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»Schwimmen zwei junge Fische des Weges und treffen zufillig einen dlteren Fisch, der in die
Gegenrichtung unterwegs ist. Er nickt ihnen zu und sagt: »Morgen, Jungs. Wie ist das Was-
ser?« Die zwei jungen Fische schwimmen eine Weile weiter, und schlieBlich wirft der eine

dem anderen einen Blick zu und sagt: »Was zum Teufel ist Wasser?«*

(Wallace, 2023, S. 9)
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EINLEITUNG

Hinfiihrung zum Thema

Zierer et al. (2017) sprechen davon, ,,dass es gerade in paddagogischen Kontexten nicht so sehr
darauf ankommt, was wir machen, sondern auch und vor allem darauf, wie und warum wir
etwas machen® (S. 131). In diesem Zusammenhang wird hédufig von einer ,piddagogischen
Haltung® gesprochen. Allerdings ist die Frage, was eine solche Haltung ausmacht und was die
,richtige* padagogische Haltung ist, dullerst komplex und vielschichtig (Schwer, Solzbacher
& Behrensen, 2014, S. 47). So ist in der Pddagogik ,,theoretisch und empirisch noch weitge-
hend ungeklért, was unter Haltung {iberhaupt zu verstehen ist™ (Schwer & Solzbacher, 2014a,
S. 8). Zudem zeigt sich, ,,dass ,Haltung‘ in der Pddagogik bisher vielmehr implizit mitgedacht
als ,expliziert* wurde oder einfach als Norm gesetzt wurde und wird* (Kuhl et al., 2014a, S.

79). Ein Versuch, den padagogischen Haltungsbegriff zu fassen, konnte beispielsweise sein:

»Mit dem Terminus ,professionelle Haltung® sind ... konkrete Orientierungsmuster im Sinne
von handlungsleitenden (ethisch-moralischen) Wertorientierungen, Normen, Deutungsmustern
und Einstellungen gemeint, die pddagogische Fachkrifte in ihre Arbeit und Gestaltung der Be-
ziehungen einbringen. Das Bild vom Kind und das eigene professionelle Rollen- und Selbstver-

stindnis gehdren im Kern zu dieser Haltung.” (Nentwig-Gesemann et al., 2011, S. 10)

Dieser Umschreibung nach geht eine pddagogische Haltung also stets auch mit Werten und
Normen einher. Im alltidglichen Sprachgebrauch beziehen sich die Begriffe ,Norm*, ,norma-
tiv‘ und ,Normativitit® threm Wortursprung nach auf einen Mafistab, einen Standard oder eine
ReferenzgroBe, die urspriinglich im Bauwesen verwendet wurde (Meseth et al., 2019, S. 6).
Anders gesagt, besagt eine Norm, ,,dal etwas sein soll oder nicht sein soll bzw. da} etwas so
sein soll oder nicht so sein soll* (Brezinka, 1978, S. 95). Dabei ist die Erzeugung von Normen

allgegenwartig:

»~Normen umgeben uns in jedem Kontext, sie stehen uns nicht gegeniiber, sondern wir bringen
sie hervor und reproduzieren sie Sprechakt fiir Sprechakt. Wir sind von Normen umgeben und
werden in unserem Denken, Handeln und Fiihlen von ihnen orientiert.” (Meseth et al., 2019, S.
6)

Im Kontext von Normativitdt in der Erziehungswissenschaft sprechen Meseth et al. (2019, S.

3) davon, dass mit dem Sein-Sollen-Problem auch das Thema der Normativitit, ,,ndmlich als
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Suche nach Griinden, Wegen und Legitimationsverfahren fiir richtiges und gutes, fiir wirksa-
mes und legitimes Handeln“ (S. 3), in die Welt kommt.

Fiir Wolfgang Brezinka ist jedoch die ,,Norm der Werturteilsfreiheit ... ein wesentlicher
MafBstab, um die empirische Erziehungswissenschaft von allen Arten der praktischen Pddago-
gik ... zu unterscheiden* (Brezinka, 1978, S. 103). Dabei kritisiert er an der wissenschaftli-
chen Padagogik insbesondere das ,,Gemisch aus hypothetischen und dogmatischen, deskripti-
ven und normativen Elementen* (Brezinka, 1978, S. 26) und der mangelnden Unterscheidung
der traditionellen Padagogik zwischen ,,Sein und Sollen, zwischen Wirklichem und Gewoll-
tem, zwischen Aussagen und Forderungen, zwischen Erkenntnissen und Entscheidungen®
(Brezinka, 1978, S. 113). Es miisse daher zwischen normativen und deskriptiven Aussagen
unterschieden werden (Brezinka, 1978, S. 95), da der ,,Unterschied zwischen Sein und Sollen
... logisch nicht zu iiberbriicken* (Brezinka, 1971, S. 7) ist. Daher griff Wolfgang Brezinka in
seinem Konzept der Erziehungswissenschaft als empirische Realwissenschaft, die Erzie-
hungswissenschaft und deren wissenschaftlichen Kompetenzbereich als streng wissenschaft-
lich, rational und werturteilsfrei auf, um den Ruf des Faches zu verbessern (Hohne, 2006, S.
31 f.). Fiir ihn sei es ,,unmoglich, in ein und demselben theoretischen System zugleich wis-
senschaftliche, moralbegriindende und praxisanleitende Zwecke zu erreichen* (Brezinka,
2015, S. 292). Er empfiehlt drei Haupttypen piddagogischer Theorien unter dem Oberbegriff
»Padagogik® zu unterscheiden, welche in ihren jeweiligen Sprachformen, Inhalten und Auf-
gaben verschieden sind (Brezinka, 2015, S. 292): 1. Empirische Erziehungswissenschaft, 2.
Philosophie der Erziehung und 3. Praktische Pddagogik. Eine nicht-normative Erziehungswis-
senschaft nach Brezinka wiirde dabei keine Wertung nehmen, keine Vorschriften oder Anwei-
sungen enthalten und keine Erziehungsziele aufstellen (Balzer & Bellmann, 2023, S. 24). Der
Zustiandigkeitsbereich von normativen Fragen wiirde demnach der praktischen Pddagogik zu-
kommen (Hohne, 2006, S. 36 ff.).

Hohne (2006, S. 47) argumentiert jedoch, dass die Konzeption der Erziechungswissenschaft
als ausschlieBlich empirische Realwissenschaft mit Problemen verbunden ist. So leide das
Modell ,,unter einer unrealistischen Einschitzung der gegebenen Verhiltnisse* (H6hne, 2006,
S. 97). So sprechen auch Meseth et al. (2019, S. 11 f.) davon, dass die Verwendung von Be-
griffen wie Erziehung, Bildung, Lernen etc. bereits ,,(implizit) einen normativen Anspruch®

(S. 11) erheben. AuBerdem bleibt weiterhin unklar, wie sich wissenschaftliche Formulierun-



gen entwickeln lassen, die frei von Emotionen sind und auch bei der Leserschaft keine sol-
chen hervorrufen diirfen, sowie die Beantwortung der Forderung, ,,dass man als Erziehungs-
wissenschaftler*in Formulierungen finden soll, die keine Form péadagogischen Handelns na-
helegen® (Meseth et al., 2019, S. 12). In diesem Kontext von Normativitit und

Erziehungs(wissenschaft) ist auch das von Immanuel Kant formulierte Problem zu erwahnen:

»Eines der grofiten Probleme der Erzichung ist, wie man die Unterwerfung unter den gesetzli-
chen Zwang mit der Féhigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen, vereinigen konne. Denn Zwang
ist notig! Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwang?“ (Kant & Holstein, 1974, S. 45)

Brumlik sieht in seinem Buch ,.Advokatorische Ethik. Uber die Legitimitit pidagogischer
Eingriffe” (1992) und in einem spéteren Artikel (2013) Erziehung als eine ,,moralische
Pflicht, die die jeweils élteren Generationen den nachriickenden schulden* (Brumlik, 2013, S.
3). Dabei betont er, dass ,,bestimmte Erziehungshandlungen, -institutionen und -systeme ...
vor der Folie ihrer selbst gesetzten Ziele* (Brumlik, 2013, S. 4) legitimationsbediirftig sind.
Offen bleibt jedoch weiterhin die Frage: Bis wann wird ,.ein piddagogisches Ziel noch im
Dienste des Subjekts verfolgt, ab wann wird es durch dieses Ziel zum Objekt duBBerer Zwecke

gemacht?“ (Meseth et al., 2019, S. 9).

Forschungsstand - der (piidagogische) Haltungsbegriff

Dem Haltungsbegriff ist in den vergangenen Jahren in der Alltags- und Fachliteratur grof3e
Aufmerksamkeit zugekommen. Dabei existiert jedoch in verschiedenen Fachdisziplinen ein
unterschiedliches Verstiandnis dariiber, was den Begriff Haltung ausmacht und wie dieser zu
verwenden sei (Kupiek, 2023, S. 3). Ebenso fehlt eine diesbeziigliche Grundlagenforschung
(Kurbacher & Wiischner, 2016, S. 15). Daher entzieht sich der Haltungsbegriff aufgrund sei-
ner Polyvalenz einer allgemeingiiltigen Definition (Kurbacher & Wiischner, 2016, S. 11).
Demnach stellt der Haltungsbegriff nach Fiegert und Solzbacher (2014) auch keinen wissen-
schaftlichen Begriff dar, da in der Wissenschaftstheorie ,,nur solche als wissenschaftliche Be-
griffe bezeichnet [werden], die durch Definitionen bestimmbar sind* (Fiegert & Solzbacher,
2014, S. 20), weshalb der Haltungsbegrift als Konstrukt gesehen werden konne. Dabei sind
Konstrukte Begriffe, ,,die nicht unmittelbar auf beobachtbare Sachverhalte riickfiihrbar sind*
(Tenorth & Tippelt, 2007, S. 418). Das Konstrukt Haltung in ,,Génze zu erfassen bleibt [in



diesem Sinne] ein Vorhaben, welches iiber die reine Beschreibung von Sichtbarem hinaus-
geht (Halfmann, 2023, S. 21).

Wird der aktuelle wissenschaftliche Diskurs und Forschungsstand der fiir diese Arbeit rele-
vanten padagogischen Haltung betrachtet, so kann festgestellt werden, dass das Vorgeben ei-
ner ,richtigen‘ Haltung die Geschichte der Padagogik durchzogen hat, dann eine Zeit lang
weniger verwendet wurde! und gegenwirtig der Haltungsbegriff wieder vermehrt den pad-
agogischen Diskurs prigt (Fiegert & Solzbacher, 2014, S. 17). Daneben hélt auch Berendes
(2014) fest, dass beispielsweise der ,,Shift from teaching to learning? ... haufig mit der Forde-
rung nach einer neuen Haltung oder auch nach einem Haltungswechsel verbunden [wird], den

Lehrende umzusetzen haben® (S. 229). Doch auch in der Pidagogik ist...

» ... theoretisch und empirisch noch weitgehend ungeklirt, was unter Haltung iiberhaupt zu
verstehen ist, wie man sie erwirbt, wie und ob sie verdnderbar ist, obwohl Haltung in der erzie-
hungswissenschaftlichen Literatur nahezu von Beginn an Postulat und daher auch Tradition ist.
Noch weniger ist klar, ob und wie eine - wie auch immer zu fassende - Haltung lehrbar ist.

(Schwer & Solzbacher, 2014a, S. 8; Herv. i. Orig.)

Diese Ausgangssituation nahm die interdisziplindr arbeitende Forschungsstelle Begabungs-
forderung des Niedersidchsischen Instituts fiir frithkindliche Bildung und Entwicklung (nifbe)
zum Anlass, sich die Frage zu stellen, ,,ob angesichts der Gemengelage eine theoretische und
empirische-praxistaugliche sowie breit konsensfahige Fundierung des Terminus professionelle
pddagogische Haltung entwickelt werden kann* (Schwer & Solzbacher, 2014a, S. 9; Herv. 1.
Orig.). Hierfiir wurden in diesem Projekt historische und aktuelle theoretische Zuginge zum
Konzept Haltung aus Paddagogik, Soziologie, Philosophie und Psychologie ausgewertet
(Schwer & Solzbacher, 2014a, S. 9). Weiter wurde versucht, dem Haltungsbegriff in Anleh-
nung an die Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI) von Julius Kuhl (2001) ein theoreti-
sches Fundament zu geben (Kuhl et al., 2014a, S. 80). Denn die PSI-Theorie scheint dafiir
geeignet zu sein, ,,sowohl eine Grundlage fiir eine sinnvolle Definition zu liefern als auch den

Verdnderungsmoglichkeiten und der Lehrbarkeit von Haltung nidher zu kommen® (Schwer &

I Der Haltungsbegriff ,,beriihrt zuweilen den Raum des Ideologischen genauso wie den des Militanten und lésst
sich durchaus sowohl als Mittel der Agitation als auch der Deformierung instrumentalisieren” (Kurbacher &
Wiischner, 2016, S. 14). Besonders nach dem Zweiten Weltkrieg geriet der Begriff der paddagogischen Haltung
unter Ideologieverdacht und wurde zunehmend als ungeeignet betrachtet (Schwer & Solzbacher, 2014a, S. 7).

2 Mit dem Shift from teaching to learning ,,wird die Erwartung verbunden, dass Hochschullehrende selbstregu-
liertes Lernen ihrer Studierenden stirker fordern™ (Fendler & Gléser-Zikuda, 2013, S. 15).
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Solzbacher, 2014a, S. 10). So wird Haltung schlieBlich als eine ,,zeitlich iiberdauernde und
relativ stabile Einstellungskonstellation* (Kuhl et al. 2014b, 114) bezeichnet, welche jedoch
»durch die Aktivierung von Selbstkompetenzen durch geeignete Vermittlungsmethoden,
Ubungen oder Trainings ... zumindest in Teilen lehrbar* (Schwer & Solzbacher, 2014b, S.
218) ist.

Doch auch iiber dieses Forschungsprojekt hinaus wird weiter zum Phdnomen Haltung ge-
forscht und diskutiert. So wird sich im Sammelband von Rotter et al. ,, Lehrerhandeln — eine
Frage der Haltung?* (2019) aus psychologischer, soziologischer und kritisch-pddagogischer
Perspektive dem Haltungsbegriff angenédhert. Es wird festgestellt, dass ,,der Haltungsbegriff
im (aktuellen) erziehungswissenschaftlichen Diskurs nicht fest etabliert und damit definiert
[ist], sondern ... sich aus verschiedenen theoretischen Perspektiven unterschiedlich iiberset-
zen bzw. konkretisieren® (S. 7) lasst.

Auch setzt sich John Hattie im Zuge seiner Synthese von Meta-Analysen ,, Visible
Learning - Lernen sichtbar machen“ (2014) mit dem Phidnomen Haltung aus Perspektive der
empirischen Bildungsforschung auseinander. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die
Fachkompetenz von Lehrer innen fiir den Schulerfolg nur eine geringere Effektstirke aus-
macht als zuvor angenommen wurde (Hattie, 2014, S. 136 f.). Dabei bezeichnen Hattie und
Zierer (2018, S. 24) die weit verbreitete Annahme, dass Lehrpersonen, die besonders viel
Fachkompetenz haben, auch besonders erfolgreiche Lehrpersonen sind, als hartndckigen My-
thos. Um ,,erfolgreich® zu unterrichten, kommt es demnach in pidagogischen Kontexten nicht
nur darauf an, was eine Lehrperson macht. Wesentlich ist das Wie und das Warum (Zierer,
Weckend & Schatz, 2019, S. 18). Somit ist nicht das ,,Wissen und Kénnen ausschlaggebend,
sondern vor allen Dingen die Haltung in Form von Wollen und Werten* (Hattie & Zierer,
2018, S. 26). Zudem arbeitete Hattie (2012) aus diesen Ergebnissen Haltungen bzw. soge-
nannte ,,Mindframes* zu Kernbotschaften und Handlungsempfehlungen heraus, welche Zierer
in seinem Buch ,, Hattie fiir gestresste Lehrer” (2016) auf zehn Haltungen ausbaut. Dabei
verweisen Hattie und Zierer (2018) selbst auf einen normativen Charakter, obgleich sie mit
empirischen Belegen argumentieren, dass eben ,,erfolgreiche Lehrpersonen aufgrund ihrer
Haltung so handeln, wie sie handeln* (Hattie & Zierer, 2018, S. 27). Die Professionalitdt im

Lehrberuf umfasst nach Zierer, Weckend und Schatz (2019) also ,,nicht nur Fachkompetenz,



pidagogische Kompetenz und didaktische Kompetenz, sondern die Wirksamkeit dieser Trias
hingt vor allem von den Haltungen der Lehrpersonen ab* (S. 28).

Damit einhergehend kann das, was Haltung ist, anhand des Quadrantenmodells von Ken
Wilber, welches wiederum auf der Drei-Welten-Theorie von Jiirgen Habermas griindet, er-
kenntnistheoretisch in Zusammenhang gesetzt werden (Weckend, 2021, S. 60). Denn nach
diesen Uberlegungen umfassen Haltungen immer objektive Einstellungen (empirische Daten),
subjektive Uberzeugungen (Interesse/Wiinsche/Bediirfnisse), intersubjektive Wertungen
(Werte & Normen) und interobjektive Einstellungen (systemische Zusammenhinge) (Zierer,
2022b, S. 39 f.). Dabei kann es zwischen diesen vier Facetten Widerspriiche geben. So ,,kann
ein Mensch mit Leidenschaft Jager sein, aber sich ebenso fiir artgerechte Tierhaltung einset-
zen“ (Zierer, 2022b, S. 40). Haltung zeichnet sich somit nicht durch Konsistenz, sondern
durch Kohirenz aus (Zierer, 2022b, S. 40). Somit eignet sich dieser Haltungsbegriff dafiir,
,eine historische Spaltung zwischen geisteswissenschaftlicher Padagogik einerseits und empi-

rischer Bildungsforschung andererseits aufzuheben* (Zierer, 2022a, S. 374).

Da es in der Wissenschaft kein universales Verstindnis eines Haltungsbegriffs, sondern sehr
viele unterschiedliche Perspektiven und Ansétze gibt, ist es schwierig, einen allumfassenden
Forschungsstand zur padagogischen Haltung zu skizzieren. Eine erste Anndherung an das,
was in dieser Arbeit mit padagogischer Haltung gemeint ist, findet sich in dem von Hartmut
von Hentig (1993) verfassten und im spiteren Verlauf der Arbeit ndher diskutierten ,Sokrati-
schen Eid* wieder. So stelle der ,Sokratische Eid‘ einerseits ,,eine Offentliche Selbstverpflich-
tung dar ... , das Lehrerhandeln dem Wohl des Kindes unterzuordnen, und [hat] andererseits
eine Schutzwirkung gegeniiber Mechanismen, die diese Ausiibung des Lehrerberufes behin-

dern kénnen* (Zierer, 2022a, S. 371).

Forschungsliicke

Wie im Forschungsstand gezeigt wurde, scheint ,Haltung‘ in der Gestaltung von Bildung und
piadagogischen Prozessen eine entscheidende Rolle zu spielen. Zudem gewinnt das Thema der
padagogischen Haltung auch in jiingster Zeit wieder mehr an Bedeutung. Jedoch herrschen
unterschiedliche Ansichten dariiber, was Haltung eigentlich ist und was sie genau ausmacht.
Zudem kommt die Diskussion um das Thema der Haltung nicht um eine Auseinandersetzung

mit der Frage der Normativitit in der Padagogik herum.
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Diese Problemstellung als Ausgangspunkt nehmend, mochte sich die vorliegende Arbeit mit
der Existenziellen Pddagogik auseinandersetzen. Denn diese versteht sich als ,,eine grundle-
gende Haltung, die sich ... um den unverstellten Blick auf das Kind bemiiht* (Waibel, 2017,
S. 14; Herv. i. Orig.). Die Existenzielle Padagogik hat ihre Anfinge in den 1980er-Jahren
(Waibel, 2019a, S. 314), wobei insbesondere Eva Maria Waibel mit zahlreichen Publikationen
erheblich zur Grundlage und Systematisierung der Existenziellen Pidagogik beigetragen hat
(Waibel & Wurzrainer, 2016; Waibel, 2017; Waibel, 2020; Waibel, 2022). Dabei sei die Exis-
tenzielle Pddagogik weder eine Rezeptsammlung von Vorgehensweisen und Techniken noch
gehe es darum, konkrete Handlungsweisen zu lernen, um Kinder in eine bestimmte Richtung
zu ziehen (Waibel, 2022, S. 61 f.). Die Leitfrage der Existenziellen Piddagogik lautet: ,,Was
braucht dieses Kind jetzt von mir?*“ (Waibel, 2022, S. 40; Herv. i. Orig.). Das methodische
Vorgehen sei zwar wichtig, allerdings ist fiir die Existenzielle Padagogik letztendlich das je-
weilige gelebte Menschenbild handlungsleitend, wodurch die padagogische Haltung entschei-
dend wird (Waibel, 2017, S. 28; Waibel, 2018, S. 17).

Der Begriff Menschenbild ist ,,im Wesentlichen durch philosophische Ansichten zur grund-
legenden Natur des Menschen gekennzeichnet, beschreibt ... also Haltungen und Einstellun-
gen, die fundamentale, existenzielle Aspekte des spezifisch Menschlichen betreffen* (Standop
et al., 2017, S. 9). Jedoch existiert bislang kein ,,geschlossenes, einheitliches oder ganzheitli-
ches Menschenbild* (Vossenkuhl, 2009, S. 256 f.). Auch Michael Zichy (2015) setzt sich ver-
tiefend mit dem geschichtlichen wie auch gegenwirtigen Gebrauch des Begriffs Menschen-
bild auseinander. Er spricht davon, dass bis heute ,keine griindliche theoretische Untersu-
chung zum Begriff yMenschenbild« vor[liegt]* (S. 7) und zeigt auf, weshalb es sich lohnt, die-
sen ,,doch endlich einmal zum Gegenstand einer prizisen philosophischen Analyse zu ma-
chen® (S. 29). Ebenso ist anzumerken, dass mit der Annahme, dass Haltung auf einem Men-
schenbild griindet, wiederum eine Diskussion um ein ,richtiges' Menschenbild einhergeht
(Schwer & Solzbacher, 2014a, S. 10). SchlieBlich ,,fiihren unterschiedliche Menschenbilder
zu unterschiedlichen piddagogischen Ansitzen und Konzepten® (Bauer & Schieren, 2015, S.
11).

Die am Erleben und Handeln ansetzende Existenzielle Piddagogik scheint also eine Praxis
zu sein, welche Normen und Werte in den pddagogischen Prozess hineinbringt. Eine auf einer

Haltung basierende Pddagogik kann jedoch schnell unter den Verdacht von Manipulation fal-



len. Damit einher geht auch die Gefahr eines missbrauchlichen und dogmatischen Handelns.
So weisen beispielsweise die Grundsitze der Existenziellen Pidagogik Ahnlichkeiten zu dem
Begriff des ,Pddagogischen Bezugs® von Herman Nohl auf. Die bis in die 60er-Jahre aner-
kannte Theorie des Padagogischen Bezugs erfuhr jedoch im Zuge der empirischen Wende und
der Ndhe von Herman Nohl zum Nationalsozialismus starke Ablehnung (Pfaffrath, 1983, S.
9). Eine dahingehende Untersuchung der haltungsbasierten Existenziellen Padagogik stellt
daher im Wesentlichen die Forschungsliicke dieser Arbeit dar. Hinzu kommt: Es gibt zwar
einige Publikationen, die sich mit verschiedenen Perspektiven und Fragestellungen der Exis-
tenziellen Pddagogik auseinandersetzen und zur Weiterentwicklung und Verbreitung dieser
beitragen (z. B. Kohl, 2020; Mittelberger & Kathan, 2020; StrieBnig, 2020). Darunter befindet
sich der Sammelband ,, Wertschdtzung wirkt Wunder. Perspektiven Existenzieller Pddagogik
(2020) von Eva Maria Waibel. Zudem wird ein berufsbegleitender Masterlehrgang ,,Existen-
zielle Pddagogik und Psychosoziale Beratung® an verschiedenen padagogischen Hochschulen
angeboten (z. B. PH-Linz, 2023; PH-Tirol, 2024). Ein breiter wissenschaftlicher und auch kri-
tischer Diskurs zur Existenziellen Piddagogik scheint bisher jedoch noch nicht umfassend zu

bestehen.

Zielsetzung und Forschungsfrage

Vor dem Hintergrund der ,Normativitdtsfrage® in der Pddagogik und den damit einhergehen-
den Gefahren eines Setzens auf eine pddagogische Haltung, hat die vorliegende Arbeit zum
Ziel, den normativen Gehalt der Existenziellen Piddagogik zu analysieren und das Konzept der
Existenziellen Padagogik hinsichtlich Normativitit zu verorten. Die der Arbeit zugrunde lie-
gende Forschungsfrage lautet demnach: ,,Wie ldsst sich die haltungsbasierte Existenzielle

Pddagogik hinsichtlich Normativitdt verorten?

Aufbau der Arbeit

Zunichst erfolgt im theoretischen Bezugsrahmen eine Auseinandersetzung zum Thema Nor-
mativitdt in der Pddagogik. Dabei wird auf die von Benner et al. (1998) gefiihrte Diskussion
iiber die Unvereinbarkeit von Bildungsidee und Bildungsideal Bezug genommen und im Zu-
sammenhang damit der Unterschied zwischen Wissen und Haltung sowie eine bestimmte Hal-

tung als Ziel pddagogischer Prozesse thematisiert. Am Beispiel des Konzepts des ,Pddagogi-



schen Bezugs‘ nach Herman Nohl und des von Hartmut von Hentig entworfenen ,Sokrati-
schen Eids® werden die Herausforderungen, Gefahren und der damit einhergehende manipula-
tive Verdacht einer auf Haltung setzenden Padagogik erortert.

Daran anschlieend folgt eine konzeptionelle Analyse der Existenziellen Pidagogik auf
Basis des Kriterienrasters zur Unterscheidung von affirmativen und reflexiven Bildungskon-
zepten, welches im Zuge einer Arbeitsgruppe von Benner et al. (1998) entwickelt wurde. Als
Grundlage dient dabei das Buch ,, Erziehung zum Sinn - Sinn der Erziehung. Grundlage einer
Existenziellen Pddagogik* (2017) von Eva Maria Waibel, das darauf abzielt, ,,die Grundlinien
einer Existenziellen Pddagogik aufzubereiten und zu strukturieren* (Waibel, 2017, S. 14). Ab-

geschlossen wird die Arbeit mit einer Schlussbetrachtung.



THEORETISCHER BEZUGSRAHMEN

1. Zur Normativitiatsfrage in der Padagogik

1.1 Historischer Abriss

In der Geschichte des pddagogischen Denkens und Handelns ging es zumeist darum, ,,Aussa-
gensysteme hervorzubringen, die nicht nur deskriptive bzw. empirische Sétze, sondern Terme
mit Sollenaussagen, sogenannte Normative, formulieren und auf diese Weise padagogisches
Denken und Handeln einer zweckrationalen Beziehung unterstellen* (Fuchs, Jehle & Krause,
2013, S.9).

So gibt es in der Pddagogik spétestens seit Johann Friedrich Herbart (1776-1841) Versuche
einer wissenschaftlichen Begriindung von Normen (Koénig, 1991, S. 221). Herbart spricht in
der Einleitung seines Buchs ,,4llgemeine Pdidagogik aus dem Zweck der Erziehung abgelei-
tet” (1806) davon, dass die Pddagogik zunidchst die Aufgabe hat zu kléren, ,,mit welcher Ab-
sicht der Erzieher sein Werk angreifen soll* (Herbart, 1806, S. 16). Durch eine vollstindig
ausgearbeitete Wissenschaft der Padagogik und Psychologie sollte eine ,,Landkarte des men-
schlichen Geistes* entstehen, die schlielich zu einer ,,Mechanik des Geistes* fiihrt (Bohm,
2010, S. 82). Demnach wiirde der Mensch ,,durch ,erziechenden Unterricht® ... zur ,Charakter-
starke der Sittlichkeit® gefiihrt, damit individuelles Wohl und Gemeinwohl sich als wechsel-
seitig bedingende Lebensqualititen entfalten konnen* (Klattenhoff, 2012, S. 101). Diese an-
gestrebte Sittlichkeit sollte durch Regierung, erziehenden Unterricht und Zucht erreicht wer-
den (Raithel et al., 2009, S. 161). Fiir Herbart war die Ethik (,,Allgemeine praktische Philoso-
phie*) und psychologische Uberlegungen grundlegend, wobei die Psychologie an sich zu sei-
ner Zeit noch nicht als eigenstindige wissenschaftliche Disziplin existierte: ,,Wissenschaft
hiangt ab von der praktischen Philosophie und Psychologie. Jene zeigt das Ziel der Bildung,
diese den Weg, die Mittel und die Hindernisse* (Herbart, 1841, S. 1). Er hoffte, dass zukiinf-
tige psychologische Erkenntnisse dabei helfen wiirden, das Wesen des Kindes besser zu ver-
stehen, um klare Handlungsanweisungen zu gewinnen und ,,um Erziehung methodisch ...
strukturieren und planbar ... gestalten* (Raithel et al., 2009, S. 167) zu kénnen.

Des Weiteren ist der Ansatz von Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834) zu

nennen, dessen Ziel nicht ,,die Formulierung rezepthafter Losungen fiir pddagogische Pro-
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bleme [war], sondern das Aufzeigen von Orientierungsmoglichkeiten angesichts konfliktbe-
hafteter Optionen* (Raithel et al., 2009, S. 127). Schleiermacher orientierte sich nicht wie
Herbart an Mitteln und Zwecken, sondern ging von einer ,,dialektischen Vermittlung von
Theorie und Praxis® (Bohm, 2010, S. 85) und damit einhergehend von folgender Frage aus:
»Was will denn eigentlich die dltere Generation mit der jlingeren?* (Schleiermacher, 1983, S.
38). Dabei kommt er zu der Antwort, dass die Pddagogik zum Guten erziehen mdchte (Schlei-
ermacher, 1983, S. 59). Die Erziehung fallt daher fiir Schleiermacher in das Gebiet der Ethik
als ,,Wissenschaft vom Guten (Handeln)* (SchluB3, 2013, S. 141). Infolge sind der Pddagogik
die normativen Vorgaben der Ethik unterstellt und dementsprechend pddagogische Ziele vor-
gegeben (SchluB, 2013, S. 142 f.). Was das Gute ist, ist jedoch nicht eindeutig zu beantwor-

ten. Schleiermachers Antwort darauf ist:

,Alles was in der menschlichen Natur nicht bose ist, soll auch in derselben vorhanden sein; also
keine Eigentiimlichkeit, keine Verschiedenheit, die sich in einem einzelnen oder in einer Masse,
in einer Gemeinschaft findet, ist an sich etwas, dem die Erzichung entgegenwirken miifite, wenn
es nicht bose ist.” (Schleiermacher, 1983, S. 59)

In anderen Worten: Solange die Ethik nicht eindeutig bestimmen kann, was das Gute ist, soll
in der Erziehung ,,alles das, was nicht bose ist, gefordert werden* (Schluf3, 2013, S. 147) und
nur dort, ,,wo etwas iibereinstimmend als etwas dem Guten direkt entgegenstehend erkannt
wird, da habe die Pddagogik die Aufgabe, entgegenzuwirken* (Schluf3, 2013, S. 151). Doch
stellt sich auch bei dieser Argumentation die Frage, ab wann etwas als ilibereinstimmend bdse
gilt (SchluB, 2013, S. 145). So sei auch dieses Konzept nicht nicht-normativ. Jedoch wird ,,der
normative Anspruch aber in die pddagogische Theorie selbst hineingelegt und die Anspriiche,
der Pddagogik von aulen Normen vorzugeben, abgewehrt™ (Schluf3, 2013, S. 153).

Wilhelm Dilthey (1833-1911) und die sogenannte geisteswissenschaftliche Padagogik
kniipften gegen Ende des 19. Jahrhunderts an Schleiermachers Uberlegungen an und fiihrten
diese weiter. Dilthey stellte sich dabei ausdriicklich gegen die Vorstellung von zeit- und orts-
unabhéngigen, allgemeingiiltigen Normen (Konig, 1991, S. 222). Stattdessen vertrat er die
Position, dass Normen nur aus historischen Zusammenhéngen heraus entstehen und nur im

Kontext der Geschichte aufgestellt werden konnen:
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,»Nur aus dem Ziel des Lebens kann das der Erziehung abgeleitet werden ... . Was der Mensch
sei und was er wolle, erfdhrt er erst aus der Entwicklung seines Wesens durch die Jahrtausende
und nie bis zum letzten Worte, nie in allgemein giiltigen Begriffen, sondern immer nur in leben-

digen Erfahrungen.” (Dilthey, 1958, S. 57)

Somit gehe es in der geisteswissenschaftlichen Padagogik darum zu versuchen, ,,Erscheinun-
gen der Wirklichkeit hermeneutisch zu verstehen, anstatt sie im Sinne der Naturwissenschaf-
ten kausal zu erklaren* (Raithel et al., 2009, S. 178). Aber auch hier findet sich keine addqua-
te Antwort auf die Frage: ,,Woher gewinnt eine das Leben leitende Geisteswissenschaft wie
die Pddagogik das ,Sollen‘, wenn es doch nicht von auBlen normativ vorgegeben sein darf?*
(Koch, 1997, S. 598).

SchlieBlich erfuhr der geisteswissenschaftliche Zugang in den 1960er Jahren im Zuge des
wissenschaftstheoretischen Grundlagenstreits starke Kritik (Biemiiller, 2019, S. 117). Die sich
nach dem Zweiten Weltkrieg etablierende empirische Erziehungswissenschaft vertrat die Auf-
fassung, dass Normen und Werte3 einer wissenschaftlichen Begriindung nicht zugéinglich sei-
en. Folglich sollten sie ausgeklammert werden und keine Rolle mehr im erziehungswissen-
schaftlichen Kontext spielen (Konig, 1991, S. 222). So orientierte sich die empirische Erzie-
hungswissenschaft an der Meinung von Max Weber, ,,dall es niemals Aufgabe einer Erfah-
rungswissenschaft sein kann, bindende Normen und Ideale zu ermitteln, um daraus fiir die
Praxis Rezepte ableiten zu konnen™ (Weber, 1904, S. 25). Ganz nach dem Motto, ,,Wissen-
schaft stelle (hypothetisch) fest, was (wirklich) ist, was nicht ist, was in welchem Grade wahr-
scheinlich und was unwahrscheinlich ist, keinesfalls jedoch, was sein solle, was wert oder
unwert sei“ (Ruhloff, 2019, S. 162). Im Zuge dessen gerieten insbesondere die mit einer
Normsetzung in Verbindung gebrachten piddagogischen Ansidtze im 20. Jahrhundert unter
Druck, ,,was sich im pragmatisch verstandenen Versuch niederschligt, einerseits deskriptive
Bescheidenheit und normative-wertbezogene Zuriickhaltung als ,unverfianglichere® oder auch

,bessere’ verstandene Wege der Padagogik festzuschreiben und andererseits Normativitdt und

3 Eine Unterscheidung zwischen Normen und Werten gestaltet sich schwierig, weshalb diese beiden Begriffe
haufig nicht unterschieden, sondern gleichgesetzt werden. Nach Kurt Neudert (1983) bezeichnet man Normen
»allgemein als Werte mit Sollencharakter* (S. 112). Daniel Trohler (2013) spricht in der Diskussion um die
Abgrenzung bzw. Verwandtschaft von Normen und Werten beispielsweise davon, dass in der deutschen Dis-
kussion, ,,die im Unterschied etwa zum amerikanischen Pragmatismus traditionell dualistisch argumentiert, ...
die Wertfrage im Inneren des Menschen verortet werden [konne], wihrend die Normen am &uBleren Verhalten
orientiert sind“ (S. 71). Auf Grundlage seiner Arbeitshypothesen geht er davon aus, ,,dass der Begriff des Wer-
tes dazu dient, Fragen nach dem ethisch Guten zu umschreiben, wahrend der Begriff der Norm dazu verwendet
wird, soziale Verhaltensweisen zu erfassen (S. 71).
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Normative ganz aus dem ,Geschéft der Pddagogik® zu eskamotieren® (Fuchs, Jehle & Krause,

2013, S.9).

1.2 Normative Pidagogik: Diskussion und Begriff

Dennoch war und bleibt die Diskussion um eine normative Pddagogik ein zentrales Thema.
Bereits Bokelmann (1964, S. 61) kritisierte die nach der Nachkriegszeit unzureichend gestell-
te Frage nach der pddagogischen Norm. Er betont, dass die ,,Rede von ,normativer Pddago-
gik’ ... in verschiedene Richtungen [verweist], die begrifflich getrennt werden miissen (S.
64). Thompson und Wrana (2019, S. 172) fanden heraus, dass im ,Fachinformationssystem
Bildung® weniger als 50 Publikationen mit dem Schlagwort ,Normativitdt® im Titel
existieren.* Auch fiir Fuchs, Jehle und Krause (2013, S. 10) kann es nicht die Lésung sein, die
Frage nach der Normativitét (in) der Pddagogik erst gar nicht mehr zu stellen.

Obwohl der Normativitdtsbegriff in der pddagogischen Wissenschaft durch die empirische
Wende scheinbar ausgeklammert wird, ist Normativitit auch ,,in den Vorannahmen empiri-
scher und theoretischer Forschung mehr oder weniger omnipriasent™ (Schopf, 2018, S. 70). Da
pidagogische Praxis nach Schopf (2018, S. 70) immer mit normativen Annahmen und Uber-
legungen verbunden ist, ist es notwendig, dass die Forschung sich auch mit dieser Thematik
auseinandersetzt. Miiller (2013) verweist auf das Paradox, dass durch die Etablierung ,,allge-
meiner Leistungsnormen und Bildungsstandards in Schulen ... ein starkes (politisches und
auch wissenschaftliches) Interesse an der Normierung von péddagogischen Prozessen, ihrer
Klassifizierung und Bewertung® (S. 39) entsteht, obwohl die Bildungsforschung betont, sich
zu wertbezogenen Vorbestimmungen ihres Gegenstandes zu distanzieren (S. 39). Zudem ar-
gumentiert Koch (2004), dass die Voraussetzungen der PISA-Studie ,,eindeutig normativ, und
zwar bildungspolitisch normativ intendiert sind* (S. 53) und die Wissenschaftszustindigkeit
,von der Pddagogik auf die empirische Bildungsforschung iiber[geht], die als politisch abge-
rufene Auftragsforschung anzusehen ist™ (S. 54). So sei Empirie kein wertneutrales und in-
haltlich neutrales Instrument und ,,Zahlen und Statistiken ... erhalten ihre Bedeutung immer
nur im Lichte von Theorien und Kriterien, die in unterschiedlichen Bereichen ihren Ursprung

haben* (Veiga, 2015, S. 23). Der Bildungserfolg oder -misserfolg von Kindern wird demnach

4 Dies mag jedoch auch daran liegen, dass im Jahr 2013 viele Publikationen, in denen sich mit Haltung im péd-
agogischen Kontext auseinandergesetzt wurde oder in denen Normativitit explizit im Titel erwdhnt wurde,
nicht digital verfiigbar waren. Anfang 2025 tragen zumindest 98 Online-Publikationen das Schlagwort Norma-
tivitdt im Titel.
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nicht als zufdllig betrachtet, sondern als erforschbar und beeinflussbar gesehen (Meseth et al.,
2019, S. 4). Auch wissenschaftliche Methoden seien nach Konig (1991) somit nicht frei von
Werten und Normen. So merkte die kritische Erziehungswissenschaft ebenso an, ,,dall die
These der Wertfreiheit unter der Hand zu einer »Stabilisierung bestehender Machtverhiltnis-
se« fiihrt* (S. 223). Entscheidungen wie eine Erziehung zur Selbststindigkeit oder Erzie-
hungs- und Unterrichtsziele wiirden immer vor dem Hintergrund von Normen und Werten ge-
troffen. Daher sieht Konig ,.die in der Tradition der Kritischen Theorie oder der antiautorité-
ren Erziehung vorgebrachten Kritik an Erziehungszielen ... letztlich [als] eine Wertentschei-
dung im Blick auf eine bestimmte Norm, ndmlich die Norm: ,Es sollen keine Erziehungsziele
von aullen vorgegeben werden!“*“ (S. 220).

Auch Marian Heitger hat in diesem Kontext in Anlehnung an Kant die Frage gestellt, wie
eine ,,pddagogische Fiihrung als Erziehung moglich [ist], die nicht zur Anpassung nétigt, die
nicht ein bestimmtes bewirken will, sondern das Handeln in Selbstbestimmung zur Absicht
haben soll?** (Heitger, 2004, S. 24). In weiterer Folge setzte sich Heitger in seinem Aufsatz
»Uber den Begriff der Normativitiit in der Pcddagogik* (1965) und in weiteren Veroffentli-
chungen vertiefend mit dieser Frage auseinander. Er stellt fest, dass moralisch-ethische Nor-
men in den Bildungseinrichtungen scheinbar zuriickgedrangt wurden, jedoch an deren Stelle
,einerseits eine Fiille von Reglementierung, biirokratischen Vorschriften, andererseits eine
Fiille staatlich verordneter Unterrichts- und Erziehungsziele getreten* (Heitger, 1982, S. 10)
ist. So zeige sich in der Schule einerseits eine zunehmende Normierung von Erziehung und
Unterricht. Auf der anderen Seite zeigt sich eine Erziehungswissenschaft, die eine Auseinan-
dersetzung liber Norm- und Wertfragen nicht nur weitgehend aufgegeben, sondern ,,mit
Denkverboten belegt und als verpont diskriminiert (Heitger, 1982, S. 15). Des Weiteren er-
fordere der Anspruch an eine wertfreie Wissenschaft und eine normfreie Padagogik, wieder-
um selbst dem Sich-Verpflichten einer Norm (Heitger, 1982, S. 16). Denn wenn ,,Schule mit
Bildung zu tun hat, wenn Bildung fiir den Menschen Aufgabencharakter hat, also nicht das
Ergebnis biologischen Wachsens oder Ausdruck von Standeszugehorigkeit ist, dann ist dem
Begriff der Pddagogik und mit ihr der Schule das Sollen nicht zu nehmen* (Heitger, 1982, S.
20).

Heitger versteht Normativitét also als regulatives Prinzip (Heitger, 1965, S. 116) im Sinne
eines transzendentalen Begriffs (Fuchs, 2019, S. 53). Dabei geht es ihm nicht um eine Norm-

anwendung und Normung der padagogischen Praxis, sondern darum, dass normative Péddago-
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gik ,,gegebene normative Anspriiche kritisch priifen” (Heitger, 1981, S. 39) will. So geht
Heitger davon aus, ,,dal} die Analyse eines jeden pddagogischen Akts Sollsédtze zutage fordert*
(Heitger, 1981, S. 39). Eine Differenz von Sein und Sollen kann demnach nicht ohne Norma-
tivitdt ausgemacht werden (Fuchs, 2019, S. 54). Daher miisse sich die pidagogische Wissen-
schaft mit Normen auseinandersetzen. Denn durch den Verzicht einer wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit Normen wird ,,deren Wirksamkeit im padagogischen Bereich nicht
aufgehoben. Im Gegenteil ist anzunehmen, daf3 sie unbeachtet, unreflektiert nur gréferen irra-
tionalen Einfluf auf den einzelnen gewinnen* (Heitger, 1981, S. 39). Heitger kommt zu dem
Schluss, dass wer eine Diskussion iiber die Norm- und Wertfragen nicht zulésst, ,,sich die
Frage gefallen lassen [muss]: Ob nicht auf diese Weise verschleierte Normvorstellungen -
zumeist im Sinne politischer Ideologien - in Schule und Pddagogik unbemerkt eingeschleust
werden sollen* (Heitger, 1982, S. 28). Normative Pddagogik versucht sich daher laut Heitger
»gerade der Herrschaft unbewufBter und unbegriindeter normativer Anspriiche zu entziehen
(Heitger, 1981, S. 39). Wissenschaftliche Pddagogik solle also ,,nach der Normativitdt mogli-
cher Normen* (Heitger, 1981, S. 40) fragen. Der Geltungsanspruch von Normen ist nicht au-
tomatisch gegeben, sondern miisse in einem gegenseitigen Dialog begriindet und gerechtfer-
tigt werden (Heitger, 1981, S. 40). Eine pddagogische Vermittlung, die auf Zwang oder Me-
chanismen der Konditionierung setzt, instrumentalisiert sich und macht den sogenannten
,20gling® zu einem ,,Befehlsempfanger® (Heitger, 1981, S. 40). Demgegeniiber steht die
»dialogische Fithrung des Unterrichts* (Heitger, 2004, S. 25), auf die der pddagogische Pro-

zess der Vermittlung angewiesen ist. Heitger versteht darunter:

,,Die Akte des Lehrens und Unterrichtens sind durch ihre Intention auf die Vernunft des Lernen-
den bestimmt. Diese Intention verpflichtet zur Argumentation, denn nur Argumente sprechen
die Vernunft an, fordern sie heraus; in Argumenten aktiviert sich die Vernunft in ihrem Geschéft

des Priifens, Anerkennens, Verwerfens.* (Heitger, 2004, S. 25)

Die Anerkennung der Dialogfdhigkeit der zu erziehenden Person garantiert demnach ihre Un-
abhingigkeit vom ,,Fithrenden* (Heitger, 1981, S. 41). Unter dem Aspekt von Werten und
Normen lautet der pddagogische Auftrag ,,Werten lernen®, denn ,,dem Schiiler soll nicht ein
Wertesystem oktroyiert werden (Heitger, 1982, S. 29). Heitger setzt also die Notwendigkeit
von Normativitit voraus und versteht darunter zusammenfassend ,,die Bedingung der Mog-

lichkeit der Diskussion von Normen, ihrer Kritik und Begriindung. Sie ist selbst keine Norm,
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sondern jene Voraussetzung, unter der Normen gepriift, kritisiert, anerkannt, verworfen, abge-
lehnt oder als partiell vorlaufig angenommen werden konnen* (Heitger, 1985, S. 114 1.).

In anderen Worten spricht auch Alfred Schirlbauer (1993) davon, dass die normative Pad-
agogik wegen ,,des Reizwortes ,normativ’ mit einer normenermittelnden und normendurch-
setzenden, den gesellschaftlichen Status quo affirmierenden Erziehungsideologie®* (S. 54),
verwechselt wurde und damit wenig gemeinsam hatte. Er verweist darauf, dass ,,normativ* im
Sinne von ,,normkritisch® verstanden werden miisse. Dabei heillt pddagogischer Dialog, in
Anlehnung an Heitger, dabei so viel wie ,,Einflussnahme auf den anderen, das Kind, den Ju-
gendlichen, den Erwachsenen u.s.w. liber den (Um)weg der Vernunft* (Schirlbauer, 1993, S.
55). Dies bedeutet: ,,Der Erzieher bedient sich, wenn er dieser Padagogik gemdl erzieht, der
Gespriachsform der Argumentation, er begriindet, warum man dieses soll, jenes lassen soll*
(Schirlbauer, 1993, S. 55).

In die Diskussion iiber Normativitét in der Pddagogik reiht sich auch die in der Einleitung
erwihnte Dreiteilung sowie die von Brezinka (1971) postulierte empirische Erziehungswis-
senschaft ein. Denn nach diesem Konzept diirfte eine wissenschaftliche Theorie ,,keine Forde-
rung an irgend jemanden, sein Verhalten zu dndern” (Brezinka, 1971, S. 13) enthalten. Es
miisse daher zwischen normativen und deskriptiven Aussagen unterschieden werden (Brezin-

ka, 1978, S. 95).

Es lésst sich festhalten, dass das sogenannte Normproblem und das Verhiltnis zwischen Sein
und Sollen ein Grundproblem der Padagogik darstellt und Normen und Werte fast zwangslau-
fig mit ihr einhergehen. Denn egal, welche pddagogische Stromung oder welches Konzept
betrachtet wird, stellt sich unweigerlich die Frage, woher das Sollen kommt. Was bedeutet das
nun aber fiir den Erziehungs- und Bildungsprozess, wenn der Padagogik Normativitdt inha-
rent ist und eine Trennung nicht moglich scheint? Es konnte bedeuten, dass Erziehung ,,sobald
als moglich zur Reflexion der ihm [Adressat_in] vermittelten Wertordnung und zur bewuften
Selbstverpflichtung auf ein selbstgewihltes Wert- und Normensystem* (Zdarzil, 1997, S. 413)
anregt und damit einhergehend Erziehung darauf hinwirkt, ,,die fraglose Giiltigkeit tiberkom-
mener und libernommener normativer Einstellungen in Frage zu stellen” (Zdarzil, 1997, S.
414). Erziehung bietet dabei Hilfe, gibt Normen und Werte aber nicht vor (Zdarzil, 1997, S.
413 1.).
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1.3 Affirmative Bildungskonzepte vs. reflexive Bildungskonzepte

An die vorangehenden Ausfiihrungen schlieft in diesem Kapitel die von Dietrich Benner et al.
(1998) gefiihrte Diskussion iiber die Unvereinbarkeit von Bildungsidee und Bildungsideal an.
Im Rahmen verschiedener Forschungsprojekte wurde sich mit affirmativen und reflexiven
Erziehungs- und Bildungskonzepten auseinandergesetzt. So formulierten Benner et al. (1998,
S. 304) in dem Teilprojekt ,, Bildungstheorie und Unterricht* innerhalb der Forschergruppe
., Bildung und Schule im Transformationsprozefs von SBZ, DR und neuen Ldndern” die These,
»dall zwischen der Idee einer auf Selbstbestimmung angewiesenen und ausgerichteten Bil-
dung des Menschen und allen nur denkbaren Vorstellungen von einem diese Selbstbestim-
mung fundierenden Bildungsideal eine prinzipielle und kategoriale Unvereinbarkeit besteht*.
Bildungsideale schrinken die Selbstbestimmung ein, weil sie von aulen festlegen, wie Bil-
dung zu sein hat und stehen somit der Autonomie des Individuums entgegen (Benner et al.,
1998, S. 304). Dabei unterscheiden Benner et al. affirmative Lernzielnormierungen von re-
flektierenden Lernzielnormierungen. Affirmative Lernzielnormierungen versuchen dabei ,,das
Fiihlen, Denken und Wollen Heranwachsender so zu beeinflussen, dal} diese in ihrem Handeln
bestimmte Werthaltungen, Uberzeugungen, Urteilsmuster und Verhaltensweisen bejahen und
ihnen folgen* (Benner et al., 1998, S. 304). Unter reflektierenden Lernzielnormierungen wer-
den hingegen ,,solche Erziehungs- und Bildungsvorstellungen [verstanden], die nicht auf Ma-
nipulation und Agitation, sondern auf ein Selber-Denken, Selber-Urteilen und Selber-Handeln
ausgerichtet sind. Sie versuchen die Lernenden in einen nachdenklichen, reflektierenden und
problematisierenden Umgang mit theoretischen und praktischen Fragen der Welterkenntnis
und Lebensfiithrung einzufiihren und einzuiiben* (Benner et al., 1998, S. 304). Das Projekt
,Bildungstheorie und Unterricht“ fiihrte eine komplexe Mehrebenenanalyse durch. Aus unter-
schiedlichen erziehungs- und bildungstheoretischen Ansidtzen wurden Begriffspaare gebildet,
wobei jeder Begriff flir eine Extremposition steht (Schluf3, 2002, S. 3). Daraus entstand ein
aus neun Kriterien bestehendes Kriterienraster zur Unterscheidung von Bildungs- und Lern-
zielnormierungen. Im Folgenden werden die einzelnen Kriterien skizziert und vorgestellt, um

im spateren Teil auf die fiir diese Arbeit relevanten Kriterieninhalte zuriickzukommen.
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Kriteriengruppe 1: Bildungstheoretische und antimonopolistische Kriteriens

1. Normatives Bildungsideal vs. reflektierende Bildungsidee

Bei diesem Kriterium steht eine offene Idee der Bildung einem idealen, ,richtigen, von den
Heranwachsenden nicht hinterfragbaren und absoluten Konzept von Bildung gegeniiber
(SchluB, 2002, S. 3). So argumentieren affirmative Lernzielnormierungen mit Bildungsidea-
len, ,,die auf eine metaphysisch gesetzte oder ideologisch angestrebte Einheit von Naturord-
nung und Gesellschaftsordnung, Natur und Geschichte, Denken, Wollen und Handeln zielen;
reflektierende Lernzielnormierungen streben dagegen Lehr-Lernprozesse an, in denen Refle-
xions- und Vermittlungsprobleme ausdriicklich zugelassen und thematisiert werden* (Benner
et al., 1998, S. 306). Soweit Miindigkeit das Ziel in padagogischen Prozessen ist, geht es dar-
um, ,,mit den Edukanden Kriterien zu priifen, zu entwickeln und zu diskutieren, nach denen
eine Bejahung oder Verneinung akzeptabel erscheint* (Schluf3, 2002, S. 3). Ein Vorgeben der
Identitidt des Menschen ist durch eine solche reflektierende Idee der Bildung nicht moglich
(SchluB, 2001, S. 872). Auf die Frage, ob beispielsweise ,,Miindigkeit* nicht auch ein Bil-
dungsideal sei, argumentiert Schluf3 (2002), dass Bildungsziele ,,nur dann piddagogisch legiti-
mierbar [sind], wenn sie die Selbsténdigkeit, das Reflexionsvermdgen, kurz die Moglichkeits-
rdume des anvertrauten Zoglings erhdhen, statt sie einzuschranken (S. 4). Bei festgelegten
normativen und inhaltlich konkreten Bildungszielen finde hingegen keine Erweiterung der
Moglichkeitsrdume statt (Schluf3, 2002, S. 5). Die Frage, die sich fiir dieses Kriterium also
stellt, lautet: ,,Wird lediglich ein Ideal vorgegeben und vom Zogling dessen Affirmation (oder
Negation) gefordert, oder wird der Bildungsprozess als reflektierende, vom sich bildenden
Individuum selbst zu gestaltende Aneignung von Bildungsgegenstinden verstanden?
(SchluB, 2003, S. 46). Dabei geht es darum, ,,mit den Edukanden Kriterien zu entwickeln, zu
priifen und zu diskutieren, nach denen eine Bejahung, Verneinung oder Verdnderung des Bil-

dungsgegenstandes akzeptabel erscheint* (Schluf, 2003, S. 46).

2. Offene vs. geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und prdskriptiven Aussagen

Bei diesem Aspekt lassen sich die in Lehrpldnen vorfindenden Verkniipfungen zwischen de-

skriptiven und praskriptiven (vorschreibenden) Aussagen danach unterscheiden, ,,0b sie einen

5 Die in dieser Arbeit angewandte Gruppierung orientiert sich an der Zuordnung von Schluf3 (2003).
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geschlossenen Sinnzusammenhang unterstellen oder in empirischer Hinsicht fallibel und in
moralisch-politischer Hinsicht offen sind fiir kiinftige geschichtliche Entwicklungen und Er-
fahrungen* (Benner et al., 1998, S. 308). Das bedeutet also so viel wie, dass bei reflektieren-
den Lernzielnormierungen Wertungen als subjektiv und veridnderbar anerkannt werden, wih-
rend in affirmativen Lernzielnormierungen Wertungen oft als objektive Sachverhalte oder Er-
kenntnisse dargestellt und den Lernenden somit als unumgénglich vorgegeben werden. Dar-
aus ergeben sich zwei Regeln. So besagt die eine Regel, ,,dal Wertungen niemals als objekti-
ve Sachverhalte oder Erkenntnisse ausgegeben werden diirfen, sondern als Wertungen kennt-
lich zu machen sind, die andere lautet, da3 keine utopisch-illusiondren Verkniipfungen von
Sach- und Werturteilen zuléssig sind“ (Benner et al., 1998, S. 308). Affirmative Bildungskon-
zepte versuchen somit darauf abzuzielen, ,,dal im Bewusstsein und im Handeln der Lernen-
den ein verpflichtender, normativer geschlossener Sinnzusammenhang von Sein und Sollen
entsteht” (Benner, 1999, S. 55). Sie sind somit in einem ideologischen oder dogmatischen
Rahmen gefangen. Reflektierende Bildung unterscheidet hingegen zwischen Wertungen und
deskriptiven Aussagen so, ,,dal Vermittlungsprobleme zwischen beiden deskriptiv analysiert
und normativ diskutiert werden kdnnen* (Benner, 1999, S. 55).

Konzepte, bei denen keine Unterscheidung von deskriptiven und priskriptiven Aussagen
stattfindet und dadurch ,,mit einer Sachinformation eine bestimmte Orientierung vermitteln‘
(SchluB3, 2002, S. 6), gehoren somit ebenso auf die affirmative Seite. Denn in einem reflexiv
bezeichneten Bildungskonzept ,,wird es nicht darum gehen, sich ginzlich auf die Vermittlung
deskriptiver Aussagen zu beschrianken und préskriptive zu meiden, sondern ... darum zu tun,

beide Aussagentypen zu unterscheiden® (Schluf3, 2002, S. 6).

3. Nicht-monopolisierte vs. monopolisierte Bildung

Der Begriff ,,monopolisierte Bildung* bezieht sich auf die Reproduktion von Klassenstruktu-
ren durch Bildung. Durch die Auswahl der Bildungsinhalte geht es darum, ,,die Reproduktion
und Weiterentwicklung der jeweiligen Gesellschaft zu steuern® (Benner, 1998, S. 309). Affir-
mative Bildungskonzepte legitimieren dabei eine Monopolisierung durch Naturkategorien
(Benner, 1999, S. 55). Dabei neigen alle Bildungsideale zur Monopolisierung, ,,auch wenn sie

keine Klassenherrschaft sichern sollen (Schluf3, 2002, S. 7). Reflektierende Lernzielnormie-
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rungen hingegen versuchen, eine solche Monopolisierung ,,durch Hinweise auf theoretische

und praktische Alternativen sowie offene Fragen zu vermeiden (Benner, 1998, S. 309).

Kriteriengruppe 2: Differenzierungen und Vermittlungsprobleme

4. Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung

Bei diesem Kriterium wird auf das Buch ,, Grundziige systematischer Pddagogik* (1947) von
Alfred Petzelt Bezug genommen. In seiner Auslegung der Vernunftkritiken Kants trennt er
Wissen in zwei Arten — ,,Wissen iiber etwas* (theoretisches Wissen) und ,,Sich-Wissen® (ein
Wissen liber sich selbst, die eigenen Motive und Griinde). Dabei sei theoretisches Wissen ob-
jektiv und nach ,,richtig oder ,,falsch* zu beurteilen. Haltungen werden hingegen nach mora-
lischen Kategorien wie ,,gut™ und ,,bose* bewertet (Benner et al., 1998, S. 310 f.). So weist
dieses Kriterium auf die Differenz von Wissensvermittlung und einer Haltungserziehung hin
(Benner & Sladek, 1995, S. 200). In affirmativen Konzepten wird dabei zwischen Wissen und
Haltung keine Differenz gezogen, ,,sondern sie erscheinen als organische Einheit, in der sich
das einzig angemessene Verhalten aus dem jeweiligen Wissen zwangsldufig ergibt* (Schluf3,
2002, S. 8). Wissensvermittlung und Haltungserziehung greifen dabei ineinander. Durch das
vermittelte Wissen wird also ein erwiinschtes Verhalten und eine erwiinschte Haltung hervor-
gebracht (Schlu3, 2003, S. 54). Im Unterschied dazu wird bei reflektierenden Lernzielnormie-
rungen keine Einheit dieser beiden intendiert, sondern ,,das Verhiltnis zwischen einem Wissen
und den aus diesem Wissen mdoglicherweise resultierenden Haltungen* (Schluf3, 2002, S. 9)
reflektiert und problematisiert. So kann im Schulunterricht den Schiiler innen klar werden,
,»dass selbst bei Einigkeit iiber eine bestimmte Diagnose (Wissen) auf politischem Gebiet mit
ihr keineswegs Einigkeit iiber die anzuwendende Therapie (Haltung) erzielt sein muss und in
den seltensten Féllen tatsdchlich ist* (Schluf, 2002, S. 9). Durch Vermittlung von Wissen
wird also keine vordefinierte Haltungserziehung verbunden, stattdessen ,,wird dazu aufgefor-
dert und ermutigt, das erworbene Wissen selbstverantwortet anzuwenden* (Schluf3, 2001, S.
873). Benner et al. (1998) sehen Wissen und Haltung als getrennte, aber miteinander verbun-
dene Aufgaben. Daraus resultiert die Aufgabe, ,,zwischen Wissen und Haltung zu vermitteln
und eine Identitét beider zu vermeiden® (Benner et al., 1998, S. 311). Diese Aufgabe piddago-

gischer Praxis wird nach Benner und Sladek (1995, S. 203) in drei Kompetenzen, welche von
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den Schiiler innen zu entwickeln sind, geteilt. Indem Schiiler innen lernen: ,,(1) ihr Wissen
nach den Kriterien des Richtigen und Falschen zu erweitern und zu beurteilen, (2) ihre Hal-
tungen angesichts solchen Wissens nach den Kriterien des Guten und Bosen zu beurteilen und
(3) tiber die praktische Vermittlung von Wissen und Gewissen in selbstverantwortetem Han-

deln zu entscheiden* (Benner & Sladek, 1995, S. 203).

5. Vermittlungsproblematik vs. Einheit zwischen praktischem und

theoretischem Denken und Lernen

Dieses Kriterium besagt, dass ,,Affirmative Lernzielnormierungen ... eine natiirliche und
ideologische Vermitteltheit von theoretischem und praktischem Lernen [unterstellt]; reflektie-
rende Lernzielnormierungen unterscheiden dagegen zwischen Problemstellungen eines an
Wissenschaftsdisziplinen ausgerichteten Fachunterrichts, eines Beziige zwischen verschiede-
nen Wissenschaften thematisierenden facheriibergreifenden Unterrichts sowie eines Lernens
in Projekten, in dem Ubergangs- und Vermittlungsprobleme zwischen theoretischem und
praktischen Lernen thematisiert werden (Benner et al., 1998, S. 313). Bei reflektierenden
Lernzielnormierungen wird also iiber das Verhéltnis von praktischem und theoretischem Den-

ken reflektiert (Schluf3, 2002, S. 10).

6. Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und gesellschaftlichem

Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme

Dieses Kriterium schlie8t eng an das vorangegangene an und betont, dass es eine Differenz
»Zwischen dem innerwissenschaftlichen Sinn eines Aussagesystems und dessen gesellschaftli-
chem Sinn gibt und beides einander beeinflusst™ (Schluf3, 2002, S. 14) und wissenschaftliches
Wissen somit immer in einem gesellschaftlichen Kontext entsteht (Schluf3, 2002, S. 11). Da-
bei zielen ,,affirmative Verkniipfungen zwischen innerszientifischem und historischem Sinn
wissenschaftlicher Aussagesysteme auf eine anzustrebende Einheit von positiver Wissenschaft
und gesellschaftlicher Bewegung* (Benner et al., 1998, S. 314) ab. Reflektierende Lernziel-
aufgaben hingegen versuchen ,,an die in wissenschaftliche Theorien eingegangenen histori-
schen Erfahrungen zu erinnern und den Verwendungszusammenhang wissenschaftlicher Aus-
sagesysteme offen zu halten fiir neue historische Erfahrungen und Probleme* (Benner et al.,

1998, S. 314). Es wird also sowohl die wissenschaftliche Bedeutung von Theorien als auch
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deren gesellschaftliche und historische Hintergriinde beriicksichtigt, um eine kritische Aus-
einandersetzung mit den Theorien zu férdern, anstatt sie unreflektiert zu lehren (Benner et al.,

1998, S. 314 1f.).

7. Differenzierung vs. Gleichsetzung von szientifischem Weltbegriff und

Umgangsverhdltnis von Mensch und Welt

Das siebte Kriterium bezieht sich auf die Unterscheidung zwischen dem alltdglichen Ver-
standnis der Welt und dem wissenschaftlichen Verstandnis (Schluf3, 2002, S. 14). Dabei inter-
pretieren affirmative Lernzielnormierungen natur- und sozialwissenschaftliche GesetzméaBig-
keiten als feste Gesetze der Natur, Psyche und Gesellschaft. Reflektierende Lernzielnormie-
rungen hingegen betrachten diese GesetzméBigkeiten ,,als hypothetische Konstrukte unseres
die Welt ordnenden Verstandes aus™ (Benner et al., 1998, S. 316). Dadurch ermoglichen sie
einen offeneren Umgang mit der Natur, uns selbst und anderen, der nicht nur auf das reduziert
ist, ,,was wir iiber sie und uns mit den Mitteln wissenschaftlicher Rationalitdt und Technologie

vermdgen* (Benner et al., 1998, S. 316).

Kriteriengruppe 3: Unmittelbarkeit und Mensch-Welt-Verhiltnisse

8. Frage nach dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit vs.

Identitdt von Unmittelbarkeit und Vermittlung

Diesem Kriterium zufolge ,.kennen affirmative Lernzielnormierungen nur szientifische und
gesellschaftliche Vermittlungen. Sie suchen zwischen beiden auf dem Wege einer Verkniip-
fung von Wissenschaft und Politik zu vermitteln. Reflektierende Lernzielnormierungen halten
dagegen an der Differenz von Unmittelbarkeit und Vermittlung fest™ (Benner et al., 1998, S.
318). Denn die Unmittelbarkeit der Realitdt kann nicht durch Theorie oder Praxis vollstindig
erfasst und vermittelt werden. So kommt weder ,,dem gesellschaftlichen, noch dem wissen-
schaftlichen Zugriff auf Welt, noch auch dem individuellen Umgangsverhiltnis ... der An-
spruch auf Objektivitdt zu* (SchluBl, 2002, S. 15). Alle drei Perspektiven sind menschliche
Zugriffsweisen auf die Wirklichkeit und somit immer vermittelt. Sprich, sie basieren auf In-
terpretationen, die von unserer menschlichen Wahrnehmung und theoretischen Vorannahmen

gepragt sind (Schluf3, 2002, S. 15 £.).
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9. Nicht-hierarchischer vs. hierarchischer Zusammenhang

der menschlichen Weltverhdltnisse

Dieses Kriterium besagt, dass ,,[a]ffirmative Lernzielnormierungen versuchen Unterrichts-
und Lernprozesse dadurch zu orientieren, dal3 sie irgendein hierarchisches Verhéltnis zwi-
schen den ausdifferenzierten Weltverhiltnissen unterstellen; reflektierende Lernzielnormie-
rungen streben dagegen ein nicht-hierarchisches Verhiltnis von Arbeit, Ethik, Pddagogik, Po-
litik, Kunst und Religion an, welches fiir die aufgezeigten Reflexionsprobleme offen ist und
nicht dadurch Losungen anbietet, dall es Fragen unterschldgt (Benner et al., 1998, S. 319).
Auch die Nummerierung in diesem Kriterienraster steht in keinem hierarchischen Verhiltnis.
So kénnen weder die einzelnen Kriterien noch die menschlichen Weltverhiltnisse selbst fiir
sich stehen und konnen auch nicht fiir sich allein Anspruch auf absolute Wahrheit oder Vor-
rang erheben (Schluf3, 2002, S. 16). Daraus folgert Schlu} (2002): ,,Insofern alle Weltbilder
immer nur Bilder von Welt sind, miissen auch alle genannten Mdglichkeiten des Weltzugrifts
Gegenstand des Unterrichts sein kdnnen, ohne dass einer eine nicht begriindbare Prioritit ein-

gerdumt wird* (S. 16).

Die hier skizzierten neun Kriterien erlauben also eine Abgrenzung und Unterscheidung von
Indoktrination zu Nicht-Indoktrination in Bildungskonzepten und Lernprozessen (Benner et
al., 1998, S. 305). Wichtig ist jedoch, dass darauf geachtet wird, dass die jeweils Nicht-Affir-
mativen-Positionen nicht automatisch einfach bejaht werden. Denn das wiirde wiederum zur
Folge haben, ,,daB3 die in den Kriterien intendierte Reflexivitdt nicht in den Blick kommt*
(Benner, 1999, S. 58) und somit selbst affirmativ wiaren. Denn eine affirmierende Bildungs-
idee ,,wire der Reflexionsbestimmung des im ersten Kriteritum Gemeinten nach nichts ande-
res als die Setzung eines normativen Bildungsideals, dessen Anerkennung ungefragt gefordert
wird“ (Benner, 1999, S. 59). Auch geht es bei den Kriterien nicht um eine Vermeidung der
Affirmation oder Negation der jeweiligen Begriffspaare, sondern stattdessen darum, ,,nach
einer dritten Position zu suchen, die zwischen A und B vermittelt und darum gleichsam zwi-
schen diesen zu platzieren wire" (Benner, 1999, S. 59). Es konne also auch nicht darum ge-
hen, die Losung in einem Zwischenbereich der beiden Extremen zu suchen (Benner, 1999, S.
59). Drittens geht es um ein Reflexionsproblem, dessen Aufgabe es nicht sein kann eine ein-

fache Losung (affirmierend/negierend) oder ein Kompromiss zwischen A und B zu finden,
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sondern darum, dass das Reflexionsproblem ,,als Widerstreit zwischen A und B erfahren, er-
kannt und ausgehalten werden will“ (Benner, 1999, S. 59). Bei dieser dritten Lesart ,,zielen
die Kriterien auf die Vermeidung eines Unterscheidungsdogmatismus, in welchem Unter-
scheidungen nicht mehr dazu fungieren, Reflexionsmdglichkeiten freizusetzen, die ohne sie
nicht mdglich wiren, sondern die Vermittlungsprobleme leugnen, die im Anschlufl an sie zu

diskutieren sind* (Benner, 1999, S. 62).

2. Eine kritische Betrachtung von padagogischer Haltung

Das vorangegangene Kapitel hat gezeigt, dass Normativitdt, wie auch immer sie begriffen
wird (normierend oder normkritisch), nicht einfach aus der Pddagogik ausgeklammert werden
kann. Wenn von einer piddagogischen Haltung die Rede ist, geht eine solche demnach auch
immer mit Werten und Normen einher. Sich auf eine Haltung zu berufen, birgt jedoch immer

auch die Gefahr eines (Macht-)Missbrauchs:

2.1 Der ,Piadagogische Bezug*

Herman Nohl (1879-1960) war ein Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, Schiiler
von Wilhelm Dilthey und entwarf zudem das Konzept® des sogenannten Pddagogischen Be-
zugs. Fiir Nohl war die Grundlage von Erziehung, ,,das leidenschaftliche Verhiltnis eines rei-
fen Menschen zu einem werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen, dass er zu
seinem Leben und zu seiner Form komme* (Nohl, 1935/2002, S. 169):

,,War bis dahin das Kind das willenlose Geschopf, das sich der dlteren Generation und ihren

Zwecken anzupassen hatte und dem die objektiven Formen eingeprigt wurden, so wird es jetzt
in seinem eigenen spontanen produktiven Leben gesehen, hat seinen Zweck in ihm selber, und

der Pddagoge muB3 seine Aufgabe, ehe er sie im Namen der objektiven Ziele nimmt, im Namen

des Kindes verstehen* (Nohl, 1935/2002, S. 159 f.).

Dem Péddagogischen Bezug nach bildet nicht der Unterricht an sich Werte oder sittliche An-
spriiche, sondern ,,sie bediirfen vielmehr einer personalen Vermittlung, bei der sich Erzieher

und Kind in der Ganzheit ihrer Personlichkeit begegnen® (Giesecke, 1997, S. 223). Nach die-

6 Es ist umstritten, ob es sich bei dem Padagogischen Bezug um eine Theorie, ein Konzept oder Theorem handelt
(Miller, 2002, S. 28 f.). Damian Miller setzt sich in seinem Buch ,, Herman Nohls , Theorie ‘ des pddagogischen
Bezugs “ (2002) mit dieser Frage auseinander. Er fiihrt eine Werkanalyse durch und stellt die Behauptung auf,
dass es sich bei dem Padagogischen Bezug um eine Ikonbildung der Rezeption handelt.

-24 -



ser Auslegung konne der Pddagogische Bezug als eine wechselseitige, emotionale und nicht
zweckrationale Bezugnahme zwischen dem Kind und der erziehenden Person gesehen werden
(Klika, 2000, S. 43). Dabei strebt das padagogische Verhiltnis nach Nohl (1933) an ,,sich
iberfliissig zu machen und zu 16sen* (S. 24). Zudem soll Erziehung nicht nur Selbstzweck
sein, sondern es miisse auch immer der Bezugsrahmen, die Kultur, mit beriicksichtigt werden
(Pfaffrath, 1983, S. 12). Die Padagogik nach Nohl hatte somit eine doppelte Aufgabe, ,,die am
Individuum wie auch an kultureller Integration auszurichten war* (Raithel et al., 2009, S.

175):

Das ,,Verhiltnis des Erziehers zum Kind ist doppelt bestimmt: von der Liebe zu ihm in seiner
Wirklichkeit und von der Liebe zu seinem Ziel, dem Ideal des Kindes, beides aber nun nicht als
Getrenntes, sondern als ein Einheitliches: aus diesem Kinde mache, was aus ihm zu machen ist,
das hohere Leben in ihm entfachen und zu zusammenhédngender Leistung fithren, nicht um der

Leistung willen, sondern weil in ihr sich das Leben des Menschen vollendet.* (Nohl, 1933, S. 23)

Diese ,,andere Welt* soll ,,durch die Fiirsorge, Anteilnahme, Leidenschaft des Erziehers ge-
brochen und ihm [dem Kind] gleichsam aufgeschlossen werden* (Pfaffrath, 1983, S. 12).
Demnach fungiert die erziechende Person als ,,Reprisentant der Welt“, die zwischen dem so-
genannten ,,Z6gling® und der ,,Welt* steht und selektiv die vorhandenen Werte in der Kultur
auswihlt und diese zu Bildungsgiitern umformt, die er fiir forderlich ansieht (Pfaftrath, 1983,
S. 13). Die erziehende Person wirkt sozusagen ,,gleichsam als ein Filter der gesellschaftlichen
und ideellen Anspriiche* (Giesecke, 1982, S. 213). Getragen wird der Pddagogische Bezug

dabei von Liebe und Autoritdt/Gehorsam:

»Autoritét [heilt] nicht Gewalt, wenn sie sich auch unter Umstdnden mit ihr wappnen muf}, und
Gehorsam heifit nicht aus Angst tun oder blindes Folgen, sondern heil3t freie Aufnahme des Er-
wachsenenwillens in den eigenen Willen und spontane Unterordnung als der Ausdruck eines
inneren Willensverhéltnisses, das gegriindet ist in der liberzeugten Hingabe an die Forderungen
des hoheren Lebens, das durch den Erzieher vertreten wird.* (Nohl, 1933, S. 25 f)

Seit den 1960er Jahren fand allmihlich eine kritischere Diskussion zu Herman Nohl selbst
und seinem bis dato anerkannten Pddagogischen Bezug statt. Es wurden ,,(versteckte) norma-
tive Implikationen der Pddagogik Nohls aufgezeigt und ihr gegeniiber der bestehenden Wirk-
lichkeit affirmativer Charakter hinterfragt (Dollinger, 2012, S. 261). So steht Nohl aufgrund

seiner Rolle im Nationalsozialismus und ,,der unterbleibenden Distanzierung ... von den na-
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tionalsozialistischen Machthabern* (Raithel et al., 2009, S. 151) in der Kritik. Benjamin Ort-
meyer (2008) unterzog im Zuge eines Forschungsprojekts? die Publikationen und Dokumente
von Herman Nohl einer ausfiihrlichen Analyse und kommt zu dem Schluss, dass Nohl selbst
»an keiner Stelle seine eigenen Publikationen kritisch unter die Lupe genommen, ... niemals
seine rassistischen und pronationalsozialistischen Passagen hinterfragt oder zum Gegenstand
von Diskussionen gemacht™ (Ortmeyer, 2008, S. 105) hat. Auch Dollinger (2012) schlief3t aus
den Aussagen Nohls, dass der Ausgangspunkt von seiner Pddagogik ,,nicht das einzelne Indi-
viduum, sondern die Sorge um ein krisenhaft bedriangtes deutsches Volk [war], das seine kul-
turelle Identitdt zu verlieren drohte (S. 251). Diese Kritik zeigt sich ebenso in der von Nohl
entwickelten Interpretation der Reformpadagogik. Er vertrat die Ansicht, ,,dass die einzelnen
Bestrebungen zu pddagogischer Reformarbeit in einem systematischen Bezug stehen und eine
einheitliche Reformpéddagogik konstituieren® (Raithel et al., 2009, S. 146; s. Nohl,
1935/2002). AuBBerdem zeigten reformpiddagogische Bewegungen fiir Nohl eine Mdglichkeit,
die verschiittete kulturelle Einheit wieder herzustellen, da er ,,die kulturelle Einheit als Tatsa-
che der Erziechungswirklichkeit voraus[setzte]* (Raithel et al., 2009, S. 175 f.). Melter (2017a)
kritisiert, dass Nohl ,,prinzipiell von der Ubereinstimmung der Interessen von Staat, Institu-
tionen, Pddagog innen und Adressat _innen ausging® (S. 197) und dass auf Nohl auch nach
1945 vielfach und unkritisch als ein ,,Klassiker der Padagogik* Bezug genommen wurde und
wird (S. 194).

Vor diesem Hintergrund kann das von Nohl beschriebene doppelte Verhiltnis (s. Zitat oben)
kritisch betrachtet werden. Wenn Nohl beispielsweise von der ,,Wirklichkeit des Kindes*
spricht, dann stellt sich die Frage, wie und von wem diese Wirklichkeit bestimmt wird. Glei-
ches gilt fiir das ,,Ideal des Kindes*. Melter (2017a) vertritt folgende Ansicht: Da ,,Nohl auf3er
der Beobachtung und Deutung der Erziehenden nicht von AuBerungen, Rechten und Deutun-
gen des Kindes oder der Jugendlichen spricht, kann tendenziell davon ausgegangen werden,
dass die Erziehenden oder die Theoretiker innen die Ideale festlegen™ (S. 200). Wichtig da-
hingehend sei es daher den Péddagogischen Bezug nicht getrennt, sondern mit den
(Bildungs-)Idealen Nohls zusammenzudenkend. So ist auch die Aussage des ,.hoheren Le-

bens* und was damit gemeint ist in Bezug auf Nohls Vorstellungen von Geschlechterrolle so-

7 Die ausfiihrliche Darstellung und Analyse der Publikationen von Herman Nohl im Kontext der NS-Zeit findet
sich in dem Forschungsbericht ,, Herman Nohl und die NS-Zeit* (2008) von Benjamin Ortmeyer.
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wie seinem volkischem, deutsch-nationalen, rassistischen Verstdndnis und seiner Einstellung
gegeniiber Menschen mit Behinderung in einen kritischen Kontext zu setzen (Melter, 2017a,
S. 200-209). Der Begrift ,Liebe’ stellt eine weitere Problematik dar. Nach Nohl war zwar an-
geblich nicht die begehrende, sondern eine hebende Liebe im Sinne einer unterstiitzenden und
fordernden padagogischen Beziehung gemeint (Kreis, 2018, S. 20 f.), wie ein solches leiden-
schaftliches Verhiltnis jedoch anders in der Realitét ausgelegt werden kann, wird in den nach-
folgenden Unterkapiteln am Beispiel von Missbrauchsfillen in reformpddagogischen Lander-
ziehungsheimen und anhand des Missbrauchstéters Gerold Becker aufgezeigt.

Anders als der Piddagogische Bezug vorzugeben scheint, stellt dieser also keine Erziehung
,»um seiner [des Zoglings] selbst willen* (Nohl, 1935/2002, S. 169), sondern ein asymmetri-
sches Machtverhiltnis dar. Nach Schnitzer (1976) geht mit dem Piddagogischen Bezug zudem
ein ,appellative[r] Charakter [einher], da Verhaltensdnderungen bewulit angestrebt werden*
(S. 18). Es wird zwar ,,der Blickpunkt auf das Kind ... stark akzentuiert ..., aber es ist nicht
das Kind selbst, sondern sein Stellvertreter, der Erzieher, der in dieser Konzeption zum ei-
gentlichen Mittelpunkt des erzieherischen Prozesses avanciert® (Pfaftrath, 1983, S. 13). Nach
Melter (2017a, S. 201) kann daher bei dem Konzept des Péddagogischen Bezugs nicht von ei-
ner ,,Pddagogik vom Kinde aus* die Rede sein. SchlieBlich gibt das Streben nach der ,,Ideali-
tiat“ des sogenannten Zoglings den Erziehenden die Mdoglichkeit, ihre eigenen politischen,
weltanschaulichen und normativen Wiinsche auf das Kind zu projizieren. Diese Gefahr be-
steht vor allem darin, dass sich die erzichende Person zwischen die zu erziechende Person und

der Welt stellt (Giesecke, 1997, S. 228 1.).

Um aktuelle und zukiinftige padagogische Theorien und Theorien Sozialer Arbeit kritisch hin-
terfragen und priifen zu konnen, schldgt Claus Melter in einem Vortrag zum Thema ,,Kritische
Analyse der gewaltvollen pddagogischen Theorie von Herman Nohl* (2023) zwolf emanzipa-
torisch-kritische Fragen vor, die als eine Art Analysekatalog und Hilfestellung dienen konnen.

Nachfolgend ein adaptierter und gekiirzter Auszug der im Vortrag vorgestellten Fragen:

1. Welches Menschenbild wird verwendet?
2. Gibt es eine (Un-)Gleichwertigkeit aller Menschen? Wenn ja, dann welche?

3. Gesellschaftsanalyse bzw. gesellschaftlicher Verinderungsbedarf: Wie werden die aktuellen

und zukiinftigen Verhéltnisse eingeschétzt?
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4. Welches Gesellschaftsideal wird formuliert oder implizit vermittelt bzw. zugrunde gelegt?

5. Wie wird das Verhéltnis und die Interaktion zwischen Pédagog innen zu Adressat_innen be-
schrieben und ausgehandelt? Wie findet Selbst- und Mitbestimmung von Adressat_innen
statt?

6. Wohin (zu welchen normativen Zielen) soll erzogen werden? Mit welchen padagogischen Mit-
teln/Methoden? In welchem Verhiltnis stehen das Wollen und die Ziele der Adressat_innen zu

dem Wollen und den Zielen der Pddagog_innen?

2.2 Der ,Sokratische Eid*

Die im Nationalsozialismus und der DDR unter ,,unpddagogischen Gesichtspunkten vorge-
nommenen Reformen und Gegenreformen der Schule* (Hentig, 1993, S. 257) zum Ausgangs-
punkt nehmend hat Hartmut von Hentig eine freiwillige ethische Selbstverpflichtung fiir Leh-
rer_innen und Pddagog innen entworfen - den sogenannten Sokratischen Eid. Dieser lehnt

sich an den von den Arzt_innen geleistete Eid des Hippokrates an (Hentig, 1993, S. 255 ff.):

,»Als Lehrer und Erzieher verpflichte ich mich,

die Eigenheiten eines jeden Kindes zu achten und gegen jedermann zu verteidigen;

fiir seine korperliche und seelische Unversehrtheit einzustehen;

- auf seine Regung zu achten, ihm zuzuhoren, es ernst zu nehmen;

- zu allem, was ich seiner Person antue, seine Zustimmung zu suchen, wie ich es bei einem Er-
wachsenen téte;

- das Gesetz seiner Entwicklung, soweit es erkennbar ist, zum Guten auszulegen und dem Kind
zu ermoglichen, dieses Gesetz anzunehmen,;

- seine Anlagen herauszufordern und zu férdern;

- seine Schwichen zu schiitzen, ihm bei der Uberwindung von Angst und Schuld, Bosheit und
Liige, Zweifel und Misstrauen, Wehleidigkeit und Selbstsucht beizustehen, wo es das braucht;

- seinen Willen nicht zu brechen — auch nicht, wo er unsinnig erscheint; ihm vielmehr dabei zu
helfen, seinen Willen in die Herrschaft seiner Vernunft zu nehmen;

- es also den miindigen Verstandsgebrauch zu lehren und die Kunst der Verstindigung und des
Verstehens;

- es bereit zu machen, Verantwortung in der Gemeinschaft zu iibernehmen und fiir diese;

- es auf die Welt einzulassen, wie sie ist, ohne es der Welt zu unterwerfen, wie sie ist;

- es erfahren zu lassen, was und wie das gemeinte gute Leben ist;

- ihm eine Vision von der besseren Welt zu geben und Zuversicht, dass sie erreichbar ist;

- es Wahrhaftigkeit zu lehren, nicht die Wahrheit, denn »die ist bei Gott allein«.

Damit verpflichte ich mich,
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- so gut ich kann, selbst vorzuleben, wie man mit den Schwierigkeiten, den Anfechtungen und
Chancen unserer Welt und mit den eigenen immer begrenzten Gaben, mit der eigenen immer
gegebenen Schuld zurechtzukommen;

- nach meinen Kriften dafiir zu sorgen, dass die kommende Generation eine Welt vorfindet, in
der es sich zu leben lohnt und in der die ererbten Lasten und Schwierigkeiten nicht deren Ide-
en, Hoffnungen und Kréfte erdriicken;

- meine Uberzeugungen und Taten 6ffentlich zu begriinden, mich der Kritik — insbesondere der
Betroffenen und Sachkundigen — auszusetzen, meine Urteile gewissenhaft zu priifen;

- mich dann jedoch allen Personen und Verhéltnissen zu widersetzen — dem Druck der 6ffentli-
chen Meinung, dem Verbandsinteresse, dem Beamtenstatus, der Dienstvorschrift, wenn sie

meine hier bekundeten Vorsitze behindern.

Ich bekriftige diese Verpflichtung durch die Bereitschaft, mich jederzeit an den in ihr enthaltenden
Mafstdben messen zu lassen.“ (Hentig, 1993, S.258 1.)

Doch ,,wenn man ein pddagogisches Ethos iiber die Prinzipien der pddagogischen Professio-
nalitdt hinaus verankern will* (Giesecke, 1997, S. 266), so ist auch eine kritische Auseinan-
dersetzung damit erforderlich. Eine Schwierigkeit sieht Giesecke (1997) darin, dass Teile des
Eids mit der personlichen Freiheit im Konflikt stehen, da ,,dem pddagogisch Berufstitigen
auch auBlerhalb seines Berufes, also au3erhalb der pddagogischen Beziehung, eine bestimmte
Haltung nahegelegt wird* (S. 268). Zudem kritisiert er die Einseitigkeit der pddagogischen
Beziehung, also dass alles von der erziehenden Person verlangt wird und von dieser ausgehe.
Im Zuge dessen spricht er von einem totalitiren Ausgeliefertsein des Kindes. Im Weiteren
wird fiir Giesecke ,,eine paddagogische Reichweite unterstellt, die nicht vorhanden ist* (Gies-
ecke, 1997, S. 269). Im Zuge eines Symposiums geht Hartmut von Hentig auf die Kritik des
Sokratischen Eids ein und stellt in diesem Kontext die Frage, was in der Erziehung elementar

ist:

»lch will hier versuchen, die Minima Paedagogica, die ich am Ende meines Buches ,Die Schule
neu denken‘... — ermiidet von den voraufgehenden 215 Seiten unsystematisch und in der unver-
bindlichen Form von Thesen — zusammengestellt habe, sorgfaltiger und allgemeiner zu formu-
lieren* (Hentig, 2009, S. 616).

Hentig (2009, S. 516) betont, dass die Schule zwar eine zentrale Funktion innerhalb des Er-
ziehungsprozesses einnimmt, jedoch lediglich eine von vielen erziehenden Instanzen darstellt

und folglich nicht alle Bereiche der Erziehung abdecken kann. Zudem kritisiert er, dass das
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bloe Korrigieren von Méangeln im aktuellen Schulsystem — wie durch Bildungsstandards —
nicht notwendigerweise zu einem besseren oder effektiveren System fiihrt. Hentig stellt im
Zuge dessen eine Elementen-Lehre der Erziechung zusammen, ,,aus denen sich die Grundhal-
tung, das Ethos der Erziehung zusammensetzt* (Hentig, 2009, S. 509). Diese Elemente seien
notwendige, nicht teilbare und nicht austauschbare Bestandteile eines Ganzen - also der Er-
ziehung (Hentig, 2009, S. 509) und dienen nicht dazu, Antworten auf die Frage nach der Er-
ziehung zur Demokratie, zu Frieden und Toleranz etc. zu geben. Denn nach Hentig (2009) ist
»der Fehler der meisten Erziehungslehren, dass sie meinen, mit der Beschreibung des Weges
zu diesen Zielen ihre Aufgabe erfiillt zu haben. Diejenigen, an die sie sich wenden, die zu-
kiinftigen Erzieher, miissen zundchst die Erziehung selbst verstanden haben — in ihren Ele-

menten und als das Ganze, das diese ergeben* (S. 525):

1. Erziehung ist ein Behelf und demnach ein kiinstliches, kulturelles Konstrukt. Die Institutiona-
lisierung, weg von der Familie hin zur Institution, fithrt dazu, dass die Erziehung sich oft mehr
an den Moglichkeiten/Bediirfnissen des Erziehungssystems orientiert als an den individuellen
Bediirfnissen der Kinder (Hentig, 2009, S. 517 f.).

2. Achtung gegeniiber der Person des Kindes. Dabei geht es nicht darum, das Kind zu lieben
und in seinem Interesse Entscheidungen fiir es zu treffen. Zugleich gilt es den Willen des Kin-
des zu respektieren. Zuriickhaltung, Respekt und Ehrfurcht vor der Kindheit sind wesentlich
(Hentig, 2009, S. 518).

3. Emotionale Zuwendung, die nicht nur aus Pflichtgefiihl oder dem bloBen Aushalten der Kin-
der resultieren sollte (Hentig, 2009, S. 519).

4. Erzieher als realistisches Vorbild, das den Lernenden zeigt, wie man mit Herausforderungen
umgeht und ,,wie einer ,so' wird, wie er sein mdchte und noch nicht ist“ (Hentig, 2009, S.
519). Dabei soll das Vorbild ermutigen und nicht idealistisch verstanden werden und dadurch
entmutigen (Hentig, 2009, S. 519).

5. Hier wird betont, dass Erziehung nicht isoliert zwischen Erzieher und ,,Z6gling™ stattfinden
kann, sondern eine Gemeinschaft mit einer Vielzahl von Menschen benétigt wird (Hentig,
2009, S. 520).

6. Notwendigkeit von Erfahrung, die echtes Verstehen und Einsicht erméglicht, die durch blof3e
Belehrung nicht erreicht werden kdnnen. Erziehung muss daher Raum fiir eigene Erfahrungen
lassen (Hentig, 2009, S. 521 f.).

7. Erziehung soll durch echte Bewihrungssituationen im realen Leben erfolgen, um Selbst-
standigkeit, Verantwortungsbewusstsein und ein tieferes Verstdndnis zu férdern (Hentig, 2009,
S. 522 f).

8. Individuelle Erziehung: Zudem miisse Erziechung, wenn sie sich an der Person des Kindes

ausrichtet und mit Erziehung der Vorgang und nicht das Ergebnis gemeint ist, ,,so individuell
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sein wie die feinste Mal3schneiderei” (Hentig, 2009, S. 223). Dabei stellt die Tatsache, dass
eine Lehrperson in der Regel viele Schiiler gleichzeitig unterrichtet, einen notwendigen Kom-
promiss vor dem Hintergrund der Realitit dar. So tue es dem Einzelnen gut, ,,wenn er unter
den Erziehungsgenossen seinen Helfer, sein Vorbild, seinen Partner, seine ihm geméfBe Rolle
und unter den vielen Zugéngen zu einem Tatbestand oder Erlebnis oder Problem den seinen
aussuchen kann“ (Hentig, 2009, S. 223).

9. Lebens- und Weltkenntnis der Erziehenden: Hier spricht Hentig davon, dass Personen, die
junge Menschen auf das Leben vorbereiten mdchten, selbst ein tiefes Verstidndnis des Lebens
haben sollten. Lehrer_innen und andere Erzieher innen miissen daher ein umfassendes Wissen
iiber die Welt besitzen, welches durch praktische Erfahrungen in verschiedenen Lebensberei-
chen, Auslandaufenthalten, Lesen und sich informieren gewonnen wird (Hentig, 2009, S. 225).

10. Das letzte Element besteht ,,in der Bereitschaft der Erziehenden, ihre Zoglinge wieder frei-
zugeben‘ (Hentig, 2009, S. 225), wobei nicht vom Ende der Schulzeit, sondern ,,zu jeder Zeit,
wenn sie [die Lehrperson] mit ihm nicht zurechtkommen. Dann miissen sie ihn einem anderen
Erzieher oder einer anderen Institution (und nicht einfach seinem Schicksal) {iberlassen* (Hen-
tig, 2009, S. 225). Denn Erziehung miisse auch scheitern diirfen. (Hentig, 2009, S. 225).

Uberschattet werden Hentigs Ausfiihrungen jedoch dadurch, dass Gerold Becker, der langjih-
rige Lebensgefdhrte® von Hartmut von Hentig, neben weiteren Tétern, mal3geblich fiir die an
der Odenwaldschule geschehenen sexuellen Ubergriffe verantwortlich war (Zierer, 2022b, S.
17). Jirgen Oelkers zeigt in seinem Buch ,, Pddagogik, Elite, Missbrauch. Die »Karriere« des
Gerold Becker* (2016) das Doppelleben des Missbrauchstiters und Paderasten Gerold Becker
auf und wie dieser fast bis zu seinem Tode ein bekannter und geschitzter Pddagoge bleiben
konnte. Auch analysiert, hinterfragt und kritisiert er in diesem Kontext das Verhalten und den
Einfluss von Hartmut von Hentig. Denn fiir ihn bleibt eine in der Sache notwendige Distan-
zierung von Hentig aus (Oelkers, 2016).

Hartmut von Hentig weist diese Kritik zuriick und nimmt in dem Buch ,, Noch immer Mein
Leben. Erinnerungen und Kommentare aus den Jahren 2005 bis 2015 (2016) Stellung. Er
bestreitet entschieden die Vorwiirfe, dass er alles gewusst und die Ubergriffe von Gerold Be-
cker geleugnet habe (sieche z. B. S. 451; S. 583). Bis zur ersten Anschuldigung im Jahr 1998
habe er nichts gewusst (S. 659): ,,Nein, ich habe das mir zur Last gelegte Mitwissen geleug-

net. Ich konne nichts leugnen, sagte ich, was ich nicht auch bestétigen konne. Ich habe sowohl

8 Hierzu schreibt Hartmut von Hentig: ,,Als Lebensgeféhrten im heute géingigen Sinn (,eine Ehe ohne Trauung
oder Standesamt‘) haben wir uns weder empfunden noch bezeichnet; wir waren Freunde und ich vom 70., Ge-
rold Becker vom 60. Lebensjahr an auch Nachbarn im selben Haus, nicht in einer Wohngemeinschaft* (Hen-
tig, 2016, S. 669), wobei Hentig auch eindeutig von gegenseitiger Liebe spricht (siche z. B. S. 477, S. 478 f.)
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der Zeit wie dem SPIEGEL damals begriindet, warum ich von Gerold Beckers Umgang mit
den Schiilern nur das wahrgenommen habe, was er mich hat wahrnehmen lassen* (S. 583).
Bevor Hentig im weiteren Verlauf des Buches sein Verhalten und seine Perspektiven darstellt

und rekonstruiert, hélt er fest:

,»Ja, ich habe mich getiuscht: Ich habe die Untaten meines Freundes Gerold Becker nicht er-
kannt, und ich habe auch nicht, als seine Opfer ihn anklagten, gesagt: Wenn es so war, war das
eine Verletzung des Ethos der Pddagogik. Ich hitte aufkommen, gar naheliegenden Zweifeln
ohne Scheu vor Wiederholung und Abnutzung energisch entgegentreten sollen. Ich war ja gut
bewaffnet - nicht nur mit dem ,Sokratischen Eid‘, auf den man alsbald verwiesen hat, sondern -
durch Erinnerung an die in dem Buch ,Bildung® (1996) aufgefiihrten MaBstébe, an denen sich
Bildung und Erziehung bewéhren. Als erster wird genannt und erklért: ,Abscheu und Abwehr
von Unmenschlichkeit’. Oder durch den Hinweis auf meine Bibelarbeit auf dem Deutschen
Evangelischen Kirchentag in Frankfurt 1989: Der glimmende Docht / Oder: Seht, die Kinder!,
die mit ,Zehn Geboten fiir den Umgang mit Kindern‘ endet. Und dies sind wahrhaftig nicht die
einzigen Texte aus meiner Feder, die verhindern wollen, dass junge Menschen die Opfer der
stirken, der Skrupellosen, der vermeintlichen Erzieher werden. Sodann: Ich habe Mitgefiihl fiir
die Opfer, aber ich habe Hemmung, dieses nach auflen zu kehren, noch dazu, wenn sie mich fiir
mitschuldig halten und ich mit dem Mitgefiihl fiir sie Mitgefiihl fiir mich einzuhandeln scheine.
Fiir diese Hemmung bitte ich sie um Entschuldigung - fiir nichts anderes. Béte ich um Entschul-
digung fiir mehr oder anderes, ich wire ein Heuchler, ein in der Tat verdchtlicher Opportunist.
SchlieBlich: Auch die Menschen, die unsere gemeinsame Padagogik von mir verraten sehen,
bitte ich nicht um Entschuldigung: Ich gébe einem Irrtum oder einer Verleumdung recht. Ich
stehe zu dieser Piddagogik und wiinsche ihren tapfer ausdauernden Vertretern, dass sie weniger
ahnungslos sind, als ich es war, und sich dennoch nicht dem Misstrauen, dem Puritanismus, ei-
ner Uberwachungspidagogik iiberlassen. Wir alle sollten uns nicht dem Erbarmen verschliefen.
Begnadigen kann nur ein hoheres Wesen; wir aber konnen verstehen, selbst, wo wir nicht ver-
zeihen.” (Hentig, 2016, S. 586 f.)

Hentigs Buch im Gesamten und die Art der Auseinandersetzung stiefen wiederum auf viel
Kritik (siehe z. B. Kiper, 2018). Mit dem Versuch Hartmut von Hentig gerecht zu werden,
schreibt Giesela Miller-Kipp (2017) in einem Review: Dem ,,Fall HvH liegt erkennbar ein
existenzielles psycho-emotionales Dilemma zugrunde. Versteht man das, 16st sich der ,Fall® in
eine menschliche Tragddie auf. Versteht man das nicht, kann man nur mit Zweifel reagieren
und HvH die Glaubwiirdigkeit entziehen* (S. 487). Dietrich Benner (2021) urteilt in einer
Auseinandersetzung mit dem pddagogischen Ethos folgendermallen: ,,Untersuchungen an der

Odenwaldschule, an der er mehrfach Gast von Becker war, und an der Bielefelder Laborschu-
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le, die er nicht nur gegriindet und bis zu seiner Emeritierung geleitet, sondern an der er auch
viele Jahre unterrichtet hat, haben nach meinem Wissensstand zu dem Ergebnis gefiihrt, dass
es keine Schiiler gibt, die ihn wegen Vergehen, deren Becker sich schuldig gemacht hat, belas-
ten” (S. 504). Dennoch sei auch Hentig nach seinen eigenen Mafstdben in Bezug auf den
,Sokratischen Eid‘ schuldig geworden: ,,Seine Schuld bezieht sich nicht auf personliche Ver-
letzungen der von ihm aufgestellten zwolf Maximen in der eigenen padagogischen Praxis,
sondern auf die vier Maximen, die die Sicherung von Voraussetzungen dafiir zur Pflicht erhe-

ben, dass erstere anerkannt werden* (S. 504).

Daraus ergeht somit auch die schwierige Frage, ob ein Werk von den Autor innen getrennt
werden kann. In Anlehnung an Jiirgen Habermas vertritt Zierer (2022b) die Ansicht, dass sich
Werk und Autor_in trennen lassen und dass der Mensch ,,durch sein personliches Wirken das
Werk durchaus beschiadigen, aber niemals zu Fall bringen* (S. 18) kann. Vor dem Hintergrund
von verdnderten pddagogischen Erkenntnissen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
pladiert Zierer fiir eine ,,zeitgeméBe Interpretation® und Erneuerung des Sokratischen Eids.
Denn, so zitiert er in Bezug auf die Diskussion um das Thema Haltung: ,,Solange die einen
jedoch nur herausarbeiten, wie es sein sollte, und die anderen immer wieder nur beweisen,
dass es so eben nicht ist, ist kein wechselseitiges Lernen, kein systematischer Erkenntnisfort-
schritt moglich® (Terhart, 1987, zitiert nach Zierer, 2022a, S. 374). Zierer hélt fest, dass der
Eid gegenwirtig notwendig ist, ,,um Kindern eine Stimme zu geben und ihr Wohl in die Mitte
des gesellschaftlichen Diskurses zu fithren® (Zierer, 2022b, S. 52). Die im Eid angefiihrten
Inhalte seien zudem empirisch abgesichert (Zierer, 2022b, S. 60). Im Gegensatz zur urspriing-
lichen Version von Hartmut von Hentig, die keine Trennung zwischen Privat- und Berufsle-
ben vornahm, richtet sich die Neufassung von Zierer (2022b) explizit an die Lehrkrifte. Zu-
dem sei der Sokratische Eid ,,eben nicht der Versuch, einen Minimalstandard zu formulieren,
sondern er ist als Maximalstandard zu verstehen* (Zierer, 2022b, S. 74). Der Sokratische Eid
stelle somit einerseits eine Reflexionsgrundlage fiir das tagtigliche Agieren und andererseits
einen Versuch dar, ,,eine Orientierung zu geben, die von jeder Generation aufs Neue zu hinter-

fragen und zu reflektieren ist* (Zierer, 2022b, S. 74).
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2.3 Gerold Becker und reformpidagogische Landerziehungsheime

Der Missbrauchstiter Gerold Becker, Schulleiter der reformpadagogischen Modellschule, der
Odenwaldschule, verschaffte sich Opfer, indem er gegeniiber den Schwachen stets Empfind-
samkeit und Fiirsorge vortduschte (Oelkers, 2016, S. 90). In seiner Untersuchung kommt Jiir-
gen Oelkers® (2016) zu dem Ergebnis, dass sich Becker nur einmal, als er vom Padagogischen

Bezug sprach, zum Thema Missbrauch und pddagogische Macht geduB3ert hat:

,»Ein solcher Umgang weiss um die ,Macht* dessen, der die Situation und ihre Massstébe defi-
nieren kann, wenn er will - und sucht genau deshalb auf jeden Fall zu vermeiden, diese Asym-

metrie auszunutzen (Becker, 1992, zitiert nach Oelkers, 2016, S. 269).

Trotz seiner Position als Schulleiter hat Gerold Becker die asymmetrische Beziehung im so-
genannten Pddagogischen Bezug mehrfach zu seinem eigenen Vorteil missbraucht, insbeson-
dere dadurch, dass er Kinder und Jugendliche emotional an sich gebunden hat (Oelkers, 2016,
S. 269). Fiir Becker konnte die eigene Pidagogik ,,nie an etwas schuld sein, weil sie unwider-
sprochen das Gute und Richtige fiir sich in Anspruch nehmen durfte* (Oelkers, 2016, S. 18).
Als ,,Anwalt der Kinder* und somit ,,im Namen des Kindes* konnte Gerold Becker vor dem
Hintergrund seiner ideologischen Verblendung alles rechtfertigen (Oelkers, 2016, S. 18 & S.
194). Dabei verwies Gerold Becker immer auf seine eigene Praxis, wobei niemandem aufge-
fallen war, dass ,,er sich stets nur auf die reformpadagogische Legende bezogen hat* (Oelkers,
2016, S. 194). Dadurch wurde das, was er sagte und sein Verhalten fiir andere sehr glaubwiir-
dig und er konnte sich als Experte inszenieren, der wusste was fiir die Kinder am besten sei
(Oelkers, 2016, S. 194). Oelkers kritisiert, dass es ,,in einem solchen Bezug ... weder Tater
noch Opfer geben [kann], sondern nur Zuwendung und Verstindnis* (S. 280) und dadurch
jegliches Bewusstsein fiir Missbrauch und Gewalt fehlt (Oelkers, 2016, S. 280).

Im Zuge der Aufdeckung der Missbrauchsvorfille geriet ,die* Reformpéddagogik bzw. re-
formpadagogischen Schulen in Verruf. Sie standen unter dem Verdacht, dass diese institutio-
nell und ideologisch Formen der (sexualisierten) Gewalt fordern wiirden (Ullrich, 2018, S.
411). Historisch betrachtet zeigen sich in der Reformpéddagogik durchaus vereinfachende
Ordnungs- und Heilsideologien, welche aufgrund der nicht Differenzierung von Padagogik

und Politik auch totalitidre Ziige annehmen konnten, mit denen man auf die komplexen Her-

9 Insbesondere Jiirgen Oelkers fiihrt die Diskussion um ,die‘ Reformpédagogik und deren dunklen Seite von
Haltung an (Barz, 2018, S. 4).
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ausforderungen der Zeit reagieren wollte (Link, 2018, S. 25).19 So weisen insbesondere feder-
fiihrende Reformpéddagog innen offensichtliche politische Verstrickungen auf, wie beispiels-
weise Peter Petersen und seine Ndhe zum NS-System oder die Ndhe von Maria Montessori
zum italienischen Faschismus (Koerrenz, 2018, S. 158; Retter, 2018, S. 198 ff.). Jiirgen Oel-
kers setzte sich dabei intensiv mit den Herrschaftsformen der Reformpéadagogik und im Be-
sonderen mit den von Hermann Lietz gegriindeten Landerziehungsheimen auseinander. Der
padagogische Eros, wie er auch im Pddagogischen Konzept von Nohl zu finden ist, 6ffne aus
seiner Sicht Tiir und Tor fiir Missbrauch und Herrschaft. Zwar gehe es bei dem padagogischen
,Eros", anders als beim ,,Sexus‘ nicht um Begierden, ,,sondern um eine emphatische Bezie-
hung, die ein élterer Knabe oder ein Jugendlicher zu seinem eigenen Vorteil eingeht* (Oel-
kers, 2011, S. 18), dennoch lag die Definitionsmacht allein bei dem Erwachsenen (Oelkers,
2011, S. 18). Oelkers bezeichnet den piddagogischen Eros daher lediglich als ,,literarische
Phantasie* (Oelkers, 2011, S. 240).

Gustav Wyneken, Schulleiter der Freien Schulgemeinde Wickersdorf, war beispielsweise
ein zentraler Verfechter des an Platon angelehnten pddagogischen Eros, welcher sich als ,,al-
truistisch und frei von jeder Triebstruktur verstehen lasst™ (Oelkers, 2011, S. 151). Und auch
Wyneken beging sexuellen Missbrauch an seinen Schiilern (Oelkers, 2011, S. 224-253). Paul
Geheeb, Griinder der Odenwaldschule, bezeichnete wiederum den pddagogischen ,Erzie-
hungskiinstler als einen wahren ,,Menschenbildner* (Oelkers, 2011, S. 197). In seiner Be-
schreibung des Pddagogischen Bezugs zeigt sich dabei deutlich, dass dieser mehr als Herr-

schaftsform als am eigentlichen Kind ausgerichtet war (Oelkers, 2011, S. 197):

»Nur der feinsten psychischen Mittel sich bedienen, greift er (der Menschenbildner,; J.O.) bald

diesem, bald jenem Kinde ans Herz und wirkt mit unabwendbarer und dankbarer empfundener

10 Reformpédagogik ldsst sich historisch gesehen um die Jahrhundertwende zum und in der ersten Hélfte des 20.
Jahrhunderts verorten (Link, 2018, S. 19), wobei sich ihre Hochphase, insbesondere in der Schulpddagogik
nach dem Ersten Weltkrieg, zeigte (Link, 2018, S. 20). Dabei kann Reformpéadagogik als eine ,,Sammelbe-
zeichnung fiir paddagogisch, politisch und ideologisch heterogene [und international vernetzte] Reformansétze
in Schule, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung (Link, 2018, S. 16) bezeichnet werden.

Was den Begriff der Reformpidagogik angeht kritisiert Schulze (2011) hingegen, dass eine Diskussion zur
Reformpadagogik dadurch erschwert wird, ,,dass die beteiligten Autoren den Begriff ,Reformpéddagogik‘ gele-
gentlich in ganz unterschiedlichen Bedeutungen verwenden, die einander widersprechen. Hierbei fiihrt er
exemplarisch die teils widerspriichlichen Begriffsbestimmungen in den Publikationen von Jiirgen Oelkers auf
(S.761f1).

Oeclkers selbst vertritt die Ansicht, ,,dass Reformpéadagogik nicht viel mehr als eine ideologisch verirrte Rhe-
torik mit suggestiver Sprache sei* (Barz, 2018, S. 4). Ebenfalls schreibt Oelkers (2011, S. 306), dass der Pro-
zess, der zu der heutigen Schulform gefiihrt hat, ,,nicht durch eine moralisch codierte Zwei-Welten-Theorie
erklart werden [kann], bei der die gute Pddagogik auf der richtigen Seite steht. Aber so ist »Reformpéadagogik«
immer verstanden worden, als richtige Alternative zum falschen System*.
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Gewalt auf den ganzen inneren Menschen des Kindes, und das Kind empfindet es mit voller
Selbstverstdndlichkeit, dass der Wille des dlteren Freundes, an dem es mit ganzer Liebe und
Verehrung héingt, mit eiserner Konsequenz durchgesetzt wird.* (Geheeb, 1906, zitiert nach Oel-
kers, 2011, S. 198; Herv. i. Orig.)

Dies hatte zur Folge, dass es in den Landerziechungsheimen zu zahlreichen vertuschten und
abgewehrten sexuellen Ubergriffen, aber auch zu anderen Formen der psychischen und physi-
schen Gewaltanwendung, gekommen ist. Oelkers (2011, S. 105) hélt demnach fest, dass der
Pédagogische Eros nur ein schiitzender Vorwand war, hinter dem die Lehrkrifte genau entge-
gengesetzt handeln konnten und die Schiiler innen so durch Nidhe und Einbindung in eine
hierarchische Struktur emotional abhingig gemacht werden konnten, indem eine enge Uber-
wachung der Schiiler innen stattfand. Demnach waren insbesondere Landerziehungsheime
,durch mehr oder weniger subtile Herrschaftstechniken ... , die sich hinter dem »piddagogi-

schen Eros« gut verbergen konnten* (Oelkers, 2011, S. 308 f.) gekennzeichnet.

In Bezug auf den péddagogischen Eros schreibt Benner (2021) hingegen, dass dieser heute
weithin verstanden wird, als ,,eine Perversion der Erziehung ... , in der pddagogisch Handeln-
de Lebensgemeinschaften mit Kindern und Jugendlichen eingehen, die zuweilen mit sexuel-
len Ubergriffen verbunden sind* (S. 500). Dabei ist jedoch von ,,ypidagogischem Eros« in sei-
ner depravierten Gestalt, nicht aber in jener Bedeutung die Rede, die Platon im Dialog »Sym-
posion« herausgearbeitet hat* (S. 500). Denn der ,,legitime pddagogische Eros aber zeichne
sich gleichermallen durch »N&he« und »Distanz« aus ... : durch Ndhe zu den Aufgaben kriti-
scher Erziehung und Bildung und durch eine von Erziehern, Lehren [sic!] und Beratern unbe-
dingt einzuhaltende Distanz zu ihren Zoglingen und Schiilern und zu ihrer beratenden Klien-
tel, die keine padagogischen Lebensgemeinschaften mit Heranwachsenden erlaube® (S. 505).

Heiner Ullrich (2018, S. 411) schreibt einerseits, dass Oelkers zwar wertvolle Beitrdge zur
Untersuchung und Aufdeckung der Ideologien und Praktiken sexueller Gewalt sowie autorité-
rer Strukturen in den Landerziehungsheimen vor 1933 geleistet hat. Zugleich merkt er jedoch
eine gewisse Einseitigkeit der Argumentation an, da Oelkers ,,seine historiographischen Ana-
lysen auf den Versuch, das Bild der Landerziechungsheime als vermeintlich fortschrittlichste
,neue Schulen‘ der Reformpéddagogik zu entmythologisieren* (Ullrich, 2018, S. 411) be-
schrianke. So kritisiert Ullrich (2018, S. 413), dass die Landerziehungsheime nicht als repra-

sentativ flir die gesamte Reformpiddagogik gelten konnen, da sich ,die’ Reformpiddagogik
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auch auBlerhalb von Internatsschulen und in anderen Formen und Kontexten realisierte. Und
auch die von Oelkers gezogene Verbindung zwischen Schulfamilie und sexuellem Missbrauch
iiberzeugt Heiner Ullrich nicht ganz. In Anlehnung an die Trias Ndhe, Macht und Geschlos-
senheit von Werner Helsper und Sabine Reh (2012) argumentiert Ullrich, dass es strukturelle
Bedingungen, welche (sexuellen) Missbrauch begiinstigen, nicht nur in reformpéadagogischen
Internatsschulen gibt (Ullrich, 2018, S. 413). In seinen neun Griinden fiir die Reformpéadago-
gik verweist auch Theodor Schulze in Bezug auf die ,historische Reformpadagogik* (1900
bis 1950) darauf, dass es weit mehr als nur einige wenige bekannte und hervorgehobene Na-
men in der Reformpéddagogik gab und dass die Landerziehungsheime zwar eine wichtige Rol-
le gespielt haben, diese die Reformpéddagogik aber nicht alleine konstituierten (Schulze, 2012,
S. 64f).
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KONZEPTIONELLE ANALYSE

3. Existenzielle Pidagogik und Normativitit

»Machtreflexive piddagogische Ansitze werden zum einen beriicksichtigen, dass es kein Auller-
halb von Machtverhiltnissen gibt und zum anderen jede, auch kritisch ambitionierte Normset-
zung und Orientierung in Gefahr steht, manipulativ und Macht missbrauchend ausgelegt und

angewendet zu werden.” (Melter, 2017b, S. 237)

Ausgehend von den vorangegangenen Darstellungen wird sich dieser Teil der Arbeit nun der
Frage zuwenden, wie sich die haltungsbasierte Existenzielle Padagogik hinsichtlich Normati-
vitdt verorten lésst:

Das Buch ,,Erziehung zum Sinn - Sinn der Erziehung. Grundlagen einer Existenziellen Er-
ziehung® (2017) gliedert sich — neben Vorwort und Literaturverzeichnis — in drei Teile: ,, Ein-
leitende Uberlegungen‘ (S. 14), ,, Grundlagen der Existenziellen Péidagogik* (S. 18) und das
Kapitel ,, Innenansichten von Erziehung* (S. 132), in welchem ausfiihrlich auf die Existenzi-
elle Pddagogik eingegangen wird. An dieser Struktur und den Inhalten des Grundlagenwerks
orientiert sich auch iiberwiegend der Inhalt der nachfolgenden Kapitel. Nach einer ersten
Auseinandersetzung werden die theoretischen Grundlagen der Existenzanalyse, auf denen die
Existenzielle Pddagogik basiert, dargestellt, reflektiert und durch kritisch-reflexive Fragen
erginzt. Dabei wird ein durchgéngiges Stilmittel verwendet, bei dem die Darstellung der In-
halte und die dazugehorigen Anmerkungen klar voneinander getrennt werden. Anschliefend
wird die Theorie der Existenziellen Padagogik vertiefend dargestellt, diskutiert und analysiert,
wobei die zuvor aufgefiihrten Kriterien zur Unterscheidung affirmativer und reflexiver Bil-
dungskonzepte nach Benner et al. (1998) als Grundlage der Uberpriifung herangezogen wer-
den. Konkret wurde wie folgt vorgegangen:

Zunichst wurden die zentralen Merkmale der Existenziellen Pddagogik herausgearbeitet
und in thematische Kapitel gegliedert. Dabei wurde vermehrt auf direkte Zitate zuriickgegrif-
fen, um die Aussagen der Theorie moglichst préizise und im originalen Wortlaut wiederzuge-
ben. Im Anschluss an jedes Kapitel erfolgt eine kurze Anwendung der Kriterien auf die je-
weils behandelten Aspekte. Da nicht alle neun Kriterien gleichermaf3en auf jedes Kapitel an-

wendbar sind, wurde eine selektive Herangehensweise gewdhlt. Das bedeutet, dass jeweils

-38 -



nur jene Kriterien herangezogen wurden, die fiir das Kapitel als inhaltlich sinnvoll und gut
iibertragbar erachtet wurden. Diese Vorgehensweise wurde gewédhlt, um die Darstellung der
Theorie eng mit der Analyse zu verkniipfen und nicht getrennt voneinander darzustellen. Ob-
wohl darauf geachtet wurde, Wiederholungen mdglichst gering zu halten, lieen sich inhaltli-
che Uberschneidungen aufgrund thematischer Ahnlichkeiten einzelner Kriterien nicht voll-
stindig vermeiden. In einem anschlieBenden Kapitel findet dann eine Zusammenfiihrung aller

neun Kriterien statt.

3.1 Grundlegendes zur Existenziellen Pidagogik

3.1.1 Erste Bemerkungen

»Die Existenzielle Pddagogik fiihrt zu einer Wende des Denkens und Fiihlens, der Haltung und
des Handelns ins Existenzielle und damit ins Wesentliche ... . Eine existenziell ausgerichtete
Pédagogik ist nicht einfach eine neue erziehungswissenschaftliche Theorie oder eine neue Péd-
agogik, sondern eine grundlegende ,Sehschule’, die neue Perspektiven erdffnet. Moglicherweise

bildet sie einen Ausgangspunkt, um Erziehung neu zu denken.” (Waibel, 2017, S. 14).

Mit diesen Worten beginnt das Kapitel ,,Einleitende Uberlegungen®. Dabei fallen einige As-
pekte ins Auge. Die Beschreibung der existenziellen Péadagogik als Weg ,,ins Wesentliche*
wirft die Frage auf, was genau unter ,,wesentlich® zu verstehen ist. Eine solche Aussage konn-
te zudem implizieren, dass nur die Existenziellen Padagogik ins ,,Wesentliche* fiihrt, was ei-
ner indirekten Uberhdhung gegeniiber anderen Ansitzen gleichkommen wiirde. Auch die
Formulierung ,,... Ausgangspunkt, um Erziehung neu zu denken* wirkt idealistisch und birgt
ebenso die Gefahr einer Uberbewertung.

In Bezug auf den Versuch, die Grundlinien einer Existenziellen Padagogik vor dem Hinter-
grund der Existenzanalyse und Logotherapie als Bezugs- und Reflexionsrahmen zu strukturie-
ren und herauszuarbeiten, schreibt Waibel (2017): ,,Dass dies erst der Anfang sein kann, ist
offensichtlich® (S. 14). Das Buch konne ,,als Basis fiir ein moglichst umfassendes Weiterden-
ken gesehen werden* (Waibel, 2017, S. 14). Auch schreibt sie relativierend, dass menschli-
ches Wissen ,,unvollstindig und unsicher [ist], ebenso wie das hier Dargelegte* (Waibel,
2017, S. 17) und dass die Darstellungen darauf warten, ,,ergénzt, iiberbaut und dabei berich-
tigt zu werden* (S. 17). So konne die Existenzielle Padagogik ,,weder den Anspruch auf

tiberdauernde Giiltigkeit, absolute Richtigkeit noch auf klare Handlungsanweisungen oder gar
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Rezepte einldsen. ... sie [geht] weder von der Idee der Fehlerlosigkeit noch vom Perfektio-

nismus ihrer Lehre oder ihrer Erziehungswirklichkeit aus* (Waibel, S. 28).

Anmerkung: Einerseits konnte interpretiert werden, dass die existenzielle Pddagogik ideali-
siert und damit iiberh6ht wird. Andererseits wird sie stark relativiert, indem betont wird, dass
das Konzept weder fehlerlos noch perfekt sei und dass es darauf angewiesen ist, erginzt,
tiberarbeitet und kritisch reflektiert zu werden. Dadurch wird die Frage aufgeworfen: Lduft die
existenzielle Pddagogik Gefahr, beliebig interpretiert zu werden und dadurch an konzeptionel-
ler Klarheit und praktischer Anwendbarkeit zu verlieren und reflektiert sie diese potenziellen

Gefahren ausreichend kritisch?

3.1.2 Entstehungskontext der Existenziellen Pidagogik

Die Existenzielle Pidagogik nach Eva Maria Waibel hat ihre Anfinge in den 1980er-Jahren
und ,,versteht sich als praktische, personale und phdnomenologische Theorie* (Waibel, 2019a,
S. 314). Ausgangspunkt war die Drogen- bzw. Suchtpriavention mit der damit einhergehenden
Ansicht, dass es nicht zielfiihrend sei, mit erhobenem Zeigefinger vor den illegalen Substan-
zen zu warnen. Wichtig sei es hingegen, die Menschen, die illegale Substanzen konsumieren,
auch als Menschen und Personen zu sehen und diese nicht auf eine Diagnose zu reduzieren
(Happ, 2020, 14). Es sollte um ,,moglichst konkrete pddagogische primérpraventive Ansatz-
punkte [gehen], also darum, schon weit vor dem Suchtgeschehen anzusetzen* (Happ, 2020,
16). Aus diesem Hintergrund heraus entwickelte sich die Existenzielle Padagogik auf der
theoretischen Basis der Psychotherapierichtung der Existenzanalyse und Logotherapie (Lang-
le, 2014, 2016; Waibel, 2019a, S. 316). Zudem greift sie auf die phinomenologische Erzie-
hungswissenschaft, humanistische Erziehungswissenschaft und personorientierte Padagogik
zurlick (Waibel, 2017, S. 25-28).

Urspriinglich wurde die Existenzanalyse und Logotherapie von Viktor E. Frankl begriindet
und ist neben Freuds Psychoanalyse und Alfred Adlers Individualpsychologie auch als dritte
Wiener Psychotherapieschule bekannt. Mit der Existenzanalyse und Logotherapie erweiterte
Frankl die Tiefenpsychologie von Freud und Adler um eine sogenannte Hohenpsychologie
bzw. um eine geistige Dimension des Menschen, welche versuchte sich von einer bloBen Fo-
kussierung auf das Triebhafte loszulosen (Mori, 2020, S. 15f). Die Entdeckung der Geistigkeit

des Menschen war an sich nicht neu (Waibel, 2017, S. 35), jedoch eine fiir die Psychotherapie

- 40 -



neue Herangehensweise, mit der Frankl seine Psychologismuskritik (Frankl, 1946/2023, S.
40-46), dass ,,alle geistigen Phianomene allein auf psychische Ursachen zuriickzufiihren*
(Léngle, 2016, S. 27) seien, zum Ausdruck brachte. Fiir Frankl stellt die Existenzanalyse den
theoretischen Hintergrund und eine anthropologische Forschungsrichtung dar, wéihrend die
Logotherapie eine sinnzentrierte psychotherapeutische Behandlungsmethode und somit die
praktische Anwendung der Existenzanalyse sein sollte (Langle, 2014, S. 14).

Neben psychologisch-psychotherapeutischen und medizinisch-psychiatrischen Quellen,
greift die Existenzanalyse und Logotherapie auf verschiedene philosophische Ansédtze zuriick
(Léangle, 2014, S. 152). So wurde zwar Frankls Theorie mafigeblich von Max Schelers philo-
sophischer Anthropologie und Phidnomenologie beeinflusst (Langle, 2016a, S. 27; Léngle,
2014, S. 156 f.), aber auch viele weitere philosophische Ansétze prigten das theoretische
Grundgeriist. Daher kann die Existenzanalyse und Logotherapie ,,nicht auf eine singulére phi-
losophische Richtung zuriickgefiihrt werden, da sie in eklektischer Weise auf dem Gedanken-
gut vieler philosophischer Richtungen® (Léngle, 2014, S. 152) beruht. Primér pragend und zu
nennen ist dabei ,die* Existenzphilosophie!! sowie ,die‘ Phanomenologie!? (Lingle, 2014, S.
153; Waibel, 2017, S. 19).

Kurze Zeit nach Begriindung der Existenzanalyse und Logotherapie wurde Frankl wéh-
rend des Zweiten Weltkriegs in ein Konzentrationslager deportiert. Die extremen Erfahrun-
gen, die Viktor E. Frankl wéhrend seiner Zeit im Konzentrationslager machte — die Konfron-
tation mit existenziellen Fragen, das Erleben von Hunger, Leid und Willkiir — prégten seine
Sichtweise auf das Leben und die Bedeutung menschlicher Existenz zutiefst (Frankl,
1946/2009). Nach seiner Befreiung widmete er sich der Entwicklung und internationalen Ver-
breitung seiner Theorie, die auf der Uberzeugung basiert, dass es moglich ist, selbst unter den
schwierigsten Umsténden einen Sinn im Leben zu finden. Im Zuge dessen wurde 1983 die

Gesellschaft fiir Logotherapie und Existenzanalyse (GLE) gegriindet (Léangle, 2011, S. 236).

11 Neben Seren Kierkegaard, dem sogenannten Wegbereiter der Existenzphilosophie, konnen weitere Namen wie
Martin Heidegger, Edmund Husserl, Karl Jaspers und Jean-Paul Sartre genannt werden (Langle, 2016a, S. 26;
Waibel, 2017, S. 19). Dabei ist die Idee der Existenzphilosophie, ,,dass jeder einzelne Mensch seine eigene
Ethik entwickelt und tiber sich selbst bestimmt* (Waibel, 2017, S. 22). Die Frage, ,,ob die Existenzphilosophie
eine explizite Ethik hervorgebracht hat, ... [ist jedoch] umstritten* (Feger & Hackel, 2014, S. VI).

12 Thren Ursprung findet die Phinomenologie in der Geisteswissenschaft und geht auf Edmund Husserl
(1859-1938) zuriick. Dieser beschéftigte sich damit, ,,wie sich die ,Sachen selbst* dem Bewusstsein zeigen*
(Léngle, 20164, S. 127). Die weiterentwickelte hermeneutische Phdnomenologie von Heidegger setzt hingegen
am Phidnomen an und ,,versucht, das zu sehen, was sich ,von sich her zeigt‘ - durch die Art, wie es ist und wie
es mit der Umgebung in Wechselwirkung steht. Dieses Wesen hat Bestand aus sich heraus und ist nicht vom
Bewusstsein abhingig® (Langle, 2016a, S. 127).
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Die therapeutischen Methoden der GLE entwickelten sich jedoch nicht in die von Frankl ge-
wiinschte Richtung (Léngle, 2011, S. 236), weshalb er sich im Jahr 1991 von der GLE trenn-
te. Seit diesem Bruch gibt es sozusagen die (origindre) Logotherapie und Existenzanalyse
nach Frankl und die maBgeblich von Alfred Lingle weiterentwickelte Existenzanalyse als ei-
genstindiges und in Osterreich anerkanntes psychotherapeutisches Verfahren (Lingle, 2014,
S. 14 f.). Die zuletzt genannte kann definiert werden, ,,als eine phinomenologisch-personale
Psychotherapie mit dem Ziel, der Person zu einem (geistig und emotional) freien Erleben, zu
authentischer Stellungnahme und zu eigenverantwortlichem Umgang mit threm Leben und
threr Welt zu verhelfen* (Léngle, 2014, S. 13). Die Existenzielle Pddagogik selbst stellt ein

Anwendungsfeld dieser weiterentwickelten Existenzanalyse dar (GLE Osterreich, 2025).

Anmerkung: Bereits die theoretische Grundausrichtung der Existenziellen Padagogik, die die
geistige Dimension des Menschen in den Mittelpunkt stellt, impliziert eine normative Grund-
lage, da sie auf der Annahme beruht, dass der Mensch nach Sinn strebt und dass dieser Sinn
eine zentrale Orientierung fiir das Leben darstellt. Zudem konnte eine unkritische und unre-
flektierte Ubernahme von historisch belasteten piddagogischen und philosophischen Ansitzen
die Ausrichtung der Existenziellen Pddagogik in Frage stellen. Denn es ist anzumerken, dass
die zuvor aufgeworfene Frage, ob eine Trennung zwischen Werk und Autor in mdglich ist,
auch bei verschiedenen philosophischen Vertretern zu stellen ist. Exemplarisch ist dabei der
Artikel ,, Nationalsozialismus, Antisemitismus und Philosophie bei Heidegger und Scheler —
zu Trawnys Heidegger und der Mythos der jiidischen Weltverschworung *“ (Fritsche, 2015) zu
nennen. In diesem Text untersucht Fritsche die Verbindung von Heideggers philosophischem
Denken hinsichtlich Nationalsozialismus und Antisemitismus und kontrastiert dies mit Max
Schelers, der sich im Vergleich aufgrund der Bedrohung durch Hitler von der rechten politi-
schen Ausrichtung zur Mitte hinbewegt hatte. Es bleibt die Frage: Reflektiert die Existenzielle
Piidagogik ihre normative theoretische Grundlage ausreichend, um eine unkritische Uber-

nahme historisch belasteter Ansdtze zu vermeiden?

3.1.3 Der Existenzbegriff

»Existenz als Zentralbegriff der Existenzanalyse bezeichnet das Heraustreten aus dem Dasein in

die Existenz. Er kann als ein Gegensatz zum ,Vegetieren‘, zum bloflen Vorhandensein, verstan-
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den werden. Im Dasein ist der Mensch den Bedingungen des Lebens ausgesetzt. In der Existenz

hingegen bringt er sein eigenes Leben zur Erfiilllung* (Waibel, 2017, S. 23).

Diese Unterscheidung verdeutlicht, dass das Wesen des Menschen nicht festgelegt bzw. de-
terminiert ist. Vielmehr kann der Mensch selbst entscheiden, wer er ist (Ldngle, 2016a, S. 39).
Existieren bedeutet daher ,,nicht blo Entfaltung vorgegebener Programme, die allein nach
evolutiondren, organismischen, psychodynamischen oder systemischen Vorgingen abliefen.
Existieren ist ein Sich-liber-die Bedingungen-Erheben, um auf ihrem Boden zur eigenen Ent-
schiedenheit zu finden* (Langle, 2016a, S. 39). Dabei wird der Mensch nicht von der Welt
isoliert betrachtet. Eine Person ist nicht aus sich selbst heraus ,,ganz", sondern ist darauf ange-
legt, ,iiber sich selbst hinauszugehen und sich anderem (Dingen, Menschen, Aufgaben) zu-
zuwenden® (Léngle, 2014, S. 19). Ein existenzielles Leben kann ein Mensch also dann fiihren,
,wenn er sich selbst in seinen Lebensvollziigen und Entscheidungen abbildet, wenn er durch
seine Handlungen mehr sich selbst wird, dadurch ,lebendig® wird und zu bejahter Fiille und
Dichte in seinem Leben kommt*™ (Waibel, 2017, S. 24). Existenz kann somit definiert werden,
»als sinnvolles, in Freiheit und Verantwortung gestaltetes Leben, das der Mensch als das sei-

nige erlebt und worin er sich als Mitgestalter versteht™ (Léngle, 2016a, S. 18, Herv. i. Orig.).

Anmerkung: Der Existenzbegriff, wie er in der Existenzanalyse und der Existenziellen Pad-
agogik verstanden wird, konnte als ein Ideal menschlicher Existenz mit einer bestimmten Vor-
stellung von einem ,guten Leben‘ verstanden werden. Besonders die Aussage und Begriff-
lichkeit, dass Existenz als Gegensatz zum ,,Vegetieren* oder bloBen Vorhandensein verstan-
den werden kann, legt nahe, dass bestimmte Lebensweisen oder Haltungen als weniger ,gut’
oder erstrebenswert angesehen werden konnten: Besteht die Gefahr, dass die Existenzielle
Pddagogik bestimmte Werte oder Lebensziele als universell giiltig oder erstrebenswert dar-

stellt und dadurch eine normative Ubergriffigkeit ausiibt?

3.1.4 Das Menschenbild

Eine existenzielle Erziehung will ,,Kinder und Jugendliche darin unterstiitzen, ein selbstbe-
stimmtes und existenziell erfiilltes Leben zu fiihren* (Waibel, 2017, S. 25). Um dieses Ziel zu
erreichen, ist letztendlich das jeweilige gelebte Menschenbild handlungsleitend und damit
einhergehend die piddagogische Haltung entscheidend (Waibel, 2017, S. 28; Waibel, 2018, S.
17):
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»INichts pragt unseren Umgang mit anderen Menschen mehr als das Bild des Menschen, das wir
in uns tragen. Dieses (innere) Bild, das wir vom Kind haben, leitet unser pidagogisches Tun mehr

als angelerntes Wissen und eingeiibte Verhaltensweisen.” (Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 18)

Die Existenzanalyse und Existenzielle Pddagogik orientieren sich in ihrem Menschenbild an
der abendldndischen Tradition, die bis zu Aristoteles zuriickreicht (Waibel, 2017, S. 30). Das
Menschsein wird als drei Dimensionen bzw. Seinsweisen gesehen, die eine untrennbare Ein-
heit und ein Spannungsfeld bilden (Lédngle, 2016a, S. 84): Zum einen aus der Dimension des
Korpers/Leibs mit ihren korperlichen Bediirfnissen, der Dimension der Psyche/Seele mit ih-
ren Trieben/Stimmungen und zuletzt aus der Dimension Geist (Léangle, 2016a, S. 83). Die
Geistigkeit des Menschen bildet dabei den Mittelpunkt von Freiheit und Verantwortung sowie
von Selbstdistanzierung und Selbsttranszendenz (siehe Kapitel 3.1.5) (Waibel, 2017, S. 31).
Die Triebe des Menschen werden nicht verneint, denn der Mensch ,,,hat® Triebe - aber er ,ist’
nicht getrieben ... [und] die Triebe haben nicht ihn* (Frankl, 1990a, S. 223, zitiert nach Wai-
bel, 2017, S. 31). Daher ist der ,,Geist des Menschen ... frei, sich zu Gegebenheiten so oder so
zu verhalten* (Waibel, 2017, S. 31). Wichtig dabei ist, dass sich die drei Dimensionen nicht
voneinander abgrenzen, sondern ineinanderflieBen und miteinander verschwimmen (Léngle,
2014, S. 179 & 182). Denn der Mensch ist ,,in seiner Ganzheitlichkeit mehr als die Zusam-

mensetzung einzelner Teile® (Waibel, 2017, S. 31).

Anmerkung: Insbesondere in der Pddagogik bedarf es ,,einer bewussten und kritischen Re-
flexion iiber die impliziten und expliziten Annahmen und Konstruktionen dessen, was der
Mensch sei” (Bauer & Schieren, 2015, S. 11). Das Menschenbild der Existenziellen Pidago-
gik griindet auf der Einheit von Korper, Psyche und Geist, wobei der Geist als Zentrum von
Freiheit und Verantwortung besonders hervorgehoben wird. Ein solches anthropologisches
Verstindnis des Menschen bzw. Menschenbild vermittelt demnach auch eine allgemeingiiltige
Vorstellung davon, was den Menschen ausmacht: Stellt die Existenzielle Piddagogik sicher,
dass ihr Menschenbild in der Praxis die Vielfalt individueller Lebensrealititen und die Ein-

zigartigkeit der Kinder und Jugendlichen beriicksichtigt?
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3.1.5 Das Personverstindnis

Der ,,aktive und sichtbare Ausdruck des Geistes* (Waibel, 2017, S. 37), also das Geistige im
Menschen wird in der Existenzanalyse als Person!3 bezeichnet. Dabei ist die Person ,,nicht
direkt sichtbar, sondern sie driickt sich indirekt iiber Korper, Psyche und Verstand aus und
setzt sich gleichzeitig mit diesen und anderen Bedingtheiten auseinander* (Waibel, 2017, S.
37). Dies macht die Person schwer fassbar und somit nur kaum untersuchbar, weshalb in der
Existenzanalyse auch von einem Personverstindnis und nicht von einem Personbegriff ge-
sprochen wird, da eine Person sich ,,der objektiven Betrachtung [verschliet] und ... daher
nicht begriffen, sondern nur verstanden werden* (Waibel, 2011, S. 65) kann. Zudem wird die
Person als das Freie im Menschen verstanden und ist aufgrund der Dialogfahigkeit fihig, ,,mit
sich und der Welt umzugehen* (Waibel, 2017, S. 39). Dadurch kann die Person selbst nicht
erkranken, sondern hochstens verschiittet werden (Lidngle, 2016a, S. 116). Dariiber hinaus
geht die Existenzanalyse bzw. Existenzielle Pddagogik von einer Potenzialitdt der Person aus:
Die Person ist ,,nicht nur das, was sie im Moment ist“ (Waibel, 2022, S. 28). So meint Poten-
zialitdt zum einen die vielseitigen Ressourcen und Moglichkeiten, die jedem Menschen inne-
wohnen und zum anderen die Veridnderungsfahigkeit einer Person (Waibel & Wurzrainer,
2016, S. 25). Unter Potenzialitit in der Existenziellen Pddagogik wird also das ,,Noch-nicht-
Festgelegte* (Waibel, 2022, S. 39) bzw. das ,,Noch-nicht-Gewordene* (Waibel, 2022, S. 39)

verstanden. Es gibt vier sogenannte Grundpfeiler, welche die Person konstituieren:

(1.) Freiheit: Diese besteht aus der sogenannten ,,dulleren” Freiheit und der ,,inneren*
Freiheit. Dabei bezieht sich die ,,duBlere* Freiheit ,,auf gegebene Rahmenbedingungen der ei-
genen Existenz und kann durch Bedingungen der Gesellschaft ( ... Staatsfithrung ... ) und des
Lebens (Armut, Behinderung ... ) die eigene Person einschrianken* (Waibel, 2017, S. 44).
Somit kennzeichnet dullere Freiheit ,,den Bewegungsspielraum des Individuums nach auflen*
(Waibel, 2017, S. 44). Die innere Freiheit des Menschen ist hingegen ,,nicht eine Freiheit von
etwas, sondern eine Freiheit zu etwas, ndmlich die Freiheit zu einer Stel/lungnahme gegeniiber
all den Bedingungen* (Frankl, 1946/2023, S. 18). Diese Freiheit muss sich der Mensch aber

»erwerben, indem er sie als Entscheidung und Verantwortung fiir etwas und vor etwas ver-

13 Es gibt unterschiedliche Theorien iiber die Herkunft des Wortes Person. Eine davon ist, dass Person ein Lehn-
wort aus dem lateinischen Wort persona ist - die Maske des Schauspielers. Das Wort personare kann auch als
Hindurchténen der Stimme des Schauspielers durch seine Maske verstanden werden. Folglich kann Person als
etwas gesehen werden, ,,das den Menschen durchtont, etwas, das zwar nicht unmittelbar sichtbar ist, aber in
allen AuBerungen und Handlungen deutlich wird* (Waibel, 2017, S. 38).
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wirklicht (Waibel, 2017, S. 46). Zwar konnen auch innere Bedingungen wie mangelnde
Selbstgestaltungskraft, fehlender Glaube an sich selbst, Sucht und Angste die (innere) Freiheit
einer Person einschrinken (Waibel, 2017, S. 47), innerlich ist der Mensch aber stets frei (Wai-
bel, 2017, S. 46).

(2.) Verantwortung: ,.Das Leben selbst ist es, das dem Menschen Fragen stellt. Er hat
nicht zu fragen, er ist vielmehr der vom Leben her Befragte, der dem Leben zu antworten —
das Leben zu ver-antworten hat** (Frankl, 1946/2023, S. 107; Herv. 1. Orig.). Der Mensch wird
demnach von der Welt in verschiedenen Situationen angefragt und gibt individuelle Antwor-
ten auf die in der jeweiligen Situation aufgetauchte Frage!4 (Lingle, 2016a, S. 29). Jedes, auf
eine Situation folgende Verhalten, stellt somit eine Antwort auf ,,die subjektiv verstandene
Anfrage der Situation* (Léngle, 2014, S. 42) dar. Der Mensch richtet seine Antwort dabei an
dem fiir ihn ,,Wichtigen" und ,,Richtigen", also an den jeweils eigenen Werten, aus (Waibel,
2017, S. 47 f.). Verantwortung beruht dabei auf der Idee der Beziehung: ,Nur das, was einen
angesprochen und erreicht hat, verlangt eine personliche Antwort und nur dafiir kann person-
liche Verantwortung iibernommen werden* (Waibel, 2017, S. 47). Selbstverstindlich kann der
Mensch sich auch dazu entscheiden keine Antwort zu geben, doch auch das ist eine Antwort.
Ganz nach dem Motto: ,,Was der Mensch antwortet, ist frei. Aber unfrei ist er in der Tatsache,
dass er antworten muss* (Léngle, 2016a, S. 63). In diesem Sinne heifit Verantwortung letzt-
endlich eine personliche Antwort auf eine Anfrage zu geben und fiir diese Antwort mit ihren
Konsequenzen geradezustehen, ,,denn der Mensch muss in der Folge mit dieser seiner Ant-
wort leben (Waibel, 2017, S. 48). Auch kann ,,Verantwortung nur fiir sich selbst ibernom-
men werden, aber nicht fiir jemanden, der selbst dazu fahig wére* (Waibel, 2017, S. 49). Denn
Menschen die fiir andere Menschen antworten, ,,ohne dass sie personlich befragt sind ...
nehmen dem Gegeniiber eigene Antworten ab* (Waibel, 2017, S. 49). Auch ist die Pflicht von
der Verantwortung zu unterscheiden, denn die Pflicht ist im Gegensatz zur Verantwortung
nicht frei gewahlt (Waibel, 2017, S. 48). Zudem bedingen Freiheit und Verantwortung einan-

der, denn Verantwortung kann von einem Menschen nicht fiir etwas iibernommen werden

14 Diese aktive Antworthaltung wird in der Existenzanalyse als existenzielle Lebenshaltung gesehen. Es geht also
nicht um eine sogenannte Anspruchs- oder Wunschhaltung, sondern darum zu fragen: ,,was habe ich vom Le-
ben zu erwarten?*, sondern zu fragen: ,,was erwartet das Leben von mir?* (Waibel, 2017, S. 58). Diese aktive
Antworthaltung ,.fiihrt aus dem (eher passiven) Da-sein in die (eher aktive) Existenz “ (Waibel, 2017, S. 59).
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,»das trotz aller gebotenen Vorsicht und gegen seinen Willen geschah oder fiir etwas, das er
nicht selbst getan hat* (Langle, 1989, S. 84f, zitiert nach Waibel, 2017, S. 50).

(3.) Selbstdistanzierung: Wie der Name schon sagt, ist Selbstdistanzierung die Fahigkeit
"sich von sich selbst zu 16sen, aus sich selbst heraus- und sich gleichsam gegeniiberzutreten*
(Waibel, 2017, S. 51). Durch die dadurch entstandene Betrachtung von Auflen zu sich selbst
werden dem Menschen seine eigenen Wahlmoglichkeiten und seine Bewegungsfreiheit aufge-
zeigt, was wiederum ein freies und selbstbestimmtes Handeln ermdglicht. So ermdoglicht
Selbstdistanzierung dem Menschen, ,,sich von Situationen und Emotionen zu 16sen und damit
dem Geistigen beziehungsweise der eigenen Person zum Durchbruch zu verhelfen* (Waibel,
2017, S. 52) und so den eigenen Bedingtheiten nicht ausgeliefert zu sein (Waibel, 2017, S.
52). Das innere Zwiegespriach, Reflektieren, Lachen und Humor (auch lachen iiber sich
selbst) sind mogliche Wege, die zu einer Selbstdistanzierung verhelfen (Waibel, 2017, S. 53).

(4.) Selbsttranszendenz: Dies ist die Féahigkeit, ,,aus sich selbst herauszutreten und sich
auf die Welt einzulassen, in die Welt einzutreten und Beziehungen zu Mensch, Natur und
Umwelt eingehen zu kénnen* (Waibel, 2017, S. 55). Der Mensch wird also von etwas (Per-
son/Sache) ,,angesprochen®, gibt sich diesem Etwas hin, tritt so aus sich selbst heraus, ver-
wirklicht dadurch seine Werte und kehrt schlieSlich zu sich zurtick (Waibel, 2017, S. 55). In
den Worten von Frankl: Der Mensch ist ,,um so menschlicher ... - dafy er um so mehr er selbst
ist, als er sich selbst iibersieht und vergifit, sei es in der Hingabe an eine Aufgabe, an eine Sa-
che oder an einen Partner (Frankl, 1985, S. 87). Dabei ist aber die Hingabe von der Hergabe
zu unterscheiden. Bei der Hergabe verliert sich der Mensch und seine Ziele/Werte und kehrt
nicht wieder zu sich selbst zuriick. Dabei wird der Mensch und sein Handeln von auBlen
fremdbestimmt und durch das selbstlose Handeln wird der Mensch ,,selbst-los* (Waibel,
2017, S. 56). Bei der Hingabe ,,bleibt der Bezug zur eigenen Person. Durch die Verwirkli-
chung des Werts kehrt sie bereichert zu sich selbst zuriick* (Waibel, 2017, S. 56).

Anmerkung: Der Ansatz, dass die Person nicht objektiv begriffen, sondern nur verstanden
werden kann, scheint insofern wertvoll, als er verhindert, dass der Mensch auf festgelegte Ka-
tegorien reduziert wird und stattdessen seine Einzigartigkeit anerkennt. Zugleich stellen die
vier Grundpfeiler und die dariiber hinaus gehenden Beschreibungen, was eine Person aus-
macht, wiederum selbst eine normative Festlegung dar. Auch schreibt Waibel (2017), dass

»le]rst in der Antworthaltung, in der Verantwortung ... der Mensch zum Mensch [wird]. Ein
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Leben ohne Verantwortung ist somit wie ,ungelebtes Leben* (S. 51). Was ist der Mensch
dann, wenn er dieser Aussage nach nicht in der Antworthaltung lebt? Zugleich geht damit eine
(Ab)Wertung einher, dass Menschen ohne sogenannte ,,Antworthaltung* ihr Leben nicht le-
ben: Ist die Existenzielle Pddagogik in der Lage, ihren theoretischen Anspruch, die Person
nicht objektiv zu begreifen, sondern zu verstehen, in der Praxis umzusetzen? Wird Menschen,
die sozusagen ,noch’ ein ,ungelebtes Leben‘ fiihren anderes begegnet als Menschen, die
durch die Antworthaltung bereits noch ,mehr‘ zum Menschen geworden sind? Und wer ,be-

stimmt‘ das ,, Noch-nicht-Gewordene “ Potenzial von Kindern- und Jugendlichen?

3.1.6 Das Strukturmodell — Die existenzielle Motivationslehre

Die ,,Existenzanalyse basiert auf der dialogischen Beziehung des Menschen zur Welt und zu
sich selbst (Lédngle, 2014, S. 30). Auf dieser Annahme beruhen die vier existenziellen
Grundmotivationen, die der Existenzanalyse nach jeden Menschen hinsichtlich eines erfiillten
Lebens bewegen (Lingle, 2011, S. 240 f.). Es besteht die Annahme, ,,dass alle Themen, die
den Menschen existenziell bewegen, auf eine oder mehrere dieser Grunddimensionen zuriick-
zufiihren sind“ (Lédngle, 2014, S. 59) und dass, wenn die Voraussetzungen der Grundmotiva-
tionen erfiillt sind, ,,der Mensch Sinn in seinem Leben erfahrt* (Waibel, 2017, S. 193). Dabei
bilden die ersten drei Grundfragen die Grundlage fiir den existenziellen Sinnfindungsprozess
(Langle, 2011, S. 240). Werden die Grundmotivationen nicht erfiillt, dann kommt es, der psy-
chotherapeutischen Theorie nach, zu unterschiedlichen psychodynamischen Schutzmecha-
nismen, welche von Scham, Einsamkeit, Flucht, Riickzug, Aggression bis hin zur Sucht und
Suizidalitdt reichen (Langle, 2016a, S. 100-124). Fiir die Existenzielle Pddagogik sind sie zu-
dem relevant, da sich ,,die Entwicklung der Person als ein Fortschreiten von der ersten zur
vierten Grundmotivation beschreiben [ldsst], wenngleich es immer wieder sein kann, dass
Menschen bei neuen Entwicklungsanforderungen auf ein fritheres Stadium zuriickkommen*
(Waibel, 2017, S. 185). Ebenso lassen sich aus diesen Grundmotivationen konkrete Eltern-
und ErziehungsmaBnahmen ableiten (Waibel, 2017, S. 185). Die vier Grundmotivationen ge-

hen mit folgenden vier Fragen einher:

1.) Die Grundfrage der Existenz (Der Bezug zur Welt): ,Ich bin - kann ich sein?* bzw.
,»Wie konnen Kinder so gestdrkt werden, dass sie mit der Welt gut zurande kommen?*

(Waibel, 2017, S. 185). Sie ist die Motivation ,,zum physischen Uberleben und zur geis-
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tigen Daseinsbewiltigung das heiit zum Sein-Konnen* (Lingle & Holzhey-Kumz,
2008, S. 30). Um in der Welt sein zu konnen, benotigt die Person Raum, Schutz und
Halt. Sind diese Faktoren erfiillt, ,,so wéichst das Grundvertrauen. Daraus kann sich ein
,Ja‘ zur Welt ergeben® (Waibel, 2017, S. 65). Die padagogische Ableitung aus der ersten
Grundmotivation ist die Selbst-Beachtung (Waibel, 2017, S. 193). Erziehungsmalnah-
men konnen nach Waibel (2017, S. 192) sein: Bedingungslose Annahme des Kindes,
Geborgenheit, Vertrauenskultur, positives Klima (Schutz); Die Moglichkeit sich psy-
chisch/geistig und physisch bewegen und die Welt erfahren und begreifen zu kdnnen
(Raum); Regeln, Wertklarheit, Rituale, Orientierung, eigenes Konnen/Fihigkeiten/Fer-
tigkeiten (Halt).

2.) Die Grundfrage des Lebens (Der Bezug zum Leben): ,,Ich lebe - mag ich leben?* bzw.
,wie konnen wir Kinder darin unterstiitzen, damit sie ihr eigenes Leben als wertvoll er-
fahren?* (Waibel, 2017, S. 188). Sie ist die Motivation ,,der psychischen Lebenslust und
zum Werterleben, das heiit zum Leben-Mdgen* (Léngle & Holzhey-Kumz, 2008, S.
30). Zur Erfiillung dieser Grundmotivation benétigt der Mensch Nihe, Zeit und Bezie-
hung. Diese zweite Grundmotivation wendet sich an die personliche Gefiihls- und Wer-
tewelt (Waibel, 2017, S. 65). Spiirt der Mensch, dass es gut ist, dass es ihn gibt, so ent-
wickelt sich der Grundwert und die Basis fiir Zuwendung erhalten und auch Zuwendung
geben zu konnen, was den Menschen bzw. das Kind lebendig werden ldsst (Waibel,
2017, S. 188). Die padagogische Ableitung aus der zweiten Grundmotivation ist die
Selbst-Achtung (Waibel, 2017, S. 193). ErziehungsmafBinahmen auf Grundlage dieser
Grundmotivation kénnten nach Waibel (2017, S. 192) unter anderem sein: Zuwendung,
Wirme, Forderung der Gemeinschaft (Beziehung); Genussmomente (Zeit); Néhe zulas-
sen und sichere Bindung ermdglichen (Néhe).

3.) Die Grundfrage der Person (Der Bezug zu sich selbst): ,Ich bin ich - darf ich so
sein? Sie ist die Motivation ,,zur personalen Authentizitdt und zur Gerechtigkeit, das
heilt zum So-Sein-Diirfen* (Léngle & Holzhey-Kumz, 2008, S. 30). Zur Erfiillung die-
ser Grundmotivation bedarf es Rechtfertigung, Beachtung und Wertschitzung. Eine Er-
fiillung dieser fithrt zum Selbstwert (Léngle, 2016a, S.111-117). Die padagogische Ab-
leitung aus dieser Grundmotivation ist die Selbst-Wertschédtzung (Waibel, 2017, S. 193).

ErziehungsmalBnahmen konnen nach Waibel (2017, S. 192) sein: So-Sein diirfen, wie
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man ist, sich stimmig erleben im eigenen Handeln, eigenstéindig sein diirfen (Rechtferti-
gung); Potenzialitit des jeweiligen Kindes sehen (Beachtung); Person des Kindes wert-
schitzen (Wertschitzung).

4.) Die Sinnfrage (Der Bezug zum personlichen Sinn) der Existenz: ,,Ich bin da - wofiir
soll ich da sein?* Sie ist die Motivation ,,zum existenziellen Sinn und zur Entwicklung
des Wertvollen, das heillit zum Handeln-Sollen* (Léngle & Holzhey-Kumz, 2008, S.
30). Um der Frage nach dem Sinn im Leben nachgehen bzw. einen Willen zum Sinn
umsetzen zu konnen, sind Tétigkeitsfelder, Strukturzusammenhénge (Lebensfelder) und
Werte in der Zukunft notwendig. Dadurch wird der Mensch zum Handeln motiviert
(Waibel, 2017, S. 68). Die pddagogische Ableitung aus der vierten Grundmotivation ist
der Sinn (Waibel, 2017, S. 193). Grundlage dieser Grundmotivation kdnnte unter ande-
rem das Schaffen von folgenden Maflnahmen sein (Waibel, 2017, S. 193): Gruppen und
Vereine, Freunde, Natur (Lebensfeld); Aufgaben haben und soziales Handeln ermdogli-
chen (Tatigkeitsfeld); Verantwortung tibernehmen, Werte erkennen und umsetzen (Zu-

kunft).

Anmerkung: Die vier existenziellen Grundmotivationen bilden die Grundlage fiir die Ent-
wicklung der Person und sind daher, wie auch die bisher dargestellten theoretischen Funda-
mente und Annahmen der Existenziellen Pidagogik, normativ. Die Annahme, dass alle exis-
tenziellen Themen auf diese vier Dimensionen zuriickzufiihren sind, birgt die Gefahr, die
Komplexitdt menschlicher Erfahrungen zu vereinfachen. Zudem stellt sich die Frage, inwie-
fern die Ubertragung einer therapeutischen Theorie, die mit einer Diagnostik von psychischen
Storungen einhergeht, auf eine Pddagogik angemessen ist: Wird die normative Struktur der
vier Grundmotivationen sowie die Unterscheidung und Trennung von Pddagogik und Psycho-

therapie innerhalb der Existenziellen Pddagogik selbst reflektiert?

3.1.7 Wert(verstindnis) in der Existenzanalyse

In der existenzanalytischen Theorie wird, wie bereits dargestellt wurde, davon ausgegangen,
dass der Mensch einen Willen zum Sinn hat, wobei nicht der Sinn des Lebens gemeint ist,
sondern vom Sinn im Leben die Rede ist. Dieser Sinn geht mit Werten einher, weshalb Sinn
die personal gelebte Antwort auf die Frage ist: ,,Wozu leben?* (Langle, 2022, S. 10). Jede

sinnvolle Lebensgestaltung ist daher ,,unbedingt an das Auffinden und Umsetzen von Werten
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gebunden® (Léngle, 2003a, S. 49). Ein Wert stellt in der Existenzanalyse den Grund dar, ,,der
zu einer Bevorzugung bzw. Zuriickstellung einer Wahl*“ (Léangle, 2000, S. 54) fiihrt. Ein sinn-
volles Leben wird dann gelebt, wenn der Mensch jeweils eigene Werte erkennt und diese um-
setzt (Langle, 2022, S. 59 f.). Wer Werte jedoch ,,nicht lebt oder nicht leben kann, dem geht
,Leben‘ verloren* (Waibel, 2017, S. 69). Wichtig ist zudem die Unterscheidung zwischen All-
gemeinen Werten (diese ,,wissen wir®) und Personalen Werten (diese ,,spiiren wir®), in deren
Spannungsfeld eine Person steht (Waibel, 2017, S. 70 & S. 81):

Allgemeine Werte bilden gewisse Normen ab, welche sich je nach Gesellschaft, Land und
dariiber hinaus unterschiedlich herausgebildet haben. Als Beispiel wéren jene Werte zu nen-
nen, welche die Grundlage einer staatlichen Rechtsordnung bilden (Waibel, 2017, S. 71).
Ubernationale Menschenrechte sind ein Beispiel fiir universell postulierte ,,Leitwerte* (Wai-
bel, 2017, S. 72). Allgemeine Werte sind somit Werte, ,,die eine offentliche Verbindlichkeit
haben und von denen die Mehrheit einer Gesellschaft glaubt, es sei gut, dass sie ,in der Regel’
befolgt werden, beispielsweise Solidaritit, Gerechtigkeit, Toleranz* (Waibel, 2017, S. 71).

Im Vergleich dazu sind Personale Werte von Person zu Person, von Moment zu Moment
und von Lebensphase zu Lebensphase unterschiedlich (Waibel, 2022, S. 210). Sie scheinen
zwar auf den Augenblick bezogen, ,,wirken aber in der Folge in die Zukunft hinein, ndmlich
dann, wenn jemand sich einem Wert verschreibt und dadurch eine innere, selbst gewéhlte
Verpflichtung fiir die Zukunft eingeht* (Waibel, 2017, S. 73). Personale Werte zeichnen sich
dadurch aus, dass sie der Person nahegehen, sie innerlich beriihren und gefiihlsmiBig bewe-
gen (Léangle, 2003a, S. 51). Dadurch stellen sie einen Grund zum Handeln dar (Waibel, 2017,
S. 72): ,,Jedem wahrgenommenen Wert entspricht ein Gefiihl. Jedes Gefiihl ist umgesetzt das
subjektive Korrelat eines wahrgenommenen Wertes* (Léangle, 2003a, S. 51). Sie sind Weg-
weiser fiir das eigene ,Gute‘ (Waibel, 2017, S. 72) und verhelfen dem Menschen zur Identi-
tits- und Selbstwertentwicklung, ohne dass es dabei um die Frage der Moral geht (Waibel &
Waurzrainer, 2016, S. 191). So steht ,,Wert-Wahrnehmung® fiir ,, Wert-Erleben®, ,,Wert-Fiihlen*
oder ,,Wert-Beriihrung®“. Die Idee der Verwendung dieser Begriffe ist, dass diese ,,vielleicht
dem rationalistischen, moralistischen und normativen Miflverstindnis vorbeugen [kann]. Es
hilt auBerdem den Wertbegriff von vornherein in jener korperlich fiihlbaren Ndhe zum eige-
nen Sein“ (Langle, 2003a, S. 51). Je stirker ein personaler Wert ist, desto mehr mochte sich

eine Person auch (ohne dazu gedridngt zu werden) mit dieser Sache beschéftigen. So bilden
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Personale Werte auch die ,,Quelle des Wollens* und der Motivation (Waibel, 2019b, S. 404).
Der Wille zum Sinn/Wert ist daher ,,die Grundlage jedes Antriebs zum Handeln* (Waibel,
2017, S. 71). Werte mobilisieren also den Willen, verhelfen so zur Personwerdung und ver-
mitteln dadurch Sinn (Waibel, 2017, S. 83). Daher ist die ,,Entwicklung des Willens zum Sinn
... eine wesentliche Entwicklungsaufgabe* (Waibel, 2017, S. 85).

Ein Unterschied zwischen den Allgemeinen Werten und Personalen Werten liegt somit dar-
in, dass Allgemeine Werte in gewisser Weise erklédrt und verstanden werden kdnnen. Persona-
le Werte hingegen miissen individuell wahrgenommen, erfiihlt, erspiirt und schlieBlich erlebt
bzw. erfahren werden (Waibel, 2017, S. 277). Somit sind Personale Werte ,,radikal subjektiv*
und deren Verwirklichung tragt maB3geblich zur eigenen ,,Person-Werdung* bei (Waibel, 2017,
S. 73) und konnen daher nach Waibel nicht eingefloBt, beigebracht, gegeben, erfunden oder
erzeugt werden (Waibel, 2017, S. 107 f. & S. 277). Denn eine ,,Sinngebung [wire] eine
Machtausiibung ..., [daher] geht es immer um personliche Sinnfindung* (Waibel, 2017, S.
108). Die Frage nach Werten und damit einhergehend die Sinnfrage konne daher auch nicht
allgemeingiiltig fiir alle Menschen beantwortet werden (Waibel, 2017, S.107 f.). Zudem ist es
entscheidend, ,,sich von Werten beriihren, aber nicht vollig einfangen oder gar von ihnen ty-
rannisieren zu lassen. Letzteres ist dann beispielsweise der Fall, wenn unter dem Segel einer
Religion offensichtliches Unrecht in Kauf genommen wird. Denn von dort ist der Weg zu Fa-

natismus und Radikalisierung nicht mehr weit* (Waibel, 2017, S. 73).

Es gibt drei sogenannte Wertkategorien bzw. Wertstrallen, in die die Personalen Werte geglie-
dert werden konnen und iiber die eine Werteverwirklichung verlauft (Waibel, 2011, S. 505).
Zum einen die Erlebniswerte, die Schopferischen Werte und die Einstellungswerte. Bei den
Erlebniswerten handelt es sich um Werte, ,,die im Erleben verwirklicht werden, im Aufneh-
men von Welt (Waibel, 2017, S. 76). Solche Erlebnisse konnen in der Natur, der Duft einer
Blume, aber auch in der Kunst, beim Sport, in der Technik und Wissenschaft wahrgenommen
werden, wobei die Begegnung mit anderen Menschen zu den tiefsten Erlebniswerten zéhlt
(Léangle, 2022, S. 49). Anders als bei den Erlebniswerten, bei denen der Mensch Welt in sich
aufnimmt, geht es bei den Schépferischen Werten hingegen darum, ,,im Austausch etwas
Wertvolles in die Welt zu setzen und ,die Welt‘, in der man im Augenblick steht, mit etwas
Wertvollem zu bereichern (Léngle, 2022, S. 50). Aktiv und kreativ kann der Mensch bei-

spielsweise die Welt mit seinem Tun bereichern, wenn er beispielsweise einen Beruf oder ein
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Engagement gewissenhaft ausiibt, fiir die Familie da ist, eine Person pflegt oder schlichtweg
das Leben meistert (Waibel, 2017, S. 78 f.). Dabei macht aber nicht die GroBartigkeit oder das
Spektakuldre eine Leistung zum Werk. So ist ,,in erster Linie die Verbindlichkeit, die Ernst-
haftigkeit, die Hingabe, die einem Unternehmen, auch wenn es ein kleines ist, den Bestand
gibt vor einem selbst, vor der eigenen Vergénglichkeit* (Langle, 2022, S. 51). Einstellungs-
werte finden sich dort wieder, ,,wo der Mensch keinen eigenstindigen Handlungsspielraum
fiir das eigene Schicksal mehr hat* (Waibel, 2017, S. 78). Der Mensch hat durch Schicksals-
schlidge, Krankheit, Tod ... zwar moglicherweise seine duflere Freiheit verloren, ihm bleibt
jedoch die Freiheit in der Einstellung gegeniiber seinem ,,Schicksal® (Léngle, 2022, S. 56). So
setzt der Mensch Einstellungswerte dann um, ,,wenn er sich zu seinen Einschrankungen und
Schicksalsschldgen so einstellt, wie er es fiir richtig hilt und wie er es vor sich verantworten

kann* (Waibel, 2017, S. 78).

Nun stellt sich aber auch die Frage, woher man weil3, dass das eigene Tun ,,gut” und ,,richtig*
ist. Dabei kommt das Gewissen!> zum Erspiiren eines Wertes ins Spiel. Denn ,,wéhrend Werte
auf der emotionalen Ebene erkannt werden, ist im Gewissen das Gespiir verankert, das auf-
zeigt, worauf sich der Mensch bei der Umsetzung eines Wertes einldsst (Waibel, 2017, S.
75). So wird in der Existenzanalyse Gewissen definiert ,,als das Gespiir fiir die Hierarchie der
Werte in einer Situation in Hinblick auf das, was die Person insgesamt fiir gut und richtig
hilt“ (Langle, 2016b, S. 26). Das Gewissen hilft, als komplexes Integrationsorgan den Le-
bensraum einer Person zu gestalten (Waibel, 2017, S. 90). Dabei beurteilt eine Person bei ei-
ner Gewissensentscheidung den Inhalt des Eindrucks ,,aus einer breiten Beziiglichkeit und in
einem weiten Horizont, der die Sache, sich selbst und alle relevanten Werte mit einbezieht
(Langle, 2003b, S. 197). Gibt ein Mensch Personal Antworten und Personal Entscheidungen,
so lebt er gewissenhaft. Mithilfe der Personalen Stellungnahme (siehe Kapitel 3.1.8) und einer
inneren Distanznahme wird erfasst, ,,0b der gespiirte Wert fiir einen selbst, aber auch vor einer
,Offentlichkeit’ bestehen kann“ (Waibel, 2017, S. 91). Wenn sich die vom Gewissen gezeigten
Werte mit den Allgemeinen Werten decken, dann gelingt das recht einfach. Schwieriger ist es

hingegen, ,,wenn ein vom Gewissen aufgezeigter Wert aullerhalb der géingigen Normen ange-

15 Das Gewissen stellt in der Existenzanalyse einen Teil der Emotionslehre dar, welche die Grundlage fiir die
Wertelehre bildet (Léngle, 2016a, S. 107). Fiir eine vertiefende Auseinandersetzung empfiehlt sich die Publi-
kation ,, Emotion und Existenz (2003b) von Alfred Langle.
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siedelt ist, wenn eigene Werte nicht mehr tragen oder wenn sich ein Mensch in seiner Gewis-
sensentscheidung vereinzelt™ (Waibel, 2017, S. 91).

Dieser Gewissensbegriff ist nicht zu verwechseln mit dem aus der Freudschen Psychoana-
lyse stammenden Uber-Ich. Denn das Uber-Ich hat die Allgemeinen Werte und gesellschaftli-
chen Normen internalisiert und beharrt auf deren Einhaltung, wihrend das Gewissen in der
Existenzanalyse auf die eigenen Personalen Werte achtet. Vor dem Uber-Ich muss man sich
also rechtfertigen, vor dem Gewissen verantwortet man hingegen eine Handlung (Waibel,
2017, S. 92 f.). Auch sei eine Moralerziechung von einer Werteerziechung zu unterscheiden.
Denn bei ersterer wird ,,Erziechung im Kontext von Allgemeinen Werten und mit Werteerzie-

hung die Erziehung zum Umgang mit Personalen Werten bezeichnet™ (Waibel, 2017, S. 269).

Anmerkung: Eine Werteerziechung wie die der Existenziellen Pddagogik kann schnell in den
Verdacht geraten, bestimmte Werte oder Lebensziele als erstrebenswert oder universell darzu-
stellen. Auch konnte die starke Fokussierung auf ,,radikale Subjektivitdt” und Personale Werte
dazu fiihren, dass problematische Handlungen durch individuelle Werte legitimiert oder ge-
rechtfertigt werden. Dies erinnert an den ,Pddagogischen Bezug‘ und das damit verbundene
Risiko, dass Pddagog innen durch subtile Wertvorgaben Macht auf die zu Erziehenden aus-
iiben konnten.

Beim Lesen des Grundlagenwerks von Waibel (2017) fillt eine Aussage besonders ins
Auge: ,,Auch die Sinnstiftung erfolgt durch die Person. Da der Mensch existenziell auf nichts
festgelegt ist, muss er selbst festlegen, worauf es ihm ankommt. So gesehen kann man es als
eine Siinde bezeichnen, sich selbst zu verfehlen” (S. 40). Die Verwendung des Begriffs ,,Siin-
de* erscheint jedoch problematisch, da er stark wertend und mit religidsen Konnotationen be-
haftet ist. Zudem wirkt die Argumentation, dass der Mensch selbst festlegen muss, worauf es
ithm ankommt, und dass ein Versdumnis in diesem Bereich als ,,Siinde” zu betrachten sei,
nicht schliissig. Eine solche Formulierung birgt die Gefahr, Menschen als moralisch oder exis-
tenziell ,fehlgeleitet’ zu stigmatisieren. Dies konnte den existenzanalytischen Ansatz, der auf
Freiheit und Offenheit abzielt, ins Gegenteil verkehren. Zudem stellt sich die Frage, warum
diese Ergidnzung vorgenommen wurde. Der inhaltliche Zusammenhang vor und nach dieser
Aussage wire auch ohne den Begriff ,,Stinde* stimmig geblieben.

Gleichzeitig warnt Waibel davor, sich von Werten ,,vollig einfangen* oder ,,tyrannisieren*

zu lassen, ldsst jedoch (zumindest an dieser Stelle) offen, wie dies verhindert werden kann:
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Kann die Existenzielle Pddagogik sicherstellen, dass Werte nicht als objektive Wahrheiten
dargestellt, sondern kritisch hinterfragt und zur Diskussion gestellt werden, um zu verhindern,
dass sie von Pddagog innen vorgegeben, iibergestiilpt oder missbrduchlich eingesetzt wer-

den, sodass die individuelle ,Sinnfindung ‘ der Lernenden gewahrt bleibt?

3.1.8 Personale Stellungnahme
Wird der Mensch von der Welt angefragt, kann der Mensch antwortend agieren oder reagie-
ren. Dabei werden Antworten ,,aufgrund von personalen Stellungnahmen verfasst, Reaktionen
enthalten diese Stellungnahmen nicht* (Waibel, 2017, S. 101). Antwortet der Mensch, so tritt
der Mensch in einen personalen Austausch mit der Welt. Dieser Austausch kann in drei Schrit-
te unterteilt werden: Eindruck, Stellungnahme und Ausdruck (Waibel, 2017, S. 101). Das
heif3t, dass jeder Wert (Sachwert oder Personwert) einen Eindruck bei einem Menschen hin-
terldsst und dieser zu diesem Wert oder Geschehen Stellung nimmt. Um Stellung nehmen zu
konnen, bedarf es jedoch der Selbstdistanzierung, um das, ,,was auf ihn einstiirmt, das, was
ihn beeindruckt, zu verstehen und zu beurteilen* (Waibel, 2017, S. 103) zu konnen. Es geht
also um das Erleben und darum, dieses zu verstehen. Hat der Mensch eine innere Stellung-
nahme gefunden und den Sachverhalt ,,verstanden®, dann kommt er zum Ausdruck und kann
durch sein Handeln Antwort geben. Dadurch, dass der Mensch frei in seinem Tun ist, bringt er
seine Person in seiner Antwort zum Ausdruck (Waibel, 2017, S. 101 f.). Auf dem Weg von der
Stellungnahme zum Ausdruck bedarf es zudem der Féhigkeit zur Selbsttranszendenz. Findet
keine Selbstdistanzierung bei der Stellungnahme statt, so kommt es sofort zum Ausdruck. Das
Ergebnis ist dann keine personale Antwort, sondern eine Reaktion (Waibel, 2017, S. 103).
Auf diesem Dreischritt (Eindruck, Stellungnahme und Ausdruck) baut die in der Existenz-
analyse verwendete Methode der Personalen Existenzanalyse (PEA) auf. Die PEA ist einer-
seits eine Methode ,,zur Bearbeitung der Psychodynamik ..., aber ebenso geeignet fiir die
Klarung von unverstandenen Erlebnissen, Erfahrungen, Gefiihlen und fiir das Finden authen-
tischer und selbstverantworteter Entscheidungen® (Léngle, 2016a, S. 124). Das Prozessmodell
ermOglicht daher ein differenziertes therapeutisches Arbeiten, bietet zudem aber auch einen
Anhaltspunkt fiir die Pddagogik (Waibel, 2017, S. 20). Die Personale Existenzanalyse und der
damit verbundene prozessorientierte Zugang zu den personalen Ressourcen verlduft nach

Liangle (2016, S. 126) vereinfacht dargestellt in vier Schritten:
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PEAO( = deskriptive Vorphase — inhaltliche Faktenbeschreibung - Was ist? Worum geht es?
PEA1 = phinomenologische Analyse — Gefiihlsebene - Wie ist das fiir mich?

PEAZ2 = authentische Restrukturierung — Stellungnahme - Was halte ich davon?

PEA3 = Selbstaktualisierung — Ausdruck und Handeln - Was will ich tun?

Anmerkung: Es ist zu beachten, dass die Stellungnahme der zu Erziehenden in padagogi-
schen Kontexten durch ein methodisches Vorgehen im Sinne der PEA unbewusst von norma-
tiven Einfliissen gepridgt werden konnte. Dies konnte etwa durch die Art und Weise gesche-
hen, wie Fragen formuliert, Themen vorgegeben oder bestimmte Werte implizit vermittelt
werden. Dadurch besteht die Gefahr, dass die Autonomie und Authentizitét der Stellungnahme

eingeschriankt wird.

3.1.9 Begegnung und Beziehung
Begegnung heilit, ,,im Zusammentreffen mit Anderem/n im eigenen Wesenskern angespro-
chen zu werden und dadurch auf Wesentliches vom/n Anderen bzw. von sich selbst zu sto3en
(Waibel, 2019a, S. 320). In einer existenziellen Begegnung , ldsst sich ein Mensch durch den
Anderen beriihren und fiigt diesem sein Eigenes dazu ... [und] ist daher immer Ausdruck der
Person® (Waibel, 2017, S. 116). Eine Begegnung ist ein ,,Sich-einander-Zuwenden, in dem
etwas Berlihrendes aufleuchtet™ (Waibel, 2017, S. 117) und meint ,,das Erkennen, Verstehen
und Beantworten eines ,Du‘ ... durch ein ,Ich’* (Langle, 2000, S. 5). In einer Begegnung er-
leben sich die Menschen selbst aber auch die andere Person in ihrer Einmaligkeit und Einzig-
artigkeit (Waibel, 2017, S. 118). Dabei kommt es auf Offenheit, Beriihrbarkeit und Personali-
tdt und nicht auf eine bestimmte zeitliche Dauer an (Waibel, 2017, S. 117). Denn Begegnung
,»ist immer einmalig und unwiederbringlich. Sie ist immer Ausdruck der Person. Sie geschieht
dort, wo dem Anderen vermittelt werden kann, es ist gut, dass du bist* (Waibel, 2017, S. 255).
Dialog stellt das Mittel der Begegnung dar (Léngle, 2016b, S. 10). Begegnung wird vor allem
durch eine Personale Anfrage an die Person des Kindes und seinen personalen Werten indi-
ziert, wobei auch hier an die aktuelle Situation und an den Emotionen des Kindes angekniipft
wird (Waibel, 2019a, S. 320).

Neben der Begegnung bildet auch die Beziehung eine wesentliche Basis fiir menschliches
und somit auch padagogisches Handeln (Waibel, 2017, S. 115). Im Vergleich zu einer kurz-

dauernden und prasentischen Begegnung bezeichnet Beziehung ,.eine Verbundenheit des Sub-
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jekts mit wahrgenommen Objekten der Welt, die auf sein Erleben, Reagieren und Handeln
EinfluB nehmen, weil unausweichlich Bezug (Riicksicht) auf sie genommen werden muf3*
(Léangle, 2016Db, S. 10). Beziehung geht {iber einen ,,Austausch® zwischen zwei Personen hin-
aus (Waibel, 2017, S. 116). So kann man nach einer durch eine Verbundenheit entstandene
Beziehung ,,nicht mehr so tun, als ob der andere nicht da wire* (Léngle, 2002, S. 6). Auf den
Grundlagen von Verstehen und Akzeptanz bleibt der Mensch in einer existenziell paddagogi-
schen Beziehung ,,nicht bei sich selbst stehen, sondern wendet sich einem Anderen oder etwas
Anderem zu‘“ (Waibel, 2017, S. 251). Es entsteht ein sogenanntes ,,Zwischen®. Dieses ,,Zwi-
schen®, das worin sich die Beziehung von Personen abspielt und worin es um das tieferge-
hende Erkennen eines Anderen geht, stellt die Basis flir Erziehung dar (Waibel, 2017, S. 251
f.). ,,In der Existenziellen Pddagogik wird Beziehung so gestaltet, dass in ihr Begegnung mdg-
lich ist* (Waibel, 2017, S. 115). Zudem ist eine Beziehung zwischen Menschen auch dann
vorhanden, ,,wenn einer der Partner nicht anwesend ist ... . Aber nicht jede Beziehung ist per-
sonal, ist auf die Person des Anderen ausgerichtet (Waibel, 2017, S. 116).

Der Unterschied zwischen Beziehung und Begegnung liegt darin, dass sich Beziehungen
"aus jedem Miteinander ergeben und absichtsvoll gestaltet werden konnen (Waibel & Wurz-
rainer, 2016, S. 27). Begegnungen hingegen ereignen sich und meint eine kurze, ,.fiir die Per-
son bedeutungsvolle und nachhaltig wirkende Interaktion* (Waibel & Wurzrainer, 2016, S.
27). Anders als Beziehungen konnen Begegnungen also nicht absichtsvoll eingegangen wer-
den. Daher geht mit einer Beziehung nicht auch automatisch eine Begegnung einher (Waibel,
2017, S. 116). Beziehung und/oder Begegnung kann jedoch nur dann entstehen, wenn ,,der
Andere nicht nach einem eigenen Wunschbild geformt wird, dass ihm nicht eigene Vorstel-
lungen aufgedriickt und er nicht auf bestimmte Lebensinhalte und Lebensformen festgelegt
wird* (Waibel, 2017, S. 120). In der personalen Begegnung wird die Person des Anderen so

akzeptiert wie sie ist und vorurteilslos erfasst (Waibel, 2017, S. 120).

Anmerkung:

Die Unterscheidung zwischen Begegnung und Beziehung in der Existenziellen Padagogik
verdeutlicht die Bedeutung von Offenheit und Beriihrbarkeit im piddagogischen Handeln.
Wihrend Begegnungen als einmalige, bedeutungsvolle Interaktionen beschrieben werden, die
sich nicht absichtsvoll herbeifiihren lassen, konnen Beziehungen bewusst gestaltet werden.

Dies wirft jedoch die Frage auf, wie in der Theorie und Praxis mit den Gefahren umgegangen
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wird, dass Beziehungen und Begegnungen durch Machtstrukturen oder normative Vorgaben
beeinflusst werden konnen: Reflektiert die Existenzielle Pddagogik ausreichend, dass die Ge-
staltung von Beziehungen und Begegnungen (trotz einer in der Theorie formulierten ,, Ideal-

vorstellung “) solchen Einfliissen unterliegen kann?

3.1.10 Phiinomenologische Haltung

Im Wesentlichen arbeitet die Existenzanalyse mit der hermeneutischen Phanomenologie als
Methode (Léngle, 2014, S. 124). Bei dieser Vorgehensweise geht es nicht um Deutungen, Er-
klarungen oder Interpretationen, sondern in erster Linie darum, das Wesentliche in einer Si-
tuation zu verstehen und in ihr ,,selbst wesentlich zu werden* (Langle, 2014, S. 57). Der
Mensch ist frei und in seinem Wesen nicht determiniert. Deshalb bedarf es auch einer dessen
angemessenen Methode, welche ,.keine limitierenden Vorgaben mach[t] oder sich auf anderes
bezieh[t] als auf das Wesen der Person selbst (Liangle, 2016a, 51). Die mit naturwissen-
schaftlichen Methoden nicht erfassbaren Phdnomene kdnnen mit der geisteswissenschaftli-
chen Methode der Phanomenologie nédher gekommen werden. Mit dieser kann das Menschli-
che des Menschen (Sprache, Bewusstsein, Reflexivitit, Sinn, Werte) und somit seine Geistig-
keit untersucht werden (Waibel, 2017, S. 128 f.). Dabei richtet sich die Aufmerksamkeit nicht
darauf, ,,,Was ist‘, sondern darauf, wie etwas einem Subjekt ,erscheint‘, wie es einem ,vor*-
kommt* (Léangle, 2014, S. 123). Das Wesen ist dabei ,,jener zentrale Inhalt, der etwas zu dem
macht, was es ist, unverwechselbar und eindeutig™ (Léangle, 2016a, S. 127). Die Phdnomeno-
logie versucht nicht erkldrend, sondern beschreibend, die Phinomene zu verstehen, um die
einzelne Person in ihrer Einzigartigkeit und Einmaligkeit zu erfassen. Dabei untersucht sie
geistige Tatsachen, ,,indem sie beschreibt, was zu sehen, zu héren und zu fiihlen ist* (Waibel,
2017, S. 129). Daher erfordert die Phinomenologie eine Haltung der Offenheit und Voraus-
setzungslosigkeit (Epoché), die durch Selbst-Distanzierung erlangt werden kann (Langle,
2016a, S. 128). Dabei wird bewusst auf Theorien, Vorwissen und vorgefertigte Erklarungen
verzichtet, um sich ganz dem gegenwirtigen Hier und Jetzt und dem Anschauungsgehalt des
Phidnomens hinzugeben (Waibel, 2017, S. 130). Eine solche phdnomenologische Haltung be-
lasst die andere Person in ihrer Eigenart (Langle, 2016b, S. 41).
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Anmerkung:

Die Forderung nach ,,Voraussetzungslosigkeit™ und ,,Offenheit” stellt Pddagog innen vor die
Herausforderung, sich von ihrem eigenen Vorwissen, ihren Theorien und (unbewussten) nor-
mativen Vorstellungen zu distanzieren, was in der Praxis (ohne angemessene Reflexions- und
Schulungsmoglichkeiten) schwierig umzusetzen sein konnte: Wie geht die Existenzielle Pdd-
agogik mit der Herausforderung um, Pddagog innen dabei zu unterstiitzen, ihr Vorwissen,
ihre Theorien und unbewusste normative Vorstellungen zu hinterfragen und zu reflektieren,
um sicherzustellen, dass die phdnomenologische Haltung der Epoché nicht nur ein theoreti-

sches Idee bleibt, sondern in der Praxis tatsdchlich gelebt werden kann?

3.2 Die Existenzielle Padagogik im Speziellen

An der vorangegangenen Darstellung wird erkennbar, dass sich die Existenzielle Pidagogik in
einem Spannungsfeld zwischen klaren Orientierungsvorgaben eines anthropologischen Men-
schenbildes und der Anerkennung der Einzigartigkeit jedes Kindes zu bewegen scheint. Die
Ausfiihrungen im zweiten Kapitel haben jedoch verdeutlicht, dass ein bloBes sich berufen auf
ein am Kind orientierendes pddagogisches Konzept nicht ausreicht. Denn jede Form von
Normsetzung, auch wenn sie kritisch oder emanzipatorisch gemeint ist, birgt die Gefahr, ma-

nipulativ oder machtmissbrauchend zu wirken (Melter, 2017b, S. 237).

3.2.1 Erziehungsverstindnis und historische Bezugslinien
Das im vorherigen Kapitel dargestellte Menschen-, Person-, und Lebensbild der Existenzana-
lyse und somit die Geistigkeit des Menschen bildet in der Existenziellen Pddagogik ,,den zen-

tralen Ansatzpunkt™ (Waibel, S. 176) fiir Erziechung:

»Wer die Geistigkeit des Menschen ernst nimmt, kann Erziehen nicht mit Machen, Manipulie-
ren, Schaffen einer Person nach eigenen Bildern beziehungsweise eigenen Vorstellungen ver-
binden, sondern verpflichtet sich der Idee des ,Herausschilens der Person‘ aus den sie verde-

ckenden und moéglicherweise behindernden im Sinne des Entwickelns.* (Waibel, 2017, S. 164f.)

Zugleich schreibt Waibel (2017), dass die Existenzielle Padagogik ,,nicht nur offen fiir neue
Erkenntnisse, sondern kompatibel mit anderen Denk- und Vorgangsweisen [ist], die dieses
Person-, Menschen- und Lebensbild nicht ausschlieBen (S. 201). Des Weiteren wird zum

Thema Erziehung geschrieben:
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,»,Brziehen‘ wird hier nicht in dem Sinne verstanden, den oder die zu Erziehenden in eine von
den Erziehenden vorgegebene Richtung zu ziehen, sondern Erziehung steht hier fiir ein feinfiih-
liges Begleiten im Austausch mit dem Anderen, auf der Grundlage einer Beziehung und aus die-
ser heraus ... Erziehung ist auch Fiithrung im Sinne eines modernen Fiihrungsbegriffes, der Em-
powerment beinhaltet. Gemeint ist damit die Stirkung der Person von innen heraus, im Sinne
der Ermutigung, sich selbst in die Hand zu nehmen. Fiihren heifit, Prozesse zu gestalten und
Wege in die Zukunft aufzuzeigen. So verstandene Erziehung dient dem Menschen und richtet
sich an ihm aus. Sie steht nicht im Dienste von Etwas, das aullerhalb des Menschen liegt, wie
gesellschaftliche oder wirtschaftliche Interessen. Es ist die Bestimmung des Menschen, die zum
Bestimmungsgrund fiir Erziechung wird* (Waibel, 2017, S. 134 f.).16

In weiterer Folge bezieht sich Waibel in ihrer Ausfiihrung auf den Padagogischen Bezug und

zitiert!? dabei Herman Nohl. In diesem Kontext schreibt sie:

,Wenn diese Uberlegungen konsequent umgesetzt werden sowie das, was im Folgenden zur
Erziehung dargelegt wird, diirfte eigentlich nicht mehr von Erziehung, nicht mehr von Erzie-
henden und zu Erziehenden und schon gar nicht von Zdgling gesprochen werden, denn ,ziehen*
ist definitiv kein Ziel* (Waibel, 2017, S. 135).

Es bleibt jedoch bei dieser Bemerkung. Eine vertiefende bzw. kritische Auseinandersetzung

und Differenzierung mit dem Pddagogischen Bezug findet nicht statt.

16 Diese Aussage {liber Erziehung trifft Waibel (2017) zu Beginn des vierten Kapitels ,,Innenansichten von Erzie-
hung® (S. 132). Dort heiBt es einleitend, dass die ,,folgenden Ausfiihrungen ... einen Uberblick iiber grund-
satzliche Fragen der Erziehung im Allgemeinen und der Existenziellen Pddagogik im Besonderen® (S. 132)
geben.

Im spiteren Kapitel ,,4.10 Grundsitzliche Uberlegungen zur Erzichung aus existenzieller Sicht* (S. 194)
geht Waibel der Frage ,,4.10.1 Was ist Erzichung? (S. 194) nochmals nach. Dort findet sich eine explizit aus-
gewiesene Definition von Erziehung in Anlehnung an die Charakterisierungen von Brezinka, welche ,,die Ba-
sis fiir die Definition von Existenzieller Erziehung® (S. 196) bildet.

Bereits in den vorherigen Kapiteln bezogen sich die Inhalte jedoch nicht nur auf allgemeine Themen der
Erziehung, sondern iiberwiegend auf die Existenzielle Padagogik. Unmittelbar vor dem oben angefiihrten Zitat
nahm Waibel auf Synonyme des Wortes ,,Erzichung®, auf die Etymologie von ,,Erziechung®“ und ,,Pddagogik®
sowie auf deren alltagssprachliche Bedeutung Bezug. Vor diesem Hintergrund war fiir mich nicht eindeutig
erkennbar, worauf sich das ,hier” in dem obigen Zitat ,,,Erziehen® wird hier ...“ genau bezieht. Daher habe ich
mich entschieden, diese Aussage im Sinne der existenziellen Pddagogik zu interpretieren und die Argumentati-
on darauf aufzubauen. Der zweiten, inhaltlich und sprachlich der ersten sehr nahekommenden, expliziten De-
finition von Erziehung wird deshalb an dieser Stelle ergdnzend angefiihrt:

,,Im heutigen Sinne verstanden sprechen wir dann von Erziehung, wenn Erziehende im Umgang mit Kindern
und Jugendlichen aus deren Verstehen heraus handeln. Dabei setzen sie bewusste sowie unbewusste Handlun-
gen, mit dem Ziel, dem Kind zu seinem vollen Menschsein und zu einem erfiillten Leben zu verhelfen. Eine so
verstandene Erziehung ist ein feinfiihliges Ausbalancieren von Begleiten und Fiithren auf der Basis einer Be-
ziehung und fiihrt dazu, dass der Mensch sich immer mehr selbst in die Hand nimmt* (Waibel, 2017, S. 195).

17 Grundlage von Erziehung ist ,,das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden
Menschen, und zwar um seiner selbst willen, dass er zu seinem Leben und zu seiner Form komme* (Nohl,
1935/2002, S. 169).
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Des Weiteren schreibt Waibel (2017), dass ,,Bilder, innere und &uf8ere, ... uns entscheidend
[pragen], auch wenn uns dies nicht immer bewusst wird* (S. 28), weshalb auch eine ,,sorgfil-
tige anthropologische Kliarung von Personen und Menschenbild grundlegend fiir alle weiteren
Uberlegungen einer Piadagogik* (S. 28 f.) sei. Die theoretischen Grundlagen der Logotherapie
und Existenzanalyse als ,,Bezugs- und Reflexionsrahmen® (Waibel, 2017, S. 16) der Existen-
ziellen Padagogik werden selbst jedoch nicht kritisch reflektiert, sondern in ihren grundlegen-
den Annahmen {ibernommen und affirmiert. Damit einhergehend wird beispielsweise die phi-
losophische Stromung der Existenzphilosophie (Waibel, 2017, S. 21-24) skizziert. Was dabei
auffillt: Die Darstellungen in diesen beiden Kapiteln setzen unter anderem auf Verweise und
Zitate von Martin Heidegger und Otto Friedrich Bollnow. Auf Heideggers Verbindung zum
Nationalsozialismus wurde bereits zuvor eingegangen. Aber auch Bollnow war Mitglied der
NSDAP sowie der Sturmabteilung (Herzberg, 2010, S. 141). Nach 1945 hat Bollnow seine
Uberzeugungen gegeniiber dem Nationalsozialismus nicht revidiert und war somit Teil einer
ungebrochenen Kontinuitdt pddagogischen Denkens von der NS-Zeit in die Nachkriegszeit
(Klafki, 1990, S. 36 f.). Angesichts dessen wire es notwendig, sich mit diesen historisch be-
lasteten Ansétzen und Positionen differenziert auseinanderzusetzen, um die (philosophischen)
Grundlagen der Existenziellen Padagogik in einen zeitgeméfen Kontext zu stellen, ohne der
Gefahr zu laufen, ideologische Hintergriinde zu reproduzieren. Eine derartige Analyse und
kritische Reflexion nimmt Waibel (2017) allerdings nicht vor. Stattdessen wird auch an spéite-
rer Stelle, unter anderem auch, wenn es um das ,,Ziel der Existenziellen Pddagogik® und ,,Die
Leitlinien Existenzieller Padagogik® (Waibel, 2017, S. 198 & 199) geht, Bollnow indirekt zi-

tiert bzw. Bezug auf ithn genommen.

3.2.2 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Die Exis-
tenzielle Paddagogik betont, dass Erziehung kein ,,Machen* ist und sich am Menschen, statt an
externen (gesellschaftlichen, wirtschaftlichen...) Interessen ausrichten soll. Diese Beschrei-
bung legt nahe, dass Bildung in der Existenziellen Pddagogik als ein offener Prozess verstan-
den wird, der sich zudem an der Person der zu Erziehenden orientiert, anstatt sie in eine vor-
gegebene Richtung zu ,,ziehen®. Jedoch zeigt sich gleichzeitig eine klare Bindung an ein spe-

zifisches Menschenbild, das als zentraler Ansatzpunkt fiir Erziehung dient. Durch damit ein-
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hergehende Ist-Aussagen (,,Wer die Geistigkeit des Menschen ernst nimmt, kann ... nicht ...,
sondern verpflichtet sich ... (Waibel, 2017, S. 164 f.)) wird eine feste und normative Grund-
lage geschaffen.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priskripti-
ven Aussagen): Zudem scheint diese Aussage eine klare Verbindung zwischen der Geistigkeit
des Menschen (deskriptiv) und der Verpflichtung zu einer bestimmten ,Erziehungsmethode®
(praskriptiv) herzustellen. Zwar wirkt diese ,,Verpflichtung® des ,,Herausschilens der Person*
nicht unmittelbar problematisch, allerdings findet seitens der Existenziellen Padagogik keine
Reflexion iiber die normativen Aspekte ihres Menschenbilds statt. Dementsprechend bleibt
auch diese geschlossene Verkniipfung zwischen deskriptiven und préskriptiven Aussagen un-
reflektiert, was kritisch zu betrachten wire. Denn ohne eine explizite Auseinandersetzung mit
den normativen Grundlagen wird die Verbindung als selbstverstindlich und alternativlos dar-
gestellt.

3. Kriterium (Nicht-monopolisierte vs. Monopolisierte Bildung): Die Existenzielle
Péadagogik wird als offen fiir neue Erkenntnisse und kompatibel mit anderen Denkweisen dar-
gestellt, jedoch nur, solange diese mit dem Person-, Menschen- und Lebensbild kompatibel
sind. Diese Festlegung konnte als eine Form der Monopolisierung interpretiert werden, da sie
eine Abgrenzung zu alternativen Ansdtzen mit anderen Menschenbildern bewirkt.

6. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und ge-
sellschaftlichem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme): Die Ubernahme der theoreti-
schen Grundlagen der Existenzanalyse und beispielsweise die Bezugnahme auf Heidegger
und Bollnow ohne deren ideologische Hintergriinde zu reflektieren, wird gesellschaftlich bzw.
historisch nicht kontextualisiert.

9. Kriterium (Nicht-hierarchischer vs. hierarchischer Zusammenhang der menschli-
chen Weltverhiltnisse): Dadurch, dass Erziehung in der Existenziellen Pddagogik aus-
schlieBlich auf den Menschen ,,ausgerichtet ist und nicht ,,im Dienste von Etwas [steht], das
auBerhalb des Menschen liegt* (Waibel, 2017, S. 134 f.), konnte dies auf eine Hierarchisie-
rung der menschlichen Weltverhiltnisse hindeuten. Indem der Mensch als zentraler Bezugs-
punkt betrachtet wird, wiirden andere Dimensionen wie gesellschaftliche, kulturelle oder 6ko-

logische Zusammenhénge in den Hintergrund treten.
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3.2.3 Gesellschaftlicher Bezug
Im Kapitel ,,Herausforderungen an die Erziehung heute* (Waibel, 2017, S. 140) werden von
der Autorin in kurzen Kapiteln den Menschen betreffende gesellschaftliche Phanomene und
Herausforderungen der modernen Welt beschrieben: Globalisierung (S. 140); Entpersonalisie-
rung (S. 141); Wertewandel, Entwertung und Wertediffusion (S. 141); Vermassung und Me-
dialisierung (S. 143); Schein und Sein (S. 145); Beschleunigung der Lebenswelt (S. 146); So-
zialer Wandel (S. 147); Entgrenzungen in den Lebenswelten (S. 147); Individualisierung und
Vereinzelung (S. 148). Diese Herausforderungen konnten zugleich als gesellschaftlicher Ver-
dnderungsbedarf bzw. als ein Gesellschaftsideal, das der Existenziellen Pddagogik implizit
zugrunde liegt, interpretiert werden.!8

Dabei ist anzumerken, dass die Formulierungen und Argumentationen in weiten Teilen
pauschal und die Darstellungen stark thesenhaft wirken. Auch wenn vereinzelt Bezug auf
John Maynard Keynes, Gerald Hiither, Erich Fromm und Viktor E. Frankl genommen wurde,
wirkt die Argumentation teilweise wie eine sehr dichte und daher nur schwer wiederzugeben-
de Aneinanderreihung von Behauptungen, die zwar plausibel wirken, aber nur mit wenigen
Belegen gestiitzt werden. Waibel stellt keinen direkten Bezug zur Existenziellen Péadagogik
her und es lassen sich aus diesen Darstellungen auch keine expliziten ,Lehr- und Lernvorga-
ben’ ableiten. Es scheint jedoch naheliegend, dass die beschriebenen Herausforderungen an
die Erziehung auch zentrale Anliegen der Existenziellen Pddagogik darstellen, auf die die
Existenzielle Pddagogik versucht, Antworten zu finden - auch wenn im weiteren Verlauf kein
expliziter Bezug mehr auf diese Herausforderungen genommen wird. Aufgrund der inhaltli-
chen Dichte erfolgt im Folgenden lediglich eine skizzierte Darstellung, die einen grundlegen-

den Eindruck vermitteln soll.

18 Als Beispiel:

+ Entmiindigungstendenzen der Person durch die Massenmedien, durch den Kollektivismus und Materia-
lismus fithren dazu, dass sich Menschen als vorbestimmt und in einem anonymen Réderwerk gefangen
erleben, mit wenig personlicher Freiheit. Aus dieser Befindlichkeit heraus sind sie immer seltener bereit,
Verantwortung zu iibernehmen, auch nicht fiir sich selbst.” (Waibel, 2017, S. 141).

+ ,,Die wesentliche gesellschaftliche Herausforderung besteht heute nicht darin, dass Menschen neue Werte
leben, sondern dass so Vieles beliebig ist* (Waibel, 2017, S. 142).

» ,In der Ausrichtung am Materiellen, am Konsum, am Kollektiv geht der Mensch oft unterschwelliger,
schneller und unbemerkter unter als er dies wahrhaben will. Sich der Vermassung zu entziehen, erfordert
permanente Anstrengung® (Waibel, 2017, S. 143).

* ,Viele der modernen Technologien ... kdnnen durchaus sinnvoll geniitzt werden. Aber dazu braucht es
Menschen, die sich selbst steuern und die sich nicht von den Anderen treiben lassen” (Waibel, 2017, S.
145).
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3.2.4 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Beispiels-
weise fordern die im Kapitel ,,Globalisierung® (S. 140) formulierten Aussagen dazu auf, sich
mit den Auswirkungen der Globalisierung und damit einhergehend der Endlichkeit der Res-
sourcen und der Verantwortung des Menschen auseinanderzusetzen: ,,Die Welt stiirmt auf den
Menschen ein. Mit den wachsenden Anforderungen kann er besser umgehen, wenn er ganz
bei sich ist. Aus der eigenen Stéirke entwickelt er Kraft fiir die Aufgaben in der Welt* (Waibel,
2017, S. 141). Das konnte als ein normatives Bildungsideal gelesen werden, das eine be-
stimmte Vorstellung davon vorgibt, wie der Mensch mit gesellschaftlichen Herausforderungen
umgehen sollte.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priskripti-
ven Aussagen): ,,.Das Bewusstsein, dass der Planet Erde endliche Ressourcen aufweist, macht
die auf die Welt bezogene Verantwortung des Menschen deutlich* (Waibel, 2017, S. 141). Bei
dieser Aussage wird eine deskriptive Aussage (die Endlichkeit der Ressourcen) direkt mit ei-
ner praskriptiven Forderung (Verantwortung iibernehmen) verkniipft. Dabei wird auf eine dif-
ferenzierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven und mdglichen Hand-
lungsoptionen verzichtet, wodurch auch kein Reflexionsraum gegeben ist.

6. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und ge-
sellschaftlichem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme): Es scheint, dass die gesell-
schaftlichen Herausforderungen nicht in ihrer Wechselwirkung zwischen wissenschaftlichem
und gesellschaftlichem Sinn reflektiert werden. So wird beispielsweise ohne weitere Erldute-
rung geschrieben: ,,Die totale Erreichbarkeit rund um die Uhr und mit ihr die Verpflichtung
der sofortigen Riickmeldung durch Handy und E-Mail ist bereits selbstverstandlich* (Waibel,
2017, S. 146). Dadurch wird ein gesellschaftliches Phanomen beschrieben, ohne dass die wis-
senschaftlichen Grundlagen oder gesellschaftlichen Kontexte, die scheinbar zu dieser Ent-
wicklung flihren, ndher betrachtet werden.

7. Kriterium (Differenzierung vs. Gleichsetzung von szientifischem Weltbegriff und
Umgangsverhiltnis von Mensch und Welt): Mit dem vorherigen Kriterium einhergehend
zeigt sich eine Tendenz dazu, subjektive Erfahrungen als allgemeingiiltige Wahrheiten darzu-
stellen. Die Vermittlungsproblematik zwischen wissenschaftlichem und subjektivem Um-

gangsverhiltnis scheint somit nicht thematisiert zu werden. Beispielsweise schreibt Waibel:
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,Die Menschen heute haben im Durchschnitt mehr Lebenszeit zur Verfligung als jede Genera-
tion vor ihnen und trotzdem haben viele das Gefiihl, nie genug Zeit zu haben* (Waibel, 2017,
S. 146). Ihre Annahme bezieht sie auf folgende Argumente: ,,Moglicherweise resultiert dieses
Lebensgefiihl daher, dass Menschen sich mit Dingen auseinandersetzen (miissen), die ihnen
nicht wesentlich und schon gar nicht existenziell erscheinen* (Waibel, 2017, S. 146) bzw.:
,Moglicherweise wird die Beschleunigung des Lebens auch durch den Wunsch verursacht,

soviel wie mdglich in das eigene Leben hineinzupacken ... (Waibel, 2017, S. 146 f.).

3.2.5 Erziehungsziele der Existenziellen Pidagogik

Fiir die Existenzielle Pddagogik steht fest: ,,Alles ist relativ: Es gibt keine immer giiltigen Er-
ziehungsmalinahmen, Erziehungsmittel oder Erziehungsziele, die fiir alle Kinder und in jeder
Situation gelten (Waibel, 2017, S. 200). Denn die ,,radikale Beziiglichkeit auf den Menschen
hat zur Folge, dass es nichts Festgelegtes mehr gibt, denn Erziehende und zu Erziehende
selbst sind immer unvergleichlich, genauso wie ihre Beziehung® (Waibel, 2017, S. 200). In
diesem Zusammenhang schreibt Waibel, dass sich die ,,Existenzielle Pidagogik als padagogi-
sche Relativitétstheorie umreilen!® (S. 200; Herv. i. Orig.) ldsst.

Existenzielle Erziehung sei ,,nie einseitig intentional, denn den Erziehenden ist bewusst,
dass es im Erziehungsgeschehen zwei Personen gibt, die ihre Intentionen einbringen: die Er-
ziehenden und die zu Erziechenden* (Waibel, 2017, S. 283). Der Prozess, also die Wegorientie-
rung, stehe demnach im Vergleich zum Produkt, der Zielfixierung, an erster Stelle (Waibel,
2017, S. 282). Daher spricht Waibel (2017) auch von Erziehungsideen statt von Zielen, ,,[d]a
die Vorstellung einer Leitlinie eher auf den Weg als auf ein Ziel fokussiert (S. 156). Zudem
sollte, wenn ,,etwas vermittelt wird, ... dies in dialogischer Form gemeinsam mit den Kin-
dern* (Waibel, 2017, S. 259) und immer gut abgestimmt geschehen, um nicht die Person des
Kindes aus den Augen zu verlieren (Waibel, 2014, S. 34 f.). Des Weiteren schreibt Waibel
(2017), dass existenzielle Erziehung auch funktional ist: ,,Das sehen existenzielle Pddagogin-

nen und Piddagogen als besondere Verpflichtung an: Nadmlich der Entwicklung der eigenen

19 Diese Metapher kann den Eindruck einer Uberhohung der eigenen Theorie erwecken, insbesondere wenn sie
in Anlehnung an Einsteins Relativititstheorie verstanden wird. So konnte sie implizieren, dass die Theorie der
Existenziellen Pddagogik eine Art universelle Erklarung fiir das komplexe Erziehungsgeschehen bietet. Dies
stiinde jedoch im Widerspruch zu der Aussage, dass alles relativ sei und es keine universellen Erziehungsmal-
nahmen und -ziele gibt. Nimmt man diese Relativitdt beim Wort, so konnte sie einerseits zu Beliebigkeit und
Orientierungslosigkeit fiihren. Andererseits konnte die Metapher jedoch auch konstruktiv wirken, wenn sie als
Aufforderung verstanden wird, Erziehung reflektiert, flexibel und individuell zu gestalten.
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Person besondere Aufmerksamkeit zu schenken, je mehr noch, an ihr selbst zu arbeiten, die
eigene Haltung und in der Folge das eigene Handeln zu reflektieren, und sich mit und in der
Erziehungstitigkeit als Person weiter zu entfalten™ (S. 283) (siehe auch Kapitel 3.2.5). Der
Versuch, eine Erziehungsidee bzw. Erziehungsleitlinien aus Sicht der Existenziellen Pddago-

gik zu umschreiben, lautet wie folgt:

»Es ist dies die moglichst umfassende Entfaltung der Person in dialogischer Abstimmung mit
deren Wollen und deren Potenzialitit, mit dem Ziel, deren Kridifte freizusetzen. Existenzielle Er-
ziehung verhilft Menschen dazu, ein Leben in Einverstdndnis, Zustimmung und Achtung vor sich
selbst zu fiihren.* (Waibel, 2017, S. 157; Herv. i. Orig.)

Dariiber hinaus arbeitet Waibel (2017, S. 179-183) in Anlehnung an die von Frankl
(1946/2023, S. 330-340) formulierten zehn Thesen iiber die Person zehn piddagogische Leitli-

nien heraus:

1. ,,Die Person des Kindes gesamthaft in moglichst vielen Aspekten wahrnehmen und sich ein
Gesamtbild verschaften.*

2. ,,Kinder ohne Zuschreibungen und ,frei von Bedingtheiten wie Rolle, soziale Herkunft usw.
wahrnehmen.*

3. ,,Personalisierendes Eingehen auf die Person des Kindes, auf Rezepte und Handlungsanlei-
tungen in der Erziehung weitgehend verzichten.*

4. ,,Mit der Geistigkeit der Kinder arbeiten, auf diese bauen und sie weiterentwickeln helfen, um
deren Verantwortung sich selbst gegeniiber zu stérken.*

5. ,,Auf die Verdnderbarkeit (des Verhaltens, der Zukunft, ...) kraft der eigenen Geistigkeit set-
zen.“

6. ,,Die Person aus ihrem geistigen Unbewussten heraus verstehen und damit ihrer Potenzialitit
zum Durchbruch verhelfen.*

7. ,,Die Person entfaltet sich an sich selbst und an ithrer Umwelt.*

8. ,,An und mit der Féhigkeit des Kindes zur Selbstdistanzierung arbeiten und gegebenenfalls
seine ,Trotzmacht des Geistes herausfordern.*

9. ,,Mit den Kindern deren personale Werte entdecken und deren sinnvolles Tun anleiten.*

10. ,,Das Kind darin unterstiitzen, sich auf das ,Gute‘ hin zu entwickeln.*

Dennoch finden sich neben den piddagogischen Leitlinien auch allgemein formulierte Ziele
der Existenziellen Pddagogik. Zum Beispiel: ,,Das Ziel der Existenziellen Pddagogik ist es,
dem Kind zu einer existenziellen Lebenshaltung und damit zu einem sinnvollen Leben zu

verhelfen® (Waibel, 2017, S. 132). Dabei seien folgende Aspekte, welche sich von unten nach
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oben aufbauend in Form einer Pyramide vorgestellt werden konnen, bei einer ,,Erziehung zum
Sinn“ zu beachten: ,,Orientierung an der Geistigkeit des Kindes*“ — ,,Mobilisierung der
Selbstgestaltungskrifte des Kindes* — Forderung eines Lebens in Einverstindnis, Zustim-
mung und Achtung® — , Forderung eines Existenziellen Lebens* (Waibel, 2017, S. 160).

In diesem Kontext stellt sich die Frage, wie ,Erziehungsleitlinien‘ und ,allgemeine Ziele*
der Existenziellen Padagogik voneinander zu differenzieren sind und ob sie nicht doch wie-
derum gewisse ,Erziehungsziele® abbilden. Denn einerseits scheint es ja keine allgemeingiilti-
gen Erziehungsziele zu geben. Zugleich wird jedoch durchaus von gewissen Ziel- bzw. Ideal-
vorstellungen gesprochen. So schreibt Waibel, dass Erziehung nur dann ,,wirken* kann,
,wenn sie die Selbstgestaltungskrifte des Menschen mobilisiert” (Waibel, 2017, S. 158; Wai-
bel, 2017, S. 162), wobei Selbstgestaltung nicht ,,aus sich selbst heraus [erfolgt], sondern An-
regung von Auflen* (Waibel, 2017, S. 163) braucht. Um eine solche Selbstgestaltungsfdhig-
keit eines Menschen zu stirken ,,muss besonders sein Wille, iiber sich selbst zu bestimmen,
gestirkt werden® (Waibel, 2017, S. 164). Denn: ,,Ohne Willen kann der Mensch seine Poten-
zialitdt nicht entfalten, sich nicht selbst steuern oder seinen Lebenssinn nicht umsetzen* (Wai-
bel, 2017, S. 230). Es gehe also darum, ,,Kinder zur Stellungnahme aufzufordern™ (Waibel,
2017, S. 231).

Zudem verweist Waibel (2017) darauf, dass es wichtig sei, das ,,Leben zu lernen* (S. 260).
Demnach basiert das padagogische Handeln in der Existenziellen Padagogik grundsétzlich auf
der Bezugnahme von existenziellen Themen20, damit diese mit den eigenen Lebensfragen der
Kinder und Jugendlichen verkniipft werden: ,,Um das eigene Leben existenziell ausrichten zu
konnen, miissen Kinder und Jugendliche darin unterstiitzt werden, existenzielles Wissen zu
erwerben, eine entsprechende Haltung aufzubauen und schlieBlich das Angestrebte umzuset-

zen* (Waibel, 2017, S. 261).

3.2.6 Analyse
1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Die Relati-
vitdts-Aussage in Bezug auf keine immer giiltigen Erziechungsmafinahmen, -ziele, -mittel, und

die daraus folgende dialogische Abstimmung mit dem Kind sowie das Hervorheben der Zu-

20 In Anlehnung an Géhlich und Zirfas spricht Waibel (2017, S. 260) von folgenden Bereichen: Uberleben-Ler-
nen, Lebensbewaltigung, Lebensfahigkeit, biografisches oder lebensgeschichtliches Lernen, Lernen der Le-
benskunst, Sterben-Lernen.
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stimmung des Kindes als zentraler Bestandteil des Erziehungsprozesses verweisen auf eine
reflektierende Bildungsidee und nicht auf ein normatives Bildungsideal.

Gleichzeitig scheint es aber aufgrund der normativen theoretischen Grundlagen der Exis-
tenziellen Pddagogik durchaus gewisse im Hintergrund implizit festgelegte Ideale zu geben,
jedoch ohne, dass deren individuelle Ausgestaltung absolut und universell festgeschrieben
wird. Beispielsweise: Das Verhelfen zu einer ,,entsprechenden® existenziellen Lebenshaltung
und einem sinnvollen Leben, indem der Wille, die Potenzialitdt und die Selbstgestaltungskraf-
te gefordert werden. Und dass Erziehung eben nur ,,wirken* kann, ,,wenn sie die Selbstgestal-
tungskréfte des Menschen mobilisiert™ (Waibel, 2017, S. 158). Eine weitere normative Fest-
setzung ldsst sich darin erkennen, dass zu Erziehende fiir ein existenzielles Leben ja dabei un-
terstiitzt werden ,,miissen®, existenzielles Wissen zu erwerben. Die zehnte Leitlinie (,,Das
Kind darin unterstiitzen, sich auf das ,Gute‘ hin zu entwickeln®) verdeutlicht dies weiter: Ei-
nerseits zeigt diese Leitlinie die Offenheit und dialogische Ausrichtung der Existenziellen
Péadagogik, da das ,,Gute* nicht als vorgegebene und universelle Norm verstanden wird (siche
Grundlagen der Existenzanalyse). Zumindest, wenn damit die Personalen Werte gemeint sind,
die von jedem Menschen selbst entdeckt und definiert werden miissen. Zugleich impliziert die
Formulierung aber durchaus eine Orientierung an einem iibergeordneten Wert.

Auch konnte kritisch hinterfragt werden, ob durch die Uberzeugung davon, dass existenzi-
elle Erziehung ,,Menschen dazu verhilft, ein Leben in Einverstindnis, Zustimmung und Ach-
tung vor sich selbst zu fiihren* (Waibel, 2017, S. 157; Herv. i. Orig.) nicht bereits ein norma-
tives Erziehungsideal vorgegeben wird. Dies konnte darauf hindeuten, dass es weniger um die
freie Entwicklung der individuellen Person der zu Erziehenden geht, sondern vielmehr um die
Erfiillung eines vorab definierten Ideals. Allerdings wiirde dies wiederum im Widerspruch zu
den formulierten Erziehungszielen der Existenziellen Pddagogik stehen. In diesem Span-
nungsfeld zwischen normativem Ideal und der Férderung individueller Selbstgestaltung wird
demnach die Ambivalenz der Existenziellen Pddagogik deutlich.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priskripti-
ven Aussagen): In Bezug auf die Verkniipfung von deskriptiven und praskriptiven Aussagen
zeigt sich, dass Erziehungsziele nicht als absolute Konstanten betrachtet werden, sondern sich
im Dialog mit dem Kind entwickeln sollen. Deskriptive Aussagen, wie etwa die Selbstgestal-

tungskréfte des Kindes zu stirken, werden nicht automatisch in praskriptive Aussagen und
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spezifische Handlungsanleitungen {iberfiihrt. Die Reflexion der eigenen Haltung und des ei-
genen Handelns der Erziehenden scheint zudem eine stindige Uberpriifung und Anpassung
der Verkniipfung von deskriptiven und préskriptiven Aussagen zu ermoglichen. Diese Offen-
heit von Erziehungszielen und deren stindige Anpassung an Bedingungen sprechen fiir eine
offene Verkniipfung. Gleichzeitig lassen sich die libergeordneten Ziele, wie der Férderung der
Selbstgestaltung und Potenzialitét, jedoch wiederum selbst als praskriptive Aussagen interpre-
tieren, die aus der Beschreibung eines existenziellen Lebens und der Entwicklung einer sinn-
vollen Lebenshaltung (deskriptive Aussage) abgeleitet werden.

3. Kriterium (Nicht-monopolisierte vs. Monopolisierte Bildung): Die Existenzielle
Péadagogik scheint eine einseitige Festlegung von Erziehungszielen durch Erziehende oder
Institutionen abzulehnen. Stattdessen scheint die Betonung der dialogischen Abstimmung und
einer ,,wechselseitigen Orientierung an einer Idee* darauf hinzudeuten, dass die Perspektiven
aller Beteiligten beriicksichtigt werden, was gegen eine monopolistische Ausrichtung spre-
chen wiirde. Gleichzeitig verfolgt die Existenzielle Padagogik die bereits zuvor erwihnten
impliziten libergeordneten Ziele und Leitlinien des Menschenbilds, welche als eine Einheit-
lichkeit in der Erziehung gedeutet werden konnten.

4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): Ob-
gleich ein Ziel es ist, zu einer existenziellen Lebenshaltung zu erziehen, konnte die dialogi-
sche Abstimmung zwischen Erziehenden und zu Erziehenden darauf hindeuten, dass Wissen
und Haltung nicht als Einheit betrachtet werden, sondern dass die Vermittlung von Wissen
immer auch die Auseinandersetzung mit moglichen Haltungen einschlief3t. Denn mittels ,,per-
sonaler Stellungnahme* und Dialog soll die Fahigkeit des Kindes zur kritischen Auseinander-
setzung gefordert werden, sodass es selbststindig iiber seine Werte und Haltungen entschei-
den kann. Das Kind wiirde demnach nicht nur als Empfanger von Wissen betrachtet, sondern
aktiv in die Entwicklung seiner Haltungen eingebunden werden. Das wiirde darauf hindeuten,
dass die Existenzielle Pidagogik die Vermittlungsproblematik zwischen Wissen und Haltung
anerkennt. Dennoch stehen Wissen und Haltung in einem wechselseitigen Zusammenhang:
Wissen dient als Grundlage flir die Auseinandersetzung mit der Entwicklung von Haltung,
wihrend Haltung wiederum die Art und Weise beeinflusst, wie Wissen aufgenommen und an-
gewendet wird. Gleichzeitig konnten die impliziten libergeordneten Ziele so ausgelegt wer-

den, dass Kinder subtil in eine bestimmte Richtung gelenkt werden. Dadurch wiirde die Ver-
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mittlungsproblematik zwischen Wissen und Haltung insofern abgeschwicht werden, als dass
Wissen nicht mehr nur als Grundlage fiir die individuelle Entwicklung von Haltung dient,
sondern direkt auf die Entwicklung bestimmter Haltungen ausgerichtet ist. Dafiir wiirde spre-
chen, dass existenzielles Wissen vermittelt werden soll, damit zu Erziehende eine ,,entspre-
chende Haltung® aufbauen. Allerdings bleibt die Ausgestaltung dieser Haltung offen.

5. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von praktischem und theoreti-
schem Denken und Lernen): Der Fokus der Existenziellen Padagogik liegt vermehrt auf der
dialogischen Abstimmung und der individuellen Lebensgestaltung, die zwar Aspekte der Ver-
bindung von Theorie und Praxis beriihren, jedoch nicht primér auf diese abzielen. Dennoch
gehe es auch darum, das Leben zu lernen und existenzielles Wissen zu erwerben. Jedoch
spricht die Existenzielle Pddagogik nicht von einem spezifischen theoretischen Wissen, das in
einen klaren Theorie-Praxis-Bezug gesetzt werden konnte. Dementsprechend scheinen sich
auch die Kriterien 6 und 7 an dieser Stelle nicht direkt anwenden zu lassen:

8. Kriterium (Frage nach dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklich-
keit vs. Identitit von Unmittelbarkeit und Vermittlung): Wirklichkeit scheint in der Exis-
tenziellen Padagogik nicht als vollstdndig unvermittelt vorausgesetzt zu werden, sondern als
etwas, das durch Reflexion und Dialog gestaltet wird. Dies konnte als eine Form der Vermitt-
lung verstanden werden, die jedoch nicht auf eine theoretische oder gesellschaftliche Ebene
abzielt, sondern auf die konkrete Lebenswelt des Kindes. Es wird deutlich, dass die Existenzi-
elle Padagogik keinen expliziten Bezug auf die theoretische Vermittlung von Wirklichkeit
oder deren gesellschaftliche Dimension nimmt. Daher scheint auch die Anwendung dieses

Kriteriums nur begrenzt sinnvoll.

3.2.7 ,Erziehung als Wissensanwendung*

Im Kontext ,,Erziehung als Wissensanwendung® schreibt Waibel (2017), dass ,,Sachwissen
iber Erziehung ... nur die eine Seite™ (S. 167) ist. So ist erzichungswissenschaftliches Wissen
zwar wichtig, um den ,,Hintergrund" zu stiitzen, darf jedoch nicht das ,,Hinschauen auf die
Person des Kindes ersetzen (Waibel, 2017, S. 167). Bedeutend seien aber ,,Fdhigkeiten wie
(padagogische) Liebe, Sympathie, Intuition, Prisenz, Einfiihlungsvermdgen, Leidenschaft,
Mut und ehrliches Interesse. Erziehung braucht neben Wissen vor allem das Gespiir fiir ande-

re Menschen* (Waibel, 2017, S. 167). Es gehe also zundchst nicht darum, ,,viel zu wissen,
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sondern es geht darum, das Kind in einem umfassenden und ganzheitlichen Sinn verstehen zu
lernen. Erst in der Folge gehe es dann darum, bestehendes Wissen bestmoglich Person-ad-
dquat anzuwenden“2! (Waibel, 2017, S.203; Herv. i. Orig.). Wissen diirfe daher nicht statt
Hinschauen angewandt werden, da dieses dazu fiihren kann, ,,dass sich Erziehende zu sehr auf
eigenen Erziehungsideen und eigene Haltungen festlegen oder rigide Vorstellungen entwi-
ckeln“ oder das Machtgefille erhohen kann, wodurch Erziehende in eine Stellung gebracht
werden konnen, ,,die einem dialogischen Verhiltnis bei weitem nicht mehr gerecht werden
kann* (Waibel, 2017, S. 167).

Da Waibel in diesem Kontext die padagogische Liebe hervorhebt, soll kurz auf den Um-
gang mit diesem Begriff zuriickgekommen werden: Waibel (2017) hebt die ,,sehende* Liebe,
bei welcher ,,der Andere in seiner Potenzialitdit wahrgenommen und in seiner Selbstentfaltung
gefordert” (S. 256) wird, hervor und nicht die ,,blinde* Liebe, welche dem Kind alles ab-
nimmt und zu ,,libergrofer emotionaler Néhe fithren [kann], die das Kind in seine Entwick-
lung behindert (S. 256). Auch sei ,,eine Liebe unter Bedingungen keine echte Liebe. Das gilt
im Ubrigen fiir die partnerschaftliche Liebe genauso wie fiir die pddagogische Liebe* (Wai-
bel, 2017, S. 125). Es gehe also darum ,,den Anderen in seiner Eigenheit zu belassen®, ,,den
Anderen verstehen® und ,,den Anderen in seinen (noch nicht gelebten) Mdglichkeiten [zu] er-
kennen® (S. 125). Demnach mache eine solche Liebe ,,weitsichtig und ist daher eine ,sehen-
de® (und keine blinde) Liebe* (Waibel, 2017, S. 126). Existenziell heilit Liebe, ,,von jeman-
dem beriihrt zu sein und ihm zu antworten. In der Liebe wird der Wert der Person wahrge-
nommen und deren Wiirde gewahrt™ (Waibel, 2017, S. 124). Dariiber hinaus schreibt Waibel
(2017) von den Konsequenzen in Form von einer erschwerten Entwicklungen in der Kindheit,
wenn Kinder ,,abgottische™ Liebe oder Liebe nur unter Bedingungen (S. 256 ff.). Eine kriti-
sche Auseinandersetzung mit dem umstrittenen Begriff der ,,Pddagogischen Liebe* findet in-

des jedoch nicht statt.

21 Uber eine jeweils eigene ,,Stufenleiter konne die zu erziehende Person mdglichst umfassend und geistig ver-
standen werden (Waibel, 2017, S. 216-228). Die unterste Stufe bildet die Pddagogische Beziehung. Darauf
aufbauend folgt das Einlassen, das Einfiithlen, das Zu- und Hinhdren, das Verstehen und schlieBlich an der
Spitze das Handeln und Beurteilen, welches niemals endgiiltig und abschlieend ist, sondern immer nur ein
vorldufiges ist und gegebenenfalls angepasst werden muss (Waibel, 2017, S. 228). Dabei fokussieren sich alle
Stufen ,,auf die Wiirde und den Wert des Menschen. Sie sind nicht auf Gegenleistung ausgerichtet. Sie fithren
zu seiner Beriihrbarkeit und basieren auf ihr. Sie haben die Unabhingigkeit des Anderen im Auge™ (Waibel,
2017, S.216 )
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3.2.8 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Insbesonde-
re mit Blick auf die Erziehenden selbst stellt die Existenzielle Pddagogik sehr klar dar, was
und in welcher Reihenfolge wie und was nicht zu tun ist. Wobei das Ziel eines person-adédqua-
ten Handelns wiederum als offener Prozess gesehen werden kann.

4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): In die-
sem Teil-Aspektkapitel geht es mehr um die Erziehenden als um die zu Erziehenden selbst.
Denn: Die hervorgehobenen Qualititen (pddagogische Liebe, Sympathie ...) der Erziechenden
werden nicht als bloBe Folge von Sachwissen, sondern als eigenstindige ,Dimension‘ ver-
standen. Dadurch scheint eine Trennung von Wissen und Haltung, zumindest in diesem Kon-
text, gegeben zu sein. Allerdings werden die Erziehenden durchaus dazu aufgefordert, die mit
der Existenziellen Pddagogik einhergehenden Prinzipien in das eigene Denken und Handeln
zu libernehmen, was eine Trennung von Wissen und Haltung wieder aufzuldsen scheint (siche
Nachfolgendes Kapitel).

6. (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und gesellschaftli-
chem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme) & 7. (Differenzierung vs. Gleichsetzung
von szientifischem Weltbegriff und Umgangsverhéltnis von Mensch und Welt) Kriteri-
um: Die beiden Kriterien scheinen auch auf dieses Teilkapitel nur eingeschridnkt anwendbar
zu sein, da sie sich auf die gesellschaftliche Bedeutung und die wissenschaftliche Einordnung
von Wissen konzentrieren, wihrend es hier um das Verhéltnis von Sachwissen und bestimm-
ten Qualitdten bei den Erziehenden geht. Dennoch ist anzumerken, dass der Begriff der pad-
agogischen Liebe nicht kontextualisiert wird.

8. Kriterium (Frage nach dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklich-
keit vs. Identitit von Unmittelbarkeit und Vermittlung): Die Existenzielle Pidagogik legt
grolen Wert auf das unmittelbare Verstehen, Fiihlen und Hinschauen in der Begegnung mit
dem Kind. Das erweckt den Eindruck, dass eine unvermittelte Wirklichkeit zugrunde gelegt
wird. Zudem wird Wissen nicht ausgeschlossen, sondern soll reflektiert und behutsam auf die
individuelle Situation des Kindes angewendet werden. Das deutet darauf hin, dass eine be-

wusste Vermittlung zwischen Wissen und der konkreten Lebenswelt des Kindes angedacht ist.
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3.2.9 Person und Erziechungshaltung der Erziehenden
Existenzielle Erziehung ist ,,als eine Haltung* (Waibel, 2017, S. 205) bzw. als eine ,,Hinter-
grundfolie fiir Haltung und Handlung der Erziehenden (Waibel, 2017, S. 197) zu verstehen.
Spezifischer gehe es um eine erzieherische Antworthaltung, ,,die eine Wertebalance zwischen
den beteiligten Personen erfordert* (Waibel, 2017, S. 157). Die leitende Frage dabei lautet:
Was braucht dieses Kind jetzt von mir, um aus seiner Sicht ein gutes Leben fiihren zu kénnen?
Was braucht das Kind, um mit innerer Zustimmung, mit Entschiedenheit leben zu kénnen?*
(Waibel, 2017, S. 197; Herv. 1. Orig.). Die phanomenologische (Erziehungs-)Haltung der Of-
fenheit, des Verstehens und der Vorurteilslosigkeit soll dabei gewdahrleisten, dass das Kind
,wunverstellt durch eigene und fremde Theorien und Zuriickhaltung von eigenem Wissen*
(Waibel, 2017, S. 174) wahrgenommen wird. 22

Auf die ,,Problematik der (fehlenden) Zielsetzung durch Erziehende* (S. 159) bezogen
schreibt Waibel (2017): Um der Herausforderung ,,[e]igene Ideen und Leitlinien zu haben und
sich trotzdem auf das Wollen und Sollen des Kindes einzustellen* begegnen zu konnen brau-
che es ,,Erziehende, die priasent sind, Erziehende, die sich in ihren Werthaltungen als Person
zeigen und darin deutlich und fassbar werden (S. 159). Denn je mehr ,,Erziehende auf eigene
Werte verzichten ... desto apersonaler agieren sie” (S. 159). Daraus folgt: ,,Da die zu Erzie-
henden ... auf den anderen Menschen und zwar in seiner ganzen Person mit all seinen Wert-
beziigen angewiesen sind, stellt ein solches Verhalten keine Alternative dar (S. 159). Diese
an den Padagogischen Bezug von Nohl erinnernde Darstellung wird von Waibel (2017), in

Anlehnung an ein Zitat von Buber, an anderer Stelle weiter ausgefiihrt:

,,Erzichende wihlen das aus, was von der Welt sie auf Kinder einwirken lassen mochten. Sie
wirken aber auch mit dem eigenen Sein auf das Sein der Erziehenden ein. Ihr Medium, ihr Ar-
beitsinstrument ist die eigene Person. Erziehende diirfen aus diesem Geschehen keinen Vorteil
schopfen, sich nicht des Anderen bedienen oder beméchtigen oder willkiirlich handeln“ (S.
237).

22 Waibel (2017) spricht zudem von einigen ,,elementaren Fahigkeiten und Haltungen®, welche als Grundhaltun-
gen fiir Erziehende in der Existenziellen Péddagogik gesehen werden konnen (S. 241). Dabei verweist sie dar-
auf, dass sich der ,,jeweilige Bedeutungsgehalt von ,Féahigkeit® beziechungsweise ,Haltung® ... nicht immer so
ohne weiteres auseinander halten [l4sst]. Jedenfalls kann eine Fahigkeit zur Haltung werden® (Waibel, 2017, S.
241): Respekt vor der Personalitiit des Kindes; Einfiihlungsvermdgen; Eigene Wertklarheit; Offenheit; Féahig-
keit zur personalen Begegnung; Auseinandersetzung mit existenziellen Lebensfragen; Einbringung der eigenen
Person; Orientierung an der Potenzialitdt des Kindes; Selbstwert und Entschiedenheit; Fahigkeit zur Antwort-
haltung sowie Fahigkeiten wie Vertrauen, Achtsamkeit, Mut, Demut, ... (Waibel, 2017, S. 241-249).
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Damit Erziehende nicht ,,als Gefangene ihrer selbst agieren, indem sie zu hédufig bei sich
selbst und nicht beim Kind sind*“ (Waibel, 2017, S. 235) und dadurch ihre Erfahrungen aus
der Kindheit unreflektiert weitergeben (Waibel, 2017, S. 235) bzw. ,,eigene Wiinsche und Vor-
stellungen hineinprojizieren* (Waibel, 2017, S. 204), bedarf es einer ,reflektierte[n] Ausein-
andersetzung mit der eigenen Erziehungsbiografie* (Waibel, 2017, S. 235; Herv. i. Orig) so-
wie mit eigenen Wiinschen, Anspriichen, Idealen, Bewertungen, Glaubenssédtzen und Voran-
nahmen (Waibel, 2017, S. 235). Die Idee ist es, dass sich Erziehende mit ihrer ganzen Person
einbringen und ,,sich im Laufe der Zeit immer mehr herausnehmen ... und schlieBlich iiber-
fliissig ... werden* (Waibel, 2017, S. 233). Dabei konne existenzielle Erziehung ,,nicht ein-
fach auswendig gelernt werden, sondern sie muss sich zu eigen gemacht und in sich zur Wirk-
samkeit gebracht werden* (Waibel, 2017, S. 237). Entlang folgender ,,Leitschienen* geschieht
dann eine Wertevermittlung durch die Person der Erziehenden: Aufrichtigkeit, Sachlichkeit,

Mut, Offenheit, Konsequenz (Waibel, 2017, S. 274 1.).

3.2.10 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Die erziche-
rische Antworthaltung bzw. Leitfrage sowie das phinomenologische herantreten an die zu Er-
ziehenden verweisen auf eine der reflektierenden Bildungsidee nahe zu verortende Offenheit
hin, da es darum gehe das Kind in seinen existenziellen Bediirfnissen wahrzunehmen und
nicht danach gefragt wird, was von dem Kind zu erwarten sei. Zugleich sollen sich Erziehen-
de mit thren Wertbeziigen in den Erziehungsprozess einbringen, wobei auch hier zunéchst
kein festgeschriebenes Ideal vorgeschrieben wird. Dass Erziehende jedoch auswihlen sollen,
,was von der Welt sie auf Kinder einwirken lassen mochten® (Waibel, 2017, S. 237), scheint
wiederum der Idee eines offenen Erziehungsprozesses und einer gegenseitigen dialogischen
Abstimmung entgegenzustehen, auch wenn eine reflektierende Auseinandersetzung mit den
eigenen Wertvorstellungen gefordert wird.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priskripti-
ven Aussagen): Zum einen scheint zwischen deskriptiven und praskriptiven Aussagen unter-
schieden zu werden: Die (Leit-)Frage nach dem ,,guten Leben‘ wird nicht als objektive Wahr-
heit formuliert, sondern als subjektiv zu begriindende Orientierung verstanden. Auch die Auf-

forderung, sich mit der eigenen Erziehungsbiografie und den eigenen Wertvorstellungen aus-
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einanderzusetzen, deutet darauf hin, dass normative Anteile im pddagogischen Handeln be-
wusst reflektiert und explizit gemacht werden sollen. Dies spricht gegen eine geschlossene
Verbindung von Sein und Sollen. Dennoch bleibt die Gefahr bestehen, dass trotz der geforder-
ten Reflexion implizit geschlossene Verkniipfungen entstehen, die sich einer kritischen Aus-
einandersetzung entziechen und dadurch den theoretischen Anspruch unterlaufen. Denn
schlieBlich wird aus der Annahme, dass zu Erziehende auf andere Menschen und deren Wert-
beziige angewiesen sind darauf geschlossen, dass Erziehende ,,sich in ihren Werthaltungen als
Person zeigen und darin deutlich und fassbar werden* (Waibel, 2017, S. 159) miissen.

4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): Die
Existenzielle Pddagogik versteht sich als Haltung fiir Erziechende. Wobei einerseits keine klare
Trennung zwischen Fihigkeit und Haltung stattfindet, was somit auch auf eine Verschmel-
zung von Wissen und Haltung hindeutet. Zudem wird von den Erziehenden aktiv gefordert,
dass diese sich existenzielle Erziehung zu eigen machen und in sich zur Wirksamkeit bringen.
Hier geht es also unmittelbar darum, Prinzipien (das Menschenbild) zu iibernehmen und in
das eigene Denken und Handeln zu iibernehmen, sodass die vorgegebenen Prinzipien zu eige-
nen Prinzipien werden.

6. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und ge-
sellschaftlichem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme): Mit Blick auf den Piddagogi-
schen Bezug fehlt, wie bereits erwéhnt, eine kritische Reflexion der gesellschaftlichen Einge-
bundenheit und der historischen Kontexte.

8. Kriterium (Frage nach dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklich-
keit vs. Identitiit von Unmittelbarkeit und Vermittlung): Die Existenzielle Pidagogik
scheint die Unmittelbarkeit in der Wahrnehmung des Kindes zu betonen, da das Kind in sei-
nen existenziellen Bediirfnissen wahrgenommen und nicht durch eigene Theorien oder Voran-

nahmen tiberlagert werden soll.

3.2.11 Werteerziehung
Waibel (2017) schreibt, dass ein existenzieller Erziehungsstil ,,eine rationale und emotionale
Werterfassung und damit eine wirksame Moral und Werteerziehung® (Waibel, 2017, S. 271)

unterstiitze. Zudem wird darauf hingewiesen, dass im Kontext von ,,Allgemeinen und Perso-

-75 -



nalen Werten, von Moralerziehung und Erziehung zu Personalen Werten ... Differenzierung

angesagt* (Waibel, 2017, S. 269) ist:

»Moralerziehung und Werteerziehung sind nicht deckungsgleich und erfordern ein unterschied-
liches Vorgehen in der Erziehung. Mit Moralerziehung wird hier die Erziehung im Kontext von
Allgemeinen Werten und mit Werteerziehung die Erziehung zum Umgang mit Personalen Wer-
ten bezeichnet. Wenn von Wertevermittlung die Rede ist, so sind beide Aspekte gemeint™ (Wai-
bel, 2017, S. 269).

An einigen Stellen erscheint diese Differenzierung jedoch etwas inkonsistent bzw. unklar. So
heiflt es zundchst: ,,In der Folge wird nun die Moralerziechung bei Allgemeinen Werten, im
Anschluss daran die Werteerziehung bei Personalen Werten beleuchtet™ (S. 271). Es folgt das
Kapitel ,,4.18.1 Die Moralerziechung im Bereich der Allgemeinen Werte*.23 Eine Zusammen-
fassung schlieBt das Kapitel ab: ,,Werteerziechung zu Allgemeinen Werten beinhaltet daher zu-
sammenfassend folgende Aspekte™ (S. 276). Diese wie auch weitere Formulierungen fithren
zu einer gewissen begrifflichen Unschirfe, da sie die zuvor eingefiihrte Trennung zwischen
Moralerziehung und Werteerziehung verwischen bzw. deren Verhéltnis zueinander nicht ein-
deutig zu kldren scheinen. Aufgrund dieser inhaltlichen Komplexitdt wurde entschieden, die
zusammenfassenden Aspekte nach Waibel (2017, S. 276 f.) direkt zu ibernehmen, um mogli-

che Missdeutungen zu vermeiden:

- ,,Moral- und Werteerziechung kann intentional und funktional erfolgen.

- Ein maBgeblicher Teil der Wertevermittlung findet funktional statt, indem Kinder von der
Gesellschaft und ihrer unmittelbaren Umgebung, ihren Bezugspersonen bewusst und unbe-
wusst Werte und Werthaltungen tibernehmen.

- Je intensiver die Auseinandersetzung mit Werten stattfindet, desto reflektierter und nachhalti-
ger werden sie sich zu Eigen gemacht.

- Werteerziehung findet nicht nur auf der kognitiven, sondern auch auf der affektiven Ebene
statt.

- Wie nahe Kindern eine konkrete Situation geht, in der wertorientiertes Handeln gefragt ist,
hingt von der emotionalen Nihe ab, die sie zu eben dieser Situation aufbauen koénnen, nim-

lich von ihrem Bezug zur Person oder Sache.

23 Das Kapitel ist in folgende Abschnitte unterteilt: ,,Grundsétzliche Uberlegungen“ (S. 271), ,,Die funktionale
Vermittlung von Allgemeinen Werten™ (S. 272), ,,Die intentionale Vermittlung von Allgemeinen Werten (S.
273), ,,Die Moralerziehung: Kognition und Emotion® (S. 273), ,,Die Bedeutung der Erzichenden in der Werte-
vermittlung® (S. 274).
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Da Kinder in der Beurteilung von Situationen je nach Alter entwicklungspsychologisch auf
einer anderen Stufe stehen, gilt es zundchst, den Standpunkt des Kindes verstehen zu lernen,
zu erfahren, was vom Standpunkt des Kindes aus gesehen an einem Verhalten gut oder
schlecht ist und warum es so und nicht anders handeln wiirde.

Eine wesentliche Basis fiir die Wertiibernahme liegt in der Qualitit der Beziehung zwischen
Erziehenden und Kindern.

Die Wertklarheit der Erziehenden ist nicht nur hilfreich fiir ihre Vorbildwirkung, sondern regt
auch zur Auseinandersetzung an.

Zu einem Teil lisst sich die Ubernahme von Werten auf die Vorbildwirkung der Erzichenden
zuriickfiihren.

Zu einem anderen Teil hdngt sie von deren dialogischem Geschick ab, in Hinblick auf die
Auseinandersetzung zwischen den Vorstellungen zwischen Erziehenden und zu Erziehenden,
aber auch

von deren Erziehungsvorstellungen, Erziehungsmafnahmen und Beziehungsstilen, kurz: vom
Gesamt der Erziehung.

Ziel der Moral- und Werteerziehung ist es immer, die Kinder an einen moglichst eigensténdi-
gen Werteerwerb heranzufiihren.

Die Entwicklung eines Wertekanons ist ein lebenslanger, niemals abgeschlossener Prozess.*

Das darauffolgende Kapitel ,,4.18.2 Die Werteerziechung in Bezug auf Personale Werte* (S.

277) beginnt damit: ,,Das Heranfiihren an personale Werte erfordert ein anderes Vorgehen.

Personale Werte sind von Person zu Person verschieden und werden intuitiv erkannt ...

(Waibel, 2017, S. 277).24 So konnen die Allgemeinen Werte ,,ein Stiick weit erklédrt und ver-

standen werden, die Personalen Werte miissen erlebbar gemacht werden* (Waibel, 2017, S.

277). Es gehe darum, ,,die Wertwahrnehmung zu schulen und zu verfeinern und die existenzi-

ellen Lebensfragen der Kinder mit ihnen gemeinsam zu entschliisseln® (Waibel, 2017, S.
278). Darauthin ist zu wihlen, ,,welcher Wert der richtige ist™ (Waibel, 2017, S. 278) und im
Anschluss gehe es um das ,,Wirklichmachen* (Waibel, 2017, S. 279):

,, Werteerziehung zu Personalen Werten beinhaltet daher zusammengefasst folgende Aspekte:

Zunichst geht es fiir Erziechende darum, bei einem kleinen Kind hinspiiren zu lernen, wo es
ganz bei der Sache ist, wo es dabei ist. Das ist in der Regel das, was ihm wichtig ist.

Spéter geht es darum, stellvertretend flir das Kind dessen Werte zu spiiren, ihm diese aufzu-
zeigen und deutlich zu machen. Auf diese Weise wird das Hinspiiren- und Hinfiihlen-Lernen

beim Kind gefordert.

24 Siehe Grundlagen der Existenzanalyse.
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- Dem Kind soll schlieSlich eine breite Wertevielfalt aufgezeigt werden; es soll seine Werte
ausprobieren lernen und sie auch wieder lassen diirfen.

- FEine wesentliche Grundlage fiir die Wertvermittlung ist die Férderung von Freiheit, Verant-
wortung und personaler Stellungnahme bei allen Beteiligten, vor allem aber beim Kind. Das
heifit in Konsequenz, dass Erziehende andere Werteentscheidungen zulassen.

- Sehr essentiell ist auch die Willensstarkung beim Kind, auch unabhidngig vom Aspekt der
Werteerziehung.

- Die Forderung der Entscheidungsfahigkeit bei allen Beteiligten, vorrangig beim Kind, bildet
ebenfalls eine entscheidende Basis. Dies setzt Mut, Vertrauen und Gelassenheit voraus ...

- Wenn es um die Umsetzung von Werten geht, kann es notwendig sein, sich auf einige (weni-
ge) Werte zu beschrinken und sich fiir das Wichtige Zeit zu nehmen.

- All dies erfordert, dass dem Kind Raum zur Verfiigung gestellt wird, den es sich nehmen
kann. Wer nicht gelernt hat, sich diesen Raum fiir Eigenstdndigkeit zu nehmen bzw. in der
Folge zu schaffen, wird moglicherweise eigene Werte zwar erkennen, aber diese nicht reali-
sieren konnen.

- Indem sich das Kind ganz einer Sache widmen kann, lernt es, den Wert, der in den Dingen
und in seinem Tun liegt, zu erfahren, zu festigen und zu schétzen. Es wird offen fiir Anforde-
rungen der Welt und iibt sich in der Antworthaltung ein. Es erfihrt, dass es Werte gibt, die im
Leben tragen.

- Anregungen zur Erweiterung des Werterepertoires lassen den Menschen erfahren, dass es
auch auBerhalb seiner Wertewelt Werte gibt, die angeschaut und einbezogen werden
konnten.” (Waibel, 2017, S. 280 f.; Herv. i. Orig.)

3.2.12 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Einerseits
zeigen sich auch hier wieder Tendenzen einer offenen Bildungsidee, etwa wenn betont wird,
dass Werteerziehung darauf zielt, Kinder zu einem eigenstdndigen Werteerwerb zu befahigen
oder ihnen eine breite Wertevielfalt zur Verfiigung zu stellen, aus der sie auswéhlen und die
sie auch wieder verwerfen diirfen. Gleichzeitig zeigt sich das bereits im vorherigen Kapitel
dargestellte Spannungsfeld: Durch das von Erziehenden ,,Hinspiiren® und ,,Aufzeigen* von
Werten besteht die Gefahr, dass durch die Erziehenden eine subtile Vorgabe erfolgt.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priaskripti-
ven Aussagen): Die Darstellungen zur Werteerziehung in der Existenziellen Padagogik wir-
ken zwar in ihrer Struktur und Ausfiihrung sehr festgelegt, bleiben jedoch iiberwiegend de-
skriptiv. Praskriptive Aussagen dariiber, ,,wohin* oder zu welchen konkreten Werten erzogen

werden soll, fehlen.
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4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): Die Un-
terscheidung zwischen Moralerziehung, Allgemeinen Werten und Personalen Werten deutet
zunichst auf eine klare Begriffskonzeption hin, die jedoch bei genauer Betrachtung an Klar-
heit verliert. Diese terminologische Unschérfe trdgt dazu bei, dass es schwerfillt die zentrale
Frage nach dem Verhéltnis von Wissensvermittlung und Haltungserwartung systematisch zu
durchdenken. So weist die Aussage, dass Werteerziechung nicht nur auf kognitiver, sondern
auch auf affektiver Ebene stattfindet auf eine potenzielle Verschmelzung von Wissen und Hal-
tung hin. Indem argumentiert wird, dass moralisches Wissen allein nicht ausreicht und erst
durch die affektive Ebene und den personlichen Bezug wirksam wird, wird die Grenze zwi-
schen Wissen und Haltung verwischt. Die Forderung, dass Werte ,.erlebbar gemacht* werden
miissen, um nachhaltiges (moralisches) Handeln zu fordern, verstdrkt diesen Eindruck. Doch
ohne eine klare Trennung zwischen affektiver Aneignung und kognitiver Reflexion besteht
das Risiko, dass zu Erziehende in eine Haltung ,hineinfiihlen‘, ohne dass deren Reflexionsfa-
higkeit zugleich gestirkt wird. Dariiber hinaus wird die Rolle der Erziehenden in der Werteer-
ziehung stark betont. Die ,,Wertklarheit der Erziehenden* und deren Vorbildwirkung spielen
eine zentrale Rolle in der Wertevermittlung. Dies konnte dazu fiihren, dass Haltungen zwar
nicht explizit eingefordert, jedoch stark beeinflusst und dadurch iibernommen werden
(sollen). Denn schlieBlich wird auch explizit von einer ,,Wertiibernahme** gesprochen.

Betrachtet man die Personale Werterziehung gesondert, so deutet der Umgang damit schon
eindeutiger auf eine reflektierende Perspektive hin. Denn diese konnen ja der Grundannahme
der Existenziellen Pddagogik nach nur von den zu Erziehenden selbst erkannt und ergriffen
werden. Es gehe darum, dass zu Erziehende selbst Bezug nehmen und basierend auf einer
Auseinandersetzung mit den eigenen Personalen Werten ihre eigene Haltung entwickeln.

5. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von praktischem und theoreti-
schem Denken und Lernen): "Je intensiver die Auseinandersetzung mit Werten stattfindet,
desto reflektierter und nachhaltiger werden sie sich zu Eigen gemacht" (Waibel, 2017, S.
276). Diese Aussage konnte indirekt als eine reflexive Auseinandersetzung mit Werten und
somit eine kritische und hinterfragende Haltung gegeniiber theoretischem Wissen und prakti-
schem Handeln ausgelegt werden. Allerdings bleibt die Herkunft des theoretischen Wissens,
insbesondere in Bezug auf die Allgemeinen Werte, unklar und subjektiv, was eine Auseinan-

dersetzung erschwert. Ohne eine transparente und nachvollziehbare Basis besteht die Gefahr,
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dass ,Wissen® unkritisch iibernommen wird. Diese Subjektivitit und Unklarheit der Wissens-

basis erschweren es auch hier die weiteren Kriterien auf dieses Teilkapitel anzuwenden.

3.2.13 Erziehungsmittel

Waibel geht in ihrem Buch genauer auf den Einsatz von einigen direkten Erziehungsmitteln in
der Existenziellen Pddagogik ein (Waibel, 2017, S. 306), wobei sie ,,viele Systematisierungen
von GeiBler und aus der Literatur der 60er- und 70er-Jahre des 20. Jahrhunderts {ibernom-
men* (Waibel, 2017, S. 306) hat. Dabei werden Erziehungsmittel als ,,Instrument und nicht
als Zweck gesehen (Waibel, 2017, S. 315). Mit der Antworthaltung als Grundlage erzieheri-
schen Handelns bedeutet das, dass es zundchst um die Beweggriinde geht, weshalb sich ein
Kind so oder so verhalten hat und nicht darum geht, dass auf dieses Verhalten sofort eine Re-
aktion in Form von Lob oder Sanktionen folgt (Waibel, 2017, S. 314). Eine Anwendung von
Erziehungsmitteln mit dem Ziel eine Verhaltensédnderung zu bewirken wiirde ,,am Wesen der
Person vorbei[gehen]*“ (Waibel, 2017, S. 315 f.). Stattdessen ziele Existenzielle Padagogik
»auf eine verdnderte Haltung, die ein verdndertes Verhalten nach sich zieht* (Waibel, 2017, S.
315). In diesem Kontext schreibt Waibel (2017): ,,Wirklich nachhaltig ist eine Verhaltensén-
derung nur dann, wenn eine verdnderte Haltung dahinter steht™ (S. 315). Eine solche ,,Hal-
tungsdnderung® lasse sich aber nicht ,,machen. Zu Erziehende konnen der Existenziellen
Péadagogik nach dabei lediglich unterstiitzt werden und auch nur mit dem Einverstdndnis, dem
Willen und der Mitwirkung des Kindes (Waibel, 2017, S. 317). Daraus resultiere das Ausrich-
ten der Erziehungsmafinahmen darauf, den Willen des Kindes zu stirken und dass damit ein-
hergehend ,,die zu Erziehenden von sich aus fiahig werden, das Erwiinschte bzw. Richtige zu
erkennen und umzusetzen sowie Verantwortung fiir ihr Handeln und damit fiir sich selbst zu
tibernehmen® (Waibel, 2017, S. 316). Deshalb sind ,,Erziechungsmittel in der Existenziellen
Péadagogik daran zu messen, ob sie zur Weiterentwicklung der Person beitragen sowie zu Ein-
sicht und zu Haltungsénderung (nicht nur zu Verhaltensdnderung) fiihren* (Waibel, 2017, S.
315). Wobei auch hier wieder auf die Notwendigkeit der Reflexion des eigenen Wertesystems
der Erziehenden hingewiesen wird, da zu Erziehende ,,erwiinschtes* oder ,,weniger erwiinsch-
tes* Verhalten des Kindes an ihrem jeweiligen Wertekodex messen und danach ihre Erzie-
hungsmafnahmen und -mittel ausrichten (Waibel, 2017, S. 311 f.). In weiterer Folge geht

Waibel (2017, S. 321-360) vertiefend auf verschiedene von der Person der Erziehenden aus-
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gehende Erziehungsmittel (Lob/Belohnung, Ratschlige, Gebote, Logische Konsequenz, Stra-

fe ...) ein.

3.2.14 Analyse

1. Kriterium (Normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungsidee): Die Tatsa-
che, dass Erziehungsmittel nicht direkt auf ein bestimmtes erwiinschtes Verhalten abzielen,
sondern vielmehr darauf, die Selbstgestaltung des Kindes und somit die innere Haltung zu
verdndern scheint das Kind nicht nur als Objekt der Erziehung, sondern als aktiven Akteur,
der in den Prozess einbezogen wird, verstanden zu werden. Zugleich stellt jedoch das Ziel ei-
ner Haltungsdnderung und das Messen von Erziehungsmitteln daran, ob die Person des Kin-
des gestirkt wird, ein normatives dar. Denn damit geht wiederum die Gefahr der Festlegung
auf eine bestimmte, wiinschenswerte und ,richtige‘ Haltung einher.

2. Kriterium (Offene vs. Geschlossene Verkniipfung von deskriptiven und priskripti-
ven Aussagen): Dass die Beweggriinde der zu Erziehenden gesehen und anerkannt werden,
anstatt unmittelbar auf deren Verhalten mit Lob oder Sanktionen zu reagieren, weist darauf
hin, dass deskriptive Aussagen nicht einfach mit priaskriptiven Aussagen gleichgesetzt wer-
den. Stattdessen wird eine Reflexion und ein Versténdnis der individuellen Situation des Kin-
des angestrebt, was eine offene Verkniipfung fordert. Allerdings stellt die Aussage, dass Ver-
haltensidnderung nur durch Haltungsdnderung bewirkt werden kann, selbst eine geschlossene
Verkniipfung dar. Sie verbindet eine deskriptive Aussage (das Ziel der Verhaltensinderung)
direkt mit einer praskriptiven Aussage (die Notwendigkeit der Haltungsédnderung).

4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): Es zeigt
sich auch, wie schon im Kapitel zur Werteerziehung, dass eine nachhaltige Verhaltensinde-
rung aus Sicht der Existenziellen Pddagogik nur dann gelinge, wenn eine entsprechende Hal-
tungsidnderung vorausgehe. Diese Aussage impliziert, dass eine ,richtige Haltung‘ Vorausset-
zung fiir ,richtiges Verhalten® sei. Auch wenn die Existenzielle Padagogik schreibt, dass Hal-
tung nicht erzwungen werden konne, besteht die Gefahr, dass bestimmte Haltungen zwar
nicht offen eingefordert, aber dennoch implizit als wiinschenswert gesetzt werden. Zudem
konnte Haltung gewissermallen als Mallstab pddagogischen Erfolgs gesehen werden, wenn
Erziehungsmittel daran gemessen werden. Das wiirde ebenso nicht fiir eine Trennung zwi-

schen Wissen und Haltung sprechen.
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3.3 AbschlieBende Einordnung der Existenziellen Pidagogik

Normativitidt, wie auch immer sie begriffen wird (ob normierend oder normkritisch), kann
nicht einfach aus der Padagogik ausgeklammert werden. Wenn von einer existenziellen Erzie-
hungshaltung im Kontext der Existenziellen Pddagogik die Rede ist, geht eine solche dem-
nach auch immer mit Werten und Normen einher. Damit birgt das Sich-Berufen auf eine Hal-
tung jedoch immer auch die Gefahr (Macht-)Missbrauchend zu wirken, wie konkret am Bei-
spiel von Gerold Becker aufgezeigt wurde. Ein kritisch-reflexiver Einbezug von Normativitéit
in padagogische Konzepte scheint daher eine notwendige Voraussetzung fiir verantwortungs-

volles pddagogisches Handeln zu sein:

Hinsichtlich des 1. Kriteriums (normatives Bildungsideal vs. Reflektierende Bildungs-
idee) zeigt sich bei der Existenzielle Padagogik ein deutliches Spannungsfeld zwischen einer
reflektierenden Bildungsidee und normativen Setzungen:

Betrachtet man den Erziehungsprozess, so wird eine personale und dialogische Gestaltung
von Erziehung dargestellt, bei der es keine festgelegten Erziehungsziele gibt. Auch werden
keine direkten von den zu Erziehenden zu affirmierenden Ideale/Vorgaben gemacht. Stattdes-
sen haben sich die Erziehenden an den existenziellen Bediirfnissen der zu Erziehenden zu ori-
entieren. Auch schreibt die Existenzielle Padagogik in der Werteerziehung (insbesondere der
Personalen Werte) keine konkreten Werte fest. Diese muss jedes Kind fiir sich selbst mithilfe
der personalen Stellungnahme festlegen. Folgt man der Theorie der Existenziellen Péddagogik,
so werden die Moglichkeitsrdume der zu Erziehenden im Erziehungsprozess demnach nicht
eingeschrinkt, sondern erweitert.

Dennoch gibt es gewisse iibergeordnete Erziechungsideen: Zu Erziehende zu einer existen-
ziellen Lebenshaltung, zur Selbstgestaltung und zu personalen Werten ... fiihren. Zudem er-
geben sich aus dem zugrundeliegenden Menschenbild normative Elemente in Form von Ist-
Aussagen und Vorstellungen iiber den Menschen und damit einhergehende Implikationen fiir
den Erziehungsprozess. Dieses Menschenbild selbst wird jedoch nicht kritisch reflektiert bzw.

zur Diskussion gestellt.

Im Hinblick auf das 2. Kriterium (Offene vs. geschlossene Verkniipfung von deskriptiven
und priskriptiven Aussagen) zeigt sich, dass sich zwar aus dem Menschenbild der Existen-

ziellen Padagogik (deskriptiv) bestimmte padagogische Vorstellungen (préskriptiv) ableiten
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lassen. Etwa die Ziele, die zu Erzichenden zu einem fiir sie sinnvollen Leben und einer exis-
tenziellen Lebenshaltung fiihren. Allerdings werden diese Zielvorstellungen (Selbstgestal-
tungskréfte fordern, Verhaltensdnderung durch Haltungsdnderung...) nicht in spezifische und
allgemeingiiltige Handlungsanleitungen {tiberfiihrt. Zudem ist die Existenzielle Padagogik
darauf bedacht, dass Erziehungsziele im dialogischen Prozess mit den zu Erziehenden entste-
hen und nicht festgelegt werden. Dariiber hinaus werden keine absoluten Wahrheiten oder
universellen Werte postuliert. Diese Annahmen und die dialogische Gestaltung des Erzie-
hungsprozesses fordern Offenheit und Reflexion. Dies verweist auf eine prinzipiell offene
Verkniipfung hin.

Eine Herausforderung bei der Verortung der Existenziellen Pddagogik auf dem Spannungs-
feld des 2. Kriteriums ergibt sich zudem daraus, dass die Existenzielle Pddagogik von sich aus
behauptet, eine Haltung zu sein. Dadurch werden keine spezifischen Lehrpldne oder
(Lern)Inhalte vorgegeben, anhand derer sich die Verkniipfung von deskriptiven und praskrip-

tiven Aussagen im engeren Sinne analysieren liee.

Mit Blick auf das 3. Kriterium (nicht-monopolisierte vs. monopolisierte Bildung) ist zu
sagen, dass es im theoretischen Konzept der Existenzielle Pddagogik keine Hinweise darauf
gibt, dass diese eine spezifische Reproduktion von Klassenstrukturen oder gesellschaftlichen
Hierarchien anstrebt. Stattdessen wird die Entwicklung von Erziehungszielen als ein dynami-
scher, dialogischer und vor allem als offener Prozess verstanden. Das spricht gegen die Steue-
rung gesellschaftlicher Entwicklungen durch festgelegte Bildungsinhalte. Ebenso findet keine
Monopolisierung mit Blick auf einen bestimmten Bildungsort/Bildungsraum statt.

Allerdings bedeutet das Festlegen auf ein spezifisches Menschenbild, dass alternative An-
sdtze, die nicht mit diesem Menschenbild iibereinstimmen, ausgeschlossen werden. So gibt es
eine Aussage, die das eigene Konzept der Existenziellen Piddagogik hervorhebt, wihrend an-
dere Ansétze implizit abgewertet werden: ,,Wer in der Erziehung nicht von der Geistigkeit des
Kindes ausgeht, wird mechanistische Vorstellungen entwickeln und wer diese Geistigkeit vor-
aussetzt, wird dem Kind mit Achtung und Offenheit begegnen* (Waibel, 2017, S. 216). Dies

konnte auf einen monopolisierenden Charakter innerhalb der Pddagogik hindeuten.

Zum 4. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von Wissen und Haltung): Die

Existenzielle Pddagogik orientiert sich an einem dialogischen, an der Person orientierten und
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offenen Erziehungsprozess, in dem die zu Erziehenden eigene personale Werte entdecken und
sich daraus eine individuelle Haltung herausbilden sollen. Ein konkretes Wissen, das automa-
tisch eine bestimmte Haltung erzeugen soll, wird dabei nicht vorgegeben. Es scheint nicht In-
tension der Existenzielle Pddagogik zu sein, dass zu Erziehende Prinzipien iibernehmen und
in das eigene Denken und Handeln integrieren, sodass diese Prinzipien zu eigenen Prinzipien
werden. Mehr gehe es darum, dass die zu Erziehenden selbst ihre eigenen Werte erkennen und
erfahren und sich dadurch ihre Haltung dndert. Dass ,,sich das einzig angemessene Verhalten
aus dem jeweiligen Wissen zwangslaufig ergibt™ (Schluf3, 2002, S. 8) kann dementsprechend
verneint werden. Dennoch bleibt die Rolle der Erziehenden Person und die damit einherge-
henden Gefahren auch in der Existenziellen Pddagogik présent. Vor allem, wenn Erziehende
das Auswibhlen, ,,was von der Welt sie auf Kinder einwirken lassen mochten* (Waibel, 2017,
S. 237). Diese Gefahr selbst wird jedoch nicht direkt reflektiert (s. 6. Kriterium). Obwohl die
Existenzielle Pddagogik primér auf die personalen Werte der zu Erziehenden fokussiert ist,
nimmt sie auch zur Moralerziechung und zur Erziehung zu allgemeinen Werten Stellung. Je-
doch nicht mit der Sache notwendigen und verstindlichen Ausdifferenzierung. Daher scheint
mit Blick auf Moralerziehung und Allgemeine Werte die Vermittlungsproblematik nicht aus-
reichend dargelegt zu werden.

Bei der Vermittlungsproblematik von Wissen und Haltung bei den Erziehenden sieht es
hingegen schon eindeutiger aus. So setzt die Existenzielle Pddagogik voraus, dass Erziehende
das Menschenbild/Wissen der Existenziellen Pddagogik verinnerlichen miissen, um eine dem-
entsprechende Erziehungshaltung zu entwickeln. Denn von den Erziehenden wird aktiv ge-
fordert, dass diese sich die existenzielle Erziehung zu eigen machen und in sich zur Wirksam-
keit bringen. Hier geht es also unmittelbar darum, Prinzipien (das Menschenbild) zu iiber-
nehmen und in das eigene Denken und Handeln zu iibernehmen. Hinzu kommt, dass die Exis-
tenzielle Padagogik selbst wiederum nicht klar den Begriff Haltung zu definieren vermag und
dadurch bei den Erziehenden auch zwischen ,Fihigkeiten‘ und ,Haltungen® flieBende Uber-
génge sieht.

Wihrend die zu Erziehenden also dazu angeregt werden, sich eigenstindig und reflexiv mit
Personalen Werten/Wissen auseinanderzusetzen, miissen die Erziehenden selbst das Wissen
der Existenziellen Pddagogik verinnerlichen, um eine bestimmte Erziehungshaltung zu entwi-

ckeln. Obwohl die Existenzielle Pddagogik eine klare Trennung von Wissen und Haltung bei
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den zu Erziehenden anstrebt, wird diese Trennung bei den Erziehenden selbst durch die Uber-

nahme von mit Wissen einhergehenden Haltungen aufgehoben.

Die Existenzielle Pddagogik thematisiert die Beziehung zwischen theoretischem und prakti-
schem Denken und Lernen, wie sie im 5. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit
von praktischem und theoretischem Denken und Lernen) gefordert wird, nicht explizit.
Da sich die Existenzielle Pddagogik nicht auf die Vermittlung eines spezifischen Fachwissens
konzentriert, finden sich keine systematisch ausgearbeiteten Konzepte noch klare Prinzipien
beziiglich Lehr- und Lernprozesse, die in einen eindeutigen Theorie-Praxis-Bezug gebracht
werden konnten.

Allerdings konnte die starke Betonung existenzieller Fragen und individueller Lebensge-
staltung implizit als eine Form der Verbindung von theoretischem und praktischem Lernen
verstanden werden. Denn das ,,Leben lernen* erfordert eine Auseinandersetzung mit existen-
ziellen Themen in der theoretische Reflexion und praktische Lebensgestaltung miteinander
verbunden sind. Auch das dialogische Prinzip der Existenziellen Pddagogik konnte als metho-
discher Ansatz verstanden werden, der Theorie und Praxis im Erziehungsprozess miteinander
verbindet. Trotz dieser impliziten Verbindung wird das Spannungsverhiltnis dieses Kriteriums

nicht systematisch reflektiert bzw. theoretisch erfasst.

Das 6. Kriterium (Vermittlungsproblematik vs. Einheit von innerszientifischem und ge-
sellschaftlichem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme) fordert eine bewusste Reflexion
der historischen und gesellschaftlichen Kontexte, die in wissenschaftliche Theorien eingeflos-
sen sind, sowie eine Offenheit fiir neue historische Erfahrungen und Probleme. Die Existenzi-
elle Padagogik weist in diesem Zusammenhang Schwichen auf, da sie die gesellschaftlichen
und historischen Kontexte ihrer theoretischen Grundlagen nur unzureichend reflektiert. Zwar
betont Waibel (2017) die Bedeutung der Selbstreflexion und der Auseinandersetzung mit den
eigenen Werten der Erziehenden, doch bleibt die Frage nach der gesellschaftlichen Herkunft
und der ideologischen Verfasstheit einiger Aspekte, auf die die Existenzielle Pidagogik Bezug
nimmt, unthematisiert. So wird beispielsweise der ,Pddagogische Bezug‘ oder die Bezugnah-
me auf existenzphilosophische und erzieherische Ansétze wie die von Heidegger und Bollnow

nicht kritisch hinterfragt, obwohl diese historisch belastet sind.
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Des Weiteren scheint das Menschenbild der Existenzielle Pddagogik so ausgelegt zu werden,
dass dieses den Erziehenden ausschlieBlich gute Absichten zuschreibt. Sprich: Solange man
sich auf das Menschenbild und die Geistigkeit beruft, konnen problematische Verhaltenswei-
sen wie Macht(missbrauch) ausgeschlossen werden. Denn die Existenzielle Pddagogik argu-

mentiert aus ihrer eigenen theoretischen Perspektive heraus:

»Auf der Grundlage einer Haltung der Offenheit wird deutlich, dass es sich bei der Existenziel-
len Padagogik nicht um ein dogmatisches System handelt. Sie ist offen fiir neue Erkenntnisse.
Sie versteht sich nicht als abgeschlossene, sondern als eine sich in Entwicklung befindliche
Grundhaltung® (Waibel, 2017, S. 201).

,,Wirkliche Beziehungs- und Begegnungsfihigkeit bedeutet, keinerlei Ubergriffe auf die zu Er-
ziehenden zu machen, sie weder zu beherrschen oder zu genielen noch von ihnen beherrscht
oder genossen zu werden* (Waibel, 2017, S. 234).

Aus der Annahme der Geistigkeit heraus wird geschrieben, dass Erziehung ,,deswegen nicht
mach- bzw. planbar [ist], weil wir iiber das Geistige eines anderen Menschen nicht verfligen
konnen ... . Eltern konnen ein Kind zu seinem Dasein bestimmen, aber nicht zu einem bestimm-

ten Sosein oder zur Existenz. Diese muss es selbst vollziehen™ (Waibel, 2017, S. 164).

Wihrend die Existenzielle Pddagogik also Ansitze einer dialogischen und individuellen Aus-
einandersetzung bietet und die Selbstreflexion der Erziehenden hervorhebt, fehlt ihr eine ei-
gene systematische Reflexion iliber die gesellschaftlichen und historischen Kontexte iiber ge-
wisse theoretische Aspekte, auf die sie Bezug nimmt. Dadurch und gepaart mit der Tendenz
zur Selbstreferentialitdt, bleibt die Existenzielle Pddagogik in ihrer theoretischen Perspektive
verhaftet, ohne die Vermittlungsproblematik zwischen innerszientifischem und gesellschaftli-

chem Sinn wissenschaftlicher Aussagesysteme ausreichend zu thematisieren.

Die Analyse des 7. Kriteriums (Differenzierung vs. Gleichsetzung von szientifischem
Weltbegriff und Umgangsverhiltnis von Mensch und Welt) zeigt: Die Existenzielle Péad-
agogik betont stark das subjektive Erleben und das individuelle Sinnverhéltnis zur Welt, wie
es im Alltag erfahren wird (alltdgliches Umgangsverhéltnis zur Welt). Damit wird ihr An-
spruch deutlich, dem Kind nicht blof3 als ,Objekt’ zu begegnen, sondern als Subjekt mit einem
existenziellen Bezug zur Wirklichkeit. Der szientifische Weltbegriff wird jedoch weder sys-

tematisch in den padagogischen Kontext integriert, noch in seinem Verhiltnis zum lebens-
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weltlichen Weltbezug reflektiert. Demnach wird das Verhéltnis zwischen wissenschaftlicher

Welterkenntnis und lebensweltlichem Weltbezug nicht explizit thematisiert.

8. Kriterium (Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit vs. Identitit von
Unmittelbarkeit und Vermittlung): Die Existenzielle Piddagogik legt groBen Wert auf die
unmittelbare Wahrnehmung der Person des Kindes und betont die Bedeutung der individuel-
len Lebenswelt sowie existenziellen Erfahrungen. Sie geht nicht von einer objektiven und ab-
soluten Wahrheit aus und vermeidet es, Wirklichkeit als unvermittelt vorauszusetzen. Statt-
dessen wird Wirklichkeit als etwas, das in der Begegnung zwischen Erziehenden und zu Er-
ziehenden entsteht und interpretiert wird, gesehen. Die Unmittelbarkeit der Wahrnehmung des
Kindes wird betont, ohne diese durch vorgefertigte Theorien oder absolute Wahrheiten zu
iiberlagern. Dadurch scheint die Existenzielle Padagogik anzuerkennen, dass Wirklichkeit
immer eine Interpretation bleibt und nie einfach gegeben ist.

Gleichzeitig besteht jedoch die Gefahr, dass durch die starke Hervorhebung der Unmittel-
barkeit und der individuellen Perspektive die vermittelnden Prozesse (gesellschaftliche, wis-
senschaftliche, ... Kontextualisierungen) unzureichend beriicksichtigt werden. Demnach fehlt
im Sinne des 8. Kriteriums eine klare und systematische Auseinandersetzung mit dem Span-
nungsverhéltnis zwischen dem Anspruch der unvermittelt vorausgesetzten Wirklichkeit und

der Identitdt von Unmittelbarkeit und Vermittlung.

Zum 9. Kriterium (Nicht-hierarchischer vs. hierarchischer Zusammenhang der mensch-
lichen Weltverhiltnisse) lisst sich festhalten: Die Existenzielle Padagogik richtet ihren Fo-
kus auf die individuelle Lebensgestaltung sowie die dialogische Beziehung zwischen Erzie-
henden und zu Erziehenden, ohne dabei explizit auf die wechselseitige Beziehung zwischen
unterschiedlichen menschlichen Weltverhidltnissen wie Arbeit, Ethik, Politik, ... einzugehen.
Eine systematische Reflexion dieser ausdifferenzierten Praxen findet innerhalb der Existenzi-
ellen Padagogik nicht statt. Dennoch ldsst sich im Sinne einer reflektierenden Lernzielnormie-
rung argumentieren, dass die Existenzielle Pidagogik durch ihre Fokussierung auf die Offen-
heit des Erziehungsprozesses und die damit verbundene ,Nichtvorgabe‘ normativer Bildungs-
ziele ein nicht-hierarchisches Verstindnis menschlicher Weltverhiltnisse nahelegt. Eine Hier-
archisierung wiirde dem personalen Anspruch widersprechen, da dadurch die individuelle

Sinnfindung und die freie Stellungnahme des Kindes eingeschrankt werden wiirde.
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SCHLUSSBETRACHTUNG

4. Restiimee

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Untersuchung der auf einer Haltung basierenden
Existenziellen Pddagogik, mit dem urspriinglichen Ziel, die paddagogische Haltung der Teil-
nehmer innen des Masterlehrgangs ,,Existenzielle Pddagogik und Psychosoziale Beratung® an
der PH-Linz zu erforschen. Im Verlauf der Auseinandersetzung stellte sich jedoch heraus, dass
die Frage nach einer padagogischen Haltung eng mit der Normativititsfrage in der Pddagogik
verkniipft ist und nicht getrennt davon betrachtet werden kann. Diese Erkenntnis fiihrte zu
einer Neuausrichtung der Arbeit, die sich schlielich auf die theoretische Analyse der norma-
tiven Aspekte in der Existenziellen Pddagogik fokussierte. Dabei diente das Buch ,, Erziehung
zum Sinn - Sinn der Erziehung: Grundlagen einer Existenziellen Pddagogik* (2017) von Eva
Maria Waibel als zentrale Quellenbasis. Es erfolgte eine schrittweise Anndherung an die kon-
zeptionelle Analyse der Existenziellen Padagogik: Von der Auseinandersetzung mit dem péd-
agogischen Haltungsbegriff iiber die Betrachtung der Normativitétsfrage in der Pddagogik bis
hin zur Darstellung méglicher Gefahren, die mit der Problematik von Haltung und Norm ein-
hergehen. Diese Struktur ermdglichte es, die Zusammenhinge systematisch aufzuzeigen und

das Spannungsfeld, in dem sich die Existenziellen Pddagogik bewegt, herauszuarbeiten:

Im Forschungsstand wurde gezeigt, dass Haltung in der Gestaltung von Bildung und pédago-
gischen Prozessen eine entscheidende Rolle spielt. So umfasst die Professionalitdt im Lehrbe-
ruf beispielsweise nach Zierer, Weckend und Schatz (2019) ,,nicht nur Fachkompetenz, pad-
agogische Kompetenz und didaktische Kompetenz, sondern die Wirksamkeit dieser Trias
hingt vor allem von den Haltungen der Lehrpersonen ab* (S. 28). Hattie und Zierer (2018)
betonen ebenfalls, dass fiir ein ,,erfolgreiches* Unterrichten nicht das ,,Wissen und Kénnen
ausschlaggebend [ist], sondern vor allen Dingen die Haltung in Form von Wollen und Wer-
ten (Hattie & Zierer, 2018, S. 26). Zugleich wurde jedoch deutlich, dass der Haltungsbegriff
stark diskutiert wird, da dieser theoretisch unscharf, nicht eindeutig definierbar und somit
wissenschaftlich schwer greifbar bleibt. Zudem geht eine Haltung immer auch mit Werten und

Normen einher.
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Daran anschlieend wurde im theoretischen Bezugsrahmen deutlich, dass die Differenz von
Sein und Sollen in der Pddagogik nicht ohne Normativitit ausgemacht werden kann. Somit ist
Normativitdt ein unvermeidlicher Bestandteil piddagogischen Handelns, der weder vollstidndig
ausgeklammert noch unkritisch iibernommen werden kann und sollte. Denn selbst der An-
spruch, Wissenschaft und Pddagogik frei von Werten und Normen zu gestalten, setzt die Ver-
pflichtung zu einer bestimmten Norm voraus. Nidmlich der Norm: ,,Es sollen keine Erzie-
hungsziele von aulen vorgegeben werden!* (Konig, 1991, S. 220). Daraus folgt, dass auch
offen verstandene pddagogische Ansidtze wie die haltungsbasierte Existenzielle Pddagogik
sich nicht auflerhalb normativer Strukturen bewegen konnen.

Vor diesem Hintergrund durchzieht folgende Frage die Diskussion, da sie die zentrale Her-
ausforderung, die sich aus der Verbindung von Haltung und der normativen Dimension pad-
agogischer Prozesse ergibt, verdeutlicht: Bis wann wird ,,ein pddagogisches Ziel noch im
Dienste des Subjekts verfolgt, ab wann wird es durch dieses Ziel zum Objekt duBlerer Zwecke
gemacht?“ (Meseth et al., 2019, S. 9). Ein Beispiel fiir diese Problematik ist der Pddagogische
Bezug von Herman Nohl. Bei diesem Konzept handelt es sich bei nidherer Betrachtung weni-
ger um eine Erziehung ,,um seiner [des Zoglings] selbst willen® (Nohl, 1935/2002, S. 169),
sondern vielmehr um ein asymmetrisches Machtverhiltnis. Zudem ist der Padagogische Be-
zug nicht getrennt, sondern mit den (Bildungs-)Idealen Nohls zusammenzudenken. In diesem
Kontext wird auch Gerold Becker relevant, der sich auf den Pddagogischen Bezug berief,
wihrend er seinen Missbrauch an Schiiler innen jahrzehntelang vor der Offentlichkeit ver-
barg. Beide Beispiele zeigen, wie unter dem Vorwand einer Haltung piddagogische Absichten

instrumentalisiert und zweckentfremdet werden konnen.

Anhand des Kriterienrasters von Benner et al. (1998) zur Unterscheidung affirmativer und
reflexiver Bildungskonzepte wurden schlieBlich die theoretischen Grundlagen der Existenziel-
len Padagogik analysiert und die Existenzielle Pddagogik hinsichtlich Normativitéit verortet.
Die neun Kriterien bilden dabei Pole zwischen affirmativen Bildungsidealen und reflektieren-
den Bildungsideen. Dabei geht es jedoch nicht darum, eine einfache Losung im Sinne einer
affirmierenden oder negierenden Position zu finden oder einen Kompromiss zwischen beiden
Extremen einzugehen. Vielmehr geht es darum, dass das Reflexionsproblem ,,als Widerstreit

zwischen A und B erfahren, erkannt und ausgehalten werden will*“ (Benner, 1999, S. 59).
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Die konzeptionelle Analyse ergab, dass die Existenzielle Pddagogik einerseits einen offenen
Erziehungsprozess, der die Person der zu Erziehenden in den Mittelpunkt stellt, anstrebt. Sie
lehnt festgelegte Erziehungsziele ab und hebt die Zustimmung des Kindes als zentraler Be-
standteil des Erziehungsprozesses sowie das dialogische und phinomenologische Herantreten
an die Person der zu Erziehenden hervor. Dennoch stellt auch das Menschenbild der Existen-
ziellen Padagogik kein neutrales Konstrukt dar, sondern bringt implizit Normen und Werte in
den padagogischen Prozess hinein. So fiihren die aus dem jeweiligen Menschenbild abgeleite-
ten Implikationen zu spezifischen Zielvorstellungen im Erziehungsprozess (z. B. Forderung
des Willens, der Potenzialitidt und der Selbstgestaltung). Dabei hat sich jedoch auch gezeigt,
dass diese aus dem Menschenbild abgeleiteten Erziehungsziele, wie die Selbstgestaltungskrif-
te des Kindes zu stirken, nicht automatisch in préskriptive Aussagen bzw. in spezifische
Handlungsanleitungen iiberfiihrt werden. Seitens der Existenziellen Pddagogik erfolgt aller-
dings keine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit den normativen Setzungen des zugrun-
de liegenden Menschenbilds.

Daran schlieft ein weiterer Aspekt der Analyse an. Zwar stellt sich die Existenzielle Pad-
agogik als offen fiir neue Erkenntnisse dar, jedoch nur, solange diese mit dem zugrunde lie-
genden Menschenbild kompatibel sind. Dies fiihrt zu einer Abgrenzung gegeniiber anderen
Ansitzen, was als eine Form von Monopolisierung gesehen werden kann. In der Existenziel-
len Padagogik selbst findet sich hingegen kein Hinweis darauf, dass das Konzept beispiels-
weise eine spezifische Reproduktion von Klassenstrukturen oder gesellschaftlichen Hierarchi-
en anstrebt.

Des Weiteren wurde die Doppelperspektive der Existenziellen Pddagogik aufgezeigt: So
fordert die Existenziellen Pddagogik, dass Erziehende das zugrundeliegende Menschenbild
affirmieren und die existenzielle Erziehung ,,zu eigen® machen miissen, um eine entsprechen-
de Erziehungshaltung zu entwickeln. In Bezug auf die zu Erziehenden hat sich hingegen ge-
zeigt, dass die Existenzielle Pddagogik nicht darauf abzielt, dass diese vorgegebenes Wissen
oder Prinzipien iibernehmen und in das eigene Denken und Handeln integrieren sollen. Eher
geht es darum, dass die zu Erziehenden zu einem eigenstindigen Werteerwerb befahigt wer-
den und dadurch eine Haltungsidnderung bewirkt wird. Dies ldsst erkennen, dass zwar eine
Haltungsénderung angestrebt wird, dass Wissen und Haltung allerdings nicht als Einheit ver-

standen werden, sondern dass Wissensvermittlung stets die Auseinandersetzung mit mogli-
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chen Haltungen einschlie3t. Jedoch spricht die Existenzielle Pddagogik auch davon, dass Ver-
haltensédnderungen nur durch Haltungsdnderungen bewirkt werden konnen. Diese Aussage
impliziert wiederum, dass ein ,richtiges® Verhalten eine ,richtige Haltung® voraussetzt. Die
Gefahr, dass bestimmte Haltungen zwar nicht offen eingefordert, aber dennoch implizit als
wiinschenswert gesetzt werden konnen, bleibt jedoch unreflektiert. Stattdessen argumentiert
die Existenzielle Pddagogik aus ihrer eigenen Theorie heraus, dass das Sich-Berufen auf das
Menschenbild der Existenziellen Pddagogik problematisches Verhaltensweisen wie
Macht(missbrauch) ausschliefft und auch eine Haltung nicht erzwungen werden kann.

Ein weiterer wesentlicher Punkt der Analyse ist, dass die Existenzielle Pddagogik auf his-
torische padagogische Ansétze Bezug nimmt und diese dabei teilweise unkritisch iibernimmt.
So wird beispielsweise davon gesprochen, dass Erziehende auswéhlen sollen, ,,was von der
Welt sie auf Kinder einwirken lassen mochten* (Waibel, 2017, S. 237). Diese Formulierung
weist deutliche Parallelen zum Pddagogischen Bezug von Herman Nohl auf. Dadurch, dass
keine Kontextualisierung stattfindet, besteht die Gefahr, dass historische Bezugspunkte und
ideologische Hintergriinde unreflektiert reproduziert werden - auch wenn die Existenzielle
Péadagogik hervorhebt, dass sich Erziehende mit ihrer eigenen biografischen Vergangenheit

und ihren eigenen Werten selbstreflexiv auseinanderzusetzen haben.

Eine Herausforderung bei der Anwendung der neun Kriterien ergab sich daraus, dass die Exis-
tenzielle Pddagogik keinen expliziten Bezug zu konkreten Bildungsgegenstinden oder Fach-
wissen herstellt. Dies fiihrt dazu, dass einige Kriterien nicht direkt anwendbar sind. Wissen
scheint demnach in der Existenziellen Pddagogik nicht als klar definierte, theoretische Grund-
lage verstanden zu werden, sondern als etwas, das situativ und individuell reflektiert wird.
Dadurch bleibt die Beziehung zwischen Wissen und Haltung, Theorie und Praxis sowie Wis-
senschaft und Gesellschaft oft implizit.

Die Existenzielle Pddagogik scheint demnach keine wissenschaftliche Theorie im engeren
Sinne zu sein, als vielmehr ein padagogisches Konzept, das sich auf philosophisch-anthropo-
logische und existenzielle Grundlagen stiitzt. Diese sich aus dem Menschenbild ergebenden
Grundlagen werden jedoch nicht kritisch hinterfragt und kontextualisiert. Stattdessen liegt der
Fokus auf der individuellen Lebensgestaltung und der Reflexion existenzieller Fragen. Somit
kann die Existenzielle Pddagogik als eine praxisorientierte Pddagogik im Sinne der von Bre-

zinka (2015) formulierten praktischen Pddagogik verstanden werden.
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Abschlielend ist zu sagen, dass es nicht darum gehen kann, Normativitit in der Padagogik
grundsitzlich zu diskreditieren und als etwas Negatives zu betrachten. Vielmehr erscheint es
notwendig, Normativitét als ein unvermeidliches Phanomen anzuerkennen und ihr in Bezug
auf die Gestaltung pddagogischer Prozesse kritisch-reflexiv zu begegnen. Denn egal, welche
piadagogische ,Stromung‘ oder welches Konzept betrachtet wird, stellt sich unweigerlich die
Frage, woher das Sollen kommt. Eine solche Auseinandersetzung setzt voraus, dass normative
Aspekte offengelegt werden. Die vorliegende Arbeit versteht sich vor diesem Hintergrund als
Beitrag und Impuls, um normative Fragestellungen innerhalb der Existenziellen Pddagogik

weiterzudenken und systematisch weiterzuentwickeln.

5. Ausblick

Im Rahmen dieser Arbeit wurde weder die praktische Anwendung der Existenziellen Pidago-
gik in padagogischen Kontexten noch eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Normati-
vititsfrage im konkreten piddagogischen Alltag beriicksichtigt. Zwar wurden zu Beginn des
Forschungsprozesses zwei Fokusgruppen mit Teilnehmer innen des an der PH-Linz angebo-
tenen Masterlehrgangs ,,Existenzielle Pddagogik und Psychosoziale Beratung® durchgefiihrt,
doch stellte sich im Verlauf der theoretischen Auseinandersetzung heraus, dass der pidagogi-
sche Haltungsbegriff in seiner Komplexitit bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der Fo-
kusgruppen seitens des Interviewers nicht ausreichend berticksichtigt worden war. Im weite-
ren Prozess bewirkte die Erkenntnis, dass Haltung und Norm zusammengedacht werden miis-
sen, beim Verfasser ein verdndertes Problembewusstsein. Diese neu gewonnene und differen-
ziertere Perspektive fiihrte schlieflich zur thematischen Neuausrichtung dieser Arbeit.

Auch zielte der Leitfaden der Fokusgruppen darauf ab, Verdnderungen in der pddagogi-
schen Haltung der Teilnehmer innen sowie deren praktische Umsetzung im beruflichen Kon-
text zu erfassen. Der Erzihlstimulus und die Leitfrage der Fokusgruppen waren jedoch darauf
ausgelegt, einen direkten Vergleich zwischen der Zeit vor und der (Haltungs-)Verdnderung
durch den Lehrgang zu untersuchen. Da viele Teilnehmer innen bereits vor dem Lehrgang ein
Vorverstindnis der Prinzipien der Existenziellen Pddagogik hatten bzw. mit dieser bereits ver-
traut waren, fithrte dies dazu, dass die Fokusgruppen keine klare Differenz zwischen einer be-
reits vorhandenen Haltung und durch den Lehrgang angestoflenen Verdnderungen aufzeigen

konnten. Dieser methodische Versuch zeigt, wie wichtig eine bewusste und differenzierte
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Auseinandersetzung mit dem Haltungsbegriff ist, um zukiinftig haltungsbasierte padagogische

Ansitze wie die Existenzielle Pddagogik zu erforschen.

Ein zentraler Ansatzpunkt fiir weitere Forschung konnte daher in der empirischen Untersu-
chung padagogischer Praxis im Zusammenhang mit einer existenziellen Erziehungshaltung
liegen. Spezifischer wire zu kldren, inwieweit es Erziehenden gelingt, die Offenheit des Er-
ziehungsprozesses zu realisieren, ohne diesen zu normieren. Fiir eine ganzheitliche Betrach-
tung erscheint es zudem notwendig, sowohl die Perspektiven der Erziehenden als auch das
Erleben der zu Erziehenden systematisch zu berticksichtigen.

Ein weiterer Forschungsansatz besteht in einer vertiefenden Auseinandersetzung mit den
normativen Grundlagen der Existenziellen Pddagogik, wobei insbesondere die philosophi-
schen und piddagogischen Beziige zu Bollnow und Nohl systematisch aufgearbeitet werden
konnten. Eine solche Auseinandersetzung und das Sichtbarmachen der eigenen normativen
Setzungen wiirde dazu beitragen, die Existenzielle Pddagogik kritisch zu positionieren sowie
sich bewusst von theoriegeschichtlichen Belastungen abzugrenzen und zu 16sen. Durch eine
zeitgemifBe Kontextualisierung und Anerkennung von Normativitdt als unvermeidlicher Be-
standteil pddagogischen Handelns, konnte dadurch eine fundierte Weiterentwicklung der

Theorie ermdglicht werden.
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit der Existenziellen Pddagogik auseinander. Diese
Stromung basiert auf den philosophisch-anthropologischen Grundlagen der von Viktor E.
Frankl begriindeten und von Alfried Léingle weiterentwickelten Existenzanalyse. Obwohl die
Existentielle Pddagogik gegenwirtig zunehmende Aufmerksamkeit erfdhrt, liegt bislang keine
systematische und unabhéngige Analyse ihres padagogischen Konzepts vor. Vor diesem Hin-
tergrund wird der Frage nachgegangen, wie sich die haltungsbasierte Existentielle Pddagogik
hinsichtlich Normativitdt verorten ldsst.

Der Aufbau der Arbeit folgt einer schrittweisen Anndherung: Ausgehend von einer Ausein-
andersetzung mit dem pddagogischen Haltungsbegriff iiber die Betrachtung der Normativi-
tatsfrage in der Pddagogik bis hin zur Darstellung der damit einhergehenden Gefahren. An-
schliefend folgt eine konzeptionelle Analyse der Existenziellen Pddagogik mithilfe des von
Benner et al. (1998) entwickelten Kriterienrasters zur Unterscheidung affirmativer und refle-
xiver Bildungskonzepte.

Es wird aufgezeigt, dass Haltung und Norm nicht getrennt voneinander betrachtet werden
konnen und dass Normativitit ein unvermeidlicher Bestandteil paddagogischen Handelns dar-
stellt. Somit unterliegt auch das Menschenbild der Existenziellen Padagogik normativen Set-
zungen. Dartliber hinaus hat die Analyse eine doppelte Ausrichtung der Existenziellen Péd-
agogik ergeben: Einerseits fordert sie, dass Erziehende das zugrundeliegende Menschenbild
affirmieren und die existenzielle Erziehung in sich zur Wirksamkeit bringen. Andererseits
wird in Bezug auf die zu Erziehenden ein dialogischer, nicht-vorschreibender Erziehungspro-
zess angestrebt, der auf ihre Person ausgerichtet ist und die Forderung ihrer Selbstgestal-
tungskréfte betont.

Eine teilweise unkritische Ubernahme historischer und pidagogischer Beziige in der Exis-
tenziellen Padagogik, wie etwa des ,Pddagogischen Bezugs’, birgt zudem das Risiko, dass
historische Bezugspunkte und ideologische Hintergriinde unreflektiert reproduziert werden.
Fiir die Existenzielle Padagogik konnte dies bedeuten, sich kritisch mit ihren normativen
Grundlagen auseinanderzusetzen, um eine fundierte Weiterentwicklung der Theorie zu ermog-

lichen.
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