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Meine Motivation, dieses Buch zu schreiben

In den Jahren 1974 bis 1978 absolvierte ich während meines Psychologiestu-
diums an der Universität Münster/Westfalen eine Weiterbildung in personzent-
rierter Beratung und Gesprächspsychotherapie. Die Grundausbildung fand an
der Universität statt, die Aufbaustufe wurde von den Ausbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmern1 selbst organisiert. Im Jahre 1976 wurde die GwG (heute:
Gesellschaft für wissenschaftliche Gesprächspsychotherapie und personzentrier-
te Beratung e.V.) mit Sitz in Köln gegründet, die auch heute noch der größte
Fachverband für Gesprächspsychotherapie und personzentrierte Beratung ist
und in die ich im Gründungsjahr eintrat. Durch die GwG wurden schon damals
Weiterbildungen etabliert und koordiniert. Die Aktivitäten des Verbandes rich-
ten sich auf die Erforschung und Verbreitung des Personzentrierten Ansatzes. Er
vermittelt personzentrierte Kompetenzen in sozialen Berufsfeldern wie Supervi-
sion, Coaching, Krisenintervention, Sozialarbeit und Sozialpädagogik etc. (siehe
die Ausbildungsangebote der GwG unter www.gwg.org). Auch für den Bereich
Schule besteht seit vielen Jahren ein Curriculum. Im Jahre 1983 erhielt ich mein
Zertifikat »Ausbilder in Klientenzentrierter Gesprächsführung«.

In den Jahren 1976 bis 2004 arbeitete ich als Schulpsychologe im nieder-
sächsischen Landesdienst. 1978 wurde in Niedersachsen die »Weiterbildung
zum Beratungslehrer/zur Beratungslehrerin« etabliert, und ich hatte Gelegen-
heit, an der Entwicklung und Gestaltung des Curriculums mitzuwirken, häufig
in enger Kooperation mit meinem Freund und Kollegen Bernd Jötten. Das per-
sonzentrierte Konzept wurde wesentlicher Bestandteil dieser Weiterbildung.

Im Laufe meiner Berufsjahre habe ich zahlreiche Fort- und Weiterbildungen
zur Vermittlung personzentrierter Kompetenzen in der Schule durchgeführt.
Auch in den Curricula der Schulleiterfortbildung in Niedersachsen fanden per-
sonzentrierte Kompetenzen ihren Platz und wurden in Rollenspielen trainiert.
Daneben führte ich Weiterbildungen in personzentrierter Beratung für Angehö-
rige anderer sozialer Berufe durch.

Meine Erfahrungen mit verschiedenen beruflichen Gruppierungen im Schul-
bereich (Lehrkräften, Schulleitungen, Seminarleitern, Dezernenten, Inspektoren,
Schulsozialarbeitern) haben bei mir das Bild entstehen lassen, dass es der über-
wiegenden Mehrzahl dieser Personen außerordentlich schwer fällt, wirklich em-

1 Anmerkung: Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird i. d. R. auf die Nennung beider
Geschlechtsformen verzichtet. Selbstverständlich ist das jeweils andere Geschlecht stets
mit eingeschlossen. An einzelnen Stellen werden jedoch auch beide Geschlechter ge-
nannt.
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pathisch zu sein und mit sozialen Beziehungen konstruktiv umzugehen und
dies, obwohl meist ein Bewusstsein dafür besteht, dass gute Beziehungen so-
wohl zu den Schülern als auch unter Erwachsenen wesentlich sind. Ich bin im-
mer wieder erstaunt, wie wenig diese Kompetenzen vorhanden sind. Häufig
waren einige der im Folgenden beschriebenen Konzepte zwar theoretisch be-
kannt, es fehlte jedoch an den Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Umsetzung.

Meine Erfahrungen haben mich veranlasst, dieses Buch zu schreiben in der
Hoffnung, einen Beitrag zu leisten zur Gestaltung förderlicher sozialer Bezie-
hungen in der Schule, zur Konfliktregelung, zur Reduzierung von psychischen
Belastungen am Arbeitsplatz und nicht zuletzt zu einer konstruktiven Persön-
lichkeitsentwicklung bei Schülern und für deren besseres inhaltliches Lernen.

Meine Motivation, dieses Buch zu schreiben
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Vorwort

Lehrkräfte und Schulleitungen stehen heute stark unter Druck, nicht nur durch
die ständige hohe soziale Beanspruchung in der Ausübung ihres Berufes, son-
dern auch angesichts der Ergebnisse der großen Schulstudien (PISA, TIMMS,
IGLU u. a.) und den daraus abgeleiteten Forderungen nach mehr Effektivität,
die durch Maßnahmen und Programme der Schulentwicklung erreicht werden
soll. Dadurch entsteht auf Seiten der Lehrkräfte häufig das Gefühl, selbst auf
dem Prüfstand zu stehen, den bisherigen Ansprüchen nicht genügt zu haben
und nun den »Schwarzen Peter« zugeschoben zu bekommen. Lehrer erleben
Schulentwicklung häufig nicht als ein von ihnen selbst gewünschtes und initiier-
tes Vorhaben, sondern als eine durch den Dienstherrn erzwungene und von ei-
nigen Wissenschaftlern, Schulentwicklungsplanern und Fachleuten propagierte
Maßnahme, die ihre direkte pädagogische Arbeit mit den Schülern entwertet.
Diese Vorgaben scheinen eher Ausdruck für ein erhebliches Misstrauen zu sein,
das den Lehrkräften entgegengebracht wird. So entwickelt sich manches Projekt
zur Scheinaktivität, die auf äußere Wirkung abzielt und wenig mit der konkre-
ten Arbeit mit Schülern zu tun hat (z. B. Erarbeitung eines Schulprofils, Erstel-
lung eines Leitbildes im Internet, einige Maßnahmen zur Qualitätssicherung).
Bei Schulleitungen und Lehrkräften bleibt Verdruss zurück, sowohl gegenüber
dem Dienstherrn als auch gegenüber der eigenen Person darüber, eine Anwei-
sung befolgt zu haben, die man für die praktische Berufsausübung für nutzlos
erachtet. Durch diese mangelnde Passung von Anweisung und deren Erfüllung
wird die Glaubwürdigkeit von Lehrkräften untergraben. Sie handeln nicht
mehr in Übereinstimmung mit ihrer Überzeugung, d. h., sie sind nicht mehr
kongruent. Dieses Vorgehen wird häufig als Kränkung empfunden.

Schulentwicklung führt daher weniger zur Leistungssteigerung, sondern viel-
mehr zur Erschöpfung. Die Kollegien sind häufig ausgepowert und begegnen
den Vorgaben »von oben« mit Skepsis und Distanz. Hinzu kommt, dass in vie-
len Schulen die Beziehungen innerhalb der Kollegien, aber auch zwischen Kolle-
gium und Schulleitung belastet sind. Schulleitungen selbst stehen unter hohem
Erwartungsdruck und fühlen sich verpflichtet als »Change-Agents« in ihrer
Schule Maßnahmen durchzusetzen. Nicht selten werden auf diese Weise unnö-
tige Fronten gebildet und Spannungen zwischen Schulleitungen und Kollegien
provoziert.

Es gibt jedoch auch positive Erfahrungen in Schulen, z. B. wenn es Kollegien
gelingt, in Auseinandersetzung mit ihrer eigenen Schulwirklichkeit zu gemeinsa-
men Perspektiven und Verabredungen zu kommen. Dazu braucht man aber
nicht notwendigerweise ein elaboriertes Schulentwicklungsprogramm. Vielmehr
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sind vor allem konstruktive Kommunikationsformen, positive menschliche Be-
ziehungen und eine lernfreundliche Atmosphäre notwendig, die von den betei-
ligten Menschen selbst geschaffen werden. Nach Oswald (1995, 1996) spielen
vor allem die Sichtweisen und die emotionale Verfassung der Lehrkräfte und
Schulleitungen für das Gelingen von Schulentwicklung eine Rolle.

Angesichts der Instrumente der »neuen Steuerung« des Schulsystems und in
Folge der immer wiederkehrenden Reformen richtet sich der analytische Blick
stark auf die Schülerleistungen, den »Output«. Die steigende Zahl der Leis-
tungsüberprüfungen führt dazu, dass Lehrer ihre Schüler vorrangig unter dem
Gesichtspunkt von Leistung, Lernergebnissen, Noten, Arbeitsdisziplin etc. be-
trachten. Dadurch geraten jedoch wichtige, für das fachliche Lernen sowie die
Leistungsfähigkeit und die Leistungsbereitschaft der Schüler förderliche Fakto-
ren aus dem Blick und können nicht zur Wirkung kommen.

Denken, Lernen, Fühlen und Handeln stehen in einem engen gegenseitigen
Abhängigkeitsverhältnis. Soll eine Absicht in eine Handlung münden, wird dies
durch positive Gefühle deutlich unterstützt. Neigt jemand hingegen zu Mutlo-
sigkeit und bedrückter Stimmung, so ist er nicht nur bezüglich der Verwirkli-
chung seiner Absichten eingeschränkt, sondern hat auch nur einen geringen
Kontakt zu seinen bisherigen Lebenserfahrungen (episodisches Gedächtnis, s.
Kuhl 2001, 154), d. h., er »fühlt« sie nicht. Durch positive Gefühle wird Den-
ken, Lernen und Handeln jedoch wesentlich gefördert. Im Wissen um diese Zu-
sammenhänge ist es notwendig, diese Bereiche in der Schulwirklichkeit zur Gel-
tung kommen zu lassen. Grundlage dafür muss ein Verständnis davon sein, wie
der Mensch denkt, fühlt und sich selbst steuert. Dazu gehört die Auseinander-
setzung mit dem eigenen Menschenbild. Dieses bestimmt, wie wir anderen ge-
genübertreten, wie wir sie behandeln und wie wir unsere Beziehungen zu ihnen
gestalten. Das bezieht die eigene Person mit ein, da wir konkrete Vorstellungen
davon haben, wie wir selbst von anderen behandelt werden möchten.

Jeder Mensch hat ein deutliches Gespür dafür, ob eine andere Person ihm ge-
genüber angenehm oder unangenehm, förderlich oder beeinträchtigend, gewäh-
rend oder einschränkend etc. ist. Aus ethischen Gründen ist daher ein Men-
schenbild zu wünschen, das davon ausgeht, dass andere Personen grundsätzlich
in gleicher Weise bewusstseins- und erkenntnisfähig sind wie man selbst und
dass sie dementsprechend zu respektieren sind (Identität in der Selbst- und
Fremdanwendung von Menschenbildern). Dies lässt sich durch die goldene Re-
gel des menschlichen Umgangs beschreiben: Was du nicht willst, das man dir
tu, das füg auch keinem anderen zu (siehe auch Kategorischen Imperativ von
Kant).

Im vorliegenden Buch gebe ich zunächst einige Hinweise auf ein Menschen-
bild, das aus den Entwicklungen der Humanistischen Psychologie hervorgegan-
gen ist. Hier wird vor allem das Konzept des Personzentrierten Ansatzes (PzA)
wiedergegeben, das bereits in den 1950er Jahren von Carl Rogers formuliert
und in Deutschland seit den 1960er Jahren von Reinhard und Annemarie
Tausch ausführlich erforscht wurde. Im Mittelpunkt stehen dabei die Begriffe
»Person, Aktualisierungstendenz, Selbst, Erleben, Beziehung« u. a. Beschrieben
werden wichtige innerpsychische Bedürfnisse und Motivationsfaktoren, deren

Vorwort
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Zusammenwirken menschliches Fühlen und Handeln bestimmen. Ein Wissen
um diese Faktoren führt dazu, Menschen anders wahrzunehmen und ihnen auf
eine andere Art und Weise zu begegnen.

Anschließend beschreibe ich die Grundbedürfnisse, wie sie jeder Person zu
eigen sind. Hierzu gehören das Bedürfnis nach konstruktiver Selbstentfaltung
(Aktualisierungstendenz), das Bedürfnis nach Sicherheit, nach Achtung und
Wertschätzung durch andere, nach Selbstachtung, nach tiefem Verstandenwer-
den etc. Es werden kurz positive (gesunde) und negative (gestörte) Kreisläufe
innerpsychischer Entwicklung angesprochen, deren Ablauf davon abhängt, wie
stark die Grundbedürfnisse erfüllt werden.

In Abschnitt 2.4 geht es um den praktischen Teil des Personzentrierten An-
satzes, nämlich um die besondere Art der Gestaltung förderlicher zwischenmen-
schlicher Beziehungen. Hier ist die Beziehung selbst das Mittel für Entfaltung,
für inneres Wachstum und für das Lernen von Personen. Für den Menschen,
der in sozialen Systemen, Gemeinschaften und Gruppen eingebunden lebt, ist es
ganz selbstverständlich, sich als »in Beziehung« zu verstehen. Dieses In-Bezie-
hung-Sein ist etwas äußerst Alltägliches. Aber nur Wenige denken genauer da-
rüber nach, was denn die Merkmale dieser Beziehung sind. In der personzent-
rierten Kommunikation geht es um eine bestimmte Art der Beziehung, nämlich
darum, der anderen Person als Person zu begegnen. Mit dieser Begegnung sind
nicht einzelne außergewöhnliche Momente gemeint, vielmehr geht es um ein
grundlegendes Beziehungsverständnis, das beinhaltet, die Eigenart der anderen
Person zu akzeptieren und sich von ihr berühren zu lassen. Es konkretisiert sich
in den Grundhaltungen von Kongruenz, Empathie und Wertschätzung und ist
von Nicht-Direktivität geprägt. Übertragen auf die Schule und insbesondere auf
die Arbeit mit Schülern bedeutet dies: Die Beziehung zwischen Lehrkräften und
Lernenden verändert sich und zwar derart, dass die Verantwortlichkeiten für
beide Seiten klarer ins Bewusstsein treten und zugleich der zwischenmenschli-
che Umgang miteinander partnerschaftlicher wird. Natürlich bleibt es Aufgabe
der Lehrkräfte, einen qualifizierten Unterricht anzubieten (vgl. Abschnitt 5.3),
gleichzeitig aber sind die Schüler gefordert, dieses Angebot anzunehmen. Dies
gelingt nicht allen Schülern in gleicher Weise. Sie sind z. B. oft mit ihren Gedan-
ken woanders oder mit belastenden Gefühlen beschäftigt. Häufig haben sie
auch andere emotionale oder motivationale Hemmnisse oder bringen den Lern-
inhalten Desinteresse entgegen. Durch das Beziehungsangebot des Personzent-
rierten Ansatzes werden Schüler deutlich besser emotional erreicht und in ihrer
Besonderheit angesprochen, so dass sie sich leichter am sozialen Prozess des
Unterrichts beteiligen können, zugänglicher und kreativer werden und wieder
in Kontakt mit ihrem Potential kommen. Die Beziehung ändert sich dadurch
folgendermaßen:
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Personenzentrierte Beziehung

Der Schüler zeigt, was er 
braucht. Der Lehrer hört zu 
und zeigt einen Weg.

Meine Aufgabe und 
Verantwortung: 
Unterrichten 
und Erziehen

Meine Aufgabe und 
Verantwortung: 
Lernen und 
Verstehen

Lerninhalte
Fächer
Lernziele

SchülerLehrer

Abb. 1: Schülerzentrierte Kommunikation und Lernentwicklung

Es entsteht eine stärker schülerzentrierte und eher beratende Beziehung, die al-
lerdings konfliktreich sein kann und es in der Realität auch häufig ist. Für die-
sen Fall hat das Konfliktmodell Bedeutung, das in Abschnitt 3 dargestellt wird.
Entscheidend ist, dass Lehrkräfte bei allen Unregelmäßigkeiten personzentrierte
Beziehungen leben.

Die personzentrierte Kommunikation entwickelt ihre konstruktiven Wir-
kungen nicht nur im Zusammenhang mit Einzelnen, sondern auch in Gesprä-
chen und Beziehungen innerhalb von Gruppen, Gemeinschaften und Kollegien
(siehe Abschnitt 2.4). Der Einsatz personzentrierter Kompetenzen verbessert
das Schulklima, die Arbeitssituation im Unterricht sowie die Zusammenarbeit
im Kollegium und mit den Eltern. Die emotionale Belastung aller Beteiligten
kann sich dadurch deutlich verringern. Die Anwendung personzentrierter Prin-
zipien ist daher ein Beitrag zur Psychohygiene und zur Gesundheitsförderung
in der Schule.

In der Diskussion um Schulentwicklung stehen fachliche sowie methodische,
didaktische und unterrichtsorganisatorische Themen im Vordergrund. Im vorlie-
genden Buch geht es vornehmlich um die personzentrierte Kommunikation als
spezielle Kompetenz von Lehrenden, die dazu führt, Schüler emotional, motiva-
tional und in ihrer Persönlichkeitsentwicklung zu fördern. Seltener gerät in den
Blick, dass Schüler in Bezug auf die Schule ihre eigenen Sichtweisen und Probleme
haben. Für sie kann Schule Freude, aber auch Zwang sein. Sie müssen mit den
Lehrkräften und mit ihren Klassenkameraden auskommen. Im positiven Fall ha-
ben sie die Unterstützung der Eltern bzw. der Erziehungsberechtigten, häufig füh-
len sie sich aber auch durch deren Wünsche und Ansprüche unter Druck gesetzt.
Für sie kommt es darauf an, innerpsychisch im Gleichgewicht zu sein bzw. dieses
immer wieder herzustellen. Ein Schüler, der sich selbst akzeptiert und innerlich
bei sich ist, kann mit anderen sozial verbunden sein, sich aber auch von diesen,
wenn erforderlich, abgrenzen und sich einer Sache zuwenden und lernen. Es ist

Vorwort

16


