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1. Einleitung

Die nachfolgende Arbeit will einen Beitrag zur Professionalisierung von Beratungslehrerinnen
im Kontext des bestehenden niedersachsischen Curriculums zur Weiterbildung der
Beratungslehrerinnen und dem reichhaltigen Gedankengut des Integrativen Ansatzes, der
sowohl in beraterisch, psychotherapeutischen Bereichen, wie auch in der Erwachsenenbildung
Anwendung findet. Seit sieben Jahren bilde ich Lehrerinnen zu Beratungslehrerinnen aus und
habe die Starken und Schwéachen des Curriculums im Detail erfahren. Auf einer kognitiven,
wissensvermittelnden Ebene war es mir immer ein Anliegen den ,State of the Art“ in den
jeweiligen Themenfeldern zu vermitteln. Hierzu bot das Curriculum eine hinreichende Basis,
die durch neuere Forschungsergebnisse erganzt werden musste. Aus der
Psychotherapieforschung wissen wir, dass ein erheblicher Wirkfaktor der Beziehung zwischen
Klientin und Therapeutin zukommt und Effekte von Veranderungen weniger auf spezifische
Therapieschulen und deren Intervention zuriick zu fuhren sind. Die Beratungslehrerinnen
lernen verschiedene Beratungsansatze kennen (Klientenzentriert, Systemisch, Kooperative
Gesprachsfuhrung, die sie in Kompetenz und Performanz umsetzen sollen. Es sollen also
Haltungen, Empathie- und Beziehungsfahigkeit entwickelt werden, die in der Klientin —
Beraterin - Beziehung umsetzen finden sollen. In der Befragung des Curriculums, wie
Empathie und Beziehung entwickelt werden kann und soll, habe ich kaum Antworten
gefunden. Da ich meine Verortung als Ausbildungsleiter auch in der Rolle eines
.Beziehungslehrers® sehe, waren zunachst entwickelte Haltungen und Zugénge aus meiner
Gestaltpsychotherapieausbildung und meiner langjahrigen Meditations- und
Achtsamkeitspraxis hilfreich. Die Flankierung des Curriculums mit Elementen aus dem
Achtsamkeitsansatz sowie einer dialogischen Begegnungshaltung erfolgte zunéchst in eher
eklektischer Form und orientierte sich an der Einschatzung der Zunahme von Kompetenz und
Performanz bei den Weiterbildungsteilnehmerlnnen und deren prozesshafter evaluativer
Ruckmeldung. Unbefriedigend war die fehlende theoretische Fundierung, dass diese Formen
der Intervention und Zugéange fir die Entwicklung von Empathie und Beziehung sinnvoll waren.
Mit Beginn der Ausbildung als Supervisor im Integrativen Ansatz und hier ist besonders der
Zugang der Integrativen Agogik zu nennen und die theoretisch-empirische Fundierung des
Integrativen Ansatzes, wurde ich vertraut mit Konzepten, Haltungs- und Handlungsweisen, die
zunehmend Eingang in die Weiterbildung von Beratungslehrerinnen gefunden haben. Diese
Arbeit systematisiert die aus der Kompetenz und Performanz gewonnenen Erkenntnisse und

mochte eine breitere Leserschaft damit vertraut machen. Dabei ist das Kernanliegen, die
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Beratungslehrerinnenweiterbildung leiborientierter anzulegen, und damit, theoretisch und
empirisch  fundiert, Empathie-  und Beziehungsfahigkeiten  der  zuklnftigen

.Menschenarbeiterinnen“ zu schulen.

Da sich der Beitrag auch einem breiteren Leserkreis erschlieRen soll, wird zunachst ein
Uberblick Giber das niedersachsische Curriculum der Beratungslehrerweiterbildung gegeben.
In Kapitel 3 wird die Leserln mit den Integrativen Konzepten der ,Integrativen Agogik” und der
.komplexen wechselseitigen Empathie” vertraut gemacht. Dem schlieBen sich in Kapitel 4
Ausfuihrungen tber den ,Achtsamkeitsansatz* und seine Bedeutung in der Beraterin-Klientin
Beziehung an. Die nachfolgenden Kapitel 5 und 6 fokussieren auf die Entwicklung von
Kompetenzen und Performanzen unter praxeologischen Aspekten. Kapitel 5 diskutiert die
Bedeutsamkeit des Settings von Studienzirkeln und Kompaktkursen im Hinblick auf
begiinstigende und hinderliche Einfliisse auf das Lernen der Weiterbildungsteilnehmerinnen.
Die Gruppe und der Gruppenprozess haben erheblichen Einfluss auf die Lern- und
Entwicklungsprozesse. In diesem Zusammenhang wird das ,Ko-respondenzmodell“ des
Integrativen Ansatzes kurz theoretisch und in seiner performatorischen Umsetzung vorgestellt.
Kapitel 6 ist der Anwendung des Achtsamkeitsansatzes und seiner Integration in der
Beratungslehrerlnnenweiterbildung gewidmet. Er enthalt Hinweise zur praktischen Umsetzung
in den Studienzirkeln und Kompaktkursen. Folgt man den theoretischen und praktischen
Ausfuhrungen, so kommt der Person des Ausbilders und seiner Qualifikation eine hohe
Bedeutung fir die Gestaltung des Settings und fir die Moderation der Lernprozesse zu. Den
Abschluss der Arbeit bilden daher Ableitungen fiir die zukiinftige Qualifikation von Menschen,
die solche Prozesse modellhaft mit Weiterbildungsteilnehmerinnen fiihren und entwickeln

sollen.

2. Weiterbildung von Beratungslehrerinnen in Niedersachsen

Die Beratungslehrerinnenweiterbildung in Niedersachsen kann mittlerweile auf eine
vierzigjahrige Geschichte zurtickblicken. Seit der Vertffentlichung des Erlasses zum ,Einsatz
und Weiterbildung von Beratungslehrern“ von 1978 werden Beratungslehrerinnen in einem
zweijahrigen Curriculum das von der Universitat Hildesheim im Auftrag des Kultusministeriums
und der Schulpsychologie der Niedersachsischen Landesschulbehdrde verantwortet wird, fur
ihre Tatigkeit qualifiziert. Neben der Leitung der Beratungsleherinnenweiterbildung hat die
Universitat Hildesheim die Aufgabe, die Weiterbildung regelmafig zu evaluieren. Dazu fuhrt
sie regelméRig Koordinationstagungen mit den schulpsychologischen Leitungen durch. In

diesem Rahmen werden didaktische und inhaltliche Themen der Weiterbildung reflektiert,
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evaluative Rickmeldungen aus den Weiterbildungsgruppen ausgewertet und die Leitungen
didaktisch geschult.

Die Tatigkeit der Beratungslehrerinnen stellt ein niederschwelliges Beratungsangebot
innerhalb der Schule zur Verfigung, welches sich sowohl an alle Akteure innerhalb der Schule
wie auch an Eltern wendet. Im Vordergrund steht dabei primar die Einzelfallhilfe, die Beratung
von Schilerinnen, Eltern und Lehrkraften bei Auftreten von Verhaltens-, Leistungs, -
Lernproblemen und bei sozialen Konflikten im Kontext Schule. Darlber hinaus gehért zu den
Aufgaben einer Beratungslehrerin die Beratung von Schule, Lehrkraften und Schulleitungen.
In diesem Zusammenhang bringen sie Erfahrungen aus der Einzelfallhilfe ein, Arbeiten mit
Schilergruppen oder Klassen, vermitteln Kontakte zu auBerschulischen Institutionen (z.B.
Jugendamt, Beratungsstellen) und bringen ihre Expertise in schulinterne Lehrerfortbildungen
ein. In Abhangigkeit der Schulform sind sie in der Schullaufbahnberatung tatig.

Analog zu anderen Beratergruppen sind auch Beratungslehrerinnen ethischen und
professionellen Grundhaltungen in Bezug auf die Beratung verpflichtet. In diesem
Zusammenhang spricht Grewe (2005) von ,Grundpfeilern der Beratung“. Beratung habe
Angebotscharakter, sei also in der Inanspruchnahme freiwillig. Beraterlnnen sind unabhangig
in der Entscheidung Beratung anzubieten und durchzufihren. Es besteht diesbeztiglich keine
Weisungsgebundenheit zum Vorgesetzten, der Schulleitung. Beratungslehrinnen unterliegen
der Schweigepflicht, was lhre Klientinnen angeht. Sie sind auch mit ihrer Tatigkeit an die
Verantwortungsstrukturen der Schule gebunden. Das bedeutet, dass Sie Zustandigkeiten
beachten missen und nicht stellvertretend handeln sollen.

Voraussetzung fur den Zugang zur Weiterbildung ist eine mindestens dreijahrige Bewahrung
im Schuldienst. Lehrkrafte kénnen dann mit Zustimmung der Schulleitung und des Kollegiums
fur diese Aufgabe nominiert werden. In einem Bewerbungsverfahren konnen sich Schulen fir
einen Weiterbildungsplatz fir ihre nominierte Lehrkraft bewerben. Die Auswahl der Schulen
erfolgt nach einem Kriterienkatalog (Schulform, Schulgrof3e, vorhandene Beratungslehrerin)
durch die Schulpsychologie der Niedersachsischen Landesschulbehérde. In einer Gruppe von
10 Teilnehmerinnen werden die Beratungslehrerinnen unter der Leitung von

schulpsychologischen Dezernentinnen ausgebildet.

2.1 Struktur und Inhalte der Weiterbildung

Der rechtliche und organisatorische Rahmen wird durch den Erlass des Kultusministeriums

(Erl. D. MK vom 06.03.1978 und die derzeitigen Handlungsempfehlungen des MK vom
13.09.2019 fur die Entscheidung Uber die erfolgreiche Teilnahme an der Weiterbildung zur



Beratungslehrkraft. Die bisherige Prifungsordnung vom 16.05.1980 ist auf Verfigung des
Kultusministeriums entfallen.

Die Weiterbildung umfasst in einem zweijahrigen Zeitraum strukturell vierzig ganztagige
Studientage, vier einwdchige Kompaktkurse sowie einen dreitdgigen Einflhrungskurs zu
Beginn der Weiterbildung. Uber den erfolgreichen Abschluss der Weiterbildung entscheidet
die Ausbildungsleitung aufgrund der fachlichen Einschatzung der Leistungen und
Kompetenzauspragungen der Weiterbildungsteilnehmerinnen. Die Handlungsempfehlungen
des MK vom 13.09.2019 sehen weiterhin zur Beurteilung eine aktive Teilnahme an den
Veranstaltungen (Fehlqguote max. 10%), eine schriftiche Hausarbeit sowie ein
Abschlusskolloquium vor. Ziel der Weiterbildung ist es, die Beratungslehrerinnen fir den
Tatigkeitsbereich der Einzelfallhilfe, Beratung von Schule und Lehrkraften und der
Schullaufbahnberatung zu qualifizieren. Die Gestaltung des Curriculums bertcksichtigt die
Tatsache, dass die Beratungslehrerinnen bereits wahrend der Weiterbildung ihre
Beratungstatigkeit an den Schulen aufnehmen. So soll ab dem zweiten Halbjahr der
Weiterbildung eine kontinuierliche Beratungsstunde angeboten werden. Im Folgenden
Abschnitt erfolgt eine Ubersicht tiber die curricularen Inhalte der Weiterbildung (Grewe et al.,
2014, S. 12 — 14). Der nachfolgende Abschnitt wurde als gekilrzter Originaltext aus den

Materialien zur Beratungslehrerweiterbildung Gilbernommen

,Die Entwicklung von Beratungskompetenzen erfolgt Giber die folgenden Themen:

Stichworte des Halbjahres

1. Halbjahr | Leitlinien der Kommunikation Gespréachsfuhrung
Beratung
2. Halbjahr | Personen- Systemische Lerntheoretisches
wahrnehmung Beratungsmodelle | Modell
3. Halbjahr | Diagnostik Unterrichts- Teufelskreis
beobachtung Lernstdrungen




4. Halbjahr | Gruppenprozesse | Schwierige Gestaltung
Gesprache der BL-Rolle;
Hausarbeit/

AbschlufZkolloquium

Neben diesen thematischen Schwerpunkten durchziehen die gesamte Weiterbildung:

1) Ab dem Einfuhrungskurs
- Auseinandersetzung mit der neuen und sich wéahrend der Weiterbildung
standig verdndernde Rolle als Beratungslehrkraft
- Auseinandersetzung mit Gruppenprozessen im Studienzirkel als Modell fur die

Arbeit mit Schulklassen und Gruppen

2) Ab dem 1. Halbjahr:
- RegelmaRiges Training der Gespréachsfihrung
- Besuch von psychosozialen Einrichtungen der Region (eine pro Halbjahr)
- Erstellen einer regionalen Kartei mit psychosozialen Einrichtungen und
schulformspezifischen Schullaufbahninformationen

3) Abdem 2. Halbjahr:
- Beginn der Beratungstatigkeit in den Schulen
- RegelmaRige Fallbesprechungen im Studienzirkel

- Behandlung von Themenschwerpunkten aus der Praxis der Beratungslehrkréafte

(Aggression, Angst, Besondere Begabungen, Schulverweigerung usw.)

Erlauterungen zum Aufbau der Halbjahre

1. Halbjahr

Nach der Erarbeitung eines Grundverstandnisses der Beratung (Leitlinien der Beratung) und

der zwischenmenschlichen Kommunikation (Kommunikation) steht im ersten Halbjahr das

Training der Gesprachsfihrungskompetenz im Mittelpunkt (Gesprachsfihrung).




Den Schwerpunkt bilden hierbei zunachst die verstehenden Anteile der Gesprachsfiihrung
nach dem Gesprachsfuhrungsmodell von Redlich (und der Klientenzentrierten
Gesprachsfuhrung nach Rogers, Anm. d. Verf), erganzt durch erste Versuche zur
Strukturierung und zur Rollenklarung, die sich aus den Leitlinien der Beratung und dem Ablauf
des Beratungsprozesses ergeben. Als Lernzielkontrolle wird hierzu ein eigenes

Beratungsgespréch aufgezeichnet und ausgewertet.

2. Halbjahr

Im 2. Halbjahr erwerben die Beratungslehrkrafte zusatzliches psychologisches Fachwissen,
um den fragenden und strukturierenden Teil der Gesprachsfiihrung kompetenter wahrnehmen
zu koénnen. Unter dem Aspekt "Stellung nehmen" sollte die Vermittlung von Informationen,
Daten und Interpretationen im Gesprach trainiert werden.

Hierzu ist die Einfihrung strukturierender Rahmenmodelle erforderlich. Als Grundlage fiir das
systemische Denken, die kognitive Lerntheorie und die Diagnostik dient die

Auseinandersetzung mit der Personenwahrnehmung. Das folgende Systemische Modell und

das Lerntheoretische Modell bilden dann die Hintergrundtheorien fir Bearbeitung von

schulischen Beratungsanlassen.

Ab dem 2. Halbjahr nehmen die Beratungslehrkrafte erste Beratungsaufgaben in ihren
Schulen wahr. In regelmaRigen Fallbesprechungen sollten diese ersten praktischen
Beratungserfahrungen begleitet und supervidiert werden.

Als gréRere Hausaufgabe ist in diesem Halbjahr die Durchfihrung eines

Selbstmodifikationsprogramms vorgesehen.

3. Halbjahr

Im 3. Halbjahr stehen Fragen der Diagnostik im Mittelpunkt. Die Stichworte Diagnostik und

Unterrichtsbeobachtung bilden die Grundlage fur die Kompetenz Lern- und

Verhaltensprozesse zu diagnostizieren und Interventionen abzuleiten.
Die in diesem Zusammenhang vorgesehene gegenseitige Unterrichtshospitation dient der
Erprobung der hier erworbenen Kompetenzen der Beobachtung und der Vor- und

Nachbesprechung in einer Realsituation.



Die Behandlung des Teufelskreismodells hat sich als gute Strukturierungshilfe fur Lern- und
Verhaltensschwierigkeiten erwiesen. Hier flieRen Erkenntnisse aus den Rahmenmodellen
zusammen, diagnostische Licken werden deutlich und das Denken in Regelkreisen wird
eingelbt.

(...))

4. Halbjahr

Im Mittelpunkt des 4. Halbjahres der Weiterbildung steht die intensive Begleitung und
Reflektion der praktischen Beratungsanliegen, die die Beratungslehrkréfte jetzt bearbeiten und
fur ihre schriftliche Prifung aufbereiten. Hier soll an den verschiedenen Beispielen noch einmal
beispielhaft reflektiert werden, wie Beratungslehrkréafte vorgehen sollten, wenn sie nach der
Weiterbildung entsprechende Aufgaben wahrnehmen.

Inhaltlich kommen in diesem Halbjahr noch weitere vertiefende Aspekte hinzu. Die bisher
erworbenen Gesprachsfihrungskompetenzen bezogen sich insbesondere im 1. Halbjahr vor
allem auf Gespréache mit einzelnen Ratsuchenden. Fur die Arbeit in Gruppen und fir
Gesprache mit mehreren Beteiligten und auch in Konfliktfdllen bendtigen die
Beratungslehrkrafte erganzende Kompetenzen, die sie in diesem Halbjahr erwerben sollen

(,Schwierige Gesprache).

Das Thema Gruppenprozesse in Schulklassen und Feedback in Gruppen vertiefen noch

einmal die Kenntnisse und Handlungsmaglichkeiten fir die Arbeit mit Schulklassen und
Schulergruppen und scharfen das Verstandnis fir einzelne Schilerinnen und Schiiler in ihren
sozialen Beziehungen. Auch fur den Aufgabenbereich der Inklusion sind diese Kompetenzen
von besonderer Bedeutung.

Die aktive Gestaltung der eigenen Rolle als Beratungslehrkraft im Team der anderen
vorhandenen Beratungsfunktionen und die Darstellung der eigenen Téatigkeit nach auf3en sind
wichtige Grundlagen fur die Akzeptanz der Beratungsarbeit.

Eine entsprechende Vorbereitung auf diese Aspekte soll am Ende der Weiterbildung in der
Studienzirkelarbeit geleistet werden. Eine Analyse der eigenen Starken, die Klarung der
Erwartungen von auflen, die Planung der eigenen Arbeitsschwerpunkte und der

Selbstdarstellung bilden dazu wichtige Voraussetzungen (,Gestaltung der BL-Rolle")."




3. Konzepte des Integrativen Ansatzes in der Weiterbildung von

Beratungslehrerinnen

In einem Artikel von den Schulpsychologen Lutz Thomas und Andreas Becker (1999) ist im

Hinblick auf die Weiterbildung von Beratungslehrerinnen das folgende Zitat zu lesen:

,Die Gesprachsfuhrung erhlt einen so hohen Stellenwert in der Weiterbildung, weil sie fur die
Beratungspraxis grundlegend ist: erfolgreiche Beratung setzt voraus, dass Berater/innen gut
zuhoren (,aktives Zuhoren®), dass sie sich in die Perspektive des Ratsuchenden
hineinversetzen (Empathie) und eine tragfahige Beziehung aufbauen kénnen, sowie dass sie
sich einer Wertung der Gedanken, Gefiihle und Handlungen des Ratsuchenden enthalten

(Akzeptanz).”

Als zentrales Element der Weiterbildung geht es hier primar um die Person des Beraters, seine
Beziehungsfahigkeit, seine Fahigkeit sich selber und sein Gegeniber zu empathieren und
seine Haltung gegenlber der Klientin. Die Beraterln ist sich selbst Instrument, Werkzeug in
der beraterischen Beziehung. Petzold (2001/2017) spricht in diesem Zusammenhang von der
BeraterIn/Therapeutin als ,personales Medium/kreatives Mittel” (S. 4). Der integrative Ansatz
versteht therapeutisches Arbeiten als Vermittlung von Einsichtswissen, Lebenstechniken mit
einem Bewusstsein ,in den kommunikativen Prozessen der Heilung, Gesundheitsforderung,
Persdnlichkeitsentwicklung und Kulturarbeit.” (S.4). Dieses Verstandnis ist sicherlich in Teilen
auch auf beratende Téatigkeit zu Ubertragen. Dabei legt Petzold Wert darauf, dass die
Vermittlung Gber die Person des Beraters/Therapeut nicht nur auf einer kognitiven Ebene
erfolgt. Vielmehr auch Gber das ,verkorperte* Wissen.

,Uber seine Person vermittelt der Therapeut heilsames und forderliches Lebenswissen und
zwar nicht nur als Relais, Uber das spezifische Wissensstande Ubermittelt werden, sondern
als ,personales Medium®, das solches Wissen verkérpert hat, verleiblicht hat und deshalb
durch sein ,inkarnierte, seine ,fleischgewordene Erfahrung” (Merleau-Ponty) als ,leibhaftige
Prasenz” (G. Marcel) wirkt.“ (S. 4)

Als schulpsychologischer Dezernent bilde ich seit Uber sechs Jahren Lehrerinnen zu
Beraterinnen aus. Dabei war mein Blickwinkel immer mehrperspektivisch sowohl als
humanistisch ausgebildeter Psychotherapeut und als Integrativer Supervisor auf das
Ausbildungsgeschehen zu schauen. Mit war immer das Curriculum zu stark kognitiv

ausgerichtet, weil es der leiblichen Dimension wenig Beachtung schenkte und aus meiner
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Sicht nicht ausreichend Antwort darauf gab, wie denn die Beziehungs- und Empathiefahigkeit
der Beraterlnnen entwickelt werden konnte. Ich fand auch keine Antworten darauf, welche
Beziehungs- und Empathiekonzeption zugrunde gelegt wurde und wie eine Praxeologie
Beziehungs- und Empathiefahigkeit zu lehren und zu lernen aussehen konnte. Aus der
Tradition der Gestalt- und Gesprachstherapie kommend, in der Awarenessprozesse
besondere Beachtung finden, habe ich das Curriculum mit Elementen aus dem
Achtsamkeitskonzept (Kabat Zinn, 2003; Zarbock et al., 2012; Reuster et al. 2013) flankiert.
Dies schien einerseits sinnvoll, die leibliche Dimension der Beraterinnen anzusprechen und
ihnen einen Zugang zu sich und ihrer leiblichen Resonanzfahigkeit zu ermdglichen, damit sie
sich in ihren beraterischen Prozessen als ,Personales Medium“ nutzen kénnen. Die weitere
Dimension lag im Aspekt der Selbstsorge und Psychohygiene. Hier haben Zarbock und
Kollegen ein elaboriertes Konzept basierend auf dem Modell von Kabat-Zinn vorgelegt,
welches die self-awareness in besonderer Weise schult und sich explizit auf beratende und
therapeutische Berufe bezieht. Dieser eher eklektische Zugang bedurfte aber einer
theoretischen Fundierung und lieferte auch keine Antworten auf die Frage der Entwicklung von
Beziehungs- und Empathiefahigkeit.

Der Integrative Ansatz bietet hier solide und theoretisch wie praxeologisch fundierte Konzepte,
die mir in der Ausbildung von Beratungslehrerinnen sehr niitzlich scheinen. Ich werde daher
im Folgenden die Konzepte der ,Komplexen, wechselseitigen Empathie”, der ,Relationalitat”,
des ,Informierten Leibes" sowie das Konzept der ,Komplexen Achtsamkeit* vorstellen und
deren Integration in die Weiterbildung anhand von Beispielen exemplarisch verdeutlichen. Die
Klammer bildet das integrative Verstandnis von Erwachsenenbildung, die ,Integrative Agogik*.
Den Abschluss bilden Ableitungen fiur die Qualifikation der Ausbilderinnen.

Zunachst mochte ich daher das Konzept der Integrativen Agogik skizzenhaft umrei3en.

3.1 Integrative Agogik

Die Integrative Agogik wurde von Hilarion Petzold und Johanna Sieper (Sieper, 2007) als eine
Education Permanente/Lebenslange Bildungsarbeit bzw. Lebenslanges Lernen, wie es
entwicklungspsychologisch im Life-Span-Development-Approach beschrieben wird, entwickelt
(vgl. Holzapfel, 2007). Der Begriff Agogik (gr. agein = fihren, begleiten) umfasst Padagogik,
Andragogik und Geragogik. Bildungsarbeit wird hier unter dem Aspekt der
Personlichkeitsentwicklung- und —bildung betrachtet, die die Vermittlung von
Wissenskompetenz und Praxisperformanz zum Gegenstand hat. Der Anspruch integrativer
Agogik besteht in der Forderung der kreativen Potentialitédt des Menschen. Petzold und Sieper
wollen das so verstanden wissen, das es zu einer Verschrankung ,von Fahigkeiten und

Fertigkeiten, Theorie und Praxis in Prozessen differentieller und integrativer Erfahrungen*
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(Sieper, 2007) kommt. Lernen vollzieht sich auf mehreren Ebenen: kognitiv, volitional
emotional, korperlich (somatomotorisch) und sozial. Im Folgenden werden die Grundkonzepte
der Integrativen Agogik kurz vorgestellt. Konzeptionell folgt dieser Ansatz der abendlandischen
Erziehungspraxis: ,Werde, der du bist, ,Mensch, erkenne dich selbst‘. (Sieper, Petzold,

1993c). Im Folgenden wird die Zusammenstellung von Johanna Sieper (2007) zitiert:

.integrative Agogik sieht den Menschen ganzheitlich und differentiell als ,Korper-Seele-
Geist-Wesen in einem sozialen und 6kologischen Umfeld" (Petzold 1974k, als ,Leib-
Subjekt in der Lebenswelt* (idem 1988a).

e _Leib“: Deshalb muss die leibliche Dimension des Menschen erreicht werden, um
Sensibilitdt, Expressivitat, Elastizitat und Spannkraft des Kérpers aufzubauen und zu
entwickeln, z.B. durch Formen der Bewegungs- Atem- und Leibeserziehung und
Leibtherapie (Petzold 1985g, 1978f; Metzmacher 1987). (...) Der Leib ist ein ,totales
Sinnesorgan®, ein ,informierter Leib“. (...) Er ist Grundlage der Bewusstheit der Person,
aller Lebensprozesse, aller Expressivitat. (...) Die Sinne wach und die
Ausdrucksfahigkeit lebendig zu halten, vor den Deformationen kultureller
Disziplinierung (insbesondere durch padagogische MaRhahmen) zu bewahren, ist ein
Hauptanliegen Integrativer Padagogik bzw. Agogik. Sie ist leibzentriert und nimmt
ernst, dass ich mein Leib bin und ihn nicht habe wie ein Ding, wie eine Maschine.

e ,Seele: Es muss weiterhin die seelische Dimension, der Bereich der Gefiihle, der
Spontaneitat, der Phantasie geférdert werden durch Wege des emotionalen Lernens,
der kreativen Gestaltung und Imagination (Petzold 1987a, b, c¢; Jason Michl 1981;
Petzold Oth 1990; Katz-Bernstein 1990; Wolf 1989).

e Geist": Auch die geistige Dimension muss angesprochen werden, der Bereich der
Werte und des Sinnes, aber auch der der Feinfiihligkeit fiir Asthetisches, fiir Kunst und
Religion. Hier kdnnen wir auf meditative Methoden der Besinnung und Betrachtung
zurtuckgreifen, auf erlebnisaktivierende Ansétze der Hinflhrung zu den ,Schétzen der
Kunst“. Auch das sokratische Gesprach®, der Dialog Uber existentielle Fragen, Uber
Werte und Wertkonflikte, gehdrt zum Umgang mit den geistigen Strebungen des
Menschen (Petzold 1983a, 1987b).

e ,Sozial": Die soziale Dimension des Menschen charakterisiert jeden Erziehungs- und
Bildungsprozess, der selbst in einem sozialen Raum, in sozialen Netzwerken, sozialen
Klimata als Ko-repondenz zwischen Menschen stattfindet. Der Gruppe/Klasse als
sozialem Geflige und Lerngemeinschaft, den Formen kooperativen Lernens
(Rollenspiel, Soziodrama, Konfliktlosungsspirale, vgl. idem 1973d) kommt deshalb
besondere Bedeutung zu, denn unter dieser Perspektive und mit diesen Methoden und
Techniken ist es moglich, das Engagement am anderen Menschen erlebnisnah zu

12



fordern und statt negativem Konkurrenzverhalten Wege des sozialen Miteinanders
aufzuweisen. Es wird der Blick fur den gesellschaftlichen Zusammenhang geoffnet,
den man in solidarischen Aktionen mitgestalten kann und muss (Petzold 1987a, 1986a,
1987c; idem, Laschinsky, Rinast: Petzold, Schneewind 1986).

,Okologie*: Die okologische Dimension kann heute, wo sich die Menschheit am
Rande einer 6kologischen Katastrophe befindet, in der Erziehungsarbeit nicht mehr
ausgeklammert werden. Kinder; Erwachsene und alte Menschen muissen dafir
sensibilisiert werden, dass sie mit ihrer Leiblichkeit der Natur, der Lebenswelt, dem
Lebendigen zugehoren. Okologische Erziehung durch  Erfahrungen der
.Lebensgemeinschaft” mit Natur®, als eine ,Praxis der Sorge um die Dinge“, als ein
Entdecken der ,,Schdnheit des Lebendigen®, als ein Fordern der ,Ehrfurcht vor dem
Leben und einer ,Okosophie* ist ein Schwerpunkt Integrativer Padagogik (Petzold,
Reinhold 1983; Dauber 1988).

» Entwicklung“: Leben ist Entwicklung, in bestandiger Wandlung, ein heraklitischer
Fluss...Uber die gesamte Lebensspanne hin ((Petzold Sieper, 1988; Petzold, Orth
1990b). Die Richtziele, die sich aus unserem Menschenbild ableiten, missen nicht nur
in Kindheit und Jugend durch Padagogik angestrebt werden, sondern in einem Prozess
lebenslanger Bildung (lifelong learning, education permanente), in lebenslanger
Sozialisation verwirklicht werden durch integrative Kindererziehung, Erwachsenen, ja
Altenbildung (P&dagogik, Andragogik, Geragogik, Thanatagogik). Die Integrative
Padagogik richtet sich deshalb an einer ,Entwicklungspsychologie der Lebensspanne*
(Baltes) aus und beachtet, welches relevante Entwicklungsgeschehen fiir die jeweilige
Lebensperiode bedeutsam ist. Mit einer solchen Perspektive im Hintergrund kdnnen
Kinder mit einer Neugier auf das Leben ausgestattet werden (Oerter 1984; Petzold
Bubolz 1976; Petzold Reinhold 1983), aber auch mit der Bereitschaft, sich mit der
Endlichkeit des Lebens auseinanderzusetzen (death education), ein Thema, das auch
in der Kindererziehung nicht fehlen sollte (Huck, Petzold 1984; Petzold 1985a; Spiegel
Rosing; Petzold 1984).

LZeit": Leben vollzieht sich in Raum und Zeit, in Kontext und Kontinuum, ist an
Lebensraum und Lebenszeit gebunden. Erziehungsarbeit muss deshalb fur die
Qualitat des Lebensraumes und fir den Umgang mit der Zeit sensibilisieren — der
biologischen Zeit des Organismus (Biorhythmen), der psychologischen Zeit (die
dahinflieht oder sich dehnt), der 6konomischen Zeit die ,,Geld" ist. Der Umgang mit der
Zeit, das hat das Marchen von ,Momo*“ sehr schon gezeigt, ist ein vernachlassigtes,
ein verdrangtes Thema im Lebensalltag. Deshalb muss ihm in der Erziehungsarbeit
besonderer Aufmerksamkeit gewidmet werden (Ende 1980; Petzold 1981f, h, 1989d,

e).
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e  Bewusstsein“: Menschliches Leben vollzieht sich als unbewusstes Geschehen und
als wache Sinnesbewul3theit (awareness), die sich zu einem komplexen Bewusstsein
(consciousness) ausdehnt und vertieft. Integrative Padagogik versteht sich als
Bewulitseinsarbeit, die auf Mehrperspektivitat, auf Aufhellung unbewusster
Strebungen, auf die Konstituierung von Sinn gerichtet ist: Alle Dinge haben einen
Hintergrund, einen Untergrund, mehr als eine Seite, vielfacettigen, multiplen Sinn
(idem19900). Alle Situationen kénnen aus verschiedenen Perspektiven angegangen
werden, und zwar Uber einen vierstufigen Weg: der des Wahrnehmens, des Erfassens,
des Verstehens und des Erklarens. (...) Das Wahrgenommene wird im Leibged&chtnis
(im memorativen Leib) gespeichert, und der Leib reagiert als ,expressiver Leib" auf das

Perzipierte mit Ausdrucksverhalten (Petzold 1988a)."

Nachdem die Grundsatze Integrativer Agogik vermittelt wurden, soll im nachsten Abschnitt der
Fokus auf der performatorischen Umsetzung dieser Prinzipien liegen. In
Weiterbildungskontexten (Beratung, Therapie, Supervision), wo Menschen mit Menschen
arbeiten, braucht es unterschiedliche Formen der Selbsterfahrung. Im Integrativen Ansatz wird
daher von ,differentieller Selbsterfahrung“ (Sieper, 2007/2019) gesprochen. Komponenten

davon sind personliche, professionelle und methodische Selbsterfahrung.

Personliche Selbsterfahrung

Das ,Selbst* kann nicht anders, als sich erfahren, im Kontext und dem Kontinuum von Zeit.
Wir gehen als Leibsubjekt in Netzwerken (Konvois) mit unseren Mitmenschen auf der
Lebensstrale und erfahren uns in ko-respondierenden Begegnungen. Neben diesem
rezeptiven Teil, des sich Erfahrens, nehmen wir kreativ gestaltend Einfluss auf unsere
Lebensumwelt und auf uns selbst. Diese Lebenserfahrungen des Leib-Subjektes sind
perzeptiv, affektiv, somatosensomotorisch, kognitiv-reflexiv, diskursiv, kommunikativ und auch
metareflexiv. Somit kann ,der Mensch als Kinstler und Kunstwerk® betrachtet werden.
(Petzold, 1993). Im Laufe seiner lebenslangen Entwicklung ist der Mensch durch
»,phanomenologisch-hermeneutischen Erkenntnisgewinn, produktiver Realitatsverarbeitung,
differentieller Selbststeuerung und ko-kreativer Selbstgestaltung (...) aufgefordert, seine
Regulationspotentiale, Metakognitionen tber sich selbst, seine Identitét, eine ,theory of mind*,
empathische Kompetenz und seine menschlich-mitmenschlichen Qualitaten“ (Sieper, 2007, S.
454-455) auszubilden.
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Professionelle Selbsterfahrung

Diese Prozesse finden in Kontexten beruflicher Sozialisation statt und sensibilisieren fir den
leiborientierten Zugang, das ,eigenleibliche Spuren“. Sie erfordern eine Metareflexion von
Selbst- und Fremdwahrnehmung. In diesem Zusammenhang wird die ,komplexe Bewusstheit"
geschult und das eigene Regulationspotential entwickelt. Petzold (1993) spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,Expertenschaft seiner Selbst in der das ,Kennenlernen,
Verwirklichen und Entwickeln der eigenen Persdnlichkeit, ihrer bewussten und unbewussten
Probleme, Ressourcen und Potentiale (PRP), ihre Belastungs- und Tragféhigkeit (coping
capacity), der Innovations- und Gestaltungsfahigkeit (creating capacity) gerichtet, auf das
Kennen der eigenen Starken und Schwachen, der empathischen Kompetenz und Performanz,
des eigenen Ubertragungs-/Gegeniibertragungsverhaltens und der personlichen Affiliations-

und Reaktanzpotentiale.” (Sieper, 2007)

Methodische Selbsterfahrung

Diese Form der Selbsterfahrung fokussiert auf die performativen Aspekte in der Anwendung
behandlungsmethodischer Techniken. Zuklinftige Beraterlnnen und Therapeutinnen missen
ihre Regulationspotentiale schulen, da sie in den interpersonalen Begegnungen mit ihren
Klientinnen mit verschiedenen Themen (z. B. Krankheit, Trauer, Leid, Angst, Aggression)
konfrontiert sind. Hier ist es erforderlich sich selber im Umgang mit diesen Themen kennen zu
lernen. Im Integrativen Ansatz wird didaktisch das Prinzip bevorzugt, dass ,die Methode durch
die Methode* gelehrt wird. Die Interventionen werden zunéchst am ,eigenen Leibe* erfahren
und somit eine Selbst-Erfahrung ermdglicht, die die Tiefendimension einer Intervention
erfahrbar macht. Die Weiterbildungsteilnehmerinnen kdnnen die unmittelbare Wirkung einer
Technik, Methode im Selbst-Erleben erfahren. Durch fachlich fundierte Supervision und durch
Lehrsupervision/Lehrtherapie kann die theoretische und forschungsbasierte Anwendung von
Interventionsinstrumenten vermittelt werden. So kann im weiteren Prozess ,Personliche

Souveranitat* (Petzold, 1998/2014) der Professionellen entwickelt werden.

3.2 Das Modell der ,Komplexen, wechselseitigen Empathie”

Frihe Interaktionen zwischen den priméaren Bezugspersonen, hier in der Regel die Eltern, und
dem Kind legen den Grundstein fir die Entwicklung von Empathie beim Kind. Dazu sind Eltern

mit kommunikativen Kompetenzen ausgestattet, mit denen sie den Empathie — und

15



Spracherwerbsprozess des Kindes intuitiv unterstiitzen und fordern. Intuitiv meint in diesem
Zusammenhang, dass Eltern dieses Verhalten aus sich selbst heraus zeigen, ohne dass es
eines vorherigen Lern- oder Reflexionsprozesses bedarf. Diese intuitive Elterndidaktik ist
optimal an die Fahigkeiten des Kindes angepasst und erganzt seine Kompetenzen. Erstmals
wurde das ,Intuitive Parenting“ von H. und M. Papousek (1994) in ihren Forschungsarbeiten
beschrieben. Basierend auf diesen Forschungen haben Beek, van Hoeck und Petzold
(1994/2016) in Feinanalysen gezeigt, dass die Caregiver-Infant-Interaktion eine hohe
Bedeutsamkeit in der korperorientierten Psychotherapie hat. Im Folgenden werden die

einzelnen Komponenten dieser Elternkompetenzen beschrieben.

Als Aquivalent zum Kontingenzentdeckungsmechanismus des Kindes steht die elterliche
Bereitschaft auf kindliche Signale zu reagieren. Sie tun das in der Regel innerhalb eines
Latenzfensters von weniger als einer Sekunde. Das Kind zeigt beispielsweise ein Lacheln oder
vokalisiert und die Eltern reagieren prompt auf die gezeigten Verhaltensweisen, in dem sie z.
B. auch Lacheln oder die AuRerungen des Kindes kommentieren. Die Fahigkeit der Eltern,
sensitiv. und responsiv den kindlichen Signalen zu begegnen, ist elementar fur die
Sprachentwicklung, die Entwicklung empathischer Fahigkeiten, die sozial-emotionale
Entwicklung und fiir die Entwicklung einer positiven Eltern-Kind-Beziehung. Eine positive El-
tern-Kind-Beziehung stellt eine Voraussetzung fir eine gelingende Entwicklung in den
genannten Entwicklungsbereichen dar.

,Die Fahigkeiten des Kindes und die von der sozialen Umwelt bereitgestellten Lernerfahrungen
konnen nur dann optimal zusammenwirken, wenn eine positive emotionale Mutter-Kind-
Beziehung besteht® und positive Beziehungsangebote anderer relevanter Caregiver
hinzukommen (Grimm, 2003, S.51, zit. in Mittler, 2006; Petzold, Beek, van der Hoek
1994/2016).

In diesem Elternverhalten wird Bezug auf das aus der Bindungsforschung bekannte
»Feinfuhligkeitskonzept” von Mary Ainsworth genommen. Sie hat vier Merkmale fur feinfiihliges

Verhalten definiert;

o ,Die Wahrnehmung der Befindlichkeit des Sauglings, d. h. sie muss das Kind aufmerksam
»im Blick“ haben und darf keine zu hohe Wahrnehmungsschwelle haben;

o die richtige Interpretation der AuRerungen des Sauglings aus seiner Lage und nicht nach
ihren Bedurfnissen;

o die prompte Reaktion, damit der Saugling eine Verbindung zwischen seinem Verhalten
und einem spannungsmildernden Effekt der mutterlichen Handlung knipfen kann, die ein
erstes Gefuhl der eigenen Effektivitat im Gegensatz zur Hilflosigkeit vermittelt, und
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o die Angemessenheit der Reaktion, die nicht mehr aber auch nicht weniger beinhaltet, als
was vom Saugling verlangt wurde, und die im Einklang mit seinen Entwicklungsprozessen
steht.” (Ainsworth, 1978, zit. in Grossmann, 1997, S. 62, in Mittler, 2006)

Eine Differenzierung hat das Konzept durch die Arbeiten von Keller und Zach (1997, zit. in
Mittler, 2006) und Volker et al. (1999, zit. in Mittler, 2006) erhalten. Die Autorinnen konnten
zeigen, dass Feinfuhligkeit zwei Dimensionen hat: Kontingenz und Warme. Unter Warme wird
die schon erwdhnte Responsivitat der Mutter bzw. von relevanten Care-Givern auf kindliche
Sighale verstanden: Ein Eingehen auf das Kind mit emotionaler Nahe und Warme. Unter
Kontingenz wird das prompte Reagieren verstanden. Die im Folgenden aufgefiihrten Befunde
deuten darauf hin, dass beide Aspekte sowohl fiir die Sprachentwicklung als auch fir eine
positive Eltern-Kind-Beziehung bedeutsam sind.

Baumwell, Tamis-LeMonda und Bornstein (1997, zit. Mittler, 2006) konnten zeigen, dass sich
sprachliche Feinfiihligkeit der Mutter in Form von Responsivitat (Mutter benennt Aktionen des
Kindes) und Fokussieren auf die Themen, die das Kind einbringt, positiv auf die Entwicklung
des Sprachverstandnisses und des aktiven Wortschatzes auswirkt. Dieser Befund steht mit
der folgenden Aussage von Grimm im Einklang: ,Als besonders wichtig fir den Spracherwerb
hat sich die Herstellung eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus (focus of attention) er-
wiesen” (Grimm, 2003, S. 26).

Keller (2000, zit. in Mittler 2006) geht davon aus, dass die elterliche Responsivitat gerade in
den ersten Lebensmonaten entscheidend die Beziehungsqualitat und die Empathiefahigkeit
zwischen Eltern und Kind beeinflusst. In diesem Zusammenhang sind auch andere
bedeutsame Caregiver (Vater, Grolmutter, Nanny etc.) zu nennen, die bindungstheoretisch
Einfluss auf die Empathiefahigkeit haben. Babies werden in Familien hineingeboren, wachsen
in Polyaden auf — bei aller Wichtigkeit der Mutter — und leben ein Leben lang in Polyaden. Sie
brauchen schon friih plurale Angebote, kdnnen schon in den ersten Wochen unterschiedliche
Personen nach Stimme und Geruch differenzieren. Babies sind auf ,friendly compagnionship®
disponiert (Trevarthen, 2001) und zwar generalisiert gegentber jedem der parenting behavior
zeigt.

Keller kommt daher zu dem Schluss, dass Kinder, die ein mitterliches Beziehungsangebot
erfahren haben, welches von kontingenten Rickmeldungen an das Kind gekennzeichnet war,
ein aktionales Selbstkonzept entwickeln, was ihnen Vertrauen und Zuversicht in ihre
Kompetenzen und Sicherheit in Beziehungen gibt. Damit sind mehr Potentiale fiir das Kind
frei, die Entwicklungsanforderungen besser zu meistern, als das bei Kindern der Fall ist, die
in Beziehungen eher unsicher sind und einen groReren Teil ihrer Energie fur die Gestaltung

von Beziehungen zur Verfiigung stellen missen.
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Eltern verwenden intuitive Sprechstile, die dem jeweiligen Sprachentwicklungsstand des
Kindes angepasst sind. Die folgende Tabelle gibt zunachst einen Uberblick (ber die

verschiedenen Sprechstile und ihre Merkmale.

Alter des | Elterlicher Funktionen fir den
_ : Hauptmerkmale
Kindes Sprechstil Spracherwerb
bis ca. 12|Ammensprache Uberzogene Intonations- | Spracherkennung
Monate (,baby-talk") struktur; hoher Tonfall; lange | Zentral: Prosodie,
Pausen an Phrasen- | Phonologie
strukturgrenzen; einfache,

klare Séatze; kindgeméalRer
Wortschatz

Elternteil erhalt den Dialog

aufrecht
2. Lebensjahr | stitzende Sprache | Gemeinsamer Aufmerk- | Spracheinfiihrung im
(,scaffolding®) samkeitsfokus; Routinen; | Dialog
Worteinfiihrung Zentral: Erweiterung

Kind beteiligt sich zunehmend | des Wortschatzes

am Dialog
3. Lebensjahr | lehrende Sprache |vertikale Dialogstruktur; | Sprachlehrend und -
(,motherese") Sprachlehrstrategien; anregend
Sprachanregung durch | Zentral: Erlernen der
Fragen Grammatik

Elternteil fordert das Kind zur
aktiven Teilnahme am Dialog

auf

Tabelle 1: Elterliche Sprechstile (Papousek & Papousek, 1994)

Bei der ,Ammensprache” (baby-talk), handelt es sich um ein universales Phdnomen, welches
von allen Muttern kulturtibergreifend verwendet wird. Die Ansprache an die Kinder erfolgt mit
einer erhdhten Sprechstimmlage. Die Satze sind einfachen Inhalts (,Ja, schau mal hier”) und
werden durch deutliche melodische Akzente strukturiert. Die Initiative, den Dialog aufrecht zu
erhalten, geht von dem Elternteil aus. Besondere Bedeutung bei der Initierung und Auf-
rechterhaltung der Eltern-Kind-Dialoge kommt dem gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus zu.
Grimm (2003) geht davon aus, dass bereits dem Saugling durch die wiederholte Zentrierung
der Aufmerksamkeit bei gemeinsamen Spielsituationen Sprache nahe gebracht wird und das
Kind aktiv daran arbeitet, Sprache zu beachten, sie zu imitieren und fir den sozialen
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Austausch einzusetzen. Welche grundlegende Bedeutung die Ausrichtung am kindlichen
Aufmerksamkeitsfokus hat, verdeutlicht der Befund von Carpenter, Nagell und Tomasello
(1988, zit. Mittler 2006, Tomasello, 2019). Die Autoren konnten zeigen, dass Kinder, deren
Miitter ihre verbalen AuRerungen haufig am kindlichen Aufmerksamkeitsfokus orientierten, im
Alter von 11 bzw. 15 Monaten ein deutlich besseres Wortverstandnis zeigten, als Kinder deren
Mutter sich in ihrer verbalen Kommunikation auf eigene Interessen bezogen.

Im zweiten Lebensjahr des Kindes wechselt der elterliche Sprechstil in die ,stitzende Sprache*
(scaffolding).

Die zentrale Funktion dieses Stils st die Erweiterung des Wortschatzes.
Entwicklungspsychologisch handeln Eltern hier im Sinne der ,,Zone der nachsten Entwicklung".
Dieses Konzept von Lew Wygotski (Textor, 1999), fokussiert auf die nachsten
Entwicklungsschritte, die fir das Kind anstehen. Wird das Kind an dieser Stelle in seiner
allgemeinen und sprachlichen Entwicklung geférdert, so vollzieht sich die kindliche
Entwicklung schneller. Wygotski (1987, zit. in Textor 1999) schreibt dazu: ,Was das Kind heute
in Zusammenarbeit und unter Anleitung vollbringt, wird es morgen ausfiihren kénnen. Und das
bedeutet: Indem wir die Mdglichkeiten eines Kindes in der Zusammenarbeit ermitteln,
bestimmen wir das Gebiet der reifenden geistigen Funktionen, die im allernachsten
Entwicklungsstadium sicherlich Frichte tragen und folglich zum realen geistigen
Entwicklungsniveau des Kindes werden. Wenn wir also untersuchen, wozu das Kind
selbststandig fahig ist untersuchen wir den gestrigen Tag. Erkunden wir jedoch, was das Kind
in Zusammenarbeit zu leisten vermag, dann ermitteln wir damit seine morgige Entwicklung.“
(S. 83)

Eltern vermitteln sprachliche Routinen durch gemeinsame Situationen wie Bilderbuch
anschauen und kommentieren oder andere gemeinsame Spiele. Hierbei ist das sprachliche
Begleiten dieser Handlungen von besonderer Bedeutung. Siegert und Ritterfeld (2000) gehen
davon aus, dass durch die sprachliche Begleitung von Handlungen dem Kind Worte fir das
vermittelt werden, was es sieht. Damit wird einerseits sein Wortschatz erweitert und es
andererseits zur Teilnahme am Dialog aktiviert. Dieses Elternverhalten verhilft dem Kind das
Verhalten der Bezugspersonen vorhersagbar zu machen. Es kann RegelmaRigkeiten im
Verhalten der Bezugspersonen erkennen und damit Verhaltensweisen antizipieren (Grimm,
1987). Sirringhaus-Bunder et al. (2001, zit. in Mittler, 2006) sprechen hier auch von der Bildung
.nnerer Landkarten“, um eine soziale Erwartungsstruktur zu entwickeln. Mit diesen
Verhaltensweisen gestalten die Eltern also einen positiven Beziehungskontext, in dem das
Kind auch Sicherheit in Beziehungen entwickeln kann.

Ab dem dritten Lebensjahr wandelt sich der elterliche Sprechstil in eine ,lehrende Sprache”

(motherese). Sie wirkt sprachlehrend und sprachanregend. Auch bei diesem Sprachstil spielen
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Beziehungsparameter, wie der Blickkontakt, eine wichtige Rolle. So weist Ritterfeld (2000a)
daraufhin, dass ein wesentliches Merkmal sprachférderlicher Kommunikation die Verbindung
der gesprochenen Sprache und die Zugewandtheit in der Kommunikation durch Blickkontakt
ist. Weitere Aspekte in der Verbindung von Sprachentwicklung und Beziehung ist die ,vertikale
Dialogstruktur* (Ritterfeld, 2000b). Elternteil und Kind richten ihre Aufmerksamkeit auf ein
gemeinsames Spielobjekt oder Thema und der Elternteil stellt eine Frage. Bezugnehmend auf
die Antwort des Kindes wird dieser Dialog dann weitergefiihrt. In diesem Zusammenhang ist
die thematische Relevanz fur die Kinder von Bedeutung. Grimm (2003) betont, dass nur solche
elterlichen AuRerungen optimal vom Kind verarbeitet werden, die fiir das Kind relevant sind.
Als sprach- und beziehungsforderlich gilt daher Verhalten, welches dem
Aufmerksamkeitsfokus des Kindes folgt.

Diese intuitiv, feinflhligen Kommunikationsmuster der primaren Bezugspersonen beférdern
die empathischen, wie auch sprachférderlichen Prozesse beim Kind. Dabei ist zwischen dem
Hintuitive parenting” und dem ,sensitive caregiving” zu differenzieren (Petzold, Beek & van
Hoek, 1994/2016). Die Autoren beschreiben, dass ,intuitive parenting” im ersten Lebensjahr
des Kindes zum Tragen kommt und sich durch Berthrung, mimischen Ausdruck und
spezifische Vokalisationen der Bezugspersonen kennzeichnet. Uber diese Ausdrucksformen
werden Haltungen der Zuwendung, Nahe und Distanzprozesse, Blickdialoge zwischen Kind
und Bezugspersonen moderiert. Im zweiten bis vierten Lebensjahr steht das ,sensitive
caregiving” im Vordergrund. Die Komponenten werden von Petzold et al. (1994/2016) wie folgt
beschrieben:

1. Einstimmen auf die emotionale Lage des Kleinkindes.

2. Austausch mimischer und vokaler affektiver Botschaften.

3. Differenzierende Benennung von Geflihlen und inneren Zustanden mit affektiver Intonation

in altersspezifischer, kindgemafer Weise.

4. Umstimmen von Affekten des Unwohlseins, der Irritation, des Schmerzes usw. in Richtung
positiver Gefuhlslagen.

Fordern von Kommunikationsvielfalt in komplexen sozialen Situationen.
Vermitteln von Sicherheit, Reduktion von Fremdheitsgefiihlen durch Gewahrleisten von
»Schutzenden Insel-Erfahrungen.

7. Bereitstellen von stimulierenden  Angeboten durch  Spiel, Experimentieren,
Wahrnehmungs-, Erfahrungs- und Erlebnisméglichkeiten ,mit allen Sinnen“ (Merleau-
Ponty)

8. Hilfen bei der kognitiven Strukturierung von Situationen.

Ermdglichen empathischer Verhaltensweisen von Seiten des Kindes zum Erwachsenen im

Sinne ,mutueller Empathie®.
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10. Aushandeln von Grenzen in der Kommunikation, damit der ,potential space* (Winicott)
zugleich Freiraum und Struktur, Explorationsméglichkeiten und Sicherheit bietet.” (S. 589-
590)

In diesem Zusammenhang spricht Petzold (2018) von ,selbst- und fremdempathischen
Prozessen® (S.911). Das Kind ist unruhig und wird von der Mutter empathisch beruhigt. Dabei
entwickelt es auch eine Resonanz oder ,Gegenempathie” fir die Mutter. ,Es empathiert die
Qualitat des Empathiertwerdens durch das Gegeniber* (S.911). Durch diese Art des
Empathiertwerdens, kann das Kind selbstattributive Identitdtsprozesse im Sinne ,ich kann
etwas bei meinem Gegeniber bewirken* entwickeln. Gleichzeitig erhélt es fremdattributiv

positive Beziehungssignale ,Du bist ein siiRes Baby*.

Der integrative Empathiebegriff stellt eine Erweiterung des urspringlichen dyadischen
Konzeptes von Freud, der ,Einfiihlung” durch Morenos Konzept der ,,Zwei-Fihlung (Tele) und
Ferenczis Konzept der ,Mutualitat® dar. Moreno versteht unter ,Tele" ein gegenseitiges
Wahrnehmen und Zueinanderhandeln in der aktuellen Situation und beschreibt es in der Art,
das ,,Begegnung bewegt sich vom Ich zum Du und Du zum Ich. Sie ist gegenseitige Einfuihlung,
sie ist Zweiftihlung®. (Geisler, in Buer, 1999, zit. in Petzold 2018n). Ferenczis Konzept der
Mutualitéat geht noch dartber hinaus. Er sieht Empathie als die Grundlage fir heilsame
Prozesse in der Psychotherapie. Mutuelle Analyse versteht er als einen Prozess zwischen
Therapeut und Klient, der nicht auf einseitigem Einfiihlen des Therapeuten in den Klienten
grundet. Vielmehr treten Klient und Therapeut in einen wechselseitigen empathischen
Prozess, in dem der Therapeut sich erkundigt, wie es dem Klienten geht und wie es ihm mit
dem Therapeuten geht. Ob er sich durch den Therapeuten verstanden fuhlt. Das bedeutet,
dass der Therapeut in einen Prozess mit dem Klienten eintritt, wo er sich vom Klienten
ansprechen, ,befragen” lasst, zuldsst, dass ihn der Kontakt mit dem Klienten verandert.
Ferenczis geht sogar so weit dass in bestimmten Sequenzen der Therapie, sich der Therapeut
durch den Klienten analysieren lasst. (vgl. Petzold 2018, Komplexe wechselseitige Empathie).
Petzold kondensiert diese Sichtweise von Ferenczi im Integrativen Ansatz wie folgt:

,Um den Anderen und seine Andersheit (sensu Levinas) zu verstehen, miussen wir ihn fragen,
was mit ihm ist und wie es ihm mit uns geht und ob er sich von uns verstanden fuhlt." (Petzold
S.6). Jaenickes (2009) spricht in diesem Zusammenhang von ,Heilung als Ko-kreation“, da die
Voraussetzung von Veréanderung beim Klienten, die Bereitschaft zur eigenen Veranderung des
Therapeuten ist.

Es erfordert ein Offnen von beiden Interaktionspartnern im therapeutischen Prozess. Der
Therapeut stellt selektiv Material seines inneren Erlebens und der Resonanzen auf den

Klienten zur Verfigung, wie es auch der Klient tut. Petzold beschreibt diesen intersubjektiven
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Prozess als eine ,mutuelle Arbeit des Intuierens, Empathierens, Klarens, Verstehens,
Verzeihens, der liebvollen und wertschatzenden Beziehungsgestaltung, ein Raum erlebbarer
Wertschatzung." (Petzold 2018n S. 8)

Im Folgenden soll der integrative Empathiebegriff weiter geschérft werden. Das integrative

Empathieverstandnis zeichnet sich durch folgende Merkmale aus:

»-Empathie griindet nach Auffassung des Integrativen Ansatzes in genetisch disponierten, unter
anderem durch Funktion von Spiegelneuronen und hippocampalem Erfahrungswissen
gestltzen, zerebralen und mentalen Fahigkeiten des Menschen zu differenzierten intuitiven
Verstehens-/Verstandnis-Leistungen (kognitiv) und mitflihlendem Zugewandtsein (emotional)
sowie leiblich bertihrten, mitschwingenden Resonanzen (interozeptiv). Empathie erfordert in
ihrer Performanz ein breites und komplexes, bewusstes und sublimales leibliches
Wahrnehmen ,mit allen Sinnen”, verbunden mit den ebenso komplexen bewussten und
unbewussten selbstempathischen, mnestischen Resonanzen aus den Gedachtnisarchiven
des Leibes. Diese ermogliche auch eine ,antizipatorische Funktion von Empathie“. (Wissen
um den ,néchsten Schritt"), weiterhin ,wechselseitige Empathie” als reziproke Einfihlungen in
pluridirektionalen Beziehungen im Sinne des Erfassens von anderen ,body-mind-worlds in
process” und von anderen ,leiblichen Befindlichkeiten im Vollzug“ (body states in process) vor
dem Hintergrund und in Bezug auf ein Bewussthaben des ,eigenleiblichen Selbsterlebens*”
(my-body-mind-world in process) als selbstempathisches Spuren der ,eigenleiblichen
Befindlichkeiten in der Zeit* (my body interoceptiv states over time). Eine ,Synergie* der
sebstperzeptiven und fremdperzeptiven Resonanzen ermaoglicht ein héchst differenziertes und
umfassendes kognitives empathisches Erkennen und emotionales empathisches Erfassen
von sich selbst (selbstgerichtete Empathie) von anderen Menschen bzw. von
Menschengruppen (fremdgerichtete, soziale Empathie) in und mit ihren sozialen und
Okologischen Situationen und des zwischenleiblichen Raums der aktuellen empathischen
Prozesse im Zeitverlauf und damit in ihrer Zukunftsrichtung. Mit Empathieprozessen ist ein
mehr oder weniger genaues Erfassen der jeweiligen subjektiven und kollektiven sozialen
Reprasentationen und Intentionen verbunden. Gelingende Empathie kann zur Verstarkung der
Motivation fuhren, Uber einige Zeit Hilfeleistungen zu geben und Verstandnis zu zeigen
(Petzold, 2018, S. 915).

Zentrales Element der Empathiedefinition ist das zwischenleibliche Moment des
Empathieerlebens, dem wechselseitigen Resonanzgeschehen zwischen Klient und
Therapeut/Berater. Das setzt voraus, das der Berater Uber eine differenzierte Fahigkeit der

Wahrnehmung seiner eigenen leiblichen Befindlichkeit (sein body state) sowie der im Kontakt
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mit dem Klienten entstehenden Resonanzen hat. Hierzu bedarf es in der Ausbildung von
Beraterinnen entsprechender Schulung, leibliche Resonanzen in ihrem Gehalt
wahrzunehmen. Dies wird an anderer Stelle dieser Arbeit weiter ausgefiihrt werden.
Empathie als ,,zwischenleiblichem wechselseitigem Resonanzgeschehen” (Petzold, 2018, S.9)
ist eingebettet in unterschiedliche Formen menschlicher Relationalitdt. Darunter sind
unterschiedliche Modi des zwischenmenschlichen Miteinanders zu verstehen. Die
nachfolgende Tabelle von Petzold und Miller (2007) gibt eine Ubersicht:

Relationalitaten

Alltagssprachlich Klinisch Sozialpsychologisch
Kontakt Ubertragung Affiliation

Begegnung Gegentubertragung Reaktanz

Beziehung Bindungsverhalten
Bindung

Abhangigkeit

Horigkeit

Aus der neurowissenschaftlichen Empathieforschung (Decety 2011, 2012; Eres et al. 2015)
ist bekannt, dass an den empathischen Prozessen unterschiedliche Hirnareale beteiligt sind.
Hirnstamm, Basalganglien, Amygdalae, Hypothalamus, Insula und orbitofrontaler Cortex
(Decety, 2012). Vor diesem Hintergrund differenziert der Integrative Ansatz in kognitive,
emotionale und somatosensible bzw. somato-sensumotorische Empathie (sensu Petzold
2018n).

~Kognitive Empathie* bezieht sich auf das ,Verstehen®, wie es einem Anderen gehen kodnnte.
Hierunter ist eine Naherung an die Welt des Gegeniibers zu verstehen, die jedoch nie ein
vollstandiges Verstehen erreichen kann. Aus Verstehen kann sich Verstandnis und eine
Bereitschaft zur Hilfestellung ergeben.

Die ,emotionale Seite von Empathie” ist gekennzeichnet durch ein Erfiihlen, wie sich das
Gegenuber fihlen konnte. Dies kann auch als ,empathisch-intuierende Identifikation*
bezeichnet werden. Der Berater versucht sich in die Situation des Klienten hineinzuversetzen
und seine Sicht und sein Denken und Fihlen zu ergriinden. In der Begegnung mit dem
Klienten kann es auch eine emotionale Resonanz oder emotionale Ansteckung sein, die die
Beraterin erreicht. Auch hier kann dieser Prozess nur Naherungsweise erfolgen. Der Berater
muss sich also bewusst bleiben, dass er die Welt des Gegenubers nicht vollstandig
empathisch erfassen kann. Aus der emotionalen Empathie kann sich Engagement im Sinne
von ,Mitgefuhl“ oder ,Mitleid" entwickeln.
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Die Komponente der ,somatosensiblen bzw. somato-sensumotorische Empathie* wird auch
als ,Mitschwingen“ bezeichnet. Durch das ,eigenleibliche Spiren* (Hermann Schmitz 2011)
kénnen wir — auch hier nur naherungsweise — die body states eines Anderen ersplren. Damit
sind synchronisierte Physiologien, wie z. B. Herzschlag, Tonus, Atmung gemeint. Aktiviert
werden diese Physiologien als Resonanzphdnomene von Kontakt, Berlhrtheit, Bewegtheit,
starker Betroffenheit, Uberfluteter Aufgewuhltheit bis hin zu schwerer Erschitterung. Gelingt
der Beraterln eine gute Selbstregulation, so erméglicht das ein positives Mitschwingen woraus

sich Verstandnis und Mitgefuhl fur die Klienten entwickeln kann.

Der Integrative Ansatz sieht agogische, beraterische und therapeutische Arbeit nicht nur
Individuums- und Gruppenzentriert, sondern bezieht auch die kulturelle (Therapie als
Kulturarbeit, Petzold, 1993) und 6kologische Dimension mit ein. Deshalb spricht Petzold
(2018n) auch von ,Kontextualisierter Empathie”“. Sie bezieht sich auf den sozialen Aspekt, also

soziales Sinnverstehen und auf den 6kologischen Aspekt, die ,Naturempathie®.

Unter ,Sozialer Empathie* wird die Féahigkeit verstanden, ,komplexe soziale Situationen im
Prozess, d. h. in Kontext und Kontinuum sozialer Systeme/Soziotope hinlanglich genau
wahrzunehmen, sie nach Kultur, Schicht, Ethnie, Religion ldeologie, Werteorientierung,
weiterhin auch nach Alter, Problemlage, Erkrankung etc. der Beteiligten im Sinne der
.hermeneutischen Spirale* (Petzold 2005p) zu erfassen, zu verstehen, zu erklaren.” (Petzold,
2018n). Das bedeutet in sozialen Interaktionen ein empathisches Aushandeln von Grenzen,
Positionen, Regeln und Freirdumen. In Beratungs- und Therapieprozessen postuliert der
Integrative Ansatz eine Basis des Beziehungskontraktes zwischen Klient und Berater, welche
nicht durch den reduktionistischen Prozess der ,Compliance” des Klienten gekennzeichnet
ist. Vielmehr sollte die Beziehungsgestaltung auf einer ,informierten Ubereinstimmung®, dem
Jinformed Consent* (Petzold, 2012h) beruhen. Eine Ubereinkunft zwischen Klient und Berater,
der sich beide verpflichtet sehen und an ihr Gber die Zeit der Behandlung festhalten.

Die ,0kologische Empathie” ist verbunden mit der Fahigkeit ,Umgebungen als 6kologische
Systeme/Okotope®, mit dem, was sie umfassen, komplex wahrzunehmen (fiihle ich mich an
diesem Ort, diesem Raum, Platz, Garten etc. wohl?" (Petzold, 2018n) Eingebettet in die
Okologische Empathie ist die Naturempathie. Der integrative Ansatz versteht darunter eine

achtsame Haltung gegenlber der Natur (Tiere und Pflanzen).
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4. Achtsamkeit in der Beziehung zwischen Beraterin und KlientIn

Das Konzept der Achtsamkeit hat durch Jon Kabat-Zinn (2003) eine enorme Popularitat
erhalten. Er entwickelte 1990 ein achtwochiges Programm zur Stressreduktion, (MBSR —
Mindfullness Stress Reduction Programm), was er im Kklinischen Kontext mit Patienten
anwendete und auch wissenschaftlich auf seine Wirksamkeit untersuchte. Zentrale
Bestandteile seiner ,,Achtsamkeitsmeditation® sind ,Nicht beurteilen®; ,Geduld®; den Geist des
Anféangers bewahren®; ,Vertrauen; ,Nicht-Greifen®, ,Akzeptanz* und ,Loslassen®.

Im Folgenden werden diese Prinzipien kurz inhaltlich umrissen:

,Nicht beurteilen“

Ein buddhistisches Sprichwort sagt, dass der Geist wie ein Affe ist, der von Baum zu Baum
springt. Unser Gehirn gleicht einer ,Bewertungsmaschine, die permanent die
intrapsychischen Zustande und die au3eren Erfahrungen kommentiert und in die Kategorien
»positiv’, ,negativ* oder ,neutral” einordnet. Dieser Prozess erfolgt oft automatisiert, unterhalb
der Bewul3tseinsschwelle, leitet aber entscheidend die Handlungsweisen von Menschen. In
der Haltung des ,Nichtbeurteilens" geht es um die Zurkenntnisnahme der eigenen
Beurteilungen, Wertungen. So besteht die Mdglichkeit, sich von Bewertungen zu distanzieren
bzw. sich nicht mit lhnen zu identifizieren. Es entspricht der Position eines ,neutralen

Beobachters”, der das Ereignis ,Bewertung” registriert ohne darauf zu reagieren.

,Geduld*

Kabat-Zinn (2003) versteht die Kultivierung von Geduld als Basis fur die gesamte
Ubungspraxis der Achtsamkeitsmeditation. ,immer wieder erinnern wir uns daran, dass es
vollkommen sinnlos ist, ungeduldig zu sein, weil unser Geist trotz aller Anstrengungen nach
wie vor seine Urteile fallt (....) Wir lassen diese Erfahrung bewusst zu.“ (ebd. S. 49). Dies
bedeutet die Wandertendenz des Geistes zu akzeptieren und sich nicht davon einnehmen zu

lassen.

.Den Geist des Anfangers bewahren*

Diese Geisteshaltung gleicht einer Haltung der Offenheit gegeniiber der Selbstbegegnung im
Sinne eines ,Wie treffe ich mich heute an?" und der Begegnung mit dem Gegeniber. Eine
Bereitschaft, alles so zu sehen, als wére es das erste Mal. Der Anfanger weil3 noch nicht und
schaut die Dinge mit unverbrauchtem Blick an. Der Experte lauft Gefahr dass durch seine
Expertise, die eine wichtige Ressource darstellt, der Blick auf das Wesentliche verstellt wird

bzw. er besser Uber den Klienten Bescheid zu wissen glaubt, als es tatséachlich der Fall ist.
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Lvertrauen”

Hierbei geht es um die Entwicklung von Vertrauen in die eigenen (leiblichen) Resonanzen.
Sich also weniger an auR3eren Autoritdten zu orientieren, sondern vielmehr der ,inneren
Stimme* zu vertrauen. Im Hintergrund steht hier die Kontaktmdglichkeit zu den eigenen
Bedirfnissen. Sie wahr-zunehmen, sie fir sich und andere Verbalisieren zu kénnen und dafir

Sorge zu tragen, das sie genahrt werden.

.Nicht greifen”

Diese Haltung bezieht sich auf die Gerichtetheit von Zielen. Die kognitive Vorgabe vor der
Durchfiihrung von Achtsamkeitsiibungen ,Gleich bin ich achtsamer” suggeriert dem Geist
einen derzeitigen Mangelzustand an Achtsamkeit, den es gilt zu verandern. In den
Achtsamkeitsiibungen geht es aber um die Annahme und Akzeptanz dessen, was ich gerade
vorfinde. Kabat-Zinn (2003) lasst seine Patienten zu Beginn des Programms drei Ziele
formulieren, was sie erreichen mochten. AnschlieRend instruiert er die Patienten wahrend der

acht Wochen sich nicht zu bemiihen, diese Ziele zu erreichen.

~Akzeptanz"

Hier gilt es Ereignisse, die uns wiederfahren, zu akzeptieren (anzunehmen), auch wenn das
erst nach innerem Widerstand moglich ist. Kabat-Zinn (2003) geht davon aus, das
menschliches Sein davon gepragt ist, dass immer wieder Wiederstdnde aufgebaut werden,
wenn sich die Dinge nicht so entwickeln, wie wir das winschen. In Beratungs- und
Therapieprozessen geht es oft um Lern- und Entwicklungsprozesse in denen Klienten lernen
mussen, dass die Welt nicht so ist, wie sie sich das vorstellen. Haufig sind dann Verharren und
Starrheit im Festhalten an das ,so misste es sein®. In den Achtsamkeitsiibungen wird die
Fahigkeit trainiert, ,offen und empfanglich zu sein und alles, was man sieht, fuhlt oder hort,
genauso zu akzeptieren, wie es sich darbietet.” (S. 53)

.Loslassen”

Das Loslassen wird als Grundvoraussetzung der Achtsamkeitsmeditation beschrieben. Der
menschliche Geist tendiert dazu nach positiven Dingen zu ,greifen” und sie festhalten zu
wollen und negative Dinge (z.B. unangenehme Gedanken und Gefiihle) abzulehnen. Es geht
darum, sich diesen Modus des ,Klammern und Ablehnens* gewahr werden zu lassen und

dahinter zurlick zu treten. Als Metapher verwendet Kabat-Zinn den Schlaf. Um Einschlafen zu

26



kénnen, missen wir Kérper und Geist loslassen und uns dem Schlaf tiberlassen. Andernfalls

kann der Mensch nicht in den Schlaf finden.

Erganzend wird von Harrer (2013) der motivationale Aspekt angefuhrt. Darunter werden
Motive, Absichten verstanden, die zur Praxis von Achtsamkeitsmeditation fuhren. Leitend
hierbei kénnen die Verbesserung bzw. Linderung von Klinischen Symptomen, bessere
emotionale Regulationsféahigkeit und vertiefte Fahigkeit zur Introspektion sein.

Aus neurowissenschaftlicher Perspektive berichtet Holzel und Kollegen (2011, in Harrer, 2013)
von Hirnregionen, in denen es durch Achtsamkeitsmeditation zu Veranderungen kommt. So
stehen die Wirkkomponenten Aufmerksamkeitsregulation mit dem singuldaren Cortex,
Kdrperwahrnehmung/Kérperbewusstsein mit der Inselregion, Emotionsregulation mit dem
prafrontalen Cortex und Hippocampus und der Perspektivenwechsel mit einer verringerten

Aktivitat des ,Default-Netzwerk" im Zusammenhang.

In Prozessen von Beratung, Psychotherapie und Supervision kommt in Abhangigkeit des
Ansatzes, der Aufmerksamkeitssteuerung des Beraters/Therapeuten eine besondere
Bedeutung zu. Sowohl im Integrativen Ansatz, wie auch in der Gestalttherapie braucht der
Berater eine bifokale Wahrnehmung, in der er sowohl sein eigenes Erleben in Resonanz mit
dem Klienten/Patienten fokussieren kann, wie auch mit seiner Aufmerksamkeit beim Klienten
zu sein. Es ist also ein stéandiges Oszillieren zwischen diesen beiden Foki. Darliber hinaus
muss der Berater in der Lage sein, in einen Modus umzuschalten, um tber Hypothesen Uber
den Patienten nachzudenken und entsprechende Interventionen zu planen.

Ein Kernelement von Achtsamkeitsiibungen ist die Beobachtung des Atems. Der Atem dient
als Anker der Wahrnehmung, die auf das Heben und Senken der Bauchdecke ausgerichtet
wird. Ablenkungen durch Gedanken sollen registriert werden und der Aufmerksamkeitsfokus
soll immer wieder auf den Atem zurlckgefuhrt werden. Damit trainieren Beraterinnen und
Therapeutinnen lhre F&higkeit, den gewahlten Fokus langer beizubehalten. Durch die
Schulung der Awareness in diesem Prozess sind Beraterinnen/Therapeutinnen eher in Lage
zu bemerken, wenn sie in ihrer Aufmerksamkeit abschweifen. Harrer spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,meta-awareness”, die es ermdglicht eher aus Automatismen
auszusteigen und eine bewusste Wahl des Aufmerksamkeitsfokus zu treffen. Weiss et al.
(2012, in Harrer, 2013) nennt diesen Prozess ,Spiren-Horen-Schauen®. Eine Rezeptivitat des
Beraters allen Erfahrungen gegentiber, jenseits von Ablehnung und Bevorzugung. Dies wirde
auch die Umsetzung der Haltung der ,Unbedingten Wertschatzung/Akzeptanz* von C. Rogers

begunstigen.
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Im Integrativen Ansatz sprechen wir davon, dass der Berater sein eigenes ,personales
Instrument” (Petzold, 1993) ist. Gemeint ist hier ein Zugang zur Kérperwahrnehmung und
Korperbewusstsein, zum Leibgeschehen. Dieses Instrument muss gut gestimmt sein, dass
es den Therapeutinnen im Prozess mit den Klientinnen zur Verflgung steht. Der Leib des

Beraters ist daher von zentraler Bedeutung und stellt die Basis von Prasenz dar.

~Psychotherapeuten gehen korperlich mit ihren Patienten in Resonanz, fihlen ganz
korperlich mit ihnen mit. lThr Korper dient als Medium verbaler und nonverbaler
Kommunikation und ist die Basis der therapeutischen Préasenz. Differenzierte
Korperwahrnehmung ist auRerdem die Grundlage jeglicher Wahrnehmung von
Gefuihlen." (Harrer, 2013, S. 281). Im Integrativen Ansatz sprechen wir vom
JInformierten Leib" (Petzold, 1993, 2009c). Hier wird zwischen Ko&rper und Leib
unterschieden. Der Terminus resultiert aus der Tatsache, ,dass der Leib mit seinem
gesamten Sinnesvermogen durch die exterozeptive Wahrnehmung (z.B. Augen,
Ohren) aus der kulturellen und 6kologischen Auf3enwelt und der propriozeptiven und
interozeptiven Wahrnehmung aus dem Inneren des Leibes selbst tiber sich und seine
Befindlichkeit informiert wird.“ (Leitner, 2010, S. 121) Beratung, Psychotherapie und
Supervision arbeitet in der ,Zwischenleiblichkeit“. Petzold unterscheidet zwischen
einem perzeptiven Leib, der in der Lage ist, uns Uber unsere eigene Befindlichkeit zu
informieren, eigenresonant und der uns Sinneseindriicke und Wahrnehmungen von
aul3en zuganglich macht. Diese Wahrnehmung wird im memorativen Leib gespeichert.
Da der Mensch auch ein expressives Leibsubjekt ist, braucht es den expressiven Leib,
um sich im Kontext auszudriicken. Der ,informierte Leib* ist eingebettet in den
Lebensweltbezug des Individuums und durch die Zwischenleiblichkeit miteinander
verbunden. Daher folgt der Integrative Ansatz der Pramisse, dass Heilung, Forderung
und Entwicklung zentral durch leibzentrierte Arbeit erfolgen kann, die sowohl Kognition,
Emotion und Volition umfasst.” (Petzold, Sieper 2008c)

Durch die Achtsamkeitspraxis wird der Zugang zur eigenen Leiblichkeit gefordert, so dass

Berater und Therapeuten ihr wichtigstes Instrument scharfen und empfindlicher machen.

In den beraterischen, psychotherapeutischen und supervisorischen Prozessen kommt der
Emotionsregulation des ,Menschenarbeiters® (Petzold, 1993) eine wichtige Bedeutung zu.
Klienten /Patienten kommen mit negativen, lUberwaltigenden und bisweilen unterdrickten
Gefiihlen, die im Rahmen dieser Prozesse Vordergrund werden kénnen und die Atmosphére
dominieren. In abgeschwachter Form als in der Psychotherapie, ist auch in

Beratungsprozesses ein ,Containing“ notwendig. Der Berater muss sich den Gefiihlen der
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Klientinnen aussetzen, sich beriihren lassen, sie aushalten bzw. halten, sie fir den Klienten in
Worte fassen, wie es z.B. Rogers in seiner Variable ,Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte”
fordert und dadurch dem Klienten einen Raum geben kann, in dem er diese belastenden
Geflihle aussprechen kann und sie in ertraglicherer Form wieder mithehmen kann, wenn er
die Beratungssitzung verlasst. Dabei muss der Berater in der Lage sein seine affektive
Ansteckung so zu regulieren, dass er nicht von den Gefiihlen des Klienten Gberschwemmt
wird.

Durch die Achtsamkeitspraxis schult der Berater die Aufmerksamkeitsfokussierung der
bewussten Objektwahl, was ihn in die Lage versetzt, den Fokus von belastenden Emotionen
abzuziehen und positiv besetzte Stimuli in die Wahrnehmung zu bringen. Haufig brauchen
negative besetzte Geflihle, Gedanken und innere Bilder eine Neubewertung. Petzold spricht
in diesem Zusammenhang von einer prafrontal-kognitiven Neubewertung (appraisel) und einer
limbisch-emotionalen Neubewertung (valuation). Ein Perspektivwechsel kann hier eine
»freundlichere Haltung“ (Harrer, 2013) bewirken und die Aufmerksamkeit auf heilsame Aspekte
lenken.

Als ein weiterer Weg der Emotionsregulation wird von Harrer (2013) die Entautomatisierung
beschrieben, bei der die Schulung der Achtsamkeit hilft, sich unangenehmen Emotionen
freundlich zuzuwenden, den Kontakt zu ihnen aufrecht zu erhalten und wahrzunehmen, das

Emotionen eine temporéare Natur haben und sich wieder verandern.

Eine weitere Fahigkeit, den die Achtsamkeitspraxis schult, ist die Disidentifikation und der
Perspektivwechsel. Harrer (2013) nimmt hier Anleihen aus der 3. Welle der
Verhaltenstherapie, die ,self as context” und ,self als content* (Haes et al. 2006, in Harrer,
2013) unterscheidet. ,Von der Identifikation mit den Gedanken im cogito ergo sum fuhrt
Achtsamkeit zum Erkennen, dass Gedanken und Selbstkonzepte auch Ungliick verursachen
und krank machen konnen: | think, therefore | am (unhappy) (ebd. S. 283).“ Gedanken sind
aus dieser Sicht keine stabilen Entitaten, mit denen wir uns zwingend identifizieren mussen.
Vielmehr sind Gedanken einfach Gedanken, die ,vorbeiziehen“ wenn man sie nicht ,festhalt"
und ihnen Aufmerksamkeit schenkt bzw. sich mit Ihnen identifiziert. Assagioli (1994, zit. in
Harrer, 2013, S. 283) beschrieb diesen Prozess als Disidentifikation, als einen shift von der
Identifikation mehr zum Beobachten, Betrachten. Harrer bedient sich einer Metapher von Alan
Watts, die die Haltung von Beratern, Psychotherapeuten plastisch veranschaulicht.

.Metaphorisch kénnen achtsame Therapeuten als friedliche stille und glatte Seeoberflache
beschrieben werden die sich von ihren Patienten anwehen lassen. Im Kontakt mit den
Patienten bilden sich wie durch einen Windhauch Wellen. Die Oberflache beruhigt sich

zwischendurch immer wieder, auch wenn sie heftig aufgewthlt wurde. Das
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Hintergrundrauschen ihres eigenen Windes ist leise, die Therapeuten stellen die innere Stille,

die sie in der Tiefe des Sees finden, als Resonanzoberflache zur Verfigung.“. (ebd. S. 284)

Fur den Integrativen Ansatz hat Petzold (2018) das Achtsamkeitskonzept erweitert und den
Terminus ,Komplexe Achtsamkeit® und ,Multiple Resonanzen® entwickelt. Unter
Resonanzphdnomenen werden Eindriicke aus der eigenen Innenwelt und der Aul3enwelt
verstanden, die nicht primar bewulStseinspflichtig sind, also auch unterhalb der
Bewusstseinsschwelle auf Gedachstnissysteme (genetisch, immunologisch, personal) treffen
und dort Reizantworten ausldsen. In Bezug auf das personale Gedéachtnis erfolgt dies nicht
einfach in Form einer Reiz-Reaktions-Kopplung, sondern es kommt zu einem ,Widerklingen®,
das angereichert ist durch biographischen Erfahrungen der Person, die im Leib archiviert sind.
So l6st z.B. eine bestimmte Musik einer Erinnerung an eine romantische Szene mit einer Frau
aus, bei der diese Musik gehort wurde. Petzold bezeichnet es als eine ,Ausdrucks-Antwort"
und schreibt: ,Resonanzen sind also immer personale Resonanzen, Antworten eines
personalen Leibsubjektes auf Einwirkungen aus dem Resonanzfeld, d.h. Umwelteinwirkungen
und zuweilen Innenwelteinwirkungen vor dem Hintergrund seiner personlich-biographischen,
zeitgeschichtlich impragnierten Lebenserfahrung.” (S. 151, Sprache heilt). Der Zusatz der
Komplexitat generiert sich aus den Facetten von Sozialisation, Okologisation, Enkulturation
des Subjektes mit sich selber und aus den sozialen Begegnungen mit den Mitsubjekten. Dabei
weist Petzold auf die kulturell bedingte Formung von Resonanzen hin. Auch im Integrativen
Ansatz geht es in punkto Achtsamkeit darum, diese Resonanzph&nomene achtsam
wahrzunehmen, zu Erfassen und zu Verstehen. Die Erweiterung des Konzeptes der
Achtsamkeit im Sinne ,Komplexer Achtsamkeit* Gberschreitet, die Ichbezogenheit und mindet
in ein tiefes intersubjektives und 6kosophisches Verstehen des Lebendigen (...) die auch ,auf
die Okologische, soziale und politische Seite unserer an der Gesamtheit des Lebendigen
partizipierenden Natur gelenkt* wird. (sensu Petzold, 2018, S. 153).

Er kommt abschliel3end zu dem Postulat, das komplexe Achtsamkeit bei ,Menschenarbeitern®
zu einer intersubjektiven Haltung der Gelassenheit (Zentrizitait) und einer Uberschau

(Exzentrizitat) sowie einer Zugewandtheit zu Mensch und Natur fuhrt.
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5. Die Entwicklung von Kompetenz und Performanz in den Studienzirkeln und

Kompaktkursen

5.1 Das Setting

5.2 Rollenpluralitat

5.3 Die Person des Ausbilders als Modell der Beziehungsgestaltung
5.4 Die Gruppe als Lern- und Entwicklungsfeld (joint competence)

5.5 Elemente des Achtsamkeitskonzeptes in der Ausbildung

5.1 Das Setting

Analog zum Setting (Raum, Einrichtung des Raums, Umgebung, Embeddedness) der
Beratungssituation, dass in einer Weise gestaltet sein sollte, das die Settingbedingungen eine
gastliche (konviviale) Atmosphare erzeugen, wird auch das Setting fur die
Beratungslehrerweiterbildung von mir in  ahnlicher Weise gestaltet. Sowohl
Studienzirkelsitzungen wie auch die Kompaktkurse finden explizit aul3erhalb von Schule statt.
Daflir werden von mir geeignete Tagungshéuser gebucht, die entsprechende Raumlichkeiten
zur Verfligung stellen kdnnen. So lege ich Wert darauf, dass neben einem ausreichend grof3en
Gruppenraum, kleinere R&dume fir Kleingruppenarbeit zur Verfigung stehen. Idealerweise
verfigt das Tagungshaus uber einen weiteren Raum, der nicht mdbliert ist, so dass die
Moglichkeit besteht auf Gymnastikmatten Kdrper- und Achtsamkeitstibungen durchzufihren,
mit denen das Curriculum von mir flankiert wird. Wesentlich ist auch die Verpflegungssituation,
die fur das leiblich-seelische Wohlbefinden, wie auch fur eine gute Lernatmosphére, eine
wichtige Rolle spielt. In Vereinbarung mit dem Tagungshaus, wie auch mit der
Weiterbildungsgruppe wird auch bei den Studienzirkeln die Mdglichkeit eines gemeinsamen
Mittagsessens angeboten, welches im Tagungshaus stattfindet. Durch dieses raumliche
Setting wird ein Lernort geschaffen, der auRerhalb des beruflichen Alltags liegt und nicht mit
den ,daily hazzels" aus der Schule kontaminiert ist. Dieses Arrangement folgt sowohl dem
Integrativen Ansatz des ,Leibgedachtnisses”, dass alles erlebte im ,informierten Leib"
archiviert wird, sowohl gute wie auch schlechte Erfahrungen und der Wahrnehmungstheorie
von Jerome Gibson (1904-1979). Gibsons o©kologische Wahrnehmungstheorie hat im
Unterschied zu konstruktivistischen Anséatzen das Postulat, dass ,die Wahrnehmung von den

aulieren optischen Anordnungen und nicht von mentalen Verarbeitungsprozessen bestimmt
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wird.“ (Brinker, 2016, S. 12). Aus Gibsons Sicht stellt die Umwelt Angebote zur Verfiigung, die
durch einen Aufforderungscharakter (affordances”) oder Begrenzungscharakter (constrains),
gekennzeichnet sind. ,So wird unmittelbar — und bevor uns das zu Bewusstsein kommt — dem
Raum, der Luft, der Temperatur, dem Geruch, der Einrichtung, den Menschen, den Personen
in ihrem Status, ihren Rollen und Prozessen, eine ,Bedeutung” angemutet oder angetragen,
die uns zu etwas veranlasst, uns auffordert oder zurtickhalt.” (ebd. S. 12). Somit definiert

Gibson den Term ,affordances” wie folgt:

»1he affordances of the environment are what it offers the animal, what it provides or furnishes,
either for good or rill. The verb to afford is found in the dictionary, but the noun affordance is
not. | have made it up. | mean by it something that refers to both the environment and the
animal in an way that no existing term does. It implies the complementarity of the animal and
the environment.” (Gibson 1979, in Brinker S. 12.)

Somit kdnnen Raume (hier physikalisch gemeint) in denen Lern- und Entwicklungsprozesse
stattfinden sollen, diese Prozesse befordern oder auch behindern. Dies bezieht sich sowonhl
auf die ,Qualititen* des Raumes (Sitzordnung, Méoblierung, Licht, Luft, Temperatur,
Platz/Raum fir alle Teilnehmerinnen) wie auch auf die Verwendung des Raumes. Betrete ich
einen Raum, in dem auch sonst z. B. Dienstbesprechungen stattfinden, die assoziativ mit
negativen Erfahrungen verbunden sind, so werden diese Szenen evokativ aus dem
Leibgedachtnis aktiviert und impragnieren die aktuelle Lernsituation. Dies kann auf einem
vorbewussten Niveau sein, so dass es gelenkter Awarenessprozesse bedarf, um die
Wirkungen, die rdumliche Settings haben, ins Bewusstsein zu heben. Im Rahmen der
Beratungslehrerinnenweiterbildung werden die Weiterbildungsteilnehmerinnen immer wieder
fur diese ,raumlich-atmospharischen* Resonanzen sensibilisiert. Die Gestaltung des Settings
und die Metareflexion dariber ermoglicht den Teilnehmerinnen modellhaft eine
Lernumgebung zu erleben, die sie in einer konvivialen (gastlichen) Art einladt, sich ihren
Entwicklungsprozessen zuzuwenden und Anregungen zu finden, wie sie ihr Beratungssetting
in einer gelingenden Art und Weise gestalten kénnen.

Petzold hat das Konzept von Gibson fir den Integrativen Ansatz erweitert. Ausgehend von
Gibsons Begriff der ,mutual affordances* spricht er von einer ,social affordances” in
interaktiven Prozessen (Petzold, Beek, Hoek 1994).

Gibson geht davon aus, dass Menschen die in Interaktion mit einander sind, sich wechselseitig
Handlungsmadglichkeiten fireinander erdffnen. Petzold stellt diesen Prozess in Kontrast mit
der Performanz des Individuums. Das bedeutet das die relevanten Handlungseigenschaften
(effectivities) nicht nur vom Individuum selber abhéngig sind sondern im besonderen Malie

auch von den Kontexteigenschaften der Gruppe. Wie jemand seine Kompetenz in Performanz
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Uberfuihren kann ist also auch vom Gruppenklima abhangig. Hier werde ich unter Punkt 5.2

naher eingehen.

5.2 Die Gruppe

Fur die Entwicklung der Gruppenkoharenz wahle ich grundsatzlich die Sitzordnung in
Kreisform und verzichte auf das Sitzen an Tischen. Evolutionsbiologisch betrachtet haben die
Hominiden schon in préhistorischen Zeiten in Kreisform um das Feuer gesessen und sich in
Polylogen ausgetauscht. In vielen Kulturen gilt der Kreis als ein Symbol von Ganzheit,
Vollkommenheit und Fille. Gaston Bachelard (1957) hat die Rundheit jenseits von Philosophie
und Kultur untersucht und merkt an: , Bilder der vollen Rundheit helfen uns dabei, uns zu
sammeln, sie erlauben uns, die urspringliche Konstitution unserer selbst zu vollends zu
umfassen und unser Sein im Inneren tief zu bestatigen. Wenn es tief innerlich erfahren wird,
ohne jedes auferliche Merkmal, kann das Sein nur als rund erscheinen.” (McCown et al. 2011,
S. 220).

So hat eine Sitzordnung im Kreis den Charakter auch eine Grenze zwischen Innen und Auf3en
zu schaffen, Ordnung in das Chaos zu bringen. Ich bitte die Teilnehmerinnen ,in“ einen Kreis
zu kommen, als Ausdruck der Zugehdrigkeit, des UmschlieRens, sich unterstiitzt und
verbunden zu fuhlen. Der Kreis der Gruppe kann hier Sicherheit und Halt bieten und nahrende
Funktion haben. Um dafiir wieder konviviale Voraussetzungen zu schaffen, achte ich darauf,
dass jeder Teilnehmer einen Stuhl hat, leere Stihle beiseite gestellt werden, wenn
Teilnehmerinnen nicht da sind oder die Veranstaltung friiher verlassen missen. Auch das
nach Kleingruppensettings im gleichen Raum, wieder zur Kreisformation zurtickgekehrt wird.
Dabei betrachte ich die Gruppe als ,Kompetenzgruppe®. Im Integrativen Ansatz (Petzold,
1973, in Lemke 1979) gehen wir davon aus, dass jeder ,Experte” ist und seine Empathie, sein
theoretisches Wissen, Erfahrungen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten in den
Gruppenprozess einbringen kann, so dass synergetisch ko-kreative Prozesse moglich werden.
Dabei folge ich als Ausbilder den Maximen des Ko-respondenzmodells von Petzold (1978, S.
35 in Lemke 1979). Das Modell umfasst drei Aspekte:

1. ,Ko-respondenz ist ein synergetischer Prozel3 direkter und ganzheitlicher
Begegnung und Auseinandersetzung zwischen Subjekten auf der Leib-, Geflhls-
und Vernunftsebene Uber ein Thema unter Einbeziehung des jeweiligen
Kontextes.”

2. Ziel von Ko-respondenz ist die Konstituierung von Konsens, der in Konzepten

Niederschlag finden kann und zu konkretem Handeln, zu Kooperation fuhrt.
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3. Voraussetzung fir Ko-respondenz ist die wechselseitige Anerkennung subjektiver
Integritat, die durch Konsens bevorzugt wird, und sei es nur der Konsens dariber,

miteinander auf der Subjektebene in den Prozess der Ko-respondenz einzutreten.”

Die Beratungslehrerweiterbildung ist eine Form personlicher und professioneller
Weiterbildung. Sie hat zum Ziel unterschiedliche Kompetenzen zu férdern: personale,
professionelle und soziale Kompetenzen. Dabei kommt neben der professionellen Kompetenz
der personalen Kompetenz als Beraterin besondere Bedeutung zu. Ich folge daher Petzolds
Auffassung, dass die Person des Beraters sein wichtigstes Instrument ist, neben bestimmten
-handwerklichen Tools". Zentrale Aufgabe solcher Weiterbildungen ist es daher, anzuleiten
dieses Instrument zu gebrauchen und zu verfeinern.

Dazu ist es von Bedeutung, dass ich als Ausbilder in Ko-respondenz mit der Gruppe die
Gruppenkoharenz entwickle und diese auch partiell metareflektiv zum Thema mache. Fur
diesen Prozess stellen Orth und Petzold (1995b) ein Instrument der ,,Gruppenprozessanalyse”

zur Verfligung, welches ermoglicht multiperspektivisch auf den Gruppenprozess zu schauen.

Einblick in die Praxis:

Neben den Settingbedingungen, die ich unter Punkt 5.1 ausgefihrt habe, beginne ich die
Studienzirkel mit einer Achtsamkeitsibung, z.B. ,Gehen im Raum®. Auch wenn sich die
Gruppe schon kennt und nach zwei Wochen erneut zusammenkommt, bedarf es immer wieder
einer erneuten Entwicklung der Arbeitsfahigkeit und des Kontaktes miteinander.

Bei der Ubung (15 Min.) bewegen sich die Teilnehmer durch den Raum:

Mogliche Anleitungen:
e Nehmen Sie den Raum war, das Licht: Welche Wirkung, Resonanz entsteht?

Ziehen Sie lhre Aufmerksamkeit vom AufRen ab und richten Sie den Blick nach Innen

e Begleiten Sie ihr Gehen mit ihrer Aufmerksamkeit

o Wie treffe ich mich heute Morgen an? Wie bin ich gestimmt?

e Bringen Sie lhre jetzige Stimmung in der Geschwindigkeit lhres Gehen zum Ausdruck?
¢ Richten Sie Ihre Aufmerksamkeit auf den Atem

e Stehen bleiben und die Aufmerksamkeit auf die Kérperempfindungen richten?

e Austausch tber die Erfahrungen im Partnerschaftsgesprach

Die Ubung dient zur Gestaltung der Ankommenssituation, prasent und gegenwartig zu sein
und immer wieder zu Schulung der eigenen Resonanzfahigkeit.
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AnschlieRend kehrt die Gruppe in den Kreis zurtick. Angeschlossen ist eine ,Runde” mit den
Teilnehmerlnnen in Form eines ,,open space”. Inhalt kann hier Mitteilung an die Gruppe sein,
Supervisionsanliegen fur den heutigen Tag, Nachklange zur letzten Sitzung, Mitteilungen aus
der aktuellen Beratungsarbeit, aktuelle Befindlichkeit bzw. Erfahrungen aus der
Anfangsubung.

Einleitend hatte ich Bezug auf das Ko-respondenzmodell genommen. Kernstick ist die
personliche Begegnung und Auseinandersetzung in der Gruppe. Das bedeutet als Ausbilder
das Arbeiten auf unterschiedlichen Ebenen. Die Moderation des Gruppenprozesses erfolgt
sowohl auf der Ebene des Dialoges mit einer Teilnehmerin, auf der Ebene des
Gruppenprozesses und auf einer Metaebene der Betrachtung.

Ein Beispiel zur Veranschaulichung:

Ein Teilnehmer berichtet in der Morgenrunde von einer Schwierigkeit mit seiner Klientin. Vor
dem Hintergrund einer phdnomenologischen Sichtweise die von den Phdnomenen zu den
dahinterliegenden Strukturen und Entwirfen geht, lasse ich das Statement auf mich wirken,
gehe in Resonanz dazu. Mir ist nicht klar, ob es dem Teilnehmer reicht, die beschriebene
Problematik mitgeteilt zu haben oder ob er hierzu Unterstiitzung von der Gruppe oder mir
bendtigt. Ich gebe ihm diesbezliglich eine Riickmeldung und bitte ihn um eine Einschatzung.
Hier ist schon der erste Ebenenwechsel aus dem Dialog zu einer Metaperspektive mdglich, in
dem ich den Prozess fur einen Moment ,einfriere“ und die Teilnehmer bitte mit mir auf die
Metaebene (also Betrachtung des aktuellen Prozesses aus einer exzentrischen Position) zu
gehen. Dazu stelle ich im Sinne selektiver Offenheit meine Resonanzen auf den Teilnehmer
zur Verfigung und ordne die Intervention theoretisch ein. Im Sinne einer ,Informierten
Ubereinstimmung* (informed consent*) habe ich im Vorfeld mit den Teilnehmerinnen diese Art
Didaktik besprochen und auch die Erlaubnis zu diesem Vorgehen einholt. Bevor ich den
dialogischen Prozess mit dem Teilnehmer fortsetze, lade ich die Teilnehmerinnen ein, auf ihre
inneren Resonanzen zu achten, die im Kontakt mit dem Geschehen auftreten. Der Teilnehmer
hatte mittlerweile Zeit fir sich eine Antwort zu finden. Er wolle das Geschehen nicht weiter
thematisieren, sondern es einfach nur mitteilen. Entgegen dieser AuRRerung zeigt sich in seiner
weiteren Rede, dass er die Problematik mit der Klientin wieder aufgreift und ausfihrt. Ich
spreche ihn auf dieses Phdnomen an und schlage ihm vor es zu untersuchen. Daraus
entwickelt sich eine Beratungsarbeit zum eigenen Thema von Ambivalenz und dem Umgang
damit, sowie zu der Problematik der Klientin. Hier ergibt sich durch eingebrachtes Material der
Teilnehmerinnen immer wieder die Mdglichkeit, Beratung exemplarisch als Modell zu zeigen
und anschlieBend auf der Metaebene mit den Teilnehmerinnen zu reflektieren. Was haben Sie
an Interventionen gesehen? Wie waren Ihre Resonanzen? Wie hatten Sie interveniert? Als
Ausbilder stelle ich mich als Modell zur Verfugung und biete eine Resonanzflache,

Interventionen von mir zu reflektieren. Dabei bietet sich die Mdglichkeit auch unterschiedliche
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Interventionseben zu verdeutlich: inhaltlich auf das Thema bezogen, bezogen auf die
Beziehungsebene zwischen Berater und Klient und auf der Prozessebene des
Beratungsprozesses.

Die Resonanzen der anderen Gruppenmitglieder dienen der Anreicherung und der
Mehrperspektivitat. Die Teilnehmer machen die Erfahrung dass jede AuRBerung Wert hat und
gleichzeitig die wechselseitige Bezogenheit der Teilnehmer untereinander im Sinne der
Gruppenkoharenz wachst. Dabei ist mir das Integritédtsaxiom des Ko-respondenzmodells sehr
wichtig. ,Uber die Integritat eines jeden, wacht ein jeder. Es ist natrlich meine Aufgabe und
Verantwortung als Ausbilder, dass Gruppenteilnehmer nicht beschadigt werden, sowohl von
mir als Ausbilder wie auch durch andere Gruppenmitglieder. Diese Verantwortung liegt aber
auch bei der Gruppe. Diese fordere ich aktiv auf, dass sie einschreiten, wenn Sie den Eindruck
haben, dass ich als Ausbilder einen aus ihrer Sicht inadaquaten Umgang mit der Gruppe oder
mit einzelnen Gruppenteilnehmern pflege. Das gilt auch fir maligne Verhaltensweisen
innerhalb der Gruppe. Daflr ist es sinnvoll, auch immer wieder den Gruppenprozess zu

reflektieren.

5.3 Die Person des Ausbhilders als Modell der Beziehungsgestaltung

In den vorangegangenen Kapiteln wurde dargestellt, dass die Person des Beraters/der
Beraterin fur ihn das wichtigste Instrument ist. Diese ,Stimmung des Instrumentes” ist nicht
durch rezipieren von Theorien mdglich, vielmehr braucht sie reflexive Erfahrungen, ein ,sich
selbst erleben* und eine Metareflexion dieser Erfahrungen. Dazu sind Ausbilderinnen
erforderlich, die als Modell fir die Weiterbildungsgruppe agieren und einen Rahmen fir
selbstreflexive Prozesse aufspannen konnen. Kernkompetenzen eines Ausbilders sind daher
.Personliche Souveréanitat’, Authentizitdt, sowie die Fahigkeit zu intersubjektiver
Beziehungsgestaltung, die die Integritdt des Anderen im Sinne der ,Andersheit des Anderen*
(Levinas) respektiert und schiitzt.

Personliche Souveranitat

Unter ,Persdnlicher Souveranitat* verstehen Petzold und Orth (1998/2014) eine Haltung der
Lverfugungsmachtigkeit des Menschen Uber sich selbst”. Ausgehend von dem Begriff
»Souveranitat” (lat. DarUberstehend), der seinen Ursprung in der Staatenlehre im Sinne
ausgehandelte Souveranitat hat, formuliert Espeloer (2017): ,Der Mensch als Souveran ist frei
in seinem Handeln. Jederzeit verantwortlich in seinem Handeln gegentber denen, die ihm mit
wiederum eigener Souveranitdt gegenuber stehen, weitblickend eingebunden in

Rechtssysteme zum eigenen und zum Schutz des anderen.” (ebd. S. 10).
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Das Konstrukt umfasst verschiedene Qualitaten. Jemand der personlich souverén ist, zeigt
Selbstsicherheit, Standfestigkeit und ein gutes Selbstwertgefiihl. Er ist offen fur selbstreflexive
Prozesse, also interessiert an Selbsterkenntnis. Er besitzt eine ausbalancierte Affektregulation
und primar internale Kontrolliberzeugungen. Er zeigt verantwortetes Handeln und fuhlt sich in
seiner Performanz selbstwirksam. Er weist sichere Fuhrungsqualititen auf. Personliche
Souveranitat hat zwei Foki. Die Souveranitat nach Innen bezieht sich auf das Kennen und
Steuern der eigenen Innenwelt - um mit Freuds Worten zu sprechen: ,Herr im eigenen Haus
sein.“ — und der Souveranitat nach auf3en. Das Fundament der Souveranitat ist die eigene
Leiblichkeit.

Ein Ausbilder sollte ein gewisses Mal3 an personlicher Souveranitat entwickelt haben um diese
Prozesse aus einer Innenperspektive erlebt und verstanden zu haben, damit er die
Weiterbildungsteilnehmerlnnen in der Entwicklung ihrer persénliche Souveranitat unterstiitzen

kann.

Der gesamte Weiterbildungskontext wird von mir — neben der Wissensvermittlung — so
angelegt, dass eine Begegnungshaltung gelebt wird, die eine Begegnung auf Augenhdhe
ermdglicht, bei gleichzeitiger fachlicher Asymmetrie. So werden von mir Hinweise aus den
Narrativen der Teilnehmerinnen hervorgehoben, in denen sie souverdnes Handeln aus ihren
beruflichen Kontexten berichten. Die Teilnehmer lernen lhre Ressourcen besser
wahrzunehmen und zu kennen. Erst das, was auch als Ressource im Gewahrsein ist und als
solche benannt werden kann, steht auch in der Performanz zur Verfugung. In den
Achtsamkeitsiibungen lernen die Teilnehmer ihre Gedanken und Geflihle zur Kenntnis zu
nehmen ohne sich davon immer affizieren zu lassen. Mit Zunahme der eigenen
Selbstreflexivitat gehen internale Kontrolliberzeugungen einher. Fragen die auf die eigenen
Bedirfnisse referieren: Was brauche ich von der Gruppe? Welchen Beitrag habe ich dazu
beigetragen, dass es schwierig wurde?

Authentizitat

Bestandteil der Weiterbildung ist der Personenzentrierte Ansatz von Rogers und die
Entwicklung der Basisvariablen ,Unbedingte positive Zuwendung“, ,Echtheit® und
~Einfuhlendes Verstehen". Dabei handelt es sich um eine Begegnungshaltung, nicht um eine
antrainierte Technik, die in einer gelebten Beziehung an sich selber erfahren sein will um sie
dann in die eigene beraterische Performanz zu bringen. Kriz (2007) versteht darunter eine
reife Personlichkeit, die ein hohes Mall an Kongruenz, Selbstaufrichtigkeit und
Selbstintegration entwickelt hat. (vgl. S. 174)

,Dies setzt im Sinne der humanistischen Psychologie eine reife Persdnlichkeit voraus, die sich

nicht hinter Fassaden, Floskeln, Rollen versteckt und keine neurotisch-angstlichen
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Abwehrhaltungen ihren eigenen Gefuhlen und Wahrnehmungen gegentber hat, sondern
bereit ist, sich selbst zu erleben und in die Situation einzubringen.” (S.174)

In der Performanz des Ausbilders bedeutet das, dass er in der Lage ist von einem breiten
Verhaltensrepertoire Gebrauch zu machen und authentisch in seinen AuRerungen mit den
Merkmalen von Gestik, Mimik und Tonfall wirkt. Die Authentizitat wird auch sichtbar in der Art
der Wissensvermittlung. McCown (2011) spricht in diesem Zusammenhang von ,gelebtem
Wissen®, dass tief durchdrungen ist und nicht nur intellektuell verstanden worden ist. Die
Person kann sich leicht darin bewegen, vertraut sich selbst und dem Prozess mit den
Teilnehmerlinnen.

Im Integrativen Ansatz liegt der Beziehungsgestaltung das ,Intersubjektivitatskonzept®
zugrunde. Petzold (1993) hat die Intersubjektivitdtstheorie von Gabriel Marcel zu einer Theorie

der Beziehungsmodalitaten weiterentwickelt. Sie unterscheidet drei Modalitaten:

1. Objektbeziehung als Beziehung zu Dingen, die Austauschbarkeit und Besitzbarkeit
(Haben-Modus) impliziert, aber von einer ,Sorge um die Dinge" gekennzeichnet ist.

2. Sachlich-funktionale Beziehung; die fur aufgabenorientierte Funktionsablaufe (z.B.
Fahrkartenverkauf) kennzeichnend ist, aber im Umgang mit Menschen auf einer
intersubjektiven Grundhaltung aufruhen sollte (Machen-Modus).

3. Subjektbeziehung als Beziehung zum Menschen als einzigartigem Subjekt, dessen
Wiirde und Integritat in ihm selbst begrindet liegen und deshalb einen intersubjektiven
Zugang verlangt (Sein-Modus)*. (S. 119)

Gerade dem dritten Aspekt kommt im Ausbildungskontext besondere Bedeutung zu.
Didaktisch sprechen wir im Integrativen Ansatz davon, dass die ,Methode durch die Methode
gelehrt und erlernt wird“ (ebd. S. 120). Der Ausbilder muss also in der Lage sein, sich in einen
authentischen Ko-respondenzprozess mit den Teilnehmerinnen zu begeben bei dem sich die
Person des Ausbilders als Leibsubjekt auf seine biographische Gewordenheit einlasst und die
Teilnehmerinnen in dieser Art und Weise (ihrer biographischen Gewordenheit) annehmen
kann. Es ist eine ,fundamentale Annahme des anderen als den, der er ist, verschieden von
mir und mir doch verbunden.” (ebd. S. 120). Dieser Prozess einer gemeinsamen Resonanz im
intersubjektivem Raum muss vielfach mit den Teilnehmerinnen gelernt und entwickelt werden,
da aufgrund von ,multiplen Entfremdungen” diese Offenheit nicht vorausgesetzt werden kann.
Petzold geht so weit zu postulieren, dass intersubjektive Begegnung nicht allein durch
rationale Diskurse zu vermitteln ist. Vielmehr braucht es emotionale Qualitaten, die Bestandteil
der Ausbildung sein mussen. Offenheit, Authentizitat und Vertrauen férdern ein emotional
sicheres Klima, in dem sich die Teilnehmerinnen ermutigt fihlen sich im Sinne einer

.Lernwerkstatt‘ auszuprobieren, zu zeigen und auch nicht Gelingendes zuzulassen und zum
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Lernen fruchtbar zu machen. In diesem Zusammenhang weist Petzold auch auf den Aspekt
von Macht im Sinne von Herrschaftsmacht hin. Machtstrukturen begleiten den
Weiterbildungskontext sowohl institutionell, wie auch in den unterschiedlichen Rollen von
Ausbilder und Teilnehmerinnen. So ist der Ausbilder in Rollen als Ausbilder, Supervisor,
Prufer, Lehrer unterwegs. Vor dem Hintergrund des Intersubjektivitatsansatzes geht es um die

kollektiv kontrollierte Macht. Petzold (1993) beschreibt diesen Zusammenhang wie folgt:

,Die Kko-respondierenden Subjekte missen ihre personliche und gemeinschatftliche
Méachtigkeit erfahren, die aus der Intersubjektivitdt, der Verbundenheit in Konsens und
Kooperation, erwachst. Diese Machtigkeit der Solidaritat (...) ist keine herrschaftsfreie,
sondern sie grindet auf konzidierter, von Konsens getragener und kollektiv kontrollierter
Macht, wie sie z.B. Experten fir Fachfragen zugestanden wird, wie sie der Leiter einer

Arbeitsgruppe von den Teilnehmern zugebilligt erhalt (...).“ (ebd, S. 121)

Das bedeutet, dass es Aufgabe des Ausbilders ist, den Teilnehmerinnen zu ermdéglichen, ihre
eigene Wirkméachtigkeit und die Wirkméachtigkeit, die sie als Gruppe haben, zu erfahren. Dies
kann durch metareflexive Prozesse erfolgen, die die Beziehung Ausbilder- Gruppe, wie auch
den Gruppenprozess betreffend erfolgen. Bis dahin, dass das Thema ,Macht’ explizit
thematisiert wird, so zum Beispiel in Metareflexion der Rollenpluralitat des Ausbilders.

Die Entwicklung der eigenen (beraterischen) Identitat und Integritéat kann sich erst in ihrer
Breite durch den Ko-respondenzprozess, also durch die Begegnung mit dem Anderen,
entfalten.

6. Elemente des Achtsamkeitskonzeptes in der Weiterbildung

Wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich geworden ist, wird die
Beratungslehrerweiterbildung von mir vor dem Hintergrund einer integrativ-
intersubjektivistischen Haltung gefuhrt und von Elementen des Achtsamkeitskonzeptes
flankiert. Beides bildet die Klammer und Basis, auf der die Lehrinhalte des Curriculums
vermittelt werden. Bezuglich der Achtsamkeitsiibungen orientiere ich mich an dem Manual von
Kabat-Zinn (2003), der in den von ihm konzipierten achtwochigen MBSR-Kursen ein gestuftes
Ubungsprogramm vorgelegt hat. Eine Fokussierung auf Beratungs- und Therapiesettings hat
Zarbock et al. (2012) vorgenommen. Sie entwickelten auf der Basis des Manuals von Kabat-
Zinn den Ansatz ,Mindfulness Basics for Helping Professions”, in dem Sie den
Achtsamkeitsansatz fur beratende und therapeutische Berufe adaptiert haben.

Vor diesem theoretischen Hintergrund werden von mir die folgenden Elemente in der

Ausbildung verwendet:
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e Formelle Ubungspraxis
o Psychoedukative Interventionen (Impulsvortrage)
e Reflexion der eigenen Ubungspraxis

o Performative Umsetzung in der eigenen Beratungspraxis

6.1 Formelle Ubungspraxis

Kdrper- und Achtsamkeitsiibungen werden sowohl in den zweiw6chigen Studienzirkeln, wie
auch in den Kompaktkursen durchgefiihrt. In den Studienzirkeln stehen Sie h&ufig am Anfang
des Studientages als kurze Einheiten zur Fokussierung, Zentrierung und Pré&senz in der
Gegenwart. Dazu nutze ich h&ufig Bewegungstibungen im Raum, die sich durch die Auflésung
des Stuhlkreises schnell arrangieren lassen und auch zwischen verschiedenen Ubungsteilen
im Tagesverlauf kurzfristig realisiert werden kénnen. Die Fokussierung auf den Atem als Anker
dient ebenfalls zur Verbesserung der Awareness in der Gegenwart. Somit umfasst das
Ubungsspektrum den Fokus der Achtsamkeit auf den Korper, die Gefiihle, die Stimmungen
und die Geistesobjekte (Gedanken/Wahrnehmungen).

In den funftagigen Kompaktkursen besteht durch die zeitliche Ausdehnung die Moglichkeit,
tagliche Ubungseinheiten von groRerer Dauer (45 Min.) durchzufiihren, die in der Regel den
Ausbildungstag abschlieRen. Hinsichtlich der Instruktionen zu einzelnen Ubungen, sei auf die

hier zitierte Literatur verwiesen.

6.2 Reflexion der eigenen Ubungspraxis

Dieser Rahmen ermdglicht den Teilnehmerinnen lhre Erfahrung zu versprachlichen und stellt
damit einen Rahmen her, der Prozesse des Selbstverstandnisses der eigenen Person
ermdglicht und eine Ubung darstellt, verbale Beschreibungen fiir innerpsychische Prozesse
zu finden. Dabei wird davon ausgegangen, dass Beratungslehrerinnen Modell fir lhre
Klientinnen sind, denen es oft schwer fallt, eigene Prozesse zu verbalisieren. Beraterinnen
kommen haufig in die Lage dem Klienten zunachst Worter ,zu leihen”, die dieser auf die
Richtigkeit prifen muss. Das setzt ein  moglichst grolles Repertoire an
Beschreibungsmdglichkeiten voraus. Dartber hinaus erméglichen die einzelnen
Erfahrungsberichte allen Teilnehmern Gber mdgliche Hindernisse bei der Umsetzung der
Ubungen Kenntnis zu bekommen. Wenn sowohl Gelingendes wie auch Schwierigkeiten in der
Umsetzung Gegenstand solcher Reflexionen sein kdnnen, fordert das im Sinne der
Intersubjektivitat die Gruppenkoharenz (,Anderen geht es auch so®). Mir als Ausbilder gibt es

eine unmittelbare Riickmeldung, worauf die Teilnehmer in ihrer Ubungspraxis treffen, um
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ihnen eine Unterstitzung bzw. Einordnung der Phdnomene zu erméglichen. Daher ist von
Ausbilderseite auch eine eigene vertiefte Ubungspraxis wichtig, um Hindernisse auf dem
Ubungsweg kennengelernt zu haben. Formate hierfir kdnnen der Austausch zu zweit, wie

auch im Plenum sein, welche sich an eine Ubungseinheit anschlieRen.

6.3 Psychoedukative Interventionen

Komplexes Lernen aus integrativer Sicht umfasst kognitive, seelisch-emotionale, volitionale

und koérperlich-somatomotorische Lernprozesse (Sieper, Petzold, 2002/2011)

Daher referiert der psychoedukative Aspekt auf die Vermittlung von Inhalten und
Wissensbestanden zum Achtsamkeitsansatz. Die praktischen Achtsamkeitsiibungen werden
flankiert von Vortrdgen und Literatur zum Ansatz. Dabei werden die folgenden Themen
aufgegriffen:

e Einfuhrung in die Achtsamkeit

¢ Integration in den Alltag

e Achtsamkeit in der Beziehung Berater-Klient

e Ubung zur Regeneration fiir den Berater in der Beratungsstunde

e Regeneration durch Praktizieren von Achtsamkeitsiibungen (Burnout-Prophylaxe)

Eine elegante Form interventiver Praxis des Integrativen Ansatzes stellt die Intervention
»Theorie als Intervention“ dar. Hierbei werden Gelegenheiten im Gruppenprozel3 zum Anlass
genommen Kkleine theoretische Exkurse ,en passent® in den Kontext einzuflechten. Hierzu
bedarf es der Aufmerksamkeit des Ausbilders, wenn in den Narrativen der Teilnehmer Inhalte
angesprochen werden, die sich auf Aspekte des Achtsamkeitskonzeptes beziehen. An diesen
Stellen unterbreche ich den laufenden Prozess und fokussiere die Aufmerksamkeit der
Teilnehmer. ,Wenn wir fir ein Moment unser Ohr in den Wortstrom der Kollegin herein halten,
was hdren wir? Sie berichtet, dass es ihr mit der Klientin gelungen ist, nicht sofort auf die
AuRerung zu reagieren, zwar den Impuls zu spiiren, sich um den Inhalt zu kimmern, aber dem
nicht nachgegeben hat. Dies entspricht dem Aspekt des ,Nicht-reagierens® aus dem
Achtsamkeitsansatz”. AnschlieBend flihre ich den Aspekt kurz aus. Damit werden den
Teilnehmerlnnen immer wieder eine Theorie-Praxis-Verschrankung und eine Konnektivierung

unterschiedlicher Aspekte ermdglicht.

41



6.4 Performative Umsetzung in der eigenen Beratungspraxis

Gerade Beratungslehrerinnen arbeiten im System Schule in unterschiedlichen Settings und
Rollen. Beratungsstunden finden oft zwischen zwei Unterrichtsstunden statt, so dass ein
Wechsel der Rolle, wie auch des Settings erforderlich ist. Zur Gestaltung der Ubergange und
der Vergegenwartigung der jeweils erforderlichen Rolle und ihrer Haltung, kdnnen
Achtsamkeitsiibungen hilfreich sein, diese Ubergdnge zu gestalten. Eine kurze Zentrierung
auf den Atem und die Korperhaltung oder die Vergegenwartigung der momentanen
Befindlichkeit und des ,body state* konnen diese Ubergange markieren. Schon in der
BegriRung des Klienten kann der Berater mit achtsamer Prasenz den Kontakt herstellen,
durch Blickkontakt, Handschlag, Aussprechen des Namens des Klienten. Schon hier ist es
mdglich in achtsame Resonanz mit dem Klienten zu gehen, zu spiren mit welcher
Gestimmtheit (Stimme, Korperhaltung) der Klient heute kommt. Der Berater nimmt also eine
offene, noch nicht wissende Haltung ein, wie sich der Kontakt mit dem Klienten heute gestalten
wird.

Zu Beginn der Sitzung kann die Beraterin auf ihre eigene Stimme, auf ihr eigenes Sprechen
horen. Wie ist die Stimmlage, das Gesagte, die Sprechpausen? Eine Form des sich selber
Zuhorens. Gleiches kann die Beraterin beim Klienten in den Fokus nehmen. Im
Beratungssetting kommt auch dem achtsamen Umgang mit Schweigen eine Bedeutung zu.
Die Beraterin kann sich vergegenwartigen, wie der Klient damit umgeht, wenn die Beraterin
einmal schweigt. Haufig ist Schweigen fur Klienten eher aversiv besetzt und kann eine
Sogwirkung auf den Klienten haben, dass er etwas sagen misse. Die Beraterin kann achtsam
darauf achten, wo der Klient Pausen in seiner Rede macht. Es bietet sich an, das Phdnomen
Schweigen fur den Klienten handhabbar zu machen, in dem der Berater eine Orientierung gibt,
dass Schweigen im Beratungssetting auftreten kann und flr den Berater bedeutet,
Nachzusptiren, das Gesagte nachklingen zu lassen.

In Beratungssituationen kénnen sowohl flr den Berater wie auch fur den Klienten heftige
Emotionen unterschiedlicher Art auftreten. Bemerkt der Berater bei sich heftige Affekte, die
maoglichweise auf eigenen biographisch gewordenen Reaktionsmustern beruhen, so kann er
diesen Affekten mit Strategien aus dem Achtsamkeitsansatz begegnen. Zarbock et al. (2012)
schlagen hier drei Schritte vor. (S. 155):

1. Bemerken der Emotion oder des Impulses

2. Benennen mit einem einfachen Wort (z.B. Arger, Angst)

3. Regulation durch die Atmung (...)
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Ein weiteres Phanomen, dem sich Berater und Therapeuten ausgesetzt sehen ist der
Anderungsdruck, der vom Klienten ausgeht. In der Regel suchen Klienten eine Beratung auf,
wenn ihre eigenen Lésungsstrategien nicht erfolgreich waren und sie sich vom Berater nun
eine L6sung fur ihr Problem erhoffen. Berater und Therapeuten sind also gefordert, diesem
Anderungsdruck zun&chst zu widerstehen. Hier kann eine achtsame Haltung in Form einer
Metapher hilfreich sein. Zarbock et al. (2012) zitieren an dieser Stelle Wilson (2008), der eine
Uberraschende Frage an den Therapeuten stellt: ,Sehen Sie lhren Patienten eher als
Sonnenaufgang oder als Mathematikaufgabe? (....) Einen Sonnenaufgang schatze ich wert
und beobachte ihn, ein Mathematikproblem l6se ich.” (S.155)

Diese Metapher stellen die Autoren in den Kontext von Naturbetrachtung, in dem Sinne, dass
sich Berater und Therapeuten fragen sollen, ob sie ihrem Klienten das gleiche Interesse und
die gleiche Aufmerksamkeit entgegenbringen koénnen, wie einem Naturereignis, was sie

faszinierend finden.

7. Ableitungen fir die Weiterbildung der Ausbilderinnen der Beratungslehrerinnen

Der derzeitige Qualifikationsrahmen fur die Studienzirkelleitungen besteht aus
Koordinationstagungen, die jedes Halbjahr vor Beginn des jeweiligen Ausbildungshalbjahres
stattfinden. Sie umfassen ein viertdgiges Blockseminar, welches in einem externen
Tagungshaus stattfindet. Fir jedes Halbjahr der Beratungslehrerweiterbildung zeichnet ein
Team von in der Ausbildung erfahrenen schulpsychologischen Dezernentinnen verantwortlich,
die auch das Blockseminar in Kooperation mit der Universitat Hildesheim durchfiihren. Inhalte
dieser Veranstaltung sind die Simulation von Ubungen aus dem primar Ubungszentrierten
Curriculum, die Vermittlung von Wissen zu den curricularen Themen (z.B. systemischer
Ansatz), Rickmeldung der Studienzirkelleitungen uber den Prozess in den jeweiligen
Ausbildungsgruppen. Die anleitenden Schulpsychologinnen verfiigen in der Regel tber eine
langjahrige Fach- und Feldkompetenz im Arbeitsgebiet der Schulpsychologie und haben
teilweise Zusatzausbildungen (z.B. Systemische Beratung/Therapie, Psychodrama,
Approbation als Psychologischer Psychotherapeut etc.). Eine grundsténdige didaktische
Ausbildung, wie sie an Hochschulen im Rahmen von hochschuldidaktischen Zertifikaten
angeboten und gefordert wird und auch vom Verfasser dieser Arbeit absolviert wurde, liegen
in der Regel nicht vor.

Die Ausbilderinnen sehen sich einer extrem heterogenen Gruppe von Studienzirkelleitungen
gegenuber. Dies &uf3ert sich in einer Spannbreite von Psychologinnen ohne Lehrerfahrung,

Zusatzausbildung und fehlender oder geringer Berufs- und Feldkompetenz bis zu
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Ausbildungsteilnehmerinnen,  die  tUber  mehrjdhrige  Lehrerfahrungen in  der
Erwachsenenbildung und Ausbildung in verschiedenen Beratungs- und
Psychotherapieansatzen verfigen. Da diese Qualifizierungsveranstaltungen als
Studienzirkelleitungen verpflichtend sind, missen Studienzirkelleitungen, die mehrere
Kohorten hintereinander ausbilden, diese Qualifizierung mehrfach in fast identischer Form
durchlaufen.

Aus Sicht des Autors, der selbst diese Qualifizierung absolviert hat, kommt dieses Format
besonders Studienzirkelleitungen zu Gute, die Uber keine oder geringe didaktische
Fahigkeiten verfiigen und auch in den zu vermittelnden Ansétzen noch Fachkompetenz
erwerben missen. Eine Starke dieses Formats besteht ebenfalls in der Bandbreite der
Dozentlnnen, die lhre entsprechende Expertise modellhaft zur Verfligung stellen kdnnen. So
haben die Studienzirkelleitungen die Mdéglichkeit Ihre Fachkompetenz zu entwickeln. Des
Weiteren stellt dieses Format einen Rahmen zur Verfligung, in einem geschiitzten Raum die
eigene Performanz hinsichtlich der Durchfihrung von Erwachsenenbildung zu erproben und
zu entwickeln. Dies immer unter der Perspektive, dass Kolleginnen mit geringer Lehr- und
Ausbildungserfahrung hier aus meiner Sicht am ehesten profitieren.

Folgt man dem Integrativ Agogischen Ansatz, so weist das Format eine grundlegende
Schwéche auf, die sich auf die Entwicklung einer Beratungs- und Begegnungshaltung sowie
auf die Empathieentwicklung bezieht. Im Curriculum ist keine Art von Selbsterfahrung
innerhalb der Weiterbildung oder auRerhalb in Form von ,Lehrberatung” vorgesehen.

Da die Studienzirkelleitungen in den halbjahrigen Qualifizierungen immer wieder andere
Dozentlnnen vorfinden, braucht es aus Sicht des Autors einen kontinuierlichen Rahmen, eine
.Klammer“, in der die Studienzirkelleitungen einen gruppalen Rahmen vorfinden, in dem sie
exemplarisch eine dialogische Beziehungs- und Begegnungshaltung durch den Ausbilder an
sich selber, mit sich selber erleben, um eine entsprechende Haltung bei sich in Kompetenz
und Performanz zu entwickeln. Auch hier wirde das Prinzip der Integrativen Agogik greifen,
das die ,Methode durch die Methode gelehrt wird“ (Sieper, 2007). Das heif3t der
Gruppenprozess wirde von einem Ausbilder durch die zwei Jahre begleitet und moderiert.
Analog zu Supervisionsausbildungen, in denen explizit die Kompetenz und Performanz
erworben werden muss, mit Gruppen zu arbeiten, wirde hier die eigene Lerngruppe als Lern-
und Entwicklungsraum dienen, am eigene ,Leibe" zu erfahren, wie Empathiefahigkeiten,
eigene Resonanzfahigkeit, entwickelt werden kann. Es wirde ein Lernen erméglicht, dass
sowohl kognitive, emotionale und volitionale Aspekte mit einbezieht. Voraussetzung dafir ist
eine moglichst breit ausgebildete Person, die vor dem Hintergrund , personlicher Souveranitat*
die Qualifizierung fuhrt. Dies sollte bei konzeptionellen Weiterentwicklungen der

Beratungslehrerinnenweiterbildung Berlcksichtigung finden.
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Zusammenfassung: Relationalitdt und Empathiefahigkeit in der qualifizierenden

Weiterbildung von Beratungslehrerinnen — Integrative Perspektiven

Die vorliegende Arbeit gibt einen Uberblick iber die Beratungslehrerinnenausbildung in
Niedersachen und integriert Konzepte des Integrativen Ansatzes in die Ausbildung. Dabei
fokussiert der Beitrag auf Elemente der integrativen Agogik, dem Modell der wechselseitigen
komplexen Empathie und dem Achtsamkeitsansatz. Die Anséatze werden dargestellt und in
ihrer performatorischen Umsetzung beschrieben. AbschlieRend wird auf die Qualifikation der

Ausbilderlnnen in den Weiterbildungskontexten fokussiert.

Schlusselworter
Beratungslehrerweiterbildung Niedersachsen, Integrative Agogik, Wechselseitige Empathie,

Komplexe Achtsamkeit

Summary: Relationality and empathy in the qualifying further training of counseling
teachers - integrative perspectives

This paper gives and overview of training in psychological counselling for teachers in Lower
Saxony and explains how concepts from the integrative approach are integrated in the training.
In doing so, the paper focuses on integrative learning theory, mutual empathy and the
awareness approach. The approaches are presented and their application on the level of
performance in psychological counselling is explained. Finally, the paper looks into the
qualifications of the trainers in the further training contexts.

Keyword:

Training course for teachers in counselling in Lower Saxony, integrative approach, mutual

empathy, awareness approach
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