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Vorwort

Der gestiegene Bedarf nach kommunikativer Kompetenz und Qualifikation in
fast allen Arbeitsbereichen, vor allem im breiten Beratungssektor, hilt weiter an
und verlangt nach praktikablen Trainingsdesigns mit theoretischen Erlaute-
rungen und verstdndlichen Handlungsanleitungen. Alle vorliegenden Fassun-
gen dieses Lern- und Trainingsprogramms haben dies zu ihrer Zeit erfiillt. Die
erste Auflage dieses Bandes erschien unter der Mitarbeit von Kai Sachs und
Gabriele Harmsen bereits 1987 mit 45 Bausteinen, die erweiterte und iiberar-
beitete zweite Fassung unter Mitarbeit von Gabriele Harmsen, Detlef Kélln und
Fred Mente umfasste 1990 (seit der 2. Auflage) dann 50 Bausteine. Die, hier
vorliegende, erweiterte dritte Fassung umfasst seit 2002 (5. Auflage) nunmehr
68 Bausteine. Die hier vorliegende 10. Auflage ist zunédchst nur redaktionell
iiberarbeitet. Eine vollstindige Uberarbeitung auch der Bausteine ist in Vorbe-
reitung.

So ist dieses Buch tiber die Jahrzehnte in vielen Weiterbildungsinstitutio-
nen quasi zum Ausbildungsleitfaden fiir Anfanger und Fortgeschrittene gewor-
den. Advanced Studies Association (AS) in Kooperation mit der Universitit Kiel
und die Arbeitsgemeinschaft Pidagogische Trainings in Liibeck und Kiel bieten
inzwischen ebenfalls seit Jahrzehnten langfristige Aus- und Weiterbildungen
mit Zertifizierung in padagogisch-psychologischer Gesprichsfithrung auf der
Grundlage dieser Konzeption an.

Diese kontinuierliche Entwicklung erméglicht es uns, dieses Standardaus-
bildungswerk fiir Gesprachsfithrung und Beratung nunmehr in der zehnten
Auflage vorzulegen. Durch die Arbeit mit diesem Programm werden wir ermu-
tigt, die vorliegende Fassung in den néchsten Jahren moéglicherweise durch die
Einsatzbereiche Supervision und Coaching zu erweitern und dann vollstindig
umzugestalten.

Wir mochten die Arbeit auch nach dem Tod von Waldemar Pallasch, dem
Begriinder dieses Pddagogischen Gesprichstrainings (PGT), in seinem Sinne
weiterfithren und weiterentwickeln.

Natiirlich kdnnen im vorgegebenen Rahmen nicht alle theoretischen Er-
kenntnisse, wissenschaftstheoretischen Stromungen oder methodischen und
trainingstechnischen Varianten eingearbeitet werden, gleichwohl sollen sie an-
gemessene Berticksichtigung finden. Wir haben ebenso die eigenen Erfahrun-
gen und die anderer Trainerinnen und Trainer, die mit diesem Leitfaden arbei-
ten, eingearbeitet, ohne die in der theoretischen wie praktischen Arbeit entste-
hende Vielfalt an Moglichkeiten immer beriicksichtigen und beschreiben zu
konnen.



An dieser Stelle mochte ich die sich inzwischen iber Jahrzehnte bewahrte
gute Zusammenarbeit mit dem Beltz Juventa Verlag und seinem jetzt zustandi-
gen Verlagsleiter Frank Engelhardt ausdriicklich hervorheben, der die Weiter-
fihrung unserer Veréffentlichungen moglich macht.

Mein Dank gilt weiterhin den vielen Teilnehmerinnen und Teilnehmern
unserer Kurse, die uns iiber Jahre ermutigt haben, unsere Arbeit fortzusetzen
und uns mit ihrer wohlwollenden Kritik konstruktiv begleitet haben.

Besonders dankbar bin ich meiner Frau Kerstin Koélln fiir ihre immerwiéh-
rende Unterstiitzung zur Realisierung der Veroffentlichung.

Wer mit uns Kontakt aufnehmen maochte, wende sich bitte an:

Advanced Studies Association (AS) Kiel
E-Mail: kontakt@advanced-studies.de
Homepage: www.advanced-studies.de

Arbeitsgemeinschaft Padagogische Trainings
Dipl.-Pid. Detlef K6lln

Brahmsstr. 23 a, D-23556 Liibeck

Telefon: 0451/391499

E-Mail: detlef.koelln@t-online.de

Kiel und Liibeck, im Frithsommer 2020
Detlef Kolln
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1 Padagogische Einordnung

Die bisher vorliegenden Fassungen dieses Buches verstanden sich als Zusam-
menfassung der konkreten Trainingsarbeit im Sinne eines Anleitungsfadens fiir
potentielle Nutzer. Dies soll im Prinzip auch beibehalten werden. Neben den
Basisbausteinen fiir eine padagogische bzw. personenzentrierte Gesprachsfiih-
rung bleibt die Erweiterung um die therapeutische Intention im Kontext pada-
gogischer Beratung erhalten. Letzteres resultiert unter anderem aus den eigenen
Erfahrungen mit den Teilnehmern unserer Kurse, die — neben dem Erlernen
gesprachstherapeutischer Techniken bzw. Interventionen und neben dem Auf-
arbeiten eigener personlicher Anteile im Sinne eines selbstexplorativen Vorge-
hens - selbst verstarkt aktiv padagogisch-therapeutisch arbeiten wollen. Hier
besteht, besonders bei Padagogen in Praxisfeldern (Lehrer, Sozialpadagogen,
Erzieher u. a.), ein grofles Defizit und Bediirfnis. Die Verkniipfung des ,Lernens
fiir die berufliche Praxis als Anwendungspotential mit der gleichzeitigen ,Nut-
zung bzw. Anwendung fiir sich selbst* als personlichen Gewinn erscheint nicht
nur sinnvoll, vielmehr ist sie auch wiinschenswert. Sinnvoll deshalb, weil Ler-
nen immer dann besonders effektiv wird, wenn das Individuum sich selbst mit
seinen Bediirfnissen und Wiinschen in den Lernprozess aktiv einbringen kann;
wiinschenswert deshalb, weil viele Padagogen, beispielsweise Lehrer, sich da-
rum bemiihen, schon im vor-therapeutischen Feld aktiv zu werden.

Da die deutsche Sprache nicht tiber geschlechtsneutrale Begriffe verfiigt,
verwenden wir im Interesse der Lesbarkeit in diesem Buch in der Regel die
ménnliche Sprachform. Wir méchten aber betonen, dass damit keine Wertung
verbunden sein soll, und hoffen, dass sich alle Leserinnen mit meinend ange-
sprochen fiihlen.

Das Pdidagogische Gesprichstraining (PGT) ist keine kiinstlich gewollte
Konzeption, die sich nur um ihrer selbst willen von anderen Gesprachstrainings
(z. B. Psychologische Gesprachsfithrung, Gesprichspsychotherapie) krampf-
haft absetzen will, sondern sie ist eine Konzeption, die aus den Jahren trainings-
praktischer Arbeit genuin erwachsen ist.

Pidagogisches Gesprichstraining und, wie im Untertitel angegeben, Pida-
gogisch-therapeutisches Gesprichsverhalten deshalb, weil die Adressaten in ers-
ter Linie Pddagogen und Psychologen bzw. Studierende dieser Disziplinen sind,
die fiir ihre praktische Arbeit konkrete Hilfen benotigen. Wenn hier die kon-
krete Hilfe fiir die praktische Arbeit betont wird, heif$t das nicht, sie verzichte
auf eine theoretische Einbettung oder einen theoretischen Bezug. Jede prakti-
sche Arbeit ist auf theoretische Uberlegungen bzw. Orientierungen angewiesen.
Wenn wir uns jedoch im theoretischen Teil nur um das Wesentliche bemiihen,
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mag uns das den Vorwurf der Verkiirzung einbringen, aber wir gehen davon
aus, dass sich potentielle Nutzer dieses Programms mit den Grundauffassungen
bzw. -prinzipien der jeweiligen Bezugswissenschaft, besonders der Humanisti-
schen Psychologie, bereits vertraut gemacht haben.

Die Kunst des Praktikers ist es, zwischen dem Theoriebewusstsein und der
Praxis eine Briicke zu schlagen, die von beiden Seiten begehbar ist. Insofern
kommt es uns mehr darauf an, unser theoretisches Verstindnis in die praktische
Arbeit konkret einflieflen zu lassen. Nicht was im theoretischen Teil geschrieben
steht, ist allein wichtig, sondern auch und vor allem, was sich aus dem praktischen
Teil an theoretischen Auffassungen erkennen und erschlieflen lasst.

Die Hilfe fiir das Praxisfeld bezieht sich auf zwei Aspekte, die ineinander
tibergehen:

Erster Aspekt: Erweiterung der Handlungskompetenz

Pidagogisches Handeln und Intervenieren vollziehen sich in der Regel tiber die
Sprache. Diese ist das wichtigste und zugleich stirkste Instrument des Padago-
gen. Uber das Instrument der Sprache werden padagogische Handlungen initi-
iert, wird gelobt und getadelt, werden Anweisungen und Hilfen gegeben und
soziale Beziehungen gekniipft, verstirkt oder gebrochen. Die Sprache ist ein fi-
ligranes Instrument in der Hand des Padagogen, deren Moglichkeiten kaum
erschopfend genutzt werden. Besonders in erziehungsschwierigen Situationen
und bei intra- und interpsychischen Problemkonstellationen hingt es vom
Sprachvermdgen des Padagogen ab, wie er die Situation meistert. Im traditio-
nellen Curriculum der Pidagogenausbildung fehlt dieses Segment.

Zweiter Aspekt: Erweiterung der Diagnosekompetenz

Es ist alltdgliche Praxis, dass ein Pddagoge in seinem Arbeitsfeld an die Grenzen
seiner padagogischen Moglichkeiten und Fihigkeiten st613t. Im weiten Sinne ist
jeder Pddagoge in seiner taglichen Praxis diagnostisch tatig. Immer dann, wenn
er padagogisch eingreift, wenn er korrigiert, wenn er hilft oder wenn er Maf3-
nahmen vorschligt, geschieht dies aufgrund vorausgegangener piadagogischer
Aktionen oder Interventionen, die entweder verbessert oder in eine andere
(Ziel-)Richtung dirigiert werden sollen. Allen ,Mafinahmen* laufen immer be-
wusst oder unbewusst theoretische Uberlegungen voraus. Dass die ,Mafinah-
men‘ in padagogischen Situationen meistens spontan vorgenommen werden,
gereicht nicht immer zum Vorteil der betreffenden Klientel. In pddagogisch be-
sonders schwierigen Situationen und besonders dann, wenn es um die Hilfe fiir
einzelne Personen geht, bedarf der professionell arbeitende Pidagoge einer spe-
zifischen Diagnosekompetenz, um entweder selbst padagogisch therapeutisch
gezielt MafSnahmen ergreifen oder um den Hilfesuchenden, entsprechend sei-
ner Problematik, an einen Spezialisten weiter empfehlen zu konnen.
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Die Sprache, hier das piddagogisch-therapeutische Gespréchsverhalten, erfiillt
diese diagnostische Funktion in zweierlei Hinsicht: Zum einen verhilft sie dem
Pidagogen dazu, das Problem besser zu verstehen, es einzugrenzen und mog-
licherweise dem Problemtrager schon Hilfen zur Bearbeitung bzw. zur Bewil-
tigung anzubieten (Erweiterung der Handlungskompetenz). Zum anderen ver-
hilft sie dem Pddagogen zu erkennen, dass das Problem diffiziler ist und er den
Problemtrager gezielt an eine externe Fachkraft verweisen kann (Erweiterung
der Diagnosekompetenz).

Zusammenfassend heifdt das: Das padagogisch-therapeutische Gesprichs-
verhalten versetzt den Padagogen in die Lage, den Hilfesuchenden in seiner
problematischen Situation besser zu verstehen, die Problematik selbst differen-
zierter wahrzunehmen und - wenn geboten und angemessen - selbst padago-
gisch-therapeutisch titig zu werden. Die Erweiterung der Diagnosekompetenz
dient zum einen dazu, die eigene Handlungskompetenz zu erweitern, zum an-
deren dient sie dazu, eine problemspezifische Weiterbehandlung zu empfehlen
(vgl. dazu: Biermann-Ratjen, Eckert, Schwartz 1997, 186 ff.).

Das Training nach diesem Programm ist keine Therapieausbildung; sie
kann es nach eigener Zielsetzung auch gar nicht sein. Aber wie in jeder thera-
peutischen Arbeit padagogische Anteile enthalten sind, so sind auch in jeder
padagogischen Arbeit therapeutische Anteile vorzufinden und zu beriicksichti-
gen. Insofern versucht die vorliegende Konzeption zwischen beiden eine Brii-
ckenfunktion wahrzunehmen.

Exkurs: Inhalts- und Vermittlungsebene

In gebotener Kiirze soll die Konzeption des padagogischen Gesprachstrainings
auf der Inhalts- und der Vermittlungsebene betrachtet werden.

(1) Inhaltliche (oder: Curriculare) Ebene

Auf der Inhaltsebene ist die Frage zu beantworten, was die Teilnehmer eines
solchen Trainings lernen sollen. Mit den Inhalten stark verschrankt, stellt sich
fir dieses Training das Problem der Grenzziehung zwischen Padagogik und
Psychologie: Was ist noch Padagogik oder schon Psychologie? Was ist noch
Psychologie oder schon Pédagogik?

Nun wire eine Grenzziehung - von der Sache her gesehen - zweitrangig,
wenn sich nicht hinter bestimmten Inhalten berufsstindische Interessen zeigen
wiirden (vgl. Dreitzel, Jaeggi 1987). Padagogen wie Psychologen reklamieren
jeweils fiir sich bestimmte Inhalte und Arbeitsfelder und trennen somit vielfach
gemeinsam zu bearbeitende Problemfelder in zwei kiinstlich getrennte Zustan-
digkeitsbereiche, die der Sache selbst eher schaden als dienen.
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Die Konzeption des Pidagogischen Gesprichstrainings (PGT) hat sich von
dieser willkiirlichen Kompetenzzuschreibung bewusst befreit.

Leitlinie ist die Anbahnung personenzentrierter (klientenzentrierter) Hal-
tungen und Einstellungen fiir den Erziehungs- und Bildungsbereich (vgl. Cor-
sini 1983, 506-507; Pallasch 1995, 153-172) sowie die Vermittlung padagogisch-
therapeutischen Basisverhaltens als Handlungskompetenz (vgl. Biirgermann,
Reinert 1984). Das pddagogisch-therapeutische Gesprachstraining ist keine
Ausbildung in Gesprachspsychotherapie, wenngleich die Gespréachspsychothe-
rapie mit ihren vielen Formen und Varianten (vgl. Lasogga 1986) in gewisser
Weise sowohl in theoretischer als auch in praktischer Hinsicht Pate, Vorbild,
Modell und Wegweiser ist (vgl. Rogers 1973; Tausch 1973; Minsel 1974; Cri-
sand 1982; Bommert 1982; Jaeggi u. a. 1983; Biermann-Ratjen u. a. 1997; Wein-
berger 1998; Hockel 1999; Sachse 1999; Bachmair u. a. 2001).

Auch wenn die Gesprachspsychotherapie mit ihrem Menschenbild, mit
ihren Zielsetzungen und ihren Interventionstechniken in diesem Trainingspro-
gramm favorisiert wird, so wiére eine zu starke Anlehnung an diese Therapie-
form der padagogisch-therapeutischen Arbeit nicht angemessen und wiirde
auch den konkreten Erfordernissen der Praxis nicht gerecht werden. Im Vor-
dergrund unserer Arbeit steht nicht die starre Methode einer Therapie, sondern
das Ziel, mit Hilfe therapeutisch orientierter Interventionstechniken im pida-
gogisch-therapeutischen Arbeitsfeld hilfreich wirken zu konnen (vgl. Grawe,
Donati, Bernauer 1994; Hockel 1999; Sachse 1999; Grawe 2000).

Jede beraterische oder therapeutische Arbeit stiitzt sich in ihrer theoreti-
schen und methodischen Ausrichtung nicht nur auf eine Siule (z. B. nur auf
Gesprichspsychotherapie, Gestalttherapie, Transaktionsanalyse, Psychosyn-
these, Psychodrama usw.), sondern versucht verschiedene Elemente benach-
barter Ausrichtungen oder Schulen integrativ zu verbinden. Fiir die Gesprachs-
psychotherapie bietet es sich besonders an (vgl. Sachse 1999, 15 ff.). Das ist auch
sinnvoll, weil stets das Problem die Methode und nicht die Methode das Prob-
lem bestimmt. Um purem Eklektizismus vorzubeugen, miissen die unter-
schiedlichen Elemente jedoch auf einem soliden und homogenen Fundament
stehen. Unser Fundament ist das Menschenbild der Humanistischen Psycholo-
gie bzw. Padagogik. Aber auch die Humanistische Psychologie bzw. Padagogik
bietet kein einheitliches Bild, vielmehr wird es durch theoretische Erkenntnisse
anderer Denkschulen ergénzt und erweitert. Diese Weiterentwicklung spiegelt
sich auch in der vorliegenden Trainingsfassung wider. Wir gehen weiter hinten
darauf ein. Gleichwohl: Die Gesprachspsychotherapie bietet nach wie vor die
besten instrumentellen Hilfen und Voraussetzungen, weil sie in ihrer Ausrich-
tung in starkem Mafle das ,sprachliche Handwerkszeug* betont.

Im Ubrigen unterliegen alle Therapieformen einem Modetrend. Die in den
letzten Jahrzehnten kreierten neuen Therapieformen sind ein Beleg dafiir, wie
zeitabhédngig bestimmte Therapieformen sein konnen. Allein das ,Handbuch der
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Psychotherapie® (Corsini 1993) weist eine nicht mehr zu iiberblickende Anzahl
von Therapieformen auf (vgl. ebenso: Binder, Binder, Rimland 1980; Zundel,
Zundel 1991; Schmidbauer 1994; Schwertfeger, Koch 1995; Goldner 1997; Krai-
ker, Peter 1998). Uberdies, so hat Kaffmann (nach Hargens 1989) herausgefun-
den, unterliegt jede Therapieform einem bestimmten Zyklus, der in vier schein-
bar vorprogrammierten Phasen ablduft. In der ersten Phase (,Pionierphase‘) geht
es darum, die neue Therapie zu etablieren, in der zweiten Phase findet eine Aus-
weitung durch Zustimmung und Bestéitigung statt, in der dritten Phase (Phase
der ,Omnipotenz‘) wird die Therapie quasi unangreifbar, und in der vierten
Phase beginnt sich Kritik anzumelden, die das Ende der Therapie einldutet und
gleichzeitig den Beginn einer neuen Therapie ankiindigt. Die Gespréachspsycho-
therapie hat in ihrer Historie solche Phasen durchlaufen. Noch vor Jahren galt es
als ein Sakrileg, die praktischen Ableitungen aus der Rogers’schen philosophisch-
psychologischen Grundposition anzugreifen, obwohl viele praktizierende Thera-
peuten bereits nichtoffentlich ihre Zweifel daran anmeldeten (siehe dazu auch die
theoretischen Positionen bei Sachse 1999 und Biermann-Ratjen, Eckert, Schwartz
1997). In letzter Zeit mehrten sich kritische Stimmen, die gewisse Zweifel an der
Praktikabilitdt des Personlichkeitsmodells von Rogers vortrugen (vgl. Martin
1989, 226 ft.) und damit eine Grundsatzdiskussion tiber therapeutische Ansitze
bzw. Schulen auslosten, die nicht unwesentlich dazu beitrug, die Aufnahme der
Gesprachspsychotherapie in das ,Psychotherapeutengesetz® (1999) zu verhindern
(dazu ausfiihrlich: Hockel 1999, 38 ff.).

Mit diesen kritischen Anmerkungen soll nicht das Ende der Gespréchs-
psychotherapie herbeigeredet, wohl aber der berechtigte Versuch unterstrichen
werden, das relativ starre Konzept der klassischen Gesprichspsychotherapie
zugunsten einer anderen — hier mehr padagogisch ausgerichteten - Praxis aus-
zuweiten.

(2) Vermittlungs- (oder: Methodische) Ebene

Die Adressaten dieses Trainings sind vornehmlich Pddagogen. Auf der metho-
dischen Ebene ist also die Frage zu beantworten, wie man Pddagogen auf dem
Hintergrund ihres curricularen Fundaments Gesprichshaltungen bzw. -techni-
ken vermitteln kann, die sie einerseits dazu befahigen, im begrenzten piadago-
gischen Rahmen selbst padagogisch-therapeutisch aktiv zu werden, die sie an-
dererseits aber auch gleichzeitig dazu befahigen, durch die eigene Ausbildung
zu Diagnostikern zu werden, um die eigene Kompetenzgrenze zu erkennen und
gegebenenfalls entsprechende externe Fachkompetenz einzubeziehen.

Die curricularen Studienbedingungen und -voraussetzungen an den
Hochschulen zwingen zu Einschrankungen in den Zielsetzungen und Anforde-
rungen; sie zwingen aber auch dazu, Uberlegungen anzustellen, wie die fiir ein
pddagogisch-therapeutisches Gesprichstraining als zwingend notwendig ange-
sehenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten erworben werden konnen.
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Die Vermittlungsform dieser Konzeption ist ein Bausteine-System, wel-
ches auf den ersten Blick in seiner gegliederten Form den Anschein einer will-
kiirlichen additiven Aneinanderreihung vermittelt, in der Praxis aber ein fle-
xibles System sich gegenseitig bedingender bzw. in sich verbundener Elemente
darstellt. Fiir die in den Bausteinen enthaltenen Fertigkeiten bzw. in ihnen aus-
gewiesenen konkreten Verhaltensweisen gelten unter lernpsychologischen und
methodischen Gesichtspunkten zwei Bedingungen:

Erste Bedingung: Die zu erlernenden Fertigkeiten bzw. Verhaltensweisen
missen zum Zweck der Ubung isolierbar sein, d. h., sie miissen sich sowohl the-
oretisch als auch praktisch von anderen zu tibenden Fertigkeiten bzw. Verhal-
tensweisen unterscheiden lassen. Das fithrt wihrend der Trainingsarbeit mit-
unter zu kiinstlichen Trennungen, die sich jedoch im Laufe des Erlernens wie-
der autheben.

Zweite Bedingung: Die zu erlernenden Fertigkeiten bzw. Verhaltensweisen
missen in das Prozessgeschehen der Gesprichsfithrung reintegrierbar sein,
d. h., sie sind in der konkreten Anwendung ein integrierter Bestandteil im Ge-
spriachsverhalten bzw. Gesprichsrepertoire des padagogisch-therapeutisch Ar-
beitenden.

Auf die inhaltlichen und methodischen Fragen wird im Folgenden noch
detaillierter eingegangen. Zusammenfassend geniigt hier der Hinweis, dass das
Pidagogische Gesprichstraining (PGT) im Rahmen der padagogischen Trai-
nings eine Sonderstellung einnimmt (vgl. Mutzeck, Pallasch 1983; Pallasch, Rei-
mers 1990; Pallasch, Kolln, Reimers, Rottmann 2001). Zum einen kommt es der
Zielsetzung eines Basistrainings fiir Pddagogen sehr nahe (Gespriachskompe-
tenz als padagogische Grundvoraussetzung), zum anderen ermoéglicht es eine
Spezialisierung in Hinblick auf padagogisch-therapeutische Interventionen im
Rahmen der padagogischen Arbeit.
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2 Theoretische Orientierung

Wie eingangs ausgefiihrt, ist es das zentrale Anliegen des Pidagogischen Ge-
sprichstrainings (PGT), die Handlungs- und Diagnosekompetenz von Padago-
gen im Rahmen ihrer beruflichen Praxis zu erweitern. Die Praxis im piddagogi-
schen Arbeitsfeld lasst sich unter anderem dadurch charakterisieren, dass Ent-
scheidungen oft intuitiv und in Bruchteilen von Sekunden getroffen werden
miissen und fiir den Praktiker kaum Zeit zu theoriegeleitetem, planvoll-inten-
tionalem Handeln bleibt. Vielmehr resultiert sein Verhalten aus seiner subjek-
tiven Theorie (Alltagstheorie), d. h. seiner subjektiven Sichtweise des Erlebens
und Handelns im padagogischen Handlungsfeld (vgl. Hofer 1986; Mandl, Huber
1983), die ihm im Hinblick auf ihren Inhalt und ihre Struktur nicht vollstéindig
bewusst und nur begrenzt verbalisierbar verfiigbar ist (vgl. Groeben, Scheele
1977). Von daher setzt die hier angestrebte Erweiterung der Diagnose- und Hand-
lungskompetenz ein hohes Maf an Selbstexploration voraus, d. h. eine Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Person und der fiir sie spezifischen subjektiven The-
orie padagogischen Handelns (ausfiihrlich dazu: Hierdeis, Hug 1992). Selbstex-
ploration und die damit verbundene Auseinandersetzung geschieht implizit o-
der explizit immer theorieorientiert. Dies bedeutet fiir die Ausbildung, dass
eine erfolgreiche Umsetzung des padagogischen Gesprichsverhaltens im Alltag
die innere Akzeptanz der theoretischen Grundlagen dieses Ansatzes voraus-
setzt.

2.1 Wissenschaftliche Grundlegung

Im Folgenden soll auf die (wissenschafts-)theoretischen Grundlagen eingegan-
gen werden, die der Konzeption des Pddagogischen Gesprichstrainings (PGT)
zugrunde liegen.

Die gegenwirtige Zeit wird in unserem Kulturkreis mit dem Oberbegriff
Postmoderne um- und beschrieben. Ergidnzende Begriffe wie Leistungs-, Risi-
ko-, Uberfluss- oder Erlebnisgesellschaft verweisen auf eine Pluralitit, die sich
in allen Subsystemen der Gesellschaft zeigt. Postmodernen Vorstellungen zu-
folge konnen wir auch in der Wissenschaft nicht mehr auf eine Universaltheo-
rie zuriickgreifen, sondern miissen Metatheorien suchen, die plurale Ansétze
erlauben. Die fiir unsere Konzeption erkenntnisleitenden Grundtheorien bie-
ten die Humanistische Psychologie, die Humanistische Pddagogik, die Sys-
temtheorie und der Radikale Konstruktivismus. Sie alle entwickeln spezifische
Sichtweisen des Menschen und erlauben andere Betrachtungsweisen seiner
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Lern- und Entwicklungsfahigkeit. Die in den theoretischen Annahmen postu-
lierten Werte und Ziele bilden die Basis unserer Trainingsarbeit.

Da jedoch die Uberlegungen der Humanistischen Psychologie und der
Humanistischen Pddagogik in erster Linie philosophisch-axiomatischer Natur
sind, haben wir uns dariiber hinaus an neueren Ansétzen orientiert, welche die
theoretische Diskussion der letzten Jahre stark gepragt haben. Es handelt sich
um Erkenntnisse aus unterschiedlichen Forschungsbereichen, etwa der Neuro-
biologie, der Evolutionstheorie, der Physik oder der Kommunikationswissen-
schaft, die die anthropologischen Ideen der Humanistischen Psychologie und
der Humanistischen Padagogik zu unterstiitzen und ergénzen vermogen (vgl.
Capra 2000). Dabei erscheinen uns die Uberlegungen der Systemtheorie nach
Bateson (1981), Maturana (1982, 1987, 1994) und Varela (1987), sowie die er-
kenntis- und handlungstheoretischen Perspektiven des Radikalen Konstrukti-
vismus nach v. Foerster (1985, 1986), v. Glasersfeld (1986, 1992) und Watzla-
wick (1986) besonders bedeutsam fiir unsere Arbeit.

Es sind also im Wesentlichen diese vier Denkrichtungen, die den Hinter-
grund bilden, auf welchem unsere Konzeption gesehen werden muss. Gemein-
sam formen sie das theoretische Fundament der praxisbezogenen Konzeption.
Wir beschrinken uns im Folgenden auf eine knappe Darstellung der vier Denk-
modelle (in Anlehnung an Pallasch, Kélln, Reimers, Rottmann 2001, 28 ff.), da-
bei werden wir nur jene Aspekte erldutern, die zum naheren Verstandnis dieses
Trainings beitragen.

(1) Humanistische Psychologie

Die Humanistische Psychologie speist sich aus den europdischen Traditionen
der Gestaltpsychologie, dem Existenzialismus, der Phanomenologie, der Psy-
choanalyse und dem amerikanischen Behaviorismus und etablierte sich Anfang
der sechziger Jahre in den USA.

Im Griindungsmanifest 1962 betonen die mafigeblichen Vertreter dieser
Richtung gemeinsame Werte, an denen sie ihr Handeln orientieren. Es sind dies
Werte wie Liebe, Wachstum, Kreativitit, Selbstaktualisierung, Spontaneitat, Hu-
mor, Autonomie, Verantwortlichkeit etc., die in den bis dahin vorherrschenden
psychologischen Richtungen, der Psychoanalyse einerseits und dem Behavioris-
mus andererseits, keine systematische Beriicksichtigung fanden (vgl. Quitmann
1991, 26). In bewusster Absetzung von diesen beiden Richtungen vertritt die hu-
manistische Psychologie als so genannte ,Dritte Kraft ein anderes Menschenbild.

Die klassische Psychoanalyse geht, vereinfacht gesprochen, von einem recht
pessimistischen, organismischen Menschenbild aus, das den Menschen von zwei
inneren, angeborenen Grundtrieben, dem nach Lust strebenden Lebenstrieb und
dem destruktiv gerichteten Aggressionstrieb, determiniert sieht. Nach der psy-
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choanalytischen Theorie sind alle psychischen Vorgange, einschliefllich simtli-
cher sozialer, kultureller, geistiger Tétigkeiten, Ausdrucksformen jener Grund-
triebe. Der menschliche Organismus durchlduft Phasen der Entwicklung, die
durch die Umweltreize gefordert oder gehemmt werden konnen.

Der Behaviorismus vertritt ein mechanistisches Menschenbild. Er be-
trachtet Menschen als determiniert durch Reiz-Reaktionsmechanismen. IThr
Verhalten ist im Wesentlichen dadurch motiviert, Zuwendung zu bekommen
und Strafe zu vermeiden. Alle menschlichen Eigenschaften, Fahigkeiten, Bega-
bungen sind der behavioristischen Auffassung zufolge erlernt, d. h. durch Kon-
ditionierungen zustande gekommen. Der Organismus ,lernt* durch seine Re-
aktionen auf die von der Umwelt ausgehenden Reize.

Im ersten Ansatz wird also eine interne, im zweiten eine externe Determi-
nierung des Menschen angenommen. In beiden Modellen gilt die Umwelt als
unverdnderliche Konstante. Die Humanistische Psychologie dagegen will -
ausgehend von einer zutiefst optimistischen Grundiiberzeugung - die einsei-
tige, biologistisch-mechanistische Sichtweise des Menschen tiberwinden. Sie
vertritt ein interaktives Menschenbild, demzufolge der Mensch und die soziale
wie natiirliche Umwelt in einem stindigen, wechselseitigen Austausch- und
Abhiéngigkeitsverhaltnis stehen. Jedes Individuum strebt nach Wachstum und
Selbstverwirklichung in aktiver Auseinandersetzung mit seiner Umwelt. Es lebt
dabei in einer einzigartigen subjektiven Realitdt und muss in seiner psycho-
physischen Ganzheitlichkeit begriffen werden. Der Mensch gilt als aktives, be-
wusst agierendes Subjekt, das sich Wissen erarbeiten, Entscheidungen treffen,
das eigene Handeln reflektieren, die gewonnenen Einsichten und Erkenntnisse
in kiinftiges Handeln einflieflen und fiir sich Sinn konstituieren sowie Verant-
wortung iibernehmen kann.

Die 1964 erstmalig aufgestellten, bis heute giiltigen fiinf Prinzipien der
Humanistischen Psychologie spiegeln die Grundhaltung und das Menschen-
bild dieser Richtung wieder. Sie lauten (vgl. Journal of Humanistic Psychology
1964, 1, 23 f., zit. nach Quittmann 1991, 16 f.):

1. ,Man, as man, supercedes the sum of his parts®, ein Postulat, das die
Einzigartigkeit und das Person-Sein des Menschen betont.

2. ,Man has his being in human context“, will sagen, dass das menschliche
Leben immer an zwischenmenschliche Beziehungen gebunden ist.

3. ,Man ist aware macht geltend, dass Bewusstsein ein essentielles We-
sensmerkmal des Menschen ist, das die Grundlage fiir Verstehen bil-
det.

4. _Man has choice* heifSt, dass der Mensch durch aktives Wihlen und
Entscheiden seine Lebenssituation verdndern kann.

5. ,Man is intentional“ besagt, dass der Mensch nach Zielen, nach Sinn
und Erfiillung strebt und dies die Grundlage seiner Identitét bildet.
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In ihrer wissenschaftstheoretischen Standortbestimmung wenden sich die Ver-
treter der Humanistischen Psychologie gegen den Anspruch der empirisch-
analytischen Wissenschaft auf Objektivitdt und bestehen darauf, dass der for-
schende Mensch immer selbst Teil der Forschung sein muss. Sie messen der
Beschiftigung mit den Sinnzusammenhidngen menschlichen Seins mehr Be-
deutung zu als dem methodischen Vorgehen, ohne damit die Notwendigkeit
sozialwissenschaftlicher Methoden in Abrede zu stellen und verlangen die Un-
terordnung empirischer Methoden der Sozialforschung unter das Kriterium
menschlicher Erfahrung.

(2) Humanistische Padagogik

,Humanistische Padagogik® ist eine Sammelbezeichnung fiir diverse padagogi-
sche Ansitze, die sich dem ,personlich bedeutsamen Lernen‘ verschrieben ha-
ben. Als personlich bedeutsam wird Lernen dann verstanden, wenn es den
Lernsubjekten eine bessere Verfiigung tiber die eigenen inneren Prozesse er-
moglicht. Es werden diejenigen Aspekte von Lernen und Bildung hervorgeho-
ben und methodisch zugénglich gemacht, die tendenziell vernachléssigt werden
(vgl. Buddrus, Pallasch 1995, 22 ff., Buddrus 1995, 31 ff.).

Die Humanistische Padagogik speist sich im Wesentlichen aus zwei Quel-
len. Zum einen orientiert sie sich an der Haltung und den humanen Werten der
européischen Tradition des Humanismus, der - beginnend in der Antike iiber
die Renaissance, den deutschen Neuhumanismus bis hin zur Reformpadagogik
- ein reichhaltiges, ethisches Fundament bietet. Zum Zweiten speist sie sich aus
der Humanistischen Psychologie, deren Menschenbild und Werte sie teilt und
bei deren Verfahren und Methoden sie Anleihen macht. Anders als bei der Hu-
manistischen Psychologie steht bei der Humanistischen Padagogik jedoch nicht
der therapeutische Kontext und damit das Heilen, sondern der padagogische
Bezug und somit Erziehung, Bildung und Lernen im Vordergrund.

Die Humanistische Padagogik versucht, Wissen zuriickzukoppeln an die
Menschen und - im Ausgleich zum vorherrschenden wissenschaftszentrierten
Lernen - den Schwerpunkt auf ein subjektiv bedeutsames Lehren und Lernen
zu legen.

Die Vertreter der Humanistischen Pddagogik sehen den Menschen als
zeitlebens entwicklungsfihig und entwicklungsbediirftig an und gehen davon
aus, dass jeder iiber ein grof3es, nicht realisiertes Potenzial verfiigt, das mit Hilfe
der Methoden der Humanistischen Pddagogik freigesetzt werden kann. Mehr
noch als auf das ,Was‘, konzentriert sich die Humanistische Padagogik dabei
auf das ,Wie‘. Der Prozess des Lernens wird immer wieder systematisch reflek-
tiert. Auf diese Weise wird das Bewusstsein fiir die personlichen Bildungsab-
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sichten und Lernbediirfnisse geschérft und die der Verantwortungsiibernahme
fiir das eigene Lernen gefordert.

Fragt man nach den spezifischen Bildungsinhalten, deren systematische
und reflektierte Vermittlung die Humanistische Padagogik anstrebt, also nach
dem, was Menschen durch diese Art der Pddagogik lernen, so lassen sich fol-
gende Postulate formulieren, die alle der Humanistischen Péddagogik zugehori-
gen Ansitze teilen:

Die konsequente Bezugnahme auf das Lernsubjekt,

die Férderung der Bewusstheit,

die Bedeutung der Zwischenmenschlichkeit,

die Ubernahme der Verantwortlichkeit fiir das eigene Handeln,

e das Hervorbringen von Sinn.

Das breite, vielseitige Methodenrepertoire der Humanistischen Padagogik
reizt zum Ausprobieren. Dabei sollte allerdings beachtet werden, dass die Me-
thoden nicht Selbstzweck sind, sondern gebunden bleiben miissen an die ethi-
sche Grundhaltung, die Ziele und Inhalte der Humanistischen Padagogik.
Zweck jeder Methode ist es, das prozessorientierte, ganzheitliche Lehren und
Lernen zu unterstiitzen und das personliche Potenzial des Individuums frei-
zusetzen.

(3) Systemtheorie

In Abweichung von traditionellem biologischen Denken, das die Beziehung le-
bender Systeme zu ihrer Umwelt betrachtet, erforschten der Biologe Maturana
und der Neurophysiologe Varela zundchst den internen Aufbau lebender Sys-
teme (vgl. 1982, 1987, 1994). Sie schlagen als konstitutives Element des Leben-
digen die zirkuldre Organisationsform von Systemen vor, die Autopoiesis. Le-
bewesen sind also als Systeme zu verstehen, die bestrebt sind, sich selbst zu er-
zeugen und zu erhalten. Autopoiesis geschieht, indem die Komponenten des
Systems in einem zirkuldren Prozess ununterbrochen miteinander interagieren
und dabei eben die Bestandteile produzieren, die zur Erhaltung des Systems
notwendig sind. Die Autopoiesis generiert die Autonomie lebender Systeme,
die Fahigkeit, die eigenen Regeln zu spezifizieren.

Autopoietische Systeme sind insofern organisatorisch geschlossen, als sie
ihre spezifische Gestalt durch alle Produktionsprozesse hindurch aufrecht-
erhalten, unabhéngig von der Umwelt. Sie sind daher selbstreferentiell, d. h.
selbstriickbeziiglich.

Wahrend die Organisation eines autopoietischen Systems lebenslang erhal-
ten bleibt, ist seine Struktur, die Relation seiner Bestandteile zueinander, offen fiir
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Verdnderung. Verschiedene Lebewesen gleichen sich also in ihrer Organisations-
form, unterscheiden sich aber durch ihre jeweils individuellen Strukturen.

Obzwar das lebende System organisatorisch geschlossen operiert, ist es zu-
gleich auf den Austausch mit der Umwelt angewiesen. Dabei nimmt es nur das
auf, was es fiir die eigene Selbsterhaltung und Selbstherstellung benétigt. Wenn
ndmlich ein autopoietisches System mit einem Element der Umwelt interagiert
und es in seine Prozesse mit einbezieht, dann ist die Konsequenz dieser Inter-
aktion bestimmt durch die Art, wie das System mit diesem Element umgeht,
nicht durch die Eigenschaften des Elements.

Das bedeutet, dass Lebewesen als Systeme streng durch ihre Struktur de-
terminiert sind und immer nur im Sinne der eigenen Struktur reagieren kon-
nen, sie sind nicht direkt und gezielt von auflen beeinflussbar, sondern allenfalls
irritierbar. So kénnen Verdnderungen des Milieus zwar Strukturverdnderun-
gen im System auslosen, diese aber nicht steuern. Dieses Merkmal bezeichnen
Maturana und Varela als Strukturdeterminismus.

System und Umwelt stehen zueinander in einer geregelten Interaktions-
beziehung. Sie stellen fiir einander eine permanente Quelle von Irritationen dar,
die beim jeweils anderen Strukturverinderungen auslésen konnen. Wenn sich
dieser Prozess wechselseitiger Strukturverdnderungen verfestigt, spricht man
von Struktureller Koppelung. Durch die Koppelung einzelner Systeme entsteht
ein neues System, das wiederum autopoietisch organisiert ist.

Komplexitit, ein weiterer zentraler Begriff der Systemtheorie, meint die
Gesamtheit aller moglichen Ereignisse und Zustande und die Anzahl der zwi-
schen ihnen moglichen Relationen. Der Mensch kann die Komplexitit seiner
vielschichtigen Umwelt nur eingeschréankt erfassen, will er handlungsfiahig wer-
den und bleiben, so ist er zur Komplexititsreduktion gezwungen.

Die Theorie autopoietischer Systeme ist fundamental fiir das Verstindnis
des Radikalen Konstruktivismus, der wiederum das Bild vom Menschen stark
beeinflusst.

(4) Radikaler Konstruktivismus

,Radikaler Konstruktivismus® ist die Sammelbezeichnung fiir eine Richtung der
Wissenschaftstheorie, die sich mit den Vorgingen bei der Entstehung von Er-
kenntnis und Bewusstsein beschiftigt. Thre Kernfragen lauten: Was ist Erkennt-
nis? Wie erwerben wir Wissen tiber die Wirklichkeit? Thre zentrale These be-
sagt: Es gibt keine Beobachtung, die unabhingig vom Beobachter ist. Wir Men-
schen haben keinen unmittelbaren Zugriff auf die duflere Realitdt, sondern bil-
den unsere Erfahrungen mit Hilfe von Wahrnehmungsstrukturen, die in unse-
rer Gehirnstruktur angelegt sind. Die Vorstellungen einer objektiven Realitéts-
erkenntnis werden radikal in Frage gestellt (vgl. v. Glasersfeld 1986).
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Wahrnehmen, Beobachten und Erkennen sind nach Auffassung der Ra-
dikalen Konstruktivisten keine Prozesse, in denen die Auflenwelt abgebildet
wird, sondern kognitive Leistungen, in denen der Mensch Modelle der Auflen-
welt konstruiert. Die Wirklichkeit, die wir zu entdecken und zu erforschen
glauben, ist unsere eigene Konstruktion, ohne dass wir uns der Erfindung be-
wusst sind. Der Beobachter konstruiert, was unterschieden wird. Er erzeugt im
Akt des Unterscheidens aktiv zusammenhingende Erfahrungsfelder, so ge-
nannte kohdrente Erfahrungsbereiche, denen er Objekte, Erklarungen, Bezie-
hungen usw. zuordnet (vgl. Maturana 1994). Menschliche Erkenntnisse sind
daher nicht objektiv richtig oder wahr, sondern viabel, d. h. sie missen in die
bereits vorhandene Erfahrungswelt hineinpassen (vgl. v. Glasersfeld 1992).

Realitdt ist also ein subjektives Konstrukt, das erst durch die Abstimmung
mit den Konstrukten anderer Beobachter den Charakter einer ,objektiven‘ Welt
erhalt, welche scheinbar unabhingig von unserer Wahrnehmung existiert. Die
Kategorien zur Beurteilung unserer Wirklichkeitsmodelle in sozialen Beziigen
sind nicht Wahrheit oder Objektivitit, sondern Vereinbarung, Brauchbarkeit
und Bewédhrung. Wirklichkeitskonstruktionen gelten dann als sozial verbind-
lich, wenn sie von den Mitgliedern einer Gesellschaft geteilt werden und den
Bezugsrahmen fiir individuelles und kollektives Handeln bilden.

Nach Auffassung von Maturana und Varela spielen das soziale Leben und
die damit verbundene sprachliche Interaktion die entscheidende Rolle fiir die
Entwicklung von Bewusstsein. Sprache ermdglicht dem Menschen Reflexion,
die Beschreibung seiner selbst und seiner Existenz (vgl. Retter 2000). So konne
er zugleich beide Standpunkte einnehmen, den des Handelnden und den des
Beobachters (vgl. Maturana, Varela 1987; Maturana 1994).

Der radikale Konstruktivismus steht mit seinen Einsichten in starkem Ge-
gensatz zum traditionellen Denken, das sich an einer absoluten, unabhingig
geltenden, objektiven Wirklichkeit orientiert. Die konstruktivistischen Ideen
implizieren dagegen, dass wir die Vorstellungen von Wahrheit und Objektivitat
aufgeben miissen. Die Konsequenz daraus ist die subjektive Verantwortung fiir
die eigenen Konstrukte und das eigene Handeln.

Die Ideen der Systemtheorie und des Radikalen Konstruktivismus er-
scheinen durchaus kompatibel mit den Vorstellungen der Humanistischen Psy-
chologie und der Humanistischen Pddagogik.

Zusammenfassend:

Wenn der Mensch prinzipiell autonom und frei, d. h. nicht von auflen, sondern
von innen durch seine Struktur bestimmt ist, dann hat das nicht nur fiir die Pa-
dagogik allgemein, sondern auch fiir spezifische Segmente der Padagogik (und
Psychologie) weitreichende ethische Konsequenzen. Die neue Sichtweise fordert
die Abkehr vom linearen Input-Output-Denken, von der Fixierung auf den ,Ur-
sache-Wirkungs-Mechanismus®. Stattdessen verlangt sie ein zirkuldres, rekursi-
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ves Denken. Ausgehend von den Positionen der Autopoiesis und des Strukturde-
terminismus konnen Menschen nicht mehr als Trivialmaschinen betrachtet wer-
den, bei denen Input und Output in einem vorhersagbaren Verhiltnis stehen.
Entsprechend den veranderten Sichtweisen muss Lernen vor allem vom Stand-
punkt des jeweils lernenden Subjekts aus gesehen werden. Ziele, wie Verdnderung
und Entwicklung, folgen den Prinzipien der Selbstorganisation und Selbststeue-
rung. Daraus ergibt sich die Unberechenbarkeit der inneren Reaktionen auf ein
Lernangebot. Kurz gesagt: Ob ,Lernen‘ iiberhaupt stattfindet und wenn, in wel-
che Richtung das Individuum sich durch die Veranderung bewegt, ist nicht vor-
hersehbar! Es geht darum, die aus der Lebensgeschichte des Einzelnen stam-
mende biographische Struktur und Dynamik zu erkennen und zu verstehen.

Wenn es Wahrheit unabhéngig vom erkennenden Subjekt nicht geben
kann, weil wir entscheidend an der Erschaffung unserer Wirklichkeit beteiligt
sind, sind wir selbst fiir unser Denken und Tun verantwortlich. Machen wir uns
jedoch unsere Konstruktionen der Wirklichkeit bewusst, konnen wir sie auch
in eigener Verantwortlichkeit verdndern.

2.2 Padagogik im Kontext von Beratung und Therapie

Die Allgemeine Pddagogik als grundlegende Bezugswissenschaft fiir padagogi-
sches Denken und Handeln hat ijhre Leitfunktion verloren. Das vormals von
allen getragene Fundament annidhernd gleicher padagogischer Sicht- und Be-
trachtungsweisen ist briichig geworden. Die Pddagogisierung des Alltags hat
dazu gefiihrt, dass unterschiedliche Adressaten je spezifische Qualifikationen
beanspruchen. Die Allgemeine Pidagogik musste sich notgedrungen weiter
segmentieren. So stehen gegenwirtig sehr unterschiedliche padagogische The-
orien, Modelle und Positionen gleichwertig nebeneinander (vgl. Petersen,
Reinert 1990; Brinkmann, Petersen 1998). Keine dieser Positionen oder Theo-
rien kann fiir sich eine Allgemeingiiltigkeit beanspruchen.

Eine besondere Richtung oder Position innerhalb der Padagogik ist die
Systemische Padagogik bzw. Erziehungswissenschaft, die sich als Beratungswis-
senschaft zu etablieren versucht (vgl. Huschke-Rhein 1998). Die Begriindung
dafiir wird zum einen im zunehmenden Beratungsbedarf gesehen, zum anderen
in der Sichtweise, das Individuum als ,Selbstorganisations-System* zu verste-
hen. Drei miteinander vernetzte Basis- oder Grundsysteme kennzeichnen das
Selbstorganisations-System: das biologische System (korperliches Wohlerge-
hen), das psychische System (psychisches Wohlergehen) und das soziale System
(soziales Wohlergehen) (vgl. Huschke-Rhein 1998, 8 u. 79 ff.).

Das menschliche ,Selbst* kann als ein , Treffpunkt* der drei folgenden Sys-
teme beschrieben werden:
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e auf der ersten Stufe: biologische Systeme als ,lebende Systeme* intera-
gieren auf der Basis zellulirer Interaktion;

e auf der zweiten Stufe: psychische Systeme als ,Bewusstseinssysteme*
kommunizieren intern auf der Basis von Selbstbeobachtung;

e auf der dritten Stufe: soziale Systeme als ,Kommunikationssysteme* in-
teragieren extern und explizit auf der Basis von Sprache.

Obwohl die einzelnen Grundsysteme aus analytischen Griinden getrennt be-
trachtet werden konnen, bilden sie eine ,bio-psycho-soziale Einheit‘. Pddagogi-
sches Denken und pédagogisches Handeln wird immer diese drei Systeme im
Blick haben miissen. Die klassischen Disziplinen Piadagogik, Psychologie, Sozi-
ologie, Anthropologie und Philosophie (aber z. B. auch die Biologie und Medi-
zin) miissen sich zu Gunsten einer gegenseitigen Vernetzung theoretisch wie
praktisch ergénzen; eine verengende Betrachtungsweise padagogischer Sach-
verhalte aus dem Blickwinkel nur einer Disziplin ist nur fiir singulidre Problem-
stellungen forderlich.

Die Pddagogik, verstanden als Beratungswissenschaft, begreift sich aus
systemtheoretischer Sicht als eine ,pddagogische Theorie des Konsultativen'
(vgl. Huschke-Rhein 1998). Das Konsultative nutzt und integriert die theoreti-
schen Erkenntnisse und methodischen Verfahrensweisen der klassischen For-
men ,Beratung’, ,Supervision®, ,Intervision‘ ,Coaching‘ und ,Therapie* fiir ihr
konzeptionell-integratives Vorgehen, ohne damit die Singularitat dieser einzel-
nen Beratungsformen in Frage zu stellen. Konkret heif3t das: Beratung, Super-
vision, Intervision, Coaching und Therapie (im erweiterten Kontext auch: Trai-
ning und Psychohygiene) behalten ihre Eigenstdndigkeit fiir spezifische Prob-
lembereiche, sind aber in einem systemisch angelegten Beratungskontext mit-
einander zu vernetzen. Beratung und Therapie gehen im weit angelegten pada-
gogischen Kontext ineinander iiber.

Exkurs: Verwandte Stilformen im Kontext padagogischer Beratung
(in Anlehnung an: Pallasch, Mutzeck, Reimers 1996; Pallasch, Kdlln,
Reimers, Rottmann 2001, Pallasch, Hansler, Petersen 2001)

(1) Beratung

Gegenstand von Beratung sind individuelle Konkretionen von Problemsituati-
onen, die sozialtypisch und verallgemeinerungsfahig interpretierbar sind. Es
liegen keine innerpsychischen Wahrnehmungsverzerrungen des Ratsuchenden
vor. In einem kooperativen Beratungsprozess suchen Berater und der freiwillig
erscheinende Ratsuchende unter Sachdominanz gemeinsam und gezielt nach
Losungen fiir ein eingegrenztes Problem. Es werden auf der methodischen
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Ebene zwei Varianten von Beratung unterschieden, die horizontale und die ver-
tikale Beratung:

Die horizontale Beratung ist die Bezeichnung fiir eine symmetrische Be-
ziehung zwischen Berater und Ratsuchendem. Prinzipiell verfiigen beide iiber
gleichwertige, wenn auch inhaltlich unterschiedliche Kompetenzen. Der Bera-
ter verfiigt iiber die fachliche Beratungskompetenz, der Ratsuchende ist Experte
fiir seine personlichen Belange. Der Berater iibernimmt die methodische Lei-
tung und Begleitung des Gespriaches, gleichwertig wird dann das Problem ge-
klirt beziehungsweise gelost. Ziel ist hier eher die Hilfe zur Selbsthilfe als die
gezielte Beeinflussung bzw. Belehrung.

Bei einer vertikalen Beratung liegt eine asymmetrische, also eine hierar-
chisierte Beziehung zwischen dem Berater und dem Ratsuchenden vor. Der Be-
rater besitzt nicht nur eine Methodenkompetenz hinsichtlich der Gesprachslei-
tung, sondern auch spezifische fachliche Fahigkeiten und Kenntnisse. Bei dieser
Form der Beratung wird der Ratsuchende im Gegensatz zur Supervision gezielt
gelenkt, belehrt und beeinflusst.

(2) Supervision

(Pddagogische) Supervision bedeutet die moglichst vorurteilsfreie, wert-offene,
angeleitete Reflexion der beruflichen Titigkeit im pddagogischen Arbeitsfeld. Sie
erfolgt stets berufsbegleitend, freiwillig und ist zeitlich begrenzt. Sie dient der ko-
operativen Begleitung und Unterstiitzung eines Pidagogen. Der Supervisand soll
,mit sich selbst in Kontakt treten‘; der Supervisor dient ihm als Klarungskatalysa-
tor. Grundlage der Supervision ist ein vertrauensvolles Klima auf der Basis anzu-
strebender symmetrischer Kommunikation. Neben fachlichen Gesichtspunkten
werden auch personlichkeitsspezifische Frage- und Problemstellungen einbezo-
gen, wenn sie die berufliche Arbeit direkt oder indirekt beeintrachtigen.

(3) Intervision

Die Intervision steht in sehr enger Beziehung zur Supervision, wobei allerdings
die Lehr- und Lernprozesse im Mittelpunkt stehen. Das urspriinglich aus der
japanischen Wirtschaft stammende Konzept (‘quality cirle’) beschrankt sich auf
die Ziele ,Effektivitit und Effizienz am Arbeitsplatz‘. Es geht darum, die kon-
kreten Bedingungen am Arbeitsplatz zu verbessern. Die Mitglieder eines Ar-
beitsteams kommen regelmiflig zusammen, um {iber die Aufgaben und Prob-
leme nach einem festgelegten Schema zu beraten. Die Leitung der Intervision
tibernimmt in rotierender Abfolge ein Mitglied der Arbeitsgruppe (vgl. Hen-
driksen 2000).

(4) Coaching
Coaching ist eine Beratungsform, deren Stellenwert seit einigen Jahren ansteigt.
Pallasch et. al. (2001, 65) verstehen unter Coaching: ... eine personenorien-



