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In der vorliegenden Arbeit werden Voraussetzungen, Bedin-
gungen und Faktoren des Gelingens einer Pddagogik aufge-
zeigt, die auf inneres Wachstum setzt. FUnf wesentliche The-
menbereiche stehen im Zentrum: (1) Zundchst wird zwischen
Wachstum, Entwicklung und Werden unterschieden. (2) In
einem zweiten Schritt werden die Voraussetzungen fir inne-
res Wachstum bzw. Werden dargelegt. (3) Weiters werden die
zentralen Themen der Existenziellen PGdagogik beleuchtet,
ndmlich Begegnung und personale Anfrage. Darauf beruht
jede Veranderungsbereitschaft von Kindern. Indem die Person
des Kindes angefragt wird, wird diese aktiviert und der Weg fir
Selbstgestaltungsprozesse bei Kindern bereitet. Da auch den
Erziehenden dadurch ein ph&dnomenologisches Verstehen des
Kindes erméglicht wird, kann die Begegnung der Person als
entscheidender, existenzieller Zugang in der Erziehung angese-
hen werden. Ziel der Existenziellen Padagogik ist es, Kinder und
Jugendliche darin zu begleiten, ihr Leben selbst in die Hand
zu nehmen und ein Leben mit innerer Zustimmung zu fUhren.
(4) SchlieBlich werden weitere wesentliche Grundpfeiler der
Existenziellen P&dagogik stichwortartig zusammengefasst. (5)
Zu guter Letzt wird den Unterschieden und Ahnlichkeiten vor
allem zwischen den Menschenbildern der Existenziellen Pada-
gogik und verschiedenen reformp&dagogischen Richtungen
nachgegangen.
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In this arficle, prerequisites, conditions and factors are illustra-
ted that confribute fo the success of a pedagogy which fo-
cuses on inner growth. Five essential fopics are focused upon:
1) Firstly, a differentiation is made between the terms growth,
development and becoming. 2) Secondly, prerequisites are
described for inner growth or becoming. 3) Thirdly, central to-
pics of Existential Pedagogy are illustrated, such as encounter
and questions to the person. These topics are essential for the
child’s wilingness fo change. Due to questions to the person,
the person of the child is activated and a path towards self-
initiative of children is prepared. By providing educators with
the possibility of phenomenological understanding of children,
the encounter with the person becomes an essential and de-
cisive approach in education. The aim of Existenfial Pedagogy
is to accompany children and adolescents to take their lives
into their own hands and live a life with inner acceptance. 4)
Further basic aspects of Existential Pedagogy are drafted. 5)
Finally, similarities and differences between the idea of man
in Existential Pedagogy and in other reformatory pedagogies
are discussed.
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1. Wachstum, Entwicklung und Werden

Menschliches Wachstum beinhaltet Entwicklung und
Werden. Und wie menschliches Wachstum unterstiitzt
werden kann, ist ein zentrales padagogisches Thema.
Der Entwicklung widmet sich die Entwicklungspsycho-
logie mit unterschiedlichen Zugéngen, Schwerpunkten
und Konzepten. Das Werden im Sinne von Selbstge-
staltungsprozessen der Person wird im Folgenden aus
existenzanalytischer Sicht beleuchtet. Entwicklung
bedeutet Entfaltung von etwas, das schon vorgefertigt
bzw. angelegt ist. Demgegeniiber bedeutet Werden die
Entstehung von etwas Neuem, von etwas, das nicht
angelegt ist und beinhaltet daher existenzielle Werde-
moglichkeiten (Langle 2018). Diese setzen ,,Angespro-
chen-Sein“ oder Betroffenheit (z.B. schwierige, heraus-
fordernde Situation, Trauma, ...) voraus. Wéhrend sich
herausfordernde Situationen ereignen und Aufgabe von
Psychotherapie und Beratung sind, ist Angesprochen-
Werden intendierbar und somit fiir die Pddagogik und
die folgenden Uberlegungen zentral.
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Entwicklung

In der Entwicklungspsychologie wurde Entwicklung zu-
nédchst hauptsachlich als biologische Entfaltung vorge-
gebener Anlagen gesehen und der Umwelt lediglich eine
auslosende, fordernde oder hemmende Wirkung zugespro-
chen. Im Zuge des Behaviorismus kamen milieu- und lern-
theoretische Modelle hinzu, die dazu fiihrten, Entwicklung
als Produkt von Umwelteinfliissen zu begreifen (Bohm
2005, 179). So kam die (Streit)Frage und das gleichzeitige
heutige Hauptproblem von psychologischer Entwicklung
auf: Welchen Anteil haben Reifen (genetische Vorausset-
zungen) und Lernen (Umwelterfahrungen) an der Ent-
wicklung? Heute wird Entwicklung als wechselseitige
Abhiéngigkeit zwischen Reifungs- und Lernprozessen ge-
sehen (Kock 2008, 116). Die (klassische) Entwicklungs-
psychologie befasst sich daher im Wesentlichen mit den
psychologischen Verdnderungen im Lebenslauf (Wicki
2010, 13). Lohaus und Vierhaus definieren Entwicklung
— umfassender — als relativ iberdauernde intraindividuelle
Verdnderungen des Erlebens und Verhaltens {iber die Zeit
hinweg (Lohaus & Vierhaus 2015, 2).




Ein erstes Fenster in Richtung Werden im Bereich der Ent-
wicklungspsychologie offnete Lotte Schenk-Danzinger,
die dem Freundeskreis V. E. Frankl’s angehdrte. In ihrer
Entwicklungspsychologie findet sich ein ganz kurzes ein-
leitendes Kapitel von zwei Seiten iiber die Eigenart des
Menschen. Dabei bezieht sie sich auf Scheler und Mas-
low (Schenk-Danzinger 1988, 21f). Damit erweitert sie die
Definition von Entwicklungspsychologie: Sie sieht deren
Aufgabe darin, GesetzméBigkeiten aufzuzeigen, nach de-
nen sich das Verhalten des Menschen sowie seine Denk-
formen, seine Wahrnehmung, seine Haltungen und Ein-
stellungen (Hervorhebung durch den Verfasser), aber auch
seine Leistungen im Laufe des Lebens verdndern (23f).

Erst gegen Ende des 20. Jahrhunderts kam in der Ent-
wicklungspsychologie die Idee auf, dass eigenes Handeln
ebenfalls zur Entwicklung beitrdgt. Richard M. Lerner
(1982) pragte den Gedanken vom ,,Individuum als Pro-
duzent seiner eigenen Entwicklung®, entweder dadurch,
dass es durch sein Sein und Wirken seine Umwelt mit-
pragt oder dadurch, dass es bewusst oder unbewusst so
handelt, dass es damit seine weitere Entwicklung beein-
flusst (Flammer 2003, 235). Das bedeutet: Indem sich
Kinder, Jugendliche und Erwachsene an Werten orientie-
ren, sich Ziele setzen und diese umsetzen, verdndern sie
die Bedingungen ihrer eigenen Entwicklung, aber ebenso
auch schon dadurch, wie sie sich der Umwelt gegeniiber
verhalten. ,,.Die entwicklungsrelevanten Ergebnisse sol-
cher Handlungen konnen Kompetenzen, Einstellungen
und Motive oder objektivierte Voraussetzungen fiir wei-
tere Entwicklungsschritte sein.* (Flammer 2003, 237)

Zu den Selbstgestaltungstheoretikern' gehdren auch Pia-
get, Kohlberg, Fischer, Case und weitere, die davon ausge-
hen, dass sich das Individuum aufgrund von Anregungen,
Widerstédnden, Ereignissen, ...
selbstgesteuerten Konstruktionsprozessen entwickelt. Diese

aus der Umwelt mittels

Konstruktionsprozesse werden vor allem kognitiv geprigt
gesehen und mechanistisch verstanden (Wicki 2010, 15).
Heute dominieren die interaktionistischen Theorien, die
Individuum und Umwelt als sich gegenseitig beeinflus-
send betrachten (ebd., 15). Dazu kann die dynamische
Systemtheorie gezdhlt werden. Fiir sie ist Entwicklung
durch genetische, physiologische, perzeptive, kognitive,
emotionale und motivationale Faktoren bestimmt. Als
dynamisch werden sie deshalb angesehen, weil sich der
Konstruktionsprozess kontinuierlich gestaltet (Thelen &
Smith 2006, zit. nach Wicki 2010, 17). Damit wird der

Mensch als ein sich selbst organisierendes offenes, nicht-
lineares System gezeichnet.

Da das Wachstum des Menschen als ein von innen ge-
steuerter biologischer sowie ein von auflen gesteuerter
soziologischer und insgesamt als ein psychologischer
Reifungsprozess beschrieben wird, stiitzt sich die Ent-
wicklungspsychologie auf GesetzmaBigkeiten: Sie nimmt
MaB am Durchschnitt, nimmt Bezug zum Lebensalter und
definiert Entwicklung in stufenéhnlichen Schritten. Sie
schopft ihr Wissen aus dem Mess- und Beobachtbaren.
Charakteristisch fiir das Entwicklungsdenken sind Ge-
richtetheit sowie Stufen- und Aufbauprozesse, die meist
als dauerhaft und irreversibel angenommen werden. Sie
fragt daher weniger nach dem Wesen des Menschen oder
nach dem Wesen von menschlicher Entwicklung. Sie ist
— aufgrund ihrer Forschungstraditionen — meist nicht mit
einer (expliziten) Anthropologie verkniipft, und macht
die darauf griindenden anthropologischen Vorentschei-
dungen nicht deutlich. Dem Werden der Person und ihren
Selbstgestaltungsprozessen wird folglich kaum Aufmerk-
samkeit eingerdumt. So begreift die traditionelle (Ent-
wicklungs)Psychologie — anders als die Existenzanalyse
— den Menschen immer noch vorwiegend als ein Natur-
und weniger als ein Geistwesen. Die geistig-personale
Dimension wird jedoch nicht beleuchtet.

Werden

Werden steht hier in Abgrenzung zur Entwicklung und
kann weder an der allgemeinen Kohorte, weder am Durch-
schnitt, weder am Lebensalter, weder an Gesetzméalig-
keiten noch an bestimmten Stufenabfolgen festgemacht
werden. Werden ist weder ein biologischer, noch ein sozi-
ologischer, noch ein (vorrangig) psychologischer Vorgang.
Er fokussiert auf die innersten Prozesse des Menschen, die
von der Entwicklungspsychologie bislang ausgespart wur-
den. Wiahrend Entwicklung unter Anderem das Wachstum
des Ich beschreibt, kann das innere Wachstum des Person-
Seins mit Werden umschrieben werden:

Werden — inneres Wachstum — geschieht dort, wo Men-
schen sich personal angesprochen fiihlen und zu einem
entschiedenen Handeln oder zur Erweiterung von Le-
bensgestaltungsfihigkeiten, wie Resonanz- und Begeg-
nungsfihigkeit sowie Haltungen und Einstellungen kom-
men, die es ihnen erméglichen, ein existenzielles Leben
zu fiihren —und das ist ein Thema jeden Lebensalters.
Existenziell lebt der Mensch dann, wenn er sich auf der
Grundlage seiner Bedingungen und Freirdume selbstver-

! Die Vorstellung von der Selbstgestaltung des Menschen war im padagogischen Denken iibrigens spétestens seit Kant (1724—1804) und Schleierma-
cher (1768—-1834) verankert. Diese betonten, dass der Mensch als Natur- und Geistwesen niemals nur das Produkt aus Natur und Umwelt ist, sondern
vor allem das, was er selbst aus sich macht. Langeveld sieht Entwicklung in Erziehung eingebettet, da er ,,Erzichung als Weckung und Forderung der
schopferischen Moglichkeiten des Menschen versteht* und damit noch nie Dagewesenes ermoglicht (Bohm 2005, 180).
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antwortlich in die Hand nimmt. Und wenn er dabei im
Austausch mit der Welt steht und ein Leben mit innerer
Zustimmung (Langle 2010, 64) fiihrt. Das heif3t, wenn er
sein Leben in Freiheit und Verantwortung gestaltet und mit
sich selbst im Einklang ist. Authentisch lebt der Mensch,
wenn sein Handeln aus dem Austausch von Ich und Person
erwichst.” Ein starkes Ich und ein Angesprochen-Sein der
Person befordern dieses Geschehen: Wenn in der Anfrage
an die Person ein innerer Dialog angestofien wird, kann
sich das Ich gegeniiber der Stimme der Person dffnen. In
diesem Prozess kann Werden geschehen.

Kurz zusammengefasst stellt folgende Tabelle Entwick-
lung und Werden gegentiber:

Entwicklung Werden

Personal-existenzielles
Geschehen

Korperlich-psychisches
Geschehen

Biologisch-soziologische
Prozesse

(personale) Verarbeitungs-
prozesse

Entwicklung des Ich Entfaltung des Person-Seins

Entfaltung von etwas
Angelegtem, Vorgefertigten
(gehen, sprechen, ...)

Entstehung von Neuem
(Lebensorientierung,
Haltung, Motivation, ...)

Korperliches und
psychisches Wachsen

Existenzielle Werdemdoglich-
keiten

= AuBeres Wachstum = Inneres Wachstum

Tabelle 1: Entwicklung und Werden

2. Voraussetzungen fur inneres Wachstum
(Werden)

Wenn personales Werden in der Auseinandersetzung vom
Ich mit der Person angestoen wird, so stellen sich zu-
nichst die Fragen: Was ist Person? Was ist unter dem Ich
zu verstehen?

Die Person

Die Person ist nicht gegenstindlich zu fassen. Sie ist die
Féhigkeit zur Resonanz mit dem eigenen Sein (Langle
2014b, 17). Da die Person reine Féhigkeit ist, Offenheit,
Freiheit, Dynamik, Potenzial ist, kann sie nur im Dialog
mit dem Ich — als dessen innerem Gegentiber — wirksam
werden (Langle 2014b, 16). Sie ist weder Korper noch
Psyche unterworfen. Durch das Wechselspiel zwischen
Person und Ich kommt der Mensch aus der Resonanze-
bene in die Entwurfsebene, aus der psychodynamischen
in die existenzielle Ebene (Léngle 2014b, 24). Die Person

vermag das fiir den Menschen Wesentliche zu erkennen
und sich mit innerer Stimme — lauter oder leiser — Gehor
zu verschaffen. Person kann somit als innere Resonanz
aus dem eigenen Ursprung (Léngle 2014b, 18) verstan-
den werden. Sie ermoglicht dem Menschen Einblick und
Fithlung in die tiefsten Tiefen seiner Existenz. Sie ist
daher existenziell (Langle 2014b, 20). Die Person zeigt
dem Ich ihre personalen Werte auf. Sie kann durch das
eigene Ich, das sich in einem inneren Dialog an die eige-
ne Person wendet (Léngle 2014b, 25) oder iiber eine an-
dere Person aktiviert werden, aber auch durch einen Ge-
danken oder ein Gefiihl, durch alles, was den Menschen
anspricht oder beriihrt. Die Person orientiert das Ich. Sie
erschlieft Wesentliches. Person ist somit nicht das Re-
sultat einer vorgegebenen biologischen Entwicklung und
auch nicht das Ergebnis von Erlebnissen, Erfahrungen,
Interventionen von auflen. Sie steht nicht neben der so-
matischen und psychischen Dimension, sondern wirkt in
diese hinein und fiihrt sie zusammen (Léngle 2016, 17f).
Das ermdglicht, dass sich das Individuum mit seinen Ent-
scheidungen und Handlungen als stimmig und mit sich
im Einklang erlebt. Die Person ist also das innere Wesen,
das durch alle Eindriicke, Erfahrungen und Situationen
hindurch zum eigenen Ich spricht und somit in existen-
zieller Beziehung zu ihm steht.

Das Ich

Das Ich hat die Aufgabe, Entscheidungen zu treffen. Es
stimmt seine Fahigkeiten mit den dufleren Moglichkeiten
ab, wihlt einen Wert aus, entscheidet sich und handelt. Es
ist sozusagen das ,,Ausfithrungsorgan®, wihrend die Per-
son als ,,Einfliisterungsorgan® bezeichnet werden kann.
Das Ich ist fiir die praktische Ausgestaltung des eigenen
Lebens — auch des existenziellen Aspekts — zustindig.
Damit ist es ein Instrument im Zugang zur Person. Das
Ich denkt, hat Bewusstsein, Triebe, Bediirfnisse (Lén-
gle 2014b, 18). Es ist Korper und Psyche unterworfen,
steht in einer Einheit mit ihnen und ist von ihnen abhén-
gig (ebd., 24). Das Ich ist der wichtigste Vermittler der
Person. Wesentlich wird das Ich dann, wenn es sich auf
die Person bezieht, wenn es die Person zu Wort kommen
lasst, wenn es auf seine innere Stimme hort. Zentral fiir
Therapie und Pddagogik ist es daher, Resonanzriume
zwischen Ich und Person zu dJffnen, das freie Ineinander-
wirken der beiden Dialogpartner Ich und Person anzulei-
ten. Mit anderen Worten: Dem Ich und der Person zu er-
moglichen, sich — bildlich gesprochen — an einen Tisch zu
setzen und im Dialog zu einer befriedigenden, das heif3t

2 Im Folgenden beziehe ich mich auf eine Unterscheidung, die Alfried Langle 2014 in seinem Artikel ,,Die Aktualisierung der Person. Existenzanaly-
tische Beitridge zur Personierung der Existenz vorgenommen hat, die Unterscheidung zwischen Ich und Person (Léngle 2014b).
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eigentlich personalen Losung zu kommen und damit sich
selbst zu gestalten.

Wechselspiel von Ich und Person

Kontrahent der Person ist ein Ich, das Pldne und Absichten
hat — ungeachtet des Wesentlichen (ebd., 24). Umgekehrt
ist die Person Kontrahent eines solchen Ich. Sie verweist
unerbittlich auf das fiir den Menschen Wesentliche. Die
Person, die wir als Resonanzfahigkeit mit dem eigenen
Sein bezeichnen konnen, ist immer da. Um jedoch wirksam
werden zu konnen, bendtigt sie ein Ich, das auf sie Bezug
nehmen kann. Im Gegenzug wird das Ich durch die Person
existenziell verankert. Seine spezielle Aufgabe besteht da-
her darin, den Zugang zur eigenen Person zu finden (ebd.,
21). Im Dialog zwischen Person und Ich, kann der Mensch
aus seiner inneren Tiefe schopfen, innere Energie mobili-
sieren. Da Person und Ich mit verschiedenen Perspektiven
auf die Welt schauen, ist die Zusammenfiihrung der beiden
Sichtweisen fiir ein ganzheitliches Sein wesentlich (ebd.,
18). In der Auseinandersetzung zwischen Person und Ich,
werden authentische Entscheidungen moglich. Um perso-
nale und existenzielle Féhigkeiten entwickeln zu konnen,
bedarf es der Anfrage an die Person. Martin Buber spricht
in diesem Zusammenhang von der Notwendigkeit der ,,Be-
riihrung des Du* (Buber 1983, 76).

Voraussetzungen fir inneres Wachstum

Starkung des Ich

Strukturelle Stabilitét erhélt das Ich durch die vier Grund-
motivationen, die den existenziellen Lebensvollzug er-
moglichen helfen. Diese bilden die Basis fiir die Ausbil-
dung des Ich und tragen zu dessen Starkung bei (Langle
2014b, 18). Der Aufbau von Grundvertrauen, Grund-
wert, Selbstwert ebnen dem Ich den Weg und machen
es ihm moglich, sich auf Werte und die eigene Zukunft
auszurichten. Gestirkt dadurch wird es ihm moglich, in
offener und vertrauensvoller Weise mit der Person in Re-
sonanz zu treten. Nach dieser ,, Konsultation* der Person,
kann das Ich personale Entscheidungen treffen sowie
selbstverantwortete Antworten auf der Grundlage eigener
Bedingungen und Freiheitsrdume geben. Im Zusammen-
spiel von Ich und Person eréffnen sich auch weitere exis-
tenzielle Dimensionen: Kann das Ich das Dasein bis in
seinen Wesensgrund erschlieBen, erdffnet sich der Person
intuitiv der Blick bis in den Grund des Seins. Fiihlt das
Ich das Dasein, erfasst die Person intuitiv den Wert des
Lebens. Kommt das Ich in einen inneren Dialog mit sich
selbst, erfahrt die Person intuitiv das Eigene, ihr Geméle,
fiir sie Passende. Dadurch kann sie sich selbst als Per-
son und andere in ihrer Person wahrnehmen und erleben.

Gleicht sich das Ich mit einer gegebenen Situation ab, er-
fasst die Person die Sinnhaftigkeit dessen, was da werden
soll. Damit wird deutlich: Wenn der Mensch in Resonanz
mit den tiefsten Strukturen der Existenz steht, entnimmt
er ihr einen Gehalt, der zumeist nicht bewusst, aber ge-
fiihlt wird (ebd., 23).

In jeder Grundmotivation finden sich zudem Vorausset-
zungen flir personale, existenzielle Tétigkeiten. Um da
sein zu konnen, sind Annehmen und Aushalten einer Si-
tuation zentral. Daraus resultiert Mut, und in der Folge
Selbstannahme, Wahrheit, Treue, Hoffnung und Glaube.
Um in Beziehung sein zu koénnen, sind Zuwendung und
(die Fahigkeit zur) Trauer notwendig. So entsteht Le-
benslust, die zu Selbstzuwendung, Selbsttranszendenz,
Geborgenheit, Sorge (Verbundenheit), Verantwortung,
Liebe, Genuss, Freude und Dankbarkeit fithrt. Um We-
sentliches (= den Wert einer Person oder Sache) sehen
zu konnen, sind Begegnungs- und Abgrenzungsfihigkeit
mit und von Anderen/m zu nennen. Auf diese Weise ent-
wickelt sich das Gewissen und der Mensch strahlt Re-
spekt und Wiirde aus. Kurz gesagt: Um sich in die Welt
zu entwerfen, gilt es in Uber-ein-stimmung mit sich und
der Welt zu kommen und entsprechend zu handeln. So
entsteht personlicher Sinn (Langle 2008, 33f).

Aktivierung der Person

»Personsein heift also, sich dialogisch auseinanderzuset-
zen und umzugehen mit den Mdoglichkeiten und Gege-
benheiten des Lebens™ (Kolbe 2015, 33), in einen Dialog
mit sich und der Welt zu kommen. Die Aktivierung der
Person erfolgt nun {iber den Prozess des Anfragens. In-
dem die Person mittels der Personalen Existenzanalyse
(PEA) direkt angesprochen bzw. ,,geborgen® wird, wird
inneres Wachstum moglich. Denn in der Anfrage wird das
subjektiv Erlebte ,,durchgeistigt®. Es wird personalisiert,
d. h. mit dem eigenen Wesen in Verbindung gebracht.
Dadurch gehen Ich und Person aufeinander zu (Lingle
2014b, 18), dadurch wird das Ich angeleitet, die eigene
Person zu Wort kommen zu lassen und sich mit ihr aus-
einanderzusetzen. In diesem Angesprochen-Sein stimmt
sich die Person mit der Welt ab, mit dem Ziel, darin ,,vor-
zukommen®, sich darin zu entfalten (Langle 2016, 35).
Wer seiner Person auf diese Weise gerecht wird, stirkt
das Ich von der ,,anderen Seite®. Insofern wird die be-
kannte Formulierung von Martin Buber ,,Ich werde am
Du (...). Alles wirkliche Leben ist Begegnung™ (Buber
1983, 18) verstindlicher, denn der Mensch geht aus jeder
wirklichen Begegnung als anderer hervor.

EXISTENZANALYSE 35/2/2018 7



Kurz zusammengefasst

Im Zusammenspiel von Struktur und Prozess wird das Ich
gestdrkt und die Person aktiviert. Beide — Ich und Person —
erginzen sich dabei gegenseitig. Das Ich wird stabilisiert,
wenn erstens darauf geachtet wird, dass es in seinen grund-
legenden Strukturen gestirkt wird: Dass Raum, Schutz
und Halt gewéhrleistet werden, dass Bezichung, Zeit und
Néhe gegeben wird, dass Beachtung, Gerechtheit/Gerech-
tigkeit und Wertschéitzung geschenkt werden und dass
Tatigkeitsfelder, Strukturen und zukunftstrachtige Werte
einbezogen stehen. Zweitens zielt der Prozess der Anfra-
ge an die Person darauf, diese gegebenenfalls zu bergen
und zu aktivieren und so die innere Abstimmung zwischen
Ich und Person zu ermoglichen. Auf diese Weise kommen
Selbstgestaltungsprozesse in Gang, die keinem Automatis-
mus und keinen GesetzmaBigkeiten unterliegen. Hier sind
keine Prognosen mdglich, da der Mensch immer anders
entscheiden und damit anders werden kann.

3. Begegnung und personale Anfrage als
zentrales padagogisches Geschehen

Erziehung als Impuls fir inneres Wachstum

Erziehung kann Schrittmacher fiir Entwicklung sein (Kel-
ler & Novak 1986, 88), insbesondere wenn Lernprozesse
ausgelost werden. Erziehung konnte aber auch wegbe-
reitend fliir Werden und damit Selbstgestaltungsprozesse
sein, wenn der Person begegnet wird. Dies setzt voraus,
nicht nur biologische, rein kognitive und soziologische
Vorgénge im Blick zu haben. Hier setzt die Existenzielle
Péadagogik an, indem sie den Selbstbezug von Kindern
und Jugendlichen, den inneren Dialog, mit folgenden
moglichen Fragen anleitet: Wie siehst du das? Wie geht
es dir (jetzt) damit? Was sagt dir das? Ist das gut so fiir
dich? Ich sehe (verstehe) das so. Wie ist das fiir dich? Wo-
ran siehst du das? Woher weifst du das? Was bringt dich
auf diese Idee? Was lost diese Erfahrung in dir aus? Was
sagt dir das? Habe ich dies richtig verstanden mit dem
...2 Wenn ich das so hore, kommt mir der Gedanke, ... Wa-
rum hast du es (nicht) gemacht? Was hat dich gehindert?
Was hdttest du gebraucht? Was hditte dir geholfen? ...
Mit solchen Fragen wird das Kind zur personalen Stel-
lungnahme aufgefordert. Damit werden seine Person und
seine personalen Werte angesprochen. Erziechende kniip-
fen dabei am aktuellen Geschehen an, an den Gedanken
und Gefiihlen der Kinder. Indem man sich fiir Motivati-
on und Einstellung des Kindes interessiert, erhilt es den
Freiraum, das zu erzihlen, was es bewegt, was ihm wich-
tig ist. Indem seine Person angesprochen und dadurch an-
gefragt wird, wird der Weg fiir seine personale Antwort
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geebnet. So eréffnen sich dem Kind Entscheidungsmog-
lichkeiten und zwar vor dem Hintergrund seiner Freiheit
und seiner Verantwortung. Dabei wird nicht vom Faktum
,»Du bist so!“ sondern von den Méoglichkeiten des Kin-
des ausgegangen: ,,Werde, der du sein konntest!* (Léan-
gle 2007, 18f). Damit wird die Tiir zu seiner Potenzialitit
aufgestoflen und es in seiner moglichen Bereitschaft zur
Verénderung angesprochen sowie in seinen Selbstgestal-
tungskriften gestérkt. Auf diese Weise wird der Nahrbo-
den fiir die Eigen-Aktivierung der Person und damit fiir
inneres Wachstum aufbereitet.

Phdnomenologisches Vorgehen als Grundlage von
Verstehen

Durch das der Existenzanalyse und der Existenziellen Pé-
dagogik eigene phdnomenologische Vorgehen versuchen
Erziehende, hinzusehen, hinzuhoren und hinzuspiiren zu
dem, was das Kind meint und wie es dies meint, mit dem
Ziel zu verstehen, worum es ihm eigentlich geht. Ein Kind
verstehen, heiflt, es ganz ernst zu nehmen, heif3t, sein Den-
ken und Fiihlen zu bergen. Von jemandem wirklich gese-
hen und verstanden zu werden, fiithrt dazu, sich selbst bes-
ser zu verstehen. In diesem Sinne kann die Existenzielle
Péadagogik auch als ,,Sehschule bezeichnet werden. Per-
sonale Anfragen 6ffnen aber nicht nur die Tiir zum phéno-
menologischen Verstehen des Kinders, sondern signalisie-
ren ihm, dass Erziehende nicht schon (scheinbar) alles iiber
es wissen und sich damit zufriedengeben. Sie zeigen ihm,
dass sie daran interessiert sind, wie es sich zu einer Sa-
che stellt, wie es eine Situation einschétzt. Sie machen thm
deutlich, dass es ihnen nicht gleichgiiltig ist, wie es ihm
geht und was es tut. So erfahrt das Kind, dass Andere mit
ihm fiihlen. Fiir Erzichende geht es bei diesem Vorgehen
darum, sich im offenen Schauen ansprechen zu lassen, das
Kind — so wie es ist — umfassend wahrzunehmen und es
darin zu ,,erkennen®. So erschlieit sich dem Erkennenden
das Gegeniiber, erschlief3t sich dem Kiinstler die Gestalt
(Buber 1983, 50f). Wenn die Person des Kindes erreicht
wird, geschieht Begegnung.

Wichtig bei diesem Ansatz ist es daher, aus dem unver-
stellten vorurteilsfreien phanomenologischen Verstehen
heraus zu handeln und nicht auf der Grundlage eigener
Emotionen oder Vorstellungen. Dies bedeutet, alle Inter-
ventionen auch aus der Sicht des Kindes zu sehen und zu
setzen und nicht vorrangig aus der eigenen. Aus diesem
Perspektivenwechsel, der das Kind nicht durch eigene
Wiinsche und Vorstellungen einengt, ergibt sich das Han-
deln in der Existenziellen Padagogik. Erziechende machen
dem Kind deutlich, dass sie in einem gemeinsamen Kon-
text stehen, der sie beide verbindet und angeht und in-



teressieren sich fiir seine Zukunftsentwiirfe. Damit spre-
chen sie Kinder in ihrer Selbstgestaltungsfahigkeit an und
unterstiitzen sie darin, erfiillende Tatigkeiten zu finden,
in denen sie sich selbst auf die Spur kommen kénnen, um
ihnen so personales Werden zu ermdglichen.

Beziehung und Begegnung

Voraussetzung dafiir, dass sich Kinder und Jugendliche
anfragen lassen, sind neben der interessierten Offenheit
der Erziehenden deren Beziehungs- und Begegnungsfi-
higkeit. Kindern zu begegnen wird in der Existenziellen
Pédagogik als der entscheidende Zugang in der Erzie-
hung angesehen (Ldngle 2018). Denn darauf beruht jede
Verénderungsbereitschaft von Kindern und Jugendlichen.
Begegnung heifit — aus der Sicht der Existenzanalyse —im
Zusammentreffen mit Anderem/n im eigenen Wesenskern
angesprochen zu werden und dadurch auf Wesentliches
vom/n Anderen zu stoen (Léngle & Tutsch 2009, 72).
Begegnungen sind dann wesentlich, wenn sie das Wesen
von Ich und Du beinhalten. Dabei stehen die Antennen
der Person auf Empfang fiir das Wesen eines anderen
Menschen bzw. fiir das Wesentliche einer Situation. Ist
der Mensch wesentlich, so ist er ,,in einer Wellenldange*
mit dem Wesen des Anderen bzw. dem Wesentlichen ei-
ner Situation (Léngle 2014b, 22). Begegnungen miinden
daher in Beziehungen und Beziehungen leben aus der
Begegnung. Sie werden durch Begegnungen ,,personali-
siert”. Und: Mit jeder Begegnung veréndert sich die Be-
ziehung (Langle 2004, 25).

Begegnen zu kdnnen, erwéchst aus dem Person-Sein. Fiir
Martin Buber bedeutet Begegnung das Empfangen einer
Gegenwart als Kraft (Buber 1983, 129f). Daher ist Begeg-
nung fiir ihn die zentrale Kategorie fiir die Verwirklichung
des Humanen und alles wirkliche Leben Begegnung (Bu-
ber 1983, 18). Im existenzanalytischen Verstindnis von
Begegnung verédndert sich der Mensch dadurch und wird
immer mehr er selbst. Nicht nur Begegnungen mit einem
anderen Menschen konnen Werden induzieren, sondern
auch Begegnungen mit Situationen, Themen oder ,,Din-
gen®. Wenn der Mensch auf der Grundlage einer inneren
Resonanz beispielsweise vom Schachspielen, vom Schnee,
vom Schwimmen, vom Schlagzeug oder von Schildkroten
angesprochen wird und darin aufgeht, verdndert er sich.
Charles Darwin war bekanntlich schon als Kind von Fos-
silien, Muscheln und Mineralien fasziniert und wurde da-
durch immer mehr zu dem, der er spéter war. Diese Begeg-
nungen wiesen ihm den Weg zu seiner Evolutionstheorie.
Seine Streifziige durch die Natur, bei denen er die Verhal-
tensweisen von Vogeln untersuchte, schirften zudem seine
Beobachtungsgabe. Denn in der intensiven Beschéaftigung

mit einem Thema oder im Erleben eines Musikstiicks oder
eines anderen Menschen eréffnen sich dem Individuum
nicht nur neue Horizonte, sondern es bereichert sich auch
selbst. Das In-ihm-Sprechende weist ihm den Weg zu sei-
nem inneren Wesen.

Kurz zusammengefasst

Auf der Basis eines umfassenden Wahrnehmens geben
Erzichende das Kind frei in seinem Selbstsein, schitzen
es darin, gestehen ihm dieses Selbstsein zu, machen ihm
deutlich, dass sie in einem gemeinsamen Kontext stehen,
der sie beide verbindet und angeht und interessieren sich
fiir seine Zukunftsentwiirfe. Begegnung bedeutet und hat
zur Folge, dass Menschen in ihrem Inneren angesprochen
und beriihrt werden, sodass sie in Resonanz zu einer Per-
son oder Sache kommen. Resonanz wiederum bedeutet,
dass durch eine Person oder Sache etwas Spiirbares in
Bewegung kommt. Begegnungen zu anderen Menschen,
aber auch zu Dingen in der Welt zeigen den betreffenden
Menschen jeweils Wesentliches flir ihr inneres Wachstum.

4. Wesentliche Themen der Existenziellen
Padagogik

Erziehen ist nicht Ziehen

Ein erster Grundgedanke: Kein Mensch kann einen ande-
ren Menschen — auch kein Kind — verdndern. Verindern
kann jeder nur sich selbst. Von auflen lésst sich anregen,
am besten in der Anfrage. Wie diese aber vom Kind aufge-
nommen und umgesetzt wird, liegt nicht in der Hand der
Erzichenden. Erziehen bedeutet daher nicht — auch wenn
dies der Wortstamm nahelegen mag — ein Kind von A nach
B zu ziehen (Waibel 2017a, 157ff). Ein solches Versténd-
nis wiirde dem Kind kein Selbstbestimmungsrecht einrdu-
men. Es wiirde zu einem willenlosen Wesen degradiert, das
keinerlei Einfluss auf das eigene Wachstum hitte. Folglich
brauchte es kein starkes Ich oder eine aktivierte Person,
wie in der Existenziellen Piddagogik postuliert. Hier wird
das Kind in seiner Selbstbestimmung und seiner Selbstge-
staltung ganz ernst genommen. Dem Werden kommt grof3e
Bedeutung zu. Im Bereich des Werdens bleibt es jedoch
immer offen, wie eine Intervention beim Anderen ,an-
kommt®. Insbesondere inneres Wachstum kann so gesehen
nicht nur nicht gemacht werden, sondern auch nicht inten-
diert oder vorhergesagt werden. Schon bei Jean Jacques
Rousseau findet sich der Gedanke, dass es keine Garantie
dafiir gebe, ob Erzichung gelinge oder auch nicht, auch
nicht bei allergrofter padagogischer Aufmerksamkeit und
nicht mittels der grotmoglichen methodischen Perfektion
(Bohm 2012, 51).
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Generelles Ziel der Existenziellen Pddagogik ist es, Kin-
der und Jugendliche darin zu begleiten, ihr Leben selbst
in die Hand zu nehmen und ein Leben mit innerer Zu-
stimmung zu fithren. Sie baut direkt auf dem existenz-
analytischen Gedankengut auf. Gerade die ganzheitlich
durchdachte Anthropologie der Existenzanalyse bildet
die Basis und den zentralen Ansatzpunkt zur Stirkung
der Person und zur Aktivierung des Ich. Sie zielt daher
vor allem darauf, die Person aufzufinden, sie zu bergen,
sie zu aktivieren, sie — soweit als moglich — aus Passivitét
und Psychodynamik zu befreien, indem ihr ihre eigenen
Freirdume und ihre Verantwortung bewusst werden. Dies
geschieht, indem dem Ich die Resonanz mit der Person
ermdglicht und die innere Stimmigkeit der Person an-
gefragt wird. Damit er6fthen sich Kindern und Jugend-
lichen Spielriume fiir Selbstbestimmung, Selbstentfal-
tung und Selbstgestaltung. So konnen sie sich mit all dem
einbringen, was ihnen wichtig und richtig erscheint. Im
Erleben von Freiheit und Verantwortung mischt sich das
Kind in sein Leben ein, gestaltet dieses und damit sich
selbst. Es wird zum Autor seines Lebens. Es bekommt
nicht den fertigen Text dazu geliefert, sondern schreibt
sein Manuskript selbst. Ein solches Leben gehort ihm und
wird zu seinem Leben. Darin wird es lebendig.

Entfaltung des Ich - Starkung des Person-Seins

Die zwei wesentlichen Ansatzpunkte der Existenziellen
Péadagogik beruhen auf der Entfaltung des Ich und der
Stiarkung der Person. Wie schon aufgezeigt wird das Ich
gestarkt, wenn das Kind Raum, Schutz und Halt erféhrt,
wenn ihm Beziehung, Zeit und Ndhe geschenkt werden,
wenn gesehen wird, wie es ist und wenn es so sein darf,
wie es ist und wenn mogliche Tatigkeits- und Entwick-
lungsfelder gemeinsam betrachtet werden und der Blick
auf dem groferen, wertvollen Rahmen und dem Werden
des Menschen in seiner Existenz ruht (Léngle 2014a, 21).
Die Sicherung dieser Grundbediirfnisse hilft Kindern, ihr
Leben als stabil zu erfahren und schafft die Voraussetzung
dafiir, dass sie ihre Potenziale entfalten konnen. Diese Bau-
steine bilden gleichzeitig den Grundstock fiir ein erfiilltes
Leben. Sie konnen auch als Fundament menschlicher Exi-
stenz angesehen werden und ermdglichen ein Leben mit
innerer Zustimmung (Langle 2010, 64). An diesen Struk-
turen nimmt das Kind MaB, in Zusammenhang mit seiner
Vergangenheit und seiner Zukunft, aber auch mit seinem
aktuellen Lebensvollzug (Léngle 2010, 64). Darauf bezieht
sich das Kind in Hinblick auf sein Dasein in der Welt, auf
sein Leben, und auf seine Haltung zu sich selbst sowie zu

seinem {ibergreifenden Horizont: dem Werden und dem
Sinn. Werden wird daher vor allem dann initiiert, wenn es
gelingt, dem Kind den &ufleren Dialog mit der Welt und
den inneren Dialog zwischen seinem Ich und seiner Person
zu er6ffnen. Dies setzt voraus, das Kind anzuleiten, Be-
ziehung zu seinem Korper und seinem Gefiihl aufzuneh-
men, zu sich selbst stehen zu lernen und nach dem Wozu zu
fragen: ansprechbar, Stellung nehmend, antwortend, auch
abgrenzend (Langle 2010, 53f.).

Existenzielle Antworthaltung in der Pddagogik®

Ein ebenfalls wesentliches Element der Existenziellen
Péadagogik bildet die existenzielle Antworthaltung. Diese
kann in der Frage verdichtet werden: ,,Was braucht dieses
Kind jetzt von mir?* Dabei wird deutlich, dass es nicht
darum geht, wie Erziehende das Kind haben wollen, son-
dern ,,nur darum, als Erziehende mit dem Kind in ei-
ner Erziehungssituation eine fiir beide attraktive, ,,gute*
Antwort zu finden. Bei Buber klingt dies so: ,,Die Jungen
habe ich mir nicht ausgesucht. Ich bin hier her gestellt und
muss sie annehmen, wie sie sind, — und doch nicht wie sie
jetzt, in diesem Augenblick sind, nein, wie sie wirklich
sind, wie sie werden konnen.* (Buber 2000, 81) Die exis-
tenzielle Antworthaltung wirft Erziehende auf sie selbst
zurlick und fiihrt sie durch ihren phédnomenologischen
Gehalt direkt zum Kind, seinen Bediirfnissen und seinen
Zielen. Da die Frage ,,Was braucht dieses Kind jetzt von
mir?* den/die jeweilige Erziehende/n direkt anspricht,
16sen sich zudem Forderungen an andere Personen auf,
wie: ,,Zuerst sollten einmal die Eltern, der andere Kolle-
ge, ...“ Denn es geht nicht um die Frage, was ein anderer
tun sollte, sondern immer ,,nur um die Anfrage an sich
selbst und die eigene Antwort.

Subjektivitat und Relativitat

So wie Begegnungen immer offen bleiben und immer
grundsétzlich iiberraschend sein kdnnen, so ist dies auch
bei Erziehungssituationen. Es ist ein grundlegendes Merk-
mal von Erziehung, das von der Existenziellen Pddagogik
explizit aufgegriffen wird, dass nicht nur jede Person, son-
dern auch jede Situation anders ist. Das heiflt, dass auch
nicht vorhergesehen werden kann, was genau sich aus ei-
ner Interaktion oder aus einem Dialog mit dem Kind er-
wichst. Diese Tatsache entldsst Erzichende aus mehr oder
weniger vorgegebenen Handlungskonzepten und fiihrt sie
in die Eigenverantwortung (Waibel 2017a, 232fY).

Erzichende bewegen sich immer in einem Gebiet, von

3 Die Analogie zu Frankl’s Kopernikanischer Wende (1987, 96) liegt darin, dass diese nicht nur eine neue Sicht aufs Leben er6ffnet, sondern auch eine

neue Sicht auf Erziehung.
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dem sie zwar moglicherweise die Landkarte, nicht aber
den Weg kennen. Dies erfordert von ihnen die Bereitschaft
zur radikalen ,,Relativitit“ sowie die Entscheidung, sich
auf diese Subjektivitit und diese Unsicherheit einzulassen.
Sie konnen reiissieren oder scheitern. Sie konnen abblit-
zen oder verletzt werden. Das kann Angst machen (Léangle
2004, 24). Dieser Mangel an Sicherheit erfordert neben
Bezichungs- und Begegnungsfahigkeit insbesondere Of-
fenheit und die Bereitschaft sich auf ein unbekanntes Ter-
rain einzulassen, in dem zudem alles in Bewegung ist. In
diesem manchmal auch unwegsamen Gebiet kdnnen sich
Erziehende nur auf sich selbst stiitzen. Thre Person bildet
den einzig stabilen Bezugspunkt, wenn allgemein giiltige
Handlungsanleitungen wegfallen. Daher braucht es Mut,
das Vertraute zuriickzulassen, ohne etwas ,,Greifbares An-
deres™ in der Hand zu haben. Es braucht Vertrauen in sich
selbst und damit in die ,,Unumst68lichkeit* des Geschau-
ten sowie Vertrauen darauf, dass sich das Essenzielle je-
denfalls zeigen wird und sich daraus entsprechende Hand-
lungsmoglichkeiten ergeben. Es braucht Demut, sich dem
zu unterwerfen, was man zu Gesicht bekommt. Es braucht
eine ganzheitliche Hinwendung sowie das Freigeben der
eigenen Aufmerksamkeit (Langle 2007, 21).

Erziehung ist immer dann wesentlich, wenn Erziehende
sich auf das je einzelne Kind einlassen und ihm gerecht
werden. Das heil3t, wenn sie sich von dem leiten lassen,
was sich zeigt. Das bedeutet, sich auf keine padago-
gischen Vorgaben oder konkrete Handlungsanleitungen
zu stiitzen. Dies erfordert von Erziehenden und Leh-
renden, sich selbst zum Ausgangspunkt zu nehmen und
Vertrauen darauf zu haben, das Wesentliche zu erkennen
und daraus personale Handlungsmdoglichkeiten ableiten
zu konnen (Langle 2007, 19ff.). Gelerntes kann dabei
eine Hintergrundfolie bilden, aber es kann Erziehenden
nicht abnehmen, wie mit einer konkreten Situation um-
gegangen werden kann. Deshalb stellt sich nicht die Fra-
ge: Was soll ich tun? sondern: Wie lerne ich den Anderen
verstehen? In einer solchen Haltung konzentrieren sich
Erziehende nicht vorrangig auf ihr pddagogisches Han-
deln, sondern auf das Kind und seine Situation.

Haltungen und Einstellungen der Erziehenden

Von dieser Perspektive her wird deutlich, dass die Person
der Erziehenden nicht auBler Acht gelassen werden kann
und es bei Erziehenden mehr auf deren Sein und deren
Begegnungsfahigkeit als auf deren — intentionales — Han-
deln ankommt. Haltungen und Einstellungen sind jeden-
falls entscheidender fiir padagogisches Handeln als alles

angelernte Wissen. Weil Erziechende zudem ihr eigenes
»Erziehungsinstrument sind, wird in der Existenziellen
Péadagogik der eigenen Erziehungs- und Bildungsbio-
grafie groBe Aufmerksamkeit gewidmet. Wéhrend viele
Erziehungsrichtungen und auch reformpidagogische Zu-
ginge hauptsichlich darauf fokussieren, wie das Kind
und sein Verhalten verdndert werden kann, setzt dieser
Ansatz — neben dem Verstehen des Kindes — auf die Hal-
tungen und Einstellungen* der Erzichenden. Erziechenden
wird deshalb eine reflektierte Auseinandersetzung mit
existenziellen Themen aus ihrem eigenen Person-Sein,
aus ihrer eigenen Resonanz heraus ermoglicht, um sich
in entsprechende Haltungen und Einstellungen einzusch-
wingen. Diese ermoglichen Erziehenden ein Kind in sei-
nem inneren Wesen anzufragen, es zu beriihren und seine
Verénderungsbereitschaft zu aktivieren.

Welche Haltungen und Einstellungen verhelfen Erzie-
henden dabei, ein unterstiitzendes Gegeniiber zu sein, das
den Kindern hilft, innerlich zu wachsen?

Unumgénglich sind eine empathische, verstehende Hal-
tung, Wertschéitzung und Echtheit, Offenheit und Auf-
merksamkeit. Diese Haltungen kdnnen als teilnehmende
Présenz zusammengefasst werden. Personal und existen-
ziell Erziehende wenden sich nicht nur entschieden einem
Anderen zu, sondern versuchen zudem, sich fiir sein in-
neres Wesen aufzuschlieen, mit dem Ziel, das Du aufzu-
suchen und anzutreffen (Langle 2004, 24). Der Balance-
akt fiir Erziehende und Lehrende besteht darin, einerseits
wertklar zu sein, aber mit den eigenen Uberlegungen und
Vorstellungen zuriickzutreten, andererseits aber darin ak-
tiv zu werden, das Kind auf seinem Weg zu begleiten und
ihm dabei allenfalls Sparringpartner zu sein.

Weitere Aspekte der Existenziellen Padagogik

All die genannten Inhalte umreif3en wesentliche Aspekte
von Existenzieller Pddagogik. Dazu kommen noch erzie-
hungswissenschaftliche Fragestellungen nach dem Erzie-
hungsverstindnis, nach Bedingungen, Grundbediirfnis-
sen, Zielen, Moglichkeiten und Grenzen von Erziehung,
nach geeigneten erziehlichen Mafinahmen, nach dem Sta-
tus von Erziehenden sowie ganz konkrete Uberlegungen
beispielsweise zu einer personalen Werteerziechung, zum
personalen Umgang mit Erziehungsmitteln (Lob, Beloh-
nung, Tadel, Logische Konsequenz, Strafe) und in heraus-
fordernden Erziehungssituationen (Waibel 2017a). Fiir
die Schule treten zusétzliche Themen in den Vordergrund,
wie Lehren und Lernen in Freiheit, Eigenverantwortung
und mit Wahlmdglichkeiten, Gemeinschaft und Gruppe,

* Diese verweisen meist auf das eigene Menschenbild.
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Unterrichtsgestaltung, Personalisierung, Leistung, Feh-
lerkultur, Noten sowie Selbsteinschéitzung, um nur einige
wesentliche zu nennen (Waibel & Wurzrainer 2016).

Kurz zusammengefasst

Die Existenzielle Padagogik baut — auf der Basis ihres
Menschenbilds — auf den handelnden Personen auf, we-
sentlich auf deren Haltungen und Einstellungen, weniger
auf Methoden, Instrumenten, Lehr- und Lernmitteln und
schon gar nicht auf ,Rezepten™. In der padagogischen
Umsetzung geht es darum, das Kind, den Jugendlichen
nicht nur in seiner Psychodynamik wahrzunehmen und
darauf zu reagieren, sondern in seiner ,,Geistigkeit”, zu
verstehen und in seiner Selbstgestaltungsfahigkeit anzu-
sprechen. Dabei wird nicht von den (augenblicklichen)
Bediirfnissen der Kinder und Jugendlichen ausgegangen,
sondern von deren Werten. So werden Kinder und Ju-
gendliche darin begleitet, erflillende Tatigkeiten zu fin-
den, in denen sie aufgehen konnen. Wer diesen Weg geht,
fragt Kinder und Jugendliche in ihrer Person an. Dabei
wird auf das Einmalige, Einzigartige, Unverwechselbare,
Gegenwirtige, Momentane geachtet. Erziehende lassen
sich von der Frage leiten: Wie erleben wir dieses Kind?
Darin finden sie die Person (Langle 2007, 171t).

5. Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu
verschiedenen reformpadagogischen
Richtungen

Reformpddagogik und Existenzielle Padagogik

Sind diese Uberlegungen nicht schon weitgehend in den
verschiedenen Richtungen der Reformpéddagogik vor-
gedacht, aufgehoben und umgesetzt? Welche neuen As-
pekte kann die Existenzielle Pddagogik hier noch einbrin-
gen? Um es gleich vorweg zu nehmen: Mehr als es auf
den ersten Blick erscheint. Im Grunde stellen fast alle re-
formpadagogischen Richtungen die Bediirfnisse des Kin-
des ins Zentrum, wihrend die Existenzielle Pddagogik
das Aufsuchen der Person des Kindes in den Mittelpunkt
riickt. Fiir die Reformpidagogik gilt — etwas zugespitzt
—, dass sie vom gottlichen und makellos unschuldigen
Kind ausgeht (Bohm 2012, 82). Bei ihr steht vor allem
die Schule im Zentrum der Kritik. So fasst das fiir die
Reformpédagogik malgebliche Buch von Ellen Key
»Das Jahrhundert des Kindes“ (Key 1901) das Unbeha-
gen mit der damaligen (bisweilen militdrisch organisier-
ten und kollektiv ausgerichteten) Paukschule in Worte.
Diese Unzufriedenheit mit der Schule hat zur Folge, dass
sich die bekanntesten reformpéadagogischen Richtungen
hauptséchlich mit der Verdnderung von Unterricht, ins-
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besondere mit Unterrichtsformen, Lernzugdngen und
Lernmaterialien, und weniger mit der Verdnderung von
Erziehung auseinander setzen, auch wenn Unterricht und
Erziehung nicht scharf voneinander abgegrenzt werden
konnen. Im Hintergrund bleiben dabei meist padago-
gische Grundfragen, wie Anthropologie sowie Ziel- und
Wertvorstellungen. An Montessori-Péddagogik, Waldorf-
Péadagogik, Freinet-Pddagogik und der Methode von
Martin Wagenschein werden nun zunichst Charakteristi-
ka und in der Folge Unterschiede zur Existenziellen Pa-
dagogik aufgezeigt.

Charakteristika der verschiedenen Konzepte
Welches Menschenbild steht hinter den hier ausgewdhl-
ten padagogischen Richtungen und worin unterscheiden
sich diese von der Existenziellen Padagogik bzw. stimmen
diese mit ihr iiberein? Wiahrend Montessori- und Waldorf-
Padagogik beanspruchen, auf einer Pddagogik aufzubau-
en, versteht sich die Freinet-Piddagogik streng genommen
als Didaktik. Obwohl sie sich darauf beschrankt, Ideen fiir
einen verdnderten Unterricht zusammen zu tragen, weist
sie aber tliber diesen Aspekt hinaus. Martin Wagenschein
fokussiert demgegeniiber vor allem auf die Beziehung
zwischen dem Kind und dem Gegenstand. Dies kann als
Methode gesehen werden, die das dahinter liegende Men-
schenbild ebenfalls aufscheinen ldsst.

Maria Montessori

In den Schriften von Maria Montessori zeigt sich kein
durchgingig konsistentes Menschenbild. Denn ihre re-
formpidagogischen Uberzeugungen beruhen einmal auf
dogmatischen, ein andermal auf sehr flexiblen — teilweise
mit anderen Richtungen {iberschneidenden — Modellen
(Bohm 2012, 88). Zudem entstand die Montessori-Me-
thode urspriinglich auf der Basis der von Maria Montes-
sori zusammengetragenen Materialien. Ihr padagogisches
Gedankengut geht zuriick auf den italienischen Positi-
vismus sowie auf die ,,sonderpddagogische” Forschung
der franzdsischen Arzte Jean-Marc Gaspard Itard (1774
—1838) und Edouard Séguin (1812 — 1880) (Fuchs 2011,
298). Dazu kommt: Von ihrer Ausbildung her ist die Arz-
tin Maria Montessori naturwissenschaftlich geprégt. Fast
alle Forscher innen, die sich intensiv mit Montessori
auseinander gesetzt haben, machen die Erfahrung groB3-
er Widerspriichlichkeit in ihren Werken. Fiir Kratochwil
liegt dies vor allem an ihrer philosophischen Schwiche.
Sie hat allerdings auch nie beansprucht, ein theoretisch
konsistentes System der Pddagogik entwickelt zu haben,
das sich an allgemein giiltigen wissenschaftlichen Stan-
dards orientiert bzw. diesen entspricht (Kratochwil 1992,
147fund 161). Somit bleibt bei ihr unklar, wie sie Person



versteht. Ebenso wird der Begriff Geist uneinheitlich ver-
wendet. Ob Montessori eine ,,Pddagogik vom Kinde aus*
vertritt, hangt nach Einschitzung von Kratochwil davon
ab, wie dieses Schlagwort verstanden wird (ebd., 154),
denn ,leitend in ihrer Pddagogik sind eher die Materi-
alien als das Kind.

Maria Montessori sieht im Kind den ewigen Erneuerer
einer festgefahrenen Gesellschaft der Erwachsenen. In
ihm ist ihrer Einschitzung nach bereits alles im Keime
angelegt, was spiter nur noch zu wachsen brauche. Er-
ziehung bedeute daher, dem Kind bei seinem Wachsen
beizustehen und in diesen Prozess als Erziechende mog-
lichst wenig (sic!) einzugreifen. Ihrer Uberzeugung nach
sind es vor allem die Erwachsenen, die der ,,normalen
(= ,,gesunden*’) Entwicklung des Kindes im Wege stehen
(Bohm 2005, 442). Thr geht es daher um ,,Normalisation*
der inneren vorgegebenen Entwicklung (ebd., 442). Das
Kind erscheint ihr dabei als Agent in einem kosmischen
Entwicklungsplan, einem immanenten Bauplan gott-
lichen Ursprungs (Bohm 2012, 82f). Dieser sieht sie als
bis ins letzte Detail entworfen und fiir jedes Kind vor-
herbestimmt. Diese inneren Entwicklungsgesetze sieht
Montessori als geradezu ,,heilig* an. Da sie von der Vor-
herbestimmung durch die Biologie ausgeht, bleiben bei
ihr Themen wie Freiheit® und Verantwortung® der Person
weitgehend ausgeblendet. Von daher kann nicht davon
ausgegangen werden, dass in Montessori-Einrichtungen
die Person des Kindes angesprochen wird, auch wenn
in diesen meist das Material, der Zeitpunkt, manchmal
der Ort sowie die Mitlernenden gewéhlt werden diirfen.
Montessoris Ziel ist es, Kindern eine moglichst uneinge-
schrinkte Entwicklung gemal} ihrer angelegten Struktur
aufgrund der sorgfiltig ausgewdhlten Materialien zu er-
moglichen. Letztere dienen dazu, die Entwicklung der
Kinder ,,wie auf einer Schiene* zu gewihrleisten. Diese
sind es, die wirken, erziehen und unterrichten sollen.

Die Auswahl der Materialien geschieht durch die Lehr-
person — je nach sensibler Phase des Kindes. Es sind da-
her Lehrpersonen gefragt, die das Kind nicht nach ihren
Vorstellungen erziehen wollen, sondern moglichst wenig
in seine Entwicklung eingreifen — die gleichsam als ,,Bin-
destrich zwischen Kind und Material* fungieren (Bohm
2012, 107ff). Die Tétigkeit der Lehrperson zentriert sich
daher auf die Vorbereitung der Umgebung und die fiir
das jeweilige Kind passende Bereitstellung der Lernma-

terialien (Kock 2008, 338). Formal ist der Unterricht auf
Individualisierung angelegt, d. h. jedes Kind, oder auch
kleinere Gruppen von Kindern arbeiten individuell oder
gemeinsam mit denselben Materialien. Eine Personalisie-
rung in dem Sinne, dass Kinder eigene Themen, Ideen,
Vorstellungen einbringen und umsetzen oder auch die
Materialien in anderer als in der vorgegebenen Weise nut-
zen konnen, ist jedenfalls nicht Bestandteil der Montes-
sori-Pddagogik, auch wenn es dfters anders gelebt wird.

Rudolf Steiner

Rudolf Steiner verweist in seinem Werk ,,Allgemeine
Menschenkunde als Grundlage der Pddagogik*, das eine
Sammlung von Vortragen beinhaltet, auf die zentrale Rol-
le der Erziehung bei der Verwirklichung des Menschseins.
Gerade vor dem Hintergrund institutioneller Hindernisse
habe die Erzichung laut Steiner die Aufgabe, das Ich frei,
autonom und unabhingig werden zu lassen (Chistolini
2011, 441). Steiner sieht die Entwicklung des menschli-
chen Organismus in einem vorgegebenen in Jahrsiebten
eingeteilten Wachstumsrhythmus, der von den Erziehen-
den beachtet und begleitet werden muss. Die Erziehen-
den werden als ,,Mitarbeitende* dieser Naturgesetze ge-
sehen und sollen vor allem Wahrheit und Giite verkdrpern
(ebd., 441). Steiner legt weniger Wert auf eine konkrete
Methodik und Didaktik, sondern auf die Lehrpersonen.
Diese sollen bis zum 7. Lebensjahr Vorbild, bis zum 14.
Lebensjahr Fiihrer sein. Im dritten Lebensjahrsiebt bil-
det sich die Urteilskraft des Kindes aus, ein Prozess, den
Lehrpersonen begleiten miissten (Bohm 2005, 672; Kock
2008, 550). Steiner ist iiberzeugt davon, dass diese vor
allem durch das erziehen, was sie sind und weniger durch
das, was sie tun (Chistolini 2011, 441).

Steiners Lehre kann unter verschiedenen Perspektiven ge-
sehen werden. Aus ontologischer Sicht ist der Mensch fiir
ihn die einzige, ewige und unverdnderliche Wirklichkeit.
Sein Bildungszugang zielt auf den ,,ganzen* Menschen,
wobei er besonders die geistigen Aufgaben des Menschen
im Blick hat. Dies hat zur Folge, dass die Waldorf-Pa-
dagogik die — aus ihrer Sicht einseitige — Intellektuali-
sierung’ verurteilt und stattdessen auf ein Gleichgewicht
von Gemiits-, Gefiihls-, Erlebnis- und Gestaltungskraften
setzt (Bohm 2005, 672). So fillt aus dsthetischer Per-
spektive Steiners Liebe zur klassischen Lyrik sowie zu
allem Schonen, Reinen und Schopferischen im Menschen
ins Auge. Aus einem kosmischen Blickwinkel verkniipft

5 Freiheit versteht Montessori nicht als moralische Freiheit oder als eine Form der Selbstbestimmung, also als Wahlfreiheit, sondern lediglich als biolo-

gische Entwicklungsfreiheit (Fuchs 2011, 300).

¢ Beispielsweise war (und ist es) Kindern — auch im freien Spiel — nicht erlaubt, die Unterrichtsmaterialien anders als vorgegeben zu verwenden.
7 Dies ist auch der Grund, weshalb die Waldorfpddagog_innen empirische Untersuchungen bis heute fiir tiberfliissig halten.
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Steiner seine Anthropologie mit der Abfolge der Sternen-
zeitalter (Chistolini 2011, 441). ,,Der Blick aufs Univer-
sum und sein Verhiltnis zum Menschen wird fiir Steiners
Erziehungsdenken fundamental und auch zum Gegen-
stand von Erziehung und Unterricht™ (ebd., 441). Fiir ihn
ist der Mensch ,,immer und fiir immer* in der Schopfung,
auch vor der Geburt und nach seinem Tod. Dazwischen
tritt er in die Welt (ebd., 441). Fiir Steiner steht jedoch
nicht so sehr das Leben zwischen Geburt und Tod im Mit-
telpunkt, denn dieses stellt fiir ihn nur eine ,,Spiegelung*
des Lebens zwischen Tod und Wiedergeburt dar, indem
das, was der Mensch vor seinem Leben auf der Erde er-
lebt hat, sich nun in seinem irdischen Leben wiederfindet
(Steiner 1985, 148f. zit. nach B6hm 2012, 102). Fiir Win-
fried Bohm ist Steiners anthroposophische Anthropologie
daher insofern deterministisch, als sie letztlich von einer
metaphysisch-kosmischen Vorherbestimmung ausgeht.
Wolfgang Schneider, der sich intensiv mit dem Men-
schenbild der Waldorfpddagogik (Korper — Seele — Geist)
auseinander gesetzt hat, kommt zum Ergebnis, dass diese
nur vermeintlich eine personale Pidagogik vertrete (aber
diese suggeriere), weil die Lehre Steiners endlichen Er-
kenntnisgewinn, endliches Sein und endliche Freiheit
leugne und daher den Gedanken an Person gar nicht zu-
lasse (Schneider 1991, 34, zit. nach Bohm 2012, 101).

Im Unterricht spielt die Eurhythmie, eine von Steiner ent-
wickelte Bewegungskunst, in der Téne in Bewegung um-
gesetzt werden, eine besondere Rolle (B6hm 2005, 672).
Die Sachficher werden im Epochenunterricht vermittelt.
Es gibt keine Noten und keine Klassenwiederholungen,
Leistungs- und Notendruck werden vermieden, ebenso
wie Selektion und friihe Spezialisierung (ebd., 672). An
Waldorfschulen wird nach eigenen Lehrplénen unterrich-
tet, die auf der Grundlage ihrer Theorie gestaltet werden.
Dabei werden vor allem die musischen Féhigkeiten und
ein schopferisches Geistesleben gefordert.

Célestin Freinet

In Célestin Freinets Didaktik steht die Tatigkeit des
Kindes, die als ,,Arbeit* begriffen wird, im Mittelpunkt.
Diese Arbeit konnte nach GeiBler (1982, 221ff) als mit-
telbares Erziehungsmittel gesehen werden. Freinet geht
es dabei nicht um eine Erziehung zur Arbeit und damit
vor allem um eine Arbeitshaltung, sondern um eine Er-
ziehung durch Arbeit. Bei dieser stehen die Riickwir-
kungen der Arbeitsprozesse auf die ,,arbeitenden Kinder
im Vordergrund (ebd., 221). Es ist somit kein ,,learning
by doing*, sondern Freinet will hinter dem Tun den be-
treffenden Gegenstand erforschen und dessen Wesen
erkunden. Eine solche aktive Schule sieht Freinet als
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Gegensatz zur herkdmmlichen ,,Schulkaserne® und dem
»scholastischen* Unterricht. [hm geht es um die Verbin-
dung von Schule und Leben, um kdrperliche und geistige
Arbeit, um Kooperation zwischen den Schiiler innen und
der Lehrperson (Bohm 2005, 2018), welche das Kind als
Glied der Gemeinschaft in den Mittelpunkt stellt. Das
Kind soll dadurch zu einer moglichst vollkommenen Ent-
faltung seiner Menschlichkeit kommen. Freinets Schule
will aber auch eine Schule der Disziplin und Ordnung
sein. So beginnt mit der Volksschule die erste Phase der
Arbeit, die als ein sinnvolles, tatiges Wirken angelegt ist.
Das Kind soll eine Aufgabe finden, die es aufgrund seiner
Vorerfahrung 16sen kann und die ihm Selbstachtung und
Anerkennung von Lehrpersonen und Mitschiiler innen
sichert. Auf der Basis natiirlicher Lernanldsse und eines
ganzheitlichen und selbstbestimmten Lernens — auch au-
Berhalb der Schule — entwickelt Freinet die sogenannte
Erkundungspéddagogik. Er will dadurch Schiiler innen
direkt auf das Leben vorbereiten (Kock 2008, 155).

Freinets Buch iiber die moderne franzdsische Schule gilt
daher nicht als padagogische Schrift oder piddagogische
Theorie, sondern als praktischer Leitfaden zur Organisati-
on der Volksschule. Er wendet sich an die Praktiker innen.
Sein Ziel ist es, eine Schule zu schaffen, die an der wirk-
lichen Lebenswelt der Schiiler innen ankniipft und einen
Gegensatz zur Buch- und Lernschule darstellt. Dabei hat
die Schuldruckerei Symbolcharakter — als Ergebnis seiner
fast 30-jdhrigen Auseinandersetzung damit. Die Freinet-
»Padagogik* kann als Summe des eigenen padagogischen
Wirkens von Célestin Freinet gesehen werden. Detailliert
beschreibt er die Arbeitsmaterialien und Unterrichtstech-
niken, die zu einem aktiven, selbsttitigen Unterricht fiih-
ren sollen. Weitere wesentliche Elemente seines Unter-
richts sind: Abschaffung des Katheders, Einfithrung einer
Schiilerselbstverwaltung, Schiilerkonferenzen, Arbeitspld-
ne, Arbeitsateliers, Arbeitsbiicherei, ... bis zu Schulthea-
ter und —film. Der Unterricht in der Freinet-Padagogik ist
gekennzeichnet durch Berichte, (freie) Untersuchungen,
(freies) Experimentieren, Arbeitsateliers, Feldarbeit und
Tierpflege, Schmiede und Schreinerei, Spinnen, Weben,
Schneidern, Kochen, Hauswirtschaft, grafisches Gestalten,
Schopferische Tétigkeit, kiinstlerisches Schaffen, freier
Ausdruck und Schuldruckerei, Schiilerzeitung, Gemein-
schaftsarbeiten, eigenstindige Erstellung der Arbeitsplane,
Klassenversammlung ... (Teigeler 1999, 39). Fiir Freinet
weist eine kindgemiBe, aktivierende Schule folgende Prin-
zipien auf: 1. Sie schafft Raum fiir die selbsttitige Entfal-
tung. 2. Sie muss eine Arbeitsschule sein. 3. Sie unterstiitzt
die Kinder bei ihrer Selbstverwirklichung (Harth-Peter
2011, 1491f.).



Martin Wagenschein

Martin Wagenschein versucht durch exemplarisches und
ein vom Lerngegenstand ausgehendes, verstehendes Leh-
ren und Lernen Schiiler innen eine grundlegende Anné-
herung an hauptséchlich naturwissenschaftliche Sachver-
halte und Gesetze zu ermdglichen. Seine Methode beruht
darauf, den Gegenstand ,,auf sich wirken® zu lassen, ihn
zu befragen, sich zu iiberlegen, was man von ihm wis-
sen und erfahren mochte. Im Grunde geht es bei dieser
Methode darum, zum Gegenstand Beziehung aufzuneh-
men und ihm zu begegnen. Man kdnnte sagen, Wagen-
schein versucht durch das Betrachten des Gegenstandes
das Fundamentale und Elementare dieses Gegenstandes
fruchtbar zu machen (Béhm 2005, 671). Diese Form
des Lernens stellt nicht nur eine kognitive, sondern eine
affektive Anndherung an den Lerngegenstand dar und
reicht damit iiber eine reine Methode hinaus.

Bei allen vier reformpéddagogischen Richtungen fallen
unterschiedliche Zuginge zum Menschen auf, trotz des
gemeinsamen Engagements am Kind. Die unterschied-
lichen Anthropologien lassen sich erst bei ndherem Hin-
sehen implizit erschliefen, denn sie sind entweder nicht,
unvollstidndig, empirisch nicht belegbar oder inkonsistent
aufgearbeitet. Gemeinsam ist bei Montessori, Freinet und
Wagenschein, dass keine stringente Anthropologie vor-
liegt. Der Anthroposophie Steiners liegt zwar ein konsi-
stentes Konzept zugrunde, das aber wissenschaftlichen
Kriterien nicht standhélt. Grundsitzlichen Fragen, wie
nach dem Wesen von Erziehung, nach Bedingungen und
Grundbediirfnissen von Erziehung, nach Erziehungszie-
len, ... wird in allen vier vorgestellten Richtungen nicht
weiter nachgegangen. Weder werden die Themen phéno-
menologisch betrachtet noch findet sich die phdnomeno-
logische Anfrage in den einzelnen Konzepten. Personale
Werte und personaler Sinn — der gesamte Themenbereich
der Existenz — bleiben — aufler in Ansdtzen bei Freinet
und Wagenschein — ausgespart.

Wenn schlielich die hier skizzierten Menschenbilder
unter der Systematik — biologisches, soziologisches und
personales Paradigma (Bohm 2011, 119ff.) — betrachtet
werden, wird deutlich, dass personal-existenzielle An-
sitze jedenfalls nicht oder kaum zu Tage treten. Bei der
Montessori-Pddagogik ist der biologische Schwerpunkt
ihres Menschenbildes offensichtlich: Montessori sieht die
Entwicklung des Kindes als seine Entfaltung in einem kos-
mischen Evolutionsplan und damit vor allem biologisch

bedingt. Diesen sieht sie bis ins letzte Detail entworfen. In
diesem Plan ist jedem Kind seine individuelle ,,kosmische
Funktion* (!) vorherbestimmt. Geprdagt von organolo-
gischem Denken, bei dem das Individuum vom sozialen
Organismus abhéngt, ist es zudem ihr Anliegen, das Kind
der Gesellschaft anzupassen (Bohm 2012, 107ff).

Dies gilt auch fiir Rudolf Steiner und die Waldorf-Pada-
gogik: In Steiners Vorstellung vollzieht sich die Entwick-
lung relativ starr, gemdf3 einem nach (vier) Jahrsiebten
gegliederten genetischen Modell, das seine letzte Be-
griindung in der kosmischen Abfolge der Sternenzeitalter
findet (B6hm 2012, 101) und das auch durch die Tem-
peramentenlehre vorherbestimmt und bedingt ist. Diese
Annahmen verweisen auf biologisch-genetische Vorstel-
lungen, denen ein deterministisches Menschenbild zu-
grunde liegt, das auf metaphysisch-kosmischen Grundi-
deen beruht (ebd.).

Célestin Freinet beschéftigt sich als Praktiker hauptsich-
lich mit der Frage eines ,,neuen Unterrichts und weniger
mit der Anthropologie. Bei ihm blitzen zwar Aspekte der
Person immer wieder auf, wie der Bezug zum Leben, zu
Arbeit und Selbsttitigkeit, zu Freiheit und Verantwortung,
zu Kooperation und Sinn (Teigeler 1999, 39). Sein Men-
schenbild bleibt insgesamt jedoch sehr im Hintergrund.
Sein Arbeitsunterricht kann unter dem Aspekt von schop-
ferischer und bildender Arbeit gesehen werden (Geil3ler
1982, 228 ft.)%, die auf der Grundlage personaler Werte
umgesetzt wird. Dies ist dann der Fall, wenn die Arbeit der
Schiiler_innen einen Bezug zu deren Leben hat und prak-
tischen ,,Sinn‘“ macht. Damit stirkt er deren Freiheit und
Verantwortung und akzentuiert den personalen Bezug.

Bei Martin Wagenschein steht die Beziehung zum Gegen-
stand im Vordergrund. Hinter der Methode, die er spezi-
ell fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht konzipiert
hat, setzt er auf die Beziehung des Kindes zum Unter-
richtsgegenstand und damit auf beziehungsorientiertes
Lernen, ja mehr noch, auf Begegnung mit dem Thema.
Damit kommt der Person implizit grole Bedeutung zu.
Denn bei ihm wihlen die Schiiler_innen zwar nicht den
Inhalt, aber die Art ihres Zugangs zum Unterrichtsgegen-
stand eigenstidndig, je nachdem was sie anspricht. Dies
lauft auf Begegnung auf der Grundlage von personalen
Werten hinaus, die ja immer von der Person ausgeht. Das
dahinter stehende Menschenbild zeugt von Freiheit und
Verantwortung. Lernen wird hier in die Hand der Schii-

8 Fir GeiBler ist entscheidend, dass sich fiir Arbeitspadagogik ein geistiges Prinzip in den Arbeitsbegriff hineindrangt (Geiller 1982, 254).
? Freinet macht seinen Sinn-Begriff zwar nicht deutlich. Da es bei ihm aber darum geht, Arbeitsschwerpunkte frei zu wéhlen, Texterstellungen, Untersu-
chungen und Experimentieren frei zu gestalten, konnen Schiiler innen ihren Werten gemdf3 Schwerpunkte setzen.
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ler innen gegeben und von diesen ausgehend angelegt.

Reformpddagogik in der Praxis

Wenn sich nun aus einem personal-existenziellen Men-
schenbild heraus sowohl die Montessori-Materialien als
auch verschiedene didaktische oder methodische As-
pekte der Waldorf- oder der Freinet-Padagogik sowie die
Wagenschein-Methode nutzen lassen, wird der Eindruck
erweckt, dass es praktisch keine Unterschiede zwischen
den einzelnen Richtungen gidbe. Methoden, Materialien
und didaktische Konzepte konnen jedoch grundsitzlich
vor dem Hintergrund verschiedener Haltungen und Ein-
stellungen eingesetzt werden. Anwendung und Wirkung
verdndern sich jedoch — je nach Haltung. John Hatties
groBangelegte empirische Metaanalyse von 800 einzel-
nen Untersuchungen legt nahe, dass weniger Didaktik
und Methodik tiber die Qualitéit des Unterrichts entschei-
den als die Haltungen und Einstellungen von Lehrper-
sonen (Hattie 2014, 21). So kénnen Montessori-Materi-
alien im Unterricht mit einer laisser-faire-Haltung oder
mit einer sozial-integrativen Zugangsweise eingesetzt
werden, was nicht nur zu einem sehr unterschiedlichen
Unterricht, sondern auch zu durchaus unterschiedlichen
Leistungen der Kinder fiihrt. Auf diese Weise scheinen
sich die Unterschiede zwischen reformpiddagogischen
Richtungen und der Existenziellen Pddagogik in der Pra-
xis aufzuheben — auch deshalb, weil durch den Fokus der
reformpéddagogischen Richtungen auf den Unterricht un-
terschiedliche Felder beackert werden. Maria Montessori
stellt methodisch-didaktisch durchdachtes und sorgfiltig
entwickeltes Material bereit. Der Unterricht in Waldorf-
und Freinet-Schulen weist neue Schwerpunkte und Orga-
nisationselemente auf. Im Freinet-Unterricht kommt die
entschiedene, eigenstdndige und sinnvolle Tatigkeit den
existenzanalytischen Grundideen nahe und bei Wagen-
schein der personliche Bezug zum Gegenstand.

Existenzielle Padagogik im Lichte von reform-
pddagogischen Konzepten

Fiir Benner muss eine Allgemeine Pddagogik einen in sich
stimmigen pédagogischen Grundgedanken systematisch
entfalten, der in einem zweifachen Sinn allgemein ist. ,,Die-
ser muss Geltung beanspruchen fiir alle Handlungsfelder
pédagogischer Praxis und Anerkennung finden kdnnen in
allen Bereichen erziechungswissenschaftlicher Theorieent-
wicklung und Forschung.” (Benner 2012, 5) Die Existen-
zielle Pddagogik hat eindeutig ihren Schwerpunkt in einer
fundierten, evidenzbasierten Anthropologie und Motiva-
tionslehre. Thr Grundgedanke besteht in der Beziehungs-
gestaltung und Begegnung mit dem Kind und in dem sich
daraus ergebenden existenziellen Dialog. Zudem werden
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die personalen und existenziellen Voraussetzungen von al-
len an Erziehung Beteiligten in den Blick genommen, also
explizit auch die der Erziehenden. Diese Grundidee findet
sich — jedenfalls nicht explizit — in kaum einer anderen pé-
dagogischen Richtung, am weitgehendsten in der Waldorf-
Pidagogik. Ein entscheidender Unterschied liegt darin, dass
die Wurzeln der Existenziellen Padagogik auf einer grundle-
genden Theorie basieren. Auf dieser Grundlage wurden und
werden die Implikationen zur konkreten Umsetzung in der
alltidglichen Erziehungspraxis ausgearbeitet. Dies gilt auch
fiir Konzeptionen zu Schule und Unterricht. Demgegentiber
nehmen Montessori-Padagogik, Freinet-Péddagogik und die
Methode nach Martin Wagenschein die Unterrichtspraxis
zum Ausgangspunkt. Streng genommen handelt es sich bei
den drei genannten Richtungen um Methoden und weniger
um eine eigene Bildungstheorie oder Padagogik. Anders die
Waldorfpadagogik: Diese nimmt fiir sich in Anspruch eben-
falls auf einer Theorie zu beruhen. Diese entspricht jedoch
nicht dem zweiten Postulat Benners.

Die bisher vorliegenden Konzepte der Existenziellen
Péadagogik, zu den Themenbereichen Merkmale von Er-
ziehung, Erziehungsbediirftigkeit und Erziehungsziele,
personales Verhiltnis zwischen Erziehenden und zu Er-
ziehenden, pddagogische Antworthaltung, Potenzialitit,
Werteerziehung auf der Grundlage personaler Werte, Wil-
lensstarkung, existenzielle Aspekte der Erziehungsmittel
(wie Lob, Belohnung, Tadel, Logische Konsequenz),
existenzieller Erziehungsstil, ausweichendes Verhalten u.
v. a. mehr (Waibel 2017a, 2017b, 2017¢c, 2017d) decken
zwar noch nicht alle Themenbereiche ab, bilden aber we-
sentliche Eckpfeiler einer angewandten Erziehungslehre.

Dies gilt auch fiir die Konzepte zur Organisation von Un-
terricht (Waibel 2008) sowie fiir konkrete Bausteine fiir
Schule und Unterricht (Sinn und Ziel, Lernen statt Leh-
ren, Person und Gruppe, Selbstgestaltung und Potenzia-
litdt, Personalisierung im Unterricht, Lernen in Freiheit,
Eigenverantwortung und Wahlméoglichkeiten, Fehlerkul-
tur, Leistung und Wert, padagogische Antworthaltung,
Freiheit und Grenzen, Erziechungsmittel, ausweichendes
Verhalten im schulischen Kontext, ...) (Waibel & Wurz-
rainer 2016; Waibel 2008; Waibel 2007). Diese bilden
zudem tragfihige Bausteine fiir eine die Menschen stér-
kende Schul- und Unterrichtsentwicklung. Damit sind
wesentliche didaktische Fragestellungen abgedeckt, nicht
jedoch methodische oder die Frage nach Arbeitsmateri-
alien. Hier er6ffnen sich noch einige Tatigkeitsfelder fiir
existenzanalytisch ausgebildete Pddagoginnen und Pada-
gogen. Aus der Sicht der Existenziellen Pddagogik steht
jedoch die Person vor jeder Methode. Dies bedeutet, dass



ein einseitig auf Methoden fixierter Unterricht der Begeg-
nung im Wege steht. Auf der anderen Seite konnen vor
dem Hintergrund einer existenziellen Vorgehensweise
unterschiedliche Methoden angewandt werden, wenn sie
diesen Zugang nicht in Frage stellen. So kdnnen in einem
existenziell ausgerichteten Unterricht beispielsweise Mon-
tessori-Materialien ebenso wie Freinet-Methoden oder
der Morgenkreis der Waldorf-Pddagogik sowie die auf
Wagenschein beruhende Anfrage durch den Gegenstand
eingesetzt werden. Grundsitzlich gilt, dass die Fokussie-
rung auf die Art des Unterrichts, auf bewéhrte Methoden
oder Unterrichtsmaterialien nicht tief genug greift, um es-
senzielle, nachhaltige Verdnderungen zu bewirken (Hat-
tie 2014). Welche Unterrichtsform, welche Methoden,
welche Unterrichtsmittel, welche Sprache eine Lehrper-
son auch anwendet, alles ist wichtig, aber nichts so ent-
scheidend wie ihre Haltungen und Einstellungen — und
darauf griindend — ihr gelebtes Menschenbild.

Kurz zusammengefasst

Die Montessori-Pddagogik ist stark auf (genormte) Mate-
rialien zugeschnitten, durch die sich das Kind in vorgege-
bener Weise, jedoch moglichst selbsttitig und selbststin-
dig die Lernziele erarbeiten soll. Bei Wagenschein steht
der (vorgegebene) Gegenstand im Vordergrund durch
den sich die Kinder befragen lassen und den sie in der
Folge auch anfragen sollen. Freinets Anliegen wiederum
liegt darin, den Unterricht so zu organisieren, dass Kin-
der darin einen moglichst direkten Bezug zum Leben, zu
Freiheit und Verantwortung, Selbsttétigkeit und Koope-
ration sowie Sinn verwirklichen konnen (Teigeler, 1999,
39). Vereinfacht gesagt, stechen bei Montessori die Mate-
rialien, bei Wagenschein der Gegenstand, bei Freinet die
Unterrichtsorganisation und bei Steiner von allem etwas
im Vordergrund. In der Existenziellen Pidagogik sind es
die in Erziehung und Unterricht beteiligten Menschen und
deren entschiedenes Tun. Fiir sie ist der moglichst unver-
stellte, vorurteilsfreie, phdnomenologische Zugang zum
Kind vorrangig. Die Unterschiede zwischen den einzel-
nen Richtungen ergeben sich durch die unterschiedlichen
Ausgangspunkte. Wihrend Montessori, Freinet und Wa-
genschein von der Praxis ausgehende Uberlegungen zur
Verdnderung von Unterricht anstellen, beruhen Waldorf-
padagogik und Existenzielle Pddagogik auf einer Theorie,
letztere auf einer evidenzbasierten. Auf den ersten Blick
ergeben sich somit kaum Gemeinsamkeiten. Folgende
Grundanliegen eint jedoch alle genannten Richtungen:
Im Mittelpunkt steht das Kind in seiner Selbststdndigkeit,
Selbstbestimmung und Selbstentfaltung (Keller & Novak
1986, 282), auch wenn diese Inhalte in jeder Richtung
anders interpretiert werden. Ziel ist eine Erneuerung von

Schule und Erziehung (Bohm 2005, 527), wiederum mit
unterschiedlichen Perspektiven.
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