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Vorwort des Verfassers

Die Teilnahme an Zwischenbesprechungen, Prozessanalysen und Ab-
schlusskolloquien unserer Studierenden bt auf mich seit Beginn meiner
Tatigkeit im Studiengang Art Education?® der Ziircher Hochschule der
Kiinste ZHdK einen besonderen Reiz aus. Als Psychologe fasziniert es
mich und schétze ich es, in die Uberlegungen und Abwégungen der Ler-
nenden involviert zu sein und nachzuvollziehen, wie die betreffende Per-
son ihre Einfalle, Widerstande und ldeenflauten erlebt und wie sie damit
umgeht. Beim Zuhoren gehen mir neben Gedanken auch Fragen durch
den Kopf wie »Bei diesem Entscheid hat er gelitten«, »\WWeshalb hat sie
die andere Idee verworfen?«, »Sie wirkt entspannt und liberzeugt - da
schwingt Stolz mit« oder »Was hat die Kritik der Kollegin tatsachlich aus-
gelost?«. Im Verlauf von Gesprachen konnen sich manche dieser Fragen
klaren und gewisse Puzzlesteine fligen sich zu sinnvollen Bildern. Durch
Beschreibungen und Erlauterungen erméglicht der Lernende einen Ein-
blick in seine Innenwelt, in den gestalterischen Kosmos. Manchmal ist
dieser eng und monochrom, ein anderes Mal erstaunlich weit, bunt und
facettenreich. Vor allem im Austausch mit Dozierenden werden die Di-
mensionen der Vorstellungskraft und der Beweglichkeit des Denkens
schrittweise erkennbar. Im Idealfall lenken die Kiinstler-Lehrer mit ihrer
Expertise den Blick auf bestimmte Phanomene, die weder ich noch der
Lernende als Neuling im Fachgebiet wahrgenommen haben. In den sich
daraus ergebenden Dialogen tariert der Lernende die eigenen Uberlegun-
gen neu aus oder er verteidigt die personliche Sichtweise, liberzeugt von
der von ihm angestrebten Losung.

Dreierlei Dynamiken in der Interaktion zwischen Dozierenden und
Lernenden schienen sich im Verlauf meiner Beobachtungen als zentral
fir den Erfolg nicht nur des gestalterischen Prozesses, sondern auch des
Lernerlebnisses der Studierenden zu erweisen: Das eine waren Situatio-
nen, in denen es Dozierenden gelang, die Lernenden durch geschickt for-
mulierte Fragen zum Nachdenken und manchmal auch aus dem Konzept
zu bringen. Das andere war die Art und Weise, wie die Mentoren ihre Be-
treuung gestalteten, insbesondere, in welchem Rollenverstandnis sie in
Erscheinung traten: Manche traten eher als Mentoren auf, andere in der
Rolle als Experten, wieder andere reicherten ihre Aufgabe um eine Funk-
tion als Ideenlieferanten an. Zuletzt beschéaftigte mich die Verlaufsstruk-

1 Im BA Art Education werden Fachleute fiir Unterricht, Kurswesen und weitere
Lehr- und Vermittlungstatigkeiten in den Bereichen Kunst, Gestaltung und Kultur
ausgebildet. Die Studierenden wéhlen zwischen zwei Ausbildungsrichtungen:

Die Vertiefung Bildnerisches Gestalten an Maturitatsschulen bereitet als erster Teil
einer zweistufigen Ausbildung auf die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern

im Gymnasium vor. Die Vertiefung Asthetische Bildung und Soziokultur ist auf ein
breites Spektrum (nicht formaler) Lehr- und Vermittlungsfelder ausgerichtet.



tur gestalterischer Prozesse. Insbesondere diese drei Faktoren motivier-
ten mich, die Studierenden zu befragen, wie sie die Begleitung durch die
Dozierenden erlebten und was aus ihrer Sicht an Unterstiitzung wiin-
schenswert sei.

Ich begann, mich systematisch mit den Kunst- und Design-Dozieren-
den liber Fragen wie Kriterien fiir gestalterische Aufgabenstellungen,
Formen des Feedbacks oder Verldufe in kiinstlerischen Prozessen aus-
zutauschen. Uns interessierte, wie Studierende so gecoacht werden kon-
nen, dass sie wichtige Entscheidungen selbststandig treffen und wesent-
liche Teile des gestalterischen Werks eigenverantwortlich entwickeln.
Die Rolle der Dozierenden wurde damit hinterfragt und gleichzeitig durch
neue Erkenntnisse und Sichtweisen angereichert. In den Resultaten
zeigte sich, dass die Befiirchtungen der Dozierenden, sie wiirden zur
Nebenrolle mutieren, unbegriindet waren. Die Studierenden verlangten
nach einem Rollenverstandnis der Lehrperson im Spannungsfeld Experte
- Begleiterin - Berater und damit in Richtung Prozessmoderatorin. Dies
erwies sich als herausfordernd und anspruchsvoll. Es brauchte die um-
fassende Expertise gepaart mit einer elaborierten Erfahrung - letztere
kam auf eine veranderte Weise ins Spiel. Der neue »Kurs« verlangte, das
fachliche und gestalterische Wissen dafiir zu nutzen, die Lernenden zu
differenzierter Wahrnehmung und zu divergentem Denken anzuregen.

Mir wurde in dieser Zeit die Parallelitat zwischen psychologischer Be-
ratung und Coaching in kreativ-kiinstlerischen Prozessen bewusst. Im
psychologischen Setting trifft die Beraterin auf Menschen, die vor einer
Problemstellung stehen, fiir die sie unmittelbar keine brauchbaren L6-
sungsansatze parat haben. In Supervision und Coaching sind es proble-
matische Herausforderungen der beruflichen Tatigkeit, Meinungsver-
schiedenheiten mit einem Vorgesetzten, Team- und Perspektivenfragen.
Fragestellungen also, die nicht auf eine ganz bestimmte Losung hinaus-
laufen, sondern ein Spektrum maoglicher Losungen aufweisen. Als Bera-
ter tut man demnach gut daran, nicht mit Tipps und Tricks aufzuwarten
und jene Losungen vorzuschlagen, die einem selber als aussichtsreich er-
scheinen. Eigene Erfahrungen als Supervisor und Coach lehrten mich,
dass die Klientinnen und Klienten davon profitieren, wenn der Berater
ihren Schilderungen prazise zuhért und z.B. aufhorcht, wenn Widersprii-
che, Zweifel oder auch kategorische Setzungen zur Sprache kommen. Ich
erlebte, wie das Gesprach Fahrt aufnimmt, wenn in solchen Situationen
Fragen gestellt werden. Fragen, die auf ganz unterschiedliche Weise
Denkprozesse in Gang setzten und Fragen, die dem Gegeniliber die Wi-
derspriiche durch eigene Antworten erfahrbar machen oder die danach
forschen, wann Zweifel nicht auftauchen.

Ahnliches erlebte ich in den kiinstlerischen Kolloquien. Bei den Arbei-
ten der Studierenden lag zwar eine Losung in Form des prasentierten
Werks vor. Die Losung - das zeigte sich im Verlauf der Analyse und Wiir-
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digung der Arbeit - hatte auch anders sein konnen, etwa in der Dimensio-
nierung, der Farbgebung oder der Inszenierung. Diese Tatsache fiihrte
zur gezielten Einflihrung in und zur Anleitung von Coachingmethoden.
Erste Ubungen und Erprobungen fanden mit Studierenden der Kunst-
und Designpadagogik in Seminaren zu Gesprachsfiihrung und sozialer
Interaktion statt. Es folgten Einfiihrungen und Ubungen mit Dozierenden
anlasslich von Weiterbildungen und Teamevents. Gemeinsam mit der
wissenschaftlichen Mitarbeiterin Andrea Zimmermann beobachtete ich
gezielt Coachinggesprache und ganze Coachingzyklen (vgl. Zimmer-
mann, 2013/15). Mit Studierenden erarbeiteten wir grundlegende Me-
thoden, etwa aktives Zuhoren, das Abgrenzen eigener Hypothesen oder
auch die Aufforderung zum Perspektivenwechsel. Die Analyse der Beob-
achtungen und Ubungen wies auf die unterstiitzende Wirkung dieser Art
von Begleitung und Beratung hin. Lernenden, die zum »Was-wéare-wenn-
Uberlegen« und zum »Nochmals-anders-Denken« herausgefordert wur-
den, fiel es leichter, zu erkennen, was ihnen wichtig ist bzw. wohin die ge-
stalterische Reise fiihren soll.

Ebenso wie Supervisionsklienten die Beratungspraxis zufrieden ver-
lassen, wenn sie im Verlauf der Sitzung selber auf eine aussichtsreiche
Lésung gestoBen sind, flihlen sich Lernende in Kunst und Design stolz,
wenn sie nach einem abgeschlossenen Prozess vor einem Werk stehen,
von dem sie sagen konnen: »Es reprasentiert meine Absicht und ist das
Resultat meiner Entscheidungen!« In beiden Fallen ist es eminent, dass
die Losung in der Umsetzung die erwiinschte Wirkung erzielt. Damit dies
geschieht, braucht es Dozierende und Kursleiterinnen, die den entspre-
chenden Denk- und Spielraum gewahren: Coaches also, die Einstellun-
gen und Uberzeugungen vertreten, welche die Ideen und Uberlegungen
der Lernenden ins Zentrum der Aufmerksamkeit riicken. Lehrpersonen,
die liber das methodische Wissen und die Verfahren verfiigen, um krea-
tive Entscheidungsprozesse sorgfaltig zu begleiten. Die konkrete Anwen-
dung dieser Kommunikationsformen im Alltag ist anspruchsvoll. Ich rate
zu Nachsicht mit sich selber, wenn die optimalen Fragen nicht auf Anhieb
einfallen oder man sich zu einem langeren Monolog inklusive Lésungs-
vorschlagen hinreiB3en lasst. Es gibt nachste Gelegenheiten, um den Stu-
dierenden und ihren Ideen den Vortritt zu lassen.

In den vier folgenden Kapiteln sind schrittweise und mit unterschied-
lichem Fokus Anregungen prasentiert und zur Diskussion gestellt, die
differenziertes, respektvolles Coaching gestalterisch handelnder Lernen-
der ermaglichen.

1






Einleitung

Wie im Vorwort dargelegt, ist dieses Fachbuch angestoBen durch jahre-
lange Erfahrungen des Autors in einem Art Education-Studiengang? Mit
zunehmender Dringlichkeit manifestierten sich hierbei offenkundige Fra-
gen hinsichtlich der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden: Wie
lassen sich kiinftige Lehrerinnen und Vermittler in den Bereichen Kunst,
Gestaltung und Kultur so ausbilden, dass sie wichtige Entscheidungen
selbstandig treffen und wesentliche Teile des gestalterischen Werks
eigenverantwortlich entwickeln konnen? Und wie kann den Ausbilderin-
nen, Dozierenden und Kursleitern eine Begegnung und Beziehungsge-
staltung mit Lernenden gelingen, welche die vielfaltigen Rollen als Ex-
perte und Instruktorin, aber auch als Mentorin und Priifer einerseits ein-
schlieB3t, ohne die Lernenden andererseits zu bevormunden? Erste Ver-
suche, Losungen zu finden, liegen mehrere Jahre zurlick (vgl. Truniger,
2004; Truniger, 2005). Dieses Fachbuch legt nun als umfassende Ant-
worten Haltungen, Strategien und Methoden eines zeitgemaBen und
unterstiitzenden Dialogs mit Lernenden im gestalterischen Kontext vor.
Es erweitert aktuelle Lehr-Lernberatungskonzepte um den Aspekt nicht-
direktiver Formen der Begleitung kiinstlerischer Prozesse. Die Lehrper-
son begleitet den von ihren Lernenden eingeschlagenen Weg als kri-
tisch-konstruktive Fachperson im Sinne eines Coaches.

Die Auseinandersetzung mit den im Buch dargelegten Einstellungen und
die Anwendung der im vierten Kapitel erlauterten Methoden wird die Ef-
fekte gestalterisch-kiinstlerischer oder generell kreativer Bildung ver-
starken. Das schopferische Selbstvertrauen der Lernenden wird entwi-
ckelt und gesteigert. Die Lehrperson wird entlastet, weil sie die kiinstleri-
sche Verantwortung konsequent delegiert. Damit verbessert sie die Ent-
scheidungsfahigkeit sowie die funktionale Bandbreite des Ausdrucks der
Lernenden - und damit deren Autorschaft. Das Buch leitet Lehrpersonen
in kinstlerisch-kreativen Ausbildungen dabei an, Offenheit und Entde-
ckergeist sowie Selbstverantwortlichkeit zu mobilisieren - allesamt Vor-
aussetzungen und Anforderungen in einer zunehmend komplexen Welt.

Der vorliegende Text ist in erster Linie auf die Arbeit mit (jungen) Erwach-
senen ausgerichtet. Viele der Beispiele, der praktischen Erkenntnisse
und der Uberlegungen resultieren aus der Arbeit mit Studierenden an der
Zircher Hochschule der Kiinste. Die im Buch geschilderten Vorgehens-
weisen lassen sich mit wenig Aufwand auf die Arbeit mit anderen Ziel-

2 In Deutschland ist der Begriff Kunstpadagogik gebrauchlich. Art Education-
Studiengénge in der Schweiz umfassen kunst- und designorientierte Ausbildungen
fir den schulischen und auBerschulischen Bereich.

13



und Altersgruppen lbertragen, etwa die Arbeit mit Lernenden in Gymna-
sien oder in Freizeitkursen der Erwachsenenbildung. Didaktisch sorgfal-
tig aufgebauter, inhaltlich interessanter Gestaltungsunterricht motiviert
in jeder Altersgruppe zu entsprechender Leistung. Insofern lassen sich
die Vorschlage auch in der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen in der
Volksschule umsetzen. Inhaltlich ist kreativ-gestalterisches Handeln
nicht auf kiinstlerische oder designbezogene Themen begrenzt. Prinzi-
piell konnen die im Buch dargelegten Inhalte auf jegliche Begleitung von
kreierender Tatigkeit Gibertragen werden.

Den im Buch vorgestellten Haltungen liegen einerseits die Personlich-
keitstheorie von Carl Rogers, wonach der Mensch eine inharente Tendenz
zur Entfaltung seiner Krafte aufweist, sowie die sozial-konstruktionisti-
sche Theorie von Kenneth J. Gergen - die Bedeutung der Dinge wird so-
zial verhandelt - zugrunde. Beide Anséatze korrespondieren deutlich mit
Prinzipien einer konstruktivistischen Didaktik. Auf dieser Grundlage er-
folgt die Empfehlung zweier Lernberatungsanséatze. Zum einen ist dies
der Ansatz der systemischen Beratung, angeregt durch Arist von Schlippe
und Jochen Schweitzer sowie durch Uberlegungen von Fritz B. Simon.
Zum anderen ist das die I6sungs- und ressourcenorientierte Beratung, in-
spiriert von den Texten Steve de Shazers und im deutschen Raum von
Glinter Bamberger und Herbert Eberhart. Die im Buch vorgeschlagenen
Strategien, Methoden und Interventionen der Beratung sind deutlich an
psychologischen Beratungsformen orientiert, in denen es darum geht, in-
dividuelle, fiir den Ratsuchenden viable Problemlésungen zu entwickeln.
Das heifB3t, die Losungen sind weitgehend vom Ratsuchenden erdacht,
entworfen und ausgearbeitet. Denn genau das, so die Hoffnung des Au-
tors, sollte in der kiinstlerischen Arbeit von erwachsenen Lernenden er-
moglicht werden.

Das erste Kapitel leitet das diesem Buch zugrunde gelegte Verstandnis
der Lehrperson als Coach und Berater her. Es zeigt in einem Uberblick,
was die Wandlung vom Meister-Schiiler-Prinzip hin zu einer coachenden
Haltung der Lehrperson im Gestaltungskontext erforderlich macht (1.1).
Es erkundet die Charakteristika schopferischer und kreativer Prozesse
und Kontexte (1.2) und leitet daraus der Begegnung und dem Dialog mit
Lernenden dienliche Einstellungen und Wertehaltungen ab. Diese wer-
den mit konstruktivistischen (1.3), neurologischen (1.4) und humanis-
tisch-psychologischen (1.5) Erkenntnistheorien belegt. So stehen am
Ende des ersten Kapitels das gemeinsame Erkunden und Entdecken, die
Einsicht und das Aufzeigen von Moglichkeiten im Vordergrund der Inter-
aktion zwischen Lehrperson und Lernendem.
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Das zweite Kapitel thematisiert das Lehr-Lernsetting im Kontext gestal-
terischer Prozesse. Hierzu nimmt es zunachst Erwachsene als Lernende
(2.1) sowie typische sich im Verlauf eines Gestaltungsprozesses erge-
bende Anforderungen in den Fokus (2.2). Weiter nimmt es Bezug auf die
Lehrpersonen im Dilemma standig wechselnder Rollen im Allgemeinen
sowie im Kontext von Gestaltungsprozessen im Besonderen (2.3). Weil
sich im Verlauf des Miteinanders von Lehrenden und Lernenden fiir ge-
wohnlich »Verwicklungen« ergeben, fiihrt das Kapitel in wesentliche
Aspekte systemischen Denkens ein und leistet den Transfer dieser Theo-
rieelemente fiir die Beschreibung von Phanomenen, Herausforderungen
und Stérungen im Unterrichtsalltag eines Lernenden (2.4). Auf diese
Weise werden die Interaktionen und Kommunikationen beschreib-, er-
klar- und vor allem reflektierbar. Probleme sind dann nicht langer We-
sensmerkmale einer Person - vielmehr zeigt sich, dass Lehren und Lernen
ein hochgradig vernetztes, in alle Richtungen wirkendes Geschehen ist.

Das dritte Kapitel gibt zunachst einen allgemeinen Uberblick iiber die
Entwicklung von Konzepten der Lernberatung. Es propagiert ein psycho-
logisch eingebettetes Lernberatungsverstandnis als das Mittel der Wahl
in der (didaktischen) Begleitung Lernender in kreativen Prozessen (3.1).
Im Verlauf fihrt das Kapitel in die zwei 0.g. Ansatze der Lernberatung
und ihre jeweilige Begriindung, Funktion und Ausgestaltung ein. Einer-
seits widmet es sich sodann mit der Einfiihrung in die systemische Bera-
tung (3.2) einem eher explorierend-analytischen Vorgehen. Dieses bietet
sich an, um eine Problemstellung zu durchleuchten und etwa Mehrdeu-
tigkeiten, Denkroutinen oder behindernde Zirkularitaten im betreffenden
Lehr-Lernsetting zu hinterfragen. Andererseits flihrt es in die l6sungs-
orientierte Beratung (3.3) ein, welche sich - anstelle der Analyse von Pro-
blemen und Ursachen - eher durch pragmatische, handlungsorientierte
Interventionen und Problembearbeitungen kennzeichnet.

Das vierte Kapitel fihrt samtliche Methoden und Interventionen der im
ersten, zweiten und dritten Kapitel vorgestellten Ansétze und Strategien
zusammen. Im Sinne eines Methodenkoffers ist es fiir den Alltagsge-
brauch konzipiert und mit zahlreichen Fallbeispielen und Musterformu-
lierungen aus dem Coachingkontext illustriert. So thematisiert Sprechen
(4.1) die methodisch am Konstruktivismus und der Humanistischen Psy-
chologie orientierten Grundlagen einer wohlwollend-unterstiitzenden
Begegnung: eine verbindliche Art des Zuhérens, das Signalisieren von
Subjektivitat (Ich-Botschaft) oder die Riickversicherung des Verstehens
(Paraphrasieren). Fragen und beraten (4.2) ist - von Ideenfindung bis Re-
flexion - dem strukturierten Austausch in kiinstlerischen Entwicklungs-
prozessen gewidmet und orientiert sich methodisch an Ansatzen psycho-
logischer Gesprachsfiihrung und Beratung. Systemisch intervenieren
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(4.3) listet und erlautert die Anwendung der wichtigsten Methoden syste-
mischer Lernberatung und berlicksichtigt z.B. das soziale Umfeld sowie
die Biografie der Betroffenen. Lésungen und Ressourcen finden (4.4) er-
lautert das Vorgehen entlang von vier Phasen angesichts beliebiger Prob-
lemsituationen, die nach einer raschen Lésung verlangen und das Poten-
zial unterstitzender Ressourcen optimal ausschopfen.
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Die Lehrperson als Coach

Im Bildungskontext wird Coaching neben Begriffen wie Mentorat, Lern-
beratung oder auch Lernprozessbegleitung verwendet. Bezeichnet
wird je das Verhéltnis der (projektbezogenen) Zusammenarbeit zwischen
Lehrenden und Lernenden. Mit den verschiedenen Begriffen wird die Tat-
sache betont, dass die Ratsuchenden bzw. die Lernenden einen hohen
Grad an Verantwortung fiir das Geschehen tragen und ihnen die zuge-
wiesene Lehrperson beratend zur Seite steht.

Nachdem der Begriff urspriinglich v.a. in Sportkontexten und in der
Beratung von Fiihrungskraften verbreitet® war, zeichnet sich laut Roth
und Ryba (2016) der Trend ab, »Coaching zunehmend in neuen Praxisfel-
dern wie Politik, Wissenschaft, Bildung, sozialer Arbeit sowie im Gesund-
heits- und Pflegewesen anzubieten« (S.25). Loebbert (2015), der Coa-
ching-Definitionen systematisch untersucht hat, definiert den Begriff
biindig: »nCoaching ist eine auf den Leistungs- und Handlungsprozess von
Personen bezogene Form der Beratung« (S.199). Er listet als Merkmale
von Coaching die Optimierung von Problemléseprozessen, die Erleichte-
rung von Lernen, die Erhéhung der persénlichen Wirksamkeit, das Errei-
chen nachhaltiger Verhaltensédnderungen, die Verbesserung von Féahig-
keiten und Leistungen und damit das persénliche Wachstum. Dabei be-
tont er, dass Coaching den Ratsuchenden in einem umfassenden Sinne
unterstiitzt. Es werden nicht nur Lernen und die Leistungsverbesserung
angestrebt, sondern es geht ebenso um die Analyse von MaBstaben und
Werten, die den Coachee in seiner Zielverfolgung leiten, und um die
ZweckmaBigkeit der gewahlten Losungsoptionen (vgl. S.200f.).

3 Definition Coaching: Berufsverband fiir Coaching, Supervision und Organisations-
beratung BSO: »[...] Coaching hat die erfolgreiche Bewéltigung von Aufgaben und
Herausforderungen, die Erweiterung des Handlungsspektrums und die personliche
Reflexion zum Ziel. Coaching setzt den Fokus auf die Person, deren Positionen, Rollen
und Rollenhandeln. Die Arbeitsweise von Coaching ist, je nach Situation, aufgaben-,
personen- und prozessorientiert. [...] Die Inhalte des Coaching orientieren sich an den
Erfordernissen der Aufgabe und dem individuellen Lernbedarf des Coachee.
Coaching hat zum Ziel, die Coachees zu beféhigen, fiir die selbstgewahlten [...]
Themen gewlinschte Veranderungen selbst zu entwickeln und umzusetzen. Coaching
kann auch als Ziel beinhalten, die Leistung zu verbessern, zu neuen Aufgaben zu
befahigen, Entscheidungen und Wandel zu steuern [...].« (https://www.bso.ch/
fileadmin/user_upload/02_Beratung_Qualitaet/Beratung/PDF_s/Beratungsformat_
Coaching.pdf [4.11.2018]
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Loebbert (2015) weist ausdriicklich auf den Aspekt der Unterstiitzung
zur Selbsthilfe hin: »Nicht der Berater 16st ein Problem fir den Klienten,
sondern er unterstiitzt Klienten dabei, ihr Problem selbst zu |6sen«
(S.202). Radatz (2000) prazisiert: »In der systemischen Arbeit verstehen
wir unter Coaching die maBgeschneiderte Problemlosung [...], in welcher
der Coach fiir die passenden Fragen, hilfreichen Zusammenfassungen
und die Einhaltung des Ablaufs verantwortlich ist, und der Coachee
eigenstandige Losungen fiir seine Situation - fiir seine anstehenden Fra-
gestellungen - findet« (S.85). Mit anderen Worten gibt der Coach den
AnstoB fiir die Problemlésung. Wichtig dabei ist, dass der Coach die Pro-
zessunterstiitzung als klare, eigenstandige Qualifikation versteht (vgl.
ebda. S.93f.) und sich laut Loebbert (2015) bewusst ist, dass in einer sys-
temischen Sichtweise jede seiner Handlungen als Intervention aufge-
fasst werden muss (vgl. S.204). Er schlieBt dabei auch Elemente der
Fachberatung, der Therapie und des Trainings ein, sofern diese fachlich
nutzbringend eingesetzt werden (vgl. S.202).

Die Anforderungen implizieren bei der Beraterin eine besondere Auf-
merksamkeit und Sorgfalt. Ubertragen auf die Beratung von Lernenden
in gestalterischen Prozessen ist diese Vorstellung von Unterstiitzung
durchaus angemessen, wie die folgenden Ausfiihrungen zeigen werden.
Kiinstlerisches und gestalterisches Handeln verlangt fortwahrend nach
der Uberpriifung der Motive und der Zielsetzungen bei gleichzeitigem
Entwicklungsanspruch hinsichtlich der Verfahren und der zugrundelie-
genden Wahrnehmungs- und Handlungsprinzipien.

E Kiinstler-Lehrer im Wandel der Zeit

Lehren macht dann Spal, wenn Lehrpersonen im Selbstverstandnis han-
deln, im betreffenden Themenfeld (iber substanzielles Wissen und einen
Erfahrungsschatz zu verfiigen, der fiir andere Menschen niitzlich und
unterstiitzend ist. Die Wahl des Lehrberufs hangt in der Regel mit dem
Wunsch zusammen, Wissen weiterzugeben und Lernprozesse anzu-
stoBen. Weiter korrespondiert die Berufswahl mit der Selbsteinschat-
zung der Lehrperson, die betreffenden Informationen und Themen auf
adaquate Weise zu vermitteln und zu lehren, dass sie also lber didakti-
sches Geschick verfiigt. Teil dieses Selbstverstandnisses ist die direktive
Weitergabe von subjektiv aufbereitetem Wissen. Eigene Informations-
bestande und strukturierte Inhalte werden den Lernenden angeboten.
Nicht immer ist diesen klar, dass es sich um eine spezifische Auswahl an
Informationen in einer subjektiven Aufbereitung und Organisation han-
delt. Die Art und Weise dieser Aufbereitung hat sich im Laufe der Zeit ge-
wandelt.
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1.1.1  Meisterlehre

In der kiinstlerischen und gestalterischen Ausbildung gibt es eine rei-
che Tradition der direktiven Weitergabe von Kenntnissen, Techniken und
Verfahren. Meister und Fachexperten unterweisen ihre Studierenden und
Lehrlinge und bereiten sie auf die Berufsfelder vor. Das Handwerk des
Malens wurde den Lernenden bis zum 19.Jahrhundert von einem Meis-
ter privat beigebracht (vgl. Bippus, 2007, S.305). Das Kopieren bestehen-
der Werke und die inhaltliche Orientierung an den Ausdrucksformen und
Vorgehensweisen des Lehrenden bzw. des Meisters war und ist als eine
zentrale Form der Weltaneignung unbestritten. Georg Peez (2012) halt
dazu fest: »Im reproduzierenden Nachvollzug wird Kultur tradiert und
zugleich variiert. »Wormachen« und >Nachmachen« umschreibt deshalb
wahrscheinlich die urspriinglichste Form kultureller Uberlieferung zwi-
schen den Generationen« (S.143). So veranschaulicht ein Zitat des Kiinst-
lers John Miller (2007, S.182) das vorherrschende Selbstverstandnis der
US-amerikanischen Kunstprofessur vor 1940:

Ehe das Black Mountain College of the Arts seine legendare Vor-
machtstellung ausbaute, verlief das Kunststudium in den Vereinigten
Staaten Ulblicherweise nach dem Modell, dass ein Dozent von den
Studenten erwartete, sein oder ihr (normalerweise sein) eigenes Werk
zu kopieren. Je bekannter die Kunst des Lehrers, desto mehr hielt
man von seinen Studenten. Die Idee der Reproduktion wurde dadurch
auf merkwiirdige Weise literarisiert; die Vaterfigur zeugte kleine
Ausgaben seiner selbst.

In Anlehnung an die handwerkliche Ausbildung wird - auch bezogen auf
kognitiv ausgerichtete Facher - von einer Art Meisterlehre gesprochen
(vgl. Reusser, 1995). Solchen didaktischen Ansatzen aus den 1990er-Jah-
ren liegt die Annahme zugrunde, dass das relevante Fachwissen unter
der Verwaltung der Lehrperson steht. Sie gibt die Kenntnisse und Verfah-
ren nach und nach an die interessierten Lernenden weiter. Diese nehmen
wesentliche Elemente der Vorgaben auf und integrieren sie ins eigene
Denken und Handeln. Nach einer gewissen Zeit verfiigt der Lernende
Uber ein weit verzweigtes Fachwissen und emanzipiert sich zunehmend
von der Lehrperson. Diese steht bei Bedarf weiterhin zur Verfligung.
Spatestens seit der Verbreitung des Internets - unter anderem mit
Millionen von Youtube-Tutorials - ist ein derartiges Lehr-Lernverstandnis
obsolet. Lehrpersonen erkennen, dass sie der Informationsflut chancen-
los gegeniiberstehen und gut daran tun, wenn sie sich vermehrt als anre-
gende, auswahlende, strukturierende und evaluierende Instanz sehen:
stolz auf ihr mitunter enormes, vernetztes und weitlaufiges Wissen,
gleichzeitig realistisch hinsichtlich der Informationshoheit. Ein weiterer
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Grund, herkémmliche Meistermodelle zu hinterfragen, ist die rasche
Halbwertszeit von Wissen. Durch den einfachen Austausch von Informa-
tionen vermehrt sich Wissen auf allen Ebenen der Wissbegier, sei es in
privaten Klubs und Communities, in handwerklich-industriellen Entwick-
lungs- und Innovationsabteilungen oder im Forschungskontext von Hoch-
schulen und Universitaten rund um den Globus pausenlos und rasend
schnell. Der Anspruch, nur schon im eigenen Fachgebiet umfassend Be-
scheid zu wissen, gerat zunehmend zur Uberforderung. Priorisiert man
eine personlich gefarbte Informationsauswahl inklusive Argumentations-
linie, bezieht man zwar Stellung und vertritt eine bestimmte Position.
Doch diese auch fiir andere als giiltig zu deklarieren, ist nicht mehr zeit-
gemaB. Es hemmt den Wissenszuwachs und signalisiert eine monopoli-
sierende, einengende Sichtweise. Eine zunehmend komplexe Welt
braucht Offenheit und Entdeckergeist. Dieses Buch zeigt Lehrpersonen
eine Moglichkeit, diese Offenheit im Kontext kiinstlerisch-kreativer Aus-
bildungen zu mobilisieren. Die Mittel der Meisterlehre sind in vielen
Lehr-Lernsituationen nach wie vor eine gute Wabhl, etwa dann, wenn es
gilt, exemplarisch aufzuzeigen, wie neues Wissen nachhaltig generiert
werden kann oder wie man ein Themenfeld sinnvoll strukturiert und in-
haltlich verwaltet.

1.1.2  Kunstler-Lehrer heute

Die Lehre im Bereich Kunst und Design ist, wie Lehre allgemein, durch
verbalen Austausch gekennzeichnet. Zwischen den Lehrpersonen und
den Lernenden werden Fragestellungen verhandelt, Verfahren, Phrasie-
rungen, Szenenverlaufe, Bewegungsmuster diskutiert, es werden Kon-
textbeziige hergestellt und Schwierigkeiten einer konsequenten Zielver-
folgung oder das Stagnieren kiinstlerischer Einfélle beraten. In Bespre-
chungen flieBen fortwahrend Bilder und Anekdoten, Erinnerungen an be-
stimmte Werke und Prozesse, Hypothesen, spontane Einfalle und syste-
matische Uberlegungen zu Umsetzungen ein. Sprache bietet ein vielfalti-
ges Potenzial, um gestalterische Ideen zu entwickeln und auszuarbeiten.
Als didaktisches Mittel eroffnet sie ein breites Spektrum an Interventio-
nen und Reaktionen hinsichtlich der Arbeit der Lernenden. Da ist der Auf-
trag, mehr oder weniger offen formuliert, und meist auch gleich das Lern-
ziel. Es gibt die Instruktion etwa von technischen Verfahren und effizien-
ten Vorgehensweisen. Es gibt die Schritt-fiir-Schritt-Anweisung und die
ergebnisoffene Ermutigung zum Experiment. Sprache kann auffordern,
bestarken, ziigeln, trosten, loben und verbieten. Prozessschritte kdnnen
dialogisch entwickelt oder argumentativ ausgehandelt und erstritten
werden. SchlieBlich werden Teilergebnisse oder gesamte Werke begut-
achtet und bewertet.

Bippus und Glasmeier (2007) haben bei Kiinstler-Lehrern der bilden-
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den Kunst nach deren Leitbildern und didaktischen Modellen gesucht.
Insgesamt zeigt ihre Spurensuche, dass sich Kiinstler in der Lehre durch-
aus Gedanken machen iber den Vermittlungsauftrag. Sie geben Aus-
kunft Giber den Gegenstand und die Bedeutung, diesen zu vermitteln. Sie
beschaftigen sich mit der Art der Beziehung zwischen Lehrendem und
Lernendem und mit dem Selbstverstandnis als lehrend-vermittelnde Per-
son. Rar hingegen sind in den zusammengetragenen Texten verbindliche
Aussagen liber die spezifische Art des Lehrens oder gar zu didaktischen
Uberlegungen. Konkrete Hinweise zu bewahrten Vorgehensweisen sind
selten. Die Autoren duBern sich kaum dariber, wie sie mit ihren Studie-
renden kommunizieren. Ob und wie sie sich einmischen oder abgrenzen,
wie sie den Lernenden Raum fiir eigene Einfalle geben oder ob sie diese
mit ihren Ideen und Umsetzungsvorstellungen bombardieren, bleibt
offen. Eher erhalt man einen Einblick in die zugrunde liegenden Haltun-
gen und es gibt eine Anzahl eindriicklicher Aussagen zur Art der Zusam-
menarbeit und zur Einschatzung des Arbeitsverhaltnisses zwischen
lernender und lehrender Person (vgl. Bippus & Glasmeier, 2007). Die
zitierten Kiinstler erteilen dem Meister-Lehrling-Modell in der Regel eine
Absage. Beuys (2007) etwa betont: »Der Professor ist nichts anderes als
ein Student, es sollte da kein Unterschied gemacht werden. Er sorgt nur
fir eine Kontinuitat Gber eine langere Zeit« (S.96). Kiinstler-Lehrer ver-
stehen sich heute vermehrt als respektvolle Mitlernende. So gibt der Flu-
xuskiinstler Robert Filliou (2007, S.72) zu bedenken:

Eine Bemerkung liber die Methode: um diese vollkommene Beziehung
zwischen Kiinstlern und Studenten zu erreichen: Wir miissen die Idee
der Bewunderung loswerden. Der Kiinstler ist auch Student und der
Student ein Kiinstler, wenn er sich erst einmal entschlossen hat, nicht
mehr zu vergessen, sondern sich zu erinnern.

Ich wage zu behaupten, dass es in anderen Kiinsten - Musik, Theater,
Tanz - ahnliche Sichtweisen sind, die das Arbeitsverhaltnis zwischen
Lehrenden und Lernenden beschreiben. Alle Kiinste zeichnen sich durch
eine vielschichtige Tradition, ein elaboriertes und theoriefundiertes Fach-
wissen, eine durch kiinstlerische Praxis gewachsene Erfahrung und damit
verbunden ein finales Wissen aus. Mit dem Fokus auf die Beratung und
das Coaching ist dieser Fundus unendlich wertvoll und ein wichtiger Teil
des Lehrangebots. Aber er bildet gemeinsam mit dem didaktischen Re-
pertoire quasi das Hintergrundrauschen und die Notfallapotheke fiir jene
Tatigkeit, die ich als Lehr-Lernberatung oder kiinstlerisches Coaching
bezeichne. Unbesehen von welcher kunstpadagogischen Position* man

4 Peez (2012/2013) nennt an aktuellen kunstpadagogischen Positionen die visuelle
Kompetenz, die kiinstlerische Bildung und die asthetische Forschung.
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ausgeht, lGbertragt dieser Ansatz der Begleitung in gestalterischen und
kiinstlerischen Fragen und Belangen mdoglichst viel Verantwortung an die
Lernenden und verschiebt das Handeln der Lehrperson in den betreffen-
den Situationen konsequent in eine beratende Position. Der Kiinstler-
oder der Design-Lehrer wird dann zum Beistand und Ermaoglicher (vgl.
Rogers in Kapitel 1.5) von Werken, die im Kopf der Lernenden ihren Ur-
sprung haben und auch dort ausformuliert werden. Gemeint sind gestal-
terische Suchschlaufen und Entscheidungen in allen Phasen des Werk-
prozesses.

1.1.3 Qualitaten der Lehr-Lernkooperation
Die vorangegangenen Unterkapitel zeigen, dass die Interaktion mit Stu-
dierenden im Kontext von Kunstunterricht insgesamt sehr unterschied-
lich angegangen werden kann: So reichen die Konzepte vom direktiven
Unterweisen bis zur gemeinsamen experimentellen Entdeckungsreise
und vom Erteilen eines Ratschlags bis hin zur Begleitung bei der Erkun-
dung der eigenen Absichten und Mdglichkeiten. Das folgende Kapitel
mochte aktuelle kunstpadagogische und kunstdidaktische Diskurse er-
ganzen um eine Argumentation fiir den Wert beraterischer Kompetenzen
in diesem Kontext. Dazu ist es notig, sich mit zugrunde liegenden Ein-
stellungen, Werten und Haltungen sowie dem Menschenbild der Lehr-
person zu beschéaftigen. Diese sind wesentlich fiir die Art und Weise der
Interaktion und der Arbeit mit Lernenden. Eine ganze Palette an Uber-
zeugungen bestimmt - im Sinne eines orientierenden Fundaments - den
sozialen Austausch und damit die Qualitat der Lehr-Lernkooperation. Als
Grundlagen beeinflussen sie in entscheidendem MaBe die Art der Be-
gegnung in Lehr-Lernsetting sowie in solchen der Beratung, der Unter-
stlitzung und der Hilfestellung. Personliche Werte und Einstellungen be-
einflussen die Annahmen zum Wesen des Menschen (z.B. gut, aufrich-
tig, entwicklungsfahig, egoistisch, manipulierbar), zu seiner Leistungs-,
Lern- und Entwicklungsfahigkeit (z.B. selbstgesteuert, neugierig, moti-
viert, innovativ, angstlich, kontrolliert), zur Beziehungsfahigkeit (z.B. em-
pathisch, distanziert, wohlwollend, kiihl) oder auch zur politischen Aus-
richtung (z.B. konservativ, progressiv, fatalistisch). Die personlichen Hal-
tungen steuern Wahrnehmung und Aufmerksamkeit und wirken auf das
konkrete Verhalten.

Es ist nachvollziehbar, dass eine wohlwollend-hinterfragende Arbeits-
beziehung in der kiinstlerischen Lehre die Entfaltung des personlichen
Potenzials auf andere Weise unterstiitzt als ein wettbewerbsorientierter,
herausfordernd-kritisierender Unterricht. Gestalterisches Handeln stellt
insofern einen Sonderfall dar, als Aufgabenstellungen oft ergebnisoffen
formuliert sind und Prozesse nicht linear verlaufen. Kiinstlerisches Arbei-
ten profitiert von Uberraschungen, spontanen Einsichten und unerwarte-
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ten Entdeckungen. Lehrende missen sich fragen, welche Art der Beglei-
tung angemessen ist, um den Lernenden jene Freiraume zu eréffnen, die
kreatives Suchen unterstiitzen und zu eigenstandigen Ergebnissen fiih-
ren. Dafiir ist es notwendig, sich mit den eigenen Einstellungen und Wer-
ten zu beschaftigen. Die Qualitat der Lehr-Lerninteraktion hangt kaum
von Zufallen ab.

Um sich als Lehrperson {iber eigene Wertvorstellungen und Uberzeu-
gungen ein Bild zu machen, bietet sich an erster Stelle eine lernbiografi-
sche Reise an (vgl. dazu auch Sturm, 2002). Die Rekapitulation eigener
Lernerfahrungen, erfolgreicher Prozessverlaufe, von Heureka-Erlebnissen
und Zeiten des Suchens fiihrt zwangslaufig an personlichen Bewéh-
rungsproben und verschiedenen Personen, auch an Lehrerpersonlichkei-
ten, vorbei. Sich daran zu erinnern, welche Art der Unterstiitzung sie ge-
leistet haben und wie man diese damals und aus heutiger Sicht ein-
schatzt, liefert Hinweise auf eigene Sichtweisen und Bewertungen. Aus
dem personlichen Lernverhalten lassen sich Riickschliisse auf glinstige
und behindernde Umgebungen und Voraussetzungen ziehen. Dariiber
hinaus helfen allgemeine Uberlegungen zu Eigenschaften von Lernen-
den, zu Faktoren, die Lernen begiinstigen oder erschweren, zu Verant-
wortlichkeiten der Lernenden an einem nachhaltigen Lernertrag, zu kon-
textuellen Bedingungen eines Projektverlaufs und der Befindlichkeit der
Beteiligten oder zur Frage nach wesentlichen Aufgaben der Lehrenden
im Lehr-Lernsetting. Aufschlussreich ist auch, danach zu fragen, welche
Bedeutung Begriffe wie Augenhohe, Autonomie, Autorschaft, Dialog, Ex-
pertenwissen, Unterweisung oder Vorbild im Kontext von Lehre erhalten.

Nachfolgend werden Aspekte vorgestellt und diskutiert, die fiir den
propagierten Beratungsansatz die Etablierung einer fordernden und pro-
duktiven Arbeitsbeziehung unterstiitzen. So lassen die gegenwartigen
Beschreibungen der Kunst- und Gestaltungsstudierenden darauf schlie-
Ben, dass es sich um selbstregulierte, eigenstandige Lerner handelt, die
fir vieles, was sie betrifft, Losungen erahnen oder kennen. Dieselben Ler-
nenden stehen manchmal vor einem »unlésbaren« Problem. Als Lehrper-
son gilt es zu hinterfragen, was unter einem Problem zu verstehen ist. Da-
raus abgeleitet wird diskutiert, was Lehren im Sinne von Coaching be-
deutet. Eine wichtige Grundlage fiir den Coaching-Ansatz bilden kon-
struktivistische Erkenntnistheorien. Fir den konstruktivistischen Ansatz
gibt es neurologische Belege. Wenn wir die Welt unterschiedlich wahr-
nehmen, ist es nitzlich, das Universum der Lernenden neugierig und fra-
gend zu erkunden. Diesbeziiglich spielt die Qualitdt der Arbeitsbezie-
hung eine entscheidende Rolle! Diese Themen werden in den folgenden
Kapiteln genauer ausgefiihrt.
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1.2 Das Lehr-Lernverhaltnis in der kiinstlerischen Lehre und Bildung

1.21 Geteilte Verantwortung zwischen Lehrenden
und Lernenden

Viele Lernende werden heute bereits auf Primarstufe zur Verantwor-
tungsiibernahme in Lernprozessen angeleitet. Gegen Ende des 20. Jahr-
hunderts wurden etwa unter den Titeln »Cognitive Apprenticeship« (vgl.
Collins, Brown, & Newman, 1989) oder »Eigenstandiger Lerner« (vgl.
Beck, Guldimann, & Zutavern, 1995) Unterrichtsmodelle diskutiert und
erprobt, welche heute in Regelschulen vielerorts umgesetzt werden. Die
Rede ist von der Anleitung zu selbstorganisiertem und selbstregulier-
tem Lernen durch Lehrpersonen, die Fachpersonen sowohl fiir den Stoff
als auch fiir Lernen sind (vgl. Reusser, 1999). Unter anderem im Rahmen
von Meister-Schiiler-Modellen lernen die Schiiler - dialogisch und ko-
konstruktivistisch durch die Lehrperson unterstiitzt - Problemstellungen
selbstorganisiert zu bearbeiten. Es wird ihnen zugetraut, Auftrdge mit
zunehmendem Freiheitsgrad zu bearbeiten und individuelle L6sungen zu
finden. Fir derart sozialisierte Lernende, davon ist auszugehen, hat die
eigene Leistung auch im Gymnasium und im Studium einen hohen Stel-
lenwert. Sie beanspruchen zu Recht Selbstverantwortung fiir weite Teile
des Lernprozesses.

1.2.2 Das asthetisch intelligente Subjekt

Konsequent auf selbstreguliertes Handeln vorbereitete Lernende wol-
len selber bestimmen und entscheiden, wie und wohin der gestalteri-
sche Prozess verlauft und welche gestalterisch-kiinstlerischen Wege sie
beschreiten. Im Rahmen von Projekten und Atelierarbeit bearbeiten sie
eine Thematik intensiv und lber langere Zeit (vgl. Peez, 2012, S.146ff;
Curricula ZHdK, 2013). Der Erwerb verfahrensbezogener und techni-
scher Kenntnisse ist Mittel zum Zweck. Die Umsetzung der gestalteri-
schen Absicht steht im Vordergrund. Kiinstlerisches oder dsthetisches
Handeln wird wertvoll, weil bzw. wenn die eigenen Ideen Realitat wer-
den. Lehr-Lernprozesse, die dies zulassen, fordern die Entwicklung zum
asthetisch intelligenten Subjekt (vgl. Selle, 1998). Laut Selle wird asthe-
tische Bildung vor allem im sich selbst bildenden Subjekt vollzogen. Pa-
dagogische, didaktische und gestalterische Interventionen geben dazu
AnstoB3 und leisten Unterstiitzung. Dem einzelnen Lernenden wird da-
durch die Erkundung bzw. die subjektive Deutung asthetischer Erschei-
nungen und Ereignisse erleichtert (1990, S.35). Die Aufgabe der Lehren-
den besteht im Versuch »zur Anstiftung oder von der Beihilfe zum astheti-
schen Handeln und (Selbst)Verstehen, dariiber hinaus - im Fall des Gelin-
gens - von Kooperation in dsthetischer Arbeit« (ebda., S.26).
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Selle (1998, S.112) sieht die Entwicklung des Einzelnen zum &sthetisch
intelligenten Subjekt in einem prozesshaften Sinne dann verwirklicht,
wenn das Individuum

[...] im besonderen MaBe wahrnehmungsfahig und selbstwahrneh-
mungsfahig, kontemplativ und geistesgegenwartig-handlungsfahig,
bewusstseinsproduzierend-reflexiv und sinngenerativ ist und wenn
es in besonderem MaBe zum aufmerksamen Zuschauer jenes im
biografischen Material der Erinnerung und im Augenblick der Wahr-
nehmung verankerten Bewusstseinsprozesses werden kann, dem

es seine Erzeugung verdankt - wenn es also asthetisch intelligent
genannt werden kann.

Lehren und Lernen wird in diesem Verstandnis zum reziproken Aus-
tausch von Wissen, von Sicht- und Vorgehensweisen. Lernende werden
dadurch zu eigenstandigem, verantwortungsvollem Handeln gefiihrt (vgl.
Guldimann, 1996).

1.2.3 Lernen

Der Begriff Lernen ist im Kontext Kunst und gestalterischer Tatigkeiten
traditionell nur bedingt gebrauchlich bzw. gelaufig. Vielmehr ist da von
kreativer Suche die Rede oder von prozesshaftem, iterativem Vorgehen in
der Regel mit dem Ziel, ein kiinstlerisches Werk, ein Designobjekt, einen
Song oder eine eigene Interpretationsweise zu schaffen. Dass dabei Lern-
vorgange eine Rolle spielen, wird tendenziell ignoriert. Lernen, ganz all-
gemein definiert, meint ein prozesshaftes Geschehen zur liberdauern-
den Aneignung, Verarbeitung und Speicherung von Informationen, unter
anderem von motorischen Programmen, kognitiven Strategien und Pro-
blemlésealgorithmen, von Wissen, Emotionen, Einstellungen und Moti-
vationen. Die daraus resultierenden Verhaltens- und Erlebensanderun-
gen basieren auf Erfahrung und sind nicht durch Reifung oder organisch
bedingt (vgl. Hobmair, 2016, S.79 ff.; Bednorz & Schuster, 2002, S.25f1.).
Solche Prozesse gehen einher mit der Ausbildung, Vernetzung und Neu-
anordnung neuronaler Strukturen im Gehirn, die im Verlauf des Heran-
wachsens intensiv, mit zunehmendem Alter in abnehmendem MaBe ver-
lauft (vgl. z.B. Kandel, 2009, S.177ff) Lernen kann individuell, aus eige-
nem Antrieb und Interesse erfolgen. Ebenso kann es durch eine Bezugs-
person oder eine Fachperson angeleitet, verordnet, beaufsichtigt werden.
Lernen ist oft begleitet von aufwendigen Ubungs- und Denkprozessen, es
kann aber auch spontan aufgrund einer pl6étzlichen Einsicht oder im Zu-
sammenhang mit einem starken emotionalen Erlebnis erfolgen.

Weil sich diese Sichtweise problemlos auch auf gestalterisch-kiinstle-
rische Erkenntnisprozesse anwenden lasst, werden im nachfolgenden
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Text konsequent die Termini Lernen, Lehr-Lernprozess sowie Lernende
und Lehrperson verwendet. Lernende sind im vorliegenden Fall Personen
unterschiedlichen Alters, die sich im Sinne der Bildung, des Erforschens
und des Umsetzens von Ideen mit gestalterisch-kiinstlerischen Problem-
stellungen beschaftigen. Dies in der Absicht, sich entsprechende Kompe-
tenzen und neues Wissen anzueignen. Lehrpersonen kénnen im vorlie-
genden Fall Lehrende der Volksschulstufen oder des Gymnasiums sein,
aber auch Kursleiterinnen in der Erwachsenenbildung (und selbst Dozie-
rende auf Hochschulstufe). Sie agieren in wechselnden Rollen als Fach-
personen (Kinstlerinnen, Gestalter, Designer, Filmerinnen, Musiker, Ex-
pertinnen fiir Lernen etc.), als Beratende (explorieren, Fragen stellen,
Hypothesen entwickeln, begleiten etc.) und als Priifer und Bewerterinnen
(Kolloquien, Priifungen, Benotung etc.) (vgl. Kapitel 2.3). Oft handelt es
sich in diesem Setting um Situationen des gegenseitigen Informations-
austausches. Dies in der Absicht, neuartige Sichtweisen, Erkenntnisse
und Fertigkeiten zu erwerben.

Gestalterische Aufgabenstellungen oder selbstgewahlte kiinstleri-
sche Aktivitaten, die nicht den kopierenden Nachvollzug bestehender
Werke zum Ziel haben, |6sen in der Regel produktive, mitunter schopferi-
sche und kreative Prozesse aus. Es werden Unikate erzeugt, denen spezi-
fische Uberlegungen der Produzentinnen zugrunde liegen. Das Resultat
der Tatigkeit ist nicht bis ins Detail definiert, woraus sich eine Reihe von
Entscheidungssituationen ergeben. Fiir die gestalterisch Lernenden blei-
ben Freiraume und Variationsmaoglichkeiten, die von Fall zu Fall oder im
Verlauf des fortschreitenden Produktionsprozesses geklart werden miis-
sen. Lernen ereignet sich unter anderem wahrend der Entscheidungs-
phase und im Zusammenhang mit der Wirkung der Entscheidung. Be-
kanntlich lernen wir ebenso aus Erfolgen wie aus Fehlern.

1.2.4 Natirliche Ressourcen zu lernen
Unterrichten macht deutlich mehr SpaB, wenn die Lehrperson davon
ausgeht, dass die Lernenden neugierig und offen sind, hinsichtlich eines
neuen Lernstoffs jedoch gleichzeitig in einem Zustand der Bediirftigkeit.
Diese Bediirftigkeit kann simpel und gering sein oder aber grundlegend
und umfassend. Prinzipiell gilt die Annahme, dass Lernende gegeniber
der Lehrperson ein Wissens- bzw. Konnensdefizit aufweisen. Als Produ-
zenten mit wenig Erfahrung stehen sie zudem in einer Auskunftspflicht
tber ihr Vorgehen und Reflektieren. Eine begleitende Beratung nimmt
diese Rahmenbedingungen auf und reagiert zugunsten des Lernenden.

In der Humanistischen Psychologie wird die Annahme vertreten, dass
fiir viele Fragen, die ein Individuum und dessen Erleben und Verhalten
betreffen, dieses adaquate Antworten und Lésungen in sich tragt (vgl.
Rogers, 1992, S.317). In den Worten von Rogers (1992) besteht die Auf-
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gabe des Therapeuten darin, »nden Klienten dabei zu unterstiitzen, sich
seiner eigenen Verwirklichungsprozesse bewusst zu werden und auf sie
zu vertrauen. [...] Das Zentrum des therapeutischen Prozesses liegt tat-
sachlich im Klienten selbst, dessen inneres Erleben Tempo und Richtung
der therapeutischen Beziehung bestimmt« (S.59). Ubertragt man diese
Annahme aus dem therapeutischen Setting auf kiinstlerische Prozesse,
kann man davon ausgehen, dass selbsterkundete Problemlésungen oder
eben gestalterische Entscheidungen in der Regel besonders wirkungsvoll
sind: Die Chance auf eine Realisierung ist groBer als bei Vorschlagen, die
von auBen an die Person herangetragen werden. Die Freude tiber das er-
folgreiche Handeln und der Lernzuwachs sind nachhaltiger.

Rogers (1992) vertraut darauf, dass Menschen ein natiirliches Poten-
zial zum Lernen besitzen. Er unterstreicht das mit einer Aussage im
therapeutischen Bereich: »Immer, wenn ich auf meinen Klienten warten
kann und nicht glaube, ich misse ihn sofort kurieren oder sein Wachs-
tum vorantreiben, wenn ich seiner Person selbst die Lenkung liberlasse,
dann beginnt er unausweichlich zu wachsen und Fortschritte zu ma-
chen« (1992, S.138). Um dieses Potenzial zu entfalten, muss den Lernen-
den die Freiheit zugestanden werden, hinsichtlich des Lerngegenstands
selbst die Initiative zu ergreifen, selbstverantwortlich zu handeln und in
Bezug auf den Lernerfolg Selbstvertrauen zu entwickeln.

Dies trifft meines Erachtens in besonderem MaBe auf das kiinstleri-
sche Experiment und die gestalterische Absicht zu. Lernende haben zu-
mindest eine vage Vorstellung davon, welche Gestalt ihr Werk annehmen
soll und was sie damit kommunizieren wollen. Vertraut man Rogers
Sichtweise, erkennen Lernende, welche Inhalte fiir sie relevant sind (vgl.
Rogers, 1988, S.169f.). Die Lehrperson fungiert als Facilitator, was mit
Lernforderer libersetzt werden kann. Sie ist fiir glinstige Rahmenbedin-
gungen und die Begleitung und Beratung der Lernenden zustandig
(ebda., S.116f.). Diese lernférdernde Unterstiitzung ist dann von besonde-
rer Bedeutung, wenn Lernende vor einem Hindernis stehen, fiir dessen
Beseitigung sie aktuell keine taugliche Strategie zur Verfligung haben:
ein Problem (vgl. Kapitel 2.2). Teil der Lehrenden-Haltung ist deswegen
auch die Art und Weise, wie man den Terminus »Problem« auffasst.

1.2.5 Sprechen lber Kunst

Sprache Uberhaupt und der sprachliche Austausch tiber kiinstlerische
Werke und die entsprechende Produktion ist in kunstpadagogischen und
kunstvermittelnden Anséatzen von entscheidender Bedeutung. Im Unter-
schied zu der hier fokussierten Form des Gesprachs im Zusammenhang
mit dem handelnden Vollzug des Gestaltens steht in der Regel das Spre-
chen iiber Kunst im Zentrum des Interesses. Damit verbunden wird die
Frage debattiert, welche Rolle Sprache als Zugang zu Kunst und in der
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Kunstproduktion spielen kann und soll. Auf der einen Seite wird disku-
tiert, ob man lber Kunst tiberhaupt angemessen sprechen kann. Eine He-
rausforderung bzw. Schwierigkeit wird darin gesehen, nicht stereotype,
institutionalisierte und professionalisierte Sprachmuster zu verwenden.
Mit anderen Worten wird die Schwierigkeit thematisiert, das eigene as-
thetische Erleben in Worte zu fassen (Mollenhauer, 1990). Es gibt lber-
zeugende Anséatze zur sprachlichen ErschlieBung von Kunstproduktion.
Da wird etwa verhandelt, wie weit sich das Gesprochene gegeniliber dem
Beschriebenen bzw. dem Rezipierten verselbststandigt oder etwas Neues
dazukommt (vgl. Sturm, 1996). Durch das Sprechen liber Kunst entste-
hen eigenstandige sprachliche Produktionen. Diesem Verstehensprozess
liegen nach Gunter Otto Percepte zugrunde. Percepte sind fiir ihn Pro-
dukte, bei denen das Bild und die Vorstellungen des Betrachters zusam-
menstoBen (vgl. Otto, 1987). Peters (1996) versteht das Reden liber Kunst
ebenfalls als hervorbringende, kreative Tatigkeit. Die Sprache bildet nicht
nur ab, sondern wird als kreativer Akt verstanden.

Aus der Perspektive der Kunstvermittlerin interessiert sich Eva Sturm
(2010) fur die Frage, welche Rolle Sprache bei der Annaherung an Kunst
und kiinstlerische Erzeugnisse spielt, insbesondere der Aspekt der Wis-
sensaneignung. Sie betont in ihrem Ansatz die Bedeutung des Anna-
herns mittels der Beschreibung dessen, was man sieht, wie man sich ein
Phanomen erklart und was ein Bild oder Objekt dem Betrachtenden tber
sich selber mitteilt. Damit weist sie auf Aspekte hin, die auch im vorlie-
genden Ansatz von Bedeutung sind. Die hier verhandelte Lehr-Lernbera-
tung beflirwortet neben vielen weiteren Ansatzpunkten fiir die Reflexion
jede Art von Introspektion im Dienste der Werkentwicklung.

Sturm (2010) betont, dass man in der Begegnung mit Kunst, etwa
beim Betrachten eines Bilds, dann einen Zugang findet, wenn Ubertra-
gung im Spiel ist. Das ist der Fall, wenn das Dargestellte der Betrachte-
rin etwas lber ihre eigene Person offenbart. Sturm schreibt: »Sage mir
etwas liber mich. Das mochte man auch von der Kunst. Zeige mir - etwas
von mir, etwas, das mich betrifft« (S.2). Diese Art der Selbsterkenntnis
oder der Beriihrung - durch das Thema, das Material, eine bildliche An-
mutung - hilft auch dem handelnden Lernenden, die nétige Energie auf-
zubauen und aufrecht zu erhalten, um ein Werk zu realisieren.

Auf dem Weg, eigene gestalterische Absichten zu hinterfragen, zu
begreifen und flir das Handeln nutzbar zu machen, unterstiitzt der reflek-
tierende Dialog den Prozess. Idealerweise wird er durch eine engagierte
Lehrperson angeregt, die durch ihre Begeisterung die erwihnte Ubertra-
gung verstarkt. Als Medium fiir diesen Untersuchungsprozess dient
Sturm die Sprache bzw. die Erzahlung.
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E Einfliisse des Konstruktivismus

1.3.1  Konstruktivistische Grundlagen
Lehren war flir lange Zeit gleichbedeutend mit Unterweisung, Anleitung,
Belehrung, Instruktion, also mit dem Transfer von Wissen vom Lehrenden
zum Lernenden. Dazu existieren die bildhaften Metaphern des Wissen-
Eintrichterns, des Bildhauers, der nach seiner Vorstellung formt oder des
Gartners, der hegt und pflegt. Was heute fiir die Volksschulstufen nicht
mehr passt, stimmt erst recht nicht fiir die Arbeit mit Erwachsenen. Wohl
schon immer blieb es bei der Absicht der betreffenden Lehrpersonen,
einen bestimmten Stoff allgemein verbindlich zu vermitteln. Was auf
welche Weise und in welcher Struktur letztlich in den Kopfen der Lernen-
den ankam, steht seit jeher auBerhalb der Einflussnahme der Lehrperson.
Heute erklart man die Tatsache des individuellen Wissens- und Erkennt-
nisaufbaus mit konstruktivistischen Theorien.

Konstruktivistische Erkenntnistheorien finden seit den 1990er-Jahren
zunehmend Eingang in padagogische Diskurse (vgl. Watzlawick, 1997,
Gumin & Meier, 2002; Meixner & Miiller, 2004). Beschrieben werden da-
mit Annahmen, wonach es keine objektive, von allen Menschen auf die
gleiche Weise wahrgenommene und erlebte Welt gibt. Vielmehr tragt
jedes Individuum ein subjektiv konstruiertes, unverwechselbares Bild der
Welt und der darin stattfindenden Prozesse und Phanomene in sich. Ent-
sprechend sind Handeln und Erleben davon beeinflusst. Die Konstruk-
tionen basieren auf persénlichen Wahrnehmungen sowie auf Lernerfah-
rungen und Erkenntnissen. Diese Informationen werden in Form spezifi-
scher Vernetzungen von neuronalen Strukturen im Gehirn gespeichert.
Begriffe wie radikaler Konstruktivismus oder sozialer Konstruktionismus
stehen laut Simon (2006, S.68)

fiir psychologisch-philosophisch-erkenntnistheoretische Ansatze,
die davon ausgehen, dass individuelle Weltbilder durch eine
Geschichte von Interaktionen, die ein Individuum mit seiner phy-
sischen und sozialen Umwelt erfahrt, geformt und aktiv »konstruiert«
werden. Dabei ist Konstruktion nicht als ein bewusster Prozess

zu verstehen in dem Sinne, in dem etwa ein Ingenieur eine Briicke
konstruieren wiirde, sondern als unbewusster Prozess, bei dem
Erfahrungen geordnet und zueinander mehr oder weniger konsistent
in Beziehung gesetzt werden.

Jean Piaget, Ernst von Glasersfeld, Paul Watzlawick oder Kenneth Gergen
haben als Autoren unterschiedlich radikale Anséatze zur individuellen
Konstruktion von Wirklichkeit vorgestellt und erklart. Wo Piaget noch
zwischen Akkommodation (das personliche Weltbild an die Realitaten
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der Umwelt anpassen) und Assimilation (neue Herausforderungen mit-
tels vorhandener Strategien und Kompetenzen meistern) unterschieden
hat (vgl. Piaget, 1976; Miller, 1993, S.79), postuliert von Glasersfeld eine
Sichtweise, die von einer radikalen Unterscheidung zwischen innerem
Erleben und duBerer (physikalischer) Realitdt ausgeht. Die Details einer
Weltsicht orientieren sich an Wertigkeiten einzelner Aspekte und Phano-
mene. Jeder Mensch konstruiert sich eine Welt, die fir ihn viabel® ist
und seine persdnlichen Wahrheiten aufweist (vgl. Simon, 2006, S.69ff.;
Gumin & Meier, 2002; Glasersfeld, 1997, S.16 ff.).

Mit anderen Worten: Die Welt, wie ich sie als wahrhaftig erlebe, ist
nicht identisch mit der Welt, die mein Nachbar als wahr erlebt. Dieser hat
eine Vielzahl anderer Erfahrungen gemacht. Selbst im radikal konstrukti-
vistischen Ansatz wird nicht etwa die Auffassung vertreten, dass es belie-
big sei, welches Weltbild konstruiert werde: »Der Wahrheitsanspruch ist
zwar aufgegeben, nicht aber der Unwahrheitsanspruch. Denn die Viabili-
tat, die an die Stelle der Wahrheit getreten ist, besagt ja, dass nicht jedes
Weltbild zur Welt passt« (Simon, 20086, S.71).

Mittels der Sprache gelingt es uns, Anndherungen zu den Sichtweisen
anderer zu finden. Indem wir Erlebtes beschreiben, erklaren und gewich-
ten, wird fiir das Gegeniiber nachvollziehbar, wie wir erleben und inter-
pretieren. Das Medium der Kommunikation er6ffnet den Zugang zu psy-
chischen Prozessen anderer Menschen (vgl. ebda., S.71).

1.3.2 Lernen aus konstruktivistischer Perspektive

Die mit konstruktivistischen Ansatzen verbundene Vorstellung von Ler-
nen und von Lernenden hat weitreichende Konsequenzen fiir das
Lehr-Lernsetting. Seitens der Lehrperson verlangt es nach einer Haltung,
die weg vom Kollektiv hin zum Individuum fiihrt. Das Unterrichtsgesche-
hen wird vermehrt auf die Lernmoglichkeiten und Lernbediirfnisse ein-
zelner Lernender ausgerichtet. Entsprechend werden Lehrplane und
Didaktiken modifiziert. Aus konstruktivistischer Perspektive definiert
Siebert (2003, S.18):

Lernen ist ein autopoietischer, selbstgesteuerter, eigenwilliger und
eigensinniger Prozess. Lernen bendtigt zwar Informationen, Anregun-
gen, Riickmeldungen, Lernhilfen, aber Lernen lasst sich nicht »von
auBen« determinieren. Das psychische »System« entscheidet, was es
verarbeiten kann und will. Lernen ist kein Transport des Wissens von
A nach B, »Bedeutungen« kénnen nicht linear mitgeteilt werden,
sondern das System konstruiert seine Welt des Bedeutungsvollen.

Was Menschen lernen, héngt von der Lernbiografie, den Lerngewohnhei-
ten, den emotionalen und kognitiven Mustern, den psychosozialen Vorga-
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ben oder auch von bewahrten Problemldsestrategien ab (vgl. ebda., S.19).
Siebert betont denn auch: »Gelernt wird nur das nachhaltig, was als
»sinnvollc erfahren wird. Sinn meint nicht nur eine pragmatische lebens-
praktische Bedeutsamkeit, sondern auch eine Relevanz fiir Identitatsent-
wicklung und >Weltverstehen«. Ein solcher Sinn kann nicht padagogisch
wverordnet« werden, sondern er muss »erlebt« werden« (ebda., S.19).

Der letzte Teil der Aussage verweist auf die Bedeutung jeweiliger
Kontexte. In Lehr-Lernsettings kénnen Kontexte so beeinflusst werden,
dass anregendes, stressarmes und nachhaltiges Lernen wahrscheinli-
cher wird. Didaktische Ansatze wie Situated Cognition oder Cognitive
Apprenticeship versuchen, kontextuelles Lernen anzuregen und zu unter-
stlitzen (vgl. Meixner & Miiller, 2004, S. 247 ff.).

1.3.3 Missverstandnisse sind nicht ungewdhnlich

Die konstruktivistischen Annahmen einer Interpretation der (physikali-
schen) Wirklichkeit und die neurologischen Belege einer individuellen
Ausformung von Feinstrukturen im Gehirn legen nahe, beim Informa-
tionsaustausch von der Wirkung von Kontingenzphdnomenen® auszuge-
hen. Die im Zusammenhang mit einem bestimmten Ereignis wahrge-
nommenen und gespeicherten Informationen kénnen mehrdeutig, wider-
sprichlich und liickenhaft sein. Tauscht man sich darliber aus, kdnnen
Fehldeutungen und Irrtum nicht ausgeschlossen werden. Zwei Men-
schen, welche dieselbe Situation erleben, nehmen sie nicht auf identi-
sche Weise wahr. Abhangig von Vorerfahrungen gewichten, verarbeiten
und speichern sie die Informationen unterschiedlich. Obwohl die be-
schriebenen Erkenntnisse mittlerweile breit rezipiert sind, gehen wir im
Alltag oft von der Annahme einer weitgehend einheitlichen und geteilten
Weltsicht aus, was dem erkenntnistheoretischen Realismus’ entspricht
(vgl. von Ameln, 2004, S.197). Wir {iberpriifen selten, ob wir eine AuBe-
rung richtig verstanden oder ein Ereignis auf die gleiche Weise wie das
Gegeniliber wahrgenommen haben. Tatsachlich nehmen Missverstand-
nisse und Fehlinterpretationen zu, je weniger wir uns miteinander aus-
tauschen. Gleichzeitig ermdglicht die Mehrdeutigkeit in gewissen Féllen,

5 Viabel: Im konstruktivistischen Erkenntnismodell tritt Viabilitat an die Stelle
des Begriffs Wahrheit. Dinge haben fiir die betreffende Person eine bewertete
Giltigkeit und sind zweckmaBig, funktional, gangbar in Bezug auf eine
bestimmte Situation.

6 Kontingenz steht fiir Mehrdeutigkeit bzw. erkenntnistheoretisch fiir die Einsicht,
dass Wissen immer relativ ist. Dinge kdnnen so sein und auch anders, abhangig
z.B. von der Perspektive, von aktuellen Bediirfnissen und Interessen.

7  Kritischer Realismus: Eine erkenntnistheoretische Position, die davon ausgeht,
dass die Realitat zu weiten Teilen so wahrnehmbar ist, wie sie »an sich« in
Wabhrheit existiert. Erkenntnis stellt ndemnach ein Produkt einer vom Menschen
vorgefunden Realitat« dar (von Ameln, 2004, S.9, S.197).

31



eine schadigende Sichtweise durch eine funktionale Variante zu erset-
zen. Gegenseitiges Verstehen basiert letztlich auf kontinuierlich wech-
selnden Mitteilungen und auf einem dialogischen Aushandlungsprozess.
Diese Tatsache versucht Kenneth Gergen (2002) mit seinem in den
1990er-Jahren vorgestellten Ansatz des sozialen Konstruktionismus zu
beriicksichtigen.

1.3.4 Sozial geteilte Konstruktionen

Gergen geht prinzipiell vom individuellen - konstruktivistischen - Welt-
bild aus. In Abgrenzung zum radikalen Konstruktivismus postuliert er
hinsichtlich wichtiger Bereiche des Zusammenlebens wie Bildungsfra-
gen, Geschaftsbeziehungen oder Produktionsprozesse einen inhaltlichen
Konsens der jeweils Beteiligten. Der Konsens basiert auf gegenseitigen
Absprachen und Setzungen oder - in den Worten der Autoren - des »Stif-
tens von Bedeutung durch gemeinsames Handeln« (Gergen & Gergen,
2009, S.7). Im Modell Gergens ist im Unterschied zum Konstruktivismus
nicht das Individuum Urheber der Wirklichkeitskonstruktion, sondern es
sind die Beziehungen zwischen mehreren Individuen. Im dialogischen
Austausch konstruieren Communities - getragen von einer gemeinsa-
men Vorstellung - Ubereinstimmungen in den Deutungen und Gewich-
tungen ausgewahlter Ausschnitte der Welt (vgl. Gergen, 2002, S.204 ff.).
Sie definieren so eine relativ konsistente geteilte Wirklichkeit. Gergen
besteht konsequent auf der kollektiven Konstruktion: »Alles, was wir fiir
real erachten, ist sozial konstruiert [...]. Nichts ist real, solange Menschen
nicht darin libereinstimmen, dass es real ist« (Gergen & Gergen, 2009,
S.10). Die jeweilige Sichtweise kann nicht generalisiert werden, sondern
ist gebunden an die konstituierende Gruppe und deren kulturelle Eigen-
art: »lmmer, wenn Menschen definieren, was »Wirklichkeit« ist, sprechen
sie aus einer kulturellen Tradition« (ebda., S.10). Diese Annahme wird
plausibel, wenn man zwei gegensatzliche Communities miteinander ver-
gleicht, beispielsweise den Jahrgang X der Studierenden fiir Bildneri-
sches Gestalten mit demselben Jahrgang der Auszubildenden in der
nahe gelegenen GroBbank.

Der Vergleich wird zeigen, dass innerhalb der betreffenden Commu-
nity ein kontinuierlicher Austausch liber Werte, Einstellungen, Organisa-
tions- und Strukturfragen, tiber Produktionsabldufe, Qualitatsstandards
und Terminologien stattfindet. Im weitesten Sinne werden so die Exis-
tenzberechtigung des Systems, Sinn und Inhalt der Gruppierung, des
Unternehmens etc. sprachlich gefasst und sozial geteilt. Durch die vor-
herrschende und thematisch fokussierte Kommunikation ist ein weit-
reichender Konsens hinsichtlich wichtiger Themen und Inhalte wahr-
scheinlich.
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Fir die Existenzberechtigung von Bildungseinrichtungen und -szenarien
ist der Ansatz des sozialen Konstruktionismus insofern von Bedeutung,
als die Idee der gemeinsam konstruierten Wirklichkeiten fiir Lehr-Lern-
prozesse in Klassenverbanden spricht. Bedeutungen, Erklarungen und
letztlich Weltinterpretationen werden in diesem Setting eingelibt und
standardisiert.

Beratung im gestalterisch-kiinstlerischen Kontext bietet Unterstiit-
zung bei der Entwicklung und Ausformulierung eines Werks, in Entschei-
dungssituationen, aber auch bei der (Re-)Konstruktion von Deutungen
und Erklarungen. Dies insbesondere, wenn sie behindernd oder schwa-
chend und somit fiir die lernende Person nicht viabel sind. In der kiinstle-
rischen Bildung spielt der Originalitatsanspruch eine wichtige Rolle. Be-
griffe wie Urheber- oder Autorschaft unterstreichen die Tatsache, dass
zumindest die Absicht besteht, eigenstandige, einzigartige Werke hervor-
zubringen. Bereits in der Ausbildungsphase und wahrend des Studiums
konnen Lernende dabei unterstiitzt werden, ein gestalterisches Selbst-
verstandnis und Vertrauen in die eigene Urteilsfahigkeit zu entwickeln.
Dies unter anderem dadurch, dass ihre Ideen und Wahrnehmungen mit
Respekt behandelt werden und die Denk- und Entwicklungsprozesse
sorgfaltig befragt und untersucht werden. Lehrende und Dozierende kon-
nen hier einen entscheidenden Beitrag leisten: als Vorbild, Expertin oder
als herausfordernde und gleichzeitig empathische Begleitung.

Im Bereich gestalterischer und kreativer Prozesse ist die Vorstellung
individuell konstruierter Weltinterpretationen nachvollziehbar. Ebenso
sind Zweifel an einer einheitlichen, interindividuell giiltigen Wirklichkeit
angebracht (vgl. Watzlawick, 2000, S.8; von Foerster, 1997, S.44ff). So
sind etwa allgemein giiltige Qualitatskriterien fiir kiinstlerische und ge-
stalterische Erzeugnisse kaum festzulegen, Werke entsprechend schwie-
rig qualitativ zu beurteilen.

Ubertragen auf Bildungsszenarien eignen sich konstruktivistisch be-
griindete Erkenntnisansatze als Grundlage fir Lernzieldifferenzierung
und individualisierende, experimentell-entdeckende sowie handlungs-
orientierte und situierte Unterrichts- und Lernformen® Diese Lehr-Lern-
maBnahmen bieten angemessene Strategien fiir den Umgang mit (Leis-
tungs-)Unterschieden (vgl. Meixner & Miiller, 2004). Formen der indivi-
duellen Begleitung und Beratung sind folgerichtig.

8 Konstruktivistische Lehr-Lernanséatze: »Lernen ist ein aktiver und konstruktiver
Prozess. Die in diesem Rahmen gemachten Erfahrungen sind ausschlieBlich
subjektive Interpretationen von dynamischer und multidimensionaler Qualitat, an
deren Ende stets Prozesse des Sinnmachens stehen. [...] Aus diesem Grunde
werden multisensorische Unterrichtsverfahren favorisiert, um die neuen Informa-
tionen moglichst mit allen Sinnen begreifbar und in die vorhandenen Wissens-
kontingente »einbaubar« zu machen. Vom Lerner wird erwartet, dass er Lern-
strategien und metakognitive Fahigkeiten entwickelt und dass er méglichst ohne
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H Einfliisse der Neurowissenschaften

1.4.1 Neurowissenschaftliche Grundlagen
Konstruktivistische Erkenntnistheorien korrespondieren gut mit For-
schungsergebnissen und Einsichten in der Neuropsychologie. Die An-
nahme, wonach jedes Individuum ein Unikat der Welt in sich tragt, ist
empirisch gut belegt. Die unterschiedlichen Weltinterpretationen basie-
ren auf biografischen Erfahrungen und individueller Wahrnehmung.
Datenquellen sind die Sinnesreize, die wir tber die dafiir vorgesehenen
Wahrnehmungsrezeptoren (Seh- und Horzellen, Propriozeptoren etc.)
aufnehmen und an die Verarbeitungszentren im Gehirn weiterleiten. Dort
werden die Daten, in Abhangigkeit bereits vorhandenen Wissens liber die
Welt, interpretiert, decodiert und mit bestehenden Gedachtnisinhalten
verkniipft. Da jeder Mensch liber unterschiedlich reagierende Sinnes-
organe verfligt und auBerdem (ber je unterschiedliche Erfahrungen mit
unzahligen Dingen und Situationen, kann davon ausgegangen werden,
dass in der Begegnung zwischen zwei Menschen zwei differierende
Perspektiven der Welt zusammentreffen (vgl. Ayan, 2012, S.66 f.). Dabei
spielt das Gedachtnis fiir komplexe Wahrnehmungen eine wichtige
Rolle®. Vor dem Hintergrund bisheriger Erfahrungen bildet das Gehirn
Hypothesen »iliber Gestalten, Zusammenhange und Bedeutungen der
Welt« (Roth, 2003, S.84) und steuert so ein GroBteil der Aktionen und
Reaktionen des Organismus - passend zu aktuellen Anforderungen der
Umgebung. Nur ein Bruchteil der im Gehirn verarbeiteten Informationen
gelangt jeweils ins Bewusstsein.

Spatestens seit den 1990er-Jahren liefern die Neurowissenschaften
teils spektakulare Belege fiir die regelgeleitete Vernetzung und die plas-
tische Organisation der unterschiedlichen Strukturen im Gehirn (vgl. z.B.
Kandel, 2009; Roth, 2003). Im Verlauf des Heranwachsens bilden sich
- beeinflusst durch die genetische Anlage und vor dem Hintergrund einer
Millionen Jahre alten Entwicklungsgeschichte unserer Sinnessysteme -
Wahrnehmungen, Einsichten und Erkenntnisse in neurologischen Struk-
turen ab. Die Verkniipfungsmuster - Netzwerke synchron getakteter

explizite Anleitung durch den Lehrer komplexe Aufgaben zu I6sen imstande ist.
Der Lehrer bleibt im Hintergrund, ist eher begleitend und beratend tétig. Die
Lernumgebungen sollten Wahimaglichkeiten fiir die Lerner bereitstellen, damit
diese zu Selbstinitiativen ermutigt werden. Dabei spielen soziale Prozesse
eine groBe Rolle. Die Lerner sind gefordert, im Kontext sozialer Beziehungsgefiige
interaktiv, dialogisch, reflektierend und vor allem selbsttatig zu sein. Falls nétig,
bietet der Lehrer seine Hilfe an, zieht sich im Normalfall aber allmahlich zuriick,
um zu beobachten, positiv zu verstarken, aber auch zu trésten und zu ermuntern«
(Meixner & Miiller, 2004, S.245f.).

9  »Wir kénnen ohne Ubertreibung sagen, dass bei komplexen Wahrnehmungen unser
Gedachtnis das wichtigste Wahrnehmungsorgan ist« (Roth, 2003, S.84).
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Neuronalzellen - unterscheiden sich in ihrer Feinstruktur von Mensch zu
Mensch und bilden die Grundlage des subjektiven Erlebens und Verhal-
tens sowie des Gedéachtnisses (vgl. Damasio, 2011, S.265 f.; Roth, 2002,
S.43; Roth, 2003, S.84ff.; Siegel, 2012). Jedes Individuum entwickelt auf
diese Weise eine Eigenart des In-der-Welt-Seins und der Weltwahrneh-
mung. Die personliche Weltinterpretation basiert unter anderem auf Er-
fahrungen im Austausch mit dem familiaren und sozialen Umfeld. Dies
hat etwa einen Einfluss darauf, wie der Einzelne auf bestimmte AuBerun-
gen und Aktionen in seinem Umfeld reagiert und diese interpretiert und
umgekehrt. Die Erinnerungen und Erfahrungen steuern den Organismus
auf markante Weise durch den (sozialen) Alltag. Dies erfolgt zumeist
automatisiert, wie Antonio Damasios Hypothese der Somatischen Mar-
ker'? nahelegt (vgl. 1997) und wie weitere aktuelle Forschungsergebnisse
vermuten lassen (vgl. Ayan, 2018, S.18). Im Gehirn entstehen nach und
nach eine Vielzahl von Verkniipfungen von Fakten, Bildern, Geschichten,
emotionalen Befindlichkeiten oder Verhaltensmustern, welche wiederum
die Voraussetzung fir unwillkirrliche Reaktionen des Organismus sind.
Dieser hoch individualisierte Schatz an Erfahrungen erklart neben der
genetischen Eigenart die teilweise sehr ungleichen Reaktionen verschie-
dener Menschen auf dasselbe Ereignis. Mitunter bewirken solche »fest-
geschriebenen« Verhaltensmuster lberdauerndes Vermeidungsverhal-
ten (»lch kann nicht zeichneng, »lch habe ein schwaches Musikgehor«)
beziehungsweise positive Einstellungen (»Beim Zeichnen vergesse ich
mich und bin jeweils sehr entspannt).

Ubertragen auf die Lehr-Lernsituation bedeutet dies, dass Lehrperso-
nen von ihrem eigenen Erleben und Empfinden nie 1:1 auf die Wahrneh-
mungen und Befindlichkeiten der Lernenden schlieBen konnen. Gewisse
(unerwartete, eigenartig anmutende) Reaktionen von Lernenden sind
ihrer Biografie geschuldet. Verstandigung setzt in der Folge forschende
Neugier (Zuhéren und Fragen) und erlauternde Beschreibungen der eige-
nen Weltinterpretation voraus (»lch sehe es sol«).

1.4.2 Eine Haltung der Unvoreingenommenbheit

Leuchten die Theorien der Konstruktivisten ein, kommt man als Lehr-
person nicht umhin, die eigene Sichtweise in eine angemessene Rela-
tion zu den Uberlegungen der Lernenden zu stellen. Als einfache Strate-
gie erweist sich dabei neugieriges Interesse. Um dem Werk oder der Pro-
blemstellung eines Lernenden maglichst unvoreingenommen begegnen

10 Somatischer Marker: Nach Damasio (1997) die neuronale Koppelung von Ereignis-
informationen mit der zugehdrigen vorherrschenden emotional-korperlichen
Befindlichkeit, welche in vergleichbaren Situationen ein unwillkirliches Annéahe-
rungs- bzw. Vermeidungsverhalten steuert.
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zu kénnen und um nicht in die »Falle« des simplen Ratschlagens zu tap-
pen, wird von verschiedenen Autoren eine Position des Nicht-Wissens
vorgeschlagen (vgl. Radatz, 2000, S.49; Schmidt, 2000, S.17; Palmowski,
2011, S.112). Gemeint sind damit in der Regel ein unbefangener Zu-
gang zur Problemstellung des Ratsuchenden und die Annahme, dass die
Sichtweisen und Problemlésungen der Beraterin in Form von Ratschla-
gen nicht bzw. nur bedingt zielfiihrend sind fiir die Fragestellung. Mit
anderen Worten: Insbesondere bezogen auf die gestalterische Ausarbei-
tung eines Werks weiB8 der Lernende am besten, wann es stimmig wird
und wann etwas »aus der Klemmec« hilft. Hier werden erfahrene Lehr-
personen widersprechen mit Verweis auf mangelnde Erfahrung oder ein
lickenhaftes gestalterisches Verhaltensrepertoire der Novizen. Das trifft
zu und kénnte zu lernzielorientierten Vorgehensweisen verleiten (vgl.
Moller, 1997). Gergen und Gergen (2009) beziehen sich bei ihrer Erlaute-
rung auf Goolishian und Anderson und beschreiben »Nicht-Wissen« sei-
tens des Beraters als eine intensive Neugier bezliglich dessen, was die
Ratsuchenden mitzuteilen haben und wie sie ihre Welt konstruieren. Das
bedeutet nicht, dass »nicht-wissende« Coaches das eigene Wissen igno-
rieren sollen (vgl. S. 54). Vielmehr geht es darum, prasent und mit echtem
Interesse die Uberlegungen, Absichten und Schwierigkeiten des Ratsu-
chenden zu erkunden. Ziel ist der Nachvollzug dessen, was den Lernen-
den umtreibt, welche Probleml6sestrategien er aktiviert und welche Lo-
sungswege er in Betracht zieht. Damit einher geht der aktive Verzicht
auf direktives Vorgeben von Losungswegen, um dem Ratsuchenden die
Chance fiir Entdeckungen zu geben. Die Kompetenz der Fachperson ist
notig, um die Dimensionen einer Problemstellung zu tiberblicken. Das Ex-
pertenwissen braucht es, um die passenden und unterstiitzenden Fragen
zu stellen und technischen Support zu leisten.

Die Position des Nicht-Wissens erfordert also eine Unvoreingenom-
menheit gegeniiber dem, was der Lernende vortragt oder prasentiert.
Das stellt groBe Anforderungen an die Lehrperson. Sie muss einen hohen
Grad an Selbstkontrolle entwickeln und beispielsweise eigene Assozia-
tionen und Ideen bewusst zurlickhalten.

Tatsachlich bilden wir als Zuhorer einer Schilderung fortlaufend Hypo-
thesen zum Gehoérten (vgl. Kapitel 4.1.4). Wir konstruieren unwillkiirlich
Ursachen, Absichten und Losungsschritte des Erzahlenden, sei es zu den
Phasen einer Projektentwicklung, zu dem Stand der Konzeption oder zu
einem Werk. Wir glauben zu wissen oder zu ahnen, worauf der Bericht
hinauslaufen wird und machen uns »einen Reim« auf das Gehorte. Ins-
tinktiv neigen wir dazu, den Erzdhlenden zu unterbrechen und ihm die
eben aufkeimende Vermutung zu préasentieren: »lch blicke durch, er-
kenne, was dein Problem ist und kann dir eine Losung anbieten...« Es
kostet Anstrengung, die Einfalle fiir sich zu behalten, insbesondere wenn
die Situation des Lernenden als belastend und blockierend erlebt wird.
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Manchmal hilft es, wenn man sich bewusst macht, dass eigene Losungs-
wege oft ungeeignet sind, das Problem des Gegeniibers zu losen.

Schmidt (2000), der dezidiert davon ausgeht, dass der Ratsuchende
fiir die Entwicklung passender Antworten zustédndig ist, meint mit einem
»Aber«, dass die totale Abstinenz der Lehrperson bzw. der Beraterin der
ratsuchenden Person kaum weiterhilft. Er betont: »Zum Zeitpunkt der
Beratung ist es wohl eher die Regel, dass sie [die Ratsuchenden] sich ge-
rade in einem aus ihrer eigenen Sicht eher ungiinstigen Bewusstseins-
(oder Fokussierungs-)Zustand befinden« (S.19). Er argumentiert mit der
Metapher des »Rohrenblicks« und der Wirkung der »Problem-Trancex,
einem Zustand des Verharrens in der Unbeweglichkeit, in festgefahrenen
Mustern (ebda.). Es ist nachvollziehbar, dass der Lernende in einer sol-
chen Situation von der Lehrperson einen wirkungsvollen Ratschlag er-
wartet: »Sag mir, was ich tun soll, um mit dem Problem fertig zu wer-
denl« Tatsache ist aber auch, dass im Austausch mit Lernenden meistens
Themen besprochen werden, die nicht existenzielle Fragen beriihren,
sondern eben gestalterische Entscheidungen.

Die neugierige Position des Nicht-Wissens bedeutet fiir die Lehrper-
son, das Selbstverstandnis als umfassend wissende Expertin zu hinter-
fragen. Coaching ermdoglicht einen kontinuierlichen - in regelmaBigen
Intervallen organisierten - Blick auf den Stand der Arbeit und sollte nicht
nur dann stattfinden, wenn die gestalterische Arbeit in der Sackgasse
steckt. Wenn in gestalterischen Fachern davon ausgegangen werden
kann, dass Losungen fiir die beabsichtigte Zielsetzung, das Werk und
seine Teile im Lernenden vorliegen, unterstiitzt der Coach durch spezifi-
sche Methoden der Gesprachsfiihrung, mogliche Vorgehensweisen und
inhaltliche Vorstellungen aufzudecken sowie Entscheidungen zu treffen.
Er wird sich ungeachtet dessen, was er als Experte in einem Fachgebiet
weilB3, neugierig, staunend und (iberrascht zeigen gegeniiber dem Werk
des Novizen und Offenheit fiir Entdeckungen signalisieren.
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1.5 Einflisse der Humanistischen Psychologie

1.5.1 Grundlagen der Humanistischen Psychologie
Carl Rogers, einer der bekanntesten Vertreter der Humanistischen Psy-
chologie und Begriinder der Klientenzentrierten Therapie und Beratung,
hat sich mit der Frage beschaftigt, was in der therapeutischen und der pa-
dagogischen Begegnung einen Veranderungsprozess in Gang setzt und
im Verlauf tragt (vgl. Rogers 1988). Im Theoriegebaude des klientenzen-
trierten Konzepts wird ein einziges Prinzip als Axiom vorausgesetzt: die
Aktualisierungstendenz. Gemeint ist die Annahme, dass jedes Lebewesen
»eine inharente Tendenz zur Entfaltung aller Krafte besitzt, die der Erhal-
tung oder dem Wachstum des Organismus dienen« (Rogers, 1992, S.41).
Somit ist die Selbstaktualisierung das grundlegende Motiv fiir das Tatig-
werden des Menschen sowie fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung
des Selbstkonzeptes. Rogers geht in seiner Vorstellung von Entwicklung
davon aus, dass Selbsterfahrungen nur in Interaktion mit anderen Men-
schen in das Selbstkonzept integriert werden konnen (vgl. ebda., S.17).
Somit wird der Dialog zur tragenden Struktur. Ubertragen auf Lehr-Lern-
situationen bedeutet dies, Lernende zu ermutigen, sich so autonom wie
moglich mitzuteilen. Der Berater verfolgt solche Schilderungen aufmerk-
sam und interessiert und verzichtet darauf, die Richtung oder den Inhalt
der Aussage zu beeinflussen (Rogers, 1985, S.123). Rogers (1988) geht
zudem davon aus, dass Lernende »nach Erfiillung und nach Selbstver-
wirklichung streben«. Diese Tendenz wird bestarkt durch ein Lehrerver-
halten, das auf die Energie und die Motivation der Lernenden vertraut.
Wird dies gewahrleistet, wird Rogers’ Hypothese wahrscheinlich, »dass
Schiiler, die wirklich in Kontakt mit fiir sie relevanten Problemen sind, ler-
nen und sich entfalten wollen, dass sie zu entdecken suchen, sich etwas
zu meistern bemihen, schopferisch tatig sein wollen und von selbst Dis-
ziplin entwickeln« (S.116). Solche Annahmen treffen umso mehr auf Ler-
nende an Hochschulen und Gymnasien zu.

Rogers (1988) unterstreicht die Etablierung einer tragfahigen Bezie-
hung, welche er als zentrale Bedingung fiir psychische Entwicklung und
Lernen betrachtet (vgl. S.107f.). Diese Uberzeugung wird nachvollzieh-
bar, wenn man das zugrunde liegende Menschenbild kennt. In der Huma-
nistischen Psychologie beschreiben Davison, Neale und Hautzinger
(2007, zitiert nach Montada & Kals, 2013, S. 216) den Menschen als:

— ein nach Erklarungen, nach Sinn und Verstehen suchendes Wesen,
das Uberzeugungen und Theorien bildet

— einen Sinn- und zielorientiert handelnden Akteur, nicht nur als Objekt
innerer und auBerer Krafte

— einen intelligenten, kreativen Erfinder

38



— einen Schopfer von Kulturen und normativen Ordnungen, nicht nur
als deren Geschopf

— einen Gestalter seiner eigenen Entwicklung

— ein Selbst und eine reflektierte Identitat bildendes Wesen

— ein zur kritischen Reflexion eigner Uberzeugungen, Ziele und Theorien
und ein zu Wahlen und Entscheidungen fahiges Subjekt, im Guten
und im Bosen, folglich als ein zur Verantwortung zu ziehendes Subjekt

1.5.2 Der Wunsch nach Selbstentfaltung

Aus Sicht kreativ-gestalterischer Lernprozesse sind weitere Annahmen
von Rogers (1988) von Bedeutung. Er war aufgrund seiner langjahrigen
therapeutischen und Lehrerfahrung liberzeugt, dass Menschen ein na-
tiirliches Potenzial zum Lernen besitzen. Sie sind neugierig, wissbegierig
und entwicklungsbereit. Fir ihn war klar, dass signifikantes Lernen dann
stattfindet, wenn der Lerninhalt vom Lernenden als fiir seine eigenen
Zwecke relevant wahrgenommen wird. Intensives und nachhaltiges Ler-
nen gelingt, wenn es in einem wohlwollenden Umfeld erfolgt, wenn es
selbstinitiiert und selbstverantwortet ist. Signifikantes Lernen geschieht
oft handelnd und in Kooperation mit anderen (vgl. 169 ff.). Schon in den
1960er-Jahren hat Rogers die Haltung vertreten, dass Lernende spates-
tens auf Hochschulstufe selber am besten wissen, welcher Lernstoff
ihren Maglichkeiten und Interessen am besten entspricht (vgl. 1821.).

Geleitet durch solche Annahmen kénnen Lehrpersonen davon ausge-
hen, dass Lernende prinzipiell an Erkenntnisgewinn und geistiger Ent-
wicklung interessiert sind und dies zielgerichtet anpacken. Insbesondere
wenn ein reichhaltiges, breites Angebot an Mdéglichkeiten und Informa-
tionen die Eigeninitiative unterstitzt (vgl. Motschnig-Pitrik, 2004, S.240).

Dass die innere Bereitschaft der Lernenden und auch die Verfiigbar-
keit geeigneter Problemldsestrategien in der schulischen Praxis nicht
immer offensichtlich sind, konnen Lehrende bestatigen. Die Ursachen fiir
mangelndes Interesse und zuriickhaltende Kooperation sind vielfaltig.
Sie sollen an dieser Stelle nicht weiter diskutiert werden.

1.5.3 Das Klima der Begegnung
Als zentrales, unterstiitzendes Element fiir die Entwicklung des Klienten
beziehungsweise des Lernenden erachtete Rogers das Klima der Begeg-
nung im Hier und Jetzt. Ein der personlichen Entwicklung forderliches
Klima bietet dem Ratsuchenden Erfahrungen der Akzeptanz und des
Verstandenwerdens durch ein Gegenliber, das liberzeugend in Erschei-
nung tritt: Was er tut und wie er seine Kompetenzen einsetzt, erfahrt eine
positive Resonanz. Dies schlieBt die kritische Betrachtung des Gesche-
hens oder die Bewertung des Produkts nicht aus. Im Lehr-Lernprozess
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schafft das prinzipielle Wohlwollen der Lehrperson eine Vertrauensbasis,
die lobende und kritische Reaktionen gleichermaBen beinhaltet. Nach
Biilter und Meyer (2004) wird Unterrichtsklima im Wesentlichen be-
stimmt durch den jeweiligen Grad der Selbstachtung, des wechselseiti-
gen Respekts und der Kooperationsbereitschaft von Lehrperson und Ler-
nenden. Diese Anforderungen werden in der Interaktion unter anderem
erfillt durch Gerechtigkeitsverhalten, Regeleinhaltung, Begeisterungsfa-
higkeit und Humor (vgl. 31ff.).

Auch lIris Leitz (2015) gibt Aufschluss liber den Zusammenhang zwi-
schen Unterrichtsatmosphare, der Beziehungsgestaltung und der Moti-
vation zur aktiven Mitwirkung am Unterricht (Leistungsbereitschaft,
FleiB). Aufgrund ihrer Untersuchungen in der Primarstufe stellt sie fest,
dass die Atmosphare im oben beschriebenen Sinne eine untergeordnete
Rolle spielt (vgl. S.202f1., S.216). Hingegen erweist sich die motivations-
fordernde Wirkung der Beziehungskompetenz als empirisch signifikant.
Lernende zeigen dann Leistungsbereitschaft und Ausdauer, wenn sie
sich mit der Lehrperson in Kontakt erleben (Sehen und gesehen werden,
ebda., S.75), wenn ein gegenseitiges Interesse daran besteht, die Absich-
ten der jeweils anderen Seite zu verstehen (Verstehen von Motiven und
Absichten, vgl. ebda., S.82) und wenn eine gemeinsame Aufmerksamkeit
auf den Lerngegenstand entsteht (vgl. ebda., S.76 ., S.80). Leitz betont:
»Wer als Lehrperson motivationale Energie freisetzen will, muss bezie-
hungskompetent unterrichten« (S.216).

In eigenen, nicht reprasentativen Untersuchungen im Studiengang Art
Education an der Ziircher Hochschule der Kiinste haben wir bei Studieren-
den auf Diplomstufe vergleichbare Beobachtungen gemacht. Die Studie-
renden erachten es einstimmig als wichtig, dass die Dozierenden verste-
hen, worum es ihnen in der Arbeit geht und dass sie dieser mit Interesse
begegnen (Truniger & Zimmermann, 2016, S.76). Das Gesprachsklima in
den Mentoraten nehmen die Studierenden insgesamt als »nangenehm und
wertschatzend« wahr, was fiir einen fruchtbaren gestalterischen Begleit-
prozess grundlegend ist. Die empfundene Wertschatzung schmalert sich
nicht durch den Umstand, dass die Studierenden noch vermehrt Aspekte
der Personzentrierten Gespréchsfiihrung begriiBen wiirden.

Die geschilderten Befunde bestatigen, was Rogers in den 1970er-Jah-
ren fur Lehr-Lernsituationen propagiert hat (vgl. 1988) und in aktuellen
Untersuchungen fiir therapeutische, supervisorische und Coaching-Set-
tings als besonders relevanter Faktor bestatigt wird (vgl. Roth & Ryba,
2016, S.326): Die Beziehungsgestaltung spielt in einer entwicklungsbe-
zogenen Zusammenarbeit eine zentrale Rolle. Es ist davon auszugehen,
dass das liber den ganzen Lebensverlauf konstant bleibt.
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1.5.4 Grundlagen der Begegnung
Eine im Sinne der Humanistischen Psychologie formulierte Haltung in
der Begegnung mit Lernenden und Ratsuchenden erfordert als drei zen-
trale Werte die uneingeschrankte Wertschitzung des Gegeniibers (be-
dingungslose Akzeptanz), die Bereitschaft der Lehrperson zur Einfiihlung
in die lernende Person (Empathie) sowie die Echtheit des eigenen Auftre-
tens (alternative Begriffe Kongruenz/Real-Sein). Diese drei Aspekte sind
grundlegend und entscheidend fiir lernférdernden Unterricht (Rogers,
1988, S.117-124), insbesondere fiir Lehrpersonen in gestalterischen Fa-
chern, in welchen emotionale Anteile der Personlichkeit besonderer Auf-
merksambkeit bediirfen.

Die von Carl Rogers propagierten und erlauterten Haltungsaspekte
und Verhaltensweisen bilden meines Erachtens die Basis fiir jede Art von
zugewandter, interessierter und produktiver Interaktion zwischen zwei
oder mehreren Personen. Sowohl im therapeutischen als auch im pada-
gogischen Kontext baut die Beziehung zum Gegenliber auf den drei ge-
nannten Faktoren.

Wertschétzung

Wertschatzung wird unter anderem in Form von Aufmerksamkeit, Zu-
wendung, Lob, Kritik oder Humor zum Ausdruck gebracht. Rogers (1988,
S.120f.) verwendet mehrere Begriffe, um dieses komplexe Einstellungs-
phanomen zu erfassen:

In dieser Einstellung liegt fir mich eine Wertschatzung des Lernen-
den, seiner Gefiihle, seiner Meinungen, seiner Person. Sie besteht
darin, sich um den Lernenden zu kiimmern, ohne dabei Besitz von
ihm zu ergreifen. Sie ist verbunden mit Anerkennung dieser anderen
Personlichkeit als einer selbstandigen Person, die es wert ist, ihr
eigenes Recht zu haben. In dieser Einstellung liegt grundlegendes
Vertrauen - die Uberzeugung, dass dieser andere Mensch irgendwie
von Grund aus vertrauenswiirdig ist.

Diese Haltung ist gekennzeichnet durch den tief verwurzelten Glauben
des Humanistischen Psychologen an den guten Kern des Menschen (vgl.
Rogers, 1992; Montada & Kals, 2013, S.216). Laut Grawe (1996, zitiert
nach Bamberger, 2010, S.170) wirkt Wertschitzung beim Ratsuchenden
deshalb motivierend, weil dies sein Bediirfnis nach Selbstwerterh6hung
und sozialer Akzeptanz erfiillt.

Wie bereits ausgefiihrt, wird in padagogischen Diskursen diesbezlig-
lich auf die Bedeutung des Unterrichtsklimas hingewiesen. Dieses ba-
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siert unter anderem auf gegenseitiger Riicksichtnahme und Toleranz,
wechselseitigem Respekt und der Wahrung der Selbstachtung (vgl. z.B.
Biilter & Meyer, 2004). Das Gefiihl, von der Lehrperson geschéatzt und re-
spektiert zu werden, wirkt in hohem MaBe motivierend und fihrt bei den
Lernenden nachweislich zu besseren Leistungen (vgl. Untersuchungen
zu Unterrichtsatmosphare/Klima, z.B. Landwehr & Steiner, 2010). Die
empirische Erfassung dieser atmospharischen Komponente erweist sich
laut Bllter und Meyer (2004) als schwierig. Zwar werden entsprechende
Phanomene von Lehrenden und Lernenden erlebt und berichtet, jedoch
bleiben die Beschreibungen wissenschaftlich unscharf. Die beiden Auto-
ren bestehen trotz des marginalen Nachweises auf der Bedeutung ent-
sprechender Wirkfaktoren (vgl. S.35).

Empathie

Empathie, also die Bereitschaft, sich in eine andere Person, ihr Erleben
und ihre Empfindungen bzw. Reaktionen einzufiihlen, ist eine wichtige
Voraussetzung, um die Vorgehensweise und die Intentionen von Lernen-
den zu verstehen oder diese nachvollziehen zu kénnen. Empathiefahig-
keit dient der Beziehungsgestaltung insofern, als Signale vertrauensbil-
dend wirken, die vermitteln: »Ich kann nachvollziehen, wie es dir ergan-
gen ist, als du das eben Erzahlte erlebt hast!« Es fallt leichter, sich gegen-
tber einem Menschen zu 6ffnen, der mir zuhort, der sich meine Freude,
Erleichterung oder Not vorzustellen versucht, als jemandem, der mir mit
Gleichgiiltigkeit oder Desinteresse begegnet.

Empathische Einfiihlung ermdglicht der coachenden bzw. der beglei-
tenden Person, ein Geschehen, einen Gegenstand mit den Augen des
oder der Gestaltenden zu sehen. Dies driickt sich in Formulierungen aus
wie: »lch kann mir vorstellen, dass dich dies... irritiert.« Oder: »lch versu-
che zu verstehen, wie dir bei... zumute ist.« Mittels solcher Wendungen
wird der Perspektiveniibernahme bzw. der Empathie sprachlich Aus-
druck verliehen (vgl. Rogers, 1988, S.23). Fiir den Perspektivenwechsel,
wie er in der systemischen Beratung angewendet wird (vgl. Kapitel 2.4
und 4.3.3), ist die Fahigkeit zur Einfliihlung in das Befinden anderer Per-
sonen eine wichtige Voraussetzung. Eine spezielle Art des Fragens wird
dort verwendet, um unterschiedliche Sichtweisen auf eine Problemstel-
lung sichtbar zu machen. Unter anderem mittels aktiven Zuhérens (vgl.
Gordon, 1981) erhalt man nach und nach ein umfassendes Bild vom Erle-
ben der anderen Person.
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Authentizitat

Der Anspruch, die eigenen Befindlichkeiten und Gefiihle in Bezug auf
die Arbeit und die AuBerungen des Gegeniibers authentisch zu vermit-
teln, ist die Basis fiir eine vertrauensvolle Zusammenarbeit, ohne die
keine Wertschatzung und Empathie moglich ist. Es gibt Grund zur An-
nahme, dass dies die gestalterische Entwicklung fordert: Die Lehrper-
son teilt mit der notigen Sorgfalt mit, was sie empfindet, wie sie denkt,
wie sie einen Sachverhalt einschatzt und verzichtet auf Gemeinplatze,
Schonfarberei und pauschale Kritik (vgl. Rogers, 1992). Sie wird damit
zum authentischen Gegeniiber, dessen Stellungnahmen, Kommentare
und Hinweise Akzeptanz finden. Rogers bezeichnet dies auch als Real-
Sein (1988, S.117) und beschreibt es wie folgt: »Er [der Lehrer] kann be-
geistert oder gelangweilt sein, sich fiir seine Schiiler interessieren, ar-
gerlich oder sensibel und verstandnisvoll sein. Da er diese Geflihle als
die seinen anerkennt, hat er es nicht notig, sie seinen Schiilern anzu-
lasten« (ebda., S.118). Wichtig ist dabei die Fahigkeit zur Introspektion,
dem Vermogen also, sich selber zu beobachten und zu erkennen, wer
man ist. Wer seine Starken und Schwachen kennt, ist eher davor gefeit,
Fehlleistungen bei anderen zu suchen bzw. auf diese zu projizieren. Au-
thentizitat zeigt sich beispielsweise darin, dass ein Zuhorer, wenn er bei
sich mangelnde Konzentration oder Motivation feststellt, mitteilt, dass er
nicht aufmerksam zuhoren kann: »lch bin momentan nicht voll konzen-
triert« (vgl. Satir, 1990, S.103).

Virginia Satir verwendet zur Beschreibung einer integer kommunizie-
renden Person den Begriff Kongruenz. Bei kongruentem Verhalten gehen
alle Anteile einer Botschaft in dieselbe Richtung: »Die Worte passen mit
dem Gesichtsausdruck, der Korperhaltung und dem Stimmausdruck zu-
sammen« (S.131). Die kongruente Personlichkeit ist mit sich, den eigenen
Merkmalen, den Verhaltensweisen und Gedanken im Einklang. Sie ak-
zeptiert sich selber in einer ausgewogenen Weise, ohne sich zu liberho-
hen oder abzuwerten. Kongruent sein wird u. a. behindert durch Uberle-
gungen, man konnte etwas falsch machen, das eigene Verhalten kénnte
jemandem missfallen, man kénnte kritisiert oder als unféhig taxiert wer-
den (vgl. ebda., S.135). Selbstzweifel und entwertende Gedanken verlei-
ten eine Person zu widerspriichlichen, inkongruenten Verhaltensweisen.
Satir rat in diesem Fall zu Gelassenheit und einer angemessenen Reali-
tatsnahe: Fehler gibt es immer und sie diirfen passieren, insbesondere in
neuartigen Situationen. Es gibt meistens andere, die die eigene Meinung
nicht teilen. Da bekanntlich »viele Wege nach Rom fiihren«, haben die
anderen moglicherweise ebenfalls recht. Wenn ich von jemand abgewer-
tet werde, hat es (oft mehr) mit dem Selbstbild der anderen Person zu
tun. Ein gesunder Selbstschutz hilft, solche Kritik zu ignorieren bezie-
hungsweise zu verarbeiten.
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E Fazit

Ich erlaube mir abschlieBend und zusammenfassend, ein idealtypisches
Menschenbild fir den padagogisch-didaktisch kompetenten Umgang
mit erwachsenen Lernenden in kreativ-gestalterischen Prozessen zu ent-
werfen.

Die Lehrperson trifft auf ein Gegenliber, das die Welt auf eine indivi-
duelle Art wahrnimmt und das Geschehen darin auf typische Weise de-
codiert. Ein Gegenliber, das selbstverantwortlich lernt, dabei jene Inhalte
aus dem Angebot auswahlt, die in seiner inneren Logik anschlussfahig
sind und Sinn machen. Die Lehrperson sollte ihre Angebote als wohl-
tberlegte, aus ihrer Sicht passende Optionen betrachten und nicht er-
staunt sein, wenn Lernende das anders sehen. Als Lehrperson kann man
den Lernenden dabei unterstiitzen, behindernde Annahmen und Setzun-
gen zu hinterfragen und in eine viable Richtung zu entwickeln. Im Be-
wusstsein darum, dass eine wohlwollende Beziehung das Lehr-Lernge-
schehen positiv beeinflusst, begegnet sie dem Lernenden mit Wertschat-
zung, sie versucht dessen Wahrnehmungs- und Denkweisen nachzuvoll-
ziehen und sie bleibt dabei in ihrem Auftreten authentisch. Sie vertraut
auf die Entwicklungsbereitschaft des Lernenden und darauf, dass er ein
Gefiihl dafiir hat, in welche Richtung die Reise gehen soll.

Im vorliegenden Fall gehe ich von Lernenden aus, die selbstbewusst
erkundend und entdeckend an gestalterische Aufgabenstellungen heran-
gehen. Von Lernenden also, die Verantwortung fiir den Aneignungspro-
zess und die Kompetenzerweiterung lbernehmen und selbststandig
nach spezifischen Aspekten eines Untersuchungsgegenstands suchen.
Dies setzt weiterhin die Annahme voraus, dass sie bei einer kiinstleri-
schen Thematik eine (vage) Ahnung davon haben, wie sie diese in eine
personliche Ausdrucksform bringen wollen. Dies schlieBt, wie bereits be-
tont, die reine Instruktion technisch-verfahrensbezogener Aspekte durch
die begleitende Fachperson nicht aus. Auch nicht Hinweise auf Details,
Betrachtungsweisen oder Zugéange, die die lernende Person auBer Acht
lasst. Die Notwendigkeit der Autonomie lasst sich auf eine tiberschau-
bare Anzahl Situationen bewusster gestalterischer Entscheidungen,
Analysen, Ordnungs- und Strukturierungsprozesse begrenzen. Diese
sind fiir die personliche Entwicklung jedoch wesentlich, weil sie das ge-
stalterische Selbstbewusstsein stiarken. Bei jeder Art von Autonomie-
anspruch bleiben Verunsicherung, Zweifel und Zeiten der Ratlosigkeit,
und damit verbunden Momente der Hilfsbediirftigkeit. Im dritten Kapitel
werden Beratungsansitze vorgestellt, die in solchen Situationen ange-
messene Analysen und Interventionen ermdglichen. Einerseits, weil sie
erlauben, den sozialen Kontext einzubeziehen, und andererseits, weil sie
gezielt nach Auswegen und Losungen forschen.
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Es ist nachvollziehbar, dass die Lehrperson autonomen Lernenden mit
einer Haltung des Respekts begegnet. Die konstruktivistisch motivierte
Einsicht, wonach jeder Mensch eine individuelle Perspektive der Welt in
sich tragt, legt nahe, den Intentionen und Ldsungsideen der Lernenden
Raum zu geben. Dies insbesondere innerhalb einer Community, in der
das Besondere, das Neu- oder gar Einzigartige einen hohen Stellenwert
genieBt. Hier gilt es ganz explizit, die Individualitat und das Selbstbe-
wusstsein zu starken. Dies gelingt unter anderem dann, wenn eigenes
Handeln und Reflektieren von wichtigen Bezugspersonen positiv gewer-
tet und unterstiitzt wird (vgl. z.B. de Shazer, 1995, S.113; Walter & Peller,
1996, S.721.).
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2

Das Lehr-Lernsetting im Kontext
des Gestaltungsprozesses

Nachdem im vorangegangenen Kapitel Einstellungen und Werthaltun-
gen vorgestellt wurden, die der Begegnung und dem Dialog mit Lernen-
den generell dienlich sind, widmet sich das folgende Kapitel einigen
Analyseinstrumenten fiir die »Verwicklungen«, die im Rahmen gestalteri-
scher Prozesse zwischen Lehrperson und Lernendem typischerweise ent-
stehen konnen. Nicht selten stehen an deren Beginn »Problemex, die der
Lernende in seinem gestalterischen Prozess empfindet. Weil Erkennt-
nisse und Entwicklungsschritte in einem kreativ-gestalterischen Projekt
durch einen hohen Grad an Autonomie und individuellen Vorstellungen
hinsichtlich des Projekts gekennzeichnet sind, ist die zustandige Lehr-
person manches Mal als Fachperson gefordert, welche ihr Wissen zur
Verfligung stellt. Ein anderes Mal geht es im Sinne der im vorangegange-
nen Kapitel postulierten beratungsorientierten Haltung darum, eine Posi-
tion einzunehmen, die dem Lernenden gréBtmagliche gestalterische
Freiheit zugesteht bei gleichzeitiger Unterstiitzung und Bekraftigung.
Zuletzt steht die Lehrperson vor der Herausforderung, regelmaBig in die
Rolle als Bewerterin zu wechseln.

Manchmal wird eine Situation oder ein Zustand von mehreren Betei-
ligten als »problematisch« empfunden. In diesem Fall erhalt das Problem
eine systemische Bedeutung und kann entsprechend analysiert werden.

2.1 Gestalterisches Handeln in der Erwachsenenbildung

Junge Erwachsene an Gymnasien oder in der Berufsbildung und Erwach-
sene in Studiengangen oder in Weiterbildungskursen, die sich dort mit
kiinstlerischen und gestalterischen Fragen und Aufgabenstellungen be-
schaftigen, erwarten eine Lehre, die auf individuelle Lern- und Entwick-
lungsvoraussetzungen reagiert. Sie gehen davon aus, dass Lehrpersonen
und Kursleiterinnen personliche Begabungen und Fertigkeiten, Lern-
tempi, gestalterische Vorlieben, Vorstellungen und Zielsetzungen wahr-
nehmen und in ihrem didaktischen Handeln beriicksichtigen. Die ent-
sprechende Lehrperson erwartet idealerweise aufgeweckte, engagierte
Lernende, die sich ernsthaft und vertieft auf gestalterische und kiinstle-
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rische Fragestellungen einlassen. Lernende, die bereit sind, technische
und gestalterische Herausforderungen anzunehmen. Lernende, die Ideen
mitbringen und eigene Vorstellungen entwickeln, wie sie ein gestalteri-
sches Werk ausarbeiten mochten. Die Beteiligten treten somit in eine Art
Aushandlungsprozess, in welchem die Vorstellungen beispielsweise der
Teilnehmenden an einem Kurs eine hohe Prioritat genieBen und die Lehr-
person in unterschiedlichen Rollen Unterstiitzung bietet. Eine besondere
Bedeutung kommt der Beratung zu. Die hier vorgeschlagene Form der
Beratung ist deutlich an psychologischen Beratungsformen orientiert, in
denen es darum geht, individuelle, fir den Ratsuchenden viable Problem-
I6sungen zu entwickeln. Das heif3t, die Losungen sind weitgehend vom
Ratsuchenden erdacht, entworfen und ausgearbeitet. Genau das sollte
meines Erachtens in der kiinstlerischen Arbeit von erwachsenen Lernen-
den ermdglicht werden. Die Lehrperson begleitet den von ihnen einge-
schlagenen Weg als kritisch-konstruktive Fachperson. Sie achtet darauf,
dass sich die Teilnehmenden innerhalb einer funktionalen Bandbreite
ausdriicken konnen und letztlich Arbeiten abliefern, die ihrem gestalteri-
schen Konnen und ihrer Ausdrucksweise sowie den Vorstellungen magli-
cher Ergebnisse entsprechen.

Die vorgeschlagene und diskutierte Beratungsmethodik eignet sich
auBerdem fiir die Begleitung von weniger motivierten, storrischen sowie
blockierten oder ratlosen Lernenden. Auch sie gehoren bekanntlich zum
Alltag der Lehrtatigkeit. Die Verfahren erlauben einen personzentrierten
Zugang zum Individuum bei gleichzeitiger Beriicksichtigung des unmit-
telbaren sozialen Umfelds, etwa der Mitlernenden. Dies ermdglicht, den
Einfluss von sozialen Wechselwirkungen zu untersuchen, der in gestalte-
rischen Prozessen nicht zu unterschatzen ist.

.2 Lernende vor dem Hintergrund eines Gestaltungsprozesses

Gestalterisch-kiinstlerische Entwicklungsprozesse sind durch spezifi-
sche Vorgehensweisen und Arbeitsformen charakterisiert. Haufig wer-
den prototypische Werke oder Unikate geschaffen. Normalerweise han-
delt es sich dabei nicht um lineare Herstellungsablaufe - von einer ersten
Idee Uber die Planung zur Ausfiihrung und schlieBlich zum Objekt, zum
Bild, zur Installation, zur Choreografie etc. - sondern um verzweigte, vor-
warts- und auch riickwartslaufende, sogenannte iterative Entwicklungen.
Gestaltungsprozesse beinhalten eine Vielzahl an Suchlaufen, Entschei-
dungs- und Auswabhlsituationen, Hindernissen, aber auch Hochgefiihlen.
Gestalterische Prozesse weisen eine Parallele auf zu Modellen kreati-
ver Problemlosung. Unterschieden werden dort unter anderem produk-
tive (z.B. Exploration, Elaboration) und abwartend-passive Phasen (z.B.
Inkubation, Latenz) (vgl. Csikszentmihalyi, 1997; Edelmann & Wittmann,
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2012, S.185; Schmitt, 2002, S.8f1), was wiederum den unregelmaBig-
nichtlinearen Verlauf solcher Vorgehensweisen bestatigt.

Insbesondere Lernende sehen sich auf Grund ihrer Ungelibtheit im
Umgang mit gestalterischen Prozessen fortlaufend mit neuartigen Frage-
stellungen und Herausforderungen konfrontiert. Sie stoBen wiederholt
an die Grenzen ihres Wissens und ihrer Kompetenzen. Sie treffen auf
bisher unbekannte Hiirden oder verlieren sich in der Fiille der Optionen
und Moglichkeiten - Umwege werden erforderlich. Diese Unterbrechun-
gen von Ildeenfluss und Handeln aufgrund von Ratlosigkeit, unerwartet
(schwierigen) Herausforderungen und scheinbar uniiberwindbaren Hin-
dernissen kann der Lernende als »Problem« wahrnehmen. Fiir unzéahlige
Alltagsanforderungen und Fragestellungen verfiigen Menschen liber be-
wahrte Handlungsmuster und zweckmaBige Lésungsstrategien. Sie kon-
nen Herausforderungen und Hindernisse in der Regel rasch und reibungs-
los meistern beziehungsweise beseitigen. Von einem Problem ist dann
die Rede, wenn zwischen einem gewiinschten Zielzustand und der aktu-
ellen Ausgangslage ein Hindernis besteht, fir das unmittelbar keine Lo-
sungsstrategien zur Verfiigung stehen. Zu beachten ist die Unterschei-
dung eines Problems von einer Aufgabe. Das Ldsen einer Aufgabe kann
mitunter zu einem Problem werden, dann namlich, wenn sich die ange-
wendeten Losungswege als nicht zielfiihrend erweisen. Von Schlippe
und Schweitzer (1997) definieren ein Problem als etwas, »das von jeman-
dem einerseits als unerwiinschter und verdnderungsbedirftiger Zustand
angesehen wird, andererseits aber auch als prinzipiell veranderbar«
(5.103).

Zur Bearbeitung solcher Situationen schlagen Psychologen und Pada-
gogen eine Reihe von Vorgehensweisen vor. Diese reichen von Problemlo-
sen durch Versuch und Irrtum Gber Methoden des Umstrukturierens und
der systematischen Anwendung heuristischer Regeln bis hin zu kreativen
Strategien (vgl. Csikszentmihalyi, 1997; Edelmann & Wittmann, 2012).
Je nach Routine, Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Bandura, 1994) und
Wille der betreffenden Person ermdoglichen diese Vorgehensweisen die
Weiterarbeit.

Von auBen und vor allem mit den Augen des Experten betrachtet
mogen viele Probleme von Lernenden unbedeutend oder gar banal er-
scheinen. Aus Sicht der betroffenen Person ist es aber zweifellos eine be-
sondere und oftmals schwierige Situation. Fiir Radatz (2000) ist jedes
Problem einzigartig. Es wird vom Betroffenen wahrgenommen und ist fiir
diesen im Moment wirklichkeitsbestimmend: »Probleme sind Konstrukte,
die zeit- und situationsabhangig nur von den betroffenen Personen in
ihrer Wirklichkeit wahrgenommen werden« (S.47). Entsprechend pladiert
sie dafiir, dass die Beraterin jedem Problem mit Akzeptanz und Wert-
schatzung begegnet (ebda., S.50). Nach Bamberger (2010) besteht ein
Problem dann, wenn jemand den aktuellen Zustand mit einem - aus wel-
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chen Griinden auch immer - anders gearteten Sollzustand vergleicht.
Das Problem nimmt zu, je attraktiver dieses Soll eingeschatzt wird und
wenn die Versuche, von Ist nach Soll zu kommen, scheitern. Die Auf-
merksamkeitsfokussierung auf das Problem kann zu einer Verallgemei-
nerung fiihren: Alles wird zum Problem!

Wie im vorangegangenen Unterkapitel gezeigt, tragen Lernende fiir
den GroBteil ihrer Problemstellungen passende Lésungen in sich. Dies
trifft fiir kreativ-gestalterische Prozesse, in denen der Lernende mehr
oder weniger reife Vorstellungen davon hat, wohin die »Reise« gehen soll,
ebenso zu wie fiir therapeutisch-beraterische Themen, z.B. personliche
Befindlichkeiten, Starken, Zweifel und Entwicklungsziele. Fiir technische
oder kognitive Problemstellungen hingegen trifft diese Annahme seltener
zu: Ein Anfanger in Mathematik wird in sich selbst kaum die Losungen
einer Differenzial-Aufgabe suchen und finden. Es ist Sache der Lehrper-
son, die Bedeutsamkeit einer Problemstellung zu erkennen.

Weiterhin darf nicht unberiicksichtigt bleiben, dass es im Kunst- und
Gestaltungsunterricht mehr als in anderen Fachern um Befindlichkeiten,
den Umgang mit der eigenen Gefiihlswelt und um den schépferischen
Ausdruck geht. Gestalterisches Erleben und Handeln ist - ein ernsthaftes
Anliegen vorausgesetzt - stark von Gefiihlen und Stimmungen begleitet.
Nachvollziehbar ist diese Tatsache, wenn man sich vergegenwartigt, dass
kreativ-gestalterisches Arbeiten ein Aneinanderreihen von Entscheidun-
gen ist. Um ein Werk in seine giiltige Form zu bringen, braucht es Einsatz
und Ausdauer sowie Ambiguitats- und Frustrationstoleranz. Das Ringen
um die richtige Losung - und damit das Vollziehen vieler einzelner Ent-
scheidungen - ist begleitet von emotionalem Auf und Ab. Diese Gefiihls-
Achterbahn wird zusatzlich strapaziert, wenn als Inhalt biografische oder
aktuelle persénliche Fragestellungen bearbeitet werden. In den Gestal-
tungs- und Kunstfachern ist das haufig der Fall. Die Lernenden sind von
der Thematik beriihrt oder direkt betroffen und beschaftigen sich unter
Umstanden eingehend mit Aspekten der eigenen Persdnlichkeit. Beson-
ders anspruchsvoll ist die Auseinandersetzung mit Traumatisierungen,
mit Aspekten des eigenen Kérpers, mit der Geschlechtsidentitat oder mit
Krankheiten.

Emotionale Spannung resultiert auch aus kognitiven Komponenten
einer Arbeit, etwa den technischen oder verfahrensbezogenen Seiten
eines Themas. Diese sind teilweise herausfordernde Grenzgange. Die
Lernenden haben eine Vorstellung von der Materialisierung des Endpro-
dukts, ohne bereits die Tiicken der technologischen Umsetzungen zu
kennen.

Es leuchtet ein, dass es bei selbstbezogenen Themen oder fixen Vor-
stellungen des Endprodukts zu Spannungen und Konflikten zwischen
dem personlichen Anliegen und der gestalterischen Fragestellung kom-
men kann. Der eigene qualitative Anspruch oder auch die Erwartungen
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des Lehrenden konnen sich diskrepant verhalten zur gestalterischen
Umsetzung des Themas. Diesbeziiglich braucht es seitens der Lehrper-
son besonderes Geschick bei der Besprechung von Arbeiten. So geht es
unter anderem darum, zu unterscheiden zwischen Riickmeldungen zum
Vorgehen oder zu der Verarbeitung und Kommentaren zu inhaltlichen
Aspekten.

E Lehrende in wechselnden Rollen

Den Lernenden steht eine fachlich kompetente Lehrperson zur Seite, die
je nach Stufe bzw. Setting den Titel Lehrerin, Dozent, Professorin tragt.
Innerhalb dieser beruflichen Funktion erscheint die Lehrperson je nach
inhaltlicher Anforderung in unterschiedlichen Rollen. Diese lassen sich
grob in drei Kategorien unterscheiden: Zum einen tritt sie im Fach Kunst
oder Design proaktiv als Expertin oder Instruktorin — im Sinne von Kiinst-
lerin/Designer/Musiker/ Tanzerin/... - in Erscheinung, welche den Ler-
nenden ihr Fachwissen zur Verfligung stellt. In dieser Rolle referiert, ins-
truiert, erlautert sie und fiihrt zum Beispiel ein Verfahren exemplarisch
vor. Zugleich verfligt sie als Beraterin oder Coach neben dem elaborierten
inhaltlichen Wissen (iber methodisch-didaktische Strategien und Mo-
delle sowie Gber Metawissen zu Lernen. Hierbei bendtigt sie zusatzlich
Beratungskompetenzen, etwa die Bereitschaft, prazise zuzuhoren, die
Problemstellung fragend zu erkunden oder Zuriickhaltung zu liben in
Bezug auf eigene Losungsideen. Das Selbstverstandnis als Lehrperson
pendelt unter dieser Voraussetzung zwischen der wissenden Expertin,
der Mediatorin/Vermittlerin zwischen Stoff und Erkenntnis beim Lernen-
den sowie der Moderatorin von Lernprozessen und damit der Dialog-
partnerin des Lernenden (vgl. Stebler, Reusser, & Pauli, 1994, S. 2511.). Die
Art der Kommunikation verandert sich hin zu einem fragegeleitet-
forschenden Gespréach. In der Begegnung zwischen der Lehrperson und
den Lernenden stehen das gemeinsame Erkunden und Entdecken, die
Einsicht und das Aufzeigen von Mdglichkeiten im Vordergrund. Zuletzt
tritt die Lehrperson regelmaBig in der Funktion als Kritikerin und als Be-
wertungsinstanz in Erscheinung.

Idealerweise pendeln Lehrende zwischen diesen Rollen auf eine trans-
parente Weise. Sie weisen gegeniiber den Lernenden mehr oder weniger
deutlich aus, ob sie aktuell als Fachexpertin, als (nicht wissende) Berate-
rin oder als wertende Kritikerin mit Blick auf die Benotung argumentie-
ren. Eine solche Transparenz fiihrt zu einer differenzierteren Lehr-Lern-
beziehung, welche letztlich dazu beitragt, dass Lernende nicht das reali-
sieren, was sie spekulieren, dass es die Lehrenden von ihnen erwarten...
Die drei wesentlichen Rollenanforderungen sollen an dieser Stelle noch
weiter differenziert werden.
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2.31 Experte, Lehrender, Instruktor

Das Begleiten gestalterischer, schopferischer und kreativer Prozesse ist
eine anspruchsvolle Tatigkeit innerhalb von Lehr-Lernsettings. Die pro-
duzierende Person erhebt fiir sich den Anspruch, eigene Ideen zu realisie-
ren, eine Urheberschaft zum Ausdruck zu bringen und die Verantwortung
zu tragen flr das entstehende Werk. Die begleitende Lehrperson versteht
sich als Expertin mit breitem Wissenshorizont. Sie ist offen und bereit,
ihre Kenntnisse und Kompetenzen in den Dienst des Lernenden und des-
sen Produkts zu stellen. Sie kann und will Wissen beisteuern, Hinweise
zu Produktionsweisen, Materialeigenschaften und technischen Verfahren
liefern und ist bereit, mit dem Lernenden gestalterische Prinzipien und
Strategien zu erortern.

Zum einen werden Techniken erklart, Verfahrensweisen angeleitet,
gestalterische Prinzipien erlautert oder spezifisches Fachwissen vermit-
telt (vgl. Truniger, 2017, S.80). Typische Formen sind hier die Instruktion,
z.B. in Form von Modelllernen (vgl. Bandura, 1991, S.50), die Unterwei-
sung, das Lehr- oder Fachgesprach und das Referat.

Ubertragen auf die klassische Lehrsituation im gestalterisch-kiinstle-
rischen Bereich bedeutet das, dass die Lehrperson auf didaktisch unter-
schiedliche Weise direkt und unmissverstandlich erlautert, wie eine
Technik funktioniert oder wie vorzugehen ist, um ein bestimmtes Resul-
tat zu erzielen. In dieser Tradition wird sehr viel Inhalt effizient vermittelt.
Viele Lehrpersonen vertreten nach wie vor die Haltung, den Stoff, den sie
vermitteln, beherrschen zu miissen. Dieser Anspruch des Expertentums
ist wertvoll und wichtig. Er basiert auf einem elaborierten Fachwissen
und entsprechenden Umsetzungs- und Transferkompetenzen. Derart in-
tegrierte Kenntnisse weisen ein betrachtliches Motivationspotenzial auf
in Form von Begeisterungsfahigkeit flr die vermittelten Inhalte: Wo ich
viel weiB, kenne ich die Zusammenhange und verfiige liber Anekdoten
und spezifische Tricks. Die eigene Faszination wird spiirbar und lber-
tragt sich auf die Lernenden (vgl. Spitzer, 2002, S.194).

Die Kehrseite der Expertise ist die Verlockung, das Wissen permanent
zu prasentieren und damit Losungswege vorwegzunehmen, vorschnell
mit Hinweisen aufzuwarten oder Verstehensprozesse durch Offenlegung
von Teillésungen abzukiirzen. Dies aber hindert den Lernenden, sich
eigene Uberlegungen zu machen oder die Verantwortung fiir die gestal-
terische Realisierung zu Gibernehmen. Und es verwehrt den individuellen
Denkprozessen die benotigte Zeit. GroBziigig zur Verfligung gestelltes
Fachwissen und der Anspruch, ein eigenstandiges Werk zu realisieren,
flhrt zu Reibungseffekten.

Die Lernende ist angewiesen auf fachliche Unterstiitzung und dank-
bar fiir technische Anleitungen, welche die Realisierung ihrer Ideen be-
fordern. Hingegen wird die Einmischung in gestalterische Uberlegungen
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oft als unangenehm oder stérend erlebt. Die bereits erwahnte Untersu-
chung im Bachelorstudiengang Art Education der Ziircher Hochschule
der Kiinste hat gezeigt, wie wichtig den Studierenden der Nachvollzug
von Inhalt und Absicht durch die coachenden Dozierenden ist. Sie wiin-
schen sich, dass die Lehrenden respektvoll mit den Ideen, Entwiirfen und
Produkten umgehen. Weiter beanspruchen sie die Verantwortung fir
entscheidende Entwicklungen ihrer Arbeit (vgl. Truniger & Zimmermann,
2016, S.76f.).

Die Einmischung der Lehrperson wird als unangenehm empfunden,
wenn diese ihr Wissen unaufgefordert preisgibt und die Ideen und Uber-
legungen des Lernenden kaum beachtet bzw. ignoriert. Dies geschieht
etwa dann, wenn eine studentische Frage mit mehreren Probleml6sungs-
varianten beantwortet wird. Wahrgenommen wird das ganz klar als eine
Form der Bevormundung bzw. der Beeinflussung (ebda., S.4). In der
Regel steht dahinter eine wohlwollende Absicht: Die Lehrperson ist vom
aktuellen Resultat nicht tGberzeugt und will dem Werk des Lernenden
zum Durchbruch verhelfen oder ihm zusatzliche Qualitat verleihen. Das
ist gut gemeint und wird von den einen Lernenden geschétzt, von ande-
ren ignoriert oder (mindestens gedanklich) zurlickgewiesen.

Um die Ubernahme von Verantwortung zu unterstiitzen, muss die
Lehrperson Spiel- und Denkraum gewahren. Konkret bedeutet es, dass
sie den Mitteilungsimpuls kontrolliert und das Expertenwissen sehr
gezielt und dosiert zur Verfiigung stellt. Dazu gibt es in der Regel ge-
nigend Gelegenheiten und Plattformen, etwa bei Einflihrungen in The-
men, bei der Instruktion von Verfahren oder beim Aufzeigen von Zusam-
menhangen liber die Grenzen der eigentlichen Aufgabenstellung hinweg.
Die Anregungen und Inputs der Lehrperson bekommen so den Charak-
ter von Moglichkeiten, wie man die Aufgabe I6sen kann (vgl. Facilitator
bei Rogers, 1988). Was damit geschieht, liegt im Ermessen des Lernen-
den.

2.3.2 Facilitator, Berater, Mentor, Coach, Mediator

Mit Facilitator bezeichnet Rogers (1988) die Rolle der Lehrperson, welche
sich im Sinne eines Lernhelfers versteht (vgl. S.117 ff.). Gemeint sind damit
Aktivitaten und didaktische Methoden, die Lernende dabei unterstiitzen,
einen spezifischen Inhalt den eigenen Mdglichkeiten entsprechend und
mit einem hohen MaB an Selbstverantwortung zu erarbeiten. Der Facili-
tator sorgt fiir ein lernfreundliches Klima und ein anregendes Umfeld,
ermutigt und unterstiitzt bei der Wahl geeigneter Lernziele, Lernwege
und Lernressourcen sowie bei der Entscheidungsfindung. Er bringt sein
Vertrauen in die Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie in den Lernwillen des
Lernenden zum Ausdruck und bietet dort inhaltliche Hilfestellung, wo
diese nachgefragt wird. Als Personlichkeit steht der Facilitator authen-
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tisch im Leben und zeigt sich offen und interessiert fiir jede Art von An-
regung und AuBerung seitens des Lernenden (vgl. S.176 ff.).

Das von Rogers entworfene Ideal einer unterstiitzenden Kraft wird be-
statigt in der Forderung von Krause (2003), wonach Beratung im pada-
gogischen Kontext immer Hilfe zur Selbsthilfe sein muss und zum Ziel
hat, sich selbst (iberfliissig zu machen (vgl. S.24). Aufgaben padagogi-
scher Beratung sind demnach u.a. die Unterstiitzung bei der Gestaltung
der individuellen Lernprozesse (Sicherheit und Vertrauen schaffen,
Selbstwertstarkung unterstiitzen, Ausnahmen fordern, Neues einbezie-
hen), das Entdecken, Aktivieren und Entwickeln von Ressourcen des Rat-
suchenden (Starken hervorheben, zur Erprobung ermutigen, Deutungs-
moglichkeiten erweitern) sowie der Einbezug des Umfelds bzw. von Ele-
menten des gemeinsamen sozialen Systems in Dienste des Lernprozes-
ses (Beeinflussungen und Abhangigkeiten erkennen, Unterstiitzung iden-
tifizieren) (vgl. ebda., S. 25 ff.).

Hilfe zur Selbsthilfe unterstiitzt die Entwicklung von Fahigkeiten, Pro-
blemstellungen zu erkennen, erreichbare Ziele zu definieren, reflektierte
Entscheidungen zu treffen, Handlungsplane zu entwerfen, Ressourcen zu
entdecken und zu nutzen und eigene Handlungen und Verhaltensweisen
zu evaluieren (vgl. Krause, 2003, S.28).

Ubertragen auf die Coachingsituation im gestalterisch-kiinstlerischen
Bereich bedeutet dies fiir Lehrpersonen, dass sie neben dem Selbstver-
standnis als Fachexperten und inhaltlich Wissende eine Haltung des Be-
obachtens, Zuhorens, Abwartens und Erforschens entwickeln miissen.
Sie sollen eine respektvolle Neugier hinsichtlich der Uberlegungen, Ideen
und Fantasien der Lernenden entfalten und Verhaltensweisen zeigen, die
diese bei der Prazisierung ihrer Absichten unterstiitzen. Damit verbun-
den ist eine Dominanz des Fragens gegeniiber des Referierens. In der
Folge werden gestalterische Hinweise und das Einbringen eigener Hypo-
thesen zu Losungswegen reduziert. Die Mentorin fokussiert durch das
Formulieren von Fragen auf die Uberlegungen und Logiken des Lernen-
den (vgl. Truniger, Wettstein, & Zimmermann, 2016, S.110f.).

Ein Konflikt kann dadurch entstehen, dass die konsequente Ubertra-
gung von Verantwortung fiir den Entwicklungs- und Lernprozess an die
Lernenden bei denselben nicht nur auf Begeisterung stoBt und auch
nicht selbstverstandlich ist. Dies hat wiederum die Untersuchung im
eigenen Bachelorstudiengang an der Ziircher Hochschule der Kiinste ge-
zeigt: Eine Minderheit von Studierenden hat es als hilfreich geschildert,
wenn sie durch Dozierende mit konkreten Ratschlagen und Lésungs-
ideen unterstiitzt werden. Dies steht im Widerspruch zu Aussagen, die
einen respektvollen Umgang mit den Ideen der Studierenden einfordern
(Bericht 2013, S.29). Der Befund weist darauf hin, dass mit der Verant-
wortung fiir die eigene Leistung gleichzeitig der Erfolgsanspruch der
Studierenden wachst. Dieser kann in gewissen Féllen von einer Heraus-
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forderung zur Uberforderung werden. Im Unterrichtsalltag fallt es den
Lehrpersonen, wie die Untersuchung im Bachelorstudiengang Art Educa-
tion gezeigt hat, schwer, den Lernenden mit ihren Einfallen den Vortritt
zu lassen. Sie weisen einen tendenziell hohen Gesprachsanteil auf.
Dies kann als Hinweis darauf gelesen werden, dass eine Haltung des Fra-
gen-Wollens nicht selbstverstandlich ist (Truniger & Zimmermann, 2016,
S.77). Moglich ware auch, dass die Lehrperson selber vom Bild des Meis-
ters gepragt wurde und sich deshalb mit dieser Lehrhaltung identifiziert.

Eine beraterische Position und entsprechendes Handeln sind ange-
zeigt, wenn ein Lernender mit implizit oder explizit formulierten Fragen
zur gestalterischen Arbeit an die Lehrende herantritt in der Absicht, von
dieser Unterstiitzung zu erbitten. Anlass kann auch eine Beobachtung
der Lehrperson sein, die diese als diskussionswiirdig erachtet. Ebenso,
wenn es in einem Coachinggesprach um einen fachlichen Austausch
geht. Laut Palmowski (2011) besteht die zentrale Aufgabe des Beraters
darin, »relevantes Wissen der Klienten (durch hangemessen ungewohnli-
che Fragen«) zu explizitem Wissen zu machen, weil es nur hierdurch frei-
gegeben werden kann fiir seine Bearbeitung und Veranderung« (S.23).

Fir die Lehrperson bedeutet dies, dass sie gemeinsam mit der gestal-
terisch Handelnden nach deren implizit vorhandenen Lésungsoptionen
sucht und bei der Realisierung Unterstiitzung bietet. Implizites Wissen
ist unscharf und vorbewusst, deshalb nicht unmittelbar zuganglich und
abrufbar. Das durch Zuriickhaltung gepragte Vorgehen erfordert seitens
der Lehrperson Disziplin und ein gesundes Selbstvertrauen (vgl. Palmow-
ski, 2011, S.41, S.138). Eigene Losungswege und Einfélle kann der Coach
als zusatzliche Optionen oder Alternativen zu den Losungsideen des Ler-
nenden anbieten und damit den Méglichkeitsraum?* erweitern.

2.3.3 Prifer, Bewerter, Kritiker

Die Lehrperson muss in regelmaBigen Intervallen eine zusatzlich dis-
tanzierte Rolle einnehmen, dann namlich, wenn sie von der interessier-
ten und wohlwollenden Begleiterin zur Kritikerin und zur Bewerterin der
Arbeit wird. In schulischen Kontexten sind Lehrende in der Regel ver-
pflichtet, die Arbeiten der Lernenden abschlieBend nach bestimmten
Qualitatskriterien zu beurteilen. Dies tun sie - deutlich aus ihrem Selbst-
verstandnis als fachliche Expertinnen heraus - vor dem Hintergrund

11 Mit Méglichkeitsraum wird die Auswahl an Alternativen bezeichnet, die eine
Person fiir die Lésung einer bestimmten Problemstellung zur Verfligung hat.
Diese Sichtweise ist orientiert an der von von Foerster formulierten Zielrichtung
systemischen Denkens und Handelns, dem ethischen Imperativ: »Handle
stets so, dass du die Anzahl der Moglichkeiten vergroBerst« (zitiert nach von
Schlippe & Schweitzer, 1997, S.116).
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eines kinstlerischen beziehungsweise designorientierten Blickwinkels.
Es ist nicht von der Hand zu weisen, dass sie dies beeinflusst durch eine
bestimmte gestalterische Sozialisation und durch typische Vorlieben tun.
Das beeinflusst naheliegenderweise die Wahrnehmung und Einschat-
zung von Werken. So ist gerade bei der Teilnahme an kiinstlerischen Kol-
loquien zu beobachten, dass die Einschatzungen und Bewertungen der
begutachteten Arbeiten teilweise sehr divergent ausgefallen. Die anwe-
senden Dozierenden widersprechen sich in Einzelfallen manchmal dia-
metral. Wo ein Kollege das Werk als innovativ und erfinderisch, originell
und technisch eigenstandig einschatzt, bewertet es eine andere Kollegin
als oberflachlich, ohne Kontextbewusstsein und technisch mangelhaft
ausgefiihrt. Im Hintergrund solcher Differenzen stehen Uberzeugungen
sowie unterschiedliche kiinstlerische Erfahrungen und Auffassungen.
Zweifellos lassen sich Fragen wie »Was ist eine liberzeugende gestalte-
rische Arbeit?« oder »Was ist gute Kunst?« nie endgiiltig klaren. Verhin-
dert wird eine homogene Definition durch den individuellen Werdegang
von Kunstschaffenden und die heterogenen kiinstlerischen Tatigkeits-
felder. Diese Tatsache spitzt sich zu in aktuellen Diskursen zu den fachli-
chen und handwerklichen Voraussetzungen fiir kiinstlerisches Handeln.
Davon geben Lehrangebote Zeugnis mit Titeln wie »nAmateure, Dilettan-
tinnen, Laien« (Vorlesungsverzeichnis ZHdK HS 17 DKM).

Letztlich bleibt es dem jeweiligen Ausbildungsanbieter iberlassen,
die eigenen Bewertungs- und Beurteilungsverfahren kontinuierlich zu
hinterfragen und gegebenenfalls zu revidieren. Inwieweit so viablere oder
gar objektivere Beurteilungen zustande kommen, ist eine Sache der Er-
probung.

Der Rollenwechsel von Berater oder Experte zu Bewerter kann mit-
unter zu unangenehmen Rollenkonflikten fiihren. Hat man als Berater
Verstandnis gezeigt flir Momente der Stagnation und der Unentschlos-
senheit, beurteilt man als Bewerter das Ergebnis des »Krampfs« spéater
im Quervergleich mit anderen Lernenden als mangelhafte Leistung. Im
Vergleich mit friiheren eigenen Arbeiten erscheint die besagte Arbeit gar
als schwaches Ergebnis. Ist einem der Lernende sympathisch, fallt das
schwerer als bei einem desinteressierten, aufsassigen Lernenden...

Um den genannten Anspriichen zu geniigen, bedarf es besonderer
Kompetenzen in der Gestaltung von Gesprachssituationen. Lehrperso-
nen in den kiinstlerischen und designorientierten Fachern sind heraus-
gefordert, spezifische Formen der Gesprachsfiihrung und des Dialogs zu
erproben, welche auch Hinweise auf einen Rollenwechsel, also eine Ver-
anderung der Sichtweise, beinhalten. Solche Transparenz braucht etwas
Ubung. Der Rollenwechsel fallt dann leichter, wenn am Ausgangspunkt
der Aufgabenstellung klare, unmissverstandliche Kriterien fir das Erfiil-
len der Anforderungen formuliert wurden. Die Lehrperson stellt damit
klar, dass sie Anspriiche an die Qualitat der Arbeit hat und abschlieBend
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eine Bewertung vornehmen wird. Sie kann sich in den Beratungsphasen
auf die gesetzten Kriterien berufen und mindestens nachfragen, wie der
Lernende diese beriicksichtigt. Weicht dieser von den vorgegebenen Set-
zungen ab, ergeben sich interessante Gesprache. Eine liberzeugende Be-
griindung fir die Nicht-Beachtung oder Veranderung von Kriterien wird
von der Lehrperson unter Umstanden als Zeichen der Reife und des Qua-
litatsbewusstseins des Lernenden wahrgenommen. Im folgenden Text
werden Themen wie Feedback (vgl. etwa Kapitel 4.1.5), Umgebungsbe-
dingungen (vgl. etwa Kapitel 4.3.1 oder 4.3.2), Beteiligte (vgl. etwa Kapitel
3.2.4) noch ausfiihrlicher betrachtet.

2i Das Miteinander von Lehrenden und Lernenden

Neben einem Verstandnis flir die Lernenden, ihre Bedirfnisse und Note,
aber auch fiir die Prozesse ihrer gestalterischen Tatigkeit einerseits, und
neben einem Bewusstsein fiir die unterschiedlichen Rollen und Funktio-
nen als Lehrperson andererseits, kann es bereichernd fiir Lehrende sein,
das Miteinander als ein wechselseitiges Verhaltnis naher zu betrachten.

Vordergriindig drehen sich die Kommunikationen kiinstlerisch tatiger
Lernender mit ihren Coaches und Lehrpersonen im Wesentlichen um ge-
stalterische, interpretierende Fragen und handeln von kiinstlerischen
Konzepten, kompositorischen Strukturen, Produktionsprozessen, Mate-
rialeigenschaften oder Ahnlichem. Am Ausgangspunkt steht in der Regel
eine Aufgabe, eine Problem- oder Fragestellung. Die dadurch ausgeloste
Interaktion ist komplex: Der kommunikative Austausch zwischen den Be-
teiligten wird beeinflusst durch Gesprachsregeln, Beziehungsmuster, das
individuelle Selbstverstandnis, gegenseitige Abhangigkeiten und gestal-
terisch-kiinstlerische Haltungen und Prinzipien. Nicht selten kommt es
hierbei zu Irritationen, Missverstandnissen, Fehlverhalten oder Verweige-
rungen - ein problematischer Zustand, der mehrere Personen betrifft.
Fihrt man dieses Phanomen nun auf das Zusammenwirken eines sozia-
len Gefliges - also zweier oder mehrerer interagierender Menschen - zu-
riick, und nicht mehr ausschlieBlich auf das Fehlverhalten einer einzelnen
Person - etwa eines Lernenden X -, erweitert und differenziert sich die
Sicht auf das Kommunikationsgeschehen.

Neuartige Beobachtungs- und Erklarungsperspektiven liefert hier das
systemische Denken, das im vorliegenden Text insofern interessiert, als
es Ereignisse, Phanomene und Handlungen in bestimmten Bereichen
oder Feldern (z.B. Beratung, Therapie, Bildung) aus systemtheoretischer
Perspektive erklart oder begriindet (Simon, 2006, S.13). Sie werden da-
durch auf eine veranderte Weise beschreib- und erklarbar: Verhaltens-
weisen und AuBerungen eines Individuums kdnnen in einen kollektiven
Kontext gestellt und daraus begriindet werden. Der soziale Kontext einer
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Stoérung, eines Problems wird in die Bearbeitung einbezogen (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 2010, S.7). Probleme sind dann nicht langer We-
sensmerkmale einer Person - die Perspektiven auf die Begebenheit wer-
den erweitert. Dabei wird oft deutlich, dass die in die Thematik Involvier-
ten beispielsweise die Brisanz des Problems verschieden einschatzen.
Unterschiede in der Einschatzung der Bedeutung konnen in der Folge fiir
die Bearbeitung des Problems genutzt werden.

Die folgenden Unterkapitel sollen einen Einblick in systemisches Den-
ken ermoglichen, als Voraussetzung fiir die Nutzung entsprechender Me-
thoden (vgl. insbesondere Kapitel 4.3). Systemische Interventions- und
Frageverfahren werden dann interessant und nutzbar, wenn man die da-
hinterliegenden Theorieanséatze nachvollziehen kann oder versteht.

2.41 Nutzen und Funktionsweise systemischen Denkens
Systemisches Denken in sozialen und bildungsbezogenen Kontexten ist
eine Variation und Entwicklung von Auffassungen verschiedener Wissen-
schaftsdisziplinen zur Erklarung von Komplexitdt und zum Umgang
damit. Simon (2006) spricht von einer Neukonzeption von Kausalitat. Je
nach Disziplin werden dafiir Begriffe wie Kybernetik, Systemtheorie,
Kommunikationstheorie, Chaostheorie etc. verwendet (vgl. S.12). Ge-
meint sind Prozesse, die regelkreisartig geschlossen sind und auf Rick-
koppelung reagieren. Dies trifft auf eine ganze Reihe von biologischen,
physikalischen und technischen Prozessen zu, etwa den Blutkreislauf
oder ein thermostatgesteuertes Heizsystem. Solche Systeme funktionie-
ren in Abgrenzung von ihrer Umwelt, sind aber gleichzeitig in einem
mehr oder weniger folgenreichen Austausch mit dieser. So funktioniert
der menschliche Blutkreislauf in unserem Organismus autonom. Seine
Beinflussbarkeit, etwa durch die Wahrnehmung, wird dann deutlich,
wenn wir vor Angst blass werden oder vor Scham erréten. Vergleichbare
Annahmen treffen auch auf soziale Systeme, also Konstellationen gegen-
seitig interagierender und abhangiger Individuen zu. Eine Familie oder
eine Schulklasse funktionieren liber weite Strecken autonom. Sie unter-
scheiden sich etwa aufgrund typischer Muster und Regeln von anderen
Systemen in der Umgebung (andere Familien, Schulklassen etc.). Auch
bei solchen Systemen findet ein reger Austausch mit ihren jeweiligen
Umwelten statt. Die Umwelt wirkt mehr oder weniger anregend, irritie-
rend oder stérend auf das soziale System, die Familie oder die Klasse ein.
So kann eine private Begebenheit die Konzentration auf eine aktuelle
kiinstlerische Arbeit beeinflussen oder die intensive Recherche fiir ein
Designprojekt bringt die Freizeitaktivitaten durcheinander.

Regelkreise kénnen einen unterschiedlichen Komplexitatsgrad auf-
weisen, abhangig davon etwa, ob sich die Systeme in einem Gleichge-
wicht befinden, ob sie belebte oder unbelebte, materielle oder immate-
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rielle Elemente enthalten und ob sie sich selber reproduzieren kénnen
(vgl. Simon, 2006, S.17). Simon definiert systemisches Denken in Anleh-
nung an die Systemtheorie: »An die Stelle geradlinig-kausaler treten zir-
kulare Erklarungen, und statt isolierter Objekte werden die Relationen
zwischen ihnen betrachtet« (ebda., S.13). Etwas einfacher ausgedriickt,
in den Worten von Radatz (2000), bedeutet zirkular-kausal denken im
Kreis denken: »Alles ist mit allem vernetzt, alles hat auf alles einen Ein-
fluss« (S.64). Dies fiihrt logischerweise zu sehr komplexen, nicht vorher-
sagbaren Interaktionen und Abhangigkeiten. Wichtige Exponenten fiir
die Entwicklung des systemischen Ansatzes sind unter anderen Gregory
Bateson, Heinz von Foerster und Umberto Maturana zusammen mit Fran-
cisco Varela (vgl. Simon, 2006, 2014)*2. Es war der Soziologe Niklas Luh-
mann, der die urspriinglich naturwissenschaftlichen Modelle in den so-
zialen Kontext transferiert hat. Somit haben sie auch fiir Bildungsszena-
rien eine Bedeutung: Lehrende und Lernende stehen in einem komplexen
Abhéangigkeitsverhaltnis, sind kontinuierlich im kommunikativen Aus-
tausch, es gibt unzahlige eingespielte Muster und Strukturen.

Der Fokus systemischer Analyse liegt einerseits auf der Unterschei-
dung eines Systems von seiner jeweiligen Umwelt (vgl. Kneer & Nassehi,
2000, S.66). Dabei geht es um die Frage, was in der besonderen »Welt
des Systems X« anders ist als in seiner Umgebung bzw. was eine Abgren-
zung gegenliber anderen Systemen ermoglicht. Andererseits richtet sich
das Interesse auf die Beziehungen sowie die komplexen gegenseitigen
Abhangigkeiten und Beeinflussungen der verschiedenen Beteiligten -
systemtheoretisch »Elemente« - wie die Lehrenden und Lernenden im
System »Schulklasse« (vgl. u.a. Simon, 2006, 2014). Die Beteiligten oder
Elemente wirken im Sinne von Organisationseinheiten zweckdienlich
und funktional zusammen und bilden dadurch ein operational geschlos-
senes Ganzes. In der Konstellation »Gruppe von Lernenden mit Lehrper-
son« wird durch das gemeinsame Erarbeiten von Wissen und Fertigkei-
ten sowie die spezifische Forderung von Fahigkeiten Sinn generiert. Die-
ses Geschehen kann von auBerhalb beobachtet werden.

12 Fritz B. Simon fihrt auf verstandliche Weise in die Systemtheorie und in die
(System-) Theorie der Beratung ein (vgl. Literaturverzeichnis, Simon, 2006/2014).
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2.4.2 Systeme und ihre Operationsweise
Das soziale und das psychische System

Niklas Luhmann stellte in den 1980er-Jahren eine Betrachtungsweise
von sozialen Systemen zur Diskussion, die den Menschen als Element
ausschloss und stattdessen operational geschlossene Umwelten defi-
nierte, die sich voneinander abgrenzen lassen und sich gegenseitig anre-
gen bzw. perturbieren, was mit »verstoren, »irritieren« tibersetzt werden
kann: das soziale, das psychische und (unter anderem) das biologische
System. Hierbei nutzt Luhmann (1987) das soziale System, um die kom-
plexe Organisation von Kommunikation zu beschreiben.

Als zweites wichtiges System grenzte Luhmann die Vorgdnge im Be-
wusstsein eines Menschen ab: das psychische System. Gedanken und in-
nere Bilder kdnnen nicht gelesen werden, bleiben AuBenstehenden also
weitgehend verborgen. Er schlagt vor, individuelle Bewusstseinsvorgange
als operational geschlossene, selbstorganisierte Einheit zu betrachten.
Berghaus (2011) erklart so: »Alles, was sich im Bewusstsein abspielt, sei
es wahrnehmen, denken, fiihlen, wollen und Aufmerksamkeit schenken,
gehort zum psychischen System und ist damit grundsatzlich nicht Teil
der Kommunikation« (S.67). Damit wird die Abgrenzung zum sozialen
System deutlich. Es bestehen liber die Systemgrenzen hinweg gewisse
Verbindungen zur Umwelt und es findet ein Informationsaustausch statt.
So baut ein soziales System auf den Austausch der Bewusstseinsstrome
der darin kommunizierenden Individuen. Maturana und Varela (1987)
sprechen in diesem Fall von struktureller Koppelung (vgl. S.85ff.).

Anregende Umwelten und Selbstorganisation

Strukturell gekoppelte Systeme sind aufeinander angewiesen, gleichzei-
tig bleiben sie jedoch fiireinander Umwelt (vgl. Kneer & Nassehi, 2000,
S.621.). Berghaus (2011) betont: »Kommunikation kann nicht ohne Be-
wusstsein existieren« (S.69). Die gesamte menschliche Existenz ist ge-
kennzeichnet durch die gegenseitige Abhangigkeit und Koordination
psychischer und sozialer Systeme: »Die beiden Systemtypen ergéanzen
sich komplementar. So konnen Bewusstseinssysteme - in struktureller
Kopplung mit Gehirn und Nervenzellen - die Welt sinnlich wahrnehmen.
Soziale Systeme vermdgen das nicht« (ebda., S.71). Luhmann prazisiert:
»Alles, was kommuniziert wird, muss durch den Filter des Bewusstseins
in der Umwelt des Systems laufen« (zitiert nach Berghaus, 2011, S.71).
Gemeint ist das individuelle Bestreben, die eigenen Belange in Koordina-
tion mit dem jeweiligen Umfeld sinnvoll bzw. viabel zu gestalten.
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Derartige Prozesse organisieren sich, wie gesagt, selbst. Umberto Matu-
rana und Francisco Varela haben dafiir in den 1980er-Jahren den Begriff
Autopoiese eingefiihrt. Dieser kann auch mit Selbstaktualisierung tiber-
setzt werden (vgl. Maturana & Varela, 1987, S.51). Kneer und Nassehi
(2000, S.481.) beschreiben es so:

Autopoetische Systeme sind lebende Gebilde, die sich selbst
herstellen und erhalten. Das geschieht, indem sie die Komponenten
und Bestandteile, aus denen sie bestehen, selbst produzieren und
herstellen, indem sie also durch ihr Operieren ihre eigene Organisa-
tion fortlaufend erzeugen. Dies muss man sich derart vorstellen, dass
die Komponenten in einem zirkularen Prozess miteinander inter-
agieren und dass dabei die Komponenten stindig erzeugt werden,
die zur Erhaltung des Systems notwendig sind.

Beim Bewusstsein ist Autopoiese als Prozess zu verstehen, in welchem
sich kontinuierlich ein Gedankengang an den anderen reiht. Jeder Ge-
danke wird durch einen nachsten abgeldst und kann kein zweites Mal auf
dieselbe Weise gedacht werden. Jeder neue Gedanke ist das Produkt des
bereits Vorhandenen bzw. Dagewesenen.

Das psychische System existiert aufgrund der Aneinanderreihung von
Gedanken ebenso wie das soziale System aufgrund einer Abfolge von
Kommunikationen. Einzelne Kommunikationen werden als Elemente des
Systems bezeichnet. Nach Luhmann lassen sich Personen als Teilnehmer
an Kommunikationen identifizieren. Als solche machen sie Mitteilungen
bzw. praktizieren Kommunikation als Form von Handlung (vgl. Berghaus,
2011, S.65). Er betont jedoch: »Wir gehen davon aus, dass die sozialen
Systeme nicht aus psychischen Systemen, geschweige denn aus leibhaf-
tigen Menschen bestehen. Demnach gehéren die psychischen Systeme
zur Umwelt sozialer Systeme« (Luhmann, 1987, S.346). Mit der starken
Gewichtung der Autopoiese liegt ein besonderes Augenmerk auf Stabili-
tat und Homoostase, also dem Gleichgewicht der physiologischen Koér-
perfunktionen (vgl. Kriz, 1990, S.98).

Sinn produzieren

In Bezug auf die Uberfiille an Méglichkeiten menschlichen Erlebens und
Verhaltens sind es das Bewusstsein und die Kommunikation, die Sinn
produzieren. Sinn kann definiert werden als das Herstellen von Ordnung
durch die aktive Auswahl bestimmter Moglichkeiten. Anders gesagt wird
das zur Verfiigung stehende Angebot an Mdoglichkeiten nach Sinn-
kriterien selektioniert (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1997, S.72). Ge-
danklich und sprachlich generiert etwa das gestalterisch-kiinstlerische
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Lehr-Lernkonglomerat Sinn, indem sich Lehrende und Lernende kontinu-
ierlich Gber gestalterische Verfahren, Prinzipien und Ausdrucksweisen
austauschen und gleichzeitig dariiber nachdenken. Nach und nach bil-
den sich so individuelle Prioritdten und Haltungen heraus.

Kommunikation im Luhmannschen Sinne kommt zustande, wenn drei
»Selektionspunkte« zu einer Einheit synthetisiert sind: die Information
(Welche Information wird ausgewahlt?), die Mitteilung (mindlich, schrift-
lich, nonverbal) und das Verstehen (Wie wird die Information verstan-
den?) (vgl. Kneer & Nassehi, 2000, S.81). Von Kommunikation ist also
dann die Rede, wenn eine bestimmte kommunikative AuBerung beim
Adressaten so ankommt, dass er darin einen Sinn erkennt und mit einer
weiteren Kommunikation darauf reagieren kann. Mit dieser Sicht weist
Luhmann u. a. auf die Schwierigkeit gegenseitiger Verstandigung hin und
hinterfragt die Zuverlassigkeit des sozialen Austauschs. Bei jedem der
drei Selektionspunkte kann es namlich zu Stérungen kommen.

2.4.3 Schlussfolgerungen fiir den Unterrichtsalltag

Interaktion mit Hindernissen

Das Modell von Luhmann ist fiir den vorliegenden Text relevant, weil deut-
lich wird, dass die Lehr-Lernkommunikation an Grenzen st6Bt: Die Ge-
danken des Kommunikationspartners sind nicht lesbar, sondern hochs-
tens zu erahnen. An der Schnittstelle zwischen dem System »Bewusst-
sein« bzw. Gedankenstrom und dem System »Kommunikation« werden
verschiedene Problematiken des sozialen Austauschs offensichtlich. Auf-
grund der strukturellen Koppelung (vgl. Maturana & Varela, 1987) von Ge-
danken und Kommunikationen kann man durch prazises Zuhoren und
geschicktes Fragen einen begrenzten Einblick in die Denkprozesse des
Gegeniibers gewinnen. Denken ist variabel und mehrdeutig. Dafiir wird
der Terminus »Kontingenz« verwendet. Luhmann (1987, S.152) definiert:

Kontingent ist etwas, was weder notwendig ist noch unmaglich ist;
was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders
moglich ist. Der Begriff bezeichnet mithin Gegebenes (Erfahrenes,
Erwartetes, Gedachtes, Phantasiertes) im Hinblick auf mdgliches
Anderssein; er bezeichnet Gegenstande im Horizont moglicher
Abwandlungen. Er setzt die gegebene Welt voraus, bezeichnet also
nicht das Mdgliche tGberhaupt, sondern das, was von der Realitat
aus anders moglich ist.
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Kontingenz bedeutet demnach, dass etwas so sein kann oder anders.
AuBerungen einer Person sind oft mehrdeutig. Sie enthalten die Gefahr
des Missverstandnisses und 6ffnen gleichzeitig Raum fiir eine starkende
oder positive Interpretation und Variation.

Diese Definition kann direkt auf das Wesen kiinstlerischer und gestal-
terischer Arbeit lbertragen werden: Kunst ist vieldeutig, kann so sein
oder anders. Abgesehen von Grenzen der Materialitat und der Produk-
tionsmittel sind es mentale Bedingungen, die den Gestaltungsspielraum
einschranken oder ausweiten (Fantasie, Einfalle, Moral, Ethik, politische,
religiose Haltungen etc.). Im Coaching von Lernenden erdffnet dies einen
kreativen Moglichkeitsraum. Kiinstlerische Ideen und Anliegen kdnnen in
Variation gedacht werden und anschlieBend in Richtung dieser gedank-
lichen Entwiirfe entwickelt werden.

Kommunikation mit Hindernissen

Jirgen Kriz legt mit seiner Personzentrierten Systemtheorie einen An-
satz vor, der Luhmanns gekoppelte Systeme als dem Menschen inharente
Aktivitaten beschreibt (vgl. Kriz, 1990, S.97). In beraterischen Prozessen,
so die Annahme, interessieren vor allem die Interaktion zwischen Denk-
und Kommunikationsprozessen und das darin enthaltene Veranderungs-
potenzial fiir die betreffende Person. Kriz macht so den Menschen zum
Akteur im sozialen System (ebda., S.98). Er fokussiert die psychischen
und physiologischen Aspekte von Kommunikation und dabei insbeson-
dere die beobachtbaren RegelmaBigkeiten (Muster/Strukturen). In Inter-
aktionen wird laut Kriz immer auch etwas liber den personlichen Aus-
druck der beteiligten Individuen sichtbar. Er unterscheidet (vgl. ebda.,
S.98f.) drei Bereiche von Kommunikationen®3:

— Kommunikative Handlungen: die Gesamtheit an verbalen und nonver-
balen Ausdrucksmoglichkeiten einer Person, das was sie mitteilt

— Wahrnehmungen: alle Eindriicke einer Person, wobei Wahrnehmung
als aktiv gestalteter Prozess anzunehmen ist

— Gedanken, Gefiihle und Korperwahrnehmungen: eine Person fiihrt
einen kontinuierlichen inneren Dialog

Menschen im Wachzustand sind getragen von den Aktivitaten dieser drei
Bereiche: Sie nehmen Dinge wahr, kommunizieren mit der Umwelt und
machen sich Gedanken zum Geschehen. Kriz (1990) betont diesbeziig-

13 Kriz (1990) unterscheidet zwischen efferenter (kommunikative Handlungen),
afferenter (Wahrnehmungen) und selbstreferenter (Gedanken, Gefiihle, Kérper-
wahrnehmungen) Kommunikation.
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lich die Bedeutung des Selbstkonzepts, von Normen und Werten und von
Rollenvorstellungen sowie eine zeitliche Dimension. In das Gegenwarts-
erleben flieBen immer auch Erinnerungen (z.B. an ein Scheitern) und Vor-
ahnungen (z.B. an die nachste Priifungssituation) ein. Weiter weist er auf
bewusste und unbewusste Einflisse der physiologisch-kérperlichen
Befindlichkeit hin, etwa auf Spannungszustiande (Muskeln, Blutwerte,
Wach-Schlaf-Rhythmen etc.) (vgl. S.100 ff.).

Im Modell der Personzentrierten Systemtheorie treffen die drei Kom-
munikationsaspekte einer Person X in einem sozialen System auf die
Handlungen, Wahrnehmungen und Gedanken von anderen Akteuren.

Ubertragen auf ein Lehr-Lernsetting ergeben sich komplexe Interak-
tionen zwischen den Beteiligten: Lehrende und Lernende machen mehr
oder weniger gefilterte Mitteilungen, geben vorsichtige oder provozie-
rende Kommentare ab, distanzieren sich gedanklich moglicherweise in
markanter Weise von dem, was ausgesprochen wird. Alles, was sie tun
oder sagen, ist begleitet von einschrankenden, erweiternden oder hinter-
fragenden Gedanken. Gleichzeitig beobachten sie das kommunikative
Geschehen, um Wirkungen ihrer Aussagen zu erkennen und zukiinftige
Ereignisse und Entwicklungen zu erahnen. Die ganzen Prozesse werden
zusatzlich von korperlichen Befindlichkeiten der betreffenden Person be-
einflusst, also ob sie beispielsweise ausgeschlafen, lbernachtigt, in
einem Stimmungshoch oder verkatert ist.

Ahnlich sehen es Barthelmess (2001, vgl. S.82f.), der davon ausgeht,
dass Handlungen als Bindeglied zwischen psychischem und sozialem
System aufgefasst werden kdnnen, sowie Konig und Volmer (1999, S. 31)
wenn sie festhalten:

[Es] gilt, dass Beratung sozialer Systeme zunachst einmal Beratung
der dort handelnden Personen ist. Das bedeutet, dass aus der
Perspektive von Beratung, Therapie, aber auch von Erwachsenen-
und Weiterbildung die entscheidenden >Elemente« sozialer Systeme
eben nicht einzelne Kommunikationsereignisse oder sonstige
Faktoren sein konnen, sondern die in diesem System handelnden
Personen.

Alle Beteiligten agieren immer vor dem Hintergrund von biografischem
Potenzial und Ballast einerseits und in unmittelbarer Anpassung an und
in Reaktion auf reale und vermeintliche Erfordernisse des sozialen Um-
felds.
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Zj Fazit

Wie in diesem Kapitel diskutiert wurde, stellt das Lehr-Lernsetting im
kiinstlerischen und gestalterischen Feld hohe Anforderungen an die Be-
teiligten. Aufgrund der oftmals offenen Art der Frage- und Aufgaben-
stellungen sind Lernende auf besondere Weise herausgefordert. Sie er-
kunden ungewohntes Terrain, in welchem zuverlassige Strategien und
vorhandene Ressourcen oft nicht ausreichen. Verbunden mit dem An-
spruch, kiinstlerisch zu handeln, besteht der Anspruch, neuartige Losun-
gen zu erarbeiten und nicht einfach bestehende Ideen zu multiplizieren.
Fir diesen Prozess wollen sie Verantwortung lGbernehmen. Als Gegen-
Gber und Dialogpartner brauchen sie Lehrpersonen, die ihnen Freirdume
gewdahren und Resonanz bieten, ihren Ideen mit Vertrauen begegnen und,
wo notig, zuverlassige Hilfestellung leisten. Im fremdartigen Land der In-
novation lauern Problemstellungen, die eigene Losungsstrategien lber-
fordern. Hier braucht es eine Lehrperson, die das Problem empathisch
nachvollzieht und den Lernenden zum Beispiel durch eine ungewdhnli-
che Frage auf eine aussichtsreiche Fahrte fiihrt. Auf diese Weise unter-
stiitzt sie die Lernenden nachhaltiger als mit einem konkreten Lésungs-
vorschlag. Sie l6st einen Denkprozess aus, der moglicherweise zu einer
wertvollen Erkenntnis flhrt.

Im Kapitel wird deutlich, dass Lehren und Lernen ein hochgradig ver-
netztes, in alle Richtungen wirkendes Geschehen ist. Das soziale Mit-,
Fir- und manchmal auch Gegeneinander tragt - zusatzlich zu den didak-
tischen Mitteln - maBgeblich zum Gelingen oder Scheitern gestalteri-
scher und kreativer Arbeit bei. Hier ist wiederum die Lehrperson auf- und
herausgefordert: Auf unterschiedlichen Ebenen blickt sie auf das Ge-
schehen und muss abschatzen, wann sie ein Missverstandnis aufklart,
eine Runde in den (kollektiven) Denkprozess einbezieht, eine Sache aus
einer anderen Perspektive beleuchtet, die eigene Rolle hinterfragt oder
sich selber auf die Finger klopft. Jede Form von Transparenz ist diesem
Prozess dienlich: Sei es, indem den Lernenden jederzeit klar ist, ob die
Lehrperson gerade als Expertin, als Coach oder als Beurteilende auf das
Werk blickt, oder sei es, indem die Lehrperson das soziale Geschehen
als Faktor flir Ermutigung, fiir gemeinsames Reflektieren, fiir Kritik sowie
als Ursache fiir ein Durchstarten oder fiir Frustration und Riickzug deut-
lich zu machen und daraus Energie fiir das Lehr-Lerngeschehen zu zie-
hen vermag.
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3

Zwei Ansatze der Lernberatung:
ihre Begrindung, Funktion
und Ausgestaltung

In Lehr-Lernsettings der Erwachsenenbildung hat Lernberatung eine
mittlerweile langjahrige Tradition. Die Funktion von Beratung variiert von
Hinweisen, wie effizient und nachhaltig gelernt werden kann, bis hin zur
Beratung bei der Stoffaneignung und der individuellen Losungssuche in
themenbedingten Problemstellungen. Dass sich dafiir die konstruktivis-
tische Erkenntnistheorie als angemessene Perspektive erweist, um indi-
viduellen Lernwegen und Lernstrategien gerecht zu werden und um ent-
sprechende didaktische Prinzipien und Handlungsmuster zu begriinden,
ist nachvollziehbar.

Dem vorliegenden Entwurf zur Organisation und Begleitung von
Lehr-Lernsituationen liegt ein systemisch-konstruktivistisches Denk-
und Theoriekonzept zugrunde, und damit verbunden die Uberzeugung,
dass sich Lernprozesse nicht allein durch Methoden steuern und regulie-
ren lassen (vgl. Siebert, 2010, S.12). Das padagogische Handlungsreper-
toire wird in der kreativ-kiinstlerischen Lehre durch angemessene For-
men der begleitenden Beratung deutlich erweitert. Dabei geht »es nicht
um ein durch Lehre zu gewahrleistendes Verfolgen von auBBen vorgege-
bener Lernanforderungen«, sondern um die Unterstiitzung und Forde-
rung individueller Lernprozesse (vgl. Klein, 2016, S.277). Lehr-Lernbera-
tung in der hier propagierten Form fokussiert zum einen auf die Férde-
rung von Lernkompetenzen, Lernhaltungen und Lernstrategien, anderer-
seits auf das Erkunden, Erarbeiten und Prazisieren individueller gestal-
terischer Problemlésungen sowie entsprechender eigenstandiger Ideen
und Ausdrucksweisen.

Die erprobte Praxis zeigt, dass sich Methoden der systemischen sowie
der l6sungs- und ressourcenorientierten Beratung in der Begleitung von
lernenden Erwachsenen bewahren. Im Zentrum der systemischen Sicht-
weise steht das Individuum mit einem eigenen, entwicklungsfahigen
Potenzial, einem breit gefacherten Fundus an Ressourcen und einem
wechselwirkenden, sozialen Umfeld. Die dabei stattfindenden Interaktio-
nen und Kommunikationen stellen fiir die Beteiligten eine mehr oder we-
niger groBe Herausforderung dar. Dies, weil es sich bei gestalterischen
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Arbeiten um schopferische Tatigkeiten und Prozesse handelt. Individu-
elle Begabungen, der Ehrgeiz, das MaB an technischen und verfahrens-
bezogenen Fertigkeiten sowie personliche Befindlichkeiten oder die
Belastbarkeit spielen eine wichtige Rolle. Entsprechend groB sind die
Sensibilitat und die Verletzlichkeit - oft verdeckt, manchmal offensicht-
lich. Der systemische Beratungsansatz ermdglicht - je nach Bedarfslage -
ein eher explorierend-analytisches Vorgehen, mit der Absicht, eine
Problemstellung zu durchleuchten und etwa Mehrdeutigkeiten, Denk-
routinen oder behindernde Zirkularitaten zu hinterfragen. Der l6sungs-
orientierte Ansatz hingegen erlaubt dariiber hinaus eher pragmatische,
handlungsorientierte Interventionen und Problembearbeitungen. Nach-
folgend werden - nach einer einleitenden Orientierung an und einer Ab-
grenzung von Lernberatungsanséatzen in der Erwachsenenbildung - die
beiden Beratungsformen vorgestellt und entlang ihrer Verfahrensprinzi-
pien erlautert.

3.1 Lehr-Lernberatung und ihre Konzepte

Im Zuge eines Perspektivenwechsels in der Erwachsenenbildung riicken
Konzepte von »Lernberatung« seit den 1990er-Jahren verstarkt in den
Fokus des Diskurses. Weiterbildung wird zunehmend als lebenslanges
Lernen verstanden, die Lernenden werden in ihrer Biografie begriffen
und das Verstandnis vom Lehrenden entwickelt sich dabei vom Wissens-
vermittler zum Berater - oder schlagwortartig amerikanisch ausge-
driickt: »more learning - less teaching« (Siebert, 2001, S.18 ff.). In der No-
menklatur wird der Paradigmenwechsel unter anderem deutlich durch
die Verwendung des Begriffs Ermdéglichungsdidaktik anstelle von Ver-
mittlungsdidaktik.

Einen wichtigen Beitrag haben dabei konstruktivistische Theorien ge-
leistet. Basierend auf der Uberzeugung, dass Lernen individuell wirklich-
keitskonstruierend und in einem selbstreferenziellen System stattfindet,
werden behavioristische Reiz-Reaktionstheorien und vergleichbare In-
put-Output-Modelle dem Verstandnis von Lernprozessen nicht mehr ge-
recht (Siebert, 1998, S.36). Das konstruktivistische Lernberatungskon-
zept von Siebert ist eng mit dem Begriff des Selbstgesteuerten Lernens
verbunden. Zentral ist dabei die Sicht des Ratsuchenden bzw. des Ler-
nenden auf das Problem und dessen Bearbeitung. Lehrende werden folg-
lich zu Begleitern im Lernprozess, den Lernende aktiv steuern (Siebert,
2001, S.97ff).

Seit Ende des 20.Jahrhunderts wurden eine Reihe unterschiedlicher
Lernberatungskonzepte ausdifferenziert, die sich unter anderem beziig-
lich des Spektrums und der Definition des Begriffs »Lernberatung«
unterscheiden. Bei Patzold (2004), Kossack (2015) oder Forneck et al.
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(2005) etwa liegt der Fokus auf dem Austausch in Form des Beratungs-
gesprachs, genauer auf der »zeitlich befristeten Interaktion zwischen
einem Berater und einem Ratsuchenden mit dem Ziel, in einem bestimm-
ten Problem- oder Handlungsbereich Losungen und Strategien zu ent-
wickeln« (Patzold, 2004, S.52). Andere Autoren wie Klein und Reutter
(2005) oder Dietrich (2001) beziehen sich auf ein breiteres didaktisches
Konzept, welches etwa Lernumgebung, Zeitmanagement und Arbeits-
materialien in das Selbstlernsetting einbezieht und damit tiber die Lern-
beratung als Zusatzangebot hinausgeht. Klein und Reutter verstehen die
Lernberatungskonzeption als »ein Orientierung und Struktur gebender
Gestaltungsrahmen fiir die Ermoglichung von selbstorganisiertem Ler-
nen in einer (neuen) Lern-/Lehrkultur« (2005, S.12).

Neben den vorhandenen Unterschieden und zugrunde liegenden
theoretischen Differenzen sind auch Ubereinstimmungen der Ansétze er-
kennbar. Gemeinsam ist den verschiedenen Konzepten etwa, dass die
Lernberatung in einem direkten Zusammenhang mit dem Lernprozess
steht, mit dem Subjekt im Zentrum. Wichtig sind Freiwilligkeit und Ver-
antwortungsiibernahme. Den Beratenden kommt eine unterstiitzende
Funktion zu.

Der vorliegende Beitrag zur Lehr-Lernberatung in gestalterischen Pro-
zessen stlitzt sich auch auf Erkenntnisse und Ansichten der erwahnten
Lernberatungsmodelle. Jener Aspekt des Beratens, wie man effizient und
nachhaltig lernt, ist dabei zweitrangig. Im Vordergrund steht die Unter-
stlitzung bei der Entwicklung eigenstandiger kreativer Problemldsungen,
also das Finden eines personlichen gestalterischen Ausdrucks in der
Regel in Form kiinstlerischer Werke. Auch dies gilt es als einen Lernpro-
zess zu verstehen. AuBerdem gibt es einige weitere Auspragungen und
Schwerpunkte. Anders als in den meisten Beratungskonzepten wird an
dieser Stelle dafiir pladiert, Lernberatung nicht hauptsachlich in der Wei-
terbildung anzusiedeln, sondern auch das didaktische Potenzial fiir die
schulische Bildung anzuerkennen. Der Ansatz stiitzt sich zudem maBge-
blich auf psychologische Beratungstraditionen, insbesondere die syste-
mische und die I6sungsorientierte. Dies kann aufgrund offensichtlicher
Parallelen zwischen kiinstlerischen und beraterisch-therapeutischen Pro-
blemlésungen gerechtfertigt werden. In beiden Fallen geht es um eine
subjektiv erwiinschte Zielsetzung, deren Ergebnis fir die betreffende
Person von besonderer Bedeutung ist - sei dies die Umsetzung einer
kiinstlerischen Idee oder die Bearbeitung einer personlichen Herausfor-
derung oder Problemstellung. Jetzt liegt es im Ermessen des Ratsuchen-
den, welche Losung als angemessen bewertet wird, die Beraterin unter-
stlitzt bei der Differenzierung des Losungswegs und der Auswahl geeig-
neter Strategien. Es geht also weniger um die Aneignung von Wissen
und Kompetenzen als vielmehr um die hinterfragende Begleitung von
Strukturierung, Entscheidung und um die bewertende Einschatzung von
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Teilschritten im iterativen Prozess einer Werkentwicklung. An diesem
Punkt wird deutlich, dass Beraten in einem didaktischen Sinne zusam-
mengefiihrt wird mit einem psychologischen Beratungsverstandnis. Dies
insbesondere, weil es in gestalterisch-kiinstlerischen Prozessen immer
auch um introspektive Erkundungen und Erkenntnisse sowie um Selbst-
verwirklichung gehen kann. Insofern unterstiitzt der vorliegende Bera-
tungsansatz ein Bewusstsein fir und eine Aufmerksamkeit auf inneres
Erleben: »lch realisiere, dass ich auf besondere Weise wahrnehme und
erlebe... und mich dies beriihrt«.

Mit dem erweiterten Begriff »Lehr-Lernberatung« wird auf die Tatsa-
che verwiesen, dass es sich zum einen um eine wechselseitige Anregung
handelt, da auch die Lehrenden von den Uberlegungen der Lernenden
profitieren, und zum anderen um ein eng verflochtenes Changieren zwi-
schen technischer und verfahrensbezogener Anleitung und inhaltlich ab-
stinenter beraterischer Begleitung. Insgesamt also ein &uBerst an-
spruchsvoller Dialog entlang der Entwicklung des Werks der Lernenden.

Zusammenfassend eignet sich Lernberatung nach Siebert (2001,
S.93) als strategisches und didaktisches Mittel fiir die Ermdglichung von
selbstorganisiertem, selbstgesteuertem Lernen. Ein Teil der Verantwor-
tung fir die Erarbeitung des vorgesehenen Stoffs liegt bei der Lernenden.
Die Lehrperson unterstiitzt den Lernprozess durch:

— die Bereitstellung von Quellen-Material zur Thematik

— Hinweise zu relevantem Wissen

— Hilfe bei der Unterscheidung von Wichtigem und Unwichtigem

— das Aufzeigen von Zusammenhangen, Vernetzungen und Unterschei-
dungen

— Hinweise auf die Grenzen des Wissens

Als Coach nimmt die Lehrperson eine mehrperspektivische metakog-
nitive Position ein: Sie beachtet bzw. weist hin auf personale Aspekte
(emotionale, physiologische Befindlichkeiten etc.), aufgabenbezogene
Aspekte (Schwierigkeitsgrad, Problemtiefe, Interdisziplinaritat, Vorlau-
figkeit von Wissen etc.), strategische Aspekte (Lernwege, Art der Infor-
mationsbeschaffung, Medieneinbezug etc.) (ebda., S.108 ff.) und unter-
stlitzt damit die Effektivitat und die Flexibilitat des Denkens der Lernen-
den (ebda., S.112).

70



3.2 Systemische Beratung

Wie bereits in Kapitel 2.4 einfliihrend erlautert, werden bei einer syste-
mischen Perspektive Menschen nicht isoliert betrachtet. Sie und damit
ihre Verhaltensweisen, Befindlichkeiten etc. werden beobachtet bzw.
wahrgenommen als Teil einer gréBeren Einheit und damit im Kontext von
Mitmenschen. Im vorliegenden Fall ist das beispielweise ein Jugendli-
cher in einer Lehr-Lerngruppe im Bereich Kunst und Design. Das Au-
genmerk liegt auf den zwischen den Lernenden sowie den Lernenden
und der Lehrperson stattfindenden Interaktionen, auf Mustern, Struktu-
ren, Beeinflussungen und Abhangigkeiten. Die systemische Perspektive
interessiert einerseits, um die Komplexitat der Interaktion in einer sol-
chen Gruppe bewusst zu machen, und andererseits ganz konkret, um be-
hindernde und stoérende Muster und Interaktionen zu erkennen, aufzu-
decken und zu bearbeiten. Gemeint sind alle Storeinfliisse, welche ein-
zelne Lernende daran hindern, ihr Potenzial auszuschopfen. Die syste-
mische Perspektive eroffnet bei selbstkritischen oder schadigenden Ein-
schatzungen, Bewertungen und Deutungsmustern durch Lernende die
Moglichkeit der gezielten Suche nach unterstiitzenden Strategien. Dies
geschieht unter anderem mittels zirkularer Fragen, durch die Untersu-
chung des Gewinns, den eine Person durch die Aufrechterhaltung eines
schadigenden Musters erzielt, durch die gezielte Irritation oder Versto-
rung einer Verhaltensroutine oder durch die Veranderung einer negativ
konnotierten biografischen Erzahlung.

Systemisches Denken nutzt ein zentrales Merkmal des Menschseins:
Menschen sind gesellige Wesen mit einer Tendenz, die Gesellschaft an-
derer Personen zu suchen, unabhangig davon, welche Gefiihle man ihnen
entgegenbringt (Jonas, Stroebe, & Hewstone, 2007, S.330 ff.). Der be-
wusste Austausch mit anderen, die gegenseitige Bezugnahme, koope-
ratives Arbeiten und die spontane Konversation inklusive Klatsch und
Tratsch bestimmen unseren Alltag. Das gilt auch fiir Lehr-Lernsettings,
in welchen sich die Lernenden in einem kontinuierlichen Dialog mit
Kolleginnen und Lehrpersonen befinden. Sie nehmen sich gegenseitig
wahr, machen sich Gedanken iiber AuBerungen, Absichten und Reak-
tionen, es bilden sich Erklarungshypothesen und Kausalattributionen!*
dazu. Eigene Uberlegungen, Vorgehensweisen und Produkte werden mit
denen von anderen verglichen. In diesem komplexen »Tauschgeschaft«
ist ein GrofBteil der Themen und Inhalte offen-sichtlich und sprachlich
fassbar. Gleichzeitig bleibt vieles unausgesprochen, widerspriichlich und

14 Kausalattribution: Durch allgemeines Vorwissen geformte Erklarungen und
Ursachenzuschreibungen zu eigenem und fremdem Verhalten sowie zu beobachte-
ten Umweltereignissen. Merkmalszuschreibungen in der Absicht, das Geschehen
zu begreifen und zu kontrollieren (vgl. Jonas et al., 2007, S.108, S.587).
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missverstandlich. Diese Tatsache macht die Interaktion zur stéranfalligen
und anspruchsvollen Aufgabe und hier setzen systemische Verfahren an.

3.2.1 Zur Geschichte systemischer Beratungsansatze
Systemische Beratungsansatze wurden im Verlauf der 1950er- bis
1980er-Jahre aus und in der therapeutischen Arbeit mit Familien und
Paaren entwickelt. Es gab und gibt eine ganze Reihe unterschiedlicher
Vorgehensweisen und methodischer Richtungen, welche mittlerweile
auch in der Beratung von Teams, Gruppen und Organisationen zur An-
wendung kommen. Arist von Schlippe und Jochen Schweitzer (1997)
geben in ihrem Lehrbuch der systemischen Therapie und Beratung einen
zusammenfassenden Uberblick zu Ausrichtung, Entwicklung und An-
wendungsgebieten der Verfahren (vgl. S.20ff., S. 24).

Entscheidende Impulse aus Sicht des vorliegenden Textes gehen
auf das Maildnder Modell zuriick. Die Forschergruppe im Centro per lo
Studio della Famiglia mit Selvini Palazzoli, Boscolo, Cecchin und Prata
konzentrierte sich u. a. auf die in einem System geltenden Regeln und
Muster, also das gemeinsame »Spiel« der Beteiligten. Die Therapeutin-
nen und Therapeuten initiierten Veranderungen durch das Hinterfragen
und Storen von schadigenden Mustern. Dies erreichten sie durch konse-
guente Anwendung der drei Prinzipien Zirkularitat, Hypothetisieren und
Neutralitat. So steht denn auch die Mailander Gruppe maBgeblich fiir
die Einflhrung des Zirkuldren Fragens in der systemischen Therapie und
Beratung. Charakteristisch waren auch Interventionen in Form von Ver-
schreibungen, also von »Hausaufgaben«, was als Hinweis auf die gezielte
Einflussnahme durch den Therapeuten zu verstehen ist (vgl. von Schlippe
& Schweitzer, 1997, S.311.).

Mit dem Ansatz des Reflecting Teams, in welchem zwei bis drei The-
rapeutinnen und Ko-Therapeuten gemeinsam dem Geschehen beiwoh-
nen und im Rahmen einer Unterbrechung der Sitzung ihre Eindriicke und
Hypothesen zum Geschehen austauschen, wurde die machtvolle Beein-
flussung durch die Therapeutin relativiert und reduziert. Die kooperative
Problemlosung gewann damit an Gewicht. Die Wirkung des Belauschens
(durch die Klienten) der Beobachtungen der Therapeuten verweist auf die
Bedeutung alternativer Sichtweisen und externer Ressourcen sowie die
Mehrdeutigkeit eines Geschehens und damit auf die Mdglichkeit, Dinge
neu zu interpretieren (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1997, S.38f.).

Die narrativen Anséatze in der systemischen Beratung machen sich
die Moglichkeit der Dekonstruktion von Mustern und Regeln zunutze,
indem beispielsweise nach Briichen, Widerspriichen oder Auslassun-
gen in den biografischen Erzahlungen geforscht wird. Durch leichte Ver-
schiebungen der Akzentuierung sprachlicher Bedeutungsmuster sowie
durch die Neuinterpretation und Rekonstruktion von Familien-, Paar- und
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Team-Geschichten wird es moglich, behindernde Glaubenssysteme und
Muster zu verandern (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1997, S.39ff.). Die
entsprechenden Verfahren werden ausfiihrlich in den Kapiteln 3.2.4 und
4.3 erortert.

3.2.2 Anwendungsgebiete

Aktuell sind systemische Beratung, Therapie und Supervision in der
Arbeit mit Familien, (beruflichen) Teams, Gruppen und Organisationen
weit verbreitet. Dies gilt insbesondere fiir den Bildungsbereich.

Im konkreten Unterrichtsalltag muss davon ausgegangen werden,
dass bezogen auf ein bestimmtes Vorkommnis oder Phdnomen mehrere
parallele Sichtweisen, Erklarungen und damit auch Problematisierungen
sowie Optionen fiir die Losung eines Problems existieren. Im einzelnen
Fall muss geklart werden, wer aus welcher Perspektive ein Ereignis, einen
Vorfall beschreibt, kommentiert oder bewertet. Oder auch, wer aus wel-
chen Griinden bestimmte Dinge nicht anspricht und gewissen Themen
ausweicht. Sehr oft gibt es keine eindeutige Erklarung und fiir eine Fra-
gestellung nicht die eine richtige Lésung!

3.2.3 Aufgabe der Beratungsperson

Der systemische Beratungsansatz basiert auf einigen grundlegenden
Setzungen, welche sich letztlich in den entsprechenden Methoden und
dem beraterischen Handeln spiegeln. Zentral ist die Annahme, dass es
sich bei »Problemen« um individuelle Konstruktionen handelt, welche
unter anderem durch Kontextbedingungen und Bezugspersonen beein-
flusst sind. Weil sie konstruiert sind, kénnen sie mit Unterstiitzung durch
die Beraterin dekonstruiert und verandert werden. Von Zirkularitat ist
die Rede, wenn kleine Verdnderungen eines problemrelevanten Musters,
z.B. in der Kommunikation, einen Entwicklungsprozess in Gang bringen.
Der Berater macht durch den (gedanklichen) Einbezug aller Beteiligter
Abhangigkeiten und Beeinflussungen erkennbar und bewirkt so die Mo-
difikation des Problemmusters in ein Losungsmuster. Die Tatsache, dass
der Berater im Moment seiner Beteiligung Teil des Systems wird, wird als
Kybernetik zweiter Ordnung bezeichnet. Er kann deshalb das Problem
nicht in objektiver Weise analysieren und sollte auf Diagnosen und Rat-
schlage verzichten. Vielmehr geht es darum, »sich offen, neugierig und
wertschatzend auf wirkliche Begegnung einzulassen« (vgl. Bamberger,
2010, S.63). Wichtig ist dabei auch die Beobachtung des eigenen Ver-
haltens. Im Vordergrund steht das aufrichtige Interesse an den Ideen
und Uberlegungen des Lernenden sowie die Absicht, dessen Such- und
Denkprozesse entsprechend zu unterstiitzen. Ziel des Austauschs sind
die Prifung und damit die Erweiterung von WahImaéglichkeiten (z.B. Pro-
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blemwahrnehmung, Verhalten), das Erkennen hilfreicher Ressourcen
(bzw. Starken, bewahrte Handlungsmuster, Kontakte) und die Starkung
des Vertrauens in die eigene Problemlosefdhigkeit (vgl. ebda., S.42 ff.).

Mit einer systemischen Werthaltung, verzichtet die Lehrperson auf
Kategorien wie richtig-falsch, funktional-dysfunktional und insgesamt
auf eindeutige Ursache-Wirkung-Erklarungen. Dies erlaubt im didakti-
schen Alltag, die Grenzen der Einflussnahme auf Lernende anzuerken-
nen und zu akzeptieren, dass Missverstandnisse und Unausgesproche-
nes zur Normalitat gehoren. Lehrende kénnen das »System Lernende«
maximal »anstoBen, anregen oder in Eigenschwingung versetzen« (vgl.
von Schlippe & Schweitzer, 1997, S.51). Die daraus resultierenden Lerner-
eignisse lassen sich jedoch nur bedingt planen oder steuern. »Instruktive
Interaktion« wird dann hinféllig (ebda., S.69). Es impliziert weiter, dass
die Lehrperson anerkennt, dass in einem kreativ-schopferischen Prozess
Dinge mehrdeutig und interpretationsbediirftig sind und bleiben.

In kritisch-vermittelnden Situationen strebt die Lehrperson eine Posi-
tion der Allparteilichkeit an, das heiB3t sie macht sich jeweils zur Anwaltin
der beteiligten Parteien und deren Sichtweisen. Sie tut dies in der Ab-
sicht, die verschiedenen Perspektiven auf ein Phdnomen transparent zu
machen bei gleichzeitigem Verzicht, einseitige Wertungen vorzunehmen
(vgl. ebda., von Schlippe & Schweitzer, 1997, S.119; Simon, 2014, S.85).

Die Aneignung systemischer Handlungskompetenzen bendtigt Zeit.
Im Vordergrund steht die Verinnerlichung der eingangs referierten Ein-
stellungen und Werte. Die Nutzung der methodischen Werkzeuge und
Mittel basiert in der Regel auf langerfristigen Weiterbildungen. Hubrig
und Herrmann (2012) betonen, dass es sich um ganzheitliches Lernen
handelt, »welches die Person des Lehrers insgesamt involviert« (S.95).

3.2.4 Verfahren - Ansatzpunkte, Ziele und Wirkungen
systemischer Intervention

Im Folgenden werden wichtige Aspekte des systemischen Ansatzes her-
vorgehoben und in einen Zusammenhang mit dem kunstbezogenen
Unterrichtsgeschehen und Coaching gestellt. Es soll nachvollziehbar
werden, inwiefern sich das Innen und AuBen oder das System und seine
Umwelten im Unterricht bemerkbar machen und welche Konsequenzen
fiir das Lehrerverhalten daraus resultieren. Es folgen Uberlegungen zur
Mehrdeutigkeit der Lehr-Lerninteraktion und zu den Wirkungen der Zir-
kularitat. In einem nachsten Schritt wird das Phanomen der Autopoiese
auf ihre Bedeutung im Unterrichtsgeschehen und damit die Frage der
Sinnproduktion beleuchtet. SchlieBlich wird das System als Pool an Res-
sourcen fokussiert, unter anderem hinsichtlich der Bedeutung fiir bio-
grafische Erzahlungen.
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Das System und seine Umwelt

Wenn man sich eine Gruppe von Lernenden mit ihrer Lehrperson im Ge-
staltungsunterricht vorstellt, imaginiert man ein soziales System im
Sinne von Kriz (1990): Komplex strukturierte, organisierte und wahrneh-
mende Individuen verfolgen eine gemeinsame Zielsetzung und interagie-
ren dazu im und rund um den Unterricht. Nimmt man dieses Setting als
Betrachtungsebene, ist eine Umwelt vorstellbar, die beispielsweise die
betreffende Schule, die Freunde und Familien der Lernenden und Leh-
renden, den Kunstbetrieb oder die Designwirtschaft beinhaltet. Man
kann sich all diese Faktoren als mehr oder weniger wirksame Einfluss-
groBen flr das Geschehen in der Lerngruppe vorstellen: Eltern freuen
sich liber Erfolge ihrer Kinder, Lernende mochten sich in der Klasse be-
haupten, die Schule mochte nicht, dass der Schulhof versprayt wird, die
Lehrperson spielt in der regionalen Kunstszene eine Rolle.

Eine andere systemische Betrachtungsebene ist jene der beteiligten
Individuen - umgeben von Mitlernenden und der Lehrperson. Im Sinne
Luhmanns stellt jeder Mensch bzw. dessen persdnliche Gedankengange
ein geschlossenes, autopoietisch organisiertes System dar. Vereinfacht
gesagt: »ein Kopf« mit einer personlichen Vorstellung der Welt und einer
individuellen Art des Erlebens und Reflektierens. Im vorliegenden Zu-
sammenhang sind dann die anderen »Kopfe« relevante Umwelten. Ler-
nende und die Lehrperson bevdlkern das betreffende Lehr-Lernsetting
und ermoglichen die stattfindenden Kommunikationen.

Eine Frage, die es zu klaren gilt, ist die Bedeutung der Lehrperson in
diesem Geschehen. Als Lehrerin ist man Teil des bereits skizzierten
Lehr-Lernsystems. Wenn man als Lehrperson eine Aussage zum unter-
richtlichen Geschehen macht, erzeugt das Wirkungen bei allen Beteilig-
ten. Wenn sie das Werk einer bestimmten Lernenden positiv oder nega-
tiv hervorhebt, indem sie lobt oder kritisiert, betrifft das zuerst die Urhe-
berin der Arbeit. Die anderen Lernenden lasst es aber nicht unberihrt.
Ausformuliert oder insgeheim freuen sie sich, argern sich, lassen sich in-
spirieren oder grenzen sich bewusst ab. Die Reaktionen der betreffenden
Lernenden und ihrer Kolleginnen wirken wiederum auf die Lehrperson
zuriick. Sie wird ihre Kritik bzw. ihr Lob ein nachstes Mal vielleicht vor-
sichtiger oder deutlicher vortragen. Aus systemischer Perspektive spricht
man in diesem Falle von Zirkularitat und von gegenseitiger Verstérung
(vgl. Simon 2014, S. 411.). Die Beteiligten regen sich an bzw. irritieren sich
gegenseitig auf mehr oder weniger heftige Weise und fordern dadurch zu
Reaktionen heraus. Bei diesen Reaktionen kann es sich um Routinen han-
deln oder aber um neuartige Reaktionsweisen, welche Ausgangspunkt
fir Veranderungen sind. Bei Zustandsveranderungen, die ein Ergebnis
von Interaktionen sind, spricht man von Perturbation (vgl. Maturana &
Varela, 1987, S.27, S.108).
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Mochte man als Lehrperson die Energie des Systems nutzen, muss man
als Beobachter 2.Ordnung das interaktive und wechselseitige Geschehen
mit Sorgfalt Giberblicken. Das erfordert, neben der Aufmerksamkeit auf
das gestalterische Geschehen, die Beobachtung und Analyse der Gespra-
che und des nonverbalen Ausdrucksverhaltens unter allen Beteiligten.

Auf diese Weise wird dominantes, zdgerliches, verletztes, aufmiipfi-
ges Verhalten erkennbar, was Ausgangspunkte liefert fiir Interventionen
und Erkundungen im Unterrichtsgeschehen. Das hilft beim Aufspiren
von Hindernissen welche der Entfaltung des Potenzials im Wege stehen:
»Mir fallt auf, dass du in letzter Zeit sehr zuriickhaltend arbeitest...«
Oder: »Deine auBerst kritische Reaktion auf den Auftrag erstaunt mich.
Kannst du mir diesbeziiglich einen Hinweis geben?« Und auch: »lch habe
den Eindruck, dass du aktuell nicht mit der liblichen Konzentration und
Begeisterung am Werk bist... Kann ich dich in irgendeiner Weise unter-
stlitzen?«

Mehrdeutigkeit und Kontingenz

Kontingenz charakterisiert ein konstituierendes Merkmal psychischer
und sozialer Systeme. Wie an anderer Stelle bereits erlautert (vgl. 1.3.3
Missverstdandnisse sind nicht ungewdéhnlich), bedeutet Kontingenz Mehr-
deutigkeit, etwa von Denkprozessen, beobachtbaren Situationen und All-
tagsphanomenen. Was auch immer wir denken oder duBern, vermdgen
wir auch in moderater Abwandlung oder Verschiebung zu sehen.
Bezogen auf gestalterisches Planen und Handeln bedeutet es, dass
jede kommunikative bzw. jede gestalterische AuBerung anders formu-
liert, inhaltlich anders gewichtet oder mit einer anderen Dringlichkeit hin-
terlegt werden kann. Entscheidend an dieser Tatsache ist, dass jederzeit
ein gewisser Variations- und Interpretationsspielraum besteht und somit
in kritischen Situationen ein »Notanker« zur Verfligung steht. Dies be-
deutet, dass schadigende, behindernde Einschatzungen und Wahrneh-
mungen auch anders betrachtet werden konnen. »Was ist das Gute am
Schlechten?« Und: »Was niitzt das Behindernde fiir die Entwicklung des
Werks?« Dabei hilft die Selbstreferenzialitat von Denkprozessen. Selbst-
referenz bedeutet laut von Schlippe und Schweitzer (2010, S. 8):

[...] dass jemand sozusagen der eigene Beobachter werden kann
und so liber mehr Wahimaglichkeiten verfiigt, indem er oder sie ein
Bewusstsein dafiir entwickelt, selbst fiir den eigenen Anteil am
Kommunikationsmuster, fiir die eigene Tradition der Geschichten-
erzahlung verantwortlich zu sein. Hilfreich ist dabei die Nutzung der
Beobachtungen anderer (Fremdreferenzen), die dem sich selbst
Beobachtenden angeboten werden.
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Selbstreferenzialitat beinhaltet gleichzeitig die Gefahr von Paradoxien
und der Ausblendung alternativer Erklarungs- und Sichtweisen (vgl.
Efran, Lukens, & Lukens, 1992, S.48, S.51). Die letzte Aussage ist wichtig,
denn auf Feedbacks aus der Umgebung zu achten, schiitzt vor selbstver-
schuldeten Fehleinschatzungen.

Sind Systeme stark in ihren Mustern, Regeln und Inhalten verhaf-
tet, stagniert deren Entwicklungsfahigkeit. Wenn ein Lernender bzw.
seine selbstreferenziell funktionierenden Denkprozesse zu sehr mit sich
selber beschiftigt sind, entsteht die Gefahr der Betriebsblindheit.

Fallbeispiel Filmstudent

Ein Filmstudent nimmt sich im Rahmen einer Seminararbeit
vor, einen Videoclip zu produzieren, in dessen Verlauf sich die
Wénde eines Raums zunehmend verengen und das Mobiliar
nach und nach »verschlucken«. Ohne die spezifische und
komplexe Software zu beherrschen, verliert er sich in Details
der Programmierung und Animation und reicht am Ende

ein unfertiges Produkt ein. Er kann das Projekt nicht in der zur
Verfiigung stehenden Zeit und mit den vorhandenen Mitteln
realisieren. Die Enttduschung liber das Scheitern des Projekts
zeigt unter Umstédnden eine nachhaltige Wirkung. Im belegten
Fall tiberlegt sich der betreffende Student den Abbruch des
Studiums und zégert die Realisation der ndchsten filmischen
Aufgabenstellung liber lingere Zeit hinaus.

Diese einengende Art der Selbstbezogenheit wird in Lehr-Lernprozessen
sichtbar und kann zum Ausgangspunkt fiir eine Intervention werden.

Handlungs- und Denkroutinen

Grundlage menschlicher Denkprozesse ist die unvorstellbar komplexe
Vernetzung der Neuronalzellen. Sie erlaubt fiir eine bestimmte Aufga-
benbearbeitung Variationen und Sonderlésungen. Aufgrund der assozia-
tiven Struktur des Gedachtnisses (vgl. Shaw, 2018, S.94 f.) kann der Ein-
zelne auf einen Impuls X variabel reagieren. Dabei ist die konkrete Reak-
tion haufig nicht linear erklarbar. Der Abruf passender Erinnerungen er-
folgt liber eine Reihe assoziativ ansteuerbarer Relais (Knoten), die weit
verzweigt sind und damit Variationsmaoglichkeiten eréffnen: Seerosen-
teich - Monet - Impressionismus - Farbenrausch bzw. Seerosenteich
- Monet - Grauer Star - abnehmender Detailreichtum (Bildunschérfe).
Dieser Spielraum der Reaktionen macht Menschen im Alltag handlungs-
und leistungsfahig. Sie tragen fiir viele Anforderungen Losungsansatze
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und Handlungsroutinen in sich. Kompetenzen werden abhangig von der
Problemstellung situativ und reaktiv eingesetzt. Meist kennen wir mehr
als einen Ausweg aus einer aktuellen Not (vgl. Kapitel 1.2.4). Im Alltag er-
folgt die Auswahl eines passenden Losungsmusters meist reibungslos
und spontan. Kritisch wird es, wenn die tGblichen Reaktionsroutinen ver-
sagen. Dies kann an der Neuartigkeit der Problemstellung liegen oder auf
Ursachen wie Ubermiidung, Stress und psychische Belastung zuriickge-
flihrt werden.

Im kiinstlerisch-schopferischen Prozess liegt es quasi in der Natur
der Sache, dass Handlungs- und Denkgewohnheiten gebrochen werden,
um neuartige Losungswege verfolgen zu kénnen. Es ist nicht ungewdéhn-
lich, dass Lernende »in Not« geraten und sich beispielsweise auf einem
Nebenschauplatz des Vorhabens verirren. An diesem Punkt kann oder
soll eine Lehrperson, ein Kursleiter beratend eingreifen und den Fortgang
des Geschehens (z.B. |osungsorientiert) unterstiitzen.

Fallbeispiel Filmstudent (Fortsetzung)

Die Lehrperson héatte in einem vertiefenden Gesprach in der
Planungsphase aufzeigen kénnen, dass die technische Seite
des Vorhabens hochst anspruchsvoll und angesichts des
eingeschrdnkten Zeitbudgets nur mit intensiver Unterstiitzung
entsprechender Fachpersonen umsetzbar ist. Dies hétte

mit hoher Wahrscheinlichkeit friihzeitig zu einer alternativen
Lésung derselben Idee gefiihrt.

Als erstes gilt es eine Vorstellung davon zu entwickeln, welche Faktoren
das Problem beeinflussen und aktuell wirksam sind. Weiter ist es hilf-
reich, zu untersuchen, wie der betreffende Lernende die problematische
Situation erlebt und interpretiert. Diese Exploration dient dazu, einen
Einblick in dessen operational geschlossenes System der Wahrneh-
mungs- und Denkprozesse zu erhalten, um so nach »heilenden« Deu-
tungsmustern zu suchen.

Zirkularitat

Eine Grundlage systemischer Modelle ist die Annahme von Prozessen,
die zirkular, also kreisférmig organisiert sind. Die stattfindenden Aktivita-
ten sind demnach riickgekoppelt: Alles wirkt und reagiert mit allem. Ent-
sprechend wird ein bestimmtes Geschehen bei zirkularem Denken als
Kreislaufprozess gedeutet. Lehrpersonen mit einer systemischen Einstel-
lung betrachten die Lernenden - im Verbund mit sich selbst - als selbst-
referenziellen, operational geschlossenen Kreis von Personen, die sich
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gegenseitig zum Nachdenken und Handeln anregen. Angesichts dieser
Zirkularitat des Prozessgeschehens kann man davon ausgehen, dass es
fir die stattfindenden Interaktionen jedes Mal »am Rande beteiligte« Be-
obachterinnen gibt.

Fallbeispiel Laura

Nehmen wir als Beispiel an, Laura duBBert vor versammelter
Klasse gegenliber Sabine, dass sie Sabines Arbeit als die beste
der Klasse taxiert. Stefan, scheinbar beriihrt oder angeregt
durch diese Einschétzung, reagiert mit einem Losprusten, was
Sabine umgehend verunsichert. Sabine vermutet, Stefan héatte
Lauras Wiirdigung als ironische Bemerkung aufgefasst und
wiirde sie, Sabine, nun verhéhnen. Laura wiederum begriindet
ihre Feststellung, was von einem vierten Mitschiiler, Pascal,
bekréftigt wird. Die Lehrperson interveniert mit der Aufforde-
rung an Stefan, sich zu iiberlegen, was in Sabine und Laura
vorgeht, wenn er sich lustig macht. Stefan klart auf, dass das
Lachen auf eine ungliickliche zeitliche Verkettung von zwei
Ereignissen zuriickzufiihren sei. Er habe ndmlich just in dem
Moment eine SMS mit einer witzigen Mitteilung erhalten, sein
Lachen habe nichts mit dem Lob von Laura an Sabine zu tun.
Sabine ist erleichtert, die anderen nehmen das wabhr.

Die zirkulare Sichtweise erweitert die Informationsmenge und -qualitat
bezogen auf ein beliebiges Ereignis: Beziehungs- und Verhaltensmuster
werden beleuchtet, es gibt verschiedene Interpretationen und AuBenper-
spektiven, Fehleinschatzungen werden aufgedeckt (vgl. von Schlippe &
Schweitzer, 1997, S.118, S.138ff.). Die Struktur entsprechender (zirkula-
rer) Fragen zielt nicht auf direkte Antworten wie die Frage »Weshalb
lachst du, Stefan?«. Vielmehr erfassen zirkulare Fragen ein Geschehen
indirekt unter Einbezug des Kontexts: »\Was denkst du, bewirkt dein Los-
prusten bei der Kollegin Sabine? Was |ost es beim Rest der Klasse aus
(Laura, Pascal etc.)?« Auf diese Weise konnen Riickkopplungen und be-
deutsame Wirkungen von Kommunikation reflektiert und aufgedeckt
werden (vgl. Reich, 1997, S.237).

Bezogen auf das Lehr-Lernsetting kann prinzipiell davon ausgegangen
werden, dass zwischen Lehrenden und Lernenden ein hierarchisches Ver-
héltnis besteht, was zu Abhangigkeiten und Beeinflussungen fiihrt. Sol-
che existieren und wirken auch innerhalb der Peergruppe, also zwischen
den Lernenden. Diese Tatsache ist im Hintergrund verantwortlich fiir eine
Vielzahl problematischer systemischer Phanomene. Um die Bedeutung
zu verstehen, muss man sich wie im vorangegangenen Beispiel gedank-
lich in die Situation einer Lernenden in einem kiinstlerischen Fach verset-
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zen. Diese ist Teil einer Gruppe von Mitlernenden und Kolleginnen. Sie be-
wegt sich damit in einem inhaltlichen und sozialen Umfeld, das emotional
stark fordert. Neben dem Aspekt der gegenseitigen Inspiration und Be-
kraftigung wirken immer auch kompetitive Krafte, die zu qualitativen
Vergleichen fiihren und haufig Neid, Missgunst und Schadenfreude mit
sich bringen. Meist sind diese Muster nicht offensichtlich, trotzdem ver-
breiten sie eine Wirkung, die mitunter Zweifel und Unbehagen verursa-
chen. Die unmittelbare Verunsicherung von Sabine im Beispiel zeigt das.

Fallbeispiel Laura (Fortsetzung)

Das vermeintliche Ausgelachtwerden schwécht das geduBerte
Lob von Laura empfindlich, was wiederum auf erhebliche
Selbstzweifel von Sabine schlieBen lasst. Die Lehrperson -
als Teil des Systems - reagiert sorgféltig, indem sie Stefan zur
Perspektiveniibernahme auffordert. Sabine dankt es mit
einem Signal der Erleichterung.

Operationale Geschlossenheit und Autopoiese

Wenn wir mit anderen Menschen zusammen sind, arbeiten, diskutieren,
spielen oder dhnliches, gelingt die Entschliisselung der ausgetauschten
Botschaften ausreichend gut. Ein ibereinstimmender oder gemeinsam
vereinbarter Code, z.B. der gleiche Dialekt, ein Fachjargon oder eine Ge-
stensprache, gewahrleisten die alltadgliche Verstandigung. Im Verlauf des
Heranwachsens (iben und begreifen wir Reaktionsweisen und Erwartun-
gen im sozialen Umfeld. Konkret erlernen wir, neben der Sprache, eine
Vielzahl nonverbaler Signale zu auBern und zu deuten: Mimiken, Gesten,
Korperhaltungen oder die Proxemik, den Tonfall der Stimme oder Gesten.
Das ist im sozialen Austausch entscheidend, wird doch viel Information
auf diese Weise libermittelt. So sind etwa basale emotionale Befindlich-
keiten unmittelbar an der Mimik, aber auch an bestimmten Gesten oder
der Koperhaltung ablesbar (vgl. Argyle, 2002, S.203ff., S.246ff., S. 261;
Ekman & Friesen, 2003). Der sprachliche Austausch wird nonverbal mar-
kant unterstitzt.

Grundsatzlich sind Menschen gut fiir den Austausch mit anderen ge-
ristet. Trotzdem kann nie zweifelsfrei vorausgesagt werden, wie die Re-
aktion einer Person auf einen bestimmten Impuls oder in einer bestimm-
ten Situation ausfallen wird.

Bisher ist es nicht moglich, Einblick in die Denk- und Vorstellungspro-
zesse eines anderen Menschen zu erhalten. Auch modernste neuronale
Scanverfahren und das Messen von Hirnstromen und Aktivitaten erlau-
ben das prazise »Lesen« von Gedanken und Vorstellungen nicht (vgl. Bor,
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2011, S.15f.; Wolf, 2018, S.53). Jedoch kdnnen wir anhand von sprachli-
chen und nonverbalen Reaktionen ansatzweise und indirekt erschlieB3en,
wie das Gegenliber eine Aussage aufgenommen und interpretiert hat.
Wenn also Uberpriift werden soll, wie eine andere Person erlebt und
denkt, bleiben in der Regel nur differenziertes Zuhdren und gezieltes
Nachfragen (vgl. Smith, 2013, S. 4291.). Wenn Lehrpersonen nachvollzie-
hen wollen, was in den Kopfen der Lernenden vor sich geht, miissen sie
Wege finden, einen Einblick in das operational geschlossene System zu
finden. Dabei ist zu bedenken, dass Denkprozesse, Uberlegungen, Ent-
scheidungen meist nicht stereotyp und linear verlaufen. Sie sind situativ
variabel und reich an Optionen. Vieles, was sich Lernende {iberlegen und
vorstellen, bleibt verborgen. Interaktion in Lehr-Lernsituationen bedeutet
demnach streckenweise Blindflug.

Als Lehrperson kann man die Einstellung vertreten, dass es fiir den
Lernprozess nebenséachlich ist, im Detail zu verstehen, was sich die Ler-
nenden Uberlegen. Dieser Sichtweise mochte ich bedingt beipflichten,
etwa dann, wenn es sich um einen unproblematischen, selbstbewussten
Prozess handelt. Anders sehe ich es hingegen dort, wo Lernende in ihrer
gestalterischen Entwicklung frustriert und gebremst werden, weil sie
festgefahren, von der Komplexitat der Aufgabe lberfordert sind oder sich
in Nebensachlichkeiten verheddern. Hier kann die Lehrperson tatsach-
lich Unterstiitzung bieten, wenn es ihr gelingt, nachzuvollziehen, was den
Lernenden bremst oder blockiert.

Im Alltag duBert sich die autopoietisch-geschlossene Struktur etwa
darin, dass Irritationen in der Wahrnehmungsverarbeitung unmittelbar in
eine mehr oder weniger plausible Logik tberfiihrt werden. Das geschieht
etwa, wenn wir ein ungewéhnliches Phanomen beobachten, fiir welches
wir aktuell keine logische Erklarung finden. Wir neigen dann dazu, Deu-
tungen zu konstruieren, die eine Stimmigkeit ergeben. Diese mutet mit-
unter abenteuerlich an. Ein schénes Beispiel fur die konstruktive Fanta-
sie unseres Gehirns liefert Oliver Sacks in seinem Buch »Der Tag, an dem
mein Bein fortging« (vgl. Sacks, 1991). Er beschreibt darin, wie er nach
einem Unfall sein eigenes Bein lber eine gewisse Zeit als einen im Bett
liegenden Fremdkdérper wahrnahm und sich verschiedene Begriindungen
fir dieses Dilemma konstruierte. Unser Bewusstsein hélt Ungereimthei-
ten nur schlecht aus und ist so strukturiert, dass es stimmige Ordnungen
konstruiert, teilweise unter Ausschaltung der Vernunft. Als Lehrperson
trifft man gelegentlich auf Lernende, welche ein offensichtliches gestal-
terisches Talent aufweisen, jedoch permanent vom Gegenteil liberzeugt
sind. Sie fiihren mit Nachdruck Argumente fir ihr bildnerisches Unver-
mogen an. Die Ursachen liegen verborgen in biografischen Ereignissen,
etwa einer unverhaltnismaBigen Kritik oder libertriebenen Erwartungen
seitens wichtiger Bezugspersonen. Oft sind den betreffenden Lernenden
die Griinde der Selbstzweifel kaum oder nicht bewusst. Sie wiirden von
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einer Lehrperson profitieren, die bereit ist, derartige Fehleinschatzung
genauer zu untersuchen und ins Positive zu wenden.

Sinndimensionen

Im System »Lernende und Lehrende im Fach Kunst« handeln Kommuni-
kationen von kiinstlerischen Problemstellungen und Kriterien, gestalteri-
schen Verfahren und Wirkungen, aber auch von Beziehungs- und Inter-
aktionsmustern der involvierten Personen. Zweck des Austauschs und
der gemeinsamen Arbeit ist die Entfaltung der gestalterischen Energie,
das Entwickeln kiinstlerischer Ideen und dabei das Erkennen von Sinn-
haftigkeit im eigenen Handeln. Die Sinnstiftung des Systems erfolgt ent-
sprechend entlang von Themen wie Bild- und Formfindung, Farbgebung,
Komposition, Authentizitat und Originalitat sowie von kontextuellen Be-
zligen. Zentral sind auch die Akteurinnen und ihre Urheberschaft. Dieser
Sinn generierende Erkenntnisprozess dient unter anderem der Unter-
scheidung zu und der Abgrenzung gegeniiber anderen Systemen.

Im Lehr-Lernprozess besteht ein Auftrag der Lehrperson darin, das
Sinnkonstrukt des jeweiligen Lernenden nachzuvollziehen oder zu erah-
nen: »Was hat der Lernende im Sinn?«, »Was mochte er zum Ausdruck
bringen?«, »In welchem Zusammenhang steht eine einzelne Arbeit?«
Und auch: »Welches sind Starken, Schwachen, personliche Vorlieben?«
Dem gegeniiber sollte der Lernende einen Zugang zu den Absichten und
Zielen der Lehrperson finden: »Wie ist die Aufgabenstellung zu verste-
hen?«, »Welche Erkenntnis mochte sie mir vermitteln?« Oder: »In wel-
chem Zusammenhang steht das aktuelle Vorhaben zu bereits Gelern-
tem?« Ubergeordnete Absicht dieses Ensembles ist die Erméglichung
eines wechselseitigen Wissenstransfers innerhalb eines didaktisch ange-
legten Settings. Es geht um das Kreieren von Werken und darum, Kunst
als ein Kommunikationsmittel bzw. eine Kommunikationsweise zu be-
greifen und auch als gesellschaftliches und kommerzielles Phanomen.
Das ist nicht selbstverstandlich. Allzu oft kénnen Lernende nur erahnen,
worum es der Lehrperson mit einem Auftrag geht. Wenn sie die curricu-
lare Zielsetzung nicht oder nur annahernd verstehen, lernen Schiiler
»mechanisch« und unreflektiert, etwa die Inhalte fiir eine zugehorige
Priifung. AnschlieBend vergessen sie den Stoff rasch. In diesem Abarbei-
tungsprozess spielen libergeordnete Zusammenhange und Kontextuali-
sierung eine Nebenrolle.

Auf der anderen Seite machen sich Lehrpersonen selten die Miihe,
Details tiber die (Selbstbildungs-)Absichten und Beweggriinde der Ler-
nenden zu erfahren. Inhaltliche Orientierung sind die Lehrplane. Sie
geben vor, was die Schiiler »wissen« und folglich lernen miissen und las-
sen nur bedingt Spielraum fiir Experimente und Exkurse. Individuelle
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Lernabsichten spielen unterhalb der Tertidrstufe eine bescheidene Rolle.
Seitens der Lehrpersonen bestehen vielleicht Hypothesen dazu, was Ler-
nende umtreibt, etwa dass ihr Hauptinteresse darin bestehe, einen genii-
genden Notendurchschnitt zu erreichen? Nur von wenigen begabten und
am jeweiligen Fach interessierten Schiilern wird mehr erwartet.

Fir die Kommunikation in der Lernberatung sind, orientiert an Luh-
mann (1987, S.112ff.), drei Dimensionen der Sinnstiftung wichtig. Zum
einen geht es um gestalterische Fakten und die relevanten Themen des
Lernenden, bei Luhmann die Sachdimension: Welche kiinstlerischen Kri-
terien sind dem Lernenden wichtig, wo sieht er Starken und Defizite oder
welche Ziele setzt er sich? Es geht hier um den Sinn, den Lernende dem
kiinstlerisch-kreativen Denken und Handeln abgewinnen.

Luhmann nennt als zweite Sinndimension die Zeit und fokussiert
damit auf Veranderungen in einem chronologischen Verlauf: Sind arbeits-
behindernde Befindlichkeiten immer gleich oder gibt es Zeiten, in denen
sie nicht vorkommen? Nimmt die Lernende ihren technischen Fortschritt
im vergangenen Halbjahr wahr? Es gibt zu vielen Ereignissen und Er-
lebensweisen eine Vorgeschichte. Auch lohnt es sich bei manchen Ent-
wicklungen, einen Blick in die Zukunft und damit auf Erwartungen und
Hoffnungen des Lernenden zu werfen.

SchlieBlich kénnen Sinnfragen hinsichtlich der wahrgenommenen
oder vermuteten Beziehungsstrukturen betrachtet werden, bei Luhmann
die Sozialdimension: Wie erlebt sich die Lernende im Kontext ihrer Mit-
schiiler? Wie selbststandig und selbstbewusst oder wie abhéngig be-
wegt sich die Lernende gestalterisch in der Gruppe? Es geht hier aber
auch um die Art der gemeinsamen Suche nach Lésungen und Wirkungs-
weisen: Wie erlebt die Lernende die Unterstlitzung der Lehrperson - als
Einmischung oder als Resonanz?

Simon (2014) betont, dass aus systemtheoretischer Sicht »systemi-
sche Beratung« immer dreidimensional sein, also die Fragestellung hin-
sichtlich der drei Sinndimensionen durchleuchtet werden soll (S.35f.).

Die Sach- und die Sozialdimension Luhmanns findet eine teilweise
Entsprechung beim Inhalts- und Beziehungsaspekt im kommunikations-
theoretischen Ansatz von Watzlawick et al. (vgl. 2000, S.53ff.). Im zwei-
ten Axiom, »Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Bezie-
hungsaspekt, derart, dass letzterer den ersteren bestimmt und daher eine
Metakommunikation ist« (S.56), betonen die Autoren die Bedeutung der
sozialen Komponente: Die Qualitdt der Beziehung ist entscheidend fiir
die Interpretation eines Sachverhalts.

Was sich einmal mehr zeigt: Fiir das Generieren von Sinn ist die Pers-
pektive des jeweiligen Beobachters von zentraler Bedeutung (vgl. Simon,
2006, S.99). Ein und derselbe Sachverhalt mag in dem einen Kontext
klar sinnstiftend, in einem anderen Umfeld bedingt bedeutungsvoll und
in einem dritten Zusammenhang ohne Relevanz sein. Inwieweit ein Ver-

83



halten oder eine Sichtweise sinnhaltig ist, hangt vom Individuum ab. Die
personlich erlebte Sinnhaftigkeit einer Handlung, eines Verhaltens oder
einer Uberzeugung kann sich entscheidend auf den Selbstwert und die
Motivation auswirken.

In der Lehr-Lernsituation muss die Sinnhaftigkeit des Tuns austariert
werden zwischen den personlichen Wertungen des Lernenden, den An-
sichten und Einschatzungen der Lehrperson und den Interessen des Aus-
bildungstragers. Die verschiedenen Sinn-Komponenten stimmen selten
Uberein. Vielmehr sollen sie im Verlauf der Ausbildung ausgehandelt und
erstritten werden. Dies ist Teil der Sozialisation und der Meinungsbildung
auf dem Weg zur beruflichen Identitat. Fir den Austausch mit Lernenden
kann abgeleitet werden, dass es nicht selbstverstandlich ist, wenn ein
Konsens besteht. Reagiert der Lernende aus Sicht der Lehrperson unan-
gemessen, libermaBig oder verhalten, hangt das wahrscheinlich mit di-
vergierenden Sinndimensionen zusammen und ist in der Regel Aus-
gangspunkt fir fruchtbare Diskussionen.

Ressourcen mobilisieren
Fallbeispiel Ursula

Ursula trifft sich mit der verantwortlichen Lehrperson zu einer
Besprechung, um den Stand der Recherche und der Ideen-
entwicklung zu besprechen. Sie hat sich in Brockenhéusern drei
alte Winterméntel besorgt, um sie im Sinne eines Upcycling

in ein neues Produkt umzuarbeiten. Anwesend sind auBerdem
zwei Mitstudierende. Die Dozentin erhélt rasch den Eindruck,
dass die Studentin zwei aussichtsreiche und originelle Ansétze
verfolgt. Ursula duBert die Schwierigkeit, eine definitive Wahl
zu treffen. Sie kann sich weder flir die eine noch fiir die andere
Idee entscheiden, denn beide Themen sind interessant genug,
um sie weiterzuverfolgen. Die Dozentin mdchte ihr die Ent-
scheidung nicht abnehmen. Sie fordert die zwei anwesenden
Mitstudentinnen auf, zu berichten, welche Assoziationen ihnen
im Verlauf von Ursulas Erlduterungen durch den Kopf gegangen
sind. Dabei sollten sie darauf achten, keine Wertungen hinsicht-
lich der beiden Projektideen vorzunehmen. Ursula wiederum
bittet sie, zuzuhéren und sich Notizen zu machen. In der Folge
duBert eine Mitstudentin die Assoziation: »lch habe grad so

ein Bild gesehen von einem Armel, der sich als Taschenriemen
bei mir einhdngt, so wie man es manchmal bei der besten
Freundin tut...« Ankniipfend kommt es zu einer spielerischen
Aneinanderreihung weiterer Assoziationen zu »ein-, um-,

84



ab- und aufhdngenc, die das Thema von Ursula weitertreiben.
Durch die Gedankenverkntipfungen entwickelt sie ein konkretes
Bild im Kopf, das sie nachhaltig beeindruckt, und aus der
Entscheidungsschwierigkeit ist Klarheit geworden.

Das Beispiel verweist auf die Bedeutung des Kollektivs und den damit
verbundenen Austausch: Mehrere komplexe und inhaltlich kompetente
Wesen koordinieren ihre Interaktion entlang einer Aufgabenstellung hin
zu einem gemeinsamen Ziel. Durch den Dialog entsteht rund um die The-
matik eine teilweise Ubereinstimmung der Sichtweisen und Meinungen.
Im beschriebenen Fall entwickelt sich eine kreative Stimmung, die die
Entscheidungsfindung unterstiitzt. Kenneth Gergen (2002) (vgl. Kapitel
1.3.4) wiirde in diesem Fall von einer gemeinsam konstruierten Wirklich-
keit sprechen. Durch die immensen Kombinationsvarianten individueller
Losungsstrategien besteht bei vielen Fragestellungen ein hohes Bearbei-
tungspotenzial. Vorstellen kann man sich das so: Die Losungsideen von
Person A werden potenter und wirkungsvoller in Kombination mit Ideen
von Person B. Eine Idee von Person C bringt zudem eine bedenkenswerte
Wendung. Das Beispiel zeigt den Nutzen des Systems als Ressource. Eva
Sturm (2008, S. 88), auf die Zusammenarbeit von Deleuze und Guattari
Bezug nehmend, beschreibt etwas Ahnliches:

Es handelt sich weniger um ein kommunikatives Hin und Her
zwischen Personen mit scharfen Réandern, denn um eine Art »wechsel-
seitiges Einfangen« mit wechselseitigen Verschiebungen. Angebote
werden gemacht, Einladungen ausgesprochen, Worte stecken an,
Methoden und Materialien tauchen auf, zur Benutzung freigegeben.
Man weiB nicht, wer an welcher Stelle wie einsteigt und was

sich dabei fortsetzt. Man hofft, dass etwas passiert, worauf man

nicht gefasst war.

Deutungsmuster und Glaubenssysteme

Stimmt die Annahme, dass jedes Individuum ein tendenziell geschlosse-
nes System bildet, hat dieses eine spezifische und fokussierte Perspek-
tive auf relevante Phanomene: Ich betrachte und beurteile Dinge und Er-
eignisse - selbstreferenziell - auf meine personliche, bestimmte Weise.
Das dient einerseits der Identitatsbildung (»So bin ich, so (re)agiere ich«),
andererseits besteht die Gefahr des Beharrens auf einseitigen Deutungs-
mustern (»Ich weil, wie es ist, wie es funktioniert - es ist, wie es istl«).
Solche, auch als Glaubenssysteme bezeichnete Uberzeugungen oder
Setzungen, erweisen sich als funktional oder dysfunktional. Das psychi-
sche System ist also auf interne Kontrollorgane, auf einen kontinuier-
lichen Bezug zur Umwelt und auf Beobachtungen 2. Ordnung angewiesen.
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Es liegt im Interesse des Systems, stark »introvertierte« Sichtweisen zu
hinterfragen und alternative Perspektiven zuzulassen. Die systemische
Beratungsperspektive ist darauf ausgelegt, behindernde, dysfunktionale
Muster zu erkennen, zu revidieren und wenn moglich zu ersetzen bzw. zu
beseitigen. Dies unter anderem dadurch, dass eine personliche Erzidh-
lung neu interpretiert wird.

Wie im Kapitel zum psychischen System (vgl. Kapitel 2.4.2) bereits
ausgefiihrt, reiht das wache Individuum einen Gedanken an den anderen.
Dieser stete Denkfluss verlauft nicht gleichmaBig und in eine Richtung.
Er variiert kontextabhéngig. Eine bestimmte Uberlegung kann in Varian-
ten gedacht werden und bisweilen die Bedeutung dndern. Um etwas Ge-
dachtes zum Ausdruck zu bringen, bedienen wir uns der Sprache. Beim
Aussprechen zeigen sich die Qualitatsunterschiede formulierter Gedan-
ken rasch: Es spielt eine Rolle, ob man eine Person im Unterricht als
»nschlechten Lerner« bezeichnet oder als jemanden, der »aktuell sehr un-
konzentriert arbeitet« (vgl. Palmowski, 2011, S.111). Palmowski spricht in
diesem Zusammenhang von binarer Logik (S.109), aus welcher Klassifi-
kationen abgeleitet werden kénnen. Diese schaffen jeweils Wirklich-
keiten, die sich in ihren Konsequenzen deutlich unterscheiden. Im gestal-
terischen Bereich ware das etwa die Unterscheidung »Er/sie ist ein unta-
lentierter Gestalter« vs. nEr/sie liefert eine uninspirierte Arbeit«.

Einen Sonderfall systemisch-konstruktivistischer Beratungsarbeit
stellt der narrative Ansatz dar. Die Erkundung, Dekonstruktion und Neu-
interpretation biografischer Ereignisse entlang von Geschichten ist an-
spruchsvoll fiir den Ratsuchenden wie auch fiir die Beraterin (vgl. Pal-
mowski 2011, S.921,, S.111). Die Bedeutung der Sprache wird offensicht-
lich, wenn die personlichen Geschichten und Erzdhlungen unter die
Lupe genommen werden. In ausgewahlten Situationen erweist es sich
als klarend und hinsichtlich der personlichen Entwicklung als unterstiit-
zend, die dazugehdrigen Erzahlungen zu tberprifen. Geschichten spie-
len fir unser Selbstverstandnis eine wichtige Rolle - das unterstreicht
die folgende Aussage von Gergen und Gergen (2009, S.50):

Wir begreifen unser Leben weitgehend als eine Ansammlung von
Geschichten, in denen wir die Hauptcharaktere sind - Geschichten
Gber das Aufwachsen, das Sich-Verlieben, das Finden eines Karriere-
weges und so weiter. Es sind Erzédhlungen Giber unsere guten und
weniger guten Taten, Erfolge und Niederlagen.

Es kann sich durchaus lohnen, in bestimmten Fallen nach solchen Erzéah-
lungen zu fragen oder eine angedeutete Geschichte als Faden fiir das
weiterfiihrende Gesprach aufzunehmen. Um die Freiwilligkeit des Be-
richtens zu unterstreichen, erkundigt sich die Lehrperson, ob es hilfreich
ist, mehr zu erzahlen. Die Geschichte dient als Ausgangspunkt fiir das
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Erforschen alternativer Interpretationsweisen: Unfahigkeit wird dann
vielleicht zu Lustlosigkeit, fehlender Instruktion, mangelnder Ausdauer
oder Motivation - und wird damit Gberwindbar.

3.2.5 Fazit

So betrachtet ist das Lehr-Lerngeschehen ein mehrfach anspruchsvol-
les Geschaft, das von der Lehrperson ein hohes Mal3 an Prasenz erfor-
dert. Es stellt neben dem Auftrag, Inhalte vorzubereiten und zu organi-
sieren, Infrastrukturen und Materialien bereitzustellen sowie notwendige
Instruktionen anzubieten, die Anforderung, mit allen Sinnen das soziale
Geschehen zu betreuen. Nicht zu vergessen ist die Selbstbeobachtung,
weil Lehrende ja wechselwirkend teilhaben an den ablaufenden Prozes-
sen. Vielleicht doch etwas zu viel des Guten und insgesamt eine Uberfor-
derung?! Im Alltag lauft Unterricht weitgehend reibungslos, sodass aus-
reichend Aufmerksamkeit auf besondere Vorkommnisse und spezielle
Ereignisse gerichtet werden kann. Lehrpersonen im Bereich Kunst und
Design diirfte bekannt sein, dass dort besonderes Fingerspitzengefiihl
notwendig ist, wo sich Lernende thematisch zum Beispiel mit biografi-
schen, kérper- und beziehungsbezogenen Inhalten beschéaftigen. Solche
emotional aufgeladenen Themen héngen oftmals eng mit Personlich-
keitsmerkmalen der Person zusammen, entsprechend verletzlich sind die
Protagonisten. Wichtig ist meines Erachtens das Bewusstsein, dass sys-
temische Phanomene eine Wirkung entfalten.

3.3 Ressourcen- und lésungsorientierte Beratung

Der I6sungs- und ressourcenorientierte Beratungsansatz ist getragen von
mehreren pragmatischen Erwartungen und Setzungen hinsichtlich der
Wahrnehmung und des Umgangs mit Problemsituationen: Konkret halt
sich die Lehrperson nicht lange damit auf, zu analysieren, weshalb ein
bestimmter Prozess schieflauft. Stattdessen fokussiert sie auf Ressour-
cenaktivierung und Losungsfindungen. Hierzu fragt sie etwa beim Ler-
nenden, welcher dariiber griibelt, ob er seine Arbeit noch weiterfiihren
soll, nach funktionierenden Alternativen, nach unterstiitzenden MaBnah-
men und Personen, macht ein Kompliment und fordert auf zum Blick in
die Zukunft. Sie deutet an, dass es sich bei der Idee des Scheiterns um
eine personliche Konstruktion des Lernenden handelt und dies magli-
cherweise eine Frage der Perspektive ist. Sie libermittelt, dass sie ihm
zutraut, das Problem in den Griff zu kriegen, Schritt fiir Schritt, in der zur
Verfligung stehenden Zeit.

Die Vorgehensweise - die auf grundlegenden Haltungen und Prinzi-
pien basiert - garantiert nicht die Weiterfiihrung der problematischen
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Arbeit, erhoht jedoch die Wahrscheinlichkeit, dass der betreffende Ler-
nende sein Projekt nicht verwirft und neue Zugange fiir die Wiederauf-
nahme der Arbeit findet.

3.3.1 Zur Geschichte des Ansatzes

Die losungsorientierte Methode und Praxis wurde seit den spaten
1960er-Jahren parallel von verschiedenen Forschergruppen in den USA
und in ltalien entwickelt. Alle wurden angeregt von der Arbeit Milton
Ericksons, der unter anderem festgestellt hat, dass Ratsuchende auf
der Basis ihrer Ressourcen und Erfolge in der Lage sind, Probleml6sun-
gen selber zu entwickeln. Er traute ihnen zu, festzulegen, welche Prob-
leme sie l6sen und welche Ziele sie erreichen wollen (vgl. Berkling, 2010,
S.26). Laut Krause (vgl. 2003, S.135) griindet der l6sungsorientierte An-
satz auf humanistisch-psychologischen (vgl. Kapitel 1.5), systemischen
(vgl. Kapitel 2.4) und konstruktivistischen Theorien (vgl. Kapitel 1.3). Fir
die Differenzierung des Ansatzes waren in der Folge drei Forscher- und
Therapeutenteams von Bedeutung. John Weakland, Richard Fisch, Paul
Watzlawick und Arthur M. Bodin bauten Mitte der 1970er-Jahre das
Brief Therapy Center im kalifornischen Palo Alto auf. Ihr Schwerpunkt
lag auf der Frage, weshalb trotz der Losungsbemiihungen der Klienten
deren Probleme oftmals bestehen blieben (vgl. Berkling, 2010, S.16 f.). Die
Mailander Gruppe um Mara Selvini Palazzoli inspirierte unter anderem
durch ihre Annahme, dass ein therapeutisches Verfahren kurz sein und
trotzdem eine nachhaltige Veranderung herbeifiihren kann. SchlieBlich
wurde in dieser Zeit das Brief Family Therapy Center in Milwaukee ge-
griindet von de Shazer, Berg, Lipchik, Nannally, Molnar und weiteren Mit-
arbeitenden. Basierend auf verschiedenen Schwerpunkten und Fokus-
sen entwickelten sich unterschiedliche Schulen und Formen der systemi-
schen Kurztherapie (vgl. Bamberger, 2010, S.231.).

Steve de Shazer, Insoo Kim Berg und ihre Mitarbeitenden experimen-
tierten mit therapeutischen Kurzformen und konnten mittels Analyse von
Gesprachsprotokollen und Videos bestatigen, dass wirkungsvolle und
originelle Losungsoptionen oft von den Klienten selbst entwickelt und ins
Spiel gebracht wurden. Sie stellten zudem fest, dass sich die gleiche
Intervention in unterschiedlichen Situationen als tauglicher Impuls fiir
Veranderung erwies. Ein relativ Giberschaubarer (multifunktionaler) »Me-
thodenkoffer« konnte so eine breite Wirkung entfalten. Die Arbeit des
Teams um de Shazer konzentrierte sich auf die Suche nach solchen »the-
rapeutischen Dietrichen« (vgl. Bamberger, 2010, S.24).
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3.3.2 Anwendungsgebiete
Der ressourcenorientierte Ansatz eignet sich insbesondere als Kurzzeit-
intervention bzw. als zeitlich begrenzte Beratung, da er laut Bamberger
(2010) darauf abzielt, innerhalb der Dialogsequenz Anregungen und An-
stoBe zu geben »fiir die eigentlichen Entwicklungs- und Veranderungs-
prozesse, die sich ja im Alltag des Klienten vollziehen« (S.23). De Shazer
betonte anlasslich einer Konferenz Ende der 1990er-Jahre in Winterthur,
dass im Prinzip jede Therapiesitzung zum erwiinschten Ergebnis und
damit zum Abschluss der externen Unterstiitzung fiihren kann. Dies
macht l6sungsorientierte Verfahren attraktiv fiir die Beratung im Bil-
dungsbereich, wo das Zeitbudget fiir Einzelgesprache limitiert ist.

Hilfreich ist die Intervention fiir Lernende, die im Zustand des Grii-
belns verharren, in der Hinterfragung des aktuellen Handelns gefangen
sind, resignieren, verstummen oder scheitern. Es existieren lautmaleri-
sche Metaphern fiir den Zustand des »Gefangenseins« im Problem. Da
ist von »Problemhypnose« (vgl. Bamberger, 2010, S.33), »Problemtrance«
(Peichl, 2012, S.181f.; von Schlippe & Schweitzer, 2010, S.119) oder von
»Notenge« die Rede (vgl. Eberhart & Knill, 2009, S.41; Knill, 2003, S.8).
Der Handlungsspielraum des Problemtragers ist derart eingeschrankt,
dass der Problemléseprozess zum Stillstand kommt. Hinweise dafiir
sind das Verharren in gedanklichen Endlosschlaufen oder die Unfahig-
keit, weder die aktuelle Befindlichkeit noch die Weiterarbeit am Werk in
Worte zu fassen.

3.3.3 Aufgabe der Beratungsperson

Die Beraterin Iost die Probleme der Ratsuchenden nicht, das wurde auch
schon an anderer Stelle betont. Sie unterstiitzt und begleitet auf der
Suche nach geeigneten Strategien. Dies tut sie, indem sie ein Klima fir
Veranderungen schafft, brisante Themen erkennt und benennt, Denkan-
stoBe gibt beziehungsweise aussichtsreiche Strategien hervorhebt. Sie
bleibt an den wichtigen Themen dran und insistiert auf deren vertiefter
Untersuchung. Wenn innerhalb einer Sitzung diese Intensitat erreicht
wird, ist die Wahrscheinlichkeit groB, dass Impulse fiir die Weiterarbeit
erfolgen.

Die Aufgabe der I6sungsorientierten Beraterin besteht in Anlehnung
an Bamberger (vgl. 2010, S. 64) in folgenden Schwerpunkten:

— dem Ratsuchenden einen Zugang zu dessen Ressourcen und Kompe-
tenzen ermdoglichen (»Wie konntest du diese Energie mobilisieren?«)

— den Prozess der Losungsarbeit in Gang bringen und dabei die Selbst-
wirksamkeit des Ratsuchenden aktivieren (»In welchem Bereich ge-
lingen dir solche Dinge?«)
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— die Aufmerksamkeit weg von der problematischen Situation auf die
Suche nach Losungsoptionen lenken (»Dieses Ergebnis kannst du
nicht mehr riickgangig machen, das ist klar. Aber lass uns liberlegen,
was fir die Weiterarbeit notig ist.«)

— fir ein optimistisches und konstruktives Klima sorgen, welches die
Entwicklung und Konkretisierung geeigneter Losungsansatze be-
glinstigt, die einen entscheidenden Unterschied zum bisherigen
Umgang mit dem aktuellen Problem machen

— die Aneignung und Konsolidierung entsprechender Wahrnehmungen,
Denk- und Verhaltensweisen unterstiitzen, sobald sich eine gangbare
Losung abzeichnet

Im Bewusstsein, dass Lernende formlich in Ressourcen eingebettet sind
und deren Analyse ausreichend Stoff fiir ein aufschluss- und umfang-
reiches Beratungsgesprach liefert, sei daran erinnert, dass Coachingge-
sprache und Lernberatungseinheiten in der Regel einen vorgegebenen
Zeitrahmen aufweisen. Dieser ist in der Regel begrenzt (durchschnittlich
10 bis 15 Minuten pro Gesprach). Die zeitliche Beschrankung des Ge-
sprachs wirkt sich meistens positiv auf den Verlauf und die Effizienz der
Besprechung aus (vgl. Berkling, 2010, S.56 f.). Die Konzentration auf das
Thema sowie die Bereitschaft, anspruchsvolle Positionen mit Nachdruck
zu untersuchen, sind erhoht. Entsprechend groBer ist der Profit der Be-
ratung.

Der Berater fungiert als Prozessgestalter (vgl. Eberhart & Knill, 2009,
S.66) und als aufmerksamer Zuhérer und Beobachter. Er liest zwischen
den Zeilen, was fiir die Ratsuchende wichtig ist, und achtet darauf, wel-
chen Aspekten sie keine Beachtung schenkt (vgl. ebda., S.45f.; Palmow-
ski, 2011, S.23). Die Lehrperson sollte als minimale Strukturvorgabe die
Erwartung auBern, die Lernende solle sich zur Vorbereitung des Ge-
sprachs eine Fragestellung bzw. ein Thema Uberlegen. Zu Beginn des
Treffens stellt er dieses Anliegen vor, z.B.: »lch mochte klaren, wie ich die
Finanzierung des Projekts sichern kann.« Die Themenvorgabe - bei lan-
geren Gesprachseinheiten kdnnen es auch zwei oder drei Themen sein -
ergibt den roten Faden fiir das Gesprach und verhindert ein oberflachli-
ches nThemenhiipfen« (vgl. auch die entsprechenden Unterkapitel in 4.4.1
zum Thema Zielsetzungen).

In der Praxis des Coachings ist diese Eingrenzung nicht selbstver-
standlich. Unvorbereitete Treffen und die maandernde Besprechung ver-
schiedenster Aspekte einer Thematik sind verbreitet. Beobachtungen
langerer Coachinggesprache (20 bis 50 Minuten) im Rahmen einer klei-
nen Feldstudie im eigenen Studiengang!® haben gezeigt, dass bis zu
zehn oder mehr Themen angesprochen und kurz debattiert wurden. Ten-
denziell werden in einem derartigen Gesprach Themen nur oberflach-
lich abgearbeitet. Die inhaltliche Entwicklung eines zentralen Anliegens
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bleibt dabei auf der Strecke. Fiir die Gesprachsbeteiligten ist der Gewinn
groBer, wenn der Lernende selber die Themenwabhl trifft und diese zu Be-
ginn des Gesprachs mitteilt.

3.3.4 Verfahren

Einer humanistisch-psychologischen Tradition verpflichtet (vgl. Rogers,
1988; 1992) wird dem Problemtrager zugetraut, mit den eigenen Schwie-
rigkeiten und Problemen angemessen umzugehen. Dieser Problemlose-
prozess wird unterstiitzt durch die Aufforderung, den Blick in die Zukunft
zu richten und gleichzeitig auf vorhandene Erfahrungen und Erkennt-
nisse. Der Ratsuchende wird ausgiebig befragt, beispielsweise zu ver-
gleichbaren Problemstellungen, zu funktionierenden Problemléseverfah-
ren oder zum erwiinschten Zielzustand. Mittels Imagination und Antizi-
pation werden Losungsvarianten und mogliche Wirkungen gepriift. Die
Vorstellung eines problembefreiten »Endzustands« ist ein wichtiger Teil-
schritt hin zur Entwicklung anwendbarer Strategien und Verhaltenswei-
sen. Wenn aussichtsreiche Lésungen aufscheinen, werden diese aus-
gearbeitet bis hin zur Planung konkreter nachster Schritte (vgl. Biirgi &
Eberhart, 2004, S.121). Eine hilfreiche Voraussetzung ist die Einsicht,
dass Probleme Teil von Alltag und Routine sind: »Probleme sind konstitu-
tive Elemente jeglichen menschlichen Lebenslaufs [...]. Probleme machen
den Menschen veranderungsfahig« (Bamberger, 2010, S.41). Dort, wo
Grenzen erkenn- und erfahrbar werden, ergeben sich Ansatzpunkte fir
Entwicklungen und besondere Anstrengungen. Charakteristisch fiir das
I6sungsorientierte Vorgehen ist der Verzicht auf eine immer gleich ver-
laufende Abfolge methodischer Schritte. Das Verfahren zeichnet sich aus
durch eine Eigendynamik, die Spontaneitat und Intuition zulasst (vgl.
ebda., S.67). Es ist flexibel, rasch und pragmatisch anwendbar. Eine gute
Zusammenfassung grundlegender Uberzeugungen im Hintergrund 16-
sungsorientierter Beratung findet man bei Walter und Peller (1996), die
ihre Arbeit auf zwolf Arbeitshypothesen griinden (S.53f1.).

15 Dozierende des Bachelorstudiengangs Art Education (ZHdK) wurden im Verlauf
des Herbstsemesters 2013/14 wahrend ihrer Coachinggespréache beobachtet.
Im Anschluss an die jeweiligen Gesprache erhielten sie ein Feedback zu
den Beobachtungen sowie Anmerkungen, wo alternative Verhaltens- und Vor-
gehensweisen im Gesprach maoglich gewesen waren. Absicht war, die betreffenden
Dozierenden im Sinne von Weiterbildung in der Entwicklung der Beratungs-
kompetenzen zu supervidieren. Im Verlauf der stattfindenden Gesprache konnte
eine zunehmende Zuriickhaltung hinsichtlich der eigenen Ideen und eine
sichtbare Erweiterung der methodischen Vielfalt in der Gesprachsfiihrung be-
obachtet werden.
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3.3.5 Wirkung, Ziel und Dauer

Im Bildungsbereich gewinnt der I6sungs- und ressourcenorientierte An-
satz zunehmend an Bedeutung, da die oft nur knapp zur Verfligung ste-
hende Zeit fir die Suche nach brauch- und umsetzbaren Losungen ver-
wendet werden kann. Der optimistische Blick vorwarts und die Abwen-
dung von der Problemsituation, so die Annahme, wirken motivierend und
befreiend auf die betroffene Person. In den Worten Bambergers (2010):
»Die ganze Kunstfertigkeit des lésungsorientierten Beraters besteht
darin, die Phantasie des Klienten so zu befliigeln, dass er Anderungs-
moglichkeiten zu sehen vermag und damit bereits einen ersten Schritt in
einem Veranderungsprozess unternommen hat« (S.25).

Das Ziel 16sungs- und ressourcenorientierter Beratung ist, den Spiel-
raum wiederzuerlangen bzw. diesen zu erweitern und unterstiitzende
Ressourcen zu erkennen. Hierbei gilt es die Tatsache zu akzeptieren, dass
das Rad der Zeit nicht zuriickgedreht werden kann und bestehende Rea-
litaten nicht - durch Zauberei etwa - ungeschehen gemacht werden kon-
nen. Der Blick aus der Distanz wirkt insofern unterstiitzend, als die ver-
anderte Perspektive hilft, die Wahrnehmung wieder (auch) auf Positives,
Funktionierendes, Erfreuliches zu lenken. In der Folge zeigt der Austausch
produktive Effekte fiir die bearbeitete Thematik. Ratsuchende haben eine
Einsicht, eine neue Idee, kennen nachste Entwicklungsschritte und verlas-
sen die Besprechung mit einem Gefiihl des Erfolgs oder der Zuversicht.

Im Alltag ist es aber nicht garantiert, dass die Beratungssitzung un-
mittelbar zu einer funktionalen Losung fiihrt beziehungsweise eine so-
fortige Veranderung bewirkt. Es kommt vor, dass Lernende das Gespréch
ohne konkrete Entwicklungsidee verlassen, was nicht bedeutet, dass die
Sitzung ergebnislos war. Tatsachlich zeichnen sich fiir die Lernenden fast
immer Einfalle und Entwicklungen ab, die ihr Potenzial bzw. ihre Wir-
kung erst im Verlauf der folgenden Stunden oder Tage entfalten. Nach
und nach fligen sich Teile des Dialogs zu einem sinnvollen Ganzen, L6-
sungswege werden erkennbar, eine Entscheidung wird eindeutig. Der
Impuls dazu erfolgte in der Beratungssitzung im Vertrauen darauf, dass
Lernende fahig sind, geeignete Strategien und Verhaltensweisen fiir sich
selber zu erkennen. Bamberger (2010) betont: »Losungen lassen sich
nicht erzwingen« (S.65) und verweist damit auf zeitliche und konstrukti-
vistische Aspekte von Beratung. Effekt und Nutzen des Gesprachs han-
gen nicht unwesentlich von der Strukturierung der Sitzungen ab. Diese
wiederum liegt in der Verantwortung des Beraters.
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3.3.6 Ablauf und Struktur
Die ressourcenorientierte Lehr-Lernberatung im Alltag besteht nicht
aus der konsequenten Anwendung einer bestimmten Methode. Das Ge-
sprach gleicht eher einem Pendeln zwischen Befragung, Analyse, fach-
lichem Ratschlag, gemeinsamem Denkprozess und didaktischem Hin-
weis. Die Veranderung darf sich pragmatisch und schrittweise vollzie-
hen. Es werden keine umfassenden Gesamtlosungen ins Auge gefasst.
Vielmehr stehen Vorgehensweisen im Vordergrund, die fiir den Ratsu-
chenden liberschaubar, realistisch und damit umsetzbar sowie funktio-
nal und viabel sind.

Die Vorgehensweisen unterscheiden sich je nach der Prozessphase.
Orientiert an Bamberger (2010) lasst sich ein Losungsprozess durch fol-
gende vier entscheidenden Phasen'® charakterisieren (vgl. S.66):

Phase 1:  Synchronisation/Problemanalyse

Phase 2: Losungsvision und Ressourcenfokussierung
Phase 3: Losungsverschreibung/Lésungsbegleitung
Phase 4: LoOsungsevaluation/Ldsungssicherung

In der Phase der Synchronisation und Problemanalyse geht es darum
Rapport herzustellen (vgl. Bamberger, 2010, S.166), das heiBt die Bezie-
hung zum Lernenden aufzubauen, welche einen konstruktiven Austausch
Uberhaupt erst ermdglicht. Es geht darum, sich gegenseitig abzustim-
men, sich zu vergewissern, dass man sich gemeinsam auf die Arbeit, das
Projekt des Lernenden einlasst. Zwischen Lehrenden und Lernenden, die
bereits langere Zeit zusammenarbeiten braucht es nicht viel mehr als
eine freundliche Geste der Wertschatzung: »lch freue mich darauf, tiber
deine Arbeit zu sprechen.« Oft reichen nonverbale Signale aus. Fragen
wie »Worliber werden wir uns heute unterhalten?« oder »Hast du dir zu
meiner Frage von vorgestern Gedanken gemacht?« fiihren unmittelbar
zum Thema des Gesprachs. Formuliert die Lernende eine klare Frage zu
einer eingegrenzten Thematik, folgt anschlieBend die Bearbeitung der
Problemstellung. Andernfalls gilt es, die Problematik etwas ausfiihrlicher
zu erkunden und die Frage zu prazisieren. Diese Phase kann abgeschlos-
sen werden mit der Frage nach einem maglichen »guten Ergebnis« fir
den Austausch. Das Antizipieren einer erwiinschten Losung gibt dem
Gesprach zusatzliche Energie (vgl. Kapitel 4.4.1).

16 Bamberger (2010) definiert eine zusatzliche, fiinfte Phase: das Ende der Beratung.
Gleichzeitig warnt er vor Beratungsleitfaden, da ein Beratungsgesprach auf
Interaktion basiere und immer aus dem Augenblick heraus neu erfunden werden
misse (S.256 ff.).
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In der Phase der Ldsungsvision und Ressourcenfokussierung riickt die
Analyse der personlichen Ressourcen und Starken des Ratsuchenden in
den Vordergrund. Naheliegende Aspekte wie Kenntnisse, Fertigkeiten
und Fahigkeiten sind im Fokus. Auf der Suche nach positiv konnotierten
Ausnahmen von schwierig erlebten Situationen werden diese besonders
beleuchtet. Ermutigt durch das Erkennen eigener Strategien, Starken
und von gespeichertem Wissen steigt die Bereitschaft, die Erkundung zu
intensivieren. Dem Lernenden wird signalisiert, dass er angemessene
Ressourcen fiir das aktuelle Problem zur Verfligung hat und ihm zuge-
traut wird, diese zu mobilisieren: »Du bist stark, stehst nicht auf verlore-
nem Posten, ich traue dir die Bewaéltigung der Herausforderung zu.« Die
Wahrnehmung dieses »Vertrauens« von auBen starkt das Selbstver-
trauen. Oft wird die Einsicht als Erleichterung wahrgenommen, dass an-
dere ebenfalls Zweifel, Zeiten mangelnder Einfélle, Motivationstiefs und
das Scheitern von Versuchsreihen kennen. Der Lernende realisiert, dass
das emotionale Wechselbad von produktiven und stagnierenden Phasen
Teil gestalterischen Handelns ist und er nicht fir alles unmittelbar eine
Lésung parat haben muss. Es ist legitim, Unterstiitzung zu suchen und
anzunehmen. Auch das entlastet eine angespannte Situation. Bei der Er-
kundung wird in der Regel deutlich, dass es mehrere passende Lésungen
fir ein bestimmtes Problem gibt. Die Aussicht auf diese Optionen erge-
ben einen Handlungsspielraum, fordern jedoch Entscheidungen. Hier
wiederum kann die Beraterin Unterstilitzung bieten (vgl. Kapitel 4.4.2).

In der Phase der Lésungsverschreibung/Lésungsbegleitung geht es
darum, aktuelle und potenzielle Motivations- und Inspirationsquellen
sowie den Vorrat an unterstiitzenden Ressourcen systematisch zu unter-
suchen, und vor allem, zu mobilisieren. Dabei unterstiitzen der Blick in
die Zukunft ebenso wie die Akzeptanz kleiner statt groBer Schritte (vgl.
Kapitel 4.4.3) oder - im Sinne eines Riickgriffs auf die Methoden der vo-
rangegangenen Phase - die Einschatzung der aktuellen Situation (vgl.
Antizipierende Fragen und Skalierungsfragen in Kapitel 4.4.2).

Im Hintergrund ressourcenorientierter Verfahren stehen die Annahme
und die Beobachtung, dass Menschen lber (Erfahrungs-)Wissen, Algo-
rithmen, Fertigkeiten, Talente, Copingstrategien und Beziehungen verfii-
gen, mittels derer sie viele problematische Situationen meistern konnen.
Das Spektrum an hilfreichen Ressourcen (vgl. auch Bamberger, 2010,
S.44ff.; Roth & Ryba, 2016, S.328; Trosken, 2002, S.29) ist sehr breit und
umfasst unter anderem:

— Personale Ressourcen (positive Erfahrungen in den Bereichen Selbst-
wert, Sinnhaftigkeit des eigenen Handelns und Selbstwirksamkeit:
Interessen, Kompetenzen, Erfolge, zielfiihrende Arbeitsweisen, Reak-
tionen und Selbstmotivatoren, Riickzugsorte, Arten und Weisen der
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Erholung, typische Rollen, Interaktionsstile, Gewohnheiten etc.)
Begabungen und Fertigkeiten (Know-how, technisches bzw. verfah-
rensbezogenes Wissen, Strategien, Talent)

— Physische Merkmale (Aussehen, Kraft, Ausdauer)

— Ideelle Ressourcen (Werte, Motive, Ideale, Tugenden, Uberzeugungen,
Visionen, Glaubenssysteme)

— Soziale Ressourcen (Beziehungsfahigkeit, Sozialkompetenz, soziales
Umfeld: Familie, Freunde, Bekannte, Fachpersonen, Partner fiir Aus-
tausch)

— Materielle Ressourcen (Werkstoffe, Medien, Materialreste, Arbeits-
raum, Firmen und Betriebe, Riickzugsorte)

— Finanzielle Ressourcen (Darlehen/Kredit, Erspartes, Stiftungsgelder,
Gonner und Mazene, Nebenjobs)

— Fachwissen und Allgemeinbildung (Sach- und Fachkenntnis, Kontext-
theorien, Archive, Bibliotheken, Alltagstheorien, liberliefertes Wissen,
Materialsammlungen, Anekdoten, Hausmittel)

Diese Tatsache lasst sich problemlos auf das gestalterische Setting liber-
tragen, denn zu einem gegebenen Zeitpunkt fallt es Ratsuchenden
schwer, hilfreiche eigene Ressourcen zu erkennen und zu mobilisieren.
Die Problemstellung wirkt blockierend. Mithilfe der Beraterin werden
Hindernisse beseitigt und wirkungsvolles Handeln aktiviert. Dabei ist laut
Bamberger (2010) zu beachten, dass Ressourcen nicht einfach vorhan-
den oder abwesend sind. Sie »werden unter der ressourcenorientierten
Sichtweise eines findigen Beraters und mit Hilfe eines neugierigen Klien-
ten als solche entdeckt« (S.45). Es geht darum, »einen Schatz zu heben«
und damit die Sicht auf vorhandene Routinen und Strategien frei zu ma-
chen. Als Berater muss man sich dariiber im Klaren sein: »Das, was Ent-
wicklung und Veranderung ermdoglicht, sind allein die Ressourcen des
Klienten. Sie sind das einzige »Material¢, das uns als >Agenten von Veran-
derung« zur Verfligung steht« (ebda., S.189). In der Krisensituation liegt
demnach ein betrachtliches Verhaltens- und Reaktionspotenzial im Ver-
borgenen. Dies gilt es im Rahmen der Beratung zu erkunden und zu akti-
vieren. Daher lohnt es sich, im Gesprach hinsichtlich der Ressourcenlage
hartnackig zu bleiben: »Kommt dir noch etwas anderes in den Sinn? Was
noch?... und noch etwas?« Haufig kommen entscheidende Aspekte eines
Phanomens erst bei geduldigem Beharren nach mehrmaligem Nachfra-
gen zum Vorschein.

In der Phase der Ldsungsevaluation/Lésungssicherung werden die nun
zur Verfliigung stehenden Losungsoptionen geordnet und hinsichtlich
ihrer Verwendbarkeit bewertet: Was, aus Sicht des Lernenden, eignet
sich fiir Weiterarbeit und welche Losungsoption hat Aussicht auf Erfolg?
Und auch: Wie schéatzt die Lehrperson die Entscheidung des Lernenden
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ein? Ausgewahlten Anséatzen fir die Weiterarbeit verleiht man Nach-
druck, indem man nach einer Konkretisierung fragt: »Was tust du ganz
real als Nachstes?« Dem Aspekt des Konkretisierens kommt in der L6-
sungsorientierung eine groBe Bedeutung zu. Es soll ja eben nicht nur
beim »Um-den-Brei-herumreden« bleiben, sondern es geht um die Er-
arbeitung realistischer Handlungsoptionen. Mitunter iberlegt sich der
Berater, dem »Gliick« mit sanftem Druck etwas nachzuhelfen. Diese
Strategie eignet sich, wenn sich Lernende mit einer ndtigen Entschei-
dung schwertun oder wenn sie offensichtliche Losungsoptionen partout
nicht erkennen (wollen) (vgl. Konkret werden in Kapitel 4.4.4). Idealer-
weise kommt die Lehrperson abschlieBend nochmals auf die Frage nach
dem guten Ergebnis zuriick: »Wo stehst du nach unserem Gesprach in
Bezug auf dein erwiinschtes »gutes Ergebnis«?«

3.3.7 Fazit

Der |6sungsorientierte Ansatz sieht sich teilweise der Kritik ausgesetzt,
es handle sich um ein triviales, tendenziell oberflachliches Verfahren.
Tatsachlich ist es anspruchsvoll, die Perspektive radikal von einer fehler-
fixierenden hin zu einer starkenorientierten zu verandern. In Lehr-Lern-
settings ist es nach wie vor verbreitet, Arbeiten und Vorgehensweisen
zu kritisieren, Mangel herauszustreichen, Verbesserungspotenzial auf-
zuzeigen und insgesamt die problematischen Seiten von Ergebnissen
und Prozessen zu fokussieren. Die dazugehorige Sprache ist elaboriert
und differenziert. Wie anspruchsvoll eine lI6sungsorientierte Beratung
ist, wird spatestens dann deutlich, wenn es darum geht, angemessen er-
mutigende und aufbauende Fragen zu stellen und Kritik so zu formulie-
ren, dass sie konstruktiv wirkt.
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4

Methoden und ihre Anwendung

Dariiber nachzudenken, wie man als Lehrperson angemessen handeln
und beraten konnte, ist eine Seite des Unterrichtsalltags. Gesprache
dann tatsachlich so zu fiihren, dass die Ratsuchenden diese als klarend
wahrnehmen, eine andere. Das folgende Kapitel setzt an diesem Punkt an
und bietet eine Palette von Werkzeugen und Methoden fiir den unterstiit-
zenden Austausch mit Lernenden. Praxisbeispiele und Formulierungsvor-
schlage veranschaulichen die Anregungen. Nach einem Uberblick iiber
die Grundlagen der Gesprachsfiihrung werden typische Situationen in
einem kreativ-gestalterischen Prozess identifiziert, welche eine berateri-
sche Intervention nahelegen. SchlieBlich werden systemische sowie 16-
sungs- und ressourcenorientierte Verfahren und Frageformen vorgestellt.
Das Kapitel ist deutlich anwendungsorientiert und auf ein pragmatisches
Vorgehen ausgerichtet. In dem einen oder anderen Fall kann es sinnvoll
sein, in den Kapiteln 2 und 3, wo Begriffe theoretisch hergeleitet und ver-
ortet werden, nachzuschlagen.

41 Sprechen
Eine selbstverstandliche Voraussetzung fiir jede Art von respektvoller
und professioneller Gesprachskultur ist die Methode des aktiven Zuhé-
rens und damit verbunden das Sprechen von sich aus mittels Ich-
Botschaften. Dies gilt fiir alle direkt an eine andere Person oder einen
Personenkreis gerichteten AuBerungen als auch fiir das Empfangen von
Botschaften anderer (vgl. Fittkau, Miller-Wolf, & Schulz von Thun, 1994).
Sowohl aktives Zuhéren als auch Ich-Botschaften bilden als Verhaltens-
und Reaktionsweisen die Basis fiir eine Atmosphare, in der Lernbeglei-
tung erst moglich wird.

411 Ich-Botschaften
Ich-Botschaften sind Aussagen, die dem Adressaten signalisieren, dass
es sich bei der Aussage um die persénliche Meinung der sprechenden
Person handelt. Es ist ein bewusster Verzicht auf Verallgemeinerungen
und Pauschalaussagen, die sich durch die Verwendung von »man«, »wir«
oder »alle« in beispielhaften Satzen wie »Wir vermuten, dass du keine
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Lust zur Mitarbeit hast...« oder »Alle hier im Raum spiiren, dass du
schlechte Laune hast...« kennzeichnen. Wiederum mit Bezug auf die
konstruktivistische Erkenntnistheorie muss davon ausgegangen werden,
dass Wahrnehmung und Interpretation eines Verhaltens von verschiede-
nen Personen je unterschiedlich sind: »lch entnehme deiner Mimik, dass
du schlechte Laune hast. Das macht mich vorsichtig.« Eine zweite Person
konnte anders interpretieren: »lch vermute, du hast letzte Nacht wenig
geschlafen und brauchst noch etwas Zeit fiir dich.«

Ich-Botschaften ermdglichen Riickschliisse auf die emotionale Befind-
lichkeit des Senders. Sie driicken aus, was ein bestimmtes Ereignis, ein
Verhalten, eine Aussage bei der sprechenden Person bewirkt hat: Irrita-
tion, Freude, Arger, Befiirchtung, Verunsicherung, Erleichterung etc. Kon-
kret wird das in der Formulierung zum Ausdruck gebracht: »Es freut mich,
dass du diesen Teil der Arbeit zuerst angepackt hast.« Oder: »Ich bin ver-
unsichert durch deine Entscheidung, diese drei Bilder aus der Serie zu
entfernen. Kannst du es mir erklaren?« Ich-Botschaften helfen dabei, zu
vermeiden, die Person als Ganzes zu bezichtigen, zu bewerten oder an-
zuklagen (»Du machst das und das...« oder »Du bist so und so...«).

Nach Gordon (1981) bezeichnen Ich-Botschaften idealerweise ein spe-
zifisches Verhalten der Person, bringen die emotionale Betroffenheit des
Senders zum Ausdruck und beschreiben den konkreten Effekt des be-
obachteten Verhaltens: »lch bin erleichtert, dass du diese schwierige
Aufgabe so reibungslos erledigt und damit das Soll erfiillt hast.« Emo-
tionen unterstiitzen das Treffen von Entscheidungen. Die Betonung der
emotionalen Komponente kann unter anderem damit begriindet werden,
dass Gefiihle vor dem Hintergrund friiherer Erfahrungen signalisieren,
ob ein Zustand erstrebenswert ist oder eher vermieden werden soll (vgl.
Damasio, 2000, S.70 ff.).

Eine Aussage, die mit »lch« beginnt ist nicht automatisch eine Ich-
Botschaft im beschriebenen Sinne. Die oben aufgefiihrten Kriterien die-
nen als MaBstab: »lch finde es eigenartig, dass du bei der Festlegung der
Grundfarbe jedes Mal so viel Zeit brauchst.« Im Gegensatz zu: »Ich stelle
fest bzw. mir fallt auf, dass du dir fiir die Festlegung der Grundfarbe viel
Zeit nimmst.« Die Wertung »eigenartig« und der Absolutismus »jedes
Mal« in der ersten Aussage sind in einer korrekt formulierten Ich-Bot-
schaft deplatziert.

4.1.2 Aktives Zuhoren
Als aktives Zuhoren bezeichnet man die zugewandte und aufmerksame
Art des Zuhorens im Sinne Gordons (1981, S.63 ff.) und Rogers (1985).
Das durch eine spezifische Methodik gekennzeichnete Verfahren erweist
sich als probates Mittel fiir das Verstehen von Berichterstattungen und
Anliegen anderer.
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Fallbeispiel Tanja

Tanja sucht den Leiter ihres Bachelorstudiengangs auf. Sie
wirkt unruhig und gleichzeitig entschlossen: »ich finde es
wichtig, Sie zu informieren«, sagt sie, »und gleichzeitig bin ich
unsicher, ob es richtig ist... Im Modul Mobiler Arbeitsplatz
entwickeln wir multifunktionale Klappmébel, die rasch auf-
und abgebaut und platzsparend zu verstauen sind. Gleichzeitig
soll das Mébel die Funktion eines Arbeitstisches mit Ablage-
flache, Sichtschutz bzw. Pinnwand erfiillen, um in einem groBen
Atelierraum etwas Privatheit zu ermdglichen. Das Projekt

ist als Wettbewerb angelegt: Vom (liberzeugendsten Vorschlag
werden fiinfzig Einheiten produziert und im Campus der
Hochschule fiir die allgemeine Nutzung bereitgestellt. Wir
arbeiten in Tandems, ich zusammen mit Theresa. Worliber ich
aber berichten méchte, ist das Projekt von Edith und Claudia:
Sie haben erst lange herumgebriitet und sie wirkten eher
hilflos, verwarfen eine ganze Reihe von Ideen nach kurzer Zeit.
Seit einer Woche sind sie aber sehr engagiert mit der Umset-
zung eines coolen Entwurfs beschéftigt, der nach Aussage des
verantwortlichen Dozierenden tatsédchlich das Zeug zum
Siegerprojekt hat.« Der Studiengangsleiter hért interessiert zu,
ohne zu unterbrechen. Ihm fallt auf, dass Tanja wieder ange-
spannter wirkt. Sie gibt ihm ihre Vermutung zu verstehen, dass
Edith und Claudia einen im Internet kursierenden Prototypen
kopierten, dessen ausgedruckte Abbildung ihnen zunéchst als
Anregung gedient hatte. Auf die plétzlich »spurlos verschwun-
dene« Abbildung angesprochen, hiatten Edith und Claudia

sich ahnungslos gegeben. »Einerseits bin ich mir unsicher, ob
ich mir das Ganze nur eingebildet habe. Gleichzeitig wiirde es
kein gutes Licht auf die Hochschule werfen, wenn dort Mébel
zum Einsatz kdmen, die unter falscher Autorschaft produziert
wurden. Es ist nicht meine Art, Kolleginnen zu diffamieren...
Aber in diesem Fall habe ich entschieden, dass Sie Bescheid
wissen sollten. Ich bin mir unsicher, wie angemessenen

mit dieser Undurchsichtigkeit umzugehen ist - und wie ich

auf Edith und Claudia sowie den Dozenten zugehen soll.«
Insgesamt handelt es sich hier also eine vertrackte, emotional
belastende Geschichte mit mehreren Nebenschauplatzen.

Im Alltag gehen viele Menschen davon aus, dass der Zuhorer verstanden
hat, was da genau berichtet wurde, dass er ein Bild von der geschilderten
Situation erhdlt. Um nachvollziehen zu kdonnen, was in der aufgeregten
Studentin vorgeht, spielt es eine Rolle, wie die Geschichte im Detail aus-
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sieht. Tatsachlich werden durch die Schilderung beim Empfanger der
Botschaft Erinnerungen wach. Im Sinne eines Triggers werden gespei-
cherte Bilder und Erlebnisse aktiviert, die eine gewisse Ahnlichkeit mit
der tatsachlichen Situation aufweisen. Der Zuhérer macht sich ein Bild,
das durch eigene innere Bilder beeinflusst ist: Verrat an Kollegen, Ge-
rechtigkeitssinn vs. Einmischung in Dinge, die einen nichts angehen,
Neid in Wettbewerbssituationen, der Ruf der Hochschule und selbstver-
antwortliches Handeln. Und da sind auch Zweifel an der berichteten Si-
tuation. So ist am Ende der Erzahlung nicht eindeutig, ob Tanja tatsach-
lich einen Betrug berichtet oder diesen nur vermutet.

Kriz (1998) bezeichnet das als »einen »inneren Film« erwarteter Be-
deutungen« (S.34). Die Folge: Die Zuhorerin speichert eine subjektiv ge-
farbte Version des Ereignisses ab in der Annahme, es sei die Geschichte
des Gegeniibers. Die erzadhlte Version stimmt mit der rezipierten Version
in verschiedenen Teilen mehr oder weniger prazise tiberein. In Form von
Hypothesen und Spekulationen weicht sie jedoch teilweise betrachtlich
vom tatsachlichen Hergang des Geschehens ab. Im Fall von Tanja konnte
das etwa folgender Gedankengang sein: »Da spielt in der Tat etwas Neid
mit, wie damals in meinem Jahrgang, als man mir vorwarf, ich hatte das
Sujet fiir das Mural von Sebastian geklaut, dabei hatten wir gleichzeitig
dieselbe ldee. Sonderbar auch, dass dem Dozenten Edi das Plagiat nicht
auffallt.« Oder: »Theresa und Tanja sind zuverlassig und gestalterisch
prazise. Wenn ich diese Abbildung gesehen hatte, konnte ich mich eben-
falls erinnern. Mir gehen unehrliche Studierende auf die Nerven.«

Im Alltag mag diese Unschérfe ausreichend sein; die Zuhorerin kann
empathisch auf die Erzahlung reagieren. In einer professionellen Situation
ist es hingegen notig, den Sachverhalt moglichst widerspruchsfrei zu er-
fassen. Ein geschulter Zuhorer muss sich der Tatsache der fortwahrenden
(unwillkirlichen) Hypothesenbildung bewusst sein und den Anspruch er-
heben, die Geschichte moglichst authentisch nachzuvollziehen. Aktives
Zuhoren ist ein Verfahren, das zuverlassiges Verstehen unterstiitzt.

Bei aktivem Zuhoéren handelt es sich, wie bereits bei Rogers vorge-
stellt (vgl. Kapitel 1.5.4), um eine Form umfassender Zuwendung, die sich
im Umgang mit Ratsuchenden und Gestaltenden bewéahrt. Es erweist
sich als besonders geeignet, um den Stand eines Projekts zu erkunden,
um Unterstiitzung zu geben in Entscheidungssituationen und um Un-
stimmigkeiten oder Ungereimtheiten aufzudecken.

Methodisch ist aktives Zuhoren gekennzeichnet durch Blickkontakt
mit dem Sprechenden und regelmaBige Aufmerksamkeitssignale (nicken,
bestatigen...). Die Zuhérerin ist geduldig, lasst Zeit zum Nachdenken und
wartet Antworten ab. Weitere Merkmale sind préazisierendes Nachfragen
ohne zu dréangen (»Wie muss ich mir das vorstellen?«) und das Zusam-
menfassen des Gehorten zur Uberpriifung des Verstehens (»Ich habe das
eben Erzahlte so... und so... verstanden, ist das korrekt?«).
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Es sollte darauf verzichtet werden, mogliche Antworten des Gesprachs-
partners zu antizipieren oder das Gehorte zu interpretieren oder zu wer-
ten. Das Interesse ist ausschlieBlich auf die Sichtweise des Gegeniibers
gerichtet. Die eigenen Hypothesen zum Geschilderten werden nur nach
Absprache mitgeteilt. Die Vorgabe von Antwortvarianten, aus denen der
Gesprachspartner eine passende auswahlen »darf«, sollte vermieden
werden (»Wie willst du weiter vorgehen: Beginnst du mit den Material-
experimenten oder verfeinerst du die Skizzen und baust dir ein Modell?«).
Emotionale Aspekte des Geschehens werden in Worte gefasst: »Ich sehe,
dass dich das freut.«

Ob aktives Zuhoren gegliickt ist, lasst sich liberpriifen, indem der Zu-
horer lberlegt, was unmittelbar nach dem Gesprach (ber Berichtetes
und die Sichtweisen des Gegeniibers bekannt bzw. inhaltlich nachvoll-
ziehbar geworden ist. Noch einmal ankniipfend beim Klappmdbel-Bei-
spiel ware dann klar, ob Tanja den Raum eher erleichtert und in ihrem
Handeln bestéatigt oder zerknirscht, ratlos oder wiitend verlassen hat.

Bei der sprechenden Person bewirkt aktives Zuhéren Gefiihle von Ak-
zeptanz, Verstandenwerden und das Wahrnehmen von Entwicklungs-
spielraum. Das zeigen Analysen von Ubungssequenzen in Seminaran-
geboten zur Gesprachsfiihrung im Bachelorstudiengang Art Education.
Die Zuhorerin hat Zeit investiert und sich fiir die Thematik interessiert.
AuBerdem hat sie versucht, die AuBerungen gedanklich zu erfassen. Im
Anschluss an ein solches Gesprach sind seitens der Ratsuchenden Re-
aktionen der folgenden Art tblich: »lch fiihle mich verstanden, ernst ge-
nommen, akzeptiert und ich erhalte Raum fiir eigene Uberlegungen.«
Oder: »Meine Vorgehensweise wird mir klar, indem ich auf die Fragen re-
agiere.« Und: »lch komme zu Einsichten, weil ich mich prazise ausdri-
cken muss.« Oder: »Ilch muss mich nicht verteidigen oder rechtfertigen,
weil keine Bewertungen erfolgen.«

4.1.3 Paraphrasieren
Als wichtiges Mittel der Verstandigung beim aktiven Zuhoren erweist
sich das Paraphrasieren. Konkret meint dies die zusammenfassende
Wiederholung einer Kernbotschaft des Gesprachspartners in eigenen
Worten. Absicht dieses Vorgehens ist die Uberpriifung des wahrgenom-
menen Inhalts einer Botschaft (»Habe ich die Aussagen des Gegeniibers
richtig verstanden?«), das Vermitteln von Wertschatzung und Interesse
(»Was das Gegeniiber sagt, interessiert mich!«), das Sammeln von Infor-
mationen darliber, wie die Person sich bzw. ihr Anliegen sieht (»Wie
schatzt das Gegenliber das eigene Vorgehen ein?«) und der Aufbau einer
vertrauensvollen Beziehung (vgl. Culley, 1996, S.77f.).

Im Zusammenhang mit der Erérterung von Methoden der Bildbetrach-
tung auBert sich Eva Sturm (1996, S.193f.) sehr kritisch zu dieser Form
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des Bezogenseins, indem sie die Paraphrase als Wi(e)derfrage charak-
terisiert. Das Wiederholen einer Aussage in eigenen Worten store oder
verhindere die freie Assoziation der Betrachterin eines Bilds. Sturm be-
tont dabei den Aspekt der Formulierungshilfe: Durch das Paraphrasieren
einer Aussage hilft man bei der Prazisierung der Aussage und »zwingt«
der sprechenden Person die Festlegung auf eine bestimmte Formulie-
rung auf. Eine variierbare Sichtweise auf das Werk wird damit verhindert.
Mit dieser Auslegung lasst Sturm meines Erachtens die Absicht einer
Paraphrase im Sinne aktiven Zuhérens - das Riickversichern, dass ich
mich hinsichtlich einer AuBerung nicht im Irrtum befinde - auBen vor.
Ein wichtiges Kennzeichen aktiven Zuhorens - die zugewandte Prasenz
- wird (ibersehen. Sturms Kritik ist nachvollziehbar fiir eine Phase des
freien Assoziierens. Hier ist eine Paraphrase nicht das Mittel der Wahl.
Paraphrasieren ist dann sinnvoll, wenn ich als Zuho6rer unsicher bin, ob
ich die Komplexitat eines Sachverhalts, die Nuance einer Bedeutung oder
einer mehrschichtigen Entscheidung richtig verstanden habe.

Aktives Zuhoren und Paraphrasieren sind wichtige Voraussetzungen,
um auf das Vorhaben der lernenden Person einzugehen. Das konzen-
trierte Interesse wird der Tatsache gerecht, dass der gestaltende Mensch
einen mehr oder weniger elaborierten Plan in sich tragt, wohin die kiinst-
lerische Reise gehen soll. Mittels aktiven Zuhorens erkundet die lehrende
oder beratende Person den Stand der Dinge, erkennt Zielrichtungen,
Hindernisse und Entscheidungssituationen und kann die Beratung ent-
sprechend ausrichten. Im Folgenden einige Beispiele fiir Paraphrasen:

AuBerung »Wir beide haben die Abbildung des Mobels gesehen,

- aber nur kurz. Vor allem Edith hat das dann abgestritten:
Sie hatten nie ein solches Bild an der Pinnwand gehabt!
Und es war dann ja auch nicht mehr da. Wir haben es
weder im Internet gefunden, noch hat der Dozent etwas
erwahnt. Obwohl wir es gesehen hatten, sind wir jetzt
unsicher, ob das Mobel tatsachlich dem Prototypen aus
dem Internet entspricht.«

Paraphrase »lhr seid also verunsichert, ob ihr euren Augen trauen
konnt und irritiert Giber die fadenscheinige Ahnungslosig-
keit der Kolleginnen und des Dozenten?«

AuBerung »Manchmal versinke ich in meiner Arbeit, habe das Ge-

- fihl zu schweben, véllig abgehoben, nur noch meine Far-
ben und ich... Das ist jedes Mal ein wunderbares Erleb-
nis. Es lasst mich weitermachen, bestarkt mich im Glau-
ben, dass ich das Richtige tue!«
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Paraphrase »lch stelle mir das vor wie einen Zauber, dieses Schwe-
ben inmitten von Farben, eine Begeisterung, die dich be-
starkt in der Entwicklung zur Gestalterin.«

AuBerung »lch weiB manchmal genau, wohin ich will... Aber dann

- gibt es auch die Momente, wo ich gerne hatte, wenn mir
jemand eine Leitplanke vorgeben wiirde und mir sagte,
welche Richtung ich einschlagen soll. Gleichzeitig wiirde
es mich enorm stoéren, wenn jemand anders die Entwick-
lung des Projekts vorspuren wiirde.«

Paraphrase »Verstehe ich das richtig: Du bist hin- und her gerissen

~ zwischen >wissen wohin« und >zaudern an der Wegkreu-
zung« und hattest in diesem Moment gern jemanden als
Diskussionspartner, um die Gedanken zu ordnen.«

4.1.4 Interesse vs. Hypothesen
Mit der Position des Nicht-Wissens wurde bereits die Tatsache ange-
sprochen, dass wir als Zuhorende dazu neigen, das Erzahlte kontinuier-
lich zu interpretieren. Wir bilden unwillkirlich Annahmen zu maoglichen
Hintergriinden und Ursachen der Mitteilung. Im Alltagsgesprach ist dies
meist kaum von Bedeutung, selbst wenn wir die Interpretationen auBern.
Die eigenen Beitrage, Uberlegungen und Ergdnzungen unterstiitzen oft
den Fortgang des Gesprachs. Im professionellen Setting hingegen sei vor
der voreiligen Hypothesenbildung gewarnt. Radatz (2000) formuliert ra-
dikal: »Problemlésungen brauchen keine Hypothesen des Coachs« (S.54).
Wer als Berater mit eigenen MutmalBungen arbeite, laufe unmittelbar
Gefahr, an der Realitat des Ratsuchenden »vorbeizuarbeiten, und seine
Realitatssicht nicht mehr ausschlieBlich ernstzunehmen und zu akzeptie-
ren« (ebda., S.55).

Es ist nicht grundsatzlich zu negieren und schon gar nicht zu verhin-
dern, Vermutungen (iber die Beweggriinde und Absichten eines Lernen-
den anzustellen. Entscheidend ist, zu welchem Zeitpunkt die Annahmen
der Lehrperson Teil des Denk- und Entscheidungsprozesses werden. In
der Regel argumentieren Fachpersonen im Sinne von Heinz von Foersters
»ethischem Imperativ«, wonach stets so zu handeln sei, dass sich die An-
zahl der Moglichkeiten vergroBere (vgl. von Foerster, 1997, S.60). Die
Lehrperson unterstltzt mit ihren Vermutungen bereitwillig die Erweite-
rung der Perspektiven und macht Interpretationsangebote. Dies tut sie
meist in einer wohlwollend-helfenden Absicht. Trotzdem ist bei dieser
Vorgehensweise Vorsicht geboten: Hypothesen sind dann vollig deplat-
ziert, wenn sie direktiv wirken und der lernenden Person die Entwicklung
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eigener Ansétze erschweren. Problematisch sind sie auch dann, wenn sie
als »Auswahlsendung« oder »Erweiterung der Mdglichkeiten« erschei-
nen: »Hast du dir fir die Endfertigung eher vorgestellt, Kunstharz zu be-
nutzen, oder willst du es tiefziehen bzw. wére auch eine Ausfiihrung in
keramischem Material denkbar?« Solche, zwar in eine Frage verpackten,
Expertenvarianten beeinflussen die Entscheidungsfreiheit des Lernen-
den und liberdecken bzw. ignorieren dessen Einfalle.

Im positiven Fall konnen die Angebote in einer blockierten Situation
befreiend wirken. So schlagen etwa Schmidt (2000) und Barthelmess
(2001) vor, Deutungshypothesen zur Entlastung einer Anspannung anzu-
bieten, um Perspektiven zu eréffnen. Mit der Absicht den Leistungsdruck
zu reduzieren, ist das Vorgehen nachvollziehbar. Jedoch sollte der Ler-
nende nicht ungefragt durch die Uberlegungen und Lésungsoptionen der
Expertin »belehrt« werden. Angemessener und respektvoll ist die »Ein-
mischung« im Sinne eines Angebots: »Mir ist noch etwas Weiteres auf-
gefallen an deinen AuBerungen/deinem Ansatz/deinem Werk... Eventu-
ell kannst du damit etwas anfangen?« Sinnvoll ist auch der Hinweis, dass
es sich um Vermutungen, Annahmen, subjektive Einschatzungen aus
Sicht des Experten handelt. Es besteht kein Anspruch auf eine abschlie-
Bende Giiltigkeit.

Mit dem beschriebenen Ansatz wird in gestalterischen Entschei-
dungssituationen also eine aktive Zuriickhaltung propagiert beim Anbie-
ten von Hypothesen, Ursachenanalysen oder Vorschlagen zur Problembe-
arbeitung. Zuriickhaltung meint nicht die Abstinenz, sondern eine zeitli-
che Verzégerung der Einmischung oder der bewussten Beeinflussung
des Geschehens im Sinne von »lch mochte, dass du es anders machst!«.

Die Meinungen hinsichtlich der Beeinflussung sind geteilt. So spielt
es nach Simon (2014), der konsequent konstruktivistisch argumentiert,
keine Rolle, ob der Coach seine eigenen Ideen und Hypothesen ins Spiel
bringt, weil der Lernende letztlich das auswahlt, was in seinem aktuellen
Lebenskontext viabel ist (S.43, S.102).

Entscheidend in der Begleitung von Gestaltungsprozessen ist meines
Erachtens das echte und wohlwollende Interesse an der vorliegenden
Arbeit. Ein durch Zuriickhaltung gekennzeichnetes Interesse zeigt sich
sinngemaB in Uberlegungen wie »lch habe Vermutungen, wie du dein
Problem 16sen kannst« oder »lch weiB nicht, worauf deine Arbeit hinaus-
laufen wird...« Und auch: »lch mdchte dir auf diese Frage keine verbind-
liche Antwort geben, ich kann dir aber anbieten, dass wir die Fragestel-
lung gemeinsam und sorgfaltig untersuchen.« Die letzte Wendung zeigt,
was es mit der beschriebenen Form der Selbstzensur auf sich hat: ein
bewusst zogerliches Verhalten bei gleichzeitiger positiver Bereitschaft
und »naiver« Offenheit. Motiviert, eine funktionale Losung zu suchen,
unterstiitzt die Lehrperson mittels gezielter Fragen, mit Hypothesen zu
den AuBerungen des Lernenden und mit Hinweisen auf weitere aus-
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sichtsreiche Suchstrategien und Wege den Suchprozess des Gegen-
Ubers. Hilfreich fiir den Entwicklungsprozess und in Entscheidungssitua-
tionen sind gezielte Rickmeldungen zu ausgewahlten Aspekten des
Werks bzw. zu der Arbeit daran. Der Lernende erhalt Informationen tber
sich und die Vorgehensweisen. Sie erganzen und erweitern die Selbst-
wahrnehmung. Davon ausgenommen sind, wie bereits an anderer Stelle
betont, der technische und verfahrensbezogene Support. Im Bewusst-
sein, dass dies nicht immer trennscharf von gestalterischen Hinweisen
abzugrenzen ist, ist grundsatzlich eine sensible Haltung vorteilhaft.

4.1.5 Feedback
Kunstpadagogik- und Design-Lehrpersonen, wie andere Lehrende auch,
neigen zum Referieren und stellen ihr elaboriertes fachliches Wissen
gern zur Verfligung. Diese Tatsache legt nahe, den Lernenden so oft als
moglich das Wort zu erteilen und sie eigene Uberlegungen duBern zu las-
sen. Befiirchtungen, dass dadurch die Qualitat des vermittelten Stoffs
leidet, sind unnotig. Im Zweifelsfall kann die Lehrperson durch gezielte
Interventionen und Riickmeldungen zu den Produktionen und den Lo6-
sungswegen positiv Einfluss nehmen. Dies basiert dann auf einer be-
wussten didaktischen Entscheidung.

Das Mittel der Wahl ist Feedback. Die Lehrperson teilt dem Lernen-
den mit, wie sie dessen Auftritt und Kommunikation, das Vorgehen bei
der Aufgabenbearbeitung, die Entscheidungen oder die Resultate ein-
schatzt. Das Feedback bietet eine AuBensicht, die ermutigen, ratlos ma-
chen oder enttauschen kann. Die Art und Weise der Riickmeldung ist
also entscheidend fiir die Weiterarbeit des Lernenden. Dies gilt insbeson-
dere fiir Riickmeldungen zu gestalterischen Aufgabenstellungen.

Will der Lernende etwas liber sich erfahren, verfiigt er zuallererst liber
die Fahigkeit der Introspektion. Er kann sich selbst beim Erleben und
Verhalten beobachten. Metakognitive Reflexion erméglicht ihm, Uberle-
gungen dariiber anzustellen, wie er Anforderungen meistert und Routi-
nen erledigt oder wie er in spezifischen Situationen reagiert. Diese In-
nensicht ist oft aufschlussreich. Jedoch ergibt sie ein liickenhaftes Bild,
weil man dem eigenen Selbst nicht widerspruchsfrei und unvoreinge-
nommen begegnet.

Mittels Videoaufzeichnungen ist es moglich, personliche Eigenarten
des Auftretens und Benehmens aus einer AuBenperspektive zu beobach-
ten. Das ermdglicht interessante Einsichten, ist in der Anwendung jedoch
aufwendig und eignet sich nur fiir ausgewahlte Lernaktivitdten. Als wei-
tere Informationsquelle ist man auf die AuBensicht durch Personen im
Umfeld angewiesen: Lehrpersonen, Kollegen und andere Lernende. Sie
konnen das subjektive Selbstbild erweitern, indem sie beschreiben, wel-
che Wirkung das (Lern-)Verhalten und die AuBerungen bei ihnen erzielen
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und, sofern erwiinscht, wie sie es interpretieren. Diese Art von Informa-
tion bietet das Feedback (vgl. Fengler, 2009). Erst durch Feedback!” aus
dem sozialen Umfeld wird man bestimmter Phanomene, etwa »blinder
Flecken«, gewahr, wie sie von Luft und Ingham in ihrem Johari-Fenster
beschrieben werden (vgl. Wellhofer, 2012, S.62). Durch das Aufdecken ty-
pischer, offensichtlicher oder unbewusster Ausdrucks- und Verhaltens-
weisen werden diese bearbeit- und veranderbar.

Im Verlauf eines gestalterischen Prozesses gibt es viele Gelegenhei-
ten, dem Lernenden Riickmeldungen zu seinem entstehenden Werk, zu
den getroffenen Entscheidungen oder auch zu seiner Arbeitshaltung zu
machen. Feedbacks kdnnen regelmaBig erfolgen oder spontan angebo-
ten werden. Das ist eine Frage des Settings und der bilateralen Abma-
chungen. Entscheidend ist die Systematik des Verfahrens. Was im Ver-
lauf eines Feedbacks passiert, geschieht nicht zufallig, auch dann nicht,
wenn sich die Lehrperson spontan zu einer Riickmeldung entschlieft.
Zunachst muss sich die Lehrperson im Klaren dariiber sein, was der
Zweck von Feedback ist: Die Lernende soll eine inhaltlich und thematisch
begrenzte AuBensicht auf die eigene Arbeit und das Vorgehen erhalten.
In der Regel werden damit die Entscheidungsgrundlagen fiir nachste
Schritte im Prozess geklart. In gestalterischen Prozessen kdénnen das
Hinweise zur Ubungsanlage (z.B. bei der Drummerin: sparsam sein mit
den Fill-ins; Laid-back-Groove testen), zur Ausrichtung der Aufmerksam-
keit (z.B. beim Tanzer: Nutzung der Raumdiagonalen; bei der Malerin: die
Kontrastwirkung beachten) oder zur Einhaltung von Ruhezeiten sein. Im
Zentrum der Mitteilungen stehen der Arbeitsprozess und die Lernende
als bewusst Handelnde. Sie soll etwas liber den Prozess bzw. tiber Ver-
haltensweisen erfahren, was sie selber nicht wahrnehmen oder nur erah-
nen kann. Wahrend des Feedbacks sollte sie sich jederzeit im Klaren da-
riber sein, dass es sich um eine spezifische Sichtweise handelt, namlich
jene des Feedback-Gebers. So betrachtet werden Riickmeldungen an
Lernende zur anspruchsvollen Herausforderung.

Nutzliches Feedback resultiert aus einem Verfahren, das bestimmten
Regeln folgt. Verschiedene Autoren (vgl. Fittkau et al., 1994; GraeBner,
2008, S.162f.) empfehlen, Feedback anzukiindigen und nicht »mit der
Tir ins Haus zu fallen«. Der Adressat der Riickmeldung hat das Recht, ein
Feedback abzulehnen bzw. es zeitlich zu verschieben. Dies gilt insbeson-
dere fur den Verlauf eines gestalterischen Prozesses. Im Austausch mit
Studierenden hore ich wiederholt die Feststellung: »Es gibt Phasen in
meiner Arbeit, da ertrage ich es nicht, wenn mein Vorgehen besprochen
wird. Es wiirde mich zu sehr aus dem eigenen Denkprozess und den Ver-
suchsreihen herausreiBen.«

17 Laut Benne et al. (1972) geht der Begriff Feedback in der hier verwendeten
Bedeutung auf Kurt Lewin zurlick.
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Wird Feedback gegeben, miissen die Feststellungen und Aussagen als
subjektive Einschatzung und Meinung der betreffenden Person, bei-
spielsweise der Lehrperson, erkennbar sein. Die Formulierung in Ich-Form
sowie der Verzicht auf verletzende Bemerkungen sind selbstverstandlich.
Verallgemeinernde Aussagen jeder Art sind zu vermeiden. Idealerweise
ist die Riickmeldung ausgewogen in Bezug auf kritische und wohlwol-
lende Aspekte. Im Feedback sollen Verhaltensweisen und Uberlegungen
angesprochen werden, die der Adressat zu bearbeiten und zu verandern
in der Lage ist. Kritik an der Personlichkeit des Lernenden ist fehl am
Platz. Sinnvollerweise sollen die angesprochenen Punkte tiberschaubar
bleiben. Eine Vorbereitung des Gesprachs inklusive Filterung relevanter
Themen empfiehlt sich (vgl. ebda).

In der Alltagspraxis geschieht es mitunter haufig, dass Feedback mit
Hinweisen auf Defizite, Fehler oder Mangel einhergeht. Eindricklich
kommt das im Film Whiplash von Damien Chazelle zum Ausdruck (Blum
& Chazelle, 2014), in welchem die Zusammenarbeit eines Bigband-Leh-
rers mit einem Schlagzeugschiiler ein endloser Reigen an doublebind-
artiger Erniedrigung und Beleidigung bedeutet. Fazit: Einseitig kritisie-
rendes Feedback ist bedingt zielfiihrend, da ein UbermaB an Missbilli-
gung in der Regel Riickzug und Abwehrreaktionen hervorruft. Dies ist
ein Schutzverhalten des Selbstwertmanagements. Lernende missen ins-
besondere einseitige Kritik so verarbeiten, dass sie handlungsfahig blei-
ben. Abhéngig von der gewahlten Copingstrategie®® gelingt das mehr
oder weniger gut. Nicht jeder Lernende verfligt tiber die letztlich funktio-
nalen Bewaltigungsstrategien des schlagzeugspielenden Protagonisten
Andrew Neiman im Film. Er iberwindet mittels einer krafteraubenden
Angriffstaktik die abwertende Haltung des Bigband-Leiters.

In der Regel entfaltet positiv ausgerichtetes Feedback eine effektive
Wirkung. Bestarkt durch die Anerkennung gewisser Aspekte der Arbeit
und des Vorgehens gelingt es dem Feedback-Empfanger, sich mit
Schwachstellen und Mangeln zu befassen. Die innere Abwehr wird durch
die Hinweise auf Starken abgeschwacht, die Bereitschaft zu kooperieren
nimmt zu. Tatsachlich soll Feedback nicht zu oberflachlichem Schonre-
den verkommen. Richtig formuliert kdnnen duBerst kritische Beobach-
tungen und Einschatzungen riickgemeldet werden. Zu beachten ist, dass
Kritik dann eher in funktionale Aktivitdt mindet, wenn sie von positiven
Beobachtungen flankiert und von einer wohlwollenden Haltung getragen
wird. Die Mitteilungen miissen authentisch sein. Nach einleitenden Hin-
weisen auf Gelungenes, auf funktionale Aspekte oder auch auf grund-
satzliche Einschatzungen der Leistungsfahigkeit des Zuhorers kdnnen

18 Coping: Strategien zur Bewaltigung eines Problems, wobei unterschieden wird
zwischen adaptiven (nachhaltige positive Wirkung) und maladaptiven (eher
ablenkend-vermeidende Wirkung) Losungen.
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korrigierende und intervenierende Statements platziert werden. Dies ge-
schieht mittels Formulierungen der folgenden Art: »Es gibt zwei Dinge,
bei denen ich Handlungsbedarf sehe. Weil ich dir zutraue, dass du geeig-
nete Losungen findest, werde ich direkt und kritisch anmerken, was mich
irritiert:...« Oder: »Neben diesen gelungenen Aspekten mdchte ich noch
auf einen Punkt hinweisen, den ich als problematisch einschatze...« Und:
»Du weil3t, dass ich deine Arbeit insgesamt sehr interessant finde und
schatze, trotzdem /gerade deswegen mochte ich dich auf etwas aufmerk-
sam machen, das mich stort...« Kritik wird nach solchen Formulierungen
in der Regel reibungslos in konstruktive Energie umgewandelt.

Ein wichtiger Grundsatz betrifft den Feedback-Empfanger: Riickmel-
dungen werden nicht unterbrochen durch Rechtfertigungen, Berichti-
gungen oder Zwischenfragen. Wer ein Feedback zur Arbeit erhélt, hort
zu! Klarungsfragen, Einwande oder dhnliches erfolgen erst nach Ab-
schluss des Feedbacks. Dies muss die Lehrperson nach einer ersten
Unterbrechung notigenfalls klarstellen.

Eine Kultur kontinuierlichen Feedbacks gewahrleistet einen hohen
Grad an Transparenz und die Differenzierung der Selbsteinschatzung.
Der Austausch gegenseitiger Wahrnehmungen ist sinnvoll sowohl zwi-
schen Lehrenden und Lernenden als auch innerhalb der jeweiligen Peer-
gruppe, also unter Lehrpersonen bzw. unter Lernenden. Brunner (2011)
halt im Zusammenhang mit Feedback im Rahmen von Intervision in Leh-
rerteams fest: »Die Offnung des eigenen Bezugsystems durch Fremdper-
spektiven erweitert den Horizont und schafft Handlungsalternativen und
Wabhlfreiheit« (S.149). Innerhalb des Studiengangs Art Education der Ziir-
cher Hochschule der Kiinste werden fiir die Dozierenden bewusst Platt-
formen und Settings gepflegt, die den Dialog liber charakteristische Vor-
gehensweisen und Kommunikationseigenarten erméglichen®®. Auf diese
Weise konnen sie ihr Interaktionsverhalten kontinuierlich weiterbilden.

41.6 Fazit

Uber etwas zu sprechen oder etwas zu erzahlen macht naturgemaB mehr
SpaB, wenn sich jemand fiir das Berichtete interessiert. Lernende, die er-
leben, dass ihre Sichtweise und ihre Uberlegungen bei der Lehrperson
auf offene Ohren stoBen, dass diese aufmerksam, neugierig und gleich-
zeitig respektvoll auf die Ansichten und Berichte reagiert, bliihen auf. Sie
erkennen, dass ihre Ideen und Arbeiten auch fiir andere Sinn ergeben

19 Im Bachelorstudiengang Art Education findet einmal jahrlich ein eintagiger
Weiterbildungsanlass statt zu einem thematischen Schwerpunkt. Formen der
Interaktion, insbesondere des Feedbacks und der Kritikkultur, sind wiederkehrende
Inhalte der Austauschrunden. RegelmaBig werden auch Formen der Peer-
Evaluation in Dozierenden-Modulteams und -tandems erprobt und gepflegt.
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und erleben dies als Wertschatzung einer personlichen Leistung und
wohl auch der Person. Aktiv Zuhdren vermittelt diese Erfahrungen. Inwie-
weit man als Lehrperson eigene Ideen, Annahmen und Lésungsoptionen
ins Spiel bringt, hangt vom Selbstverstandnis als Vorbild und Sachver-
standiger ab. Mir personlich hilft jeweils das Bild eines mit Worten véllig
zugekleisterten Gegeniibers, wenn ich es mit meinen Einschatzungen
und vielen tollen Einfallen tberflute. Dies zeigt sich auch im Feedback,
das die einen als Form der Selbstprasentation sehen, andere aber dafiir
nutzen, dem Lernenden portioniert Dinge mitzuteilen, die dieser selber
nicht wahrnehmen kann. Das Zuhor- und Sprechverhalten kann gezielt
trainiert und positiv verandert werden. Im Text gibt es eine Reihe von An-
satzpunkten.

4.2 Fragen und beraten

Wie in Kapitel 2.2 gezeigt wurde, kann das Maandern des Gestalters bzw.
der Kinstlerin zwischen Erlebnissen des Triumphierens und des Zwei-
felns mit starken emotionalen Belastungen verbunden sein. Mit Blick auf
den Lehr-Lernprozess sind Fragen der Motivation, Prozesse des Nach-
denkens, des Probehandelns, des Uberpriifens und Revidierens von Be-
deutung. Dies tragt dem iterativen Verlauf solcher Entwicklungen mit
dem Ziel der Férderung und Starkung der individuellen Ausdrucksfahig-
keit Rechnung. Die Begleitung dieses Geschehens bedarf einer sinn- und
absichtsvollen Methodik, welche einen Dialog zwischen Lehrperson und
Lernenden ermdglicht. Diesem strukturierten Austausch gilt im Folgen-
den besondere Aufmerksamkeit. Aus einer psychologisch-padagogi-
schen Perspektive betrachtet interessiert die Frage, auf welche Weise die
gestalterisch-kiinstlerischen Entwicklungsprozesse der Studierenden
durch die Lehrenden begleitet werden konnen. So begleitet, dass die Ler-
nenden in ihren kreativen Einfallen bestarkt und ermutigt werden und in
Momenten des Zweifelns und potenziellen Scheiterns Unterstiitzung
wahrnehmen.

Wie gesagt soll die Unterstiitzung mit Respekt gegeniiber der origina-
len Idee der betreffenden Person erfolgen. Konkret erfolgt die Begleitung
in Form mehr oder weniger strukturierter und standardisierter Gespra-
che, welche methodisch an Ansatzen psychologischer Gesprachsfiihrung
und Beratung orientiert sind.

Innerhalb eines gestalterischen Prozesses gibt es eine Reihe von Si-
tuationen, die es erlauben oder angezeigt erscheinen lassen, dass man
in einen »beratenden Modus« wechselt. Dieser ist gekennzeichnet durch
aufmerksames Verfolgen der Schilderungen des Lernenden inkl. des
Nachvollzugs der Argumentation und einer fragegeleiteten Erkundung
von dessen Uberlegungen. In langjahriger Beobachtung studentischer
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Arbeitsweisen und zahllosen Gesprachen mit Dozierenden der Ziircher
Hochschule der Kiinste haben sich nach und nach eine Reihe typischer
Situationen abgezeichnet, die zu beraterischem Handeln einladen, wenn
nicht danach verlangen. Sie spiegeln in ihrem Verlauf charakteristische
Phasen eines gestalterischen Prozesses. Dieser startet in der Regel mit
einer ersten Idee, welche so interessant ist, dass sie sich im Kopf festsetzt
und zum Ausgangspunkt fiir eine intensive gestalterische Auseinander-
setzung wird. Erweisen sich erste Uberlegungen als aussichtsreich, lasst
sich unter Umstanden eine Fragestellung ableiten. Diese gilt es zu kla-
ren und zu scharfen. Maglicherweise lohnt es, friih nach BezugsgroBen
und Kontexten zu fragen, um damit der Enttduschung des ahnungslosen
Wiederholens bereits existierender Umsetzungen vorzubeugen. Welche
Ansatzpunkte und Phasen zudem von Bedeutung sind, wird nachfolgend
vertieft (vgl. Truniger & Zimmermann, 2016, S.74 ff.).

4.21 Ideenfindung
Sich selber eine gestalterische Aufgabe zu stellen, fallt den einen Studie-
renden leicht, anderen hingegen schwer. Dies kann an der Interessens-
vielfalt liegen (»lch mochte so vieles untersuchen, eine Entscheidung
scheint mir unmaoglich«) oder an einem momentanen Tief etwa im Nach-
lauf einer schlechten Bewertung. Die Beratung kann dann pragmatisch
beim bisherigen Werk ansetzen und Hilfe bieten bei der Klarung, ob ein
Anknilpfen moglich ist: »Welche der bisherigen Arbeiten hat Potenzial
fir eine Fortsetzung?« Und: »In welche Richtung gibt es neuartige Fra-
gen?« Oder: »Woran forschst du bereits und was wolltest du schon lange
mal untersuchen?« Oder auch: »Wie konntest du auf das schlechte Resul-
tat der missratenen Arbeit reagieren?« Die Fragen kdnnen allgemein die
gestalterische Interessenslage scannen (»Wo liegt deine gestalterische
Neugier?«, »In welchem Umfeld bewegst du dich?« oder »Welche kiinst-
lerischen Vorbilder gibt es?« und »Wie kdnnen sie als Inspiration die-
nen?«). Oder die Lehrperson kann auf gestalterische Starken, ein beein-
druckendes Werk oder eine produktive Phase fokussieren: »So, wie ich
dich kenne, kénnte ich mir vorstellen, dass du in der inszenierten Foto-
grafie weitere Grenzen ausloten kénntest?« Oder auch: »Ich erinnere
mich an deine Mechatronic-Arbeit von vergangenem Jahr... Sie hat mich
sehr beeindruckt!« Denkbar ware zudem: »Als du im Frihling diese Serie
von Bechern entwickelt hast, schienst du mir voller erfinderischer Ener-
gie.« Weil Unentschlossenheit und mangelnde Experimentierfreudigkeit
ein Hinweis auf eine emotionale Schieflage sein kdnnen, kann es strate-
gisch sinnvoll sein, diesbeziiglich zu forschen: »lch vermute ein unaus-
gesprochenes Hindernis auf dem Weg zum neuen Thema. Wiirde es dir
nitzen, dieses anzusprechen?« Oder: »Was hilft dir liblicherweise, um
den Kopf fir ein neues Projekt frei zu bekommen?« Beratung in der be-
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schriebenen Weise unterstiitzt die Aktivierung der Selbstwirksamkeits-
erwartung und bereitet das Terrain fiir eine unvoreingenommene Erkun-
dung der neuen Fragestellung.

4.2.2 Fragestellung

Die vorerst vage Idee und ein allgemeines oder fokussiertes Interesse
markieren in der Regel den Ausgangspunkt einer gestalterischen Arbeit.
Dazu sind verschiedene Schritte liblich und nétig, etwa die divergente,
wenig strukturierte Ideenproduktion, Materialexperimente, der Aufbau
eines Archivs oder erste Ordnungsversuche. Fiir die Konkretisierung der
Arbeit braucht es eine Fragestellung, die auch vorlaufig ausfallen kann.
Lehrende kénnen bei der Klarung der Ausgangslage und der Positionie-
rung unterstltzen (»Was ist gegeben?« oder »Wie interpretierst du die
Aufgabenstellung?« und »Welche Aspekte der Aufgabe beriihren deine
bisherige Arbeit?«), bei der Prazisierung der Suchrichtung (»Was genau
interessiert dich daran?« oder »Welcher Aspekt regt dich zum Denken
an?« und »Was argert/langweilt/stort dich?«), spater bei der Eingren-
zung, Strukturierung und Prazisierung von Teilfragen (»Welches ist das
zentrale Anliegen?« oder »Was lenkt vom Kern der Sache ab?«). Die Ler-
nende muss erkennen, wo ihr zentrales Interesse liegt. Gleichzeitig geht
es darum, Wichtiges von Nebensachlichem zu unterscheiden und so die
gestalterische Arbeit zu fokussieren.

4.2.3 Kontextualisierung
Das Expertenwissen der Lehrperson ist wertvoll fiir die theoretische und
kiinstlerische Verortung der Arbeit. Es ist sinnvoll, diesbeziiglich den
Wissensvorsprung und die gestalterische Erfahrung ins Spiel zu bringen.
Trotzdem ist es fiir den Lernenden nitzlich, wenn er zu seinem Kontext-
wissen befragt wird bzw. wenn er angeregt wird, den Kontext des geplan-
ten Werks zu recherchieren. Welche Beziige kann er herstellen? Wie ist
die eigene Arbeit verortet und vernetzt? Hierbei sind Fragen niitzlich wie:
»In welchem Umfeld bewegst du dich?« oder »Welche Anregungen, Vor-
bilder, Referenzwerke existieren?« Auch: »Wo vermutest du Nischen, die
noch kaum bearbeitet sind?« Hilfreich ist die Erkundung der grundlegen-
den Orientierungen und Abgrenzungen: »Welche Beziige sind dir wich-
tig?« oder »Wo mochtest du dich bewusst abgrenzen?« Der Lernende soll
sich dazu Gedanken machen, etwa die bewussten Entscheidungen er-
kennen. Es geht auch darum, Wissensliicken aufzudecken (»War mir gar
nicht bewusst!«). Letztlich dient dieser Schritt der Erkenntnis, dass das
Projekt des Studierenden nicht in einem hermetischen Raum entsteht
und es eine Reihe von BezugsgroBen und Ankniipfungspunkten gibt. Es
ist durchaus hilfreich, wenn die Lehrperson zwei, drei exemplarische Be-
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zlige herstellt und den Lernenden damit auffordert, praziser zu referen-
zieren bzw. sich bewusst abzugrenzen.

4.2.4 Eingrenzung

Typisch fir unerfahrene Gestalter sind die beinah grenzenlose Begeiste-
rung und das breite Interesse an der gewahlten Thematik. Dies hat unter
anderem zur Folge, dass alles am Projekt attraktiv und bedenkenswert ist
und damit nach Aufmerksamkeit verlangt. Die Gefahr, sich zu verlieren
und bereits in der Startphase an der vermeintlichen Herkulesaufgabe zu
scheitern, ist gegeben. Die Beratung zielt also darauf, die Optionen zu re-
duzieren und die zentralen Anliegen und Vorstellungen der Lernenden
herauszuarbeiten. Die Lehrperson unterstiitzt den Denkprozess bei der
Eingrenzung der Ideenvielfalt auf aussichtsreiche Aspekte: » Wenn du in
einem Satz erlautern misstest, was dich an der Frage interessiert: Was
kdame dann zur Sprache?« Oder: »\WWenn du Aspekte streichen misstest,
welche wiirden als erste dem Rotstift zum Opfer fallen?« So kann die
Lehrperson beispielsweise anregen, die Einfalle nach »Bekanntes/Ubli-
ches/Typisches« und »Neuartiges/Untypisches« zu strukturieren. Hilf-
reich ist es auBerdem, eine getroffene Wahl zu verifizieren: »WWas macht
dich sicher hinsichtlich der getroffenen Wahl?«

4.2.5 Entscheidung

Wenn die Lernenden Entscheidungen hinsichtlich des Projektfortschritts
moglichst oft selber treffen, fordert dies die Entwicklung der Urteilsfahig-
keit (vgl. Hechler, 2010). Zuriickhaltung seitens der Lehrperson libertragt
die Verantwortung fiir wichtige Entscheidungen grundséatzlich an die
Studierenden. Aufgabe der Lehrperson ist es, den Gestaltenden bei der
Sortierung und Bewertung der Ideen zu unterstiitzen, die Ressourcen-
lage zu klaren und die Folgen der Entscheidung zu antizipieren: »Welche
Alternativen sind denkbar?« oder »Wenn du dich gerade jetzt entschei-
den musstest, wie wiirde die Wahl ausfallen?« Und auch: »Bei welchem
Aspekt der Recherche steigt bei dir der Puls?« oder »Wie hast du dich in
vergleichbaren Situationen entschieden?«

Hilfreich sind Hinweise auf offensichtliche Irrwege oder vorherseh-
bares Scheitern auf der Basis von Erfahrungswissen der Expertin. Letzt-
lich ist es die Pflicht der Lehrperson, vor zeitaufwendigen und absehba-
ren Umwegen zu warnen: »lch mochte dir zu bedenken geben, dass...«,
»Wenn du dich in diese Richtung entscheidest, muss du damit rechnen,
dass...« oder »Hast du dir lberlegt, was passiert, wenn du dieses Mate-
rial wahlst?« Entscheiden muss dann immer noch die Lernende. Die
Lehrperson kann sich - wiederum zuriickhaltend - mit ihrem Erfahrungs-
wissen und mit intuitiven Einschatzungen einbringen. Sie kann bzw. soll
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sich dort einschalten, wo Lernende in einen Entscheidungsnotstand ge-
raten.

4.2.6 Zielklarung

Manchmal verliert der Lernende das Ziel aus den Augen oder verschiebt
unbeabsichtigt die Gewichtungen. In der Folge verselbststéandigen sich
Arbeiten. Es ist Aufgabe des Coaches nachzufragen, ob das gewollt ist,
welche Konsequenzen sich daraus ergeben und was es braucht, um zu
der urspriinglichen Zielsetzung zuriickzukehren. Zu einem fortgeschrit-
tenen Zeitpunkt der Arbeit ist es unter Umstanden angezeigt, das Ziel
zu prazisieren und zu prifen, inwieweit die aktuellen Absichten mit der
Fragestellung lbereinstimmen. Hier eignen sich Fragen wie: »Wenn du
dir die Fragestellung vergegenwartigst, inwieweit bist du mit den aktuel-
len Uberlegungen auf Kurs?« Oder: »Wie miisstest du die Fragestellung
modifizieren, wenn du in diese Richtung weiterarbeitest?« Hilfreich ist
zudem die Suche nach dem roten Faden: »Auf mich wirken deine Skiz-
zen/Plane gerade etwas untibersichtlich. Kannst du mir erlautern, wie die
einzelnen Elemente zusammenhangen?«

Zielsetzungen kénnen durch neue Ziele ersetzt werden. Die Refor-
mulierung eines Ziels kann ausgeldst werden durch unerwartete Wen-
dungen, Materialerkenntnisse, Entdeckungen oder dhnliches (»Inwiefern
konnte der Einbezug dieses Materials einen Einfluss auf das Endprodukt
haben? Lohnt sich der Aufwand?«).

4.2.7 Prazisierung

Inspiriert von von Kleists Essay »Uber die allmahliche Verfertigung der
Gedanken beim Reden« (in: Bertram, Hrsg. 2000) und aufgrund von Be-
obachtungen von Lernenden und Klienten gehe ich von der Annahme
aus, dass sich Einsichten oftmals just im Moment des Aussprechens for-
men. Gestltzt darauf erweist sich die Aufforderung, laut zu denken bzw.
den aktuellen Stand der Arbeit in wenigen Worten zu umschreiben, als
hilfreich. Bei jeder Wiederholung wesentlicher Anliegen und Absichten
werden diese praziser und kohéarenter. Durch die spezifische Formulie-
rung mit einer bestimmten Gewichtung der Inhalte, das Reagieren auf
Stirnrunzeln und Nachfragen, wird die Beschreibung pragnanter und es
konnen unmittelbar neue Einsichten auftreten (»Gerade eben hatte ich
den Eindruck, dass du einen Moment gezégert hast beim Berichten liber
diesen Teilschritt... Was hat das zu bedeuten?«). Die Lehrperson unter-
stlitzt durch ihr Zuhoren und Nachfragen den Lernenden dabei, die Kon-
turen zu schéarfen oder einen Sachverhalt auf den Punkt zu bringen:
»Kannst du in drei Satzen den Kern des Vorhabens beschreiben?«
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4.2.8 Evaluierung

Wesentlich ist schlieBlich die Unterstiitzung bei der Selbstevaluation.
Der Lernende soll zur Selbstkritik und zur metakognitiven Analyse ermu-
tigt werden, sodass diese der Weiterarbeit dient, ohne selbstbehindernd
oder zerstorerisch zu wirken. Dies gelingt, wenn die Lehrperson den Ler-
nenden ermdglicht, eigene Starken zu erkennen und selbstbewusst zu
formulieren. Das richtige Vorgehen erlaubt einen Blick hinter die Kulissen
der Tatigkeit des Studierenden: »Versuche, ein kurzes Résumé des bis-
herigen Verlaufs zu geben. Was am Stand der Arbeit macht dich zufrie-
den? Welche Art von Kritik wiirde dich enttauschen? Wo siehst du An-
satzpunkte fir die Weiterarbeit? Welche Art von Ermutigung bringt dich
weiter?«

4.2.9 Reflexion
Es ist mitunter schwierig, das spezifisch Kiinstlerische des eigenen Han-
delns in Worten zu fassen. Kunst widersetzt sich partiell der verbalen Be-
schreibung und Analyse. Dies gilt auch fiir gestalterische und kiinstleri-
sche Produktionen von Lernenden. Sie zeigen teilweise wenig Bereit-
schaft oder sind unfahig, differenzierte Aussagen liber ihre Arbeit, insbe-
sondere »ndas Kiinstlerische« daran, zu machen. Fiir die Lehrperson stellt
sich die Frage, ob sie es beim Zégern und Schweigen bewenden lassen
oder ob sie, im Gegenteil, Erlauterungen herausfordern soll.

Wenn Lernende fasziniert und konzentriert im Dschungel der Mdg-
lichkeiten stecken, beschaftigt mit Recherchen, Materialexperimenten
und technischen Umsetzungen, fallt eine reflexive Distanzierung unter
Umstanden schwer. Gewisse Lernende neigen dazu, sich im kinstleri-
schen Handeln zu verlieren und sich mit stetem Weiterarbeiten zu be-
gnigen. Was an Inhalt entsteht, erhélt so tendenziell den Charakter des
Zufalligen. Nicht immer entspricht dies der Absicht des Urhebers. Wenn
Lernende in der Folge - etwa in Kolloquien - oberflachlich anmutende
Sinnhaftigkeiten erzeugen, ist dies ein Grund zur Intervention.

Die Schwierigkeit des reflektierten Verbalisierens zeichnet sich im
Verlauf des Prozesses ab - ein erfahrender Coach nimmt das wahr. Es
gilt dann, mit Nachdruck prazisere Erlauterungen und Beschreibungen
einzufordern und das Explorationsverhalten zu unterstiitzen. Es hilft
etwa, das Verbalisieren des Geschehens und des Entstehenden als Teil
des kiinstlerischen Prozesses zu deklarieren. Die Lehrperson wird in die-
sen Phasen zum »unbequemen« Gegenliber, weil sie im Sinne einer Per-
turbation hartnackig Fragen stellt. Sie kann damit zur Ausarbeitung des
Werks beitragen: »Woran erkennst du, dass dein Handeln stimmig wird?«
Oder: »Wie zeigt sich in einer gestalterischen Entscheidungssituation die
srichtige« Losung?« Und auch: »Was an deiner Arbeit empfindest du als
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spezifisch kiinstlerisch?« und »Was wiirden kompetente Betrachter an
deiner Arbeit als kiinstlerisch deuten/beschreiben/bewerten?« Zuletzt:
»Welche Begriffe beschaftigen dich besonders, weil sie sperrig sind, nicht
passen, zu sehr reiben?«

Es geht hierbei nicht darum, das Entstehende bis in die letzte Faser zu
analysieren und sprachlich zu deuten. Ziel ist es, das Sprechen liber das,
was ist und was sein soll als Inspirationsquelle und gleichzeitig als eine
(vorlaufige) Werkanalyse zu nutzen.

4.2.10 Fazit

Das durch den Coach und seine Fragen angeregte Explorieren ist zweifel-
los ein wichtiger Treiber des Prozesses. Da Lernende aber viel Zeit mit
sich selbst verbringen, sollten sie zusatzlich tiber Werkzeuge verfligen,
um sich und die Arbeit selbststandig zu durchleuchten und so neue Ziel-
setzungen zu generieren. Mittels metakognitiver Reflexion, der Auseinan-
dersetzung mit den eigenen Denkprozessen, erhalt der Lernende Einsicht
in seine Herangehensweisen und Strategien. Dazu muss er sich gedank-
lich von sich selber distanzieren und sich quasi bei der Arbeit (iber die
Schulter schauen: »Wie gehe ich vor?«, »\Welche Muster sind typisch fir
mich?«, »Welche Aspekte habe ich in meinen Denkprozess einbezogen?«
Und: »Worliber vermeide ich es, differenzierter nachzudenken?«

Warren Berger (2017) propagiert eine einfach zu realisierende Vorge-
hensweise, die auf der Analyse von Strategien erfolgreicher Problemld-
serinnen und Unternehmer basiert. Er kommt zum Schluss, dass diese
Personen fahig sind, die »richtigen Fragen« zu stellen. Solche Fragen be-
leuchten eigenes Handeln kritisch, suchen nach Liicken und blinden Fle-
cken in der eigenen Aufmerksamkeit und Wahrnehmung und sie erkun-
den die Welt neugierig und naiv. Die schrittweise, nicht lineare Beantwor-
tung der Fragen ermdglicht neue Perspektiven auf das eigene Schaffen
und die Werke.

Berger schlagt ein drei Schritte umfassendes Vorgehen vor, an dessen
erster Stelle eine Warum-Frage steht. Sie signalisiert Neugier und Explo-
rationsinteresse und steht fiir die Fahigkeit, eine relevante Problemstel-
lung zu erkennen. Einer Warum-Frage geht die Wahrnehmung einer un-
befriedigenden Problemlésung voraus. Als nachstes folgen Was-waére-
wenn-Fragen. Diese antizipierenden Fragen fordern die Vorstellung von
mehr oder weniger realistischen Losungsideen, von ersten Rohskizzen
des mdglichen Resultats. SchlieBlich folgen Wie-Fragen. Sie leiten den
Umsetzungsprozess der Problemldsung ein (vgl. S.87 ff.).

Lernende auf solche die Eigeninitiative aktivierenden Verfahren auf-
merksam zu machen, ist bestimmt nicht falsch.
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4.3 Systemisch intervenieren

Nachdem in Kapitel 3 - neben der I6sungsorientierten - die systemische
Lernberatung hergeleitet und ihre Verfahrensprinzipien vorgestellt wur-
den, sollen im Folgenden die wichtigsten Interventionen der systemi-
schen Lernberatung gelistet werden. Wie die theoretischen Ausfiihrun-
gen zeigen, ermoglicht systemisches Gedankengut eine vielfaltige Palette
an Interventionsmustern. Weil die systemische Beraterin auf die Selbst-
heilungskrafte einer Lerngruppe oder auch eines Individuums zahlt, stellt
sie gezielt entsprechende Fragen. Sie wird unbeschwert nach alternati-
ven Sichtweisen fragen, weil sie sich der Kontingenz einer Aussage und
der Diversitat von Perspektiven auf ein Phanomen bewusst ist. Indem sie
auf die Tatsache aufmerksam macht, dass sie nicht in den Gedanken des
Gegenliibers lesen kann, 6ffnet sie sich den Geschichten der Lernenden
und ergriindet so fremde Blickwinkel und mdglicherweise Ressourcen fiir
die Selbstaktualisierung.

4.31 Wechselwirkungen durchbrechen

Fallbeispiel Rita

Die Arbeit der Studentin Rita ist (iber ldngere Zeit der Beobach-
tung durch Mitstudierende und der Dozentin ausgesetzt. Sie
muss Kolloquien absolvieren und Promotionen schaffen. Auch
in ihrem privaten Umfeld wird der Studienverlauf registriert
und kommentiert. Sie wird sich also neben den gestalterischen
Uberlegungen liber eine Reihe weiterer Dinge Gedanken
machen: »Was halten die Studienkolleginnen von meiner
Arbeit? Weshalb ist die Dozentin bei ihren Kritiken zuriick-
haltend? Weshalb schiittelt der Vater verwundert den Kopf,
wenn ich von meinem Projekt erzédhle?«

Entwickelt sich die Arbeit positiv und zur Freude aller
Beteiligten, wird Rita die Kommunikation {ber Ideen, Produk-
tionsweisen und Ausdrucksform leichtfallen. Die wichtigen
Themen werden angesprochen und diskutiert. Erweist sich der
Entwicklungsprozess jedoch als schwierig, weil Rita die
zielflihrende Idee fehlt, weil sie um Entscheidungen ringt und
sich an Teilschritten abmiiht, wird das Gespréch iiber die Arbeit
anspruchsvoll. Angenommen, Rita ist sprachgewandt und
sozial kompetent: Sie wird Kritiken und Anregungen aus dem
Umfeld einfordern und diskutieren. Bei Missverstiandnissen
wird sie um Klarung bitten und sie korrigiert Fehlinterpreta-
tionen, wo sie diese erkennt. Handelt es sich bei Rita eher um
eine zuriickhaltende, scheue Person, wird sie viel Information
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fiir sich behalten und kaum auf die Auflésung von Fehl-
schliissen hinwirken. Sie bleibt quasi auf Interpretationen sitzen
und lauft Gefahr, Aussagen in ihrem Umfeld falsch zu deuten.
Die Folge kénnen Misstrauen, Frustration, Verwundbarkeit
und Riickzug sein. Seitens der Lehrperson und der Mitlernen-
den kann es wiederum zu Vorsicht und iiberméBiger Schonung
fliihren: »Rita mdéchte nicht gestért werden und auch keine
Kommentare zur Arbeit erhalten. Sie arbeitet lieber allein...«
Oder: »Rita ist empfindlich und ertrdgt Kritik nur in homdo-
pathischen Dosen.« Die Vorsicht und der Riickzug der Mit-
lernenden wiederum irritiert die Studentin Rita. Sie fiihlt sich
ausgeschlossen etc.

Die in dem Beispiel stattfindenden Interaktionen und Erlebensweisen
deuten auf Phanomene der Zirkularitat hin. Die Beteiligten agieren in
gegenseitiger Abhangigkeit. Viele unserer Handlungen und Verhaltens-
weisen sowie unser Erleben sind von den Menschen um uns herum be-
einflusst. Unser Verhalten und die AuBerungen beeinflussen wiederum
dieses Umfeld. Letztlich resultiert daraus ein standiger Wechsel von
Ursache und Wirkung. Jedes beobachtete Phanomen kann gleichzeitig
Ausloser bestimmter Sachverhalte sein oder die Reaktion darauf (vgl.
Bamberger, 2010, S.17). Die Lehrperson ist Teil solcher Wechselwirkun-
gen. Bei der Analyse des Unterrichtsgeschehens muss sie diese Tatsa-
che mitbedenken. Neben Instruktion und Beratung ist sie auch fiir die
anspruchsvolle Aufgabe der Prozessanalyse verantwortlich. Im systemi-
schen Ansatz spricht man von Kybernetik zweiter Ordnung, wenn die Be-
teiligten das eigene Handeln aus Distanz, also aus der Metaperspektive
betrachten und reflektieren. Kybernetik zweiter Ordnung verweist auf
die Tatsache, dass der Berater Teil des Systems des Ratsuchenden wird
und somit nicht auf einer beobachtenden AuBenposition verharren kann.
Vielmehr ist er Beobachter der Interaktion zwischen sich und dem oder
der Ratsuchenden. Dies fiihrt zu einem Verlust an Objektivitat. Der Be-
rater weil3 nie mit Sicherheit, was fiir die Ratsuchende gut ist bzw. wie
deren Personlichkeit organisiert ist. Flir die Qualitat der Beratung ist des-
halb ein Wechsel zwischen Phasen der Fallbearbeitung (Was kann die
Lernende tun, um das Problem zu l6sen? Welche Art der Unterstiitzung
ist angemessen?) und Phasen der Metaanalyse (Wie interagieren Bera-
ter und Lernende, um das Problem zu [6sen? Wo/wann soll sich die Lehr-
person zuriickhalten, wo eingreifen?) unabdingbar (ebda., S.16). Hinsicht-
lich eines Feedbacks an eine verunsicherte Studierende sind seitens der
Lehrperson Fingerspitzengefiihl gefragt und eine differenzierte Analyse-
methodik. So kann die Wahl der Formulierungen in Feedbacks und Be-
sprechungen fiir die Weiterarbeit oder den Riickzug und die Resignation
entscheidend sein (vgl. Kapitel 4.1.5 zu Feedback).
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Differenzierte und sorgfaltige Riickmeldungen, Instruktionen, Lagebe-
urteilungen oder Kritiken sind nur ein Teil der Verstandigung. Die Betreu-
ung von Lernenden bendtigt dariiber hinaus den reziproken Austausch.
Im Dialog wird Uberpriift, wie die Aufgabenstellung, das Feedback oder
die Kritik verstanden wurden. Nachweislich hat der Sender einer Bot-
schaft nie die Gewissheit, dass deren Inhalt vom Empfanger in der beab-
sichtigten Weise gedeutet wird. Autoren wie Watzlawick et al. (2000),
Schulz von Thun (1981) oder Neuberger (zitiert nach Edding & Schatten-
hofer, 2009, S.386f.) haben darauf hingewiesen, dass eine Reihe von
Storfaktoren die Qualitat des Verstehens beeinflussen. Insbesondere die
Art, wie ein Empfanger die Beziehung zum Sender erlebt, hat einen mo-
dulierenden Effekt auf den Inhalt der Botschaft. Schatzt etwa Rita aus
dem Beispiel die Beziehung zur Dozentin als problematisch ein, wird sie
deren Aussagen tendenziell im Sinne einer Kritik interpretieren. So fiihrt
ein angespanntes Verhaltnis zu einer kritischen oder ablehnenden Reak-
tion auf die Botschaft. Erlebt sie die Beziehung hingegen als wohlwol-
lend, wird sie sich 6ffnen und signalisieren, auf die Vorschlage von Mitler-
nenden und der Dozentin einzugehen. Sie wird die Aussagen als aufmun-
ternd und bestarkend wahrnehmen.

Die Intensitat und die Differenziertheit des Dialogs werden demnach
durch die Qualitat der Beziehung beeinflusst. Abhangig vom Wertesys-
tem der betreffenden Studierenden-Gruppe bzw. des Systems, wird der
skizzierte Prozess schneller, offener, konsequenter verlaufen.

Als weitere Einfluss- bzw. Stdrfaktoren flr die Wirksamkeit einer
Kommunikation nennen Watzlawick et al. (2000) die hierarchische Kon-
stellation zwischen den Dialogpartnern (symmetrisch vs. komplementar
vgl. S.68) sowie das Pendeln zwischen digitalen und analogen, also
mehrdeutigen Anteilen des Austauschs (vgl. S.61).

Mancher Leser mag an dieser Stelle einwenden, dass fir ihn in
Lehr-Lernprozessen der Sachinhalt tatsachlich im Vordergrund steht und
die Beziehungskonstellation eine deutlich untergeordnete Rolle spielt.
Dies trifft wohl im Einzelfall zu. Es ist jedoch davon auszugehen, dass
sich das Gegeniiber trotzdem Gedanken zur Beziehung macht und ent-
sprechende Reaktionen zeigt.
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4.3.2 Beeinflussungen bewusst machen
Wie im vorangegangenen Absatz erdrtert, handeln Menschen selten un-
abhéngig vom sozialen Umfeld. Die eigenen AuBerungen und Verhaltens-
weisen betreffen und beriihren die Mitmenschen. Deren Aktionen und Re-
aktionen haben wiederum Auswirkungen auf einen selbst, das Handeln
und Denken (vgl. Simon, 1999, S.199 ff., S.203). Neben dieser gegenseiti-
gen Anregung und den Reaktionen auf Impulse entwickeln sich Vorstel-
lungen dariiber, was die eigenen VerhaltensauB3erungen bei anderen be-
wirken bzw. wie sie interpretiert werden. Die Studentin Rita beeinflusst
demzufolge mit ihren Kommentaren und AuBerungen die Arbeiten und
Uberlegungen der Mitlernenden und lésst sich in ihrem eigenen Schaf-
fen wiederum bestétigen, beeindrucken oder verunsichern. Sie tragt eine
Reihe von Interpretationen dariiber mit sich, was Kollegen und Dozie-
rende von ihr und ihren Arbeiten halten. Sie wird beispielsweise aufgrund
von Erfahrungen in Kolloquien Verhaltensweisen ausbilden, die auf Re-
aktionen von Dozierenden und Mitstudierenden zuriickzufiihren sind,
indem sie denkt: »lch versuche in den Zwischenbesprechungen heraus-
zuhoren, was der Dozent von mir erwartet und werde mich dann ent-
sprechend verhalten!« Oder: »Mit meinen Skizzen blamiere ich mich vor
den Mitstudierenden... Da verzichte ich lieber aufs Zeichnen!« (vgl. auch
Zimmermann, 2013, S.30). Dies sind deutliche Hinweise auf systemische
Phanomene. Die Abwertung des eigenen Werks hat ihren Ursprung im
Quervergleich zu den Mitlernenden. Andererseits liefern diese Bestati-
gung und Motivation und bieten den Nahrboden, um (iber sich hinauszu-
wachsen. Das soziale Umfeld ist also gleichzeitig Fluch und Segen.

Abhangigkeiten vom Umfeld werden im Unterrichtsalltag kaum ange-
sprochen. Insbesondere in hierarchischen Abhangigkeitsverhaltnissen
werden Schwierigkeiten und inhaltliche, ideelle oder personliche Diffe-
renzen selten erortert. Dies trifft auf Lehr-Lernsettings zu. So wird ein
Lernender Ublicherweise zégern, seinen Coach direkt darauf hinzuwei-
sen, dass er sich von dessen Anregungen beeinflusst erlebt - selbst dann,
wenn er sich gedrangt, behindert oder gar genotigt fihlt, sein Werk in
eine unerwiinschte Richtung zu entwickeln. Besonders in schwierigen Si-
tuationen lassen sich Lernende nicht gern in die Karten blicken. Sie ge-
stehen ungern ein, dass sie durch starke Arbeiten von Mitlernenden oder
von deren neckisch-provokativen Spriichen eingeschiichtert sind und
sich in der eigenen Entwicklung befangen fiihlen. Mittels zirkularer Fra-
gen (vgl. Abschnitt Zirkularitat in Kapitel 3.2.4) kann man solche im Hin-
tergrund wirkende Krafte entdecken und bearbeiten.

Dabei macht es einen Unterschied, ob es eine Zwischenbesprechung
nach Ablauf eines Drittels der Projektzeit ist oder ein Kolloquium mit pro-
movierendem Charakter. In der Werkbesprechung fallt eine kollegiale
Kritik anders aus, wenn die Lehrperson anwesend ist, als in einer Peer-
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gruppe von Lernenden. Alle Beteiligten stellen sich auf das jeweilige Set-
ting ein und aktualisieren das entsprechende Verhaltensschema. Sie au-
Bern sich mehr oder weniger kritisch, strategisch, diplomatisch, neutral
oder polarisierend. Sich der systemischen Dynamik bewusst, liegt es an
der Lehrperson, bestimmte AuBerungen zu stoppen, andere zu provozie-
ren, die eine Beobachtung zu bestatigen, eine andere zu ignorieren.

Ein Coach sollte aufhorchen, wenn er Aussagen hort wie »Es fallt mir
schwer und ich quale mich, die aussichtsreichen Ideen zu erkennen.«
Oder »Meine Arbeit fallt gegenliber den Werken meiner Kolleginnen ab«
und »Immer wenn ich mit jemandem spreche, habe ich das Gefiihl, dass
ich den falschen Weg gewahlt habe.« Dies sind offensichtliche Hinweise
darauf, dass sich der betreffende Lernende in Bedrangnis fiihlt. An sich
ist das nichts Ungewdhnliches. Verunsicherung ist ein integraler Be-
standteil gestalterischen Schaffens. Dies gilt jedoch nur innerhalb gewis-
ser Grenzen (vgl. Martin, 2007, S.112)2°,

Um der Sache auf den Grund zu gehen, sind Fragen der folgenden Art
zielfiihrend bzw. unterstitzend: »Hast du manchmal das Gefiihl, eigene
Einfalle aus den Augen zu verlieren?« Oder auch: »Wie gehst du vor, um
bei deinen Ideen den Uberblick zu behalten?« Zudem: »Gibt es Situatio-
nen, in denen du glaubst, du wiirdest Dinge nur tun, um die Lehrperson
zufriedenzustellen oder um den Kollegen zu gefallen?« Und: »Wo geht dir
die Beeinflussung zu weit? Wie kannst du das angemessen zur Sprache
bringen?«

Das ist ein Graubereich. Wenn man nachfragt, weshalb Mitlernende
oder die Lehrperson auf die Arbeit eines anderen Einfluss nehmen wol-
len, sind sie oft liberrascht. Sie sind sich nicht bewusst, dass ihr Verhal-
ten bzw. ihre Kommentare diesen Eindruck vermitteln. Vielmehr beto-
nen sie ihr Interesse und ihre gedankliche Teilnahme. Dabei vergessen
sie, dass die vorgeschlagenen Ideen nicht im Kopf des Gegeniibers ent-
standen sind. Im eigenen Studiengang an der Ziircher Hochschule der
Kiinste l4sst sich dieses Phanomen in Ubungen zur Peer-Beratung mit
Studierenden beobachten: Die Abgrenzung der eigenen Uberlegungen
und Erfahrungen gegeniiber jenen der Mitstudierenden fallt schwer. Das
Zurickhalten der eigenen ldeen zugunsten des prazisen Zuhorens ge-
lingt oft nur im Ansatz. Fortlaufend entstehen Vermischungen eigener
Einfalle mit jenen des Gegeniibers (vgl. Kapitel 4.1.4 Interesse vs. Hypo-
thesen). Das Bewusstsein fiir die divergierende Wahrnehmung und Deu-

20 wlch bin hauptsédchlich gekommen, um zu jenen unter euch zu sprechen, die alle
ihre Misserfolge erkennen und die sich unzulanglich und unterlegen fiihlen, zu
jenen, die sich als ungeniigend empfinden, denen es mangelt, was erwartet oder
gebraucht wird. Ich méchte irgendwie erklaren, dass diese Gefiihle den natiirlichen
Geisteszustand des Kiinstlers darstellen, dass ein Gefiihl der Enttauschung und
der Niederlage der wesentliche Geisteszustand fiir kreative Arbeit ist.«
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tung eines bestimmten Ereignisses durch verschiedene Beteiligte ist in
der Regel wenig ausgepragt. Wollen Lehrende die Anliegen, Bediirfnisse,
Beflirchtungen und Irrtimer von Lernenden erfassen, kommen sie nicht
umbhin, das Universum des Gegenlibers zu erkunden und zu befragen.

4.3.3 Die Perspektive wechseln

Ein effektives Mittel, um kritische Situationen zu untersuchen, ist der
Perspektivenwechsel. Bezogen auf ein bestimmtes Phanomen existieren
unterschiedliche Sicht- und Erlebensweisen, welche als alternative Deu-
tungen zur Verfligung stehen. Der Einbezug von Varianten des Wahrneh-
mens und Empfindens ist ein zentrales Element systemischen Denkens.
Die Ursache einer aktuellen Blockade, einer Krise oder eines Streits liegt
unter Umstanden weit zuriick. An einem Beispiel soll erortert werden,
wie Perspektivenwechsel die Betrachtung eines Problems und so die
Moglichkeiten zu dessen Bearbeitung erweitert.

Fallbeispiel Arno

Arno, ein Lernender auf Gymnasialstufe im letzten Schuljahr
macht seine Maturaarbeit im Bereich Bildnerisches Gestalten.
Er beschéftigt sich fotografisch mit den Grundformen
der Angst nach dem Tiefenpsychologen Fritz Riemann. Der
Theorieteil der Arbeit ist bereits weit fortgeschritten, gut
recherchiert und sprachlich exakt gefasst. Mehr Miihe bekundet
Arno mit dem gestalterischen Teil der Aufgabe. Bei der
Préasentation einer Serie fotografischer Skizzen vor einer
Gruppe von Mitschlilern, Mitschiilerinnen und dem BG-Lehrer,
taxieren diese die Thematik zwar generell als duBerst interes-
sant und anregend, doch flir seine Entwiirfe steckt Arno
enttduschende Kritik ein: Lehrer und Klasse beméngeln eine
oberflachlich-naheliegende Art der Darstellung seiner Bilder
und eine unangemessene Asthetisierung der Angste. Arnos
Rechtfertigungsmanéver werden mit dem Vorwurf ausgerdumt,
er forsche nicht nach eigenen, inneren Bildern. Die Lehrperson
ermutigt ihn in der Folge, die Grenzen der bisherigen
Bildvorstellung zu untersuchen und noch deutlicher mit den
technischen Méglichkeiten der Kamera zu experimentieren.
Die Lehrperson, die die Enttduschung Arnos wahrnimmt,
reagiert ein paar Tage spéter, indem sie Arno auf die Prasenta-
tion anspricht: »Mir war nach dem Gesprdch bewusst, dass
du enttauscht und vielleicht auch wiitend warst (iber unsere
Reaktionen und Riickmeldungen. Vielleicht magst du mit etwas
Distanz berichten, was dir danach durch den Kopf gegangen
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ist und wie du auf die Kritiken reagiert hast?« Arno erzéhlt
zégerlich (iber seine Frustration und (iber den Arger. Doch mit
einer Reihe weiterer Fragen der Lehrperson wird Arno gespré-
chiger. So fragt der Lehrer: »Was glaubst du, tun zu miissen,
damit sich der stark kritisierende Klaus positiv duBern wiirde?
Wie miisstest du deine Bildserie verdndern, um Verena, die dir
sehr wohlwollend begegnet ist, zu verunsichern? Was, denkst
du, meine ich, wenn ich vom »Offensichtlichen und Nahelie-
genden« spreche? Wie hétte wohl Fritz Riemann >Chaos« als
Grundangst bildlich dargestellt? Wie kénnte jemand, der

die von dir gelesene Literatur nicht kennt, Einsamkeit in Bildern
fassen?« SchlieBlich ergibt sich ein inspirierendes Gespréach
tiber persénliche Darstellungsvorlieben, persénliche Aus-
drucksform etc.

Durch eine veranderte Perspektive wird die Aufmerksamkeit weg von be-
hindernden auf funktionale Aspekte eines Problems gelenkt; es gibt
Raum fiir neuartige Losungen. Tatsachlich verharrt eine Person deshalb
in einem Stillstand, weil sie nicht (mehr) fahig ist, die Situation aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln zu betrachten. Sie braucht einen AnstoB3 zur
gedanklichen Positionsanderung.

Der Perspektivenwechsel eignet sich nicht nur fiir die Bearbeitung kri-
tischer Situationen, sondern ebenso fiir die Ausweitung der Recherche
und die Ausarbeitung eines Werks. Dies gelingt mit Formulierungen, die
das (soziale) Umfeld des Ratsuchenden beriicksichtigen. Es genligt die
Aufforderung, etwas »mit anderen Augen« zu betrachten: »Was, glaubst
du, geht der anderen Person beim Betrachten deines Bilds durch den
Kopf? Welche Art von Erklarung wiirde jemand erwarten, der solche
Werke nicht gewohnt ist?« Oder: »Was wiirde eine Kunsthistorikerin an
zusatzlicher Information zur Installation liefern? Und was werden die
Horer als zentrale Aussage deines Referats behalten?« Auch denkbar
sind folgende Fragen: »Worauf wiirde Robert Frank bei der Lichtgestal-
tung achten? Was wiirde dir eine Fachperson hinsichtlich der Formge-
bung an Ratschlagen erteilen?« oder »Betrachte deine Arbeit einmal von
der gegeniiberliegenden Seite! Was fallt dir auf?« Im ersten Moment irri-
tierend, im Effekt aber oft erstaunlich sind die beiden folgenden Fragen:
»Was glaubst du, geht mir gerade durch den Kopf, wenn ich dich beob-
achte und dir zuhore?« Die Lehrperson gibt damit zum Ausdruck, dass
sie Teil des Systems und sich bewusst ist, dass sie als Einflussfaktor ein
groBes Gewicht hat. Mit der Frage »Wenn dein Werk sprechen konnte,
was wiirde es dann Uber sich berichten?« abstrahiert man von der Person
des Lernenden, der vielleicht nicht (iber sein Vorgehen berichten mochte.
Die Perspektive des Werks ermdoglicht eine Distanzierung, die weniger
befangen macht.
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Der Wechsel der Perspektive wird anschaulich, wenn der Ratsuchende in
einer Art Rollenspiel aufgefordert wird, in die Rolle des Lehrenden, der
Lernpartnerin, des Beobachters oder des Widersachers zu schliipfen und
entsprechend zu argumentieren. Dieser forcierte Richtungswechsel in
der Betrachtung eines Phanomens bringt haufig erstaunliche Einsichten
und Erkenntnisse. Indem man sich in die Position und Lage einer anderen
Person versetzt, werden deren Argumente anschaulich und nachvollzieh-
bar. Besonders wirkungsvoll wird die Methode, wenn man wortlich aus
der anderen Perspektive argumentiert, entsprechende Formulierungen
gebraucht und sich dabei zuhort. Der sprachliche Nachvollzug der Argu-
mente ermoglicht eine Einsicht in die Denkweise der anderen Person:
»Versetz dich gedanklich in das voraussichtliche Modell fiir das Portrat.
Was geht ihr durch den Kopf, wenn du sie fiir eine Fotoserie mit dem
Arbeitstitel »Unbeliebte Berufe« anfragst? Versuche es in den Worten die-
ser Person zu formulieren.« Dem Lernenden wird moglicherweise klar,
dass ein unbeliebter Beruf auch der portratierten Person wenig SpaB
macht und die Anfrage entsprechend taktvoll erfolgen sollte. Die eigene
Reaktion kann dann situationsgemaf angepasst werden.

Im besten Fall lassen sich die im Rahmen des Perspektivenwechsels
geauBerten Annahmen direkt tiberpriifen. Wenn die in der Antwort zitier-
ten bzw. interpretierten Personen anwesend sind, konnen sie unmittelbar
auf die Schilderung reagieren und die Aussagen bestatigen oder korrigie-
ren. Das Vorgehen funktioniert in der Regel auch, wenn die durch das Ge-
schehen Betroffenen (z.B. andere Lernende) nicht real anwesend sind.
Die Lehrperson fragt dann etwa, was die Aussage bei der zitierten Person
an Uberlegungen, Emotionen, Erwartungen etc. auslésen konnte: »Was,
nimmst du an, |6st diese Szene bei Herbert an Gefiihlen aus?« Die Ant-
wort konnte lauten: »lch nehme an, er findet sie langweilig und technisch
mangelhaft umgesetzt, sie lasst ihn kalt!«

Die Antwort zeigt - mit dem systemischen Bezug auf das Dazwischen
- dass ein groBes Misstrauen vorhanden ist. Dieses fiihrt zu einer verzerr-
ten Wahrnehmung von AuBerungen, etwa den Kommentaren des Kolle-
gen. Die skeptische Person kann nun aufgefordert werden, sich in die Si-
tuation von Herbert hineinzuversetzen und aus dessen Blickwinkel zu ar-
gumentieren bzw. sich die Situation vorzustellen und sie zu beschreiben.
Moglicherweise relativiert sich die negative Annahme. Hypothesen und
Fehleinschatzungen, aber auch Vorurteile konnen auf diese Weise hinter-
fragt und ausgeraumt werden. Das Leben wird leichter.

Der Perspektivenwechsel kann im Sinne metakognitiver Reflexion
bzw. Beobachtung 2. Ordnung eine Wirkung entfalten. Wenn die Lehr-
person den Lernenden auffordert, mental auf Distanz zu gehen und sich
beim gestalterischen Handeln (iber die Schulter zu schauen, verandert
das die Sicht auf das Geschehen. Begleitet von der Bitte, aus dieser Per-
spektive zu kommentieren, zu hinterfragen und zu analysieren, eréffnen
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sich verdnderte Einsichten in den Prozess: »\Welche Handlungen und Vor-
gehensweisen sind charakteristisch fiir dein kiinstlerisches Schaffen?
Und welche Muster sind typisch?« Auch »Welche Tatigkeiten und Uber-
legungen sind funktional und zweckdienlich?« oder »Welche Tatigkeiten
und Uberlegungen wirken sich behindernd oder blockierend auf die
Arbeit aus?« Zudem: »Achte mal auf die Art und Weise, wie du tiber deine
Arbeit berichtest, ist das eher stolz, lberkritisch, unsicher, liberzeugt
etc.?« oder »Wenn ich dich frage, was du ausklammerst, was wiirde dir
dann einfallen?« Maéglich ist auch: »Wir alle kennen >Auf-der-Stelle-
treten«-Muster... Wie fiihlen sich fir dich solche wiederkehrenden Hand-
lungen an, woran erkennst du sie?«

Mit der Fragestellung »Wie bist du an die Aufgabe herangegangen?
Was hast du getan, um den Auftrag zu erledigen?« ist die Lernende auf-
gefordert, retrospektiv einen Einblick in ihre Strategien und Vorgehens-
weisen zu geben. Die Lehrperson kann so teilhaben am prozesshaften
Geschehen. Denselben Effekt erzielt sie mit der Bitte, wahrend der Erle-
digung einer Aufgabe laut zu denken. Indem Lernende fortlaufend kom-
mentieren, was sie gerade tun, bieten sie der Lehrperson Gelegenheit,
eine Problemldseeinheit quasi aus der Innenperspektive zu verfolgen. Sie
erfahrt so etwas Uber die Selbsteinschatzung und die bevorzugten Lo-
sungsstrategien des Ratsuchenden. Dies ermdglicht prazisere Interven-
tionen und Hilfestellungen.

4.3.4 Storen/Perturbieren

Systemisch arbeitende Beraterinnen erachten es als wirkungsvoll, blo-
ckierte (positiv gerichtete) Krafte durch eine gezielte Irritation des Betrof-
fenen zu reaktivieren. Sie provozieren den Ratsuchenden, um ihn aus der
Reserve zu locken und zur Beschéaftigung mit erstarrten Strukturen und
Prozessen zu bewegen. Maturana und Varela (1987) haben in der System-
theorie dafiir den Begriff Perturbation gepragt?’. Indem im System Insta-
bilitat erzeugt wird, wird dieses zur Verdnderung von Strategien und Ab-
laufen angeregt (von Schlippe & Schweitzer, 2010, S.171.). Dies macht
dann Sinn, wenn die liblichen Verhaltensweisen und Algorithmen nicht
zum erwiinschten Ziel fiihren. Mittels Fragen in der Art »\Was ist das Gute
am Scheitern?«, »Was niitzt die Stagnation?«, »\Welchen Sinn gewinnst
du dem unangenehmen Zustand ab?«, »Was passiert, wenn du das Ver-
halten X eine Woche lang konsequent durchziehst?« oder »\WWas miisste
geschehen, damit du die Arbeit an den Nagel hangst?« wird der Rat-

21 Die duBeren Ausloser fir strukturdeterminierende Veranderungen werden als
»Perturbationen« oder auch als »lrritationen« bezeichnet (Simon, 2006, S.53). Sie
»nschrecken« den Ratsuchenden auf eine Art auf, die ihm deutlich macht, dass die
lblichen Strategien unbrauchbar sind und gedankliche Beweglichkeit gefordert ist.
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suchende aufgefordert, die zugrunde liegenden Muster zu untersuchen.
Es ist durchaus sinnvoll, darauf hinzuweisen, dass - von auBBen betrachtet
- ein behindernder Stil wahrnehmbar ist: »Ich sehe, dass du hinsichtlich
der Funktionalitat noch bei derselben Frage hangen bleibst.«

Perturbation als Intervention setzt nicht zwingend eine Krise oder
Blockade voraus, auch wenn solche in gestalterischen Prozessen lib-
lich sind. In der Beratung kiinstlerisch Lernender sind Formen des Hin-
terfragens und Irritierens konstitutiv und wesentlich flir das Entdecken
und Entwickeln neuartiger Losungswege. Durch Fragen danach, wie Ler-
nende Dinge sehen, und die Aufforderung, es (einmal) anders zu betrach-
ten, werden bewegliches Denken und kreatives Experimentieren unter-
stlitzt. Durch das hypothetische Infragestellen einer bestimmten Aus-
wahl oder einer Entscheidung wird die Suche nach alternativen Lésun-
gen herausgefordert.

In Fallen, in denen man als Lehrperson ein Verharren in wiederkehren-
den Mustern (paradoxes, behinderndes Schema) als Ursache fiir ein
Scheitern vermutet, kann man versuchen, dies mit einem Gegenparado-
xon bewusst zu machen und aufzulésen. Dazu wird absichtlich ein
scheinbar unsinniger Vorschlag zur Weiterarbeit gemacht (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1997, S.26; vgl. auch Watzlawick, Beavin, & Jack-
son, 2000). Angenommen, eine Lernende auBert sich in der folgenden
Art zu ihrer Arbeit: »Ich finde meine Bilder seit Iangerer Zeit rotlastig und
das stort mich. Jedes neue Bild nimmt im Verlauf des Entstehens diese
Wendung, auch wenn ich in der ersten Phase radikal andere Farben ver-
wende. Was soll ich tun?« Ihr kann z.B. auf folgende Weise geantwortet
werden: »lch schlage vor, dass du fiir deine Bilder in den zwei folgenden
Wochen nur noch rote Farbtone verwendest. Dann »errotenc sie nicht
mehr nachtraglich. Beobachte, was passiert.«

4.3.5 Koharente Narrative befordern

Wenn jemand aufgefordert wird, wichtige Stationen aus dem eigenen
Leben zu erzdhlen, Hinweise zu pragenden Erlebnissen und Personen zu
geben und eindriickliche Erfahrungen zu schildern, wird es der Person in
der Regel leichtfallen, eine koharente Geschichte zu erzahlen. Diese folgt
der Chronologie, die durch Anekdoten, schicksalhafte Situationen,
schreckhafte, begliickende und angstigende Erlebnisse strukturiert ist.
Es gibt Kapitel zu beruflichen und beziehungsbezogenen Ereignissen.
Familiare und schulische Aspekte sind ebenso wichtig wie jene, die sich
auf Peergruppen und Freunde in der Freizeit beziehen.

Im Kontext des vorliegenden Textes sind Erzédhlungen von besonde-
rem Interesse, die liber geforderte und vernachlassigte Talente, tber
Traume und Wiinsche berichten. Im Verlauf des Berichtens entsteht ein
Bild, wie sich die Person selber sieht und was sie in ihrem Leben als wich-
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tig erachtet. Wie im Beispiel von Susann (vgl. ndchste Seite) kénnen The-
men zur Sprache kommen, die Annahmen bzw. Hypothesen (iber Fremd-
einschatzungen betreffen: »Meine Eltern haben das schon sehr friih er-
kannt und waren von mir tiberzeugt.« Oder: »Diese Lehrperson hat mich
wohl fiir den untalentiertesten Schiiler aller Zeiten gehalten.«

Der Erzahler konstruiert seine Geschichte entlang von Sinnattrakto-
ren?? (vgl. Kriz, 2005, S.32). Gemeint sind damit inhaltliche Verdichtun-
gen bedeutsamer Merkmale einer Person. Sie enthalten sinnstiftende As-
pekte der personlichen Erzahlung. Es handelt sich um vereinfachende
Reduktionen komplexer biografischer Themen, etwa die Geburt eines
Geschwisters, kulturelle Vorlieben in der Familie, ein besonderer Ferien-
ort, die erste Liebe. Von Schlippe und Schweitzer (2010) beschreiben den
Sinnattraktor als einen (relativ) stabilen kognitiven Zustand, »den eine
Person entwickelt hat - von sich selbst, von den sie umgebenden Perso-
nen, von ihrer Umwelt; es ist eine bestimmte Form, die Welt zu sehen«
(5.9f1.). Sinnattraktoren geben der personlichen Geschichte einen roten
Faden, einen einleuchtenden Zusammenhang und stitzen bzw. struktu-
rieren das Selbstverstandnis einer Person: »Ich bin so, weil die und die
Faktoren eine Rolle gespielt haben.« Im Zusammenhang mit einer ge-
stalterisch-kiinstlerischen Laufbahn kdnnen Talent, Designaffinitét in
der Familie, Friihférderung, Ehrgeiz, Durchhaltevermdgen, Wille etc.
Themen sein. Diese Begriffe treten im Verlauf einer Schilderung offen
oder verdeckt zutage, weil sie in der Biografie der Person eine wichtige
Rolle spielen. In einer negativ gefarbten Erzahlung sind es eher Attrakto-
ren der Art: »nKunst ist kein Beruf«, fehlendes Talent, Mangel an Inspira-
tion, Kampf um Anerkennung etc. - Aussagen also, die auf ein schwie-
riges Umfeld oder schwierige Voraussetzungen fiir die Entfaltung ver-
weisen. Sie signalisieren Selbstzweifel und Verkrampfung. Aus der Er-
zahlung konnen Einstellungen, Werte, Haltungen, Glaubenssysteme der
Person erschlossen werden. Schemata?® fiir pragende Situationen sind
daraus ebenso ablesbar wie Beziehungsmuster oder die Selbsteinschat-
zungen eigener Moglichkeiten und Grenzen.

22 Ein Attraktor ist die (in einem Zeitfenster) stabile Form eines dynamischen
Prozesses, wobei Storungen, also die méglichen Erhéhungen der Freiheitsgrade
innerhalb eines vergleichsweise groBen Toleranzbereiches, ausgeglichen und
nivelliert werden und die Struktur somit dynamisch stabil bleibt. Es handelt sich
bei einem Attraktor also um ein dynamisches Gebilde mit vergleichsweise
wenig Freiheitsgraden, das phanomenologisch an seiner zeitstabilen Ordnung
zu erkennen ist (Kriz, 2005, S.32).

23 Als Schemata bezeichnet man in der Psychologie mentale Reprasentationen von
Personen, spezifischen sozialen Ereignissen, raumlichen Situationen etc. Sie
ermdglichen im Alltag eine funktionale und effiziente Orientierung und Analyse,
beinhalten aber auch die Gefahr einer eingeschrankten Sicht (vgl. Jonas et al., 2007,
S.83, S.121f.; Katenkamp, 2011, S.218).
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Laut von Schlippe und Schweitzer (2010) folgen die Sinnattraktoren
»einer Komplettierungsdynamik, die Julian Jaynes als >Narrativierung«
beschrieben hat (1993): »Einzelne, isolierte Aspekte der Wahrnehmung
werden mit anderen isolierten Aspekten und mit Gedachtnisliicken zu
zusammenhangenden Geschichten gefligt, »narrativiert«. Das Gedachtnis
»schreibt seine Lebenserinnerungen« sozusagen selbst« (S.91.).

Diese Betrachtungsweise macht aus der Biografie eine Erzdhlung mit
sich selbst in der Hauptrolle. Das Narrativ ist gekennzeichnet durch Er-
lebnisse, Beziehungen, Tatigkeiten und Wahrnehmungen, welche (ber
die Jahre in unserem Gedachtnis abgelegt wurden. Wir gehen davon aus,
dass die Erzahlung lberdauernd ist und kontinuierlich fortgeschrieben
wird. Dass sie also bei einer erneuten Wiedergabe ahnlich verlauft. Das
stimmt bezogen auf den Kerninhalt, ist aber auf der Ebene von Teiler-
zahlungen nicht zwingend. Partiell ist es eine vorlaufige Geschichte, ein
Narrativ also, das durch die momentane Befindlichkeit und durch eine
Reihe aktueller Begleitumstande gefarbt ist und sich verandern kann (vgl.
Shaw, 2018). Dazu folgendes Fallbeispiel, welches zeigt, dass die Ursa-
che einer aktuellen Blockade, einer Krise oder eines Streits unter Um-
standen weit zurlickliegt:

Fallbeispiel Susann

Susann, eine Studierende im fiinften Semester des Bachelor-
studiengangs Art Education, behauptet, sie kénne nicht
zeichnen. |hr Berufsziel war das Fach Kunstpddagogik an
Gymnasien. Zeichnen ist fiir Bildnerisches Gestalten eine
zentrale Basiskompetenz. Wahrend der vergangenen Semester
basierte ihre Ausweich- und Vermeidungsstrategie auf

der Wahl von Kursen und Projekten, in denen zeichnerische
Fertigkeiten nicht oder kaum erforderlich waren. Sie wéhlte
Schwerpunkte mit fotografischem, videobasiertem oder
szenischem Inhalt. An der Schnittstelle zum weiterfiihrenden
Studium nun wird Susann jedoch vom gestalterischen Manko
eingeholt. Sie erwédgt, auf eine Bewerbung in den Master
Kunstpéddagogik zu verzichten.

Im Rahmen eines Krisengespréchs erkundigt sich die
Lehrperson nach dem urspriinglichen Studienwunsch. Susann:
»Als Kind habe ich viel und gern gezeichnet und bin fiir
meine Begabung von Eltern, Lehrpersonen und Bekannten
oft gelobt worden. Doch als erstmals Laufbahnfragen diskutiert
wurden, brachten meine Eltern wenig Verstdndnis flir mein
Wunsch-Schwerpunktfach Bildnerisches Gestalten auf.« Nach
dem Gymnasium neusprachlicher Ausrichtung und einem
Jahr Anglistik-Studium, welches ihr nicht zusagte, absolvierte
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sie das Propddeutikum?* und bestand das Aufnahmeverfahren
des Studiengangs Art Education. Aktuell plagen sie grof3e
Zweifel ob der Passung ihrer Studienwahl. Der Vergleich

ihrer zeichnerischen Fertigkeiten mit denen ihrer Kolleginnen
im Studiengang ist ihr peinlich. Sie schdmt sich fiir ihre
hilflosen, uninspirierten Skizzen. Die Unsicherheit gedeiht so
weit, dass sie selbst Einsteigerkurse meidet, um sich nicht

als Dilettantin bloBzustellen. Sie versagt sich aktiv die Mdglich-
keit, das gestalterische Defizit aufzulésen. Sie widersetzt

sich auch der Uberpriifung der schidigenden Selbsteinschiét-
zung. In ihrer aktuellen biografischen Erzahlung kann sie
nicht zeichnen. Hinsichtlich der zeichnerischen Kompetenzen
hat sich in Susanns Narrativ ein grober Bruch ereignet.

Die Lehrperson regt Susann in einer Intervention an: »Wann
bist Du von der Selbstwahrnehmung »lch kann gut zeichnen!«
abgeriickt?« Die beiden fantasieren, was wére, wenn
dieser Bruch nicht existierte. »Wie hétte sich das zeichnerische
Kénnen in der Folge entwickelt?« Wahrscheinlich wiirde
Susann ihre Fertigkeiten im gegenstandlichen Abbilden und
Erzahlen in Bildern in Richtung gegensténdlicher und ungegen-
stdndlicher Bildkomposition weiterentwickeln.

Im Rahmen der Verlaufsanalyse bezieht die Lehrperson das soziale Um-
feld als mogliche Ressource fiir die Neuinterpretation des Narrativs in die
Uberlegungen ein. Da zwischen ihr und Susann ein intaktes Vertrauens-
verhaltnis besteht, stellt sie Fragen der folgenden Art: »Was wiirde deine
beste Freundin liber diese Blockierung erzahlen? Wie diskutieren deine
Mitlernenden in der Pause iber deine Arbeit? Wie lautet deine Zei-
chen-Geschichte, wenn sie von den Eltern erzahlt wird?«

In verschiedenen Lebensabschnitten kann eine bestimmte Erinnerung
unterschiedlich bewertet und gewichtet werden. McAdams (2013) weist
darauf hin, dass wichtige Lebensereignisse, etwa die friihe Scheidung
der Eltern, im Verlauf des Lebens unterschiedlich eingeschatzt werden
hinsichtlich der personlichen Entwicklung: bedrohlich, starkend etc. (vgl.
S.63). Ubertragen auf die schopferischen Krafte bedeutet es beispiels-
weise, dass ein friih erkanntes und gefordertes Talent im Zusammenhang
mit der Studienwahl im jungen Erwachsenenalter in den Hintergrund
tritt. In der Mitte des Lebens erwacht die Fahigkeit aufgrund eines beson-
deren Erlebnisses wieder und wird mit hoher Intensitat gepflegt.

24 Gestalterischer Vorkurs; wird in der Regel als Vorbereitung auf ein Aufnahme-
verfahren an einer Kunsthochschule absolviert.
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Fallbeispiel Susann (Fortsetzung)

Im Fall von Susann wéhlt die Lehrperson eine weitere Interven-
tion: »Wie lieBe sich Dein Umweg sinnvoll in die persénliche
Geschichte einbauen? Was kdnnte der Sinn eines Verzichts auf
das Uben zeichnerischer Fertigkeiten sein?« Susann erkennt
rasch, dass sie ihre fotografischen Kenntnisse und Methoden
der digitalen Bildbearbeitung entscheidend entwickelt hat,
dadurch, dass sie das Zeichnen mied. Sie hat ein geiibtes Auge
fiir Motive und Bildkomposition.

In der Folge dieser Gesprédche entscheidet sich Susann fiir
einen Mittelweg. Sie schreibt sich in einen offenen Zeichenkurs
ein und beschreitet Neuland. Ihr Narrativ erweitert sie folgen-
dermalBen: »lch habe einen gelibten Blick fiir Bilder und
Zeichen. Zeichnen ist ein Handwerk, das durch die Intensitat
des Ubens (positiv) beeinflusst werden kann. Ich gehe meinen
Weg, ohne mich mit anderen zu vergleichen.«

Erinnerungen sind nicht in Stein gemeiBelt: Die Erinnerung der Lebens-
geschichte kann sich im Verlauf der Zeit verandern. Sie wird unter ande-
rem im kollektiven Austausch moduliert (vgl. Kandel, 2009; Welzer, 2005,
z.B. S.34 f.; Markowitsch & Welzer, 2005, z.B. S.215ff.; Shaw, 2018). Im
Moment des Erinnerns wird die Gedachtnisspur labil. Die bestehende
Erinnerung wird durch aktuelle Bilder, Konstellationen und Ereignisse
beeinflusst und in eine bestimmte Richtung akzentuiert. Abgespeichert
wird dann eine Mischung der urspriinglichen mit neuer Information. Eric
Kandel (2009) betont, dass das Wesentliche eines Ereignisses erhalten
bleibt, dass aber Gedachtnis ein kreativer Prozess ist: »Was das Gehirn
speichert, ist nach allgemeiner Ansicht nur eine Kernerinnerung. Beim
Abruf aus dem Gedachtnis wird diese Kernerinnerung dann ausgearbei-
tet und rekonstruiert - nicht ohne Abziige, Hinzufligungen, Ausschmii-
ckungen und Verzerrungen« (S.307).

Dieser Befund stimmt auf zwei Arten nachdenklich. Zum einen ist die
Vorstellung irritierend, dass die eigenen Erinnerungen mit den tatsachli-
chen Ereignissen nur bedingt Gibereinstimmen. Andrerseits bietet diese
Plastizitat des Gedachtnisses einen Spielraum fiir Neuinterpretationen
bestimmter Ereignisse und Selbstwahrnehmungen. Tatsédchlich kenn-
zeichnen sich Geschichten von Ratsuchenden oft durch Begrenzung und
Selbstkritik. Sie liberschreiten gewisse Grenzen nicht, weil es an Vor-
stellungskraft, Selbstvertrauen sowie an der Selbstwirksamkeitserwar-
tung mangelt. Oder es gilt die Wiederholung eines friiheren Scheiterns
zu vermeiden. Erhalt eine Lehrperson Einblick in eine behindernde bio-
grafische Erzahlung, kann es angezeigt sein, zum Co-Autor einer besse-
ren Geschichte zu werden (vgl. Biirgi & Eberhart, 2004, S.1441.).
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4.3.6 Narrative neu denken

Die aktive Arbeit an Narrativen hat ihren Ursprung einmal mehr im the-
rapeutischen Bereich. Ausgehend von der Annahme, dass eigene Erzah-
lungen innerhalb gewisser Grenzen modifizierbar sind, lohnt es bei aus-
gewahlten gestalterischen Problemstellungen, etwa schwerwiegenden
Selbstzweifeln, entsprechende Denkprozesse anzuregen. Gergen und
Gergen (2009, S.51), die in ihrem dialogischen Ansatz des Konstruktio-
nismus besonderen Wert auf das gegenseitige Erzéhlen legen, meinen
dazu:

In der narrativen Therapie werden [die Ideen der eigenen Zustandig-
keit] sehr geachtet und man geht davon aus, dass »Probleme« durch
»Neu-Erzahlung« des eigenen Lebens verandert werden kdnnen.

Es ist moglich, neue Geschichten zu konstruieren, und Neukonstruk-
tionen konnen neue Handlungswege eroffnen.

Im Alltag erleben wir oft, dass sich ein Geschehen je nach Blickwinkel in
anderem Licht zeigt. Wie bereits beschrieben (vgl. z.B. Kapitel 1.3), resul-
tieren aus der Beobachtung eines Ereignisses durch mehrere Beteiligte
weder eine einheitliche Wahrnehmung noch eine Ubereinstimmende
Interpretation. Vielmehr muss damit gerechnet werden, dass teilweise er-
hebliche Abweichungen zwischen den Deutungen der verschiedenen Be-
obachter bestehen. Es diirfte nicht schwerfallen, diese Aussage mittels
eines kleinen Experiments im privaten Umfeld zu tberpriifen. Die Diffe-
renzen der Darstellung irritieren zum einen, weil die implizite Erwartung
einer geteilten Wahrnehmung besteht. Andererseits eroffnen solche
Unterschiede eine Ressource fiir neue beziehungsweise variierte Inter-
pretationen der betreffenden Situation. Eigentlich erwarten wir, dasselbe
gesehen, gehort, gerochen zu haben. Die Tatsache, dass dem nicht so ist,
dass vielmehr unterschiedliche Akzentuierungen derselben Wahrneh-
mung nebeneinander existieren, ermdglicht ein Erlebnis neu zu deuten
und zu gewichten. Ein Lernender X konnte sich so der Sicht- und Er-
lebensweise einer Kollegin annahern. Das wére etwa dann hilfreich und
sinnvoll, wenn jemand eine selbstabwertende, selbstschadigende Posi-
tion einnimmt (vgl. Fallbeispiel Susann). Im Unterrichtsalltag hilft es be-
reits, sich von Zeit zu Zeit die Arbeiten gegenseitig zu prasentieren.
Durch die Beobachtungen und Aussagen der Kolleginnen, Mitschiiler
oder Studierenden riickt das eigene Werk in ein neues Licht. Es fallen
Aspekte auf, die man selber bisher nicht wahrgenommen hat. Auf diese
Weise angeregt kann man einen neuen Zugang zur Arbeit finden.
Ausgehend von der Annahme der autopoietischen Selbstorganisation
kann es sinnvoll sein, eine bestimmte, wie White und Epston (2002) es
nennen, »pragende Geschichte« gedanklich zu lberarbeiten. Das kann
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heiBen, die Perspektive auf das Ereignis zu verandern, behindernde Glau-
benssysteme aufzugeben (vgl. Bandler, 1987, S.121) oder Wertungen an-
derer Beteiligter zu Gibernehmen. Es ist legitim, mit variierten Parametern
gewisse Passagen oder Kapitel in der biografischen Erzahlung neu zu for-
mulieren. Dabei kénnen kontextuelle und soziale Umgebungsmerkmale
der Erzahlung eine neue Farbung geben beziehungsweise sie vor einem
anderen Hintergrund erscheinen lassen. Den Ereignissen entstehen da-
durch funktionalere, viablere Bedeutungen.

Gergen und Gergen (2009, S.50f.) begriinden den Sinn narrativer Ar-
beit aus konstruktionistischer Perspektive (vgl. hierzu auch Kapitel 1.3.4):

Wenn ein Individuum aufgrund eines Lebensproblems leidet, ist
dieses Problem nur aus dem Inneren einer bestimmten Geschichte
wahrnehmbar. Zum Beispiel leiden wir haufig dann, wenn wir mit
einem Verlust konfrontiert sind, aber auch, wenn wir zurlickgewiesen
werden oder das Gefiihl haben, dass uns das Gespiir fiir die Richtung,
die wir einschlagen sollen, abhanden gekommen ist. [...] Doch
Zuriickweisung und Ruderlosigkeit sind nicht »Probleme dort drauBen
in der Natur«. Sie finden immer innerhalb der Handlung einer
Geschichte statt.

Sie fihren weiter aus: »Aus konstruktionistischer Sicht wird unser Han-
deln nicht durch das gesteuert, vorgeschrieben oder erzwungen, was tra-
ditionellerweise als wahr, rational oder richtig akzeptiert wird. Im Gegen-
teil, vor uns befindet sich ein riesiges Moglichkeitsspektrum, eine endlose
Einladung, Neues auszuprobieren« (ebda., S.13). Michael White und David
Epston (2002) bestatigen, dass jeder Mensch (iber einen reichen Schatz
an gelebter Erfahrung verfiigt. In der Regel ist nur ein Teil dieser Erfahrung
in den pragenden Geschichten enthalten. Ein groBes Potenzial an Wissen
und Erkenntnissen liegt brach. »Diese Aspekte der gelebten Erfahrung,
die aus der beherrschenden Geschichte herausfallen, bilden eine reichhal-
tige und ergiebige Quelle fiir die Verfassung oder Neufassung alternativer
Geschichten« (S.29). Insofern handelt es sich nicht um Fake News oder
unlautere Geschichtsklitterung, sondern um eine Neuinterpretation bzw.
eine neue Gewichtung eigener Starken und Schwachen. Anregen kann
man solche Umdeutungen mit Formulierungen wie: »Welche Teile der Er-
zahlung lassen Spielraum fiir eine (leicht) veranderte Interpretation?« und
»Was braucht es, damit du deine Starken in der Geschichte mehr gewich-
ten kannst?« Oder mit: »Wie misste dieser Teil der Geschichte lauten,
damites sich besser anfiihlt?« Und etwas spater: nInwiefern entspricht die
Variation einer eigenen Wahrnehmung oder - anders gefragt - was hin-
dert dich daran, diese Variante als die verbindliche anzunehmen?«

Fir die jeweilige Ausformung und Akzentuierung der Geschichte ist
es wesentlich, wem sie erzahlt wird. Der Lehrperson erzahlt die Lernende
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nicht dieselben Einzelheiten einer Blockierung wie der Kollegin oder dem
Vater. Es gibt mehrere Variationen der Geschichte (vgl. McAdams, 2013,
S.63). Diese Tatsache kann man sich in einer Beratungssituation zunutze
machen, indem man denselben Sachverhalt zwei- oder dreimal von an-
deren Adressaten erzahlen lasst. AnschlieBend kann dariiber verhandelt
werden, welche Variante der moglichen Erzahlungen heilend bzw. die
funktionalste ist.

4.3.7 Die Anzahl der Méglichkeiten erhéhen

Sobald zwei Individuen bzw. psychische Systeme miteinander kommuni-
zieren, wird das Phanomen der doppelten Kontingenz wirksam. Alles was
ausgetauscht wird, kann so oder anders gemeint sein und gleichzeitig so
oder anders interpretiert und aufgefasst werden (vgl. Simon, 2006, S.95).
Dies ist der Ausgangspunkt fiir das gemeinsame Definieren dessen, was
in der gegebenen Situation Sinn macht. Im dialogischen Austausch wer-
den Unterscheidungen getroffen. Die eigene spezifische Sinnhaftigkeit
wird von Sinngebungen anderer Systeme abgegrenzt. In der typischen
Art auf Phanomene zu achten, ein Verhalten zu zeigen, Dinge zu benen-
nen, zu beschreiben, anzupreisen oder Rituale zu pflegen, unterscheidet
sich etwa ein Lernender X von einem Lernenden Y. Schon bei zwei Per-
sonen, die zusammenleben oder ein gemeinsames Projekt verfolgen, wird
deutlich, wie schwierig es ist, transparent und umfassend zu kommuni-
zieren, was ja ein Anspruch an einen geregelten Informationsaustausch
ist. Luhmann (1987, S.153ff.) hat in diesem Zusammenhang von doppel-
ter Kontingenz gesprochen. Ein komplexes psychisches System trifft auf
ein zweites komplexes psychisches System. Zwei immense Gedankenge-
baude treffen aufeinander und tauschen Informationen aus. Jeder Kom-
munikations- oder Handlungsanlass bietet eine Vielzahl an Interpreta-
tions- und Verhaltensalternativen. Jeder der beiden Beteiligten kann in
einer bestimmten Situation dies oder jenes priorisieren, kann Dinge so
tun oder anders und kann sie auch nicht tun, sondern in einem Beobach-
terstatus verharren. Im Vorfeld der Aktion lasst sich also nur bedingt vo-
raussagen, wie sich die Situation entwickeln wird. Es kdnnen hochstens
Vermutungen dariiber angestellt werden.

Entgegen der Vermutung, diese Ausgangslage wiirde die Verstan-
digung auBerordentlich kompliziert machen, fiihrt doppelte Kontin-
genz nicht zu mehr Verwirrung. Durch den Spielraum an Alternativen
und Interpretationsnuancen werden Kompromisse moglich. Entschei-
dend sind die folgenden Faktoren: Zwei oder mehrere Individuen beob-
achten sich und werden von den Beteiligten beobachtet. Sie unterstellen
sich gegenseitige Beeinflussbarkeit. Es entsteht ein Zirkel mit dem Aus-
gangsangebot: »Wenn du tust, was ich mochte, werde ich mich so ver-
halten, dass es fiir dich in Ordnung ist!« Die Person, welche den Kreis-
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lauf anstoBt, hat einen Vorteil, weil sie die Richtung des Geschehens be-
stimmt (vgl. Berghaus, 2011, S.110).

Die Komplexitat und Vielschichtigkeit des Informationstransfers
nimmt in Systemen mit drei und mehr Personen zu. Es gibt rasch eine
Vielzahl an parallelen Deutungsmustern. Jeder Sachverhalt beinhaltet
unterschiedliche Erklarungs-, Interpretations- und Gestaltungsmaglich-
keiten. Daraus ergeben sich Optionen fiir die Handhabung und die Bear-
beitung der Materie: Es gibt nicht nur ein richtiges Vorgehen, sondern
mehrere gangbare Wege! Durch die groBe Anzahl an Variationsmaglich-
keiten gelingen oft sehr rasch Kompromisse und vorlaufige Einigungen.
Wenn die Einschatzungen und Zielsetzungen nicht weit auseinanderlie-
gen, finden sich die Gesprachspartner in einer einvernehmlichen Lésung.
In der Praxis nutzt die Lehrperson diese Tatsache, indem sie zur Bilanzie-
rung auffordert und die Anwesenden fragt: »Okay, wir haben jetzt eine
Reihe von Optionen fiir das weitere Vorgehen. Welche Losung hat die
besten Aussichten auf einen Konsens?« Oder sie zieht selbst das Fazit:
»Aus den zur Verfligung stehenden Varianten erachte ich aufgrund eurer
Voten und Einwande die Losung X als aussichtsreich.« Missverstand-
nisse und Unzufriedenheit konnen trotzdem nie ausgeschlossen werden.

4.3.8 Verstandigung verbessern
Die systemische Perspektive bedarf einer ausgepragten Ambiguitatstole-
ranz: Mit der Fahigkeit, Widerspriiche auszuhalten und in Varianten zu
denken (»Man kann es so oder so sehen - beides funktioniert«), fallt es
leichter, mit der Vielfalt an Moglichkeiten umzugehen, die ein ressour-
cenreiches System bietet. Oft gibt es fiir eine spezifische Problemstel-
lung widerspriichliche, jedoch jeweils taugliche und praktikable Losun-
gen. Gerade im Kunstkontext sind gegensatzliche, paradoxe Realisierun-
gen einer Thematik nicht uniblich. Ebenso wirken sich Kontingenz-Pha-
nomene, also Konsequenzen aus Vernetzungen und der Wechselwirkung
von Systemelementen, aus. Die Folge davon sind Nicht-Eindeutigkeit,
Interpretationsspielraum oder Umkehrbarkeit von Prozessen. Ein weite-
res Mal zeigt sich: Um den Grad der Verstandigung zu erhéhen, lohnt es,
bei Unklarheiten nachzufragen und so die eigene Interpretation zu liber-
prifen. Wenn es untibersichtlich wird, hilft manchmal die Paraphrasie-
rung. Dieses Mal allerdings in Form einer Umkehrung, was am folgenden
Beispiel der Ressourcenerkundung gezeigt werden soll.

Das System bietet wichtige Ressourcen in Form von Strategien, Hilfe-
stellung, Sichtweisen, Wissen und Material. Der Fundus ist gro3 und
kann in Krisenzeiten uniibersichtlich, chaotisch und belastend erlebt
werden. Gerade dann gilt es, die Unterstiitzung durch eigene Fahigkeiten
und Strategien, durch Personen mit besonderen Kenntnissen, durch spe-
zielle Fachliteratur oder durch den Einblick in Sammlungen oder dhnli-
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ches zu mobilisieren und fiir die Problembearbeitung zu nutzen (vgl. von
Schlippe & Schweitzer, 1997). Der Lernende kann zur Erkundung aufge-
fordert werden: »Was kdnnte dir in dieser Situation weiterhelfen?«, »Wen
konntest du diesbeziiglich anfragen?« oder die Lehrperson kann auf-
grund ihrer Erfahrung auf das Vorhandensein aussichtsreicher Ressour-
cen hinweisen: »Wie ich dich kenne, kdnnte dir... weiterhelfen?« (vgl.
auch Kapitel 3.3 Lésungs- und ressourcenorientierte Beratung). Eine
weitere Moglichkeit: Die Lehrperson schlagt einer verzweifelten Lernen-
den anlaBlich der Projektprasentation vor, dass die Anwesenden spontan
aufzahlen, welche Unterstiitzung sie im vorliegenden Fall erkennen, ver-
muten oder selbst anbieten konnen. Nachdem eine ganze Liste mogli-
cher und wenig wahrscheinlicher Ressourcen vorgeschlagen wurde, for-
dert die Lehrperson die Lernende, welche bisher nur zugehért hat, auf, zu
reslimieren, was die Statements bei ihr ausgeldst haben: »Was ist dir
beim Zuhoéren durch den Kopf gegangen? Was sagen dir bestimmte An-
regungen/Einschatzungen deiner Kolleginnen? Wo gibt es bei dir An-
dockstellen fiir unsere Uberlegungen?« Der Richtungswechsel der Para-
phrasierung ermdglicht der Lehrperson einen Einblick in die Gedanken-
welt des Lernenden. Indem der Lernende eigene Worte verwendet und
damit gleichsam seine Statements gewichtet, werden seine Denkpro-
zesse, die Ursachen seiner Blockaden und seine blinden Flecken fiir die
Lehrperson nachvollziehbar.

4.3.9 Selbstheilung aktivieren

Systeme, das wurde in den Unterkapiteln 2.4.2 und 3.2.4 erlautert, sind
autopoietisch organisiert. So erhalten sich etwa soziale und psychische
Systeme selbststandig am Leben und haben eine inharente Tendenz,
Fehlfunktionen auszugleichen. In kleineren und gréBeren Krisen- und
Notlagen gelingt es uns in den meisten Fallen, beruhigende und aufbau-
ende Krafte zu aktivieren und die Situation zu bewaltigen. Dies geschieht
etwa durch temporaren Riickzug, durch ausgiebige Spaziergange in der
Natur, durch Sport, eine ablenkende Lektiire oder ein Gesprach mit einer
nahen Bezugsperson. Das Aktivieren der Selbstheilungskrafte gelingt
nichtimmer ohne AnstoB von auBBen. So kann ein steter Fluss von Gedan-
ken in einer Negativspirale in die Problemtrance fiihren, aus der die be-
treffende Person keinen Ausweg mehr findet. Handelt es sich, wie im Fall
von Susanns Zeichenkompetenz (vgl. Unterkapitel 4.3.5), um kontinuier-
lich starker werdende Selbstzweifel, konnen diese zu einer Kurzschluss-
handlung wie dem Abbruch des Studiums fiihren. Diesen zerstérerischen
Verlauf gilt es aufzuhalten beziehungsweise umzudrehen. Im Vertrauen
auf die Selbstheilungskrafte kann die Lehrperson zu bedenken geben:
»Es gibt immer die Kehrseite der Medaille, davon bin ich lberzeugt...
Was ist das Gute am Schlechten und was miisste passieren, dass du
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neuen Mut fasst?« Oder auch: »Womit kannst du dich ablenken, um den
Kopf fiir eine sachliche Analyse freizukriegen?« Und: »Welche Strategien
helfen dir Gblicherweise, um dich zu beruhigen?« Die Lehrperson verfiigt
in der Regel iber einen Spielraum, um den Lernenden Druck zu nehmen:
»Was konnte dir von meiner Seite helfen, den schwierigen Zustand zu
verandern? Wie kann ich dir entgegenkommen?« Es liegt in ihrem Ermes-
sen, wie weit sie dabei gehen will. Meist geniigt bereits ein symbolisches
Signal, um den Willen zur Selbstheilung eines Lernenden zu starken.

4.3.10 Fazit

Systemische Methoden verbliiffen und tiberraschen in ihren Wirkungen
wohl deshalb, weil sie die (Selbst-) Wahrnehmung und die Wahrnehmung
des sozialen Geschehens auf vielfaltige Weise irritieren. Die Situations-
analyse und die Fallbearbeitung werden konsequent um Sichtweisen an-
derer Beteiligter erweitert - und diese anderen gibt es immer. Da sind
Mitlernende, die beobachten, zu spiiren bekommen oder zu verstehen
geben und wirkungsstark handeln. Da ist immer auch die Lehrperson,
die initiiert und antreibt, reagiert und kontert, betroffen ist oder emport.
Dieses Umfeld als Ort des Empowerments und der Motivation, aber auch
als Ort der Verunsicherung und Frustration anzuerkennen, eroffnet fiir
den Austausch mit den Lernenden eine aufschlussreiche und spannende
Plattform. Die Unterstiitzung in gestalterischen Krisen wird variantenrei-
cher. Seitens der Lehrperson braucht es das Vertrauen in das System, in
die darin wirkenden ausgleichenden Krafte und in die allen Beteiligten
zur Verfligung stehenden Ressourcen. Notig ist die Bereitschaft der Lehr-
person, die teilweise komplexen Methoden zu erkunden, zu erproben und
einen entsprechenden Sprachgebrauch zu trainieren.

4.4 Losungen und Ressourcen finden

Welche der heutigen Aktivitaten und Uberlegungen haben funktioniert?
Welche Strategien haben sich als wirkungsvoll erwiesen? Welche Hand-
lungen haben zum beabsichtigten Ziel gefiihrt? Welche Gedankengéange
haben Zufriedenheit ausgelost? Selbstbefragungen wie diese machen
bewusst, wie die Konzentration auf Starken und auf gelingende Dinge
kiinftige Unternehmungen motivieren und beflligeln. Die Erfolgszuver-
sicht ist quasi der Mortel, der durch l6sungsorientierte Arbeit gemischt
wird. Losungsorientierte Beratung basiert auf Optimismus hinsichtlich
der zeitnahen Veranderbarkeit einer aktuell unangenehmen, behindern-
den, frustrierenden Situation. Das ganze Repertoire an Methoden und
sprachlichen Mitteln ist auf die aussichtsreiche Suche nach Losungen fiir
die vorgefundene Problemstellung ausgerichtet: Neben der Analyse bis-
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her erfolgreicher Strategien in vergleichbaren Situationen und der Erkun-
dung von Ausnahmen im unangenehmen Erleben, geht es um den Blick
in eine problembefreite Zukunft und um eine entsprechende schrittweise
Entwicklung.

Nachfolgend wird das methodische Vorgehen entlang der vier vorge-
stellten Phasen erlautert und fiir die Unterrichtspraxis begriindet.

4.41 Phase 1: Synchronisation/Problemanalyse

Fragen und Einladen

Ohne Beziehung keine Lehr-Lernberatung! Dies fasst zusammen, was die
Ausgangslage auch fiir die I6sungs- und ressourcenorientierte Arbeit ist.
Wiederum spielt die Sprache dabei eine entscheidende Rolle - beim Ein-
stieg in den Austausch ebenso wie bei der Bearbeitung von Problemstel-
lungen. De Shazer und seine Mitarbeiter werden nicht miide, dies zu be-
tonen. Ausgehend von einer post-strukturalistischen Sichtweise ist de
Shazer hinsichtlich seines therapeutisch-beraterischen Modells (iber-
zeugt, dass das Individuum beim Sprechen die eigene Realitat erschafft.
Daraus abgeleitet ist es fiir die beraterische Arbeit wichtig, die Sprache
des Klienten sorgfaltig auf die darin enthaltenen Bedeutungen zu unter-
suchen. De Shazer spricht von »lesen« (vgl. 1996, S.24). Die Uberzeu-
gung, dass vom Sprechenden eine individuelle Realitat geschaffen wird,
legt nahe, dass Bedeutungen von Begriffen wie »Entscheidungsambiva-
lenz«, »Autoritatsmangel« oder »untalentiert« beliebig und instabil sind.
Die Bedeutung variiert, je nachdem, wer den Begriff benutzt: »Bedeu-
tung wird erst durch Verhandlungen innerhalb eines spezifischen Kon-
textes erlangt« (ebda., S.26). Das Beratungsgesprach bietet Raum fir
das Aushandeln und Revidieren von Bedeutungen. Dieser Ansatz wird
u.a. abgegrenzt von der strukturalistischen Perspektive, wonach Sprache
die Wirklichkeit auf eine bestimmte Weise reprasentiert und Bedeutun-
gen untersucht werden, indem man »hinter und unter die Worte blickt«
(ebda., S.24).

Wesentlich fiir den Sprachgebrauch ist unter anderem die Ausrich-
tung der Perspektive: Blickt man zuriick auf das Problem und seine Ursa-
chen, gewinnt das Problem an Bedeutung und Gewicht. Blickt man hin-
gegen in die Zukunft, in Richtung Losung, verliert das Problem zumin-
dest einen Teil seiner Bedrohung und Schwere und es 6ffnet sich Raum
fiir neuartige Wahrnehmungen. Diese Betrachtungsweise fiihrt zu der
Unterscheidung in Problem- und Losungssprache (vgl. de Shazer, 1996;
Walter & Peller, 1996, S.271.). Steve de Shazer (1996) ladt ein zum Ge-
dankenexperiment: Wie fiihlt sich der Berater, der sich mit einem Ratsu-
chenden wahrend der letzten halben Stunde liber alle nur denkbaren Pro-
bleme in dessen Leben und die damit verbundenen depressiven Gefiihle
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gesprochen hat? Das Problem wird im Verlauf des Gesprachs schwerer
und schwerer, so sehr, dass der Berater Gefiihle der Uberwaltigung und
Hoffnungslosigkeit entwickeln kann (vgl. S.86). In einem zweiten Expe-
riment: Wie flihlt sich der Berater, der mit dem Ratsuchenden wahrend
der letzten halben Stunde (ber all die Dinge unterhalten hat, die in des-
sen Leben gut gelaufen sind und Gefiihle des Erfolgs ausgelost haben?
Diese Situation fiihlt sich fiir den Berater zunehmend angenehmer an
und wirkt auBerordentlich belebend (vgl. S.87). Der Unterschied hinsicht-
lich der dialogischen Beziehung wird aus diesen beiden Beispielen offen-
sichtlich: Die Losungssprache schafft ein Klima der Erleichterung und er-
hoht die Bereitschaft, Problemlésungen zu realisieren. Sie ist geeignet,
um sich vom Problem abzuwenden und konstruktive Perspektiven zuzu-
lassen. Dies schlie8t eine Problemanalyse nicht kategorisch aus. Selbst
de Shazer gibt den Klienten Raum, um liber das Thema bzw. das Problem
zu berichten. Auch der I6sungsorientiert arbeitende Berater mochte sich
ein Bild von der Ausgangslage machen (vgl. Bamberger, 2010, S.77f.).
Fragen dazu waren »Was mochtest du besprechen?«, »Worin kann ich
dich unterstiitzen?« und »Was mochtest du verbessern?«

In der I6sungsorientierten Problemanalyse soll der Ratsuchende mer-
ken, dass jemand anders nachvollziehen kann, wie er erlebt. Das Gegen-
Uber begegnet dieser Situation mit Respekt: Der Ratsuchende steht im
Fokus. Die Beraterin unterscheidet zwischen dem Problem und dem
Problemerleben der betreffenden Person. Sie unterstiitzt dabei, das Pro-
blem zu externalisieren. »[...] man kann sozusagen darum herum gehen
und es von allen Seiten betrachten, zum Beispiel schauen, wann es sich
starker und wann es sich weniger stark bemerkbar macht« (Bamberger,
2010, S.80). Dies flihrt zu einer Perspektivenerweiterung und ermdglicht
die Wahrnehmung alternativer Sichtweisen. Letztlich kommt der Rat-
suchende auf diese Weise zu einem doppelten Wissen: Er erkennt, was
ihn belastet und ebenso, in welche Richtung er sich entwickeln kdnnte.
Die Beraterin unterstiitzt die Losungsaktivitaten des Ratsuchenden mit-
tels verstarkenden Lobes. Sie verweist auf konstruktivistische Zusam-
menhange und 6ffnet damit Perspektiven auf die Rekontextualisierung:
»Man kann das Problem auch anders sehen...« SchlieBlich stiitzt sie die
Erkenntnis, dass Problemstellungen die Chance auf das Finden neuarti-
ger Losungen beinhalten (vgl. ebda., S.78 f.).

In der Begleitung von kiinstlerischen und gestalterischen Prozessen
ist die Zielsetzung in der Regel auf ein Produkt ausgerichtet. Die beteilig-
ten Akteure sind geleitet von einer Vorstellung des entstehenden Werks.
Die Lehrperson ist herausgefordert, ihr Wissen sorgféaltig zu verwalten.

Das Herangehen der Lehrperson an das Werk des Lernenden aus
einer bestimmten kiinstlerischen Position macht die Lehrperson tenden-
ziell verwundbar oder auch stur. Die Folge konnen Unverstandnis (»Es
beleidigt mein Auge!«) oder Arger etc. sein (»Das kannst du so nicht ma-
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chenl«). In der beratenden Position sollte man sich gedanklich entspan-
nen und zurlicklehnen, um dem entstehenden Werk des Lernenden mit
reiner Offenheit und Neugier zu begegnen: »Was geht da vor sich? Was
Uberlegt sich die Studentin? Weshalb (berlegt sie es so, wie sie be-
schreibt? Wo vermisse ich eine Stellungnahme? Was wundert mich? Aus
welchem Grund wundert es mich? Hat es etwas mit meiner eigenen
kiinstlerischen Position oder Sozialisation oder mit meinem Werk zu
tun?« Prinzipiell ist alles moglich, was die Lernende tut und Uberlegt...
Aber die Lehrperson sollte es in der Regel nachvollziehen kénnen.

Zielsetzung

Der Iosungsorientierte Ansatz ist zukunftsgerichtet und ergebnisorien-
tiert. Entsprechend wichtig ist in der Startphase die Ausrichtung auf eine
klare Zielsetzung. Ein tblicher Schritt nach der Schilderung des Anlie-
gens bzw. der Problemlage ist die Aufforderung, ein erwiinschtes Ergeb-
nis des Gesprachs zu formulieren. Geeignet sind Fragen in der Art: »Was
ware fiir deine aktuelle Fragestellung/dein Problem/dein Anliegen eine
gute Losung bzw. ein gutes Ergebnis?« (vgl. Eberhart & Knill, 2009, S.66).
Die Aufmerksamkeit des Ratsuchenden ist in der Folge auf dieses Ziel
gerichtet. Das »gute Ergebnis« bezieht sich auf die Thematik des Ge-
sprachs und ist orientiert am Bezugsrahmen des Ratsuchenden. Prazise
formuliert lautet die Frage denn auch: »Was ware ein gutes Ergebnis fiir
unser heutiges Gesprach? Wir werden uns zwanzig Minuten Zeit neh-
men.« Dieser, flir den Unterrichtsalltag realistische Zeitrahmen impli-
ziert, dass es nicht darum gehen kann, die Welt neu zu erfinden. Die Pro-
blemstellung wird auf ein Kernanliegen, einen (exemplarischen) Entwick-
lungsschritt oder ahnliches eingegrenzt. Weitere Schritte werden in
nachsten Gesprachen bearbeitet. So kdnnte eine Antwort lauten: »lch
mochte ein, zwei Strategien zur Hand haben, um der Kritik meiner Kom-
militoninnen gelassener begegnen zu kénnen. Ich mochte ihr Interesse
an meinem Zugang zum Thema wecken.« Mit dieser Vorgabe wird das
Gesprach inhaltlich reich und hinsichtlich der Konkretisierung realistisch
verlaufen. Flr den Berater ergibt sich eine Palette von Mdglichkeiten, die
Losungssuche zu unterstitzen.

Die Einschrankung auf ein Kernanliegen ist - analog zu beraterisch-
therapeutischen Anliegen - auch fiir kreativ-gestalterische Fragestellun-
gen sinnvoll. Aus einer Anzahl aktueller Fragen rund um das laufende
Projekt wird eine schwierige Frage herausgegriffen und exemplarisch be-
arbeitet. Aus dem Erlebnis, ein Teilproblem erfolgreich geldst zu haben,
resultieren Nebeneffekte fiir weitere Fragestellungen und ein allgemei-
nes Empowerment: »lch kann die an mich gestellten Anforderungen er-
fillen.«
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»Spezifische Zielsetzungen beeinflussen ganz eindeutig das Resultat,
und insbesondere Ziele, die der Klient als erreichbar und schwierig an-
sieht, werden eher erreicht als vage oder leicht erreichbare Ziele« (de
Shazer, 1995, S.110). Diese Beobachtung deckt sich mit Erkenntnissen
der Motivationsforschung, wonach die Motivation zur Zielerreichung
dann groBer ist, wenn das Ziel schwierig zu erreichen, dessen Beschrei-
bung aber mdglichst konkret ist (vgl. Westerhoff, 2009, S.24). Laut
Schmalt und Heckhausen (1992) gibt es Befunde, wonach die Erfolgs-
zuversicht und damit die personliche Motivation besonders hoch sind,
wenn eine mittlere Anforderung besteht. Anspruchsvolle Zielsetzungen,
gepaart mit der Anerkennung eigener Grenzen, bringen demnach den
groBten personlichen Nutzen (vgl. S.479).

Die Frage nach dem »guten Ergebnis« verlangt nach der Formulie-
rung einer Wegmarke fiir die bevorstehende Beratung bzw. nach der
Ausrichtung auf eine antizipierte Befindlichkeit am Ende des Gesprachs.
Der beraterische Dialog wird, im Sinne eines Kompasses, auf wesent-
liche Aspekte der Thematik ausgerichtet und entwickelt sich entspre-
chend konzentriert.

Realistische, erreichbare Zielsetzungen

Wie bereits gesagt geht es um die Bearbeitung realistischer und erreich-
barer Zielsetzungen. Ist das Ziel zu ambitioniert oder zu offen formuliert,
ist es Aufgabe der Beraterin, eine Anpassung einzufordern. So wird sie
fiir allgemeine Zielsetzungen wie »lch mdéchte kreativer reagieren kon-
nen« oder fiir iberzogene Vorstellungen wie »lch mdéchte das Konzept in
Grundztigen formuliert haben« eine Eingrenzung fordern. Nur so wird die
vertiefte Auseinandersetzung erméglicht: »Was verstehst du unter krea-
tiven Reaktionen? In welchen konkreten Situationen méchtest du kreativ
reagieren?« Beziehungsweise: »Welcher Teil des Konzepts bereitet be-
sondere Miihe? Ich schlage vor, dass wir uns heute auf die Struktur des
Konzepts beschranken...«

Der Erfolg lI6sungsorientierter Arbeit hangt entscheidend von der Pra-
zision der Zielsetzungen ab. Prazise oder wohl/formuliert (vgl. De Jong &
Berg, 1998) werden diese dann, wenn sie in einem klaren Zusammen-
hang mit der Problemstellung stehen. Sie sollen den Moglichkeiten und
Kompetenzen des Ratsuchenden entsprechen und in der zur Verfligung
stehenden Zeit erreichbar sein. Als Beraterin soll man ein Bewusstsein
dafiir entwickeln, dass der Prozess des Formulierens, Hinterfragens, De-
konstruierens und Neuformulierens einer Zielsetzung die Problemsitua-
tion deutlich ausleuchtet und bewusst macht. Die Losung beginnt sich
abzuzeichnen.
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Wohlformulierte Ziele weisen laut De Jong und Berg eine Reihe von Merk-
malen auf (vgl. 1998, S.114-123). Sie miissen:

— fir den Ratsuchenden wichtig sein

— interaktional dicht sein, also innerhalb des relevanten sozialen Kon-
texts funktional sein

— auf einen liberschaubaren situativen Rahmen zugeschnitten sein

— sich auf eine Verdnderung positiver Art beziehen

— sich auf einen realistischen ersten Schritt beziehen

— auf das Erleben des Ratsuchenden fokussiert sein (nicht auf bedeut-
same andere)

— mitden gegebenen Fahigkeiten und dem Leistungsvermogen des Rat-
suchenden kompatibel sein

— sie sind nicht einfach zu erreichen, sondern bediirfen eines besonde-
ren Aufwands

Berkling (2010) bestétigt dies und betont das Beachten optimistisch kon-
notierter Formulierungen. Aussagen, welche die Anwesenheit von etwas
positiv Erlebbarem beinhalten (»lch wage es, ein A2-Format zu wahlen«)
sind wirkungsvoller als Ziele, die die Abwesenheit von etwas Unangeneh-
mem bezeichnen (»lch lasse mich nicht mehr durch Gouache-Farben ar-
gern«). Zielformulierungen sollen den Beginn von etwas Neuartigem
markieren, individuell sein und insbesondere nicht als Vergleich zu etwas
oder zu jemand anderem formuliert werden: »lch will verschiedene An-
satze perspektivischen Zeichnens verstehen« vs. »lch will mit Perspektive
kompetenter umgehen, als mein Kollege X« (vgl. ebda., S.571.).

Eine sinnvolle Variante zur Formulierung einer antizipierenden Ziel-
setzung schlagt Radatz (2000) vor: Auch wenn der Lernende die Lésung
einer bestimmten Problemstellung noch nicht kennt, kennt er meist die
Kriterien einer passenden Losung. Fragen wie »Woran wiirdest du erken-
nen, dass du eine passende Losung gefunden hast?« oder »Was darf eine
gute Losung deiner Meinung nach keinesfalls beinhalten?« nehmen den
Ratsuchenden in die Pflicht und fordern ihn auf, sich den Zustand nach
der Bearbeitung des Problems vorzustellen (vgl. S.159f.). Sein Denken
und sein Blick werden »auf Losung programmiert«. So ist es denn sinn-
voll, Lésungsvarianten von Lésungskriterien zu trennen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Beratungsgespréache
durch das Formulieren von Zielsetzungen auf Wesentliches fokussiert
werden. Dies erleichtert der Lehrperson die Begleitung und hinterlasst
beim Lernenden ein Geflihl der Zufriedenheit liber das Erreichte. Insbe-
sondere dann, wenn dieser ausreichend Raum fiir eigene Uberlegungen
erhalt. Radatz bezeichnet es als die »heilige Zeit« des Lernenden (vgl.
ebda., S.158f.).
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4.4.2 Phase 2: Losungsvision und Ressourcenfokussierung

Die Suche nach Ausnahmen

Die losungsorientiert geschulte Beraterin fragt bei einer Problemstellung
haufig danach, ob das aktuelle Problem bekannt vorkommt. Falls ja, lau-
tet die nachste Frage: »Was hast du in der Vergangenheit gemacht, um
das Problem zu lI6sen? Welches Vorgehen hat sich als zielflihrend erwie-
sen?« Und: nKannst du diesen Losungsansatz bzw. die Strategien auf die
aktuelle Fragestellung libertragen?« Ebenso gehort die Frage nach Aus-
nahmen des Problemerlebens zum Standardrepertoire einer l6sungs-
orientierten Beratung. Sie bildet die Basis fiir die Erweiterung von Wahl-
moglichkeiten. Ausnahmen von den lblichen Wahrnehmungen, Reak-
tionen oder Verhaltensmustern zu erkennen, dient unter anderem dazu,
Negativtendenzen aufzuweichen oder zu durchbrechen. Ausnahmen be-
schreiben Situationen, in welchen Dinge anders als tiblich verlaufen sind,
wo etwas gelungen ist, was in der Regel nicht funktioniert. Das, was den
Unterschied zur aktuell als schwierig erlebten Situation ausmacht, gibt
Hinweise auf Veranderungen des Verhaltens, des Begriindens und Re-
flektierens.

Ausnahmen zielen indirekt auf vorhandene Ressourcen, Ideen und
Krafte, um eine positive Entwicklung in Gang zu bringen. Der Fokus rich-
tet sich beispielsweise auf Strategien, die funktionieren und sich bewahrt
haben, oder auf Abweichungen von einer scheinbaren Regel. Die Frage
nach den Ausnahmen drangt sich umso eher auf, je negativer und selbst-
abwertender sich das Gegeniiber duBert. Dies kénnen Aussagen sein wie
»lch habe noch nie eine liberzeugende Arbeit abgeliefert«, »Kein Thema
bringe ich auf den Punkt«, »Das mit dem Spannungsbogen kann ich glatt
vergessen«, »Mir ist die Lust auf solche Auftrage definitiv vergangenc,
»Alle diese Fotografien deprimieren mich nur noch.« Hinter solch absolut
formulierten Aussagen stecken Resignation, Verzweiflung oder iberma-
Bige Frustration. In solchen Féllen ist es angezeigt, kategorisch festzuhal-
ten: »Kein Problem ohne Ausnahme...« (Bamberger, 2010, S.99).

Wenn die Lehrperson auf oben erwahnte oder dhnliche Aussagen mit
der Frage reagiert »lst es tatsachlich immer so?« oder zu bedenken gibt
»Wenn dir die Lust definitiv vergangen ist, tiberlegst du dir wohl aus dem
Studium auszusteigen...?«, provoziert sie Antworten, die in der Regel auf
mindestens eine Ausnahme verweisen. Das Absolute der ersten Ein-
schatzung wird relativiert, weil »nie«, »immer«, »alles« kaum jemals zu-
treffen. Ist es soweit, rat Bamberger (ebda.) unter Berufung auf Hesse zur
Verwendung intensivierender Unterschiedsfragen. Diese zielen auf wahr-
nehmbare Unterschiede von Verhalten, Wahrnehmungen oder Emotio-
nen (vgl. S.99).
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Die Aufmerksamkeit richtet sich unter anderem auf die Frage, ob eine
Selbsteinschatzung, ein Gefiihl oder ein Zustand gleichbleibend ist oder
ob es Variationen und Abweichungen gibt. Dinge ereignen sich nicht
immer identisch, ein Vorhaben geht nicht jedes Mal schief, Routinen lau-
fen manchmal anders als (iblich ab. Tatsachlich ist das aktuelle Problem
oft nicht unbekannt und bewahrte Strategien sind vorhanden, werden im
Moment jedoch nicht erinnert. Die Aussage »lch bin zeichnerisch unta-
lentiert/erzahlerisch naiv...« ist der Aussage »lch messe 1,85 Meter und
bin 1981 geboren...« dhnlich. De Shazer (1995) erkennt hier einen »ver-
hangnisvollen« Zusammenhang, weil »lch-bin«-Beschreibungen den
Charakter eines unveranderbaren Zustands aufweisen. Wenn im Kontext
Kunstpadagogik »Naivitdt« und »Mangel an Talent« irrtiimlicherweise
ebenso wie die KdrpergroBe oder das Geburtsjahr als nicht veranderbare
Tatsachen angenommen werden, kann das in einer linearen Logik zum
Abbruch des Studiums fiihren.

Im Rahmen seiner Untersuchungen hat de Shazer (1995) eine interes-
sante Beobachtung gemacht: »Werden Klienten gefragt, woran sie mer-
ken, dass sie niedergeschlagen sind, erwahnen sie eigenartigerweise
haufig gelegentliche »gute Tage«. Damit wird Niedergeschlagensein teil-
weise durch Nicht-Niedergeschlagensein definiert« (S.95). Nach der
Logik des Klienten diirften Ausnahmen nicht vorkommen, da dies hieBe,
dass jemand die Tatsache, dass er 1,85 Meter misst, damit erklart, dass er
nicht 1,85 Meter misst.

Wenn dem Ratsuchenden klar wird, dass gewisse Dinge nicht einfach
gegeben, sondern situativ bedingt sind, wachst in ihm die Zuversicht,
dass Veranderungen moglich sind. Wenn der Zweifler erkennt, dass ein-
zelne Skizzen und Zeichnungen besser gelingen als das Gros der Arbei-
ten, ergeben sich Ansatzpunkte fiir die Erforschung des Gelingens. Indem
Situationen erinnert werden, in denen positive Resultate erzielt wurden,
kann das damalige Vorgehen als Modell fiir die aktuelle Losung dienen.

Fragen wie »Gibt es vergleichbare Situationen, in denen du ein ande-
res Ergebnis erzielt hast?«, »Was war damals anders?« oder »Wann hast
du in einer ahnlichen Situation nicht gezdgert?« und »Bist du in einem
solchen Fall einmal nicht gescheitert?« forschen nach Ressourcen, die
der Ratsuchende zur Verfiigung hat. Um die erfreulichen und funktiona-
len Ausnahmen ins Gesprach zu bringen, empfiehlt de Shazer (1995) als
eine Art Richtlinie, zu erkunden, welche wirksamen, niitzlichen und guten
Dinge die Ratsuchende tut. Er rat, deutlich zu unterscheiden zwischen
der unerwiinschten Situation und der positiven Ausnahme davon. Das
Positive ist zu fordern. Ausnahmen sollen Schritt fiir Schritt beschrieben
werden, um herauszufinden, was funktioniert hat oder was funktionieren
konnte. Als Nachstes soll ein einfacher Auftrag zu einer einfachen Funk-
tion erteilt werden (vgl. S.115). Es wird deutlich, dass es sich um ein be-
sonnenes Verfahren handelt, das aufgrund der Konkretisierung gleich-
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zeitig pragmatisch und effektvoll und damit fiir den Ratsuchenden profi-
tabel ist. Dem Nicht-Funktionierenden soll keine Beachtung geschenkt
werden (ebda., S.105).

Die Sensorik auf Ausnahmen richten

Sind Fragen nach Ausnahmen bzw. das Ignorieren dessen, was nicht
funktioniert, vielleicht etwas trivial oder gar simpel? Methodisch betrach-
tet ist es einfach, nach Ausnahmen zu fragen. Es braucht jedoch eine be-
sondere Aufmerksamkeit, um wirkungsvolle Ausnahmen tatsachlich zu
erkennen und gleichzeitig auf die Fehlersuche zu verzichten. De Jong und
Berg (1998) empfehlen zur Erkundung von Ausnahmen, die Ratsuchen-
den regelmédBig danach zu fragen. Der Berater soll seine Sensorik auf
Ausnahmen ausrichten, auch wenn die Ratsuchende deren Bedeutung
herunterspielt, und nachfragen, »inwiefern Ausnahmezeiten anders (oder
besser) sind als Problemzeiten«. Es gilt auBerdem herauszufinden, wer in
welcher Form am Zustandekommen der Ausnahme beteiligt ist, sowie
die eruierten Starken und Erfolge der Ratsuchenden zu paraphrasieren
und zu verstarken (vgl. S.164).

Um eine methodische Feinheit handelt es sich, wenn die Lehrperson
auf das Erwahnen einer Ausnahme mit Verbliffung oder Unglaubigkeit
reagiert: »Fiir mich ist erstaunlich, dass es bei all den Zweifeln doch so
etwas wie ein Licht im Dunkel gibt!« Diese Art der Intervention funktio-
niert dann und wirkt verstarkend, wenn die Verbliiffung authentisch ist.
Und wenn der Berater auf den Unterschied im Handeln fokussiert: »\Was
genau hast du dann anders gemacht?«

Die ausnahmeorientierte Frage »Wann tritt das Problem nicht auf?«
oder, dann neutraler, »WWann passiert das nicht?«, fordert den Ratsuchen-
den auf, nach Gelingendem und intakter Selbstwirksamkeit zu suchen
(vgl. Walter & Peller, 1996, S.94 f.). Die zweite Frage passt beispielsweise,
wenn der Lernende anlasslich eines Coachinggesprachs dariiber klagt,
dass er nicht vom Fleck komme. Eine Idee nach der anderen wiirde er ver-
werfen, weil er nichts fiir ausreichend interessant halte, um daran weiter-
zuarbeiten. Es ist legitim, hier nach Ausnahmen zu fragen. Der Lernende
antwortet nach langerem Uberlegen: »Es passiert dann nicht, wenn ich
mir »die Erlaubnis« erteile, eine Idee von jemand anders zu kopieren.«
Ebenso gut hatte er antworten kénnen: »Wenn ich selber den Rahmen
der Arbeit abstecken darf« oder »Wenn ich zwei, drei eingrenzende An-
forderungen erhalte.« Dass sich nach einer solchen Aussage ein an-
spruchsvoller Dialog entwickelt, liegt auf der Hand. Insbesondere dann,
wenn es gelingt, die Ausnahme positiv zu konnotieren (vgl. Bamberger,
2010, S.101). »Es funktioniert also dann, wenn du ein bestehendes Werk
als Ausgangslage fiir eine eigene Variation verwendest. Das ist eine legi-
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time Arbeitsweise, auch wenn das nicht alle so offen deklarieren, wie du
es machst.«

Im hier dargelegten I6sungsorientierten Ansatz wird es, in Abwei-
chung zu kanonischer Losungsorientierung, fiir sinnvoll erachtet, sich ein
differenziertes Bild der aktuellen Situation zu machen und einen Blick
auf Vorgeschichte und Ursachen zu werfen. Einsichten zur Art bestimm-
ter Erlauterungen und zu den subjektiven Begriindungen erweitern die
Suche nach Losungsansatzen. Als effizientes Mittel der [6sungsorientier-
ten Beratung erweist sich die Antizipation kiinftiger Verhaltensweisen.

Antizipierende Fragen

Als wirkungsvoll erweist sich der positive Blick in die Zukunft. Die Rat-
suchende soll sich vorstellen, wie es sein wird, wenn ihr Problem geldst
ist und die aktuellen Schwierigkeiten nicht mehr existieren: Es handelt
sich um eine einfache Instruktion, die zu einer entscheidenden Erweite-
rung der Perspektive auf die Problemlage fiihrt. Bamberger (2010) unter-
scheidet verschiedene Funktionen des Fragens: Neben Klarungs-, Fokus-
sierungs- und Verstarkungsfragen verweist er auf antizipierende Fragen.
Er benutzt in diesem Zusammenhang den von Scharmer und Kaufer ge-
pragten Begriff Presencing?® (vgl. S.59). In ihrem Fiihrungsansatz be-
schreiben die Autoren damit eine besondere Qualitat der Aufmerksam-
keit bzw. eine differenzierte Art des Hinhorens in Innovationszyklen. Sie
gehen von der Annahme aus, dass durch Presencing mogliche kiinftige
Entwicklungen in die aktuelle Planung und Analyse einbezogen werden,
um in Unternehmen die Uberwindung traditioneller Muster zu ermégli-
chen und gleichzeitig die Tir fur Innovation zu 6ffnen (vgl. Scharmer &
Kaufer, 2008, S.9ff.). Ahnliche Erwartungen sind in der Idsungsorien-
tierten Arbeit mit antizipierenden Fragen verbunden. Mit der Imagina-
tion »Was ware wenn...?« 6ffnen sich anregende Erkundungsraume. Die
Frage kann die Aufforderung einleiten, so zu tun, als sei das Problem ge-
I6st: »Wie flhlt sich das an?«, »Was ist dann anders?«, »Wie anders?«
und »Wie wiirdest du dich dann verhalten?« In der Regel nehmen Ratsu-
chende dieses Reflexionsangebot an, da es unverbindlich und »gefahr-
los« ist. Oft wird ihnen erst nach und nach bewusst, dass sie sich mit
ihren Fantasien im Umfeld madglicher Lésungsszenarien bewegen. Durch

25 Presencing, als Begriff zusammengesetzt aus den Worten »presence« und
»nsensing«, beschreibt das Bestreben, moglichst viele Einsichten aus der Vorstellung
einer wahrscheinlichen Zukunft in die Gegenwart zu holen und daraus Schluss-
folgerungen zu ziehen, die sich auf das aktuelle Handeln positiv auswirken.

Als Methode fiir die Unternehmensfiihrung entwickelt durch C. Otto Scharmer
(vgl. Scharmer & Kéaufer, 2008).
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das Verspielte und nicht Verpflichtende der Uberlegungen werden sie
mutig und variantenreich und entdecken so Strategien, die sie sich bis-
her nicht zugetraut bzw. nicht zu denken gewagt haben.

Verbindet man »Was wére wenn...?« mit der Anregung zu mentalem
Probehandeln, wird die abstrakte Auseinandersetzung eine Spur konkre-
ter. Gemeint ist beispielsweise das Angebot, eine bevorstehende Heraus-
forderung gedanklich vorzubereiten und durchzuspielen. Schrittweise
konnen schwierige Gesprache, Prozeduren, Verhaltensweisen entworfen
und besprochen werden. Dieses Vorgehen, denkbar auch als Rollenspiel-
tbung, eignet sich zur Vorbereitung auf ein Prifungskolloquium, ein Be-
werbungsgesprach und ahnliche Situationen. Die Vorstellung wird von
der Realitat abweichen, trotzdem begegnet ihr der Betroffene nach einer
Imaginationsrunde entspannter. Dies gilt insbesondere, wenn auch kriti-
sche Aspekte der Thematik (z.B. in Variationen) untersucht wurden.

Hinsichtlich der Arbeit am kiinstlerischen Werk kdnnen (ber den
»Umweg« der Imagination Losungen fiir die Realsituation entwickelt
werden: »Stell dir vor, die Installation wére platziert und formal komplett.
Was wiirdest du bei der Prasentation besonders hervorheben?« Oder:
»Stell dir vor, du miisstest im Rahmen der Radio-Rubrik 100 Sekunden
Wissen das Werk beschreiben... Was wiirdest du iber den Standort, die
Lichtverhaltnisse, das Material berichten?« Es sind auch Fragen maoglich,
die zusatzlich einen Perspektivenwechsel beinhalten (vgl. Kapitel 4.3.3):
»Was wiirde die Betrachter am meisten interessieren, woriiber wiirden
sie sich unterhalten?«, »\WWas wiirde sie besonders beeindrucken?« und
»Was wiirde kontrovers diskutiert?« Auch wenn die Antworten weitge-
hend spekulativ bleiben, liefern sie Anhaltspunkte, wortiber sich die Ler-
nende Gedanken macht oder was der Stand der Vorstellungen ist. Dies
wiederum ist Ausgangspunkt fiir weitere Erkundungen.

Wunderfrage

Das bekannteste und wohl kontroverseste Mittel zur Anregung einer
hypothetischen Lésung ist die »Wunderfrage«?®. Gemeint ist die Auffor-
derung, sich vorzustellen, dass wahrend des Schlafs ein Wunder ge-
schehe, welches das Problem I6se. Woran wiirde der Ratsuchende am

26 Eine klassische Formulierung der Wunderfrage: »Stell dir vor: Heute, nach unserem
Gespréch, am Feierabend - du unternimmst vielleicht noch etwas und gehst dann
irgendwann zu Bett - in der Nacht, wahrend du schlafst, passiert ein Wunder.
Dieses bewirkt, dass deine gestalterische Arbeit die endgliltige Form hat/dass die
aktuelle Schwierigkeit gelost ist. Vom Wunder selber hast du nichts bemerkt, weil
du geschlafen hast. Woran wiirdest du nach dem Aufwachen merken, dass sich
das Wunder ereignet hat? Woran kdnnten andere erkennen, dass sich ein Wunder
ereignet hat?«
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nachsten Morgen erkennen, dass sich das Wunder ereignet habe? Er-
staunlicherweise wirkt die Aufforderung, sich die Folgen eines Wunders
vorzustellen, auf viele Ratsuchende befreiend. Sie beschreiben, was nach
dem Wunder anders ware, wie das von auBen erkennbar sei und wer wie
darauf reagieren wiirde. Da es Wunder nicht gibt, behalten die Uberle-
gungen und Beschreibungen den Charakter des Unverbindlichen. Es ist
nicht erforderlich, die Fantasien und Annahmen in die Alltagsrealitat zu
tbersetzen. Das befreite »Auftischen« von Zielvorstellungen und Umset-
zungswiinschen regt die Problembearbeitung an und wirkt entkrampfend
(vgl. de Shazer, 1996, S.3111.). Die spekulativen Vorschlage, bei gleichzei-
tigem Verzicht auf eine prazise Beschreibung, weisen oft in eine Rich-
tung mit Veranderungs- oder Losungspotenzial. Das macht die Methode
effizient. Weiterfiihrende Fragen sind deutlich konkreter: »Wie wiirdest
du in so einem Fall weiter vorgehen?« und »Was von dem, was du dir ge-
rade vorgestellt hast, hat Potenzial fiir weiteres Nachdenken?« Oder:
»Welche Teile von dem, was geschehen wiirde, lassen sich eventuell un-
abhangig von Wundern verwirklichen?«

Die Entwicklung dieser originellen Art des Erkundens von Vorstellun-
gen und Absichten wird Insoo Kim Berg zugeschrieben. Sie wurde durch
die Idee einer Klientin dazu angeregt (vgl. De Jong & Berg, 1998, S.125).
Die Wunderfrage weist Parallelen auf zu Milton H. Ericksons »Kristallku-
gel-Technik«. Dieses Verfahren dient dazu, die Aufmerksamkeit des Rat-
suchenden imaginativ in die Zukunft zu lenken und zu beschreiben, wie
die Problemlosung idealerweise gestaltet sein wiirde (vgl. Bamberger,
2010, S.25). Bamberger (ebd.) stellt eine Reihe von Varianten der Wun-
derfrage vor. Die folgende Formulierung ist in der Arbeit mit niichtern-
rationalen Personen angemessen: »Angenommen, unser Gesprach wiirde
Ihnen tatsachlich weiterhelfen, was ware dann die erste kleine Verande-
rung in lhrem Leben, an der man das erkennen konnte?« (S.113).

Imaginative, hypothetische bzw. antizipierende Verfahren erlauben es,
Selbstbilder zu entwerfen und zu erkunden, die tiber das aktuelle Selbst-
konzept hinausfiihren. Im Rahmen von »Tun als ob...« (vgl. Biirgi & Eber-
hart, 2004, S.225) kann sich der Lernende beispielsweise als einfalls-
reich, fahig, mutig, experimentierfreudig oder tabubrechend beschreiben,
unabhéngig davon, ob dies den Tatsachen entspricht. Im Fantasieraum
der Vorstellungen werden Losungen verhandelbar, die normalerweise
aufgrund von Vernunfts- und Kosten-Nutzen-Argumenten oder Versa-
gensangsten vermieden oder vorschnell verworfen werden. In der hypo-
thetischen Atmosphére sind die Verletzungen beim Misslingen einer L6-
sungsvariante gering. Die Erkenntnisse, auch wenn sie im Moment liber
die Grenzen des Leistungsvermodgens hinausreichen, sind Bausteine flir
die Konstruktion funktionaler Lésungen.

Prinzipiell kann man davon ausgehen, dass der Entwurf oder die Vor-
stellung eines positiven Selbstbilds einen stirkenden Einfluss auf die tat-
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sachliche Befindlichkeit, auf das Leistungsvermdgen und letztlich auf die
Gesundheit zur Folge hat. Laut Fredrickson (2003) gibt es eine Reihe
empirischer Belege fiir die »Ressourcen bildende Wirkung positiver Ge-
fiihle« (S.41). Bamberger (2010) vermutet in antizipierenden Szenarien
eine Art semantische Priming-Funktion?” hinsichtlich des tatsachlichen
Verhaltens. Sich selber in einem »Lésungsmodus« und damit selbstwirk-
sam vorzustellen, hat positive Konsequenzen fiir die beabsichtigte Ziel-
erreichung und wird damit handlungsrelevant.

Durch die konzentrierte, imaginierte Vorwegnahme bevorstehender
Ereignisse und das Hervorheben und Durchleuchten funktionaler, jedoch
nicht gelebter bzw. wenig erprobter personlicher Muster und Strategien,
wachst das Selbstvertrauen in die eigenen Starken. Die Wahrscheinlich-
keit, in der betreffenden Angelegenheit aktiv zu werden und Probleme
auf angemessene Weise zu l6sen, nimmt zu.

Trotz der Potenz antizipierender Verfahren gibt es hinsichtlich der
Wirksamkeit auch Einschrankungen. Wenn die Antwort auf eine hypothe-
tische Frage - im vorliegenden Fall die Wunderfrage - vollendete Tatsa-
chen, also einen Endzustand beschreibt, z.B. »Ich bin dann zeichnerisch
so weit, dass ich die liblichen Anforderungen an eine Lehrperson fiir bild-
nerische Gestalten erfiille«, schlagen Walter und Peller (1996) vor, die
Frage erneut zu stellen, jedoch mit starkerem Fokus auf die Prozess-
beschreibung: »Stell dir vor, du wachst morgen auf, und du hast erkannt,
wie du deine zeichnerischen Fertigkeiten entscheidend verbessern
kannst. Was wiirdest du in der Folge anders machen?« Der anschlieBende
Dialog wird deutlich starker auf konkrete Verhaltensweisen und Aktivita-
ten ausgerichtet sein als bei der Annahme, das Problem als Ganzes sei
gelost. »Durch eine derartige Frage wird die Klientin zu einer Antwort
aufgefordert, die eher im Hier und Jetzt liegt und prozessorientiert ist und
in kleinere Verhaltenseinheiten zergliedert ist, als dies bei einer >Ent-
scheidung« der Fall ware« (S.102). Methodisch ist die Wunderfrage nicht
unumstritten. Manche Lernende lassen sich nur ungern auf diese speku-
lative Arbeit ein.

AbschlieBend und als Anregung, hypothetische Szenarien in Coa-
chinggesprachen zu erproben, stehen eine Reihe von Formulierungen,
mit denen entsprechende Such- und Denkprozesse eingeleitet werden
konnen: »Nehmen wir doch mal an...«, »Stellen Sie sich vor...«, »Wie
miusste ich mir das vorstellen...?«, »Tu doch einfach mal so, als ob...«,
»Angenommen, du warst am Ziel... «, »\Was wére, wenn...?«

27 Von Priming spricht man dann, wenn mittels eines Hinweisreizes bestimmte
implizit gespeicherte Daten fiir den Abruf vorbereitet werden und die Wahrschein-
lichkeit, dass bestimmte Erinnerungen abgerufen werden kénnen, erhéht wird
(Markowitsch & Welzer, 2005, S.81; Westerhoff, 2009). Semantisches Priming
bezieht sich auf Assoziationen, die auf Begriffe und Bezeichnungen zuriickzufiihren
sind (vgl. Schacter, 2001, S.307f.).
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Skalierungsfragen

Die Arbeit mit Skalen ist ein methodisches Mittel, das auf kleine, mach-
bare Schritte fokussiert. Gemeint sind Formulierungen, die die momen-
tane Selbsteinschatzung eines bestimmten Verhaltens oder Erlebens in-
nerhalb eines Kontinuums von wenig bis viel und von schwach bis stark
erfragen. Folgendes Fallbeispiel illustriert die Anwendung von Skalie-
rungsfragen:

Fallbeispiel Paul

Die Dozentin stellt ihrem Studierenden Paul, der nach einer
frustrierenden Unterrichtserfahrung das Praktikum abbrechen
méchte, die Frage: »Wie stufst du aktuell deine Zeichen-
kompetenz ein, wenn du dir eine Skala von »1c bis »10¢ vorstellst?
»1c bedeutet durchschnittliche Zeichenfertigkeit, »10« steht

fiir die kompetente Zeichenfertigkeit eines Zeichenlehrers.«
Paul stuft sich bei »4« ein. Aus dieser Ausgangslage ergibt sich
eine angeregte Diskussion. Als Erstes stellt die Dozentin fest,
dass sich Paul immerhin bei »4«, also beinahe in der Mitte der
Skala und nicht - wie aufgrund der Abbruchabsicht erwartet -
bei »1« oder »2« eingestuft hat. Paul ist erstaunt liber diese
Sichtweise und meint: »Eigentlich glaube ich auch, ein guter
Zeichner zu sein - selbst im Quervergleich mit meinen
Mitstudierenden.« In der Folge unterhalten sie sich liber

die Reibung zwischen externen Erwartungen und den eigenen
Qualitatsanspriichen sowie (ber die Verfeinerung handwerk-
licher Grundlagen.

Anzumerken ist: Unbesehen davon, dass nirgends eindeutig definiert ist,
was die zeichnerische Kompetenz eines Zeichenlehrers ist, eroffnet die
Skalenfrage ein unterstiitzendes Gesprach Ulber QualitatsmaBstabe,
Uber an sich selber gestellte sowie von auBBen vermutete Anforderungen
oder auch iiber die Grenzen eines Studiums und lebenslanges Lernen. De
Shazer (1996, S.114), der Skalen fiir das Repertoire l6sungsorientierter
Methoden nutzbar machte, begriindet deren Verwendung:

Skalen erlauben es der Therapeutin und der Klientin, das natiirliche
Funktionieren eines Dialogs auszunutzen, in dem sie einen beiderseits
akzeptierten Begriff (z.B. »6«) und ein ganz offensichtlich vielseitiges
und flexibles Konzept (z.B. ist auf einer Skala, wo »10« fiir die Lésung
steht und »0« flir den Ausgangspunkt, »6« eindeutig besser als »5«)
entwickeln.
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Skalierungsfragen ermoglichen der Beraterin und dem Ratsuchenden,
»gemeinsam eine Briicke zu konstruieren, einen Weg, iber schwer zu be-
schreibende Dinge zu sprechen - einschlieBlich des Fortschrittes in Rich-
tung auf die Losung der Klientin« (ebda., S.114). Dinge, die uns kurz- oder
mittelfristig bewegen, unterliegen logischerweise einer Entwicklung mit
verschiedenen Phasen, erfreulichen und schwierigen. Die Arbeit mit Ska-
len wurde entwickelt, um liber schwierige Themen, etwa Depression, ins
Gesprach zu kommen. Es sind Inhalte, die nicht einem einfachen Modus
vorhanden/nicht vorhanden bzw. ein/aus unterliegen, sondern (oftmals)
vage auf einem Kontinuum eingeordnet werden kdnnen: »Gestern war
die Antriebslosigkeit starker spiirbar als heute. Letzte Woche war sie
schwacher.« Mittels der Einschatzung der Auspragung eines Phanomens,
das die emotionale Befindlichkeit betrifft, konnen diesbeziigliche Prob-
leme zur Sprache gebracht werden. Skalen erweitern auch das Gesprach
tber schwer fassbare Themen wie »nKommunikation«, »Berechenbarkeit«
oder »Talent« (vgl. ebda., S.115). So kann eine Lehrperson eine Lernende,
die Uber eine lahmende Ideenlosigkeit klagt, den Grad der Absenz von
kreativen Einféllen auf einer Skala einschatzen lassen:

Fallbeispiel Philipp

»Wo wiirdest du dich einordnen auf einer Skala von >0« bis »10x,
wenn »0« die totale Leere und »10« ein steter Fluss brauchbarer
gestalterischer Ideen bedeuten wiirde?« Philipp ordnet sich
aktuell bei einer »3« ein. Dies veranlasst den Berater zur
Reaktion: »lch stelle fest, dass du dich nicht bei »0¢, sondern bei
»3c eingeordnet hast. Was macht es aus, dass du zu dieser
Einschatzung kommst?« Die Antworten Philipps geben Anlass
zur Hoffnung: »Es gibt Zeiten, wo es mir relativ leicht fallt bzw.
gefallen ist, zu einer Aufgabenstellung Ideen zu entwickeln
und damit Erfolg zu haben. Im Moment aber habe ich nur
langweilige oder aussichtslose Einfélle!« Es entspinnt sich ein
kurzer Dialog dariiber, was Philipp unter einer langweiligen
Idee versteht, und was ihn dazu veranlasst, einen Einfall als
aussichtslos zu kategorisieren. Die Lehrperson kann diese
Argumente nachvollziehen: »Ilch kann verstehen, dass dich das
verunsichert.« Philipps Not ist offensichtlich. Der Berater
lenkt deshalb zuriick zur Frage nach der Einstufung auf der
Ideen-Skala: »Was miisste geschehen, dass du von der 3¢ zur
»4¢ kimst? Was wiére dann anders?« Es geht also um einen
nédchsten kleinen Schritt hin zu Verbesserung der Situation und
nicht um die finale Lésung. Dies wirkt der Uberforderung
entgegen und erhéht die Bereitschaft, sich auf den Lésungs-
weg zu begeben. Weitere Fragen dienen der Erkundung des
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ndchsten Schritts und der Konkretisierung von Umsetzungs-
optionen.

Eine ahnliche Wirkung wie die Skalenfragen erzielt man mittels Prozent-
fragen: »Zu wieviel Prozent hast du das Ziel bereits erreicht?«, »Wie ste-
hen die Chancen in Prozent, dass du den Auftrag noch innerhalb der ge-
setzten Frist erflillen kannst?« Auch damit konnen Veranderungen von
Zustanden und Befindlichkeiten in einer quantitativen Dimension erfasst
und anschlieBend diskutiert werden (vgl. Blirgi & Eberhart, 204, S.247):
»Wer kann dir helfen, die verbleibenden 20 Prozent zu schaffen?«, »Was
braucht es, um das Verhaltnis um 10 Prozent in die positive Richtung zu
verschieben?«

Reframing

In eine dhnliche Richtung zielt Reframing. Gemeint ist eine Beratungs-
methode, die mittels Umdeutung der inhaltlichen Aussage darauf abzielt,
eine Verhaltensweise oder eine Arbeit neu zu sehen: eine negative, be-
hindernde Komponente wird in einen neuen, positiven Kontext gestellt
und erhélt so eine veranderte Bedeutung. Plate (2013) unterscheidet zwi-
schen Bedeutungs- und Kontextreframing. Im ersten Fall »wird das Ver-
halten mit einem neuen Etikett versehen, das eine andere, positivere Im-
plikation aufweist«, beim Kontextreframing »wird nach einem Kontext
gesucht, in dem das Verhalten (oder dessen positive Implikation) eine
Leistung darstellt oder eine positive Funktion hat« (S.144 ff.). Indem also
die Lehrperson das Problem in einem veranderten Rahmen (englisch:
Frame) prasentiert, entsteht fiir die Lernende eine neue Perspektive auf
das Thema. Korrekturen und Entwicklungen haben in der Folge eine
Chance auf Realisierung. An einem Beispiel erlautert, konnte auf die Aus-
sage »lch kann nicht fotografieren« (Kontext: Fahigkeit, Begabung) re-
agiert werden mit »Du kannst es noch nicht so gut, wie du es dir wiinsch-
test« (Kontext: Fertigkeit, Lernen/Training). Diese Formulierung verweist
auf ein noch zu leistendes Ubungskontingent. Die neue Rahmung stellt
also einen Zeitfaktor zur Diskussion, weg von »lch kann nicht und werde
es nie kdnnen« hin zu »Es ist eine Frage der Zeit, der Recherche und der
Trainingsintensitat«. Gleichzeitig negiert diese Sichtweise das generali-
sierte Unvermogen, welches sich in der Formulierung der Lernenden
zeigt.

Echtes Reframing muss einen pragnanten Unterschied zur bisheri-
gen Sicht der Wirklichkeit machen (vgl. von Schlippe & Schweitzer, 1997,
S.177). Wichtig ist die weiterflihrende Beratung. Im eben genannten Bei-
spiel signalisiert die Umdeutung Vertrauen in die Leistungsfahigkeit der
Lernenden (»Wenn du libst, wirst du es schaffen«). Dieses kann verstarkt
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werden durch die Zusicherung, mittels geeigneter technischer Inputs
und gezielter Ubungen Unterstiitzung zu bieten. Es liegt dann an der Ler-
nenden, die Herausforderung anzunehmen. Anhand eines weiteren Pra-
xisbeispiels zu einem Entscheidungsnotstand soll das Prinzip des Be-
deutungs-Reframings illustriert werden. Ein Lernender erlautert im Ge-
sprach: »Wenn ich mich fir eine bestimmte Schrift entscheiden muss,
drehe ich mich oft ermiidend lang im Kreis. Ich wage x-fach ab, was Vor-
und Nachteile der einen oder anderen Wahl sind. Habe ich schlieBlich
gewahlt, werde ich wieder unsicher.« Die Bedeutung hier: schwerfallig,
Entscheidungshemmung, Verunsicherung. Die Lehrperson reagiert: »lch
entnehme deiner Aussage, dass du sehr sorgfaltig vorgehst in deinen
Entscheidungsprozessen! Ist die gewahlte Typografie nicht eine beson-
dere Qualitat dieses Produkts? Es ist nichts AuBergewdhnliches, getrof-
fene Entscheidungen im Nachhinein noch einmal anzuzweifeln.« Die Be-
deutung ihrer Worte: lberlegt, Sorgfalt, Typografie-Affinitat, Normver-
halten (vgl. Plate, 2013, S.146). Wiederum wird das Anliegen bzw. die
Problemstellung des Lernenden ernst genommen. Dieses wird aber un-
mittelbar in eine positive Betrachtungsweise umformuliert von »Zeitauf-
wand« in »Sorgfalt«. Die Umdeutung wird verstarkt durch die Hervor-
hebung der Giite der Typografie.

4.4.3 Phase 3: Losungsverschreibung/Losungsbegleitung
Schrittweise Setzungen

Walter und Peller (1996) weisen darauf hin, dass oft kleine Anderungen
des Ublichen Vorgehens ausreichen, um eine nachhaltigere Entwicklung
zu ermoglichen. Der Erfolg einer kleinen Anderung bestarkt den Ratsu-
chenden darin, etwas bewirken zu kdonnen, was ihn wiederum ermutigt,
einen nachsten Schritt zu wagen. Die Autoren betonen: »Am wichtigs-
ten ist, dass die Annahme kleiner Anderungen bedeutet, dass Probleme,
groBe wie kleine, Schritt fiir Schritt gelost werden« (S.37). Jeder einzelne
Schritt ist Ausgangspunkt fiir nachste Teillésungen. Bereits bei der Ziel-
formulierung gilt es, einen lberschaubaren Rahmen abzustecken. Dies
gelingt umso besser, je weniger Themen fiir ein Gesprach geplant sind.
Der Grundsatz der Konzentration leitet auch die weitere Arbeit. Zweck
des gesamten Dialogs ist die Erarbeitung gangbarer Entwicklungen, die
Chance auf Realisierung haben. Beispielsweise geht es bei der Frage, wie
das Resultat des Semesterprojekts in der Ausstellung prasentiert werden
soll, im betreffenden Gesprach nur um ein Thema, die Metaphorik der
Ausstellungsebenen oder die Raumsituation: »\Welche metaphorischen
Bilder passen zu den verschiedenen Ebenen deines Projekts?« Oder:
»Welche Raumsituation(en) soll der Besucher der Ausstellung vorfinden,
wenn er deinem Werk begegnet?«
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Komplimente und Wertschétzung

Wie im Unterkapitel 1.5.4 erlautert, spielt Vertrauen fiir das Gelingen
einer entwicklungsorientierten Zusammenarbeit eine entscheidende
Rolle. Rogers (1988) betont die unbedingte Wertschatzung des Ratsu-
chenden, der sich dadurch akzeptiert und ernst genommen erlebt. Auf-
richtige Komplimente und positive AuBerungen zu Verhalten, Vorgehen
oder dem Ergebnis spezifischer Anstrengungen sind Ausdruck von Wert-
schatzung. Die Starkung des Vertrauens in die eigene Wirksamkeit und
die Handlungsfahigkeit wiederum hat insgesamt positive Folgen fiir die
Leistungsfahigkeit und Motivation einer Person (vgl. Selbstwirksamkeits-
erwartung nach Bandura, 1994; vgl. Pervin, 2000, S. 388 ff.; vgl. Bamber-
ger, 2010, S.1881f.). Ein relativ einfaches Mittel sind Aussagen der Art
»Was du gemacht hast, beeindruckt mich. Das gefallt mirl«, »Mir macht
SpaB, wie du das anpackst!« oder »lch staune, wie unkonventionell du
mit diesen Materialien umgehst« (vgl. de Shazer, 1995, S.1131.). Sie erzie-
len einen nachhaltigen Effekt.

Komplimente tragen zu einer wohlwollenden Atmosphére bei, legen
den Fokus auf positiv verlaufende Schritte und verringern Angste vor Kri-
tik und Uberforderung (vgl. Biirgi & Eberhart, 2004, S.211). Die Bereit-
schaft, sich zu 6ffnen und unbefangen ans Werk zu gehen, nimmt zu. Der
Lernende gewinnt Vertrauen, wenn der Coach ihm zutraut, die gestellte
Aufgabe auszufiihren - Experimentierfreude und Risikobereitschaft stei-
gen. Dies trifft zu, obwohl beide das Scheitern beinhalten und aber
zweckdienliche Bedingungen in einem gestalterisch-kiinstlerischen Pro-
zess sind. Ein Beispiel aus einem der beobachteten Coachinggesprache
im eigenen Studiengang soll dies illustrieren. Der Coach kommentiert die
Erlauterungen eines Studenten mit den Worten: »Ich finde schon an dei-
ner Arbeit, wie du einfach vom Bild ausgehst, dich vom Bild leiten lasst,
ohne im Vornhinein nach einer bestimmten Bedeutung zu suchen. Mir
gefallt dieses Vorgehen, wie du mit dem arbeitest, was dir das Bild anbie-
tet.« (Zimmermann, 2015a, S.38).

Es ist bezeichnend fiir die Methode des Lobens, dass sie von ameri-
kanischen Psychologen und Padagoginnen propagiert wurde und wird.
Ausgiebiges und kontinuierliches Lob ist in Lehr-Lernszenarien lblich
und fester Bestandteil der Motivationsstrategien. Aus européischer Per-
spektive mutet das - mitunter begeisterte - Verhalten tendenziell tiber-
trieben an. Dies soll niemanden davon abhalten, gute und liberzeugende
Leistungen durch ein Lob zu wiirdigen und damit den Empfanger zu er-
mutigen.

Eine »diskrete«, jedoch nicht weniger effektive Form des Lobs ist das
indirekte Kompliment. Die Beraterin bemerkt dann etwa: »\Wenn mir das,
was du mir gerade geschildert hast, gelingen wiirde, wiirde mich das
stolz machen«, »Mit einem vergleichbaren Ergebnis ware ich wirklich zu-
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frieden« oder »Wenn ich mir vorstelle, ich hatte eine derartige Bilderserie
zur Auswahl, ware ich erleichtert.« Diese Formulierungen bewirken etwas
anderes als das direkte Ansprechen: »Uber dieses Ergebnis bist du be-
stimmt sehr stolz.« Oder: »Diese Auswahl an gelungenen Bildern muss
dich glicklich machen.« Der Coach erdffnet durch den Einbezug der
eigenen Person eine Art AuBenperspektive, die zudem durch Expertise
gekennzeichnet ist. Der Lernende wiederum kann sich (iber das Lob
freuen oder es als eine Angelegenheit der Lehrperson betrachten und auf
Distanz gehen.

Eine weitere Moglichkeit ist das Verstarken von Lob, das verdeckt und
verhalten vom Ratsuchenden selbst kommt. Konkret ist damit die Situa-
tion gemeint, in der die Lernende - provoziert durch Hinweise der Berate-
rin wie »lch erwarte von dir, dass du eine Aussage dariiber machen
kannst, was du von deiner Arbeit haltst?« - selber feststellt, dass ein be-
stimmtes Vorgehen, ein Verhalten, ein Produkt erfolgreich oder gelungen
ist. »Wenn ich das aus etwas Distanz betrachte, finde ich es gar nicht so
schlecht.« Die Beraterin reagiert: »Mir gefallt, dass du das selber auch so
siehstl« Einfacher ist es natiirlich, wenn die Lernende sich selber loben
kann und realisiert, dass das, was sie geleistet hat, Qualitat hat oder
auBerordentlich ist. Dies umso mehr, wenn die Lehrperson die Einschét-
zung teilt.

Anstupsen

Wenn Lésungen nicht erzwungen werden kénnen bzw. sollen, stellt sich
die Frage, ob und wie Lehrende in Situationen, die fiir sie offensicht-
lich und aussichtsreich erscheinen, die Entscheidungen von Lernenden
unterstiitzen konnen. Interessant in diesem Zusammenhang ist die teil-
weise kontroverse Diskussion um den Begriff Nudging (vgl. Leonard,
2008; Whitehead et al., 2014; Zimmermann, 2015). Gemeint sind For-
men des sanften AnstoBens, etwa behdrdlich bzw. durch gesellschaft-
liche oder politische Interessen geleitete Hinweise und MaBnahmen im
Alltag. Meistens erscheinen diese in Form von designten, architektoni-
schen oder schriftlichen Eingriffen im 6ffentlichen Raum, in Warenhau-
sern oder in der behérdlichen Kommunikation. Sie sollen Menschen zu
einem bestimmten, dem Gemeinwohl dienenden, Verhalten animieren:
Sich viel bewegen, Littering vermeiden, gesund essen, die Steuern recht-
zeitig bezahlen etc. Wichtig im Fall von Nudging: der Einzelne hat immer
die Wahl, sich anders als vorgeschlagen zu verhalten. Es darf weder eine
verbindliche bzw. durch Verbote gesteuerte, noch eine durch materielle
Anreize gelenkte MaBnahme sein. Vielmehr sollen Anreize laut den Be-
flirwortern den Impuls erhdhen, etwas zu tun, was sozial erwiinscht ist,
etwa auf Rolltreppen rechts zu stehen, um eiligen Menschen Platz zu
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machen (Schuhsohlen-Markierung). Die Anregung bzw. die damit ver-
bundene »Entscheidungsarchitektur« sollte so beschaffen sein, dass ent-
sprechendes Verhalten naheliegend und bequem ist und weitgehend
intuitiv erfolgt. Trotzdem ist diese Form des Motivierens nicht unum-
stritten, weil der Schritt zur Manipulation gering ist (vgl. Whitehead et al,
2014, S.14 ff.; Zimmermann, 2015, S.40 ff.).

Ubertragen auf die Beratungssituation kdnnte das bedeuten, dass die
Lehrperson vor dem Hintergrund ihrer Erfahrung und ihres Expertenwis-
sens in bestimmten Situationen den AnstoB3 gibt bei der Auswahl einer
spezifischen Option aus mehreren Moglichkeiten. Herbert Eberhart, ein
erfahrender Therapeut und Berater, hat es so formuliert: nManchmal brau-
chen die Klienten etwas Druck, damit sie anspruchs- und wirkungsvolle
Veranderungen tatsachlich angehen.« Nicht immer ist der Leidensdruck
grofB3 genug, dass eine Person von sich aus Energie fiir einen Wandel ent-
wickelt. Klienten zdgern und weichen den Entscheidungen aus. In die-
sem Fall sind Hinweise, DenkanstoBe, indirekte Aufforderungen oder ein
Vernunftsappell hilfreich, eine Verhaltsweise im Sinne einer Erprobung
als Experiment oder als Sprung ins kalte Wasser zu wagen und zu reali-
sieren. Unter dem Stichwort »Intensivieren« betonen Biirgi und Eberhart
(2004) die Bedeutung des Erlebens. Gemeint ist das Wegfiihren der Rat-
suchenden vom »Reden dariiber«, wie eine Veranderung sein konnte, hin
zur Aufforderung, sich der Umgebung mit erh6hter Aufmerksamkeit und
Prasenz und einer besonderen Sensibilitat fiir die Gefilihlsdimension der
Thematik zuzuwenden (vgl. S.262). Mit anderen Worten geht es hier wie-
derum um die Konkretisierung und die Anregung, Ideen realitatsnah zu
testen. Dies kdnnen AnstéBe und Fragen der folgenden Art sein: »\Wenn
du dir vornehmen wiirdest, eine Thematik mit sozialkritischem Bezug zu
bearbeiten, wie wiirdest du dann vorgehen?«, »Wenn ich als Beraterin die
Wahl hatte, wiirde mich... sehr interessieren«, »Aus Design-Perspektive
ist es naheliegend...«, »lch hore bei dir »>zwischen den Zeilen« eine Prio-
risierung von... heraus. Habe ich das richtig verstanden?«, »lch an deiner
Stelle wiirde mich auf diesen Teil der Arbeit konzentrieren«.

Im Unterkapitel 4.1.4 zur Hypothesenbildung gibt es einen Hinweis,
wie eigene Hypothesen und Vorschlédge in das Gesprach einflieBen kon-
nen.2® Es gibt Parallelen zum Anstupsen. Auch in diesem Fall gilt: Ideen
und Einfélle der Lehrperson kommen an zweiter und dritter Stelle. Erst
dann namlich, wenn die Lernende eigene Problemléseoptionen (erschop-
fend) formuliert und gepriift hat. Lehrende machen Angebote fiir die Er-
weiterung der Strategien und eréffnen zusatzliche Perspektiven auf die
Weiterentwicklung der Arbeit. Es gibt Formulierungen, die deutlich ma-
chen, dass der Lernende entscheidet, ob er an weiteren Optionen inter-
essiert ist und was er damit machen mochte, z.B.: »Mir ist beim Zuhéren
etwas durch den Kopf gegangen - méchtest du das erfahren?« Oder »Als
ich dich beim Erzahlen beobachtet habe, ist mir eine Korperreaktion auf-
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gefallen: Du hast dich aufgerichtet, als du von... berichtet hast. Bist du in-
teressiert an solchen Wahrnehmungen?« Werden diese Uberlegungen im
Konjunktiv geduBert (»Man konnte sich tberlegen, diese drei Bilder zu er-
setzen. Was wiirde dafiir bzw. dagegen sprechen?«), bleibt der Vorschlag
vage und wirkt weniger direktiv als ein Imperativ: »\Wechsle diese drei
Bilder einmal aus! Was passiert dann mit der Serie?« Auch die »Man«-
Formulierung wirkt abschwachend gegeniiber der »Du«-Formulierung.
Auf dem Hintergrund verschiedener Antworten der Lernenden entwickelt
sich anschlieBend ein gestalterischer Dialog, in welchen auch das Wissen
des Experten einflieBt. Der Austausch wird zum Lehr-Lerndialog.

Die Verlockung fir den Ratsuchenden ist groB3, Angebote und Ideen
der Lehrperson anzunehmen und sich damit weiteres Kopfzerbrechen zu
ersparen. Es hilft méglicherweise, wenn Lernende wiederholt darauf auf-
merksam gemacht werden, dass sie auf eigene Einfalle und Intentionen
achten und vertrauen sollen.

Auch Nudging, als zuriickhaltende Form der Einmischung, bleibt also
eine Gratwanderung: Ab wann ist ein sanft formulierter Hinweis eine Ma-
nipulation? Ist sich die Lernende in der Unentschiedenheit bewusst, dass
sie nach wie vor die Wahl hat (vgl. Zimmermann, 2015, S.41f.)? Die Lehr-
person macht sich beim Anstupsen die Tatsache zunutze, dass sich Men-
schen in der Regel an gesellschaftlichen Normen orientieren. Menschli-
ches Verhalten ist durch eine Vielzahl von Automatismen geleitet und die
Tragheit der menschlichen Psyche, anders gesagt die Bequemlichkeit
und damit die Neigung, andere die Entscheidungen treffen zu lassen,
sind verbreitete Muster.

4.4.4 Phase 4: Losungsevaluation/Lésungssicherung
Im Gegensatz zur therapeutischen und supervisorischen Arbeit, ist es in
Lehr-Lernsettings von untergeordneter Bedeutung, eine gesicherte Lo-
sung zu finden. Es ist im prozesshaften Geschehen dem Lernenden (iber-
lassen, welche Teile des Gesprachs ihm weiterhelfen. Unterstiitzen kann
man ihn dabei aber etwa, indem man nach konkreten nachsten Schritten
fragt.

28 Simon (2014) relativiert die Abstinenz von Berater-Hypothesen, indem er festhélt,
dass davon auszugehen ist, dass Ratsuchende letztlich das tun, was in ihrem
Lebenskontext viabel ist (vgl. S.43). Sie werden also Ratschlage, Kommentare,
Hypothesen des Beraters abhangig von der aktuellen Sinnhaftigkeit ignorieren, oder
sie nehmen sie an und nutzen sie flir den »Umbau der handlungsleitenden
Wirklichkeitskonstruktionen« (S.102).
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Konkret werden

Das Konkretisieren einer Uberlegung, also das Uberfiihren der unter-
suchten und reflektierten Losungsoptionen in reale Aktionen (Verhal-
ten, Wahrnehmung, Kommunikation etc.) bleibt Sache des Lernenden.
Die l6sungsorientiert handelnde Lehrperson wird aber wahrend und spa-
testens am Ende der Lehr-Lernberatung nachfragen, was der Lernende
von dem Besprochenen mitnimmt bzw. was er in die Tat umzusetzen ge-
denkt. Ausgehend von der Idee der kleinen Schritte fallt es leicht, hand-
feste nachste MaBnahmen zu formulieren. In der gestalterischen Arbeit,
welche in vielerlei Hinsicht an konkretes Handeln gebunden ist - etwas
anfertigen, Materialproben machen, (iben, eine Schrittfolge verandern
oder dhnliches - ist die Frage »Was tust du als Nachstes?« folgenreich.
Lernende werden in der Regel kaum zogern, diesbezligliche Aussagen zu
machen und entsprechendes Vorgehen zu skizzieren. In der Praxis der
Lernberatung finden aber auch Gesprache statt, die sich auf eine abs-
trakte Weise von der zur Diskussion stehenden Frage l6sen. Der Aus-
tausch kann inhaltlich hochst interessant sein, erflllt aber den Anspruch
kaum mehr, Unterstiitzung fiir die Weiterarbeit zu leisten. Grund dafiir
kann eine (unbewusste) Strategie des Lernenden sein, den problemati-
schen Aspekten der Arbeit auszuweichen oder wichtige Entscheidun-
gen zu vertagen. In diesem Fall ist es Sache der Lehrperson nach dem
Grund der Zuriickhaltung zu fragen, insbesondere wenn es um gestal-
terische Entscheidungen geht. Etwa bei der Besprechung einer Foto-
arbeit: »Mir fallt auf, dass du dir zwar auBerst differenzierte Gedanken zu
Bildformaten im Allgemeinen machst, dass wir aber kein Wort liber das
vorliegende Material verlieren - woran konnte das liegen? Was halt dich
davon ab, das Format der vier vorliegenden Fotografien zu analysieren?«
Die verhandelte Thematik wird abstrakt bzw. losgeldst vom tatsachlichen
Handeln diskutiert. Die Lehrperson muss abschatzen, ob diese Distanz
zur konkreten Weiterarbeit zweckdienlich ist und entsprechend interve-
nieren: »Lass uns jetzt liber das Format deiner Bilder sprechen« oder »lch
habe das Gefiihl, jetzt ist nicht der richtige Zeitpunkt fiir eine Analyse
deiner Arbeit«.

Die Erwartung, dass l6sungsorientierte Beratung zu gangbaren, un-
mittelbar wirksamen Resultaten fiihrt, wird von verschiedenen Auto-
rinnen und Autoren geteilt. Bamberger (2010) sieht die Notwendigkeit
des Konkretisierens unter anderem dort, wo Ratsuchende unspezifische
Beschreibungen der Zielerreichung angeben wie »Dann ginge es mir
in allem besser« oder »Dann ware ich gliicklich« (vgl. S.117). Biirgi und
Eberhart (2004) sprechen von konstruktiven Zielen und meinen damit
sehr konkrete Schritte der Problembearbeitung (z.B. einen hinausgezo-
gerten Anruf tatigen; jeden Tag 15 Minuten Bewegung skizzieren), welche
durch nachvollziehbare Indikatoren iberpriift werden konnen (S.201f.).
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Eberhart und Knill (2009) formulieren schlagwortartig »Reden ist Sil-
ber, Handeln ist Gold« und verweisen damit auf den Wert von Erfahrun-
gen der eigenen Wirksamkeit. Im tatsachlichen Handeln, beispielsweise
durch eine kleine Verhaltensanderung (z.B. permanent ein Skizzenbuch
zur Hand haben) oder eine minimale Wahrnehmungsverschiebung (die
Mitlernenden haben genug mit sich selber zu tun, kdnnen mich also gar
nicht standig beobachten), wird Bewirken-Kénnen exemplarisch erleb-
bar und so zum Anreiz fiir weitere Veranderungen. Hubrig und Herrmann
schlieBlich (2014) halten fest, dass die »Hauptfrage jeder Beratung lau-
tet: >Wie konnen sich die Erfahrung und die Einsicht in dieser Stunde
auch im Alltag verandernd auswirken?«« (S.172). Am folgenden Fallbei-
spiel wird deutlich, wie hartnackiges Forschen nach Machbarem schritt-
weise zu lUberzeugenden gestalterischen Losungen fiihren kann.

Fallbeispiel Martina

Martina Tobler, eine Studentin, die in ihrer Diplomarbeit mit
Malerei experimentierte, in welcher sie nach addquater
Darstellung von Haut, Kérper und Organischem suchte, hat
sich auf spezielle Weise mit der Formatfrage befasst. Aufgrund
ihres urspriinglichen Berufs als Operationsassistentin verfligte
sie liber ein differenziertes Wissen zur Beschaffenheit, der
Konsistenz und den Farbnuancen menschlicher Haut und
ebenso zu Fleisch, inneren Organen und den verschiedenen
Fliissigkeiten im geéffneten Kérper. Ihre Absicht war, dieses
Wissen in Kérperinszenierungen zu libersetzen, die dem
Betrachter einen Eindruck der realen Erfahrung dieser
Elemente vermitteln sollten. In den Besprechungen kamen
wiederholt der Malgrund und die Aufbereitung der Olfarbe

zur Sprache: Wie kénnen Transparenz, Uberlagerung und
unterschiedliche Fliissigkeitszustdnde mit malerischen Mitteln
dargestellt werden? Neben mit Wachsél grundiertem Buch-
bindeleinen fand Martina nach ldngerem Suchen zu Metzger-
papier als Trdgermaterial fiir ihre lasierende, durch reichliche
Leinélzugabe »verfliissigte« Malerei. Problematisch an

diesem gewachsten rosa Papier war die Tatsache, dass es nur
in Formaten erhéltlich war, die nach den Vorstellungen der
Studentin zu klein waren. Die Méglichkeit, Metzgerpapier im
Uberformat aufzutreiben, erwies sich als sehr aufwendig und
kompliziert. Deshalb gingen die Uberlegungen bald in Richtung
»Papiere zusammenfiigen«. Das Gesprdch mit dem Coach
flihrte zur Priifung verschiedener Verbindungsvarianten:
leimen, mit Klebstreifen oder mittels Klammern verbinden,
schlieBlich verndhen. Diese Entdeckung basierte auf einer
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weiteren Assoziation zu den Erfahrungen im Operationssaal.
Mit Nadel und Faden zusammenfiigen - die naheliegende
Vorgehensweise - wurde jedoch nach einer Reihe von Experi-
menten als wenig praktikabel verworfen. Dadurch wurde

der Weg frei fiir die Uberlegung der Studentin, die Papierbogen
mit der Nahmaschine zu vernéhen.

Der Wert der Beratungssequenzen lag in der Veranschaulichung. Gehol-
fen hat die wiederholte Aufforderung des Coaches, Ideen zu testen, Ein-
falle experimentell zu untersuchen, Materialexperimente durchzufiihren,
also den Fragen nachzugehen: »Wie konntest du das machen?« und
»Welche Bedingungen miissen erfiillt sein, damit es funktioniert?« Wenn
die Lehrperson in solchen Momenten den Denkprozess nicht mit den
eigenen ldeen Uberflutet, 6ffnet sich eine groBes Feld fiir Entdeckungen
(aller Beteiligter). Lernende fiihlen sich aufgefordert, ihre Uberlegungen
in Richtung einer konkreten Handlung zu lenken bzw. auf die Entschei-
dung zu fokussieren. Hier wird der Vorteil von materialbasierter gestalte-
rischer Tatigkeit und damit der grundsatzlich handlungsorientierte Cha-
rakter der Arbeit offensichtlich. Es ist fiir die Lehrperson einfach, die Kon-
kretion herauszufordern und formulierte Absichten zu verstarken: »Pro-
biere es aus, erkunde den Malgrund. Mache ein paar Skizzen von dieser
Idee. Baue ein Modell. Trage die Farbe auf - du kannst immer noch liber-
malen, wenn es nicht hinhaut.«

Konkret zu werden hat einen Zusammenhang mit der Ernsthaftigkeit
des Engagements. Lernende sind unterschiedlich stark in eine gestalteri-
sche Thematik involviert. Wo die einen mit dem erstbesten Einfall zufrie-
den sind, ringen andere, etwa Martina im genannten Beispiel, um Ent-
scheidungen und optimierte Lésungen. Das Coaching erfordert je unter-
schiedliche Verhaltensweisen. Wo man im einen Fall staunend und ap-
plaudierend teilnehmen kann am Geschehen, wird man im anderen Fall
hartnackig hinterfragen, herausfordern und ermutigen. Wie betroffen von
beziehungsweise wie beschaftigt der Lernende mit der besagten Thema-
tik ist, spiirt die Lehrperson unter Umstanden an der eigenen Befindlich-
keit. Erlebt sie sich im Gesprach als unkonzentriert, gelangweilt oder
sogar verargert, kann das ein Hinweis sein, dass es dem Gegenliber mit
seinem Anliegen an Ernsthaftigkeit oder Betroffenheit fehlt. Uberpriifen
lasst sich das leicht: »lch frage mich, worliber wir gerade sprechen?
Worum geht es dir?« Oder: »Bitte lass uns zur urspriinglichen Frage zu-
rickkehrenl« Besonders effektiv sind Konkretisierungen, die zu einer
Handlung fiihren: »Hast du eine Idee, wie du die relativ kleinen Bogen zu
einem groBeren Malgrund zusammenfligen konntest?«, »Was tust du als
nachstes, um brauchbare/sinnvolle Kriterien fiir die Auswahl der Foto-
grafien zu finden?« Impulse, die die Antizipation einer Zielerreichung an-
regen, insbesondere, wenn sie einen Bezug zur Alltagsrealitat herstellen,
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sind hilfreich um Handlungen zu provozieren: »Lass uns doch mal den
Einstieg ins Kolloquium durchspielen. Versuch mal, die zwei ersten Minu-
ten deiner Einleitung zu formulieren.« Oder: »Stell dir vor, du rufst bei der
Kontaktperson in der Kartonfabrik an, um die Idee mit der Unterstiitzung
zu klaren. Wie wiirdest du dein Anliegen schildern?«

Weitreichende Lésungen lassen sich, wie hinlanglich begriindet, nicht
forcieren. Wichtige Entscheidungen brauchen Zeit, sie miissen im Ler-
nenden reifen. Die Lehrperson (ibt sich in Geduld. Aber wie bereits er-
wahnt, gibt es die absolute Abstinenz der Beraterin nicht. Sie kann sogar
kontraproduktiv sein. Im Beratungsprozess wirkt es irritierend bis desin-
teressiert, wenn der Ratsuchende ausschlieBlich auf sich selbst zurlick-
geworfen wird und auf Einschatzungen und Kommentare des Dozieren-
den verzichten muss. Entscheidend sind der Zeitpunkt und die Form von
Kommentaren und der Einmischung.

4.4.5 Fazit
Wie sich gezeigt hat, ermdglichen l6sungsorientiertes Beraten und die
Anwendung entsprechender Methoden wirkungsvolle Interventionen.
Der Wechsel von der Problem- zur Lésungssicht und die Verwendung der
entsprechenden Sprache mobilisieren bei den Ratsuchenden Energie
und Zuversicht. Das Reflektieren und Beantworten der Fragen des Bera-
ters starken das Vertrauen in die eigene Leistungs- und Entscheidungs-
fahigkeit. Die von den Autoren fiir die Kurzzeitberatung konzipierten Me-
thoden und Verfahren eignen sich gut fiir die Anwendung im Bildungs-
bereich.

Tatsachlich erweist sich die Umsetzung der Methodik im Unterrichts-
alltag als nicht zu unterschatzende Herausforderung. Das scheinbar ein-
fache Verfahren verlangt eine klare Haltung und eine besondere Sprach-
affinitat. Das Verfahren baut auf Gberraschende Formulierungspirouet-
ten, die Fragen verbliffen durch unverhoffte Richtungswechsel, durch
anregende, zuversichtliche Formulierungen und durch Humor. Etwa
wenn Lernende auf eine Erkundung mit »lch weil3 nicht...« antworten.
Diese Antwort entgegennehmend lohnt es schon einmal, die Frage in
einer Variation zu wiederholen: »Stell dir vor, du wiisstest es... was wiir-
dest du dann sagen?« (vgl. Walter & Peller, 1996, S.104). Im schlimmsten
Fall erntet man mit dieser Aufforderung einen Lacher im Sinne von »Sie
haben mich durchschaut, aber ich weil3 trotzdem nichts«, im guten Fall
wird der Lernende ermuntert, nachzudenken und eine plausible Antwort
zu geben.

Die Erwartung, dass sich etwas klart oder gar verbessert, ist die zen-
trale Voraussetzung einer Lehr-Lernberatung (inspiriert durch de Shazer,
1995, S.208). Am Ausgangspunkt der beraterischen Zusammenarbeit
steht die Uberzeugung, dass mittels der Idsungsorientierten Sicht auf
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Ereignisse und Verhaltensweisen gestalterische Prozesse positiv unter-
stlitzt werden konnen. Die Vorannahme, dass Losungen fiir eine vorlie-
gende Problemstellung in der Person existieren, mobilisiert Krafte fiir die
Suche nach funktionalen Denkmustern und Vorgehensweisen. Der Opti-
mismus der Lehrperson hinsichtlich der Umsetzungsmaglichkeiten des
Lernenden wirkt in der Tat ebenso effektiv wie das Erteilen fachlicher
Ratschlage.

Das Formulieren positiv konnotierter, zukunftsorientierter Kommen-
tare und Fragen muss aktiv erlernt werden. Die Fokussierung der Wahr-
nehmung auf die starkenden Aspekte eines Verhaltens und Vorgehens
bendtigt Training. Wer losungsorientiert arbeiten mochte, muss mit
Uberzeugung Abstand nehmen von einer einseitigen Kritikkultur und die
positiv bestarkenden Aspekte filtern. Voraussetzung ist eine bewusste
Entscheidung fiir diese Art der Lehr-Lernberatung.
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