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,,Erklérungen erweitern die Welt,
die der Beobachter lebt,

und unterschiedliche Erklarungen erweitern sie

auf unterschiedliche Art una WWeise.




Liebe Leserinnen und Leser,

liebe Mitgliederinnen und Mitglieder der DGsP, wir méchten den Versuch wagen, Euch und Sie einzu-
laden in einen Raum des Dialogs. Nach ,,System Schule*, nach dem Jahrbuch ,,Sysiphos-Beitridge zur
systemischen Padagogik. Schriftenreihe der Deutschen Gesellschaft fiir systemische Pddagogik* nun
eine Zeitschrift ,,Systemische Padagogik®.

Die Zeitschrift ist zunéchst als Mitteilungsblatt der DGsP gedacht — die Idee ist, auch unter dem Jahr
uns mitzuteilen, was uns bewegt, was uns als Mitglieder, als Mitgliedsinstitute, als Vorstindlerinnen und
Vorstéindler bewegt, um- und antreibt.

Sie soll uns aber auch helfen, einen inhaltlichen Dialog in Sachen ,,Systemische Pidagogik* zu fiihren,
einen Dialog, der sich um die Weiterentwicklung theoretischer Positionen bemiiht, aber auch einen Dia-
log, der Fragen der Umsetzung, der Praxis aufgreift, beschreibend und kritisch hinterfragend.

Wie jeder Dialog lebt auch dieser von der Bereitschaft, sich an ihm zu beteiligen. Sei es durch Beitrd-
ge, durch Leserbriefe, Anregungen: zu solcher und auch nicht genannten Formen der Mitarbeit laden
wir ausdriicklich ein. Dialoge sind etwas, was sich in Begegnungen vollzieht — und wie alles, was sich
begegnet, lebt auch der Dialog vom Augenblick, von der Situation — es gibt ihn nicht, den endgiiltigen
Dialog. Dialoge sind immer Prozesse — keine Zustédnde. So wollen wir auch unsere Zeitschrift verstan-
den wissen, als Einladung, sich auf einen Prozess einzulassen: am Anfang steht dieses erste Heft mit
seinem Design, mit seiner inhaltlichen Gliederung, die sich als Angebot versteht — und offen sein will
fiir Verdnderungen, denn auch Dialoge 4ndern sich im Miteinander.

Unser Konzept sieht vor, dass wir neben ,Grundsétzlichem* auch praktische Anregungen weitergeben
mochten — Erfahrungsberichte aus der Praxis fiir die Praxis. In einer weiteren Ecke findet sich Platz fiir
eine Rubrik ,Fiir Sie gelesen® — und hier miissen nicht immer nur die Neuerscheinungen Beachtung
finden. SR i it
Systemische Piddagogik ist eine Pidagogik, die i Y T
nicht nur den Verstand bedienen will. Neben The-
orie, Reflexionen und Berichten wollen wir daher
auch die Kunst einladen und beteiligen — Kunst, um
der Eindimensionalitéit kognitiver Versprachlichung
mehrdimensional zu begegnen. In diesem Heft wird
uns Johann Widmer begleiten — ein Schweizer, der |
in Italien lebt und wirkt. Kunst, Musik und Sprache
sind — neben Ol und Wein, die Medien, in denen er
sich ausdriickt und die er produziert. Seine Bilder
laden ein zur Begegnung — sie stellen sich als Fest
der Farben dar und verdanken ihren Ursprung in aller Regel der Musik. Ein musikalisches Thema, eine
Phrase kann ein Bild evozieren, dass dann in den entsprechenden Farben umgesetzt eine, in meinem Er-
leben, oft beeindruckende Kraft, Energie in mir als Betrachter auslost — vielleicht geht es Ihnen auch so.
Und wenn Sie mehr tiber den Kiinstler und seine Bilder erfahren mochten — konnen Sie sich auf seiner
Homepage umschauen (http://www johannwidmer.ch/JW/Johann_Widmer.html).

Ich wiinsche der ,,Systemischen Padagogik® einen guten Start — Ihnen Vergniigen beim Lesen und viel-
leicht ja auch die ein oder andere Anregung. Und ich freue mich auf Riickmeldung, Beteiligung, auf
Begegnung und Dialog.

Johann Widmer mit seiner Frau vor ihrem
Haus in Monterotondo, Mmo, Italien

al _—

Herzliche Griif3e
Rainer Holzle




. Das Problem ist nicht Wahrheit,
antwortete er, das Problem ist Vertrauen.*
H.v.Foerster

Mechthild Reinhard, Vertrauen ins Vertrauen in sich selbst organisierende(n) Lernprozesse(n)
als kybernEthische Fiihrungskraft der DGsP?

Mit diesem kleinen Artikel zu einem groflen Thema mdochte ich mich Thnen bzw. Euch vorstellen. Seit
gut einem Jahr bin ich Vorsitzende der DGsP und gespannt, wie sich unsere Dachorganisation weiter
entwickeln wird.

Kann sie zunehmend eine Plattform dafiir werden, dass sich sowohl Mitgliedsinstitute als auch eine
steigende Zahl der Einzelmitglieder mehr und mehr kybernEthisch verbinden? Wenn ja, wie kdnnte
das uns immer besser gelingen? Fiir welche ,,Erlebens-Welt* wiirden wir gern nach innen und auf3en
wechselseitige Beitrédge leisten? Woran konnten uns dann Auf3enstehende erkennen und das, was wir
tun, womoglich einladend finden? Wie wiirde in dieser Organisation ,,Systemische Pidagogik* ge-
dacht und gelebt? Welche konkreten Schritte konnten, sollten wir dafiir tun, dass sie sich als lernfiahige
Organisation erweist und weiter menschenfreundlich entfaltet?

Ein weiser Spruch lautet recht lapidar:,,Es gibt nichts Gutes — es sei denn, man tut es!* Dass wir jetzt
gemeinsam diese Zeitschrift auf den Weg bringen, deute ich als so einen kybernEthischen Aktivitéts-
schritt und bedanke mich herzlich — stellvertretend fiir den gesamten Vorstand - bei allen Mitwirken-
den!

Und nun noch einige Gedanken zum oben genannten Thema: Sowohl der Uberschrifts-Satz als auch
der Begriff der ,,KybernEthik* gehen auf Heinz von Foerster zuriick. Dieser stellt in seinem Buch
,»icht und Einsicht™ (H. v. Foerster: Sicht und Einsicht, Carl-Auer 1999, im Kapitel ,,Die Verantwor-
tung des Experten, S.17 ff,) die folgenden provozierenden Theoreme in den gemeinsamen Reflexi-
ons-Raum:

1. ,Je tiefer das Problem, das ignoriert wird, desto groBer sind die Chancen, Ruhm und Erfolg ein-
zuheimsen.*

2. ,,Die ,hard sciences’ sind erfolgreich, weil sie sich mit den ,soft problems’ beschiftigen; die ,soft
sciences’ haben zu kiimpfen, denn sie haben es mit den ,hard problems’ zu tun.*

Diese Sitze beschiftigen mich schon seit ldngerem. Ich mochte den Start unserer DGsP-Zeitschrift
zum Anlass nehmen, mich in aller Kiirze zu ihnen zu duBern und damit zugleich den Diskurs zur
Weiterentfaltung der DGsP — besser der ,,Systemischen Piddagogik* — moglichst fruchtbar anzuregen.
Ein Ausgangsgedanke: Im Sinne der beiden Theoreme deute ich das Phdnomen VERTRAUEN als
ein wesentliches, oft tief ignoriertes ,,Problem*. Ich habe allerdings inzwischen gelernt, dass es bei der
,-Organisation einer sich selbst organisierenden Organisation® gar nicht mehr ignoriert werden kann,
weil es sich - meiner Erfahrung nach - selbstregulativ als immer bewusster werdendes Thema férmlich
selbst erzeugt bzw. bemerkbar macht. Meine Experimentierfelder dazu sind u. a. eine (mit)gegriindete
psychosomatische Klinik, viele Weiterbildungs-Seminare auf der Basis von Selbstorganisationsprinzi-
pien sowie mein eigenes ,,bio-psycho-soziales Selbst-System*“(und das schon tiber 50 Jahre!).

Eine Ausgangshypothese wire aus dieser Sicht: Wenn wir die Phinomene Vertrauen bzw. Misstrauen
weniger als gefiihlsméBigen Abbildungs-Zustand von erlebter Beziehungsrealitiit deuten, sondern als
eine sich selbst provozierende Entscheidungsstruktur denken, dann wiirden wir selbst die Prozess-




Gestalter und konnten uns fiir ein VERTRAUEN INS VERTRAUEN aktivisch entscheiden. Die Aus-
wirkung dieser — aus meiner Sicht giinstigen — kybernETHISCHEn GRUNDHALTUNG wire ein
zirkuldrer Zugewinn an Vertrauen in die selbstregulativen Krifte selbstorganisierter Systeme sogar auf
der emotionalen Erlebensebene und damit nachweisbar ein Beitrag dafiir, dass wir in der/ den inneren
und dufBeren Welt/en kooperierender und damit auch gesundheitsférderlicher Leben lernen wiirden.
Eine Ausgangsvision fiir diese Zeitschrift und die DGsP im Allgemeinen und meine Tétigkeit im Spe-
ziellen: Aus diesem Verstandnis heraus ,,miissen” wir uns der immer zentraler werdenden Heraus-
forderung nihern, wie eine Organisation (eine Familie, ein Kindergarten, eine Schule, Universitét,
Klinik, Bank etc.) so gestaltet werden kann, dass so wenig Hierarchie und so viel Eigenstindigkeit
und Selbstorganisation der jeweils handelnden ,.kleinen und groBen* Menschen als irgend moglich
gewihrleistet werden kann. Und dies so, dass gerade eine solche Organisation besonders lernintensiv
und gesundheitsforderlich ihre Ziele erreichen kann. Ganz in Ubereinstimmung mit Heinz von Foers-
ter vertrete ich dabei die Position, dass Kompetenzentfaltung, intrinsische Motivation und verantwor-
tungsbewusstes Engagement aller Beteiligten einer Organisation sich am besten entfalten kann, wenn
sich die Menschen in sogenannter Leitungsverantwortung vor allem als UnterstiitzerInnen von Selb-
storganisationsprozessen ins System einbringen und sich mit einem kraftvollen Vertrauensvorschuss
quasi vor allem als Organisatorlnnen der Selbst-Lern-Organisation verstehen.

Daher hege ich die Vision, dass die DGsP einen eigenen Beitrag genau dafiir beispielhaft leisten kann,
in dem sie das VERTRAUEN INS VERTRAUEN als kybernETHISCHE FUHRUNGSKRAFT
bewertet und in ihrer Organisation als ,,menschliches kommunikatives Kraftwerk® nutzt und kulti-
viert. Zugleich denke ich die ,,Systemische Pddagogik* als Zukunftswissenschaft mit soft -science-
Kompetenzen, die sich zunehmend mit den ,,hard problems* unserer bisherigen inneren und dufleren
Weltgestaltung beschiftigen miisste und damit den Demokratisierungsprozess unseres menschliches
Erlebens vorantreiben konnte, wenn sie es téte.

Denn so wie ich die Aufmerksamkeit auf etwas richte, so entsteht die erlebte Wirklichkeit! Vielleicht
haben Sie, habt Ihr ja Lust auf die weitere gemeinsame Mitgestaltung dieses moglichen kommunikati-
ven Kraftwerks, das sich in der DGsP und nun sogar in ihrer neuen Zeitschrift artikulieren kann. Dafiir
mochte ich mich jedenfalls engagieren und tue das aus dem Verstéindnis der Weiterfithrung dessen, was
unter dem Vorsitz von Winfried Palmowski so ideenreich begonnen hat. ..

Ein Ausgangsdialog

,,Haltst Du das fiir realistisch?

Manchmal ja!

Wann?

Wenn ich mich wohlfiihle.

Unter welchen Bedingungen fiihlst Du Dich wohl?

Wenn ich genau solche Gedanken denken kann.

Wie kommst Du auf solche Gedanken?

Wenn ich mich in einem visionidren Moglichkeitsraum bewege.
Wie schaffst Du es, hineinzukommen und darin zu bleiben?
Wenn ich mich dafiir entscheide und glaube, dass neue Bilder die Welt veréindern konnen.
Haltst Du das fiir realistisch?

Manchmal ja!*

(aus: R. Holzle, M. Reinhard, ,,Wo geht es hin? Systemische Pddagogik und ihre Entwicklungs-
tendenzen aus der Sicht der Deutschen Gesellschaft fiir systemische Pddagogik.” In: B. Jédpelt, H.
Schildberg (Hrsg): Wi(e)der die Erfahrung. Borgmann 2011, S.217)




Klaus Miicke, Systemisches Em-
powerment und Psychohygiene als
Lehrinhalt an Schulen?

Lebenskompetenz liisst sich lehren und lernen’

»Jede Erkenntnis, die absolut gesetzt wird,
kann nicht wahr sein.

...und auch diese nicht!

...und auch diese nicht!“ K.M.

1. Einfiihrung und Personliches

., Es kommt nicht darauf an, ob eine Aussage
der Wahrheit entspricht, sondern wofiir sie
hilfreich oder gut ist.“ K.M.

Gestatten Sie mir am Anfang (und auch am
Ende) dieses Artikels einige personliche Be-
merkungen: Wihrend meiner Grundschulzeit
und besonders wihrend meiner Zeit als Schiiler
auf einem staatlichen Gymnasium {iberwogen
bei weitem die positiven (Lern-)Erfahrungen,
die ich machen durfte. Besonders prigend
war, dass ich mich wihrend meiner gesamten
Schulzeit an keinen einzigen Fall erinnere, eine
schlechte Bewertung nur deswegen erhalten zu
haben, weil ich eine entschieden andere Sicht-
weise (Wirklichkeitskonstruktion) hatte als
meine Lehrer/innen. So konnte ich beispiels-
weise in der 11. Klasse die These vertreten,
dass es keinen qualitativen, sondern allenfalls
einen graduellen Unterschied zwischen dem
Menschen und (anderen) Tieren gibt und dass
dieser Unterschied dem Unterschied zwischen

1) Dieser Artikel basiert auf dem Eréffnungsvortrag der
Jahrestagung des Bundesverbandes der Psychologieleh-
rerinnen und -lehrer e. V. 2009 gehalten am 30.09.2009.
Er wurde hier an einigen Stellen ergiinzt und verbessert
und erschien in der Zeitschrift ,,Psychologie-Unterricht®,
Heft 43, September 2010.

verschiedenen Tierarten gleicht’. Mein Lehrer
gab mir fiir die Darlegung und Begriindung
dieser These die Note ,,Eins* und schrieb: ,,Ich
bin zwar anderer Meinung, deine Auffassung
ist aber innerhalb des Systems gut begriin-
det. Wir (da meinte er die Menschen — K.M.)
unterscheiden uns entschieden. Unterschied:
Mensch — Tier.“ Solche Erfahrungen haben
mir Mut gemacht, zu meiner eigenen Meinung
zu stehen. Ich habe damals gelernt, dass man
von anderen in seinen Ansichten wertgeschétzt
werden kann, selbst dann wenn sie mit der ei-
genen Sichtweise absolut nicht einverstanden
sind. Es kam allein darauf an, ob schliissig,
logischstichhaltig und iiberzeugend argumen-
tiert wurde. In diesem Sinne hatte die Schule
fiir mich eine ganz personliche Aufklidrung zu
Folge, die KANTs eigenwilliger Ubersetzung
,.Habe den Mut, dich deines eigenen Verstan-
des zu bedienen!“ von HORAZ’ Forderung
»Sapere aude!* wirklich gerecht geworden ist.
Dafiir bin ich meinen Lehrer/innen noch heute
sehr dankbar.

Allerdings habe ich in meiner Schulzeit ver-
misst, bei lebenspraktischen Fragestellungen
Anregungen fiir deren Losung und bei psy-
chischen Problemen Hinweise fiir einen hilf-
reichen Umgang mit ihnen zu erhalten. Selbst
wihrend meines Psychologie-Studiums blieb
mir das versagt. Und es brauchte mehrere Psy-
chotherapie-Weiterbildungen — insbesondere
bei GUNTHER SCHMIDT und ARNOLD
RETZER, denen ich an dieser Stelle ausdriick-
lich danken mochte — und einiges an berufli-
chen Erfahrungswerten, um lehr- und lernbare
Ideen zu entwickeln, wie man ganz pragma-
tisch im Alltag mit Herausforderungen des
Lebens und bei psychischen Problemlagen auf
eine hilfreiche Art und Weise verfahren kann
(vgl. MUCKE 2007).

Nach diesen ,,L.ehr- und Wanderjahren* wurde
mir deutlich, dass psychohygienische Konzep-
te sehr gut — insbesondere vor dem Hintergrund

2) Man mag mich lernresistent schelten: An dieser Uber-
zeugung hat sich bis heute nichts geédndert.




eines systemisch-hypnotherapeutischen Ansat-
zes® — vermittelt, aus ihrem meines Erachtens
»esoterischen  Expert/inn/en-Zirkel befreit
und der Allgemeinheit zu Verfiigung gestellt
werden konnen. Wiirden in der Schule und
auch wihrend des Studiums nur ein paar Stun-
den genutzt, um psychohygienisches Wissen
zu verbreiten, ich bin sicher, dass Millionen
von Menschen enormes Leid erspart bliebe,
Gesundheitskosten in groBem Malstab einge-
spart werden konnten und das riesige kreative
Potential, das in den Gesellschaften aufgrund
psychischer Probleme ungenutzt bleibt, weit
mehr zur Entfaltung kédme.

Dieser Artikel mochte hierzu einen Beitrag
liefern, indem er die wesentlichen psychohy-
gienisch-wirksamen Haltungen, Sichtweisen
(Wirklichkeitskonstruktionen) und Handlun-
gen (Verhaltens- und Umgangsweisen) bei
psychischen Problemen beschreibt und so fiir
die Lehrpraxis im Unterricht eine pragmatisch
nutzbare Grundlage bietet.

wAlles, was dogmatisch gesagt bzw. gehort
wird, ist falsch gesagt bzw. gehort.

Und: Wenn man nicht davon ausgeht, dass die
eigene Wirklichkeitskonstruktion der Wahrheit
entspricht oder ihr zumindest nahekommt, soll-
te man schweigen.* K.M.

Die hier vorgestellten Gedanken und Ideen soll-
ten jedoch nicht als dogmatische Lehrformeln,
sondern als Denkangebote und Anregungen be-
griffen werden. Sie konnen angenommen oder
selbstverstindlich auch verworfen werden.
Sie allein entscheiden dariiber, welchen Platz
sie in Threr eigenen Wirklichkeitskonstruktion
(der eigenen Weltsicht) einnehmen sollen. Und

3) Ein extrem wirksamer therapeutischer Ansatz den be-
sonders GUNTHER SCHMIDT (2004 und 2005) schon
seit Jahrzehnten in seinen Seminaren mitentwickelt und
bekannt gemacht hat und der fiir eine konsequente — von
Empathie fiir das Problemerleben und Wertschitzung
getragene — Kompetenz- und Ldsungsorientierung unter
Einbezug des sozialen Kontextes und der Annahme, dass
es ganz unterschiedliche Bewusstseins- bzw. Trancezu-
stinde gibt, je nachdem worauf wir unsere Aufmerksam-
keit richten (fokussieren).

letztlich kann nur die Praxis erweisen, ob eine
Theorie praktisch nutzbar, sinnvoll und hilf-
reich ist. Da ich sowohl in meiner Arbeit mit
meinen Psychotherapie-Kund/inn/en als auch
ganz personlich sehr von den hier angebotenen
Erkenntnissen profitiert habe, mochte ich Sie
herzlich einladen und ermutigen, sie in Ihrer
Unterrichtspraxis konkret zu nutzen. Ich bin
sicher, Sie werden lohnenswerte und mitunter
begliickende Erfahrungen damit machen.

2. Grundlegende Psychohygiene:
Wertschitzung

,Jeder Mensch hat die tiefe existentielle Sehn-
sucht und das Recht, von anderen Menschen in
seiner Existenz bedingungslos angenommen zu
werden — ohne dafiir etwas leisten, tun oder auf
eine bestimmte Art sein zu miissen.” K.M.

Lernen macht Spal. Es gehdrt zum mensch-
lichen Leben wie die Luft, die wir einatmen,
und das Essen, das wir geniefen. Und: Es
braucht einiges, um Menschen den Spall am
(eigenstindigen) Lernen — wozu ich auch das
Lernen am Modell zdhle — auszutreiben und sie
zu demotivieren. Es lohnt deswegen, sich die
Frage zu stellen, was getan bzw. welche Bedin-
gungen gebraucht werden, um Menschen die-
sen Spaf} zu verderben!. Antworten auf diese
Frage konnten sein: Abwertung, BloBstellung,
Lécherlich-Machen, Beschimen, Leistungs-
druck, Druck-Ausiibung, Angst-Machen, Aus-
geschlossen-Werden u.v.a.m.

Um Demotivierung zu vermeiden, und die
Freude am Lernen zu stidrken, sollten Men-
schen als Menschen wertgeschitzt werden und
nicht fiir das, was sie leisten, wie sie aussehen
oder gekleidet sind und woher sie kommen.

4) Ein Gymnasium, fiir das sich mein Sohn interessier-
te, warb wihrend eines Informationstages mit folgendem
PESTALOZZI-Zitat: ,,Das Kind muss friih im Leben eine
Lehre erfahren: dass Wissen unmdoglich ohne Anstren-
gung erworben werden kann.“ Dieses dem neoliberalen
Zeitgeist geschuldete leistungshysterische Zitat sorgte —
wie an der Reaktion meines Sohnes abzulesen war — fiir
geddmpften Enthusiasmus.




Einen Menschen wirklich — also absichtslos
— wertzuschitzen, heifit ihn grundsitzlich und
bedingungslos anzunehmen und ihm gegen-
iiber die Haltung ,,Schon, dass es Dich gibt*
einzunehmen. In unserer leistungsorientierten
Gesellschaft ist diese grundlegende Art und
Weise, anderen Menschen zu begegnen, zu-
nehmend in den Hintergrund getreten, was ent-
sprechende Auswirkungen auf das Lernklima
und die Lernlust hat. Deswegen soll folgende
Ubung den Boden fiir eine von Respekt und
Achtsamkeit fiireinander durchdrungene lust-
volle Lernatmosphére bereiten.

2.1 Ubung 1: Wertschiitzende Begegnung
oder Anregungen fiir ein optimales Lern-
und Lehrklima

., Man kann die Welt nur verdndern, indem man
sich die Menschen so zurechtliebt, wie man
sie gerne hdtte.” Juppy (Hans-Josef Becher)
— Griindungsmitglied der Ufa-Fabrik in Berlin
Tempelhof

Es sollen Dreier-, Vierer- oder Fiinfer-Grup-
pen gebildet werden, deren Teilnehmer/innen
sich am besten nicht kennen sollten. In diesen
Gruppen sollen sich dann die Gruppenmitglie-
der etwa 5 Minuten lang iiber ein sich nicht
aktiv an dieser Kommunikation beteiligendes
anwesendes Mitglied unterhalten. Das Thema
der Unterhaltung sollen die vermuteten posi-
tiven Eigenschaften, Fdhigkeiten, Ressourcen
und Kompetenzen — also die wahrgenommene
bzw. unterstellte Attraktivitit — sein, die mit
der betreffenden Person allein aufgrund ih-
res Erscheinungsbildes verkniipft werden. Je
nach Kontext des Gruppengesprdchs kann es
sich dabei um Personlichkeitseigenschaften’,
Beratungskompetenzen, die Fdhigkeit, beson-
ders gut mit einem bestimmten Klientel zu ar-
beiten oder anderes handeln. Der betreffende

5) Unter systemischen Gesichtspunkten ist es problema-
tisch von der Personlichkeit bzw. dem Charakter zu spre-
chen, weil es viele Facetten der eigenen Personlichkeit
gibt, die sich in unterschiedlichen sozialen Kontexten
auch unterschiedlich zeigen.

Adressat dieser Zuschreibungen sollte sie in
dem Bewusstsein horen, dass er auch anders
konne, damit kann er der Gefahr entgehen, sie
als verpflichtend wahrzunehmen®. Nach Ablauf
dieser 5 Minuten wird dann gewechselt, so
dass jeder in die Position des/der schweigen-
den Zuhorers/Zuhorerin kommen kann, des-
sen/deren Aufgabe sich im Grunde darauf be-
schrdnkt, es auszuhalten, dass so positiv iiber
ihn/sie gesprochen wird. Hilfreich kann dabei
sein, dass der/die Zuhorer/in die Zuschreibun-
gen notiert. Danach treffen sich die Kleingrup-
pen im Plenum und tauschen sich dariiber aus,
welche Eigenschaften bzw. Fdhigkeiten ihnen
zugeschrieben wurden, was neu oder iiberra-
schend, bekannt oder vertraut war und wie die
Beteiligten die verschiedenen Rollen erlebten
(MUCKE 2009, S. 31f).

Skala des Wohlbefindens

10 ——— sehr gut

Um die Aus-
wirkungen, die
diese  Ubung
auf das eigene
Wohlbefinden
in einer Gruppe
hat, besser erfas-
sen zu konnen,
ist es sinnvoll,
den momenta-
nen Gefiihlszu-
stand vor dieser
Ubung auf einer Skala von Null (schlechtester
Wert) bis Zehn (bester Wert) einzuschétzen.
Nach der Ubung kann jede/r anhand dieser
Skala tiberpriifen, ob sich das eigene Wohlbe-
finden verédndert hat.

5 ——— mittelprichtig

0 ——L— sehr schlecht

Im Schulunterricht kann dabei jede/r Schiiler/
in die Erfahrung machen, als Mensch ange-
nommen und geschitzt zu sein. Allerdings soll-
te darauf geachtet werden, dass in den Klassen,
Gruppen oder Teams zuvor keine Ausgren-

6) Eine Kompetenz verwandelt sich sofort in ein Defizit,
wenn sie gezeigt werden muss. Sie bekommt dann den
Charakter einer einschrinkenden Pflichterfiillung. Die in-
nere Begleitstimme, mit der man zu sich sagt: ,,Ich kann
auch anders kann helfen, Kompetenzzuschreibungen
auch als solche zu horen.




zungsprozesse stattfanden, weil dann die Ge-
fahr sehr groB ist, dass die Kleingruppenarbeit
nicht in Richtung Wertschitzung geht, sondern
zur weiteren Abwertung ausgegrenzter Schii-
ler genutzt wird. Wenn alle Beteiligten sich
jedoch in einer Gruppe bzw. Klasse auf der
Wohlbefindens-Skala besser als 5 fiihlen, be-
steht in dieser Hinsicht keine grofe Gefahr.
Mit Hilfe einer verdeckten Befragung, indem
jede/r Schiiler/in dem/der Lehrer/in einen Zet-
tel mit seinem/ihrem Skalenwert iiberreicht,
kann man dabei mit groBer Wahrscheinlichkeit
sicherstellen, dass der angegebene Wert auch
der eigenen Einschidtzung entspricht. Solche
Befragungen, die natiirlich ab und an zu wie-
derholen sind, wiren im Schulunterricht auch
sehr hilfreich, um die eventuelle Not einzelner
Schiiler/innen besser wahrnehmen zu konnen.
Die Schule wiirde damit deutlich machen, dass
es ihr nicht nur um Leistung in Form von gu-
ten Noten geht, sondern auch um das Wohl ih-
rer Schiiler/innen. Ahnlich kénnte im Lehrer/
innen-Kollegium verfahren werden.

Wertschitzende Kommunikation, Kompeten-
zorientierung, Nutzung positiver Vorurteile

Qo
(© |p

Kompetenzen
Positive,,Personlichkeits“‘eigenschaften
Attraktivitat

Fahigkeiten

Fertigkeiten

Erfahrungsschitze, etc.

Austausch von Hypothesen
iiber das, was eine Person
auszeichnet, bzw. auszeichnen
konnte.

Bilden Sie bitte 3er-, 4er- oder Ser-Gruppen!
3er-Gruppen:
5 Minuten jeweils iiber eine Person spekulieren
4er-Gruppen:
4 Minuten jeweils iiber eine Person spekulieren
Ser-Gruppen:
3 Minuten jeweils iiber eine Person spekulieren

Wird, wie in der Eingangsbemerkung zu die-

sem Kapitel bemerkt, die tiefe existentielle
Sehnsucht eines Menschen erfiillt, von anderen
bedingungslos angenommen zu werden, wirkt
diese Erfahrung unmittelbar stirkend: Sie
stirkt unsere inneren Abwehrkréfte und unsere
psychische Widerstandsfihigkeit in schwieri-
gen Lebenssituationen (Resilienz’) sowie un-
sere Widerstandskrifte gegen Ungerechtigkeit
und Gewalt. Sie stirkt unsere Kompetenzen,
die wir schneller, leichter und effektiver nut-
zen konnen, fordert die in uns schlummern-
den Ressourcen und sorgt fiir die Entwicklung
eines ,.gesunden” Selbstbewusstseins. Die
Befriedigung dieser existentiellen Sehnsucht
— vergleichbar der Erfahrung, die ein Neuge-
borenes in den Armen gliicklicher Eltern macht
— wirkt allein hilfreich und heilsam — egal ob
es sich dabei um einen familialen, schulischen,
therapeutischen oder ganz alltiglichen Kontext
handelt. Je mehr solche Erfahrungen gemacht
und verinnerlicht werden kénnen, umso grofler
wird die innere Autonomie und das Gefiihl von
innerer Harmonie, das wiederum unwillkiirlich
dullere Harmonie anregt.

2.2 Aus Defiziten werden Kompetenzen

So wie aus jeder Kompetenz sofort ein Defizit
wird, wenn erwartet wird, dass diese bestimmte
Kompetenz auch immer gezeigt werden muss,
kann jedes vordergriindige Defizit einer Person
dafiir genutzt werden, die Kompetenzen von
ihr zu erschliefen. Um diese Kompetenzen zu
erschlielen, reicht es oft, wenn die Sicht und
die damit einhergehende Bedeutungsgebung
modifiziert wird, indem man eine kompetenz-
orientierte Haltung einnimmt. Vor kurzem war
ich in einer 9. Klasse eines Gymnasiums. Die
Schiiler sollten ein beliebiges Defizit wihlen
und nannten das Defizit ,,stur. Sie kamen sehr
schnell auf die Idee, dass ,,stures” Verhalten,
auch als willensstarkes, durchsetzungsfihiges,

7) Damit wird ebenfalls deutlich, dass das Konzept
,,Resilienz nichts ist, was in einer Person als Merkmal
vorhanden ist oder nicht, vielmehr hingt Resilienz von
bestimmten Erfahrungen ab, die Menschen mit anderen
Menschen gemacht haben.




von sich selbst iiberzeugtes Verhalten beschrie-
ben werden kann. Diesen Wandel in der Be-
deutungsgebung eines Defizits (bzw. wie wir
spiter noch sehen werden eines psychischen
oder psychosomatischen Symptoms) lédsst sich
auch mittels folgender Fragen erleichtern und
systematisieren:

Defizite (Symptome) => Passivitit, Selbstab-
wertung, Opfer-Erleben bzw. Opfer-Haltung

e Was miissten Sie tun, um das Defizit
(Symptom) hervorzubringen? (Wenn es
sich um ein Symptom handelt, sollte fol-
gende Klarstellung geduBert werden, um
Missverstidndnisse zu vermeiden: ,,Das
heit nun nicht, ich unterstellte Thnen,
dass Sie das Symptom bewusst hervorge-
bracht hitten. Eine solche Unterstellung
wire anbetracht des Leids, das damit ein-
hergeht, eine zynisch Missachtung.)

e Welche positiven, d.h. hilfreichen und
sinnvollen Auswirkungen konnte das De-
fizit (Symptom) fiir Sie haben, ob Sie das
wollen oder nicht? — denn jedes Phéno-
men auf der Welt, selbst wenn man noch
so sehr darunter leidet, hat immer auch
positive Wirkungen. Es gibt nichts, was
nur schlecht bzw. gut wirkt.

*  Welche hilfreichen und sinnvollen Aus-
wirkungen hat das Defizit (Symptom) fiir
andere, ob die anderen oder Sie das wol-
len oder nicht?

e In welchem raum-zeitlichen Kontext hit-
te das Defizit (Symptom) eher giinstige Aus-
wirkungen?

e Jedes Defizit kann sofort und unmittelbar
als Kompetenz beschrieben werden: Je-
mand hat die Fahigkeit, das entsprechen-
de Defizit bzw. Symptom zu zeigen!

v

Kompetenzen, Ressourcen, Bediirfnisse
=> Aktivitit, Erleben von Selbstwirksamkeit,
Aufwertung, Téterschaft

Auf diese Weise kann jedes Defizit (Symptom)
genutzt werden, um entsprechende mit dem
Defizit (bzw. Symptom) einhergehende Kom-
petenzen zu erschlieen.

2.3 Fehlerfreundlichkeit

,Aus Fehlern wird man klug, drum ist einer
nicht genug.* Ingrid Steeger

Die beste Moglichkeit, nicht aus seinen Feh-
lern zu lernen, besteht darin, damit zu hadern,
dass man einen Fehler gemacht hat und sich
nach einem Fehler selbst abzuwerten. Hierzu
gibt es einen groBen Fundus unterschiedlicher
Methoden. Man kann zu sich sagen: ,,.Das hiit-
te ich doch wissen miissen!* ,,Wie kann man
nur so blod sein!““ ,,Wann wirst Du das endlich
kapieren!* ,,Ich Idiot (und noch eine Menge
anderer wenig schmeichelhafter Schimpfwor-
ter)!* Das hat wiederum zur Folge, dass wir
unser Selbstwertgefiihl unterminieren und uns
in einen Bewusstseinszustand des ,,Inkom-
petenzerlebens* hineinhypnotisieren, wodurch
unsere eigenen Kompetenzen nicht mehr gut
zugédnglich und nutzbar sind. Da Fehlerma-
chen negativ besetzt wird, versuchen wir diese
Schmach zu verdridngen und uns nicht mehr
mit diesem Fehler zu beschiftigen, wodurch
wir dann konsequent nicht aus ihm lernen
konnen und Gefahr laufen, ihn so oft zu wie-
derholen, bis wir ihn nicht mehr wiederholen
miissen, weil wir ,,unter Schmerzen* und aus
Angst endlich doch aus dem Fehler gelernt ha-
ben. Das ist eine sehr miihevolle und wenig ef-
fektive Art zu lernen.

» Erfolg heifit einmal mehr aufstehen, als hin-
fallen.” Winston Churchill

Dagegen ist das von ERNST ULRICH und
CHRISTINE VON WEIZSACKER (1984) be-
schriebene Konzept der Fehlerfreundlichkeit
viel lernfreundlicher. Im Gegensatz zu dem hier
beschriebenen iiblichen Umgang mit Fehlern
werden sie grundsétzlich als unvermeidlich an-
gesehen: Um Laufen zu lernen, muss man hin-
fallen! Wer Klavier spielen mochte, muss am
Anfang alles Mogliche falsch machen. Da Feh-
ler in diesem Sinne immer Lernchancen sind,
wire es demnach der groBte Fehler, Fehler um
jeden Preis zu vermeiden. Im Extrem wiére es




nicht mehr moglich, etwas zu tun oder sich
auch nur zu bewegen. Das Ergebnis absoluter
Fehlervermeidung wire Katatonie und Tod.
Lebende Systeme sind ausgezeichnet durch
Selbstorganisationsprozesse, die von vornher-
ein Fehler nicht nur beriicksichtigen, sondern
auch nutzen, um die Komplexitit dieser Pro-
zesse in Wechselwirkung mit einem Fehlerge-
schehen zu erhohen und damit Weiterentwick-
lung — ja Entwicklung liberhaupt — erst moglich
zu machen. Allgemein bekannt ist, dass Fehler,
die bei der Ubertragung der genetischen Infor-
mation passieren, zu natiirlichen Mutationen
und damit zu neuen Arten fiithren. Ohne diese
Fehler gibe es uns nicht. Wir sind das Produkt
von Myriaden solcher lebensdienlicher Fehler!
Lebensdienliche Fehler zerstoren keine Lebe-
wesen, sondern verringern im Gegenteil die
Wahrscheinlichkeit, todliche Fehler zu bege-
hen.?

»Scheitern, nochmal scheitern, besser schei-
tern.” Samuel Beckett

Werden Fehler gemacht, sollte der Umgang mit
ihnen und mit sich selbst ein freundlicher sein —
im wahrsten Sinne des Wortes ,,fehler-freund-
lich“. Die Haltung zu einem Fehler wire dann:
»Schon, dass ich einen Fehler gemacht habe,
weil ich von ihm lernen kann.“ Werden Feh-
ler auf diese Weise freundlich begriifit, wichst
damit unwillkiirlich die Lust am Lernen, das
damit spielerischer und leichter wird. Zudem
wird der innere Leistungsdruck als Wille, al-
les richtig zu machen, versdhnlicher gestimmt,
weil er eine Chance darin sehen kann, es beim
néchsten Mal besser oder gut zu machen.

8) Sich nicht in systemischer Demut als Teil eines umfas-
senden Systems zu begreifen, sondern sich in gottgleicher
Hybris iiber alle Systeme zu stellen und den Menschen als
MaBstab aller Dinge misszuverstehen, fiihrt, um das Ziel
kurzfristiger Profitmaximierung im ungeregelt-anarchis-
tischen Marktgeschehen zu erreichen, zwangsldufig zu
dem todlichen Fehler der Zerstorung unserer natiirlichen
Lebensgrundlagen.

2.4 Gute und schlechte Erfahrungen bilden
unseren Erfahrungs-Schatz

In der deutschen Sprache gibt es den schénen
Begriff ,Erfahrungsschatz, der impliziert,
dass wir alle Erfahrungen — gute und schlech-
te — fiir die Meisterung unseres Lebens nutzen
konnen. Gute und schlechte Erfahrungen bil-
den unseren Erfahrungs-Schatz, keine Erfah-
rung geht verloren oder bleibt ungenutzt; alle
kommen in die Schatzkiste, aus der wir per-
manent schopfen kénnen. Mit einer solchen
Einstellung zu unseren Erfahrungen wird es
leichter, selbst unangenehme oder gar trauma-
tische Erfahrungen (wie Gewalt beispielsweise
in Form von Missbrauch, Misshandlung oder
Vernachlédssigung, unter denen wir vielleicht
in unserer Vergangenheit gelitten haben) noch
fiir uns nutzbar zu machen — zumindest in dem
Sinne, dass sie uns daran erinnern und ein An-
sporn sein konnten, dafiir zu sorgen, dass es
uns gut geht und dass wir es — schon im Sin-
ne einer ausgleichenden Gerechtigkeit — mehr
als verdient hitten, dass jeder Tag zu einem
Geschenk wird, der unser Leben mit Liebe,
Gliickserleben, Wertschitzung, Geborgenheit
und Sicherheit erfiillt.

Vergangene traumatische Erfahrungen, die in
Form von Flashbacks® unsere Gegenwart noch
mit dem Trauma belasten, konnen zwar nicht
verhindert werden, weil wir keinen direkten
Zugriff auf derartige unwillkiirliche Prozesse
haben. Sie konnen aber als Reorientierungshil-
fen in das Hier und Jetzt dienen, so wie wenn
man aus einem Alptraum erwacht und fest-
stellt: ,,Wie gut, dass es nur ein boser Traum
war und ich sicher, warm und geschiitzt in
meinem Bett liege.” Auf diese Weise kann der
Flashback — wie das GUNTHER SCHMIDT
genannt hat — als Losungswecker wirken, der
uns daran erinnert, unsere Aufmerksamkeit auf
Sicherheit und Halt gebende Situationen und
Erfahrungen zu richten.

Alles, was einem widerfahrt, kann als Ent-

9) Unwillkiirliche Erinnerungen an das traumatische Er-
eignis mit den entsprechend negativ besetzten Gefiihlen
und Erlebnisinhalten.




wicklungs- und Lern-Chance genutzt werden,
weil es moglich ist, allen Erfahrungen einen
Sinn zu geben, der fiir uns hilfreich, angemes-
sen und niitzlich ist. Infolgedessen sollten wir
alle Erfahrungen, an die wir uns unwillkiirlich
erinnern und denen wir sogleich einen entspre-
chenden Sinn bzw. eine entsprechende Bedeu-
tung geben konnen, freundlich begriien. Da-
bei kommt es nicht darauf an, ob der Sinn, den
wir zuordnen oder konstruieren, einer wie auch
immer vorgestellten ,,Wahrheit entspricht,
sondern nur ob er als Moglichkeit unterstellt
werden kann und sich diese Bedeutungsge-
bung (Wirklichkeitskonstruktion) hilfreich auf
unser Leben auswirkt.

2.5 Wertschitzung und Nutzung innerer Re-
gungen

., Die Gedanken sind frei

wer kann sie erraten?

Sie fliehen vorbei

wie ndichtliche Schatten.

Kein Mensch kann sie wissen,

kein Jéger erschieflen

mit Pulver und Blei:

Die Gedanken sind frei! “

Deutsches Volkslied ,,Die Gedanken sind frei*

Zur Selbstwertschidtzung gehort, alles, was
in uns an ,,inneren Regungen* wie Gedan-
ken, Impulsen, Bediirfnissen, Gefiihlen und
Empfindungen auftaucht, freundlich zu be-
griien. Sie werden sich dabei vielleicht iiber
die Radikalitdt dieser Aussage wundern und
widersprechen, weil Thnen sofort einfillt, dass
es beispielsweise fiir einen selbst oder andere
sehr gefdhrliche und sogar lebensbedrohende
Impulse gibt, die — wiirde man ihnen freien
Lauf geben — beispielsweise zu Gewalttaten
fiihren konnten. Ich kann Thnen darauf nur er-
widern, dass Sie recht haben. Allerdings gilt es
zwischen ,,inneren Regungen® und Handlun-
gen oder Taten zu unterscheiden. Eine ,,innere
Regung® zu haben, bedeutet in keiner Weise
auch entsprechende Handlungen oder Taten
auszufiihren. ,,Innere Regungen® konnen im-

mer — je nachdem welchen Sinn (Bedeutung)
man ihnen zuordnet — konstruktiv genutzt wer-
den, so dass es zu lebensdienlichen Handlun-
gen oder Taten kommt.

Nehmen wir zur Illustration an, dass jemand
den Impuls hat, sich umzubringen. Wie konn-
te man diesen Impuls freundlich begriilen und
ihn kreativ und konstruktiv nutzen? So dhnlich
wie bei dem Umgang mit guten und schlech-
ten Erfahrungen kann man diesem Impuls
einen lebensdienlichen Sinn zuordnen. Man
kann ihn als Sprachrohr bzw. als Botschafter
fiir ein wesentliches und zu wenig beachtetes
anerkennenswertes Bediirfnis wahrnehmen,
als Hinweis, dass einem etwas im Leben fehlt.
Der néchste Schritt wire zu spekulieren, was
fiir ein Bediirfnis, ein Wunsch oder eine Sehn-
sucht das sein konnte. Hiufig kommt man sehr
schnell auf passende Ideen, wenn man sich in
diesem Falle vorstellt, wie man sich das Leben
nach dem Suizid vorstellt, was dann sein soll.
Viele Menschen sagen dann, dass andere erst
dann sehen werden, was sie an einem hatten
(Bediirfnis nach Anerkennung, Wertschitzung
und/oder Liebe) oder dass man dann endlich
seine Ruhe hitte (Bediirfnis nach Entspannung
oder Sorgenfreiheit). Der Suizidimpuls bzw.
genauer: eine Seite/ein Aspekt der eigenen Per-
sonlichkeit, die fiir den Suizidimpuls verant-
wortlich ist, sagt offensichtlich sehr deutlich:
,,50 kannst Du Dein Leben nicht mehr weiter-
fiihren. Es muss sich etwas dndern! Du musst
etwas an oder in Deinem Leben dndern!*
Dabei sind zwei Dinge wichtig: Zum einen
dass man sich nicht mehr identifiziert mit dem
Suizidimpuls, also zu sich nicht mehr inner-
lich sagt: ,,Ich habe den Impuls, mich zu t6-
ten“, sondern diesen Impuls einer Seite seiner
Personlichkeit (seines psychischen Systems)
zuordnet, so dass gesagt werden kann: ,,Eine
Seite von mir ist so verzweifelt, dass sie sich
nicht mehr anders zu helfen weif3, als an Selbst-
mord zu denken®. Dadurch findet innerlich ein
Stiick Distanzierung (Dissoziation) statt, so
dass mehr Einfluss auf das innere Geschehen
gewonnen werden kann und man sich gleich
fragen kann: ,,Und was will eine andere Seite




in mir? Und was will ich wirklich?*

Zum anderen wird es moglich, den Suizidim-
puls, der nun eine lebensdienliche Bedeutung,
einen nachvollziehbaren Sinn erhilt, freund-
lich zu begriien, nun aber nicht um ihn zu
realisieren, sondern im Gegenteil, um mit sei-
ner Hilfe herauszufinden, was man im Leben
braucht und fiir welche Bediirfnisse man besser
sorgen sollte. Das heifit nun nicht gleich, dass
bestimmte Bediirfnisse sofort zu befriedigen
wiren, wie beispielsweise der Wunsch von
anderen Menschen auf eine bestimmte Weise
geliebt zu werden. Was sich aber sofort im Ver-
héltnis zu sich selbst dndern lasst, ist der Um-
gang mit sich selbst, indem ich mir zugestehe,
dass ich traurig bin, weil ein bestimmtes Be-
diirfnis noch nicht in Erfiillung gegangen ist. In
einem solchen Fall ist es ebenfalls legitim, sich
selbst zu trosten (wenn es noch keinen anderen
gibt, der einen trostet) und der Bediirfnisseite,
die zuvor den Suizid als scheinbar letzten Aus-
weg gesehen hat, mitzuteilen, dass man sich
gut um sie kiimmert und ihre Verzweiflung
kennt.

., No risk, no fun.” N.N.

Es lohnt sich in dieser Situation sicherlich Ri-
siken zur Erfiillung dieser Bediirfnisse einzu-
gehen, auch wenn das nicht leicht ist. Doch
weil das grofite Risiko die Risikovermeidung
ist, bei der die eigenen Bediirfnisse auf der
Strecke bleiben, ist es so anerkennens- wie
lohnenswert, sich anderen gegeniiber entspre-
chend zum Ausdruck zu bringen — auch wenn
damit die Gefahr der Abweisung verbunden ist.
Unabhiéngig wie andere darauf reagieren, wenn
man sich und seine Gefiihle und Bediirfnisse
offenbart, kann ich mir selbst auf die Schulter
klopfen und zu mir sagen: ,,Ich habe es ge-
wagt, mich zu zeigen und zu mir zu stehen!*

Ich denke, was ich will
und was mich begliicket,
doch alles in der Still’

und wie es sich schicket.
Mein Wunsch und Begehren

kann niemand verwehren,

es bleibet dabei:

Die Gedanken sind frei! “

Deutsches Volkslied ,,Die Gedanken sind frei*

Fazit: Jede noch so destruktiv erscheinende in-
nere Regung kann konstruktiv genutzt werden,
wenn ihr eine lebensdienliche Bedeutung

gegeben wird und sie in Bediirfnissprache
tibersetzt wird, indem die Bediirfnisse, auf die
sie hinweist oder zumindest hinweisen konnte,
wahrgenommen werden.

2.6 Oberfliiche und Tiefenschicht von nega-
tiv erlebten psychischen Phéinomenen

Es ist hilfreich, davon auszugehen, dass bei je-
dem negativ erlebten psychischen Phdnomen,
also bei jedem Symptom und bei jeder unange-
nehmen Emotion (wie anscheinend unbegriin-
dete Angst oder Panik, Depressionen, Burn
out, existentielle Krisen mit Suizidabsichten,
Flashbacks einer traumatischen Erfahrung,
Schlafstérungen, psychosomatische oder so-
matopsychische Beschwerden (Tinnitus, Blut-
hochdruck, Migrine etc.), Konzentrations- und
Gedéichtnisprobleme, Zwinge, Verfolgungs-
ideen, Unsicherheit, Arger, Wut, Hass etc.)
eine Oberflache und eine Tiefenschicht unter-
schieden werden kann: An der Oberfldche be-
wirken solche Symptome oft unsédgliches Leid
und sorgen deswegen dafiir, dass wir sie ,,weg-
machen® wollen. Wir erleben sie in der Regel
unmittelbar auf der Oberfliche als feindselig
gegen uns, ja als Terroristen, die uns zerstéren
wollen. Dieser Kampf gegen ein solches Sym-
ptom ldhmt, raubt Energie und sorgt dafiir, dass
wir — ob wir wollen oder nicht — uns mit die-
sem Symptom beschiftigen.

Dass wir das so erleben, muss gute Griinde ha-
ben. Es macht keinen Sinn, von einem Sym-
ptom gequélt zu werden, nur um gequilt zu
werden. Sinn macht es aber, dem Symptom po-
sitive Absichten zu unterstellen, also auf eine
verzweifelte und deswegen drakonisch und
bestrafend wirkende Weise auf etwas Positives
hinzuweisen. Thre Psyche bzw. Ihr Unbewuss-




tes schickt Ihnen deswegen ein Symptom, weil
Sie bisher noch nicht das getan haben, was in
Threr Lebenssituation hilfreich und notwen-
dig gewesen wire, und noch nicht nach Threm
»intuitiven Korperempfindungs-Fiihl-Wissen*
gehandelt haben. Thr Unbewusstes ist dariiber
im wahrsten Sinne des Wortes verzweifelt und
greift deswegen zu dieser drastischen Mal-
nahme, Thnen ein Symptom zu schicken, um
endlich wahrgenommen, gehort, gefiihlt zu
werden.

In der Tiefenschicht eines jeden Symptoms
jedoch finden Sie den entscheidenden Schatz,
der zu entbergen ist, und der nur darauf wartet,
dass Sie ihn heben und ihn fiir Ihr ganz per-
sonliches Wachstum, fiir ein erfiilltes Leben
nutzen. Wie das moglich ist, beschreibe ich in
Kapitel 8).

Oberfliche eines Symptoms

Leiden, Selbstfeindschaft, innerer Konflikt,
Hadern mit sich, Kampf gegen das Symp-
tom, Terrorisierung etc.

Tiefenschicht des Symptoms

Gute Absichten; Hinweise, bestimmte
Bediirfnisse zu beriicksichtigen und entspre-
chend zu handeln, Hinweis, Kontakt zum
intuitiven Korperempfindungs-Fiihl-Wissen
aufzunehmen etc.

2.7 Leidensdruck als Motivationsquelle ist
ein zweischneidiges Schwert

Einerseits wird hdufig groBer Leidensdruck
als giinstig angesehen, um sich mit sich selbst
auseinanderzusetzen und etwas zu tun, damit
sich das Symptom verabschiedet. Anderer-
seits erschwert der Leidensdruck es einem,
entsprechend zu handeln, weil er uns Energie
raubt, so dass die Handlungsmotivation sinkt.
Wird das Symptom nicht als Terrorist, son-
dern als Triger einer frohen und lebensdien-
lichen Botschaft wahrgenommen, kann uns
diese Sichtweise (Wirklichkeitskonstruktion)
wieder mehr Energie geben. Und es gibt ein
fast unendlich groBles Reservoir an Methoden

und Haltungen, die nicht unbedingt gleich das
Problem I6sen oder dazu fiihren, dass sich das
Symptom verabschiedet, jedoch in jedem Fall
dazu befdhigen, uns selbst psychische Energie,
Kraft, Starke und Zuversicht zuzufiihren, was
dann héufig die Kraft gibt, die Botschaft des
Symptoms in Handlung umzusetzen, so dass
es sich doch verabschieden kann. Ich kann hier
nicht en detail auf diese Methoden eingehen,
mochte jedoch einige benennen, die Schiiler/
inne/n ebenfalls gut vermittelt werden kdnnen:

e eine moglichst aufrechte Konigs- bzw. Ko-
nigin-Korperhaltung einnehmen (Problem-
Losungs-Gymnastik nach Gunther Schmidt)

e sich angenehme Kraft gebende Imaginati-
onen vorstellen, so als ob sie sich in dieser
Vorstellungswelt authalten

e sich bewusst zu machen, dass — je nachdem,
wohin wir unsere Aufmerksamkeit richten,
sich entsprechende Gefiihle und Empfindun-
gen nach der Huna-Weisheit ,.energy flows,
where attention goes‘ einstellen

e sich die Wunderfrage (nach STEVE DE
SHAZER 1992) stellen

e bewusste Verdnderung der Mimik: So tun,
als ob man ldcheln wiirde, auch mit Hilfe ei-
nes Bleistifts zwischen den Zihnen

* bewusste Verdnderung der Gestik

e sich aromatischen pflanzlichen Diiften aus-
setzen, die mit angenehmen Assoziationen
einhergehen

e sich eine Farbe vorstellen, die wohltuend
wirkt

e sich an einen sicheren Ort mit beschiitzenden
Miirchengestalten zu imaginieren

e sich liebevoll seinem Korper zuzuwenden,
mittels korperorientierter Verfahren wie
Feldenkrais, Yoga, Entspannungsverfahren

e Klopfakupressur-Techniken (nach Fred Gal-
lo oder Michael Bohne) mit entsprechenden
Suggestionen wie ,,Auch wenn ich das Sym-
ptom noch habe, liebe und akzeptiere ich
mich so wie ich bin.*

e Augipfel schnell von links nach rechts und
von rechts nach links (nach Francine Shapiro)
oder im Kreis bewegen

°* uvam.




2.8 Resiimierende Thesen

1. Jede Handlung, die unmittelbar dem Uber-
leben des Individuums und der Art dient,
wird lustvoll erlebt, und ist motiviert von
den entsprechenden existentiellen Bediirf-
nissen nach Nahrung, Sicherheit, Schutz,
Sexualitit (Fortpflanzung), Wissen und Er-
fahrung etc. Aus diesem Grunde ist Lernen
selbstmotivierend und natiirlicherweise
lustvoll.

2. Es gibt ein dem Menschen inhérentes Stre-
ben nach Selbstausdruck sowie das Be-
diirfnis nach sozialer Anerkennung dieses
Selbstausdrucks.

3. Der Mensch muss nicht von aulen zu et-
was motiviert werden, allenfalls kann er
durch Leistungsdruck, Misserfolgserleb-
nisse, mangelnde Wertschitzung, offent-
liche BloBstellung und fehlende Anerken-
nung demotiviert werden.

4. Nicht eine wie auch immer geartete Leis-
tung sollte gesellschaftlich im Vordergrund
stehen, sondern die Lust an der Leistung,
indem entsprechende Gestaltungsrdume
zur freien Verfiigung gestellt werden.

5. Gegen die Menschenwiirde verstoBt es,
Menschen nach ihrer Leistung zu bewer-
ten; denn alle Menschen sind gleichwiirdig
und verdienen es, in ihrer Existenz vor-
behaltlos bejaht und bedingungslos ange-
nommen zu werden. Jeder Mensch sollte
sich unter anderen Menschen geborgen
fiihlen konnen. Dass das eine idealtypi-
sche Zielvision darstellt, die wohl niemals
ginzlich zu erreichen ist, sollte fiir jeden
Menschen Ansporn sein, seinen Anteil zu
ithrer Verwirklichung beizutragen.

3. Lernen, Leistungswillen und
das Gliick, an Erfahrung zu
wachsen

,, Wer glaubt zu wissen, bleibt dumm.“ N.N.
., Wer glaubt, etwas zu sein, hat aufgehort, et-
was zu werden.“ Sokrates

Lernen macht gliicklich und wer erfolgreich
lernt, entwickelt sich — ob er will oder nicht
— zu einem gliicklichen Menschen. Lernen
an und fiir sich macht Spal} und regt entspre-
chende Lust erzeugende und nachweisbare
physiologisch tiber ldngere Zeitrdume stabile
Strukturverdnderungen sowie Unterschiede
im Stoffwechsel des Gehirns an, wie das be-
reits DONALD OLDING HEBB in seiner
Hebb’schen Lernregel ,,what fires together, wi-
res together prignant auf den Punkt gebracht
hat: Die Verbindung zwischen zwei Neuronen
wird gebildet bzw. verstirkt, wenn sie gleich-
zeitig aktiv sind.

Lernen als schopferischer Prozess des Erkennt-
nisgewinns wird zudem durch den Ausstof3
korpereigener Substanzen wie Dopamin und
daran gekoppelt entsprechender Gliickshormo-
ne (Opioide wie z.B. Endorphine) verstérkt, so
dass sich mit Berechtigung sagen lésst: ,,Lernen
ist Gliickssache® (WOLFGANG F. SCHMID
2005; http://www.dreiplusneun.de/mindmap/
LernenistGlckssache.html). SCHMID schreibt
weiter:

,.Gliickliche Menschen sind wegen ihrer guten
Stimmung und heiteren Gelassenheit flexibler,
mutiger und deshalb offener fiir das Losen von
Problemen. Weil sie gefiihlsmiBig ausgegli-
chener, weniger feindselig, weniger schuldbe-
wusst, weniger beleidigend und selten lange
verdrgert sind, lassen sie schneller los von ne-
gativen Ereignissen und zeigen sich eher in der
Lage, diese in ein positives Geschehen umzu-
wandeln. Gliickliche Menschen sind zufriede-
ner, weil sie selbstbestimmt zielorientiert Ent-
scheidungen treffen und optimistisch umsetzen.
Sie zeigen sich warmherzig, verzeihender und
hilfsbereiter. Sie sind lebhafter, lebendiger
und kreativer. Gliickliche Menschen haben ein
hohes Selbstwertgefiihl, haben mehr gute Be-
ziehungen. Weil sie ihre Aufmerksamkeit vor
allem auf das Hier und Jetzt lenken, erleben sie
viele gegliickte Augenblicke. Gliickliche Men-
schen sind neugierig und wollen stindig Neues
erleben. Sie sind stidndig unterwegs zu lernen.
Sie haben eben selbst herausgefunden, dass ihr
Gehirn Gliickshormone ausschiittet, wenn sie




etwas Neues lernen®“ (SCHMID 2005, ebd.).
Also: Sapere aude und sie befinden sich auf
dem Weg des Gliicks.

WOLFGANG F. SCHMID hat meines Erach-
tens, den Zusammenhang zwischen Lernen,
Leistungsbereitschaft und Gliick sehr prignant
auf den Punkt gebracht, deshalb sei es mir ge-
stattet, ihn in den prignantesten Thesen aus-
fiihrlicher zu zitieren:

1. ,,Um gliicklich werden zu kénnen, miissen
erst einmal Leistungen erbracht werden.
Gliick ereignet sich erst dann, wenn ein be-
stimmter Grad von Wachheit erreicht wird.
Nur ab einer gewissen Wachheit (Vigilanz)
belohnt das Gehirn die Klarheit im Kopf
mit korpereigenen Gliickshormonen wie
Endorphine, Serotonin, oder Dopamin. Die
Vorbereitung auf diese unser Gliicksgefiihl
bestimmenden Botenstoffe vollzieht sich
in einer zunehmend beschleunigten Ak-
tivierung neuronaler Felder* (SCHMID
2005, ebd.).

2. ,,Weisheit ist eine Befindlichkeit, die auf
Leistung und Erfahrung beruht und vor
allem in der Kunst, die eigene Intelligenz
und Begabung gegen alle Widerwirtigkei-
ten des Lebens durchzusetzen und wach-
sen zu lassen* (SCHMID 2005, ebd.).

3. Um das Gliick des Lernens erleben zu kon-
nen, miissen wir aber erst jene Hemmnis-
se liberwinden, die uns daran hindern, die
Energie fiir das Lernen aufzubringen. Nach
WOLFGANG SCHMID sind das im We-
sentlichen folgende Faktoren bzw. Grund-
eigenschaften des Gehirns:

3.1 ,,.Das Gehirn ist von Natur aus konserva-
tiv (wahrt den neuronalen Bestand). Neu-
es wird nur zugelassen, wenn Neuerungen
unvermeidlich erscheinen.

3.2 Das Gehirn ist von Natur aus trdge (,,faul®).
Es aktiviert Ressourcen nur nach 6konomi-
schen Prinzip: ,,Minimale Quantitit, ma-
ximale Qualitdt* (,,Md6glichst wenig Auf-
wand und moglichst viel Erfolg!®)

3.3 Das Gehirn ist von Natur aus lustbetont
(Gewihrleistung von Gliick). Es aktiviert
Krifte nur fiir eine Leistung, deren Erfolg

absehbar ist.

3.4 Das Gehirn ist von Natur aus leistungsbe-
tont (neuronale Wachstumsgarantie). Es
setzt erst dann Ressourcen frei, wenn es
dafiir ein Mehrfaches an Ressourcen ge-
winnen kann, und zwar entweder durch
neue neuronale Verbindungen oder durch
Schaffung neuer Neuronen“ (SCHMID
2005, ebd.).

Dass das Gehirn nach diesen GesetzmiBigkei-
ten hochster Energieeffizienz organisiert sein
muss, liegt daran, dass es — obwohl es nur 2 %
der Korpermasse ausmacht — einen besonders
hohen Sauerstoff- und Energiebedarf bendtigt.
Es verbraucht ndmlich ca. 20% des Sauerstoffs
und 25% der Glukose und muss in erster Linie
zunichst fiir sich sorgen, da es nur iiber duferst
begrenzte Energiespeicher verfiigt (vgl. Seite
,,Gehirn®, Wikipedia 2011).

Diese 6konomische Organisation des Gehirns
erklart, weshalb notwendige Verdnderungspro-
zesse erst dann bemerkt werden, wenn es un-
abdingbar wird, sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen und sich entsprechend zu entwickeln.
Solange der Status quo aufrechterhalten wer-
den kann, ohne die Existenz zu gefihrden, hilt
das Gehirn daran fest. Es und damit sein/e Be-
sitzer/in gerit allerdings in eine Krise, wenn der
Zustand der Homoostase unter verdnderten Be-
dingungen nicht mehr aufrechterhalten werden
kann und es zu einer existentiellen Bedrohung
desselben kommt. Der Zustand des Status quo
scheint — besonders wenn er nach einer Phase
starker, vielleicht krisenhafter Verinderungen
sehr angenehm mit den entsprechenden Gefiih-
len von Sicherheit, Schutz und Geborgenheit
erlebt wurde — als ewig gleichbleibend und
zufriedenstellend wahrgenommen zu werden,
so dass vergessen wird, das Leben gleichbe-
deutend mit Verinderung und Entwicklung ist.
Es bedarf also einiger Anstrengungen in Form
von lohnenden ,,Erfolgsvorstellungen®, die wir
als motivierende Krifte erleben, um das Ge-
hirn stiindig in Bewegung zu halten, sich durch
Lernen zu verdndern, wenn keine existentielle
Bedrohung vorliegt.

Hat unser Gehirn gelernt, dass es sich lohnt,




sich bestdndig neue Kompetenzen anzueignen,
ist es unwillkiirlich daran interessiert, sich kon-
tinuierlich durch Lernen zu entwickeln. Diesen
Prozess kann man als Lernen des Lernens be-
zeichnen.

4. PsychischeAutonomiealsinnere
Freiheit

., Und sperrt man mich ein

im finsteren Kerker,

das alles sind rein

vergebliche Werke.

Denn meine Gedanken

zerreifsen die Schranken

und Mauern entzwei:

Die Gedanken sind frei! “

Deutsches Volkslied ,,Die Gedanken sind frei*

4.1 Die Grundlage psychischer Autonomie:
Das Konzept der Autopoiese

Von MATURANA, VARELA und URIBE
(1975) werden Lebewesen als autopoietische
Systeme beschrieben (,,Autopoiese: Die Or-
ganisation lebender Systeme, ihre nédhere Be-
stimmung und ein Modell*“ 1985, S. 157). Der
Begriff ,,Autopoiese® stammt aus der Zusam-
mensetzung der altgriechischen Ausdriicke
»auto® (= selbst) und ,,poein® (= machen) und
bedeutet dementsprechend Selbst-Erzeugung
und in diesem Kontext Selbst-Erhaltung. Ein
autopoietisches System verhélt sich autonom
gegeniiber seiner Umwelt. Zwar ist dieses
System materiell und energetisch offen, da
Austauschprozesse zwischen dem System und
seiner Umwelt stattfinden. Hinsichtlich seiner
Zustandsidnderungen ist es jedoch operational
geschlossen, hat also in dieser Hinsicht keinen
Input und keinen Output (ROTH, ,,Autopoiese
und Kognition: Die Theorie H.R. Maturanas
und die Notwendigkeit ihrer Weiterentwick-
lung* 1994, S. 256 ff). Autopoiese ldsst sich
pragnant auch als eine bestindige Veridnderung
definieren, deren Aufgabe es ist, Verdnderun-
gen aufzuheben, also: sich zu verindern, um
sich nicht zu veréndern.

Operational geschlossene Systeme konnen
nach MATURANA zwar von auflen angeregt
bzw. perturbiert werden, es kann aber nicht
vorhergesagt werden, wie sie auf solche Irrita-
tionen reagieren (LUHMANN, ,,Die operative
Geschlossenheit psychischer und sozialer Sys-
teme* 1993, S. 117 ff). ,,Ob tiberhaupt ein Um-
weltereignis auf ein autopoietisches System
(nicht-schidigend) einwirken kann und welche
Folgen fiir das System diese Einwirkung hat,
héngt also ausschlielich vom auto-poietischen
System selbst ab“ (ROTH, ,,Autopoiese und
Kognition: Die Theorie H.R. MATURANAs
und die Notwendigkeit ihrer Weiterentwick-
lung* 1994, S. 259). Ein autopoietisches Sys-
tem, das sich selbst beobachten und damit von
seiner Umwelt unterscheiden kann, indem es
die System-Umwelt-Differenz innerhalb von
sich selbst reprisentativ nachbildet oder konst-
ruiert (Re-entry: die Unterscheidung zwischen
System und Umwelt erscheint im Bewusstsein
der Kkonstruierenden Beobachter/innen), ist
selbstreferentiell. Mit dieser Selbstwahrneh-
mung entsteht Identitéit (vgl. KRIEGER 1996,
S.57f%).

Fazit: Lebende Systeme erzeugen sich selbst,
solange sie leben. lhre innere Selbstorgani-
sation entscheidet dariiber, wie Umweltreize

verarbeitet werden. Schematisch ldsst sich der
Prozess der Selbsterzeugung (Autopoiese) wie
folgt darstellen.

Lebensprozesse
(zum Beispiel: Atmung,
Verdauung, Kreislauf- und
Stoffwechselprozesse)

Resultat und Ursache
QUOBSI() pun 1BINSNY

Lebensprozesse
(zum Beispiel: Atmung,
Verdauung, Kreislauf- und
Stoffwechselprozesse)




Zwar determiniert die Organisation eines Le-
bewesens autonom dariiber, welche Perturba-
tionen seiner Umwelt (Umweltbedingungen
bzw. -einfliisse) es zerstoren und welche sein
Weiterleben und seine Weiterentwicklung er-
moglichen. Doch bewegt es sich infolge seiner
autopoietischen Selbstorganisation in einem
bestimmten Spielraum des Lebens, so dass der
autonomen organismischen Beantwortung von
Umweltreizen relativ enge Grenzen gesetzt
sind, wenn das Lebewesen iiberleben soll. Da-
mit ist auf der Ebene organismischer Selbstor-
ganisation auch die Autonomie eines lebenden
Systems begrenzt (relative Autopoiese).

Auf dem Gebiet der psychischen Selbstorga-
nisation wird dieser Spielraum allerdings ge-
sprengt: Wenn das organismische System nicht
von den Perturbationen der Umwelt zerstort
wird, kann das psychische System vollkom-
men autonom auf jeden Kommunikationsbei-
trag antworten, von dem es irritiert (angeregt
bzw. perturbiert) wird. Wir erschaffen in uns
selbst die Welt, in der wir leben (absolute
Autopoiese). Die Konstruktion der Welt in un-
serem Kopf kann extrem von der Konsensus-
Realitit'® abweichen, und selbst diese in einer
bestimmten Zeit und Kultur gemeinschaftlich
konstruierte Konsensus-Realitét kann sich von
einer — von Menschen niemals génzlich zu er-
kennenden — ,,objektiven®, oder ,,wahren Re-
alitdt massiv unterscheiden.

4.2 Subjektive Willensfreiheit und das Kon-
zept psychischer Autonomie

,, Wenn eine Idee nicht auf den ersten Blick ab-
surd erscheint, taugt sie nichts.* Albert Einstein

Aufgrund unserer autopoietischen psychischen
Organisation erleben wir uns in der Regel —
und fast mochte man sagen — notwendigerwei-

10) Konsensus-Realitidt wird hier definiert als vorherr-
schende Wirklichkeitskonstruktion zu einer bestimmten
Zeit und in einem bestimmten sozialen System: Spezi-
fische Phidnomene werden von den meisten Mitgliedern
des gleichen Zugehorigkeits-Systems (Erleben der All-
tagswirklichkeit) zum groBten Teil iibereinstimmend be-
schrieben, erklért und bewertet.

se als autonome und mit Willensfreiheit aus-
gestattete Lebewesen. Wir haben das Gefiihl,
so oder so entscheiden und die Welt um uns
so oder so konstruieren zu konnen. Wir erle-
ben uns infolgedessen fiir unser Handeln voll
verantwortlich. Dieses Erleben von Autono-
mie, Willensfreiheit und Verantwortlichkeit
bestimmt wiederum unser Denken und unsere
Handlungen.

Wiirden wir dagegen davon ausgehen, unfrei
und determiniert zu sein, wiirde uns das eben-
falls in unseren Handlungen bestimmen. Wir
wiirden uns dann nicht verantwortlich fiir un-
ser Tun erleben, sondern eher die dulleren Um-
stande in der Verantwortung fiir unsere Taten
sehen. Je nachdem, wo wir den Ansatzpunkt
notwendiger Verdnderung sehen, also im Indi-
viduum oder in der Gesellschaft, erscheint mal
die eine Sichtweise mal die andere Sichtweise
hilfreicher. Wer die Gesellschaft konstruktiv
verdndern mochte, der sollte davon ausgehen,
dass der Mensch und seine Handlungsentschei-
dungen das Produkt seiner sozialen Umwelt ist.
Wer dagegen seinen eigenen Handlungsspiel-
raum mit hoher Wahrscheinlichkeit vergrofiern
will, der sollte davon ausgehen, dass er selbst
sein Schicksal in seiner Hand hat (Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung) und autonom und ver-
antwortlich entscheiden kann.

Aus einer Metaperspektive betrachtet, scheinen
wir frei zu sein, uns frei oder unfrei, verant-
wortlich oder nicht verantwortlich zu erleben.
Je nachdem, wofiir eine bestimmte Wirklich-
keitskonstruktion sinnvoll, gut oder niitzlich
erscheint, konnen wir uns fiir oder gegen sie
entscheiden (Verantwortung bzw. Freiheit 2.
Ordnung).

4.3 Einige psychohygienische Konsequenzen
unserer autonomen psychischen Selbst- und
Welterzeugung

,Als strukturdeterminierte Wesen horen wir,
was wir horen — nicht, was andere sagen.*
Humberto Maturana 1996, S. 236




Ob und wie wir etwas horen, hingt von der
Strukturdeterminiertheit unseres Organismus
und unserer psychischen Selbstorganisation
ab, die autonom auf Umweltfaktoren antwor-
tet: Im Unterricht kann beispielsweise eine
Lehrerin zu einem Schiiler sagen: ,,Bitte store
den Unterricht nicht und arbeite konzentriert
mit!“ und der Schiiler kann — je nach Art seiner
autonomen psychischen Prozesse — ganz idio-
synkratisch (von gr. Idiosynkrasie: autonome
(idio-) Zusammenstellung (syn-) der ,,Korper-
séfte” (Stoffwechselprozesse); hier eigentliim-
lich) darauf reagieren und antworten:

Input: Bitte arbeite konzentriert mit und
store den Unterricht nicht!

Ich kann nicht, weil mein Hund gestern

/ weggelaufen ist.

Storen Sie
=W mich nicht!

zirkuldrer Prozess
autonomer psychi- Gut
scher Selbsterzeu- mache ich"
gung und -organi- ’

sation

. Ich arbeite
\ doch mit!
X-weitere
Moglichkeiten

* Weil die Bedeutung einer Botschaft der
Empfinger bestimmt, kann niemand mit
Sicherheit sagen, wie ein Mensch auf eine
»Storung  (Kommunikationsbeitrag, In-
formations-Input) reagieren wird. Es gibt
keine instruktive Interaktion bzw. Kommu-
nikation in dem Sinne, dass sichergestellt
ist, dass Anweisungen — selbst wenn ich
jemandem mit dem Tode bedrohe — auch
befolgt werden.

e Jeder Mensch ist zu 100% dafiir verant-
wortlich, was er kommuniziert; er hat aber
nicht die Verantwortung fiir das, wie ande-
re Menschen auf seinen Kommunikations-
beitrag reagieren. MATURANA folgert:

18

,»Ich bin ganz verantwortlich fiir das, was
ich sage, aber nicht fiir das, was Sie ho-
ren.”

Kein Mensch hat die Féhigkeit, einen an-
deren Menschen mittels Kommunikation
unmittelbar zu veréndern. Menschen kon-
nen sich nur selbst verdndern. Und nur
wer sich selbst verdndern mochte, ist auch
bereit, Anregungen von anderen aufzugrei-
fen.

Verantwortung kann nur fiir das iibernom-
men werden, was man kontrollieren kann.
Und umgekehrt: Wer sich konstant fiir das
Verhalten anderer Menschen verantwort-
lich fiihlt, maf3t sich eine Schuld an, die er
nicht hat. Eine derartige SchuldanmafBung
kann die Ursache eines Burn outs bei en-
gagierten Lehrer/innen und anderen sozial
tdatigen Menschen sein.

Jeder Mensch konstruiert sich seine Welt,
so wie er sie erlebt. Es gibt immer gute
Griinde fiir die eigene idiosynkratische
(eigenstidndig zusammengesetzte) Konst-
ruktion der Wirklichkeit. Daraus folgt: Die
Wirklichkeitskonstruktion eines Menschen
ist zundchst einmal als gegeben vorauszu-
setzen und es ist miiig, anderen ihre Wirk-
lichkeitskonstruktion abzusprechen.
Wirklichkeitskonstruktionen, also die je
eigene Sicht der Welt, haben die Tendenz
sich selbst zu bestitigen: Wer Vorurteile
hat, wird sie finden. Je stirker gegen Wirk-
lichkeitskonstruktionen anderer argumen-
tiert wird, um so mehr verfestigen sie sich.
Die meisten verbalen Konflikte 16sen sich
sofort auf, wenn gute Griinde fiir die je-
weiligen Wirklichkeitskonstruktionen un-
terstellt werden. Die daraus abgeleitete
Haltung wire: ,,.Du hast ein Recht, die Welt
(Wirklichkeit) auf Deine eigene — idiosyn-
kratische — Weise wahrzunehmen und zu
erleben. Und ich habe das Recht, sie auf
meine idiosynkratische Weise wahrzuneh-
men und zu erleben.
Wirklichkeitskonstruktionen k&nnen nur
von ihren Konstrukteuren gedndert wer-
den.



e  Psychische Autonomie bedeutet auch, dass
kein anderer Mensch auf der kommuni-
kativen Begegnungsebene etwas mit uns
machen kann: Man kann uns nicht unter
Druck setzen, drgerlich oder uns vor Liebe
verriickt machen; denn das machen wir al-
les mit uns selbst; denn: Ich setze mich un-
ter Druck, drgere mich oder verzehre mich
vor leidenschaftlicher Liebe zu einem an-
deren Menschen. In diesem Sinn sorge ich
selbst fiir meine Stimmung, je nachdem
was ich wahrnehme und wie ich mit diesen
Beobachtungen meiner Umwelt umgehe.

Fazit: In gewisser Hinsicht sind wir innerlich
vollkommen frei und unabhéngig von unserer
unmittelbaren Umwelt. Wir scheinen autonom

und idiosynkratisch selbst zu entscheiden, was
und wie wir die Welt wahrnehmen und in wel-
cher Welt wir leben (Position des radikalen
Konstruktivismus).

5. Loyalitit und existentielle Ab-
hingigkeit — Heteronomie

Nichts ist bestechlicher als das Gewissen.“
K.M.

Zur Einleitung eine konstruierte — oder viel-
leicht sehr reale? — Familientradition:

Die Schatten der Ahnen

Stellen Sie sich vor, Ihr Vater wire ein ange-
sehener Pate auf Sizilien. Er hat von seinem
Vater, also Threm Grof3vater, an seinem 18.
Geburtstag den Auftrag bekommen, sich als
ehrenwertes Mitglied der Familie zu erwei-
sen, indem er den Paten des konkurrierenden
Familienclans ermordet. Wenn er das nicht
getan hitte, hitte er nicht mehr zur Familie
gehoren diirfen und wire lebenslidnglich aus-
geschlossen, eventuell sogar mit dem Tode be-
droht worden. Das Gleiche fordert nun auch Ihr
Vater als treuer Sohn seines Vaters von Thnen.
Angenommen, Thre Familie wére das einzige
relevante Zugehorigkeitssystem fiir Sie, was

wiirden Sie tun? Oder wie wiirde es Ihnen Ihrer
Familie gegeniiber gehen, wenn Sie den Mord
nicht begingen? Und was wiirde dann weiter
geschehen? Unter solchen Bedingungen ist es
extrem unwahrscheinlich (nahezu unmdoglich),
dass Sie der Forderung Ihres Vaters widerste-
hen. Und wiirden Sie es dennoch schaffen, sich
dagegen zu stemmen und den Mord zu unter-
lassen, dann hitten sie ein schlechtes Gewissen
und das Gefiihl, IThrem Vater nicht mehr unter
die Augen treten zu konnen.

51 Das
Sinnesorgan

Gewissen als systemisches

,,Die schlimmsten Taten werden mit dem reins-
ten Gewissen ausgefiihrt.” K.M.

Das Gewissen ist somit keine unabhidngige
moralische innere Instanz, die sich dann mel-
det, wenn wir von einem ,,tugendhaften” (gu-
ten) Pfad abweichen, keine Instanz, der es um
Gut oder Bose geht, sondern eine Instanz deren
einziges Trachten darin besteht, die Regeln,
Normen, Forderungen, Ge- und Verbote eines
bestimmten Zugehorigkeitssystems (in dem
Beispiel der eigenen Herkunftsfamilie) — so
wie ich diese wahrgenommen bzw. konstruiert
habe, also wie diese Forderungen bei mir ,,an-
gekommen* sind und ich sie aufgefasst habe
— loyal (von lat. legalis, den Gesetzen entsp-
re-chend, treu) zu erfiillen. Es ist somit nichts
anderes als ein systemisches Sinnesorgan, das
iiber unsere Loyalitit zu den entsprechenden
Zugehorigkeitssystemen wacht. Dieses Sin-
nesorgan versucht, sehr genau zu erfassen, was
die entsprechenden Systeme von einem for-
dern; dennoch konnen selbstverstindlich dabei
Fehlwahrnehmungen auftreten und grofle Ab-
weichungen bei ihrer internalen Konstruktion
entstehen, die erst aufgrund der sozialen Wahr-
nehmung einer bestimmten Handlung und der
entsprechenden Reaktion auf sie erkannt wer-
den konnen.

Wes’ Brot ich ess’, des’ Lied ich sing’.




Nahezu unerbittlich zwingt uns das Gewissen,
uns entsprechend unseres Zugehorigkeitserle-
bens angepasst (loyal) zu verhalten. Existenti-
ell fiirchtet es den Ausschluss aus den fiir uns
wichtigen Zugehorigkeitssystemen, der in der
Vor- und Friihzeit der Menschheit — in den Ja-
ger- und Sammlerkulturen — unseren sicheren
Tod bedeutet hitte. Das Gewissen, das sich
unwillkiirlich mit den wahrgenommenen For-
derungen der signifikanten Zugehorigkeitssys-
teme verbiindet, kann deswegen auch als indi-
viduelles Uberlebensorgan bezeichnet werden.
Wir erleben unsere Existenz in vollkommener
Abhingigkeit von den uns umgebenden sozia-
len und natiirlichen Systemen und stehen da-
mit unter absoluter Fremdbestimmung (Hete-
ronomie), was als antagonistischer Gegensatz
(nichtauflosbarer Widerspruch) zu unserer
vollkommenen psychischen Autonomie und
Selbstbestimmung erscheint.

Neben einer Vielzahl sozialpsychologischer
Untersuchungen (siehe hierzu auch die histo-
rischen Arbeiten von LEBON [2008 (1895)]
und FREUD [1982A (1921)]) und Experi-
mente (darunter so klassische wie die von
MILGRAM (1982), SOLOMON ASCH und
ZIMBARDO (2008), die diese Zusammenhén-
ge bestitigt haben, wurde das Gewissen schon
seit mehr als 2.500 Jahren kontextabhingig,
also systemisch — immer in Bezug auf das je-
weilige kulturelle Zugehorigkeitssystem — de-
finiert; denn: Die etymologischen Wurzeln von
Moral und Ethik verweisen bereits eindeutig
auf diesen Zusammenhang: Lateinisch ,,mos,
moris“ und griechisch ,,Ethos* heif3t nichts an-
deres als Sitte bzw. Brauch. Moralisches bzw.
ethisches Handeln bezieht sich in diesem Sin-
ne immer auf die vorherrschenden Sitten einer
Kultur. Wer sich sittenkonform verhilt, wurde
ernst genommen und durfte dazugehoren, wer
dagegen verstie3, war entweder verriickt oder
bose und lebte in der Gefahr, sozial isoliert und
ausgegrenzt zu werden.

Obwohl diese Kontextabhingigkeit des Gewis-
sens seit Jahrtausenden bekannt ist, konnte sich
diese Erkenntnis in der Konsensus-Realitit —
also der von der iliberwiltigenden Mehrheit

geteilten Wirklichkeitskonstruktion, die sich
immer wieder selbst aufrechterhilt und besta-
tigt — nicht durchsetzen. Noch immer wird im
Alltagsverstandnis — unterstiitzt von der verof-
fentlichten Meinung in den Massenmedien —
die als selbstverstidndlich angenommene Unbe-
stechlichkeit des Gewissens propagiert. Dieses
anscheinend nicht zu korrigierende Fehlurteil
scheint so schiitzenswert zu sein, dass seine
Hinterfragung konstant ignoriert wird. Fiir die-
se Verleugnung des systemischen Wesens des
Gewissens scheinen folgende Griinde verant-
wortlich zu sein:

1. Egozentrische Perspektive: Wir erleben
unser Gewissen ichfremd, also wie eine
Instanz, die sich unabhingig von uns in
uns meldet, so als sei sie von uns selbst
nicht zu veriandern und als kdme sie von
aullen. Aus dieser egozentrischen Perspek-
tive erleben wir unser Gewissen zumindest
von uns als unverdnderbar und unbestech-
lich und kénnen den Zusammenhang nicht
wahrnehmen, dass es sich in seinen Forde-
rungen automatisch nach fremden Forde-
rungen all jener Bezugssysteme richtet, zu
denen wir gehoren (wollen). Wir nehmen
wahr, dass es von auflerhalb — von den
entsprechenden Zugehdrigkeitssystemen —
determiniert wird, konnen aber seine For-
derungen diesen Systemen nicht unmittel-
bar zuordnen, sondern erleben stattdessen
unser Gewissen als in uns wirkende iiber-
geordnete moralische Instanz.

2. Mogliche und befiirchtete Auswirkungen
der systemischen Zusammenhénge der Ge-
wissensbildung:

¢ Wenn die Inhalte des Gewissens, also seine
spezifischen Forderungen an uns, abhéingig
von den entsprechenden Zugehdrigkeits-
systemen sind, zu denen wir (vermeintlich)
gehoren (wollen oder miissen), ldsst sich
nicht mehr an ein unbestechliches Gewis-
sen appellieren, gegen das wir verstofen
miissten, um unmoralisch zu handeln. Im
Gegenteil: Um etwas als ,,gut* oder ,,bose*




zu qualifizieren, miissten wir uns immer
auf ein bestimmtes Zugehorigkeitssystem
beziehen. ,,Gut* und ,,Bose* wiren damit
so relativ wie Raum und Zeit in der Rela-
tivitidtstheorie ALBERT EINSTEINSs (sie-
he 4.5) — abhéngig von einem bestimmten
Bezugssystem.

Der Appell an das Gewissen eines Abge-
ordneten ist unter systemischen Gesichts-
punkten nichts anderes als der Appell an
die Werte, Ziele und Normen der Zuge-
horigkeitssysteme dieses Abgeordneten.
Wenn an das Gewissen von Abgeordneten
appelliert wird, sollte man sich deswegen
im Klaren dariiber sein, dass man damit
1im Wesentlichen die Werte, Ziele und Nor-
men aller Interessen- und Lobbygruppen
unterstiitzt, denen sich die Abgeordneten
verpflichtet fiihlen. Die systemischen Zu-
gehorigkeiten jedes Abgeordneten miissten
damit transparent und allen zugénglich ge-
macht werden; denn erst wenn man weil,
zu welchen Systemen sich Abgeordnete
zugehorig fiihlen, weill man, nach welchen
handlungsleitenden Maximen sie sich aus-
richten und welche Interessen sie vertreten.

5.2 Schuld und Scham

Wenn wir bewusst etwas tun, von dem wir an-
nehmen, dass es gegen die Regeln in einem be-
stimmten Zugehorigkeitssystem verstofit, und
wir auch anders hatten handeln konnen, erle-
ben wir das als Schuld(-gefiihl). Unterschiedli-
che Zugehorigkeitssysteme konnen dabei ganz
unterschiedliche Forderungen an uns stellen:
In unserem eingangs beschriebenen Beispiel
hétten wir zwar unserer Familie gegeniiber ein
schlechtes Gewissen wiirden wir den Mordbe-
fehl nicht ausfiihren; der katholischen Kirche
dagegen, der wir auf Sizilien sehr wahrschein-
lich ebenfalls angehoren wiirden, hitten wir
gegeniiber ein gutes Gefiihl. Eine Losung die-
ses Loyalititskonflikts aufgrund unserer unter-
schiedlichen Zugehorigkeiten konnte dann bei-
spielsweise darin bestehen, dass wir Zuflucht
in einem Kloster suchen und uns ganz der Sa-
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che der Kirche verschreiben.

Mit Scham reagieren wir immer dann, wenn
wir die Forderungen, die ein bestimmtes Zu-
gehorigkeitssystem an uns stellt, nicht erfiillen
konnen, selbst wenn wir sie erfiillen wollen,
weil uns bestimmte hierfiir notwendige Kom-
petenzen fehlen. Qualitativ wird Scham in
der Regel noch peinigender erlebt als Schuld.
Noch furchtbarer wird es fiir uns, wenn andere
uns in einer solchen Situation zusitzlich be-
schidmen, indem sie sich lustig tiber unsere Un-
fahigkeit machen. Am liebsten mochten wir in
solchen Situationen im Boden versinken, uns
,wegmachen®. In seiner extremen Variante ist
Scham ein (selbst-)morderisches Gefiihl, das
entsprechende Impulse freisetzt. Bei dem noch
sehr neuen Phénomen der von Schiilern ver-
iibten Schulmassaker (filschlicherweise auch
als Schulamoklédufe oder School Shooting be-
zeichnet) sorgen solche Schamgefiihle fiir den
notigen Hass gegen andere und sich selbst, um
diese Tat auszufiihren.

Unser Gewissen erzwingt unsere Loyalitiit,
indem es Illoyalitdt mit Schuld- und Scham-
gefiihlen sanktioniert. Als Belohnung fiir lo-
yales Verhalten bekommen wir dagegen An-
erkennung, (soziale) Sicherheit, Schutz und
Geborgenheit. Aus diesem Grunde ist es so
verfiihrerisch, ,,mit den Wolfen zu heulen‘ und
selbst solch morderischen Systemen — wie dem
Dritten Reich — treu zu dienen, wenn man sich
thnen primér zugehorig fiihlt.

5.3 Nationalismus und Fiihrerkult

Folgende Uberlegungen machen es plausibel,
weshalb nationalistisches (oder im Extrem:
national-sozialistisches) Gedankengut so at-
traktiv erscheinen konnte: Der Stolz zu einer
bestimmten Nation'' zu gehoren, beruht in sei-
nem Kern auf der Dankbarkeit, dass die Nation

11) Der Begriff ,,Nation* leitet sich von lat. natio ab, was
,,Geburt; Herkunft; Sippschaft, Volk* bedeutet und von
lat. nasci ,,geboren werden* stammt.

15



einen Menschen nur aufgrund seiner Geburt'?
als zugehorig anerkennt. Damit befriedigt sie
die Sehnsucht eines jeden Menschen, ohne et-
was Besonderes sein, tun oder leisten zu miis-
sen, angenommen zu werden und dazugehoren
zu diirfen. Die Befriedigung dieser existen-
tiellen Sehnsucht nach Angenommensein ist
meines Erachtens der eigentliche Grund dafiir,
dass Menschen bereit sind, ihr Leben fiir die
eigene Nation zu opfern. Wollen wir langfristig
in einer Welt friedlich miteinander leben, muss
der Begriff der Nation auf die Gemeinschaft al-
ler Menschen ausgeweitet werden.

., Die Menge wird sich immer denen zuwenden,
die ihr von absoluten Wahrheiten erzdhlen, und
wird die anderen verachten.*
Gustave Le Bon (1841-1931)

Wenn es einem Menschen gelingt, von anderen
als ,,Fiihrer* anerkannt zu werden oder wenn
Menschen in einem anderen Menschen un-
bedingt einen ,,Fiihrer wahrnehmen wollen,
dann iibernimmt — wie SIGMUND FREUD
das schon in seiner Massenpsychologie und
Ich-Analyse von 1921 auf den Punkt gebracht
hat — der ,,Fiihrer” die Funktion des Uber-Ichs,
also des Gewissens fiir alle anderen, weil nur
er dariiber entscheiden darf und kann, wer da-
zugehort und wer nicht. Das entlastet die Men-
schen, die sich ihm anschlief3en, anscheinend
vor personlicher Verantwortung, indem sie ihr
Gewissen auf den ,Fiihrer* iibertragen: Der
Verzicht auf Autonomie in der Gefolgschaft
(Unfreiheit und Unterwerfung) wird belohnt
mit dem Erleben absoluter innerer Gewissens-
Freiheit, also der Freiheit von einem persona-
len Gewissen. Das Gewissen dient dann nur
noch dem ,,Fiihrer”, dem man zu gehorchen
hat, um nicht ausgestoBen oder — ebenfalls
nicht selten in solchen Konstellationen — er-
mordet zu werden. In diesem Zusammenhang

12) Wobei es in den verschiedenen Nationen sehr unter-
schiedliche Regelungen hinsichtlich dieses Geburtsrechts
gibt: In einigen Lindern reicht es beispielsweise auf dem
nationalen Territorium geboren worden zu sein, in ande-
ren Ldndern muss ein bzw. miissen zwei Elternteile die
entsprechende Nationalitiit besitzen.

sei erwihnt, dass die Worter ,,zugehorig® und
»Zugehorigkeiten® horig in ihrem jeweiligen
Wortstamm tragen, was diesen systemischen
Zusammenhang sehr passend auf den Begriff
bringt: Um zu einem bestimmten System dazu-
gehoren zu diirfen, muss man seinen konstitu-
ierenden Regeln gehorchen, sie horig befolgen.
Diese Regeln selbst aber werden fortlaufend in
kommunikativen Prozessen neu gebildet und
konstruiert (Konstruktionismus: Wir Kkonst-
ruieren unsere Regeln des Zusammenlebens
durch Kommunikation.).

5.4 Bestimmungsmomente von Zugehorig-
keitssystemen

Ein System konstituiert sich durch die Regeln,
nach denen sich die Elemente des Systems
(aus-) richten. Wer diesen konstituierenden
Regeln folgt (auf sie hort, ihnen horig ist), darf
zu dem entsprechenden System gehoren, wer
nicht, steht in der Gefahr, seine Zugehorigkeit
zu verlieren, indem er sich selbst ausschlief3t
oder ausgeschlossen wird. Die Regeln eines
Systems legen gleichzeitig seine Grenzen zur
Umwelt fest (elementare systemische Unter-
scheidung/Differenz). Die Regeln selbst wie-
derum werden durch kommunikative Akte
innerhalb des Systems von Beobachter/innen
konstruiert und veréndert.

Menschen leben immer in einer Vielzahl ganz
unterschiedlicher Zugehorigkeitssysteme. In
der Gegenwart bedeut- und wirksame Zuge-
horigkeitssysteme konnen vergangene, gegen-
wirtige und zukiinftige sein, die sich wiederum
in natiirliche (z.B. Universum, Milchstraen-
system, Sonnensystem, irdische Biosphire),
soziale (natiirliche und kiinstliche Kommuni-
kationssysteme: z.B. Sippe, Herkunftsfamilie,
Gegenwartsfamilie als natiirliche Systeme und
Arbeitsteams, Gesprachsgruppen, Sportmann-
schaften als kiinstliche Sozialsysteme) aber
auch virtuelle Systeme (Hinkunftsfamilie (wie
man sich seine Familie in der Zukunft vor-
stellt), Flower-Power-Bewegung, Gruppe der
Nobelpreistriager/innen, fiktive Heldengestal-
ten] unterscheiden und die immer auch durch




eine/n Beobachter/in konstruiert werden (in
diesem Sinne sind alle Systeme immer auch
virtuelle Systeme). Oftmals konnen rein virtu-
elle Zugehorigkeiten eine grofere Bedeutung
und ein groBere Verpflichtung als reale Syste-
me zur Folge haben.

Jedes fiir Menschen relevante System besteht
aus verschiedenen Subsystemen und ist selbst
Teil iibergeordneter Systeme (Metasysteme),
die in einem (strengen) hierarchischen Zuge-
horigkeits- Verhiltnis zueinander in Beziehung
stehen. Die untergeordneten Systeme haben
sich an die GesetzmiBigkeiten des iibergeord-
neten Systems zu halten, die fiir ihr Uberleben
notwendig sind: Wenn Staaten sich {iber ande-
re Staaten oder die Weltgemeinschaft stellen,
dann gefdhrden diese Staaten ihre Zugehorig-
keit zur Staatengemeinschaft und damit lang-
fristig sich selbst. Zerstoren Menschen ihre
natiirlichen Lebensgrundlagen, die von den
Regeln und natiirlichen (Regel-)Kreisldufen
der Biosphire gebildet und bestimmt werden,
dann zerstoren sie sich selbst. Diese Hierarchie
zwischen den verschiedenen Systemebenen
lasst sich wie folgt darstellen:

System 1 Ordnung:
Natur, Universum, Kosmos

System 2 Ordnung:
UNO, Menschheit

System 3 Ordnung:
Kultur, Gesellschaft

System 4 Ordnung:
Soziale Gemeinschaften

System 4 Ordnung:
Herkunfts- bzw.
Gegenwartsfamilie
Mensch
Personlichkeitsanteile

5.5 Die systemische Relativititstheorie des
Gewissens und der kategorische Imperativ

Die systemische Relativititstheorie des Gewis-
sens besagt, wie schon erwéhnt, dass sich nur
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iiber das Gewissen sprechen ldsst, wenn der
Bezug zu den Systemen beriicksichtigt wird,
die das Gewissen erst konstituieren. In einem
bestimmten Land zu einer bestimmten Zeit
wird etwas als ,,gut” erlebt, was in einem an-
deren Land oder zu einer anderen Zeit oder auf
einer anderen Systemebene als ,,bose* gilt. Wer
dazugehort und damit seine Existenz sichert,
erfiillt nahezu reflexhaft das, was von ihm
erwartet wird; denn sein Gewissen wird zum
Erfiillungsgehilfen aller an ihn in den betref-
fenden Systemen gerichteten Forderungen.
Zugehorigkeitssysteme rauben uns nicht nur
unsere innere Freiheit, sondern geben durch
ihre Forderungen und Regeln unserem Leben
Sinn und Orientierung und damit Sicherheit.
Fiihlen wir uns nur den uns niher stehenden
Zugehorigkeitssystemen verbunden, so bleibt
unser Sinnen und Trachten nur auf einen engen
Horizont beschrinkt, was die Gefahr impli-
ziert, gegen liibergeordnete Prinzipien der uns
einschliefenden Metasysteme, zu denen wir
ja auch immer gehoren, zu verstoen und auf
dieser Ebene grofen Schaden anzurichten und
unsere Existenz zu gefihrden.

Auch aus dieser systemischen Perspektive kann
die Goldene Regel: ,,Behandelt die Menschen
so, wie ihr selbst von ihnen behandelt werden
wollt* oder negativ formuliert: ,,Was du nicht
willst, dass man dir tu’, das fiige keinem an-
deren zu*“ bzw. der Kategorische Imperativ
,,Handle so, dass die Maxime deines Willens
jederzeit zugleich als Prinzip einer allgemeinen
Gesetzgebung gelten konne* noch Giiltigkeit
beanspruchen, dafiir ist es aber notwendig, die
Zugehorigkeitssysteme entsprechend zu erwei-
tern und den iibergeordneten Systemen Vorrang
vor den untergeordneten Systemen zu geben.
Jeder VerstoB3 gegen diese Regel fiihrt zu extre-
men Verwerfungen, Konflikten, Krieg oder zu
von Menschen gemachten Naturkatastrophen.
Wer sich sowohl als Teil des lebendigen, weil
Leben ermoglichenden Universums als auch
als Mitglied seiner unmittelbaren sozialen Zu-
gehorigkeitssysteme fiihlt und begreift, erfiillt
den Kategorischen Imperativ und erweitert ihn
sogar noch, indem das iibergeordnete Bezugs-



system nicht auf die Menschheit (,,allgemeine
Gesetzgebung®) beschrénkt bleibt, sondern das
basale System, das Leben ermdglicht, in seinen
Sinn- und Erlebenshorizont einschlieft.

5.6 Folgerungen fiir die Psychohygiene

Einige Auswirkungen der Relativitit unseres
Gewissens als systemisches Sinnesorgan fiir
Zugehorigkeit:

1. Um auch destruktive Handlungen von
Menschen begreifen und ihnen entspre-
chend begegnen zu konnen, ist die Er-
kenntnis essentiell, dass Menschen prak-
tisch alles dafiir tun, um zu den fiir sie
relevanten Zugehorigkeitssystemen geho-
ren zu diirfen.

2. Das Gewissen ist systemabhéngig, wir sind
ithm unterworfen und deswegen unfrei.
Wir sind aber aufgrund der Vielfalt der uns
einschlieBenden sozialen und natiirlichen
Systeme frei zu wihlen, zu welchen Zuge-
horigkeitssystemen wir gehdren und wie
wir die Prioritidten dieser Systeme zueinan-
der in Beziehung setzen bzw. konstruieren
wollen. (Autonome innere Wahlfreiheit)

3. Sage mir, zu welchen Zugehorigkeitssys-
temen Du gehorst bzw. gehdren willst und
ich sage Dir, nach welchen moralischen
Prinzipien sich Dein Gewissen richtet.

4. Sage mir, zu welchen Systemen du dich
zugehorig fiihlst und ich sage dir, wer du
bist.

5. Da die systemische Zugehdrigkeit fiir je-
den Menschen existentiell ist, wirken sich
Mobbing-Prozesse entsprechend katastro-
phal (mitunter personlichkeitsvernichtend)
auf die davon Betroffenen aus.

6. Schulklassen bilden signifikante soziale
Zugehorigkeitssysteme, die unter Umstédn-
den eine groflere Bedeutung haben kon-
nen, als das eigene Elternhaus, die eigene
Familie. Lehrer/innen haben entscheiden-
den Einfluss auf das Regelsystem ,,Schul-
klasse* und sollten deswegen solche Re-
geln gemeinsam mit den Schiiler/inne/n
entwickeln, die ein kooperatives, kreati-

ves und lustvolles Lernen befordern. Das
Lernklima in der Schulklasse liegt deswe-
gen entscheidend in der Verantwortung der
Schule.

Manche Systeme sind fiir bestimmte Men-
schen destruktiv oder sogar mdrderisch
— wie beispielsweise das Dritte Reich fiir
Menschen, die als Juden definiert wurden.
Aus solchen Systemen kann sich in der Re-
gel nur retten, wer sie verldsst. Wenn sie
sich nicht durch innere (,,auto-poietische
also selbsterzeugende®) Prozesse verdn-
dern, bleibt nur die Chance sie von auf3en
und von einer héheren Systemebene (hier
dem Zusammenschluss einer Staatenge-
meinschaft) in lebensdienliche Systeme zu
verwandeln.

Schuld sollte begriffen werden als das
Gefiihl gegen die Forderungen eines be-
stimmten Systems verstolen zu haben.
Solange ein Mensch lebt, macht er sich in
Bezug auf bestimmte Zugehdrigkeitssyste-
me unvermeidlicherweise schuldig. Wenn
wir uns sowohl mit unseren néchsten (der
Familie) als auch mit den entferntesten
Systemen (z.B. der Gesamtheit der Na-
tur) verbunden fiihlen und die Dominanz
dieses Natursystems anerkennen, kon-
nen wir unser so konstituiertes Gewissen
freundlich begriilen: Als Sinnesorgan fiir
systemischen Ausgleich motiviert es uns
angerichteten Schaden wieder gut zu ma-
chen und damit unserem Leben Sinn und
Orientierung zu geben.

Scham zeigt sich als das Gefiihl, den der
gescheiterte Versuch auslost, zu einem be-
stimmten System dazu zugehoren, obwohl
man (noch) nicht iiber die entsprechenden
Kompetenzen verfiigt, seine Forderungen
zu erfiillen. Das psychohygienische Mittel
gegen Beschdmung besteht darin, scham-
besetzte Erfahrungen mit den Menschen
zu teilen, bei denen man sich sicher und
geborgen fiihlt. Oft stellt man dabei fest,
dass diese zundchst als furchtbar erlebten
Erfahrungen einer gewissen Komik nicht
entbehren und wir im Nachhinein sogar



dartiber lachen konnen. Ein personliches
Beispiel hierfiir ist eine Episode, die ich
wihrend eines Urlaubs in Frankreich vor
einigen Jahren erlebte: Der franzdsischen
Sprache nicht besonders michtig, bestell-
te ich in einem Café einen ,,Café au Iit*
(Kaffee im Bett) und meinte natiirlich ei-
nen ,,Café au lait” (Milchkaffee). Der Kell-
ner reagierte auf meine Bestellung hochst
amiisiert, tanzte um die Tische und fragte
jeden Gast, ob er einen ,,Café au lait* oder
doch lieber einen ,,Café au lit“ mochte.
Ich wollte — so bloBgestellt — dagegen im
Boden versinken. Beim Erzédhlen dieses
peinlichen Erlebnisses im Familienkreis
oder unter Freunden stellte sich jedoch ein
ganz anderes Gefiihl ein: groBe Heiterkeit.
Gerade bei noch gravierenderen schambe-
setzten Erlebnissen ist das nachtrigliche
und moglichst zeitnahe Erzéhlen von ent-
scheidender und befreiender Bedeutung.

unterschiedliche
Hierarchie-Ebenen
durch die gestrichelte
Linie gekennzeichnet

Seite der
Loyalitit
(,,UBER-
ICH™)

6. Die Aufhebung des Wider-
spruchs zwischen Autonomie
und Loyalitit im psychischen
System

., Wir kennen einen Menschen, der ohne Wider-
spriiche ist. Er ist eine Leiche.*
Chinesisches Sprichwort

6.1 Bezogene Individuation

Die conditio humana und ihre zwei sich voll-
kommen widersprechenden Seiten: Auf der
einen Seite erleben wir uns — wie ich bereits
beschrieben habe — aufgrund unserer vollkom-
menen psychischen Autonomie (Autopoiese)
absolut frei und selbstbestimmt und auf der an-
deren Seite findet sich — aufgrund unserer voll-
kommenen Abhingigkeit von der Gesamtheit
der uns umgebenden Zugehorigkeitssysteme

Personlichkeit

Steuerungsinstanz,
Bewusstes Ich
(,.ICH*)

Seite der
Autonomie
(,,Es*)




— das genaue Gegenteil: existentielle Abhén-
gigkeit und Loyalitdt bis zur Selbstaufgabe.
In diesem Spannungsfeld entwickeln sich In-
dividualitédt und Identitédt eines Menschen: Wir
entwickeln uns immer in der Bezogenheit auf
andere, wobei wir uns dabei gleichzeitig von
anderen abgrenzen und unterscheiden. HELM
STIERLIN hat diesen Zusammenhang geni-
al auf den Begriff gebracht und als bezogene
Individuation (SIMON & STIERLIN 1992, S.
160) bezeichnet.

6.2 Innere Reprasentanzen und die Struktur
des psychischen Systems

Die Unterscheidung zwischen Freiheit und
Unfreiheit, Autonomie und Heteronomie, Lo-
yalitit zu sich und zu den anderen spiegelt sich
in unserem Bewusstsein (unserem psychischen
System) wider, wo der Widerspruch zwischen
diesen beiden Polen dialektisch aufgehoben
werden kann, indem sie nicht als gegensitz-
lich (entweder-oder), sondern im Idealfall als
erginzend (sowohl-als auch) erlebt werden.
So lasst sich — dhnlich wie in der Freudschen
Psychoanalyse — das psychische System eines
Menschen wie folgt konstruieren:

Es lassen sich drei psychische Instanzen unter-
scheiden:

1. Bewusste Steuerungs-Instanz (bewusstes
Ich) zusténdig fiir die innere Représentanz
aller Anteile des psychischen Systems in
ihrer Gesamtheit (Gesamtpersonlichkeit),
Koordination der verschiedenen Person-
lichkeits-Seiten, {iibergeordnete/r Prisi-
dent/in des psychischen Systems. Im Ide-
alfall steht diese Instanz hierarchisch tliber
den anderen Seiten und verhilt sich liebe-
vollwertschétzend zu ihnen. Sie entspricht
in etwa dem psychoanalytischen ,,Ich®.

2. Autonomie-Seite zustindig fiir psychi-
sche Autonomie, emotionale Unabhin-
gigkeit, Abgrenzung, die Durchsetzung
eigener vitaler Interessen und Bediirfnisse,
Sexualitidt zur Lustgewinnung, die Zufuhr
von Energie, das Streben nach genussvol-
len und befriedigenden Aktivitéiten, Selbst-

schutz, Aggression etc. Diese Instanz ent-
spricht in etwa dem psychoanalytischen
,.Es.

3. Loyalitits-Seite zustéindig fiir das Streben
nach sozialer Anerkennung und Zugeho-
rigkeit, das sich im Gewissen zeigt, Leis-
tungsbereitschaft, Engagement fiir andere,
den Anspruch fiir andere (sexuell) attraktiv
zu sein, Sexualitit als Zeichen der Verbun-
denheit, Kontrolle, Selbstdisziplin etc. —
entspricht in etwa dem psychoanalytischen
,, Uber-Ich*.

7. Die Entstehung einer psychi-
schen Problematik: ein Modell

7.1 Unterdriickung einer Seite durch die do-
minierende andere Seite

Wenn die Seite der Loyalitit gegen die Seite
der Autonomie kdmpft und versucht, das psy-
chische System zu dominieren, kommt es zu
einem Konflikt zwischen den Seiten und das
bewusste Ich wird zum bloBen Erfiillungsge-
hilfen der Loyalitétsseite. Die Seite der Auto-
nomie leidet dann entsprechend und versucht
mittels eines psychischen oder psycho-somati-
schen Symptoms auf sich und seine Not auf-
merksam zu machen. Die Loyalitits-Seite, de-
ren Funktion es ist, dafiir zu sorgen, dass wir
alles tun — ja bis ins Extrem sogar unser Leben
opfern —, um zu den fiir uns entscheidenden
Bezugssystemen dazugehoren zu diirfen, er-
lebt immer dann eine existentielle Bedrohung,
wenn sie befiirchtet, wir werden aus dem Sys-
tem ausgeschlossen. Sie reagiert dann mit mas-
siven Schuldgefiihlen und Selbstvorwiirfen.
Die Loyalitits-Seite versucht zu 100 Prozent
die Forderungen der Auflenwelt in Gestalt sig-
nifikanter Anderer zu erfiillen, die immer auch
auf eine bestimmte Weise konstruiert werden.
Die Forderungen der Autonomie-Seite werden
als Hemmnis und Bedrohung des Loyalitéts-
strebens erlebt, dem es existentiell um soziale
Anerkennung und Bestitigung durch Andere
geht.




Die Griinde, weshalb die Loyalitéts-Seite ver-
sucht, das psychische System zu dominieren,
sind vielféltiger Natur: Wer beispielsweise die
Erfahrung gemacht hat bzw. die Wahrnehmung
hatte, dass er von den entscheidenden Bezugs

personen nur anerkannt wurde, wenn er die an
thn gestellten Forderungen erfiillte und ent

sprechende Leistungen zeigte, befiirchtet, dass
ihm die ersehnte Anerkennung versagt bleibt,
wenn er sich abgrenzt und/oder die von ihm
(vermeintlich) geforderten Leistungen verwei-
gert. Lebensgeschichtlich wird damit der Glau

benssatz erworben: ,,.Liebe deinen Nichsten
mehr als Dich selbst!*

In einer bestimmten Abhingigkeitsbeziehung

gestirkt

entweder

Seite der
Loyalitit

Symptom

Personlichkeit

Steuerungsinstanz,
Bewusstes Ich

Konflikt

unterdriickt

Psychisches oder
psychosomatisches

kann sich ganz aktuell — auch ohne entspre-
chende Vorerfahrungen — eine Dominanz der
Loyalitits-Seite herausbilden. Das gilt beson-
ders fiir den Fall, dass man sich — aus welchen
Griinden auch immer — emotional einer ande-
ren Person verpflichtet fiihlt, von der man viel-
leicht zusitzlich noch finanziell abhingig ist
und/oder die in einem vorgesetzten und wei-
sungsbefiigten Verhiltnis zu einem steht.

Zudem begiinstigen soziokulturelle Bedingun-
gen wie gesellschaftlich vermittelter Leistungs-
druck, Elitedenken und Konkurrenzkampf um
Arbeitsplidtze und Ansehen die Entwicklung
einer solchen innerpsychischen Dynamik.

Natiirlich kann auch die Autonomie-Seite das

. geschwiicht

Seite der
Autonomie

nicht gelebte oder wenig

berticksichtigte Bediirfnisse
zeigen sich durch die
Entstehung eines
Symptoms




psychische System dominieren, was Folge und
Resultat sozialer Desintegration (briichige oder
lose Zugehorigkeitsgefiihle und -bindungen)
sein kann. Die Folge der Vorherrschaft auto-
nomer Strebungen sind im Extrem manisches,
ziigelloses und kriminell-deviantes Verhalten
(vgl. hierzu MUCKE 2008). Der individuell
harmlos, gesellschaftlich umso schédlicher
wirkende American Way of Life wie er bei-
spielsweise von GLENN BECK in Fernseh-
shows gepredigt wird, kann ebenfalls durch die
Dominanz autonomer (libertirer) Strebungen
beschrieben und erklirt werden.

7.2 Faustregeln bei psychischen Symptomen

Ein psychisches Symptom verstérkt die proble-
matischen Bedingungen, die erst zu seiner Ent-
stehung gefiihrt haben. (Beispiel: In verschie-
denen sozialen Situationen fiihlte sich eine
Klientin von mir durch die (vermeintlichen)
Erwartungen der anderen in ihrem Handlungs-
spielraum eingeengt und reagierte mit Angst-
und Panikattacken, die sie zwangen, die ent-
sprechenden Situationen zu verlassen.)

Ein psychisches Symptom verfiihrt die damit
konfrontierten Menschen (Angehorige) in der
Regel dazu, sich unwillkiirlich so zu verhalten,
dass sie es — ohne das zu wollen — aufrecht-
erhalten oder verstirken. (In dem vorherge-
henden Beispiel wurde der Klientin von ihrem
Lebenspartner auf der einen Seite geraten, sich
gegen die Angst zu stemmen, was fiir sie wie-
derum Angst hervorrief, weil sie befiirchtete,
auch dieser Erwartung nicht entsprechen zu
konnen (Versagensangst). Auf der anderen Sei-
te reagierten ihre Angehorigen mit Verstind-
nis auf ihr durch die Angst initiiertes Vermei-
dungsverhalten.)

Ein psychisches Symptom verfiihrt den/die
davon Betroffene/n, sich unwillkiirlich so
zu verhalten (Umgang, Sichtweise, konkrete
Handlungen), dass es aufrechterhalten oder
sogar verstdrkt wird. (Meine Klientin vermied
angstauslosende Situationen und schridnkte
sich dadurch immer mehr ein, so dass sie zum
einen schon bei geringen Anlédssen (z.B. bei der

Mitteilung oder dem bloBen Gedanken, dass
bald ein gesellschaftliches Ereignis drohte) mit
Angst reagierte und sich die Angst- und Pani-
kattacken im Laufe der Zeit verstidrkten.)

Ein psychisches Symptom weist genau auf das
Gegenteil dessen hin, wozu es einen verfiihren
mochte. (Es ging bei meiner Klientin darum,
der Verfiihrung der Angst, sich mehr und mehr
einzuschrianken und zuriickzuziehen zu wider-
stehen und der Angst einen Sinn zu geben, zum
Beispiel, dass sie ihr mitteilen méchte, sich von
den Forderungen der anderen nicht einschrin-
ken zu lassen und ihren Handlungsspielraum
zu behalten bzw. zu erweitern).

7.3 Psychische und psychosomatische Sym-
ptome als Biindnispartner der unterdriick-
ten Seite

Die nicht gelebten bzw. von der Loyalitits-
Seite unterdriickten Bediirfnisse der Autono-
mie-Seite zeigen sich dann unmittelbar in der
Gestalt eines psychischen bzw. psychosoma-
tischen Symptoms (wie beispielsweise Angst,
Panik, Zwang, Depression, Stimmenhoren,
Sich-verfolgt-Fiihlen, Magersucht, Bulimie,
Sucht oder Migréne, Tinnitus, Drehschwindel,
Riickenschmerzen etc.), werden aber als sol-
che nicht wahrgenommen. Stattdessen beginnt
ein aussichtsloser Kampf gegen das jeweilige
Symptom, das umso stidrker wird, je mehr es
bekdmpft wird.

In unserem Modell holt sich also die Auto-
nomie-Seite unwillkiirlich das Symptom als
Biindnispartner, um auf — seit ldngerer Zeit zu
wenig oder gar nicht beriicksichtigte — Bediirf-
nisse hinzuweisen. Damit kann die Entstehung
einer psychischen und psychosomatischen
Symptomatik als natiirlicher Prozess ver-
standen werden, der allerdings durch tradierte
gesellschaftliche Deutungsmuster mystifiziert
wurde, indem er als Besessenheit von bdsen
Michten oder als (psychische) Krankheit fehl-
gedeutet wurde, auf welche die Betroffenen
keinen direkten Zugang haben und der nur von
Expert/inn/en behandelt und verdndert wer-
den kann. Diese sowohl menschlich als auch




gestarkt

entweder

Loyalitiit: Bediirf-
nis nach Zugehi-
rigkeit, Anerken-
nung, Leistung

Seite der Loyalitéit versucht
aus Angst vor Ausschluss,
der als Existenzbedro-
hung erlebt wird, sich an
oberste Stelle zu setzen und
die Steuerungsinstanz zu
verdriingen aus ihrer Chef-
Position zu verdringen

Schlechtes Gewissen:
innerer Antreiber, der aus

Verzweiflung zu Abwer-
tung greift und sagt: ,,Du
Versager!™, ,,Du Null!*

finanziell fiir Betroffene und Gesellschaft ka
tastrophale Fehldeutung fordert bis heute un
sdgliches Leid und kaum vorstellbare Kosten
im Gesundheitssystem. Bisher sind fast alle
Betroffenen und maflgeblichen Expert/inn/en
der Erscheinung psychischer Symptome er-
legen, die zuerst als sinnlose, mehr oder we-
niger ichfremde und ohne Grund unwillkiirlich

Personlichkeit

Steuerungsin-
stanz, Be-
wusstes Ich,
Reprasentant
der Gesamtper-
sonlichkeit

Konflikt

unterdriickt

geschwiicht
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durch die Entstehung
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Psychisches oder psycho-
somatisches Symptom,

z.B. Tinnitus oder Burnout

entstehende selbstindige Phénomene erlebt
und dann aufgrund dieser Fehlannahme meist
erfolglos bekdmpft werden.




8. Die Utilisierung von Sympto-
men, Problemen oder Krisen:
Bediirfnisfokussierte = Bedeu-
tungsgebung als zentrale und
vermittelbare psycho-hygieni-
sche Intervention

,Ich weiss nicht was soll es bedeuten,
Dass ich so traurig bin [...]* Heinrich Heine,
1822 (1799-1856)

Eine fiir die Betreffenden Sinn machende und
auf legitime, vernachlédssigte Bediirfnisse hin-
weisende Bedeutungsgebung ist meines Erach-
tens die effektivste und einfachste'® Form psy-
chische Symptome bzw. Probleme — durchaus
im dialektischen Sinne — ,,aufzuheben®. Wer-
den psychische (aber auch psychosomatische)
Symptome unmittelbar als Hinweisgeber bzw.
Botschafter fiir zu beriicksichtigende und aner-
kennenswerte Bediirfnisse begriffen, kommt es
zur Entmystifizierung und Entdramatisierung
einer psychischen Symptomatik. Symptome
konnen auf diese Weise sofort und unmittelbar
genutzt werden, um mit sich selbst liebevoller
und annehmender umzugehen und den inneren

13) Was nicht unbedingt heil3t, dass diese Bedeutungs-
transformation zunéchst ganz leicht umzusetzen wire.

A Lebensqualitit

10 =g hoch

Symptombeginn
Beginn der Krise

5 I

0 niedrig

Konflikt in Harmonie aufzuheben, so dass sich
die betreffenden Symptome im wahrsten Sinne
des Wortes freundlich verabschieden kénnen.
Dadurch kann in vielféltiger Hinsicht mehr Le-
bensqualitdt und Wohlbefinden gewonnen wer-
den. Das Leben nach dem Symptom bzw. nach
einer Krise wird erfiillter und befriedigender
als vor seinem Auftreten. In diesem Sinne kann
das Auftreten eines Symptoms bzw. einer Kri-
se als Ubergangsritual zu einem erfiillteren
Leben beschrieben werden.

Merke: Wenn die Bediirfnisse, auf welche das
Symptom hinweist oder hinweisen konnte,

erkannt werden, dann hat man kein Problem
mehr, sondern eine Aufgabe.

8.1 Selbstverstindlich erwarteter, normaler
und aufrechterhaltender Umgang mit ei-
nem psychischen Symptom

»Solange, jemand noch schnauft, gibt es noch
Hoffnung.* Frank Farrelly

,,Niemals aufgeben! “ K.M.

Wenn ein Mensch unter einem bestimmten
psychischen Symptom — beispielsweise unter
Zwangsvorstellungen, Angsten oder Depres-
sionen — extrem leidet, mochte er es fast um

Beginn der Nutzung des
Informationsgehalts des
Symptoms und/oder sinn-
hafte Bedeutungsgebung
und Umsetzung in entspre-
chende Handlung

Lebenszeit

>




jeden Preis loshaben und wehrt sich massiv
dagegen. Menschen, die entsprechende Sym-
ptome nicht erlebt haben, kdnnen sich oft nur
schwer vorstellen, wie furchtbar ein bestimm-
tes Symptom erlebt wird und wie grof} das da-
mit einhergehende Leiden ist. In bestimmten
Fillen ist das Leiden sogar so grof3, dass man
sich darauf einlassen wiirde, Teile des Gehirns
zu entfernen, wenn damit gleichzeitig das Ver-
schwinden des Symptoms garantiert wére.
Doch: Je stirker man gegen ein Symptom
kidmpft, umso stirker wird es in der Regel, weil
ihm durch den Abwehrkampf Energie zuge-
fiihrt und vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Beispielsweise entwickelt sich durch den
Abwehrkampf gegen die Angst erst die Panik,
die man noch mehr fiirchtet als die Angst. Auf
ein psychisches Symptom wird normalerweise
wie folgt reagiert:

1. Abwehrkampf: Ganz unwillkiirlich -
ohne eigenes Zutun — entsteht ein Symp-
tom erstmals, bleibt entweder relativ stetig
bestehen oder kehrt in bestimmten Situa-
tionen wie aus heiterem Himmel immer
wieder zuriick. Es wird nun versucht, das
Symptom zuriickzudridngen, indem es be-
kdmpft wird. Dabei richtet sich ebenfalls
unwillkiirlich die Aufmerksamkeit auf das
Symptom, wodurch es vermehrt negative
Bedeutsamkeit und Energie gewinnt. Zu-
dem wird versucht dieses unwillkiirliche
Auftauchen des Symptoms zu verhindern
(Verdringungswunsch). Ergebnis: Man
fiihrt innerlich Krieg gegen einen Teil von
sich und damit gegen sich selbst (Innerer
Konflikt- bzw. Kriegszustand).

2. Selbstabwertung: Verschwindet das Sym-
ptom nicht, macht man sich selbst dafiir
verantwortlich und beschuldigt sich, unfi-
hig zu sein, ein unangenehmes Gefiihl oder
einen sinnlosen und/oder angsterregenden
Gedanken aufgeben zu konnen, selbst
wenn man sich das noch so sehr wiinscht.
In der Regel hadert man mit sich und
wertet sich ab: ,,Bin ich blod.” ,,Mit mir
stimmt etwas nicht.“ Oder eine schlimme
Selbst-Beleidigung: ,,Ich muss ,psychisch

krank’ sein.” Prinzipiell ist es aber unmog-
lich, etwas, das unwillkiirlich auftaucht,
willkiirlich — also durch unmittelbare Wil-
lensanstrengung — zu verhindern. Direkt
lassen sich unwillkiirlich Prozesse niemals
kontrollieren, deswegen werden sie ja un-
willkiirlich erlebt.

3. Verstirkung der Symptomatik durch
Aufmerksamkeitsfokussierung und Zufuhr
psychischer Energie.

4. Insuffizienzgefiihle, Selbstvorwiirfe, Re-
signation im Wechsel zu einer Intensivie-
rung des Abwehrkampfes, was zur Stabili-
sierung der Symptomatik beitrigt.

8.2 Bediirfnisfokussierte Bedeutungsgebung
als hilfreicher, nicht selbstverstiandlich er-
warteter Umgang mit einem psychischen
Symptom

Wenn es gelingt, dem Symptom eine konstruk-
tive Bedeutung, einen hilfreichen Sinn zu ge-
ben, dann lédsst sich das Symptom auch freund-
lich begriien. Das mag auf den ersten Blick
zynisch klingen; denn wie konnte man seinen
eigenen Peiniger, der einen so in Verzweiflung
stiirzen kann, dass man an Selbstmord denken
konnte, auch noch mit Freundlichkeit begeg-
nen. Bevor ein betroffener Mensch das kann,
ist noch Folgendes zu beriicksichtigen.

1. Sich-selbst-Trosten: Wer unter einem
bestimmten Symptom leidet, hat es ver-
dient, dass von anderen verstanden wird,
wie furchtbar er/sie das erlebt — vielleicht
schlimmer als man sich das iiberhaupt
vorstellen kann oder mag. Sie/er hitte es
verdient, Trost zu erfahren und — wenn es
schon kein anderer tut — so sollte man sich
selbst trosten und zu sich sagen: ,,Ich habe
es ja wirklich nicht leicht und ein solches
Leiden wirklich nicht verdient! Und es ist
vollkommen o.k., zundchst einmal trau-
rig wegen des Symptoms zu sein und sich
zu trosten. Wenn einen beispielsweise
Zwangsbefiirchtungen quélen, jemanden
— ohne es zu wollen — zu schaden oder ge-
schadet zu haben, sollten die Betreffenden




anerkennen, wie sehr sie darunter leiden
und wie grof3 ihre Angst ist, andere unbe-
absichtigt zu verletzen. Dahinter steckt ja
der Wunsch, dass es den anderen mit ei-
nem gut gehen soll.

2. Unterstellung einer hilfreichen, bediirf-
nisfokussierten Botschaft des psychi-
schen Symptoms: das von mir vorgeschla-
gene Modell (siehe 6.2) legt nahe, dass ein
psychisches Symptom auf ein oder meh-
rere Bediirfnisse hinweist, das bzw. die zu
wenig beriicksichtigt wurden.

3. Herausfinden oder Hypothetisieren,
um welche Bediirfnisse es sich handeln
konnte: Es geht hier nicht darum, die ab-
solute Wahrheit herauszufinden und das
genau richtige Bediirfnis zu finden, viel-
mehr reicht es vollkommen, dass es um
Bediirfnisse geht, die zu wenig beachtet
wurden und dass einem das plausibel und
sinnvoll erscheint. Es gibt zwar verschie-
dene — insbesondere hypnotherapeutische
— Techniken (z.B. Externalisierung des
Symptoms und anschlieBende wertschit-
zende Befragung desselben'*), um mit gro-
Ber Wahrscheinlichkeit diese Bediirfnisse
herauszufinden. In der Regel ist das jedoch
gar nicht notwendig — ein entsprechender
nachvollziehbarer Zusammenhang zwi-
schen Symptom und Bediirfnis reicht.

4. Freundliches Begriilen des psychischen
Symptoms: Konnen dem psychischen
Symptom nun ein oder mehrere Bediirf-
nisse zugeordnet werden, verdndert sich

14) Wenn man sich das Symptom plastisch und konkret
vorstellt, wird es oft noch als feindselig erlebt und es gibt
den Drang, ,,es einen Kopf kiirzer machen zu wollen.
Unter solchen Bedingungen wird man aber keine Antwort
von dem Symptom erhalten, auf welches Bediirfnis es ei-
nen hinweisen mochte, stattdessen wird es schweigen,
weil es sich zurecht existentiell bedroht fiihlt, obwohl es
doch eine wichtige Botschaft mitzuteilen hitte. Erst wenn
man ihm authentisch wertschitzend gegeniibertritt, erhilt
man mit groler Wahrscheinlichkeit Antworten auf seine
Fragen bzw. es fallen einem Antworten ein. Manchmal ist
es nur moglich, dem Symptom gegeniiber wertschitzend
zu sein, wenn man ihm zuvor klar und unmissverstiand-
lich mitgeteilt hat, welches Leiden es einem verursachte
(vgl. MUCKE 2008, S. 244).

sofort und unmittelbar die Sichtweise auf
das Symptom, es wird nun als Partner und
freundlicher Hinweisgeber wahrgenom-
men, das einem wichtige — manchmal le-
benswichtige — Botschaften und Informa-
tionen iiber anerkennenswerte Bediirfnisse
mitteilen mochte.

Sinnvolle Bedeutungsgebung: Man muss nicht
die ,,wahre* und ,.eindeutig richtige Bedeu-
tung eines Symptoms zweifelsfrei ,,entbergen‘,

es reicht, wenn man iiberzeugt davon ist, dass
es eine auf vernachldssigte und wesentliche
Bediirfnisse hinweisende Bedeutung hat, die
einem sinnvoll und plausibel erscheint.

Zwinge beispielsweise mochten einem
vielleicht Folgendes sagen: ,Lass’ Dich
nicht einzwéngen, sondern grenze Dich ab
und sorge fiir geniigend Freirdume.* Wenn
das Symptom so wahrgenommen wird,
macht es Sinn, es freundlich zu begriilen.
Die verédnderte Sichtweise auf das Sym-
ptom macht es moglich, dem Symptom
gegeniiber eine freundliche Haltung ein-
zunehmen, ja es sogar gern haben zu kon-
nen. Mit dieser neuen Bedeutungsgebung
konnen beispielsweise Zwiinge oder Angs-
te freundlich begriiit werden: Man kann
jetzt sagen: ,,Schon, dass ihr da seid, weil
ihr mich daran erinnert, mich und meine
Bediirfnisse mehr zu beriicksichtigen und
liebevoll mit mir umzugehen.“ Dadurch
verwandelt sich der innere Konfliktzustand
in Harmonie.

5. Beriicksichtigung der entsprechenden
durch das Symptom sichtbar geworde-
nen Bediirfnisse: Gelingt es, das Sym-
ptom und seine Botschaften nicht nur
freundlich zu begriilen, sondern den Be-
diirfnissen, auf die aufmerksam gemacht
wurde, weitestgehend gerecht zu werden,
zeigt sich — manchmal sofort, manchmal
erst nach einer gewissen Zeit — auch in vie-
len Fillen eine dramatische Verbesserung
der Lebensqualitiit, sowie der Lebens- und
Beziehungsgestaltung.




6. Freundliches Verabschieden der psy-
chischen Symptomatik: Hat man es ge-
schafft, sich auf diese Weise zu seinem
Symptom zu verhalten und seine Botschaft
entsprechend genutzt, wird es sich nach re-
lativ kurzer Zeit (manchmal aber auch von
einem Moment auf den anderen) ,,verab-
schieden®. Dabei handelt es sich um ein
wirkliches verabschieden, wie zwischen
guten Freund/inn/in. Das Symptom steht
dann quasi im Tiirrahmen, winkt noch
mal freundlich, bedankt sich, dass seine
Botschaft ernst genommen wurde und es
sich anerkannt und wertgeschitzt fiihlte
und sagt: ,,Tschii3, lieber Freund. Ich gehe
jetzt, weil ich nicht mehr gebraucht wer-
de. Solltest Du mich aber wieder brauchen,
werde ich fiir Dich da sein! Keine Angst!*
Diese Form der Verabschiedung des psy-
chischen Symptoms wirkt gleichzeitig als
Riickfallprophylaxe; weil — sollte sich das
Symptom wieder melden — sofort gewusst
wird, was jetzt zu tun ist.

Durch diese bediirfnisfokussierte Bedeutungs-
gebung und die darauf aufbauende Nutzung
einer psychischen Symptomatik (Utilisierung
des Symptoms) verdndert sich radikal die
Sichtweise (Wirklichkeitskonstruktion) auf
das Symptom. Damit kann wiederum die Hal-
tung zu ihm verédndert werden: Das Symptom
wird von einem Feind, den man vernichten
mochte, zu einem geschétzten und hilfreichen
Freund, der einem Hinweise fiir das eigene
Handeln gibt, um das Leben zufriedenstel-
lender und harmonischer gestalten zu kénnen.
Die Symptome selbst werden zu Kraftquellen
und Hinweisgebern und bekommen die Funk-
tion von Psychotherapeut/inn/en bzw. Berater/
inne/n. Diese Form der Sichtweise auf ein psy-
chisches Symptom und des daraus resultieren-
den Umgangs mit ihm kann sehr schnell und
effektiv gelehrt und gelernt werden, indem die
hier dargestellten Schritte im Unterricht darge-
stellt werden (zentrale vermittelbare psychohy-
gienische Malnahme).

8.3 Wertschiitzung oder Abwertung — meta-
perspektivische Hinweise

Selbst wenn man es geschafft hat, so mit ei-
nem psychischen Symptom umzugehen, kann
es sein, dass man wieder unwillkiirlich in das
alte in Kapitel 7.1 beschriebene, destruktive
und aufreibende Muster zuriickféllt. Wird ein
solches Muster beobachtet, ist die Gefahr grof3,
reflexartig mit sich selbst zu hadern und sich
Vorwiirfe zu machen, dass man es doch hitte
besser wissen miissen und sich als Idiot tituliert
und abwertet (Abwertung 2. Ordnung = Ab-
wertung wegen mangelnder Wertschitzung).
Wer entdeckt, dass er das alte Muster bedient,
konnte diese Entdeckung — wie GUNTHER
SCHMIDT das ausgedriickt hat — als Erinne-
rungsanker nutzen, um wieder den konstruk-
tiven Umgang mit dem Symptom zu pflegen.
Die Wahrnehmung, dass man sich im alten des-
truktiven Muster bewegt, wire somit ebenfalls
wertzuschitzen (Wertschidtzung 2. Ordnung
= Wertschidtzung der Entdeckung der Abwer-
tung). Wem das nicht gleich gelingt, sondern
feststellt, dass man mit sich hadert, kann man
entweder noch zusétzlich mit sich hadern, weil
man mit sich hadert (Abwertung 3. Ordnung)
oder das Hadern nutzen und wertschitzen
(Wertschitzung 3. Ordnung), weil es einen da-
ran erinnert, liebevoll mit sich umzugehen und
in das konstruktive Muster zu wechseln.

9. Sprechen Sie Bediirfnisspra-
che! — ein Pliidoyer

In der Begegnung mit anderen Menschen fiihlt
man sich dann anerkannt und aufgenommen,
wenn die eigenen Bediirfnisse wahrgenommen
werden. Fiir ein Klima gegenseitiger Wert-
schitzung sollte deswegen Bediirfnissprache
gehort und gesprochen werden. Bestimmte auf
den ersten Blick negativ wahrgenommene Phé-
nomene bediirfen der Ubersetzung in Bediirf-
nissprache — was aber nicht bedeutet, dass sie
nicht auch sanktioniert bzw. sozial kontrolliert
werden diirften.

Negativ bewertete Phinomene wie ,,Anklagen,




verletzen, Arger zeigen, rationalisieren, ag-
gressives Verhalten, Riickzug, Abwehr, Abnei-
gung zeigen, liigen, Verzweiflung, Ignoranz,
Gewalt, psychische Symptome wie Zwinge,
Angste, Depressionen, Verfolgungsideen, psy-
chosomatische Beschwerden, Drogen- oder
Spiel-Sucht etc.” konnen als Bediirfnisse ge-
hort und interpretiert (iibersetzt) werden, was
die Beziehungsgestaltung in der Kommunika-
tion mit anderen oft innerhalb von Sekunden
auf konstruktive Weise verindert.

Wenn ein Schiiler sich beispielsweise zuriick-
zieht, so kann das als Bediirfnis nach Sicher-
heit und Schutz gehort werden und nicht als
eine gegen andere gerichtete Verhaltenswei-
se. Wird dieses Verhalten in Kommunikation
gebracht, birgt das die Chance, dass der Be-
treffende sich verstanden und tatsdchlich ge-
schiitzt fiihlt, so dass er seinen Riickzug auf-
geben kann. Konkret konnte der/die Lehrer/in
zu dem Schiiler sagen: ,,Dass du dich zuriick-
ziehst, hore ich als Bediirfnis nach Sicherheit
und Schutz. Habe ich das — deinem Erleben
entsprechend — richtig gehort?* Die Frage, ob
die eigene Wahrnehmung mit dem Erleben des
anderen iibereinstimmt, ist sehr wichtig, sie
driickt namlich deutlich aus, der Schiiler und
sein Erleben ernst genommen wird, damit ist
diese Frage eine Bitte um Riickmeldung und
sollte deswegen auch so — also absichtslos und
ohne innerlich erhobenen Zeigefinger — gestellt
werden.

Zusammenfassung: Psychohygienisch entsteht
ein Klima gegenseitiger Achtung sowie des
Verstindnisses bzgl. anerkennenswerter, legi-
timer und lebensdienlicher Bediirfnisse, wenn
auf (den ersten Blick) negativ erlebte Ver-

haltensweisen als Bediirfnisse gehort und in
Kommunikation gebracht werden. Lehrer/in-
nen werden damit zu Dolmetscher/inne/n und
Fiirsprecher/inne/n legitimer, lebensdienlicher
Bediirfnisse.

10.Empowerment fiir Lehrer/in-
nen und Schiiler/innen: Die
Aufhebung des Widerspruchs
zwischen Autonomie und Loya-
litiit im sozialen System

., Einer fiir alle, alle fiir einen.*
Alexandre Dumas

10.1 Empowerment: Begriffsdefinition und
Ziele

“Mit Empowerment bezeichnet man Strategien
und Malinahmen, die geeignet sind, den Grad
an Autonomie und Selbstbestimmung im Le-
ben von Menschen oder Gemeinschaften zu
erhohen und die es ihnen ermdglichen, ihre In-
teressen (wieder) eigenméchtig, selbstverant-
wortlich und selbstbestimmt zu vertreten und
zu gestalten. Empowerment bezeichnet dabei
sowohl den Prozess der Selbstbeméchtigung
als auch die professionelle Unterstiitzung der
Menschen, ihr subjektives Gefiihl der Macht-
und Einflusslosigkeit (powerlessness) zu iiber-
winden und ihre Gestaltungsspielriume und
Ressourcen wahrzunehmen und zu nutzen”
(Seite ,,Empowerment*. In: Wikipedia 2011).
Das Konzept des Empowerments stammt ur-
spriinglich aus der Selbsthilfebewegung. Die
Idee dahinter ist, sich in selbstorganisierten
Gruppen zusammenzufinden, um sich gegen-
seitig nach bestimmten Regeln, die ebenfalls
in Selbstorganisation entwickelt werden, zu
unterstiitzen. Aus eigener, ganz personlicher
Erfahrung weifl ich, wie machtvoll und stir-
kend ein solches Unterstiitzungssystem wirkt.
Zudem verringert es die Abhiingigkeit von be-
ruflichen oder familidren Systemen und sorgt
fiir einen Zuwachs an Selbstbewusstsein. Es
stirkt soziale Kompetenz und emotionale In-
telligenz.

Der Mensch kann als Einzelner nicht iiberle-
ben. Er ist auf andere existentiell angewiesen.
Er braucht Menschen, mit denen er sich aus-
tauschen kann, die ihn annehmen, so wie er ist.
Menschen, die ihn wertschitzen und wohlwol-




lend begleiten und ihm auch Halt, Orientierung
und Grenzen vermitteln. Er braucht Riickzugs-
moglichkeiten und Freirdume, in denen er sich
sammeln und entfalten kann. Die Familie kann
die sozialen Bediirfnisse eines Menschen nicht
allein befriedigen. Menschen brauchen zusitz-
lich noch die Zugehorigkeit zu einer sozialen
Zugehorigkeitsgruppe, einem ,,Stamm®, um
sich wirklich aufgehoben und geborgen zu
fiihlen. Ein solcher Stamm gibt den Menschen
erst die Kraft und die Ausstrahlung, die als
Charisma bezeichnet wird. Fiir manche Men-
schen bildet das Arbeitsteam, der Segel- oder
Schachclub, die Fullballmannschaft etc. diesen
»Stamm®, fiir andere ist es die Musikband, das
Orchester oder ein anderes Ensemble. Und in
vielen Fillen ist das auch vollkommen ausrei-
chend. Fiir Menschen, die sich nicht so organi-
siert haben oder das Bediirfnis haben, sich per-
sonlich mehr oder intensiver auszutauschen,
ohne darauf achten zu miissen, eine sozial er-
wiinschte Maske zu tragen, ist die Zugehorig-
keit zu einer Empowerment-Gruppe wohl eine
der besten Moglichkeiten und wie das folgende
Beispiel zeigt, manchmal eine Notwendigkeit:
Eine tragische Geschichte aus meiner Praxis:
Eines Tages kam eine junge Frau zu mir, die
sich mit heftigen Gewissensbissen plagte, weil
sie ihr Kind abgetrieben hatte. Ihr Freund iiber-
lieB ihr die Entscheidung, entschied sich aber
auch nicht eindeutig fiir das Kind und damit
nicht eindeutig fiir sie. Sie hitte ihr Kind am
liebsten geboren, obwohl sie erst 17 Jahre alt
war. Alle anderen Menschen in ihrer Familie
meinten es gut mit ihr und sagten, sie solle das
Kind abtreiben und ihr Leben nicht schon so
frith an ein Kind binden, sondern ihre Freiheit
genieflen und erst einmal eine Ausbildung zu
Ende bringen. Obwohl sie es nicht wollte, be-
folgte sie die Ratschlidge der anderen, trieb das
Kind zu einem hohen seelischen Preis ab — ge-
gen ihren Willen und mit extrem schlechtem
Gewissen sich selbst und ihrem Kind gegen-
iiber. Dafiir aber war sie fiir die Eltern wieder
eine gute Tochter und ein ehrenwertes Fami-
lienmitglied. Hatte Sie eine andere Chance?
Nein! Denn ohne ein soziales System, das ein

Gegengewicht zu dem familidren Druck bieten
konnte, ldsst sich nicht gegen alle entscheiden.
Menschen brauchen Menschen, die ihre Be-
diirfnisse ernst nehmen und sie unterstiitzen.
Das Geheimnis des Erfolgs liegt nicht in den
individuellen Kompetenzen, nicht in der In-
telligenz oder Kreativitit eines Menschen, es
liegt nicht in den personlichen Faktoren und
Eigenschaften und den individuellen Neigun-
gen. Das Geheimnis des Erfolgs liegt in den
sozialen Beziehungsgeflechten, liber die ein
Mensch verfiigt. Ohne Beziehungen und ohne
Kommunikation zum Kniipfen und Aufrecht-
erhalten von Beziehungen — begleitet von den
entsprechenden Bestitigungsritualen — gibt es
keinen individuellen Erfolg. Wenn jemand ein
Buch geschrieben hiitte und sei es das fundier-
teste und kreativste Werk, das es zu einem be-
stimmten Thema gibt, und keiner weifl davon,
dann ist es so, als gibe es dieses Werk nicht.
Erst wenn etwas im sozialen Raum durch
Kommunikation erscheint, existiert es fiir die-
sen sozialen Raum. Das ist der Grund, wes-
halb Kinder aus wirtschaftlich erfolgreichen
Familien in der Regel wieder wirtschaftlich
erfolgreich sind; denn sie verfiigen tiber die
entsprechenden Netzwerke, die ihren Erfolg
erst moglich machen. Wer nicht in solchen so-
zialen Strukturen aufgewachsen ist, muss sich
solche erst mithsam suchen und hat deswegen
in vielerlei Hinsicht groBe Nachteile: Er kennt
die Gepflogenheiten, die Sitten, Normen und
Regeln solcher Gesellschaften nicht und fillt
leicht als AuBlenseiter auf, so dass die Zugeho-
rigkeit nicht gesichert ist und entsprechende
Unterstiitzungsmoglichkeiten eher zuriickge-
halten werden.

Wer zu einem System gehort, dessen Mitglieder
sich gegenseitig stdrken und unterstiitzen und
indem man sich in seinem So-Sein aufgehoben
fiihlt, kann seine Kompetenzen besser nutzen,
als wenn es ein solches System nicht gibt: Wir
Menschen sind Herdentiere und entfalten un-
ser Potential dann am besten, wenn wir wissen,
die Horde steht hinter uns: Gedéachtnis, Sinner-
fiillung, Lebensqualitit, Kreativitit, Schnellig-
keit im Denken, Mitgefiihl, Selbstbewusstsein,




Selbstwertgefiihl, Geborgenheit, etc. konnen
sich entsprechend steigern. In Musik, Kunst
und Wissenschaft zeigte ich immer wieder,
dass erst ein gutes Zusammenwirken im Sys-
tem zu einem voll entfalteten seelischgeisti-
gem Wachstum fiihrt. Wer die Erfahrung eines
derartigen Aufgehobenseins in einem Zugeho-
rigkeitssystem gemacht hat, braucht nicht ein-
mal den unmittelbaren Kontakt zu ihm, wenn
sie entsprechend verinnerlicht ist. Tatséchlich
weist das Wort ,,Aufgehobensein® auf diesen
Zusammenhang eindeutig hin, denn wir erle-
ben uns in einem solchen Zugehorigkeitssys-
tem auf eine hohere Entwicklungsstufe gestellt
und gleichzeitig mehr im Kontakt mit dem
Leben und der uns umgebenden Welt. Unsere
Welt wird komplexer und damit auch unser
Gehirn, das erst im sozialen Raum in seinem
eigentlichen Element ist und die Anregungen,
die es in einem solchen System erfihrt, nutzt,
um eine der Komplexitit der Umwelt entspre-
chende Struktur zu entwickeln. Wir werden
durch ein solches Zugehdrigkeitssystem in al-
len unseren Moglichkeiten gestirkt.
Assoziationswolke zum Empowerment: Jour
Fixe — Power to the People — Graswurzelbe-
wegung — Tribal Wisdom — Rhizomisierung
sozialer Systeme — Netzwerke — Selbsthilfe
und Hilfe zur Selbsthilfe — Pow Wow — Ziel,
und Losungsorientierung, Ressourcen- und
Kompetenzaktivierung — Lernen von anderen
und sich selbst — lebenslanges Lernen — Selbst-
organisationsprinzipien — ethische Prinzipien:
Bewahrung der Lebensgrundlagen, Soziale
Gerechtigkeit, Wahrung der Menschenrechte,
Gewaltlosigkeit, Frieden, gegenseitige Wert-
schitzung — positive Psychologie — Basis-
demokratie — Vernetzung — Basisbewegung
— Biirgerinitiativen — Konsensorientiertheit —
Bottom-up — Realisierung von Utopien — Al-
ternative Okonomie — Schwarm-Intelligenz
— das Gehirn als Beziehungsorgan — von ande-
ren konkret zu erfahren, dass sie einen in der
eigenen Authentizitit anerkennen — Teamgeist
— Sehnsucht nach sozialer Zugehorigkeit und
Bestitigung — Ziel der Gruppe ist die gegensei-
tige Stirkung eigener Potentiale

10.2 Empowerment als Aufhebung des Wi-
derspruchs zwischen Autonomie und Loya-
litit

In einer solchen Gruppe unterstiitzt das gesam-
te soziale System die ethisch vertretbaren Ziele
eines Individuums, stidrkt also seine Autono-
mie. Da unmittelbar die Erfahrung gemacht
werden kann, wie hilfreich dieser Prozess fiir
das personliche Wachstum ist, entsteht un-
willkiirlich der Wunsch, sich entsprechend fiir
das Wohlergehen der anderen einzusetzen und
seine Loyalitit auf diese Weise zu zeigen. In
einem derartigen sozialen System gelingt auf
unmittelbar erlebbare Weise die Aufhebung
des Widerspruchs zwischen Autonomie (Ei-
gen-Loyalitit) und Loyalitit (Heteronomie).
Unmittelbar hat diese Form der Zugehorig-
keit, bei der die Erfahrung gemacht werden
kann, Teil des groBeren Ganzen zu sein und
an ihm mitzuwirken, Einfluss auf das psychi-
sche Wohlergehen: Gefiihle von Geborgenheit,
Angenommensein, Liebe, Selbstwirksamkeit
und Handlungsfahigkeit kdnnen sich in einem
solchen sozialen Kontext erst in ihrem ganzen
Potential entfalten.

10.3 Empowerment und die Evolution des
Gehirns

Es gibt mittlerweile eine Vielzahl von wissen-
schaftlich belastbaren Belegen und Zusam-
menhéngen, die beweisen, dass diese Form des
sozialen Empowerments zu einer rapiden, sich
selbst verstdrkenden Evolution der Gehirnent-
wicklung unserer hominiden Vorfahren fiihr-
te, die erst den modernen Menschen moglich
machte. Die moderne Gehirnforschung besté-
tigt diesen Zusammenhang auf eindriickliche
Weise: So haben beispielsweise SUSANNE
SHULTZ und ROBIN DUNBAR 2010 heraus-
gefunden, dass es hinsichtlich der Gehirngrofie
einen evidenten Unterschied zwischen jenen
Saugetieren gibt, die sich in sozialen Verbén-
den zusammengefunden und organisiert haben,
und solchen Séugetieren, die vereinzelt leben.
Das Forscherteam verglich iiber einen Zeit-




raum von 60 Millionen Jahren 511 fossile und
lebende Sédugetiere, dabei stellte sich Folgen-
des heraus: Nicht die Auseinandersetzung mit
den entsprechenden natiirlichen Herausforde-
rungen hat jenen enormen Schub in der Evolu-
tion des Gehirns verursacht, sondern die Ausei-
nandersetzung mit den komplexen Strukturen
innerhalb sozialer Zugehorigkeits-Systeme.
Sie schreiben: ,,Furthermore, encephalization
trends are associated with sociality in extant
species. These findings test a major underlying
assumption about the pattern and process of
mammalian brain evolution and highlight the
role sociality may play in driving the evolution
of large brains” (SHULTZ & DUNBAR 2010).
Und weiter fiihrt Shultz aus: “This study over-
turns the longheld belief that brain size has in-
creased across all mammals. Instead, groups
of highly social species have undergone much
more rapid increases than more solitary spe-
cies. This suggests that the cooperation and co-
ordination needed for group living can be chal-
lenging and over time some mammals have
evolved larger brains to be able to cope with
the demands of socialising” (Shultz 2011).

104 Die 5 Ks der Geselligkeit: Kohésion,
Kooperation, Koordination, Konkurrenz
und Komplexitit

Geselligkeit in diesen sozialen Verbédnden ist
bestimmt von Kohésion, Kooperation und Ko-
ordination als oberstem Ziel, das allerdings
noch um das hierarchisch untergeordnete Prin-
zip der Konkurrenz um Einfluss in der Gruppe
erweitert werden muss. Das Zusammenspiel
dieser Faktoren schafft erst jene soziale Kom-
plexitét, die sowohl fiir die phylogenetische
als auch ontogenetische Evolution des Gehirns
von ausschlaggebender Bedeutung war bzw.
ist. Je komplexer das soziale System, in dem
gelebt wird und zu dem man sich zugehorig
fiihlt, umso komplexer die neuronalen Ver-
kniipfungsmuster.

10.5 Empowerment fiir Schiiler/innen und
Lehrer/innen als feste Grof3e im Schulalltag

Trotz dieser bahnbrechenden Erkenntnisse der
Gehirnforschung iiber die Bedeutsamkeit des
Empowerments gibt es noch keine curricula-
re Umsetzung entsprechender Empowerment-
Konzepte. Es reicht nicht, es den Lehrer/inne/n
oder Schiiler/inne/n zu iiberlassen, sich auf
diese Art und Weise zu organisieren. Unter den
heutigen schulischen Bedingungen wird zwar
ein diffuses Bediirfnis nach solchen koopera-
tiven Strukturen wahrgenommen, es fehlt al-
lerdings an Raum und Zeit, solchen Ideen eine
Realisierungschance geben.

Gerade im Rahmen der PISA-Studien sollte
jeder Schule daran gelegen sein, Raum und
Zeit fiir Empowerment-Gruppen als feste Gro-
Be institutionell und ritualisiert zu verankern.
Um den lern-6konomischen, sozialen, gesund-
heitsforderlichen und seelischen Gewinn schu-
lischen Empowerments wissenschaftlich nach-
zuweisen, wire es notwendig, einige staatliche
Gymnasien, Gesamtschulen und Hauptschulen
auszuwihlen, die ein solches Konzept iiber
eine bestimmte Zeit realisieren und die es wis-
senschaftlich entsprechend begleiten lassen.
In der Woche miissten meines Erachtens da-
fiir drei Unterrichts-Stunden reserviert werden
— auch das wire iibrigens ein Argument, das
13. Schuljahr wieder einzufiihren, um die ent-
sprechende Zeit zur Verfiigung zu haben, das
emotionale, korperliche, seelische und geistige
Potential von Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n
mit einer solchen Mainahme optimal zur Ent-
faltung zu bringen. Fiir diese Mallnahme miiss-
ten selbstverstindlich zusétzliche Lehrer/innen
eingestellt werden, damit Lehrer/innen nicht
drei zusitzliche Stunden absolvieren miissten.
Zudem miissten entsprechend geschulte Trai-
ner/innen engagiert werden, die eine Einfiih-
rung in die Methodik des Empowerments fiir
Schiiler/innen und Lehrer/innen geben.




10.6 Konzept und moglicher idealtypischer
Ablauf des Empowerments an Schulen

,Die Stirke einer Personlichkeit ist keine in
der Person liegende Eigenschaft, kein Charak-
termerkmal eines Individuums, sondern Ursa-
che und Resultat ihrer An-Erkennung in den
fiir Sie entscheidenden sozialen und natiirli-
chen, realen und virtuellen Zugehorigkeitssys-
temen.* Klaus Miicke

wAlles, was unsere Beziehungsfihigkeit ver-
bessert, ist gut fiir unser Gehirn.“ Klaus Miicke

,,Je reicher unsere sozialen Beziehungen,
umso reicher unsere Personlichkeit.*
Klaus Miicke

Die folgenden konzeptionellen Ideen zum Em-
powerment gelten sowohl fiir Lehrer/innen als
auch Schiiler/innen. Fiir die Arbeitsfahigkeit
einer solchen Gruppe ist eine Grofle von fiinf
bis sieben Teilnehmer/innen sinnvoll, sowie
ein Zeitraum von 3 Unterrichtsstunden.

10.6.1 Ethische Grundprinzipien des Empo-
werments — eine Auswahl

1. Wertschitzung, Achtung und Respekt
den Menschen und anderen Lebewesen ge-
geniiber. Nach dem ersten Blick noch ein-
mal schauen (re-spicere).

2. Systemische Demut: Sich in erster Linie
als Teil eines iibergreifenden Weltganzen
zu begreifen und sich diesem verpflichtet
fiihlen.

3. Jeder Mensch hat ein Recht auf seine ei-
gene Wirklichkeitskonstruktion: Daraus
folgt: Ablehnung von Intoleranz und Dog-
matismus:

4. Eine ethische Erkenntnistheorie sollte
Prioritdt haben vor einer der Suche nach
Wahrheit verpflichteten Erkenntnistheorie:
Nicht, ob etwas wahr oder falsch ist, ist
entscheidend, sondern wofiir etwas — eine
Erkenntnis, eine Haltung, eine Wirklich-
keitskonstruktion, eine Handlung etc. — gut

ist. (Stichwort: Konstruktivismus)

5. Wenn jemand eine hilfreiche Erkennt-
nis formuliert hat, sollte diese Erkenntnis
dhnlich wie bei einem Gerichtsurteil ohne
Ansehen der Person wahrgenommen wer-
den: Nur weil eine sinnvolle und niitzliche
Erkenntnis von einem Menschen stammen
mag, gegen den man Vorbehalte hat, wird
sie ja nicht weniger hilfreich. Erkennt-
nisse sind iiber Personen erhaben und
konnen von ihnen weder beeintrichtigt
noch entwertet werden. — Auch wenn es
schwerfillt, sollte der Inhaltsaspekt einer
Botschaft Vorrang vor ihrem Beziehungs-
aspekt haben.

6. Respektlosigkeit gegeniiber eigenen
Uberzeugungen und Wirklichkeitskonst-
ruktionen und eine gesunde Skepsis gegen
all das, was als unhinterfragbare, vorherr-
schende und allgemeingiiltige Wahrheit
gilt. Wenn alle etwas fiir richtig oder
selbstverstandlich halten, ist der Zweifel
am notigsten.

7. Niemals heiligt der Zweck die Mittel, son-
dern: die Mittel miissen den Zweck hei-
ligen, also mit ihm iibereinstimmen. Aus
dieser Erkenntnis leitet sich das Prinzip der
Gewaltlosigkeit ab.

10.6.2 Praktische Grundprinzipien des Em-
powerments — eine Auswahl

1. Authentizitit und Zugehorigkeit: Jeder
kann sich in diesen sozialen Systemen au-
thentisch zeigen und darf mit seinen Ei-
genarten dazugehoren.

2. Gruppenklima: Wie gestaltet man die At-
mosphire eines solchen Systems so, dass
sich jede/r Teilnehmer/in angenommen
fiihlt? Was kann der Beitrag jedes Einzel-
nen sein, um das Gruppenklima moglichst
kooperativ und wertschitzend zu gestal-
ten? Die Sehnsucht eines jeden Menschen
nach Zugehorigkeit, Anerkennung und
Aufgehobensein sollte gestillt werden.

3. Kompetenzorientierung: Anregung, dass
die Mitglieder in erster Linie in dem ge-




sehen werden, was sie auszeichnet, wo ihr
Potential liegt.

4. Zielorientierung: Jeder kann personliche
und berufliche Ziele formulieren, die mit
den ethischen Leitlinien iibereinstimmen
und sich dann vom Problemlésungspro-
zess der Gruppe inspirieren lassen.

5. Unterstiitzung: Die Unterstiitzung kann
in vielféltiger Form geschehen als Grup-
penberatung, als konkrete Unterstiitzung
durch das Zurverfiigungstellen von Wis-
sen, durch die Vermittlung entsprechender
Kontakte, durch die Entwicklung gemein-
samer Projekte, durch Ideen zur Finan-
zierung, durch Stdrkung des Selbstwertge-
fiihls etc. Alles, was hilft, hilft.

6. Schweigepflicht beziiglich personlicher
Mitteilungen, die einen selbst oder andere
betreffen — wenn nichts anderes vereinbart
wurde.

10.6.3 Skizzierung des moglichen konkreten
Vorgehens fiir das Empowerment bei Leh-
rer/inne/n

1. Schritt: Vorstellungsrunde beim ersten Ken-
nenlernen: Die Teilnehmer/innen stellen sich
der Runde vor (Name, Alter, beruflicher Kon-
text, Personliches, Motivation etc.). Kompe-
tenzorientiertes kennenlernen wie in Kapitel
2.1 beschrieben.

2. Schritt: Setting und Struktur: Einigung tiber
die Rahmenbedingungen (z.B. Moderation der
Gruppe wird von einem Gruppenmitglied je-
weils im Wechsel iibernommen, Protokollant/
in wichtiger oder interessanter Infos, Zeitneh-
mer/in).

3. Schritt: Personliches und Blitzlicht {iber das
eigene Erleben (Was z.B. erzihlenswert wire:
Probleme in der Schule; Verdnderungen im
Leben; Themen, die einen bewegen; personli-
che Vorhaben, wichtige Informationen, Trends
etc.). Jeder hat bis zu 5 Minuten und kann eine
Frage oder einen Wunsch formulieren. Jede/r
kann entscheiden, ob er/sie die fiinf Minuten
nutzen will oder nicht. Wenn nein, kann er sa-
gen, ob er im Moment keine bestimmte Frage

hat oder er/sie das Thema gleich auf die Tages-
ordnung setzen will. Wenn ja, dann kann der/
die Betreffende entscheiden, ob er fiinf Mi-
nuten Unterstiitzung und Losungsanregungen
zu seiner Frage, seinem Problem oder Thema
haben mdchte oder nicht. Nach diesen fiinf Mi-
nuten kann er sagen, ob er zufrieden ist oder
noch weitere Unterstiitzung braucht, und er/sie
das Thema auf die Tagesordnung setzen will.
4. Schritt: Besprechung der Tagesordnungsthe-
men nach folgendem Schema:

4.1 Prisentationsphase: Themen- bzw. Pro-
blembeschreibung (5 Minuten). Dabei ist fol-
gendes Vorgehen besonders wichtig: Was wire
das beste Ergebnis? (Zielfokus) Reflexion iiber
den Zielfokus kann von dem, der die Frage ein-
bringt, kommen oder auch von den Gruppen-
mitgliedern als Spekulation angeboten werden.
Was konkret sollen die anderen Teilnehmer/
innen einbringen/tun? (Auftrag) Auch hier
konnen die Gruppenmitglieder hilfreiche Ideen
zur Auftragsformulierung anbieten. Und dann
geht’s los und die Gruppe wird zum Losungs-
treibhaus und zur Kraftquelle.

4.2 Fragephase durch die Kolleg/inn/en (5
bis 10 Minuten). Die Fragen sollten mit einer
respektvollen und absichtslosen Haltung (vgl.
Miicke 2009, S. 71) gestellt werden.

4.3 Losungsphase: Danach werden verschie-
dene Losungsmethoden genutzt, je nach den
unterschiedlichen Kompetenzen der Lehrer/in-
nen, um Anregungen, Ideen, Umgangsweisen
etc. anzubieten (20 Minuten).

4.4 Feedbackphase (5 Minuten)

Danach kénnen noch weitere Tagesordnungs-
punkte in dhnlicher Weise bearbeitet werden.
5. Abschlussritual und Verabschiedung

10.6.4 Skizzierung des moglichen konkreten
Vorgehens fiir das Empowerment bei Schii-
ler/inne/n

Bei den Schiiler/inne/n muss das Setting und
Vorgehen entsprechend altersgerecht und
spielerisch gestaltet werden. Dabei sollte das
Gefiihl des Angenommenseins in der Gruppe
im Vordergrund stehen. Die gemeinsame Zeit




kann in ganz unterschiedlicher Weise genutzt
werden. Zum Beispiel durch Interaktionsspie-
le, gemeinsame Vorhaben, natiirlich auch durch
l6sungsorientierte Gespriache und Konfliktlo-
sungsstrategien beispielsweise nach den Prin-
zipien der gewaltfreien Kommunikation von
Marshall Rosenberg (2006). Die Gruppen soll-
ten von zwei dlteren und erfahrenen Schiiler/
inne/n, die eine Patenschaft fiir eine Schiiler/
innen-Gruppe iibernehmen, unterstiitzt wer-
den. Wichtig erscheint mir, dass der zeitliche
und rdumliche Rahmen zur Verfiigung gestellt
wird und die Lehrer/innen ihre pidagogischen
Kompetenzen nutzen, um eine moglichst stér-
kende und wertschitzende Gruppenerfahrung
anzuregen.

11.Einige personliche Schlussbe-
merkungen zur aktuellen Bil-
dungsdiskussion — die gesell-
schaftlichen Bedingungen im
Fokus

, Das Private ist politisch.” Slogan der 1968er
Frauenbewegung

11.1 Die Bildungsmisere und das Versagen
neoliberaler Politik

Als 5. Kind eines ungelernten Arbeiters und
einer Putzfrau' erlebte ich es als Privileg, auf
das Gymnasium und an die Universitit gehen
zu konnen, wo ich zu den 4% aller Student/
inn/en gehorte, deren Eltern keine Berufsaus-
bildung hatten. Aufgrund meiner Herkunft be-
schéftigte ich mich als Schiiler mit den Fragen
sozialer (Un-)Gleichheit'® und drgerte mich in
den 1970er Jahren iiber die populdren statis-
tischen Untersuchungen und nicht anders als

15) Pardon! — heute sagt man dazu ja Reinigungskraft
oder Gebiudereinigerin, was die Arbeit aber auch nicht
unbedingt leichter oder angenehmer macht.

16) Soziale Gleichheit hei3t nicht Gleichmacherei, son-
dern weitestgehend gleiche Moglichkeiten, Chancen und
Rechte zur Ausdifferenzierung individueller Unterschie-
de und Idiosynkrasien.

rassistisch zu bezeichnenden Theorien meines
Kollegen HANS JURGEN EYSENCK, die u.a.
besagten, dass Arbeiterkinder von ihrer geneti-
schen Ausstattung her ein geringeres intellek-
tuelles Potential hitten als Kinder aus dem Bil-
dungsbiirgertum der Mittel- und Oberschicht'’
(vgl. EYSENCK 1978). Eine besondere ge-
sellschaftliche Forderung unterprivilegierter
Kinder, so lésst sich folgern, sei deswegen zum
Scheitern verurteilt. EYSENCK stiitzte sich
auf die Arbeiten seines Lehrers SIR CYRIL
BURT, der nachweislich seine Forschungser-
gebnisse gefilscht oder zumindest so bearbei-
tet hat, dass seine vorgefassten Uberzeugungen
belegt wurden: ,,Kinder von Arbeitern bréichten
es nie soweit wie Akademiker-SproBlinge, Iren
seien Engldndern geistig unterlegen, und Mén-
ner lernten generell leichter als Frauen* (DER
SPIEGEL 42/1978, S. 270).

Die moderne Hirnforschung hat dagegen stich-
haltig nachgewiesen, dass die Strukturen des
Gehirns und damit die Intelligenz nicht von
den Erbinformationen festgelegt sind, sondern
sich erst in einem Wechselspiel mit der Um-
welt bilden und entwickeln (vgl. z.B. VESTER
1975, SPITZER 2002, HUTHER 2007). Wer
unter Bedingungen aufwichst, die ein GrofBt-
mal} an Sicherheit, Schutz und Geborgenheit
bieten, wird umso begieriger die Welt erkun-
den wollen, um seine Neugierde zu befriedi-
gen. Aus diesem Grunde trigt die Gesellschaft
in Form des Staates eine wesentliche Verant-
wortung fiir die Bedingungen, unter denen
Kinder aufwachsen.

Vor ein paar Tagen las ich in der Zeitung fol-
gende so lapidar wie zutreffende Bemerkung:
,,Wenn in meinem Dorf ein Kind geboren wird,
kann ich seinen Schulabschluss vorhersagen;
bisher lag meine Trefferquote bei hundert Pro-

17) Offensichtlich hat bei diesen Untersuchungen EY-
SENCK Menschen mit Bienen verwechselt und ist da-
von ausgegangen, dass Menschen nicht aufgrund gesell-
schaftlicher Verhiltnisse und Bedingungen zu Arbeiter/
inne/n werden, sondern allein aufgrund erbbiologischer
Unterschiede, die sich bei Bienen - um der Korrektheit
zu geniigen — erst aufgrund einer bestimmten Nahrungs-
zufuhr (Juvenilhormone) durch die Brutammen materia-
lisiert.




zent. Architekt am Park: Abitur. Alkoholiker im
Plattenbau: Sonderschule” (KARIN SCHAD-
LER in der taz vom 31.12.2009, S. 5). Obwohl
Kinder aus Arbeiterfamilien immer noch einen
Anteil von 41% in der Altersgruppe der 19 bis
24jdhrigen haben, stellen sie nur 20% aller
Studierenden, umgekehrt stellen aber die 8%
aller Kinder aus Beamten- bzw. Selbsténdigen-
Familien mit Hochschulabschluss 22% aller
Studierenden (vgl. Bundesministerium fiir Bil-
dung 2007, S.9). Das lidsst den Schluss zu, dass
wir unter bildungspolitischen Gesichtspunkten
nicht in einer Klassen-, sondern in einer Stin-
de- und Kastengesellschaft leben.

Wer hat, dem wird gegeben!

In den letzten Jahren scheint dieser Verdrin-
gungswettbewerb, der zu einer verstirkten
Exklusion benachteiligter gesellschaftlicher
Schichten gefiihrt hat, noch an Tempo durch
den vom neoliberalen Denken durchdrungenen
Elitediskurs zuzulegen; denn: Elitedenken und
entsprechende Eliteférderung teilen Menschen
in sog. leistungsstarke und leistungsschwache
bzw. in sog. hoch- und minderbegabte ein. Das
fiihrt zu einer Eskalationsspirale sozialer Un-
gerechtigkeit: Menschen mit einem entspre-
chenden sozialen Hintergrund werden bevor-
zugt, wihrend Menschen, die sowieso schon
schlechte Startbedingungen haben, als nicht
forderungswiirdig fallen gelassen werden. Fast
mochte man unterstellen, dass dahinter eine
wohliiberlegte Strategie steht, um spéter billi-
ge Arbeitskrifte zur Verfiigung zu haben, die
in finanzieller Abhéngigkeit gehalten werden,

Bildungsbeteiligung und soziale Zusammensetzung 2005 nach akademischem Abschluss

des Vaters (nur Deutsche, absolut und in %)

Soziale Zusammensetzung der

Soziale Zusammensetzung der Stu-

19-24-jahrigen Bevolkerung (Syn- Bildungs- dienanfingerlnnen (Deutsche Stu-
thetischer Bezugsjahrgang (durch- beteiliguns- dienanfangerInnen im Studienjahr
schnittliche Jahrgangsstirke der quote 2005/06 an Universititen, Fach-
19-24-jdhrigen Bevolkerung in hochschulen und Verwaltungsfach-
Deutschland, Werte gerundet) hochschulen, Werte gerundet)
42.000 Beamte (5%) (37%) > 16.000 (5%)
34.000 (4%) (95%) > 32.000 (12%)
77.000 >
Selbststindige (9%) (8%)——  I29000I07)
34.000 (4%) (88%) > 30.000 (10%)
229.000
Angestellte (27%) (27%) > 61.000 (21%)
85.000 (10%) (76%) > 64.000 (22%)
(17%) > 59.000 (20%)
349.000 Hochschulabschluf3
Arbeiter (41%) )
mit
ohne

DSW/HIS 18. Sozialerhebung

Quellen: nach StBA: Bevolkerungszahlen, StBA: Hochschulstatistik, StBA: Sonderauswertung
des Mikrozensus 2000, HIS: Studienanfangerbefragung WS2005/06




um das Leben der Eliten auf sehr praktische
Art und Weise zu erleichtern oder um als ab-
schreckende Beispiele zu dienen, welche die
Angst vor dem sozialen Abstieg schiiren. Im
Kern ist diese Form der Eliteforderung und das
dahinterstehende Elitedenken — gelinde gesagt
— sozialdarwinistisch, ungeschminkt muss man
es als rassistisch bezeichnen.

11.2 Plidoyer fiir ausgleichende Gerechtig-
keit als vornehmste Pflicht des Staates

Eingedenk der Tatsache meiner Herkunft und
der Loyalitét zu ihr kann ich diesen Artikel nur
mit einem Pladoyer schlielen:

Die vornehmste Aufgabe eines Staates und sei-
ne grofite Legitimationsquelle ist es, soziale
Ungleichheiten im Sinne einer ausgleichenden
Gerechtigkeit aufzuheben. Solange der Staat

sich im Griff einer neoliberalen Doktrin'® zu
befinden scheint, die beziiglich ihrer Hinter-
fragbarkeit religiose Ziige annimmt, muss er an
dem Anspruch scheitern, eine sozial gerechtere
Gesellschaft zu schaffen. Damit unterminiert
er die Grundpfeiler seiner eigenen Legitimitit
und ist in groBer Gefahr. Seine vordringlichste
Pflicht bestiinde darin, das Bildungspotential
genau jener Kinder zu fordern, die aufgrund
ihrer prekdren Lebensumstinde kaum Chan-
cen haben, das Bildungsniveau ihrer Eltern zu
tibertreffen. Gesellschaftlich und auch unter
wirtschaftlichen Gesichtspunkten ist es eine
Katastrophe, die Bildungsreserven der mitt-
lerweile 2,5 Millionen Kinder, die in Armut

18) Von den neoliberalen Demagogen, die mittlerweile den
entscheidenden Einfluss in den Massenmedien gewonnen
haben, werden alle Menschen, die mehr soziale Vertei-
lungsgerechtigkeit fordern, als Populisten diffamiert.

Hochster beruflicher Abschluss der Eltern 1985-2006 in %. (Ab 1991 einschlie8lich neue

Léander, ab 2006 einschlieBlich BildungsinldnderInnen.)

keine Berufsaus-

4 2 2 2 2

bildung

2 1 2

42 40 31 33 31

18 19 30 29 28

36 39 37 36 39

28 28 27
Lehre/Facharbeit-

erabschluss

Meisterpriifung,
Techniker-, Fach-
schulabschluss (in
den Jahren 1991-
2003 waren Ing-

26 25

20

enieurschule und
Handelsakademie
hier zugeordnet

Hochschulab-
schluss (1985
und 1988 ein-
schlieBlich Ing-

44 46 51

1985 1988 1991 1994
DSW/HIS 18. Sozialerhebung

1997

enieurschule und
Handelskammer
(Vorlaufer der
Fachhochschulen))

2000 2003 2006




leben' und auf Sozialhilfe bzw. Sozialgeld
angewiesen sind, in der ,,Bildungsrepublik*
Deutschland nicht zu nut-zen. Individuell ist es
eine Tragddie — 2,5 Millionen Mal.

Konkret wire es geboten, finanzielle und per-
sonale Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir diese
Kinder und deren Familien bereitzustellen, Bil-
dungsbarrieren abzubauen (Erleichterung des
Schulwechsels zum Beispiel von der 5. bzw.
7. Klasse Hauptschule in die 5. bzw. 7. Klas-
se des Gymnasiums) und die Mdoglichkeit, sich
in seinem je eigenen Tempo die entsprechende
Bildung anzueignen und nicht mehr der — aus
Griinden falsch verstandener 6konomischer

19) ,,80-90 % der Kinder in Schulen fiir Lernbehinderte
stammen aus dem Armutsmilieu oder andersherum be-
trachtet: 19 % der Kinder aus der Unterschicht sind auf
einer Sonderschule, im Vergleich zu 1 % der Kinder aus
der Oberschicht. Die unsichere berufliche und finanzi-
elle Situation der Eltern, schlechte Wohnbedingungen,
das Leben in sozialen Brennpunkten, unvollstindige
Familien, eingeschrinkte und einseitige Anregungen
und soziale Isolation tragen laut Schlack dazu bei, dass
in dieser Lebenswelt die Bediirfnisse der Kinder nicht
befriedigt werden konnen. Dies fiihrt dazu, dass sie ihr
intellektuelles Potential nicht erreichen konnen* (Seite
»Kinderarmut in den Industrieldandern®. In: Wikipedia,
Die freie Enzyklopddie. Bearbeitungsstand: 13. Dezem-
ber 2009, 16:22 UTC. URL: http://de.wikipedia.org/w/
index.php?title=Kinderarmut_in_den_Industriel%C3%
Adndern&oldid=67968191 (Abgerufen: 7. Januar 2010,
12:33 UTC).

,»Im Jahr 2007 sind dem Report zufolge in der Bundes-
republik Deutschland 14% der Kinder arm. Seit der Ein-
fiih-rung von Arbeitslosengeld 2 im Jahr 2005 hat sich
die Zahl der auf Sozialhilfe und Sozialgeld angewiese-
nen Kinder auf mehr als 2,5 Millionen verdoppelt. 1965
war jedes 75. Kind unter sieben Jahren auf Sozialhilfe
angewiesen, 2007 sei es jedes 6. Kind, wobei Kinder
aus Einwandererfamilien besonders betroffen seien.[5]
[6] Es wird geschitzt, dass knapp 6 Millionen Kinder in
Haushalten wohnen, in denen die Eltern iiber ein fiir die
Familie nicht existenzsicherndes Jahreseinkommen von
insgesamt (hochstens) 15.300 Euro verfiigen.[7] [8] Dies
sind ein Drittel der kindergeldberechtigten Eltern. Zudem
zeigte im Jahr 2004 jedes dritte Kind im Einschulungs-
alter therapiebediirftige Entwicklungsstorungen oder
Verhaltensauffilligkeiten.[9] [8] Insgesamt verdoppele
sich alle zehn Jahre in Deutschland die Zahl armer Kin-
der* (Seite ,,Kinderreport 2007%. In: Wikipedia, Die freie
Enzyklopédie. Bearbeitungsstand: 10. Juni 2009, 11:04
UTC. URL: http://de.wikipedia.org/w/index.php?title=K
inderreport_2007&oldid=60985435 (Abgerufen: 7. Janu-
ar 2010, 12:32 UTC)

Effizienz — olympischen Maxime des ,,hoher,
schneller, weiter unterworfen zu werden.
Warum sollte man nicht ohne Gesichtsverlust
und mit finanzieller Unterstiitzung vom Staat
13, 14, 15 oder auch 16 Jahre zur Schule ge-
hen kénnen und warum sollte man nicht ohne
Gesichtsverlust und mit finanzieller Unterstiit-
zung vom Staat 14, 15 oder mehr Semester stu-
dieren diirfen? Bildung braucht Zeit und Geld.
In diesem Sinne sollte die Verkiirzung auf acht
gymnasiale Schuljahre und die Verschulung
des Studiums im Zuge der Bologna-Reform
wieder zuriickgenommen und damit ,,aufge-
hoben* werden. Wir brauchen nicht noch mehr
(globale) Beschleunigung. Was wir brauchen
ist genau das Gegenteil: (Globale) Entschleu-
nigung, Verlangsamung und manchmal ein
Einhalten, Innehalten und Anhalten.

11.3 Ich habe einen Traum

Ich wiinsche uns und unseren Kindern

e eine Welt, in der Menschen nicht fiir die
Wirtschaft leben, sondern die Wirtschaft
im Dienste der Menschen steht;

¢ cine Gesellschaft, in der man sich in erster
Linie als Teil des Ganzen begreift,

e eine Gesellschaft, die Geld nicht als
Selbstzweck missversteht, sondern als blo-
Bes Mittel zum Zweck,

e Menschen, die sich und andere als Teil der
Losung und nicht als Teil des Problems
sehen,

¢ Raum und Zeit, um sich auf das Wesentli-
che im Leben zu besinnen,

e eine Schule, die Lust am Lernen, am kre-
ativen Selbstausdruck und am kritischen
Hinterfragen nicht behindert, sondern
fordert, und

e ecinen Umgang miteinander, der von So-
lidaritit, gegenseitiger Unterstiitzung,
Wertschiitzung, Respekt und — last but
not least — unbedingtem Angenommen-
sein geprigt ist.

*  Empowerment-Gruppen in Schulen als
reguldrer Bestandteil des wdchentlichen
Unterrichts- bzw. der Arbeitszeit




e die Bereitstellung und Vermittlung psy-
chohygienischen Wissens in der Schule,
damit das psychische und geistige Poten-
tial auch von Schiiler/inne/n mit psychi-
schen Problemen sich moglichst optimal
entfalten kann.

Autor: Klaus Miicke, Dipl.-Psych., arbeitet in
freier Praxis als Psychologischer Psychothera-
peut, Supervisor, Fortbildner und Organisati-
onsberater in Potsdam. Autor und Verleger.
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Winfried Palmowski, Lehren, ler-
nen und begleiten in heterogenen

Lerngruppen.
Vortrag auf der Jahrestagung Erfurt, 2010)

Ich mochte die Gelegenheit beim Schopf er-
greifen und hier iiber einige Sachverhalte nach-
denken, von denen ich eigentlich glaube, dass
es sich um Selbstverstindlichkeiten handelt.
Allerdings um solche Selbstverstindlichkeiten,
die ich in so manch piddagogisch relevantem
Kontext — und bei mir betrifft dies ja in erster
Linie die Aus- und Fortbildung von Padagogen
— weitgehend vermisse.

Wenn es sich wirklich um Selbstverstdndlich-
keiten handelt, laufe ich im folgenden Gefahr,
dass ich Sie auf den folgenden Seiten in er-
heblichem Umfange langweilen werde, wenn
nicht, ergibt sich vielleicht der eine oder andere
Ankniipfungspunkt fiir eigene Reflexionen.

Als die Bildungskommission NRW vor 15 Jah-
ren ihr ,,Rotes Wunder* iiber die ,,Schule der
Zukunft®“ veroffentlichte, schrieben die Verfas-
ser: ,,Es spricht viel dafiir, dass die Schule nur
eine Zukunft hat, wenn sie rechtzeitig versteht,
dass sie in der tradierten Form und Struktur
keine Zukunft hat* (1995, 69).

Die ,,Wende in der Sonderpddagogik® wurde
von Otto Speck bereits 1982 eingeldutet und
bis heute hat sie uns nicht mehr verlassen.
Wenn ich mir die zahllosen Verdnderungen in
der Institution Schule und benachbarter Orga-
nisationen der letzten zwei oder drei Jahrzehn-
te ansehe, dann kann ich mich manchmal des
Eindrucks nicht erwehren, als wire der Wandel
an sich schon allein hinreichender Selbstzweck
fir diese Verdnderungsparanoia. Christian
Fiiller jedenfalls findet in der B&E (der Zeit-
schrift des Verbandes Bildung und Erziehung)
harte Worte. Er schreibt: ,,Die Fehlleistungen
der foderal gesteuerten Bildungspolitik sind
uniibersehbar. Die Schulen leiden unter der or-
ganisierten Verantwortungslosigkeit der Kul-

tusminister” (Heft Winter 2009/2010, S. 4)

Ein zentraler Fehler liegt meines Erachtens
darin, dass wir sozusagen auf der Ebene der
harten Realitdten operieren, wir verdndern das
System Schule, das System Schulaufsicht, die
formale Struktur der Lehrerausbildung. Was
bei diesen Prozessen nicht mithilt ist die Ebene
des veranderten Denkens. Wir handeln aber so,
wie wir denken.

Die Geschichte der Ideen ist die Grundlage der
Geschichte der Institutionen und nicht umge-
kehrt. Nur verdndertes Denken fiihrt zu verin-
dertem Handeln.

Eine Idee, die fiir viel Verdnderung in der ge-
genwirtigen Schullandschaft fiihrt, ist die Idee
der heterogenen Lerngruppe. Ich mdochte die-
se Idee zum Ausgangspunkt nehmen und in
meinen Uberlegungen versuchen deutlich zu
machen, welche Verdnderungspotentiale (als
Ideen) hier stecken, wenn man die heterogene
Lerngruppe in ihren potentiellen Konsequen-
zen einmal zu Ende denkt.

Das Arbeiten mit heterogenen Lerngruppen ist
voll im Trend. Heterogenitdt sowohl in Hin-
sicht auf Lernausgangslagen als auch Alter der
Schiiler. Die Vorteile liegen auf der Hand und
miissen hier von mir nicht wiederholt werden.

Allerdings fiihren diese Verdnderungen im
Setting und in der Schul- und Unterrichtsorga-
nisation zu Konsequenzen, von denen ich den
Eindruck habe,

1. dass sie nicht immer klar oder
durchdacht sind

2. dass sie weitreichend sind

3. dass in dieser Diskrepanz zumindest
eine Teilerkldrung liegen kann, wenn
es gegenwadrtig nicht iiberall rund
lauft.




Die FEinzelthemen meines Beitrages werden
deshalb sein:

1. Verdnderungen in der Gestaltung der Leh-
rer-Schiiler-Beziehung

2. erdnderungen in der Lehrerrolle in Bezug
auf stattfindenden Unterricht

3. Ein verdndertes Verstindnis von der kind-
lichen Entwicklung — eine andere Entwick-
lungspsychologie des Kindes

4. Der Beitrag der Sonderpadagogik

5. a.Integration findet nur in unseren K&pfen
statt und nirgendwo sonst
b. Das Kind ist wichtiger als der Stoff

Zu 1: Verinderungen in der Gestaltung der
Lehrer-Schiiler-Beziehung

In seinem Buch ,,Vom Gehorsam zur Verant-
wortung* (2005) vertritt Jesper Juul die An-
sicht, dass wir in der Entwicklung der Bezie-
hungen zwischen Erwachsenen und Kindern
am Anfang eines Prozesses stehen, den wir
— mit anderen Protagonisten — in den letzten
Jahrzehnten schon einmal durchlaufen haben:
die sogenannte Emanzipation der Frau.

Wenn ich hier einmal ein ganz groBes Wort
gebrauchen darf, dann kdnnte man sagen, dass
wir in der Geschichte der Menschheit mogli-
cherweise zum ersten Male eine ganz neue
Erfahrung machen, ndmlich die, dass es viel
einfacher, befriedigender und erfolgreicher
ist, Beziehungen zu gestalten auf gleicher
Augenhohe und die Dinge, die zu regeln sind
gemeinsam und gleichwertig auszuhandeln,
also miteinander zu kooperieren auf der Basis
wechselseitigen Vertrauens.

Zahllose Generationen vor uns setzten in der
Beziehungsgestaltung , auf eine — wie auch im-
mer autorisierte - Autoritét.

Konkurrenz, Kontrolle, Beherrschung und Ge-
horsam, Patriarchat und Ungleichwertigkeit als
Grundmuster der Gestaltung von Beziehungen
werden abgeldst durch Kooperation und Dia-
log.

Ich behaupte hier nicht, dass wir schon am Ziel
angelangt sind, ganz sicher gibt es auch heute
noch Reste patriarchalischen Anspruchs, Angst
vor Kontrollverlust und Behorden, die sich als
Obrigkeit verstehen. Aber eine kurze Riick-
blende kann zeigen, wie fremd und geradezu
erstaunlich uns heute manche derartiger Sach-
verhalte erscheinen, die vor nicht allzu langer
Zeit noch als selbstverstdndlich galten:

Sigmund Freud verbot seiner Frau am Tage
nach der Heirat die weitere Ausiibung ihrer re-
ligiosen Praxis, die Namen der gemeinsamen
sechs Kinder bestimmte er, ohne deswegen mit
seiner Frau iiber die Wahl zu sprechen. Heute
unvorstellbar, und wir miissen Freud zugeste-
hen, dass er hier nicht als Schurke gehandelt
hat, sondern als Kind seiner Zeit.

In der alten Bundesrepublik wurde erst im Jah-
re 1972 ein Gesetz abgeschafft, dass es dem
Manne erlaubte, den Arbeitsvertrag seiner Frau
zu kiindigen, ohne sie deswegen vorher fragen
zu miissen. (Dieser Satz 16st bei den heute
25jahrigen Frauen oft ganz und gar unglédubi-
ges Erstaunen hervor)

Jesper Juul geht davon aus, dass diese Ent-
wicklung der Gleichberechtigung der Frau
eine zeitlich vorgelagerte Parallele abbildet
zum Prozess der Veridnderung der Beziehungen
zwischen Erwachsenen und Kindern, und das
bedeutet dann ja wohl auch, zwischen Lehrern
und Schiilern.

Es lohnt sich, sich diese Vision einmal zu ver-
gegenwdrtigen und dabei zu merken, dass es in
uns moglicherweise sachliche und emotionale
Vorbehalte geben mag, genau so wie es sie vor
50 Jahren auch schon gab, als man Frauen noch
fiir irrationaler, unlogischer und gefiihlsbeton-
ter hielt als Ménner.

Sich begegnen auf Augenhdhe: Erwachsene
und Kinder, Lehrer und Schiiler.

Wir stehen in dieser Entwicklung nicht am
Anfang, es gibt zahlreiche Zeichen fiir diesen




Prozess. Eines davon ist die heterogene Lern-
gruppe, in der Kinder mehr Verantwortung fiir
ihr Lernen haben als in einer homogenen Lern-
gruppe, die frontal versorgt wird.

Ein anderes Zeichen ist die sich verdndern-
de Kommunikation. Jesper Juul weist darauf
hin, dass gerade in Schulen eine potentielle
Konfliktzone dadurch entsteht, dass Lehrer
eine Kommunikation des Aushandelns, des
»Sich-Miteinander-Einigens* anbieten, aber
mit Schiilern zu tun haben, denen eine Kom-
munikation des Gehorsams vertrauter ist, oder
umgekehrt, dass Lehrer auf einer Kommuni-
kation des Gehorsams bestehen, Schiiler aber
eine Kommunikation des Verhandelns einfor-
dern. Diese beiden unterschiedlichen Selbst-
verstdndnisse sind getrennt durch einen breiten
Graben des Nicht-Verstehen-Konnens oder des
Nicht-Verstehen-Wollens des jeweils anderen.

Diese Verdnderungsprozesse erfordern vom
Lehrer im Bereich der Beziehungsgestaltung
eine neue Qualitit. Uber viele Jahrzehnte
konnte sich der Piddagoge auf seine Autoritit
qua Amt und Status berufen (und notfalls auf
das Argument des Rohrstocks). Heute benétigt
er professionelle Beziehungskompetenz, die
vor allem in einer verdnderten kommunikati-
ven Kompetenz erkennbar wird.

In meiner Wahrnehmung wird hier eine der
groBen Problemzonen gegenwirtiger schuli-
scher Wirklichkeit deutlich. Seit jeher wird
der Lehrerberuf durch zwei zentrale Aufga-
benfelder bestimmt: Bildung und Erziehung.
Der Bildungsauftrag des Lehrers wird darin
deutlich, dass er unterrichtet, dass er sich in
Aus-, Fort- und Weiterbildung vertraut macht
mit Fachwissenschaft und Fachdidaktik, und
dies ist — etwa wihrend des Studiums — auch
in ausfiihrlicher Form der Fall. Wenn man auf
den Bereich der Erziehung schaut, dann wird
— schon rein quantitativ — deutlich, dass hier
wohl unterstellt wird, dass der Pddagoge fiir
diese Aufgabe quasi automatisch bestens vor-
bereitet ist, jedenfalls spielt das Thema in der
Ausbildung von Lehrern bis heute eine kaum
wahrnehmbare Rolle. Ich halte diese gegen-

wirtige Wirklichkeit fiir ein Desideratum, das
in seiner Problematik und in seinen Auswir-
kungen kaum unterschitzt werden kann, und
das in erheblichem Ausmaf} mit dazu beitragen
diirfte, dass viele Kollegen moglicherweise
taglich Situationen erleben, in denen sie keine
sinnvollen Handlungsmoglichkeiten fiir sich
sehen konnen, sondern Hilflosigkeit erleben,
dass es in vielen Schulkollegien einen hohen
Krankenstand gibt und dass Kollegen im Laufe
der Zeit durch diese kontinuierliche Uberfor-
derung ganz einfach ausbrennen.

Dabei sind die theoretischen Grundlagen wie
unsere subjektiven Alltagserfahrungen in die-
sem Punkte nicht nur in hohem Grade iiberein-
stimmend, sondern auch (fast) unwiderspro-
chen.

Seit Paul Watzlawick und seine Kollegen im
Jahre 1967 ihre ,,Menschliche Kommunika-
tion“ verdffentlichten, wissen wir, dass jede
Kommunikation einen Sach- und einen Be-
ziehungsaspekt enthilt, die so einander zuge-
ordnet sind, dass der Beziehungsaspekt immer
der wichtigere ist. Die Aussagen auf der Be-
ziehungsebene entscheiden dariiber, wie eine
Kommunikation sich entwickeln wird. Deshalb
ent-wickelt man im Rahmen einer Berateraus-
bildung (wenn sie gut ist) auch die Fahigkeit
wahrzunehmen, was sich in einem Gesprich
auf der Beziehungsebene ereignet oder ereig-
nen kann. In der Ausbildung von Lehrern wird
dieser Bereich fast ignoriert, sie orientieren
sich am Stoff, an der Sache, an der Sachebene.

Luc Stevens schreibt in seinem Buch ,,Denk-
pause*: ,,Lehrer und Schiiler begegnen sich zu-
néchst als Personlichkeiten; sie beurteilen sich
gegenseitig aufgrund personlicher Werte. Der
Unterricht hat also zunichst eine zwischen-
menschliche Bedeutung und erst danach eine
unterrichtliche oder professionelle Bedeutung.
Erst im zweiten Schritt sehen sich Lehrer und
Schiiler in ihren Funktionen und Rollen. Der
Ton wird von der personlichen Begegnung be-
stimmt (Stevens, 2001, 18).




Diese Aussage aus der Fachliteratur diirfte —
so meine Vermutung — mit unseren subjekti-
ven Alltags-theorien und unseren Erfahrungen
iibereinstimmen:

Wenn Schiiler einen Kollegen als zynisch er-
leben, als ungerecht, bedrohlich, als uninte-
ressiert an den Schiilern, dann wird ihm sein
Konnen und Wissen in der Fachwissenschaft
und der Fachdidaktik wenig nutzen, sie werden
sich ihm und seinem Unterricht entziehen und
er wird das Desinteresse der Schiiler als deren
Faulheit bezeichnen, was ihm selbst wieder die
Moglichkeit einrdumt, sich selber nicht in Fra-
ge stellen zu miissen.

Fazit: Im Zuge sich veridndernder Lehr-, Lern-,
und Begleitprozesse hin zu mehr Heterogeni-
tit, Individualisierung, Differenzierung, Ei-
genverantwortung, Selbstorganisation und sich
verdndernder Lehrer-Schiiler-Beziehungsmus-
ter benotigen Lehrer zunehmend professionelle
Kompetenz in der Gestaltung der Beziehungen
zu ihren Schiilern. Die Bedeutung ihres Erzie-
hungsauftrages nimmt zu.

Diesem Aspekt wird in der gegenwdrtigen
Aus-, Fort- und Weiterbildung kaum Beach-
tung geschenkt.

Zu 2: Verinderungen in der Lehrerrolle in
Bezug auf stattfindenden Unterricht

Als ich noch an der Universitdt Dortmund ge-
arbeitet habe, habe ich mit etlichen Schulen
— vorrangig Schulen fiir Erziehungshilfe im
Grofiraum Ruhgebiet kooperiert. Eine dieser
Schulen war ein damals sogenanntes ,,integ-
ratives Forderzentrum®. (So etwas hat es auch
mal gegeben!) Integrativ hieen diese Schulen,
weil sie Schiiler aufnahmen, die

e Forderbedarf im Lernen und /oder

e Inder Sprache und /oder

e Im emotionalen und sozialen Verhalten
hatten

* Zudem besuchten einige Kinder mit einer
geistigen Behinderung diese Schule.

Das Kollegium war sehr engagiert, stand der
Idee von Integration sehr positiv gegeniiber,
und so bildete man in der Startphase heteroge-
ne Lerngruppen, d.h. die Schiiler waren nicht
nach Forderbedarf sortiert und so salen in den
einzelnen Klassen Kinder mit hochst unter-
schiedlichen Lernausgangslagen und Ansprii-
chen an gelingenden Unterricht.

Bei einer Teambesprechung wenige Wochen
nach Beginn des Projektes klagten die Kolle-
gen liber die hohe Arbeitsbelastung. Die zen-
trale Melodie hieB: Ich differenziere mich ka-
putt!

Nur kurze Zeit spéter hatten sie die Losung ge-
funden. Worin bestand sie?

Sie gruppierten die Klassen neu und versuch-
ten dabei, vom Leistungsvermogen der Schiiler
her moglichst homogene Lerngruppen zusam-
menzusetzen. So brauchten sie nicht mehr 13
verschiedene Unterrichte vorzubereiten, son-
dern nur noch drei oder vier.

Ich vermute, dass der Inhalt dieser Geschich-
te, so manchem nicht ginzlich unbekannt sein
diirfte. Wo liegt der — aus meiner Sicht — zen-
trale Fehler, oder anders gesagt, was miisste
sich dndern, dass ein solches Vorhaben gelin-
gen konnte.

Meine Antwort lautet: Eine zeitgemélBe, post-
moderne Schule braucht Lehrer, die ein ver-
dndertes Verstdndnis mitbringen davon, wie
erfolgreicher Unterricht aussehen sollte.

Die Zielformulierung lautet:

e Der Schiiler der Zukunft organisiert seinen
Lernprozess in Bezug auf die Inhalte, wie
auf die Lernmethoden selbst.

e Der Lehrer der Zukunft wird der Experte
sein fiir den Prozess der Organisation der
Selbstorganisation seiner Schiiler.

* Die Aufgabe des Lehrers ist es nicht, die
Neugier und Lernmotivation der Schiiler
zu wecken, sondern sie zu erhalten.
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Uber 200 Jahre lang hat man versucht, mog-
lichst homogene Lerngruppen zu bilden, weil
der Stoff wichtiger war als die Schiiler, und
weil eine moglichst homogene Lerngruppe den
Lehrbediirfnissen des Lehrers am ehesten ent-
sprach. Sie entspricht dem traditionellen Ver-
standnis des Lehrers von seiner Aufgabe des
Unterrichtens, die im Frontalunterricht ihren
iiberwiegenden Ausdruck fand.

Diese Vorstellung von Unterricht, lag — meiner
Uberzeugung nach - auch der beriihmten De-
finition von Integration, die Georg Feuser sei-
nerzeit vorgeschlagen hatte, zugrunde.

Integration = die gemeinsame Titigkeit
(Spielen/Lernen/Arbeit) am gemeinsamen

Gegenstand/Produkt in Kooperation von be-
hinderten und nichtbehinderten Menschen
(Feuser, 1982).

Georg Feuser hatte — so verstehe ich ihn - sei-
nerzeit auf der gemeinsamen Titigkeit am
gemeinsamen Gegenstand bestanden, weil er
die Sorge hatte, die nichtbehinderten Schiiler
konnten vom Lehrer frontal unterrichtet wer-
den, wihrend die ,.integrierten* Schiiler mit
sonderpiddagogischem Forderbedarf ,,Manda-
las ausmalten®. Der Versuch, dieser Forderung
zu entsprechen, hat damals vielen engagierten
Kollegen Unterricht und Unterrichtsvorberei-
tung iiber die MaBen erschwert und so man-
chen sinnvollen Unterrichtsinhalt wohl auch
unmoglich gemacht.

Diese Idee der notwendigen gemeinsamen
Tatigkeit eriibrigt sich, wenn man die neuen
Schlagworter (von manchen mdogen sie wohl
auch eher als Schlaglécher) von Unterricht er-
lebt oder empfunden werden, ernst nimmt.

Sie lauten:

Heterogenitit, Differenzierung, Individualisie-
rung, Selbstorganisation, Eigenverantwortung
fordern in letzter Konsequenz zwingend, den
Lernprozess und die Verantwortung fiir den
Lernprozess wieder in die Hénde desjenigen
zu legen, der lernt.

Ein Vergleich kann vielleicht am besten ver-

deutlichen, was ich meine: In der Psychothe-
rapie und der psychosozialen Beratung gibt es
ein Konzept (von Harry Goolishian und Har-
lene Anderson) des Nicht-Wissens. ,,.Der Kli-
ent ist Experte: Ein therapeutischer Ansatz des
Nicht-Wissens* (1992).

Der Berater moderiert das Gesprich, er stellt
Fragen und hort zu, manchmal schweigt er
auch. Er hat die Verantwortung fiir die Form
und den Verlauf des Gespriches. Fiir die Inhal-
te, die verhandelt werden, sind ausschlief3lich
die Klienten zustindig. Sie entscheiden iiber
die Themen, was sie vortragen und was sie fiir
sich behalten. Sie sind auch verantwortlich fiir
das formulieren moglicher Losungen.

Dieses Denkmodell lisst sich auf Schule und
Unterricht iibertragen:

Der Lehrer stellt Raum, Zeit, Struktur und vor
allem sich selbst und seine Fragen zu Verfii-
gung, die Schiiler arbeiten an ihren Inhalten.

Wir stehen auch hier nicht ganz am Anfang, es
gibt erfolgversprechende Projekte — wie etwa
das von Falko Peschel (2002 a, 2002 b), die
vielen tollen Beispiele in dem Film ,, Treibhdu-
ser der Zukunft von Reinhard Kahl, die zahl-
reichen Anregungen alternativer Schulen unter
www.blickiiberdenzaun.de, in vielen Schulen
gibt es inzwischen Freiarbeit und andere For-
men erfolgreichen selbstbestimmten Lernens.

Aber es gibt auch Barrieren:

*  Viele Schulen sind fiir eine solche Offnung
von Unterricht schon rein von ihrer Archi-
tektur her ein Desaster,

e viele Lehrer fiihlen sich nach wie vor ver-
antwortlich fiir das Lernen ihrer Schiiler,
sie haben Sorge, das Schaffen von Frei-
rdumen wiirde schlechtere Lernergebnisse
zur Folge haben, obwohl das Gegenteil im-
mer wieder dokumentiert ist (etwa in dem
Film: Treibhduser der Zukunft — Schulen
in Deutschland, die Gelingen),

e manche bleiben beim herkdmmlichen
Zensurensystem, obwohl nichts intrinsi-




sche Motivation so nachhaltig zerstort wie
die Benotung und obwohl man weil3, dass
insbesondere die schlechten Noten nichts
anderes sind als ein Auswuchs der ansons-
ten so vehement abgelehnten ,,Schwarzen
Padagogik®.

* Diese Liste lieBe sich noch umfangreich
verldngern.

Abschlieflend hierzu noch einen Gedanken von
Heinz von Foerster, er schreibt:

Ein Lehrer muss wissen, was er weil}, sonst
kann er nicht lehren.

Ein Forscher muss wissen, was er nicht weif3,
sonst kann er keine Fragen stellen.

Was wiirde sich dndern, wenn der Lehrer wie-
der mehr zum Forscher wiirde.

3. Ein veridndertes Verstindnis von der
kindlichen Entwicklung — eine andere Ent-
wicklungspsychologie des Kindes

Zu diesem Punkt werde ich mich kurz fassen,
obwohl das was ich hier vortragen werde, den
subjektiven Alltagstheorien und dem darauf
aufbauenden piddagogischen Handeln der meis-
ten mit Erziehung Befassten nicht entspricht.
Auch unsere jungen Padagogik- oder Sonder-
pidagogikstudierenden sind in aller Regel der
festen Meinung, dass Kinder erzogen werden
miissen, nur eine Minderheit meint, dass es
nicht so sehr auf Erziehung ankommt, sondern
mehr auf Beziehung oder dass eine zukiinftige
Péadagogik weniger die Theorie von Erziehung
sondern von der Gestaltung von Beziehungen
sein wird.

An zwei beispielhaften Definitionsversuchen
mochte ich Thnen zeigen, welche beiden funda-
mentalen Uberlegungen das traditionelle Ver-
standnis von Erziehung bestimmen:

Beispiel 1: ,,Unter Erziehung werden Hand-
lungen verstanden, durch die Menschen versu-
chen, das Gefiige der psychischen Dispositio-
nen anderer Menschen dauerhaft zu verbessern

oder seine als wertvoll beurteilten Bestandteile
zu erhalten oder die Entstehung von Dispositi-
onen, die als schlecht bewertet werden, zu ver-
hiiten* (Brezinka, 1990, 95).

Erziehung ist hier das absichtsvolle, manipu-
lative Agieren von Erwachsenen, das sie damit
begriinden, es sei notwendig, damit aus Kin-
dern gute Menschen wiirden.

Beispiel 2: ,,Ganz allgemein wird man als Er-
ziehung jene Malinahmen und Prozesse be-
zeichnen konnen, die den Menschen zur Miin-
digkeit hinleiten und ihm helfen, alle seine
Krifte und Moglichkeiten zu aktuieren und in
seine Menschlichkeit hineinzufinden* (Bohm,
1982, 157f).

Menschlichkeit als Ergebnis von Erziehung,
das Kind als “Noch-Nicht-Mensch*, der ge-
formt werden muss, wenn er am Ende dieses
Prozesses vollgiiltiges Mitglied der Gemein-
schaft werden soll. Diese Sichtweise finde ich
als subjektive Alltagstheorie weit verbreitet
und es wire sicher lohnend und spannend, da-
riiber zu reflektieren, welche Menschenbilder
hier zugrunde liegen.

Im Gegenentwurf einer modernen Entwick-
lungspsychologie ist die Rede ist vom ,,Kom-
petenten Kind*“ (Juul, 1997), das alle Fihigkei-
ten, die es zur Bewiltigung eines bestimmten
Lebensabschnittes benotigt, besitzt. ,, Vielleicht
haben wir uns geirrt — vielleicht sind Kinder
kompetent* schreibt Margaretha Broden (in
Juul, 1997, 10) und Juul selber sagt: ,,Soweit
ich sehen kann, machen wir einen entscheiden-
den Fehler, wenn wir nicht davon ausgehen,
dass Kinder von Geburt an richtige Menschen
sind.*“ (Juul, 1997, 11).

Hier nur einige inhaltliche Konkretisierungen,
die ich dem Buch ,,Das kompetente Kind*
(Juul, 1997) entnommen habe:

Kinder, die mit Respekt behandelt werden,
antworten mit Respekt.
Kinder, die fiirsorglich behandelt werden,




verhalten sich fiirsorglich.

* Kinder, die nicht in ihrer Integritét verletzt
werden, krianken andere nicht. (S. 55)

*  Kinder sind von Geburt an sozial.

* Kinder kooperieren kompetent mit jeg-
licher Form von Erwachsenenverhalten,
unabhéngig davon, ob das fiir ihr eigenes
Leben konstruktiv oder destruktiv ist.

* Kinder geben den Eltern verbale und non-
verbale Riickmeldungen, die gleichzeitig
kompetente Hinweise auf emotionale und
existentielle Probleme der Eltern sind. (S.
63)

Diese — etwas andere Sicht auf Kinder und ihre
Kompetenzen — konnte eine sehr brauchbare
Uberzeugung werden, wenn man sich auf Ver-
dnderungsprozesse einlassen mochte, die ich
in den ersten beiden Gliederungspunkten be-
schrieben habe.

4. Der Beitrag der Sonderpéadagogik

Die Frage, was das alles mit Sonderpiddagogik
zu tun haben kann, ist naheliegend. Ich mochte
an dieser Stelle nur auf zwei mogliche Bezugs-
punkte hinweisen.

1. Das Kind ist wichtiger als der Stoff

Die meisten Sonderpddagogen ticken anders
als ihre Kollegen aus Grund-, Regel-, Berufs-
schule oder Gymnasium. Deren Ausgangs-
punkt von Unterricht ist in der Regel der Stoff,
der Lehrplan, die Fachwissenschaft und die
Fachdidaktik. Der Schiiler ist nur notwendig,
weil er den Stoff schlucken und bei sich behal-
ten soll. Sonderpddagogen gehen viel stirker
vom einzelnen Kind aus, ihnen ist der Lehr-
plan oft nicht so wichtig. In heterogenen Lern-
gruppen wird es zwangsliufig hiufiger um das
Kind oder die Kinder gehen und weniger um
den Unterricht und den zu vermittelnden Stoff.
Und weil Sonderpddagogen diese Sichtweise
viel vertrauter ist als Lehrern anderer Schulen,
konnten sie im Zuge der sich abzeichnenden
Verdnderungen das werden, was zu sein sich

die Sonderpiddagogik jahrzehntelang geweigert
hat: Das Salz in der Suppe der allgemeinen Pé-
dagogik. Und ich finde, diese Chance sollten
wir unbedingt nutzen.

2. Inklusion findet nur in unseren Kopfen
statt und nirgendwo sonst

Informationen erzeugen wir uns, indem wir
Unterscheidungen treffen. Wenn wir mit der
Unterscheidung arbeiten in die Kinder der
Klasse mit sonderpddagogischem Forderbe-
darf und in die ohne sonderpidagogischen
Forderbedarf, haben wir eine Information, die
wir nicht hitten, wenn wir sagen wiirden: ,,In
unserer Klasse sind 21 Kinder und jedes Kind
bekommt das, was es braucht.”

Allerdings stellt sich Frage, inwieweit diese
Unterscheidung und die mit ihr verbundene In-
formation niitzlich, sinnvoll oder gar notwen-
dig ist.

Ich arbeite an dieser Stelle mit einer Unter-
scheidung in administrative Kontexte und in
piadagogische Kontexte und ich glaube, dass
es notwendig ist, diese beiden sauber ausein-
anderzuhalten.

In administrativen Kontexten brauch wir Zu-
schreibungen, Etikette und Zuordnungen, weil
sie hier Folgeprogramme auslosen. Das Folge-
programm ,,Krankschreibung* setzt zwingend
voraus, dass der Arzt einen Begriff auf den
Krankenschein schreibt, der hierfiir vorgese-
hen ist, er kann nicht schreiben, XY braucht
eine Woche Pause. Solange wir uns — was ich
bedauere — nicht dazu durchringen konnen,
sonderpiddagogische Fachkompetenz pauschal
zuzuweisen, setzt sonderpddagogische Forde-
rung, den sonderpiddagogischen Forderbedarf
als Begriff voraus.

In padagogischen Kontexten ergeben sich aus
der gedanklichen Unterscheidung in normal
und behindert (oder eine dhnliche), keine pa-
dagogischen Handlungsanweisungen, sondern
Barrieren und Zuordnungen, die fiir Lehrer




und Schiiler nicht hilfreich sind. Solange wir
in padagogischen Zusammenhéingen mit dieser
Unterscheidung arbeiten, sind die Kinder nicht
wirklich inkludiert, wir setzen sie gedanklich
in den separaten Laufstall, und dies wird den
Kindern nicht verborgen bleiben.

Ein Teil unserer Professionalitit miisste, wenn
Sie mir folgen, darin bestehen, deutlich zu un-
terscheiden, wann und wo welche Unterschei-
dungen sinnvoll oder notwendig sind (in admi-
nistrativen Kontexten) und wann es giinstiger
ist, auf sie zu verzichten (in pédagogischen
Kontexten). Dann haben wir in den Klassen
keine Kinder mehr mit oder ohne sonderpida-
gogischen Forderbedarf, sondern Individualis-
ten, von denen jeder das bekommen sollte, was
er gerade bendtigt.
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Rainer Holzle, Atemiibung

Im Folgenden méchte ich eine kleine Ubung be-
schreiben, die ich hiufig in meinen Beratungen
— als Beratungslehrer in Baden-Wiirttemberg -
einsetze. Ich mochte zunéchst kurz schildern, wie
es zu der Ubung kam, sie dann so vorstellen, dass
auch Sie sie ausprobieren und erfahren konnen.
In dem Film ,,Das Wissen vom Lernen* von Eri-
ka Fehse (2005) gibt es eine kurze Sequenz, in
der Alan Watkins ein Projekt in England vorstellt.
Kinder, die sich selbst wenig regulieren kon-
nen und entsprechend in der Schule ,auffallen’,
werden in einem Versuch an einen Computer
angeschlossen, der es ihnen erlaubt, ihren emo-
tionalen und psychischen Zustand unmittelbar
auf dem Bildschirm zu betrachten: zeigt dieses
,Bio-Feedback® an, dass sie sich auf einen kriti-
schen Zustand zu bewegen, lernen sie durch At-
mung sich so zu regulieren, dass der gewiinschte
Zustand wieder in den griinen Bereich sinkt. Das
Programm hat deutlich komplexere Strukturen
und ist insgesamt wohl sehr erfolgreich — jedoch
fiir meinen konkreten Schulalltag so nicht iiber-
tragbar.

Doch die Grundfrage, wie kann ich Kindern die
Erfahrung ermoglichen, dass sie sich selbst regu-
lieren konnen, dass sie sich ihrem emotionalen
Erleben nicht nur ausgeliefert fiihlen, sondern es
aktiv steuern konnen, war in mir geweckt worden
und beschiftigt mich.

Mit der folgenden Ubung unternehme ich einen
ersten Schritt in diese Richtung.

Zunichst lasse ich skalieren:

Wenn Du Dir vorstellst, auf einer Skala von O bis
10 Deinen jetzigen Gefiihlszustand zu beschrei-
ben, welchen Wert wiirdest Du ihm geben? Meis-
tens ist genauer zu erldutern, was mit Gefiihlszu-
stand gemeint ist: also das emotionale Empfinden
im jetzigen Moment nicht wie es ,wo*, ob Schule
oder Zuhause, gerade lauft. Um sicher zu sein,
dass verstanden wird, was gemeint ist, erweist es
sich auch als hilfreich, dieses Gefiihl ,verorten
zu lassen. (,, Wo spiirst Du dieses Gefiihl denn?).
DiesenWert gilt es sich zu merken.

Dann beginnt der zweite Schritt: es gilt aufzuste-
hen — gewohnlich mache ich die Ubung mit und
lade auch anwesende Begleiter (i. d. R. Miitter)
ein, mitzumachen (ich erlebe die Ubung auch je-
desmal als angenehm — aber dazu spéter).

Nun folgt eine kurze Erkldrung — etwa des fol-
genden Inhalts, wobei ich mich — altersspezifisch
— bemiihe auf mein Gegeniiber einzustellen.

Die meisten von uns — ich auch — sind ,Einat-
mer‘ vom ,Stamme der Man-gonnt-sich-nichts*.
Eigentlich atmen wir, um unseren Kd&rper mit
Sauerstoff zu versorgen. Doch damit der Sauer-
stoff von der Lunge aus in Blut gelangen kann,
brauchte er ein wenig Zeit: Wir atmen jedoch
ein, atmen aus — und machen dann erst die Pause.
Erst wenn unser Korper wieder nach Sauerstoff
lechzt, atmen wir quasi in letzter Sekunde ein —
aber gleich wieder aus und machen dann wieder
die Pause —und so fort.
Um dem Korper nun
mehr Sauerstoff zu
gonnen, werden wir
wihrend der Ubung die
Pause zwischen dem /|

Atmen also nach dem L\;‘Le’? =
Einatmen — vor dem )
Ausatmen  machen: \

Der Atemrhythmus ist P
dann einatmen — Pau- : AN

se —ausatmen und jede
dieser drei Phasen sollte etwa gleich lang sein.

Es folgt die Atemiibung, die aus jeweils 5 Atem-
,Rhythmen‘ besteht (Einatmen — Pause — Ausat-
men) — im ersten Durchgang in den Brustraum
(Hande auf den Bauch — in die Hinde atmen),
dann wiederum 5 Atem- o~
,Rhythmen‘ in den Be-
ckenraum (Hénde auf die
Hiiften — in die Hénde
atmen) und in einem letz-
ten Durchgang 5 Atem-
,Rhythmen‘ in den oberen
Brustraum, die Schultern
(Hande verschridnkt auf
die Schultern legen und in




die Hinde atmen).
Es folgt der dritte Schritt: Fiile parallel ausrich-
ten, versuchen, eine standsichere Position einzu-
nehmen — leicht nach vorne ,kippen‘, so dass auf
den Oberschenkeln ein wenig Spannung ist — und
dann die Arme nach oben, parallel zum Korper,
und auf die Zehenspitzen, so hoch es geht.
Dann oben bleiben, und die Arme
langsam nach unten bewegen, und
dann die Fersen langsam in Rich-
tung Boden dehnen und strecken,
bis sie den Boden beriihren — aber
mit dem restlichen Korper versu-
chen weiterhin oben zu bleiben.
Wenn die Ubung gelungen ist,
kann sich das Gefiihl einstellen,
2-5 cm gewachsen zu sein. Jetzt
entspannt bewegen — und versu-
i chen, die Spannung im Oberkdrper
l \kﬂ zu halten.

Was jetzt folgt, ist eine erneute
Skalierung und meine bisherige Erfahrung zeigt,
dass in der Regel Werte angegeben werden, die
iiber dem der Ausgangsskalierung liegen, d. h.
die Ubung als angenehm erlebt wird.
In der sich anschlieBenden Erklidrung versuche

ich, deutlich werden zu lassen,
. dass ich als an der Ubung Mitma-
chender einen aktiven Anteil habe
X an meinem Gefiihlszustand — und

253
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( gewiinschte Richtung veridndern

v
3:"-"7) kann.
NS

dass ich es bin, der z. B. mit die-
ser Ubung meinen Zustand in eine

—

Kinder und Jugendliche machen
erfahrungsgemiB diese Ubung
gerne — und sie erleben die Erfah-
rung, ihre innere Unruhe, z.B. ihre
Angst vor Klassenarbeiten zumin-
dest ein kleines Wenig selbst steu-
ern und regulieren zu konnen als selbststdrkend.

Soweit zu meiner Ubung: die einzelnen Bestand-
teile stammen — Teil 1 — aus der Yogaatmung
und — Teil 2 — aus dem Bereich des Tangos. Dort
lernte ich diesen Teil der Ubung kennen als klei-
ne Ubung, um das Aufzubauen, was als Pridsenz
bezeichnet wird, und fiir das Fiihren des Partners
unverzichtbar ist. (Dank an Hermann Gysi und
Gisela Jung-Gysi, die mit ihren entsprechenden
Ubungen und Hinweisen sehr bemiiht waren,
mich in die Geheimnisse des Tangos einzuwei-
hen.) Zeichnungen: Judit Holzle

“
-
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Fiir Sie gelesen

Systemisches Denken und Handeln wird seit
Jahren in der Padagogik wahrgenommen und
hat dort mittlerweile einen festen Platz gefun-
den, was sich beispielsweise darin zeigt, dass
sich 2002 eine Deutsche Gesellschaft fiir syste-
mische Pddagogik e.V. auf Initiative von Prof.
Dr. W. Palmowski (Uni Erfurt) gegriindet hat.
Viele Padagogen und Piddagoginnen schauen
auf reichhaltigen Erfahrungen mit systemi-
schen Arbeitsformen und bestitigen die Niitz-
lichkeit der systemisch-konstuktivistischen
Sichtweisen in Schule, Beratung und Jugend-
hilfe. Systemisches Werkzeug findet erfolg-
reiche Anwendung und Weiterentwicklung in
den unterschiedlichsten Handlungsfeldern, die
sich gegenseitig anregen und von ihren jewei-
ligen Erfahrungen profitieren. So fanden sys-
temische Ideen aus therapeutischen Kontexten
Eingang in die Padagogik und wurden dort von
PraktikerInnen und TheoretikerInnen aufge-
griffen, angepasst, weiterentwickelt und Neues
wurde hinzugefiigt.

Diese Bereicherung stellt den Ausgangspunkt
des Buches dar, das in drei Teile unterteilt ist,
die unabhéngig voneinander lesbar sind.

Im ersten Teil laden namhafte Autoren und Au-
torinnen aus (Sonder-/Sozial-) Pddagogik und
Therapie dazu ein, eigene Handlungsorientie-
rungen neu zu entdecken und Gewohntes in
Frage zu stellen. Dabei wird u.a. auch die Fra-
ge gestellt, inwieweit wir bereit sind die Idee
der Konstruktion von Wirklichkeit konsequent
zu Ende zu denken und scheinbar unhinterfrag-
bare Selbstverstindlichkeiten bzw. , harte Fak-
ten“ zu verfliissigen. Es wird ein Denkrahmen
gespannt, der sowohl ausgewihlte Kernideen
systemisch-konstruktivistischen Denkens ver-
anschaulicht als auch zur Erzeugung einer sys-
temischen Haltung beitrdgt. Als theoretische
Grundlage einer reflexivern Kultur des Mitein-
ander-Arbeitens verweisen die Beitrige auf die
besondere Form von Wissen als gemeinsam
hervor gebrachte Annahmen dariiber wie Men-
schen sich selbst organisierend verdndern.

Der zweite Teil widmet sich den konkreten Er-

Anzeige

fahrungen systemischer Praktiker und Prakti-
kerinnen aus dem schulischen Alltag und rdumt
mit einigen Schulmythen auf. Dabei reichen die
Berichte von der Umsetzung in ,,systemischen
Nischen® bis zu einer radikalen Neubewertung
schulischer Traditionen. Es werden Moglich-
keiten aufgezeigt, wie vielfiltig systemisches
Denken im schulischen Kontext anwendbar ist.
Den Abschluss bilden Ideen, die als Beitrag
verstanden werden, die Zukunft systemischer
Padagogik zu visionieren. Der Leser und die
Leserin sollen sich eingeladen fiihlen, vor dem
Hintergrund dieser Vision das eigene Denken
und Handeln sowie die Weiterentwicklung sys-
temischer Piddagogik in Abgrenzung zur The-
rapie zu beobachten. Es bleibt abzuwarten, in
welcher Weise sich die konkrete pddagogische
Praxis in absehbarer Zeit verdndern wird. Denn
eins ist sicher: die Verdnderung!

Dieser Band gibt Gelegenheit den aktuellen
Stand piddagogischer Wirklichkeiten kritisch
zu reflektieren und sich neue Handlungsmog-
lichkeiten zu erschlieBen.

Mit Beitrdgen von: Kenneth J. Gergen, Rolf
Arnold, Jiirgen Hargens, Rolf Balgo, Rolf Wer-
ning, Falko Peschel, Johannes Herwig-Lempp,
Rainer Holzle, Mechthild Reinhard, u.a.

Bt Japelt / Henristte Schg (Hrsg)
Wil(e)der die Erfahrung
Tum Stand der Kunst systemischer Pdagogik ...
bergmanmn




Berichte aus dem Verein

Die DGsP ist auch ein Verein, aber es ist nicht
ganz so einfach auszumachen, wo dieser Ver-
ein erlebt werden kann.

Sicher — wie jeder Verein hat er seine administ-
rative Seite: wir haben im letzten Jahr die Mit-
gliederverwaltung umgestellt auf Datenverar-
beitung, weil das Routinearbeiten vereinfacht.
Wir haben entsprechend die Abbuchungsver-
fahren umgestellt, was Vorteile mit sich bringt
— und wir hoffen, dass die Turbulenzen der
Umstellung sich nun gelegt haben.

Es gibt aber auch neue Schwerpunkte. Ich
mochte drei vorstellen und begriinden. Der
erste ist diese Mitgliederzeitschrift ,,Syste-
mische Pidagogik*, die den Austausch, die
Weiterentwicklung systemisch-pddagogischer
Theorie und den Dialog fordern will, und da-
mit einen unmittelbaren Beitrag zum eigentli-
chen Vereinszweck leisten mochte.

Der zweite Schwerpunkt ist die Ausschreibung
einer ,,Forderung wissenschaftlicher Arbei-
ten im Bereich der systemischen Padagogik.“
Ziel ist, es Abschlussarbeiten an pédagogi-
schen Universitiaten und Hochschulen, die ei-
nen systemisch-konstruktivistischen Ansatz
verfolgen, finanziell zu unterstiitzen, um die
Beschiftigung mit systemisch-pddagogischen
Fragestellungen und Ansédtzen zu fordern.
Hierbei soll bereits die Entstehung der Arbeit
gefordert werden. Antragsmodalititen und An-
tragsformular finden sich auf unserer Home-
page.

In diesem Jahr haben sich zwei Studierende
um entsprechende Bezuschussung beworben:
Zum einen geht es um eine Magisterarbeit zum
Thema ,,Systemische Beratung mit Menschen,
die als geistig behindert bezeichnet werden.*
In der Arbeit werden zum einen Wirklichkeits-
konstruktionen, die zur Zuschreibung von Eti-
ketten wie ,geistige Behinderung® fiihren, aus
systemisch-konstruktivistischer ~ Perspektive
kritisch hinterfragt sowie das Erleben syste-
mischer Gespriche empirisch untersucht. Das
Thema und der verfolgte Ansatz versprechen
jedenfalls ein interessantes Ergebnis. Und wir

werden die Arbeit und ihr Ergebnis in der ein
oder anderen Form unseren Mitgliedern auch
zugénglich machen.

Die zweite Arbeit ist eine geplante Dissertation
zum Thema ,,Medienhandeln zwischen forma-
len und informellen Kontexten.* Ausgangsfra-
ge ist, wie Ganztagsschule gestaltet sein muss,
wenn man den Einbezug neuer Medien in Un-
terricht und in Freizeitbereiche innerhalb der
Schule (z. B. AGs) betrachtet?

Wie kann es gelingen, Potenziale, die Schiile-
rinnen und Schiiler aus ihrem privaten Umfeld
mitbringen, zu erkennen und zu férdern und
somit das System Schule an die Systeme Fa-
milie und Peer Group besser anschlussfihig
werden zu lassen und umgekehrt? (aus den
Antragsunterlagen). Auch hier werden wir die
Ergebnisse nach Fertigstellung der Arbeit in
geeigneter Form vorstellen.

Die Zuschiisse werden im ersten Fall fiir die
Erstattung von Fahrt- und Materialkosten ver-
wendet, im zweiten Fall fiir die Finanzierung
einer wissenschaftlichen Hilfskraft, die bei der
Auswertung des empirischen Datenmaterials
hilft.

Den dritten Schwerpunkte bilden Tagungen
»DGsP-Regional®“. Einen Anfang macht die
DGsP-Regionalgruppe Siid, die am 29.10.2011
einen solchen Tag zum Thema ,,Bilder, die das
Werden lenken* (Referenten u.a.: Klaus Mii-
cke, ,,Auf Augenhohe — hypnosystemisches
Empowerment im piddagogischen Raum.“) in
Siedelsbrunn veranstalten wird.

Mit solchen DGsP-Regional-Tage wollen wir
den Dialog zwischen unseren Mitgliedern in
der Begegnung ermoglichen und — neben der
alljdhrlichen Jahrestagung in Erfurt — weitere
Austausch- und Begegnungsmoglichkeiten
bieten.

Zwischen den Jahrestreffen finden Vorstands-
treffen statt. Auch hier seien einige Schwer-
punkte der diesjdhrigen Arbeit zumindest kurz
skizziert: zundchst wurde im Anschluss an die
Erfurter Jahrestagung und den dort vor allem
durch die beruflichen Mitglieder geduBerten




Wunsch nach transparenteren Kriterien fiir die
Zertifizierung der einzelnen Ausbildungsgin-
ge das dort Beschlossene in entsprechender
Form auf der Homepage verdffentlicht. Die
Mindeststandards fiir die Ausbildung zum
Systemischen Berater (DGsP), Systemischen
Padagogen (DGsP), Systemischen Coach und
Supervisor (DGsP) und zum Systemischen Fa-
milientherapeuten im péddagogischen Kontext
(DGsP) auf der Basis verschiedener Vorstands-
beschliisse, Diskussionen auf Jahrestagun-
gen und entspechenden Abstimmungen sind
jetzt ebenfalls neu formuliert und auf unserer
Homepage zugénglich.

Die Weiterentwicklung dieser Standards wird
ein Schwerpunkt der néchsten Jahrestagung
der beruflichen Mitglieder in Erfurt sein (19.-
20.5.2012).

Um unseren Verein fiir Mitglieder attraktiver
zu gestalten, werden wir Angebote und Dienst-
leistungen der DGsP fiir Mitglieder zu einem
stark vergiinstigten Preis anbieten. Das betrifft
z. B. die Teilnahme an Tagungen der DGsP, die
Zertifizierung von Abschliissen.

Johann Widmer ,,Fernweh*, 2011, 50x50 cm, Acryl auf Leinwand




Kooperation DGSF - DGSP

Deutsche Gesellschaft fiir systemische Fa-
milientherapie (DGSF) — Deutsche Gesell-
schaft fiir systemische Piadagogik (DGsP)
— Anbahnung einer Kooperation?

Red. -Im Herbst 2010 trafen sich die beiden
Vorsitzenden  Prof. Dr. Jochen Schweitzer
(DGSF) und Mechthild Reinhard (DGsP) und
Rainer Holzle (DGsP) zu einem informellen,
ausfiithrlichen Gesprich bei J. Schweitzer in
Heidelberg.

In einem ersten ausfiihrlichen Gesprich wurde
sehr offen die Situation beider Verbédnde eror-
tert und liberlegt, wie der Stimme der systemi-
schen Piddagogik im deutschsprachigen Raum
deutlicher vernehmbar Gewicht verliehen wer-
den konnte.

Die DGSF steht vor der Frage, eine Fachgrup-
pe systemische Piddagogik zu griinden — die
DGsP als Vertreterin systemischer Pddagogik
existiert: warum also nicht Krifte biindeln statt
in Konkurrenz zueinander zu treten?
Vereinbart wurde eine zweijdhrige Erpro-
bungsphase, in welcher substanziell spiirbar
werden kann, wie eine mégliche Kooperation
aussehen konnte.

Der Vorstand der DGsP verabschiedete in Fol-
ge auf seiner Vorstandstagung (9.-10.1.2011) in
Marburg ein erstes Konzept, in dem mégliche
Schritte einer Kooperation angedacht wurden.
Dieses Papier wurde dem Vorstand der
DGSF unterbreitet — und in einer ersten
Reaktion zeichnete sich ein breites Spek-
trum moglicher Kooperation ab.

Zwei Vertreter des DGsP Vorstands — Ger-
trud Graf und Rainer Holzle — machten
sich in Folge auf den Weg nach Berlin, um
als geladene Giste am offiziellen Fach-
und Regionalgruppentreffen der DGSF
am 8.4.2011 in Berlin teilzunehmen. The-
ma der Tagung war ,,Wirksamkeit (in) der
DGSF*.

Es war eine spannende und interessante
Tagung — nicht zuletzt, weil viele der be-
sprochenen Probleme aus unserer Sicht
zeigten, dass die GroBe eines Vereins nicht
zwingend die ,Problemlage® verindert.
Wie konnen Mitglieder in einen konstruk-
tiven Dialog eingebunden werden? Wie
kann konstruktive Kommunikation zwi-
schen Vorstand und Mitgliedern gestaltet
werden, wie kann die Wahrnehmung des
Vereins und seiner zentralen Anliegen in
einer gesellschaftlichen Offentlichkeit ver-
bessert werden?

Probleme zu haben ist die Voraussetzung
Losungen zu kreieren. In diesem Sinn wa-
ren Tagung und Diskussion hoffnungsvoll.




Das nichste Treffen auf einem moglichen
gemeinsamen Weg war der ,Gegenbesuch®
der DGSF auf der diesjdhrigen Jahresta-
gung in Erfurt. Michaela Herchenhan, zwi-
schenzeitlich Vorsitzende der DGSF, nahm
als geladener Gast an der Eroffnung der
Jahrestagung — 20.5.2011 in Erfurt - teil.
Auch hier ergaben sich fruchtbare Ge-
spriache und interessante Perspektiven. Im
Herbst 2011 wird Mechthild Reinhard als
Vorsitzende der DGsP auf der Jahresmit-
gliedertagung der DGSF einen Workshop
anbieten.

Soweit eine Geschichte, die hoffnungsvoll
beginnt. Doch seien auch die Probleme
nicht verschwiegen. Die Idee der DGSF,
dass die DGsP sowohl eigenstindig bleibt
als auch als Fachgruppe sich in der DGSP
engagiert, erweist sich aus Sicht der DGsP
nicht als umsetzbar — und auch nicht als
wiinschenswert. Zum einen geht es um
eine Kooperation auf ,Augenhohe‘, d.h.

eine Kooperation sollte so gestaltet sein,
dass keiner vom anderen verlangt, was er
selbst nicht leistet. Die DGSF als Fach-
gruppe der DGsP wird niemand ernsthaft
diskutieren. Entscheidender ist aber, dass
die DGsP neben dem eigenen Verein nicht
auch noch eine Fachgruppe innerhalb der
DGSF managen kann. Da stoft die DGsP
an ,Kapazititsgrenzen®.

So bleibt die Frage, ob DGSF und DGsP
neben dem von der DGSF vorgeschlagenen
und von der DGsP abgelehnten Fachgrup-
penmodell andere Formen einer moglichen
Kooperation finden. Auf einer gemeinsa-
men Sitzung beider Vorstinde Ende 2011
— Anfang 2012 soll gemeinsam neu iiber-
legt werden und im Sinne der systemischen
Padagogik bleibt zu hoffen, dass der gute
Anfang einen guten Fortgang nimmt.

Johann Widmer ,,Vision*, 2010, 50x50 cm, Acryl auf Leinwand




Ausziige aus ersten Vereinbarungen

,Der Vorstand der DGsP begriifit die Bemiihungen zu einer besseren Kooperation zwischen den
Vereinen und Verbénden, die sich der Forderung und Verbreitung systemisch-konstruktivistischer
Ideen und Methoden verpflichtet haben, beizutragen. Der Vorstand der DGsP kann sich in einem
solchen Zusammenhang eine 2-jdhrige Erprobungsphase in Zusammenarbeit mit dem Vorstand der
DGSF gut vorstellen. Ziel kann es ein, dass beide Vereine kooperieren. Um Moglichkeiten einer sol-
chen Kooperation auszuloten, sollen zunichst folgende Maflnahmen vereinbart und erprobt werden:

*  Gegenseitiges Kennenlernen: Mitglieder beider Vereine — zunédchst wohl auf Vorstandsebene-
besuchen die jeweiligen Mitgliedertreffen des anderen Vereins: z. B.
e DGSF: Mitgliedertagung und Fach- und Regionalgruppentagung in Berlin am
8.und 9. April 2011
*  DGsP: Mitgliederversammlung und Jahrestagung am 20.-22. Mai 2011 in Erfurt.
e Zu den Treffen ergehen gesonderte Einladungen — die entsprechenden Modalititen sind noch
zu kldren.
*  Moglichkeiten gemeinsamer Stellungnahmen zu bildungs- und sozialpolitischen Fragen und
Tagesthemen
*  Gemeinsame Unterstiitzung systemischer Tagungen und systemischer Angebote (z. B. DGS-
SA — Tagung in Merseburg)
e Bildung von Arbeitsgruppen mit dem Ziel der gegenseitigen Anerkennung der jeweiligen Zer-
tifikate
*  Weitere Formen der Zusammenarbeit erproben (auch auf regionaler Ebene, Institutsebene)

Die obigen Vorschlédge sind als Anregungen fiir ein gemeinsames Papier gedacht, das die Ziele der
zweijdhrigen Erprobungsphase definiert und festschreibt.

Zum weiteren Vorgehen: Wenn auf der Grundlage des obigen Papiers, nach Beratung des DGSF
Vorstandes eine gemeinsame Plattform gefunden ist, kann diese von den beiden Vorsitzenden un-
terzeichnet werden und tritt dann fiir zwei Jahre in Kraft. Vor Ablauf der beiden Jahre sollte dann
ausgelotet werden, ob eine Kooperationsvereinbarung méglich und sinnvoll ist — und wie die Ko-
operation inhaltlich gefiillt werden kann.*

Karlsruhe, den 17. 1. 2011 Mechthild Reinhard und Rainer Holzle
Fiir den Vorstand der DGsP

,,und die ,,Indikatoren*, an denen sich das zeigen wiirde, wiren aus DGSF-Sicht (1) daB3 die DGSP
sich allen an Padagogik interessierten DGSF Mitgliedern offen zeigt (und die DGSF dies genauso
macht), ohne dall man vorab Mitglied im anderen Verband werden muss (2) dal sie vor der jewei-
ligen MV einen 1,5-Stiindigen Workshop anbietet und eine SprecherIn zum Treffen der Fach- und
Regionalgruppensprecher in jedem Friihjahr entsendet (3) daf} sie Tagungen und Presseverdffentli-
chungen moglichst oft gemeinsam mit der DGSF ,,ausflaggt”, egal ob diese auf DGsP oder DGSF
Initiative zustandekommen (4) und dal} die DGSF die DGSP in ihren Veroffentlichungen als einen
,.kooperierenden Verband, zugleich Fachgruppe Systemische Padagogik der DGSF*“ bezeichnen
darf.*“ Ausziige aus den Vorschlidgen des DGSF-Vorstands.




Termine

29.10.2011 DGsP Regional: ,,Bilder, die das Werden lenken., Unter anderem: Vortrag von
Klaus Miicke: ,,Auf Augenhohe — hypnosystemisches Empowerment im pidagogischen
Raum.” Workshops: Klaus Miicke, Mechthild Reinhard und vieles mehr.

Beginn 9.00 Uhr — 19.00 Uhr Fest. Anmeldungen iiber www.weitbox.de
6.-8.1.2012 DGsP Vorstandssitzung in Siedelsbrunn (Wald-Michelbach)

17.-18.5.2012 DGsP Vorstandssitzung und Mitgliederversammlung
(berufliche Mitglieder — Kammer) in Erfurt-Hochstedt

19.-20.5.2012 DGsP Mitgliederversammlung in Erfurt-Hochstedt

26.-28.10.2012 DGsP Jahrestagung in Siedelsbrunn, Wald-Michelbach

Johann Widmer ,,Narrenschiff IV, 2010, 60x60 cm, Acryl auf Leinwand




DGsP Mitgliederbetreuung
R. Holzle

Boeckhstr. 11

D - 76137 Karlsruhe

Beitrittserklarung / Anderungsmeldung
Personliche Daten

Vorname: Nachname:

StraBe/Nr.:

S

DGsP

Deutsche Gesellschaft fur
systemische Padagogik e.V.

Rainer K. M. Holzle

Vorstandsmitglied
Kassenwart

www.dgsp.org

PLZ/ Ort:

Geb.-Datum: Telefon:

eMail:

(Institut:)

Einzelmitglied:

Die Mitgliedsbeitrage in Hohe von 50 EUR (ermaBigt fur Studenten, Referendare,
Arbeitslose und Sozialhilfeempféanger: 40 EUR) sind Jahresbeitrdge und jeweils am

01. Februar eines Jahres im Voraus féllig.

Institut

Die Mitgliedsbeitrage in Hohe von 100 EUR sind Jahresbeitrage und jeweils am

01. Februar eines Jahres im Voraus féllig.

Hiermit ermé&chtige ich Sie widerruflich, die von mir zu entrichtenden Mitgliedsbeitrage

in H6he von EUR zu Lasten meines Kontos
Konto-Nr.:

bei der:

BLZ:
mittels Lastschrift einzuziehen.

Ort/Datum: Unterschrift:




Aus unserer Satzung

Die DGsP stellt den Dachverband fiir Pddago-
glnnnen, Sozialarbeiterlnnen, Erwachsenen-
bildnerInnern, ErzieherInnen, BeraterInnen
LehrerInnen, Studierende, Lehrende dar.

Unsere Ziele

Wir laden ein, systemische Sichtweisen und
Arbeitshaltungen kennenzulernen und zu er-
fahren.

Wir vernetzen durch die Bereitstellung einer
Internetplattform fiir einen Austausch von Pa-
dagoginnen und Pddagogen, die ihre systemi-
schen Arbeitsformen vorstellen, reflektieren
und erweitern wollen.

Wir schaffen Raum fiir personliche Begegnun-
gen und fachspezifische Diskurse in konstruk-
tiver Atmosphiére.

Wir setzen Standards durch Qualitiitssicherung
und Zertifizierung von Weiterbildungsange-
boten unserer Mitgliedsinstitute.

Wir mischen mit bei der Férderung und Wei-
terentwicklung systemischen Denkens und
Handelns in pddagogischen Kontexten durch
eine kontinuierliche Beteiligung an aktuellen
piadagogischen Diskursen.

Unser Ansatz

Kooperativ, kreativ, konstruktivistisch, syste-
misch und postmodern:

In einer Welt der Vielfalt brauchen wir einen
standig wachsenden Pool an Ideen und Kon-
zepten, um mit unterschiedlichsten Situationen
ressourcen- und I6sungsorientiert umgehen zu
konnen.

Zirkuldres Denken und systemisch-konstrukti-
vistische Grundannahmen er6ffnen einen krea-
tiven Raum, der Vielfalt ohne Konkurrenz ent-
stehen ldsst.

Dabei setzen wir auf dialogische Arbeitswei-
sen, die einen gleichberechtigten Austausch
und Meinungsvielfalt ermoglichen.

Unsere Leistungen

Vergiinstigungen bei Zertifizierungen und
der Teilnahme an unseren regionalen und
iiberregionalen Fachtagungen

Nutzung der Vernetzungsborse auf unserer
Homepage

Informationen iiber Weiterbildungsange-
bote der Mitgliedsinstitute

Teilnahme an den jdhrlich stattfindenden
Fachtagungen

Publikationsmdoglichkeiten

Informationen iiber systemisch orientierte
Tagungen und Workshops

Kooperation mit Anderen, die an der Um-
setzung systemischer Sichtweisen fiir die
pidagogische Praxis interessiert sind

Die Zeitschrift ,,Systemische Padagogik®:
das Mitteilungsorgan des Verbandes. Sie
erscheint in loser Folge 1-2 mal jdhrlich
und wird allen Mitgliedern kostenlos zu-
gestellt.

Forderung wissenschaftlicher Arbeit(en)
im Bereich der systemischen Pddagogik.
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