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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit untersucht die paddagogische Anwendbarkeit der Logotherapie
und Existenzanalyse Frankls sowie der Existenzanalyse Langles anhand zweier eigenstindiger
padagogischer Auspragungen — der Logopddagogik und der Existenziellen Pddagogik. Ziel ist
es, deren konzeptionelle Grundlagen, paradigmatische Strukturen sowie ihre theoretischen, me-
thodologischen und praktischen Ausformungen zu analysieren und systematisch zu verglei-
chen. Die theoretische Fundierung erfolgt auf Basis der vierkomponentigen Paradigmenanalyse
nach Gerhard Schurz, die eine differenzierte Betrachtung wissenschaftlicher Paradigmen ent-
lang theoretischer, empirischer, methodologischer und programmatischer Komponenten er-
moglicht. Als methodischer Zugang dient eine geisteswissenschaftlich-hermeneutische Litera-
turarbeit, ergénzt durch strukturierte Kategorisierungen und vergleichende Clusterbildungen.
Im Ergebnis zeigt sich, dass sowohl die Logopéddagogik als auch die Existenzielle Padagogik
eigenstindige paddagogische Paradigmen darstellen, die sich durch unterschiedliche Akzentset-
zungen im Umgang mit Sinn, Freiheit, Verantwortung und Personalitit auszeichnen. Die Logo-
padagogik betont eine strukturierte, normativ gefiihrte Sinnvermittlung, wihrend die Existen-
zielle Pddagogik starker dialogisch, prozessorientiert und phdnomenologisch-offen agiert. Trotz
methodologischer und theoretischer Unterschiede besteht eine inhaltliche Komplementaritét,
die eine parallele Anwendung in unterschiedlichen pddagogischen Kontexten erlaubt. Die Ar-
beit leistet so einen Beitrag zur Systematisierung und Differenzierung existenziell-pddagogi-
scher Ansdtze und erdffnet durch die Anwendung der Paradigmenanalyse nach Schurz neue
Perspektiven fiir die wissenschaftliche Einordnung und interparadigmatische Anschlussfahig-

keit padagogischer Theoriebildung.
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1. Einleitung
1.1 Personlicher Zugang zum Thema

Wihrend meiner universitiren Laufbahn im bildungswissenschaftlichen Bereich lag mein
Hauptinteresse stets im paddagogischen Beratungsbereich und der psychoanalytischen Padago-
gik. Ich fand diese Thematiken aus mehreren Griinden so spannend. Zum einen setzen sie sich
mit der Psyche des Menschen bzw. um das Verstehen und Hineinfiihlen in die jeweilige Person
auseinander und zum anderen versuchen sie, Losungsstrategien fiir die Problemlage ausfindig
zu machen und die Individuen dabei zu unterstiitzen, die jeweilige Problemstellung zu bewiél-
tigen. Zu Beginn des Sommersemesters 2022 beschiftigte ich mich schlieBlich das erste Mal
mit der Logotherapie und Existenzanalyse von Viktor Frankl im Rahmen eines Seminars. Nach-
dem ich Frankls Buch mit dem Titel ,,Trotzdem Ja zum Leben sagen* gelesen hatte, stand fiir
mich fest, dass ich mich gerne vertieft mit Frankls Menschen- und Weltbild auseinandersetzen

mochte, wodurch es sich anbot, das Thema dieser Arbeit darauf auszurichten.

Allzu oft habe ich mich bereits selbst gefragt, welchen Sinn ich in meinem eigenen Handeln,
Verhalten und Leben erkenne und mich dadurch mit der Frage nach dem Sinn des Lebens be-
schiiftigt. Frankls Geschichte vom Uberleben der damaligen Konzentrationslager und seine ent-
wickelte Theorie zum Sinn des Lebens inspirierten mich. Gleichzeitig war ich {iberrascht, dass
ich bis dato noch nicht auf seine Theorien und Konzepte gestoBen bin. Dies war ein Grund
mehr, mich zum Abschluss meines Studiums mit dem Franklschen Gedankengut zu beschéfti-
gen. Nachdem ich mich in seine Theorie eingelesen hatte, versuchte ich, eine zu untersuchende
Thematik zu finden, die sein psychotherapeutisches Konzept mit der Pddagogik verbindet, wes-
halb ich nach pddagogischen Anwendungen seiner Theorie Ausschau hielt und dadurch auf die
Logopddagogik bzw. Sinnzentrierte Pddagogik und die Existenzielle Pddagogik stieB3. Nach
reichlicher Recherche wurde mir ersichtlich, dass die Logopddagogik bzw. Sinnzentrierte Pd-
dagogik sich von Franklschen Gedankengut und jenes von Elisabeth Lukas ableitet, wahrend
sich die Existenziellen Pddagogik vorwiegend auf die Weiterentwicklung der Existenzanalyse
unter Alfried Léngle stiitzt. Gleichzeitig fand ich keine klaren Abgrenzungen der hier genannten
Richtungen und sah vielerorts Verkniipfungen zwischen ihnen. Daraus entwickelte sich in wei-

terer Folge eine konkrete Idee fiir die Zielsetzung und Forschungsfrage dieser Arbeit.

1.2 Forschungsstand

Der Wiener Neurologe und Psychiater Viktor Emil Frankl entwickelte um 1930 eine eigene

sinnzentrierte Psychotherapierichtung unter den Namen Logotherapie und Existenzanalyse,
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welche weltweit als Dritte Wiener Richtung der Psychotherapie bekannt wurde. Aufgebaut ist
sein Konstrukt auf die drei psychologischen und philosophischen Grundgedanken der Freiheit
des Willens, dem Willen zum Sinn und dem Sinn im Leben. Mit der Freiheit des Willens ist die
Entscheidungs- und Willensfreiheit des Menschen gemeint. Dadurch ist er befahigt, zu inneren
als auch zu duBleren Bedingungen eigenverantwortlich Stellung zu beziehen. Freiheit meint in
diesem Kontext den Gestaltungsfreiraum des eigenen Lebens innerhalb der vorhandenen Mog-
lichkeiten. Diese Freiheit findet sich in der geistigen Dimension des Menschen, welche den
Menschen als gestaltendes und handelndes Wesen darstellt und ihm die Selbstbestimmungsfa-
higkeit anerkennt. Der Wille zum Sinn meint hingegen die menschliche Grundmotivation der
Sinnsuche. Ist diese beeintrichtigt, so kann es zu Sinn- und Wertlosigkeitsgefiihlen, Aggressi-
onen und Depressionen, Verzweiflung sowie auch zu Krankheiten und Stérungen kommen.
Frankls Logotherapie und Existenzanalyse unterstiitzt den Prozess der Sinnsuche und versucht
gemeinsam mit den jeweiligen Individuen etwaige Stérungen im Prozess der Sinnsuche ausfin-
dig zu machen und zu beseitigen sowie den Sinnfindungsprozess zu sensibilisieren. Der dritte
Grundgedanke iiber den Sinn im Leben soll jeden Menschen aufrufen, das Bestmogliche aus
sich und der Welt zum Ausdruck zu bringen. Dies funktioniert dadurch, dass er in jeder Situa-
tion einen Sinn erkennt und ihn verwirklicht. Hierfiir fordert die Logotherapie und Existenz-
analyse die Flexibilitdt und Offenheit ithrer Patient:innen (Batthyany, 2022). In Hinblick auf die
Logotherapie und Existenzanalyse spielt auch Frankls ehemalige Schiilerin Elisabeth Lukas
eine zentrale Rolle. Sie war es schlieBlich, die einen viersemestrigen Lehrplan fiir die Ausbil-
dung in Logotherapie und Existenzanalyse entwickelte, nachdem sie 1986 das Siiddeutsche
Institut fiir Logotherapie und Existenzanalyse griindete. Ihre Grundlagenarbeit dient bis heute

als Basis der Ausbildung der Logotherapie und Existenzanalyse (Elisabeth-Lukas-Archiv, n.d.).

Alfried Léngle, ein weiterer ehemaliger Schiiler Frankls, entwickelte schlielich die Logothe-
rapie und Existenzanalyse so weit, dass er ein eigenstindiges Psychotherapieverfahren unter
dem Namen Existenzanalyse etablierte. In Langles Konzept der Existenzanalyse wird das drei-
dimensionale Menschenbild von Frankl iibernommen und um vier Grunddimensionen ergianzt.
Diese Grunddimensionen sind als die vier grundlegenden Themen des menschlichen Daseins
zu verstehen, und werden als Sicherheit, Verbundenheit, Selbstsein und Sinn bezeichnet. Die
erste Grundmotivation betrifft die Beziehung zur Welt und das Gefiihl der Sicherheit, Stabilitit
und des Vertrauens. Die zentrale Fragestellung dabei lautet: Habe ich einen sicheren Halt im
Leben, fiihle ich mich in der Welt willkommen und aufgehoben? Die zweite Grundmotivation
hingegen fokussiert auf die Qualitidt und Freude am Leben. es geht um die emotionale Zuwen-

dung zur Welt, um Werte und darum, ob das Leben als lebenswert empfunden wird. Die
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Leitfrage lautet: Empfinde ich mein Leben als wertvoll und bereichernd? Die dritte Grundmo-
tivation wiederum beschreibt die Beziehung zum eigenen Selbst und das Erleben der Authenti-
zitdt. Wesentlich ist die Erfahrung, sich selbst akzeptieren zu kdnnen und auch von anderen
angenommen zu sein. Die zentrale Frage hierbei ist: Darf ich authentisch sein und werde ich in
meiner Individualitit akzeptiert? Die letzte dieser vier Grundmotivationen leitet sich schlieBlich
von Frankl ab und beschreibt die Motivationstheorie des Willens zum Sinn. Sie befasst sich also
mit der Sinnfrage, der Orientierung im Leben und der Verantwortlichkeit fiir das eigene Dasein.
Es geht um das Wofiir, dem eigenen zu leistenden Beitrag sowie die Erfiillung von Aufgaben
im Leben. Zentral ist die Frage nach der personlichen Sinnfindung: Gibt es fiir mich einen tie-
feren Sinn im Leben, der mich trédgt und mir Orientierung gibt? Ziel dieser psychotherapeuti-
schen Methode ist die Befihigung, etwaige Blockaden zu losen, welche das personale Potential
storen bzw. das Individuum daran hindern, ein erfiilltes und selbstbestimmtes Leben zu fiihren.
Ansatzpunkt fiir die Therapie ist das, was das Individuum zurzeit beschéftigt. Die Existenzana-
lyse findet neben der Psychotherapie zudem ihre Anwendung in der Lebens- und Sozialbera-

tung, in der Pddagogik und im Coaching (GLE International, 2017).

Johanna Schechner und Heidemarie Ziirner ist es schlieBlich zu verdanken, dass die Logothe-
rapie und Existenzanalyse von Frankl auch in der Pddagogik Ful3 gefasst hat. Dies bewerkstel-
ligten sie, indem sie 2011 die zehn logotherapeutischen Thesen Frankls nachempfanden und
anschliefend zehn logopddagogische Thesen davon ableiteten, welche in threr Nummerierung
und Zuordnung Ubereinstimmungen mit jenen zehn Thesen von Frankl aufweisen (Pfatschba-
cher, n.d.). Aufbauend auf diese zehn padagogischen Thesen haben sich Curricula und Institute
entwickelt, wodurch wiederum Weiterbildungskurse bzw. (Master-)Lehrgéinge im Bereich Lo-
gopadagogik bzw. Sinnzentrierte Pddagogik angeboten werden konnten. Primires Ziel dieser
ist die Kompetenzerweiterung in Verbindung mit herausfordernden Lebens- bzw. Arbeitsereig-
nissen anhand von sinnorientierten Haltungsverbesserungen in der zwischenmenschlichen In-
teraktion. Die Finsatzmoglichkeiten der Logopadagogik sind dabei sehr vielféltig und richten
sich auch an Nicht-Pddagog:innen, sie reichen von der Forderung der Eigenverantwortlichkeit
und sinnorientierten Lebensgestaltung bis hin zur Férderung von Achtung und Toleranz sowie
zur Unterstiitzung der Beziehungsfdhigkeit und leisten so ihren Beitrag fiir die psychohygieni-

sche Stabilitét in der Gesellschaft (Viktor Frankl Zentrum Wien, n.d.).

Neben der Logopaddagogik hat sich ein weiteres padagogisches Anwendungsfeld entwickelt,
und zwar die Existenzielle Pddagogik unter Eva Maria Waibel. Dieses baut nicht allein auf die

Frankls Theorie der Logotherapie und Existenzanalyse auf, sondern v.a. auf deren
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Weiterentwicklung durch Léngle. Das Konzept fordert ein grundsitzliches Umdenken hin aufs
Existenzielle (Waibel, 2011a). Die Existenzielle Pddagogik versteht sich als piddagogische An-
wendung existenzphilosophischer und existenzanalytischer Grundgedanken. Sie richtet den
Blick auf die grundlegenden Fragen des menschlichen Daseins und stellt die personliche Ent-
wicklung sowie die authentische Lebensgestaltung des Einzelnen in den Vordergrund. Thr Ziel
liegt in der Stirkung der Verantwortungsfahigkeit bzw. -libernahme fiir das eigene Leben, Werte
bewusst wahrzunehmen und selbstbestimmt Sinn im eigenen Handeln zu finden. Die padago-
gische Begleitung erfolgt dabei als dialogischer Prozess, der die existenzielle Freiheit, Authen-
tizitdt und Selbstwirksamkeit der Lernenden betont. Dabei werden existenzielle Herausforde-
rungen wie Sinnkrisen oder personliche Entscheidungsprozesse als bedeutsame Bildungsan-
lasse wahrgenommen und padagogisch fruchtbar gemacht. Kinder und Jugendliche werden hier
in ihrer Einzigartigkeit und Potenzialitdt wahrgenommen und es wird individuell auf sie einge-
gangen. Die Leitfrage richtet sich dabei darauf, was das Kind derzeit von uns benétigt. Ziel
wiederum soll die Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen hin zu einem sinnvollen Leben
und innerer Akzeptanz sein. Um dies zu erreichen, wird u.a. versucht, das Grundvertrauen und

den Selbstwert zu fordern (Waibel, 2022).

1.3 Problemstellung

Wie aus dem Forschungsstand abzuleiten ist, gibt es zwei pddagogische Anwendungsgebiete
der Logotherapie und Existenzanalyse. Wihrend sich die Logopddagogik bzw. Sinnzentrierte
Péadagogik ausschlielich von Frankls Logotherapie und Existenzanalyse ableitet, fundiert die
Existenzielle Pddagogik auf jene von Frankl sowie auf die Weiterentwicklung der Existenzana-
lyse durch Lingle. In der Literatur werden beide zumeist voneinander abgegrenzt und als je-
weils unabhéngige Teildisziplinen in der Pddagogik angesehen. Dennoch findet man auch ein-
zelne Verweise, welche die beiden miteinander gleichsetzen bzw. sie als eine gemeinsame Teil-
disziplin erachten. Zu diesen Verweisen zdhlen u.a. ein 2018 auf der Uni Klagenfurt stattgefun-
denes Seminar durch die Lehrenden Julie Melzer und Eva Maria Waibel unter dem Titel ,,Exis-
tenzielle Padagogik/Logopiddagogik nach Viktor E. Frankl* (Universitdt Klagenfurt, n.d.) sowie
eine Ausschreibung der Pddagogischen Hochschule Karnten im Jahr 2020 fiir eine ,,Professur
fiir Existenzielle Pddagogik/Logopéddagogik nach Viktor Frankl fiir alle Studiengéinge™ (PH
Kérnten, n.d.). Anhand dieser beiden Beispiele wird ersichtlich, dass die Abgrenzungen beider
Richtungen nicht eindeutig festgesetzt sind. Zudem weisen beide padagogische Anwendungs-
gebiete auch gemeinsame Ansichten bzw. Grundlagen auf, wie bspw. die Vertretung des

Franklschen Menschenbildes oder die Grundlagen der Logotherapie und Existenzanalyse
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(Universitit Klagenfurt, n.d.). Aus dieser Differenz zwischen Abgrenzung, Uberschneidung
und Zusammenkunft der Logopiddagogik und Existenziellen Padagogik wirft sich die unge-
klérte bzw. offene Frage auf, ob und wie sich die beiden voneinander unterscheiden, oder ob
die beiden padagogischen Anwendungen mehr geteiltes Wissen hinsichtlich Erziechungsmitteln
und -mafinahmen sowie beziiglich auf die Sicht zu Bildung und Praxisbezug haben und dem-
nach nicht klar voneinander abgegrenzt bzw. mdglicherweise auch zusammengefiihrt werden

konnten.

1.4 Fragestellung und Erkenntnisinteresse

Aus diesen vorangegangenen Uberlegungen heraus entwickelte sich folgende zentrale For-

schungsfrage der vorliegenden Arbeit:

Inwiefern differenzieren bzw. korrespondieren die beiden entwickelten pddagogischen Teildis-
ziplinen Logopddagogik bzw. Sinnzentrierte Pddagogik und Existenzielle Pddagogik in Bezug

zueinander?
Aus dieser wiederum lassen sich folgende mogliche Teilfragen ableiten:

Grenzen sich die beiden pddagogischen Teildisziplinen eindeutig voneinander ab, so wie es die
beiden Herkunftsdisziplinen von Frankl und Ldngle tun, oder verschmelzen sie im pddagogi-

schen Handlungsfeld zunehmend miteinander?

Teilen sich die Logopddagogik und Existenzielle Pddagogik gemeinsam einen spezifischen Be-
reich innerhalb der Pddagogik oder gibt es noch weitere Ansdtze, die sich mit der Existenz von

Individuen auseinandersetzen und méglicherweise zwischen den beiden untergehen?

Aus dieser Forschungsfrage und den jeweiligen Teil- bzw. Unterfragen ist folgender Titel der

Arbeit entstanden:

Die Anwendung bzw. Transformation der Logotherapie und Existenzanalyse auf die Pddagogik.
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Logopddagogik bzw. Sinnzentrierten Pddagogik und

Existenziellen Pddagogik.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, die beiden pddagogischen Anwendungsformen der Logotherapie
und Existenzanalyse — die Logopéddagogik sowie die Existenzielle Pddagogik — hinsichtlich ih-
rer theoretischen Grundlagen, methodischen Ausrichtungen und praktischen Umsetzungen ver-

gleichend zu analysieren. Die zu erwartenden Ergebnisse deuten darauf hin, dass beide Ansétze
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auf einem gemeinsamen existenzanalytischen Fundament beruhen, verwandte anthropologi-
sche Zuginge vertreten und dhnliche Zielsetzungen im padagogischen Handeln verfolgen. Den-
noch zeigen sich auch deutliche Unterschiede in ihren theoretischen Schwerpunktsetzungen,
methodischen Zugingen und institutionellen Kontexten. Vor diesem Hintergrund liegt das er-
kenntnisleitende Interesse dieser Arbeit darin, die pddagogischen Ansédtze von Waibel sowie
Schechner und Ziirner mithilfe der Paradigmenanalyse nach Gerhard Schurz systematisch ein-
zuordnen und deren Verhiltnis zueinander zu bestimmen. Dabei soll untersucht werden, ob es
sich bei der Existenziellen Pddagogik und der Logopddagogik um koexistente, potenziell riva-
lisierende Paradigmen handelt, und welche Formen von Komplementaritit oder Konkurrenz
sich zwischen ihnen zeigen. Insbesondere stellt sich die Frage, ob die institutionelle und theo-
retische Breite der Existenziellen Padagogik langfristig zur Marginalisierung der Logopaddago-
gik fithren konnte, oder ob beide Ansdtze in einem komplementdren Verhéltnis stehen und ge-
meinsam zur Weiterentwicklung einer sinnorientierten Pddagogik beitragen konnen. Die Para-
digmenanalyse nach Schurz bietet hierfiir einen geeigneten heuristischen Rahmen, um struktu-
relle Gemeinsamkeiten und Unterschiede systematisch herauszuarbeiten und die Moglichkeit

paradigmatischer Koexistenz differenziert zu beleuchten.

1.5 Methode und Vorgehensweise

Die Abschlussarbeit ist als reine Literaturarbeit bzw. Sekundérforschung anzusehen und erhebt
keine neuen Daten, sondern stiitzt sich auf die vorhandene Literatur, die durch die Methode des
Literatur-Reviews gewonnen wurde und aus wissenschaftstheoretischer Sicht analysiert wird.
Dadurch wurde ein Einblick in die Theorien und Kenntnisse des Themas und eine Orientierung
im Forschungsfeld erlangt sowie eine genauere Ausrichtung auf das untersuchende Problem
entwickelt. Der Literatur-Review stellt eine systematische Methode der Sekundérforschung dar,
der auf der Analyse und Synthese bestehender wissenschaftlicher Literatur basiert. Ziel ist es,
den Forschungsstand zu einem Thema kritisch zu erfassen, theoretische und methodische Zu-
ginge zu analysieren sowie Forschungsliicken zu identifizieren (Booth et al., 2016.; Jesson et
al.,2011). Ausgehend von der oben genannten Forschungsfrage erfolgt die Definition relevanter
Suchbegriffe, mit denen wissenschaftliche Datenbanken systematisch durchsucht wurden. Ein-
und Ausschlusskriterien helfen, die Literatur gezielt auszuwiahlen und zu bewerten. Die rele-
vante Literatur wird dabei mithilfe von Abstracts und Inhaltsverzeichnissen hinsichtlich ihrer
Anschlussfihigkeit beurteilt und in Literaturverwaltungsprogrammen wie Citavi dokumentiert.

Abschlielend erfolgt eine strukturierte und reflektierte Aufarbeitung der Inhalte. Dabei wird
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die Literatur nicht nur zusammengefasst, sondern im Hinblick auf Gemeinsamkeiten, Differen-

zen und theoretische Anschlussfahigkeit kritisch diskutiert (Randolph, 2009).

Fiir den Vergleich der beiden padagogischen Anwendungsgebiete der Logopiddagogik und Exis-
tenziellen Paddagogik, was den Hauptteil der Arbeit darstellt, wird hingegen die Paradigmenana-
lyse von Gerhard Schurz herangezogen, die dabei helfen soll, die beiden pddagogischen An-
wendungsgebiete gegeniiberzustellen und zu analysieren. Die Paradigmenanalyse von Schurz
ist eine Methode zur Untersuchung der konzeptuellen Strukturen in einer Wissenschaft, die auf
der Annahme basiert, dass jede Wissenschaft von einer bestimmten Anzahl von Paradigmen
oder grundlegenden Annahmen und Konzepten geprégt ist, die die Art und Weise bestimmen,
wie Probleme in dieser Wissenschaft formuliert und geldst werden (Schurz, 2014). In der ersten
Recherche und Forschungsfrageentwicklung zeigte sich, dass die Logopédagogik und Existen-
zielle Padagogik als pddagogische Teildisziplinen das logotherapeutische und existenzielle Ge-
dankengut auf die Bildung anwenden. Es stellte sich hierbei die Frage, inwiefern die beiden
konkurrieren bzw. korrelieren. Nach sorgfiltiger Uberlegung und Vergleich unterschiedlicher
Methoden, wurde klar, dass sich fiir die Beantwortung dieser Fragestellung die Paradigmenana-
lyse von Schurz gut eignen wiirde, da mit ihrer Hilfe die beiden pddagogischen Teildisziplinen
hinsichtlich ihrer Eigenstdndigkeit als Paradigma sowie ihre derzeitige Koexistenzweise analy-
siert werden kann. Fiir die Arbeit wirft sich die Frage auf, ob die Logopddagogik und die Exis-
tenzielle Paddagogik einem gemeinsamen Paradigma zuordenbar sind und Verschiedenheiten
bzw. Gemeinsamkeiten auf den darunterliegenden Ebenen aufweisen, oder ob sie als getrennt
voneinander bestehende Paradigmen erachtet werden kdnnen. Als erster Schritt der Paradig-
menanalyse werden demnach die Paradigmen identifiziert. Hierbei werden grundlegende An-
nahmen und Konzepte einer Wissenschaft anhand der Sichtung von Lehrbiichern bzw. Stan-
dardwerken und anderer représentativer Literatur identifiziert. Im zweiten Schritt geht es um
die Analyse dieser Paradigmen, wobei es u.a. um die Auswirkungen auf die Wissenschaft geht
(Schurz, 2011). Die beiden pddagogischen Anwendungsgebiete werden hinsichtlich des vier-
komponentigen Paradigmenbegriftfs analysiert, der sich aus der theoretischen, empirischen, me-
thodologischen und programmatischen Komponente zusammensetzt. Erstere bezieht sich auf
den Theoriekern, der sich aus Hypothesen und Vorstellungen innerhalb eins bestimmten Ge-
genstandsbereiches ableitet. Zweitere handelt von den Beispielen erfolgreicher Anwendungen,
wihrend die dritte die Regeln bzw. Methoden zur Untersuchung des Gegenstandsbereich sowie
erkenntnistheoretische und normative Annahmen beschreibt. Die vierte und letzte Komponente

beschreibt das Forschungsprogramm, welches die darin zu erforschenden Gegenstandsbereiche

erkldren kann (Schurz, 2014).
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AbschlieBend geht es um den Vergleich der Paradigmen, wo ersichtlich wird, inwiefern sich die
beiden unterscheiden und welche Auswirkungen dies auf die Wissenschaft hat. Hierdurch soll
aufgezeigt werden, ob und inwiefern sich die beiden padagogischen Anwendungen der Logo-
therapie und Existenzanalyse rivalisieren bzw. weiterhin koexistieren werden. Zudem werden
auch mogliche inhaltliche Kooperationsmoglichkeiten aufgezeigt, die gegebenenfalls zu einer
Anndherung bzw. Symbiose oder zur Beseitigung eines Paradigmas durch das andere fiihren
konnten (Schurz, 2011). Die Ergebnisse der Paradigmenanalyse werden abschlieBend im Kon-

text der Wissenschaft und ihrer historischen Entwicklung betrachtet (Schurz, 1998).

1.6 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn der Arbeit wird die Logotherapie und Existenzanalyse von Viktor E. Frankl erléutert
sowie auf deren Weiterfiihrung unter Lukas eingegangen, bevor anschlieend die Weiterent-
wicklung durch Léngle den theoretischen Teil bzgl. der Psychotherapieverfahren abschlief3t.
Ziel dieser ersten zwei Kapitel soll ein grobes Verstindnis {liber die beiden Psychotherapieme-
thoden sein, um einen besseren Einblick auf die Entstehung und Umsetzung der darauffolgen-
den pddagogischen Anwendungsgebiete der Logotherapie und Existenzanalyse zu bekommen,
da sich diese beiden aus den zwei Psychotherapieverfahren ableiten und dementsprechend the-
matisch eng mit ithnen verknlipft sind. Das dritte Kapitel behandelt die Logopiddagogik bzw.
Sinnzentrierte Padagogik, wihrend das vierte sich auf die Existenzielle Padagogik beschrinkt.
In diesen beiden Kapiteln wird die Entstehung beider sowie ihre wissenschaftliche Verankerung
und ihre Methoden bis hin zu ihrer pddagogischen Praxis aufgezeigt. Nach ausfiihrlicher Erldu-
terung beider und deren Untersuchung anhand des vierkomponentigen Paradigmenbegriffs wer-
den sie im letzten Kapitel in Bezug zueinander gesetzt bzw. anhand der Paradigmenanalyse von
Schurz verglichen, um mogliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszukristallisieren
sowie deren padagogischen Nutzen, deren moglichen Zusammenfiihrung oder begriindeten Un-

terscheidung aufzuzeigen und etwaige zukiinftige Entwicklungen aufzudecken.

2. Methodisches Vorgehen

2.1 Narratives Literatur-Review

Die Methode des Literatur-Reviews stellt eine zentrale Vorgehensweise in theoretisch ausge-
richteten Forschungsarbeiten wie dieser hier dar. Dabei handelt es sich um eine systematische
Form der Sekundiranalyse, die nicht auf eigene empirische Datenerhebungen, sondern auf die
Auswertung bereits vorhandener wissenschaftlicher Literatur basiert. Ziel eines Literatur-Re-
views ist es, den aktuellen Stand der Forschung zu einem bestimmten Themenfeld kritisch zu-

sammenzufassen, theoretische wie methodische Zuginge herauszuarbeiten, bestehende
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Forschungsliicken zu identifizieren und das eigene Erkenntnisinteresse im wissenschaftlichen

Diskurs fundiert zu verorten (Booth et al., 2016; Jesson5 et al., 2011).

Der Prozess beginnt mit der prizisen Formulierung einer Forschungsfrage, die als leitendes
Kriterium fiir die gesamte Literatursichtung fungiert. Im Anschluss werden zentrale Suchbe-
griffe und Synonyme definiert, um eine gezielte Recherche in einschldgigen wissenschaftlichen
Datenbanken (wie Google Scholar, JSTOR, PsycINFO oder BASE) durchzufiihren. Ein- und
Ausschlusskriterien — etwa hinsichtlich Sprache, Publikationszeitraum oder wissenschaftlicher
Qualitdt — dienen der Eingrenzung der Relevanz der Treffer (Tranfield et al., 2003). Die gesich-
tete Literatur wird im nichsten Schritt systematisch bewertet. Hierzu werden Abstracts, Inhalts-
verzeichnisse und Schlussfolgerungen herangezogen, um die jeweilige Relevanz und theoreti-
sche Anschlussfihigkeit zu bestimmen. Dabei wird auch auf die Qualitdt der Publikationen —
etwa Peer-Review-Status oder die Autoritit der Autor:innen — geachtet (Jesson et al., 2011). Die
Dokumentation der Literatur erfolgt idealerweise mithilfe eines Literaturverwaltungspro-
gramms (z. B. Citavi oder Zotero), wobei zentrale Inhalte, thematische Zuordnungen und Quer-

verweise erfasst und kategorisiert werden (Booth et al., 2016).

In der abschlieBenden Phase werden die wesentlichen Inhalte der ausgewéhlten Literatur sys-
tematisch analysiert, synthetisiert und strukturiert dargestellt. Dabei geht es nicht nur um eine
chronologische oder thematische Ordnung, sondern vor allem um eine kritische Auseinander-
setzung mit den verschiedenen Ansdtzen, Theorien und Ergebnissen. Ein Literatur-Review ist
somit keine bloe Zusammenfassung, sondern eine argumentative und reflektierende Auseinan-
dersetzung mit dem bestehenden Forschungsstand, die eine eigene wissenschaftliche Positio-

nierung ermoglicht (Randolph, 2009).

Als erster Schritt zur Vorbereitung des Literatur-Review wurden Such- bzw. Schiisselbegriffe
anhand der Forschungsfrage und des Problems sowie der Sichtung zentraler Literatur bzw. Au-
tor:innen bestimmt, mit denen nachfolgend nach weiterer Literatur gesichtet wurde. Die voll-
standige Liste wird hier nicht angefiihrt, die wichtigsten Schliisselworter fiir die weitere Re-
cherche waren jedoch u.a.: Logotherapie und Existenzanalyse; Existenzanalyse; Logopaddago-
gik; Sinnzentrierte Paddagogik; Existenzielle Pddagogik; dreidimensionales Menschenbild; 10
Thesen zur Person; Sinn(-findung); vier Grundmotivationen; Psychotherapie(-verfahren); Exis-
tenz; Motivation; Pri- und Intervention; Beratung; Paradigmen(-analyse); Dasein und Existenz;
Selbstverwirklichung; Humanismus; Existenzialismus und Phanomenologie. Wéhrend die ers-
ten Schliisselbegriffe die einzelnen (moglichen) Paradigmen darstellen, beziehen sich die nach-

folgenden Begrifflichkeiten auf die zentralen Merkmale derer, die aus den Kernaussagen der
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jeweiligen Hauptwerke entnommen wurden. Der letzte Teil der Begriffe stellt die einflieBenden
philosophischen Stromungen dar, die fiir die Identifikation der Paradigmen im weiteren Schritt
notwendig sind. Zugleich dienten auch die wichtigsten Autor:innen zur behandelten Thematik
bzw. Griinder:innen der jeweiligen Disziplinen als Schliisselworter fiir die Literaturrecherche,
zu denen Viktor Frankl; Alfried Léngle; Eva Maria Waibel; Elisabeth Lukas; Heidemarie Ziir-
ner; Johanna Schechner und Elisabeth Landi-Koptik zdhlen. Fiir die Arbeit wurden groftenteils
auch die Werke dieser Autor:innen herangezogen, da sie einerseits den Grofteil der wissen-
schaftlichen Texte zu den Thematiken verfasst haben und andererseits die zentralen Figuren der

Themenschwerpunkte darstellen.

Fiir die nachfolgende Literatursuche mithilfe der Schliisselbegriffe wurden vorwiegend die Da-
tenbanken der Universitidtsbibliothek Wien, Google Scholar, JSTOR, BASE und Projekt Muse
verwendet. Dabei wurden Monografien, Sammelbédnde, Zeitschriftartikel sowie Internetquellen
recherchiert und verwendet. Zudem waren die Literaturhinweise auf den jeweiligen Websites

der oben genannten wichtigsten Autor:innen (www.laengle.info; www.eva-maria-waibel.at/in-

dex.php/de-at/; https://www.elisabeth-lukas-archiv.de/) sowie auf den jeweiligen Institutsseiten

(https://www.existenzanalyse.at/index.php; https://www.viktorfrankl.org/; https://logothera-

pie.de/; https://www.franklzentrum.org/home.html) sehr hilfreich. Des Weiteren zeigte sich

wihrend der Recherche, dass der Begriff Sinnzentrierte Pddagogik zumeist als Synonym zu
Logopidagogik zu verstehen ist, wodurch er in die Liste der Schliisselbegriffe aufgenommen
wurde. Sehr hilfreich und wertvoll war u.a. die Durchforstung nach Literatur der Curricula der
Aus- und Fortbildungsmdglichkeiten innerhalb der Logopéddagogik und Existenziellen Pddago-

gik auf den oben genannten Institutsseiten.

Im weiteren Schritt wurde die gefundene Literatur mithilfe des Programms Citavi bewertet,
dokumentiert und eingeordnet, indem die jeweiligen Abstracts, Inhaltsverzeichnisse, Einleitun-
gen und Fazits der mdglichen Literatur tiberflogen wurden, um die Relevanz und Qualitét der
Quellen festzustellen und sie zuzuordnen sowie Kerninformationen dazu abzuspeichern. So
entstand schlieBlich das Verzeichnis fiir die zu verwendende Literatur dieser Arbeit. Da die Li-
teraturauswahl weiterhin noch zu groB fiir die Arbeit war, wurde auch die zeitliche Aktualitit
der Quellen beriicksichtigt und aktuellere Werke groBeren Stellenwert zugeordnet. Wéhrend flir
die Logotherapie und Existenzanalyse Frankls, die Existenzanalyse von Léngle und der Exis-
tenziellen Padagogik unter Waibel viele relevante Quellen auffindbar waren, stellte sich hin-
sichtlich der Logopddagogik heraus, dass hierzu im Vergleich zu den anderen weniger wissen-

schaftliche Literatur vorhanden war. Schlussendlich wurde die Literatur auf Citavi geordnet
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und nochmals sortiert, wodurch ein guter Uberblick iiber die Menge und Inhalt der zu verwend-
baren Literatur geschaffen wurde. Das Ziel des Literatur-Reviews bestand also darin, die jewei-
ligen anthropologischen Grundlagen, Begriffe, Zielsetzungen und pddagogischen Leitideen der
beiden Richtungen systematisch zu rekonstruieren, einen guten Uberblick iiber die Inhalte der

beiden Psychotherapieverfahren und padagogischen Teildisziplinen zu erhalten.

2.2 Wissenschaftstheorie & Paradigmenwechsel

Nachdem das narrative Literatur-Review fiir die Literaturauswahl, Uberblicksschaffung und
Bewertung dienlich war, wird hier nun die zentrale Methode der Wissenschaftstheorie bzw. Pa-
radigmenanalyse nach Schurz erortert, mit welcher die beiden padagogischen Teildisziplinen
der Logopéddagogik und Existenziellen Pddagogik analysiert und erortert werden, um die For-
schungsfrage nach den Differenzen bzw. Korrespondenzen beider bestmoglich beantworten zu
konnen. Um die verwendete Paradigmenanalyse von Schurz verstidndlich darzustellen und des-
sen Sinnhaftigkeit zur Anwendung in dieser Arbeit zu erldutern, wird beginnend ein kurzer Ein-
blick in die allgemeine Wissenschaftstheorie und dem Paradigmenwechsel nach Kuhn gegeben,

auf welche die Paradigmenanalyse nach Schurz groftenteils aufbaut.

2.2.1 Aufgaben, Zielsetzung und philosophische Positionen der Wissenschaftstheorie

Die Wissenschaft hat einen groflen Einfluss auf das heutige menschliche Leben. Die Frage ob
und inwieweit wir ihr vertrauen konnen, stellt sich die wissenschaftliche Disziplin der Wissen-
schaftstheorie. Sie untersucht die Funktionsweise, Zielsetzungen, Methoden sowie Leistungen
und Grenzen der Wissenschaft und unterscheidet sich zwischen allgemeiner und spezieller Wis-
senschaftstheorie. Zweitere bezieht sich auf einzelne Disziplinen wie bspw. die Psychologie
oder Sozialwissenschaften. Erstere hingegen beschiftigt sich mit den Erkenntnisbestandteilen,
die allen Disziplinen gemeinsam zugrunde liegen. Sie beschiftigt sich mit der wissenschaftli-
chen Sprache, den Argumenten und dessen Giiltigkeit sowie den Theorien bzw. Gesetzeshypo-
thesen und dessen empirische Uberpriifbarkeit. Die Wissenschaftstheorie fragt nach der (Exis-
tenz einer) objektiven Wahrheit (Erkenntnistheorie) sowie nach dem Zusammenhang zwischen
Wissenschaft und Werturteilen (Metaethik). Zu den wissenschaftsinternen Anwendungen der
Wissenschaftstheorie gehdren die Erarbeitung von Grundlagen- und Methodenwissen, die Er-
forschung interdisziplindrer Gemeinsamkeiten, die Vermittlung von Kritik- und Kompetenzfa-
higkeit sowie die Ermoglichung neuer Wissenschaftsdisziplinen. Zu den philosophischen Posi-
tionen der Wissenschaftstheorie zdhlen der Empirismus und Rationalismus, der logische Empi-
rismus, der kritische Rationalismus sowie die historische Wissenschaftstheorie und Relativis-

mus. Weitere Positionen sind die pragmatische Wissenschaftstheorie, der metaphysische
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Realismus, die strukturalistische Wissenschaftstheorie, der Naturalismus und die kognitive
Wende, der radikale Konstruktivismus sowie die Hermeneutik mit ihrer Kritischen Theorie. Die
Hermeneutik bezieht sich auf die Geisteswissenschaft, welche im 19. Jahrhundert durch Fried-
rich Schleiermacher, Wilhelm Windelband und Wilhelm Dilthey entstand und damals als me-
thodische Abgrenzungsbewegung gegeniiber der dominanten Naturwissenschaft diente. Sie
diente hier zur methodischen Abgrenzung und kann als Lehre des zwischenmenschlichen Ver-
stehens angesehen werden. Dadurch entstand der Methodendualismus zwischen der Geistes-
und Naturwissenschaft, wihrend es bei der ersteren ums Verstehen geht, handelt die zweitere
vom Erkldren. Durch das Verstehen sollte es der Geisteswissenschaft ermoglicht werden, die
menschliche Seele bzw. Geist zu analysieren, die keinen strikten Gesetzen folgen (Schurz,

2011).

2.2.2 Paradigmenwechsel bzw. gesellschaftlicher Wandel nach Thomas S. Kuhn

1950 griff Kuhn in einem Vortrag die Standardwissenschaftstheorie an, indem er davon ausging,
dass sich die faktische Wissenschaft anders als von den Wissenschaftstheoretikern vorgeschrie-
ben verhalten wiirde. Kuhns alternatives Wissenschaftsmodell ist historisch-soziologisch bzw.
logisch-kognitiv angelegt. 1962 veroffentlichte er sein Werk ,,The Structure of Scientific Revo-
lutions”, in dem er seine Konzeption von Paradigma in die Wissenschaftsphilosophie einfiihrte.
Nach Kuhn ist in jeder ausgereiften wissenschaftlichen Disziplin jeweils ein Paradigma vor-
herrschend, welches tiber die normalwissenschaftliche Entwicklung bestimmt und evtl. durch
ein neues Paradigma durch eine wissenschaftliche Revolution ersetzt wird (Kornmesser &
Schurz, 2014a). Das vorherrschende Paradigma bestimmt dabei nicht nur die dominierenden
Prinzipien und Problemstellungen, sondern auch die Beobachtungsdaten selbst, da jegliche Be-
obachtung theoriegeladen sei. Das Paradigma stellt ein Denkmuster oder Weltanschauung bzw.
Supertheorie dar. Es summiert jegliche Grundauffassungen, welche innerhalb einer historischen
Zeitspanne eine wissenschaftlichen Disziplin ausmachen. Das Paradigma entscheidet iiber die
Zulassigkeit der wissenschaftlichen Fragestellungen und Zielsetzungen der jeweiligen Diszip-
lin. Kuhn setzte sich mit der Frage auseinander, wie sich die Wissenschaft historisch entwickelt
hat. Dies betrachtete er mithilfe seines Paradigmenbegriffs, laut dem Wissenschaft stets nur vor
dem Hintergrund bestimmter Methoden, Beispiele, Normen und/oder Annahmen betrieben wer-
den kann. Zusammen konnen diese als Paradigma betrachtet werden, das moglicherweise ir-
gendwann durch ein Neues ersetzt wird. Diese Ablosung wird als wissenschaftliche Revolution
verstanden. Da Kuhns Begriff jedoch recht vielschichtig und unscharf ist, ersetzte ihn Kuhn
spéter durch den Begriff der disziplindren Matrix. Wissenschaftliche Entwicklung kann sich

nach Kuhn demnach nur auf der Grundlage von Paradigmen vollziehen (Kuhn, 2023).
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Nach Kuhn ldsst sich die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen in flinf Phasen aufteilen. In
der vorparadigmatischen Phase hat sich noch kein Paradigma durchgesetzt und die Forschung
erscheint durch ihre Methoden und Ergebnisse noch willkiirlich. Hat sich schlielich ein Para-
digma durchgesetzt, leitet sich die normalwissenschaftliche Phase ein. Dieses Paradigma bildet
von nun an die Grundlagen der Forschung und wird innerhalb der wissenschaftlichen Gemein-
schaft (scientific comunity) akzeptiert (Kuhn, 2023). Die Datenerhebung ist zukiinftig paradig-
menbezogen, wodurch das Paradigma die Sichtweise, zulédssige Fragen sowie Methoden be-
stimmt. Hierdurch wird der Erkenntniszuwachs innerhalb der Disziplin klar nachvollziehbar
und ein kontinuierlicher Wissensfortschritt wird durch die gemeinsame Akzeptanz eines Para-
digmas ermdglicht. Hypothesen werden dahingehend modifiziert, damit auch opponierende
Phinomene innerhalb des Paradigmas eingeordnet werden konnen (Schurz, 2011). Hierbei kann
auch vom Begriff ,,puzzle solving* gesprochen werden, indem versucht wird, die Natur in die
vorgeformte Schublade des Paradigmas hineinzudriicken. Die normale Wissenschaft und deren
Wissenschaftler:innen verfolgen nicht das Ziel, neue Phdnomene bzw. Theorien ausfindig zu
machen und iibersehen diese auch gern bzw. sind intolerant gegeniiber anderer gefundenen The-
orien und Phdnomene. Treten Anomalien auf, die sich dem bestehenden Paradigma widerset-
zen, werden sie durch ad hoc vorgenommene Modifikationen der bestehenden Theorieversion

innerhalb des durch die scientific comunity akzeptierten Paradigmas bereinigt (Kuhn, 2023).

Irgendwann wird der Punkt erreicht, wo die an einem Paradigma ausgerichtete wissenschaftli-
che Disziplin mit systematischen Problematiken konfrontiert wird, fiir welche das bestehende
Paradigma keine Losung finden kann. Kuhn spricht hier von jenen Anomalien, durch die das
Paradigma in die Phase der Krise gerdt (Kuhn, 2023). Die Beobachtungen der Natur stehen im
Missverhéltnis zum Paradigma und es werden keine verldsslichen Voraussagen mehr getroffen.
In der Ausgestaltung des Paradigmas werden die Mess- und Beobachtungsinstrumente und -
ergebnisse stets subtiler und die Theorien exakter, bis schlieBlich die Situation eintritt, in der
die Diskrepanz zwischen den Messergebnissen und der theoretischen Vorhersage nicht weiter

vernachléssigt werden kann (Schurz, 1998).

Das nun in die Krise geratene Paradigma wird jedoch erst dann verworfen, wenn ein neues
entsteht, welches das Bestehende ablost. Bis dahin tritt die Phase der au3erordentlichen Wis-
senschaft ein, in der die Anhdufung von wissenschaftlichen Erkenntnissen nicht mdglich ist und
ein Streit innerhalb der wissenschaftlichen Gemeinschaft entfacht, welches Paradigma sich am
besten fiir die Handhabung der bestehenden Anomalien eignet. Die wissenschaftliche Gemein-

schaft ist sich hier nicht dariiber einig, welches Paradigma den Platz des Bestehenden
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einnehmen soll (Schurz, 2011). Das alte und neue Paradigma sind demnach inkommensurabel.
Diese Inkommensurabilititsthese von Kuhn beschreibt die rationale Unvergleichbarkeit beider
Paradigmen. Beim stattfindenden Paradigmenwechsel fallen demnach alle gemeinsamen Rati-
onalititsstandards weg und jegliche Erfahrungsdaten miissen neu interpretiert werden. Es findet
ein wissenschaftspolitischer Machtkampf statt, bis die Anhénger des alten Paradigmas ausster-
ben und sich das neue durchsetzt. Diese letzte Phase stellt die wissenschaftliche Revolution dar.
Sie ist schlieBlich dann vollzogen, wenn das alte Paradigma von einem Neuen abgeldst wird

und wieder eine normalwissenschaftliche Phase einleitet (Kuhn, 2023).

Die Paradigmentheorie weist zwei besorgniserregende Konsequenzen auf. Einerseits pressen
Forschende den Forschungsgegenstand in die Schublade des vorherrschenden Paradigmas und
andererseits ist durch die Paradigmenanbindung die Suche nach gesicherter Erkenntnis nicht
mehr gegeben, da eine Erkldarung ohne dem dazugehorigen Paradigma nichtaussagend ist. So
wurde Kuhns alternatives Wissenschaftsmodell umstritten diskutiert (Kuhn-Kontroverse). Ne-
ben seinen Gegnern gab es eine gemiBigtere sowie eine eher radikale Richtung an Vertreter:in-
nen (Schurz, 2011). Hierbei sollte die radikale Lesart Kuhns von der geméBigteren Richtung
separiert werden und die Inkommensurabilititsthese geschwécht bzw. widerlegt werden, damit
die Etablierung der Rationalitit wissenschaftlichen Wandels (wieder) ermdglicht wird. 1974 hat
Mastermind 21 Lesarten zum paradigmenbegriff von Kuhn identifiziert, woraufthin dieser sei-
nen Begriff prizisiert hat bzw. zukiinftig vom Begriff der disziplindren Matrix sprach. Dieser
weist vier Komponenten auf, und zwar symbolische Verallgemeinerungen (Kerngesetze von
Theorien), Modelle (liefern der Theorie Analogien und Ontologien), Musterbeispiele (relevante
Theorieerfolge) und gemeinsame Werte, die Schurz grofitenteils fiir seine Paradigmenanalyse

aufgegriffen hat. (Schurz, 1998).

2.3 Paradigmenanalyse nach Schurz — Koexistenz rivalisierender Paradigmen

2.3.1 Erster Schritt — Identifizierung von Paradigmen

Fiir die erste Identifikation eines Paradigmas muss der Begriff abgesteckt sowie die Entstehung
und Verdnderung eines Paradigmas bzw. seine Evolution und historische Entfaltung erléutert
werden, anhand dieser ein Paradigma ausfindig gemacht werden kann. Unter Kapitel 3.9 findet
die Identifizierung der Logotherapie und Existenzanalyse nach Frankl und Lukas als Paradigma
statt, unter 4.7 wiederum jene der Existenzanalyse von Léngle. Die Kapitel 5.8 und 6.8 behan-
deln schlieBlich jene der beiden padagogischen Anwendungen der Logotherapie und Existenz-

analyse.
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2.3.1.1 Der Begriff Paradigma und wissenschaftliche Gemeinschaft bei Schurz

Schurz bezeichnet ein Paradigma als kognitives System, dessen Ziel in der Analyse koexistie-
render Paradigmen liegt und dessen Grundlage der Kuhnsche Begriff der disziplindren Matrix
darstellt (Schurz, 1998). Der Versténdlichkeit halber wird der Begriff des Paradigmas verwen-
det, da sich dieser iiber die Wissenschaftstheorie hinaus durchgesetzt hat. Mithilfe seiner wis-
senschaftlichen Gemeinschaft (scientific comunity) ist es dem Paradigma moglich, wissen-
schaftliche Standards bzw. Problemldsungen zu sichern. Die Mitglieder der wissenschaftlichen
Gemeinschaft bendtigen hierfiir einerseits ausreichend Spielraum fiir die wissenschaftliche Ex-
ploration und andererseits muss das Paradigma ausreichende forschungsleitende Beispiele und
anwendbare methodische Anleitungen bieten (Kornmesser & Schurz, 2014a). Eine wissen-
schaftliche Gemeinschaft besteht aus einer Gruppe von Fachwissenschaftler:innen, die sich mit
dhnlichen oder identischen Problemstellungen befassen und deren Forschungsrichtung unter
einer allgemein anerkannten Bezeichnung firmiert. Zwischen den Mitgliedern dieser Gemein-
schaft findet ein intensiver fachlicher Austausch statt — etwa durch regelmiBige Kongresse und
Fachtagungen sowie durch die Nutzung gemeinsamer Publikationsorgane und Fachzeitschrif-
ten. Charakteristisch ist auch die haufige gegenseitige Bezugnahme durch Zitation (Schurz,

1998).

2.3.1.2 Entstehung und Verdanderung von Paradigmen

Kuhn ging von der Annahme aus, dass in der normalwissenschaftlichen Phase einer Disziplin
stets nur ein Paradigma vorherrschend ist. Blicken wir auf die Geistes-, Sozial- und Rechtswis-
senschaften bildet die Theorie der Vorherrschaft eines Paradigma eher die Ausnahme als die
Regel. Hier ist der Theoriekern eines Paradigmas hadufig weniger prizise formuliert als in den
Naturwissenschaften, weshalb daher vor allem die methodologische und programmatische
Komponente eine dominantere Rolle spielen (Schurz, 1998). Zudem unterscheidet sich hier die
methodologische Ausrichtung der Paradigmen erheblich, was sich in tiefgreifenden Methoden-
kontroversen widerspiegelt — etwa zwischen qualitativen und quantitativen Zugéngen, analyti-
schen und hermeneutischen Verfahren oder wertneutralen und interessengeleiteten Forschungs-

ansitzen. (Schurz, 2014).

Das Salzburger Forschungsprogramm ,,Wissenschaftsforschung® sowie der Spezialforschungs-
bereich ,,Theorien- und Paradigmenpluralismus in den Wissenschaften* unter der Leitung von
Schurz und Paul Weingartner (Hoffmann, 1996b) hat bewiesen, dass Kuhns These iiber die
Vorherrschaft eines Paradigmas innerhalb einer Wissenschaft (v.a. in den Geisteswissenschaf-

ten) eher selten zutrifft und zumeist vielmehr eine langanhaltende Koexistenz rivalisierender
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Paradigmen vorzufinden ist (Kornmesser & Schurz, 2014a). Verfolgen die Paradigmen die ge-
meinsamen Ziele mit unterschiedlichen Mitteln, kann man von rivalisierenden Paradigmen
sprechen, dies schlie3t jedoch nicht die Moglichkeit ihrer Kooperation aus, deren Moglichkei-
ten in der Paradigmenanalyse nach Schurz zudem erforscht werden. Mit dem Begriff der riva-
lisierenden Paradigmen ist lediglich gemeint, dass die koexistierenden Paradigmen um dieselbe
Wissenschaft, Theorie oder Ansatz etc. kdmpfen und dadurch stets auch in Beziehung zueinan-
der geraten und nicht immer klar voneinander abzugrenzen sind. Zugleich impliziert aber eine
Suche nach Kooperationsformen nicht gleich das Ziel der Akzeptanz des Theorienpluralismus,
sondern ermoglicht auch weiterhin die Kompatibilitit eines Vereinheitlichungsideals. Koexis-
tieren mehrere sich rivalisierende Paradigmen zeigt dies lediglich, dass noch keine ideal-ein-
heitliche Theorie gefunden wurde, deren Ursachen in den Grenzen des menschlichen Erkennt-
nisvermogens liegen konnte (Schurz, 1998). Ein Paradigmenwandel vollzieht sich also dort, wo
wissenschaftliche Aufmerksamkeit auf Probleme gelenkt wird, die sich mit den etablierten me-
thodischen und theoretischen Mitteln nicht mehr zufriedenstellend 16sen lassen (Hoffmann,
1996a). Dieser gesamte Prozess kann als padagogischer Lernprozess begriffen werden, in dem
die beteiligten Wissenschaftler:innen schrittweise voneinander lernen. Wissenschaften konnen
demnach als kommunikative Gemeinschaften verstanden werden, innerhalb derer Wissen-
schaftler:innen eigenverantwortlich an der Paradigmenbildung mitwirken und die wechselsei-

tige Relativitidt verschiedener Paradigmen nachvollzogen werden kann (Hoffmann, 1996b).

2.3.1.3 Evolution und historische Entfaltung eines Paradigmas

Die Evolution eines Paradigmas beschreibt in der allgemeinen Methodologie von Schurz den
theoretischen Zugang zum Paradigmenwandel auf der Grundlage evolutiondrer Prinzipien wie
Variation, Selektion und Reproduktion. Gemeint ist damit eine historische Abfolge von je ak-
tuellen Auspragungen desselben Paradigmas, die sich im Laufe der Zeit weiterentwickeln oder
verandern. Je nach Entwicklungsverlauf lassen sich dabei unterschiedliche Formen wissen-
schaftlichen Fortschritts unterscheiden: Eine Paradigmenentwicklung kann entweder empirisch
progressiv (zunehmende empirische Bewdhrung), theoretisch progressiv (zunehmende theore-
tische Erklarungskraft), degenerierend (Riickgang beider Aspekte) oder stagnierend verlaufen,

wenn keine relevante Weiterentwicklung mehr stattfindet (Schurz, 1998).

Die historische Entfaltung eines Paradigmas bezieht sich auf den tatsdchlichen Verlauf, den ein
Paradigma im Rahmen der Wissenschaftsgeschichte nimmt — von seiner Entstehung tiber seine
Weiterentwicklung bis hin zu seiner moglichen Ablosung durch ein anderes Paradigma (Schurz,

1998). Historisch realisierte Paradigmen lassen sich als Einheiten verstehen, die aus dem
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jeweiligen Paradigma selbst, einer zugehorigen wissenschaftlichen Gemeinschaft und einem
bestimmten historischen Zeitraum bestehen. Die historische Entfaltung des Paradigmas voll-
zieht sich typischerweise dadurch, dass der urspriingliche Theoriekern des Paradigmas durch
spezifischere Hypothesen — etwa in Form von Gesetzes- oder Faktenhypothesen — angereichert
wird. Auf diese Weise entstehen nach und nach theoretisch wie empirisch gehaltvolle Theorien,
die anhand eines wachsenden empirischen Datenkorpus iiberpriift, bestdtigt oder modifiziert
werden. In diesem Zuge kann es erforderlich werden, das urspriingliche Forschungsprogramm
anzupassen. Solche theoretischen Weiterentwicklungen kénnen auch Riickwirkungen auf die
methodologische Komponente des Paradigmas haben und zu deren Verdnderung fiihren

(Schurz, 2014).

2.3.2 Zweiter Schritt — Analyse anhand der vier Komponenten und Typologisierung
Um wissenschaftliche Paradigmen beschreib- und vergleichbar zu machen hat Schurz die sys-
tematische Struktur bzw. die Typologisierung von Paradigmen entwickelt, die hier folgend er-

Ortert werden.

2.3.2.1 Die Paradigmen- bzw. Komponentenstruktur eines Paradigmas

Die Paradigmen- bzw. Komponentenstruktur definiert die interne Struktur eines einzelnen Pa-
radigmas. Dabei unterscheidet Schurz zwischen Komponenten, die gemeinsam ein Paradigma
konstituieren. Hierbei handelt es sich um die theoretische, empirische, methodologische sowie
programmatische Komponente, die anschlie8end erldutert und deren Beziehung zur Kuhnschen

disziplindren Matrix dargestellt werden (Kornmesser & Schurz, 2014a).

2.3.2.1.1 Die theoretische Komponente eines Paradigmas

Die theoretische Komponente enthélt die Kernthesen und zentralen Begriffe eines Paradigmas,
anders formuliert die grundlegenden theoretischen Annahmen zum Gegenstandsbereich. Hierzu
gehoren Theorien, Modelle und Axiome sowie die Grundannahmen tiiber die Natur des Gegen-
standes (Schurz, 1998). Die theoretische Komponente setzt sich also aus einem Theoriekern,
der wiederum {iiber Gesetzeshypothesen und Modellvorstellungen innerhalb eines bestimmten
Gegenstandsbereich verfiigt, und den (ergénzenden) Theorieauspragungen zusammen (Schurz,
2014). Diese Komponente stellt keine ausgeformte Theorie, sondern ein flexibles Grundgeriist
(Theoriekern) dar, das durch Spezialgesetze und Hilfshypothesen angereichert werden kann.
Diese Anreicherungen konnen als Theorieausprigungen verstanden werden und bilden neben

dem (Theorie-)Kern die Peripherie der Theorie (Schurz, 1998).
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Die Gesetzeshypothesen hingegen formulieren grundlegende theoretische Annahmen und ent-
sprechen in ihrer Funktion Kuhns symbolischen Verallgemeinerungen (Kornmesser & Schurz,
2014a). Sie sind zumeist allgemein und theoretisch gehalten (Schurz, 1998). Die genannten
Spezialgesetze erweitern diese Basis und schaffen empirisch tiberpriifbare Theorieauspragun-
gen. Falsifikationen in der Peripherie beriihren die zentralen Gesetzeshypothesen jedoch nicht
direkt, da diese als kaum falsifizierbare, quasi-analytische Sitze gelten. Die Modellvorstellun-
gen bieten dariiber hinaus einen ontologischen Rahmen und dhneln Kuhns Modellen. Sie sind
meist qualitativer oder bildhafter Natur und dienen dazu, die Theorie auf neue Anwendungsfel-
der zu iibertragen. Zwischen den Gesetzeshypothesen und den Modellvorstellungen kann auch
ein flieBender Ubergang bestehen (Kornmesser & Schurz, 2014a). Neben ihnen gehéren auch
das Begriffssystem der Theorie sowie ihre Axiome zum Theoriekern. Insbesondere in normati-
ven oder friithen theoretischen Stadien kann die Abgrenzung zwischen den Elementen unscharf
sein. In Disziplinen wie der Pddagogik sind zudem normative Axiome moglich, etwa die An-

nahme, dass ,,Bildung in selbstbestimmter Weise erfolgen soll* (Schurz, 1998).

2.3.2.1.2 Die empirische Komponente eines Paradigmas

Die empirische Komponente bezieht sich auf die Art von empirischen Phanomenen und Daten,
die innerhalb des Paradigmas als relevant und erklarbar gelten. Zentrale Fragestellungen sind
hierbei: Welche Daten sind bedeutsam bzw. welche Phinomene sind erklarungswiirdig? Die
zweite Komponente besteht aus (Kuhns) Musterbeispielen von erfolgreichen Anwendungen
bzw. einer allgemein anerkannten Deutungskraft durch bestimmte Auspragungen des Theorie-
kerns (Schurz, 2014). Die Menge der Musterbeispiele kann auch als exemplarischer Anwen-
dungsbereich des Paradigmas gefasst werden (Schurz, 1998). Musterbeispiele dienen als
exemplarische Losungen spezifischer wissenschaftlicher Fragestellungen und veranschauli-
chen die Erklarungskraft eines Paradigmas hinsichtlich bestimmter Phdnomene. Sie bilden zu-
gleich die Grundlage fiir die Entwicklung der theoretischen Komponente innerhalb eines Para-
digma bzw. motivieren diese. Dariiber hinaus etablieren sich Musterbeispiele im Verlauf nor-
malwissenschaftlicher Praxis als standardisierte Lehrbeispiele, anhand derer angehende Wis-
senschaftler:innen das Paradigma erlernen konnen. Ausgehend von diesen Musterbeispielen
strebt die dem Paradigma zugehorige wissenschaftliche Gemeinschaft danach, dessen Anwen-
dungsbereich auf neue Felder zu erweitern, wobei diese durch die theoretischen Elemente er-
klarbar und vorhersagbar sein sollen. Die Rivalitét koexistierender Paradigmen entsteht haufig
erst durch diesen Ausweitungsprozess, da die Musterbeispiele jeweils paradigmenspezifisch
sind und Uberschneidungen mit den Anwendungsbereichen von anderen Paradigmen erst bei

der Ubertragung auf neue Phinomene auftreten. Solche Erweiterungen kénnen im Rahmen
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eines Paradigmenvergleichs auch gezielt initiiert werden (Kornmesser & Schurz, 2014a). Die
Musterbeispiele sind gemeinsam mit dem Theoriekern der jeweils speziellste Anteil eines Pa-

radigmas (Schurz, 1998).

2.3.2.1.3 Die methologische Komponente eines Paradigmas

Die methodologische Komponente regelt das Zusammenspiel zwischen theoretischen und em-
pirischen Elementen im Forschungsprozess (Kornmesser & Schurz, 2014a). Sie umfasst insbe-
sondere die methodischen Regeln und Verfahren zur Untersuchung des jeweiligen Gegen-
standsbereichs, die zugrunde liegenden erkenntnistheoretischen Annahmen sowie normative
Annahmen in Bezug auf Werte und Zielsetzungen der Forschung. Zentrale Fragen dieser Kom-
ponente sind etwa: Welche Methoden gelten als wissenschaftlich legitim? Und auf welche
Weise soll geforscht werden — qualitativ, quantitativ oder beides? Die methodologische Kom-
ponente gliedert sich in drei Subkomponenten. Die methodische Subkomponente bezieht sich
dabei auf die konkreten Regeln und Vorgehensweisen zur Untersuchung des Forschungsgegen-
standes (Schurz, 2014). Die epistemologische Subkomponente beinhaltet erkenntnistheoreti-
sche Annahmen, etwa zur Beziehung zwischen Forschenden und Forschungsobjekt, zur Zu-
ginglichkeit des Untersuchungsgegenstandes sowie zu allgemein akzeptierten Kriterien der Ve-
rifikation und Falsifikation von Theorien (Kornmesser & Schurz, 2014a). Auch die Einbettung
des Paradigmas in eine bestimmte erkenntnistheoretische Tradition fdllt in diesen Bereich
(Schurz, 1998). Die normative Subkomponente umfasst die mit dem Paradigma verbundenen
Forschungsziele sowie die normativen Einstellungen und Interessen der wissenschaftlichen Ge-
meinschaft, die das Paradigma trigt (Kornmesser & Schurz, 2014a). Durch die methodologi-
sche Komponente erhélt ein Paradigma neben fachwissenschaftlichen auch metawissenschaft-
liche, philosophische und normative — und damit implizit weltanschauliche — Anteile. Ihr Ein-
fluss kann je nach Paradigma unterschiedlich stark ausgepréigt sein, wobei sie nicht selten von

mehreren verwandten Paradigmen gemeinsam getragen wird (Schurz, 1998).

2.3.2.1.4 Die programmatische (heuristische) Komponente eines Paradigmas

Die programmatische Komponente, auch als zukunftsorientierte oder heuristische Komponente
bezeichnet, legt fest, welche Fragen kiinftig erforscht und welche Problemstellungen oder Ziel-
setzungen innerhalb eines Paradigmas verfolgt werden sollen. Sie bildet den forschungsleiten-
den Ausblick des Paradigmas (Kornmesser & Schurz, 2014a). Konkret beinhaltet sie die mit
dem Paradigma verbundenen Erwartungen und Hoffnungen hinsichtlich kiinftiger Erkenntnis-
gewinne. Die Phianomenklassen, deren Erkldarung durch das Paradigma in der Zukunft ange-

strebt wird, bilden den programmatischen Anwendungsbereich. Dieser wird in der Regel durch
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analogiebasierte Verallgemeinerung aus den bereits etablierten Anwendungsbereichen — insbe-
sondere den Musterbeispielen der empirischen Komponente — abgeleitet (Schurz, 1998). In me-
thodologischer Hinsicht ldsst sich die programmatische Komponente als ein Forschungspro-
gramm beschreiben, das mit dem Versprechen einhergeht, kiinftig auch solche Phdnomene er-
klaren zu konnen, die iiber die bisherigen Anwendungsfelder hinausgehen. In diesem Sinne
handelt es sich um ein weitgehend noch uneingeldstes Erkenntnisversprechen, das jedoch eine
wichtige Funktion im wissenschaftlichen Fortschritt erfiillt (Schurz, 2014). Im Vergleich zur
disziplindren Matrix nach Kuhn besitzt die programmatische Komponente keine direkte Ent-
sprechung. Wiahrend sich symbolische Verallgemeinerungen und Modelle in der theoretischen
Komponente, Musterbeispiele in der empirischen Komponente und gemeinsame Werte in der
methodologischen Komponente wiederfinden lassen, bleibt die programmatische Komponente
bei Kuhn lediglich implizit enthalten — vor allem innerhalb seiner Modellkonzepte (Schurz,
1998). Fiir die Analyse konkurrierender Paradigmen ist sie jedoch besonders aufschlussreich,
da ein wesentliches Kriterium paradigmatischer Konkurrenz darin besteht, ob ein Paradigma in
der Lage ist, kiinftig dhnliche oder bessere Erklarungsleistungen zu erbringen wie ein rivalisie-

rendes Paradigma (Kornmesser & Schurz, 2014a).

2.3.2.2 Die Typologisierung von Paradigmen bzw. Paradigmenklassifikation

Paradigmen treten in der wissenschaftlichen Praxis hdufig nicht als isolierte Einheiten auf, son-
dern in Form zusammenhéngender teilweise hierarchisch strukturierter Paradigmengruppen.
Sie erscheinen entweder als solche Gruppen inhaltlich dhnlicher Paradigmen oder auf unter-
schiedlichen Abstraktionsebenen, zwischen denen Verallgemeinerungs- und Spezialisierungs-
beziehungen bestehen. Um diesem Umstand gerecht zu werden, wird hier ein begrifflicher Rah-
men zur Klassifikation und Hierarchisierung von Paradigmen vorgestellt. Eine Paradigmenfa-
milie liegt vor, wenn mehrere Paradigmen bestimmte der vier paradigmatischen Komponenten
gemeinsam haben, wihrend sich andere unterscheiden. Die Zugehorigkeit zu einer Familie wird
somit durch Ahnlichkeitsbeziehungen zwischen Paradigmen bestimmt, ohne dass véllige Iden-
titit erforderlich ist. Ein Paradigma hoherer Ordnung hingegen entsteht durch Abstraktion von
bestimmten Komponenten oder -bestandteilen einzelner Paradigmen. Es weist einen hoheren
Allgemeinheitsgrad auf und kann durch Ergénzung spezifischer Elemente zu konkreteren Pa-
radigmen bzw. Spezialisierungen weiterentwickelt werden. Diese Spezialisierungen stellen Pa-
radigmen niedrigerer Ordnung dar, die alle notwendigen und hinreichenden Bedingungen des
iibergeordneten Paradigmas erfiillen. Eine besondere Form eines Paradigmas héherer Ordnung
stellt das Superparadigma dar. Es entsteht durch Abstraktion mehrerer Paradigmen, die zumin-

dest dieselbe methodologische Komponente (und gegebenenfalls programmatische
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Komponente) gemeinsam haben, jedoch nur zum Teil iiberschneidende Theoriekerne bzw. An-
wendungsbereiche aufweisen. Superparadigmen markieren die hochste Abstraktionsstufe in-
nerhalb der paradigmatischen Hierarchie und definieren wissenschaftliche Grundorientierun-
gen auf sehr allgemeinem Niveau (Kornmesser & Schurz, 2014a). In der Erziehungswissen-
schaft konnen etwa das empirische, das hermeneutische und das kritische Paradigma als Super-
paradigmen gelten (Schurz, 1998). Ein Paradigmennetz wiederum bezeichnet ein strukturiertes
System aus miteinander verbundenen Paradigmen hoherer und niedrigerer Ordnung. Die Ver-
bindung der Paradigmen erfolgt iiber Abstraktions- und Spezialisierungsbeziehungen, wodurch
eine systematische Ordnung von Paradigmen innerhalb eines Wissenschaftsbereiches ermog-
licht wird (Kornmesser & Schurz, 2014a). Zuletzt bezeichnet ein Paradigmenbiischel eine An-
sammlung lose miteinander verkniipfter Paradigmen niederer und hoherer Ordnung (Schurz,

1998).

2.3.3 Dritter Schritt — Vergleich der Paradigmen

Paradigmen verwenden zumindest zum Teil verschiedene Begriffssysteme und Fachsprachen.
Deshalb miissen im Vergleich beider Paradigmen zuerst die Ubersetzungsmoglichkeiten der
Begriffssysteme und Fachsprachen durchgefiihrt werden. Erst dann ist die Betrachtung der Ko-
operation bzw. Konkurrenz der Paradigmen mdglich. Diese konnen auf der Ebene faktischer
Interaktionen sowie auf jener kognitiver Relationen bestehen, wodurch in der Analyse nicht nur
wissenschaftstheoretische, sondern auch empirisch-faktische Untersuchungen von Bedeutung
sind, wie bspw. wissenschaftshistorische oder -soziologische. Hinsichtlich der wissenschaftli-
chen Gemeinschaften gibt es zwei Moglichkeiten von Koexistenzweisen. Einerseits wissen
beide Gemeinschaften nichts von der jeweils anderen, andererseits wiederum wissen sie von
der Existenz der jeweils anderen. Im zweiteren Fall wird wiederum zwischen inhaltlicher An-
teilnahmslosigkeit und inhaltlicher Anteilnahme unterschieden, die weiterhin unterschieden
werden konnen. Hierauf wird genauer in den folgenden Kapiteln bei der Analyse der Koexis-

tenzweisen eingegangen (Schurz, 1998).

Das Forschungsprogramm um Schurz beschéftigte sich mit zwei Fragestellungen, die auch in
der Paradigmenanalyse dieser Arbeit zentral sind. Einerseits handelt es sich um die Frage der
vorhandenen kognitiven logisch-wissenschaftstheoretischen Beziehungen in den jeweils
koexistierenden Paradigmen. Hierbei wird die partielle oder totale Komplementaritit bzw. Re-
duzierbarkeit in theoretischer, empirischer oder methodologischer Sichtweise analysiert. Ande-
rerseits fragt das Forschungsprogramm nach dem Bestehen von faktischen Beziehungen bzw.

Koexistenzweisen. Hier geht es um die Frage nach dem Vorhandensein und der Form
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wissenschaftlichen Austausches zwischen den beiden Paradigmen sowie um die Nutzung evtl.
vorhandener Kooperationsmoglichkeiten bzw. der Dominanz ideologischer Kontroversen. Am
Ende der Analyse der beiden Paradigmen werden noch die Ursachen sowie methodologischen
Auswirkungen der (anhaltenden) Koexistenz rivalisierender Paradigmen erldutert (Schurz,
1998). Die Untersuchung der verschiedenen Beziechungen zwischen koexistierenden Paradig-
men fand einerseits auf der wissenschaftssoziologischen und andererseits auf der kognitiven
bzw. theoretischen und methodologischen Ebene statt. Hieraus ergab sich eine grofle Auswahl
an moglichen kognitiven Beziehungen zwischen Paradigmen. Werden die beiden Fille, einer-
seits die inhaltliche Unterschiedlichkeit von Paradigmen und andererseits die Reduzierbarkeit
eines Paradigmas auf das andere, ausgeblendet, bleibt nur die Situation der inhaltlichen Kom-
plementaritit, welche hauptverantwortlich fiir eine langanhaltende Paradigmenkoexistenz ist,

iibrig (Schurz, 2014).

Von einer inhaltlichen Komplementaritdt zwischen Paradigmen spricht man dann, wenn zwei
zentrale Voraussetzungen erfiillt sind: Erstens weisen die Begriffssysteme sowie die program-
matischen Anwendungsbereiche der betreffenden Paradigmen eine deutliche, aber nicht voll-
stindige Uberlappung auf. Zweitens gelingt es keinem der beteiligten Paradigmen, das jeweils
andere im Hinblick auf seine kognitive Leistungsfahigkeit eindeutig zu iibertreffen oder voll-
standig zu verdringen. Diese Form der Komplementaritdt beruht darauf, dass sich die theoreti-
schen Ansitze der jeweiligen Paradigmen wechselseitig ergidnzen. Je nach empirischem An-
wendungsfeld erweist sich das eine oder andere Paradigma als besonders erklarungskréftig:
Wihrend bestimmte Phdnomene von beiden Theorieansétzen gleichermallen gut erfasst werden
konnen, lassen sich andere spezifisch entweder durch den einen oder durch den anderen Zugang
besser erkldren. Komplementaritdt kann sich dabei nicht nur auf theoretischer Ebene vollziehen,

sondern auch methodologische Aspekte betreffen. (Schurz, 2014).

Wenn Vertreter:innen zweier Paradigmen jeweils einen exklusiven Geltungs- oder zumindest
Vorherrschaftsanspruch erheben, entstehen entweder ideologische Konflikte oder es etabliert
sich eine Form des sogenannten ,,ignoranten Pluralismus®. In einem solchen Fall wird der of-
fene Schlagabtausch vermieden, stattdessen begegnet man einander mit demonstrativer Zuriick-
haltung. Zwar wird im wissenschaftlichen Diskurs darauf geachtet, das konkurrierende Para-
digma nicht 6ffentlich abzuwerten, doch innerhalb der eigenen Forschungsgemeinschaft wird
es hdufig vollstindig ausgeblendet oder negativ bewertet. Dies erklért sich unter anderem
dadurch, dass geteilte Werte eine identitétsstiftende Funktion flir wissenschaftliche Gemein-

schaften erfiillen. Tatséchlich stellt sich die Frage, weshalb sich in der wissenschaftlichen Praxis
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integrative oder dualistische Ansdtze, obwohl ihnen kognitive Vorteile zugeschrieben werden,
nur schwer durchsetzen kdnnen. Schurz sieht die Ursachen hierfiir weniger im Erkenntnisinte-
resse selbst als vielmehr in der organisatorischen Struktur der gegenwirtigen Wissenschafts-
landschaft. Diese ist inzwischen zu einem hochkomplexen und global vernetzten System von
iiberwiegend kleinen, hochspezialisierten wissenschaftlichen Gemeinschaften angewachsen.
Diese sogenannten scientific communities, die meist nicht mehr als einige Hundert bis Tausend
Mitglieder umfassen, organisieren sich liber fachspezifische Zeitschriften, Konferenzen und
Gremien. Sie definieren nicht nur wissenschaftliche Standards, sondern auch maf3igeblich die
Karrieremdglichkeiten ihrer Mitglieder — etwa durch Publikationsrankings, Reputationsmes-
sungen oder Forderentscheidungen. Um Sichtbarkeit und Karrierechancen zu erlangen, miissen
Wissenschaftler:innen sich einem konkreten Fachgebiet und somit einer bestimmten Commu-
nity zuordnen. Ein Engagement iiber die eigenen Community-Grenzen hinaus ist meist wenig
lohnend, da wissenschaftliche Anerkennung vorrangig innerhalb des jeweiligen Netzwerks ver-
geben wird. Nur wenige herausragende Personlichkeiten sind in der Lage, sich gleichzeitig in

mehreren Communities erfolgreich zu positionieren (Schurz, 2014).

Die von Kuhn gepréigten Begriffe wie Paradigma, normale Wissenschaft, wissenschaftliche Re-
volution und Inkommensurabilitét bieten wertvolle Werkzeuge zur Beschreibung wissenschaft-
licher Entwicklungen. Eine systematische Neubewertung dieser Konzepte durch Schurz fiihrt
zu drei zentralen Erkenntnissen. Erstens sind sowohl natur- als auch geisteswissenschaftliche
Disziplinen grundsétzlich paradigmenbasiert. Zweitens konnen Wissenschaften dauerhaft meh-
rere rivalisierende Paradigmen parallel nebeneinander entwickeln — ein Zustand, den man als
Multiparadigmatizitit bezeichnet. Drittens stellt die Inkommensurabilitit kein Sonderphéno-
men wissenschaftlicher Revolutionen dar, sondern ist ein strukturelles Grundproblem der Wis-
senschaft, das sich aus der schwierigen Vergleichbarkeit konkurrierender Paradigmen ergibt.
Im Kontext koexistierender Paradigmen wirft diese Inkommensurabilitdt neue Herausforderun-
gen auf: Rivalitdt setzt voraus, dass mehrere Paradigmen denselben Gegenstandsbereich unter-
schiedlich interpretieren. Doch gerade die Bestimmung eines gemeinsamen Gegenstandsbe-
reichs ist erschwert, wenn die theoretischen und methodologischen Voraussetzungen der Para-
digmen stark voneinander abweichen. Ebenso stellt sich die Frage, ob ihre Erklarungsansétze
als widerspriichlich oder ergéinzend gelten kdnnen — was wiederum davon abhdngt, welche the-
oretischen Annahmen und methodischen Standards im jeweiligen Paradigma als giiltig aner-

kannt werden (Kornmesser & Schurz, 2014a).
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Trotzdem lassen sich hdufig zumindest begrenzte Vergleichsmoglichkeiten bzw. schwache
Kommensurabilititen feststellen. In diesem Zusammenhang wird es entscheidend, die wech-
selseitigen Beziehungen zwischen koexistierenden Paradigmen differenziert zu analysieren.
Theoretische und methodologische Divergenzen konnen entweder zu wechselseitiger Ignoranz
oder ideologisch gepragten Auseinandersetzungen fiihren. Sie konnen jedoch auch die Basis fiir
komplementére Beziehungen bilden, in denen sich Paradigmen gegenseitig erginzen oder kri-
tisch hinterfragen. In diesem Sinne kann die Koexistenz rivalisierender Paradigmen zu produk-

tiven Formen des Wissenschaftsfortschritts beitragen (Kornmesser & Schurz, 2014a).

Pointiert dargestellt werden in dieser Arbeit drei Schritte zum Vergleich der beiden padagogi-
schen Paradigmen durchgefiihrt. Im ersten Schritt, der Identifizierung des Paradigmas, wird der
Paradigmenbegriff abgesteckt, die Entstehung und Verdnderung sowie die Evolution und histo-
rische Entfaltung des Paradigmas sowie dessen wissenschaftliche Gemeinschaft analysiert. Im
zweiten Schritt, der vierkomponentigen Analyse des Paradigmas, wird dessen innere Struktur
betrachtet, die sich aus der theoretischen (Kernthesen, theoretische Annahmen, Modelle und
Axiome), empirischen (Musterbeispiele von erfolgreichen Anwendungen bzw. Deutungskraft),
methodologischen (Methoden, Regeln und Verfahren) und programmatischen Komponente (zu-
kiinftige Forschungen, Problemstellungen und Zielsetzungen) zusammensetzt und die mogliche
Zuordnung beider Paradigmen zu einer Paradigmenklassifikation. Im dritten und letzten Schritt,
dem direkten Vergleich beider Paradigmen, werden die Ubersetzungsmdglichkeiten der Be-
griffssysteme und Fachsprachen durchgefiihrt und die Moglichkeit und Art der Koexisten-

zweise bzw. (In-)Kommensurabilitit beider Paradigmen begutachtet.

3. Die Logotherapie und Existenzanalyse von Viktor E. Frankl

Ziel dieses theoretischen Kapitels ist die Darstellung der Logotherapie und Existenzanalyse von
Viktor E. Frankl, die als Grundlage fiir deren Weiterentwicklung durch Lukas und Langle sowie
deren padagogischen Anwendungsgebieten dient. Aus diesem Grund ist die Erlduterung der
Logotherapie und Existenzanalyse zentral fiir das weitere Verstindnis der hier vorliegenden
Arbeit. Um diese so kurz, gleichzeitig aber so vollstindig wie moglich zu prasentieren, wird zu
Beginn auf deren Entstehung und Verortung im anthropologischen Bereich eingegangen, wo-
rauf die wichtigsten theoretischen Grundannahmen anschliefen. Nach dem theoretischen Wis-
sensstand folgt die logotherapeutische Neurosenlehre, welche wiederum Voraussetzung fiir das
Verstindnis der darauffolgenden Methoden bzw. Techniken und Anwendungsfelder der Logo-

therapie und Existenzanalyse ist. Abgerundet wird dieses Kapitel mit einen kurzen Uberblick
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iiber die Ausbildung und Zulassung sowie den Vertreter*innen, Richtungen und Abgrenzung

des Franklschen Werks.

3.1 Entstehung & Verortung bzw. anthropologische Grundlagentheorie

Dieses erste Unterkapitel hat zum Ziel, eine erste Eingliederung und Schwerpunktsetzung der
Logotherapie und Existenzanalyse darzustellen. Dies wird erzielt, indem zu Beginn eine Kurz-
biographie zu Frankl sein Leben erldutert, bevor es weiter zum geistesgeschichtlichen Hinter-
grund, v.a. in Bezug auf Jaspers und Scheler, geht. Darauffolgend wird Frankls Abgrenzung
gegeniiber den beiden anderen Wiener Schulen aufgezeigt, bevor es mit der Kritik am Psycho-
logischen Reduktionismus, Determinismus und Nihilismus weitergeht. AbschlieBend wird die-
ser Teil von der existenzanalytischen Anthropologie bzw. den philosophisch-anthropologischen
Grundannahmen sowie die Begriffserkldrung und Zielsetzung der Logotherapie und Existenz-

analyse.

3.1.1 Kurzbiographie zu Viktor E. Frankl

Viktor Emil Frankl ist 1905 in Wien geboren und verstarb dort 1997. Er promovierte bzw. ha-
bilitierte in Medizin und Philosophie und arbeitete in der Wiener Universitétsklinik als Profes-
sor fiir Neurologie und Psychiatrie (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). 1926 hielt er seinen
ersten Vortrag liber die Logotherapie im Rahmen des Dritten Internationalen Kongresses fiir
Individualpsychologie in Diisseldorf (Zsok, 2002a). In seinem Vortrag berichtete er iiber seine
personliche Sichtweise bzgl. der Neurose, die er im Gegensatz zur individualpsychologischen
Auffassung als Ausdruck der Peron verstand. Ein Jahr spéter, 1927, wurde er aufgrund dieser
Sichtweise aus dem Adlerschen Gesellschaft fiir Individualpsychologie ausgeschlossen (Biller
& De Lourdes Stiegeler, 2008). Nach dem Ausschluss aus Adlers Vereinigung erdffnete Frankl
in Wien sowie in weiteren sechs europdischen Stiadten Jugendberatungsstellen, wo unentgeltlich

und anonym in Not geratene Jugendliche psychologisch betreut wurden (Batthyany, 2006).

Frankl arbeitete bis einschlieSlich 1942 als Neurologe und Psychiater (Biller & De Lourdes
Stiegeler, 2008) und begann 1930 seine Ausbildung als Facharzt in Psychiatrie und Neurologie.
Nebenher entwickelte Frankl seine Logotherapie als eigenstdandiges psychotherapeutisches Sys-
tem weiter, indem er Adlers Individualpsychologie um das Verstindnis neurotischer Weltbe-
zlige erginzte (Batthyany, 2006). Besonderes Interesse widmete Frankl dem Grenzgebiet zwi-
schen Philosophie und Psychotherapie, v.a. in Bezug auf die Wert- und Sinnproblematik inner-
halb der Psychotherapie (Langle, 2019). 1933 bildete er das heute bekannte Fachwort Logothe-

rapie und Existenzanalyse. Im Jahr 1939 schilderte er bereits die Fundamente seiner
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Logotherapie (Zsok, 2002a). Ein ausschlaggebender Punkt seiner Theorie war die personale
Unversehrtheit auch von psychisch kranken Individuen. Bevor Frankl ins KZ deportiert wurde,
hatte er bereits sein erstes Hauptwerk mit dem Titel ,,Arztliche Seelsorge* fast fertig. In diesem
stellt Frankl die Hoffnung als Antithese gegeniiber dem Selbstmord dar. Damit will Frankl die
Sinnhaftigkeit des menschlichen Daseins aufzeigen, die auch trotz der Anwesenheit von Leid,
Schuld oder Tod weiterhin bestehen kann (Batthyany, 2006). Im Jahr 1942 wurde Frankl
schlieBlich gemeinsam mit seinen Eltern ins KZ Theresienstadt deportiert (Biller & De Lourdes
Stiegeler, 2008). Insgesamt verbrachte Frankl drei Jahre in den Konzentrationslagern Theresi-
enstadt, Ausschwitz, Kaufering III und Tiirkheim. Seiner Meinung nach iiberlebte Frankl das
KZ nur, da er einen Sinn in seinem Leiden gefunden hat, und zwar sein Buch ,,Arztliche Seel-

sorge* zu rekonstruieren und es herauszubringen (Frankl, 2017a).

Nachdem er 1945 befreit wurde, kam er nach Wien zuriick, wo er sein Buch vollenden und
veroffentlichen konnte. Bereits ein Jahr spater wurde Frankl Vorstand der Wiener Neurologi-
schen Poliklinik. Diese Position iibte er bis zu seiner Pensionierung im Jahr 1971 aus
(Batthyany, 2006). Von seiner Riickkehr nach Wien bis 1952 veroffentliche er bereits zehn Bii-
cher. 1948 war es schlieBlich Wolfgang Soucek, der Frankls Logotherapie und Existenzanalyse
als ,,Dritte Richtung der Wiener psychotherapeutischen Schule* bezeichnete. Die erste syste-
matische Darstellung seines Konzepts veroffentliche Frankl 1959 unter dem Titel ,,Grundriss
der Existenzanalyse und Logotherapie* (Zsok, 2002a). In seinen Werken setzte sich Frankl vor
allem mit der Sinn- und Werteproblematik rund um den Grenzbereich zwischen Philosophie,
Psychotherapie und Religion auseinander. Dabei spielte neben dem geistig sowie religios Un-
bewussten auch die Willensfreiheit der Individuen sowie und die Sinnhaftigkeit des Leidens
eine zentrale Rolle. Frankl hielt Gastvortrage an insgesamt 208 Universititen, wurde zum Eh-
renmitglied der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften ernannt und seine Arbeit wurde

mit 28 Ehrendoktoraten gewiirdigt (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008).

3.1.2 Geistesgeschichtlicher Hintergrund

Das folgenden Unterkapitel soll in aller Kiirze den geistesgeschichtlichen Hintergrund der Lo-
gotherapie und Existenzanalyse von Frankl aufzeigen, indem einerseits ein philosophisch-psy-
chologischer Vergleich mit Karl Jaspers gezogen wird und andererseits auf die Phdinomenologie

von Max Scheler verwiesen wird, die als Grundlage fiir Frankls Theorie gilt.
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3.1.2.1 Karl Jaspers Philosophie als Grundlage fiir Frankls Theorie

Obwohl Frankl und Karl Jaspers keinen regen Austausch pflegten, bestand zwischen ihren Kon-
zept dennoch eine groBe Ahnlichkeit. Die beiden Philosophen verbindet ihre antipsychologi-
sche Haltung sowie ihre Bezugnahme auf die Transzendenz innerhalb der Existenzphilosophie.
Des Weiteren erachten beide die personliche menschliche Basis als zentrales Element in der
Beziehung zwischen Therapeut:innen und Patient:innen und bewerten eine philosophische Aus-
bildung der therapierenden Person als positiv (Raskob, 2005). Frankl iibernimmt zudem die
Bezeichnung des Menschen als entscheidendes Sein von Jaspers (Biller & De Lourdes Stiege-
ler, 2008). Bei Frankl kommt zum existenziellen Sein noch das verantwortlich Sein dazu. Nach
Frankl beginnt das Menschsein also dort, wo das Individuum nicht vom Es getrieben wird,

sondern sein Ich entscheidet (Frankl, 1985).

3.1.2.2 Max Schelers Phinomenologie als Grundlage fiir Frankls Theorie

Frankls Logotherapie und Existenzanalyse ist weder den Natur- noch den Geisteswissenschaf-
ten anzurechnen, sie bezieht sich vorwiegend auf die existenzanalytische Anthropologie bzw.
Methode der Phinomenologie von Max Scheler (Riemeyer, 2007). Dieser versuchte mithilfe
seiner Werte-Ethik die in dem Logischen Empirismus vergessenen Sinn- und Wertthematiken
wiedereinzubauen (Raskob, 2005). Scheler ergéinzte das bis dahin vorherrschende Menschen-
bild der Person als ein Psychophysikum (somatische und seelische Dimension des Menschen)
mit einer dritten Dimension des Geistigen (Frankl, 1985). Erst diese dritte Dimension ermog-
licht die Ganzheit bzw. Einheit des Menschen und nimmt eine der zentralen Rollen in Frankls
Theorie ein (Lédngle, 2022). Die Phinomenologie dient demnach der humanistisch zuordenba-
ren Logotherapie als erkenntnistheoretisches Werkzeug bzw. als methodische Zugangsform

(Riemeyer, 2007).

Schelers Unterscheidung zwischen zustdndlichen und gegenstdndlichen Gefiihlen nutzte die
Logotherapie wiederum fiir sich. Wihrend zusténdliche Gefiihle in sich selbst vollstindig sind,
beim Erleben es aber nicht mehr sind, sind gegensténdliche Gefiihle niemals vollstindig, da sie
von einem Objekt erzeugt werden. Anhand dieser Unterscheidung kann auf die logotherapeuti-
sche Frage weitergeleitet werden, worauf es im Leben wirklich ankommt. Da v.a. in der moder-
nen Psychotherapie selten zwischen den beiden beschriebenen Gefiihlen unterschieden wird,
besteht das Risiko, das Anliegen der zu therapierenden Person zu verfehlen, indem ein geistiger
oder spiritueller Grund des Problems verkannt wird (Batthyany, 2015). Nach Frankl ist Mensch-

sein also gegenstdndlich orientiert, in den Gegenstinden der Welt also. Demnach kann
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Menschsein bei Frankl auch als In-der-Welt-sein (Heidegger) oder als welt-offen (Scheler) an-

gesehen werden (Frankl, 1994).

Die Logotherapie wird innerhalb der Psychotherapie der humanistisch-psychologischen als
auch der existenziell-psychiatrischen Richtung zugeordnet, wihrend sie zur Humanistischen
Psychologie nur beschrinkt zugeordnet werden kann, da sie einen Schritt weiter als diese
macht, indem sie dem erwihnten In-der-Welt-Sein des Menschen die Selbsttranszendenz des
menschlichen Handelns ergéinzt. So erkennt die Logotherapie nicht das zentrale Ziel der Hu-
manistischen Psychologie {iber die Selbstverwirklichung an, sondern sieht die Selbsttranszen-
denz und Sinnerfiillung als wichtigstes Ziel (Lukas, 2006b). Frankl sah sein Konzept als Son-
derfall innerhalb der Psychotherapie an, das als Ergdnzung bzw. Veranderung der Psychothera-
pie anzusehen ist und ordnet es nicht dem humanistischen Paradigma zu, sondern prisentiert es

als eigenes, existentielles Paradigma (Léngle, 2022).

3.1.3 Frankls Kritik an den vorherrschenden Systemen und Weltansichten

Bevor Frankl seine eigene Theorie entwickelte, war er selbst Schiiler bei Freud und Adler. Beide
Theoriekonstrukte konnten jedoch seine eigenen Vorstellungen vom Menschsein, v.a. hinsicht-
lich dem Personalen und Geistigen im Menschen, nicht erfiillen, weshalb er schlieBlich seine
eigene Theorie, aufbauend auf den ersten beiden Wiener Schulen entwickelte (Batthyany,
2006). In den folgenden beiden Unterkapiteln wird die Kritik Frankls an den beiden Konzepten
dargestellt.

3.1.3.1 Franks Kritik an Freuds Psychoanalyse

Das Problem der Psychoanalyse ist ihre Forderung der Passivitat der zu therapierenden Person,
was wiederum zur Aberkennung der eigenen Entscheidungsmacht und Verantwortlichkeit fiihrt
(Frankl, 2009). Das psychoanalytische Menschenbild schlie3t die Personalitdt der Person aus,
wodurch keine personale Begegnung zwischen therapierender und zu therapierender Person
stattfinden kann (Frankl, 2015a). Gegeniiber der Psychoanalyse ist die Logotherapie Frankls
weniger retro- bzw. introspektiv, sondern mehr auf die Zukunft hin ausgerichtet, in der Sinn-
moglichkeiten warten. Um die typische Selbstzentriertheit von neurotisch erkrankten Personen
aufzubrechen, distanziert sich die Logotherapie im Gegenteil zur Psychoanalyse von den Zir-
kel- bzw. Riickkoppelungsmechanismen der Neurosen, anstatt diese zu verstirken (Frankl,
2015b). Zugleich weist Frankl auf seine Motivationstheorie bzw. die Intentionalitit menschli-
chen Handelns hin. Menschen sind in erster Linie nicht lust- bzw. gliicksorientiert, sondern

streben in ihrem existenziellen Handeln nach Sinn. Das Individuum wird von Beweggriinden
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motiviert und wird nicht zum Handeln getrieben bzw. sein Erleben ist nicht determiniert. Um
die individuellen Sinnmdglichkeiten, Beweggriinde und Intentionen aufzuspiiren, ist die jewei-

lige Lebenslage sowie die drei genannten Punkte selbst bewusst zu machen (Riedel et al., 2002).

3.1.3.2 Franks Kritik an Adlers Individualpsychologie

Die Individualpsychologie ist auf Finalitdt und Zukunft hin ausgerichtet. Die Logotherapie hin-
gegen ist auf ein Zeitloses bzw. Uberzeitliches ausgerichtet, auf ein Absolutes im Sinne von
objektiver Werthaftigkeit (Frankl, 2015b). Frankl iibernimmt von Adler die final ausgerichtete
menschliche Personlichkeitsentwicklung. Mit der Verantwortlichkeit zur Sinnfindung ergédnzt
Frankl das Streben nach Macht und die Spannung des Minderwertigkeitserleben (Riedel et al.,
2002). Frankls grofite Erkenntnis gegeniiber Freud und Adler liegt darin, dass er die geistige
Dimension des Menschen anerkennt, die relativ unabhéngig zur eigenen Problemlage zu dieser

Stellung beziehen kann (Batthyany, 2006).

3.1.3.3 Frankls Franks Kritik am Psychologismus, Reduktionismus, Nihilismus und (Pan-)
Determinismus

Frankl fiihrt nach Kurz (1995a) einen Dreifrontenkampf gegen den Pathologismus, Psycholo-
gismus und Noologismus. Der Reduktionismus wiederum birgt das Risiko einer Verzerrung
durch eine Generalisierung. In Bezug auf den Menschen birgt er die Gefahr, dass ein einzelner
untersuchter Aspekt des Menschseins den ganzen Menschen darstellen soll (Léngle, 2022). Die-
ses unidimensionale Denken ist demnach sein Verhdngnis, da es ihn um die Moglichkeit bringt,
Sinn zu finden (Frankl, 1992). Der Reduktionismus stirkt mit seiner Versachlichung des Men-
schen das existenzielle Vakuum (Frankl, 2005a). Frankl ging gegen diesen Reduktionismus in-
nerhalb der Psychotherapie vor, wo er sich als Psychologismus duf3ert (Lingle, 2022). Der Psy-
chologismus ignoriert die geistige Dimension und projiziert alles aus ihr in die psychische
Ebene hinein. Die geistige und seelische Dimension miissen klar voneinander abgegrenzt wer-
den. Der Psychologismus begeht den Fehler, indem er beide vermischt bzw. als dieselbe Di-

mension ansieht (Frankl, 2009).

Anhand des Determinismus wird der Zusammenhang zwischen dem Tun einerseits und dem
Denken und Glauben andererseits ersichtlich. Das menschliche Verhalten ist jedoch groBtenteils
durch die Einstellung dauerhaft danderbar, und somit ist es auch das Verhalten. Die Einstellung
schlieft wiederum auf das Selbst- und Menschenbild zuriick. Der Determinismus glaubt nicht
an die eigene Willensfreiheit bzw. an ein positives Selbst- und Menschenbild (Batthyany &
Lukas, 2020). Frankl leugnet nicht eine bestimmte Determiniertheit der Individuen, was er aber

aberkennt ist ein Pandeterminismus, der dem Individuum keine Verantwortlichkeit zuspricht,
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was im Umkehrschluss bedeutet, dass kein Mensch zur Verantwortung gezogen werden kann
(Riemeyer, 2007). Der Pandeterminismus widerspricht somit der Ansicht, dass das Individuum
jeweils Stellung beziehen kann (Frankl, 2015b). Eine Psychotherapie, welche die geistige Di-
mension nicht anerkennt, droht vom Psychologismus zum Pathologismus zu wandeln und im
individuellen metaphysischen Bediirfnis lediglich das Symptom der Neurose zu sehen (Frankl,
2008). Will die Psychotherapie dem Psychologismus ausweichen, muss sie ihn durch den Lo-
gizismus iiberwinden bzw. durch eine Logotherapie ergdnzt werden, sofern es um philosophi-

sche Problematiken der zu therapierenden Personen geht (Frankl, 2017a).

Der Paradigmenwechsel hat in der Psychotherapie die kognitive Wende eingeleitet. Hierbei
spielte Frankl eine wichtige Rolle, obwohl er nicht zu den Vertreter:innen einer lerntheoretisch
fundierten Psychotherapie gehdrt. Durch die Hinwendung der modernen Psychotherapie zu ei-
ner geisteswissenschaftlich fundierten Phinomenologie wird ersichtlich, warum Frankl, der ja
die phdnomenologisch orientierte Existenzanalyse entwickelte, auch eine wichtige Rolle in der
modernen Kognitiven Therapie spielt. Er erschloss ndmlich die geistige Dimension fiir die Psy-
chotherapie, durch welche die Uberwindung psychologistischer bzw. biologistischer Theoreme
ermOglicht wurde. Vor dem Paradigmenwechsel herrschte der Logische Positivismus vor, in-
dem ihr wissenschaftliches Paradigma darin bestand, dass lediglich Fakten durch naturalisti-
schen Erkenntnisgewinn als wissenschaftlich relevant anzusehen waren. Demnach wollten die
Behavioristen als auch Psychoanalytiker Naturwissenschaftler sein. Dann kam es jedoch zu ei-
nem erkenntnistheoretischen Umbruch in der Geschichte der Psychologie. Man wandte sich
vom Logischen Positivismus ab und wendete sich den erkenntnistheoretischen Erkldrungsmo-
dellen der Phinomenologie zu. So etablierte sich ein radikaler Paradigmenwechsel, durch wel-
chen sich der Fokus auf den Untersuchungsgegenstand der menschlichen Subjektivitit ver-

schob (Titze, 1988).

3.1.4 Existenzphilosophisch-anthropologische Grundannahmen

Die Anthropologie bezeichnet die Lehre vom Menschen und ist ohne der Ethik nicht mdglich,
da der Mensch nur mit der Frage danach, was er tun soll, beschrieben werden kann. Dem ge-
geniiber ist die Ethik auf den Menschen angewiesen, da dieser erst Werte entdeckt bzw. ver-
wirklicht. Beide Disziplinen bedingen also einander. In der Ethik und Logotherapie und Exis-
tenzanalyse spielen die Begriffe Moral und Wertsystem eine zentrale Rolle. Die Ethik unter-
scheidet zwei Grundtypen, die deskriptive und normative Ethik. Zur normativen Ethik zdhlt u.a.
der existentialistische Ansatz, auch Daseinsethik genannt, der u.a. durch Soren Kierkegaard

vertreten wird. Hierbei steht die Existenz bzw. der Sinnesvollzug des Menschen im Zentrum.
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Mit Existenz ist dabei die Ungebundenheit des Individuums an einer Situation gemeint bzw.
dass sich das Individuum frei gegeniiber einer Situation entscheiden kann (Biller, 1995a). Jede
Psychotherapie hat ihre eigene Anthropologie bzw. basiert, sofern sie bewusst sind, auf anthro-
pologische Pramissen und, sofern unbewusst, auf anthropologische Implikationen (Frankl,
2015a). Die Existenzanalyse hat zum Ziel, das implizite bzw. unbewusste Menschenbild der
Psychotherapie bewusst zu machen (Frankl, 2017b). So kann die Existenzanalyse auch als psy-
chotherapeutische Anthropologie angesehen werden, die nicht nur der Logotherapie, sondern
auch allen anderen Psychotherapien vorgéingig ist. Der zentrale Aspekt der Logotherapie, die
spezifisch humane Dimension, erachtet Frankl fiir jedwede psychotherapeutische und medizi-

nische Praxis bzw. Richtung als wichtig (Raskob, 2005).

Beziiglich der Einordnung der Logotherapie zeigt sich ein breites Spektrum. Sie wird u.a. zu
folgenden Methoden bzw. Verfahren zugeordnet: Persuasionsmethoden, personalistischen Psy-
chotherapieverfahren, stiitzende psychotherapeutische Verfahren, humanistische Psychologie,
tiefenpsychologische Verfahren, existential psychiatry und analytische Verfahren. Dieses breite
Spektrum verweist gleichzeitig auf die vielseitigen Einsatzmoglichkeiten der Logotherapie

(Raskob, 2005).

Frankls Welt- und Menschenbild gilt als optimistisch und positiv (Frankl, 2017b). Dabei ldsst
er sich von Goethe inspirieren: ,,Wenn wir den Menschen so nehmen, wie er ist, dann machen
wir thn schlechter. Wenn wir ihn aber so nehmen, wie er sein soll, dann machen wir ihn zu dem,
der er werden kann* (Goethe, 1975/76). Somit lassen sich folgende Grundthesen der Logothe-
rapie und Existenzanalyse aufstellen: ,,Menschsein ist entscheidendes Sein. Was der Mensch
ist, das ist er durch die Sache, die er zur seinen macht* (Raskob, 2005, S. 154); ,,Wer [also] ein
Warum zu leben hat, ertragt fast jedes Wie* (Nietzsche, 0.D., zitiert nach Frankl, 2018, S. 116).
,Der Mensch ist bereit, fast alles zu ertragen, sofern er einen Sinn darin sieht™ (Raskob, 2005,

S. 156).

Mit Bezug auf die Anthropologie hat die Logotherapie und Existenzanalyse ein Menschenbild
entwickelt, in welchem als zentraler Faktor fiir die Behandlung von Krankheiten und Stérungen
die Bedingungen gelingenden Menschseins gelten (Riedel et al., 2002). In den nachfolgenden
Unterkapiteln wird genauer auf die drei philosophisch-anthropologischen Grundannahmen des
Menschenbildes (Geistige Dimension; Dimension von Person und Existenz; Sinnstreben) ein-

gegangen.
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3.1.4.1 Einfiihrung der geistigen Dimension

Um die Ganzheit des Menschen darzustellen, darf der Kern der Person, und zwar das Geistige
im Menschen, das vom Psychophysikum umihiillt ist, nicht fehlen. So ist die Ganzheit des Indi-
viduums weitaus mehr als sie Summe von Leib, Seele und Geist. Ersichtlich wird dies in der
Dimensionalontologie, die davon ausgeht, dass die Einheit Mensch nur in jener Dimension auf-
findbar ist, die nicht in der somatischen oder psychischen Ebene, sondern in der Dimension
spezifisch humaner Phanomene liegt (Steiger-Ronner, 2002). Anhand dieser Hinzufiigung der
geistigen Dimension ergidnzt die Logotherapie und Existenzanalyse das Menschenbild der Psy-
chotherapie. Der Mensch darf somit nicht als Maschine angesehen werden, sondern als Indivi-

duum, das stets liber die Moglichkeit der freien Entscheidung verfiigt (Frankl, 2008).

3.1.4.2 Erweiterung durch die Dimension von Person und Existenz bzw. personaler Existenz

Nach Auffassung der Existenzanalyse ist die Essenz der Existenz eine Seinsart bzw. das
menschlich eigene Sein, dabei handelt es sich um ein fakultatives und nicht faktisches Sein.
Der neurotische Mensch versteht sein Sein als ,,Nun-einmal-so-und-nicht-anders-sein-Miissen‘
und muss zu ein “Immer-auch-anders-werden-konnen* gefiihrt werden. Das Individuum muss
aus sich selbst herausgehen bzw. sich selbst gegeniibertreten, hierbei verldsst er die somatisch-
psychische Ebene und betritt die geistige Dimension (Frankl, 2017b). Mit Person wiederum ist
die Fahigkeit des Menschen gemeint, sich selbst in der Welt zu erleben, sich an ihr zu erfreuen
bzw. auch an ihr zu leiden. Der Mensch als Person reagiert nicht nur bzw. sein Handeln ist nicht
lediglich das Resultat aus Bediirfnissen und Strebungen, sondern als Person ist er derjenige, der
(verantwortlich bzw. gewissenhaft) entscheidet und handelt. Er ist akthaft und nicht reaktiv. Im
Unterschied zur Person werden unter der Personlichkeit die Charakteristika gefasst (Lingle,
2022). In Bezug auf dem Charakter kann vermutet werden, wie sich ein Individuum in bestimm-
ten Situationen anhand seiner Charaktereigenschaften verhalten konnte. Eine exakte Vorhersage
seines tatsdchlichen Verhalten ist jedoch nicht moglich, denn trotz seiner Charaktereigenschaf-
ten, ist die Person frei sich zu verhalten, indem sie zu seinem ihrem Charakter Stellung bezieht

(Frankl, 2005a).

3.1.4.3 Sinnstreben als primdre Motivationskraft des Menschen

In Frankls Logotherapie und Existenzanalyse spielt das Sinnstreben des Menschen die wohl
zentralste Rolle. Auf diesem bauen viele weitere Theorien und Konstrukte in seiner Therapie-
form auf, weshalb die Frage nach dem Sinn bzw. das Sinnstreben des Individuums folgend
immer wieder aufgegriffen wird und in diesem Unterkapitel nur grob gestreift wird. Im weiteren

Verlauf der Arbeit wird der Leserschaft dieses Konzept also Schritt fiir Schritt detaillierter
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erldutert. Nach der Auffassung der Franklschen Anthropologie strebt das Individuum stets nach
einem Sinn, der ihn erfiillt (Langle et al., 2005). Dieser Sinn kann in der Welt gefunden bzw.
entdeckt werden, jedoch nicht willkiirlich festgelegt oder erfunden werden. AuBBerdem ist der
Sinn nicht mit den Begrifflichkeiten Ziel, Bedeutung, Zweck oder Vorteil gleichzusetzen, son-
dern zielt auf das jeweils fiir das Individuum Mogliche in einer bestimmten Situation. Der Sinn
ist also die Moglichkeit der Verdnderung der Wirklichkeit (Biller & De Lourdes Stiegeler,
2008). Dieser Sinn erdffnet dem Individuum eine Orientierung im Leben, und erleichtert
dadurch die Entscheidungsfindung. Erst dadurch ist Selbstbestimmung bzw. -stindigkeit des
Menschen mdglich. Dies erméglicht den Menschen als geistiges Wesen, sein Leben eigenver-
antwortlich zu flihren und fiir ihn selbst und sein Leben einzutreten (Léngle, 2022). Das grofite
und wissenschaftlich bewiesene Versprechen der Logotherapie und Existenzanalyse ist wohl
jenes, dass durch ein sinnorientiertes menschliches Handeln die Welt bereichert wird und das

Individuum gleichzeitig zur personlichen Hohe findet (Batthyany, 2015).

3.1.5 Begriffserkldarung und Zielsetzung der Logotherapie und Existenzanalyse

In diesem Unterkapitel werden die zentralen Begrifflichkeiten der Psychotherapie von Frankl
genauer erldutert und eingeordnet, um ein erstes Bild der Psychotherapierichtung zu erlangen.
Beginnend wird auf das Begriffspaar Logos und Logotherapie eingegangen, anschlieend auf
jenes der Existenz und Existenzanalyse. Bevor abschliefend auf dem Begrift Sinn eingegangen
wird, der bereits im vorangegangen Unterkapitel als Sinnstreben aufgegriften wurde, wird noch

in aller Kiirze auf die Zielsetzung des Psychotherapieverfahrens eingegangen.

3.1.5.1 Die Begriffe Logos bzw. Sinn und Logotherapie

Die Logotherapie und Existenzanalyse ist als philosophische, psychologische und psychiatri-
sche Forschungsrichtung anzusehen (Frankl, 2008). Dieser Doppelbegriff umfasst einerseits die
theoretischen, heiflt anthropologischen und epistemologischen Grundlagen und andererseits die
daraus resultierenden Interventionen in der psychotherapeutischen Praxis (Frankl, 2015b). Be-
vor wir zum Begriff Logotherapie kommen, ist zuvor jener des Logos abzukldren. Dieser be-
zieht sich auf dem Sinn. Somit ist Logotherapie als eine sinn- und patient:innenorientierte Psy-
chotherapie zu verstehen (Frankl, 2008). Obwohl dieser Sinnbegriff in Frankls Werk die zent-
ralste Rolle einnimmt, hat Frankl dennoch keine systematische Darstellung tiber ihn erstellt,
sondern seiner Theorie ein Gesamtwerk von Sinn angehingt (Biller, 2002). Egal in welcher
Situation, Sinn stellt dabei stets die wertvollste aller Moglichkeiten dar (Léngle, 2022). Um den
Sinn vorauszusetzen, benotigt es den Wertebegriff, wodurch das Problem der Sinnfindung auch

zum Problem der Wertefindung wird. Frankl fasst Werte als Sinnmdoglichkeiten auf, die mithilfe
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des Sinn-Organs Gewissen in spezifischen Situationen erfasst werden (Langle, 1994). Der Sinn
weist viele Merkmale auf. Er setzt das Sein bzw. die Welt voraus, ist personen- bzw. situations-
bezogen, ist lediglich transsubjektiv und nicht subjektiv giiltig, allgegenwértig und an Werte
gebunden sowie etwas Objektives und muss stets gesucht und kann von jeder Person gefunden
werden (Biller, 2002). Der Mensch strebt also bzw. orientiert sich danach, Sinn zu erfiillen und
Werte zu verwirklichen. Mit Sinn meint Frankl kein subjektives Sinnkonstrukt, sondern eine

reale Sinnmoglichkeit, die auf den Einzelnen wartet (Frankl, 2008).

Der Begriff Logotherapie hingegen wurde von Frankl erstmals 1926 verwendet und bezeichnet
seine entwickelte Beratungs- und Therapiemethode. Als Grundlage fiir die Logotherapie ist die
Existenzanalyse und ihre Anthropologie anzusehen. Im Zentrum der Logotherapie steht die
Selbstbestimmung des Menschen anhand seiner Verantwortlichkeit und in Bezug auf die Sinn-
bzw. Wertewelt (Léngle et al., 2005). Logotherapie ist aber nicht nur die Praxis, sondern auch
eine Theorie (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Als psychotherapeutische Behandlungsme-
thode geht es ihr um die Bewusstmachung des Geistigen bzw. des Verantwortlichseins (Zsok,
2002b). Als Behandlungsform widmet sie sich der Sinnfindung und Bearbeitung von Sinnver-
lusten zu (Langle, 2022). In der Logotherapie wird der Mensch als Ganzes bzw. als Einheit
angesehen, ohne dabei zu vernachldssigen, dass sich dieses Ganze aus Einzeldimensionen zu-
sammensetzt, die wiederum spezifische Storungen und Mdglichkeiten fiir die Heilung des Gan-

zen aufweisen (Frankl, 2008).

3.1.5.2 Die Begriffe Existenz und Existenzanalyse

Die Logotherapie und Existenzanalyse bilden jeweils eine Seite derselben Theorie dar. Wih-
rend die Logotherapie die psychotherapeutische Behandlungsmethode darstellt, ist die Exis-
tenzanalyse als anthropologische Forschungsrichtung anzusehen (Frankl, 2017b). Logotherapie
ist dabei aber nicht lediglich Praxis und Existenzanalyse nicht nur Theorie, sondern beide sind
beides. Logotherapie ist psychotherapeutische Theorie und sinnzentrierte Praxis, wihrend Exis-
tenzanalyse anthropologische Theorie und diagnostische Praxis ist (Biller & De Lourdes Stie-
geler, 2008). Mit dem Begrift Existenz ist die Seinsart bzw. Eigenart des Menschseins gemeint
(Frankl, 2017b). Existenzanalyse wiederum weist ein bestimmtes Menschenbild bzw. Anthro-
pologie auf (Langle, 2022). Dabei wird der Mensch als geistiges, freies und verantwortliches
Wesen angesehen (Elisabeth-Lukas-Archiv, n.d.). Verantwortlich ist er gegeniiber der Verwirk-
lichung von Werten und der Sinnerfiillung, wodurch sich das Bild eines sinnorientierten Men-
schen darstellt (Frankl, 2008). Die Existenzanalyse analysiert also die Freiheit und Verantwort-

lichkeit der menschlichen Existenz bzw. will sie bewusst machen (Léngle, 2022).
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3.1.5.3 Zielsetzung der Logotherapie und Existenzanalyse

In ihrer Zielsetzung versucht die Logotherapie und Existenzanalyse die Sinnfindung des Ein-
zelnen zu unterstiitzen. In der psychotherapeutischen Arbeit wird versucht (geistig) Unbewuss-
tes vorilibergehend bewusst zu machen, um es anschlieBend wieder ins Unterbewusste zurtick-
gehen zu lassen (Frankl, 2005a). Es wird versucht, in Zusammenarbeit mit den Patient:innen
konkrete Moglichkeiten der Sinnerfiillung zu entwickeln, wodurch das Psychotherapieverfah-
ren auch als ,,Erziehung zur sinnorientierten Verantwortung® angesehen werden kann (Rie-
meyer, 2007). Es geht also neben der Mobilisierung der geistigen Kréfte des Einzelnen auch
um die Analyse seiner Wertewelt sowie um die Auseinandersetzung mit den existenziellen Fra-
gen, die ihn beschiftigen. Mithilfe der Logotherapie soll das Individuum wieder auf einen spe-
zifischen und personalen Sinn hin ausgerichtet werden. Die Logotherapie geht aber nur so weit,
indem sie dem Individuum seine eigene Verantwortlichkeit bewusst macht, und ihn dann selbst
hinsichtlich des spezifischen Sinns und der Werteverwirklichung entscheiden ldsst. Dadurch,
dass jeder Fall durch die Einzigartigkeit und Einmaligkeit jedes Individuums gekennzeichnet

ist, gestaltet sich die logotherapeutische Arbeit stets neu bzw. anders (Tirier, 2002).

3.2 Theoretische Grundannahmen

Nachdem die Entstehung und Verortung der Logotherapie und Existenzanalyse erldutert wurde,
wird im folgenden Kapitel genauer auf die theoretischen Grundannahmen eingegangen, damit
nachfolgend iiber einen kurzen Bezug der Logotherapie und Existenzanalyse zur Religiositét
auf die logotherapeutische Neurosenlehre eingegangen werden kann. Zu Beginn werden die
zehn Thesen zur Person erldutert, die nochmals das Menschenbild der Logotherapie und Exis-
tenzanalyse erhellen, worauf die Dimensionalontologie folgt. Darauf aufbauend werden die drei
Sdulen zur geistigen Person ausgefiihrt, bevor es anschlieBend zu den Wertekategorien weiter
geht. Dieses Kapitel schlieft mit der Erklarung der Tragischen Trias, des existenziellen Vaku-

ums und der Trotzmacht des Geistes.

3.2.1 Die zehn Thesen zur Person
Anhand der zehn Thesen zur Person wird ersichtlich, dass die zugrundeliegende Anthropologie
der Logotherapie und Existenzanalyse personal gestaltet ist. Im Zentrum steht dabei der Begriff

der Person, der anhand der zehn Thesen erlautert wird (Riedel et al., 2002):

1. ,,Die Person ist ein Individuum® (Frankl, 2005b, S. 87): Die Person ist eine Einheit und
lasst sich nicht weiter (unter-)teilen (Frankl, 2005b).
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,Die Person ist nicht nur in-dividuum, sondern auch in-summabile* (Frankl, 2005b, S.
87 f.): Die Person an sich ist nicht verschmelzbar da sie eine Ganzheit darstellt. Die
Person geht somit in hoheren Ordnungen wie Rasse, Klasse oder Masse niemals ganz
auf, da sich die Person ansonsten selbst aufgeben wiirde (Frankl, 2005b).

,Jede einzelne Person ist ein absolutes Novum® (Frankl, 2005b, S. 88): Jedes Indivi-
duum ist besonders und kein zweites Mal anzutreffen. Der Mensch kann sich zwar fort-
pflanzen, seine Person bzw. Geist oder Existenz kann er jedoch nicht weitergeben
(Frankl, 2005b).

,Die Person ist geistig™ (Frankl, 2009, S. 334): Die geistige Person verfiigt liber Wiirde
und steht gegentiber dem psychophysischen Organismus, der als Mittel zum Zweck fiir
die Interaktion bendtigt, bendtigt wird Frankls psychiatrisches Credo stiitzt sich auf die
stets vorhandene Wiirde der geistigen Person, was die Existenz von Geisteskrankheiten
ausschlieit, da die geistige Person an sich nicht krank wird (Frankl, 2005b).

,Die Person ist existentiell” (Frankl, 2005b, S. 91): Das Individuum als Wesen ist nicht
faktisch, sondern fakultativ. Menschsein ist demnach entscheidendes Sein (Jaspers),
wonach der Mensch in jeder Situation erst entscheidet, was im néchsten Moment sein
wird. Menschsein heifit auch Verantwortlichsein und nicht nur Freisein. Erst mit der
Verantwortlichkeit ergibt sich die Frage nach dem Wozu der Freiheit (Frankl, 2005b).
,Die Person ist ichhaft, also nicht eshaft* (Frankl, 2005b, S. 92): Das Ich bzw. die Per-
son kann niemals von der Triebhaftigkeit hergeleitet werden. Trotzdem ist die Person
unbewusst, vor allem an den Wurzeln des Geistigen ist es nicht nur fakultativ, sondern
obligat unbewusst. Zur unbewussten Geistigkeit zahlt auch die unbewusste Glaubigkeit
bzw. Religiositit, die menschliche Beziehung zur Transzendenz (Frankl, 2005b).

,,Die Person ist nicht nur Einheit und Ganzheit, sondern die Person stiftet auch Einheit
und Ganzheit* (Frankl, 2009, S. 338): Einheit und Ganzheit stiftet sie zwischen Leib,
Seele und Geist, die gemeinsam den Menschen darstellen. Die Person selbst kann erst
in der Koexistenz mit ihrem Psychophysikum verstanden werden. Somit ist der Mensch
Schnittpunkt zwischen Leib, Seele und Geist. Diese drei Seinsarten konnen nicht klar
voneinander abgegrenzt werden (Frankl, 2005b).

,Die Person ist dynamisch* (Riedel et al., 2002, S. 104): Das Geistige kommt erst durch
die Distanzierung zum Psychophysikum zum Vorschein. Gleichzeitig wire diese Dis-
tanzierung ohne dem Geistigen nicht mdglich (Frankl, 2005b).

,,Das Tier ist schon deshalb keine Person, weil es sich nicht iiber sich selbst stellen, sich

gegeniiberzustellen imstande ist. Darum hat das Tier auch nicht das Korrelat zur Person,
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10.

hat es auch keine Welt, sondern nur Umwelt“ (Riedel et al., 2002, S. 104): Ahnlich wie
das Tier an sich nicht die Welt des Menschen verstehen kann, ist es dem Menschen nicht
moglich den Uber-Sinn der Welt als Ganzes zu verstehen (Lukas, 2019). Dies ist dem
Menschen lediglich zum Teil durch seinen Glauben moglich (Riedel et al., 2002).

,Die Person begreift sich selbst nicht anders denn von der Transzendenz her* (Riedel et
al., 2002, S. 104): Mithilfe des Gewissens und Glaubens blickt der Mensch hin auf die
Transzendenz. Die Transzendenz ist dabei eng mit der Religiositét verknliipft, die wie-
derum in Verbindung mit dem Glauben steht. Religion kann fiir die Logotherapie ledig-
lich Gegenstand aber niemals ein Standort sein. Es geht in der Therapie also nicht um
den Glauben an einen Gott, sondern um den Sinnglauben. Dieser letzte Sinn muss also

angenommen werden, ohne ihn genauer zu hinterfragen (Frankl, 2005b).

3.2.2 Dimensionalontologie bzw. drei Dimensionen des menschlichen Daseins

Anhand der Dimensionalontologie wird das Menschenbild weiter skizziert (Frankl, 2009). Die

Dimensionalontologie ist zwei Gesetzen unterworfen (Frankl, 2005a).

1.

Gesetz: Wird auch Trinkglas-Gleichnis benannt. Wenn ein Trinkglas auf unterschiedli-
chen Ebenen projiziert wird, stellt es unterschiedliche geometrische Figuren dar, von
oben bzw. unten einen Kreis, von der Seite ein Rechteck, beide sind geschlossene Figu-
ren. Das Trinkglas ist jedoch mehr als die beiden geschlossenen Figuren und dazu nach
oben hin offen. Bezogen auf das Individuum ist auch dies weitaus mehr als lediglich das
Ergebnis seiner Genetik, Psyche, Erziehung und sozialen Einfliissen und offen in Hin-
blick auf die Bereitschaft, neues in sich aufzunehmen (Frankl, 2005a).

Gesetz: auch als Drei-Figuren-Gleichnis bezeichnet. Hierbei soll auf die Komplexitét
des Individuums hingewiesen werden. Die geometrischen Figuren des Zylinders, Ke-
gels und der Kugel sind vollig unterschiedlich, ihr Schattengrundriss ist jedoch derselbe,
ein Kreis. Man kann durch diesen ihre Verschiedenheit also nicht sehen. Diese Schat-
tengrundrisse werden mit Leistungstests, psychologischen Tests, Laborbefunden etc.
gleichgesetzt, die stets nur einen kleinen Teil des Individuums darstellen und es niemals

in ithrer Ginze abbilden konnen (Frankl, 2005a).

Zu den drei Dimensionen bzw. Seinsarten des Menschen gehort der Leib bzw. die Soma als

biologische Dimension, die Triebe und Gefiihle bzw. die Psyche als psychologische Dimension

und der Geist bzw. Nous als noetische Dimension. Das Individuum ist demnach die Einheit

dieser drei genannten Aspekte, er ist also leiblich, seelisch und geistig zugleich. In der biologi-

schen Dimension geht es um den Erhalt des Korpers anhand von Bediirfnissen wie Schlaf,
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Essen, Bewegung etc. In der psychologischen Dimension geht es um das Wohlbefinden im ei-
genen Korper sowie um die vitalen Krifte. Gute Gefiihle und Spannungsfreiheit werden ange-
strebt. Hierbei kommen die Gefiihle von Lust bzw. Unlust und Spannung sowie Frustration auf.
In der noetischen Dimension geht es um den Sinn und Wert des Lebens. Hierbei spielen Halt,
Werte, Freiheit, Verantwortung, Liebe und Gerechtigkeit eine zentrale Rolle (Léngle, 2022).
Diese letzte Dimension gilt als das spezifisch Humane, indem das Individuum versucht, sinn-
orientierte Entscheidungen in ihrem Leben zu treffen und somit Aufgaben zu erfiillen bzw.
Werte zu verwirklichen (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Demnach ist sie geistige Dimen-
sion die eigentliche Dimension des Menschseins. Der noetischen Dimension unterstehen die
drei Grundthesen bzw. Sdulen der geistigen Person, die im nachfolgenden Unterkapitel genauer

beleuchtet werden (Frankl, 2017b).

3.2.3 Drei philosophische und psychologische Grundthesen zur geistigen Person

In Bezug auf ihr Menschen- und Weltbild ist die Logotherapie auf drei Sdulen aufgebaut, der
Freiheit des Willens, dem Willen zum Sinn und dem Sinn des Lebens, wobei der Wille zum
Sinn im Zentrum der Logotherapie und Existenzanalyse steht (Riemeyer, 2007). Die Freiheit
des Willens stellt den anthropologischen Gesichtspunkt dar, bezieht sich auf das logotherapeu-
tische Menschenbild und stellt den Menschen als nicht determiniert dar. Die zweite Saule, der
Wille zum Sinn stellt den Gesichtspunkt der Psychotherapie dar. Diese geht davon aus, dass
jedes Individuum im Innersten nach einem Sinn strebt bzw. sucht. Die dritte Sdule zum Sinn
des Lebens stellt die philosophische Seite dar, indem die logotherapeutische Uberzeugung ver-
ankert ist, dass das Leben einen bedingungslosen Sinn hat. Anhand der ersten und dritten Sdule
resultiert das Menschen- und Weltbild der Logotherapie, welches fiir die psychotherapeutische
Praxis relevant sind. Diese beiden Sdulen sind somit Axiome sowie Voraussetzungen fiir die
Therapie. Die zweite Sdule ist mittlerweile wissenschaftlich tiberpriift worden anhand von meh-
reren Studien im logotherapeutischen Bereich (Albrecht, 2006). Folgend wird auf jede der drei

Sdulen noch etwas genauer eingegangen, um ein vollstindiges Bild davon zu erhalten.

3.2.3.1 Freiheit des Willens — Anthropologie

Die Freiheit des Individuums ist endlich, heif3t, das Individuum ist nicht frei gegeniiber jegli-
chen Bedingungen, sondern lediglich frei, sich gegeniiber ihnen einzustellen. Das Individuum
entscheidet selbst dariiber, ob es sich bestimmten Bedingungen unterwirft oder nicht (Frankl,
2005a). Frei ist das Individuum gegeniiber Trieben, Erbe und Umwelt (Frankl, 2008). Bzgl. den
Trieben kann das Individuum stets Ja oder Nein sagen. In Hinblick auf das Erbe hat das Indivi-

duum auch gegeniiber seiner Anlage eine bestimmte Freiheit, das anhand der
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Zwillingsforschung verifiziert wurde. Zudem kann sich das Individuum auch gegeniiber der

Umwelt einstellen bzw. etwas aus ihr machen (Frankl, 2017b).

3.2.3.2 Wille zum Sinn — Selbstdistanzierung — Therapie

Der Wille zum Sinn kann als zentrales Motivationssystem des Individuums betrachtet werden
(Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Indem der Mensch nach einem Sinn im Leben fragt,
zeigt sich seine geistige Miindigkeit. Demnach ist das Sinnbediirfnis bzw. der Wille zum Sinn
das tiefste Bediirfnis des Menschen (Frankl, 2005a). In der Psychotherapie wird an den Willen
zum Sinn appelliert (Frankl, 2008). Hier wird er auch als intentionaler Akt angesehen. Um ihn
anzustoflen, muss ein Objekt vorhanden sein. Die Logotherapie kann dem Individuum nicht
Sinn geben, dieser muss stets selbst gefunden werden (Frankl, 2005a). In Bezug auf den Willen
zum Sinn ist auch die Rede von der Selbstdistanzierung, die zwischen diesen und der Freiheit
des Willens steht und die Fahigkeit (nicht Selbstzweck) beschreibt, sich gegeniiber seinen Be-
diirfnissen und seinem Psychophysikum frei zu entscheiden und zu verdndern konnen und somit

eine Neubewertung der Situation oder des eigenen Selbst vorzunehmen (Riedel et al., 2002).

3.2.3.3 Sinn im Leben — Selbsttranszendenz — Philosophie

Die eigentliche menschliche Frage ist jene nach dem Sinn des Lebens bzw. Lebenssinn (Frankl,
2009). Hierbei spielen die beiden Begrifflichkeiten der Selbsttranszendenz und der Verantwor-
tung eine zentrale Rolle. Die Selbsttranszendenz steht zwischen dem Sinn im Leben und dem
Willen zum Sinn. Sie ist nicht mit der Transzendenz zu verwechseln und ist als anthropologi-
scher, nicht theologischer Begriff anzusehen (Frankl, 2005b). Bei der Selbsttranszendenz geht
es um das individuelle Selbstgestaltungspotential, indem zu den angetroffenen Gegebenheiten
sinnvoll Stellung bezogen wird, was sich wiederum in der Personlichkeit des Individuums nie-
derschlégt (Riedel et al., 2002). Die Endlichkeit und Zeitlichkeit beziehen sich nicht nur aufs
menschliche Leben, sondern auch auf dessen Sinn. Die daraus resultierende Verantwortung
bzgl. der Zeitlichkeit und Einmaligkeit wird auch als Lebensverantwortung des Individuums
angesehen (Frankl, 2009). Die Verantwortung beruht auf Gegenseitigkeit und geschieht im Ge-
geniiber (Biller, 1995c). Verantwortlich ist die Person auch vor ihrem Gewissen (Frankl,

2017b).

In der Logotherapie geht es u.a. um die selbststéindige Beantwortung zweier Fragen durch die
zu therapierende Person. Die erste lautet dabei, wovor sich die Person verantwortlich fiihlt,
bspw. vor Gott oder dem eigenen Gewissen. Die zweite wiederum fragt nach dem Wofiir des

Verantwortlichseins, bspw. welche Werte er vertritt und umsetzt, welche Aufgaben ihn erfiillen
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oder welche Richtung er hinsichtlich seinem Sinn im Leben einschligt. Dadurch, dass sie Fra-
gen die zu therapierende Person selbst fiir sich beantworten muss, ist diese eigentlich nicht die
fragende, sondern die befragte Person. Sie antwortet dem Leben also dadurch, indem sie ihr
personliches Leben verantwortet (Frankl, 2015b). Der Mensch ist also der vom Leben Befragte
und antwortet durch sein Handeln bzw. Unterlassen. Die menschliche Freiheit und Verantwor-

tung resultieren aus diesem Antwortcharakter des menschlichen Daseins (Lukas, 2015).

3.2.3.4 Verhdltnis von Freiheit (Selbstdistanzierung) und Verantwortung (Selbsttranszendenz)

Die drei Existentialen des Individuums sind die Geistigkeit, Freiheit und Verantwortlichkeit.
Gemeinsam konstituieren sie das menschliche Dasein (Frankl, 2017b). Wéhrend der Determi-
nismus die Freiheit eingeengt hat, wurde sie durch de Humanismus ausgeweitet. Freiheit ist die
negative Seite eines Phinomens, dessen positive Seite die Verantwortlichkeit darstellt. Ohne
Verantwortlichkeit ist die Freiheit bloBe Willkiir (Frankl, 2015b). Somit kann die Verantwor-
tung als Kehrseite der Freiheit angesehen werden, die nach der Logotherapie gesucht und gelebt

werden soll (Zsok, 2002b).

Der Mensch unterschétzt immer wieder seine Freiheit und Verantwortung bzw. Willensfahig-
keit. Gleichzeitig tendiert er dazu, iiber die Fahigkeit der Sinnkonstituierung zu verfligen. Durch
dieses Ungleichgewicht zwischen der Unterschitzung des Ichs bzw. der mangelnden Selbst-
kontrollfihigkeit sowie der Uberschiitzung des Ichs in Hinblick auf die Fihigkeit der Sinnkon-
stituierung wird die Kontrollfdhigkeit von der eigenen Person hin zu Bedingtheiten bzw. Um-
standen geschoben. Die personlichen Fihigkeiten werden dadurch falsch verortet (Batthyany
& Lukas, 2020). Ein weiterer Problempunkt liegt darin, dass das Individuum dazu neigt, sich
seiner Verantwortlichkeit zu entziehen und sich zu entschuldigen, anstatt sich zu verantworten.
Zuvor war die Rede nach den zwei Fragen des Wozu und des Wovor. Wihrend die Verantwor-
tung als das Wozu der Freiheit angesehen wird, hat die Existenzanalyse keine vollstandige Ant-
wort auf das Wovor der Verantwortung. Wie die Tiir zur Transzendenz wird auch die Frage des
Wovor offengehalten. Denn in die Dimension des Transzendenten darf sich die Existenzanalyse
nicht wagen. Es besteht nun die Gefahr des Anthropologismus. Diese bringt den Menschen zu
keiner Endstation, wo er angekommen ist, sondern auf eine Station, wo er Anschluss in Rich-

tung des Transzendenten erhalten kann (Frankl, 2005b).

3.2.4. Drei Wertekategorien bzw. Sinn-Universalien
Frankl versteht unter den Sinn-Universalien die allgemein giiltigen Werte und Prinzipien, die

sich im Zeitraum der menschlichen Geschichte entwickelten. Die Gesellschaft bildet die Werte,
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weshalb diese auch wandelbar sind. Dadurch sind Werte auch an gesellschaftlichen Traditionen
gekoppelt, weshalb sie auch als traditionelle Werte bezeichnet werden konnten, die immer und
iiberall existieren und stets im Wandel sind. Spezifische Sinn-Universalien benennt Frankl
nicht. Es ist jedoch klar, dass er dabei Werte wie Familie, Beziehung, Kinder, Beistand und
Schutz meint. Diese mdgen sich zwar wandeln, es gibt sie aber jederzeit in jeder Gesellschaft
(Raskob, 2005). Jede Situation stellt die Chance einer Wertverwirklichung dar (Frankl, 2009).
Werte konnen nicht gelehrt, sondern nur gelebt werden (Frankl, 2005a). Sie sind in jeglicher
Situation realisierbar und helfen zur Orientierung im Leben. Erspiirt werden die Werte gemein-
sam mit dem Sinn {iber das Sinn-Organ des Gewissens. Dabei kann die Stimme des Gewissens

dem Einzelnen unbewusst bleiben oder bewusst werden (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008).

In Bezug auf Scheler benennt Frankl drei Kategorien von Werten bzw. Sinn-Universalien: die
schopferischen Werte (im Dienst einer Sache), die Erlebniswerte (Liebe zu einer Person) und
die Einstellungswerte (Konfrontierung eines unabdnderbaren Schicksals) (Biller, 1995b). Bei
den schopferischen Werten realisiert der homo faber in einer schopferischen Arbeit den Sinn.
In der zweiten Kategorie wird dieser durch den homo amans in einem hingebungsvollen Erleb-
nis erzielt. Die Einstellungswerte wiederum zeigen auf, dass der homo patiens auch noch dann
einen Sinn verwirklichen kann, wenn er weder produktiv noch rezeptiv angesichts eines unver-
anderbaren Schicksals sinnschopferisch sein kann (Kurz, 1995¢). Werte lassen sich dimensio-
nieren bzw. hierarchisieren (Biller, 1995b). Einstellungswerte liegen dabei hoher als die ande-
ren beiden, da hier dem Menschen am meisten abverlangt wird bzw. es seine letzte Moglichkeit
ist, wodurch er in so einer Situation iiber sich selbst hinauswachsen kann (Frankl, 1994). An-

hand der Einstellungswerte zeigt sich das noologische Menschenbild der Logotherapie auf

(Frankl, 2017b).

3.2.5 Weitere Konzepte zur geistigen Dimension
In diesem Unterkapitel werden noch die letzten wichtigen Konzepte zur Versténdlichkeit der
geistigen Person in der Logotherapie und Existenzanalyse erldutert, die bereits zum Teil kurz

aufgegriffen wurden.

3.2.5.1 Sinn-Organ Gewissen & Vernunft

Neben der Fahigkeit der Selbstdistanzierung und -transzendenz gehort auch das Gewissen zur
geistigen Dimension des Menschen. In ihm liegen die menschlichen Potentiale der Selbst-, Le-
bens- und Weltgestaltung (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Als Sinn-Organ verhilft das

Gewissen durch seine intuitive Fahigkeit dem Individuum den jeweiligen Sinn in einer Situation
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aufzusptiren (Dienelt, 1973). Somit ist das Gewissen auch als ethischer Instinkt des Menschen
anzusehen (Frankl, 2005a). Das Gewissen bleibt stets irrational und ist erst im Nachhinein ra-
tionalisierbar. Wéhrend sich dem Bewusstsein lediglich Seiendes erschlief3t, erschlieft sich dem
Gewissen ein (noch) nicht Seiendes bzw. erst ein Sein-sollendes bzw. eine bloffe Moglichkeit,
die verwirklicht werden kann (Lukas, 2006b). Hierbei zeigt sich die intuitive Funktion des Ge-
wissens (Frankl, 2005a). Daraus lésst sich schlieBen, dass das Gewissen mithilfe seiner intuiti-
ven Fihigkeit den einmaligen und besonderen Sinn, der in jeder Situation versteckt ist, aufzu-
finden vermag (Frankl, 2009). Die Intuition gilt als direkte Erkenntnisquelle in der Logothera-
pie und Existenzanalyse (Riemeyer, 2007).

3.2.5.2 Unbewusste Geistigkeit und Traumdeutung

Im Unbewussten liegt der Ursprung der geistigen Person. Dadurch ist das Tiefste des Menschen
der Reflexion nicht zugénglich und driickt sich lediglich in Urbildern sowie Traumen aus (Biller
& De Lourdes Stiegeler, 2008). Auch der Geist ist in seinem Ursprung unbewusster Geist. Als
Beispiel hierfiir wird die Traumwache angefiihrt, die iiber die Entscheidungsmacht verfiigt, ob
ein Individuum weiterschlift oder aufwacht. Eine Mutter wacht bspw. bei dem Gerdusch von
einem Baby auf. Die Traumwache ist demnach nur ,,quasi-bewusst*. Demnach ist diese letzte
Instanz, die liber das Un-Bewusstwerden oder -bleiben entscheidet, selbst unbewusst. So wer-
den die existenziell wichtigen und groflen Entscheidungen des Individuums durchaus unreflek-

tiert bzw. unbewusst getroffen (Frankl, 2005a).

3.2.5.3 Noodynamik: Spannung zwischen Sein und Sollen bzw. Spaltung zwischen Subjektiven
und Objektiven

Frankl glaubte an einem objektiven Sinn, der anhand von wissenschaftlichen Arbeiten verifi-
ziert wurde (Batthyany & Lukas, 2020). Menschsein findet im zweifachen polaren Feld statt,
einerseits im Spannungsfeld zwischen Sein und Seinsollen, andererseits in der Spaltung zwi-
schen Subjektivem und Objektivem. Das Individuum benétigt jedoch diese Spannung, féllt
diese vollig aus, kann sich eine noogene Neurose entwickeln (Frankl, 2005a). Das Individuum
benoétigt keine Homoostase, sondern die beschriebene Noodynamik, in welcher auf der einen

Seite der Sinn und auf der anderen die Person steht, die ithn zu erfiillen hat (Frankl, 2015b).

3.2.5.4 Ubersinn

Frankl verwendete unterschiedliche Bezeichnungen und Schreibweisen fiir den Ubersinn. Dem-
nach wird er auch als Totalsinn des Lebens oder Metasinn bezeichnet. Er dient als Antwort auf
die groBen Sinnfragen, ndmlich dem Sinn des Lebens oder Weltganzen sowie dem Zweck des

Weltgeschehens (Biller, 1995d). Der Metasinn fragt nach dem, was hinter dem Sinn steht, dem
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,,Wozu des Wozu** (Frankl, 1994, S. 72). Er bleibt aber stets unbeweisbar. Der Ubersinn bezieht
sich also auf die Transzendenz, auf jene Dimension, die im Religiosen als Jenseits bezeichnet
wird. Sie ist dem Individuum nicht zugénglich, weshalb auch die Frage nach dem Sinn im Le-
ben eingegrenzt werden muss. Diese Fragen zidhlen zum Bereich des Glaubens (Biller, 1995d).
Der Ubersinn geht iiber das menschliche Fassungsvermdgen hinaus und ist nicht weiter spezi-
fizierbar wie als Grenzbegriff, an den wir nur glauben kdnnen (Steiger-Ronner, 2002). Glauben

miissen wir aber an ihm (Frankl, 2017a).

3.2.6 Tragische Trias; Existenzielles Vakuum bzw. Frustration; Trotzmacht des Geistes

Hier werden die drei Begrifflichkeiten der existentiellen Frustration, dem Sinnlosigkeitsgefiihl
und des existentiellen Vakuums erlédutert, die sehr eng beieinander liegen bzw. zum Teil auch
synonym verwendet werden. Wahrend mit der existentiellen Frustration die Enttduschung ge-
meint ist, bezeichnet das existentielle Vakuum innere Leere, aus dieser wiederum das Sinnlo-
sigkeitsgefiihl resultiert. Bevor jedoch auf diesen Begrifflichkeiten eingegangen wird, wird je-

ner Begriff zur Tragischen Trias von Leid, Schuld und Tod sowie jener der Krise erldutert.

Leidet der Mensch bzw. kommt dem Tod nahe, versuchte er eine Distanz zwischen sich und
seinem Leiden herzustellen bzw. sich liber das Leiden zu stellen. Dies bewerkstelligt er, indem
er aus dem Blickwinkel der Zukunft bzw. aus einem hoheren Blickwinkel auf sein Leben schaut
(Frankl, 2005a). Daraus ergibt sich, dass das Leben in jeder noch so prekdren Situation einen
Sinn hat. Das Individuum muss also bei einem unausweichlichem Leiden dieses tapfer hinneh-
men, wodurch sein Leben bis in letzter Sekunde einen Sinn behélt (Frankl, 2015b). Frankl hat
hierfiir die Botschaft ,,Trotzdem Ja zum Leben sagen* konzipiert. Neben dem Aushalten des
Leidens kann auch der Humor als Unterstiitzung dienen, indem mit seiner Hilfe eine gewisse
Distanz gegeniiber der schlimmen Situation geschaffen wird, die fiir kurze Zeit anhélt. Wird
einem sein Lebensziel bewusst, dann ertrdgt man fast jedes Leiden (Frankl, 2018). Zusammen-
fassend lisst sich sagen, dass das Weltbild der Logotherapie und Existenzanalyse die Uberzeu-
gung aufweist, dass das Leben stets einen bedingungslosen Sinn aufweist und diesen niemals
verliert, selbst bei Leid, Schuld und Tod, die Frankl unter dem Begriff der ,,Tragischen Trias*
fasst (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Die Tragische Trias kann auch etwas Positives
bewirken, wenn ihr mit der richtigen Haltung bzw. Einstellung begegnet wird (Frankl, 2008).
Das Individuum entscheidet selbst zwischen Aufgabe und Aufgabe, ndmlich ob es sich selbst
aufgibt, oder sich einer Aufgabe widmet, die es wert ist, das Leiden auszuhalten und weiterzu-
leben. Fiir diese Aufgabe ist man unvertretbar und sie ist bedeutsam fiir etwas oder jemanden.

Steckt das Individuum in einer Krise fest, darf es sich nicht ausschlieSlich mit dieser Situation
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befassen, sondern sein gesamtes Leben ins Blickfeld holen. In dieser Grenzsituation erfahrt das
Individuum nicht bloB seine eigenen Grenzen, sondern auch sein Begrenzendes zu transzendie-
ren. So kann es durch die Erfahrung der Grenzsituation u.a. seine innere Personlichkeit weiter-

bilden (Boschemeyer, 2002).

Bei der existentiellen Frustration nimmt die betroffene Person die sinnvollen Méglichkeiten des
Lebens und der Werte nicht mehr wahr, wihrend das Wissen um das Dasein beider noch vor-
handen ist. Die Krise wird ersichtlich anhand der Suche nach Sinn und Werte, die nicht mehr
entdeckt werden, weshalb auch von einer Sinnfindungskrise gesprochen wird (Riedel et al.,
2002). Beim heutigen Menschen nimmt die existentielle Frustration eine wichtige Rolle ein.
Die Ursachen ihrer Entstehung beim heutigen Menschen liegen im anhaltenden Instinkt- und
Traditionsverlust. Thren Ausdruck zeigt sie wiederum in der inneren Leere bzw. Inhaltslosig-
keitsgefiihl bzw. dem Gefiihl, den Lebensinhalt oder auch Daseinssinn verloren zu haben

(Frankl, 2017b), womit auch der Wille zum Sinn gestort bzw. frustriert ist (Frankl, 2015b).

Das heutige Individuum leidet nicht am Gefiihl, weniger wert als jemand anders zu sein, son-
dern keinen Sinn zu finden (Frankl, 2005a). Das existentielle Vakuum zeigt sich hierbei vor
allem im Gefiihl der Langeweile (Frankl, 2015b). Wéhrend vor allem junge Menschen darunter
leiden, ist das Problem des Sinnlosigkeitsgefiihls auch eher eines der westlichen Welt. Der hohe
Stellenwert der Naturwissenschaft bzw. der analytischen Mathematik verdrangen zum Teil an-
dere Quellen des Wissens. Dadurch wird den Emotionen, der Wiirde und Freiheit, den wahren
Werten also, nicht genug Anerkennung und Raum gegeben (Frankl, 2005a). Nichtsdestotrotz
ist das Sinnlosigkeitsgefiihl nicht als klinische Neurose anzusehen, am ehesten noch als sozio-

gene Neurose (Dienelt, 1973).

Mit der Trotzmacht des Geistes hingegen beschreibt Frankl ein an die Resilienz dhnelndes Kon-
zept. Von einzelnen Autor:innen wird Frankl sogar als einer der Pioniere der Resilienzforschung
angesehen (Batthyany & Lukas, 2020). Die Trotzmacht des Geistes zeigt die Unzerstorbarkeit
der geistigen Person auf (Riedel et al., 2002). Dabei ist die Trotzmacht lediglich eine Moglich-
keit und keine Notwendigkeit. Gegeniiber den eigenen Trieben, Erbe und Umwelt muss nicht
stets getrotzt werden, da sich das Individuum in vielen Situationen erst durch seine Triebe, Erbe

und Umwelt durchsetzt (Frankl, 2017b).

3.3 Logotherapie und Religiositét

Hier folgend geht es um die Konfrontation der Psychotherapie gegeniiber der Theologie. Die

arztliche Seelsorge der Psychotherapie soll dabei niemals Ergdnzung der priesterlichen
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Seelsorge der Theologie werden. Jegliche Vermischung beider muss nach Frankl vermieden

werden (Frankl, 1985).

Die Logotherapie begegnet in ihrer Theorie und Praxis dem Phdnomen der Religion. Fiir die
Logotherapie sind die religiose als auch irreligiose Existenz ko-existente Phanomene, gegen-
iiber diesen die Logotherapie eine neutrale Einstellung beibehalten muss (Frankl, 1985). Trotz
der neutralen Einstellung ist es bei der Besprechung der Sinnfragen innerhalb der Psychothera-
pie kaum moglich, die religidse Einstellung der zu therapierenden Person tliberhaupt nicht zu
beriihren (Nurmela, 2006). In Abgrenzung zur Theologie hat die Psychotherapie die seelische
Genesung bzw. Heilung zum Ziel, wéhrend jenes der Theologie das Seelenheil ist (Frankl,
2005a). Jegliche Gegen-Ubertragung der eigenen Werteordnung bzw. Weltanschauung des/der
Psychotherapeut:in auf die zu therapierende Person muss ausgeschlossen werden. Logotherapie
ist Erziehung zur Verantwortlichkeit, weshalb die therapierende Person sich auch vor jeglicher
Abwilzung der Verantwortung der zu therapierenden Person auf sie zuriick schiitzen muss

(Frankl, 2008).

In Bezug auf die Dimensionalontologie von Frankl inkludiert diese lediglich sein Menschenbild
und die damit einhergehende Offenheit zur (Uber-)Welt und nicht sein vollstindiges Welt- bzw.
Gottesbild (Batthyany & Lukas, 2020). Dabei ist zu beachten, dass die Spiritualitdt des Indivi-
duums zu seiner Privatsphdre zdhlt und selbst im therapeutischen Setting geschiitzt werden
muss. Demnach darf in der Therapie niemals gezielt nach dem Glaubenshintergrund gefragt
werden oder grundlos das Thema Gott angesprochen werden (Batthyany & Lukas, 2020). Die
geistige Existenz, das eigentliche Ich, bleibt stets nicht analysierbares bzw. nicht reduzierbares
Urphédnomen, da sie nicht reflektierbar ist. Der Begriff Existenzanalyse meint demnach die
Analyse auf Existenz hin. So bleiben Bewusstsein und Verantwortlichsein in der psychischen
Ebene stets unlosbare Probleme, erst wenn sie ins Ontologische verlagert werden, sind sie keine
mehr, da sie dort als Urphdnomene angesehen werden, welche die Person schon immer inne-
hatte. Im Gegensatz zur geistigen Person, die bewusst als auch unbewusst sein kann, ist die
Tiefenperson obligat unbewusst. Daraus schlieB3t sich, dass die Person in ihrer Tiefe als Tiefen-
person unbewusst ist, wodurch auch der Geist in seinem Ursprung unbewusst ist. Der Geist ist
jedoch nicht nur im Ursprung bzw. im ersten Geist unbewusst, sondern auch im letzten, also im
tiefsten als auch im hochsten. Die oberste Instanz ist somit selbst unbewusst, erldutert wurde

dies bereits vorher am Beispiel der Traumwache im Schlaf (Frankl, 1985).

Kommen wir nun nochmal zum Gewissen. Dieses ist mehr als das eigene Ich, etwas Hoheres

als die Person selbst, der lediglich die Stimme des eigenen Gewissens wahrnimmt. Es kann als
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Stimme der Transzendenz angesehen werden, die der Mensch nur hort, jedoch nicht von ihm
selbst stammt. Durch diesen transzendenten Charakter des Gewissens ist es dem Individuum
moglich, seine eigene Personalitét tiefer und besser zu verstehen. Hierdurch erlangt der Begriff
der Person eine neue Bedeutung. Das Individuum muss also von seinem transzendenten Ur-
sprung her verstanden werden. Fiir die Erlduterung der Freiheit des Individuums reicht die Exis-
tentialitét, fiir jene des Verantwortlichseins muss jedoch auf die Transzendentalitit des Gewis-
senshabens zuriickgegriffen werden. Das Gewissen ist somit als Schliisselstelle zu verstehen,

durch die sich die Transzendenz des geistigen Unbewussten zeigt (Frankl, 1985).

In Bezug auf die unbewusste Geistigkeit ist auch die unbewusste Religiositit zu nennen, einer
dem Individuum immanenten, oft latent bleibenden Beziehung zum Transzendenten. Mithilfe
der unbewussten Religiositdt wird das transzendente Du hinter dem immanenten Ich ersichtlich.
Diese unbewusste Religiositéit geht davon aus, dass Gott bereits seit Beginn unbewusst inten-
diert ist, bzw. dass seit Anfang an eine unbewusste, aber intentionale Beziehung zu Gott vor-
herrscht. Dieser Gott wird insofern als unbewusster Gott bezeichnet, da er uns selbst unbewusst
ist sowie unsere Beziehung zu ihm unbewusst im Sinne von verdringt bzw. verborgen ist
(Frankl, 1985). Neben der Liebe zihlt auch die Religiositét zur Intimitdt einer Person und steht
demnach unter dem Schutz der Scham und ist Angelegenheit der geistigen Person. Somit ist
auch echte Religiositit im Individuum als unbewusste oder verdringte religio verborgen
(Frankl, 2005a). Die unbewusste Religiositét ist nicht angeboren, sondern setzt sich aus religi-
osen Urbildern des jeweiligen Kulturkreises, welchem das Individuum angehdrt, zusammen.

Das Individuum ist in diese Bilderwelt hineingeboren, sie ist ihr nicht angeboren (Frankl, 1985).

3.4 Logotherapeutische Neurosenlehre

Bevor folgend in Kiirze auf die verschiedenen Neurosentypen eingegangen wird, die mithilfe
der Logotherapie und Existenzanalyse behandelt werden konnen, muss zunédchst der Neurosen-
begriff erlautert werden, der sich im Laufe der Zeit stark gewandelt hat (Frankl, 2007). Neben
der psychogenen Neurose gehoren zu den Neurosen auch die somatogene, soziogene und
noogene (Pseudo-)Neurose. Es handelt sich hierbei stets um Neurosen im klinischen Sinn. Ne-
ben psychogenen Faktoren werden auch somatogene Faktoren beachtet und neben der geistigen
Dimension auch die psychologische sowie biologische Dimension des Menschen. Die heutige
Neurose kann zumeist auf eine existentielle Frustration zuriickgefiihrt werden, in welcher der
Anspruch auf ein sinnerfiilltes Dasein unerfiillt geblieben ist (Dienelt, 1973). Frankl betonte
bereits seiner Zeit, dass jede Zeit ihre eigene Neurose hat. Er ging dabei von der existentiellen

Frustration bzw. dem existentiellen Vakuum aus, das vergesellschaftete Sinnlosigkeits- und
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Leeregefiihl (Frankl, 2005a). Als modernes psychisches Leiden gilt bspw. die Depression und
Angst (Batthyany, 2015).

3.4.1 Endogene Psychosen — Depression (ICD 10 F 3) und Melancholie

Depressionen konnen in allen drei Dimensionen des menschlichen Seins entstehen, indem das
Gewissen eine zu grofle Spannung zwischen Sein und Sollen wahrnimmt (Léngle 2022, 184 £.).
Der geistigen Person ist es dabei nicht mehr mdglich, sich auszudriicken, da ihr Psychophysi-
kum zu stark erkrankt ist. Ersichtlich wird dies dadurch, indem die Ausdrucks- und Handlungs-
freiheit des Individuums eingeschriankt ist und gleichzeitig eine Wertblindheit bzw. die Trias
des Versagens zu Tage kommen (Riedel et al., 2002). Das Individuum fiihlt eine existentielle
Uberforderung und sieht sich als Versager (Lingle, 2022). Es erachtet das Leben als sinn- bzw.
wertlos (Frankl, 1994). Die Person muss sich hier seinem Gewissen und dessen Funktion des
Verantwortlichsein bewusstwerden, denn es leidet u.a. unter einer Gewissensangst, die auch als
existentielle Angst begriffen werden kann. Die Gewissensangst des depressiven bzw. melan-

cholischen Individuums entsteht dabei aus der erhohten Spannung zwischen Erfiillungsnotwen-

digkeit und -moglichkeit (Frankl, 2009).

3.4.2 Somatogene (Pseudo-)Neurosen bzw. funktionelle Erkrankungen

Wihrend unter funktionellen Erkrankungen Funktionsstdrungen gemeint sind, spricht man bei
somatogenen Pseudoneurosen von den psychischen Auswirkungen der somatischen Ursachen
(Frankl, 2007). Bis auf den endogenen Neurosen bereiten fiir alle anderen Neurosen und De-
pressionen die Entstehung eines existentiellen Vakuums durch einer seelischen Krankheit, das
Chaos an Fixierung, Reduzierung und Isolierung neurotischer Strebungen und der Verlust an
Urvertrauen den Nahrboden fiir diese. Das Individuum, das sich geborgen fiihlt, ist niemals
allein, dasjenige aber, das sich nicht geborgen fiihlt, ist stets allein. Daraus wird ersichtlich, dass
das Urvertrauen das tragende Wertempfinden ist, weshalb es auch nach einem einhergegangen
Schicksal noch reaktiviert werden kann. Zudem schafft das Urvertrauen Einwilligung, was es-

senziell fiir die Genesung einer reaktiven Depression von Noéten ist (Lukas, 1995d).

3.4.3 Reaktive Neurosen bzw. drei pathogene Reaktionsmuster

Kommt es durch somatische Ursachen zu psychischen Riickwirkungen, kdnnen so neurotische
Reaktionen bzw. reaktive Neurosen entstehen (Frankl, 2007). Zu den drei pathogenen Reakti-
onsmustern hingegen zdhlt die Angst-, Zwangs- und Sexualneurose. Sie werden den psychoge-

nen Neurosen angerechnet und werden auf ein iiberméBiges Angstgefiihl zuriickgefiihrt. Die
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Neurose entsteht, indem das Individuum nicht iiber genug Sicherheit und Gelassenheit verfiigt,

um angemessen auf die Situation zu reagieren (Lukas, 1995b).

3.4.3.1 Angstneurotische Reaktionsmuster

Bei der Angstneurose treten Symptome bzw. Reaktionen wie Befiirchtung, Angst vor der Angst
oder Erwartungsangst auf. Letztere stellt dabei den gemeinsamen Nenner aller drei Reaktions-
muster dar. Sie ist des Ofteren das eigentliche Pathogene, indem sie sich an ein harmloses fliich-
tiges Symptom fixiert und die Aufmerksamkeit des Individuums auf dieses Symptom zentriert
(Frankl, 2007). Bei der Angstneurose tritt bspw. als pathogenes Moment das Psychogene hinzu,
das zumeist als irgendein psychisches Trauma anzusehen ist. Damit einher kommt dann die
Erwartungsangst, die das Symptom ausldst und das wiederum die Angst anfacht (Frankl, 2009).
Daraus ergibt sich ein Angstzirkel bzw. eine Angstspirale, bestehend aus Angst und Erwartungs-
angst. Da sich die Angst in allen drei Dimensionen des menschlichen Daseins auswirkt, fiihlt
sich die geistige Person wie geldhmt (Riedel et al., 2002). Individuen reagieren mit Flucht auf

die Angst vor der Angst, indem sie bspw. das Haus nicht mehr verlassen (Frankl, 2005a).

3.4.3.2 Zwangsneurotische Reaktionsmuster

Im Gegensatz zur angstneurotischen Person, die vor der Angst fliichtet, kampft die zwangsneu-
rotische Person gegen den Zwang (Frankl, 2007). Zu den typischen Zwangsbefiirchtungen zéh-
len der Wiederholungs- und Kontrollzwang (Frankl, 2008). Hier ist das Individuum dem Druck
seiner Zwangsvorstellungen ausgesetzt, die er mit Gegendruck versucht, zu unterdriicken. Die-
ser erhoht jedoch nur den Druck weiter, wodurch sich der Teufelskreis schlieBt, indem die
zwangsneurotische Person festsitzt. Das zwangsneurotische Individuum kidmpft gegen seine
Zwangsvorstellungen an, da es sich davor fiirchtet, dass diese nicht eine Neurose, sondern gar
eine Psychose darstellen konnten. Andererseits konnte er sich davor fiirchten, dass er seine kri-
minellen Zwangsvorstellungen auch ausfithrt und somit Angst vor sich selbst hat (Frankl,
2005a). Das Leben mit einer Zwangskrankheit zeigt sich u.a. an einem extremen Perfektionis-
mus und gleichzeitiger Verleugnung der menschlichen Realitit auf, die auch von Unsicherheit

und Versagen geprégt ist (Riedel et al., 2002).

3.4.3.3 Sexualneurotische Reaktionsmuster

Bei der Sexualneurose ist die Potenz bzw. der Orgasmus beeintrachtigt. Der Kampf dhnelt dem
der Zwangsneurose, der Unterschied liegt jedoch darin, dass das Individuum nicht gegen etwas
kampft, sondern um etwas, ndmlich um die sexuelle Lust. Je mehr es aber nur um die Lust geht,

desto schneller vergeht sie auch. Denn der richtige Weg zur Selbstverwirklichung und zum
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Lustgewinn wird durch Selbst-Hingabe und -Vergessenheit erreicht. Durch sein Handeln gerit
das Individuum auch hier in einen Teufelskreis. Indem der Sexualakt einen Forderungscharakter
einnimmt, kann ersterer sich verpflichtend anfiihlen und dadurch eine Potenzstérung auslosen
(Frankl, 2005a). Die Lust darf weder der wahre Zweck oder Ziel unseres Handelns sein, sondern
lediglich eine Nebenwirkung, die dann zum Vorschein tritt, wenn die Selbsttranszendenz gelebt

wird, indem sich das Individuum einer Sache oder einer Person hingibt (Frankl, 2008).

3.4.4 Psychosomatische Neurosen

Eine psychosomatische Erkrankung, auch als ,,Somato-Psychosomatose* genannt (Frankl,
2007), wird vom Seelischen ausgelost und kann auch eine Verdnderungen der Organe bewirken.
Ausloser kann u.a. eine seelische Belastung (Druck, Stress oder Schock) sein, weshalb Korper
und Geist behandelt werden miissen. Moglich ist dies mithilfe der Franklschen therapeutischen

Zange, dazu mehr im Kapitel tiber die Methoden (Deckart, 2002).

3.4.5 Noogene Neurosen bzw. Depressionen

Wihrend die ,,normale* Neurose auf eine psychogene Erkrankung zuriickzufiihren ist, die sich
aus geldufigen Konflikten zusammensetzt, ist die noogene Neurose auf Wertkollisionen, Ge-
wissenskonflikte und existentieller Frustration zuriickzufiihren. Dieses neue Krankheitsbild der
noogenen Neurose wird von der traditionellen Psychiatrie nicht behandelt (Frankl, 2005a), ob-
wohl laut einigen Studien (v.a. der Logo-Tests von Elisabeth Lukas) die noogenen Neurosen
bereits 20 Prozent aller auftretenden Neurosen darstellen (Dienelt, 1973). Existentielle Prob-
leme verursachen dabei die noogene Neurose, in der die Frustration des Willens zum Sinn eine
zentrale Rolle einnimmt (Frankl, 2015b). Die noogene Neurose bzw. noogene Depression liegt
also dann vor, wenn es sich neben einer existentiellen Frustration, um ein geistiges Problem
oder einem sittlichen Konflikt handelt. Bemerkbar wird die noogene Neurose, wenn das Indi-
viduum seine innersten Signale falsch interpretiert, auf seine existentiellen Fragen keine richti-
gen Antworten weif}, keinen Sinn in seiner Existenz sieht bzw. kein Wozu zum Leben hat (Zsok,
2002b). Eine Gefahr birgt die noogene Neurose bzw. Depression dann, wenn positive Lebens-
chancen nicht geniitzt bzw. versdumt werden und negative Lebensereignisse bzw. Fehlhaltun-
gen wie Depressionen, Perversionen, Aggressionen, Flucht in Scheinwelten, widerspruchslos
vom geistigen Ich der Person hingenommen werden. Wie bei allen anderen Neurosen entsteht
auch bei der noogenen Neurose ein Teufelskreis, der daraus resultiert, dass die Versdumnisse
und Fehlhaltungen eine Hoffnungslosigkeit und Zukunftsidngste herbeifiihren, welche wiede-

rum die existentielle Frustration aufrechterhalten (Lukas, 1995a).
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3.4.6 Die Pathologie des Zeitgeistes bzw. kollektive Neurosen

Kollektive Neurosen sind Neurosen im paraklinischen Sinne bzw. Quasi-Neurosen, womit Neu-
rosen im iibertragenden Sinne gemeint sind (Frankl, 2007). Die kollektiven Neurosen der Ge-
genwart sind mit dem Begriff der Pathologie des Zeitgeistes gleichzusetzen. Darunter be-
schreibt Frankl vier Daseinshaltungen, die nachfolgend genannt und geschildert werden, wel-
che die Verantwortung verlagern, weg von der Lebensgestaltung und der Personlichkeit hin zu
strukturellen Zielen und Kréften (Riedel et al., 2002). Die vier Symptome der kollektiven Neu-

rose der Gegenwart sind folgende:

1. Die provisorische Daseinshaltung geht davon aus, dass der heutige Mensch es gew6hnt
ist, in den Tag hineinzuleben. Das Individuum erachtet es nicht als notwendig zu han-
deln bzw. das eigene Schicksal in die Hand zu nehmen (Frankl, 2007).

2. Die fatalistische Lebenseinstellung besagt, dass das Individuum schicksalsergeben ist,
wodurch dieses gar nicht daran glaubt, das eigene Schicksal beeinflussen zu konnen,
wodurch auch sein Handeln eingeschrankt wird (Frankl, 2007).

3. Anhand des kollektivistischen Denkens wird ersichtlich, dass das heutige Individuum
in der Masse aufgehen mochte, obwohl es in der Realitit in ihr unter geht, indem es sich
und seine Freiheit bzw. Verantwortlichkeit aufgibt (Frankl, 2007).

4. Das letzte Symptom, der Fanatismus, verneint alle Meinungen bis auf die eigene. Dieser

stellt also den Gegenpol zum kollektivistischen Denken dar (Frankl, 2007).

3.5 Methoden bzw. Techniken und Anwendungsfelder

Aufgabe der Existenzanalyse ist es, dem Individuum eine Lebensaufgabe heranzutragen, um
sich dadurch leichter von seiner Neurose zu distanzieren. Der Freiheit von der Neurose soll die
Freiheit zur Entscheidung der Lebensaufgabe vorangehen, denn je mehr das positive logothe-
rapeutische Moment mit dem negativen psychotherapeutischen Moment verbunden wird, desto
schneller wird das therapeutische Ziel erreicht (Frankl, 2009). Als Grundlage dienen der Logo-
therapie und Existenzanalyse die wertschédtzende Haltung gegeniiber den zu therapierenden In-
dividuen. Anhand der Zielsetzung im Gespréch zeigen sich die moglichen Methoden auf. Zu
diesen gehort die Akzeptanz der eigenen Person sowie ihrer Fahigkeiten und Grenzen; die (Wie-
der-)Entdeckung der Fahigkeiten zur Dereflexion, Selbstdistanzierung und -transzendenz; das
Erspiiren und Erkennen der eigenen Werthaltungen; die Realisierung von sinn- bzw. wertmin-
dernden Verhaltens- und Reaktionsweisen sowie Hilfestellung im Umgang mit diesen; die An-
leitung zur Einstellungsmodulation und Paradoxen Intention; die Unterstiitzung bei der Ver-

wirklichung von eigenen Sinnmoglichkeiten und die Erlduterung der wertorientierten
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Imagination (Biller & De Lourdes Stiegeler, 2008). Wahrend zur Methodik der Existenzanalyse
das Bewusstmachen des Verantwortungseins, des tragenden geistigen Grundes des Daseins und
des geistig Unbewusstem zdhlt, gehdrt zur Methodik der Logotherapie der Beistand fiir das
geistige Ringen zu leisten, indem sie das Individuum dabei unterstiitzt und das Geistige nicht
in die psychologische Dimension hinabprojiziert, wie es die klassische Psychotherapie macht
(Frankl, 2008). Als Konzepte wiederum dienen ihr u.a. bei behebbarem Leid die schopferischen
Werte, bei schicksalhaften Leid die Einstellungswerte und der Sokratische Dialog bei einem
existentiellen Vakuum (Batthyany, 2006). Bei einer noogenen oder reaktiven Neurose sowie bei
den Angst-, Zwangs- und Sexualstdrungen besteht durch die Logotherapie und Existenzanalyse

die Chance einer rasch eintretenden Genesung (Frankl, 2008).

3.5.1 Fiinf Indikationsbereiche der Logotherapie
Die Logotherapie und Existenzanalyse weist fiinf Indikationsbereiche auf, die nachfolgend er-

lautert werden.

3.5.1.1 Logotherapie als spezifische Therapie bei noogenen Neurosen

Die Logotherapie ist in Féllen der noogenen Neurose, die mit einem Sinnverlust einhergeht,
indiziert und als spezifische Therapie anzusehen (Frankl, 2008). Indiziert ist sie aber nicht nur
bei noogenen Neurosen, sondern auch bei Drogensucht bzw. Alkoholismus und Kriminalitét
(Frankl, 2005b). Als spezifische Therapie ist die Logotherapie bei noogenen Neurosen als The-
rapie des Geistigen gefordert und dient als Ersatz der Psychotherapie (Frankl, 2007). Zu beach-
ten ist jedoch, dass die noogenen Neurosen Krankheiten im und nicht aus dem Geist sind, dem-
nach gibt es keine ,,Noosen*, da das Noetische nichts Pathologisches oder Neurotisches sein
kann (Frankl, 2008). Von einer noogenen Neurose ist also dann zu sprechen, wenn einer Neu-
rose ein geistiges Problem, eine existentielle Krise oder ein moralischer Konflikt zu Grunde
liegen (Frankl, 2017b). Die Unerfiilltheit bzw. Frustration des Willens zum Sinn, der gegeniiber
dem Willen zu Lust steht, gilt als pathogene Grundlage der noogenen Neurose. Die Logothera-
pie versucht hierbei, an den Willen zum Sinn zu appellieren (Frankl, 2008). Dieser stellt ein
anthropologisches Grundfaktum dar. Bei der Frustration des Willens zum Sinn wird der Kern
der Intentionalitét eines Individuums getroffen, wodurch dieses ins existentielle Vakuum gerit,
das wiederum bei entsprechender psychophysischer Veranlagung als Ausldser einer noogenen

Neurose gelten kann (Kurz, 1995b).
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3.5.1.2 Logotherapie als unspezifische Therapie bei psychogenen Neurosen

Die Logotherapie fungiert bei Psychosen bzw. psychogenen Neurosen, bei denen ein existenti-
elles Vakuum hinzukommt, als unspezifische bzw. begleitende und supportive Therapie (Zsok,
2002b). Mit unspezifisch ist gemeint, dass sie sich nicht direkt um das Symptom kiimmert,
sondern sich an die Person selbst wendet und deren Einstellung zum Symptom versucht zu
dndern. Hierbei kann sie als echte Psychotherapie erachtet werden, da sie sich um eine Einstel-
lungsdnderung bzw. personale Umstellung in Bezug auf das Symptom bemiiht. Hierbei wendet
die Logotherapie die Dereflexion und paradoxe Intervention an, deren Ziel es ist den Ursprung
der Neurose anzugehen bzw. die dort angesiedelten pathogenen Zirkelmechanismen zu spren-
gen. Damit geht einher, dass sie auch in Fillen, wo sie als unspezifische Therapie fungiert, eine
darstellt, welche die jeweiligen Ursachen aufgreift. Die Logotherapie ist hier kein Ersatz der
Psychotherapie, sondern lediglich ihre Ergénzung (Frankl, 2008). Mithilfe der therapeutischen
Zange, die einerseits am Somatischen und andererseits am Psychischen angreift, soll der neu-
rotische Zirkel gesprengt werden. Eine vollstindige Uberwindung der Neurose ist nur dann
moglich, wenn es gelingt, das zu behandelnde Individuum (wieder) auf einen Sinn des eigenen
Daseins auszureichten (Frankl, 2007). Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass die neurotischen
Zirkel in ein existentielles Vakuum hineinwuchern, welches die Logotherapie versucht aufzu-
fiillen, wodurch sie als ,,noetische Ergdnzung der somatopsychischen Therapie* angesehen wer-

den kann (Kurz, 1995b).

3.5.1.3 Logotherapie als drztliche Seelsorge

Wihrend die Logotherapie im ersten Indikationsbereich spezifisch, im zweiten unspezifisch,
jedoch noch Therapie war, fungiert sie im hier beschriebenen dritten Indikationsbereich nicht
mehr als Therapie, sondern dient als drztliche Seelsorge. Damit ist die Erstellung der Leidens-
fahigkeit gemeint bzw. die Fahigkeit zur Verwirklichung der Einstellungswerte (Frankl, 2007).
In diesem Indikationsbereich hat es die Logotherapie mit unheilbaren somatogenen Krankhei-
ten zu tun, wodurch ihr Ziel darin liegt, dem Individuum trotz seines Leidens eine Sinnfindung
zu ermoglichen. Dies geschieht schlieflich in der erwdhnten Verwirklichung der Einstellungs-
werte. Obwohl es sich hierbei nicht mehr um Therapie handelt, ist die drztliche Seelsorge trotz-
dem als Aufgabenbereich des Arztes anzusehen (Frankl, 2008). Das Individuum muss aufgrund
seines unabédnderlichen Schicksals getrostet werden (Frankl, 2015a). Dabei ist zu beachten, dass
die érztliche Seelsorge kein Ersatz fiir die bestehende Psychotherapie oder der Religion sein,
sondern nur als Ergdnzung dazu dienen (Frankl, 2009). Erleichterung bzw. eine Linderung des
Leidens kann dadurch geschaffen werden, indem dem Individuum der Glaube an eine Uberwelt

bzw. Ubersinn klar gemacht wird, in dem sein Leiden mdglicherweise einen Sinn hat, den es
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selbst jedoch niemals vollstdndig begreifen kann, da das Individuum niemals in der Lage ist,

diese Uberwelt bzw. diesen Ubersinn zu verstehen (Lukas, 2006a).

3.5.1.4 Logotherapie bei Sinnlosigkeits- und Leeregefiihl bzw. existentiellen Vakuum

Vom vierten Indikationsbereich ist dann die Rede, wenn das Individuum sich in einem existen-
tiellen Vakuum verliert und sein Wille zum Sinn frustriert ist (Kurz, 1995b). Das existentielle
Vakuum entsteht durch einen Sinn- bzw. Wertverlust, durch dem die noodynamische Spannung
einbricht, die sich wiederum als umfassender Motivationsverlust offenbart. Damit einher geht
der Verlust der Fahigkeit zur Selbsttranszendenz und die Entstehung einer Leere, in der Erkran-
kungen entstehen konnen (Riedel et al., 2002). Wéhrend sich die klassische Psychotherapie auf
soziogene Phanomene, Sinnlosigkeitsgefiihlen und dem existentiellen Vakuum nicht anwenden
lasst, da sie an sich noch nicht pathologisch sind, kann die Logotherapie diese behandeln

(Frankl, 2008)

3.5.1.5 Logotherapie zur Verhiitung psychiatrogener bzw. iatrogener Neurosen

In threm fiinften Indikationsbereich bemiiht sich die Logotherapie um die Verhiitung psychiat-
rogener bzw. iatrogener Neurosen, indem sie auf die mogliche reduktionistische Indoktrination
der Psychotherapie aufmerksam macht. Diese entsteht dadurch, indem die therapierende Person
subhumanistische Modellvorstellungen an die zu therapierende Person herantrigt und dadurch

die existentielle Frustration dieser intensivieren kann (Frankl, 2008).

3.5.2 Die therapeutische Haltung und der Therapieleitfaden

Die logotherapeutische Praxis weist eine gewisse Improvisation aber auch Struktur auf. Be-
stimmte Schemata und Rahmenbedingungen dienen dabei als Leitlinien der Improvisation,
wodurch sich ein Wechselverhéltnis zwischen Individualisierung, Improvisation und therapeu-
tischen Leitlinien ergibt (Batthyany & Lukas, 2020). Beziiglich der Lehrbarkeit der Logothera-
pie existiert ein Dilemma, das darin besteht, indem die Psychotherapie in jedem Fall individu-
alisieren bzw. abgestimmt werden muss und gleichzeitig auch in jedem Fall improvisieren, sich
also wandeln muss. Dadurch ist sie nicht restlos lehrbar, zum gréBten Teil ist es jedoch moglich,
auch dieses Improvisieren und Individualisieren zu vermitteln (Frankl, 2008). Wahrend der Vor-
und Nachbetreuungsphase der Logotherapie muss das Individuum zu einem angemessenen
Mensch-Welt-Verhiltnis hingefiihrt bzw. Moglichkeiten fiir eine lebensbejahende Daseinshal-
tung vorgestellt werden. Ziel ist die Versbhnung zwischen Person und Welt, die sich nicht au-
tomatisch durch die Heilung der Neurose einstellt (Batthyany, 2006). Therapeutisch muss auf

den geistigen Notstand, den Druck des geistigen Problems, den pathogenen Spannungen von
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Gewissenskonflikten sowie unbeantwortete Sinn- und Wertefragen, die als Ausldser eines exis-

tentiellen Vakuums zidhlen, angemessen umgegangen werden (Kurz, 1995a).
Batthyany und Lukas (2020) gliedern den therapeutischen Leitfaden in sechs Punkten ein:

1. ,Stabilisierung der Symptome — inklusive dem Verhindern einer Verschlimmerung in
der Anfangsphase der Therapie* (Batthyany & Lukas, 2020, S. 216). Zu Beginn der
therapeutischer Beziehung muss ein Vertrauensverhiltnis geschaffen werden und die
therapierende Person ein hohes Mal3 an Selbsttranszendenz und -vergessenheit aufbrin-
gen (Batthyany & Lukas, 2020).

2. ,Selbstdistanzierungsfidhigkeit nutzen und wecken* (Batthyany & Lukas, 2020, S. 216).
Der therapierenden Person Raum fiirs Erzéhlen bieten und dabei auf das Brauchbare fiir
die Therapie achten (Batthyany & Lukas, 2020).

3. ,.Einstellungsinderung — also irrige Uberzeugungen, Symptomdeutungen, Abhiingig-
keiten von Lust- und Unlustgefiihlen oder sozialen Riickmeldungen zugunsten einer re-
alistischen und der eigenen Freiheit und Verantwortung gerecht werdenden Einstellung
korrigieren (Batthyany & Lukas, 2020, S. 216). Hier geht es um die Wechseldiagnos-
tik. Es wird abwechselnd nach dem Gelungenen und den Problemen gefragt sowie die
Grundziige des logotherapeutischen Menschenbildes als auch die Erweiterung person-
licher Freirdume erldutert (Batthyany & Lukas, 2020).

4. ,,Symptommanagement, je nach Indikation etwa durch paradoxe Intention, Dereflexion
und andere therapeutische Wege der Krisenintervention* (Batthyany & Lukas, 2020, S.
216). Hier steht die Erlernung von Coping-Mechanismen sowie die Umgehung von
Schwichen im Fokus (Batthyany & Lukas, 2020).

5. ,Heilung oder Coping* (Batthyany & Lukas, 2020, S. 216). Hierin liegt der GroBteil
der Arbeit bei der zu behandelnden Person (Batthyany & Lukas, 2020).

6. ,Rickfallprophylaxe — durch Aufstockung einer gesunden Selbsttranszendenz*

(Batthyany & Lukas, 2020, S. 216).

Die behandelnde Person muss der zu therapierenden Person stets personal, empathisch, distan-
ziert und authentisch begegnen (Sborowitz, 1979). Zu Beginn muss die zu behandelnde Person
gefiihrt werden, spdter dann in ihrem Handeln begleitet bzw. bestdrkt werden. Bei einem schwe-
ren Leiden geht es zudem um die Schaffung und Erhaltung der notwendigen Distanz dazu. Zu-
letzt muss die behandelnde Person authentisch sein bzw. handeln, heif3t ihr Reden und Sein

muss in Ubereinstimmung sein (Deckart, 2006).
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3.5.3 Paradoxe Intention

Die paradoxe Intention ist neben der Dereflexion eine der wichtigsten Methoden der Logothe-
rapie. Sie ist als Kurztherapieform anzusehen und wird v.a. bei Angst- und Zwangsneurosen
sowie in bestimmten Féllen von Sexualneurosen und anderen neurotischen Funktionsstdrungen
angewendet (Raskob, 2005). So findet sie u.a. Anwendung bei Erwartungsingsten (Frankl,
2008) und Schlafstérungen. Die paradoxe Intention beruht auf zweierlei, zum einen ruft die
Angst genau das hervor, wovor man Angst hat und zum anderen verhindert die Hyperintention
das, was sich jemand wiinscht (Frankl, 2015b). Ziel der Methode ist es, die zu behandelnde
Person auf eine neue bzw. richtige Reaktion zu bringen, durch welche sie sich mit ihren Angsten
konfrontieren und sie anschlieBend beseitigen kann (Lukas, 1995b). Als zentrale Aufgabe ver-
sucht die paradoxe Intention die beiden, im zweiten Indikationsbereich beschriebenen, Zirkel-
mechanismen zu aufzubrechen, indem die Befiirchtungen der zu behandelnden Person abge-
schwiécht werden. Die unter einer Angstneurose leidende Person wird aufgefordert, sich genau
das zu wiinschen wohingegen die unter einer Zwangsneurose leidende Person aufgefordert

wird, sich genau das vorzunehmen, wovor sie sich fiirchtet.

Die zu behandelnde Person wird ermutigt, sich mit dem zu beschiftigen, was sie am meisten
triggert. Sie muss sich so schnell und nah wie moglich an ihre Befiirchtungen heranwagen und
nicht davon ausweichen. Steckt die zu behandelnde Person im Teufelskreis der Erwartungsangst
fest, muss zeitglich der Hebel an der somatischen als auch psychischen Seite des Zirkelgesche-
hens angesetzt werden. Hinsichtlich der psychischen Seite ist es sinnvoll, die paradoxe Inten-
tion mit der Medikation von Tranquilizern zu verkniipfen (Frankl, 2008). Mithilfe der parado-
xen Intention wird also das Geistige im Menschen wiederentdeckt und der irrationalen Angst
wird ein irrationaler Wunsch entgegengesetzt, welche ersterer die Macht entzieht. Zusétzlich
kann der Angst ein Namen gegeben werden und mit ihr verhandelt werden, wodurch sie auch
geschwicht wird (Riedel et al., 2002). Der Teufelskreis wird durchbrochen, indem die zu be-
handelnde Person ihre Angste, seien sie angst- oder zwangsneurotisch, mithilfe der Ironisierung

in das Lécherliche zieht (Frankl, 2015b).

Frankl machte den Humor anhand der paradoxen Intention erstmals fiir die Psychotherapie
fruchtbar (Lingle, 2022). Jede Person verfiigt iiber die Fihigkeit und AuBerung des Humors.
Dieser dient in der paradoxen Intention als Waffe gegeniiber der Angst. Der paradoxe Humor
verhilft dem Individuum dazu, seine Ernsthaftigkeit und Sorgen ablegen zu konnen. Eigene
Problematiken verlieren an Gewicht und konnen als lacherlich erscheinen, wodurch sich Frei-

rdume entwickeln, die einen Ausstieg aus alten Verhaltensmustern ermoglichen. Der
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therapeutische Effekt des Humors liegt also darin, indem die zu behandelnde Person ihr Leiden
mit Humor auffasst und eine gewisse Distanz dazu aufbaut. Dabei wird niemals iiber die zu
behandelnde Person selbst gelacht, sondern lediglich zusammen mit ihr tiber die unniitzen Sor-
gen, nicht liber das Leiden selbst. Dadurch wird der verlorene Mut fiir die Problembewaltigung
wieder erkenn- und anwendbar (Lange, 2002). Der Humor ermdglicht eine Akzeptanz gegen-
iiber dem Unverdnderbaren, eine Mdoglichkeit der Grenziiberwindung sowie eine Stellung ge-

geniiber dem Schicksal (Sedlak, 1995).

3.5.4 Dereflexion

Ziel der Dereflexion ist die Forderung der Fahigkeit zur Selbsttranszendenz (Frankl, 2005a).
Verwendet wird die Dereflexion bei Sexualneurosen und anderen neurotischen Funktionssto-
rungen. Thren Einsatz findet sie v.a. in der Behandlung einer Hyperreflexion, die eine iiberstei-
gerte Selbstbeobachtung darstellt. Ziel ist auch hier die Riickfithrung des Individuums zur per-
sonlichen Sinnfindung (Raskob, 2005). Mit der Dereflexion ist das Ignorieren des eigenen
Selbst gemeint, wodurch auch Symptome ignoriert werden kénnen. Das Individuum sollte sich
nicht selbst beobachten bzw. bespiegeln, sondern sich preisgeben, sich erkennend und liebend
hingeben (Frankl, 2007). Es geht also darum, die Belastungen, welche sich gerne im Zentrum
der Aufmerksamkeit festsetzen und den Fokus auf sich lenken, mithilfe des Geistes vom Zent-
rum weg und hin zum Rand zu schieben, um wichtigeren Dingen den Platz im Zentrum zu
geben. Sobald Individuen ihren Willen zum Sinn zuriickerobern, stellt sich dieser in den Mit-
telpunkt der Aufmerksamkeit und die dort befindlichen Belastungen verschieben sich nach au-

Ben (Batthyany & Lukas, 2020).

Neben der Hyperreflexion wird auch die Hyperintention mit der Dereflexion behandelt. Damit
die Dereflexion aber funktioniert, muss sich das Individuum auf eine bestimmte Aufgabe bzw.
Berufung im Leben hin orientieren, wodurch als Anfang des Heilprozesses die Selbsttranszen-
denz angesehen werden kann (Frankl, 2015b). In Bezug auf die Sexualneurose stellt eine Hy-
perintention dort eine ibermiBige Anstrengung dar, die es verunmdglicht, das angestrebte Ziel
zu erreichen. Zur Bekdmpfung dieser wird die zu behandelnde Person darauf hingewiesen, den
Sexualakt sich nicht vorzunehmen, sondern es bei Zéartlichkeiten bzw. bei einem Vorspiel zu
belassen. Der damit einhergehende Koitusverbot soll nach mehrmaliger Einhaltung den Druck
der sexuellen Forderungen abbauen und dadurch die pathogene Hyperintention beseitigen
(Frankl, 2005a). Bei Fillen einer Zwangsneurose wird das Ich der zwangsneurotischen Person
behandelt und ihre Einstellung zur Zwangsneurose veriandert (Frankl, 2009). Das Individuum

muss also an der Zwangsneurose vorbeigefiihrt werden, indem das Individuum zu einer
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spezifischen Lebensaufgabe hingefiihrt wird (Frankl, 2009). Zudem ist die Starkung der Lei-
densfahigkeit von zentraler Bedeutung (Lukas, 1995c).

3.5.5 Sokratischer Dialog

Die Logotherapie bedient sich im psychotherapeutischen Setting u.a. des Sokratischen Dialogs.
Dieser stellt eine spezifische Gesprachsmethode dar, indem anhand von spezifischen Fragen
neue Einsichten bzw. Erkenntnisse der zu behandelnden Person freigelegt werden konnen, die
nicht aus Uberzeugungen der behandelnden Person resultieren. Genauer definiert hat Frankl die
Gesprichsmethode nicht, sie soll lediglich zu neuen Erkenntnissen fiihren, ohne dabei Uber-
zeugungen der behandelnden Person miteinzubringen (Batthyany & Lukas, 2020). Der Sokra-
tische Dialog dient als Entdeckungshilfe und fordert die zu behandelnde Person auf, Antworten
finden bzw. geben zu konnen. Das eigenstindige Entdecken weist zwei Vorteile auf, einerseits
pragt sich etwas, auf das man selbst gekommen ist, besser ein und ist mit einem Aha-Erlebnis
verbunden, andererseits herrscht weniger Widerstand gegentiiber Selbst-Entdecktes als gegen-
iiber Ratschldgen oder Warnungen von auflen bzw. von anderen Personen. Zu Beginn liegt das
Ziel also darin, neue Freirdume bzw. Freiheiten zu entdecken, die wiederum neue Moglichkei-
ten er0ffnen. Fruchtbar ist der Dialog dann insofern, wenn die zu behandelnde Person realisiert,
dass nicht jegliche sich erdffnende Moglichkeit gleichermallen sinnvoll zur Umsetzung ist.
Wenn die zu behandelnde Person schlieBlich so weit ist, kann im therapeutischen Setting zur

Sinnfrage iibergeleitet werden (Batthyany & Lukas, 2020).

3.5.6 Behandlung endogener Psychosen bzw. Depressionen

Bei der Behandlung endogener Psychosen bzw. Depressionen wird die spezielle Logotherapie
in Verbindung mit einer Pharmakotherapie angewandt (Frankl, 1994). Von der speziellen Lo-
gotherapie wird nicht die endogene, sondern die reaktive, psychogene Komponente der Krank-
heit behandelt (Frankl, 2009). Denn auch hinter der Psychose versteckt sich eine unversehrte
Geistigkeit, welche zur Freiheit aufgefordert wird, sich der Psychose zu stellen bzw. mit ihr sich
zu versbhnen (Frankl, 2007). Ob sich das Individuum schlieSlich gegeniiber der endogenen
Depression ergibt oder sich ihr gegeniiber distanziert, liegt an der Trotzmacht des Geistes des
jeweiligen Individuums (Frankl, 2017b). Dem zu behandelnden Individuum soll vermittelt wer-
den, dass es sich nicht zwanghaft gegen die endogene Depression wehren muss, sondern diese
als endogene hinnimmt, indem es sie objektiviert und sich dadurch von ihr distanzieren kann.
Moglich ist dies bei leichten bis mittelschweren Féllen. Das Individuum soll sich also seiner
Gemiitskrankheit mit dem Bewusstsein ergeben, dass auch die vorhandene Wertblindheit bzw.

das Unvermogen der Sinnfindung im Leben zu dieser gehdren (Frankl, 2009). Wahrend der
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Dauer der Krankheit macht die therapierende Person der zu therapierenden Person klar, dass
zweitere nur zu zwei Dingen sich verpflichten muss, einerseits zum Vertrauen zur therapeuti-
schen Person und deren Diagnosefeststellung und andererseits zur Geduld mit sich selbst. Ne-
ben der Objektivierung der Psychose muss die Logotherapie das Krankheitsgeschehen aber
auch subjektivieren, indem die zu behandelnde Person dazu angeregt wird, ihre Psychose zu

personieren, indem dieser die eigene Personlichkeit aufgedriickt wird (Frankl, 2007).

Die Logotherapie kann als Begleittherapie zur medikamentdsen Behandlung das Individuum
dazu ermutigen, die eigene Krankheit als etwas Schicksalhaftes aber zeitlich Bedingtes anzu-
sehen. Sobald es sich nicht mehr um eine akute Erkrankung handelt, versucht die Logotherapie
wie im Fall von reaktiven bzw. noogenen Depressionen die nicht mehr greifbare Wertewelt
wiederaufzubauen, indem folgende drei Therapieschritte angewendet werden: Zuerst wird der
Wertehorizont betrachtet und erweitert, folgend wird versucht, die eigene Selbstdistanz und -
transzendenz als angenehme Begegnung mit dem Leben wahrzunehmen und schlieBlich wird
versucht, das Urvertrauen zu stirken bzw. wiederzufinden mithilfe der Dereflexion, Einstel-

lungsmodulation und wertorientierten Imagination (Riedel et al., 2002).

3.6 Die Weiterentwicklung unter Elisabeth Lukas

Nachdem nun im ausfiihrlich die Logotherapie und Existenzanalyse von Viktor Frankl geschil-
dert wurde, wird folgend auf die Weiterentwicklung des Franklschen Konzepts durch seine
Schiiler:innen Elisabeth Lukas eingegangen, bevor jene von Alfried Lingle thematisiert wird.
Lukas ist es gelungen, die Logotherapie in weiteren Bereichen der Psychotherapie einzubauen,
zu denen die Arbeit mit psychisch kranken, depressiven, trauernden und suchtkranken Indivi-
duen zdhlen. Zudem hat Lukas intensiv mit Patient:innen gearbeitet, welche unter Schlafsto-
rungen, Panikattacken, Zwangserkrankungen, paranoiden Psychosen und Eheproblemen litten.
Die Weiterentwicklung theoretischer Konzepte, zu denen u.a. die Sinnfindung, Spiritualitit und
Werte gehdren, sind ihr gelungen, indem sie diese auf neue Gegebenheiten bzw. Kontexte an-
gewendet hat. Durch ihre Forschungsarbeiten, Publikationen sowie Lehr- und Ausbildungsta-
tigkeit trug Lukas wesentlich zur Verbreitung der Logotherapie und Existenzanalyse bei und
verhalf dieser zu ihrer Bedeutung als psychotherapeutischer Ansatz innerhalb der modernen
Psychologie (Lukas & Schonefeld, 2016). Durch die Weiterentwicklung von Lukas haben sich
an der Logotherapie und Existenzanalyse Frankls nur zwei wesentliche Dinge geéndert, einer-
seits die gesetzliche Regelung des psychotherapeutischen Berufsbildes und andererseits die
Klassifikationen psychiatrischer Diagnostik. Die Phinomenologie der Franklschen Krankheits-
bilder sind dagegen gleichgeblieben (Frankl, 2008).
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3.6.1 Kurzbiografie zu Elisabeth Lukas

Elisabeth Lukas ist 1942 in Wien geboren. 1968 begegnete sie in ihrem Psychologiestudium in
Wien Viktor Frankl und faszinierte sich fiir seine entwickelte Theorie. 1971 schloss sie als erste
eine Dissertation {iber Frankls Logotherapie und Existenzanalyse ab und entwickelte dabei den
,Logo-Test“. Dieses psychologische Testverfahren fand weltweite Anwendung in vielen For-
schungsarbeiten. Spéter zog sie nach Deutschland, wo sie 1973 ihre Tétigkeit als klinische Psy-
chologin bzw. Psychotherapeutin ausiibte. Zwei Jahre spéter trat sie erstmals als Schiilerin
Frankls vor einem akademischen Publikum auf (Elisabeth-Lukas-Archiv, n.d.). Ab 1983 lehrte
sie an den Universitdten in Miinchen, Wien, Innsbruck und Toronto. Zeitgleich entwickelte sie
die Logotherapie und Existenzanalyse weiter und machte sie schlieBlich durch ihre Auseinan-
dersetzung mit psychotherapeutischen Aspekten sinn- und wertbezogenen Therapie fiir die Kli-
nische Psychologie fruchtbar. Ihr erster Buch erschien unter dem Titel ,,Auch dien Leben hat
Sinn“ (Zsok, 2002c). Im Jahr 1986 griindete Lukas gemeinsam mit ithrem Mann das ,,Siiddeut-
sche Institut fiir Logotherapie & Existenzanalyse® in Fiirstenfeldbruck bei Miinchen. In diesem
Jahr brach auch ihr Kontakt zu Langle vollstéindig ab, da beide unterschiedliche Interessen bzw.
Ansitze hinsichtlich der Zukunft der Logotherapie und Existenzanalyse hatten. Frankl be-
merkte, dass die Weiterentwicklungen der Logotherapie und Existenzanalyse durch Léngle
wichtige Sdulen seiner Theorie bedrohten, trennte sich jedoch erst spéter von Langle. Grund
hierfiir war, dass die Logotherapie zwar viele Anhdnger hatte, sich jedoch nicht leicht gegen
andere Therapieansitze behaupten konnte. Lukas verhalf dem Franklschen Therapiekonzept in-
sofern weiter, indem sie ihre Weiterentwicklungen hinsichtlich der sinnzentrierten Familienthe-
rapie und der logotherapeutischen Selbsterfahrung présentierte, die anschlieend Einklang in
die origindre Logotherapie und Existenzanalyse fanden (Batthyany & Lukas, 2020). Durch
diese und den Ausbau anderer Konzepte hat Lukas wesentlich zur Ausbreitung der originidren
Logotherapie und Existenzanalyse nach Frankl beigetragen (Zsok, 2002a). Lukas war fiir 17
Jahre Leiterin ihres gegriindeten Instituts (Elisabeth-Lukas-Archiv, n.d.). 2002 gab sie diese
Aufgabe an Otto Zsok ab und zog mit ihrem Mann zuriick nach Wien, wo sie im Rahmen des
Viktor Frankl Instituts sowie des Ausbildungsinstituts ABILE in Wels als Hochschuldozentin
tatig war (Raskob, 2005).

3.6.2 Promotionsarbeit und Logo-Test

Mithilfe des in Lukas Promotionsarbeit entwickelten psychologischen ,,Logo-Test* ist es mog-
lich, die existentielle Frustration zu erfassen, womit der Wille zum Sinn quantifiziert und
dadurch die logotherapeutische Motivationstheorie validiert werden kann (Frankl, 2005a). Fiir

den Logo-Test hat Lukas 1000 Individuen liber die Werte bzw. Inhalte ausgefragt, welche fiir
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sie jeweils am wichtigsten fiir ihren Lebenssinn sind und ob sie iiberhaupt einen Lebenssinn
haben oder nicht. Dabei hat die Hélfte angegeben, einen positiven Sinngehalt im Leben zu ha-
ben, wihrend 20 Prozent der Befragten existentiell frustriert waren. Dieses Ergebnis deckt sich
mit anderen klinischen Studien, die auch zur Schlussfolgerung kamen, dass 20 Prozent aller
Neurosen noogener Herkunft sind. Aus den Antworten jener Personen, die liber einen positiven
Lebenssinn verfligten, leitete Lukas folgende neun Kategorien iiber Sinnmdglichkeiten ab (Lu-

kas, 1991):

,Eigenes Wohlergeben (Gliick, Erfolg); Selbstverwirklichung (personliche Ziele); Fa-
milie (Kinder, Partnerschaft); Hauptbeschiftigung (Beruf, Arbeit); Sozietdt (Freund-
schaft, mitmenschliche Beziehung); Interesse (spezielle Neigungen, Hobbies); Erlebnis
(Natur, Kunst, Kultur); Dienst an einer Uberzeugung (Weltanschauung); Vitale Not
(Uberwindung von Hunger, Krankheit)* (Lukas, 1991, S. 30).

Der Logo-Test diente zur Erfassung der personlichen Sinnfindung und konnte dadurch 90 Be-
weise fiir die statistische Verifizierung der Thesen des logotherapeutischen Menschenbildes

einholen (Lukas, 1991).

3.6.3 Institutsgriindung und Lehrplanerstellung

Das Siiddeutsche Institut fiir Logotherapie und Existenzanalyse gilt als weltweit bekannter The-
rapie- bzw. Ausbildungsort. Thr Ziel liegt in der Forderung, Verbreitung und Weiterentwicklung
der Logotherapie und Existenzanalyse von Frankl. Hinsichtlich der Verbreitung strebt es zudem
eine Integration der Logotherapie und Existenzanalyse in Bereichen auch auflerhalb der Psy-
chologie bzw. Psychotherapie, wie Pddagogik, Lebensberatung und Krisen-Prévention an. Als
psychotherapeutische Ambulanz unterstiitzt sie in seelischen Not geratene Individuen (Zsok,
2002c). Ihre Akkreditierung erhielt das Institut von der DGLE und dem VFI in Wien. Als Haupt-
aufgaben des Instituts zéhlt neben dem Angebot des berufsbegleitenden Lehrgangs die thera-
peutische Unterstiitzung ratsuchender Individuen sowie das Angebot an Vortrigen, Workshops
und Seminaren fiir die Allgemeinheit (Siiddeutsches Institut fiir Logotherapie & Existenzana-

lyse, n.d.).

Elisabeth Lukas gelang es im Rahmen des Instituts einen ersten Lehrplan zur Logotherapie und
Existenzanalyse zu erarbeiten. Zundchst baute dieser auf vier Semester auf und wurde spater
durch ein Fiinftes ergénzt. Ihre Grundlagenarbeit zum Lehrplan dient weltweit als Basis fiir die
Ausbildung im Bereich der Logotherapie und Existenzanalyse (Elisabeth-Lukas-Archiv, n.d.).

Auch das derzeitige Curriculum des Siiddeutschen Instituts ist eng an den von Lukas damals

-67 -



entworfenen Lehrplan angelehnt. Die fiinf Theoriesemester werden von Praxistibungen, Fall-
analysen, Methoden zur Selbsterfahrung als auch praxisbezogener Vertiefungen hinsichtlich
Biographiearbeit, Supervision und Sinnseelsorge begleitet. Diese drei praxisbezogenen Vertie-
fungen verweisen auf drei zusammenhidngende Bereiche innerhalb der therapeutischen bzw.
beratenden Tatigkeiten. Die Vertiefung der Supervision dient fiir die Tatigkeit der Psychothe-
rapie, jene der Sinnseelsorge fiir die Lebensberatung sowie jene der Biographiearbeit fiir die
Bildung. Das durch die Ausbildung erworbene DGLE-Zertifikat befdhigt zur eigenverantwort-
lichen Anwendung der Logotherapie und Existenzanalyse im eigenen Wirkungsbereich, heif3t
in den genannten Einsatzmoglichkeiten der Lebensberatung, Psychotherapie und Erziehung

und Bildung (Siiddeutsches Institut fiir Logotherapie & Existenzanalyse, n.d.).

3.6.4 Neue Methoden und Techniken in Therapie und Praxis

Das hier vorliegende Unterkapitel behandelt nun die durch Elisabeth Lukas weiter- bzw. neu-
entwickelten Techniken und Methoden zur Logotherapie und Existenzanalyse. Dazu gehort u.a.
die Einstellungsmodulation (Verdnderung verhirteter Verhaltensweisen) und die Gruppenthe-
rapie (Verwendung der Dereflexion erstmals im Gruppensetting) (Raskob, 2005). Ferner war
Lukas im Gegenzug zu Frankl fiir ein bestimmtes Mal} an Selbsterfahrung, um damit die Aner-
kennung der Logotherapie und Existenzanalyse und ihre Ausbildung als psychotherapeutische
Behandlungsmethode zu ermoglichen. Nebst ihrer empirischen Arbeiten, wie der Logo-Test,
entwickelte sie auch effiziente Kombinationsverfahren, wie die logotherapeutische Arbeit mit
Bibliotherapie, nondirektiver Gespriachstherapie, Verhaltenstherapie sowie die gefiihrte Auto-

biographie in logotherapeutischen Selbsterfahrungsgruppen (Riemeyer, 2007).

3.6.4.1 Einstellungsmodulation

Die FEinstellungsmodulation ist eine spezielle, an die Verhaltenstherapie angelehnte Methode
fiir Einstellungsdnderungen. Sie wird auch als dritte Technik der Logotherapie neben der para-
doxen Intention und der Dereflexion angesehen (Riemeyer, 2007). Die Methode ist als strate-
gisches Therapeutikum anzusehen, deren primédres Ziel die Modifizierung pathogener Einstel-
lungen ist, v.a. wenn die Einstellungen auf unabanderlichen Tatsachen (chronische Krankheiten,
unverdnderbare korperliche Behinderungen oder nicht erwiinschte Eigenschaften) beruhen
(Riedel et al., 2002). Die Einstellungsmodulation behandelt also die geistige Einstellung des
Individuums zu negativen als auch positiven Umsténden bzw. die Haltung der geistigen Person
zu sich selbst sowie zur Aulenwelt (Lukas, 2014). Das individuelle Leid soll als eine personli-
che und unverwechselbare Herausforderung verstanden werden und unverdnderbare Schicksal

muss akzeptiert oder die Einstellung dazu moduliert werden, um eine bessere bzw. gesilindere
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Einstellung an dessen Stelle treten zu lassen (Lukas, 2017). Die so erlangte neue Einstellung
zum Schicksal fiihrt zu einen hoheren Abwehrschutz bzw. Belastbarkeit der Person gegentiber
psychischen Belastungen und Krisensituationen (Riemeyer, 2007). Es gibt verschiedenen
Wege, die je nach vorgegebener Situation eingeschlagen werden konnen. Wahrend unverdnder-
bare Schicksale hingenommen werden miissen, konnen verdnderbare durch Einstellungsdnde-
rung dazu verbessert werden. Die Einsatzmoglichkeiten der Einstellungsmodulation sind sehr
breit aufgestellt, da sich bei jeglicher psychischen Stérung sowie auch bei nicht psychisch er-
krankten Individuen problematische Einstellungen entwickeln konnen. Der erste Schritt in der
Durchfiihrung der Einstellungsmodulation ist die Abkldrung, ob die Problemebene nicht verin-

derbar ist, denn erst dann hat die Methode einen Sinn (Riedel et al., 2002).

3.6.4.2 Sinnzentrierte Partner:innen- und Familientherapie

Das von Lukas entwickelte Konzept der sinnzentrierten Familientherapie arbeitet mit der Anth-
ropologie und dem Menschenbild (Freiheit, Verantwortung, Wert- bzw. Sinnorientierung und
Autonomie) der Logotherapie und Existenzanalyse. Jedes Familienmitglied ist demnach als
freies und verantwortliches Individuum anzusehen mit einer eigenen Personlichkeit, das seinen
jeweils eigenen Beitrag zur Familie leistet und fiir den es verantwortlich ist (Riemeyer, 2007).
Um sich den Herausforderungen zu stellen, steht im Zentrum der sinnzentrierten Familienthe-
rapie die bedingungslose Vorleistung des einzelnen Familienmitgliedes. Diese muss in der The-
rapie erarbeitet werden, wodurch sich eine positive Auswirkung aufs gesamte Familiengesche-
hen sowie alle anderen beteiligten Familienmitgliedern einstellt. Hierbei wird jedes Familien-
mitglied durch die therapierende Person auf die eigene Freiheit und Verantwortlichkeit hinge-
wiesen sowie seiner Autonomie bewusst gemacht (Tirier, 2012). Gleichzeitig wird vermittelt,
dass jede einzelne Person bis auf die Kinder neben der Opferrolle auch die Téter:innenrolle
innehat, da jede Person die familidre Situation mitgestaltet. Dadurch ermdglicht die sinn-
zentrierte Familientherapie nicht nur die die Behebung pathologischer Interaktionen, sondern
auch eine neue Sinn- bzw. Perspektivenvergabe fiir Familien, in denen das Sinnlosigkeitsgefiihl
keimt. Jeder wird aufgefordert, sich geistig in den anderen hineinzuversetzen und zu erraten,
was dem anderen das Zusammenleben mit dem Ersteren wo schwer macht. Nicht der eigene
Arger iiber die Partnerperson oder die eigenen Bediirfnisse an diese sind entscheidend, sondern
die Tatsache, dass man sich in den anderen einfiihlen kann. Jedes Familienmitglied ist mit drei-
erlei konfrontiert: mit den eigenen Wiinschen, mit den Wiinschen der {ibrigen und mit demje-

nigen, was Lukas das ,,Erfordernis der Situation* (Max Wertheimer) nennt (Riemeyer, 2007).
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3.6.4.3 Gefiihrte Autobiografie in logotherapeutischen Selbsterfahrungsgruppen

Das Thema der Selbsterfahrung wird in der Logotherapie und Existenzanalyse, verstarkt bei
Frankl, zum groften Teil tabuisiert, da sie der Logotherapie widerspreche, indem sie sich auf
die Vergangenheit bezieht im Gegensatz zur Logotherapie, welche auf die Zukunft hin ausge-
richtet ist. Nach Lukas und Frankl erreicht man die Selbstverwirklichung lediglich mithilfe der
Selbsttranszendenz sowie der eigenen Hinwendung zur Welt. Gleichzeitig soll die Erweckung
empfindlicher Traumata vermieden werden. Dennoch benétigte es fiir die Anerkennung bzw.
Zulassung und Genehmigung der logotherapeutischen Ausbildung den Einbau eines gewissen
MafBes an Selbsterfahrung. Diese ndtige Selbsterfahrung wird erreicht, indem die Individuen
durch eine gefiihrte Selbsterfahrung mit sicheren Schranken geleitet werden, die davor schiitzt,
dass nicht die schlimmsten Traumata der teilnehmenden Individuen erweckt werden. Trotzdem
ist sie durch diese geschiitzte Form eine intensive Selbsterfahrung, die sich mit der Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft der individuellen Leben auseinandersetzt (Raskob, 2005). Diese
sinnorientierte Selbsterfahrung besteht aus Einzellehrtherapien als auch Gruppenselbsterfah-
rungen. Dabei werden die Vorgaben des Psychotherapiegesetztes hierzu eingehalten, zu denen
u.a. die Entwicklung der Selbstreflexion, der Abbau blinder Flecken bzw. Vorstellungen sowie
der Aufbau von Toleranz und Empathiefahigkeit. Logotherapeutisch gesehen dient die in die-
sem Bereich stattfindende Selbsterfahrung zur eigenen Sinnorientierung der zukiinftigen thera-
pierenden Person sowie zum sinnvollen Umgang mit den eigenen positiven als auch negativen
Aspekten. Zeitgleich liegt der Fokus auch auf die Stiarkung der eigenen Fahigkeit zur Selbst-

distanzierung und -transzendenz (Wiesmeyr, 2006).

3.6.4.4 Sinnwahrnehmungstraining - Steigerung der Sinnwahrnehmung

Elisabeth Lukas war es auch, die das Sinnwahrnehmungstraining entwickelte, um zu therapie-
rende Personen wieder auf einen Sinn hin auszurichten, unabhingig ihrer Ausgangsposition
(Riedel et al., 2002). Um die zu therapierende Person wieder auf den Sinn des Augenblicks
auszurichten, wird diese durch verschiedene Ubungen im Baukastensystem sensibilisiert. Es
soll die Routine erlangt werden, dass sich die Person vor téglich anfallenden kleinen Entschei-
dungen die Frage stellt, was fiir den Moment am sinnvollsten erscheint, um diese schlieSlich
umzusetzen. Dasselbe Ziel soll auch bei groflen Entscheidungen verfolgt werden, dies kann
jedoch erst spéter erreicht werden. Indem tagtédglich sinnvolle Entscheidungen getroffen wer-
den, bildet sich bei der zu therapierenden Person mit der Zeit eine neue sinnbezogene Basisori-
entierung (Lukas, 1995a). Eine sich anbietende Sinnmdoglichkeit soll dann verwirklicht werden,
wenn sie sich durch Werte legitimiert bzw. das Sein-Kénnende auch ein Sein-Sollendes ist.

Durch das Herausfinden des Sein-Sollendes und den Moglichkeiten des Sein-Kénnenden wird
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der Sinn des Augenblicks bzw. der Situation erfasst und verwirklicht. Der Sinn ist aber neben
Situationen auch durch die Zeit bedingt, da er lediglich in der Gegenwart erfiillt werden kann

(Biller, 2002).

3.7 Ausbildung und Zulassung

Frankl stand vor der Entscheidung, ob er mit seiner entwickelten Theorie den Weg der traditio-
nellen Schulbildung und Institutionalisierung einschlagen sollte, oder ob er seine Theorie le-
diglich als Ergidnzung zu den bestehenden Schulen ansehen mochte. Seine Tendenz richtete sich
zweiterer Moglichkeit hin, wonach seine Theorie als Ergdnzung bzw. Anschluss zu den dama-
ligen auf Sinn und Geist ausgerichteten Wiener Stromungen der 1920er und 30er finden konnte.
Seiner Ansicht nach sollte die Logotherapie dazu dienen, ein umfassenderes Bild des Menschen
zu vermitteln, das nicht nur die rein materiellen oder physischen Aspekte beriicksichtigt, son-
dern auch die geistigen und sinnvollen Dimensionen. Ziel der Logotherapie ist demnach nicht
die Ersetzung bestehender Psychotherapien, sondern die Erweiterung bzw. Verbesserung dieser,
indem die Logotherapie diese auf eine hohere Dimension ergédnzt bzw. weiterentwickelt. Ob-
wohl die Logotherapie durch Frankls Nachfolger:innen eine Schulbildung und Verankerung an-
hand von Institutionen und Gesellschaften erhielt, ist sie heute trotzdem nicht als groBle Stro-
mung im Bereich der Psychotherapie anzusehen, ihr Wirkungsfeld reicht jedoch anhand ihrer
vielfdltigen Einsatzmoglichkeiten weit hinaus (Raskob, 2005). Die durch seine Nachfolger:in-
nen entstandene Ausbildung in Logotherapie und Existenzanalyse ist groBtenteils iiber private
Institute organisiert, welche wiederum hoheren Verbdnden zugeordnet sind, die die Ausbil-
dungsrichtlinien festlegen (bestNET, n.d.). Frankls origindre Logotherapie und Existenzanalyse
wird maf3geblich vom Wiener Viktor Frankl Institut vertreten. Begriindet wurde dies von seiner
Tochter Gabriele Vesely und deren Mann Franz Vesely im Jahr 1992. Als Griindungsziel galt
die Verwaltung des Franklschen Lebenswerks, wozu vor allem Frankls Vorbehalt hinsichtlich

der Selbsterfahrung in der Ausbildung zéhlte (Frankl, 2019).

Gelehrt wird die origindre Logotherapie und Existenzanalyse nach Frankl in Viktor Frankl In-
stituten, nationalen Logotherapie-Gesellschaften und an einzelnen Universititen. In Osterreich
kann sie entweder als staatlich anerkannte Psychotherapieausbildung oder als Lebens- und So-
zialberater:innenausbildung absolviert werden. Diese beiden Ausbildungsmoglichkeiten sind
gesetzlich verankert und verfiigen iiber bestimmte Zugangsvoraussetzungen sowie Qualititsan-
forderungen. Das psychotherapeutische Fachspezifikum der ,,Logotherapie und Existenzana-
lyse* wird vom Welser Ausbildungsinstitut fiir Logotherapie und Existenzanalyse, kurz ABILE,

sowie von der privaten Donau-Universitit Krems innerhalb des Universititslehrgangs
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Psychotherapie angeboten (bestNET, n.d.). Fiir die Etablierung der ABILE und der damit ein-
hergehenden Ausbildungssicherung der origindren Logotherapie und Existenzanalyse hat neben
Elisabeth Lukas v.a. der Psychologe Otmar Wiesmeyr dazu beigetragen. Fiir die staatliche An-
erkennung des Instituts musste sich dieses auch mit dem Thema der Selbsterfahrung auseinan-
dersetzen, welches Frankl stets Unmut bereitete. Als Kompromisslosung wurde eine einge-
schrinkte Form der Selbsterfahrung im Ausbildungsplan eingefiihrt (Raskob, 2005). Oster-
reichweit kann die Ausbildung zum ,,Lebens- und Sozialberater mit logotherapeutischer Quali-
fikation® derzeit in den Instituten fiir Logotherapie und Existenzanalyse in Salzburg und
Neustift (Tirol) sowie in der europdischen Akademie in Graz absolviert werden, die alle vom
Viktor Frankl Institut zugelassen sind (Viktor Frankl Institut, n.d.). In Deutschland hingegen
regelt die Deutsche Gesellschaft fiir Logotherapie und Existenzanalyse (DGLE), ein iibergrei-
fender Berufsverband, die einheitliche nationale Ausbildung. Die der DGLE zugehorigen Insti-
tute bieten eine berufsbegleitende logotherapeutische Ausbildung an. In Kooperation steht die
DGLE selbstverstandlich mit dem Viktor Frankl Institut sowie dem eng damit verbundenen
Viktor Frankl Zentrum Wien als auch mit dem Schweizer Institut fiir Logotherapie und Exis-

tenzanalyse (ILE) in Chur (bestNET, n.d.).

3.8 Vertreter:innen, Richtungen, Abgrenzungen und Kritik

Frankl (2005a) betonte bereits seiner Zeit, dass die Existenzanalyse als Forschungsrichtung
hinsichtlich zwei Dimensionen offen ist, und zwar bzgl. der Kooperation mit anderen Richtun-
gen als auch der Evolution ihrer selbst. Paul Polak, ein Freund Frankls, war der erste, der eine
Weiterentwicklung der Logotherapie in den 1950er vorstellte, die jedoch nicht weiter themati-
siert wurde. Die nidchsten Weiterentwicklungen lieBen auf sich warten und kamen erst in den
1980ern. Grund hierfiir war, dass die gegriindeten Institute und Gesellschaften auch Ausbildung
betrieben, woflir sie wiederum Techniken bzw. Methoden bendtigten und diese auch in der Pra-
xis priifen mussten. So kam es, dass Elisabeth Lukas, Alfried Langle und Uwe Boschemeyer
die wichtigsten Weiterentwicklungen bzw. Spezifizierungen innerhalb der Logotherapie und
Existenzanalyse vornahmen. Fiir die Weiterentwicklungen baten sich zwei Moglichkeiten an,
einerseits bereits bewédhrte Methoden anderer Richtungen an die Logotherapie und Existenz-
analyse anzupassen, um sie schlieBlich auch dort fruchtbar zu machen, andererseits vollig neue
Methoden und Techniken zu entwickeln und anschlielend zu priifen. Wiahrend Boschemeyer
ersteren Weg einschlug, wéhlten Lukas und Lingle den zweiteren (Raskob, 2005). Elisabeth
Lukas prisentierte dabei ihre entwickelte ,,Einstellungsmodulation® sowie ein neues Konzept
zur Gruppentherapie, durch jene Frankls Dereflexion erstmals im Gruppensetting angewendet

werden konnte (Ldngle, 2022). Anhand dieses Ausbaus der origindren Logotherapie durch
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Lukas und der Weiterentwicklung der Existenzanalyse durch Léngle entstanden zwei kontrire
Logotherapiegesellschaften. Wéahrend 1982 die Deutsche Gesellschaft fiir Logotherapie und
Existenzanalyse (DGLE) gegriindet wurde, welche die origindre Logotherapie vertritt, folgte
drei Jahre spiter die Griindung der Gesellschaft fiir Logotherapie und Existenzanalyse (GLE)
in Wien, wo Frankl selbst zundchst Ehrenprasident war, 1991 diesen jedoch wieder verliefl und
seine origindre Logotherapie und Existenzanalyse klar von der GLE distanzierte (Riemeyer et
al., 2007). Die weiterentwickelte Existenzanalyse unter Liangle, welche auch an die damaligen
Entwicklungen durch Paul Polak anschlieen, beschiftigt sich zusétzlich mit der restrukturie-
renden, erlebnisbezogenen und aufarbeitenden Psychotherapie (Léngle, 2022). Frankl erachtete
diese Entwicklungen als problematisch, v.a. hinsichtlich der Arbeit mit Selbsterfahrung und
Biografie, da sich eine zu intensive Beschiftigung mit sich selbst negativ auf die Sinnfindung
und -frage auswirken konnte (Riemeyer et al., 2007). Aufgrund dieser neuen Methoden, mit
denen Frankl nicht einverstanden war, distanzierte er sich klar von Lingles Existenzanalyse
und der GLE. Frankl merkte jedoch an, dass diese Weiterentwicklungen an sich nichts Negati-
ves seien, nur lediglich mit seiner urspriinglichen Logotherapie und Existenzanalyse nicht har-
monieren wiirden. Darauthin entschloss die GLE, ihre psychotherapeutischen Weiterentwick-
lungen zukiinftig lediglich unter dem Begriff Existenzanalyse aufzufassen (Léngle, 2022). Mitt-
lerweile haben aber beide Aspekte auch in der origindren Logotherapie ihren Platz gefunden

(Riemeyer et al., 2007).

3.8.1 Kritikpunkte, Rechtfertigung der Logotherapie

Frankls Theorie und Praxisanwendung fand nicht nur Wertschédtzung und Anerkennung, son-
dern stie} auch auf einige Kritik aus unterschiedlichen Richtungen bzw. Gruppen. Um einige
wichtige zu nennen: Antisemitismus, Jiidische Gemeinde, Freudianer sowie die Kritik an
Frankls eigenem Stil sowie die Spannungen zwischen Psychologie und Religion (Riemeyer et
al., 2007). Der deutsche Psychoanalytiker und -therapeut Albert Gorres kritisierte an der Logo-
therapie und Existenzanalyse, dass diese durch ihren Fokus auf den Sinn die biopsychischen
Fundamente der Trieb(-schicksale) vernachlidssige. Zudem sei nach Gorres die logotherapeu-
tisch angewendete ,,positive Provokation geistiger Kréfte* im psychotherapeutischen Setting
noch nicht gut genug erforscht bzw. festgelegt (Langle, 2022). Die Theologin Hedwig Raskob
(2005) verwies wiederum auf zwei grofle Méngel, einem klinischen und einem theologischen,
innerhalb der Logotherapie und Existenzanalyse. Klinisch betrachtet geht es um die ,,man-
gelnde Beachtung tiefenpsychologischer Realitdten®, welche Frankls Schiiler:innen bereits be-
hoben haben, um ihre Praxis zu schiitzen. Theologisch betrachtet ist das Franklsche Religions-

bzw. Gottesverstindnis, sei es aus theologischer oder psychotherapeutischer Sicht, nicht
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akzeptabel, da es patriarchale Ziige aufweist und autoritdre bzw. voluntaristische Strukturen

aufweist, die auf Unterwiirfigkeit bzw. Gehorsam ausgelegt sind.

Auch Alfried Léngle legte Kritik an Frankls Werk an. Obwohl Frankl durch eine existentielle
Wendung den Sinnbegriff fiir die Psychotherapie fruchtbar machte, war Frankls Sinnbegriff
weitgehend theologisch verankert. Das subjektive Werterleben erhielt bei Frankl wenig Auf-
merksamkeit im Vergleich zum sinnvollen Handeln und Denken, indem nach Frankl alle Werte
sich vereinigen. Abgeleitet ist Frankls Sinnverstdndnis aus der Metaphysik und nicht aus dem
Gewissen. Durch die Vernachldssigung des (subjektiven) Werterlebens bzw. -fiithlens sowie der
Emotionalitit ist das Sinnverstdndnis Frankls fiir nicht bzw. weniger religidose Individuen
schwerer nachvollziehbar, weshalb die Logotherapie und Existenzanalyse hier weniger effektiv

bzw. nicht umsetzbar sein konnte (Léngle, 1994).

3.9 Die Identifizierung der Logotherapie und Existenzanalyse als Paradigma

Die origindre Logotherapie und Existenzanalyse nach Viktor Frankl und seiner Schiilerin Eli-
sabeth Lukas représentieren ein eigenstidndiges Paradigma innerhalb des psychotherapeutischen
Diskurses. Als Grundlage hierfiir diente die sorgféltige Analyse zentraler Texte und methodo-
logischer Richtungen sowie der philosophischen Fundierung dieser psychotherapeutischen
Schule, dessen wesentlichen Informationen in diesem Kapitel erortert wurden und hier zusam-
mengefasst als Identifizierung des Paradigmas prasentiert werden. Auf methodologischer
Ebene folgt Frankl eine phdnomenologischen, existenzphilosophischen Tradition, die wesent-
lich von Max Scheler, Karl Jaspers und Edmund Husserl beeinflusst und im Unterkapitel 3.1.2
ausfiihrlich erdrtert wurde. Im Mittelpunkt steht also eine geisteswissenschaftliche Herange-
hensweise, bei der die menschliche Existenz in ihrer Unmittelbarkeit und Sinnorientierung phé-
nomenologisch erfasst und dialogisch begleitet wird. Frankls methodischer Zugang betont die
dialogisch-existenzielle Begegnung und verzichtet bewusst auf eine rein empiristisch-objekti-
vierende oder reduktionistische Betrachtung des Menschen bzw. grenzt sich klar von dieser ab,
das unter 3.1.3.3 geschildert wurde. Das theoretische Gebdude der origindren Logotherapie und
Existenzanalyse hingegen ist kohidrent, klar konturiert und beinhaltet paradigmatische Merk-
male, wie das von Frankl explizit ausgearbeitete dimensionalontologische Menschenbild. Das
Individuum wird hier als dreidimensionales Wesen begriffen (Leib, Seele, Geist bzw. Nous)
und erweitert in diesem Sinne das Freud’sche und Adlersche Menschenbild um diese dritte Di-
mension (siehe 3.2.2). Der konstitutive Strukturkern ist dabei das Geistige, das Menschen be-
fahigt sich liber korperliche und psychische Determinationen hinauszuheben (psychophysischer

Parallelismus, siehe 3.2.3). Die zentrale paradigmatische Grundannahme ist wiederum der
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,»Wille zum Sinn* (3.2.3.2), der als primdre Motivationskraft der menschlichen Existenz postu-
liert wird. Dies grenzt die Logotherapie paradigmatisch klar von den priméiren Antriebskréften
anderer psychotherapeutischen Ansdtzen ab, die etwa dem Lustgewinn nach Freud (3.1.3.1) und

dem Machtstreben nach Adler (3.1.3.2).

Die Begriftlichkeiten (3.1.5) innerhalb des Franklschen Ansatzes sind eigenstindig und para-
digmatisch signifikant. Existenzanalytische Anthropologie (3.1.2.2), Selbstdistanzierung
(3.2.3.2), Selbsttranszendenz (3.2.3.3), Wertfiihlen (3.2.4) und Gewissen (3.2.5.1) gelten als
zentrale Begriffe, die im logotherapeutischen Kontext eindeutig definiert und stringent aufei-
nander bezogen sind. Die origindre Logotherapie nach Frankl und Lukas sieht den Menschen
als grundsatzliche entscheidungs- und willensfreies Wesen an, welches in der Lage ist, sinnori-
entiert Verantwortung (3.2.3.4) fiir sein Leben zu libernehmen. Hierdurch entsteht eine koha-
rente philosophisch-anthropologische Grundlage, die sich klar von deterministischen Men-
schenbilder abgrenzt und eine explizite paradigmatische Eigenstandigkeit besitzt. Zur paradig-
matischen Besonderheit tragt auBerdem die erwéhnte explizite Abgrenzung gegeniiber anderen
existenzanalytischen und existenziellen Psychotherapien bei, siche hierzu 3.1.3. Frankl distan-
ziert sich zudem klar von den Ansétzen Ludwig Binswangers oder Medard Boss Daseinsana-
lyse, die sich auf Heideggers Fundamentalontologie beziehen. Ebenso erfolgt eine bewusste
Abgrenzung zur existenziellen Psychotherapie nach Irvin D. Yalom oder der existenzphiloso-
phisch gepréigten Psychotherapie von Ronald D. Laing und Emmy van Deurzen, welche primér
auf Sartre rekurriert. Diese Abgrenzungen bestétigen die interne Konsistenz und paradigmati-

sche Kohérenz der origindren Logotherapie und Existenzanalyse.

Die Schulbildung innerhalb der origindren Logotherapie ist deutlich nachvollziehbar und findet
thren Ausdruck insbesondere in der Arbeit von Elisabeth Lukas (3.6). Lukas etablierte neben
den bestehenden Methoden wie die Paradoxe Intention (3.5.3), Dereflexion (3.5.4), Sokrati-
schen Dialog (3.5.5) auch neue wie jene der Einstellungsmodulation (3.4.4.1) als eigenstindige
Verfahren innerhalb der Logotherapie. Thre praktische Umsetzung fiihrte zur breiten Veranke-
rung und institutionellen Ausbildung in Osterreich, Deutschland und der Schweiz, zentral hier-
bei waren die Institutionen Viktor Frankl Institut und Viktor Frankl Zentrum Wien sowie das
Stiddeutsche Institut fiir Logotherapie (3.7 und 3.8), durch welche die Existenz einer klar abge-
grenzten logotherapeutischen Schule zusétzlich bestétigt. Der paradigmatische Status der ori-
gindren Logotherapie ist auBerdem in ihren spezifischen Indikationsbereichen deutlich, die un-
ter 3.5.1 explizit ausgefiihrt wurden. Thre praktische Umsetzung reicht iiber klinisch-therapeu-

tische Anwendungsgebiete hinaus und adressiert auch padagogische Herausforderungen wie
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Sinnorientierung, Krisenbewiltigung und lebenslange Personlichkeitsentwicklung, die ihre An-
wendung in der Logopddagogik finden, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit erldutert wird.
Zusammenfassend stellt die Logotherapie und Existenzanalyse nach Frankl und Lukas dem-
nach ein eigenstindiges, paradigmatisches Modell dar. Thr explizites Menschenbild, die einzig-
artige Sinnorientierung sowie klare methodologische und theoretische Abgrenzungen zu ande-
ren Ansétzen rechtfertigen die Identifizierung als eigenstindiges Paradigma innerhalb der psy-

chotherapeutischen Landschatft.

4. Die Weiterentwicklung der Existenzanalyse unter Alfried Langle

Alfried Lingle, der neben Elisabeth Lukas zu den engsten Schiiler:innen Frankls zdhlte, entwi-
ckelte und verdnderte die Logotherapie und Existenzanalyse so weit, dass Frankl sie nicht mehr
als seine eigene Theorie ansehen wollte und sich von Langles Weiterentwicklung distanzierte,
die sich folgend als Existenzanalyse definierte. Gegeniiber der origindren Logotherapie und
Existenzanalyse von Frankl ist die weiterentwickelte Existenzanalyse Seins-zentriert und nicht
16sungszentriert. Die zentralen Fragen hierbei lauten: Wer bin ich und was bewegt mich? Was
will das Leben von mir und was kann ich in meiner derzeitigen Lebenssituation nehmen bzw.
geben? Was kann ich zum Besseren bewirken? Mithilfe dieser Fragestellungen soll der zu the-
rapierenden Person bewusst gemacht werden, dass sie etwas zum Besseren bewirken kann, dass
sie fiir etwas gut ist und sinnvoll leben kann. Es geht also um die Entdeckung der Fihigkeit,
was durch die zu therapierende Person zum Leben erweckt werden mochte (Peherstorfer, 2021).
Zu den Erweiterungen und Begrifflichkeiten der phanomenologisch zugeordneten Methode von
Lingle zéhlen u.a. das existentielle Diagnostik- bzw. Behandlungskonzept, die existentielle
Motivationstheorie, die Sinnerfassungsmethode, die Emotionslehre, das Prozessmodell sowie

das Strukturmodell mit dessen vier Grundmotivationen (GLE International, 2017).

4.1 Kurzbiografie zu Alfried Léangle

Alfried Langle, 1951 in Gotzis (Vorarlberg) geboren, studierte Medizin und Psychologie in In-
nsbruck, Rom, Toulouse und Wien. Er ist verheiratet, hat vier Kinder und ist Arzt fiir Allge-
meinmedizin sowie Psychotherapeut und klinischer Psychologe. Er war bzw. ist Professor bzw.
Dozent an mehreren Universititen und erhielt in Rahmen dessen einige Ehrenprofessuren bzw.
-doktorate. Langle ist zudem Griindungsmitglied und Ehrenprésident der GLE-I und fiihrt heute
noch eine psychotherapeutische Praxis in Wien (Langle, 2022).
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4.2 Institutsgriindung (GLE-I), Ausbildung und Zulassung

Alfried Léngle war es, der das Institut Gesellschaft fiir Logotherapie und Existenzanalyse in
Wien griindete. Sein primares Ziel dahinter war mithilfe dieser Institution einen Lehrplan bzw.
eine international einheitliche Ausbildung fiir die Logotherapie und Existenzanalyse zu erarbei-
ten. Neben der GLE-I mit Sitz in Wien gibt es weitere nationale Landesverbiande und Institute
(Zsok, 2016). Bis 2003 galt die Existenzanalyse als Weiterentwicklung der Logotherapie, erst
danach galt sie als eigenstdndige Psychotherapierichtung. Langle schaffte es mithilfe des Insti-
tutes schlieBlich, seine weiterentwickelte Existenzanalyse als staatlich anerkannt zugelassenes
Psychotherapieverfahren in Osterreich, Ruménien, Schweiz und Tschechien zu etablieren. Eine
deutschsprachige Ausbildung in Existenzanalyse ist heute in Osterreich an den Instituten der
GLE-O sowie in Deutschland an den Instituten der Akademie fiir Existenzanalyse und Logo-

therapie moglich (Riemeyer, 2007).

Die existenzanalytische Beratungs- und Psychotherapieausbildung bezieht sich stark auf die
Selbsterfahrung, wodurch sich eine induktive Vorgehensweise anbietet. Erarbeitet werden die
Inhalte innerhalb einer Gruppe mithilfe den jeweils eigenen Erfahrungen. AnschlieSend werden
sie mit der Theorie verkniipft. Anhand dieser Vorgehensweise wird die phdnomenologische
Grundhaltung erlernt sowie der dialogische Gruppenaustausch gefordert. Die Ausbildung dau-
ert in etwa zwei Jahre. Als Hauptthematiken wird die Anthropologie, Sinn- und Motivations-

lehre, Behandlungsmethoden und Gesprichsfiihrung behandelt (Langle, 2016).

4.3 Begrifflichkeiten, Zuordnung und Neues

In diesem Unterkapitel soll durch die Analyse der Begrifflichkeiten, der Zuordnung der Exis-
tenzanalyse sowie deren zentralstes Konzept der personalen Wende die Abgrenzung bzw. der
Unterschied der Existenzanalyse zur origindren Logotherapie und Existenzanalyse ersichtlicher

werden.

4.3.1 Die Begriffe Existenz und Existenzanalyse

Lingles Existenzanalyse wird den phdnomenologisch orientierten Psychotherapiemethoden zu-
geordnet. Sie behandelt vor allem die Thematiken des Erlebens, der Freiheit, der Subjektivitit,
der Verantwortlichkeit, Selbstwerdung, Begegnung, Gestaltung und Sinn (Léngle et al., 2005).
Sie basiert auf die personal-existentiellen Grundmotivationen (mehr dazu in Kapitel 4.4) und
der damit entsprechenden Psychopathologie. Mittlerweile verfiigt sie iiber zehn verschiedene
Methodiken (dazu mehr in Kapitel 4.5). Die Grundmotivationen kénnen dabei auch als ,,Bau-

steine der Existenz* betrachtet werden. Der Begriff der Existenzanalyse bezieht sich auf die
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Analyse von selbstgestalterischer, wertfiihlender und menschenwiirdigender Lebensbedingun-
gen (GLE International, 2017). Als indiziert gilt sie bei psychischen, psychosozialen sowie -
somatischen Verhaltensstorungen und Problematiken (Langle et al., 2005). Das Ziel der Metho-
dik liegt in der (Weiter-)Entwicklung der personlichen Hingabe, Offenheit und Eigenaktivitét
im eigenen Handeln und Tun. Es geht also um das Freischaufeln personaler Voraussetzungen,
die fiir ein eine sinnvolle Existenz von Noten sind, aber durch psychische bzw. seelische Sto-

rungen oder Krankheiten blockiert sind (GLE International, 2017).

4.3.2 Zuordnung zur humanistischen Psychotherapie

Die Existenzanalyse gehort zur Richtung der existentiellen Psychotherapie und wird zumeist
den humanistischen Psychotherapien angerechnet. Von anderen wiederum wird die existentielle
Psychotherapie auch als eigene psychotherapeutische Hauptstromung neben der Tiefen-, Ver-
haltens-, humanistischen und systemischen Psychotherapie angesehen. Sie baut auf die Exis-
tenzphilosophie, zu deren Anhénger Scheler, Heidegger, Jaspers, Buber, Kierkegaard und Satre
zahlen, auf. Allen existentiellen Psychotherapierichtung gemein ist das existenzphilosophische
Menschenbild sowie das Daseinsverstédndnis, welches das Individuum aus dem jeweiligen Welt-
bezug und nicht durch innerpsychischen Strukturen heraus versteht (Léngle, 2016). Innerhalb
der Methodik weisen die Existenzanalyse und die humanistische Psychologie auch Gemein-
samkeiten hinsichtlich der psychotherapeutischen Grundhaltung (Respekt, Echtheit und Empa-
thie) sowie den zentralen Thematiken des Verstehens und der Begegnung auf (Langle, 2014).
Was die Humanistische Psychologie und die Existenzanalyse weiters verbindet sind der histo-
rische Hintergrund, dhnliche philosophische Wurzen, das Menschenbild und die damit einher-
gehende Freiheit, Autonomie und Sinnorientierung. In der Existenzanalyse geht es aber im Un-
terschied zur Humanistischen Psychologie mehr um das Offenhalten von Aufgaben und Ange-
boten in der Welt, sowie um das Eingehen auf diese, was zur Selbstentfaltung fithrt und weniger

um die Entfaltung eigener Potentiale im Sinne der Selbstverwirklichung (Léngle, 2016).

Frankl kdmpfte bereits seinerzeit gegen die Aufnahme der Logotherapie und Existenzanalyse
in die humanistische Psychotherapie. In ihr sah er die Gefahr des Reduktionismus und Psycho-
logismus. Nach Frankl bildet der Humanismus keine wirklichkeitsgetreue Abbildung des Men-
schen dar. Zudem unterscheidet sich die Existenzanalyse gegeniiber der humanistischen Psy-
chologie hinsichtlich ihrer Anthropologie sowie ihres Weltbezug-Verstindnisses. Wahrend es
in der humanistischen Psychologie um das Paradigma der Entfaltung der Anlagen als Zweck
fiir die Selbstverwirklichung geht, handelt es sich in der Existenzanalyse um das Paradigma der

Verwirklichung im anderen als Zweck der Sinnverwirklichung (Langle, 2014). Hinsichtlich der
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Paradigmen steht die existentielle Psychotherapie auf der gegeniiberliegenden Seite vom kau-
sal-deterministischen Menschenbild aus naturwissenschaftlicher, empirischer und positivisti-
scher Herkunft. Die existentielle Psychotherapie stellt sich gegen die Versachlichung des Indi-
viduums (Léangle, 2016).

Der Schritt vom humanistischen zum existentiellen Paradigma l&sst sich vergleichen mit
dem Schritt von der Newtonschen Mechanik zur Relativitatstheorie. In der Existenzana-
lyse ist alles reine Beziiglichkeit; es gibt nichts Festgelegtes mehr, alles ist im Fluss und

besteht aus Wechselwirkungen (Langle, 2014, S. 121).

4.3.3 Wesentliche Unterscheidungsmerkmale zwischen Léngles und Frankls Konzept

Liangle hat damals als Schiiler von Frankl die origindre Logotherapie und Existenzanalyse so
weit verdndert, dass sich Frankl davon abgrenzte. So weisen die heute voneinander getrennten
Schulen in Bezug auf ihre zentralsten Aspekte (Rolle der Person, Sinnmotivation bzw. -frage
und Willensfreiheit) deutliche Unterschiede auf, ohne dass dabei eine klare begriffliche Ab-
grenzung vorhanden ist. Wahrend bei Frankl die Logotherapie die Psychotherapie ist und die
Existenzanalyse die dazu ergdnzende Forschungsrichtung, ist die Logotherapie bei Lingle le-
diglich die sinnorientierte Beratung, wihrend die Existenzanalyse die Psychotherapie darstellt.
Daraus resultiert, dass Liangles Existenzanalyse Gemeinsamkeiten mit den Schulen von van
Deurzen und Yalom aufweist und dadurch anschlussfahiger hinsichtlich der subjektivistisch
orientierten Schulen der existentiellen Psychotherapie ist. Historisch gesehen liegt die Trennung
zwischen Frankl und Léngle in der Frage der Selbsterfahrung bei der logotherapeutischen Aus-
bildung, in der Frankl die Gefahr sah, dadurch das Potential der Selbstdistanzierung und -trans-
zendenz zu verlieren (Batthyany & Lukas, 2020). Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal liegt
in der phdnomenologischen Vorgangsweise der Existenzanalyse gegeniiber der Noodynamik in

der Franklschen Logotherapie und Existenzanalyse (Riemeyer, 2007).

Hinsichtlich der Konzepte von Wert und Sinn wurde bereits genannt, dass Frankl auch einen
objektiven ontologischen Sinnbegriff anerkennt, wéhrend Léngle ausschlieBlich einen existen-
tiellen Sinn anerkennt, der sich von dem personlich als sinnvoll Erlebbaren ableitet. Dieses
Erlebbare ist dabei nach Léingle emotional gedacht, wodurch das emotional Erlebte Sinn stiftet
bzw. Sinn ist. Beziiglich der Werte beruhen das ontologische als auch das existentielle Sinnkon-
zept darauf. Bei Frankl leiten sich die Werte vom vorgegebenen Sinn ab, wahrend die Dinge
bei Léngle durch die Interaktion des Subjekts mit der Welt ihren Sinn bekommen (Batthyany
& Lukas, 2020). Dieser Wertecharakter fehlt bei Frankl. Demnach existieren die Werte bereits
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und der Sinn entsteht, sobald man Werte ersplirt. Ontologisch betrachtet gibt es also nur Werte,
der Sinn wird lediglich subjektiv von der Person erlebt bzw. erfahren (Léngle, 2019).

Hinsichtlich der geistigen Person ist diese bei Lingle lediglich ein Emergenzphdnomen des
Psychophysikums und nicht mehr ein eigenstindig Seiendes, womit es dem Psychophysikum
nicht mehr gegeniibergestellt bzw. vorgeschalten ist. Somit ist der Geist bei Langle ein Produkt
materieller Vorgidnge, wodurch zwei Siulen der Logotherapie, zum einen das psychotherapeu-
tische Credo und zum anderen die Fahigkeit zur Selbstdistanzierung und -transzendenz, verlo-
ren gehen. Léangle verzichtet in seiner Existenzanalyse auf den ,,methodischen Unterbau der
Logotherapie und tauscht den geistigen Zugang mit der phdnomenologischen Methode aus
(Batthyany & Lukas, 2020). Eine weitere zentrale, wenn nicht wichtigste, Unterscheidung zwi-
schen beiden wird im folgenden Unterkapitel erldutert, dabei geht es um eine Weiterentwick-

lung von Lingle.

4.3.4 Personale Wende durch drei Entwicklungen: Emotion, Motivation und Biografie

In den 1980er Jahren erlebte die Existenzanalyse in Wien durch Lédngle eine personale Wende
(Léangle et al., 2005). Langle wurde klar, dass Frankls Sinnkonzept allein nicht fiir eine voll-
standige Psychotherapie ausreicht, wodurch er drei Entwicklungen in den Bereichen der Emo-
tion, Motivation und Biografie etablierte bzw. diese Bereiche an die Existenzanalyse heran-
brachte (Langle, 2022). Diese Entwicklungen wurden im Konzept der GLE vereinheitlicht, das
schlieBlich als Weiterentwicklung der Franklschen Logotherapie und Existenzanalyse anzuse-
hen i1st. Emotionalitit und Biografie spielen dabei eine zentrale Rolle, da die existentielle Anth-
ropologie das Individuum als Wesen wahrnimmt, welches stets (un-)bewusst sein Leben mit-
gestaltet (GLE International, 2017). Neben der Sinnmotivation hat Lingle also drei weitere
gleichwertige Grundmotivationen ins Spiel gebracht, weshalb der Wille zum Sinn nicht weiter
im Zentrum wie bei Frankl steht. Diese drei Grundmotivationen miissen zuerst befriedigt wer-
den, damit nach Léngle {iberhaupt Sinn erlebt werden kann. Es benétigt demnach also eine
Basis fiirs Uberleben und Sein kdnnen, einen Lebensbezug anhand von Beziehungen und Wert-

erleben sowie die Schaffung von Authentizitdt und Selbstfindung (Batthyany & Lukas, 2020).

Entscheidungen [...] kann der Mensch nur dann sinnvoll treffen, wenn er um die zur
Entscheidung stehenden Werte weil3, sie erleben und gegeneinander abwigen kann.
Dies setzt Weltoffenheit statt (biographisch verursachte) Selbst-Verhaftetheit voraus, so-
wie einen Zugang zum Gefiihl, mit dem die Werte personlich erschlossen werden (GLE

International, 2017).
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Des Weiteren miissen die Begrifflichkeiten Person und Personlichkeit voneinander abgegrenzt
werden. In Bezug auf die Personlichkeit spielt das Verhdltnis zur eigenen Emotionalitét, die
Einstellung bzw. Haltung zu den eigenen Werten sowie die Féahigkeit bzw. Bereitschaft zum
eigenen Handeln eine zentrale Rolle. Dadurch zeigt sich, dass die Personlichkeit iiber anhal-
tende bzw. statische Eigenschaften verfiigt, welche vererbt oder mit der Zeit erworben bzw.
iiberformt wurden. Im Gegensatz zur Personlichkeit ist die Person das Ich, die Kraft bzw. Fa-
higkeit des Individuums, das zur Vernunft kommt, indem es tliber die Fahigkeiten des Verstehens

und der Entscheidungsfindung verfiigt (Langle, 2022).

4.4 Das Strukturmodell und seine vier Grundmotivationen zur Sinnfindung

Léangle und nicht Frankl war es, der erstmals methodische Schritte zur Sinnfindung entwickelt
hat, indem er einen vierstufigen aufeinander aufbauenden Sinnfindungsprozess erarbeitete, das
auch als Strukturmodell bekannt ist. Dieses ermoglicht durch ein ressourcenorientiertes Arbei-
ten an den ,,existentiellen Fundamentalstrebungen® das Individuum zu einem erfiillten Erleben
und Handeln zu fiihren (GLE International, 2017) und erlaubt zudem die systematischen Auf-
bau der Hintergriinde, welche ein Sinnproblem ausldsen konnten (Lingle, 2019). Bevor detail-
lierter auf diesen eingegangen werden kann, muss zuvor noch auf die von Léingle vorgenom-
mene Differenzierung des Sinnbegriffs zwischen ontologischen und existentiellen Sinn einge-
gangen werden, wodurch er zweiteren von ersteren, der von Frankl stammt, klar abgrenzt. Der
existentielle Sinn bzw. das existentielle Sinnverstindnis entsteht durch eigenstindiges Handeln
des Individuums und stellt nicht wie beim ontologischen Sinn Gott an den Anfang (Léngle,
2022). Das Individuum ist mitsamt seinen Fihigkeiten auf die Welt hin ausgerichtet. Dabei ist
der Sinn als induktiv zu verstehen, da er als Perspektive zu einem gréBeren Wert hin verstanden
werden kann. Dem gegeniiber fungieren beim ontologischen Sinnverstindnis Sinn und Werte
als Vermittler, da sie von Gott gegeben sind (prophetischer Glaube), der ja am Anfang steht.
Bei Lingles existentiellen Seinsverstidndnis steht Gott am Ende offen. Sinn und Werte dienen
als Orientierungshilfen, man stellt sich in den Dienst der Lebensverdichtung. Der existentielle
Sinn soll demnach zur Erweiterung des Lebenswerten verhelfen, indem das Individuum durch
eine existentielle Wende (wieder) auf sein personliches bzw. eigenverantwortliches Dasein sei-
ner Existenz hingefiihrt wird. Dieser existentielle Sinn wird dabei nicht als religiés bzw. absolut
aufgefasst. Indem bereits zu Beginn auf das Ende bzw. die Begrenztheit menschlicher Existenz
hingewiesen wird, zeigt sich die Spannweite von Geburt bis Tod, auf welche dich das existen-

tielle Vorgehen bezieht (Léngle, 1994).
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Nun beziehen wir uns auf Léngles Modell der individuellen personal-existentiellen Grundmo-
tivationen, welches er durch die Fortfithrung des Franklschen Konzepts iiber den Willen zum
Sinn entwickelte. Durch die phinomenologische Analyse der psychotherapeutischen Arbeit hat
Léangle vier fundamental existentielle Thematiken herausgearbeitet, mit welchen sich das Indi-
viduum zur Erreichung eines erfiillten Lebens auseinandersetzen muss. Die erste Grundmoti-
vation, das Sein-Konnen, ist als ontologische Dimension zu erachten, die sich auf das (Grund-
)Vertrauen bezieht, die zweite Grundmotivation, das Leben-Mdgen, stellt die axiologische Di-
mension dar, die Gefithle und Werte behandelt. Wahrend die dritte Grundmotivation, das Selbst-
Sein, die ethische Dimension darstellt und sich auf Verantwortung und Selbstwert bezieht, stellt
die Grundmotivation das (zukiinftig) Tatig-Werden dar und ist somit die Sinndimension, wo es

schlieflich u.a. um den religiosen Bezug geht (Léngle, 2022).

Durch Léngles Erldauterung der personalen Existenz anhand von in diesem Kapitel erklirenden
Strukturmodell erlangte der Existenzbegriff neben seiner philosophischen Bedeutung durch
Frankl auch eine psychotherapeutische Relevanz, indem durch die Grundmotivationen ein me-
thodischer Rahmen fiir psychotherapeutische Arbeit als auch eine Struktur erstmals fiir die Pa-
thologie, den Abwehrmechanismen und der Diagnostik gegeben ist. Diese wohl grofite Weiter-
entwicklung von Léngle steht nicht gegensétzlich zu Frankls Werk, sondern ist eher als neue
methodische Ausgestaltung bzw. Zuriickstellung des Sinnthemas innerhalb der Psychotherapie
anzusehen. Auch das Ziel bleibt dasselbe, ndmlich die Befdhigung der zu therapierenden Per-
son, (wieder) zu einer selbstgestalterischen bzw. eigenverantwortlichen Existenz zu finden,
welche Sinnfindung ermdglicht. Der Unterschied liegt lediglich darin, dass die Sinnfindung
nicht direkt angestrebt wird, sondern iiber den Weg von Lebenseinstellungen und -haltungen,
der Aufarbeitung und Bearbeitung lebensbehindernder Erfahrungen und Ereignisse sowie der
Selbstfindung. Erst dann ist es dem Individuum moglich, sich den Angeboten und Anforderun-
gen des Sinnes hinzugeben und die eigenen Aufgaben sowie das eigene Leben zu meistern

(Léangle, 2022).

4.4.1 (Da)sein-Konnen - ontologische Dimension — Beziehung zur Welt

Die erste Grundmotivation, das Dasein-Konnen bezieht sich auf die ontologische Dimension.
Die Auseinandersetzung mit der gegebenen Realitét steht im Mittelpunkt (Lingle, 2019). Hier-
bei geht es um die existentielle Bedeutung von Angst bzw. Machtlosigkeit, die Konfrontation
mit dem Tod, um duBere sowie innere Ressourcen als auch um das Thema Beziehung. Der Di-
alog und das personale Begleitsein stehen im Mittelpunkt der Therapie. Das Individuum ist

darauf ausgelegt, iiberleben zu konnen, wofiir es aber auf Schutz, Halt und Raum bendtigt,
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damit sich das (Grund-)Vertrauen entwickeln kann (Riemeyer, 2007). Das Gegebene muss an-
genommen oder ausgehalten werden kdénnen, ansonsten entwickeln sich Angste (GLE Interna-

tional, 2017).

4.4.2 Leben-Mogen - axiologische Dimension — Beziehung mit eigenen Leben

Die zweite Grundmotivation, das Leben-Mogen bezieht sich auf die axiologische Dimension.
Sie wendet sich dem Leiden und der Haltung des Annehmens sowie der Depressivitit zu (Rie-
meyer, 2007). Dem Individuum wird die Frage zugesteckt, ob es sein eigenes Leben mag. Dafiir
bendtigt es ndmlich die Verbundenheit und fiir diese wiederum sind Beziehung, Nihe und Zeit
essenziell, damit sich das Individuum dem Wertvollen in seinem Leben widmen kann. Der
Grundwert des Lebens kennzeichnet sich dadurch, indem das Individuum das Gefiihl innehat,
dass es sich gut anfiihlt, auf der Welt zu sein. Ist dieses Gefiihl der Lebenskunst nicht vorhanden,
konnen affektive Storungen bzw. Depressionen die Folge sein (GLE International, 2017). Die-
ses Gefiihl tritt v.a. dann auf, wenn ein Wert- oder Beziehungsverlust eintritt bzw. Sinnproble-

matiken auftauchen, die durch eine verflachte Emotionalitét entstehen (Léngle, 2019)

4.4.3 Selbst-Sein(-Diirfen) - ethische Dimension — Beziehung zu sich selbst als Person

Die dritte Grundmotivation, das Selbst-Sein-Diirfen bezieht sich auf die ethische Dimension
(Riemeyer, 2007). Die Grundfrage dabei lautet: ,,Darf ich so sein, wie ich bin?“ Hierbei geht es
um die Entfaltung des individuellen Selbst-Seins bzw. um die personliche Authentizitit. Fiir ein
authentisches Leben, die Entwicklung der Identitidt sowie das Gespiir fiir ethisch Sinnvolles ist
die Ausbildung des Ichs bzw. des Selbstwerts zentral, fiir das wiederum Gerechtigkeit, Beach-
tung und Wertschétzung bendtigt werden. Treten hier Defizite auf, kommt es Selbstwertstorun-
gen (GLE International, 2017). Dies ist v.a. bei Ich- bzw. Selbstbildungsstérungen, Fremdbe-
stimmungen und Abgrenzungsunfédhigkeit der Fall (Langle, 2019).

4.4.4 Handeln-Sollen — Sinndimension — Beziehung zur eigenen Zukunft

Die vierte Grundmotivation, das Handeln-Sollen bezieht sich auf die Sinndimension. Das Indi-
viduum will flir etwas da sein, was nicht nur es selbst ist (Riemeyer, 2007). Hierbei spielt also
die Motivation zum existentiellen Sinn sowie zur Entwicklung des Wertvollen eine wichtige
Rolle. Zentrale Begriftlichkeiten, um die es hier geht, sind: Sinn im Augenblick, Suizidalitit,
Humanismus, existentielles Vakuum, Selbst-Transzendenz und die ressourcenorientierte Be-
wiltigung von Traumata. Das Individuum sucht sinnstiftete Moglichkeiten bzw. wertvolle Ta-

tigkeiten, wodurch sich das Gefiihl einstellt, dass sein Dasein fiir etwas gut ist. Stellt sich dieses
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Gefiihl nicht ein, droht die Suizidalitdt (GLE International, 2017). Gegeniiber Frankl erachtet

Liangle auch die Selbstentwicklung und -entfaltung als eine sinnvolle Aufgabe (Léngle, 2019).

4.5 Neue Methoden und Techniken

Wie eingangs erwéhnt entwickelte Léngle mehrere neue Methoden und Techniken. Die zent-
ralsten davon werden in diesem Kapitel erldutert. Zur ersten systematischen Entwicklung zahlt
die Methode der Personalen Existenzanalyse sowie die Emotionslehre, da vermehrt mit Emoti-

onen als auch Affekten gearbeitet wurde (Langle, 2022).

4.5.1 Existentielle Motivationstheorie

Die Motivation ist ein zentrales Wesensmerkmal des Menschen, wodurch es die Motivations-
lehre bendtigt, um das Wesen des Menschen zu verstehen. Diese beschiftigt sich mit den Be-
weg- und Handlungsgriinden des Menschen. Innerhalb der Existenzanalyse wird bei der Moti-
vationslehre zwischen psychischer (Psychodynamik) und geistiger Motivation (Noodynamik)
unterschieden. Die Psychodynamik ist wertblind und zielt lediglich auf die Spannungsreduktion
sowie Lebenserhaltung ab, wihrend die Noodynamik sich auf Werte bezieht und der Lebens-
gestaltung dient. Durch das jeweilige Motivationsverstindnis wird der Zugang eines Psycho-
therapieverfahrens zum Individuum ersichtlich. Die Existenzanalyse betrachtet das Individuum
dabei als stets motiviert. Wihrend psychische Motive eher antreiben, ziehen personale Motive
eher an. Die Psychodynamik dient also der Lebenserhaltung, die Noodynamik hingegen der -
gestaltung. Werden jedoch alle Bediirfnisse durch eine strikte Triebdynamik befriedigt, triagt
dies auch den Destruktionskeim (Todestrieb) in sich. Die Noodynamik hingegen sorgt fiir die
Aufrechterhaltung der Spannung. Der Motivationsfaktor stellt die erlebte Spannung zwischen

dem Ist-Zustand sowie dem verfolgten Ziel dar (Léngle, 2014).

4.5.2 Die Emotionslehre

Unter der ersten systematischen Entwicklung in der Existenzanalyse fdllt die Personale Exis-
tenzanalyse (PEA). Gemeinsam mit ihr entwickelte sich in der Existenzanalyse auch die Emo-
tionslehre, mithilfe dieser die Arbeit mit Emotionen und Affekte innerhalb der Psychotherapie
begann. Thr Ziel liegt in der Vermittlung von Versténdnis sowie dem Zu- und Umgang mit Emo-
tionen (Riemeyer, 2007). Die Emotion stellt das Zentrum des Erlebens dar, welches anhand
phédnomenologischer Analysen im psychotherapeutischen Prozess behandelt wird. Um die
Emotionalitit der zu behandelnden Person besser zu verstehen bzw. fiir die therapierende Per-
son zuganglicher zu machen, bedient sich diese der biografischen Arbeit und der Empathie

(Langle, 1999).
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4.5.3 Die Methode der Personalen Existenzanalyse (PEA)

Die Personale Existenzanalyse ist als existentielle bzw. phinomenologische Psychotherapieme-
thode anzusehen. Sie ermoglicht die tiefenpsychologische Behandlung psychogener bzw. neu-
rotischer Storungen anhand der Existenzanalyse. Die Methode ist als Weiterentwicklung des
Franklschen Ansatzes zu verstehen, wobei hier die Thematiken der Biografie und Emotionalitit
hinzukommen. Dadurch 6ffnete sich die psychotherapeutische Arbeit gegeniiber der Analyse
lebensgeschichtlicher Zusammenhinge. Wéhrend Frankls Logotherapie lediglich zukunftsori-
entiert war und die Arbeit an der Biografie eher als Ablenkung vom Sinnauftrag wahrnahm,
weitete sich die Existenzanalyse verfahrenstechnisch iiber die gesamte Lebensspanne des Indi-
viduums aus und schloss dadurch auch seine Vergangenheit mit ein. Um die Arbeit mit den
neuen Methoden zu ermdglichen, musste die Selbsterfahrung in der Ausbildung eingebaut wer-

den (Léngle, 2022).

Im Fokus der Personalen Existenzanalyse steht das subjektive Erleben, die Emotionen und die
personalen Prozesse. Sie versucht durch die Freilegung der personlichen Werte die personliche
Sinnfindung zu stirken (Raskob, 2005). Thre Vorgangsweise ist erlebnisorientiert, da es mehr
ums Verstehen als Erkldren geht. In einem weiteren Bezug zu Frankl ergéinzt Langle hier das
dreidimensionale Menschenbild von Frankl durch die vierte Grunddimension der Existenz. Als
Ziel und Aufgabe hat sich Personale Existenzanalyse vorgeschrieben, die Person (wieder) zur
Zustimmung zum eigenen Leben hinzubringen und sie gleichzeitig von Fixierungen oder Par-
tikularisierungen zu 16sen. Dem Individuum wird zu authentischen Stellungnahmen, einem ei-
genverantwortlichen Umgang sowie zu einem geistig und emotional freien Erleben verholfen,
indem ein Zugang zur verschiitteten bzw. verstummten Emotionalitit ermoglicht wird. Dadurch
wird erreicht, dass das Individuum wieder mit seiner inneren Zustimmung leben kann (GLE

International, 2017).

Das Neue an der PEA war demnach, dass sie die Sinnthematik innerhalb der Psychotherapie
weiter zuriickstellte, indem diese nicht mehr direkt angegangen werden kann, sondern auf sie
hingearbeitet werden muss. In diesem Hinarbeiten auf die Sinnthematik werden zuvor Themen-
bereiche wie Lebenseinstellungen bzw. -haltungen, Aufgreifen lebensbehindernder Ereignisse
sowie Selbstfindung und -zugang bearbeitet, bevor die Sinnthematik behandelt wird, da es dem
Individuum erst nach der Behebung seiner Storungen moglich ist, sich mit den Angeboten und
Anforderungen des Lebenssinn zu beschéftigen. So verschob sich durch die PEA der Fokus
weg von der Sinnfrage hin zu den personalen Prozessen. Zu diesen zédhlt der Eindruck, die

Stellungnahme und der Ausdruck. Mit Eindruck ist die Beindruckbarkeit des Individuums
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gemeint bzw. dass sie ansprechbar ist. Es folgt die Stellungnahme zum eigenen Eindruck unter
Berticksichtigung der gesamten Wertbeziige, wo es um das Verstehen geht. Zuletzt bezieht sich
der Ausdruck auf die AuBerung bzw. Antwort der Person. Die PEA weist zudem vier methodi-
sche Schritte auf. Im ersten Schritt (PEA 0) geht es um die Deskription der Fakten bzw. der
Betrachtung des Geschehenes sowie der Beziehungsaufnahme. Der zweite Schritt (PEA 1) han-
delt um die phanomenologische Analyse bzw. der Selbstannahme, dem Verstehen der Gefiihle
und Impulse von sich und anderen. Die innere Stellungnahme bzw. Selbst-Distanzierung be-
schreibt den dritten Schritt (PEA 2). Hierbei geht es um die authentische Restrukturierung. Im
letzten Schritt (PEA 3) wiederum geht es um die Ausfiihrung, der du3eren Stellungnahme, dem
Handeln bzw. um die Selbst-Transzendenz und -Aktualisierung. Dabei werden konkrete Hand-

lungsschritte erarbeitet (Riemeyer, 2007).

4.5.3.1 Existenzanalyse (PEA) und Hermeneutik

Hierbei geht es um den Zusammenhang von Existenzanalyse und Hermeneutik. Die Auslegung
bzw. Deutung des existenzanalytischen Prozesses ist unumgénglich. Als hermeneutischer Pro-
zess in der Existenzanalyse kann die Situationskonkretisierung, das In-der-Welt-Sein sowie der
Gesprichsvollzug erachtet werden. Folgend wird auf die Fragen eingegangen, wie sich der Ver-
stehensprozess in der Existenzanalyse in Bezug auf die PEA vollzieht, inwiefern dieser als her-
meneutischer Prozess angesehen wird und inwiefern dabei die Rede von Auslegung bzw. Deu-

tung oder Interpretation ist (Lleras, 2000).

Die PEA unterlduft vier Schritte, wobei jeder dieser vier mit dem hermeneutischen Verstehen
sowie Heideggers Existenzbegriff und dessen Bezug zum Verstehen in Verbindung gesetzt wer-
den kann. Im ersten Schritt, der Deskription, geht es um die Beziehungsaufnahme bzw. dem
Sich-zeigen-lassen der zu therapierenden Person in seiner Unmittelbarkeit. Die therapierende
Person zeigt sich dabei im Raum lassen bzw. schaffen, in welchem die zu therapierende Person
ihr Sein duflern kann. Dabei zeigt sich die Wurzel des Verstehens, die im hier genannten Lassen
der zu therapierenden Person vorzufinden ist. Dieser Schritt kann in Bezug auf Heideggers
Existenzmoment des Alltdglichseins sowie der Entfremdung gebracht werden. Der zweite
Schritt, die phdnomenologische Analyse, handelt um die Schaffung des Zugangs zur Dimension
der eigenen Emotionalitét. Es geht um das Wahrnehmen der eigenen Gefiihle bzw. Empfindun-
gen sowie dessen Anerkennung und Akzeptanz, als um das Verstehen der eigenen Emotionali-
tat, Heidegger beschrieb dies als existenziale Faktizitdt, die bei Langle wiederum als das Ver-
stehen des ,,In-der Welt-Seins* angesehen werden kann. Aus der Sicht des Verstehens konnen

der dritte und vierte Schritt, die innere Stellungnahme und die antwortende Ausfiihrung,
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zusammengefasst werden, da der letzte Schritt eher als Vorbereitung fiir das praktische Handeln
anzusehen ist. In diesen beiden Schritten geht es um das Verstehen des eigenen Seins in der
jeweiligen Situation bzw. um die Schaffung der Moglichkeit des eigenen Sein-Konnens. Der zu
therapierende Person erdffnet sich durch ihr Verstéindnis der eigenen Situation die handelnde
Dimension. In Bezug auf Heidegger ist hier der Existenzmoment des Sich-vorweg-Seins anzu-
fithren. Der existenzanalytische Verstehensprozess weist also einen hermeneutischen Charakter
auf, der dadurch ersichtlich wird, indem die therapeutische Situation als eine interpretationsbe-
diirftige Situation und somit auch als hermeneutische Situation angesehen werden kann, in der
therapierende und zu therapierende Person ihr eigenes Verstehen artikulieren. Wahrend bei Hei-
degger die Aufgabe des hermeneutischen Verstehens in der Befreiung des Seins hin zu neuen
Moglichkeiten der eigenen Existenz liegt, findet sich diese in der Existenzanalyse in der Be-
freiung des Individuums von der Einseitigkeit des personlichen Existenzentwurfes sowie den
eigenen Moglichkeiten in der Welt. Ziel des hermeneutischen Prozesses ist die gemeinsame
Anstrengung von therapierender und zu therapierender Person die Frage ausfindig zu machen,
die sich aus einer Aussage der zu therapierenden Person ergibt, da jede Aussage der therapie-

renden Person als Antwort auf eine Frage angesehen wird (Lleras, 2000)

4.5.4 Sinnerfassungsmethode (SEM)

Primire Aufgabe der Sinnerfassungsmethode (SEM) ist die stufenweise bzw. systematische Su-
che nach dem existentiellen Sinn. Dieser stellt die wertvollste Mdglichkeit jeder Situation dar.
In diesem Verfahren werden die Voraussetzungen der Sinnfindung berticksichtigt. Thr Sinnfin-

dungsprozess gliedert die Methode in vier W-Schritten ein: (Léngle, 2019)

1. Wahrnehmen der Realitidt (Wer bin ich?). Dieser Schritt beschiftigt sich mit den Gegeben-
heiten bzw. Unabénderlichkeiten einer Situation (Riemeyer, 2007). Neben den Unverdnderbar-
keiten existieren noch aufzusuchende Spielrdume. Dadurch sollen alle Méglichkeiten fiir eine
Verdnderung gefunden werden, durch die sich das Individuum frei bewegen und gestalten kann,

wodurch seine Existenz erst zum Vorschein kommt (Léngle, 2019).

2. Werten der Moglichkeiten (Wertfiihlen). Im néchsten Schritt werden die Handlungsmoglich-
keiten analysiert und in Verbindung mit dem eigenen Leben bzw. dem Wert- und Sinnvollen
gebracht (Riemeyer, 2007). Durch dieses Analysieren der Moglichkeiten entsteht eine Wertung

der Moglichkeiten und emotionale Blockaden konnen sich 16sen (Lédngle, 2019).

3. Wihlen des Wertvollsten (Entscheiden). Das Individuum entscheidet sich schlieBlich fiir eine
Moglichkeit (Riemeyer, 2007). Dadurch kommt neben dem Wert der Moglichkeit auch die
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dafiir entstehende Miihe, Sorge bzw. Risiko und Konsequenzen zu Tage. Das Individuum muss

also bereit sein, ein Risiko einzugehen (Lingle, 2019).

4. Wirken (Handeln) in der Situation. Wihrend sich die letzten beiden Schritte um das Selbst
des Individuums beschéftigen, bezieht sich der letzte Schritt wieder nach auflen auf die Welt
hin (Riemeyer, 2007). Das Individuum erlebt den Sinn der Moglichkeit erst dann, sobald es
diese in der Welt umsetzt bzw. die Tat verwirklicht. Damit einher geht die Verantwortung zum
eigenen Handeln. Fiir die Verwirklichung dieser sinnvollen Moglichkeit braucht es wiederum

Vorarbeit dazu, wann, wie, wo, warum es umgesetzt werden soll (Langle, 2019).

Hinsichtlich des Indikationsbereiches der Sinnerfassungsmethode ist zu betonen, dass sie vor-
wiegend als Methode im beraterischen Kontext angesehen wird, die zwei Bereiche aufweist.
Der erste Bereich stellt die orientierende Lebensgestaltung dar. Hierbei geht es um eine kreative
Strukturierung bzw. Gestaltung einer unproblematischen (Lebens-)Situation. Der zweite Be-
reich stellt die Problemebene dar. Hierbei liegt das Problem in der Sinnlosigkeit. Die Vorgangs-
weise bleibt zwar dieselbe, stellt sich jedoch als schwieriger heraus, da es sich bereits um ein
Problem handelt, das zu groBeren Konsequenzen fiihrt bzw. groflere Verdnderungen bendtigt

(Langle, 2019).

4.6 Abgrenzung der Existenzanalyse nach Lingle von der origindren Logotherapie

Liangle hat die Grundkonzepte von Frankl in phdnomenologischer Sicht weiterentwickelt und
dadurch die Existenzanalyse als eigenstindiges Psychotherapieverfahren entwickelt (bestNET,
n.d.). Ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal ist die bereits genannte Auseinandersetzung
mit der tiefendynamischen Arbeit, welche Lingle in seine Arbeit aufnimmt, Frankl und Lukas
jedoch ablehnen (Raskob, 2005). Gleichzeitig benétigt die therapierende Person in der origina-
ren Logotherapie Improvisation, Intuition sowie Individualisierung, in Langles Existenzanalyse
muss die therapierende Person hingegen die ihm zugénglichen Methoden und Techniken an-
wenden konnen, es geht hierbei weniger um die drei oben genannten Punkte der Logotherapie.
Handelt es sich in der Therapie um Sinnlosigkeitsgefiihle bzw. einem existentiellen Vakuum ist
die origindre Logotherapie die richtige Methode fiir die Anwendung (Riemeyer et al., 2007).
Die beiden Psychotherapieverfahren haben also dasselbe anthropologische Fundament, Wéh-
rend die origindre Logotherapie sich auf die Sinnthematik fokussiert und demnach ihr priméires
Motivationskonzept der Wille zum Sinn ist, macht in der Existenzanalyse von Lingle die ur-

spriingliche Logotherapie nur einen Teil eines grofleren Ganzen aus. Die Sinnthematik wird
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demnach nicht als alleinige Motivationskraft angesehen, da ihr drei weitere Grundmotivationen

vorangehen, wodurch der origindre Existenzbegriff erweitert wird (bestNET, n.d.).

4.7 Die Identifizierung der Existenzanalyse als Paradigma

Neben der Logotherapie und Existenzanalyse nach Frankl und Lukas stellt auch die Existenz-
analyse nach Alfried Lingle ein eigenstdndiges Paradigma innerhalb der existenziellen Psycho-
therapie dar, welches sich aus der phdnomenologischen Weiterentwicklung und Differenzierung
der urspriinglichen Konzepte Frankls herausgebildet hat. Die Grundlage dieser Paradig-
menidentifikation stellt auch hier eine umfassende Literaturauswertung der zentralen Primér-
und Sekundérquellen, der methodologischen Fundierung, institutionellen Verankerung sowie
paradigmatischen Vertreter:innen dar. Auf methodologischer Ebene positioniert sich Lingles
Existenzanalyse dezidiert phdnomenologisch-hermeneutisch. Wéhrend Frankls Ansatz priméar
existenzphilosophisch fundiert ist und eine starke normative Akzentuierung aufweist, legt
Lingle ein erweitertes, phdnomenologisches Fundament. Der Fukus liegt auf der unmittelbaren
Erfahrung und subjektiven Wirklichkeit des Menschen, welche dialogisch und prozessual er-
schlossen wird. Diese phinomenologische Herangehensweise umfasst eine detaillierte biogra-
fische und psychodynamische Auseinandersetzung, die von Frankl ausdriicklich abgelehnt
wurde (siehe 4.3.3). Die theoretische Gebdude von Langles Existenzanalyse verfiigt iiber eine
klare paradigmatische Eigenstdndigkeit. Zentral hierbei sind die vier existenziellen Grundmo-
tivation, zu denen die Akzeptanz von Gegebenheiten (Sein-Konnen), die Beziehungen und
Wertschitzung (Leben-Mogen), die Authentizitit und personale Identitit (Selbst-Sein-Diirfen)
sowie die Sinnorientierung (Handeln-Sollen) gehoren. Diese paradigmatische Erweiterung, in
der die Sinnorientierung nicht mehr als singulére, sondern als integrierte Motivation betrachtet

wird, stellt eine wesentlich Abgrenzung zur origindren Logotherapie nach Frankl dar (4.4).

Die Begriftlich und Konzepte von Lingle Existenzanalyse sind klar definiert und paradigma-
tisch eigenstindig. Hierzu zdhlen die Begriffe Existenz und Existenzanalyse (4.3.1), Personale
Wende (4.3.4), innere Zustimmung, personal-existenzielle Grundmotivationen (4.4) und Selbst-
werdung (4.3.1) zeigen deutlich eigenstindige theoretische Entwicklungen. Das Menschenbild
nach Lingle umfasst eine komplexe anthropologische Fundierung, in welcher der Mensch nicht
ausschlieBlich auf eine geistige Dimension und einen Willen zum Sinn reduziert wird, sondern
als existenziell-gebundenes Wesen begriffen wird, das sich permanent in Auseinandersetzung
mit seinen emotionalen und relationalen Bedingungen befindet (4.4). Die Existenzanalyse nach
Lingle grenzt sich zusammenfassend hinsichtlich ihrer Inbezugnahme biografischer, emotio-

naler und psychodynamischer Aspekte sowie einer ausgeprigten Selbsterfahrung von der
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origindren Logotherapie ab. Frankl kritisierte diese Entwicklungen entschieden, da sie seiner
Auffassung nach dem Wesen der Logotherapie (Fokus auf Selbsttranszendenz und Zukunfts-
orientierung) entgegenstiinden und eine Riickkehr zu einem Psychologismus bedeuteten, gegen
den er sich klar abgrenzte (4.3.3). Die Trennung Frankls von der Gesellschaft fiir Logotherapie
und Existenzanalyse (GLE) im Jahr 1991 (3.8) unterstreicht diese paradigmatische Abgrenzung

und Eigenstandigkeit der Existenzanalyse nach Léngle.

Institutionell und praxisbezogen ist die Existenzanalyse nach Langle durch eigene Ausbildungs-
institute (GLE-I und nationale Institute, z.B. Akademie fiir Existenzanalyse und Logotherapie
in Osterreich und Deutschland) international vertreten. Die Ausbildungsinhalte umfassen ein-
heitlich definierte Lehrgénge, die sowohl zur Lebens- und Sozialberatung als auch zur psycho-
therapeutischen Tétigkeit qualifizieren. Die explizite institutionelle Eigenstidndigkeit dieser
Ausbildungsstitten unterstreicht den paradigmatischen Charakter der Existenzanalyse nach
Lingle zusétzlich. (4.2). Die paradigmatische Konsistenz der Existenzanalyse nach Lingle
zeigt sich nicht zuletzt darin, dass sie inkommensurabel mit dem originéren Ansatz Frankls
bleibt (4.6). obwohl beide auf einem teilweise gemeinsamen anthropologischen Fundament auf-
bauen, divergieren sie maflgeblich in Methodik, Theorie und Praxis. Wahrend Frankls Ansatz
primdr normativ und philosophisch existenziell geprégt ist, ist Lingles Existenzanalyse durch
thre phanomenologische Offenheit und Prozesshaftigkeit charakterisiert. Zusammenfassend
lasst sich demnach festhalten, dass die Existenzanalyse nach Langle aufgrund ihrer spezifischen
theoretischen Konzepte, ihrer eigenstindigen Methodik (4.5) und expliziten Abgrenzungen ge-
geniiber der origindren Logotherapie und anderen existenziellen Ansétzen als eigenstindiges

Paradigma innerhalb der existenziellen Psychotherapie identifiziert werden kann.

5. Die Logopéadagogik bzw. Sinnzentrierte Padagogik

Dieses Kapitel bezieht sich nun auf die erste der beiden padagogischen Anwendungen der Lo-
gotherapie und Existenzanalyse, die am Ende nicht nur als Paradigma identifiziert, sondern
auch anhand des vierkomponentigen Paradigmenbegriffs noch genauer analysiert wird und an-
schlieBend im direkten Vergleich mit der zweiten pddagogischen Anwendung, der Existenziel-
len Padagogik verglichen, um deren Koexistenzweise zu analysieren und zukiinftige Entwick-

lungsmoglichkeiten zu erdrtern.

5.1 Einfiihrung, Hintergrund und Ausgangspunkte
Die Logotherapie und Existenzanalyse Frankls kann als Psychotherapie, Philosophie sowie

Anthropologie angesehen werden, enthélt aber auch wesentliche pddagogische Aspekte,
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wodurch Kindern und Eltern Hilfe angeboten werden kann (Lukas, 1995¢e). Hierfiir ist es not-
wendig, die Personlichkeit der Kinder sowie ihre individuelle Entscheidungsmacht anzuerken-
nen. Die geistige Dimension ist bei Kindern nur teilweise ausgereift bzw. in Entwicklung,
durchdringt jedoch bereits ihr Psychophysikum und beeinflusst die eigene Entwicklung (Elisa-
beth-Lukas-Archiv, n.d.). Aus der pddagogischen Anwendbarkeit heraus hat sich mit der Zeit
die Logopidagogik entwickelt. Diese ist als neues Forschungsgebiet innerhalb der Padagogik
anzusehen. Der Begriff ist nach Lotz (2009) erstmalig in der Magisterarbeit von Elisabeth Hin-
terholzer unter dem Titel ,,Die Relevanz einer Logopéddagogik in der Erziehung* auf der Uni-
versitdt Wien im Jahr 2003 vorzufinden. In der Logopéddagogik spielt die Selbstkompetenz so-
wie die Forderung von Ressourcen und Talenten eine zentrale Rolle. Hinsichtlich der Werte
stehen jene der Neugierde sowie der Selbstverantwortung im Zentrum. Hierfiir muss ein Raum
geschaffen werden, in welchem Fehler und Scheitern anerkennt werden und Raum fiir Experi-
mentieren und Uben geschaffen wird. Diese Faktoren beeinflussen maBgeblich die Persdnlich-
keitsbildung und Beziehungsfahigkeit gegeniiber anderen (Miihlbacher, 2018b). Die Logopé-
dagogik wird auch als Sinnzentrierte Pddagogik bezeichnet, gilt als Weiterentwicklung der Lo-
gotherapie im pddagogischen Kontext und richtet sich auf das spezifisch Humane, wie ihre
Herkunftsdisziplin. Sie bezieht sich auf das Wissen der Padagogik, der Mediendidaktik und der
Gehirnforschung (Miihlbacher, 2018a).

Auch in der Logopéddagogik steht der Begriff ,,Sinn* im Mittelpunkt. Demnach gelingt die Er-
ziehung v.a. dann, wenn im Zentrum des (Selbst-)Bewusstseins des Kindes der Sinn steht. Die
Kinder sind zwar die eigenen Expert:innen ihres Lebens und sorgen grofiteils allein fiir sich
selbst, damit sie sich aber auch um andere(s) kiimmern kdnnen, ist die Erlernung der Fahigkeit
zur Selbsttranszendierung wichtig, welches das humane Leben kennzeichnet (Biller, 2005). Die
Logopadagogik begreift das Kind als sinnstrebige, personale, geistige und freie Person mit dem
Ziel, dieses fiir Sinnmoglichkeiten zu sensibilisieren und diese zu verwirklichen, wodurch ein
ethisch wertvolles Leben angestrebt werden kann. Ermoglicht wird dies durch ein komplexes
Netzwerk an Maflnahmen von Selbsttranszendenz, Ambition, Vernunft und Sinn. Die Erziehung
wirkt dabei nicht wie ein Objekt von auflen ein, sondern versucht das Individuum von innen
bzw. aus der in sich befindlichen Situation heraus anzusprechen, damit es von sich selbst heraus

aktiv wird (Biller, 2007).

5.2 Philosophische und anthropologische Grundlagen der Logopddagogik
Die Pddagogik wird von der Philosophie und ihren Stromungen beeinflusst, so auch vom Exis-

tentialismus und dessen Existenzphilosophen wie Kierkegaard, Jaspers und Satre. In der so
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entstandenen Existentiellen Erziehung als auch der Logopiddagogik spielen die Wertevermitt-
lung eine zentrale Rolle sowie die Hinrichtung auf die Transzendenz, ohne jedoch die Persona-
litdt des jeweiligen Individuums auBen vor zu lassen (Prohaska, 1955). In der modernen Péda-
gogik nehmen existentielle Begrifflichkeiten wie Sinnsuche und -verlust sowie Wertewandel
und -verlust eine wichtige Rolle ein. Durch Frankls Logotherapie und Existenzanalyse sollen
fiir die Pddagogik Erziehungshilfen anhand von Sinnfindungs- und Wertreflexionsprozessen
geschaffen werden. Hierflir werden die Begrifflichkeiten Sinn, Wert, Gemeinschaft, Moral und
Person in die Pddagogik eingefiihrt bzw. neu aufgearbeitet. Neben den erarbeiteten Erziehungs-
hilfen soll die Logotherapie und Existenzanalyse auch direkt den Pddagog:innen dienen, indem
sie ihnen eine neue Sichtweise auf ihre eigene Personalitit sowie Profession ermoglicht. Aus
der Therapie konnen padagogisch-therapeutische Prozessgestaltungen in das erzieherische
Handeln eingebaut werden (Budnik, 2001). Zusammengefasst enthdlt das Sinnkonzept Frankls
also mehrere piddagogische Komponenten, da Sinn jedoch nicht gegeben, sondern stets gefun-
den werden muss, muss die Eigeninitiative des Individuums gefordert werden. Priaventivmal3-

nahmen bieten sich hierfiir padagogisch gut an (Biller, 2002).

5.2.1 Der Mensch als Subjekt in der Erziehung

In der heutigen Pddagogik wird das Individuum als freies und selbstbestimmtes Wesen angese-
hen. Eines ihrer zentralen Anliegen ist dabei die Achtung der Personalitét des Kindes, die sich
in seiner physischen und psychischen Entwicklung zeigt. Haufig sind jedoch die Ausdrucks-
moglichkeiten des Personalen eines Kindes eingeschrankt, besonders in den friihen Entwick-
lungsjahren. Zu den Féhigkeiten des Personalen eines Kindes zdhlen u.a. die Selbstdistanzie-
rung und -transzendenz, der Wille, das Selbstbewusstsein und das Sinnstreben. Erst in der Pu-
bertdt entwickelt sich ein verstirktes Verantwortungsbewusstsein und Jugendliche beginnen,
intensiver iber Sinn und Werte nachzudenken (Wicki, 1991a). In dieser Lebensphase sucht das
Individuum nach Orientierung, hierfiir kann die Logotherapie als paddagogisches Werkzeug her-
angezogen werden, um Jugendliche bei der Entdeckung ihrer eigenen Lebensinhalte und Werte
zu unterstiitzen (Langle, 2022). Frankl geht davon aus, dass jeder Mensch individuell nach Sinn
strebt und diese Suche nicht aufgezwungen, sondern selbst gestaltet werden muss. Dies hat im
padagogischen Kontext eine besonders hohe Bedeutung, da es die Eigenverantwortung stérkt.
Die padagogische Fachkraft sollte den Jugendlichen nicht vorgegebene Werte vermitteln, son-
dern sie dabei unterstiitzen, eigene Wege zu finden. Dies ist auch im praventiven Bereich der
Erziehung von Bedeutung, da die Stiarkung der Eigeninitiative langfristig positive Entwicklun-

gen fordert (Biller, 2002).
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5.2.2 Anthropologische Grundlagen der Logotherapie

Die anthropologischen Grundlagen der Logotherapie, die Frankl entwickelte, sind auch in der
Pédagogik von zentraler Bedeutung. Sie stiitzen sich auf das Franklsche mehrdimensionale
Menschenbild. Der Mensch wird dabei als Einheit aus physischem, psychischem und geistigem
Wesen gesehen, und genau diese Ganzheit muss auch in der Pddagogik beriicksichtigt werden
(Schlederer, 1964). Pidagogik und Erziehung miissen demnach nicht nur die intellektuellen,
sondern auch die emotionalen und existenziellen Bediirfnisse eines Menschen beriicksichtigen.
Zugleich ist es nicht moglich, eine klare Grenze zwischen der Existenzanalyse und der daraus
resultierenden padagogischen Bedeutung zu ziehen, da jeglicher philosophisch-anthropologi-
sche Erkenntnis auch eine pddagogische Bedeutung hinzukommt (Wicki, 1991b). Hieraus lésst
sich auf das enge Verhiltnis zwischen Padagogik und Anthropologie und ihre gegenseitige Be-
reicherung schlieBen (Riemeyer, 2007). Frankl beschreibt den Menschen als freies und verant-
wortungsvolles Wesen, das durch die Suche nach Sinn seine personliche Existenz gestaltet.
Diese ganzheitliche Sichtweise schiitzt vor der Reduktion des Menschen auf blofle Leistungs-

trager:innen oder intellektuelle Wesen (Wicki, 1991b).

5.2.3 Padagogische Konsequenzen der Existenzanalyse

Die existenzanalytische Pddagogik basiert auf der Idee, dass Erziehung den ganzen Menschen
fordern muss. Frankl fordert in seiner Existenzanalyse eine Erziehung, die nicht nur auf Wis-
sensvermittlung, sondern vorwiegend auf die Entwicklung der Sinnorientierung abzielt. Er sieht
die padagogische Aufgabe in der Unterstiitzung der Kinder und Jugendlichen in ihrer Entde-
ckung von Werten, ohne ihnen diese dabei aufzuzwingen. Ermoglicht wird dies durch die Er-
offnung von Moglichkeiten und Perspektiven bzw. dem Bewusstmachen der eigenen Verant-
wortlichkeit, die es dem Einzelnen erlauben, eigenverantwortlich zu entscheiden (Riemeyer,
2007). Zur Verantwortung gehort auch die Freiheit des Menschen. Dieser befindet sich stets in
einer Spannung zwischen verschiedenen Wahlmdoglichkeiten, diese Spannung ist dabei ein zent-
rales Element der Existenz. Dies zu verstehen und anzunehmen, ist eine wichtige Aufgabe der
Erziehung. Die existenzanalytische Pddagogik fordert daher das Bewusstsein fiir die eigene
Verantwortung und die Fahigkeit, Entscheidungen zu treffen, die nicht nur das eigene Leben,

sondern auch das Leben anderer betreffen (Bammer, 2004).

5.2.4 Praktische Anwendung der Logotherapie in der Pddagogik
Die praktischen Anwendungen der Logotherapie in der Pddagogik sind vielféltig und wurden
von verschiedenen Autor:innen weiterentwickelt. Wéahrend Spranger die Padagogik mit den

Themen des Verantwortungsbewusstseins und des Gewissens konfrontierte (Dienelt, 1984),
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beschéftigten sich u.a. die Pddagogen Beda Wicki und Karl Dienelt sowie die Psycholog:innen
Horst Schleifer und Elisabeth Lukas mit der piddagogischen Relevanz der Logotherapie und
Existenzanalyse (Riemeyer, 2007). Folgend werden in Kiirze die drei Entwicklungen von Sch-

lederer, Wicki und Dienelt vorgestellt.

Franz Schlederer betont in seinem Werk "Erziehung zu personaler Existenz" (1964), dass Er-
ziehung immer die Einheit von Geist und Korper beriicksichtigen muss. Diese Idee bildet die
Grundlage einer ganzheitlichen Erziehung, die den Menschen nicht nur in seinen intellektuel-
len, sondern auch in seinen geistigen und emotionalen Dimensionen fordern soll (Riemeyer,
2007). Beda Wicki beschéftigt sich hingegen in seiner Arbeit "Die Theorie von Viktor Frankl
als Beitrag zu einer anthropologisch fundierten Padagogik" (1981) mit der Frage, wie Sinn- und
Gewissenserziehung in der Praxis umgesetzt werden kann. Er stellt fest, dass es eine zentrale
Aufgabe der Erziehung ist, das moralische und ethische Bewusstsein zu férdern, ohne dabei
den Willen des Einzelnen zu iibergehen. Als Erziehungsziele gelten dabei die Freiheit, Verant-
wortung sowie die Unterstiitzung hinsichtlich der Sinn- und Wertevermittlung. Hierfiir benotigt
es wiederum Vertrauen, und zwar zwischen Schiilerschaft und Lehrpersonen in beiden Rich-
tungen sowie das Vertrauen der Schiilerschaft in sich selbst (Riemeyer, 2007). Ein weiterer be-
deutender Beitrag stammt von Karl Dienelt, der in seinem Werk "Von der Metatheorie der Er-
ziehung zur sinn-orientierten Pddagogik" (1984) Mirchen als pddagogisches Mittel zur Gewis-
senserziehung einsetzt. Dienelt sieht Marchen als eine Moglichkeit, ethische Werte und mora-
lische Entscheidungen in einer fiir Kinder zugénglichen Form zu vermitteln. Durch Geschichten
konnen Kinder und Jugendliche in die Lage versetzt werden, komplexe ethische Fragen zu ver-
stehen und ihre eigenen moralischen Uberzeugungen zu entwickeln (Riemeyer, 2007). Im Zent-
rum steht demnach die Erziehung zur Verantwortlichkeit bzw. die Gewissens- und Werteerzie-

hung (Dienelt, 1955).

Diese praktischen Ansitze basieren alle auf der Uberzeugung, dass Erziehung mehr ist als die
bloBe Vermittlung von Wissen und dienten der weiteren Entwicklung der Logopéddagogik. Diese
zielt darauf ab, den Menschen in seiner Ganzheit zu fordern und ihn bei der Entfaltung seiner
individuellen Potenziale zu unterstiitzen, sodass er in der Lage ist, ein sinnerfiilltes Leben zu
fithren. Die Logotherapie stellt hierfiir eine wertvolle Grundlage dar, indem sie die Freiheit des
Einzelnen betont und dabei hilft, Orientierung in einer komplexen Welt zu finden (Dienelt,

1955).
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5.3 Merkmale der Logopiddagogik

5.3.1 Sinn, Werte und ihr Zusammenhang mit Bildung in der Logopadagogik

Bereits Kinder und Jugendliche sind auf das Verstidndnis eines Sinnzusammenhangs angewie-
sen (Lukas, 1995¢). Das Kind ist ndmlich entwicklungspsychologisch fahig, Sinn zu erfassen
und ihn gewollt zu verwirklichen, sofern dieser Sinn dem Kind deutlich und konkret vor Augen
liegt. Durch diesen gefundenen Sinn kann das Kind seelisch als auch geistig erfiillt werden,
weshalb bereits das Kind durch diese Sinnverwirklichung personal wachsen kann. Die geistige
Dimension des Kindes kann jedoch aus existenzanalytischer Sicht nicht direkt erzogen werden,
da es dynamisch angelegt ist bzw. als eigenverantwortliche personliche Entscheidung des je-
weiligen Individuums bezeichnet werden kann. Die Freiheit und Offenheit des Geistigen konn-
ten somit durch eine Regelung von auen nicht existieren. Deshalb ist es von fundamentaler
Bedeutung erzieherisches Handeln nicht auf psychische Ebene zu begrenzen, sondern den per-
sonalen Aspekt bzw. die geistige Dimension des Kindes miteinzubeziehen (Wicki, 1991b). In
der Erziehung soll den Kindern ihr personlicher Freiraum aufzeigt werden sowie an deren Ent-
scheidungsmdglichkeiten und ihren personlichen Einfluss auf den Erziehungserfolg durch ihr
Handeln appelliert werden (Biller, 2007). Um die hier erwdhnten Thematiken padagogisch um-
setzen zu konnen, kann Frankls Logotherapie und Existenzanalyse als Basis verwendet werden
und da erzieherisches Handeln ohne Menschenbilder nicht auskommt, ermdglicht die Integra-
tion des existenzanalytischen Menschenbildes die Integration der geistigen Dimension des Kin-
des in die Pddagogik (Minster, 1991). Dieses Menschenbild kann als Gedankengebaude bzw.
als Tempel angesehen werden, dessen Fundament die Freiheit des Willens und der Wille zum
Sinn ist, wohingegen als Dach der Sinn des Lebens fungiert. Die Pfeiler wiederum bestehen aus
den schopferischen, Erlebnis- und Einstellungswerten (Pfatschbacher, 2017). Genauer be-

schrieben wird dieses Konstrukt in den folgenden zehn logopiddagogischen Thesen.

Hinsichtlich des zentralen Themas der Werte spricht Frankl von der Wertewahl. Wenn eine Per-
son wertet, kommt das eigene Ich zum Vorschein, dieses Ich, welches die Person ausmacht,
kann pédagogisch gefordert werden. Durch das selbststdndige Werten entwickelt sich der Cha-
rakter des Menschen, da jede Werteentscheidung eine Entscheidung fiir etwas ist. Die Mdglich-
keit des Wertens weist zugleich auf die Wiirde als auch Biirde des jeweiligen Individuums hin.
Erzieherisch soll das Werten-Kdnnen ermdglicht werden, das Werten-Miissen gelehrt werden
sowie der giiltige Mafistab des Wertens aufzeigt werden. Hierbei spielt das Prinzip der Werte-
ordnung eine zentrale Rolle, also das Prinzip der Stetigkeit des Verbindlichen. Dadurch erst ist
das Individuum frei von Trieben, Willkiir und Zufall, da es unabhingig von diesen handeln

kann. Entwickelt das Individuum das Werten-Kénnen und -Miissen nicht richtig, ist es
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willensschwach, anderen ausgeliefert und hat keine eigene Meinung. Dieser willensschwache
Charakter ist geprdgt von Unfreiheit, Angst vor Verantwortung als auch von Unselbststindig-
keit, wenn die Person nicht bewusst zu den eigenen Werten Stellung bezieht. Ein solches Indi-
viduum ist zumeist unsicher, abhingig und fiihlt keine Geborgenheit. Die Person gelangt also
zu ihrer eigenen Verantwortung, indem sie nicht andere Haltungen bzw. Verhalten kopiert, son-

dern eigene entwickelt (Vogel, 1954).

5.3.2 Ziele, Merkmale und Gebote

Die Logopéddagogik bzw. sinnzentrierte Pddagogik kann auch als wertorientierte Pddagogik be-
trachtet werden. Thre Erziehungsziele beziehen sich auf die Sinn- bzw. Wertgehalte der jewei-
ligen Kultur. An oberster Stelle der Erziehungsziele steht die Verantwortlichkeit, diese wird
gelehrt, indem die pddagogische Fachkraft Kinder und Jugendliche dabei unterstiitzt, die eigene
Einstellung zur Verantwortlichkeit zu entwickeln (Minster, 1991). Im Gegensatz zu den Zielen
fasst Biller (2005) neun besondere Merkmale einer sinnzentrierten Erziehung zusammen. An
erster Stelle steht der Sinn und die damit zusammengehorenden Begrifflichkeiten des Wertes,
der Ethik und Theorie des Sinns. An zweiter Stelle stellt Biller die Situation. Hierzu zéhlen die
Begrifte der Offenheit, des gemeinsamen Werks, der Wahrnehmung, sowie der Begleitung, Auf-
gaben und Aktionen. Das dritte Merkmal ist der Mensch und die damit verbundenen drei Séu-
len, der Wille zum Sinn, die Freiheit zum Sinn und der Sinn des Lebens und damit das existen-
tielle Menschen- und Weltbild. Als vierten Punkt definiert Biller die Erziehungsperson und die
Personlichkeit dieser, zu denen die Schlagworter Vorbild, Professionalitit, Biografie, Férdern
und Fordern zdhlen. Im sechsten Schritt geht es um die Mdglichkeit des Schaffens bzw. Tun
mithilfe von Kreativitdt, Intuition, Verantwortung und Erziehungsmittel. An siebter Stelle wird
die Entscheidung, das un-bewusste Treften dieser, die dazugehorigen Kriterien sowie der Frei-
raum genannt. Als vorletztes Merkmal gilt die Losung, ihre Entstehung, Begriindung und Uber-
einstimmung. Zu guter Letzt nennt Biller das Bezeugen und die damit einhergehende Glaub-
wiirdigkeit, Zeugnisablegung, Echtheit und Bedeutung. Als weitere Merkmale bzw. Besonder-
heit der sinnzentrierten Erziehung ist ihre humanistische Ausrichtung, deren Ziel in der Errei-
chung der individuellen Einmalig- und Einzigartigkeiten, in denen die menschliche Wiirde wur-
zelt. Somit kann sie auch als personalistische Erziehung sowie zukunftsorientierte Erziehung
angesehen werden. Zukunftsorientiert insofern, da der Fokus nicht auf vergangene Handlungen,
sondern auf zukiinftige sinnvolle Handlungen liegt. Zentral steht auch der unbedingte bzw. un-
erschopfliche Sinn des Lebens. Des Weiteren werden die Begriffe der praktischen Ethik und
Selbsterziehung genannt (Biller, 2005).
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Auch Elisabeth Lukas (1998) wollte der Pddagogik Orientierungshilfen bieten, indem sie die

zehn Gebote entwickelte, die nach Lukas als Fundament fiir eine sinnzentrierte Padagogik die-

nen konnen:
1. ,,Gebot: du sollst den Bezug zur Transzendenz nicht verlieren
2. Gebot: Du sollst dir deine Empféanglichkeit fiir Werte erhalten
3. Gebot: du sollst zeitweise innehalten zur Zwiesprache mit deinem Gewissen
4. Gebot: du sollst deinen Eltern die Fehler, die sie an dir begangen haben, verzeihen
5. Gebot: du sollst die Sinnhaftigkeit des Lebens bedingungslos bejahen
6. Gebot: du sollst die Lust als Nebenwirkung eines Aktes der Liebe geschehen lassen
7. Gebot: du sollst nur an dich und auf dich nehmen, was fiir die gemeint ist
8. Gebot: du sollst das zwischenmenschliche Leid in der Welt nicht vermehren
9. Gebot: du sollst die Zusammengehorigkeit der Familie achten und bewahren

10. Gebot: du sollst nicht ein Haben intendieren, sondern ein Sein* (S. 44 f.).

Zsok (2002¢) erwéhnte dazu, dass man die Gebote 2 bis 5 sowie 8 Jugendlichen bereits zugéng-

lich machen konnte, indem sie im Unterricht eingebaut und gemeinsam erdrtert werden.

5.3.3 Schwerpunkte bzw. Hauptaufgaben der Logopiddagogik

Als Grundlage der Logopddagogik gelten Frankls drei Existentialien der Geistigkeit, Freiheit
und Verantwortlichkeit. Sie stammen aus seinem motivationstheoretischen Konzept des Willens
zum Sinn (Winklhofer, 1991). Laut Frankl sollte sich die Pddagogik vom anthropologischen
Modell distanzieren, nachdem der Mensch nach Bediirfnisbefriedigung strebt, um dadurch
Spannungen zu vermeiden und somit das innere Gleichgewicht aufrechterhilt. Die Sichtweise
der Person soll auf die Welt der Sinne und Werte gerichtet werden, wovon auch die Erziehung
zur Verantwortung Teil ist. Die Person benotigt Spannungen, sucht diese aktiv und erschatfft sie,
wenn sie zu wenig davon hat. Mit Erziehung zur Verantwortung ist die Erziehung zum perso-
nalen Gewissen gemeint, eine Erziehung zu sinnvollen Denken und Handeln (Dienelt, 1984).
Es geht neben der Wissensvermittlung also auch um die Gewissensverschiarfung bzw. -verfei-
nerung, damit die Person in der Lage ist, in jeder Situation den jeweiligen Sinn dahinter zu
erkennen (Lukas, 1986). Dies gelingt, indem die Person dabei unterstiitzt wird, eigenstindig
sinnvolle Entscheidungen zu finden und Handlungen auszuiiben (Dienelt, 1984). Verantwortli-
ches Handeln geht dadurch einher mit einer gewissen Selektivitit bzw. Entscheidungsverant-
wortung (Frankl, 2015a). Mit Hilfe der Gewissensverfeinerung findet die Wissensvermittlung
zwischen Erziehende und zu Erziehende statt, wodurch sich die unausweichliche Voraussetzung
der geistigen Beriihrung beider zeigt (Lukas, 1986). Diese ist dringend nétig, da die heutige
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Gesellschaft geprigt ist von einem Uberfluss an materiellen Giitern, Informationen sowie Rei-
zen. Um diesen Uberfluss zu trotzen, muss sich das Individuum stets entscheiden, was fiir sie
mit Sinn verbunden ist und was nicht, was sie also verantwortet und was nicht (Frankl, 1985).
Die Logopidagogik soll es den Kindern ermdglichen, die eigene Bediirfnisbefriedigung und
Ichbezogenheit auf freiwilliger Basis einzugrenzen (Riemeyer, 2007). Mit der oben erwdhnten
Verantwortlichkeit ist auch dessen Polaritit mit der Freiheit zu erwéhnen. Keine der beiden
kann ohne dem anderen. Eine verantwortungslose Freiheit bedeutet Chaos, wiahrend eine frei-
heitslose Verantwortung blinder Gehorsam bedeuten wiirden. Deshalb sind auch in der Erzie-
hung zur Gewissensverfeinerung beide miteinander verbunden und spielen jeweils eine ent-
scheidende Rolle. Die Verantwortlichkeit und Freiheit summiert Frankl in der geistigen Dimen-

sion des Menschen, welche als pddagogische Folgerung betrachtet werden kann (Lukas, 1986).

Pédagogisch geht es um den Erhalt und die Forderung der Ausrichtung auf den Logos bzw.
Sinn, also die bereits kindliche Fahigkeit, stets den absoluten Wert im Gewissen zu haben, nach
welchem die Wertewahl getroffen wird, was wiederum zum sinnvollen Verhalten und Handeln
fithrt. Moglich wird dies durch den eigenen Gedankenaustausch anhand des Gewissens, wel-
ches nach Frankl eine Transzendentalitit aufweist. Das Gewissen soll gestarkt werden, sodass
dieses es einem ermdglicht, stets das Soll hinter dem Warum und Wozu zu finden. Von Nutzen
hierfiir ist die Selbstbetrachtung, durch welche die eigene Eindeutigkeit bestimmt werden kann.
Die psychische Aktivitét in der Selbstbetrachtung ist insbesondere wihrend der Pubertit aktiv,
um die Sinnhaftigkeit des eigenen Daseins zu finden. Die Selbstbetrachtung dient der Person-
lichkeitsentwicklung und dem Gewissen und steuert den eigenen Willen. Daraus erschlie3t sich

die Wichtigkeit der padagogischen Aufgabe zur Férderung dieser (Vogel, 1954).

Die Logopéddagogik ist eine an Sinn und Werten orientierte Padagogik. So sind auch die drei
Wertekategorien zentral fiir diese, welche dem Individuum stets seine eigene Freiheit und Ver-
antwortung hinsichtlich seiner Einstellung und Umsetzung des jeweiligen Sinnes und Werte
iiberlassen. Aufgabe der Logopéddagogik ist es weiterhin di spezifischen entwicklungsbedingten
Sinnfragen ausfindig zu machen und das Individualisierungsprinzip zu forcieren. Dieses er-
moglicht u.a. die Verwirklichung der Inklusion von Menschen mit Migrationshintergrund oder
Behinderung. Wiéhrend es also in der Logotherapie um das Finden der Werte dreht, geht es in
der Logopddagogik um die Wertebildung. Im Fokus stehen hier die Fragen nach der Werteent-
wicklung bei Kindern, deren Erreichen von dem jeweils subjektiven Sinnvollen sowie der damit
verbundenen Aufgaben der padagogischen Fachkrifte zur Erreichung dieser. Hinsichtlich der

Wertebildung geht es einerseits um die Ermutigung der Eltern mit deren Auseinandersetzung
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und Stellungnahme zu den Werten sowie die Einnahme ihrer Rolle als Vorbild und andererseits
um die Personlichkeitsbildung aller Beteiligten (Pddagoge, Kind, Eltern). Die Logopddagogik
bildet also nicht nur Kinder und Jugendliche, sondern auch Eltern und Pddagogen hinsichtlich
Sinn- und Wertefragen sowie existentielle Fragen. Die Methode der logopiddagogischen Ge-
sprachsfithrung verhilft den Kindern und Jugendlichen dazu, sich bestmdglich sprachlich aus-
driicken zu kdnnen, so wie sie sich fithlen. Dadurch konnen sie Wertschitzung, Selbstwirksam-

keit und die Lust zum eigenen Lernen entwickeln (Lotz, 2009).

Ein weiteres wichtiges Merkmal der Logopaddagogik ist die paddagogisch gesunde Mitte zwi-
schen Forderung und Uberforderung. Deshalb ist es pidagogisch nicht zielfiihrend, es den Kin-
dern so leicht bzw. angenehm wie mdglich zu machen oder ihnen die jeweiligen Féhigkeiten
zur Zielerreichung beizubringen, sondern jene Féahigkeit soll gefordert werden, sich selbst im-
mer wieder mit Uberzeugung neue Ziele zu setzen und dadurch erkennen, dass es keine sinnlose
Lebenssituation gibt. Was Kinder zudem bendtigen, ist ein eigener geistiger Halt in ithrem Ge-
wissen, den sie durch elterliche Liebe erhalten und auch spiter wiederum ihrer Mit- bzw. Um-

welt zuriickgeben (Lukas, 1990).
Lukas fasst drei Etappen logopddagogischer Erziechung zusammen:

1. Motivation fiir sinnvolle Vorleistungen: Vermittlung an Kindern, dass ein sinnerfiilltes
Leben an Vorleistungen gekniipft ist. Pddagogische Ermutigung in die Investition ins
eigene Leben und Vertrauen in ihren Handlungen zu setzen.

2. Forderung der Sinnwahrnehmung: Unterstiitzung der Kinder, vorhandene Sinnmoglich-
keiten zu erkennen und Lebenskraft sinnvoll einzusetzen.

3. Umsetzung des Sinns: Nach der Erkennung des Sinns geht es um die Umsetzung des
Sinns durch den eigenen Willen. Hierfiir bendtigt es Selbstdisziplin und die Verantwor-

tungsiibernahme hinsichtlich des eigenen Handelns (Lukas, 1986).

5.3.4 Zehn logopddagogische Thesen als padagogische Priaventionsmafinahmen

Johanna Schechner und Heidemarie Ziirner, beide ehemalige Schiilerinnen von Elisabeth Lu-
kas, haben eine padagogisch bzw. schulisch praktische Anwendbarkeit der anthropologisch-
philosophischen Logotherapie unter dem Namen Logopéddagogik ausgearbeitet (Lukas, 2016).
Dabei ging es um die Ubertragung des logotherapeutischen Ansatzes der menschlichen Existenz
auf die Pddagogik bzw. Schule (Pfatschbacher, 2017). Als drei wesentliche Kernelemente dieser
Logopadagogik werden die stets prasente Sinnsuche, die gegenseitige Wertschitzung sowie

Wiirdigung der Person angesehen (Lukas, 2016). Das Individuum wiederum verfiigt anhand
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der dritten bzw. geistigen Dimension iiber die Gestaltungsmoglichkeiten hinsichtlich der Welt
und sich selbst, woraus wiederum seine Verantwortlichkeit des eigenen Handelns resultiert
(Schechner & Ziirner, 2016). Schechner und Ziirner haben aufbauend auf die zehn logothera-
peutischen Thesen von Frankl die zehn logopddagogischen Thesen entwickelt, die numerisch

bzw. ihrer Zuordnung den ersteren iibereinstimmen (Pfatschbacher, 2017).

5.3.3.1 Erste logopddagogische These: Mensch als Mitgestalter seiner Balance

Fiir diese erste These wurde das logopadagogische Sédulenmodell entwickelt. Die Freiheit des
Willens und der Wille zum Sinn bilden dabei das Fundament. Erstere meint die Freiheit der
eigenen Stellungnahme zu jeglichen Bedingungen, zweitere ist das logotherapeutische Motiva-
tionskonzept, nach dem jedes Individuum ein Streben nach Sinnerfiillung aufweist. Die drei
Saulen werden einerseits von diesem Fundament getragen und bekommen andererseits einen
Halt durch ihr gemeinsames Dach, dem Sinn des Lebens, der den bedingungslosen Glauben am

Lebenssinn darstellt (Schechner & Ziirner, 2016).

Die erste Sdule setzt sich aus Leistungsfahigkeit, Rhythmus und schopferischen Werten zusam-
men. Damit sich das Individuum bestmoglich entwickeln kann, bendtigt es drei Voraussetzun-
gen: Rhythmus, Wéarme und Konstanz. Der Rhythmus dient als Fundament der ersten logopa-
dagogischen Séule, durch den sich die Leistungsfahigkeit entwickeln kann. Rhythmus schafft
Sicherheit und Ordnung und bewahrt eine GleichméaBigkeit. Je jiinger das Kind, desto wichtiger
ist dieser. Der logopadagogische Auftrag liegt hierbei auf die sinnorientierten Fragestellungen
zur Setzung sinnvoller Grenzen, freiwilliger Verzicht, Strukturschaffung mithilfe von Ritualen,
Schaffung von Ordnung und Abwigung des Einsatzes von Anforderung, Entlastung und Hilfe-
stellung. Diese erste logopddagogische Sdule ermdglicht ein Leben in Balance, indem das In-
dividuum seine Leistungsfahigkeit rhythmisch auf schopferische Werte hin ausrichtet. Logopa-
dagogisch konnen Schulschwierigkeiten, Konzentrationsschwierigkeiten, Leistungsunwillig-
keit und Leistungsverweigerung durch die Leistungsfiahigkeit bzw. das Fragen nach Wofiir be-

arbeitet werden (Schechner & Ziirner, 2016).

Die zweite logopddagogische Sdule beinhaltet die Liebesfahigkeit, Wiarme und Erlebniswerte.
Das Fundament bildet dabei die Wéarme, welche synonym zu Liebe, Beziehung und Zuneigung
steht. Aus dieser kann sich die Liebesfdhigkeit entwickeln, wenn das Wissen um den Sinn des
Lebens vorhanden ist. Die Liebesfahigkeit beruht auf die Zuwendung und Kooperation im Le-
ben und bezieht sich auf die verantwortungsvolle Umsetzung personlicher Gestaltungsmoglich-
keiten. Logopéddagogisch soll die Kooperation gefordert, die Konkurrenz reglementiert, Miss-
stinde aufgezeigt, Wertschitzung und Zivilcourage gefordert, die Umsetzung sinnvoller
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Moglichkeiten und geborgene Lernumfelde geschaffen werden. Motiviert wird die Liebesfa-
higkeit immer wieder von der Wahrnehmung der Erlebniswerte, die von au3en auf uns einwir-
ken. Logopddagogisch konnen Bindungsingste, Gewalt, Kontaktschwierigkeiten, Aggressivitat

und Egozentrik durch die Liebesfahigkeit bearbeitet werden (Schechner & Ziirner, 2016).

Die dritte logopddagogische Sdule setzt sich aus der Leidensfahigkeit, Konstanz und den Ein-
stellungswerten zusammen. Die Konstanz als Fundament beschreibt das Aushalten, Verzichten
und Loslassen. Logopiddagogisch werden Herausforderungen als erforderliche Lernerfahrungen
angesehen. Die Leidensfahigkeit muss entwickelt werden, um das Leben bewaltigen zu konnen.
Sie wird durch die Wahrnehmung der Einstellungswerte gestiarkt. Logopéddagogisch konnen
Storungen im Antrieb und Selbstwertgefiihl, Siichte, Intoleranz und niedrige Frustrationstole-

ranz durch Leidensfahigkeit behandelt werden (Schechner & Ziirner, 2016).

Die Logopddagogik bestirkt alle drei logopddagogischen Sdulen, um die Balance der Person
aufrechtzuerhalten und die bestmdgliche Entwicklung anzustreben. Die Person kann ihre Ba-
lance auBerdem anhand ihrer geistigen bzw. existenziellen Fahigkeiten der Selbstdistanzierung
und -transzendenz mitgestalten (Schechner & Ziirner, 2016). Wenn eine der drei Séulen ins
Wanken gerit, wird es schwieriger die Balance aufrecht zu erhalten, gerédt eine weitere ins Wan-
ken, verliert man die Balance (Viktor Frankl Zentrum Wien, 2018). Noch schwieriger wird es,
wenn eines der Fundamente oder das Dach beschiddigt wird. Individuen, die aus der Balance
kippen, sehen das Wofiir zur Leistungserbringung, das Fiir wen bzw. wofiir zur Liebesbereit-
schaft und das Wozu zur Leidensfahigkeit nicht, sie wissen nicht um ihrer Entscheidungs- und
Verantwortungsfahigkeit, ihres personlichen Sinnanrufes und ihrem Sinn im Leben. Logopéda-
gogisch miissen dem Individuum wieder das Wofiir, Fiir wen und Wozu vor Augen gefiihrt wer-
den. Die Logopidagogik sieht ihre Aufgabe demnach darin, die Schiilerschaft, Eltern und Lehr-
personen von ihrem jeweiligen Seins- in den Sollzustand, von der realen in die ideale Wirklich-
keit, zu holen. Als Briicke dient die Sinnerfiillung jeder Person in der spezifischen Situation,
indem Werte wahrgenommen und durch die eigene geistige Dimension verwirklicht werden

(Schechner & Ziirner, 2016).

5.3.3.2 Zweite logopiddagogische These: Mensch gewinnt Kontur durch Sinnorientierung

Nach Frankls zweiter These ist die Person nicht verschmelzbar. Logopiddagogisch geht es hier
um die Hilfe zur individuellen Sinnfindung. Jedes Individuum bekommt seinen Kdrper von den
Eltern vererbt und seine Psyche wird durch Erziehung gelenkt, aber nicht der Geist. Der erste
Ausdruck der geistigen Person ist das erste bewusste Lacheln des Kindes. Der Geist bezieht

sich v.a. auf die Selbstgestaltungsfahigkeit des Kindes. Jedes Individuum hat einen Charakter,
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indem es sich aber mit diesem auseinandersetzt und zu diesem Stellung bezieht, beeinflusst sie
diesen und sich selbst, was wiederum seine Personlichkeit darstellt. Folgend geht es um drei

Gegensatzpaare: (Schechner & Ziirner, 2016).

Charakter — Personlichkeit: Die Anlage ist weder schlecht noch gut. Es kommt drauf an wie die
Person ihre Anlage einsetzt. Die Herausforderung der modernen Padagogik liegt in der erfor-
derlichen individualisierten und situationsspezifischen Handhabung. Im Unterricht sollen
Rhythmus, Wiarme und Konstanz vermittelt werden. Durch Wertschédtzung und Empathie hin-
gegen wird eine hohe Leistungsbereitschaft, Liebes- und Leidensfahigkeit der Schiilerschaft
erreicht. Es bendtigt zudem fachliche Kompetenz und empathisches Interesse (Schechner &

Zirner, 2016).

Sinn — Zweck: Durch die logopddagogische Intervention der Klarheit und Haltung wird das
Individuum in seiner sinnorientierten Haltung unterstiitzt. Sieht das Individuum einen Sinn in
seinem Handeln, kann es auch psychophysische Hindernisse iberwinden. Wird Sinn angestrebt,
indem man sich der Welt hingibt, entsteht als Nebeneffekt Gliick, Lust und Erfolg. Um eine
ausgeprigte Frustrationstoleranz aufzubauen, kann logopddagogisch der Halt in der geistigen

Dimension bewusst gemacht und trainiert werden (Schechner & Ziirner, 2016).

Schicksal — Freiheit: Das Individuum ist stets willensfrei, da es immer Wahlmoglichkeiten vor-
finden kann. Es muss nur unterschieden werden, was Schicksal ist und was frei gewédhlt bzw.
entschieden werden kann, was also zum Freiraum gehort. In der Logopiddagogik wird dieser
Freiraum aufgezeigt, indem sich das Individuum auch gegeniiber Schicksalsfragen sinnorien-
tiert und eigenverantwortlich stellen kann. Auf jedes Individuum wartet eine bestimmte Auf-
gabe im Leben. (Schechner & Ziirner, 2016). Eine praventive Padagogik schafft Raum fiir junge
Menschen, damit diese ihren individuellen Sinn finden kénnen (Viktor Frankl Zentrum Wien,

2018). Der gefundene Sinn weist ihnen die Richtung (Schechner & Ziirner, 2016).

5.3.3.3 Dritte logopddagogische These: Mensch verdient Wertschitzung

Jede Person ist nach Frankl einzigartig und einmalig. Zuvor wurden drei Gegensatzpaare eror-
tert, nun folgt die vierte Dialektik, und zwar die Anfélligkeit — Intaktheit. Die geistige Dimen-
sion des Menschen ist stets intakt und kommuniziert mit der Welt bzw. driickt sich in ihr aus.
Ist die Person nun korperlich oder psychisch krank wird die Ausdrucksmoglichkeit der geistigen
Person beeintrichtigt, indem die geistige Ebene keinen Zugang mehr zur Welt schafft bzw. die
Welt nicht mehr zur geistigen Person durchdringt. Die geistige Person sucht jedoch stets einen

Spalt im korperlich-psychischen Krankheitsblock, der zwischen ihr und der Welt liegt. Hierfiir
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wird eine feine Aufmerksamkeit bendtigt, um die zarten Signale wahrzunehmen sowie der ste-
tige Glaube an die immer gesunde geistige Person. Dabei spielt die stets wéhl- und intendierbare
Wertschitzung eine zentrale Rolle. Diese kann auch als Energiequelle bzw. Kraftspender ange-
sehen werden. Man holt das Beste aus einem Individuum, indem man ihm wertschitzend be-
gegnet. Logopddagogisch muss demnach sensibel auf die geistige Moglichkeit der Wertschét-
zung reagiert werden, wodurch auch schwer behinderten oder psychisch kranken Individuen
liebevoll begegnet werden kann und ein geistiger Austausch moglich wird. Ein wertschétzendes
Miteinander in der Schule entsteht, wenn der Schiilerschaft zugemutet wird, dass sie Werte ver-
wirklichen, Problematiken meistern, Positives finden, heile Bereiche erweitern und sich selbst
als sinnvoll erleben. Trotz der schweren Vorbedingungen wird logopadagogisch mit dem Kind
nach sinnvollen Mdglichkeiten im eigenen Freiraum gesucht und die Entscheidungskraft bzw.
-macht gestérkt. Neben der Neugier sollen auch die geistigen Fihigkeiten wie Liebe, Kreativi-

tat, Interessen, Werteerkennung und Humor erweckt werden (Schechner & Ziirner, 2016).

Auf die Fragen der Schiilerschaft, wofiir sie sinnvoll handeln sollen, was sie davon haben bzw.
warum sie sich etwas gefallen lassen sollen, kann logopddagogisch geantwortet werden, indem
kommuniziert wird, dass auch sie stets Vorbild sind, ihr Handeln {iber sie aussagt, und sie iiber
jegliches Handeln die Verantwortung tragen sowie dadurch auch ihre Umwelt und Mitmen-
schen beeinflussen. Es ist also zentral, dass die Schiilerschaft iiber ihre eigene mogliche Selbst-
gestaltung erfahrt und sie im Unterricht auch erlebt, um auf sie zuriickgreifen zu konnen, wenn
es vom Leben gefordert wird. Logopiddagogisch wird versucht, der Schiilerschaft ihren Frei-
raum aufzuzeigen und das personliche schicksalhafte Minus mit einem gewihlten Plus zu er-
ginzen. Die Logopddagogik sieht jedes Individuum in Kombination mit den jeweils eigenen
gesunden und unzerstorbaren Personenkern und begegnet ihm stets mit Wertschédtzung (Schech-
ner & Ziirner, 2016). Durch diese Sichtweise kann verborgenes positives individuelles Potential
aktiviert werden und Selbstachtung sowie Integritit gefordert werden (Viktor Frankl Zentrum
Wien, 2018). Logopadagogisch soll also zum Selbstvollzug des Lebens und Gestaltung der ei-
genen Existenz zuriickverholfen werden, indem jedem Individuum wertschédtzend und indivi-

duell begegnet wird (Schechner & Ziirner, 2016).

5.3.3.4 Vierte logopddagogische These: Mensch verlangt nach Orientierung

Frankls vierte These handelt von der geistigen Person. Der junge Mensch stellt sich autonom
dem Sinn des Augenblicks entgegen und entwickelt sich mit der Zeit mithilfe der geistigen
Reife zu einer freien und verantwortungsvollen Person, die Gewissensentscheidungen treffen

kann. Lukas beschreibt das Gewissen am Beispiel vom Radio. Dieser empfangt die Radiowellen
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und gibt sie dem Ohr weiter. Der Radiosender kann schwach oder falsch eingestellt sein (sub-
jektiv), die Wellen sind aber stets in Ordnung (objektiv). Das Individuum ist also nur in der
Lage, einen subjektiven Teil der objektiven Wahrheit zu erkennen und muss mithilfe des er-

kannten Teil gewissenhafte Entscheidungen treffen (Schechner & Ziirner, 2016).

Das Gefiihl der Sinnlosigkeit ist in der heutigen Welt oft anzutreffen, weshalb es zentral fiir die
Péadagogik ist, neben der Wissensvermittlung auch die Gewissensverfeinerung anzustreben, da-
mit Individuen den Sinn einer Situation leichter erkennen konnen. Die Erziechung zum Gewis-
sen soll also zu den Hauptaufgaben der Pddagogik gehoren, indem das Gespiir fiir die Anforde-
rungen des Lebens verfeinert wird und die bestmdglichen Antworten auf die Lebensfragen ge-
funden werden. Wéhrend das Gewissen dariiber handelt, dass das Individuum als Subjekt den
objektiven Sinnaufruf in der jeweiligen Situation erkennt, stellt das Uber-Ich und seine Stimme
die verinnerlichten Normen und Sitten dar und kann auch als tradiertes Moralbewusstsein um-
schrieben werden, das durch Eltern, Schule, Kirche und Staat vermittelt wird. Das Individuum
muss einhergehend mit seiner Reifeentwicklung abwigen, was es davon weiterhin behélt bzw.

ablegen will (Schechner & Ziirner, 2016).

Logopéddagog:innen nutzen die Kategorien sinnvoll und sinnwidrig, Sinnerfiillung férdernd
oder hemmend, pro Leben oder kontra Leben. Um Orientierung zu gewdhrleisten, miissen In-
dividuen nach diesen Beurteilungskriterien entscheiden bzw. handeln. Je kleiner die Kinder
sind, desto mehr Halt und Orientierung bendétigen sie, je dlter sie werden, desto eigenverant-
wortlicher wird ihre geistige Ausrichtung auf den transsubjektiven Sinn hin. Lehrkréfte vermit-
teln dabei eine gewisse Sicherheit, Ordnung und Wertschétzung. So weist auch die Logopéda-
gogik eine flexible Handlungsmaxime auf, indem von Person zu Person individualisiert und
von Zeit zu Zeit improvisiert wird. Begegnet wird den Individuen stets mit Wertschdtzung und
Achtung. Die geistigen Kréfte werden logopddagogisch durch der Stirkung des Selbstvertrau-
ens (durch Schaffung von positiven Beziehungserfahrungen; Starkung von Eigenkompetenzer-
fahrungen; Schaffungen von Sinnorientierungsmdéglichkeiten; Vermittlung von Wertschétzung
und Giite), der Hilfe zur Sinnentdeckung (durch Vorbildersuche; Stirkung des Mutes; Weckung
von Visionen) und der Stirkung des Urvertrauens (durch Ermutigung und Wertschétzung) mo-
bilisiert (Schechner & Ziirner, 2016). Je mehr das Individuum auf sein Gewissen hort, umso
freier, autonomer und stabiler wird es. Es soll sich also dem Sinn des Augenblicks bzw. dem
Sinnvollen widmen, um sich zu einer freien und verantwortungsvollen Person zu entwickeln,

die zu Gewissensentscheidungen bemaéchtigt ist. Daraus folgt, dass die praventive Padagogik

- 104 -



Orientierung und Grenzen vermittelt und so einerseits die Bodenstédndigkeit und andererseits

die Entfaltung von Fliigeln unterstiitzt (Viktor Frankl Zentrum Wien, 2018).

5.3.3.5 Flinfte logopddagogische These: Mensch ist frei und verantwortlich

In diesem Kapitel geht es um die existenzielle Person bzw. die krisentrdachtigen Haltungen des
Individuums und der Gesellschaft sowie um die Bewusstmachung der stets vorzufindenden per-
sonalen Verantwortung und Entscheidungsfreiheit. Den vier von Frankl definierten krisentrach-
tigen Haltungen der Gesellschaft (Provisorische Daseinshaltung; Fatalistische Lebenseinstel-
lung; Kollektivistische Denken und Fanatismus) kann logopddagogisch entgegengewirkt wer-
den, indem dem Individuum seine Verantwortlichkeit sowie seine Wahl- und Entscheidungs-
moglichkeit aufgezeigt werden. Frankl hat zudem vier Fehlhaltungen des Individuums aufge-
stellt, die als falsche Lebensbewiltigungsstrategien angesehen werden konnen. Hierbei handelt
es sich um die Krampfhaftigkeit hinsichtlich der Vermeidung, den Kampf und das Erzwingen
von etwas sowie das krampthafte Nachdenken {iber sich selbst. Bei ersterem kann logopddago-
gisch gegengearbeitet werden, indem das ,,wofiir* klar gemacht wird, wodurch sich Angst und
Schwiche reduzieren und die Frustrationstoleranz angehoben wird. Bei zweiterem kann mit
dem Aufbau der Toleranz, Gelassenheit und Grof3ziigigkeit entgegengewirkt werden und das
Bewusstsein, dass Verdnderung nur von einem selbst ausgehen kann, vermittelt werden. Der
dritte Punkt kann mit der Starkung der Dankbarkeit und Zufriedenheit im Leben behandelt wer-
den. Dem krampfhaften Nachdenken wiederum kann logopddagogisch mit der Riickbesinnung
auf eine Person oder Sache begegnet werden sowie etwas realistisch Positives ins Leben zu

holen, damit sich die starke Selbstbeobachtung gemindert wird (Schechner & Ziirner, 2016).

Bei kleinen Kindern ist es von Noten, dass ihre Verwurzelung verhaltenspddagogisch gefordert
wird, indem die pddagogischen Fachkréfte durch ihre Personlichkeit eine liebende Sorge und
gesunde Wertschitzung vermitteln sowie die jeweilige Einzigartigkeit verwiesen wird. Dies
wiederum fiihrt bei den Kindern zu Warme, Rhythmus und Konstanz. Thnen wird ihr eigener
Freiraum ersichtlich, in dem sie sich geborgen fiihlen, Entscheidungen treffen konnen und ihnen
allméhlich ihre eigene Verantwortung bewusstwird. In der wertorientierten Pddagogik freut sich
die padagogische Fachkraft ehrlich mit und interessiert sich fiir die Werte seiner Kinder. In der
Entscheidungsfindung fragt die Logopiddagogik nicht nach, was einem etwas bringt, sondern
wozu es einen herausfordert. Haben Eltern Motivationsprobleme mit ihren Kindern kdnnen lo-
gopadagogisch die Fragen gestellt werden, was das Kind gut kann, was den Eltern an ihrem
Kind Freude macht und was genau ihr Kind benétigt. Durch diese Fragestellungen wird die

Aufmerksamkeit weg von den Problemen hin zu den Werten gelenkt, wodurch das Problem den
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richtigen Stellenwert bekommt, indem nicht das Kind als Problem erachtet wird. Das Problem
soll zur gemeinsamen Herausforderung von Kind, Eltern und padagogischer Fachkraft werden
(Schechner & Ziirner, 2016). Die Logopddagogik zeigt den Kindern demnach ihre Freiheiten
und die damit entstehende Verantwortlichkeit auf (Viktor Frankl Zentrum Wien, 2018).

5.3.3.6 Sechste logopddagogische These: Mensch wihlt selbstbestimmt, wie er agiert

Frankls sechste These handelt von der Ich-Haftigkeit der Person. In der Logopddagogik ist die
Erziehung zur Friedensfdhigkeit eine wichtige Thematik. Die einzelne Person, welche stets ich-
haft ist, kann innerhalb eines Systems handeln und wirken und dadurch Verédnderungen herbei-
fithren. Somit ist sie in der Lage die Systeme Familie, Schule und Klasse positiv als auch nega-
tiv zu verédndern. Konstruktive Hilfen, um in einem Konflikt von der kdrperlichen und psychi-
schen Ebene auf die geistige umzuschalten, sind: Zeitpuffer schaffen; kdrperliche Anstrengung
fiir Stressabbau; Entspannung durch Musik; Natur und Mediation; Austausch mit anderen;
Riickzug in die Stille; Gesellschaft aufsuchen; Selbstdistanz durch Humor schaffen sowie der

Verzicht auf eine Reaktion (Schechner & Ziirner, 2016).

Die Schiilerschaft weist heutzutage verbal einige Méngel auf, weshalb die Logopiddagogik aktiv
die Kommunikationsfdhigkeit fiir die Préavention von Streit schult. Hierfiir werden Ich-Bot-
schaften trainiert, die Ausdrucksfdhigkeit durch Wortschatziibungen gestirkt, die Schaffung ei-
ner differenzierten Stellungnahme zum eigenen Freiraum durch Entweder-oder-Fragestellun-
gen sowie die Ubung, sich durch Musizieren, Werken und Gestalten auszudriicken. Als logopi-
dagogische Praventionsmaflinahmen gegen aggressiven Verhalten in Gruppen wird jede Person
als unersetzbar innerhalb der Gruppe angesehen und dementsprechend wertgeschétzt. Jede Per-
son ist durch ihr gewinnbringendes oder destruktives Handeln in der Gruppe mitverantwortlich
hinsichtlich des Gelingens einer Gruppe. Logopéddagogisch geht es hier um die Transformation
der Energie, um bei einer Aggression die Energie in sinnvollen Bahnen umzuleiten (Schechner
& Ziirner, 2016). Dies kann auch als Pro-agieren bezeichnet werden, wohingegen ein es-haftes
Reagieren blofles Getrieben sein meint. Indem eine Person pro-agiert, tritt sie flir einen beste-
henden Wert ein, wihlt einen hoffnungsvermehrenden Weg und beseitigt Leid (Viktor Frankl
Zentrum Wien, 2018).

5.3.3.7 Siebte logopiddagogische These: Mensch strebt nach Souverénitit
Frankls siebte These handelt von der leiblich-seelisch-geistigen Einheit. Logopiddagogisch geht
es hierbei um die Erlebniswerte, welche in der Zweisamkeit bzw. in der Liebe zu einer anderen

Person erfahren werden. Dem Individuum ist ein Leben in Frieden nur moglich, wenn es seinen
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Eltern ihre Erziehungsfehler verzeiht und deren erbrachte Leistung anerkennt. Ist zweiteres
nicht moglich, soll es sich zumindest fiir die Tatsache bedanken, sein Leben bekommen zu ha-
ben. Dadurch gelangt das Individuum zur Souverénitit, welche die eigene Entscheidungsméch-
tigkeit nach innen und auflen darstellt. Pidagogisch soll dafiir gesorgt werden, dass junge Indi-
viduen {iiber die Stadien der sexuellen Lust und bloBer Verliebtheit hinkommen zur Liebesfa-
higkeit. Pidagogische Fachkrifte begegnen ihrer Schiilerschaft, indem sie diese in ihrer Perso-
nalitdt wahrnehmen und tiber ihre aktuellen Schwéichen hinwegschauen. Die altersaddquate,
hilfreiche, liebevolle und kreative Begleitung dieser steht dabei im Vordergrund. Fiir die péada-
gogische Intention sind Feinfiithligkeit, Empathie und Liebesfahigkeit notwendig. Durch Ich-
Botschaften werden echte Gefiihle ausgedriickt und Authentizitdt ohne Wertung vermittelt. Die
padagogische Fachkraft sieht die Person, wie sie gerade ist (Sein) bzw. in ihrer aktuellen Not
und zugleich in ihrer bestmoglichen Gestalt (Soll) bzw. Entwicklungsmdglichkeit. Die Sicht-
weise hin auf das Soll vermittelt den Glauben an die Person, die von dort, wo sie ist, abgeholt
und begleitet wird (Schechner & Ziirner, 2016). Um den Gefiihlen von Depression, Selbstab-
wertung oder Perspektivenaussichtslosigkeit zu entkommen, wird in der Logopéadagogik auf
den Aufgabencharakter des Lebens verwiesen, um mit dessen Hilfe unabhingig, souveridn und

(selbst-)liebend sich den eigenen Lebensfragen zu stellen (Viktor Frankl Zentrum Wien, 2018).

5.3.3.8 Achte logopddagogische These: Mensch ist dynamisch und weltoften

Die geistige Dimension des Menschen ist stets dynamisch bzw. in Bewegung sowie in Bezie-
hung zu inneren als auch dufleren Gegebenheiten. Zentral sind hierbei auch die Werte und ihre
Kategorien sowie die Orientierung an ihnen und am Sinn. Demnach ist eine Entscheidung fiir
einen Sinn auch eine fiir einen Wert. Die Erfiillung des Sinns ist personlich und kann nicht
abgenommen werden. Dabei wird eine Verbindung zwischen dem eigenen subjektiven Sinn im
Moment sowie den objektiven in der Welt zu findenden Werten. Das Individuum kann diese
z.T. wahrnehmen und entscheiden, welche es davon verwirklicht. Padagogisch soll die eigene
Meinungsbildung gefordert sowie der Mut aufgebaut werden, sich den eigenen Lebensfragen
zu stellen. Mit der Stirkung des individuellen Wertebewusstseins geht auch die Vermittlung der
eigenen Freiheit und Verantwortlichkeit sowie die Realisierung des jeweiligen individuellen

augenblicklichen Sinnes mit einher (Schechner & Ziirner, 2016).

Eine gewisse Weltoffenheit verlangt gleichzeitig eine bestimmte Leidensfahigkeit. Hierflir wird
logopddagogisch die Frustrationstoleranz gestdrkt, um dadurch Strategien zur Lebensbewdlti-
gung zu erschlieBen und um in unabédnderlichen Leidsituationen die personlichen Einstellungs-

werten heranziehen zu konnen. Die praventive Péddagogik schafft eine Umgebung, in welcher
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Kinder und Jugendliche lernen konnen, besser und genauer ihr Umfeld wahrzunehmen.
Dadurch kann sich auch ihr Wertespektrum erweitern, was wiederum zum besseren Umgang
mit Schicksalsschldgen fiihrt, da die Person iiber verschiedene entwickelte Bewéltigungsstrate-
gien verfligt. Des Weiteren sind die Achtsamkeit sowie die Wertefeinfiihligkeit der padagogi-
schen Fachkrifte in ihrer Vorbildfunktion von zentraler Bedeutung, wodurch auch der hohe
Stellenwert einer jeden Person vermittelt werden kann (Schechner & Ziirner, 2016). Die Logo-
padagogik fordert die Wahrnehmung der eigenen Aufgaben, indem der Blick von sich selbst hin
auf die Welt gelenkt wird, um nicht werteblind, sondern werteoffen zu werden. Dadurch kénnen
die eigenen Sinnaufrufe und personlichen Aufgaben erkannt werden, bei deren Erfiillung die

Person Dankbarkeit und Zufriedenheit verspiirt (Viktor Frankl Zentrum Wien, 2018).

5.3.3.9 Neunte logopadagogische These: Menschen steht frei, wie er Lebenskrisen meistert

Das Individuum ist an sich nicht frei, es kann aber zu seinen Bedingungen Stellung beziehen.
Hierfiir verfiigt es liber lebensphilosophische Aspekte, die in Lebenskrisen zum Einsatz kom-
men. Anthropologisch gesehen weist der Mensch stets einen heilen geistigen Personenkern auf.
Indem dem Individuum die existenziellen Fragen bewusst gemacht werden, wird es ihm ermog-
licht, die eigene beste Antwort auf seine Lebensfragen zu finden. Hierbei wird das Individuum
von der Logopéddagogik unterstiitzt, bis es ihre personliche Verantwortung erlebt. Hinsichtlich
der drztlichen Seelsorge benennt Lukas vier Punkte: Das jeweilige Aufzeigen des Wertes, des
Sinnes, des Restes und der Perspektiven. Um die Vielfalt der Moglichkeiten einzugrenzen, be-
notigt es Verzicht sowie Selektion, die wiederum logopéddagogisch geférdert werden. Zudem
wird vermittelt, dass Leid in Leistung und eine Schuld in eine Wiedergutmachung verwandelt
werden konnen, so wie der Tod als Motivation zum eigenverantwortlichen Leben dienen kann.
Durch diese pddagogischen Praventionen soll es Individuen gelingen, ihre Krisenzeiten durch
den Einsatz eigner geistiger Ressourcen zu bewdltigen (Schechner & Ziirner, 2016). Die Logo-
padagogik verbessert die individuelle Wahrnehmung von eigenen Freirdumen und Wahlmog-
lichkeiten und verhilft zu sinnvollen Entscheidungen. Auch wenn die Freiheit der Person be-
grenzt ist, kann die Person auch in potenzielle Freiheit zum eigenen Schicksal Stellung bezie-
hen, wodurch sie thr Leben und ihr unabanderliches Leid gestaltet (Viktor Frankl Zentrum

Wien, 2018).

5.3.3.10 Zehnte logopddagogische These: Der Mensch ist spirituell.
Frankls zehnte These besagt, dass sich die Person selbst von der Transzendenz her begreift.
Dafiir benétigt sie ihre geistige Dimension, welche stets nach Sinn strebt. Auch die Selbster-

kenntnis kann durch die Erkennung des Sinns erreicht werden. Die Transzendenz wiederum ist
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jenseits der eigenen Erfahrung bzw. Kognition angesiedelt, sie ist unbegreiflich und wird auch
als Uber-Sinn dargestellt. Aus religidser Sicht ist Gott der héchste Wert und die Transzendenz
wird dabei als gottliche Dimension angesehen. Zentral hierbei ist das Innerste der geistigen
Person, das allein durch den Verstand erkennbar ist. Pddagogische Fachkrifte sollen demnach
Personen unterstiitzen, um deren existenzielle Schuld zu erkennen bzw. bewusst zu machen und
hierfiir sinnvolle Stellungnahmen auszuarbeiten. Zugleich soll vermittelt werden, dass auch
trotz und gerade wegen einer Schuld dennoch Gutes entstehen kann. Die Schuld wird demnach
in das eigene Leben integriert, da sie einen Lernprozess beim Individuum auslosen kann, der
sich positiv auf diesem und sein Umfeld auswirken kann. Eine gewissenhafte Wiedergutma-
chung ist anhand dreier Wege moglich, entweder am selben Subjekt bzw. Objekt, an einem
anderen Subjekt bzw. Objekt oder durch eine innere Wandlung als moralische Wiedergutma-

chung (Schechner & Ziirner, 2016).

In der Logopddagogik stehen existenzielle Fragen im Mittelpunkt. Pddagogische Fachkrifte
miissen vor dem eigenen Gewissen zwischen dem subjektiv Gewolltem und objektiv Gesollten
unterscheiden konnen und Individuen dabei unterstiitzen, ihr Gesolltes zu finden. In Dialogen
iiber solche Thematiken nehmen pddagogische Fachkrifte eine Haltung des fragenden Verste-
henwollens ein, lassen Antworten zu, vermitteln eine neugierige Offenheit und tiberlegen Kon-
zepte, mit denen die ratsuchenden Personen unterstiitzt werden konnen. Pddagogisch soll ver-
sucht werden, den Blick der ratsuchenden Person zur Transzendenz zu erspihen, wodurch auch
der eigene Logos und Wertobjekte erkennt werden konnen (Schechner & Ziirner, 2016). Zu-
sammenfassend ldsst sich sagen, dass die Vernunft nicht allein die geistige Person bestimmt,
sondern auch die Liebe, an welche die Person stets riickgebunden ist (Viktor Frankl Zentrum
Wien, 2018). Diese zehn logopadagogischen Thesen von Schechner und Ziirner sollen pddago-
gische Fachkrifte und Eltern dazu ermutigen, ihren eigenen Gestaltungsspielraum als auch die
Kraft der eigenen geistigen Dimension (besser) wahrzunehmen, um dadurch positiv(er) auf die
eigene Entwicklung und jener ihrer Kinder und Jugendlichen wirken zu kénnen (Schechner &

Zirner, 2016).

5.3.4 Der logopadagogische Aufbau eines gesunden Selbstwertgefiihls

Neben Schechner und Ziirner hat auch Elisabeth Hadinger, Psychologin und Psychotherapeutin
sowie derzeitige Leiterin des Instituts fiir Logotherapie und Existenzanalyse Tiibingen/Wien,
Merkmale einer Logopadagogik ausgearbeitet, durch welche die Personlichkeitsentwicklung,
Entfaltung von Anlagen sowie langfristige seelische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen

mit Hilfe der Eltern und Pidagog:innen unterstiitzt werden kdnnen. In ihrem Buch ,,Mut zum
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Leben machen* zeigt Hadinger fiinf wesentliche Séulen fiir ein gesundes Selbstwertgefiihl auf,
wodurch Kinder und Jugendliche positive Erlebnisse hierfiir sammeln kénnen (Hadinger,

2003).

Den ersten Stiitzpfeiler beschreibt Hadinger (2003) als positive Beziehungen. Zentral hierfiir
ist die Steigerung der kindlichen Kommunikationsfahigkeit, durch welche erst positive Bezie-
hungen ermdglicht werden. Zugleich soll die elterliche bzw. erzieherische Kommunikation
iiberpriift sowie die Erziehungsebene im Gesprich mit Kindern verlassen werden, um auch Un-
terhaltungen fiihren zu konnen. Durch die Gestaltung gemeinsamer Projekte wird der Zusam-
menhalt und die Beziehung der Kinder gestérkt. In personlichen Gespriachen soll der richtige
Kommunikationskanal anhand des Kindestypus (Handlungs-, Denk- und Gefiihls- bzw. Bezie-
hungstypen) gewéhlt werden. Damit einher geht auch die Wahrnehmung der Einzigartigkeit des
Kindes und das Fehlerverstidndnis. Letztere wirkt sich positiv auf die Toleranz aus, die wiede-
rum die Beziehungsfdhigkeit starkt. Fehlverhalten der Kinder sollen durch Entschuldigung und
Wiedergutmachung konstruktiv gestaltet werden und der Spall am und mit dem Kind darf nie-

mals verloren gehen.

Der zweite Stiitzpfeiler wird mit der Kompetenz, der inneren Uberzeugung bzw. Erfahrbarkeit
der eigenen Stirken umschrieben. Hierbei soll zur Leistung ermutigt werden, indem Kinder in
thren bevorzugten Lebensbereichen Flow-Erlebnisse erfahren konnen und sich schwereren Her-
ausforderungen stellen konnen, um daran zu wachsen. Zugleich soll das Geleistete und die per-
sonliche Stirke des Kindes benannt werden. Wertschitzung ist nicht ausschlieBlich durch Lob,
sondern auch durch dem Interesse am personlichen Wissen und der eigenen Stirke der Kinder
moglich. Wichtig ist zudem die Erkennung des Arbeitscharakters (Denker, Macher, Sozialen,
Darsteller) des jeweiligen Kindes. Losungsorientiertes Denken fordert Eltern, Pddagog:innen
als auch Kinder und Probleme sollen als Herausforderung angesehen werden sowie Verantwor-
tung an die Kinder iibergeben werden. Um die Kompetenzen hinsichtlich der Lebensbewilti-
gung zu fordern, dienen die Erkenntnisse der Motivationstheorie. Gemeint ist hierbei die stér-
kere Wirkung von Lob, wenn es von anderen kommt sowie die AuBerung von Kritik lediglich
im Vier-Augen-Gespréich; die stirkere Wirkung beildufiger Aussagen gegeniiber direkten; die
Forderung von Dummbeit durch die Angst, da zentrale kognitive Funktionen gehemmt werden

sowie das Erkennen bzw. Verstehen des Sinnzusammenhanges einer Leistung (Hadinger, 2003).

Drittens geht es um die Orientierung und die dafiir notwendigen Werte und Ziele, die auch Halt
und Schutz bieten. Hinsichtlich der Ziele werden gewisse als Lebenssinn verstanden, so wird

Lebensmut und -kraft durch deren Verwirklichung gewonnen. In Bezug auf Werte ist ihre
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Orientierung zentral, die v.a. jiingere Kinder noch benétigen. Besteht diese Orientierung und
Ausrichtung an eigenen Werten, geben diese einem selbst den Halt zuriick, wenn man ihn
braucht. Es soll im Miteinander iiber Ziele und Vorhaben gesprochen werden sowie Gespriache
iiber Individuen stattfinden, die etwas Besonderes er- bzw. geschafft haben. Entstehende Ju-
gendziele diirfen nicht entwertet werden, der Verzichtet soll gelernt werden und der Tag durch
Rituale strukturiert werden, die einem Halt und Mut geben. Elterliche Spielregen sollen klar
kommuniziert werden, Sinnzusammenhénge und Positives benannt, werteorientiert gelebt so-

wie ein Wir-Gefiihl durch gemeinsame Projekte erschaffen werden (Hadinger, 2003).

Der vierte Pfeiler befasst sich damit, wie man ein guter Mensch sein kann. Hierbei soll in Zu-
sammenarbeit mit den Kindern stets ihr gutes Handeln angesprochen werden, bei anhaltenden
boswilligen Handlungen hingegen sollen kleine positive Verdnderungen in den Fokus riicken.
Gleichzeitig soll das kindliche Liigen nicht als Bosartigkeit gesehen werden. Durch Erzahlun-
gen hinsichtlich der Zivilcourage kann der Mut gefordert werden. Kinder sollten in Situationen
gebracht werden, in denen sie gute bzw. liebenswiirdige Handlungen ausfiihren konnen. Zuletzt
wird die Vermittlung von Lebensfreude und -lust betont. Hierbei geht es um die Forderung von
Neugierde, Staunen und Kreativitit. Der kindliche Unfug kann als Lebensvitalitit erachtet wer-
den, Sinne sollen trainiert und Leichtigkeitserfahrungen ermdglicht werden (Hadinger, 2003).
Die hier genannten Methoden fiir ein gesundes Selbstwertgefiihl iiberschneiden sich teilweise

mit den zehn Thesen der Logopddagogik.

5.4 Logopéddagogik und das Bildungssystem Schule

Dieses Kapitel soll in Kiirze den Bezug bzw. die Integration der Logopddagogik in das Bil-
dungssystem Schule darstellen sowie deren Potential bzw. Schwierigkeiten der Umsetzung auf-
zeigen. Die Schule ist eng mit anderen gesellschaftlichen Kréften, wie dem Staat, Politik, Ge-
sellschaft und Kultur verwoben, von denen sie auch zum Teil bestimmt wird. Thre Hauptfunk-
tionen liegen in der Enkulturation, Sozialisation, Personalisation, Emanzipation, Selektion,
Qualifikation Integration und Legitimation. Wahrend einige dieser Funktionen (bspw. die
Emanzipation und Personalisation) mit der Sichtweise der Logopadagogik korrelieren, streben
andere wiederum ihr Gegenteil an (Biller, 1995¢). Nach dem deutschen Neurobiologen Gerald
Hiither sollte die Hauptaufgabe der Schule darin liegen, diese individuell zu begleiten und deren
natlirliche entdeckerische Neugierde bzw. Begeisterung erhalten soll, um sie zu kreativen Ge-
stalter:innen ihrer selbst und der Welt zu werden (Ott-Hasler, 2018). In der Realitdt jedoch fo-

kussiert sich die Schule auf die Anhdufung von Wissen und das logopiddagogisch angepriesene
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ganzheitliche emotionale und soziale Lernen sowie die Erziechung zum Gewissen und Vermitt-

lung von Werte kommen zu kurz bzw. spielen iiberhaupt keine Rolle (Riemeyer, 2007).

5.4.1 Die Sinnmoglichkeiten und deren Entfaltungsschwierigkeiten in der Schule

Die Lehrplaninhalte konnen zwar an die Interessen der Schiilerschaft angebunden werden, dies
birgt jedoch die Gefahr, dass sich das kindliche Streben nach der eigenen Bediirfnisbefriedigung
sich zu sehr auf den direkten Lustgewinn fokussiert. Denn neben dem direkten Lustgewinn gibt
es viele andere zu deckende Bediirfnisse (bspw. dsthetische, soziale oder erfolgsorientierte Be-
diirfnisse), die als Basis fiir den Lustgewinn fungieren. Stattdessen soll die Aktivierung des
eigenen Sollens bzw. Miissens gefordert werden, wofiir wiederum die Wahrnehmung von Sinn-
moglichkeiten gescharft werden muss. Wer das eigene Soll und Muss erkennt, dem wird nicht
langweilig und gerét auch in keine Sinnkrise. Der Schiilerschaft soll also ihre Selbststindigkeit
bzw. eigenen Entscheidungsmoglichkeiten vermittelt werden. Da der Sinn stets subjektiv und
konkret ist, ist jede Sinnvermittlung durch Lehrkrifte, Eltern und Fachwissen nutzlos. Sinnan-
gebote konnen von Expert:innen zwar gesetzt werden, diese miissen jedoch filir die Annahme
einerseits das einzelne Individuum ansprechen und andererseits muss dieses die Fahigkeit be-
sitzen, sie erst zu erkennen, um sie anschliellend annehmen zu konnen, wodurch wiederum die
Wichtigkeit der (Aus-)Bildung von sdmtlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten erkennbar wird.
Begegnet ein Kind einer Sinnfrage, benétigt es die eigene Féhigkeit zur Wahrnehmung bzw.
Umsetzung von Sinnmoglichkeiten, um diese beantworten zu kénnen. Die Schiilerschaft soll
einerseits gefordert und andererseits auch gefordert werden und im Fokus der Bildungsinstitu-

tion Schule soll dabei das Angebot der Sinnerfahrungen liegen (Biller, 1995¢).

Die Schule kann ihre Sinnhaftigkeit durch ihr Ausgesetztsein am Sinnoktroi nicht entfalten und
ist iiberfordert in der Erfahrbarmachung der von den Expert:innen als sinnvoll angesehenen
Unterrichtsstoffe als subjektiver Sinn. Dadurch kann sie nicht auf Frage des Warums eingehen,
weshalb sich die Schiilerschaft diese Frage selbst beantwortet, wodurch wiederum eine Subkul-
tur entsteht. Ein weiteres Problem liegt zudem in der groen Zeitdifferenz zwischen dem er-
lernten Wissen bzw. Konnen und deren Umsetzung im spiteren Beruf. Erst durch die gleichzei-
tige Vermittlung von Sinnmdoglichkeiten und Wissen und die Erledigung der notwendigen
Dinge durch die Schiilerschaft, kann der Unterricht als bildende Dimension angesehen werden.
Dadurch kann Schule praktisch werden und Kinder zu verantwortlichen Handeln beféhigen

(Biller, 1995¢).
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5.4.2 Ursachen fiir Sinndefizite in der Schule und mogliche Konsequenzen

Heutzutage weisen viele der Schiiler:innen Lernstérungen bzw. Sinnkrisen auf. Etwas Sinnvol-
les kann nur dort entstehen, wo die Moglichkeit gegeben ist, etwas Neues aufzubauen bzw.
einzelne Teile zu einem gréferen Ganzen zusammenzufiigen. Individuelle Schuldefizite sieht
die Logopddagogik in der eingeschriankten Entwicklungsmoglichkeit innerhalb der Bildungs-
institution, wodurch Kinder wiederum in Sinndefizite geraten. Durch den Fokus auf die Forde-
rung des Intellekts wird die Vielfalt der Sinneseindriicke vernachlissigt und Kinder in ihrem
physischen Bereich eingegrenzt. Neben dieser anhaltenden Eingrenzung der Schiilerschaft wird
die Sinnhaftigkeit der Schule auch durch die kollektiv bedingte Fremdbestimmung, verhindert.
Ziel der Institution Schule sollte demnach die Erfahrbarmachung von Sinnhaftigkeit sein, in-
dem sie sich von kollektiv aufgezwungenen Funktionen distanziert, wobei sie nicht ihre Funk-
tion von Lernen aufgibt, sondern sie neu definiert, als Fertigwerden mit neuen Erfahrungen.
Sinnhaftigkeit ist in der Schule dann vorhanden, wenn die kollektiv aufgezwungenen Funktio-
nen durch Autonomie und Sinnhorizonte getauscht werden, in denen das Neue eingebaut wer-
den kann. Somit kdnnen Querverbindungen zum eigenen Leben geschaffen werden (Biller,

1995¢).

5.4.3 Logopiadagogik im Vergleich zu den vier reformpddagogischen Richtungen

In Osterreich existieren vorwiegend vier reformpidagogische Richtungen, zu denen die Mont-
essori- und Freinet-Padagogik sowie die Daltonplan- und Jenaplan-Pédagogik zédhlen. Jede von
thnen weist in bestimmter Hinsicht Gemeinsamkeiten mit der Logopddagogik auf. Das Para-
digma des Kindes stehen bei allen im Mittelpunkt, was im iiblichen Frontalunterricht nicht
stattfindet, da es sich dort um die frontale Belehrung bzw. Wissensvermittlung handelt. Im Ge-
gensatz dazu fokussieren sich die Reformpadagogiken und die Logopéddagogik auf die indivi-
duelle Wissensvermittlung. Aus diesem gemeinsamen Leitbild entstehen weitere Gemeinsam-
keiten, wie die wertschitzende und achtende Haltung, die Bewusstmachung von sinnvollen
Handeln und Denken der Lehrpersonen als auch der Schiilerschaft, die Férderung der eigenen
Willenskraft und der Sinnaufruf sowie personliche Begegnungen und neue Unterrichtsmetho-
den (Freiarbeit, Prisentationen, Experimente etc.) fiir die Umsetzung der genannten Punkte.
Hinsichtlich ihres Zugangs weisen sie noch weitere Verbindungen hinsichtlich des nicht-deter-
ministischen, sondern ganzheitlichen Menschen- und Weltbildes sowie der Einstellungs- und

Haltungsénderung (Rabensteiner, 2017).
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5.5 Verschiedene Rollen und deren Einflussfaktoren auf das Kind

5.5.1 Rolle der logopiddagogischen Fachkraft - Kenntnisse, Haltungen & Prinzipien

Als markanteste Eigenart der (logo-)pddagogischen Fachkraft ist wohl die eigene bewusste Ver-
antwortung des ausgewihlten Seins, mit dem sie vor dem Kind tritt. Im Umgang mit diesen
bilden Wertschitzung, Verstindnis und Kompromissbereitschaft das Verhalten der Fachkraft.
Durch erlernten und verinnerlichten Fertigkeiten und Wissen kann die eigene Personlichkeit
entwickelt und Haltungen aufgebaut werden. Der padagogischen Fachkraft muss klar sein, was
fiir sie wichtig und wertvoll ist und sich dafiir auch einsetzen. Durch die Wertklarheit und -
engagement kann sie den Sinn in den alltdglich konfrontierten Situationen ausfindig machen,
sinn- und wertorientierte Entscheidungen treffen und nach diesen handeln. Durch diese Haltung
und Einstellung konnen Kinder Wertanspriiche und Lebensformen erfahren. Pddagogische
Handlungsorientierungen werden allgemein gehalten, wodurch die Fachkraft aufgefordert ist,
Prinzipien, Ziele und Grundsitze auf das Individuelle bzw. Fassbare zu beziehen. Sie muss

auflerdem bemiiht sein, sich selbst und der Welt gerecht zu werden (Wicki, 1991b).

Die Fachkraft verhilft zur Selbstfindung, zwingt jedoch niemals eigene Ansichten auf und un-
terstiitzt dabei, die eigene Wahrheit des Individuums zu enthiillen. Durch Werte kann das Indi-
viduum gezogen werden, niemals ist es ithnen jedoch ausgeliefert. So geschieht die Verwirkli-
chung von Werten stets in Freiheit und Verantwortlichkeit (Vogel, 1954). Zum Vorbild wird die
Fachkraft dann, wenn sie Authentizitit aufweist und ihre Person sichtbar wird. Die Fachkraft
muss zudem Respekt und eine gewisse Tiefe gegeniiber anderen, den Sachen als auch den Me-
taphysischen haben, in seiner Arbeit seine gesamte Person einbringen und sich selbst stindig
weiterbilden (Wicki, 1991b). Wird einem Individuen mit Anweisungen, Korrekturen oder Be-

lehrungen begegnet, findet selten Entwicklung statt (Frankl, 1994).

Die Fachkraft muss sich selbst wahrnehmen konnen, damit sie Zugang zu seinem Gewissen hat
und mithilfe von diesem entscheiden kann, was fiir wen wann richtig ist. Wird die Aufmerk-
samkeit auf sich selbst vernachléssigt, droht Sinnflucht und -verleugnung. Haben wir diese Auf-
merksamkeit und bejahen unsere eigenen Entscheidungen und Handlungen, nachdem wir uns
hinsichtlich der Inhalte, Werte und Bedeutungen im Klaren sind, entsteht die sog. innere Betei-
ligung. Wenden wir uns mit dieser jemanden zu, kdnnen starke bzw. enge Beziehungen bzw.
Bindungen entstehen, die wiederum Halt und Geborgenheit fiir alle Beteiligten vermitteln (Wi-
cki, 1991b). Weitere zentrale Fahigkeiten und Haltungen der logopddagogischen Fachkréfte
sind die Einiibung von Toleranz, die Zuwendung zu den Personen, die Einlibung von Solidaritit,

die Vermittlung von Fairness, das Versprechen von Verldsslichkeit, der Platz fiir Humor, die
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Bereitschaft fiir Gespriache, das Zulassen von Empathie, die Erziehung hinsichtlich Sinn, Werte
und Gewissen, das Finden von Erlebniswerten sowie schopferischen Werten, das Aufzeigen von
Freiheit und Verantwortlichkeit sowie die Vermittlung von sinnvollen Aufgaben (Riemeyer,
2007). Logopadagogische Fachkrifte sind demnach Fiihrungspersonlichkeiten, entwickeln ih-
ren eigenen Filihrungsstil, weisen ein unverletzliches Verhalten auf, unterscheiden zwischen
Zweck und Sinn, nehmen Kritik nicht personlich bzw. Konflikte gelassen hin, setzen Humor
ein, vertrauen in ihr Handeln und gestehen sich Fehler ein (Hadinger, 2003). Sie fragen weniger
nach dem Warum und mehr nach dem Wie und Wozu, arbeiten personenorientiert, sind sich
iiber die Auswirkungen ihres Handelns bewusst, beziehen Stellung, fokussieren Dialoge und
Begegnungen, haben ein gutes Einfiihlvermdgen bzw. Wahrnehmung, fordern Kraftreserven
und Mut zu Neuem sowie zum Ausbau von Freirdumen und Erméglichung neuer Sichtweisen
(Winklhofer, 1991). Somit ist ihr gesamtes Dasein die Antwort auf Fragen der Kinder und Ju-
gendlichen (Dienelt, 1984).

5.5.2 Erfahrbarkeiten der Kinder durch logopadagogische Mallnahmen

Kinder und Jugendliche entwickeln durch logopiddagogische Maflnahmen eine gewisse Offen-
heit fiir Sinnfragen und eine Grundhaltung aktiver Sinnsuche um das eigene Leben als sinnvoll
erleben zu konnen (Dienelt, 1984). Damit verbunden ist wiederum die freie verantwortliche
Entscheidungsfihigkeit der Kinder und Jugendlichen, die durch ein dreifaches Vertrauen gefor-
dert wird, und zwar das Vertrauen zu sich selbst, zur pddagogischen Fachkraft und jenes der
padagogischen Fachkraft zu den Kindern und Jugendlichen. Zuletzt soll auch das Vertrauen zu
Gott gefordert werden, welches im spiteren Leben des Individuums die Vertrauensbasis zur
padagogischen Fachkraft ersetzt, sobald diese nicht mehr benétigt wird. Durch das weiterbe-
stehende Vertrauen zu Gott, der sogenannten Tiir zur Transzendenz, fillt die Ubernahme der

Verantwortung iiber das eigene Handeln leichter (Vogel, 1954).

5.5.3 Die Rolle der Eltern

Auf den Eltern lastet sehr viel Verantwortung hinsichtlich ihrer Kinder. Jahrzehntelang wurde
nach Fehlern in ihren Erziehungsstrategien gesucht, wodurch viele in ihrem Handeln verunsi-
chert wurden und dadurch vermehrt Fehler begingen. Die fachspezifische Literatur macht es
thnen noch schwieriger, da sie teilweise sehr widerspriichlich ist. Weisen Kinder und Jugendli-
che Fehlentwicklungen auf, wird die Schuld gerne auf das Handeln ihrer Eltern bzw. derer Er-
ziechungsmodalitdten geschoben. Es geht so weit, dass auch die Kinder und Jugendlichen selbst
die Schuld ihres eigenen Versagens auf ihre Eltern schieben. Verursacht werden diese starken

Schuldzuschreibungen durch das psychoanalytische Menschenbild und dessen starke
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Gewichtung von Kindheitstraumata. Hat man das Gefiihl die eigene Entwicklung zu verstehen
und Zusammenhénge zu erkennen schafft dies einerseits Erleichterung, andererseits wiederum

verringert es die personliche Verantwortung im eigenen Handeln und Denken (Frankl, 1994).

5.5.4 Gesellschaftliche Einflussfaktoren auf Familie und Entwicklung der Kinder

Der Werteverfall bzw. -verlust in der heutigen Gesellschaft wirkt sich auch auf Familien aus,
indem es Kindern schwieriger fallt, mit den von ihren Eltern Vorgelebten zu identifizieren, da
sich die Gesellschaft rasch entwickelt bspw. hinsichtlich Religion. Dadurch steigt die Gefahr,
in Sinnkrisen zu geraten. Mit der Flexibilitdt der modernen Gesellschaft gehen hiufigere Orts-
wechsel einher, die wiederum zum Bruch von auBerfamilifiren Beziehungen fiihren, die mit
neuen komprimiert werden miissen. Das Kind muss hier neue Sinnmdglichkeiten in seiner ver-
dnderten Situation finden. Hinsichtlich des teuren Wohnraums fallen die Riickzugsorte bzw. -
moglichkeiten der Kinder zumeist klein aus. Durch die damit einhergehende Schwierigkeit des
Ausweichens nehmen die familiiren Spannungen zu und spontanes kindliches Verhalten fiihrt
dadurch vermehrt zu Beldstigung der iibrigen Familie. Es zeigt sich hierdurch, welche Bedeu-
tung der Wohnraum fiir die Schaffung bzw. Verhinderung von Sinnmdglichkeiten einnimmt
(Biller, 1995f). In unserer modernen Gesellschaft hat sich auf die Familienzusammensetzung
verandert, wonach es mehr Alleinerziehende gibt. Hier fehlen den Kindern die Sinnmdglich-
keiten, die sich in der Beziehung zum fehlenden Elternteil ergeben wiirden. Auch elterliche
Beziehungsprobleme wirken sich negativ auf die Unabhéngigkeit und Stirke des Kindes aus.
Hier muss sich das Kind um den Aufbau von Selbstachtung mehr bemiihen und die Entwicklung
eines gesunden Selbstwertgefiihls erweist sich als schwieriger fiir das Kind. So kénnen Kinder
in ihrer Entfaltungsbereitschaft eingegrenzt werden, indem Eltern ihnen zu wenig Zuwendung
oder Zeit widmen. Ein gesundes Verhiltnis zwischen Eltern und Kinder besteht im gemeinsa-
men Verstehen und gegenseitigen Lernen voneinander sowie dem Bemiihen, jeweils angemes-

sen zu handeln (Biller, 1995f).

5.6 Ausbildungsformate der Logopadagogik

Im deutschsprachigen Raum gibt bzw. gab vier bekanntere Ausbildungsmdglichkeiten zur Sinn-
zentrierten Pddagogik bzw. Logopddagogik. Dabei handelt es sich um den berufsbegleitenden
Lehrgang Logopddagogik des Viktor Frankls Zentrum Wiens, dem Hochschullehrgang Logo-
padagogik an der Hochschule Kérnten, den Hochschullehrgang Sinnzentrierte Pddagogik nach
Viktor Frankl auf der Privaten Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz sowie den Master-
lehrgang Logopadagogik an der Universitidt Plovdiv. Wahrend der Lehrgang im Viktor Frankl

Zentrum Wien allen zuginglich ist und von den vieren der Einzige ist, der aktuell noch
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angeboten wird, beschrdnkten sich die anderen drei auf paddagogische Fachkrifte bzw. auf eine
padagogische Ausbildung bzw. Abschluss. Miihlbacher (2018a) bietet hierbei eine Unterschei-
dung zwischen einer Logopiddagogik im engeren Sinn, die exklusiv fiir pddagogische Fach-
krafte besteht und einer Logopddagogik im weiteren Sinne, welche eine Ausweitung der Logo-
therapie auf alle Interessierte ohne Voraussetzungen darstellt. Folgend werden in Kiirze die vier

genannten Lehrgédnge erortert und deren Schwerpunkte herausgearbeitet.

5.6.1 Lehrgang Logopddagogik — Viktor Frankl Zentrum Wien

Der fiir alle Individuen zugéngliche Lehrgang Logopaddagogik am Viktor Frankl Zentrum Wien
wird seit 2006 angeboten und wird als Ergdnzung zur jeweiligen eigenen Ausbildung bzw. fiir
die eigene Arbeit oder das eigene Privatleben bzw. die eigene Familie angesehen (Schechner &
Ziirner, 2016). Die erlernten Konzepte der Logopadagogik kommen in unterschiedlichsten Be-
reichen zum Einsatz. Sie konnen den (eigenen) Wertediskurs anregen, die Wichtigkeit von Sinn
und Verantwortung hinsichtlich der eigenen Freiheit aufzeigen, eine sinnorientierte Lebensge-
staltung sowie die Eigenverantwortlichkeit anregen, zur Bewaltigung von Lebensherausforde-
rungen dienen, indem sie eigene Interessen, Ziele und Ressourcen aktivieren, die eigene Bezie-
hungsfahigkeit starken sowie Toleranz und Achtung fordern. Der Fokus des Lehrgangs liegt in
der Erweiterung der eigenen Kompetenzen hinsichtlich sinnorientierter Haltungskorrekturen
innerhalb der eigenen zwischenmenschlichen Interaktion. Der Inhalt des Lehrgangs bezieht sich
auf die 10 Thesen zur Person bzw. dem Menschenbild Frankls und die darauf aufbauenden zehn
logopiddagogischen Thesen. Die zentralen Autor:innen der verwendeten Fachliteratur sind dabei
Heidemarie Ziirner und Johanna Schechner sowie Roswitha Kogl und Elisabeth Landi-Koptik.
Die Qualitiatsmerkmale des Lehrgangs liegen in der positiven Verdnderung der eigenen Lebens-
perspektive, die Bewusstwerden der personlichen Freiheit und der damit verbundenen Eigen-
verantwortlichkeit, die Erarbeitung neuer Sichtweisen sowie die Erlernung von Préventions-
mafnahmen anhand der &rztlichen Seelsorge bzw. der tragischen Trias, um zukiinftige Krisen

sinnbewusst bewiéltigen zu konnen (Schechner & Ziirner, 2025).

Der Lehrgang Logopiddagogik soll primér Personen besser fiir ihre Beschéftigung qualifizieren.
Er bietet diesen eine Weiterbildungsmoglichkeit mit einem Workload von 42 ECTS, indem sie
lernen, psychologisch-therapeutische Hilfen und Sichtweisen in die eigene Arbeit mit Indivi-
duen einzubauen. Zentrale Qualifikationen sind dabei das Fiihren von Beratungsgespriachen so-
wie die Starkung von Krisenpriavention und Konfliktmanagement. Nach der positiven Absol-
vierung des Lehrgangs kann zur eigenen Berufsbezeichnung der Zusatz. ,,Sinnzentriert/e Bera-

ter:in oder Logopddagogische/r Berater:in bzw. Logopadagoge/Logopadagogin nach VIKTOR
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FRANKL ZENTRUM WIEN* (Schechner & Ziirner, 2025, S. 8) angefiigt werden (Schechner
& Ziirner, 2025). Aufgebaut ist der Lehrgang auf fiinf Theoriesemestern, zwei Gespréchsfiih-
rungswochen, ein Supervisionsjahr sowie eine optionale zusétzliche gefiihrte autobiografische
Selbsterfahrung. Ziel der Gespréachsfiihrungswochen ist die Erlernung von therapeutischen bzw.
padagogischen Kommunikationsmethoden, jenes des Supervisionsjahres ist die Praxisanleitung
des erlernten Wissens und jenes der Selbsterfahrung die Entfaltung der eigenen Lebensbiogra-
fie. Die fiinf Theoriesemester sind als Module festgelegt. Das erste Modul setzt sich mit der
Personlichkeitstheorie und den philosophischen bzw. anthropologischen Grundlagen auseinan-
der. Im zweiten geht es um die Krisenprdvention bzw. der Psychohygiene und den daraus ent-
stehenden Entfaltungsmdglichkeiten. Das dritte Modul bezieht sich auf die eigene existentielle
Ausrichtung als Krisenintervention und behandelt die Liebesfdhigkeit als Krisenintervention.
Im vierten dreht es sich um die Lebensphilosophie und -fragen in Zusammenhang auch mit der
tragischen Trias. Das fiinfte und letzte Theoriemodul behandelt logopadagogische Gespréchs-
fiihrung und Kommunikationsformen. Das logopddagogische Supervisionsjahr stellt das
sechste Modul dar, hierbei geht es um die Verbesserung des situationsbezogenen logopadischen
Handelns. Die optionale logopiddagogische Selbsterfahrung ist im siebten Modul eingegliedert
und ermoglicht die Bewertung von bereits Erlebten, die Sensibilisierung von neuen Gestal-
tungsmoglichkeiten und die verstirkte Wahrnehmung der Eigenverantwortlichkeit. Nach Ab-
schluss des Lehrgangs Logopddagogik sollen Absolvent:innen in der Lage sein, sich und andere
praventiv vor Sinnkrisen und Burn-out zu schiitzen, bei noogenen Neurosen einzuschreiten,
arztliche Seelsorge zu betreiben, Fehleinstellungen bzw. -verhalten positiv zu verdndern, be-
stimmte Leiden und Stérungen zu verringern und evtl. nétige Beratung und Therapieanbindun-

gen leisten (Schechner & Ziirner, 2025).

5.6.2 Hochschullehrgang Logopddagogik — Paddagogische Hochschule Kéirnten

2009 wurde an der Pddagogischen Hochschule Kérnten in Klagenfurt erstmals der Lehrgang
Logopéddagogik angeboten (Lotz, 2009). Entworfen wurde er von Johanna Schechner, Heide-
marie Ziirner und Otto Teischel. Dieser sah seine Aufgabe in der Kompetenzerweiterung fiir
Lehrpersonen durch die Vermittlung einer Sinnzentrierten Padagogik. Hierbei steht die Einzig-
artigkeit und Wiirde des Individuums sowie seine Freiheit und Verantwortung im Fokus. Dies
soll den Lehrkriften geschult werden, damit sie es fiir sich anwenden und nach der Ausbildung
ithrer Schiilerschaft weitergeben konnen, um die eigenen Freirdume zu erkennen und Sinnmog-
lichkeiten ausfindig zu machen (Fuchs, 2018). Der Lehrgang setzt eine bereits abgeschlossene

padagogische Ausbildung voraus, ist berufsbegleitend angedacht und will einen
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Paradigmenwechsel der eigenen pddagogischen Ausrichtung ermoglichen bzw. eigene padago-

gische Kompetenzen erweitern (PH Kérnten, n.d.).

Der Weiterbildungslehrgang umfasst 60 ECTS und baut auf vier Semestern auf, in denen die
Personlichkeitstheorie, Krisenpravention und -intervention sowie Lebenshilfe und Supervision
der Logopéddagogik erlernt werden. Das theoretische Wissen wird u.a. mit Filmmaterial ergdnzt
und durch das Fiihren eines eigenen Tagesbuchs vertieft (PH Kérnten, n.d.). Gemeinsam mit
den Lehrkriften soll in der Ausbildung ein Fundament geschaffen werden, welches ihnen in
ihrer pddagogischen Arbeit als Stiitze dient, ihnen Halt und Orientierung bietet. Wertschiatzung
spielt dabei eine zentrale Rolle sowie ein hohes Reflexionspotential hinsichtlich des personli-
chen Menschen- und Weltbildes sowie der Sinn- und Wertemoglichkeiten. Weitere wichtige
Thematiken sind die Stirkung von Beziehungen, Selbst-, Sozial-, und Methodenkompetenzen.
Die Weiterbildung bzw. Logopddagogik sind eng mit der Gehirnforschung rund um Manfred
Spitzer verbunden und versuchen die Balance des Menschen sowie sein Durchhaltevermogen
zu fordern (Fuchs, 2018). Neben der Behandlung phdnomenologisch existenzieller Begrifflich-
keiten wie Werte, Sinn, geistige Dimension, Menschenbild etc. sind auch andere Aspekte im
Fokus, wie die Auseinandersetzung mit Psychotherapie, Heilpddagogik und sinn- bzw. werte-
bezogener Gesprachsfithrungsmoglichkeiten sowie das Verstindnis der eigenen und fremden

Rolle (Lotz, 2009).

5.6.3 Hochschullehrgang Sinnzentrierte Pidagogik nach Viktor Frankl — PHDL

Der Lehrgang auf der Privaten Pddagogischen Hochschule der Didzese Linz (PHDL) beinhaltet
18 ECTS-Punkte, wurde 2018 entworfen und setzt sich aus drei Theoriemodulen, Methodense-
minaren, logopddagogischer Gesprachsfiihrung sowie der Ausarbeitung von Projekten und ei-
ner Abschlussarbeit zusammen. Aktuell wird er nicht angeboten. In der theoretischen Ausei-
nandersetzung wird das Menschenbild Frankls, die logopddagogische Praxis sowie Kommuni-
kation und Beratung aufgegriffen. Praxisbezogen liegt der Fokus auf die zehn logopddagogi-
schen Thesen und deren Umsetzung im piddagogischen Alltag. Zentral wird auch der Wille zum
Sinn behandelt. Praventiv und interventionstechnisch bietet der Lehrgang zur Logopddagogik
den Diskurs von Werten und Sinn(-moglichkeiten) sowie die damit einhergehende Freiheit und
Verantwortlichkeit des eigenen Handelns. Sinnorientierung, Verwirklichung von Werten, Res-
sourcengewinnung, Herausforderungsbewiltigungsstrategien. Forderung von Achtung und To-
leranz sowie Konflikt- und Beziehungsfihigkeiten sind weitere zentrale Thematiken. Als Ziel-
gruppe des Lehrgangs gelten jegliche Lehrkréfte, Kindergarten- und Hortpddagog:innen sowie
Sozial- und Freizeitpddagog:innen (PHDL, 2018). Zusétzlich zu den bereits erwédhnten Inhalten
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und Zielen stehen spezifischer die Kompetenzerweiterung hinsichtlich Herausforderungen, die
sinnorientierte Einstellungsmodulation, die geistige Dimension des Individuums sowie das
ganzheitliche Selbst- und Weltbild im Mittelpunkt des Lehrgangs. Zentrale Autor:innen der be-
handelten Thematiken sind neben Viktor E. Frankl, Elisabeth Lukas, Boglarka Hadinger sowie
die beiden Neurologen Manfred Spitzer und Gerald Hiither. Durch den Lehrgang soll ein Qua-
litdtswechsel hinsichtlich der personlichen Lebensperspektive stattfinden, der sich zudem auf
das berufliche Umfeld durch Thematisierung von Wertschitzung, Freiheit und Eigenverantwor-
tung auswirkt und die moderne Werteblindheit und Sinnerfiillung behandelt (PHDL, 2018).
Man erkennt, dass der Lehrgang der Privaten Pddagogischen Hochschule der Di6zese Linz sehr
dhnlich zum Lehrgang der Piddagogischen Hochschule Kérnten ist, beide behandeln dasselbe

Thema, haben éhnliche Zugénge, Theorieschwerpunkte und Methoden.

5.6.4 Masterlehrgang Logopéddagogik — Universitdt Plovdiv und EALP

Der Masterlehrgang ,,Logopiddagogik — sinnzentrierte Pidagogik auf Basis des Menschenbildes
von Frankl* der Universitéit Plovdiv in Kooperation mit der Europédischen Akademie fiir Logo-
therapie und Psychologie (EALP) wurde bis 2016 angeboten. Das Curriculum wurde von der
Universitit gemeinsam mit EALP entwickelt. Auch ihr Ziel liegt in der wissenschaftlichen bzw.
praxisorientierten Kompetenzerweiterung hinsichtlich Herausforderungen im paddagogischen
Kontext und als Grundlage dient wiederum das Franklsche Menschenbild. Genauer handelt es
sich bei den Kompetenzen um jene hinsichtlich der Kommunikation sowie der Selbstreflexion
als auch des Teams und der Kooperation. Psychologisches und diagnostisches Fachwissen, pa-
dagogische Beratung und die Losung von Konflikten finden ihren Platz darin sowie auch die in
den anderen Lehrgéngen enthaltende sinnorientierte Einstellungsmodulation. Es geht also um
die Sensibilisierung der menschlichen Wiirde hinsichtlich des Menschenbildes Frankls und
Werteverstdndnisses und dem konstruktiven l6sungsorientierten Umgang mit Konflikt- und All-
tagssituationen. Die Ausbildung ermdglicht die Auseinandersetzung mit dem gesellschaftlichen
und schulischen Sinnvakuum, der Eigenverantwortlichkeit, einem pro-aktiven und selbstver-
antwortlichen Leben, der Begegnung anderer mit Toleranz und Achtung, die Reflexion des ei-
genen Lebens und die damit verbundene personliche Weiterentwicklung, die Férderung des pa-
dagogischen Umfelds durch Vermittlung von Freiheit, Verantwortlichkeit, Wertschdtzung und
Respekt sowie einem sinnerfiillten Leben durch die Unterstiitzung bei Wertedefiziten. (EALP,

2013).
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5.7 Grenzen und Herausforderungen der (Sinnzentrierten) Padagogik

5.7.1 Losungen padagogischer Herausforderungen durch eine Logopadagogik

Zentrale Problemfelder der modernen Péddagogik konnen anhand einer aus der Logotherapie
und Existenzanalyse Frankls entwickelte Logopéddagogik angegangen werden. Hinsichtlich der
padagogischen Theorienpluralitit und den daraus entstehenden Unsicherheiten bietet die Logo-
therapie und Existenzanalyse ihr geschlossenes Menschenbild an, das sich durch ein hohes Re-
flexionsmal}, der unverwundbaren geistigen Dimension des Individuums, der Sinnfindung
durch die Reflexion der Werte, das Gewissen sowie die Werte- und Handlungsmaxime aus-
zeichnet und damit ermoglicht, subjektive Verankerungspunkte aus der Theorienpluralitét her-
auszufiltern und sie in einem sog. Erkldrungszusammenhang zu setzen. Hinsichtlich der pada-
gogischen Pluralitit von Menschen- bzw. Weltbildern und der Werte bietet die Logotherapie
und Existenzanalyse ihre Wertuniversalien bzw. objektiv allgemeingiiltige Werte wie Verant-
wortung, Vernunft, Akzeptanz, Achtung Disziplin, Gerechtigkeit und Wohlwollen, an welche
sich jegliche personelle bzw. individuelle Werte ausrichten miissen bzw. sollen. Die Logothe-
rapie und Existenzanalyse kann bei der Entwicklung des pddagogischen Professionsverstind-
nisses unterstiitzen, indem es von padagogischen Fachkriften die Fahigkeit zum sinnzentrierten
Leben und der personlichen Werteklarheit, die Fahigkeit zur Offenheit fiir Sinnhalte in konkre-
ten Situationen, die Fahigkeit zur Selbstdistanz und Reflexion der eigenen Person in der jewei-
ligen Situation sowie die Fihigkeit zur personalen Begegnung in Verbindung iiber die Kenntnis
des eigenen Selbstwerts und der Person des gegeniiberstehenden Individuums beibringt. Zuletzt
kann die Logotherapie und Existenzanalyse die Padagogik dabei unterstiitzen, die abstrakte
Sinn- bzw. Werteproblematik auf den pddagogischen Alltag zu transformieren, indem zum ei-
nen die Werteentwicklung gefordert wird. Dies gelingt durch das Erleben der Werte anhand
autonomen bzw. schopferischen Handeln und der damit verbundenen Verantwortung. Zum an-
deren kann sie das Nihe-Distanz-Verhiltnis in der pddagogischen Praxis aufzeigen. Dennoch
bietet die Logotherapie keine Erziehungsprogramme an, sondern ausschlielich anwendbare
Techniken. In Gruppenarbeiten kann gemeinsam Sinn erfahren werden und Mechanismen ent-
wickeln, um das Kohédrenzgefiihl zu férdern. So verschafft die Logotherapie der Schule zu mehr
Gestaltungsautonomie, indem es das logotherapeutische Menschenbild berticksichtigt, und der
allgemeinen Pddagogik ein neuer Blickwinkel auf das einzelne Individuum ermdoglicht wird

(Budnik, 2001).

5.7.2 Entstehende Herausforderungen durch Logopéddagogik
Bei der Ubertragung der logotherapeutischen Grundlagen auf die moderne Pidagogik gerit

durch das ansehnliche philosophische Wissen jenes iiber das psychische Wissen in den
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Hintergrund. Zudem spielt der pddagogisch wichtige Begriff der Gemeinschaft bei Frankl keine
zentrale Rolle. Hinsichtlich der Schule sorgen die Vorbereitung, Umsetzung und Reflexion von
logotherapeutischen Ubungen fiir Uberforderung der pidagogischen Fachkrifte, da sie zu viel
Zeit und Material erfordern. Zudem besteht dort nicht der Rahmen fiir die tiefere Behandlung
von auftretenden Wertedilemmata. Hinsichtlich der Entwicklung und Suche nach Werten ist die
Schule tiberfordert. Es zeigt sich hier die damit verbundene Schwierigkeit, die methodischen

Instrumente einer Therapieform auf die Pddagogik zu {ibertragen (Budnik, 2001).

5.7.3 Grenzen sinnzentrierter Erziehung

Biller (2007) verweist hinsichtlich der Sinnzentrierten Piddagogik auf fiinf Grenzen. In theore-
tischer Hinsicht liegt diese in der subjektiven Sichtweise auf den erzieherischen Sachverhalt.
Die situative Grenze zeigt sich in der Schwierigkeit, Logopddagogik in jedem erzieherischen
Versuch umzusetzen. Individuell wiederum findet sie sich in den immanenten Sinnmoglichkei-
ten der jeweiligen Situation sowie in der Qualitét der erschaffenen Sensibilitit gegeniiber dem
Sinn. Die Freiheit des Individuums verweist auf die anthropologisch bedingte Grenze. Zuletzt
zeigt sich die soziokulturelle Grenze in der Verfestigung von Sinnfixierungen durch verschie-
dene Einstellungen in einer Parallelgesellschaft. Gleichzeitig kann die Logopddagogik dazu

beitragen, ideologische Sinnfixierungen innerhalb der Parallelgesellschaften zu iiberwinden.

5.8 Die Identifizierung der Logopaddagogik als Paradigma

Die Logopiddagogik nach Johanna Schechner und Heidemarie Ziirner sowie weiteren Vertre-
ter:innen etabliert sich zunehmend als eigensténdiges Paradigma innerhalb der pidagogischen
Disziplin, basierend auf einer spezifischen Interpretation und Weiterentwicklung der Logothe-
rapie und Existenzanalyse nach Viktor Frankl und Elisabeth Lukas. Thre Eigenstdndigkeit und
paradigmatische Konsistenz l4sst sich, wie bereits bei den Psychotherapieverfahren angewen-
det, durch eine systematische Analyse von Literatur, Primédr- und Sekundérquellen sowie para-
digmatischer Vertreter:innen identifizieren. Methodologisch zeichnet sich die Logopéddagogik
durch eine klare Verbindung existenzphilosophischer Grundlagen mit padagogischen und me-
diendidaktischen Ansétzen sowie Erkenntnissen der modernen Gehirnforschung aus (siehe 5.1
und 5.2). Diese interdisziplindre Methodik erweitert die urspriingliche logotherapeutische Me-
thodik Frankls deutlich und integriert explizit padagogische und entwicklungspsychologische
Ansitze. Insbesondere die phdnomenologisch-pddagogische Auseinandersetzung mit Sinnfra-
gen und personalen Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen steht im Vordergrund (5.3).
Das theoretische Gebédude der Logopddagogik wiederum besitzt eine eigene kohérente Struktur,

deren zentrales Merkmal die 10 logopddagogischen Thesen sind, welche Schechner und Ziirner
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auf Grundlage der zehn Thesen Frankls entwickelten (5.34). Dabei werden spezifisch padago-

gische Elemente wie Leistungs-, Liebes- und Leidensfahigkeit hervorgehoben.

Die Begrifflichkeiten der Logopiddagogik weisen paradigmatische Eigensténdigkeit auf: logo-
padagogisches Saulenmodell, Balance von Leistungs-, Liebes- und Leidensfahigkeit, geistige
Dimension in der Pddagogik, Selbstkompetenz, Sinnwahrnehmung, Verantwortlichkeitsorien-
tierung sowie Gewissensbildung werden explizit padagogisch definiert und konsequent ange-
wandt (5.3.4). Das logopadagogische Menschenbild betrachtet das Individuum ausdriicklich als
frei entscheidendes, personal-geistiges Wesen, das durch Sinnorientierung und Wertverwirkli-
chung zu verantwortungsbewusster Lebensgestaltung befdhigt wird (5.3.1). Die paradigmati-
sche Besonderheit der Logopiddagogik zeigt sich insbesondere in ihrer expliziten Abgrenzung
von der origindren Logotherapie Frankls. Wahrend Frankl sich auf therapeutische, philoso-
phisch-anthropologische existenzielle Aspekte fokussierte, zielt die Logopadagogik auf deren
Anwendung auf bildungs- und erziehungswissenschaftliche Komponenten. Wéhrend Frankls
Ansatz den Sinn also primér als existenzielle Antwort auf Krisen und Leid begreift, behandelt
die Logopéadagogik Sinn und Werte proaktiv und praventiv im Kontext pddagogischer Alltags-

situationen, Bildung und Erziehung.

Institutionell und praktisch wird die Eigenstdndigkeit der Logopddagogik durch spezifische
Ausbildungsformate an diversen Bildungseinrichtungen unterstrichen, wie etwa dem Viktor
Frankl Zentrum Wien oder den Hochschulen in Kéirnten und Linz. Diese Ausbildungspro-
gramme sind auf die spezifischen Bediirfnisse paddagogischer Fachkrifte abgestimmt, enthalten
klare Kompetenzziele und vermitteln explizit pddagogisch-didaktische Kompetenzen (5.6). Die
interne Konsistenz der Logopéddagogik wird durch ihre spezifischen Schwerpunkte bestitigt.
Sie verfolgt explizite pddagogische Zielsetzungen wie die Forderung von Verantwortlichkeit,
Selbsterziehung, Wertebildung, Gewissensverfeinerung und Sinnorientierung (5.3). Die prakti-
sche Umsetzung erfolgt mittels spezifischer Methoden wie logopddagogischer Gespréchsfiih-
rung, Wertevermittlung und Biographiearbeit, ergdnzt durch Mediendidaktik und aktuelle Er-
kenntnisse der Neurowissenschaften (5.4 und 5.5). Zusammentfassend ldsst sich festhalten, dass
die Logopadagogik nach Schechner, Ziirner und weiteren Vertreter:innen aufgrund ihrer klaren
theoretischen und methodologischen Eigenstandigkeit, ihrer nachvollziehbaren Herkunft, Ab-
leitung und institutionellen Verankerung als eigenstdndiges Paradigma innerhalb der pidagogi-

schen Wissenschaft identifiziert werden kann.
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5.9 Die Paradigmenanalyse anhand der vier Komponenten

Nachdem nun die Identifizierung der Logopddagogik nach Schechner und Ziirner als Paradigma
erfolgt ist, wird in diesem Kapitel als zweiter methodischer Schritt der Arbeit die Logopadago-
gik systematisch anhand des vierkomponentigen Paradigmenbegriffs, welcher die innere Struk-
tur eines Paradigmas darstellt, analysiert. Zusammen stellen die vier Komponenten (theoreti-
sche, empirische, methodologische und programmatische Komponente) das Paradigma als
Ganzes dar und bilden sie eine Art Weltbild innerhalb der Wissenschaften (Schurz, 1998; Korn-
messer & Schurz, 2014a).

5.9.1 Theoretische Komponente: Theoriekern

Im Sinne der Paradigmenanalyse nach Schurz (2014) definiert sich die theoretische Kompo-
nente eines Paradigmas durch seine fundamentalen theoretischen Grundannahmen, Modellen
und Grundannahmen bzw. seinem dazugehdrigen Menschenbild und den zentralen Konzepten
wie Sinn, Geist und zehn logopiddagogischen Thesen. Das theoretische Fundament der Logo-
padagogik griindet wesentlich auf der existenzphilosophischen Anthropologie Frankls, jedoch
erweitert um spezifische piddagogische und entwicklungspsychologische Konzepte. In Bezug
auf die Logopidagogik zeigt sich der theoretische Kern durch eine direkte Ubertragung zentra-
ler logotherapeutischer Annahmen von Frankl und Lukas in den pddagogischen Kontext. Die
Logopidagogik begreift den Menschen demnach als Sinnwesen, das seine Einmaligkeit in einer
freien verantwortlichen Wertewahl realisiert und stets in Interaktion mit seinen persdnlichen
und sozialen Rahmenbedingungen steht. Somit nimmt die Logopiddagogik ein humanistisch-
personalistisches Menschenbild ein, das sich explizit gegen reduktionistischen bzw. determi-
nistischen Auffassungen tiber den Menschen richtet (Frankl, 2015b). Hinsichtlich Frankls Men-
schenbild ist insbesondere auf seinem Drei-Ebenen-Modell (Korper, Psyche und Geist) und
dem Konzept des Willen zum Sinn zu verweisen, die fundamental fiir die Logopddagogik sind.
Als direkte Ubertragung sind vor allem die Begrifflichkeiten der Sinnthematik und der geistigen
Dimension des Menschen anzufiihren. Zentral fiir das logopddagogische Fundament sind neben
zudem die Begriffe der Selbstkompetenz, Freiheit und Verantwortung, die nicht nur logopéda-

gogisch definiert, sondern auch zu einem komplexen integrativen Ansatz verbunden werden.

Hinsichtlich der indirekten Ubertragung haben Johanna Schechner und Heidemarie Ziirner,
zwei Hauptvertreterinnen der Logopidagogik, die systematische Ubersetzung der zehn anthro-
pologischen logotherapeutischen Thesen Frankls vorgenommen, welche u.a. die Forderung der
Verantwortlichkeit, Selbsttranszendenz und Personlichkeitsbildung als zentrale Erziehungs-

ziele festlegen (Pfatschbacher, n.d). Beispielsweise formulieren sie, dass Pddagogik nicht nur
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Wissensvermittlung, sondern vorrangig Unterstiitzung bei der personlichen Sinnfindung sein
sollte. Zentraler Bestandteil des logopddagogischen Theoriegeriists ist somit die Férderung der
Selbsttranszendenz, welche die Fahigkeit des Individuums darstellt, {iber sich selbst hinauszu-
wachsen und Sinnmoglichkeiten zu erkennen und verwirklichen. Ebenso zentral ist die An-
nahme, dass der erwédhnte Sinn(-begriff) in jeder Lebenslage auffindbar ist, selbst in schwieri-
gen oder krisenhaften Situationen (Frankl, 2015b). Der Sinn ist, sei es in der Logotherapie und
Existenzanalyse als auch in der Logopiddagogik das Bestmogliche fiir jeder Person in der je-
weils spezifischen Situation. Hierbei handelt es sich um den Sinn des Augenblicks bzw. Einzel-
sinn. Gemeinsam mit anderen Einzelsinnen ist es moglich, diese zu groBeren Sinneinheiten
zusammenzufassen, die wiederum zum Sinnganzen einer Person verbunden werden konnen,
der meist erst kurz vor dem Tod der jeweiligen Person ersichtlich wird. Neben diesen Sinnva-
rianten steht der Uber-Sinn an der Spitze, in dem jeder andere geborgen ist. Er stellt den letzten
Sinn dar und ist nicht fassbar, an ihn kann lediglich geglaubt werden, was wiederum die starke
Verbindung von Frankl und der Religiositit bzw. Glaube ersichtlich macht (Schechner & Ziir-
ner, 2016)

Das Konzept der Einstellungsmodulation von Lukas ergénzt den Theoriekern und wird péda-
gogisch weiterentwickelt. Die Einstellungsmodulation besagt, dass individuelle Einstellungen
verdndert werden konnen, insbesondere dann, wenn Personen mit uniiberwindbaren Tatsachen
konfrontiert sind. Pddagogisch gesehen wird dadurch eine Grundlage geschaffen, die Schiiler-
schaft in der Entwicklung resilienter Haltungen zu unterstiitzen und praventiv gegen existenzi-
elle Krisen vorzugehen (Lukas, 2017). Durch ihre dediziert normative Orientierung und ihren
existenzanalytischen Hintergrund grenzt sich die Logopéadagogik somit deutlich von kognitiven
oder verhaltenstheoretischen padagogischen Ansédtzen ab. Besonders hervorzuheben ist das lo-
gopddagogische Sdulenmodell, welches die Balance zwischen Leistungsfahigkeit (durch schop-
ferische Werte und Rhythmus), Liebesfahigkeit (durch Beziehung, Wéarme und Erlebniswerte)
und Leidensfahigkeit (durch Konstanz und Einstellungswerte) betont. Ergdnzend integriert die
Logopidagogik Erkenntnisse aus der modernen Gehirnforschung und Mediendidaktik,
wodurch ein zeitgeméBes und ganzheitliches theoretisches Konzept entsteht, das die Logopi-
dagogik klar als eigensténdiges Paradigma im pddagogischen Feld positioniert. So kann resii-
miert werden, dass sich der theoretische Kern dieser Disziplin klar von anderen padagogischen
Paradigmen abgrenzt, indem sich die Logopéddagogik nicht primir auf Wissenserwerb oder
Kompetenzvermittlung fokussiert, sondern die personliche Sinnfindung und Sinnentfaltung ins

Zentrum pidagogischen Handelns stellt.
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5.9.2 Empirische Komponente: Musterbeispiele

Die empirische Komponente nach Schurz (2014) umfasst Musterbeispiele erfolgreicher An-
wendungen und die empirische Bewéhrung des jeweiligen Paradigmas. Fiir die Logopédagogik
liegen solche Musterbeispiele primir im schulischen und auBerschulischen padagogischen
Kontext vor. Besonders bewéhrt hat sich die logopddagogische Praxis in Bildungseinrichtun-
gen, die explizit mit logotherapeutischen Konzepten arbeiten. Dazu zdhlen etwa die Curricula
des Viktor Frankl Zentrums Wien sowie das logopadagogische Fortbildungsprogramm der Pa-
dagogischen Hochschule Kérnten (Viktor Frankl Zentrum Wien, n.d.). Diese Lehrgangsbe-
schreibungen bieten strukturierte Anwendungskonzepte, die durch qualitative Forschung be-

gleitbar sind.

Im Zentrum dieser padagogischen Anwendungen steht der Versuch, padagogische Situationen
sinnzentriert zu gestalten und dadurch personliche Wachstumsprozesse der Schiilerschaft anzu-
stolen. So werden Unterrichtseinheiten in Form dialogischer Reflexionen zu existenziellen
Themen durchgefiihrt, wobei der Schiilerschaft Sinnmoglichkeiten in ihren alltiglichen Erfah-
rungen bewusst gemacht werden. Erfolgreiche Beispiele zeigen sich darin, dass die Schiiler-
schaft zunehmend befdhigt wird, mit existenziellen Fragestellungen und personlichen Heraus-
forderungen konstruktiv und eigenverantwortlich umzugehen (Pfatschbacher, n.d.). Hinzuzu-
fiigen ist, dass trotz der starken philosophisch und geisteswissenschaftlichen Fundierung der
Logopidagogik empirisch evaluierte Praxismodelle und Fallanalysen, wie etwa von Schechner
und Ziirner (2016) sowie Hadinger (2003) existieren, die logopddagogische Wirkfaktoren im
schulischen und familialen Kontext darstellen. Die paradigmatische Praxis der Logopiddagogik
findet demnach ihre Konkretisierung und institutionelle Verankerung vorwiegend in speziali-
sierten Ausbildungsprogrammen und deren praktischen Umsetzungen. Hier bieten die unter 5.6
erwéhnten Institutionen verschiedene spezialisierte (Hochschul-)Lehrgidnge an, in welchen die
paradigmatischen Prinzipien nicht nur theoretisch vermittelt, sondern intensiv in die pddagogi-
sche Praxis iibersetzt werden. Die praktische Umsetzung beinhaltet umfassende pddagogische
Interventionen in schulischen und auBlerschulischen Bildungskontexten mit dem Ziel der Per-
sonlichkeitsbildung und der Stirkung des Verantwortungsbewusstseins. In diesen Bildungsset-
tings wird konsequent auf die Balance der logopddagogischen Sdulen geachtet, wobei insbe-
sondere der Umgang mit Sinnkrisen, Herausforderungen der Wertebildung sowie die Forderung
individueller Potenziale und Ressourcen im Mittelpunkt steht. Die paradigmatische Praxis der
Logopiadagogik zeichnet sich zudem durch konkrete Praventionsmaflnahmen gegen noogene
Neurosen, Burn-out und Sinnkrisen aus und richtet sich explizit an Kinder, Jugendliche, Eltern

und pddagogische Fachkrifte.
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Auch die systematische Implementierung der logopaddagogischen Thesen in die Praxis kann als
Musterbeispiel betrachtet werden. Praktische Erfahrungsberichte und Evaluationen dieser Ein-
richtungen belegen deutliche Fortschritte hinsichtlich der Personlichkeitsentwicklung, Resili-
enz und Selbstwirksamkeit der Schiilerschaft (Viktor Frankl Zentrum Wien, n.d.). Hier wird die
empirische Komponente besonders deutlich, da konkrete pddagogische Erfolge in der Praxis
erzielbar und nachvollziehbar sind. All diese Beispiele fungieren nicht nur als Beweis fiir Pra-
xistauglichkeit, sondern bestétigen auch die empirische Relevanz und den Erfolg der Logopé-

dagogik als erziechungswissenschaftliches Paradigma.

5.9.3 Methodologische Komponente: Regeln und Methoden, Annahmen

Nach Schurz (2014) beschreibt die methodologische Komponente die zentralen methodischen
Vorgehensweisen und erkenntnistheoretischen Annahmen eines Paradigmas. Die Logopaddago-
gik greift auf hermeneutisch-verstehende, dialogische und existenzanalytische Methoden zu-
riick. Zentrale Instrumente sind die logopddagogischen Gesprachsfiihrung, Sokratischer Dialog,
Wertevermittlung bzw. -analyse sowie die reflektierte Arbeit mit Biografien, Geschichten und
Metaphern wie bspw. die Arbeit mit Marchen nach Pfatschbacher (2017). Die genannte logo-
padagogische Gesprachsfiihrung zeichnet sich besonders durch eine dialogische und reflexive
Haltung gegeniiber Sinnfragen, Wertentscheidungen und moralisch-ethischen Herausforderun-
gen aus. Der Sokratische Dialog hingegen dient als zentrale methodologische Praxis zur Erar-
beitung neuer Sinnperspektiven. Er ermdgliche es der Schiilerschaft eigenstindig Erkenntnisse
und Losungen zu entwickeln. In pddagogischen Kontexten wird er angewandt, um Selbstrefle-
xion und eine kritische Auseinandersetzung mit eigenen und gesellschaftlichen Werten anzure-
gen. Pddagogisch erginzt wird dieser Dialog durch die Dereflexion, die eine bewusste Distan-
zierung von belastenden, problemzentrierten Gedanken fordert und die Aufmerksamkeit hin auf

wertvolle Sinnmoglichkeiten lenkt (Frankl, 2015b)

Diese in 5.4 und 5.5. beschriebenen Methoden werden durch Mediendidaktik und aktuelle Er-
kenntnisse der Neurowissenschaften zusitzlich ergénzt, wodurch die innovative und interdis-
ziplindre Ausrichtung des methodischen Instrumentariums der Logopadagogik ersichtlich wird.
Die Logopéddagogik sieht sich dabei nicht als therapeutische Intervention, sondern als existen-
ziell-bildende Begleitung. Das beschriebene methodologische Instrumentarium ist durch die
interdisziplinédre, phdnomenologische und praxisnahe Ausrichtung der Logopiddagogik gekenn-
zeichnet. Wesentlich ist hierbei die Integration philosophisch-anthropologischer Grundlagen
mit pddagogisch-didaktischen und mediendidaktischen Instrumenten. Die logopddagogischen

Methoden werden zudem durch spezifische Interventionstechniken zur Krisenprévention und -
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intervention ergdnzt, wie etwa Techniken der Einstellungsmodulation nach Lukas und der be-
wusstseinsschdrfenden Wertevermittlung. Zugrunde liegt der Logopiddagogik zudem eine me-
thodologische Haltung, die stark phdnomenologisch und hermeneutisch geprigt ist. Pddagogi-
sches Handeln wird somit als dialogische und verstehende Begegnung zwischen Lehrperson
und Schiilerschaft begriffen. Ziel ist nicht lediglich die Wissensvermittlung, sondern auch die
Sichtbar- und Erfahrbarmachung individueller Sinnpotenziale. Somit positioniert sich die Lo-
gopidagogik methodologisch bewusst gegen rein quantitative, messbare Bildungsergebnisse
und verfolgt eine qualitative und ganzheitliche Sichtweise auf Lernprozesse und Personlich-
keitsentwicklung. Sie folgt methodisch also einem qualitativ-phdnomenologischen Ansatz, der

sich aus der existenzanalytischen Grundhaltung ableitet (Lukas, 2017).

5.9.4 Programmatische Komponente: Forschungsprogramm, Versprechen

Die programmatische Komponente umfasst nach Schurz (2014) zukiinftige Forschungsziele
und die damit verbundenen Versprechen eines Paradigmas. Innerhalb der Logopaddagogik liegt
das primére Forschungsziel darin, die Effektivitdt und Nachhaltigkeit sinnzentrierter padagogi-
scher MaBBnahmen systematisch zu erforschen und kontinuierlich weiterzuentwickeln. Dabei
steht insbesondere die empirische Uberpriifung im Vordergrund, ob und inwieweit logopidago-
gische Maflnahmen langfristig dazu beitragen konnen, resiliente Personlichkeiten zu entwi-
ckeln, eine eigenverantwortliche Lebensgestaltung zu fordern und existenzielle Krisen priaven-
tiv zu verhindern (Pfatschbacher, n.d.). Ergdnzend hierzu betonen Schechner und Ziirner
(2016), dass das logopddagogische Forschungsprogramm eine theoretisch und empirisch pro-
gressive Weiterentwicklung anstrebt, die durch kritische Auseinandersetzung und gezielte em-
pirische Untersuchungen die langfristigen Auswirkungen auf Personlichkeit und Resilienz der

Lernenden evaluiert.

Ein grundlegendes Versprechen der Logopadagogik ist es, die Pddagogik iiber die reine Kom-
petenz- und Wissensvermittlung hinaus zu einer existenziell relevanten und sinnbasierten Dis-
ziplin weiterzuentwickeln. In diesem Sinne verfolgt sie programmatisch die Vision, eine gesell-
schaftlich relevante Bildungsalternative sowie eine wirksame Préventionsstrategie gegen Sinn-
verlust und psychische Belastungen anzubieten. Zielsetzung der Logopddagogik ist demnach
die Forderung eines sinnerfiillten, werteorientierten und eigenverantwortlichen Lebensstils bei
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen. Die normativen Erziehungsziele der Logopéddagogik
konkretisieren sich insbesondere in der Entwicklung des Gewissens, der Wertekompetenz, der

Selbstwirksamkeit und der personalen Verantwortung. Diese normative Orientierung zeigt sich

- 128 -



unter anderem explizit in den zehn logopaddagogischen Thesen sowie im Sdulenmodell der Ba-

lance nach Schechner und Ziirner (2016).

Zentral fiir die Logopddagogik ist ein klar definiertes Wertefundament, das sich durch ein tiefes
Versténdnis fiir individuelle Freiheit, Verantwortlichkeit und Selbstverwirklichung auszeichnet.
Dieses Werteverstidndnis basiert auf einer konsequenten Sinn- und Werteorientierung, welche
die Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit jedes Menschen anerkennt und wertschétzt. Zent-
rale paradigmatische Werte sind Authentizitét, Empathie, ethische Sensibilitdt und Selbstrefle-
xion, die sowohl fiir die Lernenden als auch fiir pddagogische Fachkrifte gelten. Ferner stehen
Wertklarheit, gesellschaftliche und personliche Verantwortlichkeit, Freiheit in Entscheidungs-
prozessen und eine zukunftsgerichtete Perspektive im Mittelpunkt. Die Logopéadagogik ver-
pflichtet sich dariiber hinaus einer ethischen Grundhaltung, die humanistische Prinzipien wie
Achtung der Wiirde und Forderung individueller Einzigartigkeit hervorhebt. Diese klar formu-
lierte Wertorientierung unterstreicht sowohl die paradigmatische Eigenstdandigkeit als auch die
ethisch orientierte Positionierung der Logopddagogik als padagogisches Paradigma. Thre pro-
grammatische Vision liegt in der umfassenden Integration sinnorientierter Ansétze in schulische

und auBerschulische Bildungseinrichtungen (Schechner & Ziirner, 2025).

5.9.5 Resiimee aus den vier Komponenten

Die Logopddagogik entspricht umfassend den vier paradigmatischen Komponenten nach
Schurz (2011) und lasst sich daher {iberzeugend als eigenstindiges padagogisches Paradigma
verorten. [hre klare Abgrenzung gegeniiber verwandten Ansitzen, wie bspw. der Existenziellen
Péadagogik nach Waibel oder der humanistischen Erziehung, zeigt sich besonders deutlich in
threm expliziten Fokus auf den Logos, verstanden als individueller Sinn und dessen konkrete
Umsetzung im alltdglichen Leben. Sie betont dabei gezielt die geistige Dimension des Men-
schen und fordert eine konsequent wertschétzende, personenzentrierte und sinnoffene Haltung
im padagogischen Kontext. Die paradigmatische Eigensténdigkeit der Logopddagogik wird un-
ter anderem durch eigene begriffliche Konzepte, theoretische Modelle, spezifische Ausbil-
dungswege sowie klar formulierte handlungsvorgaben deutlich, die zusammen eine eindeutige
und anwendungsorientierte Struktur ergeben. In ihrer theoretischen Tiefe, methodologischen
Klarheit, empirischen Anschlussfdhigkeit und programmatischen Zielrichtung erweist sich die
Logopadagogik nach Schurz als konsistentes, methodologisch prézises und praxisnahes Para-
digma, das im padagogischen Diskurs zunehmend Anerkennung und Bedeutung gewinnt. Die
Logopiadagogik ist nicht nur eigenstindig, sondern zugleich kohéarent, methodisch fundiert und

padagogisch relevant. Thre theoretische Grundlage sowie die konsequente methodologische
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Prézession, ihre praktische Implementierung in Bildungseinrichtungen und die explizit vertre-
tenen humanistischen Werte bekréftigen nachhaltig diese paradigmatische Eigenstandigkeit in-
nerhalb der padagogischen Wissenschaften. Entwickelt hat sie sich aus der Logotherapie und
Existenzanalyse Frankls heraus, wobei sie die anthropologischen, ethischen und sinnzentrierten
Grundannahmen Frankls gezielt auf pddagogische Kontexte libertrdgt und weiterentwickelt.
Dieser Prozess hat zu einem eigenstindigen paddagogischen Diskurs gefiihrt, der iiber eigen-
stindige Strukturen, Begriffe und konkrete Anwendungsszenarien verfiigt. Ihr expliziter anth-
ropologisch-theoretischer Kern, ihre praxistauglichen und empirisch bewédhrten Musterbei-
spiele, ihre klar definierte phanomenologisch-hermeneutische Methodik sowie ihr ambitionier-
tes Forschungsprogramm er6ffnen signifikante Potenziale fiir die weitere wissenschaftliche Ex-

ploration und nachhaltige Entwicklung im padagogischen Feld.

Folgend wird auf die Existenzielle Pidagogik iibergeleitet, die auf dieselbe Art und Weise wie
die Logopadagogik betrachtet und analysiert wird, bevor im darauffolgenden Kapitel beide pa-

dagogischen Anwendungen bzw. Paradigmen im direkten Vergleich gebracht werden.

6. Die Existenzielle Padagogik

Hier geht es nun um die Existenzielle Pddagogik. Nach einer kurzen Einfiihrung und deren
Entwicklung werden die Grundlagen dieser Erziehung aufgegriffen sowie das Herzstiick der
vier Grundmotivationen erortert. Einen groen Raum nimmt anschlieBend die Rolle der piada-
gogischen Fachkraft innerhalb der Existenziellen Pddagogik ein, bevor es zur praktischen Um-
setzung geht und die institutionelle Verankerung bzw. die Grenzen dieser Erziehungsmodalitét

und ihr Vergleich mit der Logopiddagogik das Kapitel abschlie3en.

6.1 Einfiihrung - Ziel und Leitfrage

Die Existenzielle Pddagogik wird auch als sinn- oder werteorientierte Pidagogik angesehen
(Klingler, 2021). Sie wurzelt in Frankls und Langles Existenzanalyse und Logotherapie (PH
Kérnten, n.d.). Der zentrale Gedanke Frankls, das Aufzeigen eines gelingenden sinnvollen Le-
bens auch unter schwierigen Situationen wird von der Existenziellen Pddagogik tibernommen
(Waibel & Wurzrainer, 2016). Sie bezieht sich insofern auf die Theorie als auch dem Menschen-
bild der Existenzanalyse und befasst sich mit den zentralen Lebensthemen des Individuums.
Den Ausgangspunkt stellt einerseits die (phdnomenologische) Hauptfrage ,,Was braucht dieses
Kind jetzt von mir?* (Happ, 2020, S. 18) sowie andererseits die weiteren existenziellen Lebens-
fragen ,,Wozu soll das alles gut sein? Wofiir mochte ich gelebt haben? Woraufhin soll mein

Leben hinauslaufen?* (Happ, 2020, S. 15) dar. Integriert in diese Fragestellungen sind weitere,
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bspw. wie Kinder bereits in der Schule ihr Leben sinnvoll gestalten konnen, wie sinnstiftendes
Lernen umsetzbar wird und Bedeutsames in der Schule erlebt werden kann bzw. Lerninhalte
sinnvoll erlebt werden (Waibel & Wurzrainer, 2016) als auch welche Voraussetzungen hinsicht-
lich Unterricht, Lernen und Lehren fiir ein sinnvollen bzw. lebendigen Bildungsprozess von

Noéten sind (Graswander-Hainz, 2020).

Hieraus wird der Blick der Existenziellen Padagogik auf ihre zentralen Lebens- und Bildungs-
themen ersichtlich. Die Person der Schiilerschaft und Lehrperson steht dabei konsequent im
Mittelpunkt. Die Existenzielle Pddagogik ist nicht als Instrumentarium, sondern als Haltung
anzusehen, welche bestehende Handlungsspielrdume nutzt und neue erschaftt (Waibel & Wurz-
rainer, 2016). Thr Hauptmerkmal liegt in der Selbstgestaltungsfihigkeit jedes Individuums, das
im Erziehungsgeschehen beteiligt ist (Waibel, 2020). Existenzielle Erziehung kann auch als
Begleitung in der Welt angesehen werden, welche die Entfaltung der existenziellen Antwort-
haltung zum Ziel hat. Thr Ausgangspukt ist die existenzanalytische Anthropologie, sie liefert
keine Rezepte, sondern ist individuell anzuwenden, sie erfordert eine (phdnomenologische)
Haltung der Offenheit und ist mit anderen Denk- und Handlungsweisen kompatibel, sofern sie
mit der oben genannten Anthropologie nicht konkurrieren. Das Verstehen (des Kindes, des ei-
genen Selbst und der jeweiligen Situation) und dessen Weiterbildung sowie die Kompetenzer-
weiterung von Lehrkriften stehen im Zentrum der Erziehung (Hawel, 2016). Hinsichtlich der
Lehrkréfte steht auch ihre Selbstreflexion im Fokus, die sich positiv auf das eigene padagogi-
sche Handeln auswirkt und die Eigenverantwortung als auch Freiheit bei Lehrkréften als auch
der Schiilerschaft fordert. Neben den Lehrkriften und der Schiilerschaft stehen auch die Eltern
sowie der Lerninhalt im Vordergrund der Padagogik. Hinsichtlich der Unterrichtsentwicklung
steht neben dem Wissen auch Reflexion, Mut, Achtsamkeit, Emotionalitdt und Kreativitit im

Fokus (Waibel & Wurzrainer, 2016).

Die Existenzielle Pddagogik zielt auf die Geistigkeit bzw. Person des Kindes, der mit Schutz,
Unterstiitzung, Liebe und Achtung padagogisch begegnet wird. Hierdurch wird das Kind als
Person angefragt und zu einer personalen Stellungnahme aufgefordert. Dem Kind wird gegen-
liber seiner Autonomie und seinen Werte mit Wertschdtzung und Respekt begegnet. Um die
eigenen Werte ausfindig zu machen, bedient sich die Existenzielle Pddagogik des dialogischen
Prinzips und einer tragenden Beziehung. Hieraus resultieren die wichtigsten Leitlinien des Las-
sens (Kinder diirfen so sein, wie sie sind), Einlassens (Einfiihlen der Lehrkréfte in die Einma-
ligkeit und Einzigartigkeit der kindlichen Person), Zulassens (Kinder diirfen eigene Werte leben

und Wege gehen), Veranlassens (positive Unterstiitzung durch haltgebende Regeln und
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Rahmenbedingungen) sowie Loslassens (Distanzierung der Lehrkrifte von den personlichen

Vorstellungen und Unterstiitzung der Selbststandigkeit der Kinder) (Waibel, 2017a).

Das primire Ziel der Existenziellen Padagogik liegt somit in der Vorbereitung der Kinder auf
ein gelingendes und selbstbestimmtes und selbstverantwortetes Leben durch bestmoglicher Be-
gleitung (Graswander-Hainz, 2020). Um dies zu ermoglichen, muss das kindliche Grundver-
trauen und Selbstwertgefiihl gestirkt, die Beziehungsfahigkeit sowie ein Sinn- und Wertever-
standnis aufgebaut und die Verantwortlichkeit der eigenen Freiheit vermittelt werden (Klingler,
2021). Die padagogische Fachkraft muss hinschauen, -spiiren und -horen sowie Wertehaltungen
entwickeln und verstirken (PH Kérnten, n.d.). Neben dem priméren Ziel gehoren die vier
Grundmotivationen zum Herzstlick der Existenziellen Piddagogik. Sie beziehen sich auf das pa-
dagogische Handeln und verweisen auf die Ermdglichung der Entfaltung des kindlichen Lebens

(Graswander-Hainz, 2020).

6.2 Griindung, (Instituts-)Entwicklung und wichtige Autor:innen

Friedrich Glaeser war einer der ersten, der den Begriff der Existenziellen Padagogik verwendete
und bereits 1963 ein Buch dariiber verfasste. Dieses handelte von der Moglichkeit einer Pada-
gogik, dessen Grundlage die Existenzphilosophie ist und somit das Individuum bzw. die spezi-
fische Seinsart dessen in den Fokus setzt (Glaeser, 1963). Hinsichtlich der Existenzphilosophie
entwarf Léngle schlieBlich sein Konzept der vier Grundmotivationen, in denen die personalen
Fahigkeiten als auch Schwierigkeiten in Bezug auf die eigene Sinnfindung erldutert werden. Es
war schlieBlich Eva Maria Waibel und Andreas Wurzrainer, die in den spédten 1980ern eine Pa-
dagogik entwickelten, welche auf diese existenziellen Fundamente von Léngle aufbaute und
Pramissen fiir einen existenziellen Unterricht stellte (Happ, 2020). Ab den 2000ern erlange das
Konzept von Waibel und Wurzrainer an breiteren Interesse und seit 2012 ist es unter dem Na-
men der Existenziellen Pddagogik bekannt (Hawel, 2016). 2019 fand schlieBlich die erste In-
stitutsgriindung der Existenziellen Pddagogik in Dornbirn statt, daran beteiligt waren neben Eva
Maria Waibel auch Thomas Happ, Veronika Moltner und Andreas sowie Doris Hausheer. Das
Ziel des Instituts lag in der Weiterentwicklung und Verbreitung der Existenziellen Pddagogik
innerhalb des deutschsprachigen Raumes. So wurden bis heute bereits an mehreren verschiede-
nen Hochschulen verschiedene Masterlehrgéinge und Weiterbildungsmoglichkeiten hinsichtlich

der Existenziellen Pddagogik angeboten, dazu weiter unten mehr (Happ, 2020).

Zu den wichtigsten Autor:innen bzw. Griinder:innen zdhlen neben der Psychotherapeutin und

Hochschulprofessorin Eva Maria Waibel die Namen von Christoph Kolbe, Roman Biberich,
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Wasiliki Winkelhofer, Renate Bukovski, Kerstin Breckner, Michaela Probst, Giinter Funke und
Uwe Lau. Im Rahmen des 2019 gegriindeten Instituts fiir Existenzielle Piddagogik werden
Workshops, Fortbildungen und Vortrige fiir Pddagog:innen angeboten sowie Organisations-
und Unterrichtsentwicklung betrieben. In Zusammenarbeit mit der GLE (siehe Existenzana-

lyse) forscht und entwickelt es existenzanalytisch wichtige Thematiken weiter (Happ, 2020).

6.3 Existenzphilosophische und anthropologische Grundlagen

Die Existenzielle Pddagogik bezieht sich u.a. auch auf das existenzanalytische Konzept der
Psychohygiene, die sich vorwiegend mit der Emotionalitit des Individuums beschiftigt. Die
Psychohygiene bzw. seelische Gesundheit kann nicht direkt angestrebt werden, sondern entwi-
ckelt sich im Umgang des Individuums mit sich selbst und der Welt. Die seelische Gesundheit
verstérkt sich, wenn das Individuum eine innere Stimmigkeit in seinem eigenen Handeln ver-
spiirt. Die innere Stimmigkeit weist laut der Existenzanalyse fiinf Voraussetzungen auf, zu de-
nen die Lebenshaltung, Selbstdistanzierung und -transzendenz, Wahrnehmung und Entfaltung

des Erlebten sowie die Noodynamik bzw. die Spannung zwischen Sein und Sollen gehdren

(Waibel, 2011b).

In Langles Weiterentwicklung der Existenzanalyse fiigte er ein interpersonales Paradigma ein,
wodurch sich sein von Frankl weiterentwickeltes Psychotherapieverfahren nicht auf individu-
elle Aspekte beschriankt, sondern den Austausch mit anderen Individuen sowie die soziale Ein-
bettung und Interaktion miteinbezieht. Es geht um die aktive Auseinandersetzung mit der (so-
zialen) Umwelt und dem anhaltenden Austausch und dem daraus resultierenden gegenseitigen
Einwirkens aufeinander, ohne diesen Austausch konnte das Individuum nicht zu seiner Existenz
finden. Dieses iiber sich selbst hinausschauen und Einlassen auf andere ist zentraler Bestandteil
der Existenziellen Pddagogik. Hierbei dockt auch die phanomenologische Offenheit an, welche
durch das Einlassen auf die jeweilige Person und Situation die Personlichkeitsentwicklung for-

dert (Siller & Exenberger, 2020).

Die Existenzielle Pddagogik iibersteigt das Thema Erziehung insofern, da sie sich auch mit dem
Leben der im Erziehungsprozess involvierten Personen miteinbezieht. Das eigene Menschen-
bild, Lebensauffassung und Konfrontation mit existenziellen Fragen der Erziehenden sind, ob
gewollt oder nicht, fiir sie handlungsleitend. So arbeiten Erziehende mit ihrer Person, von der
aus jegliche Handlungen ausgehen, wodurch ihr Sein und ihre Haltungen gleich entscheidend
wie ihr Tun sind. Daraus resultiert die Notwendigkeit der Lehrenden, sich mit der eigenen Per-

son und dem Thema Existenz auseinanderzusetzen, um zu Wertklarheit zu gelangen. Durch
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Ermutigung und Wertschétzung der Einmaligkeit und Einzigartigkeit des Kindes werden dessen
Selbstgestaltungsfahigkeiten angeregt und dessen Person, Grundvertrauen, Sinn sowie Grund-

und Selbstwert gefordert (Waibel, 2017a).

Die Aufgabe der Existenziellen Padagogik liegt demnach in der Starkung der Lebenskompe-
tenzen der Schiilerschaft als auch Lehrpersonen, um beide hinsichtlich ihrer Starke, Motivation
und Authentizitit zu fordern (Waibel, 2017b). Neben dieser Potential- bzw. Personlichkeitsent-
wicklung beschiftigt sie sich mit der inneren Motivation des Individuums, den oben genannten
existentiellen Fragestellungen sowie mit Freiheit und Verantwortung. Es geht um die Riickbe-
sinnung auf die eigenen Personalen Werte sowie den Einklang damit als auch um die Anerken-
nung der Selbstgestaltungsfahigkeit. Gefordert wird dies anhand von Respekt, Dialog, Impuls
und Ermunterung (Sille & Exenberger, 2020). Das dialogische Miteinander ist gekennzeichnet
von einer offenen, wertschitzenden und authentischen Haltung sowie ressourcenorientierten
Handlungsmoglichkeiten sowie den stdndigen Fokus auf die Person des Kindes und der piada-
gogischen Fachkraft (Klingler, 2021). Gleichzeitig geht es um die Bewusstmachung der Ver-
antwortung liber das eigene Handeln und die eigene Haltung, wodurch die Antworthaltung the-
matisiert wird. Hierflir dienen die Themen der Beziehung, Partizipation, Austausch und Grenz-

setzungen (Hawel, 2016).

6.3.1 Verbindung zu anderen (reform-)pddagogischen Ansitzen und Richtungen

Die Existenzielle Pddagogik steht anderen pddagogischen Paradigmen nahe, und zwar der Geis-
teswissenschaftlichen, Phinomenologischen und Personalen Padagogik. Im Gegenzug zur
Geisteswissenschaftlichen Padagogik hat die Existenzielle Pddagogik ihren Ausgangspunkt
nicht nur in der jeweiligen Situation, sondern auch an den erziechungsbeteiligten Personen. Hin-
sichtlich der Phinomenologischen Padagogik haben beide gemein, dass sie sich der Phéno-
menologie bedienen. Im Unterschied zur Phdnomenologischen Padagogik riickt bei der Exis-
tenziellen Paddagogik wiederum das konkrete Handeln in der jeweiligen pddagogischen Situa-
tion sowie die Person in den Fokus (Waibel, 2017a). Im Vergleich zur Personalen Pddagogik
werden beide in der Literatur oft synonym verstanden bzw. ihnen wird zumindest ein sehr enger
Bedeutungsgehalt zugeordnet. Gemeinsam haben die beiden ihre Abgrenzung zur zum norma-
tiv orientierten Ansatz und den Fokus auf die Person bzw. das Personale (Rothbucher, 2006).
Dennoch unterscheidet sich ihr Personenbild dahingehend, dass bei der Personalen Péadagogik
die Vernunft, Sprache, Freiheit und Wahl und somit der Verstand im Fokus stehen, wéhrend bei
der Existenziellen Pddagogik das Geistige sich nicht auf den Verstand beschrénkt, sondern auch

unbewusst Geistiges relevant wird (Waibel, 2017a).
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Die Existenzielle Pddagogik dhnelt anderen reformpadagogischen Ansétzen, die als Ausgangs-
punkt ein dhnliches Menschenbild aufweisen, wie die Freinet-Pddagogik und Wagenschein-
Methode oder den Fokus auf didaktische Materialien haben, wie die Montessori-Péddagogik
(Happ, 2020). Sie unterscheid sich dahingehend von den Reformpadagogik, da nicht nur die
Bediirfnisse der Person, sondern auch diese selbst im Mittelpunkt steht. Die Existenzielle Pa-
dagogik versteht sich selbst nicht als neue bzw. weitere Padagogik, sondern als Denkweise bzw.
Grundhaltung gegeniiber sich selbst und anderen Individuen. Sie bezieht sich auf die Logothe-
rapie und Existenzanalyse von Viktor Frankl und den existenziellen Dimensionen der Motiva-
tion von Menschen sowie den personal existenziellen Grundmotivationen von Lingles Exis-

tenzanalyse (Siller & Exenberger, 2020).

6.3.2 Frankls dreidimensionales und Léangles dialogisches Menschenbild

Frankls Einfluss auf die Existenzielle Pddagogik bezieht sich v.a. auf die geistige Dimension,
der Freiheit und Verantwortlichkeit sowie dem Gewissen und Sinn. Frankls und von Léngle
weitergefiihrtes holistisches Menschenbild sieht das Individuum in seiner Ganzheit (Sibelius,
2020). Die Existenzielle Pddagogik verfiigt zudem tiber inklusives Gedankengut, dazu z&hlen
die Wertstralen zum Sinn als auch die verschiedenen Grundmotivationen. Dieses inklusive Ge-
dankengut kann auch aus dem existenziellen dreidimensionalen Menschenbild abgeleitet wer-
den (Feiner & Straflegger-Einfalt, 2020). Dieses Menschenbild ist nicht nur theoretisch, sondern
auch praktisch, indem aus ihr handlungsleitende Einstellungen bzw. Haltungen entstehen, die

sich auf das pddagogische Tun auswirken (Waibel, 2020).

Die Dreidimensionalitét resultiert aus der Verbindung von Korper/Leib, Psyche/Seele und
Geist. Wahrend Frankl die enge Verbindung der ersten zwei als Psychophysischen Parallelis-
mus beschreibt, bezeichnet ihn Léngle als Psychodynamik. Jede der drei Dimensionen bildet
einen eigenen Zugang zum Kind. Auf der korperlichen Ebene geht es um die Aufrechterhaltung
der kindlichen Gesundheit, jahrzeitgemiBe Kleidung, ausreichend Schlaf und gesunder Ernéh-
rung. Auf der psychischen Ebene steht wiederum das Lenken des kindlichen Verhaltens durch
behavioristische bzw. verhaltensorientierte Anreize wie Trosten, Loben, Strafen oder Tadeln.
Auf der existenziell-personalen Ebene geht es um das Erleben einer Krankheit, der Umgang
mit einer Einschrinkung. Die Erziehungsperson versucht hier, die innersten Beweggriinde des
Kind zu verstehen und fiihrt es zu eigener Freiheit und Verantwortung. Hierbei wird auch das
Credo der Existenziellen Pddagogik sichtbar, und zwar, dass das Kind bereits seit Anfang an
Person ist und dies nicht erst durch Erziechung wird. Hieraus bilden sich wiederum mehrere

Konsequenzen fiir die Pddagogik. Die Existenzielle Pddagogik sieht erst im Begrift der Person
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die wahre Begriindung bzw. Rechtfertigung von Erziehung. Fiir die Ermdglichung eines perso-
nalen wechselseitigen Prozesses der Auseinandersetzung zwischen Personen und Dingen dient
die Offenheit gegeniiber der Welt als auch die dialogische Ausrichtung (Waibel, 2017a). Hin-
sichtlich des Dialogs wird auch das Personale Bildungsverstdndnis erwéhnt, welches die Ein-
gebundenheit des Individuum in den beiden Gegebenheiten der Innen- und AuBBenwelt be-
schreibt, mit denen es stéindig und unaufhebbar in einer dialogischen Beziehung steht. Das In-
dividuum wird dadurch stindig angefragt und aufgefordert, die beiden genannten Welten auf-
einander abzustimmen (Moltner & Happ, 2018). Andererseits spielt auch die Werteverwirkli-
chung fiir die Umsetzung personaler Werte eine zentrale Rolle. Nebst Freiheit und Verantwor-
tung sind auch die besondere Beziehung zwischen Kinder und Erziehungspersonen sowie die

Entscheidungsfindung zentrale Thematiken (Waibel, 2017a).

Die geistige Dimension ist wohl das Prigendste aus den Menschenbildern von Frankl und
Liangle fiir die Existenzielle Padagogik. In der Betrachtung der geistigen Dimension eines In-
dividuums wird auch dessen Wesen ersichtlich. In der pddagogischen Arbeit beeinflusst das
innere Bild, das wir vom jeweiligen Kind haben, maB3geblich unser padagogisches Handeln,
mehr als unser Wissen bzw. unsere erlernten Verhaltensweisen (Steinlechner-Hansen & Struber,
2020). Durch die geistige Dimension wird es dem Einzelnen zudem ermdglicht, tiber sich selbst
hinauszuwachsen bzw. sich von sich selbst zu distanzieren (Selbsttranszendenz und -distanzie-
rung) und zu seinen physischen sowie psychischen Bedingungen Stellung zu beziehen (Frei-
heit). Hieraus wird ersichtlich, weshalb die geistige Dimension des Menschen fiir diese Pdda-

gogik so zentral ist (Mdltner & Happ, 2018).

6.3.3 Drei Fundamente: Person, Phinomenologie und Antworthaltung
Die wohl zentralsten Begrifflichkeiten der Existenziellen Pddagogik sind Person, das phéno-
menologische Verstehen bzw. die phinomenologische Haltung und Offenheit sowie die Ant-

worthaltung. Folgend werden diese in priagnanter Form erldutert.

6.3.3.1 Person und Potenzialitdt und personale Stellungnahme

Die geistige Dimension des Individuums kann auch als Person bzw. individuelle Einzigartigkeit
betrachtet werden. Der Begrift der Person geht somit iiber das Bewusstsein bzw. den Verstand
hinaus und kann auch als Wesenskern bzw. existenzieller Kern des Individuums angesehen wer-
den, der nicht begriffen, sondern lediglich erahnt werden kann (Moltner & Happ, 2018). Die
Person ist demnach nur indirekt sichtbar, bspw. durch ihre Haltung, Ausstrahlung, Mimik und

Gestik sowie ihrem authentischen Handeln (Waibel, 2022). Zur geistigen Dimension zihlt
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zudem das Gewissen und die Gefiihle bzw. Emotionen (Klingler, 2021). Die Person des Indivi-
duums kann anhand folgender Merkmale sichtbar gemacht werden, und zwar womit das Indi-
viduum in Beziehung steht, wofiir es Verantwortung ibernimmt, wo es sich am liebsten aufhélt,
womit und wie es mit etwas umgeht, wie und wo es sich 6ffnet, wo es sich auseinandersetzt

sowie wo es in seiner Einmaligkeit und Einzigartigkeit sichtbar wird (Mdltner & Happ, 2018).

Da die Person also das jeweilige unverwechselbare Individuum darstellt, {iberschreitet sie jede
Rolle. In ihr ist die gesamte Potenzialitit des Individuums vorhanden (Waibel, 2008). Diese
Potenzialitit kann als das ,,Noch-Nicht-Festgelegte* bzw. die noch nicht ausgenutzten Mog-
lichkeiten verstanden werden (Waibel & Wurzrainer, 2016). Somit kann sie als Verdnderungs-
fahigkeit der Person und deren Werdemoglichkeiten angesehen werden. Sie ist die innere, noch
ungeformte Gestalt des Kindes, also ihre Moglichkeiten und Potenziale zur Entfaltung (Waibel,
2022). Ziel der Existenziellen Padagogik ist die Aktivierung und Stérkung der kindlichen Po-
tenzialitdt, da in ihr die innere Selbstgestaltungs- bzw. Antriebskraft liegt (Klingler, 2021). Aus-
druck findet die Person durch Kdorper, Psyche und Verstand (Waibel, 2008). Die mit der Person
verbundene Freiheit, sich zu entscheiden, distanzieren und auseinanderzusetzen, bringt sie in
Beziehung und Begegnung zu sich selbst als auch der Welt (Moltner & Happ, 2018). Somit ist
auch Erziehung als Begegnung zwischen zwei Individuen bzw. als Haltung und nicht als Me-
thode zu verstehen. Durch diese Haltung ist die Selbstgestaltung und Handhabung des Lebens
fiir Kinder moglich. Neben der Einmalig- und Einzigartigkeit jedes Kindes ist dies auch jede
erziehende Person, jede Erziehungssituation sowie auch jede Beziehung, wodurch Erziehung
auch als personales Geschehen umschrieben werden kann (Waibel, 2022). Mit dieser Sicht-
weise der Person auf die Kinder und Jugendlichen zeigt sich neben ihrer jeweiligen Einzigar-
tigkeit auch der Schliissel, um zu ihrem jeweiligen Wesenskern vorzudringen. Dieses Vordrin-
gen gelingt durch das Ansprechen der Person bei gleichzeitiger Beriicksichtigung der Vielfalt
an verschiedenen Personen, um damit einen Raum fiir Lernerfahrungen und dem eigenen Leben
zu schaffen (Moltner & Happ, 2018). Pddagogisch wird das Kind demnach als Subjekt bzw.
inneren Person, seiner Emotionalitit und seiner Ganzheitlichkeit wahrgenommen sowie in sei-

nen Handlungen begleitet (Klingler, 2021).

Die Person weist vier Merkmale auf, die bereits in der Logotherapie und Existenzanalyse von
Frankl thematisiert wurden, ndmlich die Freiheit und Verantwortung sowie die Selbstdistanzie-
rung und -transzendenz (Klingler, 2021). Die Freiheit bezieht sich demnach auf die Entschei-
dungsfreiheit bzw. der freien Stellungnahme, Verdnderung und Auseinandersetzung (Waibel,

2008). Mit der Freiheit der Entscheidung kommt die Verantwortung gegeniiber sich selbst und
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seinen Entscheidungen einher. Die Selbstdistanzierung hingegen ermoglicht die Betrachtung
und Reflexion von aullen, wihrend die Selbsttranszendenz das vollige Einlassen auf eine Sache
oder Begegnung meint (Klingler, 2021). Aus all diesen Griinden ist es zentral, dass Erziehende
authentisch handeln, damit es zu einer personalen Begegnung kommt, wodurch es Erziehende
erst moglich wird, Halt und Klarheit zu vermitteln (Marretta-Schér et al., 2006). Neben ihrem
authentischen Handeln sollen Erziehende die Kinder auch zu personalen Stellungnahmen auf-
rufen, wodurch die tiefen kindlichen Beweggriinde zum Vorschein kommen und gleichzeitig

die Klarheit der Kinder gefordert wird (Waibel, 2017a).

6.3.3.2 Phianomenologischer Zugang

Um ein tieferes Verstehen zu erlangen, wird das phdnomenologische offene bzw. ganzheitliche
Schauen benétigt. Der Fokus wird dabei nicht auf offensichtliche Fakten, sondern auf das Wir-
ken einer Person oder Situation auf uns. In der Rolle der Betrachtung miissen eigene Wiinsche,
Anspriiche und Bediirfnisse unbeachtet bleiben und Abstand vom eigenen Vorwissen genom-
men werden. Als Wesensschau bzw. als Person gilt schlielich das, was am eigenen Subjekt
gespiegelt wird und als wesentlich erkannt wird (Waibel & Wurzrainer, 2016). Fiir die phéno-
menologische Haltung des Verstehens ist also die Vorurteilslosigkeit von Noten und die Frage
im Fokus, was nehme ich mit meinen Sinnen wahr und was mochte dieses Kind auf seine Art
sagen? Neben der Vorurteilslosigkeit, der Losldsung vom eigenen Wissen und der eigenen Be-
findlichkeit wird auch die Offenheit fiir Neues bendtigt, um den Zugang zur Person zu er6ftnen.
Da Mut und Vertrauen fiir die eigene Erkenntnisfdhigkeit zentral sind, werden sie auch fiir die

phdnomenologische Haltung bendétigt (Waibel, 2011a).

Der phdanomenologische Zugang befasst sich mit dem Unfassbaren bzw. der Geistigkeit, der
Person des Individuums. Durch die Phanomenologie riickt man néher an die anderen Personen
und Situationen. Das Verstehen spielt dabei in der gesamten Existenziellen Pddagogik eine
wichtige Rolle. Durch das phdanomenologische ganzheitliche Schauen bzw. der vorurteilslosen
Wesensschau wird jenes versucht zu verstehen und zu beschreiben, was sich zeigt, aber dennoch
nicht zu sehen ist wie bspw. Haltungen und Werte, die jeweilige Person in der konkreten Situ-
ation. Positiv auf das Gelingen wirkt sich neben den bereits genannten Punkten auch das Stau-
nen, Wahrnehmung der Gefiihle aller beteiligten Personen, Wertschitzung und Achtsamkeit so-

wie das Vertrauen in die eigene Intuition aus (Waibel, 2017a).
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6.3.3.3 Antworthaltung versus Anspruchshaltung

Die Anspruchshaltung stellt eine Wunschhaltung dar und fiihrt zu Passivitdt (Waibel & Wurz-
rainer, 2016). Hierbei wiinscht man sich Individuen und Situationen den eigenen Vorstellungen
entsprechend, man gerét in die genannte Passivitdt und Abwarte-Haltung und man erhofft sich
die Erfiillung seiner Wiinsche, wodurch man zeitgleich von ihnen abhingig wird (Waibel,
2017a). Die (padagogische) Antworthaltung hingegen kann auch als existenzielle Lebenshal-
tung angesehen werden und fiihrt zur Aktivitit. Pidagogische Fachkrifte setzen Vertrauen in
die Selbstgestaltungsfahigkeiten des Kindes sowie in ihren eigenen padagogischen Stellenwert
als auch in die existenzphilosophischen Grundhaltungen (Waibel & Wurzrainer, 2016). In der
Antworthaltung verhélt sich die Fachkraft schopferisch-sinnvoll bzw. konstruktiv-kreativ in
den jeweiligen Situationen. Hier wird aktiv nach Losungen und Bewiltigungsstrategien sowie
Einstellungen gesucht, man ist sich bewusst, dass es in die Antwort bzw. die Entscheidung in
der eigenen Freiheit liegt, womit auch die Gegenwart und Zukunft durch die gegebene Antwort
entschieden werden kann und eine Gelassenheit mit sich bringt. In der Existenziellen Piddagogik

wird die Antworthaltung auch als existenzielle Erziehungshaltung bezeichnet (Waibel, 2017a).

Die Antworthaltung hat niemals zum Ziel, Individuen verdndern zu wollen, sondern eine Ant-
wort auf etwas zu finden, wodurch der eigene Spielraum ersichtlich wird. Hierflir tibernimmt
das Individuum die Verantwortung sowie fiir sich selbst (Waibel, 2022). In der Antwortfindung
ist die Person auf sich selbst, auf das eigene Wissen, Theorien, Werten und Fihigkeiten sowie
Menschen- und Weltbild angewiesen. Hier wird die Person angefragt, indem was ihr wertvoll
bzw. wichtig ist, weshalb in der Existenziellen Padagogik ,,Erziechungsrezepte* nicht sinnvoll
sind (Waibel & Wurzrainer, 2016). Ihr Ziel liegt hingegen in der Begleitung des Kindes in die
Welt, den Bezug hierfiir zu eroffnen, das Kind die die Antworthaltung zu bringen. Hierbei spie-
len die weiter oben bereits erwédhnten existenziellen Leitfragen eine wichtige Rolle. Die entste-
henden und aufsuchenden individuellen Lebensfragen und ihre Beantwortung differenzieren
die Existenzielle Pidagogik von vielen anderen Erziechungsmaf3inahmen bzw. -methoden (Happ,

2020).

6.3.4 Die Sinn- und Wertethematik in der Existenziellen Pddagogik
6.3.4.1 Frankls (Wille zum) Sinn und die Gewissensbildung

Der Sinn bzw. die Sinnerfassung sind individuell und somit ausschlieBlich personlich erkenn-
bar. Langle verweist hierbei auf vier Schritte zur Sinnerfassung, dem Wahrnehmen der Situa-
tion, dem Bewerten der Moglichkeiten, die Entscheidung fiir die wertvollste Moglichkeit sowie

das Verwirklichung durch Offnung und Handlung von Neuem. Der Wille zum Sinn ist eine der
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starksten Antriebskrifte des Individuums (Klingler, 2021) und bildet die Grundlage jeder Mo-
tivation. Das Wollen entsteht vorerst durch vorhandene Werte, aus dem das fiir sich selbst Sinn-
volle erkannt wird und schlielich eine Entscheidung getroffen wird. Das Wollen eines Wertes
entsteht durch eine personliche Anziehung und die Akzeptanz und Anerkennung diesen fiir sich.
Ein starker Wille wird benoétigt, um das Wertvolle im eigenen Leben zu erkennen und es schliel3-
lich umzusetzen. Anderweitig ist sinnvolles Leben nicht moglich. Gestirkt wird der Wille aus
der erhaltenen Wertschitzung, eines bedingungslosen Angenommenseins und der Wahrneh-
mung des eigenen Freiraums. Diese genannten Punkte werden padagogisch den Kindern ver-
mittelt, damit diese ihren Willen entfalten konnen. Dieser erfordert eben Selbstannahme und
nicht Anpassung. Mobilisiert wird er an dem, was das Individuum personlich betrifft. Schulisch
gesehen kann dies durch das personale Lernen umgesetzt werden, wodurch dieses auch als
Schliissel zur Motivation angesehen werden kann. Die Starkung des Willens wirkt sich in meh-
reren Hinsichten positiv aus, sie schafft eine gewisse Offenheit zu neuen in der Welt auffindba-
ren Moglichkeiten, erweckt das eigene Potenzial und starkt den eigenen Grund- und Selbstwert.
Als existenzanalytische Motivationsschritte, die auch padagogisch angewandt werden konnen,
wird die Betrachtung und Entscheidung fiir Werte sowie deren Verinnerlichung, sowie das
Uben, die Vermittlung von Halt und Schutz als auch die direkte Konfrontation mit dem Willen

zum Sinn (Waibel, 2011b).

Die Existenzielle Pddagogik beschéftigt sich auch mit der Gewissensbildung von Frankl. Diese
belédsst und stirkt das Individuum in seiner Autonomie. Den Kindern und Jugendlichen wird
vermittelt, dass sie sich auch von den gesellschaftlichen Normen durch das eigene Werden ab-
grenzen konnen, sie dies jedoch stets selbst verantworten miissen. Padagogisch wird fiir die
Entwicklung der Heranwachsenden gentligend Raum und Zeit zur Verfiigung gestellt. Um die
Gewissensbildung bestmoglich zu unterstiitzen, kann piddagogisch die (positive) Wahrnehmung
verfeinert, die Offenheit vermittelt und angewandt, die Freiheit vor der Verantwortlichkeit auf-
gezeigt sowie das Aushalten von Alleinsein und das Innehalten gelernt werden. Hieraus resul-
tiert, dass die Gewissensbildung nur im dialogischen Miteinander geschehen kann, durch das

Anfragen der Erziehenden und der Antwort der Heranwachsenden (Waibel, 2011b).

6.3.4.2 (Personale) Werte(-bildung)

Werte sind Teil unseres Leben, sie begleiten und begegnen uns stets im eigenen Leben. Der
Begriff wird dabei unterschiedlich verwendet. Anhand von eigenstdndig als sinnvoll angesehe-
nen Werte erfahrt das Kind Sinn im Leben, dies wiederum fiihrt beim Kind zu motivierten und

eigenstdndigen Handeln und stirkte seine Personlichkeit. Piddagogisch ist es wichtig,
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Voraussetzungen fiir ein selbstbestimmtes Leben des Kindes zu ermdglichen (Klingler, 2021).
Der Wert kann auch als Priaferenz angesehen werden und beschreibt somit, warum eine Sache
der anderen vorgezogen wird. Dasjenige, was als Wert betrachtet wird, 16st beim Individuum
Emotionen aus, es fiihlt sich davon angezogen und lebendig. Das Individuum steht tagtéglich
vor der Entscheidung zwischen Werten wéhlen zu miissen. Ins Bewusstsein geraten diese Ent-
scheidungen dann, wenn das Individuum dabei emotional beriihrt wird, hierbei wird seine Per-
son angesprochen und es aufgefordert, dialogisch zur Welt zu treten. In dieser Situation gerét
das Individuum in das Spannungsfeld zwischen allgemeinen und personalen Werten, auf die

folgend genauer eingegangen wird (Moltner & Happ, 2018).

Zu den allgemeinen Werten zdhlt bspw. Freiheit, Menschlichkeit und Gleichheit. Sie sind ge-
sellschaftlich anerkannt bzw. wiinschenswert und verhelfen zu Orientierung und Halt im Leben.
Sie weisen eine historische Entwicklung und kulturelle Pragung auf. Neben gesellschaftlichen
zdhlen auch religiose und institutionelle Werte dazu. Sie sollen das Zusammenleben erleichtern
und bilden die Grundlage fiir Gesetze, Normen und Traditionen. Allgemeine Werte kdnnen u.a.
moralischen (Treue und Aufrichtigkeit), politischen (Toleranz und Freiheit), materiellen (Besitz
und Wohlstand), religidsen (Friede und Nichstenliebe) sowie dsthetischen Ursprungs (Kunst
und Schonheit) sein. All diese Werte sind dem gesellschaftlichen Wandel unterworfen (Klingler,
2021). Im Gegenzug zu diesen allgemeinen Werten beziehen sich die personalen Werte auf das
einzelne Individuum bzw. konkreter auf das, was diesem am Herzen liegt. Sie sind wesentlich
fiir die Entstehung und Entwicklung von Selbstwert, Sinn und Wille, weshalb sie auch groflen
Einfluss auf die Erziehung nehmen (Waibel, 2022). Das Individuum wird von personalen Wer-
ten angezogen und erwecken die eigene Leidenschaft, weshalb sie eng mit den Emotionen ver-
bunden sind. Sie sind somit subjektiv, beschrinken sich auf die jeweilige Person und Situation
und verhelfen zur Orientierung in der Welt als auch zur Sinnerfiillung (Klingler, 2021). Sie
werden intuitiv und nicht kognitiv erkannt, dies resultiert daraus, dass sie eng mit dem eigenen
Gespiir verbunden sind und neben der Ausrichtung auch zur Kraft im Leben verhelfen. Person-
liche Werte erst ermoglichen wertvolles Handeln und Haltungen und fordern das Wollen. Es
wird verdeutlicht, welch enges Verhéltnis Wert und Wille haben. Je starker der personale Werte,
desto stirker ist der Wille zur Verwirklichung dieser. Beide sind die Grundlage der Motivation
und durch die Umsetzung personaler Werte entsteht eigene Wertschédtzung und innere Zustim-
mung (Waibel, 2017a). Klingler (2021) z&hlt zu den wichtigsten Werten im Leben die Verant-
wortung, Integritit, Authentizitidt sowie Gleichwiirdigkeit. Kolbe (2006) ergénzt vier Charak-
tereigenschaften der personalen Werte, nimlich die Lebendigkeit, Dauer, Beheimatung und At-

traktivitdt. Wéhrend bei die Moralerziechung die allgemeinen Werte vermittelt, erfiillt die
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Wertevermittlung dies bei den personalen Werten anhand von vier Schritten. Die Wahrnehmung
von Werten wird durch die Selbstdistanzierung ermdglicht, die Selbsttranszendenz wiederum
verhilft beim Werten, wihrend die Freiheit zum Wihlen dient und die Verantwortung in der

Umsetzung der Werte miteinflie8t (Waibel, 2011a).

6.4 Die vier Grundmotivationen

Die vier Grundmotivationen bilden das Herzstiick der Existenziellen Padagogik. Thre Bildungs-
prozesse leitet sie von diesen ab. Die Grundmotivationen behandeln die Grundthemen und -
bediirfnisse und stellen vier jeweilige Bausteine zur Verfiigung, um sie pddagogisch im Schul-
wesen bestmdglich einzusetzen. Zudem ermdglichen sie einen guten Uberblick iiber die we-
sentlichen Gestaltungsmoglichkeiten und Inhalte von Schulentwicklungsprozessen (Moltner,
2020). Die vier Grundmotivationen sind auch unter dem Namen des Sdulenmodells bekannt
und konnen als Grundpfeiler der inneren Entwicklung des Individuums angesehen werden. Jede
Grundmotivation beinhaltet dabei drei Bausteine, insgesamt also 12. Léngle sah die Grundmo-
tivationen als Voraussetzung fiir die Erreichung des Sinnes an, die Waibel schlielich auf die

Péadagogik ummiinzte (Waibel, 2017a).

Durch die Bausteine wird es der Lehrerschaft ermdglicht, wichtige Voraussetzungen fiir das
schulische Lernen zu vermitteln. Die Bausteine dienen demnach zur (Weiter-)Entwicklung der
vier Grundmotivationen bei den Kindern (Waibel, 2019). Zudem behandeln die vier Grundmo-
tivationen die Seins-, Wert-, Rechtfertigungs- und Sinnfrage, welche aufeinander folgend sind
und einen einheitlichen Kreis darstellen, indem sich die letzte der Fragen, die Sinnfrage wiede-
rum auf die erste, der Seinsfrage, bezieht (Waibel & Wurzrainer, 2016). Als Kennzeichen der
vier Grundmotivationen nennt Scheuenpflug (2020) folgendes: sie bilden die Motivation hinter
dem Handeln, ermdglichen ein Leben mit innerer Zustimmung, stellen notwendige Vorausset-
zungen dar, die zur Sinnverwirklichung notwendig sind und bilden zeitglich die hierfiir zu ab-
solvierenden Entwicklungsstufen ab und beziehen sich jeweils auf eine physische, psychische

und geistige bzw. personale Dimension.

6.4.1 Erste Grundmotivation - Sein-Kénnen und Weltbezug

Die erste Grundmotivation bezieht sich auf das Sein-Koénnen und dem Weltbezug. Sie ist als
Motivation zum physischen Uberleben anzusehen und als Fundament dient ihr das Grundver-
trauen (Klingler, 2021). Die Motivation zum physischen Uberleben ergibt sich aus dem eigenen
Leben, liber dem man verfiigt bzw. das da ist und gelebt werden muss. Hieraus resultiert wie-

derum die Konfrontation mit den Grundbedingungen des Seins (Sibelius, 2020). In dieser ersten
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Grundmotivation wird die Grundfrage behandelt, wie das Individuum sein Dasein mit den in-
nerhalb auf der Welt gegeben Mdglichkeiten bewiltigen kann. Die existenziellen Fragen nach
dem eigenen Sein-Konnen und nach der Wirklichkeit beziehen sich auf die Mdglichkeiten bzw.
Bedingungen, um in der jeweils eigenen Welt Full zu fassen. Um in der Welt sein zu konnen,
muss diese angenommen und ausgehalten werden, Das Aushalten bezieht sich dabei auf das
Dasein und dem dazu notwendigen Widerstand gegeniiber schwierigen Situationen bzw. das
Aushalten dieser. Das Annehmen hingegen verweist auf die eigene Zustimmung und Akzeptanz
der in der Welt gegebenen Bedingungen und Gesetze. Moglich ist dies, solange das eigene Da-
sein nicht in Bedrohung steht. Voraussetzung fiir das Aushalten und Annehmen stellt dabei das
Wahrnehmen und Erkennen dar (Scheuenpflug, 2020). Das Aushalben und Annehmen verste-
hen sich als personale Aktivititen der ersten Grundmotivation. Das Individuum muss sich also
in der Welt angekommen erleben und sein eigenes Dasein wahrnehmen kdnnen. Die padagogi-
sche Leitfrage dabei lautet: Was bendtigen die Kinder von uns Erziehenden? Hinsichtlich des
Weltbezugs meint dieser die Erlangung der Fahigkeiten und Fertigkeiten, um in der Welt beste-
hen zu konnen. Als Bausteine fiir den Erwerb des hierfiir erforderlichen Grundvertrauens bzw.
um in der Welt sein zu konnen dienen Schutz, Halt und Raum fiir Lernprozesse, die folgend

genauer erldutert werden (Waibel, 2017a).

Um Schutz zu erlangen, muss sich das Kind angenommen und aufgehoben fiihlen und die die
Grenzen des eigenen Wohles einhalten (Klingler, 2021). Padagogisch wird er also geschaften,
indem das Kind bedingungslos angenommen, auf seine physische, psychische und geistige Ge-
sundheit geachtet, Vertrauen aufgebaut, Prisenz gezeigt, Ruhe und Geborgenheit vermittelt
wird (Waibel, 2017a). Raum wird hingegen fiir die Auslebung bzw. Entfaltung benétigt sowie
flir den Ausdruck von Emotionen und Gedanken als auch der Partizipation (Klingler, 2021).
Das Kind benétigt Raum in allen drei Dimensionen des Menschen und wird von den Fachkrif-
ten weg von ihnen hin zur Welt begleitet. Raum soll fiir eine positive Gesprachskultur und an-
deren Meinungen, fiir Mitbestimmungs- und Entwicklungsmoglichkeiten sowie fiir Selbstbe-
stimmung geschaffen werden (Waibel, 2017a). Auch hier ist die Dosierung wichtig, wihren zu
viel Raum das Unsicherheitsgefiihl und die Orientierungslosigkeit verstirken kann, 16st zu we-
nig Raum einengende Gefiihle aus. Halt wiederum kann den Kindern geboten werden, indem
ihre Person bedingungslos angenommen wird, sie Verldsslichkeit und Besténdigkeit durch ihre
Fachkrifte verspiirt (Klingler, 2021). Halt kann von au3en durch Wertklarheit, Regeln, Ritualen
und Konsequenz bzw. Bestidndigkeit durch den Fachkréften und von innen durch Aneignung

eigener Fahigkeiten und Fertigkeiten gestarkt werden (Waibel, 2017a).
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Der Schiilerschaft kann Halt gegeben werden, wenn sie sich in der Schule bzw. Klasse wohl
fiihlen bzw. wahr- und angenommen fiihlen und Vertrauen gegeniiber der Lehrperson haben.
Halt gewinnen sie durch die regelmiBigen schulischen Abldufe bzw. der schulischen Struktur
und Raum wiederum durch das Geborgenheits- und Zugehorigkeitsgefiihl in der Klassen- bzw.
Schulgemeinschaft (Graswander-Hainz, 2020). Padagogisch soll den Kindern ein gelungener
Ubergang, personales Werteerleben und ein Ankommen im hier und jetzt ermdglicht werden

(Steinlechner-Hansen & Struber, 2020).

6.4.2 Zweite Grundmotivation — Leben-Mogen und Lebensbezug

Die zweite Grundmotivation verweist auf das Leben-Mogen und dem Lebensbezug. Thr Funda-
ment bildet dabei der Grundwert und ihre Motivation dient zur psychischen Lebenslust (Kling-
ler, 2021). Als Bausteine dienen ihr Beziehung, Ndhe und Zeit, die fiir das personale Lernen
notwendig sind. Hier spielt das auch weiter unten beschriebene didaktische Dreieck eine zent-
rale Rolle (Waibel, 2019). Die zweite Grundbedingung beschéftigt sich also mit dem Umgang
von Gefiihlen und den existenziellen Dialog innerhalb der Schule (Steinlechner-Hansen & Stru-
ber, 2020). Das Leben-Mogen wird dabei als Qualitit des Daseins betrachtet (Graswander-
Hainz, 2020) bzw. als individueller Anspruch, das eigene Leben als gut zu erleben. Im Zentrum
stehen die soziale als auch emotionale Dimension, welche auch die drei Bausteine der Bezie-
hung, Ndhe und Zeit darstellen (Sibelius, 2020). Durch diese entstehen Gefiihle wie Liebe und
Empathie sowie der Grundwert, welche den gefiihlten Wert darstellt, den das jeweilige Indivi-

duum dem eigenen Leben zumisst (Scheuenpflug, 2020).

Der Baustein Beziehung stellt einen zentralen Begriff der Existenziellen Padagogik dar und
beschert dem Individuum Geborgenheit, Stirke, Lebendigkeit, Zufriedenheit und Anerken-
nung. Beziehungen existieren nur in Verbindung mit Gefiihlen, weshalb fiir sie das Zulassen
von Emotionen und Néhe sowie die Investition von Zeit als Voraussetzung gelten (Waibel,
2022). Beziehung setzt also auch die bewusste Zuwendung zu anderen Individuen bzw. Dingen
sowie das Herausgehen aus der eigenen Person und Welt voraus. Abhéngig ist eine Beziehungs-
aufnahme von der eigenen Personalitét, Beriihrbarkeit und Offenheit. Kinder sollen demnach
unterstiitzt werden, das eigene Leben bewiltigen zu konnen, indem sie Beziehungen zum Leben
und zu anderen aufnehmen. Zeit hingegen meint den Raum, in welchem sich Beziehungen ent-
wickeln konnen. Zeit bezieht sich hierbei auf die aktive Prasenz (Waibel, 2017a), d.h. in allen
drei Dimensionen anwesend zu sein (Klingler, 2021). Neben der Zeit zéhlt auch die Nihe als
dritter Baustein zu den Voraussetzungen von Beziehungen, erst durch sie konnen Gefiihle ver-

tieft werden. Sie dient zum Aufbau von Schutz und Halt und verbindet somit die erste mit der

_ 144 -



zweiten Grundmotivation (Waibel, 2017a). Durch Nihe entstehen emotionale Verbindungen,
Grenzen werden gewahrt und ein gutes Verhéltnis zwischen Nihe und Distanz aufrechterhalten

(Klingler, 2021).

Die zweite Grundmotivation behandelt also den empfundenen Wert des eigenen Daseins, ihre
Fragestellung lautet demnach: Ich lebe, will ich leben bzw. welche Erlebnisse fiihlen sich fiir
mich wertvoll an? Um den Wert des Lebens bzw. Wertvolle zu erleben und einen positiven
Bezug zum Leben zu haben, bendtigt das Individuum die drei hier genannten Bausteine. Neben
dem Angenehmen im Leben muss auch Unangenehmes ausgehalten werden. Verbunden mit der
zweiten Grundfrage sind die personalen Aktivititen des Zuwendens, Sich-Beriihren-Lassens
sowie des Trauerns. Die Werte- und Gefiihlswelt werden vorwiegend von dieser Grundmotiva-
tion behandelt. Dabei kommt auch der Begriff der ,,existenziellen Heimat™ ins Spiel, welcher
das Gefiihl darstellt, das eigene Leben als wertvoll zu verspiiren und iiber gesunde Beziehungen

zu anderen Individuen zu verfiigen (Scheuenpflug, 2020).

Hinsichtlich der Kinder soll mit diesen ein Rahmen geschaffen werden, innerhalb dessen den
Kindern ihr Zugang zu den eigenen Gefiihlen aufgezeigt sowie ihnen das Uben des Wahrneh-
mens und Abstimmens dieser ermoglicht wird. Neben diesen Rahmen dienen Gesprichsthema-
tiken und geschiitzte Rdume zur kindlichen Auseinandersetzung mit der Welt und den darin
befindlichen kindlichen Gefiihlen, es geht um das Erleben des Beriihrt- und Angefragtseins so-

wie der Entwicklung von innerer Zustimmung (Steinlechner-Hansen & Struber, 2020).

6.4.3 Dritte Grundmotivation — Selbstsein-Diirfen und Selbstbezug

Die dritte Grundmotivation wiederum stiitzt sich auf das Selbstsein-Diirfen bzw. dem Selbstbe-
zug. Ihr Fundament bildet der Selbstwert und sie férdert die Motivation zur personalen Authen-
tizitdt (Klingler, 2021). Durch ihre Bausteine der Beachtung, Gerechtigkeit und Wertschétzung
kann die Personlichkeit wachsen (Waibel, 2019). Das Selbstsein-Diirfen bzw. der Selbstbezug
bezieht sich auf das Konzept der Individualitit bzw. der Einzigartigkeit jeder Person und be-
schéftigt sich mit der Fragestellung, was das einzelne Individuum ausmacht bzw. nach ihrem
so-sein-Diirfen (Sibelius, 2020). Dass man so sein darf, wie man ist, wirkt sich zudem positiv
auf die Entwicklung des Selbstwerts aus. Mit dem Selbstwert ist also das Ja sagen, zur eigenen
Person gemeint (Scheuenpflug, 2020). Das Kind nimmt den Wert der eigenen Person wahr,
wodurch ihr personale Begegnungen ermoglicht werden (Klingler, 2021). Als Voraussetzung
fiir den Selbstbezug bzw. das Selbstsein-Diirfen, durch welche die Kinder ihre eigene Person

und ihre Einmaligkeit und Einzigartigkeit erkennen und wertschétzen, sind die drei Bausteine
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der Be-Achtung, Gerechtigkeit und Wertschdtzung notwendig, die folgend erldutert werden
(Waibel, 2017a).

Der Baustein Be-Achtung bezieht sich auf die Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit des
Individuums (Scheuenpflug, 2020). Er beschreibt somit die eigene Person und ihre Potenzialitit
und wird in seiner Einzigartigkeit und Einmaligkeit angesehen und ernst genommen (Waibel,
2017a). Der Baustein Gerechtigkeit meint den Respekt anderer gegeniiber dem Individuum
(Scheuenpflug, 2020). Der Baustein ist verbunden mit der Gerechtheit, welche die andere Seite
bzw. den Respekt zu sich selbst darstellt, indem das Individuum Entscheidungen trifft, die es
selbst als sinnvoll erachtet (Waibel, 2017a). Der Baustein der Wertschitzung hingegen meint
die Grundhaltung eines respektvollen Annehmens (Scheuenpflug, 2020). Wertschitzung duflert
sich dadurch, indem man andere Individuen in ihrem eigenen Sein schitzt, ohne sie dabei an-

ders haben zu wollen, als sie selbst sind (Waibel, 2017a).

Die Dritte Grundfrage beschéftigt sich als mit der Thematik, wie sich das Individuum selbst in
der Welt sieht und mit sich selbst umgeht. Es geht um das So-Sein-Diirfen und um die Bewil-
tigung des eigenen Daseins. Gleichzeitig muss sich das Individuum die Frage stellen, ob es das
Recht hat so zu sein bzw. verhalten, wie es ist, wodurch es zur Selbstfindung bzw. Identifikation
aufgerufen wird. Zentral hierfiir ist die individuelle Schau bzw. das Spiiren des eigenen Selbst.
Als personale Aktivititen dieser Grundmotivation fungieren das Ansehen und Abgrenzen. Hier-
bei spielt die innere Zustimmung zum eigenen sinnvollen Handeln sowie das Unterlassen von
als personlich nicht richtig empfundenen Dingen eine Rolle, die wiederum zum eigenen Selbst-
sein-Diirfen beitragen. Das Handeln soll also nach den eigenen Wertvorstellungen ausgerichtet
werden und die eigene als auch gegeniiberstehende Person soll geachtet und wertgeschitzt wer-
den (Scheuenpflug, 2020).Fiir die Erfiillung der dritten Grundmotivation bzw. dem Selbstsein-
Diirfen kann pddagogisch mit einer wertschatzenden Haltung der Person begegnet werden. Das
schulisch vorherrschende Notensystem widerspricht jedoch diesem Verstdndnis. Aussagekraf-
tiges Feedback sowie die gezielte Forderung und eine Haltung von Authentizitit und Toleranz
sind hierbei pddagogische InterventionsmaBnahmen (Graswander-Hainz, 2020). Damit sich
Kinder gut entfalten konnen sind pddagogisch auch Gestaltungsraume zu schaffen, um ihnen

einen Raum zur personlichen Entwicklung bieten zu konnen (Moltner, 2020).

6.4.4 Vierte Grundmotivation: Sinnstiftendes Lernen — Sinn

Die vierte und letzte Grundmotivation, das Handeln-Sollen bzw. das sinnvolle Tun hat die in-
nere Erflillung bzw. das Sinnerleben/Sinnverwirklichung als Fundament und motiviert dabei
zum existenziellen Sinn (Klingler, 2021). IThr Handeln-Sollen leitet das Individuum zur Frage
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nach dem Sinn des eigenen Lebens, seiner personlichen Aufgabe bzw. seinem zukiinftigen Ta-
tigkeitsfeld (Sibelius, 2020). Die zentrale Fragestellung hinsichtlich des existenziellen Sinns
lautet demnach: Wie kann das eigene Dasein verstanden und als erfiillend erlebt werden bzw.
ich bin da — wofiir bin ich da? (Waibel & Wurzrainer, 2016) Ein Leben in innerer Zustimmung
setzt also die Hingabe, Entschlossen- und Entschiedenheit des Individuums im eigenen Leben
voraus (Scheuenpflug, 2020). Die Grundbausteine der vierten Grundmotivation lauten Struk-
tur(-zusammenhinge), Tatigkeitsfelder und personale Werte. Sie leiten sinnstiftendes Lernen

ein (Waibel, 2019).

Kinder und Jugendliche bendtigen Strukturen in ithrem Leben, in welchen sie sich aufgehoben
fihlen. Diese konnen sie in Familie, Schule, sozialen Umfeld, Vereinen etc. finden. Gesunde
Strukturen bzw. Beziehungen wirken sich positiv auf das eigene Wohlbefinden aus und fordern
das soziale Handeln. Neben den Strukturen sind auch Tétigkeitsfelder notwendig, in welchen
Kinder und Jugendliche eigene Werte umsetzen konnen, Verantwortung {ibernehmen miissen
und ihre eigene Personlichkeit ausleben konnen. Hinsichtlich des letzten Grundbausteins der
personalen Werte soll den Kindern und Jugendlichen ermoglicht werden, diese entdecken und
ausleben zu kdnnen, eigene Ziele zu setzen, selbst Entscheidungen zu treffen und somit ihr
Leben selbst in die Hand zu nehmen, wodurch ihre Miindigkeit und Autonomie gefordert wer-

den (Waibel, 2017a).

Um die Entstehung und Verwirklichung von Werten bei Kindern und Jugendlichen zu férdern,
miissen sie innerlich beriihrt werden und aktive Partizipation erleben. Fiihlen sie Begeisterung
im Leben, gelingt es ihnen leichter, die Verantwortung {iber ihr eigenes Handeln zu iiberneh-
men. AuBBerdem soll selbstbestimmtes Arbeiten sowie das Durchhaltevermogen gefordert wer-
den (Klingler, 2021). Im schulischen Bereich soll eine aktive Mitgestaltung ermdglicht, die
Lerninhalte an der Erlebnis- bzw. Erfahrungswelt der Schiilerschaft angekniipft und der Bedeu-
tungsgehalt des Unterrichtsstoffes ersichtlich gemacht werden. Durch Gemeinschaftsaufgaben
innerhalb der Klasse kann die Schiilerschaft Orientierung, Struktur und Verantwortungstiber-
nahme erlernen (Graswander-Hainz, 2020). Lehrpersonen sollten deshalb iiber eine Dialogbe-
reitschaft verfligen und bei der Schiilerschaft die Eigenverantwortung durch Gestaltungsraume

gefordert sowie Herausforderungen zugelassen werden (Mdltner, 2020).

Als personale Aktivititen der vierten Grundmotivationen werden das Abstimmen und Handeln
angeflihrt. Hinsichtlich des existenziellen Sinns ist eine Balance zwischen den situativen Erfor-
dernissen und den eigenen Werten herzustellen. Um die Umsetzung der eigenen Werte zu er-

moglichen und innere Erfiillung zu erlangen, bendtigt das Individuum ein Ideal bzw. Ziel oder
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Aufgabe, der er sich vollkommen widmen kann. Zugleich muss das Individuum einen Aus-
gleich zwischen dem was ithm wichtig ist und den jeweiligen Anforderung der Welt finden.
Erreicht das Individuum keine sinnvolle Existenz, drohen ihr Verzweiflung und Frustration

bzw. innere Leere und ein existenzielles Vakuum (Scheuenpflug, 2020).

6.4.5 Die vier Grundmotivationen und der daraus resultierende Selbstwert

Die vier Grundmotivationen sind als Strukturmodell der Existenzanalyse anzusehen. Zusam-
mengefasst meint die erste Grundmotivation die Einnahme von Raum im Leben bzw. Ja zur
Welt zu sagen, wohingegen die zweite den Wert im Leben thematisiert und das Ja zum Leben
behandelt. Die dritte Grundmotivation bezieht sich auf das Recht im Leben, so zu sein, wie man
ist bzw. Ja zur eigenen Person zu sagen, wihrend die vierte die Motivation zum (existenziellen)
Sinn bzw. Ja zum Sinn und zur eigenen Existenz aufgreift (Feiner und StraBegger-Einfalt,
2020). Das Modell der vier Grundmotivationen zeigt also auf, wie ein sinnvolles Leben bzw.
die Entfaltung des eigenen Lebens gelingen kann. Jede der vier Grundmotivationen verweist
dabei auf einen Blickwindel des menschlichen Seins. Gemeinsam bilden sie eine gute Basis fiir
die padagogischen Ankniipfung (Waibel, 2017a). Wéhrend die ersten drei die personalen
Grundbedingungen darstellen, ist die letzte als Sinnmotivation zu betrachten. Sie bendtigt die
Erfiillung der drei ersteren (Kohl, 2020). Fiir ein freies Wollen miissen alle vier Grundmotiva-
tionen erfiillt sein (Méltner, 2020). Zudem gelten sie auch als Voraussetzung fiir einem stabilen
Selbstwert bzw. einem sinnvollen Handeln. So bilden sie die fundamentale Motivationsstruktur
des Individuums zur Sinnerfiillung dar und bieten sich fiir die Entwicklung eines existenziellen

Unterrichts an (Waibel & Wurzrainer, 2016).

Die Entwicklung des Selbstwerts beruht jedoch nicht allein auf die vier Grundmotivationen
(v.a. auf dritter), sondern auch auf die Verwirklichung von Werten. Verfiigt ein Individuum tiber
Selbstwert, erachtet es das eigene Leben bzw. die eigenen Handlungen und Erlebnisse als wert-
voll an, und ist gleichzeitig wertvoll fiir andere. Eine Erziehung zum Selbstwert stellt das sich
Einlassen auf die andere Person in den Vordergrund und hat die Selbsterziehung zum Ziel. Vo-
raussetzung fiir diese ist wiederum die Annahme der Person, das Zulassen von Handlungsspiel-
rdume sowie von Freiheiten, wodurch der Wille und die Selbstwirksamkeit gestdrkt werden.
Der Wille resultiert aus erspiirten personalen Werten (Feiner und Stra3egger-Einfalt, 2020). Der
Selbstwert an sich ist dynamisch, d.h. gestalt- und verdnderbar. Er orientiert sich neben dem
Wissen hauptsdchlich am Fiihlen und enthilt neben bewussten auch unbewusste Anteile. Die
Entwicklung des Selbstwerts entsteht somit im Wechselspiel zwischen der Person und ihrer

Umwelt bzw. anderen Personen und fiihrt zur Erfahrung und eigenen Umsetzung von
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Wertvollem, die sich wiederum gegenseitig bedingen (Waibel, 2006). Der Selbstwert verweist
also nicht auf ein ich-zentriertes, sondern auf ein ich-starkes Individuum und entwickelt sich
iiber das gesamte Leben. Der Selbstwert resultiert aus der Selbstbewertung zwischen dem Ideal-
Selbst und dem Real-Selbst, die sich selten vollig decken. Er kann als wertende Beurteilung,
zwischen dem eigenen Sein und dem Sein-Sollen angesehen werden und fragt nach dem eige-
nen Sein-Diirfen, der eigenen Besonderheit und dem eigenen Lebensweg (Waibel, 2011a). Die
existenzielle Dimension des Selbstwerts unterscheidet sich im Blick nach innen und nach au3en

(Waibel, 2006).

Der Blick nach innen fragt nach der Bedeutung und der Zuschreibung des Selbstwerts. Der
Selbstwert bedingt das psychische Wohlbefinden und die allgemeine Lebenszufriedenheit und
entsteht durch Grundwert und verwirklichten Werten. Er steht in enger Korrelation mit ver-
schiedenen Motivationen und Faktoren, wie bspw. Authentizitit, Offenheit, Wert, Mut, Bedeut-
samkeit, Vertrauen und Achtsamkeit. Der Blick nach auf3en fragt nach der Stirkung des Selbst-
wert durch Erziehung und Schule. Da iiber das Geistige des Menschen nicht verfiigt werden
kann, ist Erziehung nicht planbar bzw. machbar. Erziehende konnen nicht vorhersehen, wie
Kinder auf ihre padagogisch gesetzten Impulsen reagieren, es muss ihnen also die Antwort
iiberlassen werden. Daraus resultiert wiederum die Anforderungen der hohen Sensibilitdt ge-
geniiber anderen und der eigenen Geklirtheit von Lehrpersonen. Erziehung kann als fragile
soziale Wechselwirkung angesehen werden. Kinder sollen als Person angesprochen werden,
damit sie sich angenommen und innerlich beriihrt fiihlen bzw. sie sollen zur Stellungnahme
herausgefordert werden und ihnen passende Handlungsmaoglichkeiten aufgezeigt werden, wel-
che von den Kindern wiederum angenommen, veréndert oder verworfen werden konnen (Wai-

bel, 20006).

Die Existenzielle Pddagogik beinhaltet neben dem Begriff Selbstwert auch jene des Selbstkon-
zepts, Selbstkompetenz und Selbstwirksamkeit. Der Begriff Selbstkonzept mein das innere Bild
der eigenen Person, das Ergebnis der anhaltenden Verarbeitung des bisher Erlebten (Waibel,
2011a). Es beinhaltet die sich selbst zugeschriebenen Eigenschaften und Féahigkeiten. Féllt die-
ses Bild positiv aus, gibt es uns Sicherheit im Leben (Klingler, 2021). Der Begriff Selbstkom-
petenz beinhaltet hingegen die Entwicklungskompetenz, die Personlichkeitsmerkmale als auch
die kognitiv-konzeptionellen Merkmale der Person und ist die Féhigkeit des Individuums zur
Gestaltung der eigenen Identitdt (Selbstgestaltungstdhigkeit) anhand der Instrumentarien der
eigenen Stirken und Ressourcen bzw. Fahig- und Fertigkeiten (Waibel, 2011a). Der Begriff

Selbstwirksamkeit bezieht sich auf die eigene Uberzeugung bzw. Vertrauen, durch die eigenen
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Krifte und Kompetenzen bevorstehende Ziele zu erreichen bzw. Aufgaben zu bewéltigen. Sie
gilt als innere Ressourcen und ist am Verstidndnis der Person geknlipft. Sie entsteht durch posi-
tive Lebenserfahrungen, fordert den Willen und die Motivation und wirkt sich positiv auf die
Leistung, Ausdauer und Anstrengung aus (Klingler, 2021). Auch Erziehende wirken mit ihren
personlichen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf das pddagogische Setting ein und kénnen

so Kinder hierin beeinflussen (Waibel, 2011a).

6.5 Die Rolle der Erziehenden in der Existenziellen Pddagogik

Dieses Unterkapitel versucht die Besonderheiten der Haltungen und Handlungen der existenzi-
ell-padagogischen Fachkrifte darzustellen. Das Ziel der existenziellen Aus- bzw. Fortbildung
der Lehrkréfte liegt in deren Vordringen zur eigenen Dimension des spezifisch Humanen bzw.
der geistigen Dimension, um dadurch ein erfiilltes Leben zu ermdglichen und diesen Zugang
anschlieBend in der paddagogischen Arbeit den Kindern zu vermitteln (Waibel, 2011b). Durch
die Existenzielle Pddagogik erlernen die Fachkrifte neue Handlungskompetenzen hinsichtlich
des personalen Zugangs, wodurch sie die eigene Person stirken konnen (Graswander-Hainz,
2008). Durch das Erlernen des personalen Bildes der jeweiligen Fachkréfte, werden ihnen die

Moglichkeiten fiir die Sinnverwirklichung in der Schule ersichtlich (Rothbucher, 2006).

Existenzieller Unterricht ist demnach von der Person der Erziehenden abhiingig. Diese miissen
sich anhand ihrer personalen Féhigkeit reflektiert im Erziehungsprozess einbinden. So kdnnen
Erziehende ihre Person als personliches Erziehungsinstrument ansehen, wodurch sie personal
handeln. Dieses beruht nicht auf vorgefertigte Handlungsanleitungen, sondern auf Haltungen
bzw. Einstellungen, die sie sich selbst aneignen. Hierdurch bauen sie ein Verstindnis und eine
Haltung zum Personsein auf (Happ, 2020). Lehrpersonen wirken also durch ihr Personsein auf
die Entwicklung der Kinder ein, wodurch sich ihnen die Aufgabe stellt, stets auch an der Ent-
wicklung der eigenen Person zu arbeiten (Wurmitzer, 2010). Erziehende sollen das Wesentliche
aus einer Situation, die Person des zu Erziehenden sowie seine Motivation erkennen (Graswan-
der-Hainz, 2020). Sie bringen eine gewisse Selbsterfahrung mit und reflektieren das eigene
Handeln und die eigene Haltung konsequent. In der Existenziellen Padagogik geht es also we-
niger um eine Technik bzw. Methode als um einer Grundhaltung und der Vermittlung dieser an
die Kinder. In ihrem Mittelpunkt steht das sog. interpersonelle Paradigma, da neben der zu er-
ziehenden Person, auch die erziehende und die (Um-)Welt im Fokus stehen (Siller & Exenber-

ger, 2020).
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Das ideale Bild der Lehrperson hinsichtlich ihrer geistigen Dimension fordert von dieser Sitt-
lichkeit und Frommigkeit, Heiterkeit und Liebe, Gerechtigkeit und Intelligenz, Fantasie und
Gefiihl, Unternehmenslust und Bedachtigkeit, pddagogischen Takt sowie die Fahigkeit zur In-
dividualitédtserfassung der zu Erziehenden (Rothbucher, 2006). Lehrpersonen erméglichen Frei-
heit, tibertragen Verantwortung, verhelfen zur personlichen Entscheidungsfindung und dem
Aushalten schwieriger Situationen. Thr Verhéltnis zur Schiilerschaft und umgekehrt ist dyna-
misch und wechselseitig bedingt mit dem Ziel des Erwerbes von Kompetenzen. Wagnis und
Risiko gehdren dabei zum padagogischen Setting. Lehrpersonen verfiigen iiber einen konstruk-
tiven inneren und dufleren Selbstwert und wissen, dass durch die vielen Krafteeinwirkungen
selten die genaue Ursache einer Veranderung im Erziehungsprozess ausfindig gemacht werden
kann (Aregger, 2006). Lehrpersonen kdnnen nur indirekt bzw. unterstiitzend auf die Kinder
einwirken, bspw. anhand des sokratischen Dialoges, indem Lehrpersonen Fragen und entspre-
chende Bedingungen anbieten und den kindlichen Mut férdern (Rothbucher, 2006). Eine per-
sonale Fiihrung erfordert von den Lehrpersonen eine Wahrnehmungs-, Dialog- und Abstim-
mungskompetenz. Zudem ist das personale Handeln vom funktionalen Handeln zu unterschei-

den, indem ersteres frei, bedeutsam bzw. wertvoll und eigenverantwortlich ist (Kohl, 2018).

Folgend werden nun die wichtigsten Grundhaltungen der Person der existenziellen Pddagog:in-
nen bzw. einer personlichkeitsfordernden Lehrhaltung aufgelistet. Sie iiberlappen sich zum Teil
bzw. sind ineinander verwoben und einzelne wurden bereits auf den vorangegangenen Seiten
erldutert wie bspw. die phdnomenologische Haltung der Offenheit oder die Antworthaltung.

Zudem sind sie eng mit den vier Grundmotivationen verwoben.

6.5.1 Wertschiatzung und Respekt vor Personalitét

Die piddagogische Personalitdt ist nicht als Methode, sondern als eine spezielle Haltung der
Offenheit anzusehen. Es geht um ein vorurteilsloses Schauen. Erziehende benodtigen Vertrauen
und Mut zu sich selbst und ihren gewonnen Erkenntnissen (Waibel, 2006). Ihr Ziel liegt in der
Begleitung und Unterstiitzung bis hin zur Selbstfindung bzw. einem gesunden Selbstwert der
zu erziehenden Personen (Mittelberger & Kathan, 2020). Die Aufgabe liegt in der Personlich-
keitsstarkung und Festigung der psychischen Stabilitdt bzw. die Begleitung auf den Entwick-
lungsweg (Klingler, 2021). Durch die Individualitit jedes Individuums sind Respekt, Wert-
schidtzung und Gleichwiirdigkeit vor der Person des anderen von zentraler Bedeutung. Zugleich
muss deren Freiheit respektiert werden und die Grenzen der Erziehung erkannt werden, welche
durch die jeweiligen beteiligten Personen im Erziehungsgeschehen bedingt sind. Einerseits

tibernehmen Erziehende Verantwortung fiir ihr eigenes Handeln, diese kann jedoch nicht als
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allumfassende Verantwortung angesehen werden. Hinsichtlich der Freiheit besteht diese darin,
dass sich zu Erziehende sich gegeniiber den erzieherischen Wiinschen und Forderungen auch

distanzieren konnen bzw. diirfen und eigene Wege finden bzw. gehen (Waibel, 2011Db).

6.5.2 Die Potenzialitit, Antworthaltung und Empathie

Lehrpersonen bauen auf die Potenzialitit und Selbstwirksamkeit des Kindes auf und vertrauen
in sie. Die Potenzialitdt kommt dabei dem Begriff des Optimismus &hnlich (Waibel, 2011a). Als
Potenzialitit werden die Fahigkeiten und Ressourcen bzw. Werdemoglichkeiten der Person an-
gesehen. Pddagogisch geht es um deren Entfaltung. Die Aufgabe der Lehrpersonen liegt in der
Entdeckung der Potenzialitdt bzw. inneren Gestalt der Kinder und die Férderung vorhandener
bzw. nicht ausgeschopfter Moglichkeiten. Dabei wird das kindliche Sosein respektiert und ihr
autonomes Handeln gefordert (Graswander-Hainz, 2020). Hierbei vertraut die Lehrperson auf
die Selbstentfaltungskraft der Kinder (Waibel, 2011b). Bevor Lehrpersonen jedoch die Poten-
zialitdt der Kinder fordern kdnnen, miissen sie ihre eigene entwickeln. Damit Kinder gesehen
werden konnen, sollen ithnen Rdume, Zeit und Anregungen angeboten und ihnen ein Vertrau-
enszuschuss gewéhrt werden. Das Aufzeigen von Moglichkeiten, in denen sie sich einlassen

und verweilen konnen fordern das Ganze (Kohl, 2020).

Die piddagogische Féhigkeit zur Antworthaltung erfordert wiederum Gelassenheit und Ver-
trauen (Waibel, 2011a). Gelassenheit meint dabei die Féhigkeit, in schwierigen Situationen im
inneren Gleichgewicht zu bleiben und mit Ruhe zu agieren (Klingler, 2021). Vertrauen wiede-
rum entsteht durch das Geben von Freirdumen (Mittelberger & Kathan, 2020). Nehmen Lehr-
kréfte die existenzielle Antworthaltung ein, handeln sie offener und authentischer. Dieses echte
personale Gegeniiber wirkt sich positiv auf die Schiilerschaft aus (Graswander-Hainz, 2020).
Aus der Antworthaltung resultiert, dass Lehrkrifte nur indirekt fiir das kindliche Lernen ver-
antwortlich sind, denn das Wollen zum Lernen und das Lernen an sich kénnen sie nicht erzwin-
gen. Sie konnen lediglich Moglichkeiten schaffen, damit Kinder die Werte und den Sinn hinter
den Lehrinhalten erkennen kdnnen. Zielfiihrend ist dabei eine gute Lernatmosphére bzw. -um-

gebung (Waibel, 2017a).

Um Kinder bestmoglich zu verstehen sind Akzeptanz, Einfithlvermogen, Lassen und Wahrneh-
men notwendig. Sie fokussieren sich auf den Wert bzw. die Wiirde des Individuums und ver-
langen keine Gegenleistung, sondern basieren auf einer Beriihrbarkeit und zielen auf die Unab-
hiangigkeit der Kinder. Die oben genannte Gelassenheit bezieht sich nicht allein auf das Lassen,
sondern auch auf ihre anderen Formen wie Einlassen, Loslassen, Veranlassen und Zulassen.

Das Lassen meint dabei, dass Kinder nicht verdndert werden miissen. Loslassen bezieht sich
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auf die Distanzierung der Lehrkréfte von den eigenen Vorstellungen gegeniiber den Kindern.
Das Zulassen verweist auf Ermutigung der Kinder, eigene Wege einzuschlagen. Das Veranlas-
sen wiederum bezieht sich auf die Schaffung positiver Rahmenbedingungen fiir die Kinder.
Zuletzt verweist das Einlassen auf die Einzigartigkeit und Einmaligkeit der kindlichen Person
(Waibel, 2011a). Fiir die Offenheit der Person ist auch die Empathie von zentraler Bedeutung,
diese meint das Sich-Einfiihlen-K6énnen (Waibel, 2011b). Zur Empathiefdhigkeit z&hlen die im
letzten Absatz erwdhnten Formen des Lassens sowie die Beriihrtwerden und das Verstehen. Sie

setzt eine grofle Empathiefahigkeit der Lehrperson voraus (Graswander-Hainz, 2020).

6.5.3 Wertklarheit und Motivation

Die personalen Werte sind ein zentraler Ausgangspunkt der existenziellen Motivationstheorie.
Motivation entsteht in der Begegnung mit personalen Werten. Sobald ein Wille da ist, sind auch
Werte vorhanden (Mittelberger & Kathan, 2020). Erziehende miissen {iber die eigenen sowie
erzieherischen Werte im Klaren sein, erst dann konnen Sie Kinder und Jugendliche bei ihrer
Wertefindung unterstiitzen, damit diese sie selbst entdecken und auf sie zugehen kénnen (Wai-
bel, 2011b). Je klarer den Erziehenden ihre eigenen Werte und ihr eigenes Leben sind, desto
souverdner bzw. freier konnen sie sich auf den Erziehungsprozess einlassen und desto leichter
fallt der Beziehungsaufbau zu den Heranwachsenden aus. Weitere wichtige Eigenschaften von-
seiten der Erziehenden sind hierfiir Aufgeschlossenheit, Sensibilitdt, Gespiir und Verstandnis

(Graswander-Hainz, 2020).

6.5.4 Konsequenzen aus der phdnomenologischen Haltung der Offenheit

Die phdnomenologische Haltung ist eine offene bzw. vorurteilsfreie Haltung und wurde bereits
in diesem Kapitel angerissen. Ihr Ziel liegt darin, den inneren Kern der Kinder zu erkennen und
zu verstehen, ohne dabei gleichzeitig eigene Anspriiche bzw. Erwartungen in sie hineinzupro-
jizieren (Graswander-Hainz, 2020). Offenheit meint also die Aufgeschlossenheit der erziehen-
den Person gegeniiber den Heranwachsenden und der jeweiligen Situation. Hierbei sind die drei
Dimensionen der Offenheit genannt, und zwar das Offensein gegeniiber sich selbst und den
herannahenden Situationen, gegeniiber anderen Personen sowie gegeniiber der Welt. Loslassen
konnen spielt eine wichtige Rolle hierbei, denn Fixierungen verhindern oft den Zugang zu Wert-
vollem im Leben. Eine bestimmte Offenheit steigert somit die Wahrnehmung und Reaktion auf

konkrete Situationen sowie die Improvisation und Individualisation (Waibel, 2011b).

Um dem Kind mit Offenheit zu begegnen, miissen sich Lehrkréfte ihrer Vorurteile bzw. -annah-

men, Stereotype und Bewertungen entméchtigen, erst dann kann sich dieses in seinem Sosein
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der Lehrperson zeigen (Mittelberger & Kathan, 2020). Personale Lehrpersonen sind offen fiir
die Bediirfnisse ihrer Schiilerschaft und erspiiren, wann bzw. wie sie darauf reagieren (Rothbu-
cher, 2006). Zugleich versuchen sie, moglichst viele Lebensbereiche der Schiilerschaft in den
offenen Lernprozess einzubinden (Waibel, 2011b). Diese padagogische Haltungseinstellung er-
moglicht die Entdeckung und Forderung der Potenzialitit der Schiilerschaft (Kohl, 2020). Sie
lernt den Kindern zudem tiber sich selbst hinauszuschauen und sich auch Ungewohnten zuzu-

wenden, wodurch sich eine Vielzahl an neuen Moglichkeiten ergeben (Waibel, 2011Db).

6.5.5 Pddagogische Begegnungen und Beziehungen

In der Existenziellen Pddagogik spielt die Forderung einer wertschitzenden bzw. achtenden
Beziehungsgestaltung eine wesentliche Rolle. Beziehung stellt eine auf Vertrauensbasis beru-
hende personliche Verbindung zweier Individuen dar. In dieser Beziehung kann es zur persona-
len Begegnung kommen. Diese meint die bewusste Wahrnehmung der der Werte und Wiirde
bzw. Person und Potenzialitdt des jeweils anderen (Klingler, 20221). Eine gesunde und stabile
Beziehung ist einer der wesentlichen Schutzfaktoren fiir die Entwicklung der kindlichen Resi-
lienz (Mittelberger & Kathan, 2020). Erziehung bedeutet demnach die Begegnung auf Augen-
hohe in einer gesunden Beziehung zueinander (Happ, 2020). Lehrpersonen sollen dafiir sorgen,
dass sie selbst zu den Kindern, diese zu ihnen sowie beide zum Lerngegenstand eine Beziehung
aufbauen konnen. Hinsichtlich der kindlichen Beziehung zum Lerngegenstand kann diese ge-
fordert werden, indem Kinder verweilen diirfen, ihre Zeit mit Wertvollem verbringen, Nihe

verspiiren konnen und dadurch den Gegenstand lieben lernen kénnen (Waibel, 2017a).

Die Féhigkeit zur personalen Begegnung liegt im volligen Einlassen auf die andere Person. Die
Lehrpersonen wirken mit ihrer Person, ihren Einstellungen und ihrem ganzen Sein auf die Her-
anwachsenden ein (Waibel, 2006). Trotz des Einlassens miissen sich Lehrpersonen dennoch
selbst treu bleiben. Einerseits miissen sie sich der eigenen Person bzw. des eigenen Selbstwerts
sein, um iiberhaupt auf andere eingehen zu kénnen und nicht in ihnen aufzugehen. Andererseits
miissen Lehrpersonen Heranwachsende auch durch deren Aggressivitit bzw. Angst hindurch
erkennen und die wahren Beweggriinde dahinter ausfindig machen (Waibel, 2011b). Die Be-
ziehung als auch die Begegnung sind als Fundamente der gelebten Interaktion anzusehen. Sie
sind die Basis fiir Lern- bzw. Bildungsprozesse und stirken den Selbstwert sowie das Vertrauen
und ermoglichen erst eine gelingende Interaktion bzw. Kommunikation. Neben der verbalen
spielt hierbei auch die nonverbale Beziehungsgestaltung durch Abwarten, Aushalten, nicht In-

teragieren und Geschwindigkeit anpassen eine zentrale Rolle (Klingler, 2021).
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6.5.6 Authentizitit — Einbringen eigener Person, Selbstreflexion

In der Existenzanalyse wird unter Authentizitét ein innerlich vollstreckter und duf8erlich geleb-
ter Abstimmungsprozess verstanden. Beziehen wir uns auf das Pddagogische, meint authenti-
sches Lernen eine padagogisch personale Antwort auf sie jeweilige kindliche Anfrage zu geben
(Mittelberger & Kathan, 2020). Die Lehrperson muss ich also mit der eigenen Person im Erzie-
hungsgeschehen einbringen und reflektiert mit sich selbst umgehen. Sie muss real und tliberein-
stimmend mit sich selbst handeln, indem sie eigene Gefiihle akzeptiert und dadurch nicht ge-
zwungen ist, diese der Schiilerschaft aufzuzwingen (Waibel, 2011a). Mit dem authentischen
Lehren ist also die Glaubwiirdigkeit der Lehrperson, das Eintreten fiir die eigene Person und
ihre Werte sowie die Achtung dieser beiden von den zu Erziehenden, die Aufrechterhaltung der
padagogischen Verantwortung sowie die Ermoglichung der Wissensvermittlung und -erwerbs.
Verbunden damit sind Thematiken wie Erleben und Begegnung, situativer und thematischer

Bezug, Verbundenheit und Glaubwiirdigkeit (Kolbe, 2006).

Authentisches Lehren fiihrt zu mehr Lebendigkeit und Sinnhaftigkeit im Bildungsprozess. Die
Authentizitdt kann dabei unter dem Aspekt der Haltung sowie jenem der Gestaltung betrachtet
werden. Hinsichtlich des Aspektes der Haltung bendtigt die Schule einerseits das Wahrnehmen
als auch Ansprechen der Person, andererseits benotigt sie die Motivation mithilfe des Wertbe-
zugs. Bei der Wahrnehmung der Person geht es nicht um das Erkennen der kindlichen Verhal-
tensweisen, sondern um das Erkennen derer Intentionen sowie deren Einmaligkeit und Einzig-
artigkeit. Das Ansprechen der Person zielt wiederum auf die dialogische Seinsart des Men-
schen, der sich mitteilen und austauschen mochte. Wird er personlich angesprochen, kann er
sich 6ffnen und wird frei fiir den Moment bzw. offen fiir die Situation. Die Motivation bzw. der
Wille stellt sich ein, wenn die Person mit etwas Wertvollen in Kontakt tritt bzw. personale Werte
begegnet. Demnach sollen padagogisch Moglichkeitsraume geschaffen werden, in welchen die

Heranwachsenden Wertvolles finden kénnen (Kolbe, 2010).

Authentizitdt kann als innerlich vollzogener sowie dul3erlich gelebter Abstimmungsprozess be-
trachtet werden. Sie driickt aus, was die Person in der jeweiligen Situation fiir sich selbst und
hinsichtlich der bestimmten Situation verantworten kann. Hinsichtlich des Aspektes der Gestal-
tung wird piddagogisch die Féhigkeit der situativen Abstimmung sowie die lebendige Kommu-
nikation genannt. Hinsichtlich der situativen Abstimmung geht es um das Herausfinden, um
welchen Wert es in der vorhandenen Situation geht und diese zu verantworten. In Bezug der

lebendigen Kommunikation verweist auf die existenzielle Relevanz von Themen und

- 155 -



Begegnungen. Diese soll im authentischen Lehren gefordert werden, um das eigene Leben le-

benswerte zu machen (Kolbe, 2010).

6.5.7 Aufarbeitung eigener Verwobenheit und Vorbildfunktion

Pédagogisch ist die Aufarbeitung der ,,eigenen Verwobenheit in bestimmten Situationen‘ von
zentraler Bedeutung. Sie bezieht sich auf die stets neu zu bestimmende Position der Lehrperson
im Beziehungsprozess. Die piddagogisch notwendige Fahigkeit, vollkommen bei der anderen
Person aber gleichzeitig auch sich selbst zu sein, wird nur dann erreicht, wenn Lehrende in
ihrem Sein und Handeln in Bezug zu den Kindern ihren personlich einschrankenden Teil hierfiir
erkennen und ihn im Stande sind, aufzuarbeiten. Kinder bendtigen stets Vorbilder, an denen sie
sich orientieren konnen. Um in der Rolle der Lehrperson als Vorbild iiberhaupt fungieren zu
konnen, miissen bestimmte Voraussetzungen gegeben sein. Die Lehrperson muss einerseits von
den Kindern selbst ausgewihlt werden und andererseits alle hier vorangegangen padagogischen

Kriterien erfiillen und ausleben (Waibel, 2011b).

6.6 Lehren und Lernen — Die Praxis der Existenziellen Pddagogik

Die Existenzielle Pddagogik fundiert auf die theoretische und empirisch erprobte Existenzana-
lyse und Logotherapie und bietet der piddagogischen Praxis die Theorie eines existenziellen
Unterrichts bzw. Lernens an (Waibel, 2020). Diese kommt ihr hinsichtlich des schulischen
Spannungsfeldes zugute, wo personalisierte Bildungsangebote auf standardisierte Anforde-
rungserfiillungen stoflen. Die Existenzielle Pddagogik fordert demnach einen Paradigmenwech-
sel innerhalb der Schule, indem sie sich an den Bediirfnissen ihrer Schiilerschaft anpassen sollte
und gleichzeitig diese neben den Lehrpersonen und den Lerninhalten in den Fokus riickt
(Mdltner, 2020). Denn existenziell wichtig wird die Schule erst dann, wenn sie von den Ler-
nenden als ein Ort wahrgenommen wird, wo Bedeutsames passiert. Schafft sie dies nicht, bleibt
sie lediglich ein Ort der Funktion fiir Wissens- und Lerninhaltvermittlung (Kolbe, 2006). Die
Existenzielle Padagogik bietet also eine Moglichkeit der Schul- bzw. Organisationsentwicklung
an, indem sie der schulischen Institution mogliche Verdnderungen anbietet, ohne ihr dabei den
Spielraum fiir die personale Ausgestaltung zu nehmen (Waibel, 2020). Sie schldgt eine Schul-
padagogik vor, die sich auf die Personlichkeit- und Lebenskompetenzstirkung der Lernenden
fokussiert, indem neben der Menschenbildung eine wertschétzende (Schul-)Gemeinschaft so-
wie eine gemeinsame Ausgestaltung der Lernprozesse von Lehrpersonen und Schiilerschaft im

Zentrum stehen (Graswander-Hainz, 2020).

- 156 -



Die Schule ist fiir ihre Lernenden zudem ein Ort der Begegnung, ein bedeutender Sozialraum
in ihrer Lebenswelt. Demnach soll die Schule Bedingungen anbieten, durch welche die Lernen-
den ihren individuellen Sinn realisieren und ihr Handeln erfiillt erleben kdnnen. Damit sie sich
emotional erfiillend erleben kdnnen, bendtigt es die innere Zustimmung hinsichtlich der Ent-
scheidung bzw. Durchfiihrung. Fiir die Fahigkeit zum personalen Leben braucht es demnach
neben gewissen Lebensbedingungen bzw. -voraussetzungen auch die Bildung bzw. Erziehung.
Péadagogisch miissen also Bedingungen fiir eine personale Bildung geschaffen werden, inner-
halb dieser die Lernenden ihre Potenzialitit erkennen und verwirklichen konnen. Die Schule
bzw. der Unterricht miissen also die Lerninhalte ins Erleben der Kinder bringen, damit das Ler-
nen mit ihrer inneren Zustimmung gelingen kann. Lehrpersonen sollen hierbei verantwortungs-
bewusst das Selbststindigkeitsausmal3 der Lernenden durch Anleitung und Unterstiitzung for-
dern. Hierflir miissen sie offen gegeniiber den Interessen und Erfahrungen ihrer Schiilerschaft
sein und Mitbestimmungs- bzw. Handlungsmoglichkeiten in Bezug auf das Lernen ermdgli-
chen. Die personale Schule erkennt die Freiheit und Verantwortlichkeit sowie Féhigkeiten der
Lernenden an, bietet ihnen die Auseinandersetzung mit der Welt, dem Wissen, Fragestellungen
und Problematiken, um zu einem selbststdndigen Denken und Handeln (Miindigkeit) zu gelan-
gen. Hierfiir muss die Begegnung der Lernenden mit den Lernstoff ermdglicht werden und die
personlichen Beweggriinde hinsichtlich eines Themas ausfindig gemacht werden, um schlie3-
lich zum jeweils personlichen Bedeutungsgehalt eines Themas zu gelangen. Die personale
Schule beschrédnkt sich demnach nicht auf die Individualisierung von Lernprozessen, sondern
fokussiert auf die Personalisierung von Lernprozessen, indem die Lernenden und ihre Verant-
wortlichkeit im Fokus sind (Moltner & Happ, 2018). Die Personalisierung geht also insofern
iiber die Individualisierung hinaus, indem sie nicht lediglich die Lerninhalte an den Lernenden
anpasst, sondern diese hinsichtlich ihrer Lerninhalte auch mitbestimmen lésst und somit eigene

Wege der Lernenden aktiv fordert und toleriert (Waibel, 2019).

Als weitere Voraussetzung eines existenziellen Unterrichts gilt die Haltung der Lehrpersonen.
Sie sollen die Klassenfiihrung mit den Lernenden teilen, Platz und Zeit fiir Unvorhergesehenes
lassen und die Beziehung und Begegnung in der weiter unten erlduterten Dreiecks-Beziehung
zwischen Lehrperson, Schiilerschaft und Lerngegenstand fordern, Hierdurch wird die Zufrie-
denheit, Motivation und Eigenverantwortung der Kinder verstéirkt. Fehler werden im existen-
ziellen Unterricht toleriert, Kinder fiihlen sich angenommen in ihrem Sosein, der Fokus liegt
auf Fortschritte, nicht Defizite und Lehrpersonen verfiigen iiber die Ressourcen echte Bezie-

hungen zu den Lernenden aufzubauen. Dadurch erfordert zwar die Vorbereitung des Unterrichts
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mehr Zeit, im Unterricht selbst ist die Lehrperson jedoch freier als im klassischen Unterricht

(Zurrén, 2020).

Einen weiteren wichtigen Bestandteil in der Existenziellen Erziechung nimmt die Wertebildung
ein, die sich in ihren Bildungspldnen etabliert. Fiir ihre Sicherheit und Orientierung bendtigen
die Kinder Werte. Diese (er-)lernen sie in der schulisch stattfindenden sozialen Interaktion so-
wie der Wertevermittlung durch die Erziehenden, erst dadurch konnen sich demokratische
Denk- und Handlungsweisen, Achtsamkeit und Empathie entwickeln. In der pddagogischen
Rolle der Vorbildfunktion werden Erziehende und ihr Handeln bzw. Verhalten von den Kindern
wahrgenommen und adaptiert. Erziehende sollen dabei v.a. Grundwerte verinnerlicht haben und
diese ausleben bzw. an den Kindern weitervermitteln, wie bspw. Toleranz, Humanitét, Offen-
heit, Demokratie und Freiheit, sowie Solidaritdt (Klingler, 2021). In der Werteerziechung wird
zwischen personalen und allgemeinen Werten unterschieden. Wéahrend zweitere bereits genannt
wurden und als allgemein festgesetzte Werte angesehen werden, sind personale Werte subjektiv,
die erst mit den Kindern gemeinsam entdeckt werden miissen (Waibel, 2017a). Beide Werte
konnen in und auBerhalb der Schule auch in einem Konflikt geraten, bspw. indem das kindliche
lustvolle Toben als personaler Wert auf dem allgemeinen Wert des Verbots des Rennens in der

Schule trifft (Moltner & Happ, 2018).

Neben Schechner und Ziirner fiir die Logopddagogik hat auch Eva Maria Waibel die zehn The-
sen zur Person von Frankl auf die Existenzielle Pddagogik tibertragen, wodurch sich pddagogi-
sche Leitlinien fiir einen existenziellen Unterricht ergeben. Erstens soll die kindliche Person in
ithrer Ganzheit wahrgenommen werden. Zweitens soll sie ohne Zuschreibungen bzw. Vorbehalte
wahrgenommen werden. Drittens soll jeweils individuell auf die kindliche Person eingegangen
werden, wihrend auf erzieherische Handlungsanleitungen bzw. Rezepte moglichst verzichtet
wird. Viertens soll die Geistigkeit und dadurch die Eigenverantwortung der Heranwachsenden
gestirkt werden. Fiinftens wird auf die kindliche Verdnderbarkeit anhand ihrer geistigen Di-
mension gezielt. Sechstens soll das Kind aus seinem geistigen Unbewussten heraus verstanden
werden, um dadurch ihre Potenzialitidt zu erwecken. Siebtens muss Lehrkriaften bewusst sein,
dass sich die Person an sich selbst sowie ihrer Umwelt entwickeln kann. Achtens wird gemein-
sam mit dem Kind an seiner Féhigkeit zur Selbstdistanzierung gearbeitet und entsprechend die
Trotzmacht des Geistes geweckt. Neuntens wird gemeinsam mit den Kindern ihr personalen
Werte erforscht und sinnvolles Handeln angeleitet. Zehntens wird das Kind dahingehend gefor-

dert, sich dem Guten hinzuwenden und zu entwickeln (Waibel, 2011a).
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Praxistechnisch gesehen sehen Lehrkrifte die Kinder in ihrer personalen Potenzialitdt und zie-
len auf die Aktualisierung der Person, indem sie existenziellen Unterricht umsetzen. Sie beglei-
ten die Kinder durch die vier Grundmotivationen, damit diese sich den Fragen nach dem Sein
und Sinn, den Werten und Rechtfertigungen stellen. Der Raum wird eréftnet fiir die Antwort-
haltung, des Anfragens und des inneren Dialoges und das Werteleben sowie die Suche nach
personalen Werten stehen dabei im Vordergrund. Erzieherisch werden Angebote und Gelegen-
heiten geschaffen, um sich mit sich selbst auseinanderzusetzen und den wahren Willen durch
das Erleben personaler Werte zu ermdglichen. Neben der Forderung der Heranwachsenden wer-
den auch Eltern hinsichtlich der Erziehungserfordernisse und dem Auffinden ihrer personalen
Werte unterstiitzt, damit auch sie zu starken authentischen Erziehen im Stande sind (Steinlech-
ner-Hansen & Struber, 2020). Die Existenzielle Pddagogik hat neben der Schule und der Arbeit
mit Eltern noch weitere Anwendungsmoglichkeiten, und zwar im Hort und Kindergarten, in der
institutionellen und hduslichen Erziehung, in der Erwachsenenbildung, in sozialpddagogischen
Einrichtungen bzw. in der stationdren Kinder- und Jugendhilfe sowie in der Arbeit mit Kindern

mit ADHS oder BPS (Waibel, 2020).

6.6.1 Didaktik und Rahmenbedingungen des existenziellen Unterrichts

Die existenzielle Didaktik bezieht sich auf die Thematiken der Existenzanalyse und Existenzi-
ellen Pddagogik und bildet die Basis fiir eine existenzielle Schul- und Unterrichtsentwicklung
bzw. -gestaltung. In dieser nimmt die Person und ihre jeweiligen Beziehungen innerhalb des
Systems den Mittelpunkt ein. Dadurch resultiert auch der Fokus auf das Personale und nicht
Funktionale. Zentral geht es um sinnvolle Umsatzmdglichkeiten, die Erarbeitung eines sinnstif-
tenden Unterrichts und die Leistungsforderung. Fiir die Unterrichts- als auch Organisationsent-
wicklung eignet sich die Existenzielle Pidagogik insofern, da sie padagogische und didaktische
Konzepte mitbringt. Zu diesen Konzepten zédhlt neben Sinnthematik, u.a. Lernen, Motivation,
Personalitit, Eigenverantwortung, Wahlmoglichkeiten, Fehlerkultur, Konfliktlosung und Gren-
zen, Leistung und Selbstwert. Die existenzielle Didaktik verspricht die Verbesserung der
Schule, die Erleichterung der Arbeit der Lehrkrifte und die Starkung der involvierten Person-
lichkeiten. Eine nachhaltige Verdnderung der Heranwachsenden wird demnach durch ihr Ein-
beziehen sowie die Forderung ihrer Bediirfnisse, ihrer Motivationen und ihrem Willen zum Sinn

verstirkt bzw. erst moglich (Happ, 2020).

Hinsichtlich der Rahmenbedingungen fiir einen gelingenden existenziellen Unterricht sind die
Begrifte der Individualisierung, Personalisierung sowie inneren und &ufleren Differenzierung

zentral. Jeder Heranwachsende kann anhand des eigenen Leistungs- bzw. Entwicklungsniveaus
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arbeiten und wird von den Lehrpersonen dahingehend unterstiitzt, die néchsten sinnvollen
Schritte ausfindig zu machen und sich diesen zu begegnen (Waibel & Wurzrainer, 2016).
Dadurch sollen die Heranwachsenden in Beriihrung mit den eigenen personalen Werten kom-
men, von denen sie sich angesprochen fiihlen. Gelingt ihnen mithilfe der Lehrpersonen die Um-
setzung dieser, steigert sich ihr Selbstwert und ihre Personlichkeitsentwicklung und ebnet ihnen
den Weg zum personlichen Lebenssinn und der Lebenszufriedenheit (Mo6ltner & Happ, 2018).
Lehrpersonen miissen also im Dialog mit den Heranwachsenden eine Balance zwischen deren
Werten und deren selbst finden (Waibel, 2022). Dementsprechend filihrt dieser auf die Schiiler-
schaft orientierte Unterricht zur mehr Handlungsspielraum sowie Freiheit und Verantwortung
als auch Engagement und Initiative aller Beteiligten (Waibel & Wurzrainer, 2016). Die Hand-
lungsrdaume werden wiederum durch offenes Lernen und im Lehrplan enthaltene Entschei-
dungsfreiriume hinsichtlich der Auswahl, Verteilung und Strukturierung des Lerninhalts und
der Unterrichtsmethoden geschaffen. Hieraus entsteht die pddagogische bzw. didaktische Ver-
antwortung der Lehrperson. Diese wird schopferisch tdtig, indem sie ihre eigenen Werte kennt

und diese versucht zu verwirklichen (Wurmitzer, 2010).

Um das existenzielle Ziel der Selbstwerdung zu erreichen, werden piddagogisch Selbsterfah-
rungs- und Reflexionsiibungen angeboten. Mithilfe des Dialoges bzw. der Gespréchsfithrung
hingegen wird die Auseinandersetzung mit Werten und Lebensfragen gefordert. Des Weiteren
beschiftigt sich die Existenzielle Pidagogik mit vielen anderen Themenfeldern wie bspw. die
Erbe-Umwelt-Frage, Verwohnung und Vernachldssigung, Fehlerkultur und Perfektionismus,
intentionaler vs. funktionaler Erziehung, Grenzen bzw. Verboten, wovon die wichtigsten in

Kiirze folgend noch erldutert werden (Waibel, 2017a).

6.6.2 Didaktisches Dreieck

Fiir ein gelingendes Lernen ist die Beziehung zwischen Kindern und Lehrpersonen sowie jene
zwischen Kindern und Lerngegenstand und zuletzt auch diejenige zwischen Lehrperson und
Lerngegenstand notwendig (Waibel, 2017a). Lernen basiert also auf Beziehung und Begeg-
nung, auf die Person und ihre Emotion. Aus diesem Grund spielt das didaktisch existenzielle
Beziehungsdreieck zwischen Kind, Lehrperson und Lerngegenstand in der Existenziellen Pa-
dagogik eine zentrale Rolle. Die Grundlage jedes padagogischen Geschehens bildet die Bezie-
hung zwischen Fachkraft und Kind. Die Beziehung zwischen Lehrperson und Lerngegenstand
ist von Fragestellungen, wie bspw. wie sehe ich das Thema, was ist mir dabei wichtig, warum
ist die Beschéftigung damit von Bedeutung, was konnte davon fiir die Kinder spannend sein,

gepriagt. Je intensiver sich die Lehrperson mit der Beantwortung dieser Fragestellungen
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beschéftigt und sich in das kindliche Denken hineinversetzen kann (existenzielle Wende), desto
begeisternder und kindsgerechter konnen sie den Lernstoff vermitteln, wodurch sie das Inte-
resse der Kinder daran wecken konnen und deren Beziehung zum Lernstoff erst ermoglichen

(Happ, 2020).

Neben dem didaktischen Dreieck gibt es mittlerweile auch eine Erweiterung auf das magische
Viereck. Neben den Anliegen der Lehrperson und des Kindes bzw. dessen Eltern werden die
anderen beiden Aspekte mit dem institutionellen schulischen Anliegen sowie dem spezifisch
situativen Kontext benannt. Durch dieses soll es der Lehrperson erleichtert werden, ihr Handeln
besser auf die jeweilige Situation abzustimmen bzw. in einer solchen zwischen den vier Aspek-
ten zu balancieren zu konnen, um die bestmdgliche Unterrichtsrealitit zu finden. Hierdurch
wird den Kindern die Wahl bzw. Freiheit gelassen, sie konnen mit Zustimmung oder Ablehnung
auf Handlungen der Lehrperson reagieren. Implizite Erwartungshaltungen ermdglichen dage-
gen keine dialogische Begegnung sowie personale Fiihrung, weshalb sie in der Existenziellen
Péadagogik abgelehnt werden. Heranwachsende konnen anhand ihrer Freiheit und Verantwor-
tung selbst entscheiden, ob sie den Aussagen ihrer Fachkrifte Folge leisten oder nicht. Der
Lehrperson soll das magische Viereck zur Vorbeugung einer versehentlichen Reduzierung, zur
Uberschaubarkeit der Gesamtsituation, zur Schaffung eigener Freiheit im Handeln sowie der

Reduzierung ihres Energieaufwandes dienlich sein (Kohl, 2020).

6.6.3 Modell des Offenen Unterrichts

Um sinnstiftenden Unterricht zu ermdglichen, benotigt es offene Gestaltungsmoglichkeiten des
Lernens, wo Kinder an personlichen Handlungen und Zielen arbeiten konnen. Dauerhaft Be-
stand kann ein solcher Unterricht nur dann haben, wenn sich die Handlungen bzw. Tatigkeiten
der Lernenden im Unterricht fiir sie sinnvoll anfithlen (Waibel & Wurzrainer, 2016). Erst der
offene Unterricht ermdglicht die flexible Gestaltung von Lehr- bzw. Lernprozessen sowie eine
Individualisierung und Personalisierung. Er bezeichnet eine Sammlung verschiedener Metho-
den, die es den Lernenden jeweils ermdglicht, in derselben Lernsituation mit verschiedenen
Vorkenntnissen bzw. auf verschiedenen Anforderungsniveaus und Lernwegen an verschiedenen
Themen mit verschiedenen Hilfsmittel und anderen Zugingen unterschiedlich lang lernen zu
konnen. Hierfiir benétigen Lernende jedoch mehrere Anforderungen bzw. Vorbereitungen, und
zwar hinsichtlich der selbststdndigen Planung und Steuerung ihrer Lernprozesse, ihrer sachbe-
zogenen Kommunikation sowie der Eigenverantwortung iiber den Lernprozess. Neben der in-
tensiven Vorbereitung miissen Lehrende eine gute individuelle Unterstiitzung in den Lernpro-

zessen anbieten konnen, transparente Regeln und Abldufe vermitteln, die Schule als
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Erfahrungsraum verstanden werden und eine gewissenhafte Nachbereitung bzw. Reflexion vor-
handen sein. Im Unterschied zum klassischen Unterricht liegt hier der Fokus im Finden eigener
Lernwege, im padagogischen Begleiten und Eingehen auf diese entstehenden individuellen
Lernprozesse sowie in der abschlieBenden personliche Beurteilung. Zudem wird auf das jewei-
lige individuelle Vorwissen Riicksicht genommen, geniigend Raum fiir die Selbststeuerung der
Lernenden angeboten und Selbstkontrolle gefordert. Lernende sollen ihre Ziele realistisch hal-
ten, personliche Bediirfnisse und Moglichkeiten beachten, Prozesse und Erreichtes beachten

und sichern sowie die Treue zu sich selbst nicht zu verlieren (Joller-Graf, 2008).

Im offenen Unterricht sind die Lern- und Lehrziele verhandelbar und das Lernverfahren varia-
bel. Lernende miissen ihre Interesse kennenlernen, um aus den angebotenen Inhalten der Lehr-
kréfte wihlen zu konnen. Lehrkrifte hingegen benétigen hingegen eine gute Beratungskompe-
tenz und Individualisierungsabsicht. Gleichzeitig wird die Leistungsbewertung wird von Feed-
back, Evaluation, Diagnose und Kontrolle ersetzt. Das Anleiten, Unterweisen, Instruieren und
Fiihren steht gleichberechtigt neben dem Unterstiitzen, Beraten, Ermutigen und Helfen vonsei-
ten der Lehrperson (Aregger, 2008). Das hierdurch vermittelte Lernen kann als effektiv und
effizient erachtet werden, da es an der Person angebunden ist. Gleichzeitig wird die Verschie-
denheit der Kinder einerseits als Chance fiir die gesamte Gemeinschaft und andererseits fiir den
Einzelnen erachtet (Waibel, 2008). Zu den iiblichen Konzepten eines offenen Unterrichts zéhlt
die Freiarbeit, Stationenlernen, Projekt- und Werkstattunterricht sowie Wochenplanarbeit. Der
offene Unterricht kommt neben der Existenziellen Pddagogik auch bei Montessori und Freinet
zum Vorschein. Neben seiner Anwendung im reformpéddagogischen Bereich stiitzt er sich heute
auch auf die moderne Gehirnforschung, gegenwértigen wissenschaftlichen Paradigmen sowie
auf den konstruktivistischen Lernbegrift (Niedermair, 2008). Damit der offene Unterricht best-
moglich gelingen kann, benotigt auch er klare Strukturen hinsichtlich der rdumlichen und in-
haltlichen Gestaltung des Lernens, den Ausbau von Arbeits- und Lehrtechniken sowie Regeln

und ausreichend Zeit (Lenzen, 2008).

6.6.4 Lernen, Motivation und Potenzialitét

Lernen ist nicht gleich das Ergebnis von Lehren, sondern passiert dort, wo es ein Wozu gibt.
Lernen meint den Vorsto3 zur eigenen Person, Neues erleben und Erfahrungen machen. Die
Existenzielle Padagogik sieht gegeniiber der klassischen Pddagogik das Lernen nicht als Zu-
schauersport, sondern als etwas Personliches, das die jeweilige Person erreichen muss und von
emotionaler, nicht kognitiver Bedeutung ist. Heranwachsende werden aufgefordert, ihr Lernen

eigenstindig anzugehen und auch die Verantwortung dafiir zu iibernehmen. So kann Lernen
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auch als dialogisches Prinzip im Sinne des Beziehungsdreiecks (Lernende — Lehrende — Lern-
stoff) erachtet werden, welches auf den néchsten Seiten noch erldutert wird (Waibel, 2017a).
Lernen basiert auf der Potenzialitdt der Kinder und ist als deren Eigenleistung anzusehen. Leh-
ren soll demnach Lernen ermdglichen (Waibel & Wurzrainer, 2016). Lernen soll lebendig sein,
erweitert sich durch jede Begegnung und beriihrt die eigene Person (Marretta-Schir et al.,
2006). Lernen basiert in der Existenziellen Padagogik auf der Grundlage der vier Grundmoti-
vationen. Als Basis fiir intrinsisches Lernen sowie intrinsischer Motivation fungiert der Wille,
welcher auf das Konnen, Mogen, Diirfen und Wollen der Grundmotivationen wiederum auf-
baut. Zugleich kann die intrinsische Motivation durch die Verfolgung von Zielen mit zugrun-
deliegenden personalen Werten aufgebaut werden. Durch die Grundmotivationen wird auch die
Motivationsstruktur der Kinder ersichtlich. Die kognitive Auseinandersetzung mit dem Lerni-
nhalt gelingt somit erst im zweiten Schritt nach der Erfiillung der Grundmotivationen und der
personlichen emotionalen Beriihrung des Themas. Zusammenfassend wird im existenziellen
Unterricht die intrinsische Motivation, der Einbezug personaler Werte der Kinder, der Fokus
auf Erfolge sowie Wahlmoglichkeiten und Eigenverantwortung forciert (Waibel & Wurzrainer,

2016).

Hinsichtlich der Potenzialitit des Kindes geht es um dessen Verstehen, Wertschitzung und Zu-
trauen. Um diese zu entfalten, sollen erzielte Fortschritte aufgezeigt und auf das Positive auf-
merksam gemacht werden, da dies zu mehr Energie und Begeisterung fiihrt. Hierliber kann in
einer potenzialorientierten Gespriachsfiihrung gesprochen werden, wo auch gemeinsam dariiber
reflektiert wird, wie es zu den Erfolgen kam, um dies fiir zukiinftige Situationen mitnehmen zu
konnen. Das kindliche Potenzial kann auch durch wahrnehmende Beobachtung gefordert wer-
den, durch welches es Wertschédtzung spiirt. Anhand von Partizipation und offener Arbeit hin-
sichtlich der Potenzialorientierung erleben sie Eigenstindigkeit, Verantwortung und Entschei-
dungsfreiheit und es ermdglicht eine offene Lernkultur, die Gestaltung von Lebenswelten sowie

die Erfahrbarkeit von Selbstwirksamkeit (Klingler, 2021).

6.6.5 Eigenverantwortung, Wahlmdglichkeiten und Fehlerkultur

Im Existenziellen Unterricht werden dem Kind Freiheit, Wahl(-md&glichkeiten), (Eigen-)Ver-
antwortung und Wert zugesprochen. Die Verantwortung entsteht aus der Person selbst und ist
als personliche Antwort auf eine spezifische Situation zu geben. Im Unterricht fordert und er-
leichtert dies die Lehrperson der Schiilerschaft anhand von spezifischen offenen Fragestellun-
gen und Entscheidungsmdglichkeiten, zu denen die Schiilerschaft Stellung beziehen kann (Wai-

bel & Wurzrainer, 2016). Die Verantwortung, welche Lehrkréfte und Eltern gegeniiber Kindern
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tragen ist das Vorleben und Anbieten von Werten. Lehrkrifte haben im Existenziellen Unterricht
zwei Grundsitze, einerseits miissen sie den Kindern stets Wahlmoglichkeiten anbieten, damit
diese Freiheit und Verantwortung erfahren konnen und andererseits miissen sie klare Regeln
bzw. Erwartungen sowie Konsequenzen duflern, damit willkiirliche Handlungsweisen unter-
bunden und die positiven Konsequenzen von Grenzen ersichtlich werden bzw. die Kinder ge-

schiitzt werden (Hawel, 2016).

Hinsichtlich der Fehlerkultur kann diese viele Chancen von Kindern in der Schule vernichten,
wenn sie falsch angewandt wird, wohingegen eine forderliche Fehlerkultur Fehler positiv und
nicht negativ konnotiert. Durch diese Einstellungsart verandert sich neben dem Bezug zu Feh-
lern auch der Bezug zum Lernen und dem eigenen Leben. Es entsteht eine Plattform, wo sich
die Person weiterentwickeln kann (Waibel & Wurzrainer, 2016). Fehler werden demnach als
potenzielle Helfer angesehen und Lehrpersonen analysieren die Fehler der Kinder gemeinsam
mit diesen, damit die Fehler von den Kindern als Lernchance erachtet werden konnen (Klingler,

2021).

6.6.6 Konfliktmanagement, Grenzen und Wiedergutmachung

Als Konfliktpravention dient der Existenziellen Padagogik die Zielklarheit und eine gemein-
schaftliche Wertebasis. Entstehen nichtsdestotrotz Konflikte, wird nicht die Vergangenheit auf-
gearbeitet, sondern der Fokus auf Losungen fiir die Zukunft gelenkt (Waibel & Wurzrainer,
2016). In Konflikten oder unangenehmen Situationen sollten sich die Beteiligten die Frage stel-
len, wozu die jeweilige Situation bzw. der jeweilige Konflikt sie auffordert. Hierbei soll es um
die aktive Selbstgestaltung bzw. Antwort- und Losungssuche gehen. Hinsichtlich schwieriger
Situationen mit verhaltensauffélligen Kindern soll genau hingeschaut werden und gemeinsame
Losungswege erarbeitet werden, da der Ausdruck dieser Kinder oft auf ihre Verunsicherung
hinsichtlich eigener Beziehungen, dem Leben oder ihrer Lebenssituation zurtickfiihrt und das
Kind sein inneres Gleichgewicht verloren hat. Um angespannte Situationen zu entlasten und
eine positive Verhaltensidnderung bzw. Entlastung herbeizufiihren sind Perspektivenwechsel so-
wie die Suche nach eigenen Stirken und Féahigkeiten bzw. Potenzialen dienlich. Das Konflikt-
management toleriert das Streiten und zielt einerseits auf die eigene Interessensvertretung sowie
auf die Anpassungsfahigkeit. Konflikte konnen demnach auch als Chance angesehen werden,
wo Grenzen getestet und auch tliberschritten werden konnen. Kinder testen immer wieder die
Grenzen ihrer Fachkrifte aus, weshalb Grenziiberschreitungen als etwas Normales erachtet
werden. Gesetzte Grenzen dienen den Kindern auch zur Orientierung und sind zum Teil auch

notwendig, um auf die gemeinsam erarbeiteten Regeln hinzuweisen (Klingler, 2021). Grenzen
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sollten stets unter Beriicksichtigung der Achtung der Kinder gezogen werden. Ihr Giiltigkeit
soll sich auf die Gegenwart beziehen und nicht als zeitlos gelten, da sie sich verdnderten Situa-
tionen sowie kindlichen Entwicklungen anpassen miissen (Waibel, 2011b). In einer Konfliktsi-
tuation sollen Lehrende darauf achten, dass die vier Grundmotivationen sowie die zwolf Bau-
steine fiir das Kind erhalten bleiben. In der Konfliktlosungsstrategie begegnen wir ihnen mit
Wertschétzung, Beachtung und Gerechtigkeit und bieten ihnen Handlungsstrategien bzw. Mog-
lichkeiten zur Streitschlichtung bzw. Losung an. Verteidigungshaltungen sollen vermieden und
Kooperationsbereitschaft gefordert werden. Erlebt das Kind im Nachhinein einen Streit positiv,

starkt dies seinen Selbstwert (Klingler, 2021).

Hinsichtlich der genannten Grenziiberschreitungen dienen hierbei die Erziehungshandlungen
der logischen Konsequenz sowie jener der Wiedergutmachung als Reaktion in der Situation. Im
Mittelpunkt steht dabei das Geschehene und nicht die Person. Die Wiedergutmachung dient als
sinnvollere Alternative gegeniiber der Strafe und logischen Konsequenz. Sie bleibt stets nach-
vollziehbar und wird mit gemeinsam mit dem Kind erarbeitet. Dabei konnen Kinder sinnvolle
Bewiltigungsstrategien erlernen und ihre Beziehungen durch ehrliche Entschuldigungen stér-
ken. Um jedoch Fehler eingestehen zu konnen, bendtigt es Mut, der u.a. fiir das Zeigen von
Schamgefiihl notwendig ist. Zusammenfassend lisst sich sagen, dass eine Wiedergutmachung
nicht nur Vers6hnung mit sich bringt und die jeweilige Beziehung stirkt, sondern auch die ei-

gene Souverdnitit und Potenzialitit neben der Selbstwirksamkeit fordert (Klingler, 2021).

6.6.7 Leistung und Selbstwert

Leistung ist fiir die Person dann wertvoll, wenn das Individuum in der zu leistenden bzw. ge-
leisteten Tatigkeit Sinn bzw. Freude verspiirt, denn hier ist Leistung nicht das (von anderen)
geforderte bzw. erzwungene Outcome, sondern das Ergebnis der Selbstiiberwindung, der Preis
zum Sieg iiber sich selbst bzw. den eigenen Schwéchen oder Unvermdgen. Durch eine solche
Leistung wird der eigene Wert verwirklicht und sie wirkt auf die eigene Person als Bereicherung
bzw. Aufwertung zuriick, weshalb sie hierdurch auch als personale Leistung angesehen werden
kann. So fillt es dem Individuum umso leichter Leistung zu erbringen, je mehr ihm das Gebiet,
wo diese erbracht werden soll, am Herzen liegt. Gleichzeitig sind fremde Vorgaben, die nicht
mit der eigenen Person korrelieren, umso schwerer zu erbringen. Damit den Heranwachsenden
die Ankniipfung an ihre Leistungspotenziale gelingt, sollen Leistungshemmnisse wie zu hohe
Ziele, schlechte Noten, Misserfolge oder Vergleiche bestmoglich ausgeschaltet werden (Waibel
& Wurzrainer, 2016).
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6.6.8 Lob, Feedback, Ermutigung und Dialog

Die Erziehungsmittel Lob, Feedback und Ermutigung dienen zur Erreichung bestimmter Erzie-
hungsziele oder zur Anregung bestimmter Verhaltensweisen. Sie konnen zu Eingliederung und
Ordnung verhelfen und Orientierung fiir Kinder schaffen. Lob gilt als extrinsische Bestérkung
und Machtinstrument, welche eine Du-Botschaft vermittelt und stets bewertend und manipula-
tiv wirkt. Zudem geschieht seine Anwendung selten reflektiert. Hiufiges Loben wirkt sich ne-
gativ auf die intrinsische Motivation aus und verursacht eine zu hohe Erwartungshaltung. Kon-
struktives bzw. wertschédtzendes Feedback hingegen ist eine Riickmeldung, die sich auf die
Werte, Potenziale und Fihigkeiten des Einzelnen orientiert. Das Hauptaugenmerkmal liegt da-
bei auf das Gelungene und noch Mégliche. Das Feedback verstirkt die Beziehungen, indem es
zum Einsatz kommt, wiirdigt die personale Leistung und fordert die Selbstwirksamkeit. Die
Ermutigung wiederum ist der Ausdruck einer inneren Haltung, die sich aus Anerkennung, Wert-
schitzung und Respekt zusammensetzt. Auch sie fordert die Beziehung und gilt als intrinsische
Motivation, welche das Selbstwertgefiihl und die Selbstwirksamkeit starkt (Klingler, 2021). Die
klassischen Erziehungsmittel wie Lob, Belohnung, Tadel als auch Strafe werden in der Exis-
tenziellen Pddagogik hinsichtlich ihrer personalen Haltung kritisch beleuchtet. Um den existen-
ziell fundamentalen tiefen und tragfdhigen Dialog zu den Heranwachsenden aufzubauen, beno-
tigt es echte Wertschitzung und eine authentische Beziehung. Bei herausfordernden Kindern ist
dies umso wichtiger (Waibel, 2017a). In der Dialogfahigkeit zeigt sich ndmlich die Art der Per-
son, wie sie mit sich selbst und anderen umgeht (Marretta-Schir et al., 2006). Um mit den
Heranwachsenden in einen echten Dialog treten zu kdnnen benétigt es Zeit und Raum, um eine
gesunde Atmosphire zu schaffen und die Werte, Bediirfnisse und Erwartungen des Gegeniiber
ausfindig zu machen. Ein gelingender Dialog beruht auf gegenseitigen Respekt, Vertrauen und
Wertschitzung, fordert den Denkprozess und das Stauen und kann Unvorhersehbares bzw.

Wertvolles ermoglichen, auf dem man sich im Anschluss einlassen kann (Klingler, 2021).

6.7 Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten der Existenziellen Padagogik

Hinsichtlich der Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten der Existenziellen Pddagogik spielen
in Osterreich das Institut fiir Existenzielle Pidagogik, kurz IfEP, sowie die pidagogischen
Hochschulen Linz, Tirol, Kédrnten und Vorarlberg eine zentrale Rolle, deren Angebote folgend
in Kiirze aufgegriffen werden. Ein spannender Aspekt dabei ist, dass auf den Pddagogischen
Hochschulen in Linz und Kérnten vor dem Angebot von Lehrgédngen hinsichtlich der Existen-
ziellen Padagogik bereits im Vorfeld jene hinsichtlich der Logopadagogik angeboten wurden,
wie aus dem Kapitel iiber die Logopiddagogik zu entnehmen ist. Dies wird im Laufe der Arbeit

noch weiter thematisiert.
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6.7.1 fEP — Institut fiir Existenzielle Padagogik

Das bereits eingangs erwihnte IfEP wurde 2019 von Eva Maria Waibel und Thomas Happ mit
dem Ziel zur Weiterentwicklung und -verbreitung der Existenziellen Pddagogik innerhalb des
deutschsprachigen Raumes gegriindet. Das Fundament des Vereins findet sich in Frankls Lo-
gotherapie und Existenzanalyse sowie Langles Existenzanalyse, welche Waibel zu einer Allge-
meinen Padagogik weiterentwickelt hat. Das Institut gilt als Anlaufstelle fiir interessierte Per-
sonen und Ratsuchende sowie als Ausbildungs- und Vernetzungsort. Der Verein unterstiitzt da-
bei jegliche Erziechungspersonen, von Eltern bis paddagogische Fachkrifte, damit diese den Her-
anwachsenden zu einem authentischen Leben in Freiheit und Verantwortung verhelfen konnen.
Neben Aus- und Weiterbildung(-moglichkeiten), Netzwerktreffen, Verfassen von Biichern und
wissenschaftlichen Artikeln arbeitet der Verein auch mit Bildungseinrichtungen zusammen und

fiihrt Kongresse durch (Waibel, n.d.).

Waibel (2017b) fiihrt vier Hochschullehrgédnge fiir die Fortbildung der Lehrkréfte zur Existen-
ziellen Pddagogik sowie ein Modul zur Ausbildung dieser an. Zwischen 2011 und 2013 fand
der erste Lehrgang an der PH Tirol unter dem Namen ,,Miteinander lernen. Selbstwert und Sinn
erfahren. Grundlagen der Existenziellen Padagogik* statt. Die drei darauffolgenden Lehrgéinge
unter dem Namen ,,Starke Kinder — authentische Lehrpersonen. Grundlagen der Existenziellen

Péadagogik® fanden an der PH Kérnten zwischen 2013 und 2016 statt.

6.7.2 Die Pddagogischen Hochschulen Linz, Tirol, Kdrnten und Vorarlberg

Die Pddagogische Hochschule Linz bat im Rahmen eines 6ffentlich-rechtlichen Bildungsauf-
trags bis zum Wintersemester 2022/23 den berufsbegleitenden Hochschullehrgang ,,Existenzi-
elle Pddagogik und Psychosoziale Beratung® mit einem Masterabschluss als MSc (CE) im Aus-
maf} von 90 ECTS an. Dieser erstreckte sich iiber sechs Semester und bestand aus zehn Modulen
(PH Linz, n.d.). Seit dem Wintersemester 2025/26 wurde der Masterlehrgang unter demselben
Titel weiterhin angeboten, er wurde jedoch von 90 auf 120 ECTS aufgestockt, indem einzelnen
Lehrveranstaltungen mehr ECTS angerechnet wurden. Die Semesteranzahl und alles andere
blieben identisch. Als Kooperationspartner des Studiengangs zéhlen neben dem IfEP die GLE
International sowie Weitblick GmbH (PH Linz, n.d.).

Die Pédagogische Hochschule Tirol hingegen bat wie bereits erwédhnt zwischen 2011 und 2013
ithren ersten Lehrgang hinsichtlich der Existenziellen Pddagogik unter dem Titel ,,Miteinander
lernen. Selbstwert und Sinn erfahren. Grundlagen der Existenziellen Pddagogik® an. Jahre spi-

ter wurde dieser auch mit dem auBlerordentlichen Masterstudium ,,Existenzielle Padagogik und
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psychosoziale Beratung® ersetzt. Dieser wurde das letzte Mal im Wintersemsester 2024/25 an-
geboten, ab dem Wintersemester 2027/28 soll ein erneuter Durchlauf starten. Der Hochschul-
lehrgang wird in Kooperation mit der PH Linz durchgefiihrt und qualifiziert Absolvent:innen
fiir folgende Bereiche: ,,Beratung, Supervision und Coaching; Tatigkeitsfeld Beratungslehrper-
son; Arbeit und Umgang mit Kindern und Jugendlichen mit ausweichenden Verhaltensweisen;
personen- und sinnorientierter Unterricht; Sozialpddagogik; soziale Arbeit; Spezialisierung im

Bereich padagogischer, psychologischer, theologischer Berufe* (PH Tirol, n.d.).

Das Leitbild der Pddagogischen Hochschule Karnten wiederum bezieht sich auf Viktor Frank.
Weshalb die Institution auch den Namen ,,Viktor Frankl Hochschule* triagt (Hawel, 2016). Auf
der Padagogischen Hochschule Kérnten wurde zwischen 2013 und 2016 der Hochschullehr-
gang ,,Starke Kinder — authentische Lehrpersonen. Grundlagen der Existenziellen Péddagogik*
angeboten. Der Lehrgang setzt sich im Unterschied zu den Hochschullehrgéingen ,,Miteinander
lernen. Selbstwert und Sinn erfahren. Grundlagen der Existenziellen Padagogik® sowie ,,Exis-
tenzielle Pddagogik und psychosoziale Beratung® lediglich aus 15 ECTS zusammen und
schlieit somit im Vergleich zu den anderen mit keinem Mastertitel ab. Er umfasst 5 Module zu
jeweils 3 ECTS, ist auf vier Semestern aufgeteilt und schliefft mit einem Lehrgangszeugnis ab.
Die Module tragen dabei die folgenden Namen: , Einfilhrung in die Existenzanalyse; Die
Grundlagen der Existenziellen Erziehung; Herausfordernde Erziehungssituationen aus der
Sicht der Existenziellen Padagogik; Projektarbeit zur Existenziellen Pddagogik; Wahlpflicht-

veranstaltungen® (PH Kérnten, n.d.).

An der PH Vorarlberg wurde 2017 der Lehrgang ,,Authentisch lehren — Begegnung ermdgli-
chen. Dialogische Prozessfiihrung im Unterricht angeboten. Er umfasste 6 ECTS und bestand
aus zwei Modulen, die sich mit den Grundhaltungen Existenzieller Padagogik sowie ihrer all-
tagspraktischen Umsetzung beschiftigte. Im Wintersemester 2025/26 startet der bereits er-
wihnte berufsbegleitende Masterlehrgang ,,Existenzielle Pddagogik und psychosoziale Bera-
tung* mit dem Abschluss MSc (CE) im Ausmal von 120 ECTS, aufgeteilt auf 10 Modulen iiber
sechs Semester bzw. drei Jahren (Waibel, n.d.). Das auerordentliche Masterstudium wird in
Kooperation mit dem IfEP und durch finanzieller Unterstiitzung der Stiftung Propter Homines
und Vaduz angeboten. Das Curriculum lehnt sie wie bereits erwdhnt an dem Masterlehrgang
,Existenzielle Pidagogik. Starke Kinder — Authentische Erwachsene* der Uni Graz an. Inhalt-
liche Schwerpunkte des Masters liegen in der kindlichen Personlichkeitsstarkung, Krisenbe-
wiltigung und psychosozialen Beratung sowie in der schulischen Anwendung der vier existen-

ziellen Lebensthemen und Hospitationen als auch Praxiserfahrung (PH Vorarlberg, n.d.).
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6.7.3 Karl-Franzens-Universitit Graz und Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt

Auf der Uni Graz wurde ab 2017 der Masterlehrgang ,,Existenzielle Pddagogik. Starke Kinder
— Authentische Erwachsene* angeboten. Er setzt sich aus sieben Semestern und 120 ECTS zu-
sammen und entstand in der Kooperation mit der GLE International und GLE Osterreich. Seine
acht Module sind gleich aufgebaut und betitelt wie die zehn Module des Masterlehrgangs ,,Exis-
tenzielle Pddagogik und psychosoziale Beratung®. Auch in allen anderen Belangen hinsichtlich
Thematiken, Schwerpunkte und Qualifizierungen steht er diesem sehr nahe und kann auch als
Vorginger dessen betrachtet werden. Im Sommersemester 2018 wurde auf der Universitit Kla-
genfurt ein Seminar unter dem Titel ,,Existenzielle Padagogik/Logopéddagogik nach Viktor E.
Frankl* angeboten. Lehrende waren dabei Julie Melzer und Eva Maria Waibel und es gab 4
ECTS hierfiir. Beim angefiihrten Inhalt des Seminars wurden beide Paradigmen bzw. Teildis-
ziplinen genannt, sei es die Existenziellen Pddagogik als auch die Logopéddagogik und lediglich
mit Querstrich voneinander abgetrennt. Dies erweckt den Anschein, dass es sich um ein und
dasselbe Paradigma handeln wiirde. Hier die wortliche Wiedergabe (Universitit Klagenfurt,
n.d.):

., Die LV setzt sich mit folgenden Schwerpunkten auseinander:

o Menschenbild und Grundlagen der Existenzanalyse und Logotherapie

o Leitlinien der Logopddagogik/Existenziellen Pddagogik

o Erziehungsmittel und Erziehungsmafinahmen aus Sicht der Logopddagogik/Existenzi-
ellen Pddagogik

o Bildung und Lernen aus Sicht der Logopddagogik/Existenziellen Pddagogik

o Logopddagogik/Existenzielle Pddagogik in der Praxis‘ (Universitdit Klagenfurt, n.d.).

6.8 Existenzielle Padagogik vs. Logopiddagogik

Nichtsdestotrotz kdnnen die beiden nicht so einfach zusammengefiihrt werden. Waibel war hin-
sichtlich der Ubertragung des Menschenbildes der Logotherapie und Existenzanalyse auf den
erzieherischen Beziehungsprozess am erfolgreichsten, wie sich in diesem Kapitel zeigte (Bud-
nik, 2001). Die Existenzielle Pddagogik distanziert sich klar von einer normativen bzw. wert-
vorschreibenden Padagogik und strebt stattdessen eine normdistante, offene, kulturkritische
und personale Pddagogik an. Ihr Ziel liegt in der Entfaltung der kindlichen personalen Krifte,
nicht um die Erfiillung elterlicher Ziele oder jene des Lehrplanes, welche eine eigenverantwort-
liche bzw. autonome kindliche Entwicklung hemmen wiirden (Langle, 1991). In der Logopa-

dagogik hingegen steht die Auseinandersetzung der Erziechenden mit zentralen Lebensthemen
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Frankls im Vordergrund. Diese Lebensthemen sollten den zu Erziehenden vermittelt bzw. mit
thnen diskutiert werden, um ihnen zu einem existenziell erfiillten Leben zu verhelfen. Die Exis-
tenzielle Pddagogik verfolgt dieselben Ziele, erweitert diese jedoch insofern, dass sie aus
Frankls und Langles Lehre Leitlinien fiir das pddagogische Denken und Handeln entwickelte
und dies vermitteln mochte. Hierbei greift die Existenzielle Pddagogik auf ihre fiir die Erzie-
hung abgeleiteten Thematiken wie bspw. phdinomenologisches Verstehen, existenzielle Dialog-
fahigkeit, erzieherische Moglichkeiten und Grenzen, Ansétze der Freiheit und (Eigen-)Verant-
wortung sowie personaler Begegnung, als auch die existenzielle Antworthaltung, der Umgang
mit herausfordernden Erziehungssituationen und die Didaktik hinsichtlich Lehren und Lernen

zuriick (Happ, 2020).
Die Existenzielle Pddagogik weist dabei vier Zugénge auf

1. Mit Kindern die Lebensthemen der Existenziellen Pddagogik, wie bspw. personale
Werte, Vertrauen, Beziehung und Begegnung sowie Abgrenzung und Mut, aufgreifen.
Dies ist bereits in der Volksschule moglich und wird auch in der Logopadagogik so
umgesetzt (Happ, 2020).

2. Die Ausrichtung des eigenen piddagogischen Handelns der Lehrkrifte auf existenzana-
lytische Themen hin sowie die Ableitung praktischer Haltungs- bzw. Handlungsmog-
lichkeiten aus dem existenziellen Menschen- und Wertebild, den Prinzipien von Freiheit
und Verantwortung, den vier Grundmotivationen, der bereits genannten Antworthaltung
sowie dem existenziellen Lern- und Leistungsverstidndnis (Happ, 2020).

3. Die Ableitung von konkreten Ansitzen aus der Theorie, um die individuelle Emotiona-
litdt und Befindlichkeit besser verstehen zu konnen. Neben dem Hintergrundwissen ist
hierfiir eine bestimmte Offenheit von Néten (Happ, 2020).

4. Authentisches Handeln der Lehrperson im Unterricht und Ermdglichung von Freiheit

(Happ, 2020).

6.9 Die Identifizierung der Existenziellen Pddagogik als Paradigma

Auch die Existenziellen Pddagogik unter Eva Maria Waibel stellt ein eigenstidndiges padagogi-
sches Paradigma dar, das sich durch eine klare anthropologische, methodologische, didaktische
und ethisch-wertbezogene Fundierung auszeichnet. Sie erfiillt diese Kriterien, indem sie ein in
sich kohédrentes Theoriegebdude mit klaren Begriffen wie Person, Potenzialitét, phdnomenolo-
gische Haltung, Antworthaltung (siehe 6.3.3) und den vier Grundmotivationen (Sein-Konnen,

Leben-Mogen, Selbstsein-Diirfen, Sinn-Finden, unter 6.4) vorlegt. Urspriinglich aus der

- 170 -



existenzanalytischen Psychotherapie nach Frankl und Léngle stammend, wurde die Existenzi-
elle Padagogik ab den 1980er-Jahren durch Eva Maria Waibel und Andreas Wurzrainer konzi-
piert. Seit 2012 wird sie unter diesem Namen explizit gelehrt und weiterentwickelt. Die Griin-
dung des Instituts fiir Existenzielle Pddagogik (IfEP) im Jahr 2019 markiert einen institutionel-
len Meilenstein der Paradigmenetablierung (6.7.1). Die Entwicklung der Existenziellen Péda-
gogik verlduft sowohl theoretisch als auch empirisch progressiv. Sie zeigt zunehmende Erkli-
rungskraft fiir erziehungswissenschaftliche Probleme (z. B. Forderung von Selbstwert, Werte-
bildung, Sinnvermittlung, Umgang mit Erziehungskrisen, siche hierzu 6.5) und bietet konkrete
Anwendungen fiir verschiedene Bildungsfelder wie Schule, Sozialpddagogik, Elementarpdda-

gogik und Erwachsenenbildung (6.6.).

Die Existenzielle Péddagogik verfiigt {iber eine wachsende wissenschaftliche Gemeinschaft.
Kongresse, Fortbildungsformate, Hochschullehrgiinge sowie wissenschaftliche Publikationen
Journal Kérnten und Beitrdge in GLE-bezogenen Ver6ffentlichungen. Sie zeugen von der struk-
turellen und kommunikativen Stabilitit des Paradigmas. Zentrale Autor:innen sind neben Eva
Maria Waibel u.a. Thomas Happ, Veronika Moltner, Doris Hausheer, Kerstin Breckner, Roman
Biberich, Giinter Funke, Wasiliki Winkelhofer und Christoph Kolbe (6.2). Die Existenzielle
Péadagogik weist eine in sich konsistente Theoriestruktur auf und zentrale Annahmen wie die
geistige Dimension, personale Freiheit dialogische Beziehung, Sinnorientierung und Verant-
wortlichkeit systematisch auf pddagogische Kontexte iibertriagt. Sie grenzt sich explizit von
normativen, behavioristischen und funktionalistisch-reduktionistischen Padagogiken ab und
unterscheidet sich klar von verwandten Konzepten wie der Logopadagogik. Letztere bleibt ni-
her an Frankls origindrer Logotherapie und deren normativen Ethos orientiert, wihrend Waibel
mit der Existenziellen Padagogik eine phdanomenologisch-dialogische, erfahrungsbasierte und

erziehungswissenschaftlich fundierte Erweiterung und Transformation vornimmt.

Hinsichtlich der paradigmatischen Merkmale und Selbstverortung wird die Existenzielle Pdda-
gogik nicht als Methode verstanden, sondern als Grundhaltung und wissenschaftliches Para-
digma. Das zeigt sich u.a. in der Benotung des dialogischen Prinzips (6.1), der phdnomenolo-
gischen Offenheit (6.3.3.2), der Potenzialorientierung (6.6.4), der Didaktik des Offenen Unter-
richts (6.6.1) und des didaktischen Dreiecks (6.6.2). Paradigmatische Begriff wie Antworthal-
tung, Existenzielle Begegnung, Selbstsein-Diirfen, Verantwortlichkeit, Sinnerfassung oder Po-
tenzialitit sind prazise definiert und methodisch verankert (6.3). Die Existenzielle Pddagogik
bietet sowohl klare methodische Anleitungen (z.B. in der Wertevermittlung, der Selbstwertstar-

kung, im Konfliktmanagement und in der Gespréchsfithrung) als auch ein umfassendes Set
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forschungsleitender Begriffe und Hypothesen. Durch ihren ganzheitlichen Ansatz — von anth-
ropologischen Grundananahmen iiber konkrete didaktische Modelle bis hin zur Lehrer:innen-
ausbildung — erfiillt sie zentrale wissenschaftliche Standards. Die Methodenvielfalt (offener
Unterricht, Biographiearbeit, dialogisches Lernen, Wertklarung, unter 6.6) bietet breite explo-
rative Anschlussfahigkeit und Anwendungsvielfalt. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die
Existenzielle Pddagogik nach Waibel alle zentralen Kriterien zur Identifikation eines eigenstén-
digen wissenschaftlichen Paradigmas erfiillt. Sie verfiigt {iber ein eigenes theoretisches Funda-
ment, paradigmatische Begriffe, eine klare methodologische Ausrichtung, eine institutionali-
sierte wissenschaftliche Gemeinschaft sowie iiber differenzierte Anwendungsmoglichkeiten in
Forschung, Lehre und Praxis. Ihre theoretische und praktische Entwicklung ist sowohl empi-
risch als auch theoretisch progressiv. Damit stellt sie nicht nur eine Variation bestehender Kon-
zepte dar, sondern ein klar differenziertes, kohdrentes und forschungsleitendes Paradigma in-

nerhalb der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft.

6.10 Die Paradigmenanalyse anhand der vier Komponenten

Nach der ausfiihrlichen Identifizierung der Existenziellen Pddagogik nach Waibel als Para-
digma (Kapitel 6.8) erfolgt nun die vertiefte Analyse dieses Ansatzes entlang der vier Kompo-
nenten nach Schurz, um ihre Eigenstdndigkeit und paradigmatische Konturierung herauszustel-

len.

6.10.1 Theoretische Komponente: Theoriekern

In der existenziellen Pddagogik wird dieser theoretische Kern stark von Alfred Lingles exis-
tenzanalytischen Ansatz geprégt, welcher wiederum eine eigenstdndige Weiterentwicklung der
urspriinglichen Franklschen Logotherapie darstellt. Kern dieser theoretischen Grundlage ist ein
explizit anthropologisch-philosophisches bzw. existenzanalytisch-dialogisches Menschenbild,
das den Menschen in seiner Dreidimensionalitét (Leib, Seele, Geist) beschreibt. Eva Maria Wai-
bel (2011) formuliert auf Basis dieser existenzanalytischen Grundlagen ein eigenstdndiges pé-
dagogisches Konzept, dass vor allem die personale Dimension bzw. Existenz und die authenti-
sche Lebensgestaltung des Einzelnen betont und die vier Grundmotivation padagogisch inter-
pretiert sowie in ein spezifisches Bildungskonzept tliberfiihr. Die Betonung liegt auf der Forde-
rung der personalen Existenz, Selbstreflexion und authentischen Lebensgestaltung als Basis

padagogischen Handelns.

Die existenzielle Padagogik geht in ihrem theoretischen Kern von diesen vier existenziellen

Grundmotivationen aus, welche Léngle als zentrale Bausteine menschlichen Daseins

-172 -



beschreibt: Sein-Konnen, Leben-Mogen, Selbstsein-Diirfen und Sinnstiftendes Lernen (Langle,
2016). Jede dieser Grundmotivationen beantwortet dabei spezifische existenzielle Fragen und
stellt zentrale Herausforderungen des menschlichen Lebens dar, die pddagogische aufgegriffen
werden miissen. So bildet etwa die erste Grundmotivation, das Sein-Koénnen, die Frage nach
Sicherheit, Vertrauen und Halt in der Welt ab. Pddagogisch iibertragen bedeutet dies, dass Bil-
dung stets auch eine sichere und vertrauensvolle Umgebung schaffen muss, um iiberhaupt Sinn-
bildung und Lernen zu ermdglichen. In der zweiten Grundmotivation, dem Leben-Mdgen, steht
die Frage im Zentrum, ob das Leben als wertvoll und lebenswert empfunden wird. Pddagogisch
resultiert daraus die Aufgabe, emotionale Kompetenzen und eine wertschitzende Haltung dem
eigenen Leben gegentiber zu fordern. Die dritte Grundmotivation, Selbstsein-Diirfen fokussiert
die authentische Erfahrungen der eigenen Identitdt und den Respekt gegeniiber individueller
Einzigartigkeit. Das paddagogische Ziel besteht hier darin, die Schiilerschaft in ihrer individuel-
len Selbstannahme und Selbstachtung zu bestédrken sowie ein Umfeld der Offenheit und Akzep-
tanz zu schaffen. SchlieB8lich widmet sich die vierte Grundmotivation, Sinnstiftendes Lernen,
der Kernaufgabe existenzieller Pidagogik, die in der Unterstiitzung der Schiilerschaft hinsicht-
lich der personlichen Sinnentdeckung und dessen eigenverantwortliche Verwirklichung liegt
(Waibel, 2022). Diesen teilt sie sich mit der Logopddagogik. Die Grundmotivationen bilden
also die theoretische Grundlage zu Bearbeitung grundlegender Lebensfragen unter mdglichen
individuelle Antworten auf existenzielle Herausforderungen. Erginzend wird das Konzept der
Potentialitdt betont, dass die inneren Entwicklungsmoglichkeiten jedes Kindes hervorhebt und
fordert. Somit ergibt sich eine kohidrente theoretische Struktur, die eine padagogische Umset-

zung der existenziellen Grundannahmen erméglicht.

Zusitzlich setzt Waibel auf eine dialogische und phanomenologische Betrachtung der Schiiler-
schaft als Personen, die sich selbst in der Welt und im Dialog mit anderen erfahren. Diese Per-
spektive hebt explizit ab und auf das padagogische Menschenbild, dass die Schiilerschaft nicht
als passive Lernende, sondern als aktive Sinnsucher:innen versteht, die in ihrer Personalitét
respektiert und gefordert werden miissen (Waibel, 2011a). Somit definiert sich die die theoreti-
sche Komponente der existentiellen Pddagogik durch eine enge Verzahnung anthropologischer

Grundannahmen mit konkreten paddagogischen Herausforderungen.

6.10.2 Empirische Komponente: Musterbeispiele
Die Existenzielle Padagogik zeigt eine Vielzahl erfolgreicher Anwendungsbeispiele, vor allem
im schulischen und auBerschulischen Bildungsbereich. Die praxisorientierte Umsetzung exis-

tenzanalytischer Prinzipien findet etwa in sogenannten offenen Unterrichtsformen statt, welche
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explizit existenzielle Themen und Fragen des Lebens in den Lehr- und Lernprozess integrieren.
Ein weiteres zentrales Musterbeispiel bildet der Einsatz der Sinnerfassungsmethode (SEM)
nach Léngle, die Waibel padagogisch adaptiert hat. Diese Methode ermdglicht Schiiler:innen
eine strukturierte Reflexion eigener Erfahrungen und deren Sinngehalte. In Praxisprojekten,
bspw. im Unterricht an sterreichischen Schulen und Pddagogischen Hochschulen, zeigte sich,
dass die Schiilerschaft durch diese existenziell orientierte Reflexion eine erhdhte Motivation
und Selbstwirksamkeit im Lernprozess erfahren konnte. Lehrkrifte berichten dabei von einer
sichtbaren Stirkung personlicher Kompetenzen wie Resilienz, Selbstvertrauen und konstrukti-
vem Umgang mit Krisen (Waibel, 2022). Solche Beispiele sind als Bestitigung der paradigma-
tischen Wirksamkeit unter pddagogischen Relevanz existenziell-pddagogischer Praxis zu wer-

ten.

Die paradigmatische Praxis der Existentiellen Padagogik ist klar definiert und in institutionellen
Kontexten gut etabliert. Das Institut fiir existenzielle Padagogik (IfEP), gemeinsam mit Hoch-
schulen wie der Piddagogischen Hochschule Linz, Kirnten, Tirol, Vorarlberg und der Karl-Fran-
zens-Universitit Graz, bieten spezielle Lehrgéinge und Masterstudiengidnge zur Vermittlung und
Vertiefung existenziell-pddagogischer Kompetenzen an. Diese Ausbildungsformate verbinden
theoretisches Wissen mit intensiver praktischer Umsetzung. Die konkrete Umsetzung erfolgt
durch personalisierte Unterrichtsmethoden, gezielte Forderung der vier existenziellen Grund-
motivationen, und spezifische Interventionen, die auf sinnorientiertes Lernen, Personlichkeits-
entwicklung und Stirkung des individuellen Selbstgefiihls zielen. So entstehen systematisch
erprobte pddagogische Ansitze, die durch regelmiBige Supervision und Reflexion kontinuier-
lich weiterentwickelt werden. Besonders hervorzuheben ist die vorher erwédhnte Praxis Exis-
tenzieller Padagogik im Kontext der Lehrkrafteausbildung und Fortbildung, wo existenzanaly-
tische Konzepte wie Authentizitdt und Antwort Haltung intensiv vermittelt werden. Pddagog:in-
nen, die selbst durch existenzielle Methoden ausgebildet wurden, zeigen hiufiger eine deutlich
reflektierte, authentischere und empathischere Haltung im piddagogischen Alltag, was wiede-
rum positive Riickwirkungen auf das Lernklima und die pddagogische Qualitdt insgesamt hat

(Waibel, 2011a).

6.10.3 Methodologische Komponente: Regeln und Methoden, Annahmen

Die existenzielle Pddagogik folgt hier einer explizit phdnomenologisch-dialogischen Ausrich-
tung, wie sie durch die existenzanalytische Schule nach Langle ausgearbeitet wurde (Léangle,
2016). Im Zentrum stehen Methoden, die darauf abzielen, die Schiilerschaft in ihrer personalen

und zielorientierten Entwicklung individuell und authentisch zu begleiten. Dabei wird eine

174 -



Haltung der Offenheit, Wertschitzung und Achtsamkeit gegeniiber der individuellen Wahrneh-
mung der Lernenden und Lehrenden gefordert. Methodologisch bedeutet dies, das padagogi-
sches Handeln nicht primir instruktional oder normativ ausgerichtet ist, sondern vielmehr auf
dialogischen Austausch und gemeinsamer Sinnentdeckung basiert. Dies geschieht durch dialo-
gische Reflexionsprozesse, offene und interpretative Gespriche sowie durch Ubungen zur
Selbsterfahrung und Selbstreflexion (Waibel, 2022). Ein grundlegendes methodologisches
Prinzip ist dabei die Offenheit fiir die subjektiven Erfahrungen der Lernenden. Ziel ist es, einen
wertschdtzenden Raum zu schaffen, indem die Schiilerschaft angstfrei eigene Erfahrungen und
Uberlegungen formulieren kann, ohne dabei einer rein bewertenden Pidagogik ausgesetzt zu
sein. Der biologische Prozess zwischen Pddagog:innen und Schiiler:innen ist somit methodolo-
gisch grundlegend und dient der gemeinsamen Sinnfindung und Sinnreflektion (Waibel,
2011a). Im Mittelpunkt steht die Antworthaltung, ein aktives und kreatives Reagieren auf pé-
dagogische Situationen, welches Lehrpersonen dazu befdhigt, auf konkrete Bediirfnisse und
Fragen der Lernenden individuell und sinnorientiert einzugehen. Methodisch umfasst dies ins-
besondere die personale Begegnung, die dialogische Gesprichsfiihrung und spezifische Instru-
mente zur Forderung von Eigenverantwortung und Selbstreflexion wie die Biographiearbeit,
Werterklarung und Potentialorientierung. Pddagogisch relevant ist zudem die Anwendung des
offenen Unterrichtsmodells sowie das didaktische Dreieck, welches die Beziehungen zwischen

Lehrperson, Lernenden und Lerninhalt methodisch strukturiert und reflektiert.

6.10.4 Programmatische Komponente: Forschungsprogramm, Versprechen

Die Existenzielle Pddagogik formuliert programmatisch ein klares Forschungsziel, das darin
besteht, den Einfluss existenzieller Bildung auf die Entwicklung von Schiiler:innen langfristig
zu evaluieren und empirisch abzusichern. Zentral ist dabei die Frage, wie existenzielle Bildung
nachhaltig Resilienz, Selbstwirksamkeit und Verantwortungsiibernahme fordern kann. Die pa-
radigmatischen Werte der Existenziellen Pddagogik zeichnen sich durch eine konsequente Ori-
entierung an der Wiirde, Freiheit und Verantwortung jedes Menschen aus. Wesentlicher Werte
umfassen Authentizitit, Empathie, Dialogfdhigkeit und Wertschitzung. Im Zentrum steht die
Anerkennung und Forderung individueller Potenziale und personaler Werte. Die Haltung der
Erziehenden wird durch Respekt vor der Autonomie jedes Einzelnen sowie einer hohen Sensi-
bilitdt flir individuelle Lebens- und Lernerfahrungen geprégt. Ein positives Selbstwertgefiihl,
Eigenverantwortung sowie eine nachhaltige und authentische Personlichkeitsentwicklung sind
zentrale Wertorientierungen. Zudem spielt eine konstruktive Fehlerkultur eine bedeutende
Rolle, durch welche das individuelle Wachstum und Lernen unterstiitzt wird. Das programma-

tische Versprechen der Existenziellen Pédagogik besteht demnach darin, Bildung so zu
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gestalten, dass die Schiilerschaft befdhigt wird, existenzielle Herausforderungen und Krisen
konstruktiv und resilient zu meistern und ein authentisches, sinnvolles Leben fiithren zu konnen.
Die Existenzielle Pddagogik versteht sich somit als wesentliches Korrektiv zur leistungsorien-
tierten und rein fachlichen Wissensvermittlung und verfolgt langfristig das Ziel, existenzielle
Kompetenzentwicklung als integralen Bestandteil der Pddagogik zu etablieren sowie nachhal-
tige Bildungsprozesse anzustoBen, welche die Lernenden in ihren personalen Entwicklung for-
dern und sie befahigen, existenzielle Krisen konstruktiv zu begegnen (Waibel, 2022). Das For-
schungsprogramm umfasst insbesondere die Evaluation existenzieller Bildungsprozesse hin-

sichtlich ihrer Wirkung auf die personale Entwicklung.

5.10.5 Restlimee aus den vier Komponenten

Die existenzielle Pddagogik nach Waibel erfiillt eindeutig die vier paradigmatischen Kompo-
nenten nach Schurz und lésst sich somit iliberzeugend als eigenstindiges padagogisches Para-
digma charakterisieren. Thre deutliche Profilierung gegeniiber dhnlichen pddagogischen Ansit-
zen, insbesondere gegeniiber der Logopddagogik sowie klassischen humanistischen Konzepten,
manifestiert sich vor allem in ihrer konsequent existenzphilosophischen Ausrichtung. Im Mit-
telpunkt steht hierbei die existenzielle Begegnung und Verantwortung im zwischenmenschli-
chen, padagogischen Kontext, die eine konsequente Fokussierung auf Freiheit, Authentizitit
und Verantwortlichkeit verlangt. Die Paradigmatische Eigensténdigkeit der Existenziellen Pé-
dagogik wird durch spezifische begriffliche Auspriagungen, theoretische Rahmungen und kon-
krete methodische Ansitze bekriftigt. Dazu gehdren insbesondere klar definierte Begriffe wie
Existenz, Authentizitit und Verantwortung, sowie theoretische Modelle, welche die existenzi-
ell-anthropologische Dimension des Menschen hervorheben. Zudem existieren spezifische
Ausbildungs- und Qualifizierungswege die auf der Grundlage existenzphilosophischer Er-
kenntnisse entwickelt wurden. Handlungsleitende Prinzipien, die den padagogischen Alltag
malgeblich strukturieren, verdeutlichen zusédtzlich ihre anwendungsbezogene praxisrelevante

Ausgestaltung

In ihrer theoretischen Fundierung, methodologischen Klarheit, empirischen Relevanz und pro-
grammatischen Zielorientierung stellt sich die Existenzielle Padagogik als methodologisch ko-
hérentes, fundiertes und praxisnahes Paradigma dar, dessen Bedeutung im pddagogischen Dis-
kurs kontinuierlich zunimmt. Besonders hervorzuheben ist dabei ihre klare theoretische und
methodologische Struktur, ihre konsequente Verankerung in der existenzphilosophischen Tra-
dition sowie ihre nachhaltige Implementierung in bildungstheoretischen und padagogischen

Praxisfeldern. Die Paradigmatische Kohdrenz wird zudem durch einen eigenstindigen
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Diskursrahmen, spezifische didaktische und methodische Instrumentarium sowie praxisbezo-
gene Fallstudien eindrucksvoll untermauert. Entstanden ist die existenzielle Pddagogik aus der
philosophischen Tradition des Existenzialismus sowie aus existenziell-analytischen Ansétzen
Frankls und Léngles, welche Waibel gezielt fiir pddagogische Kontexte adaptiert und weiter-
entwickelt hat. Dies fiihrte zur Herausbildung eines eigenstéindigen pddagogischen Paradigmas
mit einer klar definierten logisch-existenziellen Basis einer phinomenologisch-hermeneuti-
schen Methodik und einem ambitionierten Forschungsprogramm. Dadurch ergeben sich um-
fassende Potenziale fiir weitere wissenschaftliche Vertiefungen und nachhaltige pddagogische

Praxisentwicklungen.

7. Systematischer Vergleich der Paradigmen und ihrer Beziehungen

Um einen systematischen Vergleich beider Paradigmen zu ermoglichen, miissen zunéchst die
zentralen Begriffssysteme beider klar dargestellt werden.

7.1 Ubersetzungsmdglichkeiten der Begriffssysteme und Fachsprachen

Die Logopddagogik, basierend auf Frankls Logotherapie und Existenzanalyse, nutzt zentrale
Begriffe wie Sinn(-findung), Existenz, noetische Dimension, Freiheit und (Eigen-)Verantwor-
tung, Gewissen, Wert und Werteerziehung, Personalitit und personale Begegnung sowie Res-
sourcenaktivierung. Der Sinn beschreibt dabei die grundlegende Orientierung am Lebenszweck
und individueller Bedeutung (Frankl 2005b). Die Existenz bezieht sich auf die gelebte Realitét
des Menschen, auf sein bewusstes Sein in der Welt (Langle 2014). Die noetische Dimension
meint die geistige Ebene des Menschen, die seine Sinnsuche und Wertorientierung umfasst (Lu-
kas 2006b). Freiheit, Verantwortung und Gewissen betonen die ethische Verpflichtung gegen-
iiber sich selbst und anderen (Biller 1995). Ressourcenaktivierung zielt auf die bewusste Nut-
zung innerer Stirken zur Uberwindung von Schwierigkeiten und zur Persénlichkeitsentwick-
lung ab (Schechner und Ziirner 2025). Personalitdt und personale Begegnung fokussieren die
Qualitit der zwischenmenschlichen Interaktionen und die Anerkennung des Menschen in seiner

Ganzheit (Schechner und Ziirner 2016).

Die Existenzielle Pddagogik nach Eva Maria Waibel definiert zentrale Begriffe wie Sinnfin-
dung, Existenz, Freiheit und Verantwortung, Begegnung und Dialog, Potenzialitit, phdnomeno-
logische Offenheit, Selbstgestaltung, personale Stellungnahme sowie Lebenskompetenz und
Authentizitdt. Sinnfindung meint dabei den individuellen Prozess, eigene Ziele und Bedeutun-
gen zu erkennen und umzusetzen (Waibel 2011a). Freiheit und Verantwortung driicken die au-
tonome Entscheidungsfahigkeit und die Verpflichtung zur ethischen Lebensfithrung aus (Wai-

bel 2020). Begegnung und Dialog beziehen sich auf eine kommunikative, wertschitzende und
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achtsame Interkation zwischen Lehrenden und Lernenden (Waibel & Wurzrainer 2016). Die
Potenzialitidt umfasst die Anerkennung und Forderung von individuellen Ressourcen und Ent-
wicklungsmoglichkeiten (Waibel 2008). Phanomenologische Offenheit meint die unvoreinge-
nommene Wahrnehmung und Anerkennung der individuellen Lebenswelt (Waibel 2020).
Selbstgestaltung bezieht sich auf die aktive Rolle des Individuums bei der Formung seines Le-
benswegs (Waibel 2011b). Die personale Stellungnahme ist hingegen die bewusste und eigen-

verantwortliche Auseinandersetzung mit sich und der Welt (Waibel 2020).

Die folgende Ausarbeitung inklusive Tabelle dient der Transparenzmachung der Gemeinsam-
keiten und Unterschiede sowie spezifischen Abgrenzung der Begriffssysteme der Logopadago-
gik und Existenziellen Pddagogik. Ein grundlegendes Element, das beide Paradigmen teilen, ist
der Begriff des Sinns. Die Logopadagogik spricht von einer Sinnorientierung und der noeti-
schen Dimension, die auf die geistig-geistliche Ebene verweist, wobei der Mensch stets nach
Sinn und Werten strebt, die ihn leiten und motivieren. In dhnlicher Weise fokussiert die Exis-
tenzielle Pddagogik auf den Prozess der Sinnfindung, also das personliche Entdecken und Um-
setzen individueller Sinnmdglichkeiten. Beide Ansitze sehen im Sinn das zentrale, existenzielle
Bediirfnis des Menschen, das paddagogisch unterstiitzt werden soll. Der Unterschied zeigt sich
in der praktischen Ausrichtung der Existenziellen Padagogik, die Sinnfindung stérker als indi-
viduellen Prozess der Selbsterfahrung und -gestaltung hervorhebt, wihrend die Logopddagogik
starker bzw. zusétzlich von einem objektiven, wertgeleiteten Sinn ausgeht. Ein weiterer korre-
lierender Begriff ist jener der Freiheit und Verantwortung. Sowohl die Logopddagogik als auch
die Existenzielle Pddagogik erkennen die Freiheit des Menschen an, die immer mit Verantwor-
tung verbunden ist. Wihrend die Logopddagogik besonders die ethisch-moralische Dimension
im Gewissen hervorhebt, betont die Existenzielle Pddagogik stirker die personliche Entschei-
dungsfihigkeit und Autonomie in pidagogischen Situationen. Somit besteht Ubereinstimmung
darin, dass Freiheit mit Verantwortung verbunden ist, jedoch unterscheidet sich der Fokus der
Logopiadagogik starker in Richtung ethischer Gewissensbildung, wéahrend die Existenzielle Pa-
dagogik stirker die praktisch pddagogische Dimension betont. Die Begriffe der personal-exis-
tenziellen Begegnung und des Dialogs sind ebenfalls in beiden Ansétzen zentral. In der Logo-
padagogik steht die Personlichkeit und personale Begegnung im Mittelpunkt, also die Anerken-
nung des Gegeniibers als Person mit ihrer Ganzheitlichkeit. Ahnlich akzentuiert auch die Exis-
tenzielle Pddagogik Begegnung und Dialog, jedoch mit einem stirkeren Fokus auf den kom-
munikativen Prozess im pddagogischen Kontext, wobei der Dialog als Grundhaltung fiir au-
thentische, wertschitzende Begegnungen gilt. Im Bereich der Ressourcenforderung weisen

beide Paradigmen Gemeinsamkeiten auf, wenn die Logopéddagogik von Ressourcenaktivierung
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spricht und die Existenzielle Pddagogik von Potenzialitit. Beide Begriffe unterstreichen die
Forderung individueller Entwicklungsmdglichkeiten. Der wesentliche Unterschied besteht da-
rin, dass die Ressourcenaktivierung in der Logopddagogik stirker therapeutisch geprigt ist,
wihrend die Potenzialitdt in der Existenziellen Pddagogik explizit pddagogisch orientiert und
starker in schulischen Kontexten verortet ist. Die personale Stellungnahme wiederum wird von
beiden Paradigmen verwendet und zeigt eine klare Gemeinsamkeit. Beide Ansitze sehen darin
die bewusste, reflektierte und eigenverantwortliche Auseinandersetzung mit sich selbst und der
Welt als entscheidenden Aspekt der Personlichkeitsentwicklung an. Ein wesentlicher Unter-
schied liegt in der Auspridgung des Begriffs Existenz. Beide Paradigmen verwenden diesen Be-
griff zwar, jedoch betont die Logopéddagogik explizit die noetische Dimension des Menschen,
wihrend die Existenzielle Padagogik die Existenz stirker im Sinne eines dynamischen, indivi-
duell zu gestaltenden Lebensprozesses begreift, der auch affektiv, emotional und biografisch
gepragt ist. In der nachfolgenden Tabelle werden die zentralen Begriffe beider Paradigmen ge-

geniibergestellt, wodurch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede ersichtlich werden:

-findung

Logopiadagogik Existenzielle Pidda- | Gemeinsamkeit Unterschied
gogik
Sinnorientierung und | Sinnfindung Ja, Fokus auf Sinn Objektiver vs. indi-

vidueller Prozess

Freiheit, Verantwor-
tung und Gewissen

Freiheit und Verant-
wortung

Ja, Freiheit und Ver-
antwortung zentral

Gewissen vs. Auto-
nomie

Personalitédt und per-
sonale Begegnung

Personalitédt und per-
sonale Begegnung
sowie Begegnung

Ja, personale Dimen-
sion wichtig

Therapeutisch-perso-
nal vs. kommunika-
tiv-dialogisch

und Dialog
Ressourcenaktivie- | Potenzialitét Ja, Forderung indivi- | Therapeutischer vs.
rung dueller Moglichkei- | pddagogischer An-
ten satz
Existenz Existenz Ja, existenzielle Aus- | Noetische Dimen-

richtung

sion vs. gestaltbarer
Lebensprozess und
anderen Grundmoti-
vationen

Personale Stellung-
nahme

Personale Stellung-
nahme

Ja, bewusste Refle-
xion zentral

Keine Differenz

Geist und geistige
Dimension

Person und perso-
nale Dimension

Ja, der Bezug zu
Sinn und Werte ist
bei beiden vorhan-
den

Féhigkeit der Stel-
lungnahme zu und
Sinnfindung in Le-
benssituationen vs.
Fokus auf
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Auseinandersetzung

mit eigenen Werten

und Gefiihlen
Noogene Neurose, - - Psychologischer Be-
Einstellungsmodula- zug weniger zentral,
tion und Psychothe- Fokus stérker pada-
rapie-Bezug gogisch praktisch

Abbildung 1: Begrifflichkeiten der Logopéddagogik und Existenziellen Pddagogik. Eigene Darstellung.

Die dargestellten Begriffspaare und Ausfiihrungen verdeutlichen, dass zwischen Logopadago-
gik und Existenzieller Pidagogik erhebliche Gemeinsamkeiten, aber auch klare inhaltliche und
methodische Differenzen bestehen, die eine differenzierte Anwendung und Einordnung beider
Ansitze rechtfertigen. Zwischen beiden Paradigmen herrscht nach der Methode von Schurz
(1998) demnach eine partielle Ubersetzbarkeit vor, da beide Paradigmen mehrere Begrifflich-
keiten gemeinsam verwenden, fiir andere jeweils einen eigenen spezifischen Ausdruck haben
und fiir andere wiederum keine direkte Ubersetzung ins andere Paradigma vorherrscht. Dieser
Fall stellt sich als der verbreitetste heraus und ermoglicht im Gegensatz zum Fall von keinen
vorzufindenden relevanten Ubersetzungsmdglichkeiten einen weiteren wissenschaftstheoreti-
schen Vergleich der beiden Paradigmen. In den weiteren Schritten konnen durch das Vorhan-
densein dieser partiellen Ubersetzungsméoglichkeiten zwischen den beiden Sprachsystemen der
Paradigmen ihre vier Komponenten in der daraus resultierenden partiellen gemeinsamen Spra-

che miteinander verglichen werden.

7.2 Analyse der wissenschaftlichen Gemeinschaften

Ein weiterer relevanter Aspekt im systematischen Vergleich der Logopiddagogik und der Exis-
tenziellen Pddagogik betrifft die Analyse ihrer jeweiligen wissenschaftlichen Gemeinschaften
und deren etwaigen Koexistenzweisen. Die Beziehung zwischen den Gemeinschaften beider
Paradigmen kann entweder durch eine inhaltliche Anteilnahme, also gegenseitiges Interesse
und Austausch, oder durch eine inhaltliche Anteilnahmslosigkeit, also Desinteresse und isolier-
tes Nebeneinanderbestehen, geprigt sein (Schurz, 2014). Die wissenschaftliche Gemeinschaft
der Logopidagogik basiert wesentlich auf der Arbeit von zentralen Figuren wie Elisabeth, Lu-
kas, Johanna Schechner, Elisabeth Landi-Koptik und Heidemarie Ziirner. Elisabeth Lukas, als
direkte Schiilerin Frankls, prégt seit Jahrzehnten mafigeblich die logotherapeutische und logo-
padagogische Gemeinschaft durch zahlreiche Publikationen, Vortrdge und Weiterbildungsan-
gebote (Lukas, 2017). Johanna Schechner und Heidemarie Ziirner haben durch ihre wissen-
schaftliche Beitrdge, insbesondere in der Herausgabe von Fachliteratur und der Durchfiihrung
spezifischer Ausbildungsprogramme, ebenfalls zur Verbreitung und Konsolidierung der
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Logopiadagogik beigetragen (Schechner & Ziirner, 2025). Die Gemeinschaft der Existenziellen
Péadagogik hingegen wird mal3geblich durch Eva Maria Waibel, Andreas Wurzrainer, Thomas
Happ und Veronika Mdéltner und Christoph Kolbe geprigt, die als zentrale Vertreter:innen gel-
ten und durch ihre vielfdltigen Veroffentlichungen, Vortrdge und Fortbildungsangebote einen
bedeutenden Einfluss auf die Etablierung und Entwicklung dieses Paradigmas haben. IThre
Werke und Vortrage priagen deutlich die wissenschaftliche und pddagogische Praxis und sichern
die institutionelle Verankerung der Existenziellen Padagogik im deutschsprachigen Raum (Wai-

bel, 2020).

Die institutionellen Rahmenbedingungen beider Gemeinschaften werden besonders durch das
Viktor Frankl Zentrum Wien (n.d.), dem Viktor Frankl Institut (2024), der Gesellschaft fiir Lo-
gotherapie und Existenzanalyse - Osterreich (GLE-O) sowie durch das Institut fiir Existenzielle
Péadagogik (IfEP) geprégt. Beide Institutionen bieten regelméfige Kongresse, Seminare, Wei-
terbildungen und Publikationen, die der Vertiefung, Diskussion und Verbreitung logopddagogi-
scher und existenzanalytischer Inhalte dienen. Die Institute sorgen somit fiir Kontinuitét, Qua-
litdtsstandards und die Verbreitung der Logopddagogik und Existenziellen Padagogik. Dem-
nach verfiigen beide iliber unterschiedliche institutionalisierte Strukturen. Dennoch entstehen
punktuelle Beriihrungspunkte der beiden Gemeinschaft, insbesondere auf Tagungen oder inter-
disziplindren Symposien, jedoch zeigt sich insgesamt eine eher locke und gelegentliche, jedoch
durchaus wertschidtzende gegenseitige Anteilnahme. Zusammenfassend ldsst sich festhalten,
dass die Koexistenzweise zwischen den wissenschaftlichen Gemeinschaften der Logopéddago-
gik und der Existenziellen Pddagogik durch eine moderate inhaltliche Anteilnahme gepréagt ist.
Beide Gemeinschaften begegnen sich mit Respekt und Interesse, tauschen punktuell und gezielt
Ideen und Konzepte aus, behalten dabei jedoch ihre paradigmatische Eigenstindigkeit deutlich
bei. Eine verstirkte Zusammenarbeit konnte allerdings die jeweiligen Ansétze bereichern und
zu einem noch differenzierten und reflektierten padagogischen Diskurs beitragen (Kornmesser

& Schurz, 2014a).

7.3 Vergleich beider Paradigmen anhand der vier Komponenten

Im Rahmen dieses Kapitels erfolgt ein detaillierter Vergleich der Logopadagogik und der Exis-
tenziellen Pddagogik anhand der vier Komponenten des Paradigmenbegriffs nach Schurz
(2014). Ziel dieses systematischen Vergleichs ist es, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede
beider pddagogischen Ansitze herauszuarbeiten, um eine fundierte Aussage iiber ihre korres-

pondierte oder differenzierte Beziehung treffen zu konnen.
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7.3.1 Vergleich der theoretischen Komponente

Die theoretische Komponente umfasst zentrale Begrifte, Hypothesen und Modelle, die gemein-
sam den Theoriekern eines Paradigmas bilden (Schurz, 2014). Beide Paradigmen basieren zwar
auf der existenzanalytischen Anthropologie Frankls, setzen jedoch unterschiedliche Akzente.
Die Logopddagogik baut ihren theoretischen Kern auf dem Konzept des Willens zum Sinn auf
(Frankl, 2005a). Wesentliche Begriffe sind dabei Sinnorientierung, noetische Dimension, Ver-
antwortung, Personalitidt und Ressourcenaktivierung. Das zentrale Element Sinn wird in der
Logopiadagogik als objektiv vorhandene Moglichkeit verstanden, die entdeckt und verwirklicht
werden muss. Die noetische Dimension verweist auf die geistig-existenzielle Ebene des Men-
schen, wihrend Personalitit bzw. Verantwortung die ethisch-reflexive Beziehung zur Welt be-
tonen (Lukas & Schonefeld, 2016). Die Existenzielle Pddagogik hingegen betont stark den in-
dividuellen bzw. subjektiven Prozess der Sinnfindung. Sie verwendet die zentralen Begriffe
Selbstgestaltung, phanomenologische Offenheit, Freiheit und Verantwortung, Begegnung und
Dialog sowie personale Stellungnahme und Potenzialitdt. Sinn entsteht hierbei im intersubjek-
tiven, dialogischen Austausch und in der individuellen Lebensgestaltung. Freiheit und Verant-
wortung sind essenziell, da das Individuum eigenstindig seinen Lebensweg gestalten muss,
wobei die phinomenologische Offenheit eine grundlegende Haltung der Unvoreingenommen-
heit und des Respekts gegeniiber der individuellen Lebenswelt darstellt (Waibel & Wurzrainer,
2016). Beide Paradigmen korrelieren in ihren Begriffen Freiheit, Verantwortung und Persona-
litdt. Der wesentliche Unterschied liegt in der Auffassung des Sinnbegriffs und seiner Umset-

zung im piadagogischen Feld.

7.3.2 Vergleich der empirischen Komponente

Die empirische Komponente beschéftigt sich mit Musterbeispielen erfolgreicher Anwendungen
sowie deren theoretischer Erkldrungs- und Prognosekraft (Schurz, 2014). Hier zeichnen sich in
beiden Paradigmen wichtige Uberschneidungen in der pidagogischen Praxis ab, wobei ihre
konkreten Anwendungsfelder und Umsetzungen unterschiedlich gestaltet sind. Die Logopada-
gogik hat ihre praktische Wirksamkeit insbesondere in der Werteerziehung und der Krisenpré-
vention nachgewiesen. Zahlreiche Studien und Praxisberichte dokumentieren erfolgreiche An-
wendungen logopiddagogischer Prinzipien und Methoden in Schulen, Weiterbildungseinrich-
tungen und psychosozialen Kontexten (Schechner & Ziirner, 2011). Das Ziel ist eine nachhal-
tige Forderung der Sinnorientierung und personlichen Entwicklung durch eine klar definierte
wertegeleitete und methodisch strukturierte Vorgehensweise. Die Existenzielle Pddagogik hin-
gegen fokussiert deutlich starker auf individuelle Lernprozesse und Potenzialentwicklung, ins-

besondere durch dialogische und offene pddagogische Zuginge. Ihre Erfolge werden besonders
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im Bereich der Personlichkeitsentwicklung, der individuellen Sinnfindung und in der prakti-
schen Unterstiitzung der Selbstgestaltungskompetenzen von Lernenden deutlich. Die empiri-
sche Bewdhrung zeigt sich vor allem in Fallstudien, padagogischen Projekten und individuellen
Erfahrungsberichten aus der schulischen Praxis (Waibel, 2020). Obwohl beide Ansitze empi-
risch validiert sind, unterscheiden sie sich wesentlich darin, dass die Logopaddagogik stirker
praventiv und strukturiert, die Existenzielle Pidagogik hingegen stérker individuell und pro-

zessorientiert agiert.

7.3.3 Vergleich der methodologischen Komponente

Die methodologische Komponente beinhaltet die methodischen Regeln, wissenschaftlichen
Normen und erkenntnistheoretischen Grundannahmen, die ein Paradigma charakterisieren
(Schurz, 2014). Hier bestehen zwischen beiden Paradigmen ausgeprigte Unterschiede. Die Lo-
gopddagogik verfolgt eine deutlich strukturierte und normative Methodologie, in der logothe-
rapeutische Techniken wie paradoxe Intention, Dereflexion und Einstellungsmodulation syste-
matisch eingesetzt werden. Thre Zielrichtung ist klar definiert und orientiert sich an spezifischen
padagogisch-therapeutischen Handlungsmodellen (Lukas, 2014). Die Logopadagogik legt Wert
auf eine ethisch fundierte, werteorientierte Methodologie. Demgegentiber bevorzugt die Exis-
tenzielle Pddagogik eine offene, phdnomenologische und prozessorientierte Methodologie. Thr
Ansatz ist explizit dialogisch, offen und erkenntnisorientiert, wodurch der pddagogische Pro-
zess als interaktiver und ergebnisoffener Dialog zwischen Lehrenden und Lernenden betrachtet
werden kann. Zentral ist dabei die phdnomenologische Haltung, welche eine unvoreingenom-
mene, wertefreie und ergebnisoffene Betrachtung der individuellen Lebenswelt ermoglicht

(Waibel und Wurzrainer, 2016).

7.3.4 Vergleich der programmatischen Komponente

Die programmatische Komponente umfasst das Forschungsprogramm und die langfristigen
Zielsetzungen eines Paradigmas (Schurz, 2014). Hier zeigen sich ebenfalls deutliche Unter-
schiede. Das Forschungsprogramm der Logopéddagogik konzentriert sich auf die Implementie-
rung und empirische Uberpriifung von sinnorientierter Werteerziehung und Krisenprivention.
Ihr Ziel ist es, pddagogisch-therapeutische Strategien systematisch in Bildungseinrichtungen
einzubinden und deren Wirksamkeit nachzuweisen (Schechner & Ziirner, 2011). Das For-
schungsprogramm der Existenziellen Padagogik wiederum verfolgt breitere Ziele, ndmlich die
theoretische und empirische Erfassung individueller Sinnbildungsprozesse und Potenzialent-

wicklung. Es umfasst auch phidnomenologische Zuginge und individuelle pddagogische
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Praxisstrategien, mit dem Ziel, diese in pddagogischen Kontexten flexibel und situativ anzu-

wenden (Waibel, 2020).

Dieser gesamte systematische Vergleich zeigt deutliche Gemeinsamkeiten in anthropologischen
Grundlagen und ethischen Ausrichtungen. Die wesentlichen Unterschiede liegen in der Sinn-
auffassung, Methodologie und Zielsetzung. Beide Paradigmen ergédnzen sich ideal, indem sie
unterschiedliche Zuginge und Schwerpunkte setzen und dadurch den piddagogischen Diskurs

bereichern konnen.

7.4 Typologie von Beziehungen zwischen den beiden Paradigmen

Hier erfolgt eine ausfiihrliche Klassifizierung der potenziellen Beziehungen zwischen den
koexistierenden Paradigmen der Logopéddagogik und Existenziellen Pddagogik. Diese interpa-
radigmatischen Beziehungen bilden die Grundlage fiir faktische Strukturen der Multiparadig-
matizitét, wie sie bereits analysiert wurden. Dabei wird zunichst eine Reinigung der Expositi-
onen der Paradigmen von Fillen der Polysemie und Synonymie vorgenommen, um Begriffs-
konfusionen zu vermeiden. Zur Klassifikation der interparadigmatischen Beziehungen wird zu-
nédchst das Verhéltnis der empirischen und programmatischen Komponenten beider Paradigmen
analysiert. Kornmesser und Schurz (2014) unterscheiden hierbei drei wesentliche Moglichkei-

ten:
1. Keine Uberlappung in den empirischen und programmatischen Komponenten.
2. Uberlappungen in allen Komponenten und Zuriickfiihrbarkeit eines Paradigmas.

3. Uberlappungen in den empirischen und programmatischen Komponenten bei theoretischer

oder methodischer Divergenz.

Hinsichtlich des ersten Punktes ist beim Vergleich der Logopéddagogik und Existenziellen Pa-
dagogik festzustellen, dass trotz teilweise dhnlicher Begrifflichkeiten und anthropologischer
Grundlagen unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden, sodass lediglich in Teilbereichen
eine Nichtiiberlappung besteht und man deshalb nicht von dieser Annahme ausgehen kann. In
Bezug auf die zweite Moglichkeit trifft auch diese nur bedingt zu. Zwar gibt es deutliche Uber-
lappungen in den genannten anthropologischen Grundlagen und zentralen Begriffen, eine voll-
stindige Zurlickfithrbarkeit ist aufgrund der divergierenden methodologischen und theoreti-
schen Komponenten jedoch nicht moglich. Die wohl treffendste Typisierung der Beziehung
zwischen Logopidagogik und Existenzieller PAdagogik ist eine Uberlappung in den empiri-

schen und programmatischen Komponenten bei gleichzeitiger theoretischer oder
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methodologischer Divergenz. Beide Paradigmen befassen sich mit dhnlichen paddagogischen
Herausforderungen und Zielen, es bestehen jedoch signifikante theoretische und methodologi-
sche Unterschiede. Zwischen den beiden Paradigmen existiert eine schwache theoretische Di-
vergenz, da trotz unterschiedlicher Begriffssysteme und Zielrichtungen keine unmittelbaren lo-
gischen Widerspriiche vorhanden sind. Dies fiihrt zur Moglichkeit einer theoretischen Komple-
mentaritit, wobei jedes Paradigma spezifische Phinomene besser erklidren oder adressieren
kann als das jeweils andere. Die Paradigmen weisen auBBerdem starke methodische Differenzen
auf. Logopddagogische Ansitze verfolgen klar strukturierte methodische Zugéange, wihrend die
Existenzielle Pddagogik einen offenen, dialogischen Prozess betont. Diese methodische Diver-
genz ermdglicht gleichzeitig eine Komplementaritét, da unterschiedliche paddagogische Situati-
onen unterschiedliche methodische Zuginge erfordern konnen. Epistemologische Divergenzen
zeigen sich wiederum in den unterschiedlichen erkenntnistheoretischen Voraussetzungen der
Paradigmen. Auch hier ist eine deutliche Divergenz zu erkennen, da die Logopddagogik objek-
tive Sinnstrukturen voraussetzt, wiahrend die Existenzielle Pddagogik Sinnfindung als subjek-
tiven individuellen Prozess begreift. Diese epistemologische Divergenz erdffnet ebenfalls eine
komplementéire Nutzung beider Paradigmen je nach piddagogischer Zielsetzung. Zwischen Lo-
gopddagogik und Existenzieller Pddagogik bestehen abschlieBend auch unterschiedliche nor-
mative Vorstellungen beziiglich der Gestaltung piddagogischer Prozesse, wobei die Logopédda-
gogik starker normativ wertegeleitet und die Existenzielle Padagogik eher offen-dialogisch ori-
entiert ist. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Logopiddagogik und Existen-
zielle Pddagogik sich hinsichtlich ihrer empirischen und programmatischen Zielsetzungen tiber-
lappen, jedoch klare theoretische und methodologische Differenzen aufweisen. Diese Diver-
genzen ermoglichen zeitgleich komplementére Einsatzmdoglichkeiten, wodurch die Paradigmen

wechselseitig profitieren konn(t)en.

7.5 Diskussion iiber die Komplementaritidt oder Inkommensurabilitidt der Paradigmen

In diesem Kapitel wird die Frage ausfiihrlich diskutiert, inwiefern die Paradigmen der Logopé-
dagogik und Existenziellen Pddagogik miteinander verschmelzen bzw. komplementér existie-
ren oder klar voneinander abgegrenzt bleiben bzw. eine mogliche Inkommensurabilitit zwi-
schen den beiden besteht. Zunichst ist es wichtig, die kognitiven logisch-wissenschaftstheore-
tischen Beziehungen zwischen den beiden koexistierenden Paradigmen zu analysieren (Korn-
messer & Schurz, 2014a). Es stellt sich dabei die Frage, ob zwischen der Logopéddagogik und
der Existenziellen Péddagogik partielle oder vollstindige Komplementaritit bzw. eine Reduzier-
barkeit besteht. In theoretischer Hinsicht sind beide Paradigmen teilweise komplementér, beide

beruhen auf der existenzanalytischen Anthropologie Viktor Frankls und teilen zentrale Begrifte
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wie Sinn, Freiheit, Verantwortung und Personalitit (Frankl, 2005a; Waibel und Wurzrainer
2016). In methodologischer und empirischer Hinsicht jedoch differieren beide Paradigmen er-
heblich. Wihrend die Logopddagogik stark normativ-strukturiert arbeitet, bevorzugt die Exis-
tenzielle Pddagogik eine phanomenologische-offene, dialogisch-prozessorientierte Vorgehens-
weise. Die faktischen Beziehungen zwischen den Paradigmen sowie ihre Koexistenzweise miis-
sen ebenfalls beriicksichtigt werden. Aktuell zeigt sich in der Praxis eine partielle, punktuelle
Kooperation beider Paradigmen (siehe Institute und Fortbildungsmoglichkeiten). Wissenschaft-
licher Austausch erfolgt meist auf Tagungen oder in interdisziplindren Symposien, ist jedoch
nicht umfassend institutionalisiert. Obwohl grundsétzlich Kooperationsmoglichkeiten beste-
hen, dominieren aktuell eher punktuelle Austausche und Kooperationen, wahrend umfassender
institutionalisierte Zusammenarbeit noch gering ausgeprigt ist. Ob die Paradigmen in der Pra-
xis verschmelzen oder klar abgegrenzt bleiben, hingt stark von den Kontexten und individuel-
len pddagogischen Einstellungen ab. In der Praxis zeigen sich beide Mdglichkeiten, punktuelle
Verschmelzungen und integrative Anwendungen existieren neben klar abgegrenzten, jeweils
eigenstidndigen Paradigmen Anwendungen. Die Diskussion moglicher Inkommensurabilitdten
oder Synergieeffekte ist wesentlich fiir eine tiefgehende Analyse. Eine mdgliche Innenkom-
mensurabilitdt konnte darin bestehen, dass beide Paradigmen unterschiedliche theoretische
Grundannahmen verfolgen, insbesondere hinsichtlich der Auffassung von Sinn und Methodik.
Die Logopéddagogik vertritt einen objektiven Sinnbegriff und eine strukturierte Methodik, wih-
rend die Existenzielle Pddagogik Sinn als subjektiven individuellen Prozess versteht. Trotz die-
ser Differenzen sind Synergieeffekte denkbar, da beide Ansétze sich ergdnzende Potentiale fiir
padagogische Interventionen bieten konnten. Es ergeben sich drei wesentliche Optionen beziig-

lich der Beziehungen der Paradigmen zueinander:

1. Inhaltliche Unterschiedlichkeit der Paradigmen, welche eine klare Abgrenzung erfordert.
2. Moglichkeit der Reduzierbarkeit eines Paradigmas auf das andere.

3. Inhaltliche Komplementaritit und langanhaltende Paradigmenkoexistenz.

Fiir die Option der inhaltlichen Komplementaritét existieren zwei grundlegende Voraussetzun-
gen. Erstens miissten Begriffssysteme und programmatischen Anwendungsbereiche der Para-
digma eine deutliche jedoch nicht vollstindige Uberlappung aufweisen, was bei beiden Para-
digmen zutrifft. Zweitens darf keines der Paradigmen hinsichtlich seiner kognitiven Leistungs-
fahigkeit das andere iibertreffen oder es verdringen, was ebenfalls gegeben ist, da beide Para-

digmen spezifische Stirken aufweisen, die nicht vollstindig substituierbar sind. Sollten
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Vertreter:innen eines Paradigmas einen exklusiven Vorherrschaftsanspruch erheben, entstehen
ideologische Konflikte. Alternativ kann es zu ignorantem Pluralismus kommen, in welchem
offener Schlagabtausch vermieden wird und eine demonstrative Zuriickhaltung im gegenseiti-
gen Umgang gepflegt wird. Zwischen Logopddagogik und Existenzieller Pddagogik steht der-
zeit eher eine moderate Haltung, in der gelegentliche, respektvolle Kooperation neben gegen-
seitiger Zurilickhaltung existiert. Die Frage der Inkommensurabilitit oder schwachen Kommen-
surabilitdt zeigt, dass trotz grundsitzlicher Unterschiede eine gewisse wechselseitige Bezie-
hung und Anschlussfihigkeit existiert. Eine absolute Inkommensurabilitdt ist unwahrschein-
lich, da grundlegende anthropologische Ubereinstimmungen bestehen. Dennoch bleiben Diffe-
renzen in theoretischen und methodologischen Annahmen bestehen, die eine vollstindige In-

tegration erschweren.

Abschlieend besteht das Ziel der vorliegenden Diskussion darin, Unterschiede und Gemein-
samkeiten klar herauszuarbeiten und auf dieser Basis die Inkommensurabilitdt bzw. Anschluss-
fahigkeit zu bewerten. Eine gegenseitige Ignoranz oder eine ausschlieBlich ideologisch gefiihrte
Auseinandersetzung erscheint wenig fruchtbar. Vielmehr konnte eine konstruktive komplemen-
tare Koexistenz beider Paradigmen zum pédagogischen Diskurs positiv beitragen. Das Hierar-
chieverhiltnis zwischen beiden Paradigmen bleibt dabei ausgewogen, da keines der Paradig-
men eine vollstindige Uberlegenheit oder Dominanz fiir sich beanspruchen kann. Vielmehr
konnten beide Paradigmen, bei bewusster Anerkennung ihrer Unterschiede und Gemeinsam-

keiten, langfristig produktiv nebeneinander existieren und sich wechselseitig bereichern.

So kann die faktische Koexistenz der beiden hier untersuchten koexistierenden Paradigmen und
ihren entsprechenden wissenschaftlichen Gemeinschaften nach der Methode von Schurz (2014)
am ehesten als konstruktive Rivalitit bezeichnet werden. Dies kann durch den Theoriebezug,
der erdrterten empirischen und programmatischen Uberlappung sowie der nicht vorhandenen
gegenseitigen Verdrangung begriindet werden. Hinsichtlich des Theoriebezugs beruhen beide
Paradigmen u.a. auf der Anthropologie Frankls und teilen die bereits genannten Begriffe wie
Sinn, Freiheit, Verantwortung, Personalitit und Selbstgestaltung. Sie weisen also ein gemein-
sames Fundament auf, betonen jedoch unterschiedliche Aspekte und methodologische Zugénge
(z.B. strukturiert-normativ vs. phdnomenologisch-offen). In der empirischen und programma-
tischen Uberlappung wiederum werden die dhnlichen pidagogischen Herausforderungen (Kri-
senpravention, Werteerziehung, Personlichkeitsforderung) ersichtlich. Sie bedienen jedoch un-
terschiedliche Zielgruppen und Kontexte, wodurch ihre wechselseitige Ergdnzungsfahigkeit er-

sichtlich wird (siehe Kap. 7.3 & 7.5). Hinsichtlich des dritten und letzten Punktes erhebt bis
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dato noch keines der beiden Paradigmen einen exklusiven Geltungsanspruch oder dominiert
den Diskurs eindeutig. Auch ideologische Grabenkdmpfe sind in der aktuellen Fachliteratur
nicht prominent. Es existiert zudem bis auf wenige Ausnahmen (wie bspw. der genannte Lehr-
gang, in dessen Titel beide Paradigmennamen vorkommen) keine ausgepriagte Kooperation, die
Koexistenz ist eher vorsichtig beobachtend und punktuell wechselseitig interessiert, was wie-
derum typisch fiir eine konstruktive Rivalitit ist. Diese Art der faktischen Koexistenz kann bei
weiterem Austausch produktiv genutzt werden, um beide Ansdtze weiterzuentwickeln, ihre An-
wendungsfelder zu differenzieren und die pddagogische Theorie- und Praxislandschaft zu be-

reichern.

7.6 Synthese und integrative Perspektive der beiden Paradigmen

In diesem Kapitel wird die Moglichkeit einer Synthese sowie integrative Perspektiven der Lo-
gopidagogik und der Existenziellen Pddagogik ausgelotet. Dabei wird die Frage untersucht, ob
und wie beide Ansitze im padagogischen Alltag sowie in theoretischen Diskursen miteinander
verbunden und synergetisch genutzt werden kénnen. Die bisherigen Analysen haben gezeigt,
dass beide Paradigmen, trotz deutlicher Unterschiede, wesentliche gemeinsame anthropologi-
sche und ethische Grundlagen besitzen. Dies erdffnet Potenziale fiir eine integrative Sichtweise,
die sowohl strukturiert-normative als auch phidnomenologisch-offene Herangehensweisen mit-
einander kombiniert. Eine solche integrative Perspektive konnte in der padagogischen Praxis
folgendermafen aussehen: Die klar strukturierten, methodischen Techniken der Logopéadagogik
konnten genutzt werden, um bestimmte padagogische Ziele systematisch zu erreichen, wihrend
zugleich die offenen und flexiblen, dialogisch-partizipativen Ansétze der Existentiellen Pada-
gogik zur Forderung individueller Lern- und Entwicklungsprozesse eingesetzt werden konnten.
Die Kombination von praventiven, sinnorientierten Ansitzen mit einer individuell-offenen, di-
alogischen Herangehensweise konnte zu einer umfassenden Unterstiitzung der personlichen
Entwicklung fiihren. Im theoretischen Diskurs konnte eine Synthese beider Paradigmen dazu
beitragen, eine differenzierte Betrachtung padagogischer Herausforderungen zu ermoglichen.
Dabei konnten zentrale Begriffe wie Sinn, Freiheit und Verantwortung, Potentialitét und perso-
nale Begegnung als verbindende und integrative Konzepte dienen, die aus unterschiedlichen
Perspektiven beleuchtet und dadurch erweitert werden. Eine solche integrative Betrachtung
konnte bestehende padagogische Modelle bereichern und neue theoretische Einsichten hervor-
bringen. Zusétzlich bieten die programmatischen Ziele beider Paradigmen zahlreiche Ankniip-
fungspunkte fiir eine gemeinsame Forschungspraxis. Insbesondere eine Kombination empiri-
scher Forschungsansitze aus beiden Paradigmen konnte innovative Erkenntnisse {iber die Wirk-

samkeit verschiedener péddagogischer Strategien ermdglichen. Ein interdisziplinérer
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Forschungsdialog, der sowohl praventive als auch individualisierte Bildungsansétze vereint,
ware hierbei besonders fruchtbar. SchlieBlich erweist sich eine integrative Perspektive auch als
wertvoll fiir die Aus- und Weiterbildung von padagogischen Fachkréften. Eine Bildung die so-
wohl die systematische Vermittlung konkreter pddagogisch-logotherapeutischer Techniken als
auch die Forderung einer dialogischen, phdnomenologisch-offenen Haltung beinhaltet, konnte
Fachkrifte besser auf die Vielfalt paddagogischer Herausforderungen vorbereiten. Zusammen-
fassend bietet die Synthese und integrative Perspektive der Logopédagogik und Existenziellen
Pédagogik erhebliche Potentiale zur Erweiterung pddagogischer Theorie und Praxis. Die be-
wusste Kombination beider Paradigmen konnte nicht nur die pddagogische Praxis bereichern,
sondern auch zu neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen fithren und dadurch zur weiteren Pro-

fessionalisierung des padagogischen Feldes beitragen.

7.7 Einordnung anderer existenziell-padagogischer Ansétze

In diesem Kapitel wird die paddagogische Relevanz weiterer existenziell-padagogischer Ansitze
untersucht und deren Zuordnung zur humanistischen Psychotherapie, zur existenziellen Moti-
vationstheorie sowie zur Emotionslehre betrachtet. Ziel ist es, die Breite existenzieller Ansitze
in der Padagogik zu erfassen und mogliche Positionierungen zwischen der Logopiddagogik und
der Existenziellen Piddagogik vorzunehmen. Die pddagogische Relevanz existenzieller Ansétze
ergibt sich grundsétzlich aus ihrer Orientierung an der individuellen Personlichkeit, der Forde-
rung autonomer Lebensgestaltung und der expliziten Fokussierung auf Sinn- und Werteorien-
tierung. Diese Relevanz ist in diversen padagogischen Kontexten ersichtlich, bspw. in der Kri-
senpravention, Personlichkeitsentwicklung und der individuellen Unterstiitzung im Bildungs-
prozess. Viele existenziell-pddagogische Ansétze lassen sich der humanistischen Psychothera-
pie zuordnen. Charakteristisch fiir die humanistische Psychotherapie ist die Betonung der indi-
viduellen Entfaltungsmoglichkeiten, die Férderung der Selbstaktualisierung und die Achtung
der Person in ihrer Ganzheit. Pddagogische Ansétze, die sich explizit an diesen Prinzipien ori-
entieren, profitieren insbesondere von einer ganzheitlichen Sichtweise auf das Individuum und
fordern eine offene, authentische und respektvolle padagogische Beziehung. Dariiber hinaus
spielen existenzielle Motivationstheorien eine zentrale Rolle. Diese Theorien gehen davon aus,
dass menschliches Verhalten primir durch grundlegende existenzielle Bediirfnisse wie Sinno-
rientierung, Autonomie und soziale Eingebundenheit motiviert ist. Padagogische Ansitze, die
auf dieser theoretischen Grundlage basieren, legen besonderen Wert darauf, diese Bediirfnisse
in Bildungsprozessen gezielt zu adressieren und zu fordern. Ebenso relevant ist die Einbezie-
hung der Emotionslehre in existenziell-pddagogischen Kontexten. Die Anerkennung und be-

wusste Nutzung emotionaler Prozesse ermdglicht eine vertiefte padagogische Beziehung und
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unterstiitzt Lernende in der Auseinandersetzung mit existenziellen Fragestellungen und Heraus-
forderungen. Ein spezifischer existenziell-pddagogischer Ansatz, der zwischen Logopéddagogik
und Existenzieller Pddagogik positioniert werden kann, ist etwa der Ansatz der Personen-
zentrierten Padagogik nach Carl Rogers. Rogers betont die bedingungslose Wertschédtzung, Em-
pathie und Authentizitédt als zentrale Aspekte des pddagogischen Handelns. Damit verbindet
dieser Ansatz strukturelle Elemente einer klaren werteorientierten Haltung mit einer offenen,
individuellen und prozessorientierten Begleitung der Lernenden (GwG, 2022). Ein weiterer An-
satz ist die Gestaltpadagogik, welche existenzielle Aspekte mit dem Konzert der bewussten
Wahrnehmung und Integration personlicher Erfahrungen verbindet. Die Gestaltpddagogik hebt
auch hervor, dass Lernen als ganzheitlicher und erfahrungsorientierter Prozess zu betrachten
ist, bei dem emotionale und existenzielle Themen bewusst einbezogen werden (Schiibel, 2023).
Die Analyse und Einordnung dieser Zwischenpositionen zeigt, dass sie Elemente sowohl aus
der Logopddagogik als auch aus der Existenziellen Pddagogik integrieren und somit eine wert-
volle Erweiterung der existenziell-pddagogischen Landschaft darstellen. Diese ergdnzenden
Ansitze verdeutlichen die Vielfalt und das Potential von existenziell ausgerichteter Pddagogik,
indem sie spezifische pddagogische Kontexte und Bediirfnisse gezielt adressieren und so zu
einer umfassenderen padagogischen Praxis beitragen konnen. Zusammenfassend ldsst sich fest-
stellen, dass weitere existenziell paddagogische Ansitze sowohl Gemeinsamkeiten als auch spe-
zifische Akzentuierungen aufweisen, welche die Breite existenziell angehauchter Pidagogik

verdeutlichen und wichtige Ergdnzungen zu den bereits analysierten Paradigmen darstellen.

8. Fazit

Ausgangspunkt dieser Arbeit war die zentrale Forschungsfrage, inwiefern sich die beiden ent-
wickelten padagogischen Teildisziplinen Logopddagogik und Existenzielle Pddagogik in Bezug
zueinander differenzieren bzw. korrespondieren lassen. Diese leitende Fragestellung wurde aus
der zunehmenden Relevanz existenziell orientierter Bildungsansétze abgeleitet, die sich — so-
wohl theoretisch als auch praktisch — auf die Logotherapie und Existenzanalyse Frankls sowie
die Existenzanalyse Langles beziehen, diese jedoch pddagogisch transformieren. Aus der {iber-
geordneten Forschungsfrage ergaben sich mehrere Teilfragen, die insbesondere auf die Mog-
lichkeit einer klaren Abgrenzung, einer inhaltlichen Uberschneidung oder gar Verschmelzung
der beiden Paradigmen zielten. Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurde ein wissen-
schaftstheoretischer Zugang gewahlt, der sich an der vierkomponentigen Paradigmenanalyse
von Gerhard Schurz orientiert (Schurz, 2011; Kornmesser & Schurz, 2014a). Diese methodi-

sche Herangehensweise ermoglicht es, die Logopéddagogik und Existenzielle Pddagogik nicht
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nur in ihrer dufleren Struktur, sondern auch in ihren theoretischen, empirischen, methodologi-
schen und programmatischen Komponenten systematisch zu analysieren, einzuordnen und mit-
einander zu vergleichen. Dabei wurde ersichtlich, dass es sich bei diesen Ansétzen um eigen-
standige Paradigmen handelt, die jeweils ein eigens Begriffssystem, spezifische Zielsetzungen
sowie normativ-fundierte Zugénge zum Menschen und zur pddagogischen Wirklichkeit vertre-
ten. Die Paradigmenanalyse ermoglicht nicht nur eine tiefgreifende Strukturierung der Diszip-
linen, sondern schuf auch eine Grundlage fiir weiterfithrende Uberlegungen zu ihrer Koexisten-
zweise, moglichen Komplementaritdt oder etwaigen Inkommensurabilitdt. Die paradigmatische
Perspektive eroffnete damit eine wissenschaftlich fundierten Reflexionsrahmen, der iiber blof3e
inhaltliche Vergleiche hinausgeht und die tieferliegende Logik pddagogischer Theoriebildung
offenlegt.

Im Rahmen der paradigmatischen Analyse konnte aufgezeigt werden, dass sowohl die Logopéa-
dagogik als auch die Existenzielle Pddagogik als eigenstindige padagogische Paradigmen gel-
ten konnen. Beide erfiillen die vier paradigmatischen Komponenten nach Schurz — theoretische
Fundierung, empirische Anschlussfihigkeit, methodologische Kohdrenz und programmatische
Zielorientierung — in differenzierter, aber konsistenter Weise (Schurz, 2011; Kornmesser &
Schurz 2014a). Die Logopddagogik nutzt den Begriff Pddagogik primér im Sinne einer werter-
orientierten, sinnzentrierten Bildung und Erziehung. Sie versteht pddagogisches Handeln als
gezielte, strukturierte und normativ geleitete Unterstiitzung bei der individuellen Sinnfindung
und Werteorientierung. In ihrer Grundstruktur ist sie systematisch aufgebaut, methodisch klar
operationalisiert und ethisch fundiert (Schechner & Ziirner, 2025; Frankl 2005b; Lukas, 2006b).
Die Padagogik wird hier als Handlungsfeld begriffen, in dem konkrete Zielsetzungen, klare
Werthaltungen und anwendungsbezogene Techniken in ein kohdrentes Modell miinden. Die
Existenzielle Padagogik hingegen interpretiert Pddagogik stédrker als offenen, dialogischen und
individuell zu gestaltenden Bildungsprozess, der nicht durch normative Vorgaben, sondern
durch personale Begegnung, Autonomie, Sinnsensibilitit und Selbstgestaltung geprégt ist (Wai-
bel, 2011a; Happ, 2020). Pddagogisches Handeln wird hier als Begleitung auf dem Weg zur
Entfaltung der existenziellen Potenziale verstanden — methodisch weniger formalisiert, aber
kontextsensibel und stark beziehungsorientiert. Die Ursachen und methodologischen Auswir-
kungen dieser Koexistenz zeigen sich insbesondere in ihrer partiellen inhaltlichen Komplemen-
taritdt. Beide Paradigmen adressieren den padagogischen Raum aus unterschiedlichen Perspek-
tiven, eigenen sich jedoch fiir unterschiedliche empirische Anwendungskontexte. Die Logopa-
dagogik bewéhrt sich vor allem in praventiven, strukturbediirftigen und krisenorientierten Kon-

texten, wihrend die Existenzielle Pddagogik insbesondere in prozessorientierten, offenen und
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dialogischen Settings ihre Stirken entfaltet. Trotz dieser Unterschiede lédsst sich eine signifi-
kante Begriffssystem- und Anwendungsiiberlappung feststellen. Zentrale Konzepte wie Sinn,
Freiheit, Verantwortung oder Personalitit finden sich in beiden Ansdtzen wieder, wenngleich
sie unterschiedlich akzentuiert und theoretisch unterfiittert werden. Diese Uberlappungen er-
moglichen eine komplementdre Anwendung, bei der die jeweiligen Stérken in differenzierten
padagogischen Kontexten sinnvoll kombiniert werden kénnen. Ein weiteres zentrales Ergebnis
der Untersuchung ist, dass es keinem der beiden Paradigmen bislang gelungen ist, das andere
in seiner empirischen Erfolgsbilanz deutlich zu tlibertreffen. Beide Ansitze verfiigen iiber spe-
zifische Stirken und Schwichen, die ihre Anwendung je nach pddagogischen Kontext beson-
ders wertvoll machen. Thre Koexistenz erscheint daher nicht nur theoretisch tragfahig, sondern
auch praktisch fruchtbar. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Logopddagogik und
Existenzielle Pddagogik nicht nur differenzierbar, sondern auch komplementér einsatzbar sind.
Ihre methodologische Nichtreduzierbarkeit muss nicht als Hindernis, sondern kann als Chance
multiparadigmatischer Péddagogik verstanden werden. Die differenzierte Nutzung beider Para-
digmen kann wesentlich dazu beitragen, Theorie und Praxis der Padagogik zu bereichern, neue
Handlungsperspektiven zu erdffnen und auf die Vielschichtigkeit padagogischer Wirklichkeit

angemessen zu reagieren.

Die durch diese Arbeit aufgezeigte Koexistenz der beiden untersuchten Paradigmen erzeugt
keine uniiberbriickbaren Konflikte, sondern erdffnet vielmehr produktive Spannungsfelder.
Eine wesentliche Ursache fiir ihre gleichzeitige Geltung liegt in der inhaltlichen Komplemen-
taritdt ihrer pddagogischen Funktionen: Wihrend die Logopddagogik insbesondere in struktu-
rierten, schulischen oder praventiv-therapeutischen Settings ihre Stirken entfaltet, zeigt sich die
Existenzielle Padagogik besonders wirksam in offenen, reflexiven und beziehungszentrierten
Kontexte. Diese differenzielle Eignung fiir verschiedene Anwendungssituationen ldsst beide
Paradigmen als gleichberechtigte Ergénzungen innerhalb eines multiparadigmatischen Ver-
standnisses von Pddagogik erscheinen. Aus methodologischer Sicht sind die Paradigmen zwar
nicht aufeinander reduzierbar, koexistieren jedoch auf einer Weise, die Synergien ermdglicht.
Die semantische Néhe bei gleichzeitiger theoretischer Diversitéit ermodglicht eine kombinatori-
sche Anwendung, die sich in verschiedenen pddagogischen Praxisfeldern als besonders frucht-
bar erweisen konnte. Die Reflexionen iiber die Ergebnisse zeigt fernen, dass die Paradigmen-
vielfalt in der Pddagogik nicht als Zeichen von Beliebigkeit, sondern als Ausdruck eines plura-
len, vielschichtigen Bildungsverstindnisses zu bewerten ist. In einer Zeit zunehmender Diffe-
renzierung padagogischer Herausforderungen — etwa im Kontext von Individualisierung, Plu-

ralitdt und Wertewandel — erscheint es nicht nur moglich, sondern geradezu notwendig, mehrere
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Paradigmen in produktiver Spannung nebeneinander bestehen zu lassen. Damit wird der Weg
frei fiir ein multiparadigmatisches Verstidndnis piddagogischer Professionalitit, das zwischen
normativer Orientierung und prozessorientierter Offenheit vermittelt. So liefert die angewandte
Analyse auch konkrete Impulse fiir eine differenzierte und kontextbewusste paddagogisches Pra-

XIS.

Insgesamt versteht sich diese Arbeit als ein Beitrag zur theoretischen Weiterentwicklung der
existenziell orientierten Pddagogik im deutschsprachigen Raum. Durch die Anwendung der
vierkomponentigen Paradigmenanalyse nach Schurz auf die beiden zentralen Teildisziplinen —
Logopédagogik und Existenzielle Pddagogik — wurde ein vergleichender Rahmen geschaffen,
der die systematische Durchdringung und Einordnung péddagogischer Konzepte in wissen-
schaftstheoretische Strukturen ermdglicht. Ein wesentlicher Beitrag dieser Arbeit liegt in der
differenzierten Herausarbeitung des Verhiltnisses beider Paradigmen zueinander. Anstatt die
beiden Paradigmen lediglich als psychotherapeutisch abgeleitete Ansétze zu betrachten, werden
sie in dieser Arbeit als eigenstindige, pddagogisch fundierte Paradigmen sichtbar gemacht, die
iiber eigene Begriftlichkeiten, methodologische Leitlinien und programmatische Zielsetzungen
verfligen. Damit wird der wissenschaftliche Diskurs um eine strukturierte Begriffsklarung und
Systematisierung innerhalb des Feldes erweitert. Gleichzeitig zeigen sich im Zuge der Analyse
auch relevante Forschungsliicken auf. So mangelt es beiden Paradigmen nach wie vor an einer
umfassenden empirischen Fundierung, etwa durch kontrollierte Studien zur Wirksamkeit ihrer
jeweiligen Anwendungskonzepte in schulischen oder auBlerschulischen Kontexten. Auch die
interdisziplindre Anschlussfahigkeit ist bislang nur punktuell realisiert. Eine weitere Liicke be-
steht im Bereich der Terminologiearbeit. Es fehlt bisher an einem systematisch konsentierten
Vokabular, das die zentrale Begrifflichkeit beider Paradigmen miteinander verkniipft, Uber-
schneidungen identifiziert und Missverstidndnisse aufgrund semantischer Ambiguitdt ausrdumt.
Ein weiteres zukunftsweisendes Potenzial dieser Arbeit liegt in der methodischen Anschlussfa-
higkeit der Paradigmenanalyse nach Schurz. Sie erweist sich nicht nur als geeignetes Instrument
zur Analyse der Logopaddagogik und Existenziellen Padagogik, sondern konnte ebenso auf an-
dere padagogische Ansitze angewandt werden. Insgesamt erdffnet diese Arbeit somit eine neue
Perspektive auf die Multiparadigmatik in der Padagogik. Nicht im Sinne eines eklektischen
Nebeneinanders, sondern als bewusste Entscheidung fiir eine komplementére, reflektierte und
kontextsensitiv eingesetzte Theorievielfalt, die sich an den Bediirfnissen und Sinnmdéglichkei-

ten von Bildungssubjekten orientiert.
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Trotz all dieser Erkenntnisse und den damit einhergehenden méglichen zukiinftigen Entwick-
lungen, die daraus resultieren, gibt es auch einige Punkte bzgl. Schwachstellen oder Verbesse-
rungsmoglichkeiten dieser Arbeit. Deshalb bezieht sich der folgende Absatz auf die personli-
chen Reflexionsprozesse, die sich im Schreibprozess bzw. am Ende bemerkbar gemacht haben.
Der Fokus liegt hierbei auf jene Ausschnitte, welche Verbesserungspotenziale dieser Arbeit dar-
stellen. Hinsichtlich der gewihlten und umgesetzten Methodik wurde im Schreibprozess klar,
dass das gewdhlte narrative Literatur-Review zur Literaturauswahl nicht die beste Option dar-
stellte. Sinnvoller hétte sich im Nachhinein hierfiir bereits die Methodik des Hauptteils hin-
sichtlich der Paradigmenanalyse nach Schurz geeignet, um die Literatur spezifischer in Bezug
auf die vier untersuchten Paradigmenkomponenten auszuwihlen. Als zweiten Punkt wird an-
gemerkt, dass die Ausrichtung bzw. die Grundstruktur der Kapitel Logopiddagogik und Existen-
zielle Pddagogik anhand der vier Komponenten die bessere Option dargestellt hitte, um das
Wissen bzw. die Informationen zu jeder Komponente gebiindelter zu priasentieren und den roten
Faden der Arbeit ersichtlicher zu machen. Ein weiterer spannender Ausgangpunkt wére die ge-
nauere vierkomponentige Analyse der beiden Psychotherapieverfahren von Frankl und Langle,
um einen noch detaillierteren Einblick in die Herkunft und Entwicklung der paddagogisch abge-
leiteten Paradigmen zu ermdglichen, das jedoch den Rahmen dieser Arbeit gesprengt hitte. Ab-
gerundet wird die Arbeit mit einer weiteren Selbstreflexion hinsichtlich zwei Thematiken. Ei-
nerseits zeigt die historische Analyse, dass es im naturwissenschaftlichen Bereich eher zur Ab-
16sung alter und Umsetzung neuer Paradigmen kommt, wéhrend im sozial-geisteswissenschaft-
lichen Bereich Paradigmen eher dazu neigen, nebeneinander bestehen zu bleiben, da keine The-
orie die Allméchtigkeit bzw. Richtigkeit fiir sich beweisen kann. Andererseits entwickelte sich
im Laufe der Arbeit die Uberlegung, die beiden Paradigmen der Logopidagogik und Existen-
ziellen Pddagogik in einer Kasuistik aufzuheben, in welche alle Beteiligten zu einer praktischen
Gemeinsamkeit finden kdnnten, was zum Teil ja in der Analyse erfolgt ist. Hierbei wiirden beide
Paradigmen erhalten bleiben, ihre Gegensitzlichkeit {iberwunden und in einem neuen Sinn in-
tegriert bzw. auf einer hoheren Ebene zusammengedacht werden. Diese Synthesemdoglichkeit
konnte bei einer erfolgreichen Umsetzung besonders in den padagogischen Bereichen der Indi-
vidualférderung, biografischen Arbeit sowie Krisenbegleitung und dialogischen Bildung neue
Erkenntnisse mit sich bringen. Abgerundet wird die Arbeit mit einem Zitat von Birfuss, wel-
ches die existenzielle Sichtweise und ihre padagogische Arbeit mit Kindern auf den Punkt

bringt:
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., Das ist den Kindern alles einerlei
Sie brauchen keine Systeme
Kinder brauchen keine Schule
Aber sie brauchen Lehrer[:innen]
Die Kinder brauchen Sie
Thre Leidenschaften
Ihre Begeisterung
Ihr Unverstdindnis
und auch Ihren Arger und die Angst
Kinder brauchen Erwachsene
die ihnen zeigen
wie das gehen konnte
dieses Spiel
ein Mensch zu werden. *

(Bdrfuss, 2015, 86 f.)
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