
taltpadagogik entwickelten Konzepte und VVorgehensweisen eine gestaltpddagogische Fundie-
rung zu verleihen. Das Fruchtbarmachen der aus der Gestaltpadagogik kommenden Sichtwei-
sen und Theorien kdnnte, auch bezogen auf dieses Beispiel, ein wesentlicher Schritt zur Pro-
fessionalisierung der in der Praxis vorliegenden Bildungskonzepte und zu deren professionel-

leren Umsetzung sein.

Weitere Beispiele beschreibt McCarthy und Bezic/Zegarac fur den Unterricht mit Jugendli-

chen®® und Stolz fiir den Bereich Erwachsenenbildung.®

%7 ygl. Treichler, M. (1996), S. 32 sowie Treichler, M. (1996), S. 89

%8ygl. McCarthy, D. N. (1977), S. 103; Bezic, |.; Zegarac, D. (1993), S. 26 ff.; Weber, A. (1997), S. 23 ff.;
Lieber, V. (1997), S. 59 ff.; Klein, B. (1997), S. 69 ff.; Gasparoli, E. (1997), S. 85 ff.; Hochreuter, E. (1997), S.
117 ff.; Froese, S. (1997), S. 145 ff.; van Heck, W. (1997), S. 161 ff.; Berker-Horsch, U. (1997), S. 178 ff.;
Welk, Ch. (2000), S. 10-15; Brand-Rinne, H. (2000), S. 30 ff.; Feiden, B. (2000), S. 39 ff.; Krdner, K. (2000), S.
59; Moritz, V. (2000), S. 99 ff.; Wenz, A. (2000), S. 147 ff.; Kloppenburg, I. (2000), S. 153 f.; Harbort, S.
(2000), S. 138 ff. sowie Barteit, G. (2000), S. 12

#9ygl. Stolz, M. (1977), S. 201
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4.3 Zusammenfassung

Die in den Beispielen zum Einsatz kommenden Methoden und Verfahren zielen (wie bereits
erlautert) Uberwiegend auf die Sensibilisierung der Wahrnehmung und den Kontakt ab - je-
doch immer zweckgerichtet auf die Unternehmensbelange zugeschnitten. Dabei sind die
Schwerpunktsetzungen von den Berufs- und Zielgruppen abhangig, und davon, ob es sich um

eine betriebliche Aus- oder Weiterbildungsmalinahme handelt.

Aus den genannten Beispielen ist ersichtlich, dass gestaltpddagogische Methoden auf ver-
schiedenste Weise in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung zum Einsatz kommen. Frag-
lich bleibt jedoch, ob in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung diese gestaltpddagogischen
Methoden bewusst unter dem Aspekt der Gestaltpddagogik, mit den damit verbundenen Ziel-
setzungen und Anspriichen (die in den vorherigen Kapiteln bereits ausfuhrlich erlutert wur-
den) zum Einsatz kommen. Fraglich bleibt es deshalb, da die Zielsetzungen der Aus- und
Weiterbildungskonzepte und der darin verwendeten Ubungen in der Literatur nicht klar be-
schrieben sind. Die Autorin geht vielmehr davon aus, dass der Einsatz gestaltpadagogischer
Methoden eher unbewusst von den Akteuren der Unternehmen erfolgt. Diese Sichtweise er-
schliel3t sich fiir die Autorin aus der Funktionalisierung und Zweckorientierung beim Einsatz

der gestaltpadagogischen Methoden.

Bei allen untersuchten Beispielen ist auffallend, dass die gestaltpddagogischen Methoden und
Verfahren, entgegen den theoretischen Ansatzen von Perls, Goodman oder Burow zweckge-
richtet und auf die Unternehmensbelange funktionalisiert eingesetzt werden. Wichtige ges-
taltpadagogische Themenfelder wie eine umfassende Personlichkeitsentwicklung, personlich
bedeutsames Lernen, Bewusstheit, soziale Interaktion und Kommunikation werden zwar
punktuell in die betrieblichen Bildungskonzepte aufgenommen, aber schlussendlich in ihrer
Betrachtung und Zielsetzung auf die Unternehmensbelange reduziert. Des Weiteren kann aus
den untersuchten Beispielen nicht erschlossen werden, welche besonderen Anforderungen
sich an die betrieblichen Ausbilder und Trainer durch den Einsatz gestaltpadagogischer Me-
thoden und Praktiken ergeben. AulRerdem ist nicht erkennbar, wie die eventuell bei den Aus-
bildern und Trainern vorhandenen Anforderungsliicken ermittelt und geschlossen werden.
Dieses wohl im allgemeinen fehlende gestaltpadagogische Grundwissen bei den betrieblichen
Ausbildern und Trainern kénnte der Grund dafir sein, weshalb die betrieblichen Bildungs-

konzept Uber die blose Aneinanderreihung von kreativen Methoden nicht hinaus kommen.
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Bei den genannten Beispielen ist auffallend, dass aus den Beschreibungen der Konzepte und
Methoden keine eindeutig definierten Zielsetzungen und Erwartungen an die gestaltpadagogi-
sche VVorgehensweise hervor gehen. Die Frage der Zielsetzung des Einsatzes gestaltpddagogi-

scher Methoden und Konzepte bleibt weitgehend offen.

Die gestaltpadagogisch orientierten betrieblichen Bildungskonzepte zeichnen sich durch einen
hohen Anteil autonomer Gestaltungspotentiale von Seiten der Bildungsteilnehmer aus, was
wesentlich durch die allen Formen gemeinsame offene Struktur und den starken selbstgesteu-
erten Charakter der Lerngruppen erreicht wird. Daher werden im Bereich der Férderung sozi-
aler Kompetenzen der Teilnehmer und der Weiterentwicklung des betrieblichen Lernprozes-
ses eine ganze Reihe erheblicher Hoffnungen damit verbunden:

- Das erhohte Gestaltungspotential und die im Vergleich zu traditionellen Formen der be-
ruflichen Qualifizierung und Weiterbildung deutlich stérker ausgepragten Mitsprache-
kompetenzen der Arbeitnehmer sollen das Bewusstsein fir Demokratisierung und Parti-
zipation im Gefuige der betrieblichen Hierarchie foérdern. Dies soll zur

- Verbesserung der betrieblichen Kommunikation und Kooperation fuhren, was

- erhohte Mitarbeiterzufriedenheit zur Folge haben soll. Ferner soll die

- Problemerkennungs- und Problemlésungskompetenz gefordert werden.*”

Betrachtet man diese Annahmen im Kontext praktischer Umsetzungsversuche jedoch kritisch,
kommt man zum Ergebnis, dass die Bildungsbemiihungen der betrieblichen Praxis hinsicht-
lich der oben genannten Punkte auf halben Wege stecken bleiben. Wie die Beispiele gezeigt
haben, sind Ansétze hin zu einer gestaltpddagogischen Ausrichtung in der betrieblichen Bil-
dungsarbeit zu finden, jedoch bleibt es haufig bei einem aneinanderreihen von kreativen Me-
thoden. Grunde hierfur kénnten eine gewisse Zweckrationalitdt und ékonomische Sachzwan-
ge der Unternehmen sein, aber auch eine fehlende gestaltpadagogische Ausbildung der be-

trieblichen Ausbilder und Trainer.

Dass es Beispiele in der betrieblichen Praxis gibt, bei denen sich Beziige zur Gestaltpaddago-
gik herstellen lassen, dirfte mit den oben vorgestellten und ausgefiihrten Beispielen belegt
sein. In diesen Beispielen wird jedoch nicht explizit auf die Gestaltpddagogik rekurriert, was

die Vermutung aufkommen lasst, dass eine theoretische gestaltpaddagogische Fundierung
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weitgehend fehlt. Unterstellt man, dass eine theoretische gestaltpaddagogische Fundierung in
der betrieblichen Bildungsarbeit weitgehend fehlt, liegt der Schluss nahe, dass die Ausnut-
zung, der in den gestaltpadagogischen Methoden und Vorgehensweisen steckenden Potentiale
nicht hinreichend erfolgt. Die Chancen fur eine weitere Professionalisierung der betrieblichen
Bildung bleiben dadurch weitgehend ungenutzt. Ebenso bleiben die Mdéglichkeiten zur Stei-
gerung der Effektivitat und Effizienz der betrieblichen Bildungsarbeit ohne einen professio-
nelleren Einsatz der gestaltpadagogischen Methoden und Vorgehensweisen in der Berufsbil-

dung Gberwiegend ungenutzt.

Begreift man als zentrales Merkmal professionellen Handelns die Vermittlung von Theorie
und Praxis, d.h. ein wissenschaftlich reflektiertes und begriindetes Handeln, dann scheint ges-
taltpadagogisch orientiertes berufspaddagogisches Handeln angesichts der obigen Befunde nur
in Ausnahmefallen vorzuliegen, da eine theoretische gestaltpadagogische Fundierung der im
berufspéddagogischen Umfeld eingesetzten gestaltpddagogisch orientierten Methoden und
Konzepte fehlt. Dabei wird unterstellt, das ausgewahlte und ausgewertete Datenmaterial

konnte kompetent und fundiert Giber die Begriindungskontexte des Handelns Auskunft geben.

Die Begrenzung des Orientierungspotentials gestaltpadagogisch orientierten Handelns in der
Berufspadagogik ergibt sich aus dem Forschungstand, der im berufspadagogischen Feld vor
allem auf der Mikroebene didaktisch-methodischer Aussagesysteme als aulerst defizitar be-
schrieben wird.*"* Demnach werden vor allem in jenen Handlungsfeldern, die direkt und un-
vermittelt durch Entscheidungen der Lehrenden gepragt werden, nur bescheidene, wissen-
schaftlich gesicherte Orientierungsleistungen zur Verfligung gestellt. Weit besser scheint der
Forschungstand auf der Makroebene didaktisch-methodischer Aussagesysteme zu sein. Dabei
gewonnene Erkenntnisse sind primdr geeignet, bei der Gestaltung organisatorisch-
institutioneller Strukturen Orientierung zu geben. Gewichtige Potentiale bieten auf der Mak-
roebene angesiedelte Aussagesysteme wohl auch fur die Reflexion des padagogischen Han-

delns.

Begrenzungen in der Aneignung und Verfiigbarkeit vorhandenen erziehungswissenschaftli-
chen Wissens in der betrieblichen Bildungsarbeit ergeben sich auch durch Zweckrationalitét

der Unternehmen, 6konomisches Handeln, Sachzwénge, begrenzte Verarbeitungskapazitaten

370 ygl. Lipsmeier, A.; Miink, D. (1997), S. 76
3% vgl. Nickolaus, R. (2001), S. 32
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der Individuen, Zeitkontingente, gegebenenfalls Skepsis zur ,Brauchbarkeit’ erziehungswis-
senschaftlichen Wissens und nicht zuletzt durch Defizite in einschldgigen Angeboten der (a-

kademischen) Aus- und Weiterbildung.®"?

Zur Umsetzungsproblematik professionellen gestaltpddagogischen Handelns in der betriebli-
chen Bildungsarbeit wird darauf aufmerksam gemacht, dass der Praktiker mit konkurrieren-
den Theorien konfrontiert ist, deren situationsspezifische Geltung mehr oder weniger unge-
klart und deren Aussagekraft nur bedingt geeignet ist, die Heterogenitat, Reflexivitat und
Spontaneitét der Interaktionsbeteiligten im pédagogischen Prozess abzubilden. Grundsatzlich
stellt sich die Umsetzungsproblematik (gestaltpddagogisch orientierter Aspekte) in Abhén-
gigkeit von Theorietypen unterschiedlich dar, die zugleich mit variierenden Geltungsanspri-
chen versehen sind. Ob von vornherein der Vorstellung zugestimmt werden kann, die wissen-
schaftlichen Aussagesysteme der Gestaltpaddagogik konnten fir den (betrieblichen) Praktiker
in der Berufspadagogik mehr sein als selektiv zu nutzende Reflexionshilfen oder (trotz beste-

hender Probleme) konkrete Handlungsorientierungen bleibt letztlich weitgehend ungeklart.>”

Die Professionalisierung betrieblicher Aus- und Weiterbildung muss den Veranderungen und
Umbrichen der Unternehmen und deren Umweltbedingungen sowie der zunehmend komple-
xer, dynamischer, enger vernetzten und normativ unbestimmter werdenden wirtschaftlichen,
technischen und sozialen Systemzusammenhéngen Rechnung tragen. Diese Tatsachen mussen
nicht nur erkannt, sondern handlungsleitend durchdrungen werden. Nach Gétz sind es im We-
sentlichen zwei Aspekte die in jingster Zeit das Verstandnis einer Methodik/Didaktik beein-
flusst haben: die Chaostheorie und die Therapie.*”* Hier kénnte man die Vermutung anstellen,
dass aufgrund der chaostheoretischen und vor allem aufgrund der therapeutischen Einflisse
zunehmend gestaltpadagogisch orientierte Aspekte mit in die betrieblichen Aus- und Weiter-
bildungsmaRnahmen einflieBen. Ob dies bewusst oder rein zufallig erfolgt muss offen blei-
ben, da aufgrund des erhobenen Datenmaterials eine explizite theoretische gestaltpadagogi-
sche Fundierung in den betrieblichen Aus- und WeiterbildungsmalRnahmen nicht nachweisbar

ist.

%72 ygl. Nickolaus, R. (2001), S. 33
373 ygl. Nickolaus, R. (2001), S. 33 f.
3% vgl. Gétz, K. (2001), S. 221
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Aus beiden Disziplinen (Chaostheorie und Therapie) kann geschlossen werden, dass Lehren
und Lernen auf Prozesse der Selbstorganisation angewiesen sind.*” Lernfeld-Umwelt-
Interaktionen sind operativ geschlossen, da das Denken und Handeln von Menschen als le-
bende Systeme strukturdeterminiert, autopoietisch und selbstreferentiell sind. Die Umwelt-
kontakte werden durch systeminterne Umweltmodelle vorbestimmt. Diese haben primér die
Funktion der Komplexitatsreduktion, was unter anderem durch Grenzziehung und Selektion
(in der Gestaltpaddagogik durch Kontaktgrenzen) geschieht. Moglichkeiten der Verbindung zu
anderen Systemen, Menschen und Gruppen werden in der strukturellen Kopplung gesehen —
d.h. fur Lernsituationen im Lernvorgang zwischen Lehrenden und Lernenden. Was gelernt
wird und ob Uberhaupt gelernt wird entscheidet demnach das Subjekt selbst. Lernen ist damit
nicht erzeugbar, wohl aber initiierbar durch die Schaffung vielfaltiger Lernwelten und Lern-
kulturen.3”® Demnach miissen bei der Diskussion um ,padagogische Qualitat und Professiona-
litdt” zundchst das Zusammenwirken aller dem didaktischen Feld zuzurechnenden Handlun-
gen reflektiert werden. War bisher die klassische Ausgestaltung des Steuerungsanspruches der
Berufspadagogik (und der Padagogik allgemein) vom Lehrenden als ,Macher’ und ,Steuern-
der’ (dieser Aspekt steht im Zusammenhang mit dem Anspruch einer volligen Rationalitét
und Planbarkeit des didaktischen Feldes), so thematisiert die Diskussion (wie sie Ubrigens
auch in der Gestaltpadagogik gefuihrt wird) um Selbstorganisation jedoch vor allem das Ent-

stehen ,spontaner Ordnungen’.

Die Tendenz zur Selbstorganisation sozialer Systeme hat auch Auswirkungen auf das Ver-
stdndnis von Didaktik und padagogische Professionalisierung (siehe hierzu auch Kapitel 5).
Didaktik und pédagogische Professionalisierung bedeuten unter dieser Perspektive nicht mehr
direktes, sondern eher indirektes Eingreifen in organisationale Prozesse und Strukturen (Kon-
textsteuerung). Es muss eine Bereitschaft und die Fahigkeit zur bewussten Selbstorganisation
sichergestellt werden, und es missen Mdglichkeiten zum Lernen und zur Entwicklung gege-
ben werden. Bei der Gestaltung didaktischer Rahmenbedingungen erhélt die Lernkultur (Iden-
titat, Kommunikation, Umgang mit Konflikten etc.) eine andere (hohe) Prioritat. Der Ausbil-
der/Trainer wird damit zum Rahmen- und Prozessgestalter (der Entwicklungsvoraussetzungen
optimiert), Unternehmer (der zu Kreativitat und Innovation ermuntert) und Coach (der per-

sonliche Unterstiitzung und Beratung anbietet).*”’

375 ygl. Gétz, K. (2001), S. 222
70 ygl. Gotz, K. (2001). S. 222
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Mit der Forderung zur Professionalisierung von betrieblichen Aus- und Weiterbildungsmaf-

nahmen mussen sich die Inhalte von Bildungsmafnahmen, sofern sie im Auftrag eines Be-

triebes durchgefiihrt werden, an dessen Zielen orientieren. Kriterium fur die padagogische

Qualitat der Inhalte ist somit ihr Beitrag zur Umsetzung der Unternehmensstrategie. Letztlich

geht es immer um den Transfer des Gelernten in das Arbeits- bzw. Funktionsfeld.

Um den Erwartungen an betriebliche BildungsmalRnahmen gerecht zu werden, sind besondere

Anspriiche an die paddagogische Qualitat der Trainer und Ausbilder zu stellen. Es wird des-

halb skizzenhaft ein Anforderungsprofil fiir Trainer und Ausbilder im Bildungsbereich umris-

sen:

Auswertungs- und
Sytemsteuerungskompe-

tenz

Strategische Kompetenz

Beratungskompetenz

Prozesskompetenz

Managementkompetenz

Initileren von organisatorischen Lernprozessen
Permanenter Soll-Ist-Vergleich in Rickkoppelungssys-
temen

Kompetenz zur Friiherkennung von Potenzialen, Chan-

cen und Risiken

Kompetenz zu strategischen und systemischen Inter-
ventionen

Auseinandersetzung mit Verédnderungen im Umfeld
Fahigkeit, Ziele zu setzen und diese konsequent zu ver-

folgen

Kompetenz zur Erkennung und Analyse von Mustern

Sichere Gespréachsfuhrung

Grundkenntnisse/-erfahrungen in Organisationsent-
wicklung
Konfliktmanagement

Gestaltung und Leitung von Gruppenprozessen

Projektmanagement

37 vgl. Gétz, K. (2001), S. 222
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Betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse

Bildungsmanagement

Methodenkompetenz - Moderation, Prasentation
Gestaltpaddagogische Kenntnisse

Selbstorganisation

Sachkompetenz - Kenntnisse unterschiedlicher Bezugsrahmen zur Erkla-
rung und Beschreibung sozialer und anderer Prozesse

Grundkenntnisse in der Berufsbildung

Personliche Eignung und - Bereitschaft und Féahigkeit zur Reflexion
Kompetenz - Interesse am Umgang mit komplexen Verénderungs-
prozessen

Integere, positive Grundhaltung

Tab. 4.3.1: Anforderungsprofil fur Trainer und Ausbilder®”®

Vor dem Hintergrund einer sich 6ffnenden Schere zwischen der Konstruktion subjektiven und
,»objektiven* Wissens erscheint es als vordringlich, didaktische Professionalitat tiber den An-
spruch zu definieren, die Unterschiede, aber auch die Gemeinsamkeiten, subjektiver und wis-
senschaftlich-technologischer Konstruktion des Wissens bewusst zu machen und neue Arra-
gements des Lehrens und Lernens zu entwickeln, in denen beide Formen des Wissens wieder
aufeinander bezogen werden konnen. Das wiederum bedeutet, dass es nicht mehr nur um
Wissen Uber Dinge geht, sondern immer nachdrticklicher auch um Wissen tber Wissen. In-
tensiver als bisher missen die je spezifischen Eigenschaften von Wissen und die spezifischen
Formen des Umgangs mit Wissen analysiert und zu einem Wissen eigener Art verdichtet
werden (Meta-Wissen), das sich als Wissen tber Strukturen, Funktionen und Art der Geltung
von Wissen vergegenwartigen lasst. Erst eine Verbindung des verfuigbaren fachlichen und
didaktischen Wissens mit diesem Meta-Wissen erlaubt eine professionelle Gestaltung von

Lehr-Lern-Prozessen, ist aber auch fir die Restrukturierung von Unternehmen als ,lernende

378 vgl. dazu auch Gétz, K. (2001), S. 228 f.
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Organisation’ und die Entwicklung effizienten Wissensmanagements von grundsatzlicher

Bedeutung.>”

Aus den Ausfliihrungen zur Professionalisierung und padagogischer Qualitat wird deutlich,
dass eine theoretische gestaltpadagogische Fundierung fiir einen professionelleren Einsatz
gestaltpadagogischer Methoden und Vorgehensweisen in der betrieblichen Bildungsarbeit
unbedingt notwendig ist, um die Potentiale der Gestaltpddagogik fiir die Berufsbildung aus-

schopfen zu kdnnen.

79 ygl. Witt, R. (1999), S. 352 f.
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5. Handlungsempfehlungen fir eine gestaltpddagogisch orientierte Be-

rufspadagogik

In diesem Kapitel werden zunachst Handlungen aus der Perspektive des Gestaltzykluses be-
trachtet. Dabei spielen die Punkte Widerstand bei der Kontaktaufnahme, Bewusstheitsprozess
und Widerstand sowie der Umgang mit Widerstand eine besondere Rolle. Um die Uberlegun-
gen zum Gestaltzyklus nachvollziehbarer zu machen, werden die Praxisbeispiele aus Kapitel
4 aufgegriffen. Es wird versucht anhand der Praxisbeispiele die Uberlegungen zum Gestalt-
zyklus zu verdeutlichen. Die Kapitel 5.2 und 5.3 greifen die Erkenntnisse aus Kapiteln 5.1 auf
und versuchen, aufbauend auf dem didaktischen Modell von Wolfgang Schulz, Handlungs-
empfehlungen zur Ausbildung von Jugendlichen und zur Weiterbildung von Fach- und Fih-
rungskraften mittels einer beruflich orientierten Gestaltpddagogik zu entwickeln. Die Er-
kenntnisse aus Kapitel 5 sollen die theoretische Basis fir den Versuch sein, ein Train-the-
Trainer Konzepts unter gestaltpddagogischen Gesichtspunkten zu entwickeln (siehe Kapitel
6).

Anzumerken ist, dass flr das gesamte Kapitel 5 nicht der Anspruch auf Vollstandigkeit und
abschlieRende Detailtiefe erhoben wird. Der Forscherin ist durchaus bewusst, dass vor allem
im Kapitel 5.1 Passagen enthalten sind, die spekulativen Charakter haben. Dieser spekulative
Charakter ergibt sich aus der Tatsache, dass zu einzelnen Aussagen und Uberlegungen noch
keine (fundierten) wissenschaftlichen Untersuchungen vorliegen. Die spekulativen Aussagen
und Uberlegungen konnen Ausgangspunkte fiir weitere Untersuchungen sein und werden des-

halb bewusst in kauf genommen.

5.1 Handlungen im Sinne des Gestaltzykluses des Erlebens und Verkntpfungen zur Ges-

taltpadagogik

Der Gestaltzyklus des Erlebens umfasst den Prozess, in dem Menschen (individuell oder kol-
lektiv) sich dessen bewusst sind, was in dem jeweiligen Augenblick geschieht und wie Ener-
gie aktiviert wird, um eine Handlung auszufiihren, die ihnen erlaubt, sich konstruktiv mit

Madglichkeiten zu befassen, die die neue Bewusstheit nahe legt. Dabei wird vorausgesetzt,

145



Kapitel 5: Handlungsempfehlungen fiir eine gestaltpéddagogisch orientierte Berufspadagogik

dass die Bewusstheit tber ein Ungleichgewicht im Zustand des Seins oder in der Funktion
einer Person die natiirliche Tendenz des Menschen auslost, etwas tun zu wollen, um einen
neuen Gleichgewichtszustand zu erreichen. Weiter wird vorausgesetzt, dass dem Menschen
der Wunsch inne ist, auf dem effektivsten und zufriedenstellendsten Niveau, das mdglich ist,
tatig zu sein, und dass das Erleben dessen, wie man sich diesen Prozess zu nutze machen
kann, ein Schlussel zum Erreichen optimaler Handlungsmdglichkeiten ist. AuRerdem ist da-
von auszugehen, dass der Prozess in einem Erleben gipfelt, das als Lernen bezeichnet werden

kann. Dieses Stadium des Zykluses kann als Lésung oder Abschluss bezeichnet werden.**

Die beiden folgenden Abbildungen zeigen zum einen den Gestaltzyklus des Erlebens in einer

einmaligen Sequenz und zum anderen im Ablauf kontinuierlichen Erlebens:

» Bewusstheit N
Ruckzug der .
Aufmerksamkeit Aktivierung

Abschluss/Lésung Handlung

Abb.5.1.1:  Gestaltzyklus des Erlebens: Ablauf einer Sequenz®*

0 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 15 ff.
%1 vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 16
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Aktivierung \

Handlung

Bewusstheit * Bewusstheit
T Kontakt }
Abschluss/Lésung Empfindung Abschluss/Lésung Empfindung
Rickzug der ) \’ Riickzug der J
Aufmerksamkeit Aufmerksamkeit

Abb. 5.1.2:  Gestaltzyklus des Erlebens: Ablauf kontinuierlichen Erlebens®®?

Der Gestaltzyklus des Erlebens integriert die Aspekte Empfindung, Bewusstheit, Aktivierung,

Kontakt sowie Losung oder Abschluss zu einer Einheit menschlichen Erlebens.

Bezieht man das Modell der Selbstaktualisierung von Burow mit ein, kann argumentiert wer-
den, dass das Modell der Selbstaktualisierung die Mikroebene zu dem eben Gesagten dar-
stellt, wohingegen das Modell des Gestaltzykluses des Erlebens die Makroebene der Betrach-
tung bildet. Die Mikroebene, in Anlehnung an Burow‘s Selbstaktualisierungsmodell, be-
schreibt wie sich das “Selbst”, durch die Kontaktgrenze, die der Ort ist, an dem das Indivi-
duum Neues aufnimmt oder abstof3t, konstruiert. Der Akt der Integration bzw. der Abgren-
zung kann vor allem durch Einflusse der individuellen Biographie, durch sozio-kulturelle
Faktoren und durch sozio-biologische Dispositionen praformiert werden. Im Austausch mit
dem Umfeld kénnen sich, auf der Grundlage der “Selbstaktualisierungstendenz” und der “Be-
dirfnishierarchie”, verschiedene, relativ stabile Muster der Kontaktaufnahme bzw. Kontakt-
unterbrechung herausbilden. Die Makroebene, basierend auf dem Modell des Gestaltzykluses
des Erlebens, beschreibt, wie es zu Handlungen und schlieflich zu Handlungsabschlis-
sen/Losungen und Veranderungen von nachhaltigen Verhaltensdispositionen (Lernen) kom-
men kann. In dem Mal3e, in dem das Feld dem Betrachter Beobachtungen ermdglicht, die es
erlauben, das der Situation ,,Geeignetste* zu entwickeln, kann es ein Gleichgewicht (in Form
positiver Empfindung) erzeugende Antwort geben, die Geschlossenheit und ein Ende der ak-

tiven Suche des Individuums erlaubt. (Innerhalb des Gestaltansatzes wird hierbei von ,,ge-

%2 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 17
147



Kapitel 5: Handlungsempfehlungen fiir eine gestaltpéddagogisch orientierte Berufspadagogik

schlossener Gestalt” gesprochen.) Die Mikro- und Makroebene sind durch einen dynamischen

Prozess miteinander verbunden, in dem fortwahrend Spannungen auftreten.

Makroebene

Handlung

Bewusstheit

Bewusstheit

Riickzug der
Alfmerksamkeit

Kontakt

Abschluss/
Ldsung

Abschluss/
Ldsung
Ruckzug der
Aufmerksamkeit

Selbst

'8"& Dispositionen, sozio-kulturelle und
o& L individuell-biografische Einfliisse)
“"_ ’ Selbstaktualisierungstendenz

Ay

Basis (sozio-biologische

Bedurfnishierarchie
Muster der Kontaktaufnahme bzw.

A -unterbrechung A
"unbewusster Bereich"
"vorbewusster Bereich" ;
_ (ntrojektion, 'Y v
> @ € Projektion, ‘
‘?% % Retroflektion, "awarenes_s" ;
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Ry S 4—
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Abb. 5.1.3:

Mikro-/Makroebene des Erlebens
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Perls verband in seinem Gestaltansatz die fixierte Gestalt mit der unerledigten Situation (of-
fene Gestalt) und sah darin starke Determinanten fiir die Unféhigkeit einer Person, im gege-
benen Augenblick frische, neue Figuren zu bilden. Das Festhalten an friiheren Wahrneh-
mungen von Menschen oder Ereignissen verhindert die Einsicht, was im ,,Hier-und-Jetzt“ das
nltzliche Verhalten wére. Indem aus friiheren unerledigten Situationen Spannungen mit
herumgetragen werden, wird Energie im Menschen gebunden, die es verhindert einen entspre-
chenden Kontakt mit der Person oder dem Objekt herzustellen. Perls erkannte, dass Menschen
erst dann zu angemessenen Interaktionen in der Lage sind, wenn die sich aus der Vergangen-

heit herleitenden Spannungen auf irgendeine Weise geldst sind.*®

Mit dem Einsetzen einer Sinneserregung (Sehen, Horen, Berlhren, Riechen oder Schmecken)
beginnt der zuvor dargestellte (Gestalt-)Zyklus sich in dem Male zu entwickeln, wie Be-
wusstheit Uber das entsteht, was im Individuum selbst oder dessen Umwelt vorgeht. Bewusst-
heit wird dabei als zunehmendes Verstandnis fur die Umwelt verstanden. Die Sinnesempfin-
dungen liefern Informationen tber das, was im ,,Hier-und-Jetzt* geschieht und fuhrt zum Ent-
stehen von Figuren, wenn ein Interesse empfunden wird. Bewusstheit bedeutet, dass etwas
aus den vielen Sinnesempfindungen oder Ereignissen, die gleichzeitig ablaufen, zur Figur
geworden ist. Das Ziel der Bewusstheit ist, im Hintergrund liegende Potentiale so zu vergro-

Rern, dass das was gerade geschieht, klar und deutlich in den VVordergrund tritt.

Es ist wichtig festzuhalten, dass Bewusstheit nicht das Gleiche ist wie Introspektion. Wahre
Bewusstheit ist das spontane Empfinden dessen, was erscheint oder zur Figur wird. Es
schlie3t direktes, unmittelbares Erleben ein. Introspektion ist hingegen ein suchender und
bewertender Prozess, in dem Teile des Erlebens zur Priifung festgehalten werden - in der Re-
gel mit dem Ziel, das Erleben zu untersuchen oder zu verandern. Die Introspektion ist niitz-
lich, wenn es darum geht, aus dem Erleben zu lernen, aber sie verengt den Bewusstheitsfluss
im gegenwaértigen Augenblick. Extrem ausgeweitet fihrt die Introspektion zu Fixierung oder

Zwang und modifiziert das Erleben.

Man kann sich sehr viel verschiedener Dinge bewusst sein: das gesamte Spektrum menschli-
chen Erlebens und die Grundlage alles Wissens und Lernens entsteht entlang der Bewusstheit

von dem, was dem menschlichen Verstandnis zugénglich ist.

%3 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 30
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Manche Menschen haben gut entwickelte primére Sinne und bevorzugen ein eher ,,sinnliches*
Wahrnehmen, wéhrend andere mehr zum Denken und zu Vorstellungen neigen. Manche
Menschen haben leicht Verbindung zu ihren Gefuhlen, wahrend andere es vorziehen, auf du-

Reres Geschehen zu achten und bessere Beobachter von anderen als von sich selbst sind.%*

Die Integration von senorischer Bewusstheit und motorischem Verhalten wird Kontakt ge-
nannt. Kontakt schliefl3t eine aggressive Reaktion auf eine bedeutsame Figur ein, eine Form
aktiver Teilnahme, bei der die Figur buchstablich durch das Bemihen, sie zu erfassen und zu

assimilieren, transformiert wird.

Kontakt geschieht an der Grenze zwischen dem Individuum und seiner Umwelt. Das heif3t,
dass alle Figuren, unabhéngig wie viel Zeit und Energie fir ihr Entstehen verfligbar ist, einen
Endpunkt oder eine Grenze haben, die sie definiert und vom Hintergrund unterscheidet.
Durch psychische Arbeit kann dieser Punkt verandert werden; entweder durch das Offnen
oder Verkleinern der Umwelt oder beim Verharren im jeweiligen Augenblick. Solange das
Individuum mit einer bestimmten Wissens- und/oder Verhaltensebene zufrieden ist, kann das
Lernen nicht fortgesetzt werden, ohne dass den vom Individuum geschaffenen Grenzen gege-

niibergetreten wird.*®

Ausgedriickt Gber die Theorie der Bedirfnisbefriedigung, die zum We-
sen der Gestalttherapie und somit auch zur Gestaltpadagogik gehort, ist Kontakt der Punkt, an
dem Bedurfnisbefriedigung erreicht wird, wobei Befriedigung definiert wird als das volle,
gesteigerte Erleben, wie, wo und auf welche Weise das Bedurfnis erflllt werden soll. Diese
Aussage setzt nicht voraus, dass eine automatische, volle Bedirfnisbefriedigung, stattfindet.
Das Herstellen von Kontakt, gleich welcher Form, bedeutet, etwas tiber die gegenwartige La-

ge der Dinge zu lernen.

Aus dem Kontakt, der als Lernen betrachtet wird, was in der Interaktion von Individuum und
Umwelt mdglich ist, entsteht Losung und Abschluss. Das heif3t, einen Punkt der Handlung zu
erreichen, indem man zu einem Verstandnis oder Wissen von dem, was man gelernt hat, und
zur Assimilation des Erlebten kommt. Kontakt ist das Erleben, aus dem eine Bedeutung ge-
wonnen wird. Losung ist der Vorgang, eine Bedeutung zu gewinnen und anzuerkennen, dass
ein Abschluss erfolgt ist, und dass die Situation erledigt oder vollstandig ist. Wenn einmal

eine Bedeutung abgeleitet wurde, kann man sagen, dass Lernen stattgefunden hat. Danach

%84 vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 37 ff.
5 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 40 ff.
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kommt es zum Rickzug der Aufmerksamkeit von der Figur und zu einer graduellen Abnahme
von Energie und Interesse. Der Zyklus ist abgeschlossen. Mit dem Abschluss des Zykluses ist
die Bereitschaft geschaffen, neue Bewusstheit zu entwickeln. Was gelernt wurde, wird zu

einem Teil des Grundes und ist spaterem Gebrauch zuganglich.**®

Bezieht man den Gedanken der Mikro-/Makroebene des Erlebens auf die in Kapitel 4 vorge-
stellten Beispiele, zeichnet sich fur das Berufsbildungskonzept der Fa. Voith folgendes Bild
ab: Eine Aktivierung®’ der Jugendlichen erfolgt durch den Einsatz kiinstlerischer Ubungen,
Referate und Projektarbeit, Pflege des Sprachverhaltens, Umgang mit der deutschen Sprache
und das Uben der Ausdrucksfahigkeit.

Die eigentliche Erfillung interdisziplinarer Aufgabenstellungen im Zusammenhang mit den
unter dem Punkt Aktivierung genannten Methoden und Verfahren bildet die Handlung im
Sinne des Modells der Mikro-/Makroebene.

Mit dem Unterricht in Kultur- und Sozialkunde, mit dem Unterrichtsziel zu lernen, menschli-
che und soziale Prozesse zu beobachten und sich damit auseinander zu setzen wird der Punkt
Kontakt des Mikro-/Makromodells erfillt, da auf den Aspekt Interaktion und Reflexion des
Erlebten gesetzt wird. Punkte wie das Erstellen von Referaten und das Erstellen einer Projekt-
arbeit gehdren zum Aspekt Kontakt, da sie auf die Aufgabenstellung abzielen. Uber sportliche
Aktivitaten und kinstlerische Ubungen wird versucht, Kontakt zu sich selbst und zum eige-
nen Korper herzustellen, da dartber verschiedene Sinne und sinnespsychologische Prozesse

angeregt werden.

Die im Mikro-/Makromodell beschriebene Kontaktgrenze kann tberwunden werden, indem
die eventuell vorhandenen neurotischen Blockaden durch das Lernen menschliche und soziale
Prozesse zu beobachten und zu reflektieren abgebaut werden. Unterstutzt wird dieser Prozess
durch die Erstellung von Referaten und durch die Projektarbeit. Mit der Methode der Projekt-
arbeit soll es den Jugendlichen ermdglicht werden, ihre eigenen Stérken und Schwachen bes-
ser kennen zu lernen, zu lernen, dass eventuell aus bestimmten Grinden eine Kontaktunter-
brechung stattfindet, die den Arbeitsfortschritt erschwert. Ziel muss es sein, die Kontaktun-

terbrechung zu Gberwinden oder besser: sie erst gar nicht entstehen zu lassen. Kinstlerische

%86 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 44 f.
%7 Aktivierung wird verstanden als das AnstoRen von Handlung.

151



Kapitel 5:  Handlungsempfehlungen flr eine gestaltpddagogisch orientierte Berufspaddagogik

Ubungen sollen den Prozess unterstiitzen und Bewusstheit fiir solche Situationen schaffen.
Unter Umstanden konnen durch die kiinstlerischen Ubungen und die gruppendynamischen
Prozesse bei der Projektarbeit unbewusste oder vorbewusste Bereiche bewusst gemacht wer-

den und Verénderungsprozesse/ Lernprozesse bei den Jugendlichen einleiten.

Der im Mikro-/Makromodell des Erlebens aufgefuihrte Punkt Abschluss/Lésung kommt im
Berufsbildungkonzept der Firma Voith mit Abschluss der Aufgabenstellungen, Fertigstellung
der Referate und Projektarbeiten und Présentation der Arbeitsergebnisse zustande. Mit Ab-
schluss der Aufgabenstellungen erfolgt dann auch der im Mikro-/Makromodell vorgestellte
Riickzug der Aufmerksamkeit. Die Ubungen, Aufgabenstellungen, Referate, Projekte verlie-
ren an Bedeutung und verschwinden nach und nach aus dem Focus. Mit erfolgreichem Ab-
schluss der Aufgabenstellungen treten positive Gefiihle bei den Jugendlichen auf, die den
Lernprozess verstarken, da sie Motivationscharakter haben — d.h., dass die Jugendlichen er-
neut versuchen werden, diese positiven Gefiuihlen zu erleben. Diese positiven Geflhle fiihren
bei den Jugendlichen zu einer Art Zufriedenheit. Betrachtet man die Sinnesfunktionen, die
durch die eingesetzten Ubungen angesprochen werden, wirken z.B. bei den kiinstlerischen
Ubungen immer mehrere Sinne zusammen, die sinnesphysiologisch und —psychologisch zu

einer Gesamtwahrnehmung fuhren.

Bei dem im Mirko-/Makromodell des Erlebens genannten Punkt Bewusstheit kann in Bezug
auf das Berufsbildungskonzept der Firma Voith argumentiert werden, dass durch das Beurtei-
lungsverfahren Bewusstheit bei den Jugendlichen hergestellt wird. Begriindet kann dies wer-
den, da im Beurteilungsverfahren in verbaler Form eine Begriindung der Bewertung sowie
Ausbildungshilfen in den Bereichen Lerneinsatz, Arbeitssorgfalt und Arbeitsmethodik enthal-
ten sind. Durch diese Art von Beurteilungsverfahren werden bei den Auszubildenden die Auf-
gabenstellungen, die VVorgehensweisen zu deren Lésung sowie die ausgeldsten Emotionen
wieder ins Bewusstsein gerufen. Durch die Ausbildungshilfen im Beurteilungsverfahren er-
folgt ein erneuter Anstol’ des Gestaltzykluses, da dadurch eine erneute Aktivierung des Aus-

zubildenden erfolgt. Ein kontinuierlicher Verlauf des Gestaltzykluses ist moglich.
Bezieht man den Gedanken der Mikro-/Makroebene des Erlebens auf das Beispiel der Kreati-

vitatsschulen bei der Bayer AG kann sich folgendes erschlieRen: Eine Aktivierung der Aus-

zubildenden erfolgt dadurch, dass von einem zu erstellenden Gegenstand zunéchst ein Modell
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herzustellen ist. Durch die Freiziigigkeit in der Gestaltung sollen die Jugendlichen zum ,spie-

lerischen Werken’ animiert werden.

Der im Modell der Mikro-/Makroebene des Erlebens aufgefiihrte Aspekt der Handlung wird
im Beispiel der Kreativitatsschulen bei der Bayer AG durch das Fertigen eines Objekts oder

Gegenstandes erfllt.

Mit den Punkten

- Schulung des Sehens, in Form gestalterischen Umgangs mit den Grundformen Quadrat,
Dreieck, Viereck und Kreis,

- Schulung des Gestaltens, durch das Uben des freien Formens und Kombinierens,

- dem Aspekt der Anwendung, in Form von Erhalten, Schitzen, Verkleiden, Verschonern
von Objekten und Gegenstanden und

- den zeichnerischen Ubungen, mit den Abstraktionen gegeniiber dem Gegenstandlichen

wird der Aspekt des Kontakts des Mikro-/Makromodells erfullt, da auf den Aspekt Interaktion

und Reflexion des Erlebten gesetzt wird, jedoch nicht in dem Male wie dies im Beispiel des

Bildungskonzepts der Firma Voith geschieht. Bei den Kreativitatsschulen der Bayer AG

bleibt die Akzentuierung sehr stark auf die visuellen Sinnesprozesse beschrankt. Ein Einbe-

ziehen emotionalen Erlebens wird im Beispiel nicht erwéhnt.

Die Uberwindung der im Mikro-/Makromodell des Erlebens beschriebenen Kontaktgrenze ist
durch die Vorgehensweise in den Kreativitatsschulen der Bayer AG nur eingeschrankt mog-
lich, da die zur Uberwindung der Blockaden bei den Jugendlichen eingesetzten kiinstlerischen
Ubungen sehr stark auf den Lehr-/Lerngegenstand bezogen eingesetzt werden. Ein Bewusst-
machen des Selbst wird durch die starke Funktionalisierung (im Hinblick auf die berufliche

Tatigkeit) der kiinstlerischen Ubungen erheblich erschwert.

Der im Mikro-/Makromodell aufgefiihrte Punkt Abschluss/Lésung kommt bei den Kreativi-
tatsschulen mit Fertigstellung der Objekte und Gegenstande zustande. Mit Abschluss der Auf-
gabenstellungen erfolgt dann auch der im Mikro-/Makromodell beschriebene Riickzug der
Aufmerksamkeit. Die Aufgabenstellungen, Objekte und Gegenstande verlieren an Bedeutung
und verschwinden nach und nach aus dem Focus. Mit erfolgreichem Abschluss der Aufga-
benstellungen treten positive Gefiihle bei den Auszubildenden auf, die den Lernprozess ver-

starken, da sie Motivationscharakter haben — d.h., dass die Jugendlichen erneut versuchen
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werden diese positiven Geflihlen zu erleben. Diese positiven Gefiihle kdnnen bei den Jugend-
lichen zu einer Art Zufriedenheit fiihren. Betrachtet man die Sinnesfunktionen, die durch die
eingesetzten Ubungen angesprochen werden, wirken z.B. bei den kinstlerischen Ubungen
immer mehrere Sinne zusammen, die sinnesphysiologisch und —psychologisch zu einer Ge-
samtwahrnehmung flihren. Das Gesagte ist jedoch einzuschréanken, da der emotionale Faktor

im Bildungskonzept der Bayer AG nicht explizit erwahnt wird.

Bei dem im Mirko-/Makromodell des Erlebens genannten Punkt Bewusstheit kann in Bezug
auf die Kreativitatsschulen argumentiert werden, dass durch das Schulen des Sehens, Gestal-
tens, der Anwendung und durch die zeichnerischen Ubungen Bewusstheit in Bezug auf die
Aufgabenstellung hergestellt wird. Ein Beurteilungsverfahren, wie beim Berufsbildungskon-
zept der Firma Voith, fehlt, das den Jugendlichen ihre Arbeitsergebnisse im Detail zurtick-
spiegelt. Auch wird im Beispiel der Kreativitatsschulen der Bayer AG nicht erwéhnt, dass es
Ausbildungshilfen flr die Auszubildenden gibt, durch die die identifizierten Defizite bei den
Auszubildenden gezielt ausgeglichen werden konnten. Ein erneutes AnstoRen des Gestaltpro-
zesses des Erlebens fehlt — d.h., dass mit der Vorgehensweise des Bildungskonzepts der Krea-
tivitatsschulen der Bayer AG nur eine Sequenz des Gestaltzykluses des Erlebens durchlaufen
wird. Ein erneutes AnstoRen des Zykluses unterbleibt, da ein Beurteilungsverfahren fehlt, das
zum Erreichungsgrad der definierten Lehr-/Lernziele Auskunft gibt und differenzierte Aus-

bildungshilfen vorschlagt.

Bezieht man den Gedanken der Mikro-/Makroebene des Erlebens auf das Beispiel Kinstleri-
sche Ubungen in der Einstiegsphase eines Seminars oder Workshops kann sich folgendes er-
schlielen: Eine Aktivierung der Teilnehmer erfolgt durch das Ausgeben von Modellierton
zum Plastizieren und durch die Aufgabenstellung dazu. Wichtig ist, dass die Aufgabe einen

engen Bezug zum Seminar- oder Workshopthema hat.

Der im Modell der Mikro-/Makroebene des Erlebens aufgefiihrte Aspekt der Handlung wird
im Beispiel durch die Bearbeitung der Aufgabenstellung und durch die Prasentation des mit-

tels Ton Dargestellten erfullt.

Dadurch, dass sich die Teilnehmer sehr intensiv mit der vorgegebenen Thematik der Aufga-
benstellung befassen missen, damit sie nach der kinstlerischen Ubung fundierte Aussagen

zum Thema machen kénnen, wird der Aspekt des Kontakts des Mikro-/ Makromodells erfllt.
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Begrunden kann man dies damit, dass gezielt auf den Aspekt Interaktion und Reflexion des
Erlebten gesetzt wird. Die Akzentuierung bleibt dabei nicht nur auf die visuellen Sinnespro-
zesse beschrankt. Vielmehr werden die Warmeempfindung und der Tastsinn mit einbezogen.
Ein Einbeziehen emotionalen Erlebens erfolgt ebenfalls, indem sich die Teilnehmer bei der
Présentation zum Dargestellten &uBern kdnnen und artikulieren kénnen, was sie beim model-

lieren empfunden haben.

Die Uberwindung der im Mikro-/Makromodell beschriebene Kontaktgrenze ist durch den
Einsatz von kiinstlerischen Ubungen zu Seminar- oder Workshopbeginn sehr gut moglich.
Durch die klnstlerische Arbeit in der Gruppe kann die h&ufig zu Beginn vorherrschende An-
spannung bei den Einzelnen tGberwunden werden, sofern sich der Einzelne auf die kinstleri-
schen Ubungen und die Aufgabenstellung einlasst. Durch das gemeinsame Bearbeiten einer
unbekannten Aufgabenstellung und durch das gemeinsame Erleben einer ungewohnten Situa-

tion erfolgt haufig eine schnellere Gruppenbildung und ein offeneres Umgehen miteinander.

Der im Mikro-/Makromodell aufgefiihrte Punkt Abschluss/L6sung kommt mit Fertigstellung
der Plastik zustande. Mit Abschluss der Aufgabenstellungen erfolgt dann auch der im Mikro-/
Makromodell vorgestellte Rickzug der Aufmerksamkeit. Die Aufgabenstellungen und die
Plastik verlieren an Bedeutung und verschwinden nach und nach aus dem Focus. Mit erfolg-
reichem Abschluss der Aufgabenstellungen treten positive Geflihle bei den Teilnehmern auf,
die den Lernprozess und gruppendynamischen Prozess verstarken konnen, da sie Motivati-
onscharakter haben — d.h.: die Teilnehmer werden erneut danach streben, diese positiven Ge-
flihlen zu erleben. Die positiven Geflihle kdnnen bei den Teilnehmern zu einer Art Zufrieden-

heit fihren.

Betrachtet man die Sinnesfunktionen, die durch die eingesetzten Ubungen angesprochen wer-
den, wirken bei den kiinstlerischen Ubungen immer mehrere Sinne zusammen, die sinnesphy-
siologisch und —psychologisch zu einer Gesamtwahrnehmung fiihren. Dies entspricht dem

Aspekt der Empfindung im Mirko-/Makromodell.

Bei dem im Mirko-/Makromodell des Erlebens genannten Punkt Bewusstheit kann argumen-
tiert werden, dass durch das Ansprechen der verschiedenen Sinne, wie z.B. das Sehen, Gestal-
ten, das Tasten und die Warmeempfindung Bewusstheit in Bezug auf sich selbst und die Auf-

gabenstellung hergestellt werden kann. Die ganzheitliche Wahrnehmung von Korper und See-

155



Kapitel 5:  Handlungsempfehlungen flr eine gestaltpddagogisch orientierte Berufspaddagogik

le kann das Selbstwertgefiihl des Teilnehmers sowohl fiir berufliche, als auch flr persoénliche

Belange starken.

Durch die im Beispiel vorgestellte VVorgehensweise zum Einstieg von Seminaren und
Workshops mittels kiinstlerischen Ubungen kann nur eine Sequenz des Gestalt-Zykluses voll-
stdndig durchlaufen werden. Fur eine neue Sequenz des Gestalt-Zykluses mdisste eine neue
Aktivierung erfolgen, wie diese jedoch Aussehen kdnnte, wird in der Literatur nicht beschrie-
ben und bleibt offen. Die Uberleitung von der kiinstlerischen Bearbeitung einer Aufgabenstel-
lung hin zum eigentlichen Seminarinhalt bleibt ebenfalls offen. Aber genau diese Uberleitung

waére das Anstol3en einer neuen Sequenz des Gestalt-Zykluses.

Bezieht man den Gedanken der Mikro-/Makroebene des Erlebens auf das Beispiel Kinstleri-
sche Ubungen wihrend des Seminarverlaufs kann sich folgendes erschlieRen: Eine Aktivie-
rung der Teilnehmer erfolgt durch die Aufgabe, sich in einem Kreis aufzustellen und dem
nebenstehenden Partner einen etwa 1 Meter langen Stab zuzuwerfen. Wichtig ist, dass die

Aufgabe einen engen Bezug zum Seminar- oder Workshopthema hat.

Der im Modell der Mikro-/Makroebene des Erlebens aufgefiihrte Aspekt der Handlung wird
im Beispiel durch das senkrechte Werfen des Stabes Uber eine Distanz von mindestens 50 cm

zum nebenstehenden Teilnehmer erfillt.

Dadurch, dass sich die Teilnehmer Uber einen anderen Weg als den kognitiven an ein Thema
heranarbeiten, werden mehrere Sinne aktiviert, die zu einer Gesamtwahrnehmung fiihren kon-
nen. Dadurch kann es zum Kontakt zu sich selbst und zur Sache kommen. Eine zusatzliche
Begrundung ist, dass gezielt auf den Aspekt Interaktion und Reflexion des Erlebten gesetzt
wird. Die Akzentuierung bleibt dabei nicht nur auf den visuellen Sinnesprozessen beschrankt.
Vielmehr werden die Warmeempfindung und der Tastsinn mit einbezogen. Ein Einbeziehen
emotionalen Erlebens erfolgt ebenfalls, indem die Teilnehmer bei der Ubung auf ihren neben-

stehenden Partner eingehen missen.

Die Uberwindung der im Mikro-/Makromodell beschriebenen Kontaktgrenze ist durch den
Einsatz von kiinstlerischen Ubungen wahrend des Seminarverlaufs sehr gut moéglich. Durch
die kunstlerische Arbeit in der Gruppe kann die hdufig zu Beginn vorherrschende Anspan-

nung bei den Einzelnen Gberwunden werden, sofern sich der Einzelne auf die kiinstlerischen
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Ubungen und die Aufgabenstellung einlasst. Durch das gemeinsame Bearbeiten einer unbe-
kannten Aufgabenstellung und durch das gemeinsame Erleben einer ungewohnten Situation
erfolgt h&ufig eine schnellere Gruppenbildung und ein offeneres Umgehen miteinander. Des
weiteren kann durch die abstrakte und verfremdete Hinflilhrung zum Thema die Motivation

der Teilnehmer positiv beeinflusst werden.

Der im Mikro-/Makromodell aufgefuhrte Punkt Abschluss/Lésung kommt mit Abschluss der
Ubung und anschlieRendem Gesprach in der Gruppe zustande. Mit Abschluss der Aufgaben-
stellungen erfolgt dann auch der im Mikro-/Makromodell vorgestellte Riickzug der Aufmerk-
samkeit. Die Aufgabenstellungen und die Ubungen verlieren an Bedeutung und verschwinden
nach und nach aus dem Focus. Mit erfolgreichem Abschluss der Aufgabenstellungen treten
positive Gefiihle bei den Teilnehmern auf, die den Lern- und gruppendynamischen Prozess
verstarken, da sie Motivationscharakter haben — d.h.: die Teilnehmer werden erneut danach
streben, diese positiven Gefiihle zu erleben. Die positiven Gefuhle fihren bei den Teilneh-
mern zu einer Art Zufriedenheit. Betrachtet man die Sinnesfunktionen, die durch die einge-
setzten Ubungen angesprochen werden, wirken bei den kiinstlerischen Ubungen immer meh-
rere Sinne zusammen, die sinnesphysiologisch und —psychologisch zu einer Gesamtwahr-

nehmung fuhren. Dies entspricht dem Aspekt der Empfindung im Mirko-/Makromodell.

Bei dem im Mirko-/Makromodell des Erlebens genannten Punkt Bewusstheit kann argumen-
tiert werden, dass durch das Ansprechen der verschiedenen Sinne, wie z.B. das Sehen, Gestal-
ten, das Tasten und die Warmeempfindung Bewusstheit im Bezug auf sich selbst und die Auf-
gabenstellung hergestellt werden kann. Die ganzheitliche Wahrnehmung von Korper und See-
le kann das Selbstwertgefiihl des Teilnehmers sowohl fiir berufliche, als auch fir personliche
Belange starken. Es erfolgt ein Erleben im Hier-und-Jetzt, da die Konzentration der Teilneh-
mer auf das Werfen bzw. Fangen des Stabes gerichtet sein muss, um die Ubung erfolgreich

ausfihren zu kénnen.

Durch die im Beispiel vorgestellte Vorgehensweise kiinstlerische Ubungen mit in den Semi-
narverlauf einflieRen zu lassen, kann pro Ubung immer nur eine Sequenz des Gestalt-
Zykluses vollstdndig durchlaufen werden. Fir jede neue Sequenz des Gestalt-Zykluses muss
eine neue Aktivierung durch eine entsprechend passende kiinstlerische Ubung erfolgen. Die
konkrete Uberleitung von der kinstlerischen Bearbeitung einer Aufgabenstellung hin zum

eigentlichen Seminarinhalt wird in der Literatur nicht ausgefithrt. Eine solche Uberleitung
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waére aber das Anstolien einer neuen Sequenz des Gestalt-Zykluses unabhéngig vom erneuten

Einsatz einer kiinstlerischen Ubung.

Bezieht man den Gedanken der Mikro-/Makroebene des Erlebens auf das Beispiel Kinstleri-
sche Ubung zum Thema Fiihrung erschlieRt sich folgendes: Eine Aktivierung der Teilnehmer
erfolgt durch die Aufgabe: ,,Fertigen Sie das Modell eines funfstockigen Hauses®. Als Mate-
rial dient Papier und Ton. In der Teilnehmergruppe werden Rollen vergeben. Eine Gruppe
fertigt das Modell eines funfstockigen Hauses, die andere Gruppe wird damit beauftragt, den

Ablaufprozess zu Beobachten und zu dokumentieren.

Der im Modell der Mikro-/Makroebene des Erlebens aufgefiihrte Aspekt der Handlung wird
im Beispiel durch das Fertigen des Modell erfullt. Des weiteren durch das Beobachten und
Dokumentieren des Geschehens und das anschlieBende Feedbackgesprach zwischen den bei-

den Gruppen.

Durch die Ubung werden mehrere Sinne aktiviert, die zu einer Gesamtwahrnehmung fiithren
konnen. Dadurch kann es zum Kontakt zu sich selbst und zur Sache kommen. Eine zusétzli-
che Begriindung ist, dass gezielt auf den Aspekt Interaktion und Reflexion des Erlebten ge-
setzt wird. Durch das Feedback der Gruppenteilnehmer erfolgt eine Reflexion der Handlung

und des gruppendynamischen Prozesses.

Die Uberwindung der im Mikro-/Makromodell beschriebene Kontaktgrenze ist durch den
Einsatz der kinstlerischen Ubung mdglich. Die Beriihrung des Selbst der Teilnehmer wird

durch die Gruppenubung und das Feedback provoziert.

Das Selbst der Personen und somit deren ,,unbewussten“ und ,,vorbewussten* Bereiche kon-
nen durch die gruppendynamischen Prozesse bei der Rollenfindung und Rollenausiibung be-
rihrt werden. Neurotische Blockaden, ausgeldst durch Introjektionen, Projektionen, Retrofle-
xionen, Egotismus und Konfluenz kénnen durch die gruppendynamischen Prozesse beriihrt
werden, ggf. wahrend der Arbeit in der Gruppe hervortreten, von den beobachtenden Teil-
nehmern wahrgenommen und in der Feedbackrunde zurlickgespiegelt werden, so dass beim

Betroffenen Bewusstsein fir die Situation geschaffen werden kann.
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Der im Mikro-/Makromodell aufgefuhrte Punkt Abschluss/Lésung kommt mit Abschluss der
Ubung und anschlieRendem Feedback in der Gruppe zustande. Mit Abschluss der Aufgaben-
stellungen erfolgt dann auch der im Mikro-/Makromodell vorgestellte Riickzug der Aufmerk-
samkeit. Die Aufgabenstellungen und die Ubungen verlieren an Bedeutung und verschwinden
nach und nach aus dem Focus. Mit erfolgreichem Abschluss der Aufgabenstellungen kdénnen
positive Gefiihle bei den Teilnehmern auftreten, die den Lernprozess und gruppendynami-

schen Prozess verstarken kdnnen, da sie Motivationscharakter haben.

Empfindungen und Geftihle (positive, als auch negative) werden bei den Teilnehmern durch
die gruppendynamischen Prozesse ausgeldst. Beeinflusst wird dies durch die selbststandige
Rollenfindung innerhalb der Gruppe und Ausubung der Rolle innerhalb der Gruppe. Empfin-
dungen werden auch durch das Feedbackverhalten der anderen Teilnehmer ausgeldst. Dies

entspricht dem Aspekt der Empfindung im Mirko-/Makromodell.

Der im Mirko-/Makromodell des Erlebens genannte Punkt Bewusstheit kann durch das Feed-
back bei den Teilnehmern eintreten. Die Beobachtende Gruppe gibt den agierenden Teilneh-
mern, die das Modell des flinfstockigen Hauses bauen, Riickmeldung Uber die wahrgenom-
menen Verhaltenweisen, Interaktionen und Reaktionen. Die Analyse und Besprechung der

Beobachtungen kénnen Empfindungen bei den jeweiligen Personen auslésen.

Durch die im Beispiel vorgestellte Vorgehensweise, kénnen pro Ubung immer mehrere Se-
guenzen des Gestalt-Zykluses vollstandig durchlaufen werden. Das immer wieder erneute
Aktivieren des Gestalt-Zykluses erfolgt durch die Vielzahl der verschiedenen Handlungen,
die in der Aufgabenstellung stecken. Zundchst mussen die verschieden Rollen in der Gruppe
vergeben werden. Nach Abschluss dessen, muss eine Planung des funfstockigen Hauses er-
folgen. Daran anschlieend muss der Bau des funfstockigen Hauses geplant und umgesetzt
werden. Erst mit Fertigstellung des Modells erfolgt ein Ende des Gestalt-Zyklus-Ablaufs. Ein

erneutes Anstol3en erfolgt dann iber die Feedbackrunde.

Wie die Beispiele zeigen, ist der Einsatz kiinstlerischer Ubungen in der Praxis nichts grundle-
gend neues. Grundlegend neu fur die Aus- und Weiterbildungspraxis wére jedoch eine theore-
tische Fundierung und Ausdifferenzierung der gestaltpadagogischen Ubungen, mit dem Ziel

einer Professionalisierung der Aus- und Weiterbildung. Innerhalb der Berufspadagogik fehlt
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jedoch der Aspekt der Gestaltpaddagogik. Die Gestaltpadagogik findet in theoretisch fundierter

Form innerhalb der Berufspédagogik keine Berlicksichtigung.

Durch die kiinstlerischen Ubungen, gestaltpddagogischen Methoden und Vorgehensweisen
konnen Themen oder Sachverhalte sehr stark verfremdet werden, so dass eine unkonventio-
nelle und fast schon spielerische Herangehensweise an Themen und Sachverhalte méglich
wird. Ziel ist dabei, vom rein kognitiven Bearbeiten von Themen/ Sachverhalten wegzukom-
men und affektive Momente mit einflie3en zu lassen, mit dem Ziel, durch das EinflieRen las-
sen affektiver Momente eine Erweiterung oder Verdnderung der Sichtweisen zu erreichen.
Mit dem gezielten Ansprechen des Hier-und-Jetzt kann Bewusstheit fur die Situation, das
Thema, den Sachverhalt geschaffen werden. Mdoglicherweise vorhandene neurotische Blo-
ckaden, die den Zugang zur Situation, zum Thema oder zum Sachverhalt erschweren oder
unmdoglich machen, kénnen durch gestaltpddagogische Vorgehensweisen bewusst gemacht
werden. Eine Uberwindung der Blockaden wird eher méglich, als bei den traditionellen be-

rufspadagogischen Vorgehensweisen.

Die Forderung innerhalb der Berufspadagogik (und in der Padagogik allgemein), ber ein
Methoden- und Medienmix mdglichst viele Sinne anzusprechen ist nicht neu. Jedoch be-
schrénken sich die durch die Methoden und Medien angesprochenen Sinne hdufig auf ein paar
wenige. Vornehmlich auf den Seh-, Hor- und Tastsinn. Warmeempfindungen oder Bewegung
bleiben beispielsweise sehr haufig aulRen vor. Ebenso wird in der Regel nicht auf die angereg-
ten Sinne aufmerksam gemacht. Fur die Berufspadagogik ist ein solch intensives Einbeziehen
von einer Vielzahl von Sinnen und Sinnesprozessen, und das Bewusstmachen der angeregten
Sinne, so wie es die Gestaltpddagogik tut, neu. Die Forderung der Gestaltpadagogik tber das
Zusammenwirken mehrerer Sinne eine sinnesphysiologische und —psychologische Gesamt-
wahrnehmung bei den Teilnehmern zu schaffen, ist in dieser Form ebenfalls neu fir die Be-
rufspadagogik. Weiterhin unbericksichtigt bleibt innerhalb der Berufspaddagogik der Aspekt
der Bewusstheit und seine psychologische Betrachtung. Jedenfalls in der ausdifferenzierten
Form wie es die Gestaltpddagogik in Form des Gestalt-Zykluses tut. Das Einflielen lassen
dieser psychologischen Erkenntnisse aus der Therapieerfahrung in den gestaltpadagogischen
Lehr-/ Lernprozess, ermdglicht, Lehr-/Lernprozesse besser und differenzierter zu verstehen,
Situationen in Lehrprozessen besser einschatzen zu koénnen, Konfliktsituationen friher zu
erkennen und angemessen darauf reagieren zu konnen. Ein effektiveres und effizienteres

Lehr-/ Lernarrangement kann durch diese starke psychologische Akzentuierung des Lehr-/
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Lernprozesses geschaffen werden. In die Berufspadagogik flieBen deutlich weniger psycholo-
gische Erkenntnisse aus der Therapieerfahrung in die Lehr-/ Lernarrangements ein. Innerhalb
der Berufspadagogik liegt der Fokus sehr stark auf dem effektiven und effizienten Vermitteln
von Fach- und Methodenwissen, vor allem im Bereich der betrieblichen Bildung. Der Mensch
als Individuum rickt innerhalb der traditionellen berufspadagogischen Vorgehensweisen im
Vergleich zu gestaltpadagogischen Vorgehensweisen sehr stark in den Hintergrund. Wider-
stdnde und Spannungen in Seminaren und Workshops sind in der betrieblichen Bildungsarbeit
vielleicht auch deshalb hdufig anzutreffen. Die Seminar- oder Workshopsituationen werden
von den Teilnehmern haufig als Ventil genutzt, Spannungen, Angste etc., die aus der berufli-
chen Alltagssituation herriihren zu verarbeiten. VVor diesem Hintergrund soll in den folgenden

vier Unterkapiteln das Thema Widerstand naher betrachtet werden.

5.1.1 Bedeutung von Widerstand bei der Kontaktaufnahme

Widerstand ist eine Bezeichnung fur ein wahrgenommenes Verhalten anderer, die nicht bereit
zu sein scheinen, Einflussnahme oder Hilfe zu akzeptieren.388 Dies ist ein Definitionsversuch,
der aus der Sicht jener stammt, die sich selbst als Vermittler von Wandel und Veranderung
sehen, und entspricht nicht unbedingt auch dem Erleben der Zielgruppe. Dieser Aspekt wird
haufig Ubersehen. Die meisten Versuche, Widerstand zu verstehen, stammen aus der Perspek-
tive oder Sicht jener, die versuchen, Veranderungen auszuldsen. Die Gestaltpadagogik be-
trachtet den Aspekt Widerstand aus der Sicht des Widerstandleistenden, und versucht, seine
Sichtweise zu verstehen, ihn mit seiner Sichtweise abzuholen und auf dem Veranderungspro-
zess zu begleiten. Greift man die Uberlegungen zum Gestaltzyklus des Erlebens und zum
Mikro-/Makromodell auf, wird verstédndlich das Widerstand etwas ist, dass entweder aus einer
Kontaktunterbrechung heraus oder aus einer ganz anderen Sichtweise des Individuums resul-
tiert. Die ldentifikation mit einer Sache oder die Integration bzw. die Ablehnung oder Ab-
grenzung kann vor allem durch Einflisse der individuellen Biographie, durch sozio-kulturelle
Faktoren und durch sozio-biologische Dispositionen praformiert werden. Im Austausch mit
dem Umfeld kénnen sich, auf der Grundlage der “Selbstaktualisierungstendenz” und der “Be-
dirfnishierarchie”, verschiedene Muster der Kontaktaufnahme bzw. Kontaktunterbrechung
zeigen, die von den Initiatoren von Verdnderungsprozesse als Widerstand interpretiert werden

konnen. Die Gestaltpadagogik hingegen interpretiert die Sichtweise des Einzelnen nicht als

8 vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 169
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Widerstand, sondern als Basis oder Ausgangspunkt fur eine personliche Verédnderung. Im
Folgenden werden vier wichtige Griinde genannt, warum Menschen Widerstand gegen Ver-

anderungen leisten:

der Wunsch, etwas als wertvoll Betrachtetes nicht aufzugeben.
ein Missverstehen der Veranderung und ihrer Implikationen.

die Uberzeugung, dass die Veranderung keinen Sinn macht.

Eal A

eine geringe Toleranz gegenlber Veradnderung.

Alle genannten Punkte (mit Ausnahme des letzten) erkennen an, dass es legitime Unterschie-
de in der Art gibt, wie Menschen die gleiche Situation betrachten. Nevis liefert in Anlehnung
an Klein die Rollenkonzeption des ,,Bewahrenden®. Der Begriff bezeichnet das Beflirworten
von Traditionen und berkommenen Werten, die zu Kraften gegen Veranderung werden —
eine Aktivierung, die er als Vorbedingung fiir erfolgreiche Veranderung betrachtet.*®® Nevis
fihrt in Anlehnung an Klein drei Grinde dafiir an, warum Bewahrende, indem sie Wandel

widerstehen, von Nutzen sind:

1. ,,Sie reagieren sensibel auf jedes Anzeichen, dal’ es denen, die Verdnderung zu erzeugen
suchen, an Verstandnis fur die grundlegenden Werte des Systems, das sie zu beeinflussen
suchen, fehlt, oder daR sie sich nicht mit diesen Werten identifizieren.

2. Sie erkennen Folgen des Wandels, die dessen Initiatoren nicht vorausgesehen haben und
die das Wohlergehen ... bedrohen kénnten.

3. Sie sind besonders befahigt, auf VVeranderungen zu reagieren, die die Integritét ... verlet-
zen konnten; das heil3t, sie reagieren sensibel auf die Bedeutung des Erhaltens von Selbst-

achtung, Kompetenz und Autonomie*.>%

Aussagen wie die genannten flihren nach Nevis zu der Folgerung, dass das was allgemein als
Widerstand bezeichnet wird, nicht ausschliel3lich eine Barriere ist, die beseitigt werden muss,
sondern eine kreative Kraft, um die Umwelt zu meistern.*** Aus der Sicht des Initiators von
Veranderung mogen Widerstand Leistende als defensiv gesehen werden, aus der Sicht der
Widerstehenden stellt sich deren Verhalten als ganz angemessen dar; namlich als gesunde

Selbstregulation oder zumindest als Schutzreaktion gegen eine mogliche Bedrohung ihrer

%9 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 170
3% Nevis, E. C. (1998), S. 170
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Integritat. Der entscheidende Punkt ist: jede Form des Widerstandes ist Aktivierung von E-

nergie - nicht Mangel an Energie.

5.1.2 Bewusstheitsprozess und Widerstand

Nach Nevis®* wire, in Anlehnung an den Gestaltansatz, das Ergebnis Ambivalenz, wenn die
Menschen vollkommene Bewusstheit Uber ihre Geflihle und Gedanken in Bezug auf einen
wahrgenommenen Druck zur Verdnderung erreichen konnten. Wiirden die Menschen der ge-
samten inneren und dulReren Realitdt in der Veranderungssituation gegenibertreten, so wir-
den sie sowohl Kréfte spiren, die in die Richtung des Neuen dréngen, als auch Krafte spiren,
die zum Festhalten am Bekannten drangen.>® Auch wenn zu irgendeinem Zeitpunkt die
wahrgenommenen, starker bewussten Krafte zum Festhalten am Bekannten drdngen, geht der
Gestaltansatz davon aus, dass ein Teil in der Person dem Neuen zustimmt, und dass es so et-
was wie eine ,,Alles-oder-Nichts-Position“ nicht gibt. AuRerdem geht der Gestaltansatz davon
aus, dass ein Aspekt des Neuen akzeptiert wird, wahrend gegen einen anderen Aspekt groRRe
Abneigung besteht. Man kann also eine Idee oder Verdnderung vertreten, jedoch trotzdem
zbgern, das eigene Verhalten so zu &ndern, dass die Neuerung verwirklicht wird. Die meisten
Menschen haben Angst vor Neuerungen in bestimmten Bereichen ihres Lebens. H&aufig hat
das Neue fir sie jedoch auch ein gewisses MaR an Faszination.*** Wenn man die genannten
Aspekte auf das Erleben von Widerstand anwendet, kann man zu dem Schluss kommen, dass
das, was man als Widerstand bezeichnet, nicht einfach ein Prozess der Opposition ist. Es ist
ein komplexes Erleben mit vielen Aspekten, von denen im Augenblick fiir den Widerstand
Leistenden, wie fur denjenigen, der Widerstand zu spiren bekommt, nur einige Aspekte des
Neuen als Figur im Vordergrund sind. Auch wenn dies zunéchst als ein subtiler Punkt und
vielleicht nur als Frage der Semantik erscheint, bietet dieses Orientierungsprinzip vielleicht

die Mdglichkeit mit dem Widerstand zu arbeiten und nicht gegen ihn.

Wenn man die Manifestation, die man allgemein als Widerstand bezeichnet, als vielfaltig ge-
richtete Energie sieht, kdnnte dies helfen, die Dynamik, die im Widerstand gegen Verande-

rungen steckt, besser zu verstehen. Beispielsweise konnte man das Phdnomen Widerstand

%1 ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 171

92 Nevis kommt urspriinglich aus der Organisationsentwicklung und hat sich im Laufe der Zeit sukzessive fir
die gestalttherapeutische und gestaltpadagogische Denkweise ge6ffnet und diese in seine Arbeit einflielen las-
sen.

3% ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 175
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unter diesem Gesichtspunkt mit Worten versuchen zu erfassen, die es als flexibel und nicht
als fixiert erkennen lassen — als Ausdruck eines Augenblicks im Prozess, der eben erst be-

ginnt.>** In diesem Sinne wird Widerstand im Gestaltansatz als dialektischer Prozess gesehen.

5.1.3 Umgang mit Widerstand

Ausgangspunkt zum Umgang mit Widerstand im Gestaltansatz ist die Annahme, dass Wider-
stand eine gesunde, selbstregulierende AuRerung ist, die man als solche respektieren muss.
Eine solche Haltung fuhrt in der gestaltpddagogischen Arbeit zu Strategien und Taktiken mit
dem Widerstand zu arbeiten, statt zu versuchen, den Widerstand zu tiberwinden oder aufzul6-
sen. Der Gestaltansatz geht davon aus, dass jeder Versuch Widerstand zu Uberwinden, auszu-
weichen oder auszuschalten, es fur den Initiator der Verénderung, wie fur den Widerstand
Leistenden unmoglich macht, sich seines Erlebens voll bewusst zu werden. Den Widerstand
zu Ubergehen, heif’t, die Moglichkeit wirklicher Einsicht oder echten Wachstums zu vermei-
den und zu verhindern, den Widerstand voll anzunehmen. Selbst wenn es gelingt, die oppo-
nierenden Kréfte auf diese Weise aufzultsen, ist das Ergebnis nicht Einsicht, sondern Fug-
samkeit, was in einer Zwangslage durchaus in Ordnung sein kann, jedoch kein gutes langfris-
tiges Problemlsungs- oder Erziehungsmodell ist.**® Der Gestaltansatz unterstiitzt das
Verbleiben am Widerstand als taktisches Vorgehen. Der Gestaltansatz geht davon aus, dass
eine Person oder ein System erst dann von einem Zustand in einen anderen berwechseln
kann, wenn der gegenwartige Zustand voll erlebt und akzeptiert wird.*” Geht man von dieser
Pramisse aus, so fiihrt das zu Bemihungen, den gegenwaértigen Zustand zu verstarken: alle
Gedanken und Gefiihle, die mit dem Zustand zusammenhangen, missen artikuliert und assi-
miliert werden. Tritt die opponierende Seite starker als Figur in den VVordergrund, ist dies zu
respektieren. Die intervenierende Arbeit hat hier anzusetzen, um Bewusstheit und Eigenver-
antwortung des Opponenten und des Initiators der Veranderung zu vergréRern. Gelingt es
Bewusstheit und Eigenverantwortung im Widerstand Leistenden zu wecken, besteht die Mdg-
lichkeit, dass Krafte, die in der vielfaltig gerichteten Energie des Widerstands zusammentref-
fen, zum Ausdruck kommen und Beachtung/Bericksichtigung finden kénnen. Der Wider-

stand kann tberwunden werden und in eine konstruktive Zusammenarbeit ibergehen.

¥4 vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 175
3% vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 176 f.
3% ygl. Nevis, E. C. (1998), S. 179
7 vgl. Nevis, E. C. (1998), S. 179

164



Kapitel 5:  Handlungsempfehlungen flr eine gestaltpddagogisch orientierte Berufspaddagogik

5.1.4 Beispiele fur den Umgang mit Widerstand

Beispiel 1:

Bei Seminaren oder Workshops kommt es des 6fteren vor, dass einzelne Teilnehmer eigent-
lich nicht teilnehmen wollen. Einige Teilnehmer haben (leichte) Vorbehalte, andere sagen
wenig oder nichts, ohne ihre Unzufriedenheit zu zeigen oder konkret zu duBern. Diese Teil-
nehmer driicken direkt oder indirekt aus, dass es ihnen nicht behagt, bei diesem Seminar oder
Workshop anwesend zu sein, und dass sie es vorziehen wirden, nicht aktiv daran teilzuneh-
men. Die Griinde fur ein solches Verhalten kdnnen sehr vielschichtig sein — sie kénnen priva-
te oder berufliche Ursachen haben. Eine empfehlenswerte Reaktion auf solche Stérungen ist
aus gestaltpadagogischer Sicht, dies anzusprechen, sobald der Teilnehmer oder die Teilneh-
merin es auf irgend eine Art und Weise offenkundig macht. Wichtig dabei ist, dass man der
Person zu verstehen gibt, dass man mit ihren Gefiihlen sympathisiert, und dass man ihr Unbe-
hagen versteht. Wahrend man sich an die gesamte Teilnehmergruppe wendet, und diese mit
einbezieht, sollte man den Widerstand des Teilnehmers/der Teilnehmerin so deutlich wie
maoglich aussprechen und offen legen. Dies kann beispielsweise folgendermafen geschehen:

»Ich wirde auch nicht gern an einer Veranstaltung teilnehmen, die mich nicht interessiert. Ich
vermute mal, dass Sie gekommen sind, weil Sie die Teilnahme nicht ablehnen konnten, oder
weil Thnen nicht bewusst war, was Inhalt dieser Veranstaltung ist. Ich hoffe jedoch, dass Sie
trotzdem bleiben und nur in dem Umfang teilnehmen, wie es Ihnen angenehm ist, und wie Sie
sich einbringen wollen. Sie haben jederzeit die Mdglichkeit Ihre Haltung zu &ndern. Ich wer-
de Sie im weiteren Seminarverlauf nochmals darauf ansprechen. Fur mich ist es aber auch in
Ordnung, wenn Sie nichts sagen.* Danach sollte man sich wieder an die Gruppe wenden und
diese mit einbeziehen. Man sollte die Gruppe fragen, ob es fir sie in Ordnung ist, wenn dieser
Teilnehmer oder Teilnehmerin inaktiv bleibt. In der Regel akzeptiert die Gruppe die Inaktivi-
tat eines Teilnehmers und man kann mit der Veranstaltung fortfahren. Haufig ist es im weite-
ren Seminar- oder Workshopverlauf so, dass sich der inaktive Teilnehmer entschlie3t, doch
an der Veranstaltung teilzunehmen. Deshalb sollte man von Zeit zu Zeit nachfragen, wie er
oder sie die Situation erlebt. Der Einstieg des inaktiven Teilnehmers in die aktive Teilnahme
am Seminar oder Workshop erfolgt haufig bei irgend einer Art von Feedbackiibung wahrend

des Seminar- oder Workshopverlaufs.

Dadurch, dass der inaktive Teilnehmer mehr oder weniger am Rande der Gruppe bleibt, kann

er vieles vom Geschehen genauer/anders beobachten. Da flr ihn die Teilnahme freisteht, er-
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halt die Gruppe haufig nutzliche und manchmal sehr detaillierte Beobachtungen und Riick-
meldungen. AuRerdem erhalten sowohl der ,widerstandleistende’ Teilnehmer, als auch die
ubrigen Teilnehmer Respekt fiir die Haltung des/der anderen. Unterschiede und offensichtlich
abweichendes Verhalten wird toleriert und akzeptiert. Die Gruppe hat am Ende der Veranstal-
tung dann sowohl etwas Uber die Starkung von Potentialen (Toleranz/Akzeptanz abweichen-

den Verhaltens), als auch ber das eigentliche Thema der Veranstaltung gelernt.

Dieses Beispiel zeigt, wie vielféltig gerichtete Energie beruicksichtigt und die Bewusstheit so

erweitert werden kann, dass eine Bewegung in Richtung Kooperation méglich wird.

Beispiel 2:

In Beispiel 1 wurde gezeigt, wie unter gestaltpadagogischer Perspektive mit Widerstand eines
einzelnen Teilnehmers umgegangen werden kann. In diesem Beispiel wird der Fall betrachtet,
dass eine ganze Gruppe von Seminar- oder Workshopteilnehmern Einwande gegen eine Ver-

anstaltung hat.

Zeigt eine Gruppe konkrete offene oder verdeckte Reaktionen, aus denen geschlossen werden
kann, dass die Gruppe mit der Veranstaltung nicht einverstanden ist, empfiehlt es sich unter
gestaltpadagogischen Gesichtspunkten die Situation direkt anzusprechen. Dies kann wie folgt
geschehen:

»Ich bin vertraglich dazu verpflichtet, diese Veranstaltung mit Ihnen durchzufuhren und wer-
de vertragsbriichig, wenn ich zu diesem Zeitpunkt aufhéren werde. Sie ihrerseits haben mit
Ihrer Anmeldung einer Teilnahme zugestimmt, als Sie sich anmeldeten oder gebeten wurden,
daran teilzunehmen. Sie waren also mit Ihrem Vorgesetzten konfrontiert, wenn Sie aus der
Veranstaltung aussteigen wirden oder in einer anderen Weise den geplanten Ablauf behin-
dern.” Daraufhin sollte eine Diskussion ber das Gesagte entstehen. Am Ende der Diskussion
sollte ein ,Vertrag’ (eine Absprache) zwischen den Teilnehmern und dem Referenten ge-
schlossen werden. Dieser symbolische Vertrag konnte folgendermafen lauten: ,,Ich wirde die
zweite Halfte des Tages so umgestalten, dass wir uns mit einem Thema befassen konnten, das
Sie interessiert, und ich werde Ihnen dabei helfen, ein Statement fur ihren VVorgesetzten vor-
zubereiten, in dem Sie mitteilen, was fur Sie bei zukilnftigen Seminar- oder Workshopteil-
nahmen hilfreicher/wichtiger sein wirde. Da ich am Ende des Seminars (Workshops) eine

Seminarbeurteilung (Workshopbeurteilung) ausgeben muss, wiirden Sie die Gelegenheit ha-
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ben, Thre Reaktionen auf mein Programm und Ihre Ratschldge denjenigen zukommen zu las-
sen, die mich beauftragt haben.”“ Danach sollte man den Tag beenden, um den Teilnehmern

Zeit zu geben, lber das Gesagte und die gemeinsam getroffene Vereinbarung nachzudenken.

An den verbleibenden Seminar-/Workshoptagen trifft sich die Gruppe dann unter einer neuen
Vereinbarung: Die Gruppe hat nun unter den neuen Voraussetzungen dem Referenten Gele-
genheit zu geben, seine Inhalte zu prasentieren und das Recht, Riickmeldungen dartiber zu

geben, was flr sie brauchbar und was unbrauchbar ist.

Ein solches VVorgehen kann helfen, den Teilnehmern bewusst zu machen, dass sie Verantwor-
tung fur ihre Einstellungen und ihr Verhalten haben und diese auch tibernehmen missen. Mit
einer solchen VVorgehensweise kann es gelingen, die Energie des Widerstands in zielfihrende

Aktionen umzuwandeln.

Das in beiden Beispielen zum Einsatz kommende Element der Gestaltpadagogik ist die Spra-

che. Nachweisbare Merkmale im Sinne von Kapitel 2 sind:

- Kontaktféderung zwischen den Teilnehmern und dem Referenten und den Teilnehmern
untereinander.

- Vitale Evidenz, indem versucht wird, durch das Aufzeigen des Widerstandes den Teil-
nehmern Erfahrungen zu ermdglichen, in denen die widerstandleistenden Teilnehmer
sich, die anderen Teilnehmer und den Referenten sowie die unmittelbar in Berlhrung tre-
tende Umwelt (Vorgesetzte, Auftraggeber etc.) ganzheitlich verstehen und begreifen ler-
nen.

- Kategorie des Zwischen: In Beispiel 1 mit dem Versuch, mit dem sich ausgrenzenden
Teilnehmer in Beziehung zu treten. In Beispiel 2 mit dem Versuch des Referenten, mit

der ,widerstandleistenden’ Gruppe in Beziehung zu treten.

5.2 Handlungsempfehlung zur Ausbildung von Jugendlichen mittels einer gestaltpada-
gogisch orientierten Berufspadagogik im kaufmannischen und gewerblichen Be-

reich

Aufbauend auf den theoretischen Uberlegungen zum Gestaltzyklus, dem Mikro-
/Makromodell des Erlebens und des Umgangs mit Widerstand sollen in diesem und im fol-
genden Kapitel gestaltpddagogisch orientierte Handlungsempfehlungen entworfen werden.
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Dabei wird bezug auf das didaktische Modell von Wolfgang Schulz (,,Hamburger Modell*)
genommen. Auf eine intensive kritische Auseinandersetzung mit dem ,,Hamburger Modell*
wird in dieser Arbeit jedoch verzichtet, da der Schwerpunkt der Arbeit nicht auf der Kriti-
schen Aufarbeitung des ,,Hamburger Modells* liegt, sondern auf der Betrachtung der Gestalt-
padagogik im Rahmen der betrieblichen Bildungsarbeit. Dies heif3t jedoch nicht, dass sich die

Autorin nicht intensiv und kritisch mit dem ,,Hamburger Modell* beschaftigt hat.

Der Ubergang von den allgemeinbildenden Schulen in die Berufsausbildung verlangt von den
Jugendlichen erhebliche Umstellungsleistungen. Wirkungsvolle padagogische MaRnahmen
sind darauf angewiesen, dass Erkenntnisse daruber vorliegen, welche Probleme und Schwie-

rigkeiten auftreten und wie sie am Besten vermieden oder behoben werden kénnen.

Als Hauptgriinde, die den Jugendlichen das Eingewdhnen in die Anforderungen der Wirt-
schaftswelt und des Arbeitslebens erschweren, sind zu nennen: die ganzheitlichen Erwar-
tungshaltungen, die sich in der hochrationalisierten und spezialisierten betrieblichen Wirk-
lichkeit nicht bestatigen, unzutreffende Erwartungen hinsichtlich der Anforderungen des ge-
wahlten Berufs, soziale Schwierigkeiten, die sich daraus ergeben, dass die Verhaltens- und
Koordinationsmalistdbe der bisher erlebten Sozialgebilde Familie, Schule oder Peargruppe
nicht mit denen Ubereinstimmen, die im Betrieb bendtigt werden. Diese Aussage stltzt sich
auf eine Untersuchung von Firstenberg®®, die 1967 durchgefiihrt wurde und noch bis heute

ihre Giiltigkeit hat, wie neuere Aussagen in der Literatur belegen.**°

Nach Schmiel/Sommer (1992), die ihre Aussage auf einen Projektabschlussbericht von 1983
stitzen, kann es vor allem bei folgenden Sachverhalten zu gréfReren Schwierigkeiten kom-
men: Missverstdndnis zwischen den eigenen physischen Mdglichkeiten und den Anforderun-
gen der Ausbildung (stellenweise mit gesundheitlichen Auswirkungen wie Mindigkeit,
Schlafstérungen, Kreislaufbeschwerden, Magenbeschwerden, Verdauungsstérungen, Kopf-,
Ricken- und Gelenkschmerzen etc.), schlechtes Arbeitsklima, Hilfsarbeiten ohne Verantwor-
tungsgehalt und ohne scheinbaren Bezug zum Ausbildungsberuf sowie qualitativ unbefriedi-

400

gende Ausbildung.™ Anséatze aus der Gestaltpadagogik konnten helfen, die genannten Prob-

leme und Schwierigkeiten zumindest annéhernd zu tberwinden.

38ygl. Furstenberg, F. (1967), S. 101 ff.
%%ygl. Schmiel, M.; Sommer, K.-H. (1992), S. 79 f.
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Im Folgenden wird ein didaktischer Ansatz zur Ausbildung von Jugendlichen unter zur Hilfe-

nahme einer maglichen gestaltpadagogisch orientierten Berufspadagogik aufgezeigt.*! In

492 \wird ein didaktischer Ansatz

Anlehnung an das ,,Hamburger Modell“ von Wolfgang Schulz

einer gestaltpadagogisch orientierten Berufspédagogik entwickelt. Das ,,Hamburger Modell*

wurde gewahlt, da es auf einem Handlungsmodell basiert, und dadurch bereits in seinem

Grundgedanken nahe an das Verstandnis der Gestaltpddagogik heranreicht. Die Leitvorstel-

lung dieses gestaltpadagogischen didaktischen Ansatzes soll das emanzipatorisch relevante,

professionelle didaktische Handeln in Lehr-/Lernprozessen sein. Ausgangspunkt ist ein Hand-

lungsmodell das Lehrende und Lernende gleichermalien berlcksichtigt. Elemente des Hand-

lungsmodells nach Schulz sind Unterrichtsziele (Intentionen/Inhalte), Ausgangslage der Ler-

nenden und Lehrenden, Vermittlungsvariablen (wie Methoden, Medien, organisatorische Hil-

fen) sowie die Erfolgskontrolle.””® Der didaktische Ansatz einer gestaltpadagogisch orientier-

ten Berufspadagogik Gbernimmt die Interdependenz-These sowie die Elemente des Hand-

lungsmodells, fugt aber diese Elemente anders zusammen und artikuliert das Umfeld didakti-

schen Handelns anders. Das didaktische Handeln (mit den Bestandteilen Lehr-/ Lernzieldefi-

nition, Definition der Zielgruppe, Entwicklung des Schulungskonzepts, Festlegen der Inhalte,

Generierung der Schulungsunterlagen, Durchfuhrung des Unterrichts, Seminars, Workshops,

Evaluation der Schulungsmalinahme) vollzieht sich zwischen Ausbilder/Trainer und Auszu-

bildenden/Teilnehmer - wobei konstitutive Momente in diesem Feld sind:

- Unterrichts-/Seminar-/Workshopziele (Intentionen/Erwartungen, Themen)

- Zielgruppe

- Vermittlungsvariablen (gestaltpadagogische Methoden und Medien, organisatorische
Hilfestellungen)

- Ausgangslage von Lehrenden und Lernenden

- Selbstkonzept von Lehrenden und Lernenden

- Interaktion®® zwischen Lehrenden und Lernenden

- Bedeutung des Lehr-/Lerninhalts fiir den Auszubildenden

- Erfolgskontrolle, als Selbstkontrolle der betrieblichen Ausbilder/Trainer und Auszubil-

denden/Teilnehmer

40yqg1. Schmiel, M.; Sommer, K.-H. (1992), S. 79 f. sowie Patzold, G. (1996), S. 67 ff.

“Oygl. dazu auch Albers, H.-J. (1996), S. 9 ff.

92 ygl. dazu Albers, H.-J. (1996), S. 16 ff sowie PeterRen, W. H. (1994), S. 137 ff.

%8 ygl. Albers, H.-J. (1996), S. 16

%% zum Thema Interaktion vgl. Schulz von Thun, F. (1993); Schulz von Thun, F. (1992); Fittkau, B.; Miiller-
Wolf, H.-M.; Schulz von Thun, F. (1989) sowie Simon, F. B. (1995), S. 75 ff. und S. 132 ff.
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Eingebettet ist das gestaltpadagogisch orientierte didaktische Handeln immer in ,,institutionel-

le Bedingungen* und politisch-gesellschaftlich-6konomische Umsténde.
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institutionelle und
organisatorische Bedingung

Abb. 5.2.1: Handlungsmomente gestaltpaddagogischen Planens in ihrem Implikationszusammenhang
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Der didaktische Ansatz einer gestaltpddagogisch orientierten Berufspadagogik zielt darauf ab,
betriebliche Ausbilder und Trainer zu befdhigen, einen Unterricht, ein Seminar oder Work-
shop analysieren, planen, durchfiihren und bewerten zu kénnen, der ,.emanzipatorisch rele-
vant“ ist. D.h., der die Fahigkeit der Teilnehmer zur ,,Befreiung von tberflussiger Herrschaft
und zu moglichst weitgehender Verfiigung tber sich selbst* fordert.*® Hierbei kénnen theore-
tische Uberlegungen wie sie in Kapitel 5.1 zum Gestaltzyklus des Erlebens, zum Mirko-/
Makromodell sowie zum Thema Widerstand gemacht wurden fiir die Ausbilder und Trainer
hilfreich sein. Grundsétzlich ist es wichtig, Vorstellungen Uber intendierte Ziele zu entwi-
ckeln, die durch den Unterricht, das Seminar, den Workshop erreicht werden sollen. Schulz
nennt dazu drei Zielkategorien: ,,Kompetenz, , Autonomie*, , Solidaritat.*® Wie bei
Schulz wird auch bei diesem didaktischen Ansatz grofRer Wert darauf gelegt, diese drei Ziel-
setzungen als unbedingt aufeinander angewiesen und als sich gegenseitig bedingend auszu-
weisen, denn nur im gegenseitigen Zusammenwirken kdénnen sie emanzipatorisch wirksam

werden:

,.Kompetenz* als Inbegriff des Wissens, Konnens und des Eingestelltseins, die man zur indi-
viduellen Reproduktion der Gesellschaft, der Organisation des Unternehmens, so wie sie/es
ist, bendtigt ist notwendig, wirde aber lediglich dazu beitragen, die Individuen anzupassen,
ohne ihre Handlungsfahigkeit den gegebenen Bedingungen gegeniiber zu verbessern. Eine
solche Handlungsfahigkeit ist aber unbedingt erforderlich, um Veranderungsprozesse anzu-

stoRen und Veranderungen herbeizufuhren.

Die gegenwaértigen und alternativ denkbaren Umstande der Menschen mdissen relativiert wer-
den konnen, damit sich die Menschen aus der Gebundenheit an Lebens-/Arbeitsumsténden
befreien und verandern kénnen, die ihnen nicht das jeweils groRtmogliche MaR an Selbstbe-
stimmung (,,Autonomie*) gewéhrleisten. In Organisationen kann ein solches MalR an Auto-
nomie jedoch nie individuell erworben werden, sondern immer nur in Verbindung mit ande-

ren und in Verantwortung allen anderen gegenuber.

»Solidaritat* mit den jeweils konkret Benachteiligten muss gefordert werden, da der Einzelne

nur frei in einer Organisation von Freien, Gleichen verbunden sein kann.*”’

%05 ygl. dazu auch PeterRen, W. H. (1994), S. 138
% ygl. PeterBen, W. H. (1994), S. 138
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Als Hilfe fir die Bestimmung von Zielen und Inhalten und deren Verkniipfung miteinander
bietet Schulz eine ,,heuristische Matrix* an. Die zuvor genannten drei Zielebenen ordnet er
drei Erfahrungsaspekte zu: ,,Sacherfahrung®, ,,Gefiihlserfahrung* und ,,Sozialerfahrung*.**®
Diese drei Erfahrungsaspekte werden um die ,,Selbsterfahrung* erweitert, da die Selbsterfah-
rung nach gestaltpadagogischer Auffassung eine wichtige Vorraussetzung fir die Vermittlung

von Lehr-/Lerninhalten ist.

Intentionen/
Zielebenen | I i
Kompetenz Autonomie Solidaritat

Erfahrungsaspekte
1 I/1 /1 /1
Sacherfahrung
2 1/2 11/2 11/2
Gefiihlserfahrung
3 1/3 /3 11/3
Sozialerfahrung
4 1/4 /4 11/4
Selbsterfahrung

Tab.5.2.1:  Heuristische Matrix zur Bestimmung von Richtzielen emanzipatorisch relevanten, professionellen
gestaltpéddagogisch didaktischen Handelns

Bei diesem gestaltpadagogischen didaktischen Ansatz wird auf aktuelle Vorstellungen ber
das Lernen zuruckgegriffen, das als dauerhafte VVerdnderung von Verhaltensdispositionen auf
Grund von Erfahrungen verstanden werden kann. Der Unterricht, das Seminar oder der Work-
shop werden als Raum gesehen, in dem derartige, veranderungswirksame Erfahrungen ange-

boten und gemacht werden kdnnen.

Die gestaltpadagogische Forderung nach Selbsterfahrung impliziert nicht nur eine Ausbildung
der Trainer und Ausbilder in gestaltpadagogischen Methoden und Techniken, sondern fordert
auch, dass der Trainer oder Ausbilder tber eine gewisse Zeit einen Selbsterfahrungsprozess

durchlaufen hat.*® Eine dafiir hilfreiche Arbeitsform ist die in der Gestalttherapie haufig an-

7 vgl. dazu auch PeterRen, W. H. (1994), S. 139

%8 vgl. Albers, H.-J. (1996), S. 17

*%dazu Birmann: ,,... Niitzlicher wire ferner eine - méglichst schon in der Lehrerausbildung beginnende - lang-
fristige Ubung der Beobachtungsfihigkeit oder auch des Selbstgewahrseins, der inneren Distanzierungsfahigkeit
und Selbstreflexion wie der Fahigkeit, die komplexe Situation ‘Unterricht’ mehrperspektivisch zu erleben. Hier-
zu gehort auch die - fur den Lehrer sicherlich nur in begrenzten Unterrichtssituationen mégliche - Fahigkeit, die
Klasse insgesamt oder einen einzelnen Schiler mit einer ‘gleichmaRig schwebenden, frei flottierenden Aufmerk-
samkeit” wahrnehmen zu kénnen. Er mifite allerdings schon bei der Planung von Unterricht darauf bedacht sein,
sich fiir solche Beobachtungstatigkeit zeitweilige Freirdume zu schaffen sowie die Lernprozesse so zu gestalten,
daf3 sich eine hinreichende Eigendynamik (berhaupt entfalten kann* (Biurmann, J. (1986), S. 303 f.). Beispiele
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gewandte Technik des Rollentausches, indem das Einfihlungsvermdgen in die Interessenlage

und den gefiihlsmaRigen Zustand des anderen stark geférdert und trainiert werden kann.**

Im antizipatorischen Rollentraining kann fir den beteiligten Trainer die Gelegenheit geschaf-
fen werden, die neu erworbenen Grundelemente integrativer Padagogik (Gestaltpddagogik) so
realitatsnah weiterzuentwickeln, dass drohende Konfliktherde und Kollisionen im Berufsfeld

voraussehbar und analysierbar werden kénnen.

Das Durchlaufen einer systematisch aufbereiteten Rollenspielfolge kann es dem Ausbil-
dungskandidaten ermdglichen, die Komplexitdt des Umgangs mit schulischen und
aullerschulischen Interaktionspartnern nicht nur zu verstehen, sondern auch angemessen zu
erfassen und damit umgehen zu lernen, was einer antizipatorischen Entschéarfung kinftiger

Konfliktherde gleichkommen kann.

Fur die Rollentrainings kann es sich als bedeutsam erweisen, dass der Spielkatalog die haupt-
séchlichen Problembereiche, die sich bei der Verwirklichung integrativer Padagogik in der

betrieblichen Aus- und Weiterbildung ergeben, auch wirklich widerspiegelt und

von einfachen Interaktionssequenzen zu komplexen Konfliktkonstellationen fortschreitet,

- die zentralen Bezugspersonen des Ausbilders/Trainers wechselweise mit einbezieht,

- verschiedene Institutionen berlcksichtigt, mit denen der betriebliche Ausbilder oder Trai-
ner in Beziehung steht und

- neben der emotionalen Spielerfahrung und der kognitiven Analyse von beruflichen Prob-

lemsituationen auch das wiederholte Erproben von alternativem Konfliktverhalten um-

fasst.

Als weitere MaRnahme zur Unterstlitzung von betrieblichen Ausbildern und Trainern bei der
Einfihrung von grundséatzlich neuen Unterrichts- und Erziehungsmethoden kann die berufs-
begleitende Praxisberatung dienen, die zeitlich beispielsweise eine Doppelstunde pro Woche

betragen kann.

Das didaktische Grundprinzip dieser Form der Nachbetreuung soll darin bestehen, von aktuel-

len Problemsituationen einzelner Teilnehmer auszugehen und je nach inhaltlichen Schwer-

hierflr finden sich in: Seeger, R. (2000), S. 103 ff.; Feiden, B. (2000), S. 44 ff.; Ehring, G. (2000), S. 112 f,;
Schéfer, G. (2000), S. 129 ff.; Harbort, S. (2000), S. 135 ff.; Kloppenburg, I. (2000), S. 152 f.
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punkten mit verschiedenen gruppendynamischen Verfahren diese Problemsituationen so
durchzuarbeiten, dass praktikable Verhaltensstrategien zur Bewaltigung der aktuellen Situati-

onen daraus resultieren.

Ein besonderer Vorteil dieser Berufsbegleitung fir Aus- und Weiterbildner ergibt sich daraus,
dass die Beteiligten, die fur ihre beruflichen Schwierigkeiten erarbeiteten Lésungen sofort im
Anschluss in der Praxis erproben kénnen, Rickmeldungen laufend in die ,,Beratergruppe*

einbringen und gegebenenfalls ihre Handlungsstrategien modifizieren kénnen.*'*

Anzumerken bleibt, dass die Ausbildung in Bezug auf folgende Fragestellungen gleichge-
wichtet sein sollte, um dem gestaltpddagogischen Ansatz zu geniigen:

- Was hat der Einzelne erlebt (gefiihlt etc.)?

- Was hat er fir rationale Einsichten/Erkenntnisse gewonnen (in Bezug auf die Tatigkeit)?
- Wie will er diese neuen Erfahrungen in seine tdgliche Arbeit integrieren?

Ferner sollte das gestalttheoretische Kontaktmodell als didaktisches Hilfsmittel Anwendung
finden: Der Vorkontakt bildet die Ausgangssituation. Hierbei wird die aktuelle Befindlich-
keit in dem gegebenen Rahmen geklart. Wéhrend der Kontaktanbahnung wird der Bezug
der einzelnen Teilnehmer zum Lerngegenstand herausgearbeitet und die genaue Fragestellung
fokussiert. Dieser bewusst subjektive Ansatz ist das Ausgangsmaterial fur die weitere Bear-
beitung. Dabei geht man davon aus, dass jeder Teilnehmer einen eigenen Zugang zum Thema
hat. Diese Annahme kann mit den Uberlegungen zum Mirko-/Makromodell in Kapitel 5.1
fundiert werden. Mit der eigenen Klarung der relevanten Fragestellung ist auch die Ubernah-
me von Verantwortung verbunden. Die Phase der Kontaktanbahnung ist gepragt von der
mutigen Atmosphare des Probierens, der kreativen Suche nach Ldsungen. Hier wird Kontakt
zum Thema, zu den Einsichten und Assoziationen der anderen aufgenommen. Ist der Kontakt
hergestellt, kann der Kontaktvollzug eingeleitet werden. Hierbei geht es um die unmittelbare
Begegnung, um das offene Wahrnehmen und Sich-Einlassen, um die konzentrierte Beschafti-
gung bis zur Vollendung der Gestalt. Als Nachkontakt wird die bewusste oder unbewusste
Assimilation des Gelernten und Erfahrenen in die Ganzheit der Person bezeichnet. Es besteht

die Mdoglichkeit, den vollzogenen Lernprozess zu reflektieren und bewusst zu machen. Das

Oygl. Huy, I.; Huy, W. (1977), S. 262
hygl. Signer, R. (1977), S. 271 f.
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kann in einer Erweiterung der ldentitét, in Verdnderungen des Wertekanons oder in weiteren

Fragen miinden.**?

5.3 Handlungsempfehlung zur Weiterbildung von Fach- und Fuihrungskraften mittels

einer gestaltpadagogisch orientierten Berufspadagogik

Grundsétzlich lassen sich allgemeine und berufsbezogene Weiterbildung*? nicht eindeutig
von einander abgrenzen, da jede auf die berufliche Tatigkeit gerichtete Weiterbildung gleich-
zeitig einen Beitrag zu einer umfassenden Personlichkeitsentwicklung leistet, wie auch eine
allgemeine, nicht auf die Berufsausiibung bezogene Weiterbildung das Bildungsniveau ver-
bessern und damit der beruflichen Tatigkeit niitzlich sein kann.*** In Weiterfiihrung dieses
Gedankens geht es der Forscherin darum, wie mit der Einbindung gestaltpadagogischer An-
teile in das Konzept einer Personlichkeitsentwicklung eine Rickbesinnung auf das padagogi-
sche Grundprinzip der Bildung wirksam werden kann, und zwar in der Weise, dass betriebli-
che Aus- und WeiterbildungsmaRnahmen uber die kurzfristigen Qualifizierungsergebnisse
hinaus auf Personlichkeitsforderung des einzelnen Menschen in Richtung beruflich-
fachlicher, sozialer und humaner Mindigkeit angelegt sind oder zumindest angelegt sein sol-
len. Dass das Postulat ,,die individuelle Férderung der Personlichkeit ins Zentrum von Lehr-
Lernprozessen zu stellen*, Realisierungschancen hat, darauf verweist Achtenhagen im Kon-

«415. Diese genuin padagogi-

text seiner Konzeptionierung von ,,6kononomischer Kompetenz
sche Zielsetzung hat ihre eigene Berechtigung und darf nicht instrumentalisiert werden. Das
ist deswegen besonders hervorzuheben, weil inzwischen auch die Betriebe immer deutlicher
erkennen, dass die umfassende Personlichkeitsentwicklung eine wichtige Vorbedingung fur
das Erbringen ausgezeichneter Arbeitsleistung darstellt, so dass man in dieser Perspektive von
einer ,Koinzidenz dkonomischer und padagogischer Vernunft’ sprechen kann“*'. In wie weit
