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Zusammenfassung: Im Beitrag wird die Bedeutung des Gestalt-Ansatzes fiir
Beratung und Supervision in der Lehrer*innenbildung geklért. Dieser von Perls
(1985/1973) auf Grundlage der Psychoanalyse iiber Jahrzehnte in den USA entwi-
ckelte und seit den 80er-Jahren des 20. Jahrhunderts in Europa und v.a. in Deutsch-
land rezipierte und weitergefiihrte therapeutische Ansatz basiert auf spezifischen
Annahmen, die vorgestellt werden. Ausgehend von dem Professionalisierungsmo-
dell von Oevermann (1996, 2002) und der Akzentuierung dieses Modells in Bezug
auf professionelles padagogisches Lehrer*innenhandeln durch Wernet (2014), wo-
nach der Lehrer*innenberuf dadurch gekennzeichnet ist, dass er in alle drei von
Oevermann genannten professionalisierungsrelevanten Problemfokusse involviert
ist, postuliere ich, dass die ,, Integritdt des Subjekts” im Bereich des padagogischen
Lehrer*innenhandelns besonders geschiitzt werden sollte, wenn man die generati-
onale Differenz machtkritisch betrachtet. So ist neben der Vermittlungs- und der
Ordnungsfunktion insbesondere die subjektivierende Funktion der Lehrkréfte (vgl.
Reh & Ricken, 2012) im Rahmen sozialer Praktiken fiir die Bildung der Schii-
ler*innen entscheidend und sollte im Fokus von Professionalisierung als Ziel der
Lehrer*innenbildung stehen. Dazu wird geklart, welches Wissen (im oder nach
dem Studium) insbesondere im Hinblick auf das sog. ,,pddagogische Arbeitsbiind-
nis* erworben werden muss, um Lehrkréifte in die Lage zu versetzen, ,, integritdts-
verletzendes pddagogisches Handeln“ (Wernet, 2014, S. 87; Hervorh. i.0.) zu ver-
meiden. SchlieBlich ist zu kldren, wie dieses Wissen erworben bzw. die Arbeit am
professionellen Selbst vorangebracht werden kann und welchen Beitrag der Gestalt-
Ansatz in Beratung und Supervision (im oder nach dem Studium) hierzu leistet.
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1 Einleitung

In diesem Beitrag geht es um die Bedeutung des Gestalt-Ansatzes fiir die Beratung und
Supervision in der Lehrer*innenbildung bezogen auf die drei Phasen der Lehrer*innen-
bildung (Studium; Referendariat; Berufspraxis). Es soll geklédrt werden, was der Gestalt-
Ansatz beinhaltet und was dieser Ansatz in Beratung und Supervision fiir die Bildung
von Lehrer*innen und damit fiir die konkrete alltigliche schulische Praxis leisten kann.
Dabei wird auf die Entstehung, auf Grundbegriffe und auf Methoden und Arbeitsweisen
des Gestalt-Ansatzes eingegangen. Dariiber hinaus werden zwei Beispiele aus dem Fort-
und Weiterbildungskontext vorgestellt, um zu verdeutlichen, wie eine vom Gestalt-An-
satz geleitete Beratungs- und Supervisionsarbeit aussehen konnte. Nach einem Fazit
wird noch ein Ausblick auf mogliche Anwendungen im und nach dem Studium gegeben.

Ausgegangen wird dabei von der These, dass die Professionalisierung der Lehrkrifte
durch Sensibilisierung fiir die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung — das sog. padagogi-
sche Arbeitsbiindnis — und dabei insbesondere fiir die diffusen Anteile! dieser Beziehung
gefordert werden kann, da diese diffusen Anteile? — ob intendiert oder nicht — die soziale
Interaktion und Kommunikation in paddagogischen (Bildungs-)Institutionen m.E. stirker
beeinflussen, als {iblicherweise angenommen wird. Gerade also in der Berufsrollen- und
Fall-Reflexion in Beratung und Supervision (im oder nach dem Studium) sollte auf diese
diffusen Anteile geschaut werden. Dies kann etwa durch (Selbst-)Erfahrung(en) bspw.
von Inklusion/Exklusion in Erfahrungskontexten, die in Beratung und Supervision (im
oder nach dem Studium) hergestellt und reflektiert werden kdnnen, initiiert werden.

Dazu sollen zunichst fiir die Professionalisierung von Lehrer*innen relevante sozial-
und erziehungswissenschaftliche Zuginge zu sozialer Interaktion und Kommunikation
in paddagogischen (Bildungs-)Institutionen im Hinblick auf die — fiir das Arbeitsbiindnis
und damit fiir dessen diffuse Anteile und deren gestaltorientierte Klarung relevante —
generationale Differenz zwischen Lehrkréften und ihren Schiiler*innen sowie den Um-
gang mit Heterogenitét in der Schule schlaglichtartig benannt werden. Des Weiteren soll
der professionalisierungstheoretische Zugang, auf den sich hier bezogen wird, kurz be-
schrieben und die Theorie sozialer Praktiken (Reckwitz, 2003) auf Perspektiven fiir die
Professionalisierung durch Beratung und Supervision befragt werden, da mit dieser The-
orie Unterrichtspraktiken erforscht werden und/oder ein Ubertrag auf supervisorische
Praktiken erfolgen kann.

2 Professionalisierung

2.1 Professionalisierung durch differenz- und machtkritisches Wissen zur
generationalen Differenz und zum Umgang mit Heterogenitit

Sozial- und erziehungswissenschaftliche Zuginge zu sozialer Interaktion und Kommu-
nikation in padagogischen (Bildungs-)Institutionen, die fiir die Bildung von Lehrkréften
relevant sind, fokussieren durchaus auf die generationale Differenz zwischen Lehrkraf-
ten und ihren Schiiler*innen sowie den Umgang mit Heterogenitit in der Schule. Fiir die
Professionalisierung als Ziel der Lehrer*innenbildung ist hier die Aneignung differenz-
und machtkritischen Wissens als ,,explizites, [...] bewusst zugidngliches und kognitiv
verfiigbares Wissen® (vgl. Helsper, 2021, S. 131) zentral. Ein solches Wissen schliefit

' Nach Oevermann (vgl. 1996, S. 152ff.) ist das pidagogische Arbeitsbiindnis durch diffuse und spezifische

Komponenten der Sozialbeziehung gekennzeichnet. Das Kind vertraut sich der Lehrkraft ,,in der Unge-
schiitztheit seines Nichtwissens als ganze Person an” (S. 153); der Erwachsene begegnet dem Kind idea-
lerweise im Wissen um die ,,widerspriichliche Einheit von diffusen und spezifischen Anteilen seines Han-
delns* (S. 155).

Diffuse Anteile betreffen v.a. Emotionen und Bediirfnisse, die in Bezichungen bzw. Interaktionen auftau-
chen und etwa durch die Antinomien padagogischer Beziehungen, wie z.B. Néhe und Distanz, Asymmet-
rie und Symmetrie, Heteronomie und Autonomie (vgl. Helsper & Hummrich, 2009), noch verstarkt wer-
den konnen.
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z.B. 1) an die Kritik von Kuhn (2014) an einer migrationsspezifischen Professionalisie-
rung, 2) an die Adultismuskritik, wie sie etwa von Schulze et al. (2020) formuliert wurde,
3) an die Kritik an Hierarchie und Gleichschaltung {iber den Begriff der egalitdren Dif-
ferenz, wie sie von Prengel (2003, 2013) angebracht wurde, sowie 4) die Studien von
bspw. Reh et al. (2011), Reh und Ricken (2012) und Ricken et al. (2017) an, die heraus-
arbeiten, wie soziale Positionierung und Herrschaft in sozialen Praktiken etabliert wird,
und lésst sich auf die generationale Differenz mit einer (einseitig) generations-/kind-
heitsspezifischen Professionalisierungsstrategie libertragen. Die genannten Studien le-
gen nahe, dass es fiir die soziale Interaktion und Kommunikation in padagogischen (Bil-
dungs-)Institutionen darauf ankommt, die ,,konstitutive Unsicherheit, das unauflosbare
Nicht-Wissen, die prinzipielle Nicht-Verfiigbarkeit und Nicht-Verstehbarkeit des ,An-
deren® als Grundmomente kindheitspidagogischen Handelns* erfahren und aushalten zu
konnen (Kuhn, 2014, S. 139); des Weiteren geht es darum, zuhdren zu kénnen und
Macht teilen zu wollen (vgl. Schulze et al., 2020, S. 216); es geht darum, Gleichheit und
Verschiedenheit anzuerkennen (Prengel, 2003, 2013) und nicht zuletzt sich der sozialen
Positionierung durch Anerkennung und Adressierung und der dariiber entstehenden
Herrschaft in sozialen Praktiken bewusst zu werden (Reh et al., 2011; Reh & Ricken,
2012, und Ricken et al., 2017, im Anschluss an Reckwitz, 2003).

Fiir die Bildung von Lehrer*innen scheint deshalb die Stirkung ihrer analytischen
Kompetenz als wesentlich dahingehend, die eigene (Macht-)Position wahrnehmen und
kritisch reflektieren zu konnen. Um sich dieses explizite Wissen im Lehramtsstudium
nicht nur kognitiv anzueignen, sondern auch in Gruppen zu erfahren und quasi als Er-
fahrungswissen (implizit) zu integrieren, haben Hehn-Oldiges et al. (2018) vorgeschla-
gen, die nachfolgend aufgefiihrten fiinf Dimensionen in Lehrveranstaltungen zu etablie-
ren bzw. diese Dimensionen in Lehrveranstaltungen durch das Schaffen entsprechender
Erfahrungs- und Reflexionsrdaume erfahrbar werden zu lassen. Die fiinf Dimensionen
beziehen sich auf ,,Partizipation®, ,,Exklusion und Inklusion durch Lehrenden/Dozieren-
den-Feedback®, ,,Normierung und Einseitigkeiten®, ,,Kategorisierungen und Zuschrei-
bungen und ,,Subjektive Deutungen und Umgang mit eigener Emotionalitit™. Der*die
Dozierende kann im Hinblick auf diese Dimensionen Anlidsse zur Reflexion in der Lehr-
veranstaltung aufgreifen. Die Lehrveranstaltung selbst wird so zum Erfahrungsraum
bspw. fiir den Umgang des*der Dozierenden mit Partizipation, Exklusion und Inklusion
durch Lehrenden/Dozierenden-Feedback etc. Hier geht es also nicht um die Lehrkraft-
Schiiler*innen-Bezichung, sondern um die Dozierenden-Studierenden-Beziehung, die
ebenfalls einer Reflexion zugédnglich gemacht werden kann. Eine professionelle Refle-
xion der genannten Dimensionen in der Lehrveranstaltung setzt wiederum Sensibilitét
des*der Dozierenden fiir die Beziehung mit den Studierenden voraus, da auch hier wie-
der diffuse Anteile dominant werden kdnnen und machtkritisch reflektiert und analysiert
werden sollten. Hierfiir kann der Gestalt-Ansatz als ganzheitlicher Ansatz bereits in der
Lehre fiir die Professionalisierung von Lehrkréften einen Beitrag leisten, indem er ge-
eignet ist, diese diffusen Anteile zum Gegenstand von Beratung und Supervision zu ma-
chen. Damit kann fiir Studierende zudem erfahrbar werden, wie durch ,,,implizites‘, in
Praxis- und Erfahrungszusammenhéngen erworbenes Wissen [...], das nur zum Teil oder
nicht bewusst verfiigbar ist, dem aber eine grole Relevanz flir die Ausgestaltung des
professionellen Handelns zugeschrieben wird* (Helsper, 2021, S. 131), machtkritisch re-
flektiert und dadurch die analytische Kompetenz erweitert werden kann.

2.2 Professionalisierung durch Priorisierung der ,,Integritit des Subjekts*

Wernet (2014) hat im Anschluss an Oevermann (1996, 2002) herausgestellt, dass Lehr-
kréfte in alle drei von Oevermann beschriebenen Problemldsungsfokusse involviert sind,
ohne jedoch mit der ,,Allein- oder Erstzustidndigkeit betraut zu sein. Keiner der Zustén-
digkeiten kann er [der Lehrberuf; U.S.] sich entziehen; keine kann er federfithrend re-
klamieren.* (Wernet, 2014, S. 92) So ist die Lehrkraft zustindig fiir die ,,Integritdt der
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begrifflichen und sinnlichen Erkenntnis®, die ,,Integritit der normativen Ordnung* und
die ,,Integritit des Subjekts®, die zugleich die beruflichen Handlungsfelder Wissenschaft
und Kunst (Erstzusténdigkeit: ,,Professor*in®), Recht (Erstzustindigkeit: ,,Richter*in‘;
,Polizist*in“) und Therapie (Erstzustindigkeit: ,, Arzt/Arztin®; ,, Therapeut*in*‘) als Pro-
fessionen begriinden. Lehrpersonen hétten somit v.a. die berufliche Aufgabe der

. Vermeidung integritditsverletzenden pddagogischen Handelns. [...] Denn die berufssyste-
matische Aufgabe der Vermeidung padagogisch induzierter Verletzung setzt ja voraus, dass
im padagogischen Handeln ein systematisches Motiv fiir diese Verletzungen anzutreffen ist.
Dieses Motiv kénnen wir in der notwendigen Diffusitét der Lehrer-Schiiler-Beziehung ver-
orten.“ (Wernet, 2014, S. 87; Hervorh. i.0.)

Professionelles padagogisches Handeln findet somit dort seine (logische) Begrenzung,
wo es darum geht, integritdtsverletzendes Handeln zu generieren, genauer: nicht zu ge-
nerieren.

Fiir die Bildung von Lehrkriften scheint deshalb die Stiarkung all jener Erfahrungs-
und Reflexionsrdume als wesentlich, die die machtkritische Reflexion und Analyse der
diffusen Anteile in der Lehrkréfte-Schiiler*innen-Beziehung betreffen und die auf eine
Sensibilisierung fiir die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung zielen. So wire bspw. die
Wahrnehmung der eigenen Anteile und Resonanzen der Lehrkraft in Bezug auf ,,schwie-
rige™ oder ,,storende* Schiiler*innen notwendig, um etwa die Heterogenitit der Schii-
ler*innen neutral-beobachtend wahrnehmen und anerkennen zu konnen, was die Voraus-
setzung darstellt, soziale Praktiken, die Integrititsverletzungen beférdern, innovieren zu
konnen. Neben macht- und differenzkritischem Wissen, bspw. bezogen auf die genera-
tionale Differenz sowie auf den Umgang mit Heterogenitit (vgl. Kap. 2.1), wiirden dem-
nach die Reflexion der Berufsrolle und die Reflexion von sog. Féllen nicht ausreichen,
um Professionalisierung durch Beratung und Supervision sicherzustellen. Wenn die
Schiiler*innen-Integritdt gewahrt werden soll, kdnnen der Riickbezug auf Berufsrolle
und Fallbesprechung und die Ausblendung der eigenen diffusen Anteile die Gefahr ber-
gen, genau diese Integritdt zu verletzen. Durch die Fokussierung der Berufsrolle bzw.
die Zentrierung auf den Fall ohne die Einbezichung der eigenen Emotionen und Bediirf-
nisse zum ,,Fall* bleiben eigene Ambivalenzen unbearbeitet und eine Reflexion der sub-
jektivierenden Dimensionen sozialer Praktiken unvollzogen.? Vielmehr sollte die Lehr-
kraft die diffusen Anteile in der (jeweiligen) Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung kldren
und sich die eigenen Anteile in der (Arbeits-)Beziehung bzw. im sog. Arbeitsbiindnis
zwischen sog. Klient*in und Professionellem bzw. Professioneller bewusstmachen.
Auch hierfiir kann der Gestalt-Ansatz als ganzheitlicher Ansatz fiir die Professionalisie-
rung von Lehrkriften einen Beitrag leisten und exakt diese diffusen Anteile zum Gegen-
stand von Beratung und Supervision machen.

2.3 Theorie sozialer Praktiken und Perspektiven fiir die
Professionalisierung durch Beratung und Supervision

Wenn es darum geht, Professionalisierung durch Beratung und Supervision (vgl. Leser
& Jornitz, 2021) voranzutreiben, lohnt sich ein Blick auf sog. soziale Praktiken. Die
Theorie sozialer Praktiken definiert das Soziale wie folgt:

,,Der ,Ort‘ des Sozialen [...] sind die ,sozialen Praktiken®, verstanden als know-how abhén-
gige und von einem praktischen ,Verstehen® zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren
Wissen einerseits in den Korpern der handelnden Subjekte ,inkorporiert* ist, die andererseits
regelméBig die Form von routinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen
,verwendeten‘ materialen Artefakten annehmen.* (Reckwitz, 2003, S. 289)

3 Vgl. auch Koller (2018), der aus einer anderen Theorietradition heraus von der ,,Bildung als einem Prozess

der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverhéltnisses angesichts der Konfronta-
tion mit neuen Problemlagen® (S. 17) und von Selbstbildungsprozessen spricht.
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Der Begriff ,,Praktik meint dabei die ,,,kleinste Einheit® des Sozialen* (Reckwitz, 2003,
S. 290). Als wichtigste Merkmale bzw. Grundannahmen der Theorie sozialer Praktiken
gelten 1) die Annahme der Bedeutung der Materialitdt der Praktiken, v.a. in Form
menschlicher Korper und von Artefakten (Sachen, Dinge, Gegenstinde, Papiere, Raume
etc.), so dass nicht v.a. das Immaterielle als die soziale Praxis definierend angesehen
wird, sondern das Materielle/Korperliche selbst; 2) die Annahme einer impliziten, infor-
mellen Logik der Praxis bzw. des sozialen Lebens, die Rationalismus und Intellektualis-
mus in ihrer Bedeutung fiir diese relativert, da ,,andere” Praxislogiken das Handeln be-
stimmen, die jedoch den handelnden Subjekten nicht notwendigerweise bewusst sein
muss und die allenfalls aus der Praxis herausgelesen bzw. rekonstruiert werden kann;*
3) die Annahme der Routinisiertheit und zugleich Unberechenbarkeit der Praktiken, d.h.,
dass Praktiken routinemifig geschehen, es aber auch zu unberechenbaren Briichen in
den Routinen kommen kann.

Schule ist zweifellos ein Ort sozialer Praktiken. Praktiken und Routinen zu bestétigen
oder zu innovieren, setzt deren Bewusstmachung voraus. Eine solche Bewusstmachung
kann angeregt werden durch eine (selbst-)reflexive Praxis, die sich auf Erzéhlungen und
Berichte bezieht, d.h., die Lehrkraft spricht iiber ihr Erleben bzw. ihre Belastungen. Dar-
iiber hinaus kann eine solche Bewusstmachung angeregt werden durch die Beobachtung
und (Selbst-)Reflexion eigener Praxis. Dafiir konnen bspw. von Supervisor*innen durch-
gefiihrte teilnehmende Beobachtungen von sozialen Praktiken der Lehrkraft als Basis
dienen, um dieser Lehrkraft die eigenen Praktiken bewusst und einer Uberpriifung
zuginglich zu machen. So kann auf Basis der Forschungsmethode ,,Teilnehmende Be-
obachtung® auch ein Beratungs- und Supervisionsprozess angeregt werden. Unter-
richtspraktiken konnen dann entweder erforscht werden, etwa in Bezug auf ihre inklusi-
ven oder exklusiven Effekte, oder/und supervisorisch begleitet, d.h. reflektiert und damit
entweder bestétigt oder verworfen bzw. verdandert werden. Im grofleren Kontext konnen
auch schulische Inklusions-/Exklusionspraktiken und -prozesse auf Team- bzw. Kolle-
gien-Ebene forschend und/oder supervisorisch begleitet werden. Auch hierfiir kann der
Gestalt-Ansatz niitzlich sein.

3 Der Gestalt-Ansatz

Damit komme ich zu der Frage, was der Gestalt-Ansatz® beinhaltet. Zundchst kurz zur
Entstehung: Begriindet und entwickelt wurde der Gestalt-Ansatz von dem aus Deutsch-
land emigrierten Fritz Perls zusammen mit seiner Frau Lore Perls sowie von Paul Good-
man im Laufe mehrerer Jahrzehnte in den USA. Seit den 1980er-Jahren wurde er in Eu-
ropa und v.a. in Deutschland rezipiert und weitergefiihrt. Der Gestalt-Ansatz hat seine
Wurzeln in der Psychoanalyse (Sigmund Freud) — von der sich der Gestalt-Ansatz jedoch
auch abgrenzt — in der Gestalt-Psychologie bzw. der Gestalt-Theorie (Max Wertheimer),
in der Feldtheorie (Kurt Lewin), in der dialogischen Beziehung (Martin Buber), aber
auch im Stehgreiftheater bzw. Psychodrama (Jacob Levy Moreno). Dariiber hinaus kon-
nen weitere Beziige hergestellt werden.®

Vgl. dazu die Analysen von zwei Interaktionen zwischen padagogischen Fachkréften und Kindern in der
Frithpadagogik in Sell (2020) sowie die Analyse einer Interaktion zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen
in der Grundschule in Sell (2021).

Die sog. Gestalt-Therapie ist eine jener Therapieformen, die von der kassenérztlichen Vereinigung als
nicht zugelassen gilt, gleichwohl in freier Praxis breit vertreten ist. Es gibt in Deutschland zahlreiche
Gestalt-Institute (z.B. in Frankfurt a.M., Tiibingen, Berlin, Kdln etc.) mit Fort- bzw. Weiterbildungsange-
boten. Auch besteht eine Deutsche Vereinigung fiir Gestalttherapie, die die Fort- und Weiterbildungen zu
Gestalt-Berater*innen, Gestalt-Therapeut*innen und Gestalt-Supervisor*innen bei Vorliegen der Voraus-
setzungen mit dem Zusatz DVG zertifiziert.

Vgl. dazu die ausfiihrlichen Darstellungen im Handbuch fiir Gestalttherapie (2001, hrsg. v. Fuhr et al.).
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3.1 Grundbegriffe des Gestalt-Ansatzes

Was sind also Kernelemente bzw. -annahmen des Gestalt-Ansatzes? Grundsitzlich geht
Fritz Perls davon aus, dass personliche Verdnderung und Entwicklung im Erwachsenen-
alter — sei es im privaten oder beruflichen Bereich — durch ,,neue Erfahrungen ermog-
licht werden kann. Diese Neuerfahrungen betreffen dabei im Wesentlichen neue Kon-
takt- und Dialogerfahrungen mit anderen Menschen. Sie ermdglichen, Dinge neu zu
sehen, neue Perspektiven einzunehmen und damit auch ,,Wahrnehmungsgestalten® zu
»erneuern” bzw. zu transformieren. Voraussetzungen dafiir sind Neutralitit des*derjeni-
gen, welche*r berit/therapiert oder supervidiert, die Abstinenz-Regel und die freie As-
soziation. In Bezug auf die Abstinenz-Regel und die freie Assoziation grenzt sich der
Gestalt-Ansatz von der klassischen Psychoanalyse ab. Wahrend Psychoanalytiker*innen
nur in der Berufsrolle Kontakt zu Klient*innen aufnehmen, zeigt sich der*die Gestalt-
Therapeut*in auch (selektiv) als (ganze) Person und quasi nicht absolut ,,abstinent®. In
Bezug auf das Arbeitsbiindnis kdnnte man sagen, dass er*sie neben den spezifischen
Anteilen auch diffuse Anteile offenbaren kann, wenn er*sie dies fiir das Arbeitsbiindnis
forderlich hélt. Er*sie hélt sich also nicht zwingend ,,bedeckt”, sondern bietet sich als
»ganzes bzw. ,authentisches” Gegeniiber an. In Bezug auf die freie Assoziation bietet
der Gestalt-Ansatz — im Gegensatz zur klassischen Psychoanalyse — Resonanz bzw. Di-
alog an, wobei bekanntermalen in der heutigen psychoanalytischen Praxis i.d.R. eben-
falls Resonanz bzw. Dialog angeboten wird (vgl. Petzold, 2012).

3.1.1 Gestalt-Psychologie bzw. Gestalt-Theorie

Im Anschluss an die Gestalt-Psychologie” bzw. Gestalt-Theorie wird die Vorstellung der
Gestalt-Abhéngigkeit der menschlichen Wahrnehmung vertreten. Aus den Reizen der
sinnlichen Wahrnehmung formt die menschliche Wahrnehmung sog. Gestalten, die
durch kognitive, soziale und emotionale Erfahrungen (vor-)strukturiert bzw. préafiguriert
werden. Wahrnehmung, Denken, Fithlen und Verhalten organisieren sich demnach in
spezifischen (Deutungs-)Mustern, die erfahrungsbedingt sind bis hin zu friihkindlichen
(Bindungs-)Erfahrungen (vgl. Bowlby, 1984), denen jedoch prinzipiell Verdnderbarkeit
unterstellt wird. Anders ausgedriickt: Uber die Wahmehmung wird i.d.R. Sinn bzw. Be-
deutung produziert. Alle Reize und Eindriicke werden interpretiert und eingeordnet, und
ihnen wird ein Sinn beigelegt. Dieser Sinn ist das Resultat der Herstellung bedeutungs-
voller Ganzheiten (,,Gestaltbildungsprozess*) und wird nicht zufillig produziert, son-
dern die Interpretation bzw. Einordnung hiangt von der jeweiligen individuellen (Vor-)
Erfahrung ab.

Dariiber hinaus formulierte Wertheimer sog. Gestalt-Gesetze fiir die Wahrnehmung
von Gestalten bzw. Mustern. Diese bilden in erster Linie Wahrnehmungsgesetze ab, z.B.
das Gesetz der guten Gestalt (sog. Pragnanztendenz), wonach bevorzugt Gestalten wahr-
genommen werden, die einfach und priagnant bzw. einpriagsam strukturiert sind. Weitere
Gesetze stellen die Ubersummation (Das Ganze beinhaltet mehr als die Summe der
Teile.) und die SchlieBungstendenz (siche weiter unten zur sog. offenen Gestalt) dar.

7 Bekannt geworden sind dazu die sog. Figur-Hintergrund-Bilder, auf denen bspw. sog. Kipp-Figuren ent-

weder Gesichter im Profil oder eine Vase erkennen lassen oder auch eine Hexe oder eine junge Frau — je
nachdem, welche Figur sich in der eigenen Wahrnehmung gerade in den Vordergrund schiebt. Dabei ist
die Wahl der Gestalt oft nicht willentlich steuerbar; vielmehr entscheidet das wahrnehmende Gehirn dar-
iiber, was als Gestalt in den Vordergrund tritt. Weitere Beispiele: eine als Gestalt aus dem Hintergrund in
den Vordergrund heraustretende Kuh; ein Wiirfel, der sich der Wahrnehmung in zweifacher Gestalt an-
bietet; ein aus den Konturen und Schwarz-Wei3-Gebieten entstehender Ausschnitt aus einer Europa-An-
sicht. Die menschliche Wahrnehmung erkennt demnach mehr oder weniger unbewusst Gestalten und Be-
deutungen. Wir nehmen in (sinnhaften) Mustern wahr.
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3.1.2 Figur-Hintergrund-Prinzip

Nach diesem Prinzip aus der Gestalt-Psychologie tritt das aktuelle Bediirfnis als Figur
oder auch Muster in den Vordergrund und dominiert die aktuelle Wahrnehmung. Man
spricht vom ,,Pragnantwerden einer Figur auf einem Hintergrund* (Blankertz, 2006). Mit
Bediirfnissen sind dabei sowohl korperliche oder Es-Bediirfnisse gemeint (sog. Triebe)
als auch sog. Ich-Bediirfhisse und Uber-Ich-Bediirfnisse (z.B. anerkannt und bewundert
zu werden; frithere und jetzige Beziehungen zu den Mitmenschen geklért zu haben; Ein-
haltungen von Normen etc.). Sobald das aktuelle Bediirfnis befriedigt ist, tritt es als Figur
wieder in den Hintergrund zuriick, und eine neue Figur, ein neues Bediirfnis bildet sich
heraus und tritt in den Vordergrund.

3.1.3 Unvollendete, ,,offene Gestalt

Um offene Gestalten handelt es sich insbesondere bei unvollendeten Episoden aus der
Vergangenheit, die immer wieder neu inszeniert werden, immer wieder neu als Figur aus
dem Hintergrund in den Vordergrund treten und andere Bediirfnisse verdrangen. Wird
dies zu einer Dauerhaltung, spricht man vom Wiederholungszwang. Dieser kann durch-
brochen werden, wenn offene Gestalten geschlossen werden (,,unfinished business*; un-
erledigte Geschifte), bei denen es sich hdufig um sog. Es-Bediirfnisse handelt. D.h.,
»Qestalten binden, kénnen aber auch geldst werden, wenn sich diese als dysfunktional
bzw. hinderlich erweisen (z.B. Zwinge). Zudem versucht die Wahrnehmung permanent,
unvollendete Gestalten zu komplettieren.

3.1.4 Kontakt

Kontakt ist ein zentraler Begriff im Gestalt-Ansatz. Gemeint ist Kontakt zu sich selbst
und Kontakt zur Umwelt. Zentrale sog. Kontakt-Funktionen sind: Projektion, Introjek-
tion, Konfluenz, Retroflektion und Deflektion.® Auch wenn diese Umgangsweisen im
Kontakt diesen primir ,,stéren*, werden sie im Gestalt-Ansatz zunichst in ihrer Funkti-
onalitdt und Bedeutsamkeit fiir die betreffende Person wahrgenommen.

3.1.5 Hier-und-Jetzt-Prinzip

Dieses Prinzip schliefit Vergangenheit und Zukunft nicht aus, sondern betont, wie Ver-
gangenheit und Zukunft in der Gegenwart erlebt werden. Wie gestaltet sich der Kontakt
im Hier und Jetzt mit einem selbst, mit Anderen und mit der Umwelt? Welche Bediirf-
nisse treten im Hier und Jetzt in den Vordergrund? Handelt es sich dabei um ,,offene*
Gestalten, die andere Bediirfnisse verdrangen? Welche Auswirkungen ergeben sich da-
raus auf den Kontakt bzw. die Kontakt-Funktionen? Dazu Miller (2001):

,,Perls behandelt die Neurose als eine Art , Trance-Zustand*, in welchem man insgeheim vol-
lig von den losen Enden der kindlichen Angst absorbiert ist und dadurch vom lebendigen
Kontakt mit der gegenwirtigen Situation abgehalten wird. Die zentrale Aufgabe der Thera-
pie sei nicht, erkldrt er [gemeint ist Perls; U.S.], die Klienten zu iiberzeugen, geheimnisvolle
Interpretationen ihrer friihkindlichen Biographie zu akzeptieren, vielmehr ihnen zu helfen,
lebendig und unmittelbar den gegenwértigen Augenblick zu erfahren. Dieses Ziel kann we-
der durch Geistesblitze der Einsicht noch durch Umprogrammierungen des Verhaltenspro-
gramms erreicht werden. Aber es wird auch nicht erreicht, indem einfach die Emotionen
befreit werden (wie Perls manchmal zu unterstellen scheint). Es ist mehr das Erwachen in
einer unmittelbaren und einfachen Gegenwart™.

8 Vgl. dazu ausfiihrlich Perls (1985/1973, S. 50ff.); vgl. auch Perls (1978/1947) und Perls et al. (1991/1951).
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3.1.6 Awareness (Bewusstheit)

Dieses ,,Erwachen kann durch Awareness/Bewusstheit angeregt werden. Der Begriff
Bewusstheit ist vom Begriff ,,Bewusstsein“ abzugrenzen, der in Unterscheidung zum
,,Unterbewusstsein“ oder ,,Unbewussten® benutzt wird. Bewusstheit meint die volle
Konzentration auf das Hier und Jetzt, die gleichzeitige Bewusstheit fiir Gedanken, innere
Bilder, Gefiihle, Kdrperwahrnehmungen und AuBenwahrnehmungen und ist insofern
ganzheitlich orientiert.”

3.2 Methoden und Arbeitsweisen des Gestalt-Ansatzes

Im Folgenden mochte ich zentrale Methoden und Arbeitsweisen des Gestalt-Ansatzes
vorstellen. Grundsitzlich kann man sagen, dass der Gestalt-Ansatz experimentell (spie-
lerisch) und existenziell angelegt ist; es geht — wie gesagt — darum, die Erfahrung zu
machen, dass neue Erfahrungen moglich sind, die wiederum Entwicklung und Verédnde-
rung bewirken konnen. Der Gestalt-Ansatz gilt demnach als erfahrungsaktivierend. Dar-
iiber hinaus kann man sagen, dass es in Beratung und Supervision nach dem Gestalt-
Ansatz darum geht, Kldrungsprozesse zu initiieren und zu begleiten. Fiir solche Kla-
rungsprozesse sowie die Ermoglichung neuer Erfahrungen mit sich und Anderen kénnen
neben Einzelgesprichen — v.a. im Fort- und Weiterbildungskontext — Ubungen'® in der
Gruppe'! angeleitet werden. Der (sichere) Rahmen einer Gruppe schafft besonders viele
Moglichkeiten fiir Neuerfahrungen jedweder Art.

3.2.1 Ablaufin drei Phasen

Bewihrt hat sich fiir die Arbeit in der Gruppe!? ein Ablauf in drei Phasen: eine Aware-
ness-Phase, die bspw. auf die eigene (Korper-)Wahrnehmung fokussiert, eine Klarungs-
Phase, die bspw. innere Anteile in den Blick nimmt, und eine Feedback- und/oder Sha-
ring-Phase, in der Resonanzen mitgeteilt werden konnen.

(1) Awareness-Ubung/Kontakt finden

Fiir die Awareness-Phase konnen unterschiedliche ,,Gruppen-Runden® genutzt werden,
z.B. kurze blitzlichtartige Befindlichkeitsrunden (z.B. Kérperwahrnehmung, Gefiihlsre-
gungen, Gedankenstrom im Hier und Jetzt etc.) oder ausfiihrliche Befindlichkeitsrunden
(z.B. Hier und Jetzt und aktueller biographischer Hintergrund).

Die grundlegende Awareness-Ubung nach Perls ist, den Klienten bzw. die Klientin
aufzufordern, mit dem folgenden Satz zu arbeiten: ,,Jetzt bin ich mir bewusst ...* (1985/
1973, S. 149) oder ,,Ich nehme bei mir wahr ...*, um Awareness fiir das Hier und Jetzt
und die aktuellen Gestaltbildungen in der eigenen Wahrnehmung zu erlangen. Was tritt
gerade an Gefiihlen, Empfindungen, korperlichen Zustdnden und Gedanken etc. in den
Vordergrund? Wie erlebe ich gerade den Kontakt zu mir und zu meiner Umwelt? Hierbei
geht es darum, wahrzunehmen und sich bewusst zu werden {iber gegenwirtige Gefiihle,
Empfindungen und korperliche Zustinde (,,Awareness*), aber auch iiber Gedanken, die
auftauchen und das Hier und Jetzt dominieren, sowie iiber den Kontakt zu sich selbst, zu
den Anderen und der Umwelt. Diese Ubung ist auch im Einzelsetting — ohne Gruppe —
anwendbar.

Auf weitere Grundbegriffe oder Modelle kann in diesem Rahmen nicht eingegangen werden, wie z.B. auf
den Begriff des Charakterpanzers von Wilhelm Reich, der von Perls aufgegriffen wurde, oder auf die sog.
Gestaltwelle (vgl. Doubrawa & Blankertz, 2018, S. 66).

Vgl. Vopel (2001) mit zahlreichen Gruppen-Ubungen.

Zudem konnen fiir die Bewusstmachung des Gruppenprozesses — insbesondere bei ldnger bestehenden
Gruppen — Phasen-Modelle fiir Gruppenprozesse herangezogen werden (vgl. Frew, 1998; vgl. auch
Kepner, 1983).

Ich beziehe mich hier auf Gruppen-Arbeiten in Fort- und Weiterbildungskontexten.
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(2) Anliegen/Bediirfnisse kldren: Drei Kommunikations- bzw. Interaktionsebenen

Fiir die Klarungs-Phase konnen Anliegen/Bediirfnisse {iber drei Kommunikations- bzw.
Interaktionsebenen geklart werden.

Anliegen/Bediirfnisse artikulieren sich in der Gruppen-Kommunikation in Form von
Mitteilungen (Ich-Aussage), Bezichungsaussagen (Ich-Du-Aussage; Ich-Gruppe-Aus-
sage) oder/und Beziehungsklarungen (Ich-Du-Beziehung: z.B. Grenzen setzen; sich zei-
gen/verbergen etc.; Ich-Gruppe-Bezichung: z.B. Grenzen setzen; sich zeigen/verbergen
etc.).

Anliegen dahingehend konnen z.B. im Rahmen des Formats ,,Offener Raum*!® oder
des Formats ,,Walking Hot Seat in der Gruppe bearbeitet und geklért werden. Dabei ist
eine Reihenfolge nicht vorgegeben; auch gibt es keine weiteren Vorgaben; ggf. finden
Interventionen der Gruppen-Leitung statt.

Diese Kldrungen konnen — wie gesagt — iiber drei Kommunikations- bzw. Interakti-
onsebenen zustande kommen. So begleitete Perls in seinen Gruppen-Sitzungen Personen
dabei, ihre inneren Dramen, Traume und Gegensitze in der Gruppe nicht nur verbal zu
duBlern, sondern diese zu inszenieren und dadurch dem Verstehen und der Akzeptanz
zuginglich zu machen. Die drei Kommunikations- bzw. Interaktionsebenen sind in un-
terschiedlichem Grade experimentell-existenziell bzw. erfahrungsaktivierend:

«]3

— der verbale Dialog,

— Dialog iiber Visualisierung (z.B. Organigramm, Skizzen, Figuren, Baukl6tze, Kis-
sen, weitere Gegenstinde etc.),

— der dramatisierte/inszenierte Dialog.

Typisch fiir den Gestalt-Ansatz ist das Monodrama bzw. der monodramatisch inszenier-
ten Dialog. Dieser kann intrapersonell oder interpersonell angelegt sein. Haufig werden
hier Stiihle ,,gestellt™ (sog. Stuhl-Arbeit oder ,,leerer Stuhl), die eigene innere Anteile
oder andere Personen reprisentieren.

Intrapersonell kénnen im Monodrama bzw. dem monodramatisch inszenierten Dialog
z.B. innere Polaritdten oder innere Anteile (Bilder, Gefiihle etc.) miteinander in den Di-
alog gebracht werden. So konnen Ambivalenzen (z.B. Schuld- oder Ohnmachtsgefiihle
vs. Arger/Wut) hervortreten und miteinander ins Gesprich gebracht werden, innere
Rollen miteinander verhandeln (z.B. Uber-Ich, Es, Ich und Ich-Ideal; Eltern-Ich, Kind-
heits-Ich, Erwachsenen-Ich), bis hin zu inneren Teammitgliedern (Antreiber*in vs. Boy-
kotteur*in/Faulenzer*in) oder inneren (sich bekdmpfenden) Kontrahent*innen (z.B.
Topdog vs. Underdog: ,,Hohes Tier* vs. unterlegener Anteil), die von der betroffenen
Person ,,gespielt werden. Dieses Spiel kann auch nonverbal seinen Ausdruck finden,
bspw. mimisch, gestisch, statisch-korperlich, dynamisch-korperlich. Dabei kann unter-
schiedlich mit Gefiihlen umgegangen werden. So kann sich etwa (1) mit einem Gefiihl
(z.B. ,,Wut®) identifiziert und diesem stimmlich oder korperlich Ausdruck verlichen wer-
den, (2) es wird ein Dialog mit dem Gefiihl gefiihrt und dadurch sich von diesem distan-
ziert, oder (3) es wird ein Dialog mit dem Gefiihl und seinem Gegenpart (z.B. ,,Sanft-
heit®) initiiert, was weitere Distanz zu diesen Gefiihlen ermdglicht.

Interpersonell kénnen Dialoge mit anderen Menschen inszeniert werden, die bspw.
herausfordern oder als belastend erlebt werden. Dabei kdnnen sowohl real erlebte Dia-
loge nachgespielt als auch fiktive Dialoge inszeniert werden. Die anderen Beteiligten
miissen nicht anwesend sein; sie konnen von anderen Anwesenden vertreten'* oder auch
von dem*der Inszenierenden (im Rollenwechsel) selbst gespielt werden. Auch hier kann

Der sog. Offene Raum kann als weitgehend herrschaftsfreier Raum durchaus im Sinne von Habermas
(1995) angesehen werden (,,herrschaftsfreier Diskurs®), in dem prinzipiell alles (im Rahmen des freiheit-
lich-demokratischen Rechtsstaats) moglich ist und alles (innere Anteile, Emotionalitit etc.) angenommen
wird.

Hier ist der Ubergang zu sog. Aufstellungsarbeiten.
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bspw. durch Positionierungen von Personen zueinander ein nonverbaler Ausdruck statt-
finden, etwa durch Mimik, Gestik, K&rperhaltungen etc.

(3) Feedback- und/oder Sharing-Phase

Sind weitere Personen — etwa in einer Gruppen-Sitzung — beteiligt, kann sich im An-
schluss an die Einzelarbeit die Gruppe fiir sog. Feedback und/oder sog. Sharing zur Ver-
fiigung stellen. D.h., iiber den*die Gruppenleiter*in hinaus kénnen bei Bedarf auch ein-
zelne Gruppenmitglieder Resonanz geben. Beim Feedback kann das Gruppenmitglied
dem*der Spieler*in mitteilen, was er*sie bei ihm*ihr wéhrend des Spiels wahrgenom-
men hat (Du-Aussage: ,,Ich habe bei Dir wahrgenommen ...“). Beim Sharing kann das
Gruppenmitglied der Gruppe mitteilen, was er*sie bei sich wahrgenommen hat (Ich-
Aussage: ,,Mich hat berihrt ...%).

3.3 Beispiele aus dem Fort- und Weiterbildungskontext des
Gestalt-Ansatzes

Um die eben kurz beschriebenen Methoden und Arbeitsweisen des Gestalt-Ansatzes zu
veranschaulichen, sollen zwei Beispiele aus dem Fort- und Weiterbildungskontext vor-
gestellt werden. Thematisch geht es um (Selbst-)Erfahrungen von Differenz und Hete-
rogenitit bzw. von Inklusion und Exklusion des*der Einzelnen in der Gruppe.

Beispiel 1

Es handelt sich um eine Gruppe, die bereits lingere Zeit zusammen interagiert. Der
Gruppe wird eine Aufgabe gestellt. Sie soll eine ,,Gruppenskulptur bilden, d.h., die
Gruppe soll sich in einem nonverbalen Rahmen zueinander positionieren; jede*r ein-
zelne soll den fiir sich passenden Platz in dieser Skulptur suchen und einnehmen. Dabei
kann spielerisch ausprobiert werden, bis die passende Position in der Gruppe gefunden
wurde. Ein Gruppenmitglied positioniert sich als einziges auflerhalb der sich relativ nah
zueinander stellenden restlichen Gruppe. Es kommt zu einem Dialog zwischen der
Gruppe und dem Gruppenmitglied iiber die Distanz, die durch die Inszenierung sichtbar
wird. Die Themen Autonomie und Zugehdrigkeit werden darauthin zwischen Gruppen-
mitglied und Gruppe verbal verhandelt. Schlielich duBlert das Gruppenmitglied, dass es
starker spiiren mochte, dass die Gruppe auf seine Ndhe Wert legt. Die Gruppe dufert
Entsprechendes. Das Gruppenmitglied setzt sich — angezogen von der Resonanz — in
Bewegung und positioniert sich nah bei der Gruppe an einem fiir es (sozial, emotional
und physisch) passenden Ort.
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Beispiel 2

Es handelt sich um eine Gruppe, die kurze Zeit zusammen interagiert. Nach verschiede-
nen Ubungen zieht sich ein Gruppenmitglied aus der Gruppenaktivitit zuriick, mit der
Erklarung, dass es ein Problem mit einer*einem der beiden Gruppenleiter*innen hat. Das
Gruppenmitglied platziert sich am Rand. Die Gruppe, die aufgefordert war, einen Kreis
zu bilden fiir die nichste Ubung, bildet einen Kreis und schlieBt dabei an das am Rand
sitzende Gruppenmitglied an, so dass ein Kreis am Rand entsteht. Damit driickt die
Gruppe Nihe und Zugehorigkeit zum Gruppenmitglied aus, erkennt aber auch die Dis-
tanzierung bzw. Autonomie des Gruppenmitgliedes an. Nach einer Weile formuliert die
Gruppe die Frage, ob das Gruppenmitglied eine Klarung mit dem*der Gruppenleiter*in
mdchte.

In beiden Beispielen zeigt sich hier die Gestalt der Gruppe auf dem Wege einer Selbst-
inszenierung der Gruppe bzw. ihrer Mitglieder. Die Beziehungen der Gruppenmitglieder
untereinander kommen in die Sichtbarkeit, und auf diese Weise kann auch mit diesen
Beziehungen experimentiert und gearbeitet werden. Es konnen Erfahrungen von Auto-
nomie und Zugehorigkeit, von Differenz und Heterogenitdt und von Exklusion und In-
klusion gemacht werden. Dabei geraten die eigenen Anteile an der Interaktion in den
Fokus: Gefiihle, wie z.B. Wut, Schuld, Ohnmacht, Angst, oder Bediirfnisse nach Zuge-
horigkeit und Freude kénnen wahrgenommen und angenommen werden. Solche Erfah-
rungen erscheinen mir fiir Lehrkréfte bereichernd, um etwa Perspektiven der Schiiler*in-
nen in heterogenen Lerngruppen antizipieren zu lernen.

3.4 Fazit: Gestalt-Ansatz in Beratung und Supervision von Lehrkréften (im
und nach dem Studium)

Um — wie eingangs argumentiert — mit Blick auf die diffusen Anteile im paddagogischen
Arbeitsbiindnis und mit Blick auf differenz- und machtkritisches Wissen zur generatio-
nalen Differenz und zum Umgang mit Heterogenitit die Schiiler*innen-Integritit zu
wahren, scheint die Fokussierung der Berufsrolle bzw. die Zentrierung auf den Fall ohne
die Einbeziehung der eigenen Emotionen und Bediirfnisse zum ,,Fall* unbefriedigend.
Beratung und Supervision sollten die eigenen Anteile an Kommunikation und Interak-
tion bearbeiten und die Arbeit am professionellen Selbst so vorantreiben.

In Kapitel 2 wurden bereits Moglichkeiten benannt, wie eine Sensibilisierung fiir das
padagogische Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkréften und ihren Schiiler*innen erreicht
werden kann. Voraussetzung ist, dass der diffuse Anteil in der professionellen Beziehung
zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen oder zwischen Dozierenden und Studierenden
ernst genommen und mit addquaten Methoden in Beratung und Supervision bearbeitet
wird. So konnen Beziehungen geklért und eine weitere Professionalisierung der Lehr-
kraft, die neben den spezifischen Komponenten der Sozialbeziechung auch die diffusen
Anteile anerkennt, ermoglicht werden. Fiir diese Kldrungsprozesse kann der Gestalt-An-
satz — wie oben beschrieben — hilfreich sein, da er bspw. ambivalente Anteile offenbart
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und (bereits im Studium) in den Dialog bringen kann, und das auf eine Weise, die ,,im-
plizites, latentes Erfahrungswissen* (Helsper, 2021, S. 131) generiert, das vermutlich
das professionelle Handeln stirker strukturiert, als dies ,,reflexiv und bewusst angeeig-
netes wissenschaftliches professionelles Wissen™ (Helsper, 2021, S. 131) tut. Somit
scheint der Gestalt-Ansatz als ganzheitlicher Ansatz geeignet, einen Beitrag zu leisten
fiir die Professionalisierung von Lehrkréften, indem er die diffusen Anteile der padago-
gischen Beziehung bzw. des padagogischen Arbeitsbiindnisses in Beratung und Super-
vision (im und nach dem Studium) zu kldren hilft.

4  Ausblick

Wo kann man in der Lehrer*innenbildung Erfahrungen — wie die eben geschilderten —
machen? Dass solche (Selbst-)Erfahrungen niitzlich sind, um die eigenen Anteile in so-
zialen Interaktionen und Kommunikationen in piddagogischen (Bildungs-)Institutionen
kennenzulernen und ggf. zu transformieren, wurde bereits oben ausgefiihrt. So gehe ich
davon aus, dass nur generations- und heterogenitétssensibel im Unterricht gehandelt
werden kann, wenn die Lehrkréifte auch selbst erfahren (und reflektiert) haben, was
Macht in der Beziehung und Exklusion aus einer Gruppe bewirken und wie sich dagegen
ein generations- und heterogenitétssensibler Umgang anfiihlt. Es muss quasi eine Innen-
perspektive dazu aufgebaut worden sein.

Eine geklarte Sicht auf die eigenen Anteile und ein Bewusstsein fiir die diffusen An-
teile des sog. Arbeitsbiindnisses sind jedoch i.d.R. nicht qua Berufswunsch vorhanden,
sondern miissen im beruflichen Sozialisations- und Bildungsprozess erworben werden,
der seinerseits vom biographischen Sozialisations- und Bildungsprozess (einschliellich
der priméren Beziehungserfahrungen) geprégt ist. Diese Sicht wird durch die traditio-
nellen Studienanteile i.d.R. nicht bzw. wenig gefordert, da das Studium eher kognitiv
ausgerichtet ist und weniger an der Erfahrungsebene ansetzt. Eben diese (Selbst- und
Anderen-)Erfahrungsebene ist es jedoch, die eine sich selbst und dem*der Anderen zu-
gewandte Haltung ausbildet.

Wie kann diese Haltung erworben werden, die die potenziellen Integritétsverletzun-
gen des*der Anderen in sozialen Interaktionen und Kommunikationen in paddagogischen
(Bildungs-)Institutionen antizipiert, und welchen Beitrag konnen Gestalt-Ansétze hierzu
leisten? Um eine solche innere Haltung aufzubauen und zu bilden, wire es notig, die
beschriebene Erfahrungsebene zu mobilisieren und (Selbst-)Erfahrungsrdume fiir Ler-
nen und neue Erfahrungen mit sich und Anderen zu schaffen — und zwar moglichst schon
im Studium, spétestens jedoch in der beruflichen Tétigkeit. Was diese dann beinhalten
miissten bzw. wie diese aussehen konnten, wire m.E. noch zu kldren und auch préziser
an der Hochschule bzw. der Universitét zu verorten.

4.1 Im Studium

Universitdr institutionalisierte Formate fiir Beratung und Supervision, die breit und ein-
schlédgig installiert sind, findet man in der derzeitigen Lehrer*innenbildung meines Wis-
sens jedoch bislang kaum — dies iibrigens im Gegensatz zur Ausbildung von Sozialar-
beiter*innen, die ihr Anerkennungsjahr bereits seit Jahrzehnten unter supervisorischer
Praxisanleitung seitens der (Fach-)Hochschulen absolvieren. Wie oben beschrieben,
kann im Studium des Lehramts das Seminar bzw. die Lehrveranstaltung ein Ort sein, an
dem (1) durch Reflexion der Dozierenden-Studierenden-Beziehung unter der Perspek-
tive relevanter Dimensionen sowie (2) durch Reflexion der Lehrkraft-Schiiler*innen-Be-
ziehung (als theoretischer oder empirischer Gegenstand in der Lehre oder als Gegenstand
von Beratung und Supervision in der Lehre) diffuse Anteile des sog. Arbeitsbiindnisses
(zwischen Professionellem bzw. Professioneller und sog. Klient*in) bearbeitet und
machtkritisch reflektiert und analysiert werden. Dies setzt im ersten Fall voraus, dass
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sich die Beteiligten auf diese Themen in diesem Rahmen einlassen und bspw. das Semi-
nar als Erfahrungs- und Reflexionsraum fiir Beziehungserfahrungen (quasi als Modell-
Beziehung) zwischen Lehrenden und Lernenden zulassen, was auch entsprechende
Kompetenzen der Dozierenden voraussetzt.!?

Im zweiten Fall kann die Lehrkraft-Schiiler*innen-Beziehung z.B. im Rollenspiel von
sog. Féllen erschlossen werden als Basis fiir die Arbeit an eigenen Wahrnehmungen,
Perspektiven und Anteilen.'®

4.2 Nach dem Studium

Nach dem Studium in Referendariat oder Berufspraxis findet derzeit nur von Seiten der
Lehrkrifte oder der Schulen individuell nachgefragte Supervision statt. Wéhrend des
Referendariats (im Studienseminar) konnten (Selbst-)Erfahrungen durch Gestalt-An-
sdtze — wie sie in den zwei Beispielen vorgestellt wurden — durchaus gemacht werden.
Hier ist fiir mich noch offen, warum eine beratende/supervisorische Begleitung seitens
der Universitét bislang nicht institutionalisiert werden konnte.

In der Berufspraxis kommen v.a. Fort- und Weiterbildungen sowie Einzel- und Team-
bzw. Fall-Supervisionen in Betracht sowie auf Team- oder Kollegien-Ebene Moderatio-
nen von Schulentwicklungen, die forschend und/oder supervisorisch begleitet werden.
In Bezug auf die Thematik Inklusion/Exklusion miissten m.E. schulische Inklusionspro-
zesse lingerfristig begleitet werden. Diese Begleitung kdnnte auch die Supervision von
Unterrichtspraktiken beinhalten, etwa durch teilnehmende Beobachtung von realem
Handlungsvollzug bzw. von realen padagogischen Interaktionen einer Lehrkraft durch
den*die Supervisor*in mit anschlieBender Nachreflexion. Diese Nachreflexion kann als
Feedback gestaltet sein und in ein Supervisionsgesprach miinden. Dabei kdnnen sich
Gestalten herausbilden, die — wenn gewiinscht — auch visualisiert oder dramatisiert/in-
szeniert werden konnen, um sie vertiefend zu bearbeiten. Dadurch kénnen wertvolle Er-
fahrungen, wie z.B. Heterogenitit wahrzunehmen und anzuerkennen, auf Seiten der
Lehrkréfte gemacht sowie soziale Praktiken reflektiert, bestétigt oder innoviert werden.
Unterrichtspraktiken als soziale Praktiken konnen — wie oben beschrieben — erforscht
und/oder supervisorisch begleitet werden, d.h. reflektiert und damit entweder bestétigt
oder ,,gestort™ und damit Lehrkréftehandeln professionalisiert. Die Theorie sozialer
Praktiken kann so mit Methoden des Gestalt-Ansatzes einen Beitrag zur Inklusion und
zur Professionalisierung der Lehrer*innenbildung leisten.
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