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Vorwort

Die vorliegende Studie zum Thema ,,Pddagogik der Wertschatzung in der Schule
baut auf einer fritheren Veréffentlichung auf, die unter dem Titel ,,Schulkritik und
die Suche nach Schulalternativen - ein Motor der Schulentwicklung?“ erschienen
ist. Das positive Echo auf diese Publikation hat mich ermutigt, dieser ersten nun
eine weitere Studie folgen zu lassen.

In der ersten Studie ging es vor allem darum, Aspekte der Schulkritik, die sich
mir u. a. bei meiner Arbeit in der Schule und am Lehrer/innenseminar zeigten, zu
theoretischen Reflexionen zu biindeln und einer systematischen Analyse zu unter-
ziehen. Auf der Grundlage einer Auswertung der vielfiltigen schulkritischen Litera-
tur, wie sie sich insbesondere im 20. Jahrhundert zeigt, wurde darin eine umfassen-
de Systematik schulkritischer Positionen in Geschichte und Gegenwart entworfen.
Vor diesem Hintergrund wurde in einem weiteren Schritt untersucht, inwieweit
schulkritische Motive bei der Schulwahlentscheidung von Eltern fiir Alternativen
zur staatlichen Regelschule eine Rolle spielen. Hierzu wurde eine Metaanalyse vor-
liegender empirischer Studien zu den Schulwahldeterminanten der Eltern von un-
terschiedlichen Schulen in freier Trigerschaft durchgefithrt. Am Ende dieser Studie
wurde die Frage aufgeworfen, inwieweit ,,Schulkritik und die Suche nach Schulal-
ternativen® ein ,Motor der Schulentwicklung® in Richtung auf die Gestaltung einer
zeitgeméflen Schule sein kann, die weniger Anlass zu der in vielerlei Hinsicht be-
rechtigten Kritik gibt als die Schulen der niheren und ferneren Vergangenheit.

Hier kniipft nun die vorliegende Arbeit an, die den Fokus von der Kritik am Sta-
tus quo der Schule in der Vergangenheit auf positive Entwicklungs- und Gestal-
tungsperspektiven fiir die ,,Schule der Gegenwart“ und der nahen Zukunft verlagert.
So werden im Rahmen dieser neuen Studie Grundlagen und Maoglichkeiten einer
zeitgemiflen Pddagogik ausgelotet, die sich an der Leitidee der ,Wertschitzung®
orientiert. Dabei wird zunichst eine grundlegende theoretische Verortung und
Neubestimmung eines padagogischen ,,Wertschitzungsbegriffs“ vorgenommen. In
einem weiteren Schritt wird die Frage aufgeworfen, ob sich in der Geschichte der
Pidagogik so etwas wie ,Vorldufer einer von ,Wertschitzung“ geprigten Erzie-
hung und Bildung finden lassen - und welche Bedeutung ausgewihlte historische
»Modelle“ fiir den aktuellen pidagogischen Kontext im 21. Jahrhundert haben. In
einem letzten Schritt werden Moglichkeiten der Umsetzung einer solchen ,Wert-
schitzungspidagogik® auf verschiedenen schulischen Ebenen systematisch entfaltet,
die schlieSlich in die Vision von Schule als einer ,wertschdtzenden Organisation®
miinden. So wird in dieser Studie das Konzept einer zeitgemifen ,,Pddagogik der
Wertschitzung® entwickelt, das sich angesichts der enormen padagogischen Her-
ausforderungen, vor denen die Schulen heute stehen, im giinstigen Fall als eine
»Chance fiir die Schule der Gegenwart® erweisen kann.

An dieser Stelle sei allen ein herzlicher Dank ausgesprochen, die mir die Reali-
sierung meines Vorhabens ermdglicht haben. Mein besonderer Dank gilt Herrn



Professor Hans-Joachim FISCHER von der Padagogischen Hochschule Ludwigs-
burg, der mich bei der Umsetzung meiner Ideen zu dieser Arbeit achtsam und
kritisch-konstruktiv begleitete. Auch Frau Professorin Katrin HOHMANN, Leiterin
des Instituts fiir Erziehungswissenschaft der PH Ludwigsburg, méchte ich meinen
ausdriicklichen Dank sagen. Ein spezieller Dank geht an Herrn Professor Georg
UNSELD, meinen langjahrigen akademischen Lehrer, der meine wissenschaftlichen
Studien stets wertschétzend begleitete und mich nachhaltig ermutigte, diese Arbeit
zu schreiben. SchliefSlich gilt mein Dank Herrn Professor Martin WEINGARDT,
dem Leiter der Abteilung Schulpadagogik der PH Ludwigsburg, der wesentlich dazu
beigetragen hat, dass die ,,Pddagogik der Wertschiatzung® einen Platz in der Leh-
rer/innenbildung an der Hochschule finden kann. Last but not least danke ich auch
meinen Schiilerinnen und Schiilern in der Schule, die mich vieles gelehrt haben -
und denen ich dieses Buch widme.

Heidelberg, im Frithjahr 2019
Annette Pfisterer
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»Warum ist Wertschdtzung heute
wichtig? Wertschdtzung - eine
Antwort auf die Qualitdt der Zeit“

Barbara Mettler-von Meibom'!

1 METTLER-VON MEIBOM, Barbara (2007): Wertschitzung. Wege zum Frieden mit der
inneren und duferen Natur; Miinchen: Kosel; S. 27.



1 EinfUhrung

Die vorliegende Studie zum Thema ,,Pddagogik der Wertschitzung - eine Chance
fir die Schule der Gegenwart?“ soll beginnen mit einer einfithrenden Erlduterung
der Aktualitit des Themas, einer anschliefenden Eingrenzung der Fragestellung
und einer daran ankniipfenden Begriindung der Vorgehensweise. Zunichst erfol-
gen also einige grundlegende Voriiberlegungen zur Verortung des Themas in aktu-
ellen zeitgeschichtlichen und erziehungstheoretischen Beziigen.

1.1 Zur Aktualitat des Themas

»Die Geschichte der Kindheit ist ein Alptraum, aus dem wir gerade erst erwachen.“
Mit diesen Worten leitet der Kindheitsforscher LLOYD DE MAUSSE seine erstmals
vor rund 45 Jahren veroffentlichte psychogenetische Analyse der ,Evolution der
Kindheit ein (DE MAUSSE 1974/1980, S. 12). Der Autor belegt in seiner Studie in
eindriicklicher Weise, dass sich die Erziehungsgeschichte von der Antike bis in die
Gegenwart bei genauer Betrachtung als eine Geschichte unaufhérlicher Missach-
tung und Misshandlung von Kindern erweist, die von grausamen Praktiken des
Sdugens und Wickelns von Neugeborenen tiber gewaltsame Methoden der Erzie-
hung von Kindern wie des Schlagens und der kdrperlichen Ziichtigung bis hin zu
sexuellem Kindesmissbrauch oder anderen brutalen Handlungen wie Kindesausset-
zung oder Kindesmord reichen. ,,Hort ihr die Kinder weinen?®, so lautet der Titel
der deutschsprachigen Ubersetzung der psycho-historischen Studie von DE
MAUSSE, welcher im Grunde nur ein einziger positiver Befund zu entnehmen ist: Je
weiter die Geschichte der Menschheit voranschreite, desto geringer sei die Wahr-
scheinlichkeit, dass Kinder getotet, ausgesetzt, geschlagen, gequalt oder sexuell
misshandelt werden (ebd.). Glaubt man diesem Befund - wozu es berechtigte
Griinde gibt -, so besteht zumindest Anlass zu der Hoffnung, dass wir sukzessiv
und kollektiv aus dem ,,Alptraum® der jahrhundertelangen Missachtung und Miss-
handlung von Kindern in der Geschichte der Erziehung ,erwachen“ - und jungen
Menschen in der Gegenwart und in naher Zukunft zunehmend mit demjenigen
Maf3 an Achtung und Wertschitzung begegnen, das ihnen aufgrund ihrer unantast-
baren Menschenwiirde zusteht.

Nicht viel glinstiger fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen fallen
die psycho-historischen Befunde zur Schulgeschichte der letzten Jahrhunderte aus.
Stellvertretend fiir andere Arbeiten sei hier die ,Deutsche Schul-Chronik® von
KATHARINA RUTSCHKY genannt, in deren Rahmen die Autorin die oft grausa-
men und menschenverachtenden Praktiken schulischer Erziehung und Bildung in
vier Jahrhunderten anhand authentischer Dokumente aus dem 16. bis 19. Jahrhun-
dert anschaulich darstellt (RUTSCHKY 1987). Die Texte geben einen umfassenden
Einblick in das Leben und Lernen von Kindern in Gesellschaft und Schule der ver-
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gangenen Jahrhunderte, das in weiten Bereichen von sozialer Ungleichheit, Kinder-
armut, Kinderarbeit, Kinderausbeutung, Benachteiligung oder Bildungsausschluss
von Médchen, autoritdrem Verhalten von Lehrern, inhumanen schulischen Prakti-
ken, strengem Schuldrill oder rigidem Schulzwang - und nicht selten auch von
gewaltsamer Ziichtigung — gepragt war. In Anbetracht deutlicher und uniibersehba-
rer Verbesserungen dieser Situation im Laufe der Jahrhunderte stellt die Autorin
angesichts der zahlreichen Schulreformbemiihungen, die insbesondere im ersten
und letzten Drittel des 20. Jahrhunderts auf den Plan getreten sind, dennoch die
Frage, weshalb man hinsichtlich der schulischen Wirklichkeit ,,...bei Betracht der
Gegenwart statt gliickseliger Heiterkeit alliiberall nur auf gelassenen Mifimut stof3t*
(ebd., S. 249). Diese Frage ist im Hinblick auf die Schulen unserer Zeit m. E. unver-
indert aktuell - und soll hier als Ausgangspunkt fiir weitere Uberlegungen dienen.

Sind die Menschen in unserer aufgekldrten und liberalen westlichen Gesellschaft
- die dennoch bis heute auch ,Kinderarmut®, ,Kindesverwahrlosung® und ,,Kin-
desmisshandlung® hervorbringt - am Beginn des 21.Jahrhunderts pddagogisch
gleichgiiltig und trdge geworden, so dass sie die zweifellos erkennbaren Fortschritte
der vergangen Jahrzehnte und Jahrhunderte im Hinblick auf die Verwirklichung
einer kindgemdfSen und humanen Erziehung und Bildung nicht mehr wiirdigen und
wertschétzen? Oder ist der vielerorts auch heute noch wahrnehmbare ,, Missmut“
angesichts schulischer Bildung und Erziehung, der empirisch vielfach belegt ist und
auch in den offentlichen Medien nicht verstummt, darauf zuriickzufiihren, dass die
Wirklichkeit an den Schulen der Gegenwart vielleicht doch noch nicht in jeder
Hinsicht oder in ausreichendem Mafle dem ethischen und padagogischen Postulat
einer umfassenden ,,Achtung® und ,Wertschitzung“ von Kindern und Jugendli-
chen entspricht? Was schliefSlich miisste geschehen, um die Forderung nach einer
humanen und wertschdtzenden Erziehung - die frei ist von Beschamung, Beschimp-
fung, Bestrafung, Blof3stellung, Demiitigung, Entmutigung, Erniedrigung, Missach-
tung, Misshandlung sowie von psychischer oder physischer Gewalt - an den Schu-
len der Gegenwart auch tatsichlich zu realisieren?

Will man sich der Beantwortung dieser Fragen annéhern, so ist zunachst festzu-
stellen, dass sich die Bedingungen des Aufwachsens von Kindern und Jugendlichen
seit dem Beginn der Erziehungs- und Schulgeschichte im Laufe der Jahrhunderte
bis in die Gegenwart hinein gravierend verdandert haben. Schaut man allein auf den
Wandel der Lebensbedingungen von Kindern im 20. Jahrhundert, so sind diese mit
den Begriffen ,,Kriegskinder®, ,,Konsumkinder* und , Krisenkinder* nur grob skiz-
ziert (vgl. PREUSS-LAUSITZ 1995). Kindheiten am Beginn des 21. Jahrhunderts
zeichnen sich u. a. durch eine wachsende sozio-6konomische Diskrepanz zwischen
»Kinderarmut“ und ,Kinderwohlstand®, eine padagogische Ambivalenz zwischen
»Vernachlissigung” und ,,Uberbehiitung®, eine fragile Balance zwischen ,,Selbst-
standigkeit“ und ,,Bindungslosigkeit® in Zeiten sich wandelnder familidrer Struktu-
ren, eine zunehmende ,Mediatisierung“ und ,Digitalisierung® der Lebenswelten
von Kindern und Jugendlichen, einen oft schwierigen Spagat zwischen ,,Individuali-
sierung” und ,, Anpassungszwang” in der Gemeinschaft der Gleichaltrigen, ein ho-
hes Maf$ an schulischem ,,Leistungsdruck® und gesellschaftlicher ,Selektivitit®, eine
immer noch nicht verwirklichte soziale ,,Chancengerechtigkeit® im Hinblick auf
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schulische und berufliche Bildungswege sowie ein Aufwachsen im Spannungsfeld
zwischen notwendiger geistiger ,Freiheit und oftmals verstérender ,Orientie-
rungslosigkeit® in der postmodernen globalisierten Welt aus. Zugleich ist mit dem
Beginn des 20. Jahrhunderts - und verstirkt seit den spdten 1960er Jahren - ein
tiefgreifender Wandel der Erziehungsziele, Erziehungsstile und Erziehungsprakti-
ken erkennbar (vgl. z. B. HOHN 2013; DIETRICH 2017; ESCHNER 2017), der auch
seitens der Lehr- und Erziehungspersonen in den Schulen der Gegenwart durchaus
zu einer Unsicherheit, Ambivalenz oder Orientierungssuche hinsichtlich der Frage
fithren kann, welche padagogischen ,Leitideen® und ,,Gestaltungsprinzipien® die
jeweilige Einzelschule mit jhren padagogischen Akteur/innen ihrem tiglichen er-
zieherischen Handeln zugrunde legen mochte. In einer Zeit des grundlegenden
Wandels der ,Normen“ und ,,Wertorientierungen® im Erziehungs- und Bildungs-
bereich erhebt sich heute neu die Frage, wohin eine schulische Bildung ,steuern®
soll und woran sich eine zeitgeméifle Erziehung ,orientieren® kann, die den vielfélti-
gen gesellschaftlichen Herausforderungen der Gegenwart gewachsen ist.

Auch die gesamtgesellschaftliche Situation und das soziale Klima haben sich mit
dem Beginn des 21. Jahrhunderts deutlich gewandelt. Insbesondere mit dem Fliicht-
lingszuzug aus den Kriegs-, Krisen- und Armutsgebieten der Welt nach Europa, der
im Herbst 2015 einen vorldufigen Hohepunkt erreichte, stehen die westlichen Ge-
sellschaften vor komplexen neuen Herausforderungen. Die Zahl der Fliichtenden
und Asylsuchenden steigt weltweit an; sie liegt derzeit bei mehr als 65 Millionen
Menschen. Nach Angaben des Kinderhilfswerks UNICEF sind gegenwirtig fast 30
Millionen Kinder weltweit auf der Flucht vor Gewalt und Krieg - so viele wie nie
zuvor. Auch unter den Gefliichteten, die in Deutschland leben, sind zahlreiche
Kinder sowie begleitete und unbegleitete Jugendliche im schulpflichtigen Alter, die
oftmals traumatisiert aus den Kriegs- und Krisengebieten in Syrien, dem Irak, dem
Iran, Afghanistan, Pakistan oder aus afrikanischen Landern zu uns gekommen sind
- und besonderer piddagogischer Fiirsorge, umfassender Integrationshilfe und oft-
mals auch psychosozialer Betreuung bediirfen. Hier sind Kompetenzen, die auf
einer Haltung der grundlegenden ,,Anerkennung® und ,,Wertschitzung“ von Men-
schen aus unterschiedlichsten Herkunftslindern und Kulturkreisen beruhen, von
allen am Schulleben Beteiligten in hohem Maf3e gefordert, ohne die eine ,,Integrati-
on“ bzw. ,Inklusion“ von Kindern und Jugendlichen mit Flucht- bzw. Migrations-
hintergrund in unser Bildungssystem und in unsere Gesellschaft nicht gelingen
kann.'

Mit der Zuwanderung von Hunderttausenden von Gefliichteten und Asylbe-
werbern in den letzten Jahren sind in Deutschland und in anderen europdischen
Landern rechtsnationale und rechtsextremistische Bewegungen neu erstarkt — und
neonazistische Gesinnungen artikulieren sich vielerorts laut und deutlich vernehm-
bar. Eine rechtspopulistische und dezidiert fremdenfeindliche Partei konnte bei der

1 Nach Angaben des Statistischen Bundesamtes aus dem Jahr 2017 haben derzeit rund 33 Pro-
zent — also etwa ein Drittel - der Schiiler/innen an allgemeinbildenden Schulen einen Migrati-
onshintergrund, wobei die Griinde fiir die Migration unterschiedlich sind (vgl. online unter
URL: http://www.destatis.de; Zahl der Woche vom 7. Februar 2017) [Stand: 02.01.2018].
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Wahl zum 19. deutschen Bundestag im September 2017 - also rund 60 Jahre nach
dem Ende der Nazi-Diktatur in Deutschland - 12,6 Prozent der Wihlerstimmen fiir
sich gewinnen und in das Parlament der Bundesrepublik einziehen. ZICK et al.
weisen in ihrer Studie tiber die ,,Gespaltene Mitte“ darauf hin, dass die ,,Leitbilder®,
an denen sich Menschen in unserer heutigen Gesellschaft orientieren, immer weiter
auseinander klaffen - und dass sich in der rechtspopulistischen Szene allenthalben
»Hass, Abschottung und Gewalt® breit machen, was vielerorts zu ,feindseligen
Zustinden“ fithre (vgl. ZICK/KUPPER/KRAUSE 2016, S. 111{f und S. 203ff). ,Wut,
Verachtung und Abwertung“ bedrohen das friedliche Zusammenleben, die gesell-
schaftliche Vielfalt und die freiheitliche Demokratie (vgl. ZICK/KUPPER 2015,
S.11). Gruppenbezogene Menschenfeindlichkeit und blinder Hass auf Angehorige
»fremder Kulturen oder Identititen breiten sich aus, ... als verdienten Phanome-
ne oder Menschen, die es seltener gibt, keine Aufmerksamkeit oder Wertschat-
zung®, wie CAROLIN EMCKE in ihrem Buch ,,Gegen den Hass“ treffend formuliert
(EMCKE 2016, S. 139). So ist allein im Jahr 2015 die Zahl rechtsextremer Straftaten
und fremdenfeindlicher Gewalttaten in Deutschland um 30 Prozent gestiegen; im
Jahr 2016 gab es hierzulande fast 1000 Anschldge auf Fliichtlingsunterkiinfte; und
auch im Jahr 2017 wurde durchschnittlich jeden Tag ein Anschlag auf eine Asylbe-
werberunterkunft ausgeiibt.” ,,Zur Zeit grassiert ein Klima des Fanatismus und der
Gewalt in Europa®, stellt EMCKE in ihrer Rede anldsslich der Verleihung des Frie-
denspreises des Deutschen Buchhandels im Oktober 2016 zu Recht fest.” Dieses
gesellschaftliche Klima der Nicht-Wertschitzung, der Intoleranz und der Gewalt
wird von verschiedenen Seiten und aus unterschiedlichen ideologischen Quellen
gendhrt — so auch von radikalisierten ,Islamisten®, deren ganzes Streben darauf
ausgerichtet ist, moglichst viele Menschen - also auch Kinder und Jugendliche -
wahllos und skrupellos zu téten, die sich als sogenannte ,,Unglaubige” einem ande-
ren Welt- und Menschenbild verpflichtet wissen als der vom ,,IS“-Terrornetzwerk
verbreiteten menschenverachtenden Gewaltideologie.

Durch die weltweite Verbreitung der radikal-islamistischen ,,IS-Ideologie®, de-
ren terroristisches Netzwerk auch hierzulande immer wieder junge Ménner, Frauen
- und auch Kinder - rekrutiert und in ,Terrorcamps“ zu Selbstmordattentéitern
ausbildet, ist die Gewaltbereitschaft und die Gefahr islamistisch motivierter terroris-
tischer Anschldge auch in Deutschland erheblich angestiegen, die mit dem Attentat
auf dem Berliner Breitscheidplatz am 19. Dezember 2016 ihren bislang folgen-
schwersten Hohepunkt erreicht hat. Der islamistischen ,,Szene“ in Deutschland
gehoren nach offiziellen Schitzungen etwa 24.000 Menschen an, von denen die
Sicherheitsbehdrden viele als gefihrlich einstufen. Etwa 1.800 Menschen - meist
junge Ménner — werden dem ,islamistisch-terroristischen Spektrum“ zugeordnet;
unter ihnen befinden sich rund 700 sogenannte ,,Gefdhrder®, die als aktiv gewaltbe-

2 Vgl die entsprechenden Angaben des Bundeskriminalamtes zur ,, Kriminalitit im Kontext von
Zuwanderung®, online unter: URL: https://www. bka.de/ [Stand: 04.01. 2018].

3 Zit. aus: CAROLIN EMCKE, Anfangen. Dankesrede anlisslich der Verleihung des Friedens-
preises des Deutschen Buchhandels in der Frankfurter Paulskirche am 23.10.2016; online unter
URL: http://www.friedenspreis-des-deutschen-buchhandels.de/1244997/ [Stand: 04.01. 2018].
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reit gelten. Hierzu sei ein anschauliches - und fiir das Thema der vorliegenden
Studie relevantes — Fallbeispiel angefiihrt: Einer dieser gewaltbereiten jugendlichen
Salafisten, der 2015 zu trauriger Berithmtheit gelangte, ist ein in Deutschland gebo-
rener und aufgewachsener junger Mann afghanischer Abstammung namens Harun
P., der von seinem ,strengglaubigen® muslimischen Vater als Kind regelmiaflig so
massiv geschlagen und gedemiitigt wurde, dass er nach eigener Aussage nur noch
aus ,Hass und Zorn“ bestand, den er als einen ,,Hass auf alles“ beschreibt.” Als der
junge Mann nach seinem mithsam erlangten Hauptschulabschluss mehrmals aus
seiner Ausbildungsstelle ,geflogen“ sei, habe er sich Internetvideos islamistischer
Hassprediger angesehen und sei in Kontakt mit einer inzwischen verbotenen is-
lamistischen Vereinigung gekommen. Er habe sich ,dort wertgeschdtzt gefiihlt,
berichtet der junge Mann, als er sich vor dem Oberlandesgericht Miinchen wegen
der Teilnahme an einem syrischen Terrorcamp sowie der ,,Vorbereitung von Mord,
Totschlag, Volkermord und Verbrechen gegen die Menschlichkeit verantworten
muss. - Wie viele Erfahrungen von ,,Nicht-Wertschdtzung” muss ein junger Mensch
wohl gemacht und durchlitten haben, um an einen solchen Punkt in seinem Leben
zu gelangen - und eine solche Aussage zu treffen?

Ohne anhand dieses Einzelfalles vorschnelle oder verallgemeinernde Schliisse
ziehen zu wollen, liegt doch die Vermutung nahe, dass die erlebte Gewalterfahrung
in der Kindheit, die eine duflerste Form von Missachtung darstellt, der Mangel an
spaterer schulischer, beruflicher und gesellschaftlicher ,, Wertschdtzung“ sowie die
soziale Marginalisierung des jungen Mannes mit Migrationshintergrund entschei-
dend dazu beigetragen haben, dass dieser sich in Richtung von Radikalisierung,
Fundamentalisierung und Gewaltbereitschaft entwickelt hat. Die Erfahrung von
»Nicht-Wertschdtzung® in Familie, Schule und Gesellschaft kann offenbar einen
gefihrlichen Néhrboden fiir die Entwicklung von ,,Gewaltbereitschaft“ bei Jugendli-
chen bilden, deren Integration in unsere offene westliche Gesellschaft mit ihrer
freiheitlich-demokratischen Grundordnung und ihren menschenrechtsbasierten
Wertvorstellungen offensichtlich nicht gelungen ist. Dies scheint unabhidngig davon
zu gelten, ob diese Gewaltbereitschaft islamistisch, rechtsradikal, linksextremistisch
oder anderweitig motiviert ist. Das bestatigen auch aktuelle empirische Untersu-
chungen, so z. B. eine Studie der Forschungsstelle ,, Terrorismus und Extremismus®
des Bundeskriminalamtes aus dem Jahr 2016.° Anhand des o. g. Beispiels lisst sich —

4 Vgl online unter: URL: https://www.verfassungsschutz.de/; Islamismus und islamistischer
Terrorismus [Stand: 04.01. 2018].

5  Zit. nach: BRITTA SCHULTEHANS, Harun P. und der Hass auf alles. In: Rhein-Neckar-
Zeitung, Heidelberg, 21. Januar 2015.

6 Die Forschungsstelle Terrorismus und Extremismus des Bundeskriminalamtes weist in einer
Verdffentlichung von 2016 darauf hin, dass sich bei der Radikalisierung und Entwicklung von
Gewaltbereitschaft bei Jugendlichen identische Muster zeigen, die vor allem das Erleben von
Gewalt in der Familie, fehlenden personlichen Riickhalt, mangelnde soziale Anerkennung und
berufliche Perspektivlosigkeit beinhalten, welche haufig mit unzureichendem Schulerfolg ihren
Anfang nimmt (vgl. online unter URL: https:// www.bka.de/; Analyse der Radikalisierungshin-
tergriinde und -verldufe der Personen, die aus islamistischer Motivation aus Deutschland in
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in einer ersten Annaherung an das Thema - die Aktualitdt und die Bedeutung einer
padagogischen Haltung der ,, Wertschitzung® in der Schule der Gegenwart als einer
zentral wichtigen Sozialisationsinstanz m. E. anschaulich verdeutlichen. Diese pa-
dagogische Haltung der ,,Wertschitzung“ kann offenbar insbesondere bei Kindern
und Jugendlichen aus problematischen, psychisch belasteten, sozial benachteiligten,
kulturell isolierten oder prekiren familidren Situationen von grundlegender Wich-
tigkeit fiir deren personliche, berufliche und soziale Entwicklung sein. Da-riiber
hinaus kann sich eine von ,,Wertschitzung“ getragene Pidagogik — was noch zu
zeigen sein wird - aber auch fiir die Lern- und Personlichkeitsentwicklung aller
anderen Schiiler/innen in vielfacher Hinsicht als forderlich erweisen.

Nicht zuletzt zeigt sich das veranderte gesamtgesellschaftliche Klima auch in den
menschenverachtenden Hassbotschaften und Hetzkampagnen, die in den ,sozia-
len“ Netzwerken zunehmend verbreitet werden. So lasst sich allenthalben eine
Verrohung der Sprache, der Umgangsformen, des Kommunikationsstils und der
Argumentationsweisen erkennen, die mit der Moglichkeit der massenhaften Ver-
breitung von offener oder anonymer ,Hate Speech® tiber Kommunikationsplatt-
formen wie ,,Facebook® oder ,, Twitter via Internet nicht geringer geworden ist. Die
Haltung der grundlegenden ,,Achtung®, ,Anerkennung“ und ,,Wertschitzung® des
anderen Menschen in seiner unantastbaren ,,Wiirde“ scheint angesichts des unab-
lassigen Stroms von Offentlichem ,,Cyber-Mobbing®, von menschenunwiirdigen
»Shitstorms® und von skrupellosen ,,Fake News® in unserer sog. ,postfaktischen®
Zeit immer mehr in den Hintergrund gedringt zu werden. Bereits Kinder und
Jugendliche werden nicht selten zu Opfern von brutalem ,,Mobbing“ oder ,,Cyber-
Mobbing®, das in seiner psychischen Grausamkeit keine ethischen Grenzen zu
kennen scheint. So sei an dieser Stelle noch erwihnt, dass das Internet auch als
Plattform fiir massenhaften sexuellen Kindesmissbrauch durch Kinderpornographie
und andere kriminelle Aktivititen Erwachsener dient, durch welche die Wiirde und
Integritit von Kindern und Jugendlichen am Beginn des 21. Jahrhunderts auf men-
schenverachtende Weise verletzt wird.”

Doch auch in unseren Bildungs- und Erziehungseinrichtungen erleben Kinder
und Jugendliche heute keineswegs iiberall ein Klima der ,,Wertschitzung® und
»Achtung®. So gibt es auch in Schulen, Internaten und Heimen bis in die Gegenwart
immer wieder Fille von sexuellem Kindesmissbrauch und sexualisierter Gewalt

Richtung Syrien oder Irak ausgereist sind; zweite Fortschreibung vom 07.12.2016 [Stand: 04.01.
2018]).

7 Nach Schitzungen der WHO sind in Deutschland etwa 1 Million Kinder und Jugendliche von
sexuellem Kindesmissbrauch betroffen. Das bedeutet, dass in jeder Schulklasse durchschnitt-
lich etwa 1 bis 2 Kinder Opfer von sexueller Gewalt sind. ,,Sexuelle Gewalt gehort bei uns zum
Grundrisiko einer Kindheit, stellt JOHANNES-WILHELM RORIG in einem Interview mit
der ZEIT fest. ,Tausenden von Madchen und Jungen wird in Deutschland durch sexuelle Ge-
walt grofites Leid zugefiigt — Tag und Nacht, mit schweren und schwersten Folgen, unter denen
sie oft ein Leben lang leiden® (ZEIT ONLINE: Sexueller Missbrauch. Es geschieht jeden Tag,
jede Nacht. Ein Interview mit SABINE ANDRESEN und J.-W. RORIG vom 13. Juni 2017; on-
line unter URL: http://www.zeit.de/2017/25/) [Stand: 10.01.2018].
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gegen Kinder und Jugendliche, was die in den vergangenen Jahren aufgedeckten
Missbrauchsskandale groflen Umfangs an padagogischen Einrichtungen in staatli-
cher und freier Trigerschaft in erschiitternder Weise zu Tage gefordert haben.
Dabei sind die Tiéter in der Regel die ,,Padagogen® selbst, gelegentlich auch é&ltere
Schiiler. Schliefflich ist auch ,,Mobbing® durch Lehrpersonen, vor allem aber durch
Mitschiiler/innen ein weit verbreitetes Phdnomen an heutigen Schulen. So werden
laut der jingsten PISA-Studie, deren letzte Teilergebnisse 2017 verdffentlicht wur-
den, fast 16 Prozent der 15-Jahrigen hierzulande immer wieder Opfer von ,,Mob-
bing® an ijhrer Schule, und jede/r sechste 15-jihrige Schiiler/in in Deutschland wird
regelmiflig Opfer korperlicher oder seelischer Misshandlung. Das Spektrum reicht
hierbei von Hénseleien iiber tible Nachrede bis hin zu physischer Gewalt. Wahrend
Jungen haufiger physischer Aggression ausgesetzt sind, werden Miadchen ofter
Opfer von Beleidigungen und entwiirdigenden Kommentaren. ,,Fiir manche ist
Schule ein Ort der Qual®, heift es in dem aktuellen PISA- Bericht (vgl. OECD 2017:
PISA 2015 Results, Vol. III, Students’ Well-Being). Was kann angesichts dieser
Befunde eine ,,Pddagogik der Wertschatzung® in den Schulen der Gegenwart aus-
richten - und in welcher Weise miisste eine solche von grundlegender ,,Achtung®
und ,,Wertschdtzung“ der Kinder und Jugendlichen getragene Padagogik gestaltet
sein, um ein wirksames Gegengewicht zu den oben beschriebenen Tendenzen der
sozialen ,,Nicht-Wertschitzung®, der zwischenmenschlichen ,,Verrohung® und der
zunehmenden ,,Brutalisierung“ in Teilen unserer Gesellschaft bilden zu kénnen?
Auch Befunde der neueren ,padagogischen Beziehungsforschung® weisen da-
rauf hin, dass in den Schulen der Gegenwart gravierende pddagogische Missstinde
anzutreffen sind - und dass Schulen auch heute noch bisweilen weit davon entfernt
sind, Orte der ,Anerkennung®, der ,,Achtung“ und der ,Wertschitzung® von Kin-
dern und Jugendlichen zu sein. So konnte etwa PRENGEL in umfangreichen empi-
rischen Studien nachweisen, dass in den untersuchten Schulen etwa 22 Prozent aller
padagogischen Interaktionen durch ,verletzende oder ,,schwer verletzende“ Hand-
lungsweisen von Lehrpersonen gegeniiber Schiiler/innen gekennzeichnet waren
(PRENGEL 2013, S.104). Somit muss davon ausgegangen werden, dass in den
Schulen der Gegenwart durchschnittlich nahezu jede vierte Interaktion von Lehr-
personen gegeniiber Schiiler/innen nicht von ,Wertschitzung®, sondern von unter-
schiedlichen Formen der ,Missachtung“ geprigt ist. Zu dhnlichen Befunden kommt
auch BOHNSACK, der in seiner Metaanalyse empirischer Studien zu der Frage,
»Wie Schiiler die Schule erleben®, ebenfalls eine erniichternde Bilanz zieht
(BOHNSACK 2013). Auch dieser Studie zufolge ist die heutige Schulwirklichkeit im
Erleben von Kindern und Jugendlichen in vielerlei Hinsicht keinesfalls so beschaf-
fen, dass junge Menschen sie iiberwiegend als einen Ort der ,,Anerkennung® und
»Wertschatzung® ihrer Gesamtpersonlichkeit mit allen ihren Interessen, Potenzia-
len, Moglichkeiten und Schwierigkeiten erfahren konnen; vielmehr wird seitens der
Schiiler/innen allenthalben ein ,,Vermissen des Menschlichen in Schule und Un-
terricht konstatiert (vgl. ebd., S. 122f). Auch HAFENEGER stellt in seinen Arbeiten
tiber ,Beschdmung“ und ,,Gewalt in der Padagogik den Schulen der Gegenwart
und der jiingeren Vergangenheit kein gutes Zeugnis aus, wenn es um die Wert-
schitzungskompetenz von Lehrpersonen geht (HAFENEGER 2013; ders. 2011).
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Der Autor zeigt anhand von Dokumenten u. a. auf, dass noch Mitte des 20. Jahr-
hunderts ,,Gewalt und ,,Priigelexzesse“ von Lehrern keine Seltenheit waren, auch
wenn diese damals bereits des Ofteren angezeigt und strafrechtlich verfolgt wurden
— wobei es auch zu Freispriichen von ,priigelnden® Lehrern kam (vgl. ders. 2011,
S.31 und S. 39). SCHUBARTH weist ebenfalls auf das in der Erziehungswissen-
schaft bisher wenig beachtete und zum Teil tabuisierte Phdnomen ,,unprofessionel-
len oder gewaltférmigen Lehrerverhaltens® hin, das sich auch an heutigen Schulen
in mannigfaltiger Weise manifestiert — und bis hin zu physischer Gewaltausiibung
von Lehrpersonen gegeniiber Kindern und Jugendlichen reicht (SCHUBARTH
2014, S. 104 und S.107). Es ist somit insgesamt davon auszugehen, dass ,,Wert-
schitzung als eine padagogische Haltung und Verhaltensweise in den Schulen der
Gegenwart keinesfalls in umfassender Weise verwirklicht ist. Trotz des Gesetzes zur
»Achtung der Gewalt in der Erziehung von 2010, in dem es heifit: ,,Kinder haben
ein Recht auf gewaltfreie Erziehung. Korperliche Bestrafungen, seelische Verletzun-
gen und andere entwiirdigende Mafinahmen sind unzuldssig® (BGB, § 1631,
Abs. 2), sind korperliche Bestrafungen, seelische Verletzungen und andere entwiir-
digende Mafinahmen auch am Beginn des 21. Jahrhunderts offenbar noch nicht
vollstindig aus dem Schulalltag verschwunden. So ist es nicht verwunderlich, dass
»Schulangst®, ,,Schulstress®, ,,Schulunlust®, ,,Schulfrust®, ,,Schulbauchweh®, ,,Schul-
miidigkeit®, ,Schulverdrossenheit®, ,,Schulvermeidung® und ,Schulverweigerung“
auch bei heutigen Kindern und Jugendlichen noch durchaus verbreitete Phanome-
ne sind, die der Frage nach den Grundlagen und Moglichkeiten einer die jungen
Menschen ganzheitlich ,wertschidtzenden Padagogik Aktualitdt und Brisanz ver-
leihen.

Doch auch die Lehrpersonen selbst erfahren hierzulande nicht immer die ,,Ach-
tung® und ,,Wertschitzung®, die dieser verantwortungsvollen und fiir die Zukunft
unserer Gesellschaft durchaus relevanten Berufstatigkeit entspricht. So ist es wohl
kein Zufall, dass die Bundesbildungsministerin 2016 in einer Rede auf der interna-
tionalen Bildungskonferenz ,,ISTP“ in Berlin 6ffentlich dazu aufgefordert hat, ,,Leh-
rer mehr wertzuschitzen“.* Im Unterschied zu den skandinavischen Lindern, in
denen Lehrpersonen gesamtgesellschaftlich eher eine hohe ,Wertschitzung® erfah-
ren und ein gutes ,Ansehen“ genieflen, ist Deutschland als das Land, in dem ein
ehemaliger Bundeskanzler die Lehrer einst offentlich als ,faule Sdcke® beschimpft
hat’ und in dem das ,Lehrerhasserbuch® einer Mutter Rekordauflagen erzielen
konnte'’, wohl diesbeziiglich eher ein Entwicklungsland. So ist es nicht erstaunlich,

8 Vgl ,Mehr Wertschitzung fiir Lehrer gefordert; Rede von JOHANNA WANKA anlésslich
der Eroffnung des ,, International Summit on the Teaching Profession® am 04.03.2017 in Berlin;
online unter URL: https://bmbf.de/ [Stand: 04.01.2018].

9  Vgl. die entsprechende Aussage des ehemaligen Bundeskanzlers GERHARD SCHRODER in
einem Interview gegeniiber der Schiilerzeitung ,Die Withlmaus®“ des St. Viti-Gymnasiums in
Zeven; zit. nach: Der Spiegel, 25/1995, vom 19.06.1995; online unter URL:
http://www.spiegel.de/ [Stand: 04.01.2018].

10 Vgl hierzu: LOTTE KUHN alias GERLINDE UNVERZAGT (2005), Das Lehrerhasserbuch;
Miinchen: Knaur.
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dass die deutschen Lehrerverbinde auf dem ,Weltlehrertag“ in Diisseldorf 2014
ebenfalls ,mehr Anerkennung und Wertschitzung® fiir Lehrpersonen gefordert
haben, die sich nach Auffassung der Verbande nicht zuletzt in besseren Fort- und
Weiterbildungsmoglichkeiten sowie in verbesserten Arbeitsbedingungen fiir Leh-
rer/innen zeigen sollte.'’ Eines bleibt indessen festzuhalten: Die Schulen der Ge-
genwart — und insbesondere die in ihnen arbeitenden Lehr- und Erziehungsperso-
nen - tragen grofle Verantwortung fiir eine umfassende und zeitgemifle Bildung
und Erziehung von Kindern und Jugendlichen, durch die diese im giinstigen Fall
motiviert und befihigt werden, den gegenwirtigen und zukiinftigen Aufgaben
unserer Gesellschaft sowie den Herausforderungen der Weltgemeinschaft angemes-
sen, kompetent, engagiert und verantwortungsvoll zu begegnen. Einige dieser aktu-
ellen Herausforderungen und Themenfelder seien im Folgenden kurz benannt, da
sie nach Antworten verlangen, die — was noch zu zeigen sein wird - mit einer ,,Pa-
dagogik der Wertschatzung® in unmittelbarem Zusammenhang stehen.

Das erste wichtige Themenfeld ist die ,Demokratiebildung®, die in Zeiten mas-
siver Angriffe auf unsere freiheitlich-demokratische Grundordnung sowie realer
Bedrohungen unserer ,,Demokratie” als einer offenen, toleranten, solidarischen und
partizipativen Lebens-, Gemeinschafts- und Regierungsform unverzichtbar ist. Zu
den bedenklichen Signaturen unserer Zeit gehort zweifellos das Schwinden der
»Demokratiekompetenz“ in Teilen der Gesellschaft, welches in der Gegenwart deut-
lich wahrnehmbar ist. Laut einer aktuellen reprasentativen Umfrage, die das ,,Deut-
sche Kinderhilfswerk® fiir seinen ,,Kinderreport 2017 durchfiihren lief3, zweifeln 33
Prozent der Befragten daran, dass heutige Kinder und Jugendliche spiter in der
Lage sein werden, Verantwortung fiir den Erhalt unserer Demokratie zu iiberneh-
men (vgl. DEUTSCHES KINDERHILFSWERK 2017, S.10). In Anbetracht der
Tatsache, dass es zu den wesentlichen Aufgaben der Erwachsenengeneration gehort,
junge Menschen auf diese wichtige gesellschaftliche und politische Aufgabe vorzu-
bereiten, wertet der Prisident des ,,Deutschen Kinderhilfswerks“ das fehlende Ver-
trauen in die ,,Demokratiefdhigkeit heutiger Jugendlicher als einen ,besorgniserre-
genden Befund*“.'” Doch wie auch immer es um die ,Demokratiefihigkeit“ heutiger
Schiiler/innen im Einzelnen bestellt sein mag: Es diirfte zumindest weitgehender
gesellschaftlicher Konsens dariiber bestehen, dass die behutsame und nachhaltige
padagogische Hinfithrung junger Menschen zu einer intrinsisch motivierten ,,Aner-
kennung® und ,,Wertschitzung“ demokratischer Grundwerte sowie eine mdglichst
umfassende Befdhigung zu demokratischen Verhaltensweisen, die diesen Grund-
werten entsprechen, zu den wichtigsten Gegenwartsaufgaben schulischer Bildung
und Erziehung gehoren.

Als zweites aktuelles Themenfeld und als weitere grofSe Herausforderung ist der
Auftrag zur gesellschaftlichen und schulischen ,,Inklusion® zu nennen, die ange-
sichts der Umsetzung der 2008 in Kraft getretenen UN-Behindertenrechtskonven-

11 Vgl. online unter URL: http://www.news4teachers.de/; Geringschatzung von Lehrern ist unan-
gemessen; 04.10.2014 [Stand: 04. 01.2018].

12 Zit. nach: THOMAS KRUGER, Gebt den Kindern eine Stimme. In: Mirkische Allgemeine
Zeitung vom 12.05.2017; online unter URL: http://www.maz-online.de/ [Stand: 04.01.2018].
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tion zweifellos zu den grofien Gegenwartsaufgaben der Gesellschaft wie der Schulen
gehort. Die gesellschaftliche ,, Teilhabe“ und das ,,gemeinsame Lernen“ von Kindern
bzw. Jugendlichen mit und ohne Behinderung bzw. Beeintrichtigung sowie mit
ganz unterschiedlichen Lernentwicklungsstinden stellt fir viele Pddagog/innen in
heutigen Schulen eine zentrale piadagogische und didaktische Herausforderung dar.
Auch diese kann nur dann erfolgreich bewiltigt werden, wenn alle Beteiligten ei-
nander mit einer Haltung grundsitzlicher ,,Achtung® und gegenseitiger ,,Wert-
schitzung“ begegnen, die unabhingig von dem individuellen Leistungsvermogen
und Lernstand jedes Kindes bzw. Jugendlichen besteht. So tun sich auch hier grofle
Aufgabenfelder fiir eine ,Padagogik der Wertschitzung“ auf, ohne die eine ange-
messene Verwirklichung ,inklusiver Bildung“ kaum vorstellbar ist. Denn nur auf
der Grundlage einer bedingungslosen ,Wertschitzung® von Heterogenitit und
Vielfalt in Schule und Unterricht kann eine gemeinsame Bildung und Erziehung
von Kindern bzw. Jugendlichen mit sehr unterschiedlichen Begabungen, Fahigkei-
ten, Potenzialen und Grenzen gelingen.

Das dritte wichtige Themenfeld ist die ,,globale Entwicklung®, die zweifellos zu
den zentralen Zukunftsaufgaben gehort. Angesichts der zum Teil problematischen
Folgen der ,,Globalisierung® und des weltweiten Aufgehens der ,,Schere® zwischen
armen und reichen Bevolkerungsgruppen, Regionen, Nationen und Kontinenten
rickt die Frage der ,sozialen Gerechtigkeit® in den Fokus aktueller Themen; sie
stellt ebenfalls eine wichtige Herausforderung fiir die Schulen der Gegenwart dar.
So zéhlt eine umfassende Sensibilisierung fir Fragen der ,globalen Gerechtigkeit®
sowie eine altersangemessene Hinfithrung zu den damit verbundenen Themenbe-
reichen zweifellos zu den wichtigen Aufgaben schulischer Bildung und Erziehung in
unserer Zeit. Die Konflikte dieser Welt sind langst nicht mehr in der ,Ferne zu
suchen, sondern spielen sich unmittelbar in heutigen Klassenzimmern und auf
unseren Schulhéfen ab, in welche die bunte Vielfalt der ,globalisierten Welt“ langst
Einzug gehalten hat. Inter- bzw. transkulturelle Bildung und Erziehung sind somit
notwendige Erfordernisse unserer Zeit; Erziehung zu ,, Toleranz und Akzeptanz von
Vielfalt“ erweist sich als ein Gebot der Stunde, das Schulen heute vor besondere
Herausforderungen stellt. So ist die Integration bzw. Inklusion von Kindern und Ju-
gendlichen mit unterschiedlicher sozialer, ckonomischer oder ethnischer Herkunft
sowie mit divergierendem kulturellem, weltanschaulichem oder religiésem Hinter-
grund eine vorrangige padagogische Aufgabe unserer Zeit. Auch hierbei geht es
primdr um die ,,Wertschitzung® des jeweils ,,Anderen® in seiner individuellen,
biographisch bedingten und soziokulturell gepréigten Entwicklung, die im Raum der
Schule heute sowohl Lehrpersonen als auch Schiiler/innen zu leisten haben - und
die sich schlieSlich in die Perspektive ,globaler Solidaritat“ hinein erweitern kann.
So zeigt sich auch hier die Aktualitdt des Themas ,Pddagogik der Wertschatzung“
in besonderer Weise.

Das vierte Themenfeld von zentraler und aktueller Bedeutung, dem eine ver-
antwortungsvolle und zeitgemifle schulische Bildung und Erziehung dezidiert
Beachtung schenken sollte, ist der Bereich der ,,Okologie und des ,,Umweltschut-
zes“. Der neue Bericht an den ,,Club of Rome® hat in eindriicklicher Weise gezeigt,
dass auch heute noch das ,irdische Gleichgewicht“ aufs Auflerste bedroht ist — und
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dass die ,Grenzen des Wachstums® nicht nur erreicht, sondern bereits deutlich
iiberschritten sind (vgl. RANDERS 2014, S. 349 und S. 404). Nur ein konsequentes
und nachhaltiges lokales und globales Handeln im Sinne der ,Wertschitzung®, der
»Bewahrung®, des ,Schutzes“ und des ,,Erhaltes unserer natiirlichen Lebensgrund-
lagen im Einklang mit dem ,Okosystem Erde“ kann die drohende ,8kologische
Katastrophe® zwar moglicherweise nicht mehr vollstindig abwenden, aber im giins-
tigen Fall doch noch hinauszégern oder abmildern. So sollte eine zeitgeméafle Pada-
gogik es nicht versdumen, einer fundierten 6kologischen Bildung und Erziehung
ausreichend Bedeutung beizumessen, die auch einer ,,wertschitzenden® Begegnung
mit der ,,Natur bewusst Raum gibt, um auf der Grundlage einer lebendigen Bezie-
hung zu dieser die dringenden Zeitfragen des ,Natur-, Umwelt- und Klimaschut-
zes“ nachhaltig zu thematisieren. Auch hier ergeben sich wichtige Herausforderun-
gen fiir eine ,,Pddagogik der Wertschitzung® in der Gegenwart, die nicht nur die
Dimension der sozialen Beziehungen im Rahmen des menschlichen Zusammenle-
bens berticksichtigt, sondern auch diejenige der Beziehung des Menschen zu seiner
natiirlichen Umwelt in achtsamer Weise mit einbezieht.

Es lieflen sich freilich auch noch weitere aktuelle Themenfelder nennen - so et-
wa die sog. ,Digitalisierung® der Bildung, die eine vorrangige Herausforderung fiir
die Schulen der Gegenwart und der nahen Zukunft darstellt. Da dieses Thema je-
doch die Frage nach den Grundlagen und Moglichkeiten einer ,Padagogik der
Wertschitzung® nur indirekt beriihrt, soll es im Rahmen der vorliegenden Studie
nicht im Mittelpunkt stehen, sondern nur an einigen Stellen inhaltlich aufgegriffen
werden. Dabei wird im Kontext des Themas ,,Wertschitzung“ in der Schule insbe-
sondere zu fragen sein, wie die ,,Digitalisierung® von Schulen in einer Weise gestal-
tet werden kann, in der die Grundbediirfnisse von Kindern und Jugendlichen nach
personlicher Begegnung, lebendigem Kontakt, stabiler Bindung und padagogischen
Bezugspersonen, aber auch nach ganzheitlicher Personlichkeitsentwicklung, aktiver
Aneignung und eigentétiger Gestaltung nicht an den Rand gedrangt werden.

Wenn man iber die Gegenwart und nahe Zukunft der schulischen Bildung und
Erziehung nachdenkt, so dringen sich grundsitzliche Fragen auf, die durchaus nor-
mative und wertorientierte Antworten und Entscheidungen verlangen: In welcher
Gesellschaft wollen wir in Zukunft leben - und wozu sollen Kinder und Jugendliche
in der heutigen Zeit durch ,Bildung“ und ,Erziehung® befihigt werden? Welche
personalen, sozialen und inhaltsbezogenen ,Kompetenzen wollen wir bei Schii-
ler/innen fordern - und an welchen padagogischen ,Leitideen® sollen sich Bildungs-
und Erziehungseinrichtungen fiir Kinder und Jugendliche heute orientieren? Wie
sollen die ,,Schulen der Gegenwart“ gestaltet sein, in denen eine Padagogik praktiziert
wird, die den von den Beteiligten fiir wichtig erachteten ,,Bildungs- und Erziehungs-
zielen® entspricht — und welche ,,padagogischen Kompetenzen® sollten insbesondere
Lehr- und Erziehungspersonen ausbilden, um es Schiiler/innen zu ermdéglichen, sich
im Sinne der intendierten padagogischen ,,Leitziele“ selbstbestimmt zu entfalten? Und
schlieflich: Welche institutionellen und systembezogenen ,Rahmenbedingungen®
miissen gegeben sein oder entwickelt werden, damit dies gelingen kann? Um diese
aktuellen Fragen soll es in der vorliegenden Studie zu den ,,Grundlagen und Méglich-
keiten® einer ,,Pddagogik der Wertschdtzung in der Schule“ zentral gehen.
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Im Zuge der in allen Bundesldndern initiierten ,,Schulentwicklungsprozesse®,
die seit der Jahrtausendwende durch die Kultusministerien verstirkt angeregt und
implementiert wurden, sind alle Schulen hierzulande aufgefordert, sich ein eigenes
péadagogisches ,,Leitbild®, ,,Programm® bzw. ,,Profil“ zu geben, in dem sie ihre zent-
ralen padagogischen Ziel- und Wertvorstellungen formulieren. Bei einem Blick auf
die inhaltliche Ausgestaltung gegenwirtiger ,,Schulleitbilder, ,Schulprogramme®
und ,,Schulprofile®, die heute in der Regel im Internet zuganglich sind, fillt auf, dass
nicht wenige Schulen sich eine ,wertschitzende Kommunikation®, einen ,wert-
schitzenden Umgang“ oder eine ,wertschitzende Erziehung“ gleichsam auf ihre
»Fahnen“ geschrieben haben. Der Begriff der ,Wertschitzung® hat gegenwirtig
offenbar Konjunktur - und das nicht nur in ,Schulprogrammen®, sondern z.B.
auch bei der Unternehmensentwicklung, bei der Gesundheitsvorsorge oder in ande-
ren gesellschaftlichen Bereichen. Es scheint also in vielen Schulen eine Art implizite
und in der Regel nicht niher begriindete Einigkeit dariiber zu bestehen, dass der
Begriff der ,Wertschitzung® so etwas wie eine erstrebenswerte prosoziale Haltung
bezeichnet, die mit den Anliegen einer zeitgemiflen Piddagogik in irgend einer
Weise verbunden ist — und insofern als eine pidagogische ,Leitidee“ durchaus
offentlich vertretbar und fiir die padagogische Praxis relevant erscheint. Was jedoch
unter ,Wertschatzung“ - insbesondere im Kontext von Erziehung und Bildung -
genau zu verstehen ist, dazu liegen bisher kaum fundierte Studien vor. So finden
sich in der Erziehungs- und Bildungswissenschaft zwar vereinzelte Ansitze, die sich
dem Phianomen der ,Wertschitzung® in der Erziehung und Bildung widmen, wobei
jedoch bei einer griindlicheren Priifung festzustellen ist, dass eine umfassende und
systematisch fundierte Begriffsbestimmung von ,Wertschiatzung“ im padagogischen
Kontext bislang nicht geleistet wurde.

Hier setzt nun die vorliegende Studie an, indem sie zundchst eine detaillierte
systematische ,,Verortung“ des Begriffs der ,,Wertschitzung“ vornimmt, sodann im
Rahmen einer ,historischen Spurensuche® den geistesgeschichtlichen Wurzeln der
Idee einer von ,,Achtung® und ,Wertschiatzung“ gepragten Erziehung“ nachforscht,
in einem weiteren Schritt das Modell einer zeitgemédflen ,,Padagogik der Wertschét-
zung“ in der Schule entwirft - und schlieSlich die ,,Vision einer wertschitzenden
Schule® und ihrer konstituierenden Elemente vorstellt, die zugleich als ein zusam-
menfassendes Resiimee der gewonnenen Einsichten dienen soll. Auf der Basis der
im Rahmen dieser Arbeit entwickelten ,Grundlagen und Moglichkeiten® einer
»Padagogik der Wertschitzung in der Schule® soll abschliefSend die bereits im Titel
der Arbeit aufgeworfene Frage gepriift werden, ob und inwiefern eine solche Pidda-
gogik eine ,Chance fir die Schule der Gegenwart® darstellen kann. In einem
»Ruckblick und Ausblick® sollen am Ende der Studie nochmals ,,Méglichkeiten und
Grenzen® einer ,,Pddagogik der Wertschédtzung® in der Schule restimierend ausgelo-
tet werden, wie sie sich angesichts der padagogischen und gesellschaftlichen Her-
ausforderungen der Gegenwart darstellen.
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1.2 Eingrenzung der Fragestellung

Nach dieser ersten Einfiihrung in das Thema ,,Padagogik der Wertschitzung“ sowie
in einige seiner aktuellen gesellschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Be-
ziige soll nun die Fragestellung der vorliegenden Studie noch genauer erldutert und
eingegrenzt werden.

Ausgehend von der bereits eingangs erwahnten Feststellung, dass der Begriff der
»Wertschitzung® heute zwar einerseits ,,in aller Munde® ist, in vielféltigen gesellschaft-
lichen Kontexten verwendet wird und auch in zahlreichen ,,Schulleitbildern®, ,,Schul-
programmen® und ,,Schulprofilen Erwahnung findet, dass jedoch andererseits eine
differenzierte theoretische Verortung des Begriffs der ,,Wertschatzung® - insbesonde-
re im Kontext von Bildung und Erziehung - noch nicht geleistet wurde und noch
aussteht, will diese Studie zunichst einen Beitrag zu einer umfassenden Klirung,
Analyse und Neubestimmung des Begriffs der ,Wertschitzung® im erziehungswissen-
schaftlichen Kontext leisten. Auf dieser Grundlage sollen dann weitere historische,
anthropologische, ethische und padagogische Implikationen des Themas ,, Wertschat-
zung“ im Kontext von Bildung und Erziehung erdrtert werden, die schliefilich zu
einer Entwicklung von ,,Leitideen und zu einer Modellierung von ,,Gestaltungsmaog-
lichkeiten“ einer ,,Padagogik der Wertschitzung® in der Schule fithren, welche in die
»Vision® der Schule als einer ,,wertschitzenden Organisation® miinden.

Die wichtigsten Leitfragen der vorliegenden Studie lassen sich zunéchst wie folgt
umreiflen:

1. Worin liegt die Aktualitit des Themas ,,Pddagogik der Wertschéitzung® begriin-
det - und welche Beziige weist das Thema zu aktuellen gesellschaftlichen und
padagogischen Herausforderungen auf? (Kapitel 1)

2. Was wird unter ,,Wertschitzung“ in unterschiedlichen Kontexten verstanden —
und wie ldsst sich dieser Begriff im Kontext von Erziehung und Bildung theore-
tisch verorten und neu definieren? (Kapitel 2)

3. Welche ,,Spuren® zu einer zeitgemiflen ,,Pidagogik der Wertschitzung® lassen
sich bei exemplarisch ausgewéhlten Erziehungskonzepten aus der Geschichte
der Pddagogik entdecken - und gibt es so etwas wie historische ,,Vorldufer®,
»Wegbereiter oder ,,Entwicklungslinien® zu einer modernen ,,Wertschitzungs-
péadagogik“? (Kapitel 3)

4. Wie lasst sich eine ,,Pddagogik der Wertschdtzung® in der Schule vor dem Hin-
tergrund aktueller bildungspolitischer Herausforderungen verorten - und wel-
che , Leitideen®, , Aspekte®, ,,Sdulen und ,,Dimensionen“ kénnen als konstitutiv
fiir eine zeitgemafle ,,wertschitzende Schule® betrachtet werden? (Kapitel 4)

5. Wie lasst sich schliefSlich die bereits im Titel dieser Arbeit gestellte Frage nach
den ,Grundlagen®, ,Moéglichkeiten® und ,Chancen® einer ,Pddagogik der
Wertschitzung® fiir die Schule der Gegenwart abschlieflend beurteilen — und wo
liegen ggf. ihre Grenzen? (Kapitel 5)

Damit sind die wichtigsten Leitfragen kurz umrissen, um die es im Rahmen dieser
Studie gehen soll. Im Folgenden sollen nun die Fragestellungen, die den einzelnen
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Kapiteln und Unterkapiteln zugrunde gelegt werden, nochmals genauer ausdiffe-
renziert, prazisiert und in ihrer chronologischen Abfolge im Kontext dieser Studie
vorgestellt werden.

Kapitel 1: Einfuhrung

In diesem ersten Kapitel sollen zunichst einige grundsitzliche Uberlegungen zur
Aktualitdt des Themas, zur Eingrenzung der Fragestellung und zum methodischen
Vorgehen im Rahmen der vorliegenden Studie zu den ,,Grundlagen und Moglich-
keiten® einer ,,Padagogik der Wertschitzung in der Schule“ erfolgen. Hierbei sollen
im Einzelnen folgende Fragen im Mittelpunkt sehen:

e  Wie ldsst sich die Aktualitit des Themas ,Padagogik der Wertschitzung® in
etwa umreiflen - und welche zeitgeschichtlichen und erziehungstheoretischen
Beziige lassen sich in einer ersten Anniherung an das Thema herstellen? (Kap.
1.1)

®  Wie lisst sich die Fragestellung der Studie zum Thema ,Padagogik der Wert-
schidtzung“ genauer eingrenzen - und wo sollen die Schwerpunkte der Untersu-
chung liegen? (Kap. 1.2)

®  Wie soll im Rahmen der Studie methodisch vorgegangen werden - und wie ldsst
sich dieses Vorgehen begriinden? (Kap. 1.3)

Zu dem letzten Punkt sei bereits an dieser Stelle angemerkt, dass die Vorgehenswei-
se im Rahmen dieser Studie literaturbasiert und vom Forschungsansatz her geistes-
wissenschaftlich-hermeneutisch orientiert sein soll, wobei auch empirische For-
schungsergebnisse Beriicksichtigung finden, sofern sie fiir das Thema der
vorliegenden Studie relevant sind. Den Schwerpunkt der Arbeit bilden jedoch her-
meneutisch-verstehende Methoden und analytisch-kritische Zugangsweisen, was im
folgenden Kapitel nochmals naher ausgefiihrt und begriindet werden soll.

Nach dieser Einfiihrung in das Thema, in die Fragestellung und in die Vorge-
hensweise im Rahmen dieser Arbeit sollen dann die drei Hauptteile der Studie fol-
gen, die mit einer systematischen Kldrung, Analyse und Neuverortung des ,,Wert-
schitzungsbegriffs“ beginnen.

Kapitel 2: ,Wertschatzung” - theoretische Verortung
eines vielschichtigen Begriffs

Wie bereits oben erwidhnt, soll im Rahmen der vorliegenden Studie zunéchst der
Frage nachgegangen werden, in welchem geistesgeschichtlichen Kontext sich der
Begriff der ,,Wertschatzung® theoretisch verorten ldsst und wie er semantisch aus-
differenziert werden kann. Dabei sollen unterschiedliche Quellen herangezogen,
analysiert und ausgewertet werden, die von etymologischen Woérterbiichern und
enzyklopéddischen Lexika iiber Autorenwerke aus dem Kontext der ,Humanisti-
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schen Psychologie“ und der ,,Humanistischen Padagogik® bis hin zu neueren Be-
griffsbestimmungen aus unterschiedlichen theoretischen Perspektiven sowie Ansit-
zen aus dem Bereich der Erziehungswissenschaft reichen. Dabei soll ein méglichst
breites Bedeutungsspektrum des ,Wertschitzungsbegriffs“ entfaltet werden, das
dessen Vielschichtigkeit anschaulich zur Darstellung bringt. In diesem Teil der Stu-
die sollen folgende Fragen erkenntnisleitend sein:

Was wird unter ,Wertschitzung® im Allgemeinen verstanden — und wie lésst
sich dieser Begriff etymologisch ableiten und enzyklopéddisch definieren? (Kap.
2.1)

Welche geistesgeschichtlichen Wurzeln und semantischen Facetten weist der
Begriff der ,,Wertschitzung® im Kontext der ,Humanistischen Psychologie® des
20. Jahrhunderts auf — und wie wird er von zentralen Protagonisten dieser psy-
chologischen Richtung gedeutet? (Kap. 2.2)

Wie wird der Begriff der ,,Wertschitzung® in die unterschiedlichen Ansitze der
»Humanistischen Pidagogik® transferiert - und wie wird ,Wertschitzung® im
Bildungs- und Erziehungskontext von wichtigen Vertretern dieser padagogi-
schen Richtung interpretiert? (Kap. 2.3)

Welche neueren Begriffsbestimmungen aus dem 21. Jahrhundert liegen zu
»Wertschatzung® vor — und welche theoretischen ,,Perspektiven® stehen bei die-
sen Verstindnisweisen des ,Wertschitzungsbegriffs“ im Vordergrund? (Kap.
2.4)

Welche Ansitze zu einem erziehungswissenschaftlichen ,Wertschitzungsbe-
griff sind bereits vorhanden - und wie ldsst sich ,,Wertschitzung® in dieser
Perspektive anfinglich umreiflen? (Kap. 2.5)

Wie lisst sich der Begriff der ,,Wertschiatzung® schlieflich historisch und syste-
matisch verorten - und wie kann eine Neufassung eines ,erziehungswissen-
schaftlichen Wertschatzungsbegriffs“ aussehen, der die unterschiedlichen ,Fa-
cetten® dieses vielschichtigen Begriffs quasi ,,multiperspektivisch® integriert?
(Kap. 2.6)

Mit der Untersuchung dieser Fragen soll eine erste theoretische ,,Grundlegung“ zur
systematischen Klirung und Fundierung eines pidagogischen ,,Wertschitzungsbe-
griffs“ vorgenommen werden, die in der daran anschlieenden historischen ,,Spu-
rensuche® eine erziehungsgeschichtliche Riickbindung, eine theoretische Erweite-
rung und eine pddagogische Vertiefung erfahren soll.

Kapitel 3: Historische Spurensuche — Vorlaufer einer

-Padagogik der Wertschatzung*

Nach dieser grundlegenden theoretischen Verortung des ,, Wertschatzungsbegriffs“

soll eine ,historische Spurensuche® erfolgen, im Rahmen derer der Frage nachge-

gangen werden soll, ob die Idee der ,, Wertschdtzung“ in der Pddagogik so etwas wie

historische ,,Vorldufer®, ,Modelle“ oder ,Beispiele“ aus fritheren Jahrhunderten
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kennt, die - vielleicht unter anderen Begrifflichkeiten und unter jeweils unter-
schiedlichen zeitgeschichtlichen Gegebenheiten — Aspekte einer ,Padagogik der
Wertschitzung® bereits in ihrer Zeit vorausgedacht, exemplarisch vorgestellt oder
modellhaft praktiziert haben. Diese historische ,,Riickbesinnung“ kann freilich nicht
den Anspruch erheben, umfassend oder gar vollstindig zu sein. So bietet es sich an,
padagogische Protagonisten aus unterschiedlichen Jahrhunderten exemplarisch
auszuwihlen, die wichtige Aspekte des Themas ,,Achtung“ und ,,Wertschitzung® in
der Erziehung beispielhaft vorausgedacht und in vielerlei Hinsicht auch selbst im
Rahmen ihrer pidagogischen ,Modelle“ praktiziert haben. Die Wahl fillt hierbei
zunéchst auf JOHANN HEINRICH PESTALOZZI (1746-1827), der an der Wende
des 18. zum 19. Jahrhundert wesentliche anthropologische Aspekte einer von ,,Lie-
be“ fir das Kind getragenen Padagogik in seinem Erziehungsexperiment in ,,Stans®
modellhaft vorgestellt und in seinen Schriften theoretisch differenziert begriindet
hat. Als zweiter Protagonist soll JANUSZ KORCZAK (1878-1942) ausgewéhlt wer-
den, der an der Wende des 19. zum 20. Jahrhundert in seinen Kinderheimen ,,Dom
Sierot“ und ,Nasz Dom* ebenfalls eine Padagogik entwickelt und modellhaft prak-
tiziert hat, die von dem Grundgedanken der ,,Achtung“ des Kindes getragen ist -
und deren Gestaltungsprinzipien er in seinen padagogischen Reflexionen erldutert
und der Nachwelt tiberliefert hat. Um den systematischen Gehalt der beiden pida-
gogischen Ansitze in Bezug auf das Thema der vorliegenden Studie angemessen
erfassen und auswerten zu konnen, sollen in diesem Kapitel folgende Fragen einer
niheren Betrachtung unterzogen werden:

®  Welche padagogischen Grundgedanken zeichnen PESTALOZZIs Konzept der
»sittlichen Elementarbildung® aus, wie ist dieses vor dem Hintergrund seiner
Zeit einzuordnen, welche Beziige zu neueren Konzepten lassen sich finden -
und welche Bedeutung hat PESTALOZZIs anthropologischer Ansatz fiir eine
»Padagogik der Wertschéatzung® heute? (Kap. 3.1)

®  Welche padagogischen Prinzipien zeichnen KORCZAKs Ansatz des ,Rechtes
des Kindes auf Achtung® aus, wie ist dieser vor dem Hintergrund seiner Zeit zu
verstehen, welche Beziige zu neueren Konzepten lassen sich erkennen - und
welche Bedeutung hat KORCZAKs kinderrechtlicher Ansatz fiir eine ,,Padago-
gik der Wertschitzung® in der Gegenwart? (Kap. 3.2)

®  Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich bei den beiden ,histo-
rischen® padagogischen Konzepten, welchen Beitrag konnen beide Pidagogen
zu einer zeitgemaflen ,Pddagogik der Wertschatzung® leisten, wo liegen ggf. ih-
re geschichtlich bedingten Grenzen - und gibt es so etwas wie historische ,,Ent-
wicklungslinien zu einer modernen ,Pidagogik der Wertschitzung“? (Kap.
3.3)

Diese Fragen sollen im Mittelteil der Studie untersucht werden, der zugleich eine

Art ,,Gelenkstelle“ zwischen den Grundlagen und den Mdoglichkeiten einer ,,Padago-
gik der Wertschitzung® markiert.
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Kapitel 4: Entwurf einer Padagogik der Wertschatzung in der Schule -
Grundlinien einer Systematik

Aufbauend auf den in den vorangegangenen Kapiteln entwickelten systematischen
und historischen ,,Grundlagen® soll in einem weiteren Schritt der Frage nach den
»Moglichkeiten® einer ,,Padagogik der Wertschatzung® in der Schule der Gegenwart
nachgegangen werden. Hierbei soll der zu konzipierende ,,Entwurf” einer ,,Padago-
gik der Wertschétzung in der Schule“ zundchst in den Kontext aktueller bildungs-
politischer Entwicklungen und pddagogischer Herausforderungen gestellt werden,
wie sie sich in internationalen und nationalen Ubereinkommen, Erklirungen und
Empfehlungen widerspiegeln. Dabei sollen auch ,Signaturen von Nicht-Wert-
schatzung® an Schulen der Gegenwart in den Blick genommen werden, die sich im
Rahmen einer schulkritischen Analyse identifizieren lassen. Sodann sollen ,Leit-
ideen®, , Aspekte®, ,,Sdulen” und ,Dimensionen® einer ,,Pddagogik der Wertschit-
zung“ entwickelt werden, die schliefSlich in dem Entwurf einer ,,wertschitzenden
Schule“ miinden. Am Schluss soll dann nochmals zusammenfassend eine ,,Vision®
der Schule als einer ,wertschitzenden Organisation® vorgestellt werden, die zu-
gleich als Restimee zum Gesamtkonzept der vorliegenden Studie dienen soll.
Im Einzelnen soll dabei folgenden Fragestellungen nachgegangen werden:

e  Welche aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen spiegeln sich in internati-
onalen Ubereinkommen und Erkldrungen wider — und wo lasst sich eine ,,Pida-
gogik der Wertschitzung® im Kontext dieser Entwicklungen verorten? (Kap.
4.1.1)

e Welche nationalen Beschliisse und Empfehlungen sind fiir die Gestaltung einer
»Pddagogik der Wertschdtzung® in den Schulen der Gegenwart relevant - und
welche Aufgabenbereiche lassen sich fiir eine zeitgemifle ,, Wertschatzungspa-
dagogik® daraus ableiten? (Kap. 4.1.2)

e Wie sind der Stand und die Tendenzen der Schulentwicklung am Beispiel des
Bundeslandes Baden-Wiirttemberg — und welche Herausforderungen ergeben
sich daraus fiir eine ,,Pddagogik der Wertschitzung® in der Gegenwart? (Kap.
4.1.3)

e Lassen sich Signaturen von ,Nicht-Wertschatzung® an den Schulen der Gegen-
wart erkennen - und wenn ja, welcher Art sind diese? (Kap. 4.1.4)

e Worin bestehen die aktuellen piddagogischen Herausforderungen fiir die Schule
der Gegenwart — und wie kann eine ,,Paddagogik der Wertschdtzung“ angemes-
sen darauf antworten? (Kap. 4.1.5)

Bei dem auf der Grundlage der bisherigen Uberlegungen zu erarbeitenden ,Ent-
wurf* einer ,,Pddagogik der Wertschitzung in der Schule“ sollen folgende Fragen
erkenntnisleitend sein:

e  Welche ,Leitideen kénnen einer zeitgeméfien ,,Padagogik der Wertschdtzung“
zugrunde gelegt werden — und welche Bedeutung haben diese ,,Ideen® fiir die

Umsetzung einer solchen Pddagogik? (Kap. 4.2.1)
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Welche ,,Aspekte” sind fiir die padagogische ,, Wertschatzungskunst“ von Lehr-
personen bedeutsam - und wie lassen sich diese theoretisch begriinden und
praktisch umsetzen? (Kap. 4.2.2)

Welche ,,Sdulen® bilden das tragende Fundament einer ,wertschitzenden Schu-
le“ - und welche Gestaltungsebenen der Schule als Organisation sollten einbe-
zogen werden, damit sich eine ,Pddagogik der Wertschatzung“ in wirksamer
Weise entwickeln kann? (Kap. 4.2.3)

Was ist unter ,Wertschitzungskompetenz® zu verstehen, welche ,Dimensio-
nen“ und ,Ebenen von ,Wertschitzungskompetenz® lassen sich auf der
Grundlage der vorangegangenen Ausarbeitungen hypothetisch konstruieren —
und welche Relevanz hat die Entwicklung von ,,Wertschatzungskompetenz fiir
die Realisierung einer ,,Padagogik der Wertschitzung® in der Schule?

Diese Uberlegungen miinden schliellich in die ,,Vision“ der Schule als einer ,wert-
schitzenden Organisation, wobei folgende Fragen im Mittelpunkt stehen sollen:

Welche Bedeutung hat eine gemeinsame ,,Vision® fiir die Entwicklung der Ein-
zelschule - und was heif’t das fiir die ,,Vision“ einer ,wertschitzenden Schule“?
(Kap. 4.3.1)

Wie konnte eine ,,wertschitzende Schule® im Rahmen eines ,,Schaubildes“ dar-
gestellt werden - und wie lassen sich die konstituierenden ,,Elemente® einer sol-
chen in ihrer wechselseitigen Bezogenheit im Uberblick veranschaulichen?
(Kap. 4.3.2)

Welche Aspekte sind fiir das ,,Gesamtkonzept® einer ,,Pddagogik der Wertschit-
zung“ an Schulen der Gegenwart unverzichtbar — und in welcher Relation bzw.
Interdependenz stehen diese Einzelaspekte zueinander? (Kap. 4.3.3)

Mit diesen Uberlegungen soll der ,,Entwurf einer Pidagogik der Wertschitzung in
der Schule“ abgeschlossen werden, der zugleich ,,Grundlinien einer Systematik® fiir
eine zeitgemifle ,, Wertschitzungspadagogik“ aufzeigt.

Kapitel 5: Riuckblick und Ausblick

In einem letzten Kapitel soll dann noch ein abschlieffender ,Riickblick und Aus-
blick“ erfolgen, der die bisherigen Uberlegungen nochmals resiimierend auswertet
und im Hinblick auf die bereits im Titel dieser Arbeit genannte Fragestellung priift.
Hierbei geht es also um das Ausloten folgender zentraler Fragen:

Stellt der im Rahmen dieser Studie entwickelte Ansatz einer ,Pddagogik der
Wertschitzung®, wie eingangs gefragt, eine ,,Chance® fiir die Schule der Gegen-
wart dar - und wenn ja, inwiefern und unter welchen Bedingungen? (Kap. 5.1)
Kann das erweiterte Konzept einer ,,Kultur der Wertschitzung“ an der Schule
als ein ,Leitbild“ firr die Schulentwicklung dienen - und wenn ja, in welcher
Hinsicht und auf welchen Ebenen? (Kap. 5.2)
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® Wo liegen die ,Moglichkeiten® einer ,Padagogik der Wertschiatzung® in der
Schule der Gegenwart — und wo stof3t deren Realisierung ggf. an ,,Grenzen?
(Kap. 5.3)

Damit sind die wichtigsten Fragen umrissen, die das erkenntnisleitende Interesse
dieser Studie zum Thema ,,Padagogik der Wertschitzung in der Schule“ beschrei-
ben. Sie sollen als ,,Leitfaden” und ,,Richtschnur fiir die nun folgenden Uberlegun-
gen zum Thema dieser Arbeit dienen.

Im Zusammenhang des hier vorgestellten Themas ,,Padagogik der Wertschit-
zung in der Schule“ wiren alternativ auch folgende Fragestellungen und Herange-
hensweisen denkbar:

Alternative Fragestellungen

Man konnte alternativ zu den o. g. Aspekten auch der Frage nachgehen, wie am
Schulleben unmittelbar beteiligte Personen, also Schiiler/innen, Lehrer/innen, Mit-
arbeiter/innen, Schulleitungen und Eltern, ,Wertschatzung“ in der Schule konkret
erleben bzw. subjektiv definieren. Dies konnte z. B. im Rahmen einer qualitativen
»Einzelfallstudie“ an einer ausgewahlten Schule erfolgen.

Des Weiteren konnte man z. B. die Frage untersuchen, ob und inwiefern ein be-
stimmtes ,,Trainingsprogramm® zur Verbesserung von ,Wertschatzungskompe-
tenz“ in einer ausgewdhlten ,Testschule wirksam ist - und inwiefern sich das
»Schulklima“ durch die Implementation und Anwendung eines solchen ,Wert-
schatzungstrainings“ verbessern ldsst. Hierfiir wire eine empirische Erhebung er-
forderlich, die einen ,,Pretest®, eine ,,Intervention“ und einen ,,Posttest beinhaltet.

Schliefllich konnte man auch der Frage nachgehen, wie ein diagnostisches ,,In-
strumentarium® gestaltet sein miisste, mittels dessen Schulen den Stand ihrer
»Wertschitzungskompetenz® — etwa im Rahmen einer ,,Selbstevaluation® zur Schul-
qualitdtsentwicklung - eigenstindig ermitteln konnen. Hierzu miissten normative
Kriterien entwickelt werden, die dazu geeignet sind, die ,Wertschatzungskompe-
tenz® von Akteuren einer Schulgemeinschaft kritisch auf den Priifstand zu stellen.

Die Liste alternativer Fragestellungen zu einer ,Pddagogik der Wertschdtzung“
liefe sich wohl beliebig verldngern.

Alternative Herangehensweisen

Man konnte statt des oben vorgestellten normativ orientierten Ansatzes auch einen
deskriptiven Zugang wihlen und etwa Lehrpersonen und/oder Schiiler/innen im
Rahmen einer empirischen Studie iiber ihre subjektiven Theorien und Wahrneh-
mungen von ,,Wertschitzung® an ihrer Schule befragen. Hieraus kénnten - etwa im
Sinne der ,,Appreciative Inquiry“ - Kategorien gewonnen werden, die das Phino-
men der ,Wertschitzung“ von verschiedenen Seiten her beleuchten und an be-
stimmten schulischen Ritualen, Praktiken und Strukturen festmachen.

Im Rahmen einer ethnographischen ,,Feldstudie“ konnte man, etwa mit dem In-
strumentarium der ,teilnehmenden Beobachtung®, empirisch rekonstruieren, wie
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sich eine ,Pddagogik der Wertschatzung“ an einer bestimmten Einzelschule per-
formiert bzw. realisiert. Hierbei konnten Einzelbeobachtungen sich im Sinne der
»Grounded Theory“ zu komplexen Vermutungen verdichten, aus denen sich ein
Gesamtbild einer ,,Kultur der Wertschitzung® an der Schule rekonstruieren lief3e.

SchliefSlich konnte man im Rahmen einer sozialwissenschaftlichen ,,Diskursana-
lyse“ die im bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Diskurs identifizierbaren
Aussagen, Ebenen und Positionen zu dem Thema ,, Wertschitzung®, ,,Achtung“ und
»Anerkennung® sowie deren realitdtskonstruierende, transformierende oder stabili-
sierende Wirkungen in der sozialen Wirklichkeit — z. B. im Rahmen der Institution
Schule - zum Untersuchungsgegenstand erheben und einer kritischen Analyse
unterziehen.

Auch hier sind die Moglichkeiten alternativer Herangehensweisen vielfiltig. Auf
eine nihere Erorterung dieser — hier exemplarisch genannten - alternativen Frage-
stellungen und Herangehensweisen sei an dieser Stelle jedoch verzichtet, da diese
nicht dem Anliegen und dem Ansatz der vorliegenden Studie entsprechen. In die-
sem Zusammenhang sei auf die ausfithrliche ,Begriindung der Vorgehensweise®
verwiesen, welche die Herangehensweise im Rahmen dieser Arbeit nochmals ge-
nauer erldutert (vgl. Kap. 1.3).

Auf der Grundlage der oben explizierten Fragestellungen, die der nun folgenden
Arbeit zugrunde gelegt werden, sei nun abschlieflend nochmals ein Gesamtiiberblick
uber die wichtigsten Inhalte der vorliegenden Studie gegeben, wie sie sich — unter
Beriicksichtigung der oben formulierten Fragen - in der Reihenfolge der einzelnen
Kapitel darstellen:

Die Studie soll ansetzen bei der Frage, wo sich der Begriff der ,Wertschitzung“
theoretisch verorten und wie er sich semantisch ausdifferenzieren lasst. Sodann
sollen bereits vorliegende Ansitze zu einem erziehungswissenschaftlichen ,, Wert-
schdtzungsbegrift“ auf ihren systematischen Gehalt hin untersucht werden. Auf der
Grundlage der vielfiltigen Facetten des ,Wertschatzungsbegriffs“, wie er sich vor
allem im 20. und 21. Jahrhundert entwickelt hat und zeigt, soll schlieflich eine
»Neufassung® des Begriffs der ,Wertschitzung“ im erziehungswissenschaftlichen
Kontext erfolgen, die wichtige Aspekte desselben - gleichsam ,,multiperspektivisch“
- zusammenfiihrt und integriert. Auf der Grundlage des auf diese Weise entwickel-
ten ,pidagogischen Wertschatzungsbegriffs“ sollen dann weitere Aspekte einer
»Piadagogik der Wertschitzung® entfaltet werden. Dabei soll zundchst — im Rahmen
einer ,historischen Spurensuche® - der Frage nachgegangen werden, ob es so etwas
wie ,, Vorldufer” einer ,,Padagogik der Wertschatzung“ in der Geschichte der Erzie-
hung und Bildung gibt. Hierbei sollen exemplarisch zwei wichtige Protagonisten
der Erziehungsgeschichte aus dem 18./19. und aus dem 19./20. Jahrhundert histo-
risch und systematisch auf ihre Relevanz fiir eine zeitgemafle ,,Padagogik der Wert-
schdtzung“ hin untersucht werden. Dabei wird auch zu fragen sein, ob sich - soweit
dies aufgrund der ausgewihlten Beispiele moglich ist — historische Entwicklungsli-
nien zu einer ,modernen® wertschitzenden Piddagogik ausmachen lassen. In einem
weiteren Schritt soll es dann um den ,,Entwurf einer Padagogik der Wertschéatzung“
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in der Schule gehen, der auf den bisherigen Uberlegungen aufbaut - und innerhalb
dessen ,,Grundlinien einer Systematik® erarbeitet werden. Dabei soll die zu konzi-
pierende ,,Wertschéatzungspadagogik® zunichst in den Kontext aktueller bildungs-
politischer Entwicklungen und padagogischer Herausforderungen der Gegenwart
gestellt werden, wobei auch ,,Signaturen von Nicht-Wertschdtzung“ an heutigen
Schulen kritisch beleuchtet werden. Auf dieser Grundlage sollen dann konstituie-
rende ,,Elemente® einer ,,Padagogik der Wertschiatzung® in der Schule herausgear-
beitet werden. Hierzu sollen zunichst Orientierung gebende ,,Leitideen® formuliert
werden, die dann weiter in die padagogische Praxis hinein entfaltet werden. Dabei
sollen ,,Aspekte piadagogischer Wertschitzungskunst® formuliert, ,,Sdulen einer
wertschitzenden Schule® vorgestellt und ,,Dimensionen von Wertschitzungskom-
petenz® entwickelt werden. Schliefllich soll dann die ,,Vision einer wertschétzenden
Schule® vorgestellt werden, die gleichsam die zusammenfassende Quintessenz der
Uberlegungen im Rahmen dieser Studie bildet. In einem abschlieffenden ,,Riickblick
und Ausblick® soll dann nochmals der Frage nachgegangen werden, ob und inwie-
fern eine ,,Pddagogik der Wertschétzung® als eine ,,Chance® fiir die Schule der Ge-
genwart verstanden werden kann - und inwieweit eine ,,Kultur der Wertschétzung“
als ,Leitbild“ fir die Schulentwicklung dienen kann. Ein Gesamtresiimee soll
schliefSlich die Frage nach den ,Mdglichkeiten und Grenzen® einer Pddagogik und
Kultur der Wertschédtzung in den Schulen der Gegenwart aufgreifen und abschlie-
end ausloten.

1.3 Begriindung der Vorgehensweise

Es wurde bereits eingangs darauf hingewiesen, dass es sich bei der vorliegenden Studie
um eine Literaturarbeit handelt, die sich primdr einem geisteswissenschaftlich-
hermeneutischen Ansatz und einem diesem entsprechenden methodischen Vorgehen
verpflichtet weifl. Bei dieser Arbeit handelt es sich also ausdriicklich nicht um eine
empirische Studie im Sinne der neueren empirischen Sozialforschung, die auf der
Erhebung und Auswertung von empirisch gewonnenen Daten beruht, sondern um
eine theoretische Abhandlung, die auf einer verstehend-kritischen Analyse von fiir das
Thema der Studie relevanten schriftlichen Dokumenten aus Geschichte und Gegen-
wart basiert — und auf dieser Grundlage neue Gedanken, Ideen und Konzepte zum
Thema ,,Padagogik der Wertschitzung“ generiert. Da das Thema ,,Wertschitzung“ im
Rahmen dieser Studie aus ganz unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet werden
soll, kann man von einer multiperspektivischen Vorgehens- und Betrachtungsweise
sprechen, die sich dem ,,Forschungsgegenstand“ aus ganz unterschiedlichen Blick-
winkeln néhert. Dabei miindet die differenzierte Analyse des verwendeten Materials
in eine Art mehrdimensionale Synthese, die vielfiltige Aspekte und verschiedene
Sichtweisen unter einer iibergeordneten Perspektive zusammenfiihrt, integriert und
inhaltlich neu bestimmt. Insofern kann die Vorgehensweise im Rahmen dieser Studie
auch als analytisch-integrativ bezeichnet werden.

Warum wurde nun fiir die vorliegende Studie zum Thema ,Padagogik der
Wertschitzung® ein geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Ansatz gewahlt, der
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spitestens seit der Zeit, da HEINRICH ROTH die ,realistische Wendung in der
Padagogischen Forschung“ proklamiert hat (ROTH 1962), eine zunehmend margi-
nale Rolle in der Bildungs- und Erziehungswissenschaft spielt? Hierzu ist zunéchst
Folgendes festzustellen: Es diirfte weithin Einigkeit dartiber bestehen, dass eine
»Padagogik®, die sich im Sinne einer ,praktischen Erziehungslehre® versteht, nicht
ohne normative Orientierungen auskommen kann, die den konkreten padagogi-
schen Gestaltungen Richtung, Sinn und Ziel geben. Diese padagogischen ,,Normen®,
an denen sich eine Bildungs- und Erziehungspraxis orientieren kann bzw. soll, sind
jedoch keineswegs a priori gegeben, auf Dauer gesetzt oder von zeitloser Giiltigkeit,
sondern bediirfen angesichts zeitbedingter gesellschaftlicher Entwicklungen und
padagogischer Herausforderungen stets neuer Reflexionen, Argumentationen und
kommunikativer Diskurse, die deren Legitimation immer neu begriinden. ,Erzie-
hungsnormen und ,Erziehungsziele konnen somit nicht mit den deskriptiven
Methoden der quantitativen empirischen Sozialforschung definiert und legitimiert
werden, sondern bediirfen stets der argumentativen Begriindung, der wertebezoge-
nen Entscheidung und schliellich auch der normativen Setzung. Ohne hier im De-
tail auf die Problematik der ,Normenbegriindung“ in der Pddagogik eingehen zu
konnen, sei an dieser Stelle doch darauf hingewiesen, dass die Auswahl und die
Setzung von ,,Erziehungszielen“ eine Aufgabe ist, die im Bereich der ,,Philosophie
der Erziehung® verortet werden kann - und die sich nicht allein mit quantitativen
oder qualitativen empirischen Erhebungen und Deskriptionen bereits vorhandener
»Erziehungsnormen® losen ldsst. In seiner ,Metatheorie der Erziehung® stellt
WOLFGANG BREZINKA m. E. zu Recht fest: ,,Eine Padagogik, die als praktische
Erziehungslehre fiir Erzieher gedacht ist, kann nicht auf beschreibende Aussagen
beschrinkt werden. Sie erfiillt ihren Zweck nur dann, wenn sie auch Werturteile,
Normen und Handlungsanweisungen enthalt. Das macht Stellungnahmen weltan-
schaulicher Art unausweichlich (BREZINKA 1978, S. 19). Wichtig ist dabei jedoch,
dass wertbezogene und normative Aussagen im padagogischen Kontext als solche
deklariert und kenntlich gemacht werden. ,,Wird der normative Gehalt eines Sys-
tems von piadagogischen Sitzen offen als solcher gekennzeichnet®, wird also die
»Einfithrung von Wertungsgrundsitzen und Normen® nicht verschleiert, sondern
ausdriicklich als solche benannt, so ist dies nach Auffassung BREZINKAs im Rah-
men péadagogischer Theoriebildung durchaus legitim (vgl. ebd., S. 19f). Der Autor
geht sogar noch einen Schritt weiter, indem er feststellt: ,Deshalb ist es nicht nur
berechtigt, sondern fiir die Gesellschaft sogar unerldfilich, daf} es neben einer Empi-
rischen Erziehungswissenschaft auch padagogische Satzsysteme gibt, die der Be-
griindung von Erziehungszielen, der Ethik fiir Erzieher oder der praktischen Anlei-
tung zum Erziehen dienen® (ebd., S. 26).

In der vorliegende Studie, die dem Thema ,,Pddagogik der Wertschétzung - eine
Chance fiir die Schule der Gegenwart?“ gewidmet ist, soll es, wie bereits ausgefiihrt,
zundchst darum gehen, eine theoretische Verortung, Fundierung und Neubestim-
mung des Begriffs der ,,Wertschitzung® vorzunehmen, die im Kontext einer zeit-
gemiflen Bildung und Erziehung tragfihig ist. Nach einer historischen ,Riickver-
gewisserung®, innerhalb derer anthropologische, ethische und pidagogische
Implikationen des Themas ,,Pddagogik der Wertschitzung® entfaltet werden sollen,
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wird es in einem weiteren Schritt darum gehen, orientierende ,,Leitideen® zu entwi-
ckeln und Moglichkeiten zur Realisierung einer ,, Wertschatzungspiadagogik® in den
Schulen der Gegenwart aufzuzeigen. Dabei wird kritisch-konstruktiv zu priifen sein,
ob und inwiefern der Begriff der ,, Wertschatzung® dazu geeignet ist, eine zeitgema-
e ,,Padagogik® zu begriinden, zu charakterisieren und zu modellieren, die nicht
nur von einer umfassenden Achtung und Anerkennung von Kindern und Jugendli-
chen in allen ihren Personlichkeitsdimensionen geprégt ist, sondern Schiiler/innen
dartiber hinaus auch in die Lage versetzt, den personalen, sozialen, gesellschaftli-
chen und globalen Herausforderungen unserer Zeit mit Respekt, Anteilnahme und
Verantwortung zu begegnen. Insofern geht es im Rahmen dieser Arbeit zentral um
die Frage, ob und wie sich die Kategorie der ,,Wertschitzung“ als eine ethische bzw.
padagogische ,,Norm* begriinden lasst. Da dies nur auf dem Wege eines reflexiven
und argumentativen ,,philosophischen Vorgehens moglich ist, erscheint fiir das
Thema dieser Arbeit ein ,hermeneutischer®, ,sinndeutender” und ,sinnverstehen-
der“ Zugang als besonders geeignet.

Bereits WILHELM DILTHEY sah die Aufgabe der ,,Hermeneutik® u. a. darin,
praktische Theorien und padagogische Ideen hervorzubringen, die ,das Leben
leiten® sollen (DILTHEY 1888/1963, S. 24). Es war ein wichtiges Anliegen des Au-
tors, ,,den werdenden Erzieher mit dem Gefithl der Wiirde und mit der Begeiste-
rung fiir seinen Beruf [zu] erfiillen® (ebd., S. 30). Dies kann jedoch nach Auffassung
DILTHEYs nicht allein durch ,Information® geschehen, sondern sollte vor allem
durch eine ,moralische Inspiration® seitens der Lehr- und Erzieherpersonen be-
wirkt werden, die sich insbesondere in der Auseinandersetzung mit padagogischen
»ldeen“ und ,Idealen® entfalten kann (vgl. hierzu BREZINKA 1978, S. 248). Auch
andere geisteswissenschaftliche Padagogen — so etwa THEODOR LITT - vertraten
die Auffassung, die Padagogik solle vor allem ,die Theorie eines Handelns“ sein
(LITT 1949, S. 85). So waren es insbesondere die Vertreter der ,,Geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik® in der ersten Hélfte des 20. Jahrhunderts, die bereits in den
1950er Jahren auf die ,,Grenzen der Empirischen Erziehungswissenschaft aufmerk-
sam machten, wobei sie deren Berechtigung keineswegs durchgingig oder grund-
sdtzlich in Frage stellten (vgl. BREZINKA 1978, S.247). In dieser — nach beiden
Forschungsrichtungen hin offenen - Tradition sieht sich auch die vorliegende Stu-
die, die sich ihrem Thema tiberwiegend auf hermeneutischem Wege annihert, wobei
erginzend an vielen Stellen auch aktuelle Befunde aus der empirischen Bildungs-
und Erziehungsforschung mit einflieflen sollen.

Wie ldsst sich nun ein hermeneutisches Vorgehen theoretisch begriinden, das die
zum Teil berechtigten Einwédnde gegen ein solches beriicksichtigt, ohne dessen
Berechtigung grundsitzlich zu verneinen? Es ist hier nicht der Raum, die Kritik an
der ,geisteswissenschaftlich-hermeneutischen“ Methode umfassend aufzuarbeiten.
Dennoch sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass Einwédnde - wie z. B. derjeni-
ge der ,,Subjektivitdt® bzw. mangelnden ,,Objektivitit®, , Validitat“ und ,Reliabilitat”
einer solchen sinndeutend-verstehenden Methode, der Beeinflussung durch unre-
flektierte ,Vorannahmen®, der einseitigen Bezugnahme auf ,historische Texte®
unter Vernachldssigung der ,,Erziehungswirklichkeit®, der Gefahr einer ,,Verschleie-
rung von Herrschaftsstrukturen® sowie der unreflektierten Ausiibung von ,,Defini-
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tionsmacht durch die Anwendung der ,hermeneutischen Methode“ - durchaus
berechtigt und bedeutsam erscheinen. Dennoch lassen sich auch in der Bildungs-
und Erziehungswissenschaft des 21. Jahrhunderts ernst zu nehmende Ansitze fin-
den, welche die Berechtigung und die Bedeutung traditioneller geisteswissenschaftli-
cher Methoden - also vor allem der ,Hermeneutik®, der ,,Phanomenologie“ und der
»Dialektik® - fiir die Erziehungswissenschaft iberzeugend herausgearbeitet haben
(vgl. etwa DANNER 2006; RITTELMEYER/PARMENTIER 2006; RITTELMEYER
2010; KRUGER 2012 u. a.). So fithrt etwa HEINZ-HERMANN KRUGER aus: ,,Die
Hermeneutik spielt ... auch in der aktuellen erziehungs- und sozialwissenschaftli-
chen Methodendiskussion in mehrfacher Hinsicht noch eine zentrale Rolle“ - und
das nicht nur im Rahmen der ,neueren“ hermeneutischen Methoden wie etwa der
sog. ,,Objektiven Hermeneutik® nach ULRICH OEVERMANN, sondern auch im
gesamten Bereich der qualitativen erziehungswissenschaftlichen Forschung, in der
es — bei allem Bemithen um methodische Stringenz - letztlich immer auch um ein
Deuten, Zuordnen und Verstehen geht (KRUGER 2012, S. 189f; vgl. auch OEVER-
MANN et al. 1979; ders. 2002). Fiir HELMUT DANNER ist die traditionell verstan-
dene ,Hermeneutik® - bei aller Einsicht in deren Grenzen - durchaus auch heute
noch ein gangbarer Weg zur Erlangung von Erkenntnis, sofern man deren Mog-
lichkeiten nicht tiberschitzt. ,,Erwartet man also von der hermeneutischen ,Metho-
de’ nicht mehr, als sie leisten kann, dann erweist sie sich als duflerst fruchtbar. Sie ist
ein aspektreiches und befreiendes Denken, das andere toleriert und Dogmatisierun-
gen aufbricht® [Hervorhebungen durch den Autor] (DANNER 2006, S.124; vgl.
ders. 2003). Diese Charakterisierung des Anliegens einer zeitgeméflen ,,Kunst des
Verstehens“ kommt dem hermeneutischen Ansatz sehr nahe, welcher der vorlie-
genden Studie zugrunde gelegt werden soll.

Erhellende Ausfithrungen zu einer zeitgemiflen ,Hermeneutik® in der Erzie-
hungswissenschaft finden sich auch bei CHRISTIAN RITTELMEYER (2010, 2006
und 2003). In seiner umfassenden Darstellung von ,Methoden hermeneutischer
Forschung®, die im aktuellen ,,Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der
Erziehungswissenschaft veroffentlicht wurde, fithrt RITTELMEYER aus, dass
»Hermeneutik“ auch heute noch im Kern als eine ,,Kunst des Verstehens“ gedeutet
werden kann (RITTELMEYER 2010, S.236; in: FRIEBERTSHAUSER/LANGER/
PRENGEL 2010). Er beruft sich dabei u. a. auf HANS-GEORG GADAMER, der in
seinem Werk ,Wahrheit und Methode® die Auffassung dargelegt hat, dass es sich
bei der philosophischen Hermeneutik um eine ,Interpretations-Kunst“ handele, die
nicht auf ein vorhandenes Repertoire an Methoden zuriickgreife, sondern durch
»ein Konnen, das besondere Feinheit des Geistes verlangt®, gekennzeichnet sei
(GADAMER 1960/2010, S. 312). RITTELMEYER vertritt demgegeniiber die Positi-
on, dass dieser hermeneutischen ,,Kunst der Interpretation® durchaus auch metho-
dische Instrumentarien zur Verfiigung stehen, die der Autor in seinen Beitragen zu
diesem Thema ausfithrlich vorstellt und differenziert entfaltet (vgl. RITTELMEYER
2010, S. 237ff).

So finden sich bei RITTELMEYER wichtige Hinweise zu den ,methodischen
Grundsdtzen® einer zeitgemdflen ,hermeneutischen Interpretation, die im Folgen-
den zusammenfassend dargestellt und kurz erldutert seien, da sie fiir die Ausfiih-
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rungen im Rahmen der vorliegenden Studie wesentlich sind und diesen mafigeblich
zugrunde gelegt werden sollen. RITTELMEYER nennt in seinem 2006 in zweiter
Auflage erschienenen Buch zur ,Padagogischen Hermeneutik“ folgende ,methodi-
sche Grundsitze“ hermeneutischer Interpretation (RITTELMEYER/PARMENTIER
2006, S. 41ff; Quelle der folgenden Zitate: siehe ebd.):

1.
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Betrachtungsperspektiven: Hierbei geht es um die ,,Priifung von Voreinstellun-
gen und Interpretationsperspektiven®, die bei einer hermeneutischen Betrachtung
von Texten oder Sachverhalten unvermeidbar sind. So erfolgen hermeneutische
Interpretationen immer vor dem Hintergrund bestimmter Fragestellungen, unter
bestimmten Betrachtungsperspektiven und aus einem — mehr oder minder be-
wussten — ,,Vorverstdndnis der zu interpretierenden Sache“ heraus. Nach Auffas-
sung des Autors ist es ,,unmoglich, ohne ein solches Vorverstiandnis zu interpretie-
ren“ [Hervorhebung A.P.], das jeweils von unterschiedlichen individuellen,
kulturellen, gesellschaftlichen und historischen Einfliissen gepragt ist. Der Inter-
pret sollte sich ,,solche Einfliisse jedoch bewusst machen, soweit das moglich ist“.
Die Priifung und Reflexion solcher ,,Vorannahmen und ,.erkenntnisleitenden In-
teressen® ist daher eine wichtige, wenn auch stets ,,nur graduell einlosbare® me-
thodische Forderung. Es ist jedoch wichtig, dass die jeweilige Betrachtungsper-
spektive nicht verabsolutiert wird, denn: ,Jede Interpretation konstruiert ... in
einem gewissen Sinn und Ausmaf auch ihren Gegenstand“ [Hervorhebung A.P.].
Nur die Beriicksichtigung einer Vielzahl von Perspektiven kann im giinstigen Fall
dazu beitragen, dass der ,Interpretationsgegenstand“ annahernd angemessen ge-
deutet und verstanden werden kann.

Objektorientierung: Bei diesem methodischen Grundsatz geht es um die Ob-
jektbezogenheit der Deutung, die sich stets ,strikt am Objekt orientieren“ und
nicht ,spekulativ® iber das zu interpretierende ,Material® bzw. ,Verhalten®
hinausreichen sollte. Hierbei kommt es auch auf die Sorgfalt und Genauigkeit
bei der Betrachtung an - d. h., dass die deutende Person sich immer wieder fra-
gen sollte, ob alle ,Details“ des ,, Textmaterials“ bzw. des interpretierten ,,Gegen-
standes“ hinreichend beachtet und zur Kenntnis genommen wurden.
Erkenntnisgewinn: Hier geht es um die Frage, ob die Interpretation des ,,Mate-
rials“ dem Leser ein ,Mehr an Erkenntnis“ bringt, das ohne die Deutung nicht
unmittelbar erschlieffbar wire. So kommt es in der hermeneutischen Analyse
immer auch auf einen ,,Zuwachs an Verstehen“ bzw. auf ein ,,Sichtbarmachen®
eines zundchst verborgenen ,,Sinns“ an. Hierzu ist einerseits eine ,prézise Ob-
jektwahrnehmung® erforderlich, andererseits aber auch eine ,,phantasievolle Er-
schliefung® des Gegenstandes - eine Forderung, die nur scheinbar im Wider-
spruch zu dem zuletzt genannten hermeneutischen ,,Giitekriterium® steht.
Quellenpriifung: Bei der ,,Quellenpriifung” kommt es auf die kritische Priifung
der verwendeten Quellen an, die einen wichtigen methodischen Grundsatz im
Rahmen einer zeitgemdflen Hermeneutik darstellt. Eine solche griindliche
»Quellenkritik“ bezieht sich nicht nur auf die Datierung, die Urheberschaft und
die originalgetreue Wiedergabe ,historischer Dokumente, sondern z. B. auch
auf das Einbeziehen weiterer Quellen aus derselben Zeit oder aus einem ver-



gleichbaren soziokulturellen Kontext, die ein sachgerechtes Verstehen des ,Ma-
terials“ erleichtern. Wenn solche ergédnzenden ,,Informationen® nicht zur Ver-
figung stehen, sollte man ,,entsprechend vorsichtig und ,hypothetisch’ interpre-
tieren®.

Lebenswelt- und Sinnbeziige: Texte, Gegenstinde, Orte und Begebenheiten
weisen - z. B. fiir Kinder oder Jugendliche, die ein/e Interpret/in zu verstehen
versucht — unter Umstédnden ,andere Sinn-Beziige und auch andere Bedeutun-
gen® auf als fir den/die erwachsene/n Betrachter/in. Dabei resultieren die
»Sinngebungen“ anderer Personen in der Regel aus ihren lebensweltlichen Be-
ziigen, die nicht mit den ,Lebenswelten des oder der Deutenden iibereinstim-
men missen. So sollte sich jede/r Interpret/in immer neu die Frage stellen, wie
es gelingen kann, ,unsere lebensweltlichen Auffassungen nicht an die Stelle je-
ner anderen zu setzen, die wir verstehen wollen®. Es ist unmittelbar einleuch-
tend, dass dies durchaus eine schwierige Anforderung im Rahmen der herme-
neutischen Methodik darstellt. Dennoch sollte diese Frage bei jeder Interpre-
tation menschlicher ,Zeugnisse®, ,,Verhaltensweisen®, ,,Erlebnisse®, ,,Stimmun-
gen“ und ,Bestrebungen® gestellt werden. Im Falle der vorliegenden Studie
kann dies wohl nur gelingen durch eine moglichst umfassende Berticksichti-
gung der ,Zeitumstinde“ und der ,Lebenswelten von Autor/innen, deren
Werke in dieser Arbeit mafgeblich beriicksichtigt werden.

Historischer und sozialer Zusammenhang: In diesem Kontext ist auch die Be-
achtung des ,historischen und sozialen Zusammenhanges®, in dem ein ,,Objekt
hermeneutischer Analyse® steht, von zentraler Bedeutung. Dabei geht es stets
um die Reflexion des ,historisch-gesellschaftlichen Umfeldes“ und des ,kultu-
rellen Milieus®, innerhalb dessen etwa ein schriftliches Dokument entstanden
ist. Die Fragen ,wann, wo, durch wen und unter welchen historischen Bedin-
gungen® ein Dokument entstanden ist und ,,wer“ der vermutliche Adressat bzw.
die Leserschaft eines Schriftstiickes oder Werkes war, sind fiir die hermeneuti-
sche Analyse unverzichtbar. Dabei ist auch zu fragen, was ein historisches Do-
kument tiber seine Zeit aussagt, inwieweit es als ein ,,Zeitgeist-Produkt® zu ver-
stehen ist und welche Erkenntniszugénge die Beriicksichtigung des ,histo-
rischen Umfeldes® er6ffnet.

Formale Merkmale: Neben dem ,Inhalt“ bzw. den ,inhaltlichen Merkmalen®
eines Textes oder eines anderen Untersuchungsgegenstandes sollten im Rahmen
einer hermeneutischen Analyse immer auch dessen ,Form® bzw. ,formale Ei-
genarten beriicksichtigt werden. Da sich auch die dufSere ,Form® eines Textes
als relevant fiir seine ,Aussage” erweisen kann, sollte sie bei der Entschliisselung
bzw. Deutung seiner ,,Botschaft® und seines ,,Gehaltes“ stets mitberiicksichtigt
werden. So kann es — etwa im Kontext der vorliegenden Studie - wichtig sein,
der Frage nachzugehen, welche ,,Worter, Begriffe, Redewendungen® in den
Werken besonders héufig auftauchen - oder welche ,, Argumentationsstruktu-
ren” sich darin erkennen lassen. Bei einer ,hermeneutischen Analyse® ist es wei-
terhin von Bedeutung, darauf zu achten, ob ein Text stirker logisch-stringent
konzipiert und abstrakt formuliert ist — oder ob der/die Verfasser/in mehr asso-
ziativ-intuitiv vorgeht und eine eher bildhafte Sprache verwendet.
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8. Beachtung der Eigentiimlichkeit: Die ,Beachtung der Eigentiimlichkeit® und
die ,Bewahrung der Eigenarten® des interpretierten Objekts, der individuellen
Person oder der sozialen Situation gehoren ebenfalls zu den wichtigen Merkma-
len einer hermeneutischen Analyse. ,, Text, Bild und Individuum begegnen uns
héufig als etwas schwer Verstiandliches, als Fremdes, das wir in dieser Eigenart
zerstoren® [sic], wenn wir es ,,zu rasch auf den Begriff bringen® wollen. Fiir die
hermeneutische Zugangsweise ist es daher von besonderer Bedeutung, dass die
Interpret/innen das ,Deutungsobjekt moglichst unbefangen wahrnehmen -
und es nicht durch das ,Diktat theoretischer Vorannahmen, die dem Sachver-
halt gleichsam aufoktroyiert werden, in seiner Eigenart zerstoren, statt es zu ver-
stehen®. Hier ist also eine grundsitzliche ,,Vorsicht® angebracht, die den ,,Ei-
genheiten® des zu interpretierenden ,,Objektes® mit der notigen Sorgfalt und
Zuriickhaltung begegnen sollte.

9. Begriffsklirung: Ein weiteres wichtiges Prinzip der hermeneutischen Vorgehens-
weise ist die griindliche Klidrung zentraler Begriffe der Analyse. ,,Dieser Grundsatz
scheint so selbstverstandlich zu sein, dass er keiner Erlauterung bedarf - und doch
wird hdufig dagegen verstoflen®. Im Rahmen einer hermeneutischen Analyse ist es
jedoch unverzichtbar, zentrale Begriffe sorgfiltig zu kldren - und deren Verstind-
nis und ,,Be-Deutung“ nicht als selbstverstandlich vorauszusetzen.

Als zehnten und letzten Punkt kénnte man erginzend noch eine offen-wertschit-
zende und zugleich analytisch-kritische Herangehensweise nennen, die den Er-
kenntnisgegenstand bzw. den zur Interpretation ausgewéhlten Text weder von
vorneherein be- bzw. entwertet oder herabwiirdigt — noch ihn unkritisch idealisiert
oder gar heroisiert. Eine Studie zum Thema ,Wertschitzung“ sollte somit auch
hinsichtlich des methodischen Vorgehens von einer gewissen ,,Achtung“ und ,An-
erkennung“ der bisherigen Erkenntnisse, Uberlegungen und Ausfithrungen zu
diesem Thema getragen sein, was freilich auch eine griindliche ,,Analyse“ und ,,Kri-
tik“ nicht ausschliefit. Vielmehr sollen im Rahmen dieser Studie beide Zugangswei-
sen komplementdr miteinander verbunden und im Sinne eines ,kritisch-wertschiit-
zenden® Herangehens integriert werden.

Ein weiteres Merkmal des methodischen Vorgehens im Rahmen dieser Arbeit
ist also das Bemiihen, die zitierten Autor/innen zunéchst ,im Umkreis ihrer Star-
ken® zu lesen - und ihre Beitrdge zum Thema der vorliegenden Studie zundchst
einmal wertschdtzend zu betrachten. Dabei sollen primir diejenigen Aspekte her-
ausgearbeitet werden, die einen konstruktiven Beitrag zum Thema ,,Pddagogik der
Wertschitzung® leisten konnen. So soll jeweils zundchst die Frage im Mittelpunkt
stehen, welchen positiven Beitrag die einzelnen Verfasser/innen bei dem Thema
»Padagogik der Wertschitzung“ einbringen. In einem weiteren Schritt sollen dann
freilich auch kritische Aspekte bei der Beurteilung der jeweiligen Autor/innen und
ihrer Beitrage herausgearbeitet werden, wobei der kritischen Analyse der Méngel ein
ebenso breiter Raum gegeben werden soll wie der anerkennenden Wahrnehmung
der Stdrken. Insofern kdnnte man die Vorgehensweise im Rahmen dieser Studie -
wie bereits erwahnt - auch als ,kritisch-wertschitzend bezeichnen, wobei die an-
gewandte ,,Methode“ dem ,Inhalt“ dieser Studie in gewisser Weise entsprechen soll.
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In engem Zusammenhang mit dem oben beschriebenen Vorgehen steht auch
der im Rahmen der vorliegenden Studie vertretene Ansatz, fiir das Thema relevante
Autor/innen auch selbst zu Wort kommen zu lassen, was nur durch wortliche Zitate
moglich ist. Was etwa ein fiir das Thema der vorliegenden Studie wichtiger Vertre-
ter der ,,Humanistischen Psychologie“ wie CARL ROGERS tiber ,,Wertschitzung®
geschrieben hat oder was ein fiir eine ,,Padagogik der Wertschiatzung® mafigeblicher
Autor wie JANUSZ KORCZAK {iber das ,Recht des Kindes auf Achtung“ formu-
liert hat, erschliefit sich oft nur dann in angemessener Weise, wenn es zunédchst im
Original-Wortlaut" wiedergegeben wird. So sollen also im Rahmen dieser Studie
immer wieder auch Original-Zitate verwendet werden, die nicht nur den Inhalt des
Geschriebenen authentisch reprisentieren, sondern auch das wiedergeben, was
gleichsam ,,zwischen den Zeilen“ semantisch oder auch atmosphérisch mitschwingt.
Insofern soll im Rahmen dieser Studie immer wieder auf dokumentarisches Material
zuriickgegriffen werden, das dann freilich im gréferen Zusammenhang des Themas
»Padagogik der Wertschitzung® kritisch geprift und sorgfiltig analysiert wird.
Grundlage der kritisch-wertschitzenden Analyse sollen jedoch immer die Original-
quellen sein, auf die dann jeweils in themenrelevanter Weise Bezug genommen
wird.

An dieser Stelle sei noch angemerkt, dass ein ,verstehendes Annahern® an ein
Phianomen dieses nicht vorschnell ,,auf den Begriff* zu bringen versucht, sondern
sich eher darum bemiiht, das zu untersuchende Thema vorsichtig zu ,umkreisen®
(vgl. RITTELMEYER 2010, S. 238). Ein solches ,interpretierendes Umkreisen® eines
Phinomens wurde vielfach als ein zentrales ,Merkmal des Verstehens® im Kontext
hermeneutischer Zugangsweisen beschrieben (ebd.). ,Nicht so sehr das gradlinige
Zusteuern auf ein bestimmtes Ergebnis, sondern das vorsichtige Umkreisen, das
Nachfragen, das immer wieder erneute Sich-belehren-lassen [sic] sind methodische
Kennzeichen einer anspruchsvollen hermeneutischen Analyse“ [Hervorhebung
durch den Autor] (ebd.). Fiir die Annéherung an den vielschichtigen Begriff der
»Wertschédtzung® sowie fiir das Herausarbeiten von dessen moglicher Relevanz fiir
die ,,Schule der Gegenwart“ ist ein solches vorsichtiges ,,Umkreisen des Themas
zweifellos ein methodisches Vorgehen, das dem Anliegen dieser Studie in hohem
Mafle entspricht.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die Frage, warum fiir diese Studie metho-
disch ein geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Ansatz gewéhlt wurde, im Wesent-
lichen wie folgt beantwortet werden kann: Da es im Rahmen dieser Arbeit vor allem
um die theoretische Grundlegung padagogischer Leitideen, ethischer Wertorientie-
rungen und normativer Zielbestimmungen geht, auf deren Basis dann Mdglichkei-
ten zeitgemifler schulpddagogischer Gestaltungen entwickelt werden, die diesen
normativen Ideen entsprechen, erscheint ein hermeneutisches, verstehendes, sinn-
deutendes, argumentativ abwidgendes und kritisch-wertschdtzendes Vorgehen als

13 Wegen der besseren Verstindlichkeit wird bei nicht deutschsprachigen Texten i. d. R. eine
Ubersetzung ins Deutsche verwendet, wobei zentrale Begriffe gelegentlich auch in der ur-
spriinglichen Sprache der Autor/innen und ihrer Werke zitiert werden.
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angemessene methodische Herangehensweise fiir das Thema dieser Studie. Die
bereits in Kapitel 1.2 ausfithrlich erlauterte Gliederung der Arbeit sowie die Begriin-
dung der in Kapitel 1.3 explizierten Vorgehensweise lisst sich also vor allem aus dem
Inhalt und dem Ziel der Studie selbst ableiten.

An dieser Stelle sollen nun noch drei formale Aspekte angesprochen werden, die

fir die vorliegende Studie relevant sind:
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Verwendung der grammatikalisch minnlichen und weiblichen Formen: Hin-
sichtlich der Verwendung der grammatikalisch-generischen Formen bei Berufs-
und Personenbezeichnungen sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass hier-
bei in der Regel die Schrégstrich-Schreibweise verwendet wird, welche die
minnliche und die weibliche Form explizit sichtbar macht (z. B. Schiiler/innen,
Lehrer/innen). Dadurch soll zum Ausdruck gebracht werden, dass bei diesen
Bezeichnungen ausdriicklich sowohl ménnliche als auch weibliche Personen
gemeint sind. In Anbetracht der aktuellen Diskussion iiber Intergeschlechtlich-
keit wiirde sich zur wertschidtzenden Beriicksichtigung des sog. ,dritten Ge-
schlechts im Rahmen dieser Studie auch die Sternchenschreibweise anbieten
(z. B. Schiiler*innen, Lehrer*innen). Da diese jedoch derzeit noch nicht dem
gingigen Schriftsprachgebrauch im Bereich der akademischen Wissenschaften
und der offentlichen Medien entspricht, sei hier darauf verzichtet. Ein Nebenei-
nander allzu vieler Varianten bei den Berufs- und Personenbezeichnungen, das
durch die Einbringung von Zitaten unweigerlich entstehen wiirde, kénnte die
Lesbarkeit des Textes u. U. ungiinstig beeinflussen. Es sei an dieser Stelle jedoch
betont, dass auch intersexuelle Menschen oder Personen, die sich keiner binéren
Geschlechtsidentitit zuordnen wollen, bei den Berufs- und Personenbezeich-
nungen ausdriicklich mit gemeint sind.

Zitate: Wortliche Zitate sind gemiaf3 der iblichen Zitierweise durch Anfiih-
rungszeichen gekennzeichnet. Hervorhebungen, Ergdnzungen oder kurze
Kommentare zu wortlichen Zitaten, die von der Verfasserin der vorliegenden
Studie stammen, werden in eckige Klammern gesetzt und als solche gekenn-
zeichnet, so zum Beispiel: [Hervorhebungen A.P.]. Die Quellenangaben stehen
in runden Klammern hinter den Zitaten; dabei werden zunichst die Au-
tor/innen, dann das Jahr der verwendeten Ausgabe einer Verdffentlichung und
schlieflich die Seitenzahlen angegeben, unter denen das Zitat zu finden ist. Bei
historisch weiter zuriickliegenden Ver6ffentlichungen wird in der Regel auch
das Jahr der Erstveroffentlichung des Werkes erwdhnt, so zum Beispiel:
(KORCZAK 1929/2009, S.33). Sinngemafle Zitate werden durch einen Quel-
lennachweis am Ende der jeweiligen Ausfithrungen gekennzeichnet, der mit
dem Zusatz ,,vgl.“ versehen ist, so zum Beispiel: (vgl. BUBER 1953/2005, S. 40).
Quellennachweise, die sich auf bereits unmittelbar vorher zitierte Stellen bezie-
hen, werden durch Kurzhinweise gekennzeichnet, so zum Beispiel: (ebd.) oder
(vgl. ebd.). Zusitzliche Anmerkungen werden in Fufinoten am Ende der jeweili-
gen Seite angebracht; die Nummerierung erfolgt fiir jedes Hauptkapitel geson-
dert und beginnt jeweils mit Ziffer 1. Die ausfiihrlichen Quellenangaben befin-
den sich im Literaturverzeichnis am Ende der Arbeit.



® Rechtschreibung: Die Rechtschreibung dieser Studie folgt grundsitzlich dem
»~Amtlichen Regelwerk der deutschen Rechtschreibung® des ,,Rates fiir deutsche
Rechtschreibung® in seiner aktualisierten Fassung vom 29.06.2017, wobei an
manchen Stellen bewusst Abweichungen von dieser Rechtschreibnorm vorge-
nommen werden, wenn der Sinn des Geschriebenen dadurch deutlicher zum
Ausdruck gebracht werden kann. Die Zitate von Autor/innen stimmen - insbe-
sondere bei élteren Werken - vielfach nicht mit den derzeit giltigen Recht-
schreibregelungen iiberein; sie werden jedoch stets in der Original-Schreib-
weise wiedergegeben. So kommt es zu dem rechtschriftlich problematischen,
aber unvermeidlichen Phidnomen, dass innerhalb eines Satzes bisweilen mehrere
Rechtschreibweisen gleichzeitig verwendet werden. Dies beruht jedoch nicht auf
orthographischer Unachtsamkeit, sondern ist dem Respekt vor der authenti-
schen Schreibweise der jeweiligen Autor/innen geschuldet.

Mit diesen einleitenden Uberlegungen zur ,,Aktualitit des Themas®, zur ,,Eingren-
zung der Fragestellung® und zur ,Begriindung der Vorgehensweise® ist die ,,Einfiih-
rung” in die vorliegende Arbeit abgeschlossen. Weitere diesbeziigliche Hinweise
und Ausfithrungen finden sich an geeigneter Stelle in den nun folgenden ,,Haupttei-
len® der Studie.
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2 ,Wertschatzung“ — theoretische Verortung
eines vielschichtigen Begriffs

Der Begriff der ,Wertschdtzung® soll der nun folgenden Studie als zentrale ,Leit-
idee® zugrunde gelegt werden. Obgleich dieser Begriff heute, wie bereits eingangs
erwihnt, weit verbreitet ist und auch in aktuellen ,,Schulprogrammen® und ,,Schul-
profilen® vielfach verwendet wird, steht eine systematische Begriffsklarung und eine
fundierte Begriffsbestimmung zu ,Wertschatzung“ - insbesondere im erziehungs-
wissenschaftlichen Kontext — bisher noch aus. Am Beginn dieser Arbeit soll deshalb
eine umfassende Analyse des Begriffs der ,,Wertschitzung® stehen. Dabei soll sys-
tematisch untersucht werden, woher der Begriff der ,,Wertschitzung“ urspriinglich
stammt und was darunter in unterschiedlichen Kontexten verstanden wird, bevor
dann eine theoretische Verortung und Neubestimmung des Begriffs der ,,Wert-
schiatzung“ im erziehungswissenschaftlichen Kontext vorgenommen werden kann.
Da das Wort ,,Wertschitzung® freilich &lter ist als die Begriffstradition der ,,Hu-
manistischen Psychologie®, die — von Amerika ausgehend - diesem Begriff seit Mitte
des 20. Jahrhunderts zu allgemeiner Verbreitung verholfen hat, liegt es nahe, sich dem
Begriff der ,,Wertschatzung“ zunéchst von der etymologischen Perspektive her anzu-
néhern und zu fragen, wie der Begriff in Worterbiichern und Enzyklopédien definiert
wird. Im Folgenden wird also zunéichst zu priifen sein, wie sich der Wertschitzungs-
begriff etymologisch ableiten und enzyklopadisch definieren ldsst (Kap. 2.1). - In
einem zweiten Schritt soll dann der Frage nachgegangen werden, welche geistesge-
schichtlichen Wurzeln und semantischen Facetten der Wertschitzungsbegriff im
Kontext der ,,Humanistischen Psychologie“ aufweist, durch die der Terminus ,Wert-
schitzung® seit den 1960er Jahren auch im deutschsprachigen Raum weite Verbrei-
tung gefunden hat. Dabei soll gepriift werden, wie der Wertschatzungsbegriff von
zentralen Protagonisten dieser psychologischen Richtung interpretiert wird (Kap. 2.2).
- Sodann wird zu fragen sein, in welcher Weise und unter welchen Aspekten der
urspriinglich in der Psychologie beheimatete Begriff der ,,Wertschitzung® seit den
1970er Jahren in den Kontext der ,,Humanistischen Padagogik® tibertragen wurde -
und welche Deutung er durch wichtige Vertreter dieser pddagogischen Richtung er-
fahren hat (Kap. 2.3). - In einem weiteren Schritt soll dann untersucht werden, welche
neueren Begriffsbestimmungen zu ,, Wertschitzung® im 21. Jahrhundert auf den Plan
getreten sind - und welche Perspektiven auf ,,Wertschitzung“ bei diesen Konzepten,
die aus ganz unterschiedlichen Kontexten stammen, im Vordergrund stehen (Kap.
2.4). - Daran anschlieflend soll der Frage nachgegangen werden, welche Ansitze zu
einem erziehungswissenschaftlichen Wertschatzungsbegriff bereits vorliegen - und
wie sich ein pddagogischer Begriff der ,Wertschitzung® anfinglich umreiflen ldsst
(Kap. 2.5). — Auf dieser Grundlage soll schliellich eine theoretische Verortung und
Neubestimmung des Begriffs der ,,Wertschitzung“ im erziehungswissenschaftlichen
Kontext erfolgen, welche die im Laufe der Untersuchung herausgearbeiteten Aspekte
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gleichsam multiperspektivisch zusammenfiihrt, integriert und erweitert (Kap. 2.6). So
soll auf der Grundlage einer sorgfiltigen theoretischen Fundierung eine Neubestim-
mung des Begriffs der ,,Wertschitzung® im erziehungswissenschaftlichen Kontext
vorgenommen werden.

2.1 Etymologie und Enzyklopadie des Begriffs Wertschatzung

Betrachtet man die Etymologie des Wortes Wertschitzung, so erschliefSen sich fiir
das Thema dieser Studie relevante Aspekte. Dem HERKUNFTSWORTERBUCH
von Duden etwa sind folgende etymologische Informationen zu entnehmen: Das
aus dem germanischen Sprachraum stammende mhd. Adjektiv ,,wert” (nhd. , wert®)
bezeichnet in seiner substantivierten Form so viel wie ,,positive Bedeutung, Gewich-
tigkeit, besondere Qualitat®. Daraus leitet sich das mhd. Verb ,werden® (nhd. ,wer-
ten“) ab, welches so viel bedeutet wie ,einen bestimmten Wert beimessen“ bzw.
»einschitzen“ (DUDENREDAKTION 2006, S. 924). In etymologischer Hinsicht ist
weiterhin aufschlussreich, dass das mhd. Wort ,wert” (nhd. ,,Wert®) mit dem eben-
falls mhd. Wort ,wirde“ (nhd. ,,Wiirde“) von der sprachlichen Abstammung her
eng verbunden ist (vgl. ebd.). So bedeutet ,Wiirde“ etwa ,,Achtung gebietender
Wert, der einem Menschen innewohnt“. Das mhd. Adjektiv ,wirdec” (nhd. ,wiir-
dig“) meint so viel wie ,,voller Wiirde, Achtung gebietend, der Ehrung wert® (ebd.,
S.935). Das Wort ,,schitzen“ (von mhd. ,,schetzen®) bedeutete urspriinglich ,.einen
Wert veranschlagen® und ,besteuern, wobei nur die erste Bedeutung erhalten
blieb. Spiter bekam das Verb auch die Bedeutung von ,,vermuten® und ,,beurteilen®,
und zwar sowohl im Sinne von ,,gering schitzen® als auch im Sinne von ,,wertschit-
zen“; ,besonders steht ,schitzen’ fir ;hoch achten’ (ebd., S. 707).

Untersucht man nun die Wortbedeutung von ,Wertschiatzung“ in Bedeutungs-
worterbiichern, so zeigt sich folgendes Bild: WAHRIGS DEUTSCHES WORTER-
BUCH definiert das Substantiv ,,Wertschatzung® als ,, Hochachtung, Anerkennung®
und das Verb ,wertschitzen® als ,fiir wertvoll halten, hochschitzen (WAHRIG-
BURFEIND 2008, S. 1652).

Das DEUTSCHE UNIVERSALWORTERBUCH der Dudenredaktion nimmt
folgende Begriffsbestimmung vor: Es umschreibt das Substantiv ,,Wertschitzung®
als ,Ansehen, Achtung, Anerkennung, hohe Einschitzung” und definiert analog dazu
das Verb ,wertschatzen® als ,hoch achten, respektieren, anerkennen“ (DUDENRE-
DAKTION 2011, S.2001). Schliefllich sei noch erwahnt, dass DAS SYNONYM-
WORTERBUCH von Duden den Begriff der Wertschitzung wie folgt umschreibt:
»Wertschitzung: a) Achtung, Anerkennung, Bewunderung, Ehrfurcht, Hochach-
tung, Hochschitzung, Liebe, Respekt, Verehrung; (gehoben): Anerkenntnis, Ehrer-
bietung; (bildungssprachlich): Reverenz; (veraltend): Astimation, Schitzung; (bil-
dungssprachlich veraltend): Distinktion. b) Autoritit, Bedeutung, Ehre, Einfluss,
Geltung, Gewicht, Image, Ruf; (bildungssprachlich): Nimbus, Prestige, Renommee,
Reputation...“ (DUDENREDAKTION 2010, S. 1079). In dieser Gegeniiberstellung
zweier Bedeutungsvarianten und verschiedener Sprachniveaus werden die unter-
schiedlichen Bedeutungsnuancen des Wortes Wertschétzung besonders deutlich.
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Damit ist nun in einer ersten Anndherung die Bedeutung des Begriffs ,,Wert-
schatzung® grob umrissen, wie sie sich insbesondere aus seinen etymologischen
Wurzeln heraus ergibt. Explizit hervorgehoben sei in diesem Zusammenhang
nochmals die Verwandtschaft des Begriffs der Wertschiatzung mit dem der ,,(Hoch-)
Achtung®, der ,, Anerkennung®, des ,Respekts“ und der ,Wiirde“ - eine semanti-
sche Konnotation, die im Kontext des Themas ,,Padagogik der Wertschitzung®, was
noch zu zeigen sein wird, von nicht unerheblicher Bedeutung ist.

Sichtet man nun beziiglich des Wertschétzungsbegriffs die klassischen enzyklo-
pddischen Nachschlagewerke, so ist folgender Befund bemerkenswert: In den gro-
Ben enzyklopadischen Lexika (BROCKHAUS; MEYER; KNAUR) kommt der Be-
griff der ,Wertschitzung® nicht vor. Dies ist insofern erstaunlich, als er heute
gleichsam ,,in aller Munde® ist — und das nicht nur im psychologischen Kontext.
Auch in der Alltags- und Mediensprache ist immer wieder von ,,Wertschitzung“
oder von einem ,wertschitzenden Umgang“ miteinander die Rede, und selbst in
padagogischen Kontexten hat der Begriff der ,,Wertschitzung® — wie bereits er-
wihnt — uniibersehbar Einzug gehalten. Doch trotz seiner Prisenz in der offentli-
chen Diskussion sucht man den Begriff der ,Wertschatzung“ in den klassischen
deutschsprachigen Enzyklopédien vergeblich. Schaut man hingegen in neuere On-
line-Enzyklopddien, so wird man eher fiindig. Eine ausfiihrliche Begriffsdefinition
zu Wertschitzung findet man im COACHING-LEXIKON von C. RAUENY; sie sei
hier exemplarisch fiir andere angefiithrt: ,,Wertschitzung bezeichnet die positive
Bewertung einer anderen Person. Sie griindet auf eine innere allgemeine Haltung
anderen Menschen gegeniiber. Wertschitzung kann sich auch auf Gedanken, Wer-
ke, Besitz oder Lebenshaltungen Dritter erstrecken. Wertschitzung betrifft eine
Person als Ganzes, ihr Wesen. Sie ist eher unabhédngig von Taten oder Leistung,
auch wenn solche die subjektive Einschitzung iiber eine Person und damit die
Wertschdtzung beeinflussen® (ebd.). Bei dieser Definition wird ,,Wertschiatzung® in
erster Linie als eine ,Haltung anderen Menschen gegeniiber beschrieben, die mit
einer positiven Bewertung der ganzen Person einhergeht — und zwar eher unabhén-
gig von deren Verhalten oder Leistung. Dort heifit es weiter: ,, Wertschatzung ist oft
verbunden mit Respekt, Achtung, Wohlwollen und Anerkennung und driickt sich
aus in Zugewandtheit, Interesse, Aufmerksamkeit, Freundlichkeit. ,Er erfreut sich
allgemein hoher Wertschitzung’ meint umgangssprachlich: er ist geachtet [sic].
Wertschatzung hiangt immer auch mit Selbstwert zusammen: Menschen mit hohem
Selbstwert haben ofter eine wertschitzende Haltung anderen gegeniiber, werden
ofter von anderen wertgeschétzt, und empfangene und gegebene Wertschitzung
vergrofSert das Selbstwertgefiihl sowohl beim Empfinger als auch beim Geber...“
(ebd.). Hier wird Wertschitzung in engem Zusammenhang gesehen mit den Begrif-
fen ,Respekt, Achtung, Wohlwollen und Anerkennung® - also ebenfalls Haltungen,
die sich in ,,Zugewandtheit, Interesse, Aufmerksamkeit“ und , Freundlichkeit* aus-
driicken. Des Weiteren wird ein Zusammenhang zwischen ,Wertschatzung“ und
»Selbstwert® konstatiert, von dem an anderer Stelle noch zu sprechen sein wird (vgl.

1 Online unter URL: www.coaching-lexikon.de [Stand: 03.05.2015].
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Kap. 2.2). SchlieSlich wird im Sinne einer Definition durch AusschlieBung (via
negationis) auch noch der begriffliche Gegenpol zu ,Wertschiatzung® angefiihrt:
»Das Gegenteil von Wertschitzung ist ,Geringschatzung’ bis hin zur Verachtung®
(ebd.).

Der Vollstindigkeit halber sei noch erwahnt, dass Wertschitzung auch ganz
materiell im Sinne von Schitzung des finanziellen Wertes einer Sache verstanden
werden kann. So wird z. B. in der Immobilienbranche der Begrift wie folgt definiert:
»Eine Wertschitzung ist ein Gutachten {iber den Wert eines Gebdudes/Grund-
stiickes unter Beriicksichtigung des Verkehrswertes, Sachwertes und Mietwertes ...
(DEUTSCHE ENZYKLOPADIE, Stichwort ,Wertschitzung“)®. Die Sache oder
Dienstleistung, deren materieller Gegenwert hier geschitzt wird, ist prinzipiell
austauschbar und auf alle Bereiche des Wirtschaftslebens iibertragbar. Der dieser
Arbeit zugrunde gelegte Wertschatzungsbegriff hat jedoch mit dem hier genannten
rein 6konomischen Begriffsverstindnis nichts zu tun. Vielmehr diirfte durch die
0. g. Ausfithrungen deutlich geworden sein, dass es sich bei dem im Rahmen dieser
Arbeit verwendeten Begriff der ,,Wertschiatzung“ um eine im psychosozialen Bereich
beheimatete Kategorie handelt. Diese Feststellung soll im Folgenden ndher expli-
ziert werden.

2.2 Zum Begriff der Wertschéatzung
in der Humanistischen Psychologie

»Ein hochst wichtiger Punkt ist die Haltung ...
gegeniiber dem Wert und der Bedeutung des
anderen ... Sehen wir jeden Menschen als
jemanden an, der Selbstwert und Wiirde besitzt?
... Sehen wir wirklich die anderen als Menschen
von Wert an, oder werten wir sie etwa auf sehr
feine Art durch unsere Haltung und durch unser
Verhalten ab? Steht in unserer Weltanschauung
die Achtung vor dem anderen ganz oben an?
Achten wir seine Moglichkeiten und sein Recht
auf Selbstbestimmung?“

Carl Rogers (1 962)°

Wie bereits einleitend erwéhnt, taucht der psychologische Begrift der ,,Wertschat-
zung® erstmals in den 1950er Jahren in Amerika auf, und zwar im Rahmen der sich
als Gegenbewegung zur Psychoanalyse und zum Behaviorismus als ,dritte Kraft“
(MASLOW) in den USA neu etablierenden Bewegung der ,,Humanistischen Psy-
chologie“. Um die Entstehensbedingungen des ,,Wertschatzungsbegriffs“ im Kon-

2 Online unter URL: www.enzyklo.de [Stand: 03.05.2015].
3 ROGERS 1962, S. 420; tibersetzt von TAUSCH/TAUSCH 1990, S. 67.
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text dieser psychologischen Richtung angemessen einschitzen und bewerten zu
konnen, soll zunachst ein Blick auf die Geschichte der ,,Humanistischen Psycholo-
gie“, eine Betrachtung ihrer geistesgeschichtlichen Wurzeln sowie eine Zusammen-
fassung ihrer wesentlichen Positionen vorgenommen werden.

In einem weiteren Schritt sollen dann die Konzepte derjenigen Autoren niher
untersucht werden, die den Begriff der ,,Wertschitzung® mit seinen vielféltigen
Facetten im Rahmen der ,,Humanistischen Psychologie“ urspriinglich gepragt und
verbreitet haben. Es sind dies vor allem ABRAHAM MASLOW, CARL ROGERS,
FREDERICK PERLS und RUTH COHN. Da die Ansitze der genannten Autoren
auch fiir die spitere Entwicklung der ,Humanistischen Padagogik® von grundle-
gender Bedeutung sind, sei ihnen je ein eigenes Unterkapitel gewidmet.

2.2.1 Entstehungskontext der Humanistischen Psychologie

Der Begriff ,Humanistic Psychology® stammt aus dem Amerika der Nachkriegszeit
und wurde erstmals 1955 von HADLEY CANTRIL (vgl. BUGENTAL 1967, S. 13-
18) und dann 1956 von ABRAHAM MASLOW in seinem programmatischen Auf-
satz ,,Toward a Humanistic Psychology“ verwendet (MASLOW 1956; vgl. KOLL-
BRUNNER 1987, S. 56). Auch in England wurde 1958 von JOHN COHEN ein Buch
mit dem Titel ,Humanistic Psychology“ veréffentlicht (COHEN 1958; vgl.
KARMAN 1987, S.18). Als ,,Geburtsstunde“ der ,Humanistischen Psychologie®
werden jedoch im Allgemeinen die Jahre 1961/62 angesehen (vgl. QUITMANN
1996, S. 24).

Dies ldsst sich vor allem an zwei geschichtlichen Ereignissen festmachen: Zum
einen erschien im Jahr 1961 die Erstausgabe der Zeitschrift ,,Journal of Humanistic
Psychology*“, die SUTICH in Kooperation mit MASLOW und anderen Vertretern
der sich neu formierenden Bewegung ,humanistischer Psychologen“ herausgab
(vgl. KOLLBRUNNER 1987, S. 57; QUITMANN 1996, S. 24). Zum anderen erfolgte
1962 die Griindung der ,American Association of Humanistic Psychology®
(AAHP). Unter der Federfithrung von MASLOW schloss sich eine wachsende Zahl
humanistisch orientierter Psychologinnen und Psychologen zusammen, um sich
iiber ihre neuen Ideen auszutauschen und im Sinne derselben offentlich wirksam zu
werden.! Beide Ereignisse trugen entscheidend zum Bekanntwerden der Bewegung
in einer breiteren Offentlichkeit bei.

Dennoch hatten die Humanistischen Psychologen in der ersten Zeit insbeson-
dere an den Universititen ,einen schweren Stand“ (KOLLBRUNNER 1987, S. 56).
»Im Jahrzehnt nach dem zweiten Weltkrieg ein humanistischer Psychologe zu sein,
bedeutete, als beruflich Geichteter (outlaw) bewertet zu werden®, stellen SUTICH
und VICH im Riickblick fest (SUTICH/VICH 1969, S. 4). Dies ist nicht erstaunlich,
da es ein erklirtes Ziel der Humanistischen Psychologie war, der ,,Verdinglichung

4  Unter den Grindungsmitgliedern waren aufler ABRAHAM MASLOW z. B. auch CHARLOT-
TE BUHLER, JAMES BUGENTAL und CARL ROGERS (vgl. QUITMANN 1996, S. 24).
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des Menschen durch die akademische Psychologie wirksam entgegenzutreten
(KOLLBRUNNER 1987, S. 55). BUGENTAL, der erste Prasident der AAHP, fasste
den Unmut humanistisch orientierter Psychologen iiber die psychologische Wis-
senschaft ihrer Zeit pointiert zusammen: ,,Wir Humanistischen Psychologen sind es
leid, Psychologen zu sein, wenn Psychologie darin besteht, den Menschen als eine
groflere weifle Ratte oder einen langsameren Computer zu betrachten (BUGEN-
TAL, zit. nach VOELKER 1977, S. 34). Einer sezierenden, reduktionistischen, me-
chanistischen und nach ihrer Auffassung ,inhumanen® Objektivierung des Men-
schen durch die damalige psychologische Forschung, wie sie etwa der Behavioris-
mus (WATSON, PAWLOW, SKINNER) propagierte, setzten die Vertreter der
neuen psychologischen Richtung ihr Programm der ,,Humanistischen Psychologie®
kampferisch entgegen.

Dies geschah wohl nicht zufillig in einer Zeit gewaltiger gesellschaftlicher und
politischer Umbriiche in den Vereinigten Staaten von Amerika der 1960er Jahre.
Als JOHN F. KENNDY 1961 Prisident wurde, warb er aktiv fiir eine Neubesinnung
auf die humanistischen Ideale des ,New Deal®. Gleichzeitig wurde deutlich, ,,...daf3
die rasante technologische Entwicklung der Kontrolle des Menschen entglitten war;
zwar brachte sie materiellen Reichtum und internationale Anerkennung, aber die
Kluft zwischen den Bediirfnissen des einzelnen Menschen und der Gesellschaft
wurde immer grofler, wie QUITMANN treffend feststellt (QUITMANN 1996,
S.27). Andererseits wurde insbesondere von der rebellierenden Jugend eine ,zu-
nehmende Entfremdung des Menschen gegeniiber sich selbst, gegeniiber anderen
Menschen, gegentiber der Gesellschaft“ angeprangert (ebd.). Der Ruf nach einer
Humanisierung menschlicher Beziehungen wurde angesichts der Krise immer
lauter; die ,Auflehnung gegen das Establishment® ging einher mit dem Bediirfnis
nach einer ,,Verbesserung der zwischenmenschlichen Beziehungen® in der Familie,
in der Schule und am Arbeitsplatz (ebd.).

Ein wertschitzender Umgang mit allen Mitgliedern der Gesellschaft wurde ve-
hement eingeklagt. Die Biirgerrechtsbewegungen forderten gleiche Rechte fiir alle
Bevolkerungsgruppen, insbesondere fiir die immer noch unter Diskriminierung
leidenden Schwarzen (,,Black Power Movement*), Indianer (,Indian Movement*),
Frauen (,Women’s Lib“) und Homosexuellen (,,Gay’s Lib“) - und Massen von
Menschen gingen fiir ihre Gleichstellungsrechte auf die Strafle (vgl. KOLLBRUN-
NER 1987, S.59). Mit dem Ausbruch des Vietnam-Krieges begannen Massenpro-
teste gegen Krieg und atomare Aufriistung, die in die Friedensbewegung miindeten
(,Peace Movement*) (vgl. ebd.). In der Hippie-Bewegung (,,Flower Power) wurde
unter dem Slogan ,,Make love, not war® die ,freie Liebe“ gefordert und praktiziert.
Die Umweltbewegung keimte auf, und tiberall ,,brodelte” es in der amerikanischen
- und wenig spiter auch in der europdischen - Gesellschaft und Politik. Die ,alten“
Werte gerieten in dieser Zeit heftig ins Wanken - und der Ruf nach einem neuen,
pragmatischen ,Humanismus“ wurde vernehmbar.

Gleichzeitig mit diesen Entwicklungen formierte sich die Bewegung der ,Hu-
manistischen Psychologie, zu deren bekanntesten Vertretern ABRAHAM
MASLOW, CARL ROGERS, KURT GOLDSTEIN, CHARLOTTE BUHLER,
ERICH FROMM, FREDERICK PERLS und RUTH COHN gehorten. Mafigeblich
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an der Entwicklung der Humanistischen Psychologie beteiligt waren auflerdem
ALLPORT, BUGENTAL, FRANKL, HORNEY, LAING, MAY, MOUSTAKAS,
SULLIVAN u. a. (vgl. QUITMANN 1996, S. 23). Nur zwei der o. g. Hauptvertreter
der Humanistischen Psychologie waren gebiirtige Amerikaner: MASLOW und
ROGERS. Alle anderen Protagonisten der Bewegung, also vor allem GOLDSTEIN,
BUHLER, FROMM, PERLS und COHN, waren jiidische Emigranten, die (mit Aus-
nahme von FROMM) aus Berlin stammten und wahrend der Zeit des Nationalsozi-
alismus in die USA geflohen waren (vgl. ebd.). Ein Einfluss der ,,Berliner Schule®
der Gestaltpsychologie auf die Entstehung der Humanistischen Psychologie ist
insbesondere fiir GOLDSTEIN und sein ,organismisches Denken“ nachgewiesen
(vgl. ebd., S.22 u. 92ff). Nach der Machtergreifung Hitlers verlieffen die o.g.
Psychologen Deutschland und lielen sich in den USA nieder.

Somit nahm die eigentliche Bewegung der Humanistischen Psychologie in
Amerika ihren Anfang. QUITMANN hilt fest: ,Alle ... als Hauptvertreter dieser
Richtung benannten Psychologinnen und Psychologen finden wir zu Beginn der
dreiliger Jahre im Osten der USA® (ebd., S.22f). Erst Anfang der 1970er Jahre
kehrte diese neue psychologische Bewegung — nicht zuletzt durch die inzwischen
ins Deutsche tibersetzte Fachliteratur, in Form von neuen Denkweisen, ,humanisti-
schen® Therapieformen sowie selbsterfahrungsorientierten ,Encountergruppen®
(nach dem Vorbild von ,Esalen®) — nach Europa zuriick, wo sie sich insbesondere
in Deutschland schnell ausbreitete. Auch hier fielen die neuen Ideen angesichts der
gesellschaftlichen Umwilzungen auf fruchtbaren Boden. QUITMANN restimiert zu
Recht, dass man mit ROGERS sagen kann: ,,,Die Zeit war reif’ fiir eine humanisti-
sche Orientierung, nicht nur in der Psychologie, sondern in der Gesellschaft {iber-
haupt (QUITMANN 1996, S.27). Was aber ist mit der geforderten ,humanisti-
schen Orientierung® gemeint — und wo liegen ihre weltanschaulichen Wurzeln?
Dieser Frage soll im Folgenden nachgegangen werden.

2.2.2 Geistesgeschichtliche Wurzeln der Humanistischen Psychologie

Die Humanistische Psychologie beruft sich — mehr oder weniger explizit — auf drei
verschiedene geistesgeschichtliche Traditionen, die sich mit folgenden Begriffen
charakterisieren lassen: Humanismus, Existentialismus und Phdnomenologie. Was
hat es mit diesen philosophischen Richtungen auf sich - und inwiefern bilden sie
die Wurzeln der Bewegung der Humanistischen Psychologie? Um dieses vielschich-
tige Feld zu erhellen, sei zunéchst ein Blick auf den Begriff des Humanismus gewor-
fen. Dabei ist festzustellen, dass dieser Terminus einerseits fiir verschiedene ge-
schichtliche Epochen, andererseits aber auch fir unterschiedliche weltanschauliche
Konzepte gebraucht wird. Was ist also gemeint, wenn von ,,Humanismus® gespro-
chen wird?

5 FREDERICK PERLS emigrierte zunéchst nach Siidafrika und kam erst 1964 nach New York
(vgl. ebd.).
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In MEYERS TASCHENLEXIKON wird ,,Humanismus“ ganz allgemein als ,.ei-
ne sich auf 1 Humanitét richtende geistige Haltung“ definiert (MEYERS GROSSES
TASCHENLEXIKON 1999, Bd. 10, S. 101). ,,Humanitit“ wird in diesem Kontext
verstanden als ,.eine Bildung des Geistes und die Verwirklichung der Menschen-
rechte verwirklichende Gesinnung [sic], die sich bes[onders] in Teilnahme und
Hilfsbereitschaft fiir den Mitmenschen ausdriickt. Der Begriff wurde in der Aufkld-
rung und im ... Neuhumanismus zum Bildungsideal; hdufig Norm fiir die Gestal-
tung der zwischenmenschl[ichen] Beziehungen und gesellschaftspolit[ischen] Pra-
xis“ (ebd., S.102). In verschiedenen historischen Epochen wurde diese ,humanis-
tische Haltung jedoch unterschiedlich gedeutet.

Erstmals trat der Begriff des ,Humanismus® zur Zeit der Renaissance auf, die
sich im 14. Jahrhundert von Italien her ausbreitete. Diese Form des Humanismus
wurde auch als ,,Renaissance-Humanismus“ bezeichnet (vgl. ebd., S. 101). Aus der
Orientierung an dem wiederentdeckten Kultur- und Gedankengut der griechischen
Antike erwuchs ein neues, humanistisches Welt- und Menschenbild, das sich an der
Idee des im Sinne der griechischen Antike gebildeten, freien Menschen orientierte
und als philosophisches Gegenprogramm zur mittelalterlichen Scholastik auftrat.
Die katholische Kirche versuchte nach anfinglicher Ablehnung, humanistisches mit
christlichem Ideengut zu verbinden, und auch die Reformation zeigte deutlich
humanistische Ziige (vgl. ebd.). MARTIN LUTHERs programmatische Schrift ,,De
libertate christiana® (1520; dt. ,Von der Freiheit eines Christenmenschen®) legt ein
beredtes Zeugnis von der Adaption humanistischen Gedankengutes ab. Aber auch
ERASMUS VON ROTTERDAMs Werk ,,De libero arbitrio“ (1524; dt. ,,Vom freien
Willen®), das als Streitschrift gegen LUTHERs Gnadenlehre verfasst war, weist
beziiglich der Wahl- und Willensfreiheit des Menschen weit iiber seine Zeit hinaus.
So ist es nachvollziehbar, wenn BUHLER/ALLEN als humanistische Psychologin-
nen der ersten Stunde folgende These aufstellen: ,Die vielleicht gradlinigste Bezie-
hung dieses frithen Humanismus zu dem gegenwirtigen humanistischen Denken in
den Wissenschaften, besonders in der Psychologie, finden wir in den Werken des
Erasmus von Rotterdam, dem Archetypus des humanistischen Gelehrten in der
Renaissance ... Auch Erasmus kdmpft in seinem Buch fiir die Schaffung und Defi-
nition der ,inneren Freiheit’, die viele Psychologen heute als entscheidend und
notwendig ansehen“ (BUHLER/ALLEN 1974, S. 21f).

In einer zweiten Phase des ,Humanismus®, die im 18. Jahrhundert begann
und auch als ,klassisch-idealistische Epoche® charakterisiert wurde (vgl. z. B.
REBLE 1993, Bd. 1, S. 174ff), trat humanistisches Gedankengut erneut auf den
Plan. Nicht nur die Philosophen des Deutschen Idealismus, FICHTE, HEGEL und
SCHLEIERMACHER, sondern auch piddagogische Denker wie HUMBOLDT oder
PESTALOZZI griffen auf die Ideen des Humanismus zuriick und verwandelten
sie im Geiste ihrer Zeit. Daraus formte sich die Idee einer allgemeinen, ,reinen,
allseitig-harmonischen Menschenbildung® (ebd., S.245). Die Neuauflage des
»Bildungsgedankens der Humanitit“ in der deutschen Klassik, wie ihn neben
LESSING und HERDER auch GOETHE und SCHILLER vertraten, ist nur ein
Beispiel fir das Weiterwirken humanistischer Ideen in dieser Epoche, die auch als
Zeit des ,Neuhumanismus“ bezeichnet wurde (vgl. ebd.). Es sind vor allem die
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ganzheitliche Sicht des Menschen und die Achtung seiner Individualitét, die aus
dieser Zeit in der ,,Humanistischen Psychologie" weiterwirken.

Eine dritte ,Renaissance® erfuhr der Begriff des ,Humanismus® im 20. Jahr-
hundert. Nach dem Hohepunkt der Weltwirtschaftskrise im Jahr 1929 entwickelte
sich in Amerika die Bewegung eines ,humanistisch orientierten Pragmatismus®, wie
ihn etwa JOHN DEWEY vertrat (QUITMANN 1996, S. 17f). Die von Prisident
FRANKLIN D. ROOSEVELT in den 30er Jahren initiierte Wirtschaftsreform des
»New Deal“ war verbunden mit einer ,kulturellen Erneuerung“ und dem Bemiihen,
»die gesellschaftliche Stimmung in den USA wieder auf positive Werte hin zu orien-
tieren® (ebd.). So trat an die Stelle der ,nationalen Depression® schon bald ein
»pragmatisch-humanistischer Optimismus“ (ebd.). Nach GRAUMANN ist diese
neue Form des Humanismus ein ,wesentlicher Bestandteil und ,,Herausforderung
jeglichen menschlichen Denkens® - auch und gerade in der modernen Welt. ,Hu-
manismus heute“ heifit ,Praxis der Humanisierung“ (GRAUMANN 1980, S. 43).
Diese dritte und jiingste Form des Humanismus, die weniger idealistisch gepragt ist
und eher pragmatische Ziige tragt, wurde auch als ,,Pragmatischer Humanismus*
oder ,Neo-Humanismus“ bezeichnet. Mit seinem positiv-optimistischen Men-
schenbild ist er zweifellos eine der Quellen, aus denen sich die damals neu entste-
hende ,,Humanistische Psychologie“ speiste.

Der Humanismus-Begriff der ,,Humanistischen Psychologie“ enthélt somit
Elemente aus verschiedenen geistesgeschichtlichen Epochen, steht aber wohl dem
letztgenannten neo-humanistischen Begriffsverstindnis am nachsten. Dem an
hochsten Menschheitsidealen orientierten Neuhumanismus eines WILHELM VON
HUMBOLDT ,,...steht in der Humanistischen Psychologie ein Mensch gegentiber,
der sich selbst (z. B. im Dialog mit anderen...) mit seinen Potentialen und gegebe-
nen Einschrinkungen zunehmend erkennt und dabei auf zeitlose und iiberindivi-
duelle Aspekte seines Menschseins stofit®, stellt KARMANN zu Recht fest (KAR-
MANN 1987, S. 54). Somit vertritt die Humanistische Psychologie einen Begriff von
»Humanismus®, der von einer Uberfrachtung mit allzu hohen Anspriichen frei ist
und zundchst nichts anderes meint als eine schlichte ,,Hinwendung zum Menschen
selbst® (ebd.). ,Humanismus als eine Haltung verstanden, mit der ich anderen
Menschen begegne, bedeutet dann zunichst nur die Akzeptanz des anderen in
seinem ,So-Sein’ aus der Erfahrung der Begrenztheit, der Freiheit und der Wiirde
der eigenen Existenz®, fiihrt KARMANN aus (ebd.). Ersetzt man den Begriff der
»Akzeptanz“ durch den der ,,Wertschitzung®, so wird deutlich, dass dieser eine
zentrale Kategorie im Humanismus-Konzept der Humanistischen Psychologie
darstellt.

Die andere wichtige ,,Wurzel“ der Humanistischen Psychologie ist in der philo-
sophischen Stromung des Existentialismus zu suchen, dessen vielfiltige — indirekte
wie auch direkte — Beziige v.a. QUITMANN {iberzeugend herausgearbeitet hat
(QUITMANN 1985; 1996). Um diese Bezugspunkte verdeutlichen zu kénnen, er-
scheint es sinnvoll, zunéchst einige historische und programmatische Grundlinien
der Existenzphilosophie aufzuzeigen.

Die ,Existenzphilosophie® ist eine seit Ende der 1920er Jahre in Deutschland
entstandene und in den 40er Jahren v. a. in Frankreich weiterentwickelte philoso-
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phische Stromung, die auf einem ,,subjektivistischen, individualistischen Begrift der
menschlichen Existenz aufbaut (MEYERS GROSSES TASCHENLEXIKON 1999,
Bd. 6, S.227). SOREN KIERKEGAARD gilt als der bedeutendste Wegbereiter des
Existentialismus im 19. Jahrhundert. KIERKEGAARD entwickelte seine Auffassung
von der existentiellen Grundsituation des Menschen aus einer Art ,Selbsterfah-
rung®, wie QUITMANN treffend feststellt (1996, S. 96). ,Das Wesentliche an dieser
Erfahrung ist die Erkenntnis, dass seine Existenz charakterisiert ist durch Abgrund,
Tod, Zerrissenheit und Angst ...“ (ebd.). Angesichts dieser Grundsituation hat der
Mensch aber immer auch die ,,Mdglichkeit der Freiheit®, die er ,ergreift oder ver-
wirft“ (ebd.). Realisiert er diese Freiheit, so hat er die Chance, als Individuum in
Verantwortung zu leben: ,,Es kommt ganz darauf an, dass einer es wagt, ganz er
selbst, ein einzelner Mensch, dieser bestimmte einzelne Mensch zu sein; allein vor
Gott, allein in dieser ungeheuren Anstrengung und mit dieser ungeheuren Verant-
wortung“ (KIERKEGAARD, zit. nach WEISCHEDEL 1979, S. 235). Hier wird deut-
lich, dass es sich bei der Existenzphilosophie KIERKEGAARDs um einen christlich
gepragten Existentialismus handelt — der andererseits das ,Scheinchristentum® der
anonymen Staatskirche seiner Zeit heftig anprangert (vgl. ebd.). So steht fiir KIER-
KEGAARD keine kirchliche oder weltliche Doktrin, sondern zuallererst das Erleben
des Einzelnen, dann aber auch das Erkennen der menschlichen Existenz im Mittel-
punkt: ,Denn alles wesentliche Erkennen betrifft die Existenz® (ebd., S. 232).

An diese Grundlegung existenzphilosophischer Gedanken kniipft fast ein Jahr-
hundert spiter die ,Existenzphilosophie® wieder an und entwickelt sie weiter. Zu
ihren Hauptvertretern im 20. Jahrhundert gehéren in Deutschland MARTIN HEI-
DEGGER, KARL JASPERS und der 1938 nach Jerusalem emigrierte MARTIN BU-
BER, in Frankreich JEAN-PAUL SARTRE und ALBERT CAMUS. Auf die Philoso-
phie des Existentialismus haben sich die Denker der Humanistischen Psychologie in
unterschiedlicher Intensitit und Ausdriicklichkeit immer wieder berufen.® ,Im
Mittelpunkt der Existenzphilosophie steht die Betrachtung und Erforschung des
menschlichen Seins, der Existenz...“ (QUITMANN 1996, S.64). Bestimmende
Aspekte der menschlichen ,,Geworfenheit“ (HEIDEGGER 1927) in die Welt sind -
wie bereits bei KIERKEGAARD - die existentiellen Grunderfahrungen von Angst,
Einsambkeit, Sorge, Scheitern, Krankheit und Tod, die jeder Mensch durch sein ,,In-
der-Welt-Sein unausweichlich macht. Seine existentielle Freiheit besteht darin,
dass der Mensch die Wahl hat, wie er auf diese Grundbefindlichkeit antwortet. Zur
conditio humana gehort nach existentialistischer Auffassung eine unbedingte Ent-
scheidungsfreiheit; damit kommt ihm aber auch eine unausweichliche Verantwor-
tung fiir sein individuelles Sein zu. Die Gegenwirtigkeit und Unausweichlichkeit
des ,,Da-Seins®, das immer auch ein ,Sein zum Tode“ (HEIDEGGER 1927) ist,
zwingt den Menschen in seine Freiheit, aus der ihn kein tradiertes philosophisches
Konzept und keine festgeschriebene Moral entlassen kann. ,Der Mensch ist dazu
verurteilt, frei zu sein“, wie SARTRE préignant formuliert (SARTRE 1946).

6 Vgl z. B. den Dialog zwischen ROGERS und BUBER an der Universitit von Michigan im Jahr
1957, abgedruckt bei: PFEIFFER 1992, S. 184-201.
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Damit erfahren die bereits bei KIERKEGAARD angeklungenen Motive im Exis-
tentialismus des 20. Jahrhunderts eine Verscharfung und Zuspitzung. ,Die Exis-
tenzphilosophie stellt den Versuch dar, in Abkehr von den traditionellen metaphy-
sischen Entwiirfen und der rational-technischen Welterkldrung ... zu einer neuen
Sinnfindung durch Betonung des personlichen Vollzugs in der Verwirklichung von
Existenz zu gelangen® (MEYERS GROSSES TASCHENLEXIKON 1999, Bd.6,
S.227f). Diese Sinnfindung kann, wie bei HEIDEGGER, JASPERS und BUBER,
entweder ,,im Rahmen einer Neuerschlieffung von Sein und Transzendenz® gesche-
hen - oder, wie bei SARTRE und CAMUS, ,,im Riickgang auf die Subjektivitat des
einsamen Ich, das sich angesichts des Nichts und der Absurditdt zu dem machen
muss, was es ist“ (ebd.). In seinem programmatischen Essay ,L’existentialisme est
un humanisme“ (Erstausgabe 1946) setzt sich SARTRE mit dem Vorwurf auseinan-
der, der Existentialismus sei diister, pessimistisch und inhuman (SARTRE 1989). Er
hilt dieser Kritik entgegen, dass der ,Existentialismus® selbst eine Form des ,,Hu-
manismus“ sei, allerdings nicht im Sinne eines geschlossenen Systems, wie es etwa
COMTE vertreten habe. Vielmehr verweise die Bezeichnung ,,Humanismus“ im
existentialistischen Sinne auf die Tatsache, dass der Mensch allein sein Gesetzgeber
sei und dass er in seiner ,,Verlassenheit® iiber sich selbst entscheide (ebd.). Insofern
weist sich der Existentialismus als eine spezielle Form des Humanismus aus, wobei
auch hier unterschiedliche Akzentuierungen erkennbar sind. Wihrend etwa HEI-
DEGGER in seiner Fundamentalontologie mehr den einzelnen Menschen in seinem
»Sein“ und seiner ,Eigentlichkeit® in den Blick nimmt, legt BUBER von Anfang an
sein Augenmerk stérker auf die Beziehung von ,,Ich und Du“ und begriindet damit
das ,dialogische Prinzip®, auf das im Laufe dieser Studie noch Bezug genommen
werden soll (vgl. HEIDEGGER 1927; BUBER 1923; ders. 1954). Auch BUBERs
padagogische Schriften sind ,,...im Grunde Variationen und Differenzierungen des
einen grofen Generalthemas der dialogischen Existenz“ (SCARBATH/SCHEUERL,
in: SCHEUERL 1991, S. 215). Subjektwerdung und Begegnung sind also wechselsei-
tig aufeinander bezogene Polarititen, die in der Existenzphilosophie weithin als
Grundkonstanten des Menschseins verstanden werden.

Parallel zu den Ansitzen der Existenzphilosophie entwickelte sich am Beginn
des 20. Jahrhunderts die philosophische Phdnomenologie, welche wiederum den
Existentialismus stark beeinflusste. QUITMANN bringt das Verhaltnis beider Rich-
tungen auf einen einfachen Nenner: ,Die wissenschaftliche Methode der Existenz-
philosophie ist die Phinomenologie“ (QUITMANN 1996, S.64). EDMUND
HUSSERL, der Begriinder der Phianomenologie, entwickelte in Ankniipfung an die
Ideen FRANZ BRENTANO:s eine ganzheitliche Erkenntnismethode, welche auf die
Humanistische Psychologie nachhaltigen Einfluss ausiibte. Seine Aufforderung, ,zu
den Sachen selbst” zuriickzukehren und das Wesen der ,,Phdnomene® selbst spre-
chen zu lassen, erteilte dem mechanistisch-naturwissenschaftlichen Wissenschafts-
verstindnis eine deutliche Absage. Erkennen ist fiir HUSSERL kein abstraktes Zer-
gliedern eines Gegenstandes, sondern ,Wesensschau® (ebd., S. 64f). Diese ist mit
Hilfe der ,Eidetischen Reduktion® zu erreichen, also ,der Konzentration auf das
Wesen des Gegenstandes und die diese[s] Wesen erfassenden psychischen Akte®,
und zwar unter ,Ausklammerung® aller den unmittelbaren Erkenntnisprozess
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storenden Faktoren, wie z. B. (Vor-)Urteilen, Theorien, Setzungen usw. Durch die
Methode der ,,phdanomenologischen Reduktion® soll nach HUSSERL die Welt ,,so
wahrgenommen werden, wie sie sich dem Einzelnen im Rahmen seiner Erfahrun-
gen darstellt“ (ebd.). Auch hier ist der Bezug zu den Denkweisen der Humanisti-
schen Psychologie unschwer zu erkennen. Und so bilden nicht zuletzt die er-
kenntnistheoretischen Ansitze der Phianomenologie wesentliche Grundlagen des
Wissenschaftsverstaindnisses und der Wissenschaftskritik der Humanistischen
Psychologie.

Bei allen Vertretern der Humanistischen Psychologie lassen sich Ideen aus dem
Bereich des Humanismus, des Existentialismus und der Phdnomenologie wiederfin-
den - wenn auch in unterschiedlicher Gewichtung und Akzentuierung. So fithren
nicht zuletzt die geistesgeschichtlichen Wurzeln der Humanistischen Psychologie
zu gemeinsamen Grundannahmen, die im Folgenden niher erldutert werden sollen.

2.2.3 Grundannahmen der Humanistischen Psychologie

Als 1962 eine Gruppe von Psychologen unter dem Vorsitz von ABRAHAM
MASLOW zusammentraf, um sich zu einer neuen Vereinigung zusammenzuschlie-
en, wahlte sie fiir sich selbst die Bezeichnung ,Humanistische Psychologie® (vgl.
BUHLER/ALLEN 1974, S. 7). CHARLOTTE BUHLER, die selbst zu dieser Gruppe
gehorte und bei der Griindung der ,,American Association for Humanistic Psycho-
logy“ (AAHP) anwesend war, schreibt dazu: ,Wichtigstes Ziel dieser Organisation
und der gleichnamigen Zeitschrift ... war es, die charakteristischen Verhaltens-
merkmale und die emotionale Dynamik eines erfiillten und gesunden menschlichen
Lebens zu erforschen® (ebd.). Mit dem Griindungsprogramm der AAHP wurden
vier Thesen veroffentlicht, welche ,die den Exponenten dieser Orientierung ge-
meinsamen Auffassungen“ explizieren sollten (ebd.). Diese von BUHLER und
BUGENTAL formulierten Grundiiberzeugungen der Humanistischen Psychologie
lauten folgendermafien:

1. ,Im Zentrum der Aufmerksamkeit steht die erlebende Person. Damit riickt das
Erleben als das primére Phanomen beim Studium des Menschen in den Mittel-
punkt. Sowohl theoretische Erklarungen wie auch sichtbares Verhalten werden
im Hinblick auf das Erleben selbst und auf seine Bedeutung fiir den Menschen
als zweitrangig betrachtet.”

2. ,Der Akzent liegt auf spezifisch menschlichen Eigenschaften wie der Fahigkeit zu
wihlen, der Kreativitit, Wertsetzung und Selbstverwirklichung - im Gegensatz zu
einer mechanistischen und reduktionistischen Auffassung des Menschen.“

3. ,Die Auswahl der Fragestellungen und der Forschungsmethoden erfolgt nach
Maf3gabe der Sinnhaftigkeit — im Gegensatz zur Betonung der Objektivitit auf
Kosten des Sinns.“

4. ,Ein zentrales Anliegen ist die Aufrechterhaltung von Wert und Wiirde des
Menschen, und das Interesse gilt der Entwicklung der jedem Menschen inne-
wohnenden Krifte und Fihigkeiten. In dieser Sicht nimmt der Mensch in der
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Entdeckung seines Selbst, in seiner Beziehung zu anderen Menschen und zu so-
zialen Gruppen eine zentrale Stellung ein.“

(Broschiire der American Association for Humanistic Psychology, 1962; zit.
nach BUHLER/ALLEN 1974, S. 7)

Obgleich BUHLER einrdumt, dass sich nicht alle Mitglieder der neu gegriindeten
AAHP iiber die Giiltigkeit dieser Thesen vollstindig einig waren (vgl. ebd.), gelten sie
doch bis heute als wichtige Zusammenfassung wesentlicher Grundpositionen der
Humanistischen Psychologie. Bemerkenswert ist an diesen Thesen m. E. vor allem,
dass in ihnen die erlebende ,,Person® in den Mittelpunkt des Interesses riickt; dass der
»Selbstverwirklichung® des Menschen eine zentrale Stellung eingeraumt wird; dass der
»Sinnhaftigkeit“ des menschlichen Tuns eine neue Bedeutung beigemessen wird; dass
die Achtung von ,,Wert und ,Wiirde“ des Menschen zu einem zentralen Anliegen
erkldrt wird und dass die ,,Entwicklung“ der allen Menschen innewohnenden Poten-
ziale im Mittelpunkt des ,humanistischen“ Menschenbildes steht.

Im Jahr 1964 erweiterte BUGENTAL diese Thesen und formulierte in seinem
Artikel ,,Basic Postulates and Orientation of Humanistic Psychology“ erstmals ,,s0
etwas wie die Prinzipien der Humanistischen Psychologie“ (QUITMANN 1996,
S. 14; vgl. BUGENTAL 1964). Da diese Ausfithrungen grundlegend fiir das Ver-
stindnis des ,Programms“ der Humanistischen Psychologie sind, sollen sie im
Folgenden zunichst thesenartig im englischen Originaltext und dann in der Uber-
setzung und Erlduterung von QUITMANN wiedergeben werden.

»Man, as man, supercedes the sum of his parts.“
»Man has his being in a human context.“

»Man is aware.”

»Man has choice.

»Man is intentional.“ (BUGENTAL 1964, S. 23f)

S

QUITMANN {ibersetzt und kommentiert wie folgt:

1. ,Der Mensch in seiner Eigenschaft als menschliches Wesen ist mehr als die
Summe seiner Bestandteile, d. h. obwohl die Kenntnis der Teilfunktionen des
Menschen wichtiges Wissen darstellt, betont BUGENTAL die Einzigartigkeit
und das Person-Sein des Menschen.

2. ,Das menschliche Existieren vollzieht sich in menschlichen Zusammenhéngen,
d. h. die Einzigartigkeit des Menschen driickt sich z.B. darin aus, daf} seine
Existenz immer an zwischenmenschliche Beziehungen gebunden ist.”

3. ,Der Mensch lebt bewufit, d. h. unabhingig davon, wieviel dem menschlichen
Bewuftsein jeweils zugéngig ist, ist die jeweils verfiigbare Bewuf3theit ein We-
sensmerkmal des Menschen und die Grundlage fiir das Verstehen menschlicher
Erfahrung.”

4. ,Der Mensch ist in der Lage zu wéhlen und zu entscheiden, d. h. dieses Postulat
folgt gewissermaflen aus dem vorherigen; denn wenn ein Mensch bewuf3t lebt,
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braucht er nicht in der passiven Zuschauerrolle zu verharren, sondern kann
durch aktives Entscheiden seine Lebenssituation verdndern.*

5. ,Der Mensch lebt zielgerichtet, d. h. der Mensch lebt auf ein Ziel bzw. auf Werte
hin ..., die die Grundlage seiner Identitit sind; das unterscheidet ihn von ande-
ren Lebewesen...“ (QUITMANN 1996, S. 14f)

Damit wurde bereits in der Griindungszeit das Menschenbild der ,,Humanistischen
Psychologie® in seinen wesentlichen Grundziigen umrissen. Dieses Bild des Men-
schen, das sich durch Ganzheitlichkeit, soziale Bezogenheit, Autonomie, Selbstver-
antwortung und Ziel- bzw. Wertorientierung auszeichnet, erfuhr jedoch nicht nur
durch die einzelnen Vertreter der Humanistischen Psychologie, sondern auch
durch Darstellungen in der Fachliteratur der letzten 50 Jahre eine kontinuierliche
Prazisierung und Erweiterung. Im Jahr 1970 fand an der Neuen Universitit von
Amsterdam der erste internationale Kongress fiir Humanistische Psychologie statt.
Es war ein zentrales Anliegen dieser Konferenz, ,,...die theoretischen Bausteine, die
in der kurzen Geschichte der humanistischen Psychologie zusammengetragen wor-
den waren, fester miteinander zu verbinden®, resiimiert BUHLER riickblickend
(BUHLER/ALLEN 1974, S.29). BUHLER selbst unternahm als Prisidentin des
Kongresses den Versuch, die vorhandenen Konzepte ,in ein systematisches, zu-
sammenhéngendes Ganzes zu integrieren® (ebd.). Als zentrale Grundannahme aller
Vertreter der Humanistischen Psychologie stellte BUHLER das Modell der ,,Ganz-
heit der Person“ in den Mittelpunkt ihrer Ausfithrungen. ,,Ein Lehrsatz der huma-
nistischen Psychologie, iiber den allgemein Ubereinstimmung herrscht, lautet, dafl
wir uns bemiihen, die Person als Ganzes zu erforschen und zu verstehen® [Hervor-
hebung A.P.] (ebd.). Sie gab ihrer Uberzeugung Ausdruck, dass weder die Experi-
mentalpsychologie noch der Behaviorismus diese Aufgabe jemals erfolgreich gelost
hitten. Die Gestaltpsychologie habe zwar ,die tiberzeugendste Vorstellung vom
Individuum als einer Ganzheit“ entwickelt, sei jedoch in der Erforschung des
menschlichen Wahrnehmens und Handelns nicht weit genug gegangen (ebd.,
S. 30).

Versuche, sich von der analytisch-naturwissenschaftlichen Weltsicht zu distan-
zieren, sieht BUHLER auch in den geisteswissenschaftlichen Ansitzen von WIL-
HELM DILTHEY und EDUARD SPRANGER: ,,Beide versuchten, gegeniiber dem
erklarenden Vorgehen die Methode des Verstehens einzufithren, als das einzige
angemessene Mittel, die Person als ein individuelles Ganzes zu erfassen [Hervor-
hebung A.P.] (ebd.). Ahnliche methodische Konzepte findet BUHLER auch bei
BRENTANO und HUSSERL. Im Gegensatz zu den ,,nomothetischen Wissenschaf-
ten, in denen es um das Erkennen von Kausalzusammenhingen gehe, stiinden in
den ,ideographischen Wissenschaften Sinnzusammenhinge im Vordergrund, die
einer ganzheitlichen Sicht des Menschen mehr entsprichen. Als Beispiel eines sol-
chen Vorgehens wird das Modell der ,,Einzelfallstudie angefiihrt. Hierzu bediirfe es
immer der lebendigen Begegnung: ,,,Verstehen’, sagt DILTHEY, ,bedeutet Wieder-
entdeckung des Ich im Du™ (1961, S. 67; zit. nach BUHLER/ALLEN 1972). ,Die
Humanistische Psychologie vertritt deshalb den Standpunkt, daf3 - wo immer mog-
lich - sich die Psychologie mit der ganzen Person in der Situation zu befassen hat®,
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erlautert KARMANN (1978, S. 60). Es sei hier nur am Rande angemerkt, dass das
Wissenschaftsverstindnis der Humanistischen Psychologie deutlich von anderen
Ansitzen und Modellen abweicht, da immer die ganzheitliche Begegnung mit Men-
schen oder Gruppen im Mittelpunkt steht (vgl. z. B. die pragnante Darstellung bei
KARMANN 1988, S. 71-90; vgl. auch QUITMANN 1996, S. 15f). Es wiirde jedoch
den Rahmen dieser Studie sprengen, hier weiter ins Detail zu gehen. Dennoch diirf-
te deutlich geworden sein, dass der gesamte ,Weltzugang® und ,Menschenbezug®
der humanistisch gepragten Psychologie sich durchaus von demjenigen anderer
Wissenschaftsrichtungen unterscheidet.

Auch beziiglich des Menschenbildes der Humanistischen Psychologie gibt es in-
zwischen zahlreiche fundierte Darstellungen, fir die hier stellvertretend die Ausfiih-
rungen von QUITMANN (1996), KARMANN (1987) und KOLLBRUNNER (1987)
angefiihrt werden sollen, die m. E. bis heute nichts an Giiltigkeit verloren haben.
Aufgrund seiner detaillierten Analyse der Schriften von ,,Klassikern® der Humanis-
tischen Psychologie entwirft QUITMANN eine umfassende Zusammenstellung der
wichtigsten Aspekte des ,,humanistischen® Menschenbildes, das er unter folgenden
Stichworten zusammenfasst: ,Angst und Freiheit®, ,Wahl, Entscheidung und Ver-
antwortlichkeit®, ,,Hier und Jetzt“, ,Intentionalitit — Gerichtetsein auf Sinn und
Werte“, ,,Ganzheitlichkeit und ,Selbstverwirklichung® (vgl. QUITMANN 1996,
S. 2791f). QUITMANN weist tiberzeugend nach, dass sich alle diese Aspekte - in
unterschiedlicher Deutung und Gewichtung - bei den zentralen Vertretern der
Humanistischen Psychologie wiederfinden (v.a. bei MASLOW, ROGERS, BUH-
LER, GOLDSTEIN, PERLS, FROMM und COHN). Die Beziige zur Existenzphilo-
sophie sind dabei unverkennbar.

Auch KARMANN hat den Versuch unternommen, ,,Vorstellungen von der Per-
son®, die fiir die Humanistische Psychologie charakteristisch sind, zusammenzufas-
sen. Als ,iibergreifende Vorstellungen®, die eine Art ,kleinsten gemeinsamen Nen-
ner” im Menschenbild darstellen, hat der Autor folgende Elemente eruiert, die hier
nur stichpunktartig genannt seien: ,,Authentizitit des Menschen®, ,Ganzheit und
Integritdt des Menschen®, ,Intentionalitit und Sinnorientierung®, ,Freiheit und
Bezogenheit“ (KARMANN 1987, S. 57-63). Zusitzlich zu diesen Grundannahmen
hat KARMANN ,spezielle Annahmen® bestimmter Vertreter der Humanistischen
Psychologie herausgearbeitet: ,,Die verschiedenen Autoren der HP [sic] fiigen auf-
grund eigener Erfahrungen und spezieller Forschungen den gemeinsamen Grund-
annahmen jeweils noch spezifischere Akzente hinzu...“ (ebd., S. 63). Diese Akzente
sollen im Verlauf dieses Kapitels insbesondere bei MASLOW, ROGERS, PERLS
und COHN noch niher betrachtet werden.

Schlief3lich gibt auch KOLLBRUNNER eine fundierte und ausfithrliche Analyse
der anthropologischen Grundannahmen der Humanistischen Psychologie (vgl.
KOLLBRUNNER 1987, S. 195ff). Wichtige ,Ankerpunkte“ des Menschenbildes der
Humanistischen Psychologie sind fiir den Autor folgende Aspekte, die hier in drei
Thesen zusammengefasst und mit charakteristischen Zitaten verdeutlicht werden
sollen.
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1. These: Der Mensch in seinem innersten Wesenskern ist gut. So schreibt z. B.
MASLOW in seiner ,,Psychologie des Seins®: ,,Jeder von uns besitzt eine wesent-
liche, biologisch begriindete innere Natur ... Diese innere Natur, soweit wir bis-
her tiber sie Bescheid wissen, scheint an sich nicht primar oder notwendig bose
zu sein ... Da diese innere Natur gut oder eher neutral als schlecht ist...“
(MASLOW 1988, S. 21). Auch ROGERS vertritt ein dezidiert positives und op-
timistisches Menschenbild, wenn er schreibt: ,,...der innerste Kern der mensch-
lichen Natur, die am tiefsten liegenden Schichten seiner Personlichkeit, die
Grundlage seiner tierischen Natur ist [sic] von Natur aus positiv - von Grund
auf sozial, vorwirtsgerichtet, rational und realistisch® (ROGERS 1992, S. 99f).
An anderer Stelle formuliert der Autor: ,Die Grundnatur des frei sich vollzie-
henden menschlichen Seins ist konstruktiv und vertrauenswiirdig® (ebd.,
S.193). Dabei leugnet ROGERS keineswegs, dass der Mensch auch fihig zum
Bosen ist; er fithrt dies jedoch auf negative Erfahrungen und fehlende positive
Entfaltungsmoglichkeiten zuriick: ,,Ich bin tiberhaupt nicht blind gegeniiber der
Brutalitdt, Grausamkeit, Liige, Abwehr, Abnormalitit und Stupiditit vieler
menschlicher Taten. Doch es gibt in meiner Erfahrung iiberhaupt nichts, was
mich dazu fithren konnte, diese negativen Phidnomene als grundlegende Ele-
mente der menschlichen Natur anzusehen. Tatsdchlich stelle ich fest, dafy wenn
dem Individuum auch nur eine mangelhafte Gelegenheit zu Wachstum, Ent-
wicklung und Aktualisierung seines Potentials gegeben wird, es gerade diese
schlimmen Eigenschaften hinter sich lasst“ (ROGERS 1972 a, S. 30; zit. nach
und iibers. von KOLLBRUNNER 1987, S. 205). Nach KOLLBRUNNER teilen
alle Humanistischen Psychologen die Auffassung, dass das ,wirkliche Selbst“
des Menschen - wie HORNEY die innere Natur nennt — ,wertneutral oder gut“
ist (ebd., S. 204).

2. These: Der Mensch ist ein soziales Wesen. ROGERS hat den Menschen einmal
als ,unheilbar sozial“ beschrieben: ,,Gemédf meiner Erfahrung hat der Mensch ei-
ne fundamentale Sehnsucht nach sicheren und engen kommunikativen Beziehun-
gen zu anderen Menschen und er fiihlt sich sehr abgeschnitten, einsam und uner-
fullt, wenn solche Beziehungen nicht existieren“ (ROGERS 1972 a, S. 21, zit. nach
ebd., S. 193). Ahnlich dufert sich auch PERLS, weitet die Sozialitit jedoch auf das
ganze den Menschen umgebende ,,Feld aus. ,,Kein Individuum ist sich selbst ge-
nug; das Individuum kann nur in einem es umgebenden Feld leben (PERLS 1982,
S. 34). So wie der Mensch als ein auf Kontakt angewiesenes Wesen durch die Kon-
taktaufnahme mit seinem sozialen Umfeld beeinflusst wird, hat er nach PERLS
auch selbst die Moglichkeit, darauf einzuwirken und es zu verandern (vgl. ebd.).
KOLLBRUNNER weist darauf hin, dass fiir FROMM die soziale Orientierung des
Menschen nicht auf den Menschen selbst beschrankt bleibt, sondern sich auch auf
»nicht-menschliches Leben richtet: ,,Der Mensch hat das Bediirfnis, zu anderen
Menschen und zur Natur Beziehung zu finden und sich selbst in dieser Bezogen-
heit bestatigt zu sehen. Der Mensch hat das Bediirfnis zu lieben“ (KOLLBRUN-
NER 1987, S. 198; vgl. FROMM 1974, S. 62; vgl. auch FROMM 1979). Auch AD-
LER, LEWIN, MURRAY, SULLIVAN, MASLOW, ROGERS, PERLS und COHN
betonen die soziale Bezogenheit des Menschen (vgl. KOLLBRUNNER 1987,
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S.198), die somit als ein zentrales Element des Menschenbildes der Humanisti-
schen Psychologie bezeichnet werden kann.

® 3. These: Der Mensch strebt nach Selbstentfaltung. Das Streben nach ,,Selbst-
entfaltung® (ROGERS: ,self-actualization®) gilt als ein zentraler Topos der Hu-
manistischen Psychologie. BUHLER und ALLEN fithren dazu aus: ,,Unter den
humanistischen Psychologen ist jene Theorie am meisten verbreitet, die in der
Selbstverwirklichung, wie sie zuerst [sic] von Karen Horney (1950) und Erich
Fromm (1941), oder in der Selbstaktualisierung, wie sie von Kurt Goldstein
(1939) und Abraham Maslow (1954) beschrieben wurde, das letzte Ziel sieht®
(BUHLER/ALLEN 1973, S.50). Auch KOLLBRUNNER bezeichnet die ,Hilfe
zur Selbstverwirklichung® als das eigentliche ,,Ziel der Humanistischen Psycho-
logie“ (KOLLBRUNNER 1987, S. 285).

Da der Begriff der ,Selbstentfaltung® bzw. ,,Selbstverwirklichung“ haufig im Sinne
einer egozentrisch-antisozialen Haltung bzw. Lebensweise missverstanden und
fehlinterpretiert wurde, erscheint es sinnvoll, ihn an dieser Stelle etwas genauer zu
beleuchten - auch wenn das komplexe Problem des menschlichen ,Selbst® hier
freilich nicht erschépfend behandelt werden kann. Wichtig erscheint im Kontext
der vorliegenden Studie, dass dieses ,Selbst“ im Rahmen der Humanistischen Psy-
chologie als ein autonomes ,,Subjekt® verstanden wird, das in der Lage ist, in Frei-
heit und Selbstverantwortung ,human® zu handeln. BUHLER und ALLEN fithren
dazu aus: ,,Das Selbst als Zentrum einer Person ist, wie wir glauben, als Begriff von
den humanistischen Psychologen allgemein akzeptiert ... Dieses innerste Selbst
oder ,Kernsystem’ ist der Ursprung aller Ziele, die der einzelne sich setzt.“ Diese
Auffassung ist ,,... die humanistische, in der das Selbst als Subjekt betrachtet wird“
(BUHLER/ALLEN 1973, S.50). KOLLBRUNNER fiigt dieser Grundbestimmung
folgende Erlduterung hinzu: ,Das Selbst der Humanistischen Psychologie ist das
,reale Selbst’, das in Karen HORNEYs Terminologie den guten Kern und die innere
Natur des Menschen bedeutet (KOLLBRUNNER 1987, S.288; vgl. MASLOW
1988, S. 21f). ,,Es ist das Zentrum der Personlichkeit (LECKY) ..., das organisieren-
de, aktive Zentrum der Struktur der gesamten tatsichlichen oder moglichen Tétig-
keiten eines Individuums (FROMM) ... und die tiefste Quelle des Wachstums
(MOUSTAKAS)“ (KOLLBRUNNER 1987, S.289). In diesem Sinne bedeutet
»Selbstverwirklichung® nach KOLLBRUNNER ,nichts anderes als ,wirken lassen
des Selbst’, d. h., das Selbst, den innersten Kern des Menschen, zur Wirkung kom-
men lassen“ (ebd., S. 290). Dies geschieht in einem lebenslangen Prozess, der auf ein
Ziel hin ausgerichtet ist. MASLOW bezeichnet dieses Ziel als ,,die Vollmenschlich-
keit, BUHLER als ,,das integrierte (und integrierende) Selbst‘, BUGENTAL als
»die existentielle Einheit“ und PERLS als ,,das Finden der Mitte“ (ebd.). Alle diese
Begriffe umschreiben in bildhafter Form, was mit dem ,,humanistisch verstande-
nen Begriff der ,,Selbstverwirklichung“ gemeint ist.

Die Entfaltung der ,,Menschlichkeit“ in dem oben dargestellten Sinne ist jedoch
nicht vorstellbar ohne eine Riickbindung an ethische Werte und individuelle Sinn-
beziige. So stellen etwa BUHLER und ALLEN fest, ,,...daf8 es fiir den Selbstverwirk-
lichungsprozess wesentlich ist, dafl Werte zur Verwirklichung gebracht werden®
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(BUHLER/ALLEN 1983, S. 50). Fiir VIKTOR FRANKL ist die ,,Suche nach Sinn“
eine anthropologische Konstante; er fiihrt aus, dass ,,die menschliche Existenz sich
selbst transzendiere und dass ,,das Ziel des Menschen darin bestehe, sein Leben mit
einem persénlichen Sinn zu erfiillen“ (BUHLER/ALLEN 1983, S. 50; vgl. FRANKL
1946, 1967, 1969, 1976). Der in diesem Sinne ,,selbstverwirklichte“ Mensch ist also —
entgegen der landlaufigen Auffassung - kein hemmungslos sich selbst auslebender
Egoist, sondern ein unter Ausschopfung seines gesamten menschlichen Potenzials
in Freiheit, Wiirde und Verantwortlichkeit aktiv handelnder, verniinftig gestalten-
der und empathisch mitfithlender Mensch. Mit anderen Worten: Der Mensch, der
im Sinne der Humanistischen Psychologie sein ,,Selbst verwirklicht hat, zeichnet
sich durch bestimmte Fihigkeiten bzw. Qualititen aus, die im Folgenden stich-
punktartig zusammengefasst und kurz erlautert werden sollen.

1. Gewahrsein: Der im Sinne der Humanistischen Psychologie ,,selbstverwirklich-
te“ Mensch besitzt eine tiefe Erlebens- und Empfindungsfahigkeit. Er ist in der
Lage, seine Aufmerksamkeit und volle Wahrnehmung auf alle inneren und 4u-
Beren Prozesse zu richten und in diesem Gewahrsein (PERLS: ,,Awareness®) voll
préasent im Hier und Jetzt zu leben.

2. Begegnung: Der ,selbstverwirklichte” Mensch ist fahig zur existentiellen Begeg-
nung (BUBER: wesenhafte ,,Ich-Du“-Begegnung) und zur authentischen Bezie-
hung (MASLOW: lebendige, ,,wirkliche“ Beziehung) mit seinen Mitmenschen.
Dazu gehort wesentlich seine Féhigkeit, sich selbst und anderen mit unbeding-
ter Wertschdtzung, mit echter Empathie und in voller Kongruenz mit sich selbst
zu begegnen.

3. Autonomie: Ein solcher Mensch ist sich seiner existentiellen Freiheit bewusst
und handelt nicht nach heteronom vorgegebenen Geboten oder Gesetzen. Er
folgt in bewussten Akten autonomer Wahl und Entscheidung seiner ,inneren
Stimme*“ und gestaltet sein Leben unabhéngig und selbstbestimmt.

4. Verantwortung: Ein selbstverwirklichter Mensch ist offen fiir die ,Begegnung
mit der Welt“. Aus dieser Offenheit erwachst eine tiefe Solidaritdt und Verant-
wortlichkeit im Umgang mit anderen Lebewesen sowie mit der gesamten beleb-
ten und unbelebten Natur. Dieser Mensch tritt seiner Mitwelt nicht als passiver
Beobachter gegeniiber, sondern nimmt ,, Anteil“ (COHN: ,,Es geht ums Anteil-
nehmen®) als proaktiver und verantwortungsbewusster Mitgestalter.

5. Sinnfindung: Selbstverwirklichte Menschen leben nicht dumpf und unbewusst
vor sich hin, sondern versuchen, ihrem Leben - auch in schwierigsten Lebensla-
gen - einen Sinn zu geben (FRANKL: ,Man’s Search for Meaning®). Solche
Menschen sehen das Ziel ihres Lebens darin, ,,etwas zu verwirklichen, woran ...
[sie glauben]. Davon erwarten sie eine Erfiillung, auf die die Menschen ihr Le-
ben ausrichten (BUHLER, 1933; zit. nach BUHLER/ALLEN 1974, S. 51). Sie
orientieren ihr Leben an Werten, die sie selbst fiir wichtig erachten.

6. Kreativitit: Jeder Mensch ist ,potentiell hoch kreativ (KOLLBRUNNER
1987, S. 199). Einem selbstverwirklichten Menschen gelingt es in hohem Ma-
Be, sein Potenzial an Kreativitit zu entfalten. Diese Kreativitit kann sich in al-
len Lebensbereichen ausdriicken und geht meist mit Spontaneitat und Lebens-
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freude einher. Im geistigen Bereich ist ein solcher Mensch auch ein ,,Schopfer
von Wirklichkeitsauffassungen“ (JOURARD: ,,Concept Maker*; vgl. ebd.).

7. Offenheit: Ein sich selbst verwirklichender Mensch bleibt stets offen fiir Veran-
derung und Entwicklung und ist niemals am Ziel angekommen. Das Leben ist
fiir ihn ein permanenter Prozess immer neuer Herausforderungen und Entwick-
lungsmoglichkeiten. Grenzerfahrungen (MASLOW: ,Peak-Experiences®) weicht
er nicht aus, denn sie stellen besondere Wachstumschancen dar. In diesem Sin-
ne ist er ein lebenslang Lernender, der den inneren und dufleren Erfahrungen
mit immer neuer Offenheit begegnet.

Da diese Haltungen und Qualititen fiir die Modellierung einer ,Padagogik der
Wertschatzung® grundlegend sind, soll im Fortgang dieser Arbeit nochmals darauf
Bezug genommen werden. Eine nahere Bestimmung dieser menschlichen Einstel-
lungen und Qualititen sowie ihrer Bedeutung im padagogischen Kontext — insbe-
sondere im Bereich der ,,Haltung und des Verhaltens“ von Lehrpersonen, aber auch
im Zusammenhang mit der Konzipierung von ,,Schule® als einer ,,wertschitzenden
Organisation® - soll im Laufe der weiteren Ausfithrungen im Rahmen dieser Studie
erfolgen (v. a. in Kap. 4.2).

Damit sind die anthropologischen Grundpositionen der Humanistischen Psy-
chologie im Wesentlichen umrissen, die eine wichtige Grundlage firr die nun fol-
genden Uberlegungen darstellen. Wie bereits erwihnt, unterscheiden sich diese
gemeinsamen Grundannahmen der Humanistischen Psychologie, die sich selbst als
»The Third Force“ (MASLOW 1962; BUGENTAL 1964) bezeichnete, nicht nur
deutlich von den beiden anderen groflen psychologischen Konzepten ihrer Zeit -
der Psychoanalyse und dem Behaviorismus — sondern sind geradezu als ,,Gegenpro-
gramm® zu den damals weit verbreiteten Ansitzen entwickelt worden. Vielleicht
macht diese Pioniersituation auch den ,groflen Elan“ und die ,fast iiberschwingli-
che Begeisterung“ verstdndlich, mit der die Humanistischen Psychologen der ersten
Stunde ans Werk gingen (vgl. QUITMANN 1996, S. 13). BUGENTAL sprach an-
lasslich der Griindung der AAHP von einem historischen ,breakthrough® und
MASLOW verglich die Entdeckung der Humanistischen Psychologie mit der Ent-
deckung eines neuen Erdteils: ,It is ... as though a whole new hemisphere of our
globe has been discovered...“ (zit. nach ebd.). Solche Zitate verdeutlichen, welch
grofie Hoffnungen die Vertreter dieser neuen Richtung in sie setzten. So prophezei-
te etwa BUGENTAL, ,,...daf} die Humanistische Psychologie dhnlich umwialzende
Verdnderungen fiir die Menschheit bringen wird wie einstmals die Naturwissen-
schaften und dafl sie ein wirksames Gegengewicht gegeniiber der zunehmenden
Bedrohung der Menschheit durch eine atomare Katastrophe darstellt (QUIT-
MANN, ebd.). Auch ROGERS verband mit einer Verbreitung und Umsetzung der
Ideen der ,,Humanistischen Psychologie® in verschiedenen gesellschaftlichen Berei-
chen - auch in dem der Erziehung und Bildung - grofle Zukunftshoffnungen (vgl.
die Ausfiihrungen tiber ROGERS in Kap. 2.2.5).

Auf der Grundlage ihrer neuen, ,humanistischen Auffassung vom Menschen
entwickelte die Humanistische Psychologie auch ,neue Ansitze zu seiner Erfor-
schung und neue psychotherapeutische Methoden®, die sich schnell verbreiteten
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(ebd., S. 8). Die zunehmende Anerkennung der Humanistischen Psychologen durch
die Fachwelt ldsst sich nicht zuletzt daran ablesen, dass MASLOW im Jahr 1968
zum Présidenten der ,,,American Psychological Association’ (APA), dem Dachver-
band der amerikanischen Psychologen®, gewéhlt wurde (QUITMANN 1996, S. 26).
1971 entstand die ,Sektion fiir Humanistische Psychologie“ im Rahmen der APA.
Bereits ein Jahrzehnt nach der Griindung der AAHP und der Veréffentlichung
ihrer Thesen konnten BUHLER und ALLEN konstatieren, dass die Sichtweisen der
Humanistischen Psychologie nicht nur auf die Psychologie, sondern auch ,,auf die
praktischen Bereiche von Wirtschaft, Industrie, Erziehung und Verwaltung Einflul
gewonnen“ haben (BUHLER/ALLEN 1974, S.8). Dieser Einfluss auf vielfaltige
Bereiche der Gesellschaft hilt zweifellos bis heute an — und zwar nicht nur in den
U.S.A., sondern auch in Europa und in weiten Teilen der ,westlich® orientierten
Welt.

Nach dieser ersten theoretischen ,Grundlegung® und geistesgeschichtlichen
»Verortung® soll nun im Folgenden untersucht werden, wie der Begriff der ,,Wert-
schatzung“ im Rahmen der ,humanistischen“ Konzepte von MASLOW, ROGERS,
PERLS und COHN im Einzelnen verstanden wird. Da bei diesen ,,humanistischen
Psychologen® der Begriff der ,,Wertschatzung® eine zentrale Rolle spielt — und da sie
auflerdem alle bereits mehr oder weniger elaborierte Ideen zu einer ,humanisti-
schen Pddagogik® entwickelt haben, seien ihre Ausfithrungen der nun folgenden
Analyse zugrunde gelegt.

2.2.4 A. MASLOW (1954): Wertschatzung als Grundbediirfnis

Der Begriff der ,Wertschitzung® spielt in der Humanistischen Psychologie eine
zentrale Rolle. Dabei wird er von verschiedenen Vertretern der Humanistischen
Psychologie unterschiedlich gedeutet. Da ABRAHAM MASLOW den psychologi-
schen Begriff der ,,Wertschitzung® grundlegend mitgepragt hat, sei ihm hier ein
etwas ausfithrlicheres Kapitel gewidmet. Im Sinne der Ausfithrungen zu der herme-
neutischen Herangehensweise, wie sie in der Einleitung beschrieben wurde (vgl.
Kap. 1.3), sollen die nun folgenden Teile jeweils mit einem kurzen biographischen
Abriss beginnen, der im giinstigen Fall dazu beitragen kann, die zentralen Aussagen
der jeweiligen Autoren ideengeschichtlich und personenbezogen zu verorten.
MASLOW gilt als ein wesentlicher Begriinder der ,,Humanistischen Psycholo-
gie“. Er wurde 1908 als Sohn jiidisch-russischer Einwanderer im New Yorker Stadt-
teil Brooklyn geboren und verbrachte eine nach eigener Aussage ungliickliche und
isolierte Kindheit. Er fiihlte sich weder im Elternhaus noch in der Schule wohl,
litt unter Schiichternheit und zog sich am liebsten hinter Biicher zuriick (vgl.
QUITMANN 1996, S. 224f). Spater studierte er Psychologie, wurde Assistent von
THORNDIKE und wandelte sich - nach anfinglicher Begeisterung fiir die Ideen
des Behaviorismus — schliellich zu einem der entschiedensten Gegner dieser Denk-
richtung. Schon bald verdffentlichte MASLOW seine bereits erwdhnte programma-
tische Schrift ,, Toward a Humanistic Psychology“ (1956). MASLOW lehrte zunichst
am Brooklyn-College in New York und wurde 1951 als Hochschullehrer an die
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Brandeis-University berufen. In seinem erstmals 1954 erschienenen Hauptwerk
»Motivation und Personlichkeit* (,Motivation and Personality®) entwickelt
MASLOW seine umfassende Theorie der menschlichen Bediirfnisse, die er in sei-
nem 1968 verdffentlichten Buch ,,Psychologie des Seins® (,, Toward a Psychology of
Being“) nochmals modifiziert und erweitert. In MASLOWS Theorie der Bediirfnisse
kommt dem Bediirfnis nach ,Wertschitzung® eine wichtige Bedeutung zu. Um
diese genauer erldutern und einordnen zu kénnen, ist es notwendig, zunichst einen
Blick auf die komplexe und differenzierte Bediirfnistheorie MASLOWS zu werfen.

Nach MASLOW ist jedes menschliche Wesen von Geburt an mit bestimmten
Bediirfnissen ausgestattet, deren Stillung bzw. Befriedigung fir eine gesunde
menschliche Entwicklung unabdingbar ist. Diese Bediirfnisse versteht MASLOW
als biologisch im Menschen verankert; sie sind genetisch in jedem Menschen ange-
legt. MASLOW bezeichnet die menschlichen Bediirfnisse deshalb auch als ,instink-
toid*, also instinkt-dhnlich (MASLOW 1954/2008, S. 107). Dies gilt nach MASLOW
nicht nur fiir die physischen, sondern auch fiir die psychischen und die mentalen
Bedirfnisse.

MASLOW unterscheidet zunéchst zwei grofie Typen von Bediirfnissen: erstens
die Grundbediirfnisse (,basic needs“) und zweitens die Metabediirfnisse (,,meta-
needs). Beide Typen bestehen aus Untergruppen mit zahlreichen Einzelbediirfnis-
sen. Stellt man sich diese Bediirfnisgruppen im Bild einer Pyramide vor, so zeigt
sich, dass sie zueinander in einem hierarchischen Verhaltnis stehen, wobei die ,,nie-
deren“ Grundbediirfnisse unten und die ,hoheren® Metabediirfnisse oben in der
Bediirfnispyramide angesiedelt sind. MASLOW spricht ausdriicklich von der ,hie-
rarchischen Anordnung der Bediirfnisse (MASLOW 1968/1988, S. 156). Er fiihrt
aus: ,Doch diese Bediirfnisse oder Werte sind in einer hierarchischen und entwick-
lungsgeméflen Weise aufeinander bezogen, in einer Reihenfolge der Stirke und
Prioritat“ (ebd.).

Sobald ein grundlegendes Bediirfnis (z. B. nach Nahrung und Fliissigkeit) be-
friedigt ist, tritt ein weiteres Bediirfnis in den Vordergrund (z. B. nach Schutz und
Sicherheit). Ist dieses Bediirfnis ausreichend befriedigt, so sehnt sich der Mensch
nach der Erfillung hoherer Bediirfnisse (z. B. nach Liebe und Zugehorigkeit) usw.
Was geschieht also, wenn ein Bediirfnis gestillt ist? ,Sofort tauchen andere (und
hohere) Bediirfunisse auf [sic], und diese ... beherrschen den Organismus. Und wenn
diese ihrerseits befriedigt sind, kommen neue (und wiederum hohere) Bediirfnis-
se zum Vorschein, und so weiter. Dies ist, was wir mit der Behauptung meinten,
daf} die grundlegenden menschlichen Bediirfnisse in einer Hierarchie der relativen
Vormidchtigkeit [Hervorhebung A.P.] organisiert sind“, fithrt MASLOW aus
(MASLOW 2008, S.65). Das heifit, ,,...dafl unsere Bediirfnisse sich gewohnlich
dann einstellen, wenn die vorméchtigeren Bediirfnisse befriedigt sind“ (ebd., S. 85).

Die fiir MASLOW grundlegendsten Bediirfnisse (Stufe 1 der Pyramide) sind die
des physischen Uberlebens (vgl. auch QUITMANN 1996, S. 226ff). Zu diesen physi-
ologischen Bediirfnissen (,physiological needs®) gehoren das Bediirfnis nach Nah-
rung, nach Fliissigkeit, nach Unterkunft, nach Bekleidung, nach Schlaf, nach Sexua-
litat, nach Sauerstoff u.a. Solange die elementaren physiologischen Bediirfnisse
ungestillt sind, z. B. wenn ein Mensch Hunger erleidet, treten alle anderen Bediirf-
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nisse in den Hintergrund, ,,...denn das Bewuf3tsein wird fast vollstindig vom Hun-
ger erfillt sein. Alle Fihigkeiten werden in den Dienst der Hungerbefriedigung
gestellt...“ (MASLOW 2008, S. 64).

Die néchst hohere Ebene (Stufe 2) umfasst die Bediirfunisse nach Schutz und Si-
cherheit (,,safety and security needs®). ,,Sind die physiologischen Bediirfnisse weitge-
hend gedeckt, kommt diese zweite Schicht der Bediirfnisse ins Spiel. Wir beginnen,
eine sichere Umgebung, Stabilitdt und Schutz zu suchen. Wir entwickeln das Be-
dirfnis nach Struktur, Ordnung, und auch nach ... Grenzen®, fiihrt BOEREE aus
(BOEREE 2006, S. 4). MASLOW erldutert dazu, ,,...daf$ das durchschnittliche Kind
und - weniger offenkundig - auch der durchschnittliche Erwachsene in unserer
Gesellschaft eine sichere, ordentliche, voraussehbare, gesetzméaflige, organisierte
Welt bevorzugen, auf die sie rechnen konnen...“ (MASLOW 2008, S. 68).

Auf dem dritten Level (Stufe 3) der MASLOW’schen Bediirfnispyramide befin-
den sich die Bediirfnisse nach Liebe und Zugehdorigkeit (,love and belonging needs®).
»Wenn sowohl die physiologischen wie die Sicherheitsbediirfnisse zufriedengestellt
sind, werden die Bediirfnisse nach Liebe, Zuneigung und Zugehorigkeit auftau-
chen...“ (MASLOW 2008, S. 70). ,Man wird nach liebevollen Beziehungen mit den
Menschen im allgemeinen hungern, also nach einem Platz in der Gruppe oder
Familie, und man wird sich sehr intensiv bemiihen, dieses Ziel zu erreichen (ebd.).
Andererseits ,,...wird man Einsamkeit, Achtung, Zuriickweisung, Isolierung, Ent-
wurzelung besonders stark empfinden® (ebd., S. 71).

Auf der hochsten Ebene (Stufe 4) der Grundbediirfnisse findet man nach
MASLOW die Bediirfnisse nach Achtung und Wertschitzung (,esteem needs®). Eini-
ge Ubersetzer verwenden den Begriff ,Achtung” (z.B. KRUNTORAD, in:
MASLOW 2008, S. 72), andere tibersetzen den englischen Originalbegriff , esteem
mit ,,Wertschitzung® (z. B. WIESER, in: BOEREE 2006, S.5). MASLOW selbst
fuhrt aus: ,Alle Menschen in unserer Gesellschaft (mit einigen pathologischen
Ausnahmen) haben das Bediirfnis oder den Wunsch nach einer festen, gewdhnlich
recht hohen Wertschitzung ihrer Person, nach Selbstachtung und der Achtung
seitens anderer [Hervorhebung A.P.] (ebd., S. 72).

MASLOW teilt die Bediirfnisse nach Achtung und Wertschitzung nochmals in
zwei Untergruppen ein: ,Erstens gibt es das Bediirfnis nach Stdrke, Leistung, Bewal-
tigung und Kompetenz, Vertrauen angesichts der iibrigen Welt und Unabhéngig-
keit und Freiheit” (ebd.). ,Zweitens gibt es, was man den Wunsch nach einem guten
Ruf oder nach Prestige nennen konnte (definiert als Respekt oder Hochachtung
seitens anderer Leute), nach Status, Berithmtheit und Ruhm, nach Dominanz, An-
erkennung, Aufmerksamkeit, Bedeutung, Wiirde oder Wertschitzung® (ebd.).
MASLOW weist auf die Gefahr hin, ,,Selbstachtung auf der Basis der Meinung von
anderen zu errichten“ und nicht auf der Grundlage von Fihigkeiten und Kompe-
tenzen fiir eine Aufgabe. Und er folgert: ,,Die stabilste und daher gestindeste Selbst-
achtung basiert auf verdientem Respekt anderer und nicht auf duflerem Ruhm und
unverdienter Bewunderung® (ebd., S. 73).

Wie ALFRED ADLER (vgl. ADLER 1927/2007, S. 71ft), auf dessen Ideen sich
MASLOW ausdriicklich bezieht, weist auch letzterer auf die ,zentrale Bedeutung“
von frith erfahrener Achtung und Wertschdtzung fir die Entwicklung eines gesun-
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den Selbstwertgefiihls hin: ,,Die Befriedigung des Bediirfnisses nach Selbstachtung
fithrt zu Gefithlen des Selbstvertrauens, der Stirke, der Fahigkeit, zum Gefiihl, niitz-
lich und notwendig fiir die Welt zu sein. Doch Frustrierung dieses Bediirfnisses
bewirkt Gefiihle der Minderwertigkeit, der Schwiche und der Hilflosigkeit. Solche
Gefiihle wiederum lassen entweder grundlegende Entmutigung oder kompensie-
rende oder neurotische Trends entstehen“ (MASLOW 2008, S. 73). Die Bedeutsam-
keit dieser Feststellung fiir den Bereich der Erziehung und Bildung ist evident.

Oberhalb dieser vier Ebenen von ,Grundbediirfnissen® liegen in der
MASLOW’schen Pyramide die sogenannten ,Metabediirfnisse“ (Stufe 5). Wihrend
die Grundbediirfnisse von MASLOW auch als Mangelbediirfnisse (,,deficiency needs®)
bezeichnet werden, charakterisiert er die Metabediirfnisse als Wachstumsbediirfnisse
(»growth needs), durch deren Erfilllung der Mensch Seins-Werte (,being values®)
verwirklicht (vgl. QUITMANN 1996, S.227). Diese Wachstumsbediirfnisse finden
erst in der ,,Psychologie des Seins“ von 1968 ihre nahere Charakterisierung. Wéhrend
der Wunsch nach Befriedigung der Grundbediirfnisse immer aus einem Mangelge-
fuhl heraus erfolgt, entspringt das Streben nach Erfilllung der Metabediirfnisse einer
jedem Menschen innewohnenden Tendenz zum Wachstum im Sinne einer Hoher-
entwicklung und Vervollkommnung der eigenen Personlichkeit, des eigenen Selbst.

Die Wachstumsbediirfnisse zeigen sich jedoch in der Regel erst nach vorange-
gangener Sittigung der Grundbediirfnisse: ,Das deutliche Auftreten solcher Be-
diirfnisse beruht gewohnlich auf der vorherigen Befriedigung der physiologischen
Bediirfnisse und jener nach Sicherheit, Liebe und Achtung® (MASLOW 2008,
S.74). Das heifSt, dass im MASLOW’schen Sinne Wertschitzung und Achtung
(Stufe 4) als unbedingte Voraussetzung fiir die Entfaltung von héheren Potentialen
des Menschen (Stufe 5) betrachtet werden miissen.

Die hochste Stufe in MASLOW:s Bediirfnistheorie - und damit die eigentlichen
Wachstumsbediirfnisse — sind die Bediirfnisse nach Selbstverwirklichung (,self-
actualization®). Es wurde bereits im vorangegangenen Kapitel darauf hingewiesen,
dass dieser Begriff, der erstmals von KURT GOLDSTEIN geprigt wurde, keines-
wegs mit egoistischer, skrupelloser Ellenbogenmentalitit gleichzusetzen ist.
MASLOW selbst erkannte die Missverstandlichkeit dieses Terminus, als er schrieb:
»Das Wort ,Selbst’ scheint abzustofen, und meine Neudefinition und empirischen
Beschreibungen versagen oft vor der machtigen linguistischen Gewohnheit, das
,Selbst’ mit ,selbstbezogen’, ,egoistisch’ und mit reiner Autonomie zu identifizieren®
(MASLOW 1988, S. 14f). Nach MASLOW meint Selbstverwirklichung hingegen
eine selbstinitiierte und innengeleitete Weiterentwicklung des Menschen hin zu
dem, was er ,,Vollmenschlichkeit (,,full-humanness“) nennt (ebd.). Diese Wachs-
tumstendenz ist nach MASLOW jedem Menschen innewohnend: ,Der Mensch
zeigt in seinem eigenen Wesen einen Drang in Richtung auf das immer vollere Sein,
auf die immer perfektere Verwirklichung seiner Menschlichkeit...“ (ebd., S. 163).

Durch die Verwirklichung ihrer ,,Vollmenschlichkeit® im besten Sinne kommen
nach MASLOWSs Auffassung hochentwickelte Menschen in ihrem Sein den ethi-
schen Idealen der groflen Weltreligionen nahe. ,Wenn die verschiedenen existie-
renden Religionen als Ausdruck menschlichen Strebens betrachtet werden konnen,
d. h. als Ausdruck dessen, was die Menschen werden mdchten, wenn sie nur konn-
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ten, dann finden wir hier ebenfalls bestitigt, dafl alle Menschen sich nach Selbst-
verwirklichung sehnen oder zu ihr hin tendieren“ (ebd., S. 161). Als Beleg fiir diese
These fithrt MASLOW die Tatsache an, dass ,,...unsere Beschreibung der tatsachli-
chen Eigenschaften selbstverwirklichender Menschen in vielen Punkten parallel mit
den Idealen verléuft, die die Religionen in den Vordergrund stellen, z. B. die Trans-
zendenz des Selbst, die Verschmelzung des Wahren, Guten und Schonen, der Bei-
trag fiir andere, Weisheit, Ehrlichkeit und Natiirlichkeit, Transzendenz der egoisti-
schen und personlichen Motivationen, die Aufgabe der ,niederen’ Begierden
zugunsten der ,hoheren’, stirkere Freundlichkeit und Wohlwollen, ... Ruhe, Gelas-
senheit, Friedlichkeit, ... abnehmende Feindseligkeit, Grausamkeit und Destruktivi-
tat...“ (ebd.). Fiir MASLOW hat die Verwirklichung von Wachstumsbediirfnissen
also viel mit der Realisierung ethischer bzw. religioser Werte zu tun.

Diese Auffassung lisst es nicht verwunderlich erscheinen, dass MASLOW in
seinen spéten Schriften fiir die Entwicklung einer ,vierten Kraft“ der Psychologie
(»fourth force in psychology“) eintrat, die er in der ,Transpersonalen Psychologie®
sah. Diese psychologische Richtung, deren bekanntester Vertreter und umfassends-
ter Vordenker in unserer Zeit wohl KEN WILBER ist, erweitert das Menschenbild
der humanistischen Psychologie insofern, als sie auch hohere Bewusstseinszustan-
de, wie sie etwa in der Meditation erlebt werden konnen, sowie mystische Grenz-
und Gipfelerfahrungen (,peak experiences®; vgl. MASLOW 2008, S.195f) zum
Gegenstand der Forschung erhebt. Bei MASLOW deutet sich diese Erweiterung
bereits an.

In seiner breit angelegten, auf empirischem Material beruhenden ,,Studie selbst-
verwirklichender Menschen®, bei der MASLOW als Fallbeispiele u.a. auch die
Lebenszeugnisse von MARTIN BUBER, ALBERT EINSTEIN und ALBERT
SCHWEITZER untersucht, stellt er neben anderen Merkmalen besonders hoch
entwickelter Menschen die ,unverbrauchte Wertschitzung® als eine zentrale Eigen-
schaft heraus - und widmet ihr ein eigenes Kapitel. Er schreibt dazu: ,Selbstver-
wirklichende Menschen haben die wunderbare Fihigkeit, die grundlegenden Le-
bensgiiter mit Ehrfurcht, Freude, Staunen und sogar Ekstase immer wieder,
unverbraucht und naiv, hochzuschitzen...“ (MASLOW 2008, S. 194).

Hier erfahrt der Begriff der Wertschdtzung also nochmals eine etwas andere Ak-
zentuierung. Er meint in diesem Kontext eine grundsitzlich positive, ja dankbare
Einstellung gegeniiber allen nicht selbstverstindlichen Gegebenheiten, Werten und
Errungenschaften des menschlichen Lebens. MASLOW stellt fest, ,,...daf3 die Ge-
wohnung an unsere Segnungen ein sehr wichtiger ... Ursprungsfaktor menschli-
chen Ubels, menschlicher Tragédien und menschlichen Leidens ist. Was wir als
gegeben annehmen, unterschitzen wir...“ (ebd.). Unverbrauchte Wertschitzung
hingegen erkennt den ,wahren Wert“ des Menschen, der Natur, aber auch mensch-
licher Errungenschaften, wie z. B. politischer Freiheit und 6konomischen Wohl-
standes, unbedingt an (vgl. ebd.). MASLOW zeigt nicht zuletzt in seinen Ausfiih-
rungen iber ,niedriges Norgeln, hohes Norgeln und Metandrgeln“ den hohen Wert
der Achtung vor dem Leben auf und hilt fest, ,,...dafl man das Leben sehr verbes-
sern konnte, wenn wir unsere Segnungen zihlten, wie es die selbstverwirklichenden
Menschen kénnen und tun, und wenn wir ihr bestindiges Bewusstsein des Gliicks
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und der Dankbarkeit dafiir behalten konnten“ (ebd., S. 195). In diesem Sinne zihlt
die Fihigkeit zur Wertschiatzung also zu den hochsten Potenzialen der menschli-
chen Spezies.

Als weiteres Merkmal selbstverwirklichender Menschen nennt MASLOW u. a.
die Fahigkeit zur ,Akzeptierung (MASLOW 2008, S.185ff). Diese schliefit die
»Selbstakzeptierung® und die ,,Akzeptierung anderer” mit ein, aber auch den Res-
pekt vor der ,Natur“ (ebd.). Hochentwickelte Menschen sind imstande, die eigene
und fremde menschliche Natur ,,...in stoischer Art zu akzeptieren, mit allen ihren
Unzuldnglichkeiten, Diskrepanzen, Abweichungen vom Idealbild“ (ebd., S.186).
Dariiber hinaus dient die Akzeptierung bzw. Wertschditzung solcher Menschen als
Quelle aller Werte. ,,Feste Grundlagen fiir ein Wertsystem werden dem Selbstver-
wirklicher ... durch seine philosophische Akzeptierung der Natur seiner selbst [sic],
des Menschen, des sozialen Lebens und der physikalischen Realitat gewdhrt (ebd.,
S. 208).

Selbstverwirklichende Menschen haben weiterhin ein ausgeprigtes ,Gemein-
schaftsgefiihl“ (ebd., S. 196ff). Dieses Gefiihl ist nicht auf kleinere Gemeinschaften
beschrinkt, sondern erstreckt sich auf die gesamte Menschheit. ,,Sie haben fiir
menschliche Wesen im allgemeinen ein tiefes Gefiihl®, das geprégt ist von ,Identifi-
kation, Sympathie und Zuneigung“ (ebd.). ,,Es ist, als wéren sie alle Mitglieder der-
selben Familie. Deshalb haben sie alle den echten Wunsch, der menschlichen Rasse
zu helfen (ebd.).

Schliefllich zeichnen sich die von MASLOW untersuchten selbstverwirklichen-
den Menschen durch eine ,demokratische Charakterstruktur® aus, die sie befahigt,
jedem menschlichen Wesen mit der gleichen Achtung und Wertschitzung zu be-
gegnen (ebd., S. 199). Sie besitzen alle demokratischen Eigenschaften. ,,Sie konnen
mit allen Menschen jeden Charakters freundlich sein und sind es, ungeachtet der
Klasse, Erziehung, des politischen Glaubens, der Rasse oder Hautfarbe“ (ebd.). Mit
anderen Worten: Sie haben die ,,...Tendenz, ein gewisses Maf3 an Respekt fiir jedes
menschliche Wesen aufzubringen, weil es menschlich ist...“ (ebd.).

Im MASLOW’schen Sinne bleibt also festzuhalten, ,,...daf3 selbstverwirklichen-
de Menschen altruistisch, der Sache ergeben, selbsttranszendierend, sozial sind...“
(ebd., S. 14). Fiir MASLOW entspricht diese Feststellung einer ,empirischen Tatsa-
che“ (ebd.). Sie beruht auf der Einsicht, ,,...daf8 dieser innere Kern und dieses reale
Selbst gut, vertrauenswert und ethisch sind“ (ebd., S. 164). ,,Das heifit, der Mensch
ist so geschaffen, daf3 er nach immer vollerem Sein dringt, und das bedeutet, er
drangt auf das, was die meisten Menschen gute Werte nennen wiirden, Heiterkeit,
Freundlichkeit, Mut, Ehrlichkeit, Liebe, Selbstlosigkeit und Giite“ (ebd., S. 158).

Fiir den Bereich der Erziehung haben diese Grundannahmen weitreichende
Folgen. Sie implizieren zum einen, ,...daf$ eine vollig gesunde und normale und
wiinschenswerte Entwicklung darin besteht, diese Natur zu verwirklichen, die
Anlagen auszubilden und sich zur Reife zu entwickeln auf Wegen, die diese ver-
borgene, ... wesenhafte Natur diktiert — dabei von innen heraus wachsend, anstatt
von auflen geformt zu werden“ (QUITMANN 1996, S. 238). Zum anderen bedeu-
ten sie, ,...dafl Psychopath(olog)ie im allgemeinen aus der Verleugnung oder
Versagung oder Verdrehung der eigentlichen Natur des Menschen resultiert®
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(ebd.). Eine fast ROUSSEAU’sche Wendung findet man in folgender Darstellung
der MASLOW’schen Erziehungsansichten: ,,Geht man von dieser Konzeption aus
- was ist dann gut zu nennen? Alles, was zu jener wiinschenswerten Entwicklung
in Richtung auf Verwirklichung der inneren Menschennatur beitragt. Und was ist
schlecht oder unnormal? Alles, was die wesentliche Natur des Menschen unter-
driickt oder hemmt oder verleugnet ... Alles, was den Gang der Selbstverwirkli-
chung stort oder unterdriickt oder verdreht (QUITMANN 1996, ebd.). Padago-
gisch sinnvoll ist nach dieser Auffassung also jedes ,,Mittel, das hilft, die Person
auf den Pfad der Selbstverwirklichung und der Entwicklung entlang den von ihrer
inneren Natur vorgeschriebenen Leitlinien® zu bringen (ebd.).

Eine ,Erziehung zur Menschlichkeit ist somit nur bedingt und insofern még-
lich, als der junge Mensch selbst das gesamte Potenzial dazu keimhaft in sich trégt.
»Der Mensch wird letztlich nicht zur Menschlichkeit geformt oder gestanzt; man
lehrt ihn nicht, menschlich zu sein®, schreibt MASLOW (ebd., S. 163). Jede noch so
padagogische Umgebung kann letztlich nur Entwicklungsbegleitung bzw. Hilfe zur
Selbstentfaltung des individuellen Menschen sein. ,Die Rolle der Umwelt ist es
letztlich, ihm zu erlauben oder zu helfen, seine eigenen, nicht ihre Méglichkeiten zu
verwirklichen. Die Umwelt raumt ihm keine Moglichkeiten oder Fahigkeiten ein; er
besitzt sie in unvollkommener oder embryonaler Form® (ebd.).

An anderer Stelle fithrt MASLOW aus: ,Ein Lehrer oder eine Kultur erschaffen
keinen Menschen. Sie pflanzen ihm nicht die Fihigkeit ein, zu lieben, neugierig zu
sein, zu philosophieren, sich symbolisch auszudriicken oder kreativ zu sein. Eher
erlauben, fordern, ermuntern oder helfen sie ihm, das embryonal Existierende wirk-
lich und tatsdchlich werden zu lassen“ (ebd., S. 163). Hier spricht sich deutlich die
Auffassung aus, dass jede Erziehung und Kultur lediglich eine Mdeutik ist, die das
Wachstum der Personlichkeit férdern und unterstiitzen kann, die ihr jedoch keine
Fihigkeiten einpflanzen kann, die nicht schon keimhaft in ihr angelegt sind.

Dennoch ist es im Rahmen einer gesunden Erziehungspraxis nach MASLOW un-
erldsslich, dass die Grundbediirfnisse von Kindern so weit wie moglich befriedigt
werden. ,,Wir wissen bereits, dafy die Hauptvoraussetzung gesunden Wachstums die
Befriedigung der Grundbediirfnisse ist“ (MASLOW 1988, S. 166). Dies heif3t jedoch
nicht, dass Kindern keine Grenzen gesetzt werden sollen. Nach MASLOW ,,...ist ein
grofler Vorrat an Kklinischer und erzieherischer Erfahrung vorhanden, der uns die
berechtigte Annahme gestattet, daf} das Kind nicht nur Befriedigung braucht; es muf§
auch die Grenzen kennenlernen, die seiner Befriedigung von der physischen Welt
gesetzt werden, es mufl lernen, daf3 auch andere Menschen Befriedigung suchen,
sogar Mutter und Vater, d. h. sie sind nicht nur Mittel fiir seine Zwecke. Das bedeutet
Kontrolle, Aufschub, Grenzen, Versagung, Frustrations-Toleranz und Disziplin®
(MASLOW 1988, S. 166). Trotz dieser realistischen Einschitzung ist MASLOW weit
davon entfernt, etwa einer autoritiren ,Schwarzen Padagogik“ das Wort zu reden
(vgl. RUTSCHKY 1997). Im Gegenteil: Wie kaum ein anderer hebt er die Bedeutung
einer moglichst umfassenden Bediirfnisbefriedigung im Kindesalter hervor.

»Man braucht nur zu erkennen, dafl die instinktoiden Bediirfnisse nicht
schlecht, sondern neutral oder gut sind, und Tausende von Pseudoproblemen l6sen
sich von selbst und verschwinden. Um ein einziges Beispiel zu erwdhnen - die Er-
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ziehung von Kindern wiirde revolutioniert werden, sogar bis zu einem Punkt, wo
man ein Wort mit so vielen hasslichen Implikationen wie ,Erziehung’ [MASLOW
gebraucht hier den Begriff ,training’ — A.P.] nicht mehr verwenden miisste®
(MASLOW 2008, S.117). ,In unserer Kultur setzt das durchschnittlich frustrierte
Kind, das noch nicht ganz angepasst ist, ... sein Verlangen nach Bewunderung,
Sicherheit, Autonomie, Liebe und so fort auf jede kindische [sic] Weise durch, die
es erfinden kann. Die gewohnliche Reaktion der Erwachsenen ist es, zu sagen, ,es
spielt Theater’ oder ,es will nur die Aufmerksamkeit auf sich lenken™ - und dem
Kind dann zu verwehren, wonach es verlangt (ebd.). ,Wenn wir jedoch solche Bit-
ten nach Zuwendung, Liebe oder Bewunderung als legitime Forderung oder Rechte
betrachten lernen, auf derselben Ebene wie Klagen iiber Hunger, Durst, Kélte oder
Schmerz, wiirden wir automatisch zu Befriedigern werden, anstatt die Urheber von
Frustrationen zu sein. Eine direkte Folge davon wire, dafl Eltern und Kinder mehr
Spafl zusammen hatten, mehr Freude aneinander, und deshalb einander mehr lie-
ben wiirden“ (ebd.). Dasselbe gilt zweifellos auch fiir das kindliche Bediirfnis nach
Wertschitzung. BOEREE schreibt dazu: ,Auch Liebe und Wertschétzung sind fiir
den Erhalt der Gesundheit unerlisslich (BOEREE 2006, S.6). Nur wenn diese
Grundbediirfnisse gestillt sind, kann ein Kind sich gesund entwickeln - und hat die
Moglichkeit, in seiner Selbstverwirklichung zu weiteren Entwicklungsstufen voran-
zuschreiten. ,MASLOW erweitert ... das homoostatische Prinzip ... auf Bediirfnis-
se wie Sicherheit, Zugehorigkeit und Wertschdtzung, obgleich wir diese Zusam-
menhinge fiir gewohnlich nicht herstellen® (ebd.).

Bleiben Grundbediirfnisse wie die nach Liebe und Wertschitzung bei Kindern
jedoch unerfiillt, so kann es zu pathologischen Entwicklungen bis hin zur Gewaltta-
tigkeit kommen. Damit ist ,das Problem der Aggressivitit, der Feindseligkeit, des
Hasses und der Destruktivitit“ angesprochen, dessen Existenz MASLOW trotz
seines positiven Menschenbildes keineswegs leugnet (vgl. MASLOW 1988, S. 165).
Im Unterschied z. B. zu FREUD betrachtet MASLOW diese negativen Phinomene
jedoch nicht als triebhaft oder unvermeidlich im Menschen angelegt, ,,...sondern
eher als eine immer gegenwirtige Reaktion auf die Frustrierung instinktoider ...
Grundbedirfnisse“ (ebd.). Er wird nicht miide zu betonen, ,,...daf$ unsere tiefsten
Bediirfnisse nicht in sich selbst gefahrlich, bose oder schlecht sind“ (ebd., S. 161).
Wenn diesen Bediirfnissen mit Beachtung und Wertschitzung begegnet wird, be-
steht fiir das Individuum kein Anlass, Frustration, Aggressivitat, Feindseligkeit oder
Hass zu entwickeln.

Fir die Padagogik ist MASLOWSs Unterscheidung von Defizit- und Wachs-
tumsmotivation auch insofern bedeutsam, als sie dazu beitragen kann, eine padago-
gisch angemessene Haltung von Erziehungspersonen zu charakterisieren. Im Hin-
blick auf den Begriff der ,,Liebe differenziert MASLOW zwischen zwei verschiede-
nen Ausformungen derselben: 1. der ,bediirftigen Liebe®, die er als ,Defizit-Bediirf-
nis“ charakterisiert, und 2. der ,bediirfnislosen Liebe®, die er als ,,Seins-Bediirfnis*
umschreibt (vgl. MASLOW 1988, S.55). Die erste Form nennt MASLOW auch
»D-Liebe (Defizit-Liebe, Liebesbediirftigkeit, eigenniitzige Liebe)“, wohingegen er
die zweite Form als ,,S-Liebe (Liebe zum Sein der anderen Menschen, bediirfnislose,
selbstlose Liebe)“ bezeichnet (ebd., S. 56). Wihrend ein Kind auf Liebe und Wert-
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schitzung von aufSen gleichsam angewiesen ist, kann sich der Erwachsene zu einer
autonomen, selbstlosen Liebesfahigkeit hin entwickeln. MASLOW fiihrt dazu aus:
»Das Liebesbediirfnis, wie es gewohnlich untersucht wird, z. B. von Bowlby, Spitz
und Levy, ist ein Defizit-Bediirfnis. Es ist ein Loch, das gefiillt, eine Leere, in die
Liebe gegossen werden muf3 (ebd.). MASLOWSs klinische Untersuchungen gesun-
der erwachsener Menschen, ,,...die in ihrem Liebesbediirfnis befriedigt worden
sind, zeigen, daf sie - obwohl sie weniger Liebe empfangen brauchen — besser im-
stande sind, Liebe zu geben. In diesem Sinn sind sie mehr liebende Menschen® (ebd.,
S. 55f). Es liegt auf der Hand, dass die Liebe und Wertschitzung, die eine Erzie-
hungsperson Kindern oder Jugendlichen entgegenbringt, moglichst eine von Ei-
gennutz und Bediirftigkeit freie, selbstlose Qualitit haben sollte. Inwieweit dies in
der konkreten Erziehungspraxis jeweils der Fall ist, kann jede/r Pddagog/in zumin-
dest fiir sich selbst iiberpriifen.

Geht man nun noch einen Schritt weiter und fragt nach der Rolle der Kultur fiir
die Selbstverwirklichung der in einer Gemeinschaft lebenden Individuen, so bleibt
mit MASLOW festzuhalten, dass Kultur nicht ,,...priméar ein Mechanismus ist, um
die instinktoiden Impulse des Menschen zu kontrollieren und zu beaufsichtigen ...
Alle diese uralten Axiome werden von der neuen Moglichkeit hinweggefegt, die
Hauptfunktion einer gesunden Kultur als Férderung der universalen Selbstverwirk-
lichung zu definieren® (ebd., S. 162). Der Kultur kommt also die wichtige Aufgabe
zu, durch die Erméglichung von Selbstverwirklichung im o. g. Sinne zur Forderung
der ,Menschlichkeit in einer Gesellschaft beizutragen. Dabei kann keine Kultur
ohne die in ihr lebenden Menschen mit ihren Potenzialen wirksam sein: ,,Die Kul-
tur ist die Sonne und die Nahrung und das Wasser; sie ist nicht der Same* (ebd.,
S. 164). Fiir eine ,Kultur der Wertschétzung“ im padagogischen Kontext gilt dies -
was noch zu zeigen sein wird - in besonderer Weise.

2.2.5 C.ROGERS (1961): Wertschatzung als Einstellung

Zum Begriff der ,,Wertschitzung® hat sich kein Autor im Umfeld der humanisti-
schen Psychologie so explizit, so differenziert und so umfassend geduflert wie CARL
ROGERS. Deshalb soll ihm im Folgenden ein etwas umfangreicheres Kapitel ge-
widmet werden, das neben biographischen und psychologischen auch pddagogische
Beziige seines Werkes beriicksichtigt. Dies geschieht wiederum im Sinne der in der
Einleitung geschilderten sinndeutenden Vorgehensweise, die an geeigneter Stelle
auch biographische Informationen iiber die Autoren einbezieht, um deren Werke
besser ,,verstehen“ und angemessener ,interpretieren® zu konnen.

Aufgrund der Komplexitit seines Lebens und seines Werkes ist es schlechter-
dings nicht moglich, den Begriff der ,,Wertschitzung® bei CARL ROGERS mit allen
seinen Facetten und Implikationen - auch fiir das Bildungs- und Erziehungswesen
- herauszuarbeiten, ohne zunichst einen kurzen Blick auf das Gesamtwerk des
Autors zu werfen. Dabei ist festzustellen, dass sich die Entwicklung der Theoriekon-
zepte von ROGERS in mehrere Phasen unterteilen lasst, die NORBERT GRODDEK
folgendermaflen charakterisiert (GRODDEK 2011, S. 74ff):
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1. Phase: ,,Die nicht-direktive Beratung® (1940-1944)
2. Phase: ,,Die klient-zentrierte Psychotherapie® (1945-1957) und
3. Phase: ,,Der person-zentrierte Ansatz“ (1958-1987).

Differenzierend und ergénzend ist m. E. eine weitere Phase auszumachen, die expli-
zit das padagogische Anliegen von ROGERS zum Ausdruck bringt:

4. Phase: Das Konzept des ,,Lernens in Freiheit (1969-1987).

In diesen Bezeichnungen, die auf ROGERS selbst zuriickgehen, liegt bereits die
Programmatik seiner Ideen. Es spiegeln sich darin zugleich die Phasen seiner beruf-
lichen Biographie deutlich wider. In diesem Sinne konstatiert auch AGNES WILD:
»Seine personliche Entwicklung 1463t sich an seinen Buchtiteln und neu eingefiihrten
Begriffen ablesen (WILD 1986, S. 71). Zur Illustration des Gesagten ldsst WILD die
wichtigsten Schlagworter aus den Titeln von ROGERS Revue passieren: ,,Von non-
directive (1949)7 kommt er zu client-centered (1952)% und weiter zu relationship-
centered (1961). Dann treten Begriffe auf wie fully functioning person, soundly social,
experiencing (1969). Encounter und group-experience beschiftigt ihn 1970. Part-
nership ist seine letzte Station (1972)“ (ebd.). Somit spiegeln diese Begrifflichkeiten
zugleich wichtige Lebens- und Werketappen des Autors.

ROGERS, der 1902 in Chicago geboren wurde, arbeitete nach Studien der
Landwirtschaft, der Geschichte, der Theologie und schliefSlich der klinischen Psy-
chologie zunichst als Kinderpsychologe bei der ,,Rochester Society for the Preventi-
on of Cruelty to Children“ und wurde bald Direktor des ,,Child Study Department*.
Er veroffentlichte 1939 sein erstes Buch ,, The Clinical Treatment of the Problem
Child®, in dem er das Konzept einer ,Beziehungstherapie® fiir verhaltensauffillige
Kinder entwarf (ROGERS 1939). Von Anfang an war es ein Anliegen von ROGERS,
seine Ideen auch im pddagogischen Bereich wirksam werden zu lassen — und Mittel
zu finden, mit denen Erziehungseinstellungen veridndert werden kénnen (,Means
of Changing parental Attitudes; vgl. das gleichnamige Kapitel in ROGERS 1939).
ROGERS arbeitete nicht nur als Kinder- und Jugendlichentherapeut, sondern auch
als Studierenden-, Erziehungs- und Familienberater (vgl. ROGERS 1972 b, S. 13).
»Vielleicht ist es bezeichnend, dafl die meisten Impulse zur Entwicklung und Ver-
besserung dieses neueren Ansatzes aus der Praxis gekommen sind - aus der Arbeit
in Kliniken, Schulen und sozialen Einrichtungen®, stellt ROGERS selbst fest (ebd.,
S.36). Trotz dieser Praxisnahe stand er der wissenschaftlichen Erforschung seines
Ansatzes immer offen gegeniiber. PAVEL hat iiberzeugend herausgearbeitet, dass
»...dem Forschungskonzept dieser Richtung nicht ein naiver Empirismus zugrunde
liegt. Vielmehr werden von den ... beobachtbaren Phanomenen theoretische Kon-
strukte sowie theoretische Systeme abgeleitet, deren Aussagegehalt durch empiri-

7 Anmerkung: Die amerikanische Erstausgabe des Titels, auf den hier Bezug genommen wird,
stammt aus dem Jahr 1942.
8  Anmerkung: Die amerikanische Erstausgabe stammt aus dem Jahr 1951.
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sche Forschung tiberpriift wird“ (PAVEL 1986, S. 25). Spater nahm ROGERS Pro-
fessuren fiir Psychologie und Psychiatrie an den Universitdten von Ohio, Chicago
und Wisconsin an. 1968 griindete er sein ,,Center for the Studies of the Person® in
La Jolla/Kalifornien. In seinem letzten Lebensjahrzehnt unternahm er zahlreiche
Vortragsreisen nach Ubersee und verbreitete seinen ,,personenzentrierten Ansatz“
bei Vortragen und Workshops in nahezu allen Kontinenten. Er verstand diese T4-
tigkeit als wichtigen Beitrag zur weltweiten Friedensbewegung. Kurz nach seiner
Nominierung fiir den Friedensnobelpreis starb ROGERS 1987 in Kalifornien (vgl.
GRODDEK 2011, S. 183ff).

Bereits in diesem kurzen Lebensabriss wird deutlich, dass in ROGERS’ Leben
und Werk psychologische, padagogische, gesellschaftliche und politische Themen
immer eng miteinander verkniipft waren. Seine zentralen Konzepte, die zunichst —
in deutlicher Abgrenzung zu FREUDs Psychoanalyse und zu SKINNERs Behavio-
rismus - fiir die Situation der ,,nicht-direktiven Beratung“ gedacht waren, sich dann
zu seinem Modell der ,klientenzentrierten Psychotherapie“ erweiterten und
schliefflich als ,,personenzentrierter Ansatz Giiltigkeit fir alle zwischenmenschli-
chen Beziehungen beanspruchten, ziehen sich wie ein roter Faden in verschiedenen
Variationen durch sein gesamtes Werk.

Am bekanntesten wurde ROGERS wohl durch seine ausfiihrliche Darlegung der
drei forderlichen Einstellungen und der daraus resultierenden hilfreichen Verhal-
tensweisen eines Psychotherapeuten, die beim Klienten selbstgesteuerte Wachs-
tums- und Verdnderungsprozesse ermoglichen, anregen und in Gang setzen kon-
nen. Es sind dies die Haltungen der ,,Empathie® (,empathy®), der ,Wertschitzung®
(»appreciation) und der ,Kongruenz® (,congruence®), denen ROGERS im Laufe
seines Wirkens jeweils unterschiedliche Bedeutung beimaf3. In seinem 1961 erst-
mals erschienenen Buch ,On becoming a Person® (Deutsch: ,Entwicklung der
Personlichkeit®, 1973) stellte ROGERS diese drei Haltungen ausfiihrlich dar. Sie alle
dienen dazu, ,hilfreiche Beziehungen® herzustellen und damit die ,,Personlichkeits-
entfaltung“ zu fordern (vgl. ROGERS 1992, S. 451t und S. 53ff).

Spielte in der Anfangsphase seiner Theorieentwicklung die Empathie die grofite
Rolle, so betonte ROGERS in seinen spéteren Schriften stirker die Bedeutung der
Kongruenz des Therapeuten. Die Wertschitzung war jedoch als zentrale Einstel-
lungsvariable in dieser Trias wachstumsférdernder Haltungen von Anfang an mit
dabei. Welche der drei Haltungen gerade am wichtigsten ist und vorrangig zum
Tragen kommt, das ist nach ROGERS immer auch situationsabhingig: ,Im norma-
len Leben - zwischen Ehepartnern, zwischen Lehrern und Schiilern, Arbeitgebern
und Arbeitnehmern oder auch unter Kollegen - ist wahrscheinlich Kongruenz das
wichtigste Element. Man muss den anderen wissen lassen, wo man gefithlsméfig
steht® (ROGERS/ROSENBERG 1980, S.92). Es gibt aber auch Lebenskontexte,
»...da konnen sich Besorgtsein um den anderen und Wertschitzung als am wich-
tigsten herausstellen® (ebd., S. 92f). ,,Und schliellich gibt es Situationen, in denen
Empathie Prioritéit hat“ (ebd., S. 93).

Eine Schwierigkeit begrifflicher Trennschirfe ergibt sich aus der Tatsache, dass
ROGERS zu unterschiedlichen Zeiten verschiedene Begriffe fiir den jeweils gemein-
ten Sachverhalt verwendete, die wiederum von den Ubersetzern unterschiedlich
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interpretiert und iibersetzt wurden. So tauchen im Kontext der forderlichen Hal-
tungen bei ROGERS folgende Termini auf:

1. empathy (Einfithlung, Einfithlungsvermégen, einfithlendes Verstehen, nicht-
wertendes Verstehen, Mitgefiihl, Empathie)

2. appreciation (Wertschitzung, Anerkennung), esteem (Wertschitzung, Ach-
tung), acceptation (Akzeptanz, Annahme), unconditional positive regard (bedin-
gungslose bzw. unbedingte positive Wertschitzung, Achtung), self-esteem bzw.
self-regard (Selbstwertschitzung, Selbstachtung, Selbstannahme)

3. congruence (Kongruenz, Ubereinstimmung mit sich selbst), realness (Echtheit),
authenticity (Authentizitit), self-genuineness (Urspriinglichkeit).

Diese Begriffsvielfalt lasst es nicht leicht erscheinen, das von ROGERS Gemeinte
klar und eindeutig herauszuarbeiten. Angesichts der Vielfalt an Termini bietet es
sich deshalb an, die postulierten drei zentralen Einstellungen bzw. Haltungen als
Bedeutungsfelder zu betrachten, welche die verschiedenen oben angedeuteten Be-
deutungsnuancen bewusst mit einschlieffen. Wie charakterisiert nun ROGERS diese
therapeutischen bzw. zwischenmenschlichen Grundhaltungen im Einzelnen? Aus
den zahlreichen Stellen, die sich in seinem Werk dazu finden, seien im Folgenden
einige markante Beispiele ausgewdhlt.

1. Empathie (empathy)

ROGERS hat sich im Laufe seines Schaffens immer wieder neu daran gemacht,
»...sorgfaltig zu tiberpriifen, was wir unter Empathie verstehen und was wir dariiber
wissen“ (ROGERS/ROSENBERG 1980, S. 77). Er verstand die Haltung der Empa-
thie zunidchst als einen Zustand, spéter als einen Prozess, den er wie folgt um-
schrieb: ,,... Empathie oder empathisch sein bedeutet, das innere Bezugssystem
eines anderen genau und mit den entsprechenden emotionalen Komponenten und
Bedeutungen so wahrzunehmen, als ob man die Person selbst wire ... Das bedeutet,
das Verletztsein oder das Vergniigen des anderen so zu empfinden, wie er es emp-
findet, und deren Ursachen so wahrzunehmen, wie er sie wahrnimmt, ohne jedoch
jemals zu vergessen, dass wir dies tun, als ob wir verletzt oder vergniigt usw. waren.
Geht dieses ,als ob’ verloren, dann wird daraus Identifikation“ (ROGERS 1959,
S.210f). Die Haltung der Empathie stellt also hohe Anforderungen an die Person,
die sie praktiziert. Und so hdlt ROGERS fest, ,,... dass empathisch sein eine kom-
plexe, fordernde, harte, aber zugleich auch subtile und sanfte Art des Umgangs ist*
(ROGERS/ROSENBERG 1980, S. 79).

Zu den positiven Wirkungen von erlebter Empathie gehoren fir ROGERS z. B.
die Aufthebung von Entfremdung, die Uberwindung von Einsamkeit, das Erleben
von Beziehung und die Steigerung der Selbst-Wertschitzung (vgl. ebd., S. 86ff).
Durch Empathie wird die andere Person in die Lage versetzt, ,fiir sich selbst Hoch-
achtung, ja sogar Liebe zu empfinden“ (ebd., S. 88). Beim Empfinger kommt auf-
grund des einfithlenden Verstehens die Botschaft an: ,,Dieser andere setzt auf mich,
vielleicht bin ich wirklich etwas wert. Vielleicht kann ich mich fiir etwas wert hal-
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ten (ebd., S. 87). Wichtig ist, dass Empathie nicht mit wertendem Urteilen kompa-
tibel ist. ,,Einfithlsames Verstehen hat ... die Eigenschaft, dafl es nicht urteilt. Der
hochste Ausdruck von Empathie ist Annahme und nicht Beurteilung. Wir kénnen
ndmlich unmoglich die innere Welt des anderen genau wahrnehmen, wenn wir uns
eine wertende Meinung von ihm gebildet haben® (ebd., S. 88). Fiir ROGERS ist
Empathie mehr als nur eine Einstellung; er bezeichnet Empathie einmal als ,eine
unterschatzte Seinsweise“ und fligt hinzu: ,,Es ist ein Konzept mit grofler Reichwei-
te“ (ebd., S. 75 und S. 82).

2. Wertschatzung (appreciation, acceptation, unconditional positive regard,
self-esteem)

Eng verwandt mit der oben geschilderten Haltung ist diejenige der Wertschdtzung.
Fiir ROGERS hat Wertschitzung die Bedeutung von bedingungslosem Annehmen,
positiver Achtung und urteilsfreiem Verstehen einer anderen Person. Wertschat-
zung ist nach ROGERS also ,,...ein warmherziges Anerkennen dieses Individuums
als Person von bedingungslosem Selbstwert — wertvoll, was auch immer seine Lage,
sein Verhalten oder seine Gefiihle sind. Das bedeutet Respekt und Zuneigung...“
(ROGERS 1992, S. 47). Wertschdtzung in diesem Sinne ist fiir ROGERS unverzicht-
barer Bestandteil einer hilfreichen Beziehung: ,,Die Sicherheit, als Mensch gemocht
und geschitzt zu werden, ist anscheinend ein hochst wichtiges Element einer hilf-
reichen Beziehung® (ebd.). Bei der Wertschitzung geniigt nach ROGERS das Ak-
zeptieren allein jedoch nicht, es muss vielmehr ein Verstehen dazukommen: ,, Ak-
zeptieren bedeutet wenig, solange es nicht Verstehen enthalt“ (ebd.). Erst wenn ich
Gefiihle und Gedanken eines anderen verstehe, kann ich wertschitzend sein. Auch
die Haltung der Wertschitzung impliziert fiir ROGERS ,,... die vollige Freiheit von
irgendeiner moralischen ... Bewertung, da solche Bewertungen, wie ich glaube,
immer bedrohlich sind“ (ebd.). ,Nach meinem Dafiirhalten steigert das Vorhan-
densein einer derartigen, sich jeglichen Urteils enthaltenden Wertschitzung zwi-
schen Therapeut bzw. Berater und Klient die Wahrscheinlichkeit des Eintretens
konstruktiver Verdnderung und Weiterentwicklung...“ (ROGERS 1987, S. 219).

In Beziehungen, die Wachstum und Entwicklung der Personlichkeit fordern,
kommt der Haltung der Wertschétzung also eine zentrale Bedeutung zu. ,,Die Be-
ziehung, die ich als hilfreich erfahren habe, ldsst sich ... charakterisieren ... als ein
Akzeptieren dieses anderen als besonderer Person eigenen Rechts und eigenen
Werts, und als ein tiefes mitfiihlendes Verstehen, das mir erméglicht, seine ... Welt
mit seinen Augen zu sehen (ROGERS 1992, S. 47). Dies bedeutet z. B. fiir einen
Therapeuten, ,,...dass er den Klienten als Personlichkeit schitzt, und zwar etwa mit
jener Gefithlsqualitit, die Eltern fiir ihr eigenes Kind empfinden, wenn sie es als
Personlichkeit, ungeachtet seines augenblicklichen Verhaltens, anerkennen® (RO-
GERS 1987, S. 218). Das heif$t auch, ,,...daf8 er sich um seinen Klienten auf eine
nicht besitzergreifende Weise sorgt, als um einen Menschen voller Méglichkeiten
... Es bedeutet eine Art Liebe zu dem Klienten, so wie er ist; vorausgesetzt, daf§ wir
das Wort Liebe entsprechend dem theologischen Begriff Agape verstehen und nicht
in seiner romantischen oder besitzergreifenden Bedeutung. Das Gefiihl, das ich
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beschreibe, ... achtet den anderen Menschen als eigenstidndiges Individuum ... Es
ist eine Art Zuneigung, die Kraft hat und die nicht fordert® (ebd.). ROGERS charak-
terisiert ,,Wertschatzung“ deshalb auch als bedingungslose ,positive Zuwendung®
(ebd.).

Dabei ist ROGERS sich durchaus der Tatsache bewusst, dass es sich bei der
wertschitzenden Beziehung um ein Ideal handelt, das ein Mensch zwar anstreben,
dem er jedoch nicht immer voll entsprechen kann. So merkt ROGERS selbstkritisch
an: ,Ich bin keineswegs immer in der Lage, diese Art Beziehung zu einem anderen
zu erreichen® (ROGERS 1992, S. 48). Es gibt vielmehr auch ganz reale Hindernisse
und Einschrankungen der Fahigkeit zur bedingungslosen Wertschitzung, die meist
innerpsychischen Ursprungs sind. ,,Wir neigen dazu, die Wiirde und den Wert
eines jeden Individuums zu schitzen und zu respektieren; doch wenn wir Angst
haben, ist das anders®, schreibt ROGERS einmal pointiert (ebd., S. 180). Angesichts
solcher Storfaktoren beim wertschitzenden Verhalten ist es nach ROGERS wichtig,
sich in Selbst-Wahrnehmung und Selbst-Wertschitzung zu iiben. Ein Mensch, der
empfindsam wahrnimmt und vorurteilsfrei erkennt, was in ihm selber vorgeht, ist
auch eher zur vorurteilsfreien Wahrnehmung und Wertschitzung anderer Men-
schen in der Lage. ,,Er entwickelt sich zu einer freundlichen Offenheit demgegen-
iber, was sich in ihm ereignet; er lernt, sich selber feinfiihlig zuzuhoren.“ Und ,,...je
mehr er dazu kommt, das ,so bin ich’ seines Selbst zu akzeptieren, desto mehr ak-
zeptiert er andere auf die gleiche zuhérende, verstehende Art und Weise® (ebd.,
S. 181). Somit ist fiir ROGERS die Selbst-Wertschitzung eine conditio sine qua non
fiur die Fahigkeit, anderen Menschen mit Wertschidtzung zu begegnen. Dies ist
jedoch in unserer Kultur keine selbstverstindliche Auffassung, sondern bedarf nach
ROGERS der Apologese. Viele Menschen seien in dem Glauben erzogen worden,
sie diirften sich selbst nicht wertschitzen (vgl. ebd., S. 111). Nicht zuletzt vor diesem
Hintergrund rdumt ROGERS ein, dass auch die Entwicklung von Selbstakzeptanz
und Wertschdtzungskompetenz ,,...keine leichte Entwicklung ist, auch keine, die je
zu Ende gefiihrt wird“ (ebd., S. 182). Auch Wertschdtzung ist fiir ROGERS mehr als
nur eine Einstellung: ,,Es ist eine Lebensweise® (ebd.).

3. Kongruenz (congruence)

Es liegt auf der Hand, dass Kongruenz im Sinne von Echtheit, Authentizitit und
Ubereinstimmung mit sich selbst eine weitere Haltung ist, die der Personlichkeits-
entwicklung des Selbst und der anderen Person dient. Nach ROGERS kann jeder
Mensch sich dafiir entscheiden, ,,das Selbst zu sein, das man in Wahrheit ist®, wie
KIERKEGAARD einmal formulierte, auf den sich der Autor ausdriicklich bezieht
(ROGERS 1992, S. 116f; vgl. auch KIERKEGAARD 2008, S. 457; GARNITSCHING
1984, S. 73ft). ROGERS illustriert die Bedeutung des Begriffes Kongruenz zunachst
an Beispielen: ,,Bei manchen merken wir, dass die betreffende Person in den meis-
ten Fallen nicht nur bewusst genau das meint, was sie sagt, sondern dass ihre tiefs-
ten Gefithle auch dem entsprechen, was sie duflert, ob es sich nun um Arger, Rivali-
tat ... oder Kooperationsbereitschaft handelt. Wir haben das Gefiihl, genau zu
wissen, wo er steht (ROGERS 1992, S. 142). ,,Bei einem anderen Menschen erken-
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nen wir, dass das, was er sagt, hochstwahrscheinlich Oberfliche, Fassade ist. Wir
fragen uns, was er wirklich meint. Wir fragen uns, ob er weif}, was er empfindet.
Wir neigen dazu, einem solchen Individuum gegeniiber wachsam und vorsichtig zu
sein“ (ebd., S. 142f). Stimmt also das Selbsterleben, das Bewusstsein dieses Selbster-
lebens und der Ausdruck desselben in der Kommunikation iiberein, so spricht
ROGERS von Kongruenz. In seiner Theorie der zwischenmenschlichen Beziehun-
gen fithrt ROGERS dazu aus: ,Ich mochte eine Definition versuchen. Kongruenz ist
der Begriff, den wir benutzt haben, um eine genaue Entsprechung von Erfahren
(experiencing) und Bewusstsein (awareness) zu bezeichnen. Die Ausweitung des
Begriffs betrifft eine Entsprechung von Erfahrung, Bewusstsein und Kommunikati-
on“ (ebd., S. 329f).

Authentizitit, Echtheit und Kongruenz einer Person haben nach ROGERS - wie
die anderen Einstellungsvariablen auch - eine positive Wirkung auf andere Perso-
nen und Gruppen: ,Je grofer die Kongruenz ... bei einem Individuum ist, desto
eher wird die sich daraus ergebende Beziehung folgendes enthalten: eine Tendenz
zur wechselseitigen Kommunikation, gekennzeichnet durch zunehmende Kongru-
enz; eine Tendenz zu groflerem gegenseitigen, genauen Verstandnis der Mitteilun-
gen; ... wechselseitige Zufriedenheit mit der Beziehung® (ebd., S. 335). Nur in ei-
nem Klima von authentischer und ehrlicher Kommunikation kann die Person sich
in Richtung groflerer Kongruenz entwickeln. Doch auch die Selbstwerdung hin zu
mehr Kongruenz ist fir ROGERS kein leichter Prozess. Dennoch bleibt es dem
Menschen auf dem Wege zu mehr Authentizitit nicht erspart, ,nach der Realitdt
des Selbst [zu] suchen und [zu] forschen - eine im ibrigen oftmals schmerzvolle
und beunruhigende Suche® (ebd., S. 117). Diese Selbstwerdung kann nur im Raum
der Freiheit gedeihen. In der Atmosphire von wertschitzender Freiheit kann ein
Mensch es wagen, ,,...immer mehr er selbst zu werden. Er beginnt, die falschen
Fassaden, die Masken oder die Rollen fallenzulassen, mit denen er bislang dem
Leben begegnet war® (ebd., S. 115). Ein solcher Mensch kann ,,...sich selbst erfahren
in dem ganzen Reichtum, der in ihm existiert” (ebd., S. 120).

Schliefllich bleibt festzuhalten, dass keine der drei Einstellungen — Empathie, Wert-
schdtzung und Kongruenz — isoliert betrachtet werden kann, da alle einander wechsel-
seitig beeinflussen und bedingen. Diesen Zusammenhang beschreibt ROGERS in
seiner Schrift ,,Die Entwicklung der Personlichkeit” so: ,Der nicht-wertende, sondern
akzeptierende Charakter des empathischen Klimas erméglicht es..., sich selbst gegen-
tiber eine wertschitzende ... Haltung einzunehmen®“ (ROGERS/ROSENBERG 1980,
S.92). Dies wiederum hat Folgen fiir die Person: ,Das grofiere Verstindnis fiir sich
selbst und die eigene hohere Wertschitzung eroffnen neue Moglichkeiten des Erle-
bens; ihr Selbst stimmt nun besser mit ihrem Erleben tiberein. Sie hat groferes Ver-
standnis fiir sich selbst, grofiere Wirklichkeit des Erlebens und grofliere Kongruenz
erreicht (ebd.). An dieser Stelle schliefit sich nun der Zirkel: Denn je mehr ein
Mensch ,,...mit sich selbst tibereinstimmt, desto mehr Empathie zeigt er (ebd., S. 8).
ROGERS vertritt die Auffassung, dass alle diese Einstellungen und Verhaltens-
weisen erlernbar sind. Nicht zuletzt seine ,,Encounter-Gruppen®, die er als ,,Labora-
torien fiir menschliche Beziehungen“ betrachtete, sollten ein Ubungsfeld dafiir
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bieten (ROGERS 1974, S. 9). Am Beispiel der Empathie fithrt er aus: ,Empathisches
Verhalten kann von empathischen Menschen gelernt werden® (ROGERS/ROSEN-
BERG 1980, S.85). ROGERS ist aufgrund empirischer Forschungen und eigener
Erfahrungen davon iiberzeugt, ,...daf3 die Fihigkeit zur Empathie durch Schulung
entwickelt werden kann. Therapeuten, Eltern und Lehrer konnen lernen, empathisch
zu werden. Dies kann besonders dann eintreten, wenn ihre Lehrer und Vorgesetzten
selbst Menschen mit einfithlsamem Verstindnis sind...“ (ebd.). Empathie, Wertschat-
zung und Kongruenz lernt die Person also am besten in einem empathischen, wert-
schitzenden und authentischen sozialen Klima. Diese Feststellung ist insbesondere fiir
den Bereich der Erziehung von nicht zu unterschétzender Bedeutung.

Im Laufe seines Lebens riickten fiir ROGERS die oben charakterisierten Einstel-
lungen aus der Sphire der Psychotherapie immer mehr in das Feld allgemein
menschlicher Beziehungen, wie sie in allen gesellschaftlichen Bereichen, Organisa-
tionen und Institutionen auftreten. So spricht z. B. QUITMANN von einer ,,Aus-
weitung der Therapiekonzeption zu einer umfassenden Theorie zwischenmenschli-
cher und gesellschaftlicher Beziehungen®, die ROGERS in seiner personen-
zentrierten Schaffensphase entwickelt hat (QUITMANN 1996, S. 164). ,,Alles lduft
letztlich auf eine allgemeine und tibergreifende Theorie der zwischenmenschlichen
Beziehungen hinaus, die ROGERS auf verschiedene Praxisfelder wie Schule, Hoch-
schule ... und Gruppen tbertragt mit der idealen Perspektive der sich voll entfal-
tenden Personlichkeit, der ,fully functioning person’ (ebd.). In seinem Buch ,,Ent-
wicklung der Personlichkeit® stellt ROGERS fest: ,,Es gibt allen Grund anzunehmen,
dafl die therapeutische Beziehung nur einen Fall zwischenmenschlicher Beziehun-
gen darstellt, und daf die gleiche GesetzmafSigkeit alle sozialen Beziehungen regelt®
(ROGERS 1992, S.50). Das heifit auch, dass die Einstellungstriade Empathie-
Wertschitzung-Kongruenz in allen Arten von Beziehungen anwendbar und wirk-
sam ist, in denen es um die Foérderung personlichen Wachstums geht, also z. B.
auch in der Beziehung Eltern-Kind und Lehrer-Schiiler (vgl. ebd., S. 46 und S. 53).

Es war ein zentrales Anliegen von ROGERS, seinen personenzentrierten Ansatz
auch im Erziehungs- und Bildungswesen zur Anwendung kommen zu lassen. Seine
Ideen dazu stellte er vor allem in seinen Biichern ,On Becoming a Person®/
»Entwicklung der Personlichkeit® (1961), ,,Freedom to Learn/,Lernen in Freiheit*
(1969) und ,,Freedom to Learn for the 80’s“/,,Freiheit und Engagement* (1982)° vor.
ROGERS hat sich immer wieder die Frage gestellt, ,,...wie eine auf den Lernerfah-
rungen der Psychotherapie aufgebaute Erziehung aussehen wiirde...“ (ROGERS
1992, S.290). Schon Anfang der 1960er Jahre schrieb er: ,Es scheint eine vielver-
sprechende Moglichkeit zu sein, den in der psychotherapeutischen Behandlung
stattfindenden Lernprozess in spezifischer Weise in den Bereich der Erziehung zu
transformieren (ebd., S. 275). Diese Idee weitete ROGERS bald zu konkreten Vor-
schlidgen fiir die ,Anwendung dieser Prinzipien im Klassenzimmer® aus, die er zu-
néchst selbst mit Studierenden in Workshops ausprobierte und erforschte, die aber
auch schnell Verbreitung und Anwendung an anderen Schulen fanden (ROGERS

9  Die Jahreszahlen beziehen sich jeweils auf die Erstausgaben der amerikanischen Titel.
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1983, S. 341ff; vgl. ROGERS 1988, S. 333ff). ROGERS’ zentrale padagogische Prinzi-
pien und Begriffe seien hier nur stichpunktartig genannt:

Signifikantes Lernen: ,Mit dem Ausdruck ,signifikantes Lernen’ meine ich ein
Lernen, das mehr als nur Faktensammeln bedeutet. Es ist ein Lernen, das etwas
dndert - im Verhalten des einzelnen, ... in seinen Einstellungen und in seiner Per-
sonlichkeit. Es ist ein durchdringendes Lernen, nicht nur eine Zunahme an Wissen,
sondern etwas, das jeden Teil seiner Existenz betrifft und durchdringt (ROGERS
1992, S. 274). In den Schulen seiner Zeit sah ROGERS diese Form des Lernens nicht
verwirklicht: ,,Das Schulsystem bietet nicht Raum fiir den ganzen Menschen, son-
dern nur fiir seinen Intellekt“ (ROGERS 1978, S. 87). Signifikantes Lernen hingegen
spricht immer die ganze Person mit allen ihren Tiefendimensionen an und tiiber-
windet so das einseitig intellektualistische Lernen.

Schiilerzentriertes Unterrichten: ,,...eine Lehrmethode, die auf therapeutischen
Prinzipien basiert, wie ich sie im Bereich der Erziehung anzuwenden versucht hat-
te“ (ebd., S. 268). Dabei lernen die Schiiler selbstgesteuert, interessengeleitet, intrin-
sisch motiviert, frei von Angst und Zwang, ganzheitlich, kreativ und nachhaltig.
MICHAEL BEHR stellt zu Recht fest: ,Fast alle Konzepte eines schiilerzentrierten
Unterrichts berufen sich auf die Uberlegungen von Rogers oder der humanistischen
Psychologie“ (BEHR 1987, S. 145). So restimiert auch SEEWALD: ,Einer von de-
nen, die Padagogik und Psychotherapie niemals getrennt haben, war Carl Rogers
(ASANGER/SEEWALD 1987, S.5). Dem ist zweifellos zuzustimmen, was fir die
Begriindung einer ,Pddagogik der Wertschatzung“ aus zentralen Grundideen der
»Humanistischen Psychologie nicht unerheblich ist.

Lehrer als Lernbegleiter: Der Lehrer fungiert als Lernbegleiter (,facilitator®). ,,Es
ist die Aufgabe des Lehrers, ein forderndes Unterrichtsklima zu schaffen, in dem
signifikantes Lernen erfolgen kann“ (ROGERS 1992, S. 280). ,,Die ... Methode des
nicht-direktiven, selbstbestimmten Lernens der Schiiler, die nicht priméar das Errei-
chen bestimmter von auflen gesetzter Leistungsnormen zum Ziel hat, sondern auf
die grofitmogliche Entfaltung der Personlichkeit des Lernenden setzt, fordert vom
Lehrer, die Rolle des Lehrenden aufzugeben und sich statt dessen als ,Lernhelfer’ zu
begreifen (ROGERS 1988, S. 2). Diese Idee der Lehrperson als eines ,,Lerncoaches®
bzw. ,Lernbegleiters®, die in den Schulen der Gegenwart aktuell diskutiert wird,
findet sich also bereits bei ROGERS.

Selbstgesteuerte Leistungsmessung: Auf eine Leistungsbeurteilung von auflen
wird verzichtet. ,,Es ist meine Uberzeugung, daf eine Uberpriifung der Schiilerleis-
tungen zur Feststellung, ob er irgendwelchen Kriterien des Lehrers Geniige getan
hat, in direktem Widerspruch zu den Implikationen ... signifikanten Lernens steht“
(ROGERS 1992, S. 284). Leistungsbeurteilung wird nicht als Druck- oder Diszipli-
nierungsmittel verwendet. ,Die natiirliche Bedeutung von Leistungsmessung im
Leben ist die einer Eintrittskarte und nicht die eines Kniippels auf den Kopf des
Widerspenstigen®, stellt ROGERS mit anschaulichen Worten fest (ebd., S. 285). Fiir
ROGERS gilt das Prinzip der ,,Selbstbewertung®: ,,Eines der Hauptmittel, durch das
selbstinitiiertes Lernen auch zu verantwortlichem Lernen wird, besteht darin, die
eigene Arbeit selbst zu bewerten® (ROGERS 1988, S.157). Auch dieses Prinzip
findet in den Schulen der Gegenwart zunehmend Beachtung.
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Klima des Vertrauens: ROGERS’ Vision einer Schule der Zukunft basiert wesent-
lich auf einem von Vertrauen und Wertschitzung getragenen Schulklima. ,,Es konnte
ein Klima des Vertrauens entstehen, in dem die Neugier, das natiirliche Verlangen zu
lernen, gendhrt und gefoérdert werden konnte“ (ROGERS 2003, S. 105). Schon frith
kommt ROGERS zu der Einsicht, ,,...daf8 wir eher zu wenig als zu viel Vertrauen in
die Wachstumskapazitit des Individuums haben“ (ROGERS 1972 b, S.14). Seine
diesbeziigliche Kritik an der traditionellen Schule formuliert ROGERS kurz und prag-
nant: ,,Es herrscht ein Minimum an Vertrauen“ (ROGERS 1978, S. 86). Zu einem
vertrauensvollen Schulklima gehort fiir ROGERS nicht zuletzt die Uberwindung des
vielfach schon als selbstverstandlich betrachteten Konkurrenzdenkens: ,,Ein Gemein-
schaftsgefithl konnte sich entwickeln, bei dem die destruktive Konkurrenz von heute
durch Kooperation, Achtung vor den anderen und gegenseitige Hilfsbereitschaft
ersetzt wiirde“ (ROGERS 2003, S. 105). SchlieSlich werden in einem solchen Klima
des Vertrauens und der Wertschitzung neben sozialen auch personale Kompetenzen
gestéirkt: ,,Die Schule kénnte ein Ort sein, wo die Schiiler lernen, sich selbst zu schat-
zen und Selbstvertrauen und Selbstachtung zu entwickeln“ (ebd.). Auch bei dieser
humanistischen ,,Vision von Schule liegt die padagogische Aktualitit unmittelbar auf
der Hand und bedarf keiner weiteren Erlduterung.

Das Ziel der Erziehung ist fiir ROGERS die volle Entfaltung der Persénlichkeit
mit all ihren Potenzialen. Dazu gehort primar die Forderung des Lernens (,,facilita-
tion of learning®). ,,Fiir mich ist die Forderung des Lernens als Ziel der Erziehung
die Art und Weise, wie wir den lernenden Menschen zur Entfaltung bringen kon-
nen, wie wir lernen kénnen, als Individuen in prozehafter Entwicklung zu leben
(ROGERS 1988, S. 116). Nach ROGERS ist es dabei entscheidend, ,,...daf$ wir be-
trachtliche Kenntnisse von den Bedingungen [Hervorhebung A.P.] haben, die den
ganzen Menschen zu einem selbstinitiierten, signifikanten, auf Erfahrung beruhen-
den und ,vom Inneren ausgehenden’ (,gut-level’) Lernen ermutigen“ (ebd.). Auch
hier sind die Ausfithrungen des Autors bis heute hochaktuell geblieben.

Welches sind nun die Bedingungen, die signifikantes Lernen erméglichen? RO-
GERS hebt hervor, ,,...daf} die Anregung solchen Lernens nicht mit der Lehrfahig-
keit des Unterrichtenden steht und féllt ... Nein! Die Férderung signifikanten Ler-
nens hingt von bestimmten einstellungsbedingten Qualititen ab, die in der person-
lichen Beziehung zwischen dem Facilitator und dem Lernenden existieren“ [Hervor-
hebungen A.P.] (ebd., S. 117). Beim personlich bedeutsamen Lernen kommt es also
weniger auf die Unterrichtstechniken als vielmehr auf die Einstellungen der Lehrper-
sonen an. ROGERS beruft sich dabei auf Studien aus den 1950er Jahren'?, die ,ein
Licht auf die Einstellungen der helfenden Person [werfen], die in einer Beziehung
Entfaltung fordert oder hindert® (ROGERS 1992, S.54). Die Ergebnisse fasst
ROGERS wie folgt zusammen: ,,Verfahren und Techniken sind weniger ausschlag-
gebend als Einstellungen® (ebd., S. 58). Nach der Evaluation erster Versuche mit
seinem personenzentrierten Unterrichtskonzept konstatiert ROGERS: ,,Wenn die

10 HEINE (1950); QUINN (1950); FIEDLER (1953); SEEMAN (1954); WHITEHORN et al.
(1954); BETZ et al. (1956); DITTES (1957).
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Einstellungen des Lehrers so waren, dafl sie eine angemessene Atmosphire im
Klassenzimmer schufen, dann waren die spezifischen Techniken zweitrangig“
(ROGERS 1983, S.341). Wichtig fiir signifikantes, das heifit personenzentriertes
und nachhaltiges Lernen sei vielmehr die ,,Schaffung einer Atmosphire des Akzep-
tierens® (ebd.) ,,Wenn ich zu einem Klima verhelfen kann, das von Echtheit, Ach-
tung und Verstindnis gekennzeichnet ist, dann geschehen — wie mich die Erfah-
rung gelehrt hat - aufregende Dinge ... Dank dieser Gewif$heit habe ich ein tiefes
Vertrauen auf mich selbst, auf andere Personen und auf Gruppen entwickelt, wenn
wir nur einem solchen wachstumsférdernden Klima ausgesetzt sind“ (ROGERS
1986, S. 22f).

Zusammenfassend lasst sich mit ROGERS Folgendes festhalten: ,,Die zentrale
Hypothese dieses Ansatzes kann kurz dargestellt werden...: Sie besteht darin, dafl
das Individuum unermesslich reiche Anlagen in sich trégt, ... und daf} diese Anla-
gen sich nur dann erschlieen kénnen, wenn eine genau definierbare Atmosphére
von férdernden psychologischen Einstellungen geschaffen werden kann“ (ROGERS
1984 b, S.10). ,,Es gibt drei Bedingungen, die diese wachstumsférdernde Atmo-
sphdre ausmachen, ob wir nun von der Beziehung zwischen Therapeut und Klient,
Eltern und Kind, Leiter und Gruppe, Lehrer und Studenten ... sprechen. Diese
Bedingungen treffen tatsdchlich in jeder Situation zu, die die Entfaltung der Person-
lichkeit zum Ziel hat“ (ebd.). Fiir den Bereich der Pidagogik beschreibt ROGERS
diese drei Bedingungen nochmals neu. Sie sollen hier anhand von (ins Deutsche
ubersetzten) Originalzitaten wiedergegeben werden. In seiner Abhandlung iiber
»Eigenschaften, die Lernen fordern® nennt ROGERS folgende Einstellungen als
zentral wichtig:

1. Das Real-Sein des Facilitators: ,Die vielleicht grundlegendste dieser wesentli-
chen Einstellungen ist das Real-Sein oder die Urspriinglichkeit. Wenn der Faci-
litator real ist, wenn er der ist, der er ist, wenn er, ohne eine Mauer oder eine
Fassade um sich aufzubauen, in Beziehung zum Lernenden tritt, dann ist die
Wabhrscheinlichkeit sehr viel grofier, dafy er wirkungsvoll arbeiten kann“ (RO-
GERS 1988, S. 117). ,,Es bedeutet, daf} er in eine direkte, personliche Begegnung
mit dem Lernenden kommt und ihn auf derselben Ebene, als Person zu Person,
trifft ... Auf diese Weise ist er fiir seine Schiiler ein Mensch und keine gesichts-
lose Verkorperung einer curricularen Pflicht und auch keine sterile Rohre,
durch die Wissen von einer Generation zur nichsten weitergeleitet wird (ebd.,
S.118).

2. Wertschiitzen, Anerkennen, Vertrauen: ,Es gibt eine weitere hervorstechende
Einstellung bei denen, die Lernen erfolgreich férdern® (ebd., S. 120). ROGERS
schreibt, dass er diese Verhaltensweise vielfach beobachtet und erfahren hat. ,,Es
ist jedoch schwer herauszufinden, welchen Begriff man dafiir verwenden soll.
Deshalb werde ich mehrere gebrauchen (ebd.). Und er erldutert: ,In dieser Ein-
stellung liegt fiir mich eine Wertschdtzung des Lernenden, seiner Gefiihle, seiner
Meinungen, seiner Person. Sie besteht darin, sich um den Lernenden zu kiim-
mern, ohne dabei Besitz von ihm zu ergreifen. Sie ist verbunden mit Anerken-
nung dieser anderen Personlichkeit als einer selbstindigen Person, die es wert
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ist, ihr eigenes Recht zu haben® (ebd., S.120f). ,In dieser Einstellung liegt
grundlegendes Vertrauen — die Uberzeugung, dafl dieser andere Mensch ir-
gendwie von Grund auf vertrauenswiirdig ist. Ob wir sie nun mit Wertschiit-
zung, Akzeptieren, Vertrauen oder anderswie bezeichnen, so zeigt diese Einstel-
lung sich jedenfalls in vielfiltiger und beobachtbarer Art und Weise“ [Her-
vorhebungen A.P.] (ebd., S. 121). ,Was ich hier beschreibe, ist also die Hoch-
schitzung des Lernenden als eines unvollkommenen Menschen, der viele
Gefiihle und viele Entwicklungsmoglichkeiten hat. Durch die Wertschitzung
oder Anerkennung des Lernenden bringt der Facilitator sein grundlegendes
Vertrauen in die Fihigkeiten des menschlichen Organismus zum Ausdruck®
(ebd.). ROGERS zeigt an vielfiltigen Praxisbeispielen auf, ,,...wie dieses wert-
schitzende, akzeptierende, vertrauende Verhalten dem Lernenden erscheint,
dem das Gliick widerfahrt, es zu erleben® (ebd.).

3. Einfiihlendes Verstindnis: ,Ein weiteres Element, durch das ein Klima fur
selbstinitiiertes, auf Erfahrung beruhendes Lernen entsteht, ist einfithlendes
Verstindnis...“ (ROGERS 1988, S. 123). ,Diese Art des Verstindnisses unter-
scheidet sich deutlich vom gewohnlichen wertenden Verstehen nach dem Mus-
ter des: ,Ich verstehe, wo es bei dir fehlt. Wenn dagegen sensibles Einfiithlungs-
vermdgen vorhanden ist, dann reagiert der Lernende etwa nach diesem Muster:
,Endlich versteht jemand, wie ich mich fiihle, wie ich mir vorkomme, ohne dafl
er mich analysieren oder beurteilen will. Jetzt kann ich endlich zu mir selbst
kommen, mich entfalten und lernen’ (ebd.). Und ROGERS schlussfolgert: ,,Je-
der Lehrer, der versuchte, auch nur einmal pro Tag wertungsfrei anerkennend
und einfithlsam auf ein Gefiihl zu reagieren, das ein Schiiler zeigt oder verbali-
siert, wiirde, so glaube ich, die Kraft entdecken, die in dieser gegenwirtig kaum
vorhandenen Form des Verstehens liegt“ (ebd., S. 124).

Es dirfte deutlich geworden sein, dass in ROGERS’ péddagogischem Ansatz die
Qualitit der Beziehung bzw. des pddagogischen Bezugs eine zentrale Kategorie dar-
stellt. Im Mittelpunkt aller pddagogischen Bemithungen steht fiir ROGERS die
Frage: ,,Wie kann ich eine Beziehung herstellen, die dieser Mensch zu seiner eige-
nen Personlichkeitsentfaltung benutzen kann?“ (ROGERS 1992, S. 46). ROGERS
kommt zu folgendes Fazit: ,Ich kann die Grundhypothese in einem Satz wie folgt
zusammenfassen: Wenn ich eine gewisse Art von Beziehung herstellen kann, dann
wird der andere die Fahigkeit in sich selbst entdecken, diese Beziehung zu seiner
Entfaltung zu nutzen, und Verénderung und personliche Entwicklung finden statt“
(ebd., S.47). Ein zentrales Qualitdtsmerkmal dieser padagogischen Beziehung ist
eine wertschitzende Einstellung der Lehrperson gegeniiber ihren Schiiler/innen.
Diese Einstellung sollte aber moglichst authentisch sein: ,,Es fithrt zu nichts, die
duflerliche Fassade einer Einstellung zu zeigen, die ich auf einer tieferen oder unbe-
wussten Ebene gar nicht habe“ (ebd.).

Es dringt sich die Frage auf, wie ROGERS sich die Qualifizierung von Lehrper-
sonen vorstellt, die tber diese beziehungsférdernden Eigenschaften und daraus
resultierenden Verhaltensweisen verfiigen. Am Beispiel eines ,Lehrerausbildungs-
programmes“ der St. Lawrence University im US-Bundesstaat New York, das RO-
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GERS iiber Jahrzehnte beratend begleitete, stellt er Moglichkeiten der praktischen
Umsetzung seiner personenzentrierten Ideen in der Lehrerbildung ausfiihrlich vor
(vgl. ROGERS 1984 a, S. 116ff). Auch hier ist fiir ROGERS - neben Methoden und
Techniken - am wichtigsten ein ,,Klima der Achtung und einer uneingeschrinkt
positiven Betrachtungsweise, des Einfithlungsvermégens und der personlichen
Glaubwiirdigkeit® (ebd., S. 127). Nur so ist gewéhrleistet, dass ,den Studenten, die
Lehrer werden wollen®, geholfen wird, ,,ihre Arbeit menschlich anzugehen (ebd.,
S.119). Inzwischen wurden vielfiltige Lehreraus- und Fortbildungsprogramme
entwickelt und durchgefiihrt, ,um die interpersonellen Fahigkeiten insbesondere
von Lehrer[n] zu steigern. In den USA hat das NCHEC (National Consortium for
Humanizing Education) in einem Zeitraum von 17 Jahren mehr als 2000 Lehrer
und 20000 Studenten verschiedener Jahrgange, sozialer Schichten, aller Schulfor-
men, unterschiedlicher Rassen und Nationen in 42 amerikanischen Bundesstaaten
sowie in sieben anderen Nationen auf ihre interpersonellen Fahigkeiten hin unter-
sucht und durch entsprechende Ausbildungs- und Trainingsprogramme in einzel-
nen selbstgewédhlten Verhaltensdimensionen (aktives Zuhoren, person-zentrierte
[sic] Konfrontation etc.) geschult und fortgebildet, resimiert GRODDEK bereits
zwei Jahrzehnte nach Erscheinen des Buches ,Lernen in Freiheit® (GRODDEK
1987, S. 130). Sein Fazit: ,,Die umfangreichen Evaluationsstudien dieser Programme
zeigen einen eindeutigen Trend: Lehrer, die person-orientiert [sic] arbeiten ..., sind
,erfolgreicher’ als ihre Kollegen: Thre Schiiler zeigen mit deutlicher Signifikanz
hoheres Selbstvertrauen und Selbstachtung, mehr Leistungsbereitschaft ..., weniger
Disziplinprobleme, anwachsende Leistungen im IQ-Test, mehr Kreativitit, Sponta-
neitat und Fihigkeiten zu komplexeren Denkvorgingen ...“ (ebd., S. 131f).

In seiner erhellenden Analyse tiber ,,Carl Rogers und die Pidagogik® kommt
BEHR zu folgendem Fazit: ,Rogers eigentliche Leistung fiir die Padagogik findet
sich somit eher im Verborgenen, nicht in jenen Arbeiten, die sich explizit mit Ler-
nen und Erziehung befassen, ... sondern dort, wo sich seine Auffassung von zwi-
schenmenschlicher Beziehung in Hinblick auf piddagogischen Bezug denken ldsst®
(BEHR 1987, S. 149). Dem ist unbedingt zuzustimmen. Auch GRODDEK arbeitet
in seiner Bestandsaufnahme den ,genuin padagogischen Kern“ des Ansatzes von
ROGERS iiberzeugend heraus (vgl. GESELLSCHAFT FUR WISSENSCHAFTLICHE
GESPRACHSPSYCHOTHERAPIE (Hg.) 1987, S. 10; GRODDEK 1987, S. 79ff). Ob-
gleich die uneingeschrinkt positive Sicht des Kindes, die padagogische Orientierung
am Kind sowie die Idee des individualisierten Lernens ohne Angst und Zwang
bereits in unterschiedlicher Akzentuierung in der reformpadagogischen Bewegung
des frithen 20. Jahrhunderts gefordert wurden, hat m. E. niemand die ,person-
zentrierten Grundhaltungen® so differenziert beschrieben und der empirischen
Forschung zuginglich gemacht wie CARL ROGERS (vgl. ebd., S. 109f). Den ,,Bei-
trag des person-zentrierten Ansatzes fiir die padagogische Praxis und erziehungs-
wissenschaftliche Forschung® hat GRODDEK detailliert dargelegt (ebd., S. 120ff).
BEHR fasst die Ergebnisse zentraler empirischer Forschungen zu den drei perso-
nenzentrierten Einstellungen wie folgt zusammen: ,Die pointierte Folgerung aus
den Untersuchungen von Tausch und Tausch, Aspy und Roebuck kann in Hinblick
auf die piadagogische Anwendung des personenzentrierten Ansatzes nur so lauten:
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Pidagogische Erfolge hingen von der Qualitit einer menschlichen Beziehung zu
den Schiilern ab, die definiert wird durch das Maf3, in welchem der Lehrer Authen-
tizitit, Wertschitzung und Empathie zeigt. Diese Verhaltensmerkmale konnen und
sollten gelernt bzw. trainiert werden“ [Hervorhebungen A.P.] (BEHR 1987, S. 147).

Abschlieflend sei noch erwéhnt, dass ROGERS mit seinem péadagogischen An-
satz — vor allem in seiner spiten Schaffensphase — auch politische Forderungen
verband. Er wollte sein Konzept der ,humanistischen Erziehung® als eine ,,revoluti-
onire Vision“ fiir das gesamte Bildungswesen verstanden wissen und hob hervor,
»...daf$ eine wahrhaft humanistische, personzentrierte Erziehung eine Revolution
auf der ganzen Linie darstellt. Sie ist kein Herumbasteln an der herkommlichen
Erziehung. Sie stellt die Bildungspolitik auf den Kopf“ (ROGERS/ROSENBERG
1980, S. 137). Auch in seinem Buch ,,On Personal Power — Inner Strength and its
Revolutionary Impact® (Deutsch: ,Die Kraft des Guten®) schildert er die ,stille
Revolution®, welche die Anwendung des personenzentrierten Ansatzes in menschli-
chen Gemeinschaften, Organisationen und Staaten ausgeldst hat: ,, Auf fast jedem
Gebiet ist eine stille Revolution im Gange. Sie verspricht, uns zu einer humaneren,
personenbezogeneren Welt voranzutragen® (ROGERS 1978, S.323). Hierbei
kommt dem Bereich der Bildung und Erziehung nach Auffassung des Autors eine
herausragende Bedeutung zu.

Das Leben mit den ,,drei Einstellungen® wurde fir ROGERS zunehmend zu einer
grundlegenden Daseinsweise, mit der er grofle Hoffnungen zur Verbesserung der
gesellschaftlichen Situation und des Weltfriedens verband. In seinem 1980 erschiene-
nen Buch ,A Way of Being®, das im Deutschen unter dem Titel ,Der neue Mensch®
veroffentlicht wurde, stellt ROGERS seine Vision vom ,Aufbau personenzentrierter
Gemeinwesen und deren ,Implikationen fiir die Zukunft® vor (ROGERS 2003,
S. 85ff). Von Wertschitzung getragene zwischenmenschliche Beziehungen sind
dabei fir ROGERS der Schliissel zu einer insgesamt humaneren und friedlicheren
Welt.

2.2.6 F.PERLS (1969): Wertschatzung als Achtsamkeit

Eine deutlich andere Nuance von ,,Wertschitzung® findet man in dem Werk von
FREDERICK PERLS, der ebenfalls als einer der wichtigsten Vertreter der Humanis-
tischen Psychologie gilt. Obwohl PERLS selbst kaum Hinweise zur padagogischen
Theoriebildung oder zur Erziehungspraxis gegeben hat, wurde er wie kein anderer
mit seiner ,Gestalttherapie“ zum geistigen Vater einer dezidiert humanistisch ge-
prigten pddagogischen Richtung im ausgehenden 20. Jahrhundert, der sog. ,Ge-
staltpddagogik® (vgl. Kap. 2.3.1). Allein schon aufgrund dieser stark pdidagogisch
akzentuierten Rezeption, aber auch wegen der fiir die Pddagogik relevanten inhaltli-
chen Akzente in seinem Werk erscheint es angemessen, auch PERLS an dieser Stelle
ein Kapitel zu widmen.

FREDERICK (auch: FRITZ) PERLS wurde 1893 in Berlin als Sohn jiidischer El-
tern geboren. Nach Abitur und Medizinstudium arbeitete er 1926 als Assistent bei
KURT GOLDSTEIN. In dieser Zeit begegnete er den Ideen der Berliner gestaltpsy-
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chologischen Schule. Danach absolvierte er eine psychoanalytische Ausbildung,
zunichst bei KAREN HORNEY u. a., spiter bei WILHELM REICH. 1933 floh er
mit seiner Familie vor den Nationalsozialisten nach Amsterdam (Niederlande),
1934 tibersiedelte er nach Johannesburg (Siidafrika), wo er ein ,,Psychoanalytisches
Institut griindete (vgl. QUITMANN 1996, S. 102ff). 1942 wurde PERLS’ erstes
Buch veroffentlicht, in dem er bereits grundlegende Ideen seiner spiteren Gestalt-
therapie darlegte: ,,Ego, Hunger and Aggression“ (Deutsche Ausgabe: ,Das Ich, der
Hunger und die Aggression®, 1978) (vgl. PERLS 1978). 1946 zog er nach New York
und griindete dort eine psychoanalytische Praxis. Der orthodoxen Psychoanalyse
nach FREUD stand er jedoch zunehmend kritisch gegeniiber und entwickelte seine
eigene therapeutische Methode, die sogenannte ,Gestalt-Therapie®, die er als ,eine
Weiterentwicklung des psychoanalytischen Ansatzes“ verstand (QUITMANN 1996,
S.106). Zusammen mit PAUL GOODMANN und RALPH HEFFERLINE verof-
fentlichte PERLS 1951 sein Grundlagenwerk ,,Gestalt Therapy“ (Deutsche Ausgabe:
»Gestalttherapie, Bd. 1: Grundlagen; Bd. 2: Praxis, 1979) (vgl. PERLS 1991 a; 1991
b). Dieses Werk machte seine Ideen weltweit bekannt. 1966 wirkte PERLS am Esa-
len-Institut in Kalifornien und wurde dort zu einem wichtigen Protagonisten der
»Human-Potential-Bewegung®. In seinem 1969 erstmals erschienenen Buch ,,Ge-
stalt-Therapy Verbatim® (Deutsche Ausgabe: ,Gestalttherapie in Aktion®, 1979)
legte PERLS detailliert seine Theorie und Praxis der Achtsamkeit bzw. des Ge-
wahrseins (awareness) dar. Kurz vor seinem Tod im Jahr 1970 griindete er 1969 am
Lake Cowichan in Kanada einen ,Gestalt-Kibbuz®, in dem er seine Ideen eines am
Woachstum der Personlichkeit orientierten, humanen und achtsamen Zusammenle-
bens von Menschen praktisch umzusetzen versuchte.

Insbesondere seine Begegnung und Auseinandersetzung mit der Berliner Schule
der ,Gestaltpsychologie“ (WERTHEIMER, KOFFKA, LEWIN, KOHLER, METZ-
GER), die seit Beginn des 20. Jahrhunderts vor allem auf dem Gebiet der Wahr-
nehmungsforschung arbeitete, legte den Grundstein fiir sein spéteres Therapiekon-
zept und gab diesem auch seinen Namen (vgl. PERLS 1982, S. 20; vgl. ders. 1991 b,
S. 15 und 18). Nicht zuletzt seine Begegnung mit MAX REINHARD fiihrte dazu,
dass auch Elemente des Psychodramas Eingang in PERLS’ Therapieform fanden
(vgl. PERLS 1982, S. 105ft). Wie viele andere humanistische Psychologen war auch
PERLS beeinflusst von den Ideen der Existenzphilosophie, insbesondere von HEI-
DEGGER, JASPERS und SARTRE, aber auch von der Gedankenwelt BUBERSs (vgl.
QUITMANN 1996, S. 129ff). Schliefilich flossen auch Sichtweisen der asiatischen
Philosophie, insbesondere des japanischen Zen-Buddhismus, in die Arbeit von
PERLS mit ein, der sich 1960 selbst einige Monate in einem japanischen Zen-
Kloster authielt (vgl. ebd., S. 129). PETZOLD resiimiert: ,Fritz hat im Laufe seines
Lebens zahlreiche Elemente, die Psychoanalyse, die Gestaltpsychologie, das Psycho-
drama, Korpertherapie, ostliche Philosophie und Meditation aufgenommen und fiir
seine Arbeit ausgewertet® (PETZOLD, in: PERLS 1982, S. 10). Der Autor betont
aber die Eigenstidndigkeit des Gestalt-Konzeptes von PERLS als eines ,,in sich kon-
sistenten, integrativen® Ansatzes (ebd.).

Anders als ROGERS hat PERLS kaum explizit pddagogische Themen aufgegrif-
fen. Dennoch gibt es Hinweise, dass PERLS fiir ein Weiterdenken bzw. eine Uber-
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tragung seines Ansatzes in die Pddagogik hinein durchaus offen war. So beschreibt
er in der Einleitung zu seiner ,,Gestalttherapie“ den Zweck des Buches wie folgt: Es
soll ,denjenigen, die in den Bereichen Erziehung, Medizin und Psychotherapie
arbeiten®, dazu dienen, ihre Sichtweisen zu erweitern und gestalttherapeutische
Ideen nahe zu bringen (PERLS 1991b, S. 20). PERLS konstatiert weiter: ,Die Ein-
sichten der Gestaltpsychologie haben sich fiir das Verstindnis von Kunst und Er-
ziehung als fruchtbar erwiesen...“ [Hervorhebungen A.P.] (ebd., S. 13). PETZOLD
schreibt im Riickblick auf die Entwicklung der Gestalttherapie bei PERLS: ,,Insge-
samt ... hat sich der Akzent vom Gedanken der Therapie zu einem Gestaltbegriff
des Wachstums hin verlagert (ebd., S. 7). PERLS wollte seine Einsichten also auch
auflerhalb der psychotherapeutischen Situation als Entwicklungsimpulse fir alle
Menschen zuginglich machen - und sie zur umfassenden ,,Selbst-Entdeckung®
ermutigen, aus der allein ein wertschitzender Umgang mit sich selbst und anderen
erwachsen kann.

Obgleich dem Begriff der ,,Wertschatzung® im Werk von PERLS explizit keine
grofle Bedeutung zukommt, beschreibt er in seinen Veroffentlichungen eine Quali-
tat des Umgangs zwischen Therapeut und Klient, die von ausgepragter ,, Wertschat-
zung“ getragen ist. Die beiden wesentlichen Charakteristika dieses Miteinanders
sind ,,Gewahrsein® und ,, Kontakt“. Diese Qualititen sind fiir PERLS nicht nur un-
verzichtbare Fahigkeiten eines erfolgreichen Therapeuten; die Entwicklung bzw.
Wiederentdeckung dieser Kompetenzen durch den Klienten ist nach Auffassung
von PERLS auch das Ziel jeder therapeutischen Arbeit, ja jeglichen personlichen
Wachstums iiberhaupt.

In seinem 1969 verfassten und posthum verdffentlichten Manuskript, das unter
dem Titel ,,The Gestalt Approach & Eye Witness to Therapy“ 1973 erstmals in den
USA erschien (Deutsche Ausgabe: ,Grundlagen der Gestalttherapie®, 1976), findet
man die vermutlich aussagekriaftigste Stelle in PERLS’ Werk zu dem Thema ,,Wert-
schitzung“. Er beschreibt dort ausfithrlich, wie er in seiner ,Hier-und-Jetzt-
Therapie“ seinen Patienten dazu verhelfen kann, seelische Blockierungen, die in
ihrer Kindheit entstanden sind, wahrzunehmen, sie aufzulosen, die abgespaltenen
Seelenanteile zu einer Ganzheit zuriickzufithren und sie zur ,wahren Integration®
zu bringen (PERLS 1982, S. 81ff und S. 91f). ,,Wir kénnen ihnen [den Patienten —
A.P.] eine Chance geben, sie selbst zu sein, weil sie anfangen werden, sich zu erfah-
ren; das wird ihnen eine aufrichtige Wertschdtzung ihrer selbst und der anderen
ermdglichen und sie befahigen, guten Kontakt zur Welt zu schaffen...“ [Hervorhe-
bung A.P.] (ebd., S. 92). Durch diese Wertschitzung sich selbst und anderen gegen-
tiber werden Menschen demnach in die Lage versetzt, ,,... sich selbst als Teil des
Gesamtfeldes zu sehen und so in Beziehung zu sich selbst und zur Welt zu treten.
Das ist guter Kontakt* (ebd.).

Fiir eine Pddagogik der Wertschitzung bieten die von PERLS geprigten Begriffe
des contact (Kontakt, Verbindung, Begegnung) und der awareness (Achtsamkeit,
Gewahrsein, Bewusstheit) wertvolle Ankniipfungspunkte, weshalb sie an dieser
Stelle néher erldutert werden sollen. ,,Im Mittelpunkt des psychologisch-therapeu-
tischen Denkens PERLS’ steht das Konzept des ,Kontakts™, stellt QUITMANN fest
(QUITMANN 1996, S. 135). ,,Contact (bzw. in der deutschen Ubersetzung ,,Kon-
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takt“) wird in diesem Kontext in einem recht umfassenden Sinne verstanden, der
physische, psychische, mentale und soziale Aspekte in gleicher Weise beinhaltet
und von der Ganzheit des Organismus mit allen seinen Funktionen ausgeht. So
schreiben PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN: ,,Wir benutzen das Wort ,Kontakt’ -
,in Berithrung sein mit’ Objekten - als Grundbegriff sowohl fiir die sinnliche
Wahrnehmung als auch fiir das motorische Verhalten®, aber auch fiir Gefiihle,
Gedanken und Sprache in bestimmten sozialen Kontexten (PERLS/HEFFERLINE/
GOODMAN 1991 4, S.9).

Kein Lebewesen kann ohne Kontakt mit seiner Umgebung leben, auch nicht der
Mensch. Weltbegegnung findet an der ,Kontaktgrenze“ zwischen Ich und Auflen-
welt statt. ,Die Kontaktgrenze ist damit der zentrale Ort fiir die Begegnung und den
Austausch mit der Umwelt, der zentrale Ort fiir positive und negative Veranderun-
gen®, fasst QUITMANN zusammen (QUITMANN 1996, S. 111). Jegliche menschli-
che Erfahrung basiert auf Kontakt. So stellen PERLS et al. fest, ,,... dafl 1. Erfahrung
letztlich Kontakt ist, das heif3t die Funktion der Grenze von Organismus und Um-
welt, und dafl 2. jede menschliche Funktion ein Wechselspiel in einem Organis-
mus/Umwelt-Feld ist, das sich als soziokulturelles, sinnliches und physisches dar-
stellt“ (ebd., S. 11). ,Aller Kontakt ist kreative gegenseitige Anpassung von Orga-
nismus und Umwelt* (ebd., S.12). Daraus ergibt sich von selbst, ,,...daf3 aller
Kontakt kreativ und dynamisch ist“ (ebd., S. 11). Ohne Kontakt mit der Umwelt
erstarrt und stirbt ein Organismus. Nach PERLS ist ,,Kontakt“ ein Prozess, der sich
in vier Phasen vollzieht: 1. ,Vorkontakt®, 2. ,Kontaktanbahnung®, 3. ,, Kontaktvoll-
zug® und 4. ,Nachkontakt“ (PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN 1991 a, S. 196ff
und S. 213ff). Durch ,Kontaktunterbrechung® kann es zu neurotischen Entwick-
lungen kommen. Man mag hier an die Befunde der neueren Bindungsforschung
denken, welche die zentrale Bedeutung von frithem Kontakt und sicherer, stabiler
Bindung fir die spitere Entwicklung des Menschen auf empirischer Basis ein-
drucksvoll belegen (vgl. z. B. AHNERT 2008; BOWLBY 2010, 2006; GROSSMANN/
GROSSMANN 2011, 2006; KRUMWIEDE 2007).

Als Psychiater und Psychotherapeut hat sich PERLS nicht nur mit gesunden,
sondern vor allem auch mit pathologischen Entwicklungen und deren Heilungs-
moglichkeiten beschiftigt. Insbesondere den neurotischen Stoérungen, die er als ein
in unseren westlichen Gesellschaften weit verbreitetes Phdanomen betrachtete, wid-
mete er seine besondere Aufmerksamkeit. ,,Grundsitzlich erwachsen diese Storun-
gen aus der Forderung der Umwelt, zu sein, was man nicht ist, ein Ideal zu verkor-
pern, statt sich selbst“ (PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN 1991b, S.8). Eine
verhéngnisvolle Rolle spielt dabei das, was PERLS den ,Kreuzzug fiir die ,Beherr-
schung der Emotionen’™ nennt, der nach seiner Auffassung in unseren westlichen
Gesellschaften weit verbreitet ist und sich vor allem in der Erziehung stark patholo-
gisierend bemerkbar machen kann (ebd., S. 116). ,Wegen des Unbehagens, das sie
bei den Erwachsenen erwecken, die sich alle Miihe geben, die eigenen Gefiihle nie-
derzuhalten, wird auch den Gefiihlen der Kinder keine natiirliche Entwicklung und
Differenzierung gestattet (ebd., S. 117). Dies kann gravierende Konsequenzen fiir
die seelische Entwicklung eines Kindes haben. ,,Die Folge ist, auch das Kind muf} so
schnell wie moglich gezwungen werden, starke Gefiihle zu verdringen und ein fiir
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allemal das Fassadengesicht der konventionellen ,Selbstbeherrschung’ aufzusetzen®
(ebd.). So kann eine zu strenge, aber auch eine zu sehr verwohnende Erziehung
pathologische Entwicklungen im Kind in Gang setzen. ,Wenn entweder die Hin-
dernisse zu grofd sind, als daf} das Kind sie iiberwinden konnte, oder aber das Kind
verzogen und der Moglichkeiten des ,Selbermachens’ beraubt wird, entwickelt es
seine eigene Art Psychopathologie® (ebd., S. 7f). Diese zeigt sich dann in vielfiltigen
neurotischen Symptomen beim spiteren Erwachsenen.

PERLS macht dabei im Wesentlichen vier ,neurotische Mechanismen® aus:
»Introjektion®, ,,Projektion®, ,Konfluenz“ und ,Retroflektion®, die er an konkreten
Beispielen fiir jeden nachvollziehbar erldutert (vgl. z. B. PERLS 1982, S.43-61).
Diese Storungen sind immer auch Stérungen im Kontakt mit sich selbst und mit
anderen Menschen. Deshalb ist es fiir jeden, der professionell mit Menschen arbei-
tet — also in besonderem Mafle auch fiir Erziehungs- und Lehrpersonen - m. E.
unerlésslich, sich eigener neurotischer Anteile zumindest bewusst zu sein und sie
nicht unreflektiert auszuagieren. Zu der dafiir notigen Selbsterkenntnis kann der
Ansatz von PERLS einen wertvollen Beitrag leisten. Dies sei hier an einigen Beispie-
len verdeutlicht.

1. Fir Erziehungs- und Lehrpersonen ist es zweifellos wichtig, den Unterschied
zwischen gesundem ,,Kontakt“ und ,,Verstrickung“ mit anderen Personen klar
zu erkennen. ,Menschen, die miteinander in ungesunder Verstrickung leben,
haben keinen personlichen Kontakt zueinander®, schreiben PERLS et al. (PERLS/
HEFFERLINE/GOODMAN 1991 b, S. 141). Wertschitzung des jeweils anderen
Menschen ist nur auf der Basis von gesundem Kontakt, nicht aber in der neuro-
tischen Verstrickung moglich. ,Wo Menschen nicht ineinander verstrickt, son-
dern in Kontakt sind, respektieren sie nicht nur Meinungen, Geschmack und
Pflichten des anderen wie ihre eigenen, sondern begriifien sogar die Belebung
und Spannung, die sich beim Austragen von Unstimmigkeiten ergeben. Verstri-
ckung fithrt zu Routine und Stagnation, Kontakt zu Erregung und Wachstum®
(ebd., S.142). Deshalb ist das Wissen um solche neurotischen Mechanismen
m. E. unverzichtbarer Bestandteil einer Schulkultur, die von echter gegenseitiger
Wertschitzung und authentischem Respekt gepragt ist.

2. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist das Aufdecken von ,Projektionen, wozu
Erziehungs- und Lehrpersonen in ihrem Kontakt mit Kindern und Jugendli-
chen, aber auch mit Eltern und Kolleg/innen weitgehend in der Lage sein soll-
ten. ,,Projektionen sind Merkmale, Gefiihle, Einstellungen oder Verhaltensele-
mente, die eigentlich der eigenen Personlichkeit zugehoren, aber nicht als solche
erlebt werden; sie werden vielmehr Objekten oder Personen in der Umwelt zu-
geschrieben und bei diesen dann als auf einen selbst gerichtet erlebt, statt umge-
kehrt“ (ebd., S. 232). Dass solche unerkannten ,,Projektionen“ in der Schule zu
enormen Verstrickungen mit Schiiler/innen, Eltern und Kolleg/innen fithren
konnen, leuchtet unmittelbar ein. Eine professionelle Lehrperson sollte sie — ggf.
mit psychologischer Hilfe — erkennen und auflgsen konnen, da nur so ein wert-
schitzender Kontakt mit den am Schulleben beteiligten Personen moglich ist.
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3.

Auch sollten Erziehungs- und Lehrpersonen sich bewusst sein, wo und wie sie
durch eigene neurotische Anteile ,Kontaktvermeidung“ betreiben — und sich im
Idealfall bewusst dafiir entscheiden, an ihren , Kontaktstérungen® zu arbeiten.
Hierzu fithrt QUITMANN m. E. zutreffend aus: ,,In dem Falle, wo das Indivi-
duum nicht entscheidet, bleiben ,unerledigte Geschifte’ zuriick, die in Form ei-
ner ,zweiten Natur’ alle folgenden Kontaktprozesse behindern. Immer mehr
Energien werden abgezogen, um in Form von ,Vermeidung das Gleichgewicht
der ,zweiten Natur’ aufrechtzuerhalten; an die Stelle von ,Kontakt’ mit der Mog-
lichkeit des ,Wachstums’ tritt die ,Kontaktvermeidung’ als Uberlebenstraining®
(QUITMANN 1996, S.138). Dass dies einem wertschitzenden Klima in der
Schule nicht zutréglich sein kann, liegt auf der Hand. Da der positive Umgang
mit ,Kontakt“ sowie die Fahigkeit zu einer konstruktiven ,Kontaktpflege“ zwei-
fellos zu dem taglichen ,,Kerngeschift“ von Lehrpersonen gehort, erscheint die-
ser Aspekt im Kontext einer ,wertschitzenden Padagogik® als zentral wichtig
und verdient unbedingte Beachtung.

SchlieSlich konnen sich ,,Verdriangungen® von alten Verletzungen oder ,,Blo-
ckierungen® durch erlittene Traumata bei Lehrpersonen negativ auf die Kon-
taktfahigkeit mit den Schiiler/innen im Hier und Jetzt auswirken. Hierzu
schreibt PERLS: ,,Der Neurotiker findet es schwierig, ganz an der Gegenwart zu
partizipieren — seine unerledigten Geschifte aus der Vergangenheit sind ihm im
Weg“ (PERLS 1982, S. 82). In der Therapie lernt er, ,,in der Gegenwart zu leben®
(ebd.). ,Daher ist Gestalttherapie eine ,Hier- und Jetzt-Therapie’, in welcher
der Einzelne aufgefordert wird, ,seine gesamte ungeteilte Aufmerksamkeit auf
das zu lenken, was er jetzt in der Gegenwart, ... genau hier und jetzt tut® (ebd.).
Er wird ermutigt, ,,...sich seiner Gesten, seines Atems, seiner Gefiihle, seiner
Stimme, seines Gesichtsausdrucks ebensosehr [sic] bewuf3t zu werden wie seiner
... Gedanken® (ebd., S. 83). Welches enorme Potenzial in dieser Schulung der
Selbst- (und auch der Fremd-)Wahrnehmung fiir Lehrpersonen liegt, die mit
Kindern und Jugendlichen arbeiten, lasst sich unschwer erkennen.

Damit ist die Uberleitung geschaffen zu dem zweiten, vielleicht im Kontext des The-

mas dieser Arbeit wichtigsten Aspekts des PERLS’schen Ansatzes: dem Konzept der

»awareness”. Dieser englische Begriff ldsst sich im Deutschen etwa wie folgt iiberset-

zen: ,Achtsamkeit®, ,,Gewahrsein®, ,Bewusstheit“, ,,Aufmerksamkeit“, ,Wahrneh-

mung®, ,,Sensibilisierung“''. PERLS spricht auch von ,,self-awareness“ und ,,awareness
of others®, was sich mit ,,Selbstwahrnehmung® bzw. ,,Selbstgewahrsein“ und ,,Fremd-
wahrnehmung® bzw. ,,Gewahrsein der Anderen® iibersetzen lisst. Dass die begriffli-
che Abgrenzung von ,awareness® nicht ganz einfach ist, zeigt auch ein Erklarungsver-
such von QUITMANN: , Awareness ist ,eine flatterhafte Zwillingsschwester der
Aufmerksamkeit''%; awareness ist diffuser als Aufmerksamkeit, bedeutet soviel wie

11

12

Vgl. Leo-Online-Warterbuch, Englisch-Deutsch, online unter URL: http://www.leo.org [Stand:
12.07.2015].

Dieses Zitat stammt von FRITZ PERLS; es findet sich in dem Buch ,,Grundlagen der Gestalt-
therapie® (1982), S. 29.
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Selbst-Bewuf3theit oder Gewahrsein. Es handelt sich hierbei um eine entspannte Form
der Aufmerksamkeit, in der der lebendige Organismus in Kontakt ist mit sich und der
Umwelt“ (QUITMANN 1996, S. 127; vgl. auch PERLS 1982, S. 29).

PERLS stellt in seiner Autobiographie fest: ,I have made awareness the hub [dt.
Angelpunkt - A.P.] of my approach, recognizing that phenomenology is the prima-
ry and indispensible step toward knowing all there is to know* (PERLS 1969, S. 69).
Dieses Zitat macht deutlich, wie zentral fiir PERLS’ gesamtes Konzept das Phino-
men der ,Achtsamkeit bzw. des ,,Gewahrseins“ ist. Dies bestitigt auch QUIT-
MANN, wenn er schreibt: ,Im Mittelpunkt“ des Ansatzes von PERLS und seinen
Kollegen ,,stehen daher die Vorgiange von ,Gewahrsein’ (awareness) und ,Bewusst-
sein™ (QUITMANN 1996, S. 134). Dabei muss zwischen diesen beiden Begriffen
klar unterschieden werden. ,,Das Bewufitsein umfafit fiir PERLS ,drei Bereiche:
bewufltes Wahrnehmen des Selbst, bewufites Wahrnehmen der Welt und bewuftes
Wahrnehmen dessen, was dazwischen ist...” (ebd.). Bewusstsein bildet sich aus
Bewusstheit bzw. Gewahrsein. ,,Voraussetzung fiir dieses Bewuf3tsein ist awareness,
das Gewahrsein dieser verschiedenen Ebenen, auf denen Bewuf3tsein sich manifes-
tieren kann“ (ebd.). Es wird deutlich, dass awareness in dem hier gemeinten Sinne
sich nur bedingt mit den Begriffen der ,Achtsamkeit®, der ,Bewusstheit” und des
»Gewahrseins“ wiedergeben ldsst, wie wir sie im deutschsprachigen Raum kennen.
»Awareness“ kann vielmehr als eine ,,Geisteshaltung“ verstanden werden, die von
duflerster Wachheit und Aufmerksamkeit, aber zugleich von einem lebendigen
Kontakt nach innen und nach auflen hin getragen ist - eine ,Haltung® also, die
zweifellos auch im piadagogischen Kontext relevant ist.

PERLS et al. unternehmen nun den Versuch, eine ,Phinomenologie des Ge-
wahrseins“ zu entwerfen, indem sie der Frage nachgehen: ,,Welche Faktoren wirken
im Gewahrsein, und wie konnen Fihigkeiten, die nur im Zustand des Gewahrseins
erfolgreich ausgeiibt werden konnen, diese Eigenschaft verlieren?* (PERLS/
HEFFERLINE/GOODMAN 1991 b, S. 14). Nach eingehender Analyse beschreiben
die Autoren die wesentlichen Elemente von ,awareness“ wie folgt: ,Gewahrsein
kennzeichnet sich durch Kontakt, Sinneswahrnehmung, Erregung, Gestaltbildung®
(ebd.). Es wiirde zu weit fithren, diese Begriffe hier ndher zu erldutern; zur vertie-
fenden Lektiire sei vor allem auf die Ausfithrungen der o. g. Autoren am angegebe-
nen Ort verwiesen.

In seiner ,ungewohnlichen Einfithrung in die Gestalttherapie® beschreibt
BRUNO-PAUL DE ROECK mit anschaulichen Worten die Bedeutung der ,,Be-
wusstwerdung® durch ,,Achtsamkeit (awareness), die immer mit einer umfassen-
den, ja bisweilen auch schonungslosen ,,Selbstwahrnehmung“ beginnt. Wichtig ist,
dass der Mensch, der seine Achtsamkeit schulen will, zunichst ,,...sich ,bewusst
wird’. Daf} er sich selber wahrnimmt. Daf$ ihm bewuf3t wird, wie er mit sich umgeht
und was in ihm und um ihn herum geschieht” (DE ROECK 1987, S. 62). Indem er
das tut, vollzieht sich schon eine Verdnderung: ,Sich im Selbsterfahren iiben ist
mehr als eine Ubung. Es ist zugleich schon ein anderes Leben. Ein Stiick Wachstum.
Hier und Jetzt sein ist Leben, ist Sein“ (ebd.). Ankldnge an existentialistisches und
(Zen-)buddhistisches Gedankengut sind hier uniiberhérbar; der Weg zur ,,Acht-

88



samkeit“ wird als ein Ubungsweg beschrieben, den jeder Mensch gehen kann, der
ihn als wichtig fiir sich erachtet.

Die ,, Technik der Bewusstwerdung®, wie sie in der Gestaltarbeit angewendet
wird, benutzt Sprachformeln, die dem Einzelnen helfen sollen, sich im Hier und
Jetzt seiner Wahrnehmungen, Gedanken und Gefithle bewusst zu werden. Die
einfachste Formel lautet: ,,Jetzt bin ich mir bewuf3t...“ (PERLS 1982, S. 83). PERLS
fithrt dazu aus: ,Das ,jetzt’ hilt uns in der Gegenwart und lisst uns erkennen, daf3
keine Erfahrung moglich ist aufler in der Gegenwart“ (ebd.). ,Jetzt erfahre ich ...
jetzt fithle ich ... jetzt handle ich ... jetzt will ich ... jetzt vermeide ich ... jetzt be-
herrsche ich mich selbst, um nur ja nicht zu weinen ... jetzt wiirde ich gerne ... jetzt
erwarte ich ...“ (DE ROECK 1987, S. 62). Es liegt auf der Hand, dass eine Lehrper-
son, die auf diese Weise Bewusstsein iiber sich selbst erlangt hat, klarer und bewuss-
ter mit Schiiler/innen kommunizieren und interagieren kann als eine ihrer selbst
unbewusste und unreflektierte Lehrerpersonlichkeit. Dass diese ,,Bewusstheit prin-
zipiell fiir jeden erreichbar ist, machen gestalttherapeutische Autoren immer wieder
deutlich. ,Aufmerksamkeit und offene Augen geniigen als Einsatz®, schreibt DE
ROECK (ebd., S. 63). ,Bewusstwerden ist also schon die halbe Arbeit®, schlussfol-
gert der Autor (ebd., S. 62). ,Dies ist der Weg, deine Kraft und deine Méglichkeiten
zu entdecken und sie im gewohnlichen alltdglichen Leben nutzen zu lernen® (ebd.,
S. 63). Das gilt auch fiir Lehrpersonen und andere Padagog/innen, deren tagliche
Arbeit ein hohes Maf} an Prisenz und Gewahrsein verlangt.

Die ,Fertigkeit des Selbstgewahrseins“ (PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN
1991 b, S. 32) ist nach PERLS et al. eine conditio sine qua non fiir die Fahigkeit zur
Kontaktnahme zu anderen Menschen. Nur wer mit sich selbst prisent im Hier und
Jetzt sein kann, kann auch wahrnehmen, was um ihn herum und in anderen vor-
geht. Insofern hat PERLS’ Ermutigung zur bewussten Selbst- bzw. Innenwahrneh-
mung nichts mit egozentrischer ,Nabelschau® zu tun, sondern stellt die Basis fiir
eine gesunde Fremd- bzw. Auffenwahrnehmung im sozialen Miteinander dar. ,,Jeder
gesunde Kontakt erfordert Gewahrsein...“, stellen PERLS et al. fest (ebd., S. 138).
Jedes Gewahrsein beginnt mit ,,Selbst-Entdeckung®, und jedes ,,Selbst-Gewahrsein®
fuhrt zu erweiterter Achtsambkeit fiir die Mitwelt. PERLS et al. schreiben dazu:
»Selbst-Entdeckung’ mag wie ,kalter Kaffee’ klingen ... aber so, wie wir den Aus-
druck verwenden, bedeutet ,Selbst-Entdeckung’ einen anstrengenden Prozef3“ (ebd.,
S. 21). Sie verlduft als ein ,,...Proze3 kontinuierlichen Wachstums - und braucht
nicht zu enden, solange man lebt. Sie erfordert, dafy du eine ganz besondere Hal-
tung gegen dein Selbst einnimmst und es in seinen T4tigkeiten beobachtest® (ebd.).
Diese ,,Beobachtung des Selbst in Titigkeit — schliefSlich des Selbst als Tatigkeit®
erfordert nach Auffassung der Autoren lebenslange Ubung (ebd.).

Nicht zuletzt fiir Lehrpersonen, die ihr ,,Gewahrsein® ausbilden und trainieren
mochten, mag folgender Hinweis relevant sein: Im Praxisteil des von PERLS et al.
verfassten Grundlagenwerkes zur ,,Gestalttherapie gibt HEFFERLINE eine umfas-
sende Anleitung zur Entwicklung von ,Achtsamkeit® bzw. ,,Gewahrsein®, die je-
dermann anwenden kann (vgl. PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN 1991 b, S. 1).
Die zahlreichen darin vorgeschlagenen Ubungen sollen der ,,Gewahrsamserweite-
rung” dienen (ebd., S. 7). Sie kénnen als ,,Experimente zum Selbstgewahrsein“ ver-
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standen werden (ebd., S. 56). ,,Es ist dies quasi ein systematischer Kursus, um die
eigene Wahrnehmungsfihigkeit zu schérfen...“ (ebd., S. 1). Da diese Achtsamkeits-
tibungen durchaus auch im schulischen Kontext von Bedeutung sein kénnen, seien
sie hier wenigstens im Umriss vorgestellt: Die erste Ubungsgruppe umfasst sog.
»Experimente® zur , Kontaktnahme mit der Umgebung® (ebd., S. 49-92). So geht es
in der ersten Ubung um das ,,Spiiren, was gegenwirtig ist“. Dabei sollen auch ,,Wi-
derstinde erkannt und benannt werden. In einer weiteren Ubung sollen ,Auf-
merksamkeitszuwendung und Konzentration geschult werden. Die zweite Gruppe
von Ubungen beinhaltet Experimente zur ,, Technik des Gewahrseins“ (ebd., S. 93-
135). Es geht dabei z. B. um die ,,Schirfung des Korperempfindens“, um das ,,Erle-
ben des Gefithls-Kontinuums®, um ,,Verbalisieren“ und um Ubungen zur ,Integra-
tion des Gewahrseins“. In der dritten Ubungsgruppe findet man Ubungen zum
»gelenkten Gewahrsein“ (ebd., S. 136-156). Hierbei geht es um das Einiiben einer
~fokussierten Bewusstheit®, die ihr Augenmerk auf bestimmte Aspekte des Innen-
oder Auflenerlebens lenkt (vgl. PERLS 1982, S. 86). PERLS et al. treffen hier eine
Unterscheidung zwischen ,Gewahrsein® und ,Introspektion®: ,Gewahrsein ist
freies Erspiiren dessen, was in dir auftaucht — was du fiihlst, tust oder vorhast. Int-
rospektion ist absichtliches Hinwenden der Aufmerksamkeit auf diese Vorginge,
um bewertend, lenkend oder berichtigend in sie einzugreifen...“ (PERLS/HEFFER-
LINE/GOODMAN 1991 b, S.95). Auch die Fahigkeit zur ,Introspektion gehort
zweifellos zu denjenigen Kompetenzen, die eine Lehrperson braucht, um ihren
Schiiler/innen authentisch, selbstkritisch, aber durchaus auch (selbst-)wertschit-
zend begegnen zu konnen.

Eine gesteigerte Achtsamkeit fiir Innen- und Auflenvorginge ist kein Selbst-
zweck, sondern dient letztlich einer verbesserten Selbstannahme sowie einer erhéh-
ten Wertschatzung der Mitwelt. In der Hierarchie der Priorititen rangiert fiir
PERLS das ,Bediirfnis nach Selbstachtung“ hoch, aber auch das ,Bediirfnis nach
Liebe® steht in der Wertehierarchie weit oben (PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN
1991 a, S. 63f). Selbstwahrnehmung ist nicht immer bequem; sie bedeutet auch
»...die bewusste Konfrontation mit der personlichen und der sozialen Realitdt, die
Anerkennung der Person, die man wirklich ist...“ (QUITMANN 1996, S. 128).
Allein eine solche - auf vertiefter Selbsterkenntnis basierende — Selbstwertschitzung
der eigenen Person mit allen ihren Defiziten und Grenzen, aber auch mit ihrem
gesamten Potenzial befihigt den Einzelnen, diese Wertschiatzung auch anderen
Personen entgegenzubringen.

PETZOLD, der Griinder und langjihrige Leiter des Fritz-Perls-Instituts in Diis-
seldorf, stellt zu Recht fest: ,,Gestalt ist keine Technik, kein therapeutisches Schnell-
verfahren, sondern ein ernster Weg, sich selbst zu finden und zu wachsen® (PET-
ZOLD, in: PERLS 1982, S.11). Es geht also nicht um das Erlernen einer
oberflichlichen ,Sozialtechnologie®, sondern — wie auch bei ROGERS - in erster
Linie um die Aneignung einer inneren Einstellung bzw. Haltung, die es ermdglicht,
Wertschitzung iiberhaupt erst zu leben. ,,Gestalttherapie erfordert eine Haltung, die
nicht in zwei Monaten erworben wird, sondern durch ein langes und ernstes Trai-
ning, in dessen Zentrum die Entwicklung der eigenen Personlichkeit steht“ (ebd.).
»Wir wollen nicht glauben machen, daf$ dieses Unternehmen leicht sei®, resiimieren
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PERLS et al. (PERLS/HEFFERLINE/GOODMAN 1991 b, S. 23). Doch diirften die
vorangegangenen Ausfithrungen deutlich gemacht haben, dass sich das Unterneh-
men ,,Achtsamkeitsentwicklung“ und ,,Kontakttraining durchaus lohnen kann -
gerade auch im Kontext einer Personalentwicklung an Schulen, die sich ein wert-
schitzendes Miteinander zum Ziel setzen.

Abschlielend sei noch erwihnt, dass auch fiir PERLS die ,,Beziehung® zwischen
Therapeut und Klient ein wichtiges Element seiner Therapie ist. Wie bereits bei
ROGERS wird eine lebendige ,,Ich-Du-Beziehung® im Verhaltnis zwischen Thera-
peut und Klient angestrebt (vgl. QUITMANN 1996, S. 128). Dabei ist es essentiell,
dass sowohl Therapeut als auch Klient immer autonome Personen bleiben. In An-
lehnung an MARTIN BUBER, den PERLS in seiner Frankfurter Zeit personlich
kennenlernte, hebt PERLS die Einmaligkeit jedes Individuums und seine Eigenver-
antwortung immer wieder hervor. ,PERLS entldsst den Menschen damit nicht in
die Unverbindlichkeit eines ,wir’, sondern Menschengemeinschaft ergibt sich fiir
ihn im Sinne BUBERS aus der Begegnung von ,Ich’ und ,Du’™ (ebd., S. 135). Hier
kommt noch einmal der PERLS sche Begriff der ,Kontaktgrenze® ins Spiel. Denn,
wie QUITMANN ausfiihrt: ,Diese Begegnung ist eine Funktion der Kontaktgrenze,
die ... nicht trennend zwischen Ich und Du steht, sondern immer ,Mitwelt’ im
HEIDEGGER’schen Sinne ist, d. h. eine dauernd sich verdndernde Grenze im Be-
gegnungsfeld von Ich und Du“ (ebd., S.135). Der Autor fiihrt aus, dass PERLS
diesbeziiglich ,,stark von BUBER beeinflusst“ war (ebd., S. 131). ,,Ahnlich wie bei
BUBER beginnt die Beziehung zum anderen bei der ,Fihigkeit zu sein, was man ist,
die durch das Wort ,Ich’ ausgedriickt wird™ (ebd., S. 131). An dieser Stelle finden
sich auch Anklange an die bereits im vorangegangenen Kapitel dargelegten Aussa-
gen von KIERKEGAARD tiber ,das Selbst, das man in Wahrheit ist“, auf die sich
auch PERLS ausdriicklich bezieht (ebd.). Hier schlie3t sich der Kreis, denn: ,,Die
Entscheidung, fiir einen Moment derjenige zu sein, der man wirklich ist, fiihrt zum
JKontakt’ mit sich selbst und mit der Umwelt...“ [Hervorhebung A.P.] (ebd.,
S.137). Bezogen auf das Thema dieser Arbeit bedeutet das: Nur im lebendigen,
realen Kontakt zwischen achtsam wahrnehmenden, authentischen Menschen kann
sich Wertschitzung ereignen.

Vor allem diese letzten Ausfithrungen mogen verdeutlicht haben, dass das Ge-
stalt-Konzept von PERLS deutlich iiber eine rein psychotherapeutische Methode
hinausweist. PERLS selbst schreibt dazu: ,,Gestalttherapie ist ein existentieller An-
satz; das bedeutet, dafl wir nicht nur damit beschaftigt sind, Symptome und Cha-
rakterstrukturen zu behandeln, sondern dafl wir mit der ganzen Existenz eines
Menschen befasst sind“ (PERLS 1979, S. 74). Nicht zuletzt diese Tatsache lisst es
berechtigt erscheinen, den Gestalt-Ansatz in der Pddagogik dort zu nutzen und
weiterzuentwickeln, wo dies im Sinne der Forderung eines wertschdtzenden Um-
gangs aller am Schulleben beteiligten Personen als konstruktiv und gerechtfertigt
erscheint.
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2.2.7 R.COHN (1989): Wertschatzung als Anteilnehmen

Obgleich RUTH COHN den Begriff der ,,Wertschdtzung“ in ihren Schriften nicht
explizit verwendet hat, ist auch ihr Leben und Werk eine wahre Fundgrube fiir das
Thema dieser Arbeit, weshalb sie in diesen Ausfithrungen nicht fehlen soll.

Auch bei COHN ist die eigene Biographie eng mit ihren grundlegenden Ideen
und Werken verkniipft, weshalb sie an dieser Stelle kurz skizziert werden soll (vgl.
LOHMER/STANDHARDT 1995, S. 447-450; vgl. auch QUITMANN 1996, S. 187f).
RUTH CHARLOTTE HIRSCHFELD wurde 1912 in Berlin als Tochter deutsch-
judischer Eltern geboren. Nach Abitur und Studium der Nationalokonomie und
Psychologie in Heidelberg und Berlin floh sie 1933 — am Tag nach Hitlers Machter-
greifung - vor den Nationalsozialisten nach Ziirich, wo sie ihre Studien der Psycho-
logie, Medizin, Psychiatrie, Pddagogik, Theologie, Philosophie und Literatur fort-
setzte und eine Ausbildung zur Psychoanalytikerin absolvierte. 1941 emigrierte sie
mit threm Mann, dem deutsch-jiidischen Arzt HANS-HELMUT COHN, und ihrer
Tochter nach New York. Dort machte sie zundchst eine padagogische Ausbildung
in ,Early Childhood Progressive Education® an der fortschrittlichen ,Bankstreet
School” und arbeitete spiter als Psychoanalytikerin mit eigener Praxis in New York
City. Von 1957 bis 1973 iibte sie eine Lehrtatigkeit am New Yorker ,Center for
Psychotherapy“ im Bereich Gruppentherapie aus. Als Mitglied der ,,American
Academy of Psychotherapy® lernte sie FRITZ PERLS, CARL ROGERS, VIRGINIA
SATIR, JOHN WARKENTIN und andere namhafte humanistische Psychologen
kennen. 1964/65 folgte eine Zusatzausbildung in ,,Gestalttherapie® bei PERLS. 1966
griindete sie das ,,Workshop Institute for Living-Learning (WILL), ein Institut fiir
Ausbildung, Forschung und Praxis von ,,Theme Centered Interaction® (TCI).

RUTH COHN kehrte 1974 nach Europa zuriick und arbeitete bis 1998 als Bera-
terin und Supervisorin an der ,Ecole d'Humanité“ in Hasliberg-Goldern in der
Schweiz, an der bis heute Methoden des ,Lebendigen Lernens“ im Sinne der TZI
angewendet und im Schulleitbild vertreten werden.'””> COHN erhielt mehrere Eh-
rendoktorwiirden, bekam 1992 das Bundesverdienstkreuz verliehen und engagierte
sich bis ins hohe Alter fiir die Verbreitung der von ihr entwickelten Gruppenme-
thode der ,Themenzentrierten Interaktion“ (TZI), ehe sie 2010 in Diisseldorf ver-
starb (vgl. ebd.). 2012 - an dem Tag, an dem RUTH COHN 100 Jahre alt geworden
wire — wurde an jhrem ehemaligem Wohnhaus in Berlin-Charlottenburg eine Ge-
denktafel enthiillt, auf der u. a. folgender Text eingraviert ist: ,Gepragt von ihren
Erfahrungen unter der NS-Diktatur und ihrem Leben in der Emigration begriindete
sie im amerikanischen Exil die ,Themenzentrierte Interaktion’ (TZI). Sie war eine
der einflufireichsten [sic] Vertreterinnen der humanistischen Psychologie.“'* Diese
Einschitzung ist - gerade mit Blick auf die Anwendung der ,, TZI“ im Bereich der
Pddagogik - zweifellos angemessen.

13 Siehe online unter URL: http://www.ecole.ch [Stand: 25.08.2015].
14 Quelle: ,Berliner Gedenktafel“ fiir Ruth Cohn am ehem. Wohnhaus der Familie in der
Mommsenstrafle 55, Berlin-Charlottenburg.

92


http://www.ecole.ch

Von allen Protagonisten der humanistischen Psychologie war RUTH COHN
zweifellos diejenige, die am dezidiertesten den Weg von der Psychologie zur Péidago-
gik gegangen ist - in ihrem Leben wie in ihrem Werk - und dies aus Uberzeugung.
Thr 1975 veroffentlichtes Buch mit dem Titel ,,Von der Psychoanalyse zur themen-
zentrierten Interaktion, das den Untertitel ,,Von der Behandlung einzelner zu einer
Péadagogik fiir alle” tragt, ist programmatisch fiir ihr Lebenswerk (vgl. COHN 1986).
COHN s engagiertes Eintreten fiir einen neuen, humanistischen Ansatz der Gestal-
tung von Arbeits- und Lernsituationen in Gruppen entspringt dabei im Wesentli-
chen zwei biographisch-zeitgeschichtlichen Quellen, die hier explizit genannt wer-
den sollen, da sie den Hintergrund fiir ein angemessenes Verstindnis ihres Werkes
bilden - und zugleich aktuelle zeitgeschichtliche Beziige aufweisen.

An erster Stelle ist hier COHNs unmittelbares Erleben der NS-Diktatur von
1933 bis 1945 zu nennen. COHN schreibt dazu: ,Das Grauen der Zeit erlebte ich
sehr tief (COHN 1984, S.213). QUTIMANN fiihrt aus: ,,Sie konnte das, was in
Deutschland geschah, nicht fassen und setzte alles daran, zu verstehen, was in Men-
schen vorgeht, die ein solches politisches System unterstiitzen bzw. hinnehmen®
(QUITMANN 1996, S. 187). Es sollte aber nicht bei der bloffen Analyse der histori-
schen Grausamkeiten von Nazi-Terror und Holocaust bleiben. COHN trieb viel-
mehr Zeit ihres Lebens die Frage um, wie ,,die Wiederholung einer solchen politi-
schen Katastrophe in Zukunft verhindert werden kann - und wie die individuellen
und sozialen Strukturen einer Gesellschaft beschaffen sein miissen, um die ,,Utopie
einer humanen Menschengesellschaft verwirklichen zu konnen (ders., ebd.,
S. 187f). In diesem Sinne kann die Entwicklung der TZI nicht losgelost von COHN's
gesellschaftspolitischem Anliegen betrachtet werden. OSSWALD schreibt hierzu
pointiert: ,Die TZI ist die Antwort auf die Herrschaftsform des Nationalsozialis-
mus...“ (OSSWALD 2001, S. 11). COHN selbst erldutert: ,,... TZI war fiir mich von
Anfang an der Ausdruck einer Idee, daf$ es doch so etwas geben miisse, was wir
mitten im Grauen der Welt tun konnten - ihm etwas entgegenzusetzen, kleine
Schritte, ... winzige Richtungsidnderungen“ (OCKEL/COHN 1995, S. 78). Die poli-
tische Dimension ihrer therapeutisch-padagogischen Arbeit hat COHN nie ver-
leugnet. ,Der Faszination am Krieg die Faszination am Leben entgegenzusetzen, das
ist padagogische Friedensarbeit®, konstatierte sie einmal (COHN/TERFURTH 2001,
S.59). Uber die Zeit ihrer Emigration in die Vereinigten Staaten schrieb COHN im
Riickblick: ,,Ich wusste damals, dal ich nirgends und nie mehr Wurzeln haben
wiirde — Wurzeln wie Bdume in der Erde; und dafl kein anderer Boden mir mehr
zur Heimat werden konne als die Liebe zu Menschen und ihren Anliegen (COHN
1986, S. 221). Diese Stelle aus ihrem Werk macht wohl wie keine andere die biogra-
phischen und zeitgeschichtlichen Beziige von COHNs Konzept des ,Anteilneh-
mens“ deutlich, das im Folgenden noch naher betrachtet werden soll.

Die zweite biographische Quelle ihres Werkes ist in COHNs lebenslanger Be-
schiftigung und Auseinandersetzung mit der Psychoanalyse und anderen Psycho-
therapieformen zu sehen. Dabei stand sie der Psychoanalyse durchaus auch kritisch
gegeniiber, vor allem wenn diese dogmatisch interpretiert oder angewendet wurde.
So beanstandete COHN einmal, dass die ,,Couch-Wissenschaft® zur ,,heiligen Kuh“
erklart werde (COHN 1980, S. 23). Obgleich sie als Psychoanalytikerin die heilsame
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Erfahrung machen konnte, einzelnen Menschen aus ihren neurotischen Verstri-
ckungen heraushelfen und den Weg in Autonomie und Beziehungsfihigkeit weisen
zu konnen, war es COHN schon frith ein Anliegen, die Erkenntnisse der Psycho-
analyse und der Humanistischen Psychologie weiteren Bevolkerungskreisen zu-
ganglich und nutzbar zu machen. ,Ich hatte den Wunsch, eine Bewufltwerdung -
wie die Analyse sie einzelnen Menschen erméglichte - vielen Leuten zuginglich zu
machen und vor allem, Kinder und Eltern zu erreichen. Und das wiirde wohl am
besten iiber Schulen ... gehen®, schreibt COHN (OCKEL/COHN 1995, S.178).
Bereits frith war es COHNs Anliegen, ,,... Methoden zu finden, um das, was wir
vom Menschen in der Gruppentherapie gelernt haben, iiber die Patienten hinaus
weiteren Kreisen zugute kommen zu lassen - besonders dem Erziehungswesen®
(COHN 1986, S. 111). Es ging ihr darum, Haltungen zu beschreiben und Methoden
zu entwickeln, die einer ,humanistischen Erziehung® dienlich sind. Dies zeigt sich
nicht nur in ihrem Werk, sondern auch in ihrem Lebenslauf. ,,Cohns Herz schlug in
der Pidagogik, liest man auf der Homepage des Ruth Cohn Institute for TCI'® -
und dem ist, wenn man Gelegenheit hatte, RUTH COHN personlich zu erleben,
unbedingt zuzustimmen.

So sind viele Teile von COHNS Schriften explizit padagogischen Fragen gewid-
met. Ausgehend von einer tiefgreifenden Schulkritik entwickelt sie darin ihr Kon-
zept des ,lebendigen Lernens*'®, das sie dem ,toten Lernen“ in den Bildungsein-
richtungen ihrer Zeit kontrastierend gegeniiberstellt. Hierzu zunichst zwei
markante Zitate: ,Lebendiges Lernen bedeutet, sich freuen zu kénnen an Bildern,
Wahrnehmungen, Gefithlen, neuen Beziehungen, Gedanken, Bewegungen und
Fertigkeiten und nie mehr Langeweile haben zu miissen. Lebendiges Lernen ist die
Freude an Freiheit und Sachbeherrschung und Mufle und Abenteuer - allein und
mit anderen - Uberraschung iiber Unvorhergesehenes und Neugier auf das Hier
und Jetzt und Danach® (COHN 1993, S. 12). Thre Ansicht tiber lebendiges Lernen
fasste COHN einmal in folgender Sentenz zusammen: ,,Lebendiges Lernen heifst zu
leben, wihrend ich lerne“ (ebd., S. 152). ,Der Begriff Lebendiges Lernen impliziert
den Gegensatz zum Toten Lernen ...“ (ebd., S. 13). Nach COHN ,,... zwingt unsere
Zivilisation Kinder in ungemifle [sic] Lern- und Verhaltensformen. Wir bieten
ihnen aggressive und rivalisierende, statt individuierende [sic] und kooperative
Verhaltensweisen an. Was ein lebendiger Lern- und Wachstumsprozef sein sollte,
wird zu einem ,ich bin besser (schlechter) als Du‘-Unternehmen, das entfremdende
Motivationen einimpft und echte Lebenswerte zerstort (ebd., S. 13). Aber ,,...dieses
zwangsweise Lernen, bei dem die eigene lebensvolle Beteiligung des Schiilers fehlt,
ist totes Lernen. Es kommt mit grofler Wahrscheinlichkeit unverdaut wieder her-
aus, oder es treibt den Schiiler in Lethargie oder Wut oder - noch haufiger - in
leblose Konformitit“ (COHN 1993, ebd., S. 17).

15 Online unter URL: http://www.ruth-cohn-institute.com [Stand: 26.08.2015].

16 COHN erlautert: ,Der Begriff ,Living-Learning’ wurde von Norman Liberman anlédsslich der
Griindung des ,Workshop Institute for Living-Learning’ im Jahre 1966 gepragt (COHN 1993,
S.13).
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Dieser Gedanke ist zwar nicht neu und findet sich seit Anbeginn des Schulwe-
sens in zahlreichen Variationen durch die Jahrhunderte hindurch immer wieder,
was im Rahmen einer systematischen Analyse der ,,Schulkritik von den Anfingen
bis ins 20. Jahrhundert bereits ausfithrlich dargelegt wurde (vgl. PFISTERER 2003,
S. 45-235). Dennoch vertritt COHN ihre schulkritischen Ideen aus ,humanisti-
scher® Sicht mit solcher Verve, dass der Leser unserer Tage aufmerkt, weil er so
manches davon in den Schulen unserer Zeit immer noch unveriandert wiederfindet.
Deshalb seien hier zunichst einige markante Stellen aufgefiihrt, in denen COHN
unsere ,,Rivalititsschulwelt charakterisiert (COHN 1986, S. 157). COHN ist iiber-
zeugt, ,,...daf die Schulsysteme in Amerika und in Deutschland die fast universelle
Sehnsucht nach Erziehung zur Demokratie und sozialen Gerechtigkeit nicht for-
dern. Beide arbeiten mit dem Rivalitditsprinzip, das ich fir eine destruktive Grund-
lage halte“ (ebd., S. 152). An anderer Stelle formuliert COHN: ,,Der Geist der Schu-
len ist vom Rivalitditsprinzip geprdgt... Das Rivalititsprinzip aber bedeutet die
Organisation des unverdiinnten Egoismus“ [Hervorhebung durch die Autorin] (ebd.,
S.154). Und sie fithrt aus: ,Im Erziehungswesen bedeutet dies Rivalisieren um
Noten, um bevorzugte Stellung, ... um die Gunst des Lehrers ... Nur ich oder du
konnen reiissieren, nicht wir. (Resultat: besser ich als du.)“ (ebd.). ,Mit der immer
wachsenden Rivalititskampagne verschwinden oft auch letzte Spuren von Gemein-
schaftssinn im Klassenleben...“ (ebd.). Weitere Kritikpunkte betreffen: 1. den Leis-
tungsdruck durch fremdbestimmtes Lernen: ,,Ich glaube, dass Kinder und Erwach-
sene ,etwas leisten’ wollen. Ich glaube, dafy das Wort ,Leistungsdruck’ aufkam, nicht
weil Leistung an sich gehafit wird, sondern fremd-verlangte-Leistung, die nicht mit
innerem Sein und den Bediirfnissen Néchster oder Bediirftiger verbunden ist“ (ebd.,
S. 156). 2. Die Ziffernnoten: ,,Schiiler und Lehrer funktionieren gleichermaflen unter
dem Diktat bewertender Zahlen, die existentiell nichts mit ihnen zu tun haben®
(ebd., S. 157). 3. Die Selektion: ,Im allgemeinen wird in der Rivalitatsschulwelt von
Menschen durch klassifizierende Zahlen und unmenschliche Nicht-Begegnungen
die Wissensspreu vom Wissensweizen fein sduberlich geschieden® (ebd.). 4. Das
einseitige Anhdufen von Wissen: ,,Das Ubergewicht vom Stofflernen gegeniiber der
Moglichkeit zu denken, schopferisch zu sein ... und die Vernachldssigung mensch-
licher Interaktion kennzeichnet die Schulwelt des Rivalitdtsprinzips“ (ebd., S. 155).
5. Das rein linkshemisphérische Lernen: ,In der Schule wird die rechte Gehirnhalfte
allgemein ,links liegengelassen’... Konnte es sein, daf3 unsere Kultur Anzeichen
einer ,gehirngeschédigten’ Zivilisation tragt?“ (FARAU/COHN 1984, S. 482). 6. Die
Korperfeindlichkeit: ,Lernstunden iibersehen den Korper® (COHN 1986, S. 156).
7. Die Schulrdume: ,,Das Rivalitatsprinzip — mit seinem Sprofiling leeres Stofflernen
ohne Riicksicht auf Person und Kooperation - spiegelt sich auch in der Anordnung
der Schulraume wider. Pulte, Tische, Binke stehen in Reih und Glied, das Katheder
in hierarchischer Position zentral ihnen gegeniiber. Die Raumverteilung wirkt als
manipulatorisches Instrument, die Begegnung von Ich und Du der Schiiler und die
freundliche Beziehung zum Lehrer zu hemmen oder unmdoglich zu machen® (ebd.,
S. 155f). SchlieSlich kommt auch die traditionelle Ausbildung der Lehrpersonen bei
COHN nicht gut weg: ,Die Lehrerausbildung ist im wesentlichen auf Stofflernen
ausgerichtet. Wenig Zeit bleibt fiir praktische Padagogik® (ebd., S. 155). Dem de-
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struktiven und nicht wertschatzenden Rivalititsprinzip setzt COHN die Prinzipien
der Kooperation, des Anteilnehmens, der Ehrfurcht bzw. Achtung vor allem Leben-
digen und der Verantwortung entgegen.

Obgleich COHN den Begrift der Wertschitzung in ihren Werken kaum explizit
verwendet, leuchten in ihrem Ansatz immer wieder vielschichtige Facetten dieses
Prinzips auf, die im Folgenden néher betrachtet werden sollen. Was bedeutet Wert-
schétzung nun im Sinne von RUTH COHNSs TZI-Ansatz? — Zunichst ist festzustel-
len: In COHNs Konzept des ,lebendigen Lernens“, das von Wertschitzung des
Selbst (Ich), der Mitmenschen (Wir), der Themen und Aufgaben (Es) und der um-
gebenden Welt (Globe) gepragt ist, spielt der Begriff des Anteilnehmens eine zentra-
le Rolle. So schreibt COHN in ihrem 1989 erstmals erschienenen Buch mit dem
programmatischen Titel ,,Es geht ums Anteilnehmen®: ,,Der Titel dieses Buches ist
der Ausdruck meines Glaubens, dafy Anteilnehmen an der eigenen Entwicklung, an
anderen Menschen und an der Welt Aufgaben sind, die uns zufallen. Diese Aufga-
ben sind heute buchstablich lebenswichtig® (COHN 1993, S. 7). Im Anteilnehmen
driickt sich die Wertschitzung des Selbst, aber auch des Mitmenschen und der
Umwelt aus. ,,Wir gehen iiber unsere Egozentrizitit hinaus auf zweierlei Weise:
durch Kommunikation mit anderen und dadurch, dafl wir Anteil an dieser Welt
[sic] und ihre Teilhaber sind“ (ebd., S. 40). Der Einzelne, die Mitmenschen und die
Welt sind untrennbar miteinander verkniipft: ,Ich sehe einen Wert in mir selber
nur dann, wenn ich mich nicht lediglich als Ich fiihle, sondern als jemand, der An-
teil hat am Weltganzen® (ebd., S. 169). ,,Vereinzelung oder Vermassung sind gleich-
ermaflen lebensfeindlich. Ich gehore zum Universum als ein unendlich kleiner Teil.
Ich nehme Anteil am Universum als Mensch“ (ebd., S. 7). Dieses Anteilnehmen und
Teilhaben sind fir COHN existentielle Bedingungen des Menschseins, die uns zur
Verantwortung rufen: ,Anteilnehmen gehort zu uns als Teilhabende an dieser
Welt ... Als Anteilnehmende antworten wir auf Geschehnisse — wir sind verant-
wortlich [sic]“ (ebd., S. 8).

Der Begrift der Verantwortung, der in COHNs Werk eine wichtige Rolle spielt,
ist ebenfalls eine Grundkonstante ihres Welt- und Menschenbildes. Auch dieser
Begriff steht in engem Zusammenhang mit einer wertschitzenden Haltung. Wert-
schitzend verhalte ich mich nur, wenn ich mir meiner Verantwortung gegeniiber
mir selbst, meinen Mitmenschen und meiner Mitwelt bewusst bin. Oder, wie
COHN es ausdriickt: ,,Jedes Ich trigt volle ich-bezogene Verantwortung fiir sich
selbst, partielle Verantwortung fiir jeden anderen Menschen ... und fiir die situati-
ven Gegebenheiten, in denen wir leben (den Globus, in dem und durch den wir in
Interaktion stehen)“ (COHN 1986, S. 161). Dieser Topos lasst das von HANS JO-
NAS etwa zur selben Zeit beschriebene ,,Prinzip Verantwortung® anklingen (JO-
NAS 1984), das im Rahmen eines Anteil nehmenden Miteinanders, das dem ,,Ich®,
dem ,,Du, dem ,,Wir“ und der ,,Umgebung“ prinzipiell mit Wertschitzung begeg-
net, unverzichtbar ist.

Ein weiterer wichtiger Begriff bei COHN ist derjenige der Ehrfurcht bzw. Ach-
tung, dem in den drei grundlegenden ,,Axiomen® der TZI eine zentrale Bedeutung
zukommt. Im Originalwortlaut heiflt das zweite Axiom wie folgt: ,,Ehrfurcht ge-
bithrt allem Lebendigen und seinem Wachstum. Respekt vor dem Wachstum be-
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dingt bewertende Entscheidungen. Das Humane ist wertvoll; Inhumanes ist wert-
bedrohend“ (COHN 1986, S.120). Fiir COHN ist diese Aussage eine unhinter-
fragbare Wertsetzung, auf der ihr gesamtes TZI-System aufbaut. Die Axiome spie-
geln zugleich COHNS anthropologische Grundauffassungen wider. Vor allem der
erste Satz des Axioms zeigt eine gewisse Verwandtschaft zu ALBERT SCHWEIT-
ZERs Theorie der ,Ehrfurcht vor dem Leben“ (vgl. SCHWEITZER 1991).
SCHULTZE und MATZDORF/COHN bezeichnen dieses Axiom als ,,das philoso-
phisch-ethische Axiom® der TZI; ,,Wertschitzung® ist fiir SCHULTZE eine Aufga-
be, die sich aus diesem Prinzip ergibt (BALLHAUSEN/SCHULTZE 1995, S. 135f;
MATZDORF/COHN 1995, S. 60ff). LANGMAACK nennt diesen Grundsatz ,,das
ethisch-soziale Axiom“ (LANGMAACK 2001, S. 43); man konnte es auch als das
»Wertschdtzungs-Axiom® bezeichnen. Bemerkenswert ist, dass auf der Homepage
des RCI das zweite Axiom der TZI in leicht abgewandelter Form vorgestellt wird:
»Achtung gebiithrt allem Lebendigen und seinem Werden und Vergehen“ [Hervor-
hebung A.P.]."” Hier wird der Begriff der Achtung mit dem der Ehrfurcht synonym
verwendet. Auch COHN hebt die Bedeutung von Achtung hervor, mochte sie aber
mit Wissen und Fertigkeiten gepaart sehen, wenn sie schreibt: ,Achtung vor dem
Leben ist wichtig. Fahigkeiten und Wissen sind wichtig. Wissen ohne Achtung vor
den Menschen baut Gaskammern und Napalmfabriken. Menschlichkeit ohne Wis-
sen kann kein Brot backen, keine Héuser, Spitéler oder Schulen bauen und keine
gebrochenen Knochen oder Seelen heilen® (COHN 1986, S. 109). So siecht COHN in
einer Verbindung von ,,Achtung® und ,Wissen“ den Schliissel zu einer konstrukti-
ven Losung der komplexen Gegenwarts- und Zukunftsfragen der Menschheit.

Zum Aspekt des Respekts, den COHN nicht nur in dem o. g. Axiom, sondern in
ihrem gesamten Werk immer wieder anspricht, stellt KROEGER fest: ,,Alle anthro-
pologischen Annahmen der Themenzentrierten Interaktion stehen unter einem
Vorzeichen, das den kiihlen strukturellen Grundannahmen eine herausfordernde
und engagierte Ausrichtung und Einfirbung gibt, und dieses Vorzeichen heif3t:
Respekt vor Selbstbestimmung, Eigenrecht (Wiirde) und Geheimnis in der Lebens-
entwicklung der beteiligten Menschen. Von allem Anfang an prigen diese Einstel-
lung und Wertung, die auch fiir die Person Ruth Cohns bezeichnend sind, die Me-
thode in jeder ihrer Facetten® [Hervorhebung A.P.] (KROEGER 1995, S. 94). Der
Autor erldutert: ,Man konnte dieses Moment des Respekts ... zu den anthropologi-
schen Grundannahmen rechnen - sofern es eine Feststellung ist, daf} alles Lebendi-
ge solchen Respekt verdient® (ebd.). Auch hier sind die Verbindungen zu einer
»Achtung“ des Menschen aufgrund seiner unantastbaren ,,Wiirde“ offensichtlich,
die — was noch zu zeigen sein wird - eine zentrale ethische Grundlage einer ,,Pdda-
gogik der Wertschitzung darstellt.

Das Axiom der Ehrfurcht impliziert fiir COHN auch die Ehrfurcht und Ach-
tung gegentiber der Natur. Vor allem in ihren spateren Schriften hebt sie neben der
péadagogischen, der gesellschaftlichen und der politischen Verantwortung des Men-
schen explizit auch seine Okologische Verantwortung hervor. COHN wird nicht

17 Online unter URL: http://www.ruth-cohn-institute.com [Stand: 26.08.2015].
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miide darauf hinzuweisen, dass die Ehrfurcht vor der Natur und ihrem Wachstum
kein Luxus ist, sondern — wie QUITMANN restimiert — ,,... eine entscheidende
Rolle spielt in der Entscheidung iiber die Zukunft unseres Planeten (QUITMANN
1996, S. 210). Es geht darum, dass der Einzelne und die Gemeinschaft politisch wie
okologisch verantwortungsvoll handeln; ,,... gelingt dies nicht, kann dies im Zei-
chen der gegenwirtigen atomaren Bedrohung die Zerstérung der menschlichen
Existenz bedeuten“ (ders., ebd.). In diesem Sinne ist fiir COHN wertschitzendes
Anteilnehmen eine Uberlebensvoraussetzung fiir die Menschheit geworden: ,Es
geht ums Anteilnehmen der einzelnen an der Gemeinschaft des Lebens. Es geht
ums Anteilnehmen der Gemeinschaft am Leben der einzelnen“ (COHN 1993, S. 7).
Dies ist wohl die Kernaussage COHNS zum Thema ,,Anteilnehmen®, in welcher die
Autorin ihre Sicht auf die Bedeutung einer wechselseitigen und umfassenden Hal-
tung des ,Anteilnehmens® gleichsam ,,auf den Punkt“ bringt.

Das Werk COHNs umfasst noch zahlreiche weitere Stellen, die sich mit dem
Begriff der Wertschitzung in Verbindung bringen lassen. Zunéchst ldsst sich Wert-
schidtzung ganz einfach als prinzipielle Offenheit eines Ich in der Begegnung mit
einem Du charakterisieren, was COHN so beschreibt: ,,,I encouter you heifdt: ich
begegne Dir; ich mochte Dich kennenlernen. Es bedeutet: Ich 6ffne mich fir Dich
mit meinen Sinnen, meinen Gefiihlen, meinem Verstehen. Es heifit auch: Ich moch-
te, dafl Du mich kennenlernst und mochte offen fiir Dich sein“ (COHN 1993,
S. 16). Echte Begegnung geht fir COHN immer auch mit Lernen einher: ,,Etwas aus
der Begegnung mit Dir zu lernen, bedeutet, etwas von Dir in mir zu behalten®
(ebd.). Dies setzt eine prinzipielle Offenheit fiir das voraus, was der andere Mensch
mir sagen oder was er mir von sich zeigen mochte, so dass ich wertschitzenden
»2Anteil“ daran nehmen kann.

Immer wieder betont COHN die Notwendigkeit, in einer Arbeitsgruppe oder
auch in einer Schulklasse ein wertschdtzendes Klima herzustellen. Die ,Forderung
eines positiven Klimas“ gehort zu den zentralen Aufgaben von Gruppenleitern, aber
auch von Lehrpersonen: ,,Zu Beginn eines Workshops bemiihe ich mich, ein akzep-
tierendes Klima zu schaffen® (ebd., S. 48). ,Ich halte eine negative, angst- und ag-
gressionserfiillte Atmosphare fiir ungeeignet fiir Kommunikation und Lernen und
das Zusammenleben von Gruppen® (ebd.). ,,Ich versuche, ein einfithlendes Klima
zu fordern und eine annehmende Einstellung in mir gegeniiber allem, was gesagt
wird, zu tiben ... Ich reflektiere, was gesagt wird (im Rogerianischen Stil) und aner-
kenne, was ich wertvoll finde“ (ebd., S. 48f). Hier wird also in anschaulicher Weise
die wertschitzende ,Haltung® einer Gruppenleitungsperson im Rahmen der TZI
beschrieben, die nach Auffassung COHNs mafigeblich zu einem positiven Gesamt-
klima innerhalb der Lerngruppe beitrégt.

Ein anderer - auch péadagogisch wichtiger - Aspekt kommt in diesem Zusam-
menhang zum Tragen, den COHN in folgender Feststellung zum Ausdruck bringt:
»Gruppenleiten erfordert Kenntnisse der Psychopathologie“ (ebd., S. 52). Dies gelte
auch fiir Lehrer/innen und ihre Schulklassen. An anderer Stelle beschreibt sie ,,die
prinzipielle akzeptierende Haltung des Leiters, inklusive der Akzeptierung der nega-
tiven (depressiven, angstvollen, aggressiven etc.) Emotionen, die modellhaft auf die
Gruppe wirkt®, als wichtige Gelingensbedingung fiir Lernprozesse in Gruppen
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(ebd., S. 22). Obgleich es nicht darum gehen kann, Menschen in TZI-Gruppen oder
Kinder in Schulklassen ,klinisch zu heilen“, konnen Kenntnisse der Psychologie
und Psychopathologie doch entscheidend dazu beitragen, konstruktiv mit patholo-
gischen Phanomenen in Gruppen umzugehen. Dies geschieht nach COHN in erster
Linie ,,...durch verstehendes und akzeptierendes Verhalten und Toleranz, die sich
der Gruppe modellhaft mitteilen...“ (ebd., S.52). Es geht also um ,ermutigende
einfithlende Reaktionen®, die ein wertschitzendes Miteinander auch in schwierigen
Gruppensituationen erméglichen (ebd., S. 53).

Eine weitere Facette des Wertschatzungsbegriffs der TZI betrifft den Abbau von
Vorurteilen und Feindbildern. COHN schreibt dazu: ,,Die meisten Vorurteile ent-
stehen und verhdrten sich durch Generalisieren von einigen Beispielen auf eine
ganze Kategorie von Menschen® (ebd., S.187). Es gehe deshalb um die Frage:
»Feindbilder: Wie kann ich, wie kdnnen wir sie vermindern?“ Denn: ,,Feindbilder
erzeugen Feinde, und Feinde frieren Feindbilder ein, die neue Feinde erzeugen,
tber alle Landesgrenzen und Jahrhunderte hinweg® (ebd., S. 186). Dabei entstehen
Feindbilder meist durch Projektionen: ,Der andere tut es, der Bose. ,Wir sind
gut ...” Gehort es zum Wesentlichen von Feindbildern, dal wir Boses auf andere
projizieren ...?“ (ebd.). Die Riicknahme solcher Projektionen tragt wesentlich zu
einem ,,Klima der Wertschatzung® bei — gerade auch in den Schulen der Gegenwart,
die durch die soziale, kulturelle und ethnische Diversitit ihrer Schiiler/innen, aber
auch der Lehrpersonen zweifellos vielfiltige Projektionsmoglichkeiten bereit halten,
deren Thematisierung zu einer Uberwindung bzw. Auflésung solcher gruppenbe-
zogener ,,Feinbilder® beitragen kann.

Die Wertschitzung von Minderheiten war COHN ein besonderes Anliegen —
gerade auch im Bereich der Bildung. ,,Solange Minoritidten durch Abstimmung oder
Ausschlieflung - finanziell oder mit Gewalt — unterdriickt werden®, miissen wir
nach COHNs Auffassung ,,das Erziehungssystem grundlegend verindern® (COHN
1986, S. 153). Die Autorin beklagt eine diesbeziigliche Ignoranz unseres Schulwe-
sens, ,... obwohl die Not der Lehrer und Schiiler vielen wohlmeinenden Menschen
in der Seele brennt“ (ebd.). Hier erdffnet sich zweifellos ein breites padagogisches
Aufgabenfeld, das sich mit den Konzepten der ,Interkulturellen Bildung®, der
»Transkulturalitit, der ,Integration® und der ,Inklusion in den Schulen der Ge-
genwart zweifellos auf einem Weg in Richtung von groflerer Vorurteilssensibilitat
befindet, aber auch von mehr Toleranz, Akzeptanz und Wertschatzung von Men-
schen, die z. B. ethnischen Minderheiten angehoren.

Schliefilich sei noch ein TZI-spezifischer Aspekt erwahnt, der fiir das in diesem
Ansatz immanent enthaltene Konzept der Wertschdtzung grundlegend ist. Es ist
dies ,die Achtung ... vor der Selbstbestimmung eines jeden Einzelwesens®
(FARAU/COHN 1984, S. 483). In der Darlegung ihrer anthropologischen Grund-
annahmen (Axiome) fithrt COHN aus: ,Der Mensch ist eine psycho-biologische
Einheit. Er ist auch Teil des Universums. Er ist darum autonom und interdependent.
Autonomie (Eigenstindigkeit) wichst mit dem BewufStsein der Interdependenz (All-
verbundenheit)“ [Hervorhebung durch die Autorin] (COHN 1986, S. 120). Bezogen
auf die Arbeit mit Gruppen bedeutet dies: Nur in einer Lerngruppe, in der beide
Aspekte — Autonomie und Interdependenz - zum Tragen kommen, kann ,,lebendi-
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ges Lernen® im Sinne der TZI verwirklicht werden. ,,Den Geist Lebendigen-Lernens
[sic] in einer interaktionellen Gruppe zu fordern bedeutet, das unverduflerliche
Recht jedes einzelnen und die Realitdt, autonom und interdependent zu sein, zu
akzeptieren“ (COHN 1993, S. 25f). Ein solcher pddagogischer Ansatz bedeutet nach
Auffassung der Autorin das Gegenteil von ,kultureller Indoktrination® (ebd., S. 23).
Diese entsteht nur, ,... wenn ein Lehrer versucht, seinen Schiilern Lehrstoff oder
seine eigenen Meinungen auf eine — namlich seine — Art und Weise einzufl6flen,
und wenn er erwartet, daf3 die Schiiler die Welt so sehen wie er. Damit tragt er der
Individualitit der Menschen in ihrer Wahrnehmungsart, ihrem Fithlen und Den-
ken, ihrem geschichtlichen Rahmen und ihrer eigenen Motivation nicht Rechnung®
(ebd., S. 17). In diesem Sinne konstatiert die Autorin: ,,Jeder Schul- und Arbeitstag
kann sinnvoll sein, wenn die physische, emotionale, intellektuelle und spirituelle
Einzigartigkeit der einzelnen respektiert wird“ (COHN 1993, S. 20). Nur dann ist
slebendiges Lernen“ im Sinne COHNs méglich. Der unbedingte Respekt vor der
individuellen Selbstbestimmung jedes einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schii-
lerin gehort somit unverzichtbar zu einer wertschitzenden Unterrichtskultur, die
ohne diesen Respekt vor der Autonomie des bzw. der Einzelnen nicht gelingen
kann.

Zur Umsetzung der o. g. humanistischen Prinzipien bedarf es nach Auffassung
von COHN jedoch tiefgreifender Veranderungen im Erziehungssystem (vgl. ebd.,
S. 153). ,Erziehung im human-demokratischen Sinn dagegen, deren Ziele gleich-
wertige Schdtzung [Hervorhebung A.P.] von Person, Gemeinschaft, sozialer Gerech-
tigkeit und Wissen sind, bedarf neuer Gedanken und Strukturen® (ebd., S. 152).
Man konnte auch sagen: Ein Erziehungswesen, bei dem Individuum, Gemeinschaft
und Aufgaben, die aus der gemeinsamen Verantwortung fiir die Welt erwachsen,
gleiche Wertschdtzung erfahren, bedarf neuer Ideen und Organisationsstrukturen.
»Wenn ich, du, wir in dieser Welt wichtig sind, ist unsere Aufgabe, einander kennen
und miteinander kooperieren zu lernen, und diese eine Welt, in der und durch die
wir leben, zu pflegen anstatt sie zu zerstoren“ (ebd., S. 153). Angesichts der drohen-
den Natur- und Umweltkatastrophen unserer Zeit weist COHN mit Nachdruck
darauf hin, ,,...daf unter der bedrohlichen Situation der Zerstorung alles Irdischen
Erziehungsreformen, die zur Vermenschlichung fithren kénnen, keinen Aufschub
vertragen® (ebd., S.152). ,Humanistische Erziehung setzt neue Leitvorstellungen
und eine neue Berufsbeschreibung fiir den Lehrer voraus. Die Prinzipien der ,Ver-
dinglichung’ und des Rivalisierens, die unsere Schulen vollig durchdringen, miissen
durch humanistische und kooperative Einstellung [sic] ersetzt werden. Hierzu
bietet die ,themenzentrierte Interaktion’ eine realisierbare Moglichkeit® (ebd.,
S.175). Dem ist zuzustimmen, wobei die ,,Themenzentrierte Interaktion“ freilich
nicht der einzige Ansatz ist, mit Hilfe dessen Gruppen nach ,humanistischen®
Prinzipien lernen, sich entwickeln und ihre Potenziale entfalten kénnen.

Was genau ist nun die ,,Themenzentrierte Interaktion - und welchen methodi-
schen Prinzipien folgt sie? Hierzu sei noch einmal COHN selbst zitiert: ,Die TZI
verbindet anthropologische Grundannahmen mit einer Theorie und einer Metho-
dik des Fithrens und Leitens. So lassen sich Prozesse in Gruppen, Teams, Unter-
nehmen und Organisationen besser analysieren, planen, steuern und gestalten.
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Dabei werden Kooperation, Personlichkeitsbildung und verantwortliches Handeln
bei der Bearbeitung sachlicher Anliegen und Aufgaben miteinander verbunden. Die
Folge: Eine ergebnisorientierte, zielgerichtete Arbeit an Aufgaben, bei der alle Betei-
ligten auch aus der Begegnung miteinander lernen.“’® Die Grundpfeiler der TZI
lassen sich in aller Kiirze wie folgt zusammenfassen: ,,Jede Gruppe ist durch vier
Faktoren bestimmt: die Person (Ich); die Gruppeninteraktion (Wir), die Aufgabe
(Es), das Umfeld (Globe). Die Anerkennung und Férderung der Gleichgewichtig-
keit der Ich-Wir-Es-Faktoren im Umfeld ist die Basis der TZI-Gruppenarbeit®
(ebd.). COHN schreibt dazu: ,,Die themenzentrierte interaktionelle Gruppe bemiiht
sich um Bewusstwerdung und Forderung des Ich-Potentials, der Wir-Kohision und
der Themen- und Aufgabenerfiillung“ (COHN 1993, S. 20f). Das priagnante Symbol
der TZI (Dreieck im Kreis) erldutert COHN wie folgt: ,,Das strukturelle Bild der
Themenzentrierten Interaktion (TZI) ist das Ich-Wir-Es-Dreieck: die Verbindung
dreier Punkte von gleicher Wichtigkeit — Individuum, Gruppe und Thema -, das
sich in der gegenseitigen Umgebungskugel, dem Globe, befindet® (ebd., S. 21). Der
Globe - also die unmittelbaren und weiter gefassten Bedingungen der Umwelt einer
Lern- und Arbeitsgruppe — darf keinesfalls aufler Acht gelassen werden. Diese Regel
hat COHN in dem markanten Satz zusammengefasst: ,, Wer den Globe nicht kennt,
den frisst er (COHN/FARAU 1984, S. 356; vgl. auch STOLLBERG 2006, S. 28ff).
Sie fithrt aus: ,,Wir miissen uns mit den Einwirkungen des Globe auf uns und unse-
rer Einwirkung auf ihn beschiftigen® (ebd.). Dies meint COHN nicht nur im gesell-
schaftlich-politischen Sinne, sondern explizit auch 6kologisch - bezogen auf den
Umgang mit unserer natiirlichen Umwelt.

Die Aufgabe der Gruppenleitungsperson einer TZI-Gruppe besteht vor allem
darin, die ,dynamische Balance® zwischen den vier Faktoren durch kompetente
Interaktion und Strukturierung herzustellen und aufrecht zu erhalten (vgl. COHN
1993, S.29ff; dies. 1986, S.161; dies. 1984, S.369). COHN spricht einmal vom
»Gruppenleiter als Hiiter der Methode“ (COHN 1993, S. 29). Dabei verkorpert der
Gruppenleiter einerseits eine natiirliche Autoritét, bringt sich aber andererseits im
Sinne einer partizipierenden Leitung selbst als Person mit ein. ,,Er muf} das Kunst-
stiick vollbringen, sowohl den einzelnen und die Gruppe als Ganzes zu sehen als
auch das Thema im Auge zu behalten, ohne dabei sich selbst mit seinen Gefiithlen
und Ideen als Teil dieser ganzheitlichen Beziehungsstruktur zu vergessen oder zu
ignorieren®, schreibt QUITMANN zutreffend (QUITMANN 1996, S. 201). Und er
erlautert: ,Ruth COHN erginzt hier die durch ROGERS bekannt gewordenen
,Therapeutenvariablen’ (Wertschitzung, Einfithlendes Verstehen, Echtheit) um die
auch von TAUSCH/TAUSCH fiir wichtig befundene Dimension ,Lenkung™ (ebd.,
S.200). Der Gruppenleiter muss also aufler dem Thema und der Gruppe immer
auch jeden einzelnen Teilnehmer wertschdtzend im Blick haben. ,Die Aufmerk-
samkeit auf alle Ichs zu lenken bedeutet, dafl die einzelnen Beachtung finden®,
schreibt COHN (COHN 1984, S. 369).

18 Online unter URL: http://www.ruth-cohn-institute.com [Stand: 26.08.2015].
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Aus ihren bereits oben erwéihnten ,,Axiomen®, die den Gedanken der Wert-
schiatzung implizieren, leitet COHN zwei grundlegende ,,Postulate® ab, die eine Art
Handlungsanweisungen fiir Teilnehmer einer Arbeitsgruppe beinhalten. In ihrem
ersten Postulat ,Sei dein eigener Chairman® (in einer spdteren Version wihlt
COHN die geschlechtsneutrale Formulierung ,,Sei deine eigene Chairperson®), das
sowohl fiir die Leitung als auch fiir die Teilnehmer einer TZI-Arbeitsgruppe Giiltig-
keit hat, verwirklicht sich das o. g. Prinzip der Autonomie konkret (COHN 1986,
S. 121f). COHN fiihrt aus, dass ,,... das Chairman-Postulat von manchen Menschen
falschlich als Aufforderung zu individualistischer, sozial indifferenter Haltung um-
interpretiert wurde ... Dies geschah, obwohl iberall in meinen Schriften das
Chairman-Prinzip als ,Wahrnehmung nach innen und aulen und als Achtung fiir
den anderen’ beschrieben worden war“ (COHN 1984, S. 438). Fiir COHN bedeutet
das Chairman-Prinzip immer auch: ,,Ube dich, dich selbst und andere wahrzuneh-
men, schenke dir und anderen die gleiche menschliche Achtung® (COHN 1986,
S. 121). Hier ist der Bezug zu einer ,Padagogik der Wertschitzung“ unmittelbar
evident, die ohne eine grundsitzliche ,Achtung® des Selbst und des menschlichen
Gegeniibers nicht realisiert werden kann.

Das zweite Postulat ,,Stérungen haben Vorrang® gibt Befindlichkeiten von Indi-
viduum (Ich) und Gruppe (Wir) bewusst Raum - und vermeidet so die alleinige
Dominanz der inhaltlichen Arbeit am Thema (Es) (ebd., S. 122). Wenn starke Emo-
tionen wie z. B. Schmerz, Freude, Angst, Unruhe oder Zerstreutheit als ernstzu-
nehmende ,,Storungen“ anerkannt, angesprochen und wertgeschitzt werden, kann
die Arbeit am Thema bzw. an der Aufgabe nach einer gewissen Zeit ,,ungestort®
und zligig fortgesetzt werden. Gerade diese Regel kann fiir eine wertschéitzende
Arbeit mit Schulklassen duflerst hilfreich sein. Auch Storungen aus dem Umfeld,
dem ,,Globe“ haben Vorrang: ,Fiir die ganze Menschheit gibt es Stérungsthemen,
denen Vorrang gebiihrt, wenn wir der Menschheit mit Menschlichkeit noch eine
Chance geben wollen“ (COHN/TERFURTH 2001, S. 9). Auch hier klingt wieder das
Motiv der dkologischen Verantwortung an, die einen konstituierenden Bestandteil
des ,Anteilnehmens® im Sinne von COHN darstellt.

Fiir das Gelingen eines TZI-Arbeitsprozesses hat COHN schliefSlich neun sog.
»Hilfsregeln® aufgestellt, die dazu beitragen, dass eine Gruppe im Sinne der oben
genannten Prinzipien fair und konstruktiv zusammenarbeitet. Die bekannteste
dieser Regeln - ,,Vertritt dich selbst in deinen Aussagen; sprich per ,Ich’ und nicht
per ,Wir’ oder per ,Man™ - ist in den letzten Jahrzehnten zum psychologischen und
péadagogischen Allgemeingut geworden (COHN 1986, S. 124). Auch sie verweist auf
die Eigenverantwortung des Menschen fiir sein Sprechen und Handeln in der Ge-
meinschaft und in der Welt. Ebenso lassen sich auch die anderen TZI-Hilfsregeln
ohne Weiteres in Schulklassen, in Lehrerteams, in Hochschulen oder anderen Bil-
dungseinrichtungen anwenden. Sie dienen der praktischen Umsetzung der o.g.
humanistischen Ideen in Schulen und anderen Institutionen.

Die Anwendungsbereiche der TZI-Methode sind breit gefichert. ,, TZI ist ein
systematischer Versuch, die Lebendigkeit der Living-Learning-Encounters ... auch
in Arbeitsgruppen zustande zu bringen - z. B. in Schulklassen, Mitarbeitergruppen,
Kommissionen, Tagungen, Management, ... Forschungsteams, Biirgerinitiativen,
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Frauen/Minnerbewegung usw., fithrt COHN aus (COHN 1993, S. 14). Dabei ist
diese Methode nahezu universell einsetzbar. ,,Die Teilnehmer konnen Kinder, Ju-
gendliche oder Erwachsene sein. Die Themen kénnen sich auf padagogische, wis-
senschaftliche, kiinstlerische und organisatorische Fragen ... beziehen“ (ebd.). Eine
griindliche Ausbildung der TZI-Gruppenleiter/innen war fiir COHN zentral wich-
tig: ,Die Anwendung der TZI wird fortlaufend berufsspezifisch modifiziert; so
finden ,Lehrer, Geistliche, Sozialarbeiter sowie Therapeuten®, aber auch ,,politisch
und sozial engagierte Biirger und Organisationen® professionelle Anleitung zum
»Systematischen, humanisierenden Gruppenleiten® (ebd., S. 15). Auch nach COHNs
Tod bietet das ,,Ruth Cohn Institute for TCI International“ (RCI) mit Sitz in Berlin
umfassende TZI-Ausbildungen an. Das RCI zieht bzgl. der Verbreitung der TZI
positive Bilanz: ,In den letzten Jahren wird neben den ,klassischen’ Feldern (Psy-
chotherapie, Padagogik, Sozialpddagogik) mehr und mehr mit TZI in [sic] Organi-
sations-, Team- und Personalentwicklung gearbeitet“."” Den Begriff der ,Wert-
schatzung“ hat das RCI inzwischen in seinen Sprachgebrauch integriert. Auf der
Homepage des ,,Ruth Cohn Institute for TCI International liest man: ,,Seit tiber 30
Jahren arbeiten weltweit ... LehrerInnen, ErwachsenenbildnerInnen, Sozialpadago-
glnnen, BeraterInnen und Fithrungskrifte ... erfolgreich mit der TZI. Denn ein
durch TZI gepragter Fithrungs- und Leitungsstil verbindet Kompetenz, Motivation,
Wertschditzung und Zielorientierung® (ebd.). So ist es wohl kein Zufall, dass im
Schulprofil der ,,Ruth-Cohn-Schule“ in Berlin folgende Passage zu finden ist: ,,Wir
legen Wert auf ein gutes Lernklima, das von gegenseitigem Respekt und Wertschdit-
zung geprigt ist“ [Hervorhebungen A.P.].%

Es diirfte deutlich geworden sein, dass COHNs Konzept der TZI mehr ist als ei-
ne blofle ,Methode®, um Gruppen effektiver zu leiten und Institutionen organisato-
risch zu erneuern. Vielmehr ist mit der TZI immer auch eine wertbezogene Haltung
gemeint. ,,Methode und Haltung gehoren bei der TZI so untrennbar zusammen wie
Form und Gehalt bei einem Kunstwerk oder Leib und Seele beim Menschen®, stellt
COHN fest (COHN 1984, S.370). ,Keine Methode ersetzt personliche Wirme,
Toleranz und positive Einstellung zum Menschen® (COHN 1970, S. 254; dies. 1986,
S. 114). COHN selbst macht den Wertebezug ihres Ansatzes immer wieder deutlich.
Uber die ihrer Methode zugrunde gelegte ,humanistische Wertaxiomatik“ schreibt
sie: ,,Ich glaube, dass die in der TZI enthaltene ethische Axiomatik nicht nur der
TZI, sondern der humanistischen Psychologie und ihrer Wertauffassung als Ganzer
entspricht® (ebd., S. 438). Dabei speist sich COHNs Wertauffassung einerseits aus
christlich-jiidischen, andererseits aus existentialphilosophischen Quellen, entwickelt
sich aber zu einer eigenstdndigen humanistischen Grundhaltung. COHN fithrt dazu
aus: ,,Die humanistische Psychologie fiigt den existentiellen Weltbildern Werte
hinzu, die der allgemeine Sprachgebrauch als human, das heifft menschlich be-
zeichnet. Es geht also nicht nur um die Anerkennung der Existenz, sondern um die

19 Online unter URL: http://www.ruth-cohn-institute.com [Stand: 26.08.2015].
20 Online unter URL: http://www.osz-ruth-cohn.de/bildungsgaenge/berufsfachschule [Stand:
26.08.2015].
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bewuflte Férderung humaner Werte“ (ebd., S. 437). In ihrem autobiographischen
Werk stellt COHN fest, ,,...dafl meine humanistischen Uberzeugungen die person-
lich wichtigste Grundlage firr die Entstehung und Entwicklung der TZI gewesen
sind“ (ebd., S.437f). Andererseits zielt die TZI auf Verdnderung inhumaner Zu-
stinde und will somit immer auch ein in der Welt engagierter Ansatz sein. Deshalb
muss sich jeder die Frage stellen: ,, Wie will ich/wollen wir verdndern? Und welches
sind meine/unsere Maf3stdbe der Entscheidung?“ COHN resiimiert: ,,Diese Maf3st4-
be nennen wir Werte“ (ebd., S. 444). Hier wird ein weiteres Mal die Wertgebunden-
heit der Ansitze deutlich, welche die Humanistische Psychologie hervorgebracht
hat, aber auch deren dezidiert gesellschaftsverdndernder Impetus bzw. Anspruch.

Menschen im Lehrberuf miissen sich solchen Wert-Entscheidungen nach COHNs
Auffassung in besonderer Weise stellen. Somit haben Lehrer/innen nicht nur eine
padagogische, sondern auch eine gesellschaftliche und politische Aufgabe. Hierzu
stellt QUITMANN treffend fest: ,Ruth COHN glaubt ... nicht daran, dal Revolutio-
nen, die die 6konomischen und politischen Strukturen verindern, automatisch auch
die Menschen selbst in ihrer individuellen politischen Haltung verandern; sie geht
vielmehr davon aus, daf} eine politische Verdnderung nur dann tragfihig ist, wenn
gleichzeitig jeder einzelne seinen Entscheidungsspielraum wahrnimmt, ihn ausfiillt
und die Verantwortung dafiir iibernimmt“ (QUITMANN 1996, S. 199). Nach COHN
hat somit jede Lehrperson eine Doppelaufgabe: ,1. Offentlichkeitsarbeit und kon-
struktive Verdnderungen von Lehrsystemen (organisatorische und politische Arbeit),
2. Veranderung der eigenen Lehr-/Lernarbeit in der Schulpraxis“ (COHN 1979,
S. 879). Dieses Zitat verdeutlicht, welch zentrale Rolle den Lehrpersonen beim Aufbau
einer von humanistischen Werten geprégten ,,Schulkultur® zukommt, die sich nicht
nur auf das eigene Klassenzimmer beschrinkt.

Abschlieflend bleibt Folgendes festzuhalten: Es ist wohl COHNs besonderes
Verdienst, das Anteilnehmen - auch im Sinne eines existentiellen Teilhabens an der
Welt und einer globalen Verantwortung ihr gegeniiber - als wesentliche Kompo-
nente einer gesellschaftlichen, aber vor allem auch einer piadagogischen Kultur der
Wertschdtzung differenziert herausgearbeitet zu haben.

2.3 Zum Begriff der Wertschatzung
in der Humanistischen Padagogik

»Was ist Humanistische Pidagogik eigentlich?...
Humanistische Pdadagogik ist eine Einstellung
gegeniiber der Erziehung, die den Aspekten der
Freiheit, der Wertschitzung, der Wiirde und der
Integritit von Personen mehr Gewicht beimisst.“

Arthur Combs (1981)*

21 ARTHUR COMBS: Humanistische Padagogik — zu zart fiir eine harte Welt? In: FATZER 1998,
S.61.
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In enger Anlehnung an die Konzepte der Humanistischen Psychologie entwickelten
sich seit den 1960er Jahren zunichst in den U.S.A., dann auch in Europa verschie-
dene pidagogische Ansitze, die spiter unter dem Begriff ,,Humanistische Padago-
gik“ zusammengefasst wurden. In unterschiedlicher Akzentuierung griffen diese
Ansitze zentrale Topoi der Humanistischen Psychologie auf und modifizierten sie
fiir ihre jeweiligen padagogischen Konzepte.

Einerseits gingen von einigen Pionieren der Humanistischen Psychologie selbst
ernsthafte Bestrebungen aus, ihre Modelle in Richtung einer ,Humanistischen
Pidagogik® weiterzudenken und praktisch umzusetzen (vgl. z. B. ROGERS 1969;
COHN 1975). FATZER restimiert: ,,Viele Begriinder der Humanistischen Psycho-
logie halfen mit, eine Humanistische Pidagogik aufzubauen...“ (FATZER 1998,
S.20). So waren es nicht selten die Protagonisten der Humanistischen Psychologie
selbst, ,,...welche die Grundanliegen der Humanistischen Psychologie in die Pida-
gogik iibersetzten® (ebd., S. 21).

Dies gilt — wie bereits oben ausgefiihrt - in besonderer Weise fiir die padagogi-
schen Ansitze von ROGERS und COHN (vgl. Kap. 2.2.5 und Kap. 2.2.7). Anderer-
seits entstanden schon bald vielfiltige Ansatze padagogischer Praxis, bei denen die
Theorie oftmals der gelebten Praxis nachfolgte. In konkreten Schul- und Erzie-
hungsprojekten wurden neue Praktiken ,,Humanistischer Pddagogik® erprobt und
angewendet, die vielfach erst sekunddr theoretisch reflektiert und legitimiert wur-
den (vgl. z. B. DENNISON 1969). SchlieSlich gab es auch theoretisch orientierte
Ansitze, deren priméres Anliegen es war, die Grundprinzipien ,Humanistischer
Padagogik® zu explizieren oder auch empirisch zu erforschen (vgl. z. B. TAUSCH/
TAUSCH 1963).

Bevor nun der Begriff der ,Wertschitzung® im Kontext dieser Konzepte néiher
untersucht wird, soll zundchst ein kurzer Blick auf den Entstehungskontext der
Humanistischen Piddagogik geworfen werden. Dies dient vor allem einer ,,Veror-
tung® dieser piddagogischen Richtung in historischen und geistesgeschichtlichen
Kontexten.

2.3.1 Entstehungskontext der Humanistischen Padagogik

Beziiglich des Entstehungskontextes der Humanistischen Padagogik ist festzustel-
len, dass die konkreten Konzepte humanistischer Erziehung und Bildung zunachst
tiberwiegend in der Praxis von Lehrer/innen an Schulen - teilweise auch an Hoch-
schulen - entwickelt wurden. BUROW schreibt dazu: ,Pddagogen, die ... positive
Erfahrungen mit der Gestalttherapie gemacht hatten, begannen Mitte der siebziger
Jahre nach Wegen zu suchen, wie sie die Lebenshaltung sowie die Konzepte und
Methoden, die sie in der Gestalttherapie kennengelernt hatten, auch fiir ihre pada-
gogische Berufspraxis nutzen konnten“ (BUROW 1994, S. 10). So wurde in Univer-
sitdtsseminaren und in Workshops ,,...mit groflem Enthusiasmus experimentiert,
um neue, spannende Wege des Lehrens zu erforschen® (ebd.). Die Schulen, in de-
nen mit gestaltpddagogischen Methoden experimentiert wurde, waren zunéchst
meist Freie Alternativschulen; erst spiter wurden Elemente aus verschiedenen Rich-
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tungen der Humanistischen Pddagogik auch in staatlichen Regelschulen eingesetzt
(vgl. z. B. BURMANN 1997; 2000).

Die akademische Welt verhielt sich den Ideen der Humanistischen Padagogik
gegeniiber zunichst eher reserviert bis ablehnend - zumindest in der Anfangszeit.
So stellt DAUBER bzgl. einiger Ansitze der Humanistischen Padagogik fest: ,,Das
akademische Klima war - und ist bis heute - nicht gestaltfreundlich. Dies gilt ...
gleichermaflen fiir verwandte Verfahren wie Psychodrama und TZI“ (DAUBER
1997, S.29).% Ein Indikator dafiir sei, dass es ,,...bis heute keinen einzigen Lehr-
stuhl an einer deutschen Universitit mit einem Schwerpunkt: Humanistische Psy-
chologie/Padagogik...“ gebe (ebd.). ,Wer sich im Kontext der Hochschule mit
solchen Konzepten beschiftigte, tat dies — zumindest in den letzten Jahren - in der
Regel nebenher oder unter anderer Flagge®, schreibt DAUBER (ebd.,, S. 29).

Ahnlich resiimiert auch HOFMANN in den 1990er Jahren: ,,Gestaltpidagogik
hat sich wéhrend der letzten 20 Jahre in Deutschland und anderen europdischen
Landern zunehmend in Trainingsgruppen, Lehrerfort- und Weiterbildung und
auch als Unterrichtspraxis meist aufSerhalb oder am Rande des offiziellen Erzie-
hungs- und Bildungssystems entwickelt (HOFMANN 1994, S. 37; vgl. ders. 2011).
Die theoretische Fundierung von Konzepten der Humanistischen Padagogik erfolg-
te oft erst im Anschluss an eine bereits etablierte pidagogische Praxis. Die Theorie-
ferne und Unschirfe der Ansitze aus dem Praxisumfeld der Humanistischen Pada-
gogik wurde heftig kritisiert — vor allem von Gegnern dieser Konzepte. DAUBER
sieht einen wesentlichen Grund fiir die Theorieferne dieser Ansitze auch in ihrem
Entstehungskontext: ,Dafl die meisten Konzepte humanistisch-ganzheitlicher Pa-
dagogik zunichst aus Amerika (re-)importiert wurden und in amerikanischer Tra-
dition - zumeist - eher pragmatisch formuliert als theoretisch begriindet waren, hat
sicherlich auch dazu beigetragen, die dahinter stehenden Praemissen [sic] und
Traditionen nicht ernsthaft zu prifen“ (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997,
S. 29f). Hinzu kommt der ,,doppelte Umweg®, den diese Konzepte mit den Worten
DAUBERs genommen haben: ,,Die neuerliche Rezeption der von den Nazis ver-
dringten Konzepte Humanistischer Psychologie in Deutschland erfolgte ab den
70er Jahren auf einem doppelten Umweg® (ebd., S.22). So wie am Ende des 19.
Jahrhunderts zahlreiche Forscher aus Nordamerika an das von WUNDT in Leipzig
gegrindete Psychologische Institut gepilgert waren, ,,...pilgerten nun Deutsche
nach Amerika, um von den aus Deutschland Vertriebenen oder ihren Schiilern zu
lernen® (ebd.). Und so resiimiert DAUBER am Ende der 1990er Jahre: ,Die Rezep-
tionsarbeit hat erst in den letzten beiden Jahrzehnten richtig begonnen. In gewisser
Weise kann sie als die Wiederaneignung ihrer eigenen, verlorengegangenen Tradi-
tion durch die Europder bezeichnet werden (ebd., S. 24).

22 DAUBER schildert folgende Anekdote: ,,Im SS 1963 versuchte der AStA der PH Heidelberg, ...
Reinhard Tausch zu einem Vortrag einzuladen. Nur gegen den erbitterten Widerstand der
Mehrheit der Hochschullehrer, aber mit Unterstiitzung des Reformpadagogen Ernst Meyer,
konnte dies schliefSlich durchgesetzt werden. Nicht-direktive Padagogik galt im Adenauer-Staat
eindeutig als unerwiinscht“ (DAUBER 2009 a, S. 69).
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Erst Ende der 1970er/Anfang der 1980er Jahre begann ,gleichsam tastend ... ei-
ne konzeptionelle Entfaltung gestaltpddagogischer Theoriebildung® (ebd., S. 38). Zu
nennen sind hier vor allem die Veroffentlichungen von PETZOLD/BROWN
(1977), BUROW/SCHERPP (1981), PRENGEL (1983), BUROW (1988), FATZER
(1990), BUROW (1993), BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL (1997), BURMANN
(1997), BURMANN/HEINEL (2000) und DAUBER (2009), womit die wichtigsten
Autoren aus dem Umfeld der Humanistischen Padagogik im deutschsprachigen
Raum bereits genannt sind. Erst seit den 1990er Jahren kann die Humanistische
Péadagogik als theoretisch besser fundiert und begriindet betrachtet werden. Den-
noch heben insbesondere DAUBER und BURMANN immer wieder hervor, dass
die Erziehungswissenschaft mit ihren diesbeziiglichen Bemiihungen noch in den
Anfingen steckt. Das betrifft z. B. auch die empirische Erforschung der Wirksam-
keit von praktischen Ansitzen der Humanistischen Padagogik in Schulen und an-
deren Bildungseinrichtungen (vgl. BURMANN 1997, S. 195).

Dies sollte sich erst mit Grilndung der Kommission ,,Pddagogik und Humanis-
tische Psychologie“ der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE)
im Jahre 1997 andern, die bereits seit 1995 als Arbeitsgruppe auf Zeit bestand.” In
ihr schlossen sich namhafte Vertreter der Humanistischen Padagogik in Deutsch-
land zusammen und riefen eine ,,Schriftenreihe zur Humanistischen Pddagogik und
Psychologie® ins Leben, die der Veroffentlichung ihrer Forschungen dienen sollte.
BURMANN et al. schreiben iiber die Ziele der Kommission: ,,Diese Arbeitsgemein-
schaft hat es sich zur Aufgabe gestellt, theoretische und praktische Ansitze aus der
Humanistischen Psychologie fiir die erziehungswissenschaftliche Forschung und
pidagogische Praxis fruchtbar zu machen“ (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL,
S.7). Der padagogischen Praxis in Schule und Lehrerbildung soll dabei durchaus
eine zentrale Stellung zukommen: ,,Ihre philosophisch-anthropologischen Pramis-
sen versteht die Humanistische Pddagogik nicht nur als theoretische Grundlage fir
padagogisches Denken und Handeln; vielmehr richten sich ihre Intentionen darauf,
diesen Pramissen auch in der Praxis von Erziehung und Bildung gerechter zu wer-
den als dies in groflen Teilen des Bildungs- und Ausbildungswesens z. Zt. noch der
Fall ist“ (ebd., S. 8). Hier wird eine deutlich auf eine Verbesserung der Praxis ausge-
richtete Perspektive erkennbar.

Von der Humanistischen Péddagogik gehen seit ihrem Bestehen immer auch Re-
formimpulse fiir das Bildungswesen aus: ,,Auch die Humanistische Padagogik will
Schule und andere Bildungsinstitutionen ,neu denken’, wie es HARTMUT VON
HENTIG formuliert hat...“ (ebd.; vgl. auch VON HENTIG 1993). Ein besonderes
Augenmerk legt die Humanistische Pddagogik dabei auf die ,,Befdhigung der Leh-
renden: Es gehe nicht nur darum, ,,...neue Pline, Konzepte und Reformansitze fiir
Schule und andere Bildungseinrichtungen zu entwickeln; vielmehr hinge eine
Verbesserung der padagogischen Praxis nach Auffassung der Humanistischen Pa-
dagogen ,,...entscheidend von der Haltung, dem Handeln und dem Konnen der
Lehrenden ab...“ (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 8). Auch hier gilt

23 Vgl. online unter URL: www.humanistische-paedagogik.de [Stand: 21.09.2015].
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fir die Autoren das Primat der Praxis. Die Humanistische Padagogik wolle ,,keine
neuen piadagogischen Heils- und Erlosungslehren fiir Lehrer und Schiiler verkiin-
den®, sondern sei primir ,eine Praxisbewegung, die sich in den letzten Jahren als
neue Reformbewegung in engem Kontakt mit der Praxis und aus der Praxis heraus
entwickelt hat“ (ebd.). Einem anderen potenziellen Missverstdndnis treten die o. g.
Autoren ebenfalls mit Nachdruck entgegen: ,Keinesfalls also darf Humanistische
Pidagogik als eine neue Spezialrichtung der padagogischen Psychologie gesehen
werden. Humanistische Pddagogik versteht sich als ein - neben anderen - mogli-
cher Gesamtentwurf von Padagogik® (ebd., S. 7). Hier tritt der selbstbewusste An-
spruch einer eigenstidndigen ,,Humanistischen Péddagogik® deutlich hervor, die sich
nicht mehr nur als ein Annex der ,Humanistischen Psychologie“ verstanden wissen
will. Dennoch riumen BURMANN et al. zu Recht ein: ,,Bei diesem neuen padagogi-
schen Entwurf ist noch vieles im Fluf§ und bedarf weiterer Kldrungen und Fokussie-
rungen. Aber erste deutliche Konturen eines neuen piadagogischen Ansatzes werden
in den grundlegenden Veroffentlichungen der letzten 10 Jahre sichtbar® (ebd.,
S.10). Diesem Befund ist zweifellos zuzustimmen; dennoch bleibt m. E. festzuhal-
ten, dass sich seit Beginn des 21. Jahrhunderts eher eine erneute Marginalisierung
»humanistischer Ansitze in der Erziehungswissenschaft ausmachen lasst.

AufSerhalb des Hochschulbereichs hat sich bereits seit Ende der 1970er Jahre ein
breites Angebot an Fortbildungen in Humanistischer Pddagogik etabliert, die teils
in privater und in einigen Bundeslindern auch in gewerkschaftlicher oder staatli-
cher Verantwortung durchgefithrt werden. ,,Seit Ende der 70er Jahre gibt es drei-
und vierjahrige nebenberufliche Fortbildungen u. a. in Gestaltpadagogik, Themen-
zentrierter Interaktion und personenzentrierter Padagogik...“, konstatieren
GERHARD GLUCK et al.** (GLUCK et al. 1996, S. 3f; zit. nach ebd., S. 9). Die in
diesen Ansitzen ausgebildeten ,,humanistischen Padagog/innen® brachten ihre neu
erworbenen Kompetenzen in die Schulen ein, in denen sie jeweils als Lehrer/innen
arbeiteten. Die Untersuchungen von BURMANN/HEINEL, in denen Lehrpersonen
detailliert berichten, wie sie ihren Unterricht nach Abschluss ihrer gestaltpidagogi-
schen Ausbildung grundlegend verdndert haben, legen ein beredtes Zeugnis davon
ab (BURMANN/HEINEL 1997; dies. 2000). So gibt es neben den humanistisch
orientierten Pionierschulen, wie etwa der aus der Tradition der Reformpédagogik
stammenden ,,Ecole d’ Humanité“ (TZI) in der Schweiz oder der ,Modellschule
Graz“ (Gestaltpadagogik) in Osterreich, inzwischen auch zahlreiche andere Schulen
in freier oder staatlicher Trégerschaft, die zumindest Elemente aus der Humanisti-
schen Padagogik in ihre Arbeit integriert haben.

Unter den humanistischen Piddagogen der ersten Stunde finden sich allerdings
auch radikalere Vertreter, welche die Verwirklichung ihrer Pddagogik in der Staats-
schule fir nicht realisierbar hielten. Zu denken ist hier vor allem an GEORGE
DENNISON, der - beeinflusst durch die anarchistischen Ideen von KROPOTKIN

24 GERHARD GLUCK et al., Arbeitsgruppe auf Zeit in der Deutschen Gesellschaft fiir Erzie-
hungswissenschaft ,,Pddagogik und Humanistische Psychologie®; als Manuskript vervielfaltigt;
Koéln 1996.
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und GOODMAN?® - einmal feststellte: ,Das staatliche Schulwesen ist nicht zu
reformieren — es versteht es nur meisterhaft, die Reformen in seinem Sinne zu kor-
rurnpieren“26 (BLANKERTZ 2006, S. 348). Den ,,Weg einer radikalen Schulreform,
den NEILL, GOODMAN, DEWEY oder TOLSTO]J gewiesen haben“ [Grof3schrei-
bung A.P.] (ebd.), sehen Autoren wie DENNISON durch die Anpassung humanisti-
scher Ansitze an das Staatschulwesen verraten. Seine Antwort auf dieses Dilemma
war fiir DENNISON die Griindung der berithmt gewordenen ,,First Street School®
in den Slums von Manhattan im Jahr 1964* (vgl. BLANKERTZ 2006). STEFAN
BLANKERTZ fiihrt dazu aus: ,Das Problem beginnt an der Stelle, wo die Gestalt-
Lerntheorie mit den institutionellen Bedingungen der Schule in Konflikt gerat,
sodass eine Anwendung der Gestaltpadagogik auf den Wirkungsbereich der Pada-
gogen schwer moglich ist ... Von hier aus ist verstidndlich, wenn sich die Gestaltpd-
dagogik in ihrer Praxis zu einer Gestalttherapie fiir Lehrer entwickelt, weil es eine
Praxis der Gestaltpiddagogik unter den gegebenen Bedingungen schwerlich geben
kann. Das war der Grund, warum DENNISON und die anderen Alternativschul-
Aktivisten in den 1960er Jahren die Parole ausgegeben hatten: Raus aus der 6ffentli-
chen Schule! Lasst uns alternative, auf Freiwilligkeit basierende Institutionen auf-
bauen!“ [Hervorhebungen und Grof3schreibung A.P.] (ebd., S. 321f).

Nicht zuletzt die radikalen Ansétze aus dem Umfeld der ,,Humanistischen Pa-
dagogik®, die vor allem zu Beginn der Bewegung in Erscheinung traten, machen
deutlich, wie vielfiltig das Spektrum ist, innerhalb dessen sich ,humanistische®
Ansitze in der Bildungslandschaft der letzten 50 Jahre bewegten. FATZER stellt zu
Recht fest, ,,...dafl die Humanistische Padagogik eine breite Bewegung darstellt, die
unterschiedliche Ansétze hervorgebracht hat“ (FATZER 1998, S. 14). Welche pida-
gogischen Ansitze nun genau unter den Begriff der Humanistischen Padagogik
subsumiert werden kénnen bzw. sollen, dartiber herrscht allerdings Uneinigkeit.
BURMANN et al. stellen fest, ,,... daf} iiber die verschiedenen Ansitze aus der Hu-
manistischen Pddagogik noch ein sehr verzerrtes oder unklares Bild in der wissen-
schaftlichen Offentlichkeit existiert* (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997,
S. 10). Die bereits erwidhnte Kommission ,,Pddagogik und Erziehungswissenschaft®
der DGIE betrachtet es als ihre Aufgabe, ,,... das teils verzerrte, teils noch unbe-
kannte Bild der Humanistischen Pidagogik in der wissenschaftlichen Offentlichkeit
allmahlich zu korrigieren“ (ebd., S. 11).

In Anlehnung an die Ausfiihrungen der Kommission ,,Humanistische Padagogik
und Psychologie“ der DGfE aus dem Jahr 1997 kann man zunichst drei Hauptrich-

25 GEORGE DENNISON: ,Ich plidiere fir den ,Anarchismus’ eines Kropotkin, den auch P.
Goodman meinte. Anarchismus heifit hier: eine tiberschaubare, direkte, flexible und humane
Form des miteinander und fiireinander Lebens, wobei alle Produktions- und Konsumtionsmit-
tel in Gemeineigentum tiberfiithrt werden.“ In: BLANKERTZ 2006, S. 355.

26 DENNISON in einem Interview mit RAINER WINKEL, in: BLANKERTZ 2006, S. 347-358.

27 Vgl. DENNISONS ausfiihrlichen Bericht {iber diese Schule, der 1969 unter dem Originaltitel
»The Lives of Children - The Story of the First Street School® erschien und 2006 unter dem
deutschen Titel ,,Gestaltpddagogik in Aktion" von S. BLANKERTZ neu herausgegeben wurde.
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tungen benennen, in denen sich die Humanistische Padagogik entfaltet hat. Es sind
dies:

die ,,Gestaltpadagogik® (nach PERLS)

die ,,Themenzentrierte Interaktion“ (nach COHN) und

die ,,Personenzentrierte Padagogik“ (nach ROGERS)

(vgl. GLUCK et al. 1996, in: BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 9).

In den 1970er Jahren gab es eine Kontroverse dartiber, ob die ,,Themenzentrierte
Interaktion® der ,Gestaltpiadagogik® hinzuzurechnen ist — oder ob sie eine ganz
eigenstdndige Richtung darstellt. Wihrend PETZOLD in seinem Klassiker ,,Ge-
staltpddagogik aus dem Jahr 1977 das ,, Themenzentrierte Interaktionelle System
von Ruth Cohn“ unter dem Oberbegrift ,,Gestaltpiadagogik® subsumiert (PETZOLD
1977, S. 11), wehren sich TZI-orientierte Autoren wie REISER - m. E. zu Recht -
gegen diese Vereinnahmung (vgl. REISER 1983). REISER macht in iiberzeugender
Weise deutlich, dass die ,,Themenzentrierte Interaktion® ein eigenstindiges Kon-
zept darstellt, und stiitzt diese These durch Aussagen von COHN (vgl. auch
BUROW 1988, S.51). REISER kommt fiir sich zu dem Schluss, ,,... daf$ TZI auf
einer anderen theoretischen Ebene operiert als die mir bekannten Entwiirfe der
Gestaltpadagogik ... Es erscheint mir nicht gerechtfertigt, TZI als eine gestaltpada-
gogische Richtung einzuordnen, wie dies PETZOLD ... tut“ (REISER 1983, S. 275).
REISER entwirft das ,,...Bild, dass TZI und Gestaltpiadagogik Geschwister sind ...
Die Eigenart der Geschwister zu erkennen und schétzen zu lernen ist die Vorausset-
zung dafiir, die Gemeinsambkeiten festzuhalten und zu nutzen“ (ebd., S. 276). Hier
spricht sich eine gegenseitige ,,Wertschitzung® der verschiedenen ,Zweige“ der
Humanistischen Piddagogik aus, die m. E. der Vielfalt dieser pddagogischen Rich-
tung angemessen ist.

Um der ,,Begriffsverwirrung® Einhalt zu gebieten, legte FRECH in den 1980er
Jahren in einem unveroéffentlichten, aber in der Literatur an verschiedenen Stellen
erwihnten Grundsatzpapier®® zur Humanistischen Erziehung ,,...als Oberbegriff die
Wahl des Begriffs der ,Humanistischen Padagogik’ nahe...“ (BUROW 1988, S. 49).
»Durch die Ersetzung des Namens ,Gestaltpiddagogik’ durch ,Humanistische Pidda-
gogilk’ lasse sich eine breitere Fundierung des Ansatzes ermoglichen®, schreibt
BUROW und kommentiert abschlieflend: ,,Angesichts der vielen Gemeinsamkeiten
und gegenseitigen Ergidnzungsmoglichkeiten der verschiedenen Ansitze Humanis-
tischer Pddagogik halte ich diese Position fiir angemessen (ebd.). Dem ist unbe-
dingt zuzustimmen - und so hat sich auch der Begrift ,,Humanistische Padagogik“
seit Ende der 1980er Jahre als Oberbegriff fiir die unterschiedlichen padagogischen
Richtungen weitgehend durchgesetzt.

Ende der 1990er Jahre nimmt DAUBER nochmals eine differenziertere Unter-
gliederung der unterschiedlichen Richtungen humanistischer Ansétze vor. Er be-

28 FRECH, H.: Was ist Humanistische Erziehung? Seminarpapier TU Berlin, o. J.
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trachtet folgende Ansdtze als die aus seiner Sicht ,vier (bzw. fiinf) wichtigsten
Hauptrichtungen Humanistischer Konzepte in Therapie und Padagogik™:

»Psychodrama/Psychodramapiddagogik® (MORENO; FOX)
»Gestalttherapie/Gestaltpadagogik® (PERLS; GOODMAN; BROWN)
»Themenzentrierte Interaktion“ (COHN)

»Nicht-direktive Gesprachstherapie/Padagogik“ (ROGERS) und
»Integrative Therapie/Integrative Konzepte von Lehren und Lernen®
(PETZOLD)

(DAUBER, in: BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 34f).

Diese Systematik ist m. E. weitgehend schliissig; sie fasst inhaltlich verwandte Kon-
zepte zusammen und unterscheidet sie von Ansitzen, die andere Schwerpunktset-
zungen aufweisen. Auch ordnet sie die jeweiligen piddagogischen Konzepte den
ihnen entsprechenden bzw. zugrunde liegenden psychologischen Ansitzen zu, was
deren ideengeschichtliche Verwandtschaft verdeutlicht. Es bleibt jedoch die Frage
offen, inwieweit sich ,Psychodramapadagogik® und ,Integrative Konzepte von
Lehren und Lernen® im Detail tatsachlich von der ,,Gestaltpadagogik® abgrenzen
lassen - oder ob sie nicht, wie bei GLUCK et al. bereits geschehen, unter dem Ober-
begriff ,,Gestaltpiddagogik® subsumiert werden kénnen. Im Kontext dieser Arbeit
erscheint die oben erwihnte Systematik von GLUCK et al. mit den drei groflen
Hauptrichtungen innerhalb der Humanistischen Padagogik zielfithrender.

Es erscheint jedoch sinnvoll, die drei o. g. ,Hauptrichtungen® der Humanistischen
Padagogik um eine weitere ,Richtung zu ergidnzen, die sich erst nach der Jahrtau-
sendwende deutlicher herausgebildet hat: diejenige der ,,Gewaltfreien Kommunikati-
on“ nach MARSHALL ROSENBERG (ROSENBERG 2004 a) (vgl. Kap. 2.3.7). Da der
ebenfalls in der Tradition der Humanistischen Psychologie wurzelnde Ansatz der
»GFK® seit Beginn des 21. Jahrhunderts — zumindest in der Schulpraxis - so viel wie
kaum eine andere pddagogische Richtung diskutiert wird und gleichsam in aller
Munde ist, da er tiberdies die heutige padagogische Wirklichkeit an unzahligen Schu-
len - auch im deutschsprachigen Raum - nachhaltig beeinflusst, erscheint es als an-
gemessen, diese Richtung als vierte grofie Stromung innerhalb der Humanistischen
Pidagogik zu betrachten. Somit ergibt sich bzgl. der Hauptrichtungen Humanisti-
scher Pdadagogik ein Gesamtbild, das folgende Konzeptionen beinhaltet:

die ,,Personenzentrierte Padagogik®, die sich tiberwiegend auf ROGERS berulft;
die ,Gestaltpadagogik®, die sich vor allem an die Konzepte von PERLS anlehnt;
die ,Themenzentrierte Interaktion®, die unmittelbar auf COHN zuriickgeht;
und

o die ,Gewaltfreie Kommunikation bzw. ,Lebensbereichernde Erziehung®, die
sich vor allem an den Prinzipien von ROSENBERG orientiert.

Als Fazit der o.g. Uberlegungen bleibt festzuhalten, dass dies die vier pidagogi-
schen Hauptrichtungen sind, die sich aus der Humanistischen Psychologie heraus

entwickelt haben. Obgleich sie entstehungsgeschichtlich gemeinsame Wurzeln
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aufweisen, unterscheiden sie sich doch hinsichtlich der konkreten Auspridgung ihrer
padagogischen Ansitze. Die Vertreter dieser Konzepte betonen zum Teil ihre Ge-
meinsamkeiten, heben jedoch auch ihre Unterschiedlichkeit hervor oder grenzen
sich gegeneinander ab. Dennoch lassen sie sich m. E. alle unter dem Begriff der
»Humanistischen Pddagogik® subsumieren, der sich bereits seit den 1970er Jahren
in einer Vielzahl von praktischen Ansitzen abzeichnete, aber erst im Laufe der
1980er und 1990er Jahre auch theoretisch konsolidierte.

Diese vier Hauptansitze sollen im Folgenden die Grundlage fiir die Untersuchun-
gen zum Wertschatzungsbegriff innerhalb der Humanistischen Padagogik bilden. Das
Kriterium, das dieser Auswahl zugrunde liegt, ist — aufler den bereits o. g. Griinden -
einerseits der Grad ihrer Verbreitung und Beachtung, andererseits aber auch ihre
inhaltliche Relevanz fiir die Konzeption einer Humanistischen Pddagogik. Schlief3lich
spielt in allen diesen Konzepten der Begriff der ,,Wertschatzung® eine - mehr oder
weniger explizite - Rolle. Von daher bieten diese Ansétze einen geeigneten Ausgangs-
punkt fiir die weiteren Untersuchungen im Rahmen dieser Studie.

Damit die theoretische Grundlegung und Verortung des Begriffs der ,Wert-
schatzung® auf ideengeschichtlich fundierter Basis erfolgen kann, soll jedoch zu-
néchst noch ein kurzer Blick auf die geistesgeschichtlichen Wurzeln der Humanisti-
schen Padagogik geworfen werden.

2.3.2 Geistesgeschichtliche Wurzeln der Humanistischen Padagogik

Die Bewegung der Humanistischen Pddagogik kann nicht losgelost von ihrem zeit-
und ideengeschichtlichen Hintergrund betrachtet werden. Deshalb soll nun der
Frage nachgegangen werden, aus welchen geistesgeschichtlichen Wurzeln diese
Bewegung hervorgegangen ist und wo sie sich in der Geschichte der padagogischen
Stromungen des 20. Jahrhunderts verorten ldsst.

Blickt man auf die Humanistische Pddagogik, so lassen sich im Wesentlichen
drei ideengeschichtliche Quellen eruieren, aus denen diese Bewegung schopft:

1. die Humanistische Psychologie, auf die sie sich vielfach direkt bezieht;
2. die Reformpidagogische Bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts; und
3. die Antiautoritdre Pidagogik der 1960er/1970er Jahre.

Zweifellos ist die Humanistische Psychologie die zentrale Quelle, aus der die Huma-
nistische Pddagogik entsprungen ist. Da die geistesgeschichtlichen Wurzeln der
Humanistischen Psychologie bereits im vorangegangenen Kapitel ausfithrlich er6r-
tert wurden, sei hier darauf verzichtet (vgl. Kap. 2.2.2).

Als eine weitere Quelle der Humanistischen Pddagogik kommt die Reformpdidago-
gische Bewegung im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts in Betracht, deren Ausbreitung
nach der Machtergreifung durch die Nationalsozialisten zwar in weiten Bereichen
systematisch und gewaltsam zuriickgedriangt wurde, jedoch nicht génzlich unterbun-
den werden konnte (vgl. DUHLMEIER 2004). Nach dem Krieg wurden die reform-
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péadagogischen Konzepte wiederentdeckt und neu rezipiert, was nicht zuletzt in zahl-
reichen Reformschulgriindungen nach 1945 seinen Ausdruck fand.

Es ist hier nicht der Raum, die ,Reformpadagogik® mit allen ihren Nuancen
umfassend darzustellen. Dennoch erscheint es im Kontext dieser Arbeit als sinnvoll,
ein paar Schlaglichter auf die wichtigsten padagogischen Stromungen dieser Zeit zu
werfen, um den ,humanistischen Ansatz“ ideengeschichtlich einordnen und theo-
retisch verorten zu konnen. Zunichst ist Folgendes festzustellen: Allen ,,reformpa-
dagogischen® Stromungen gemeinsam ist, dass sie ihren Ausgangspunkt in einer oft
profunden Kritik am Status quo der staatlichen Regelschule ihrer Zeit fanden. Dies
gilt auch fir die erst spiter entstandene Bewegung der ,,Humanistischen Padago-
gik®. Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich im Wesentlichen auf eine Verof-
fentlichung aus dem Jahr 2003 mit dem Titel ,Schulkritik und die Suche nach
Schulalternativen — Ein Motor der Schulentwicklung?®, die eine umfassende Aufar-
beitung der Schulkritik von den Anfingen der abendldndischen Schulgeschichte bis
zum Ende des 20. Jahrhunderts beinhaltet (vgl. PFISTERER 2003). Auch die pdda-
gogischen Reformbewegungen, die aus dieser Schulkritik entstanden sind, werden
darin ausfithrlich dargestellt. Im Folgenden sei ein leicht verdnderter Auszug daraus
wiedergegeben, der zunichst einen Uberblick iiber die wichtigsten padagogischen
Reformansitze am Anfang des 20. Jahrhunderts enthilt.”” Auf dieser Basis kann
dann in einem weiteren Schritt - bei aller gebotenen Vorsicht vor allzu schnellen
Schlussfolgerungen - ansatzweise ausgelotet werden, in welcher Beziehung die
vielfach schulkritisch akzentuierten Ansitze der ,Humanistischen Padagogik® zu
den geistesgeschichtlichen Stromungen der ,Reformpidagogik®, aber auch der
»Antiautoritiren Pidagogik® stehen.

Um die Jahrhundertwende kam es in Deutschland zu einer regelrechten ,allge-
meinen Reformeuphorie“ (WEISS 1996, S. 63), die sich in Erscheinungen wie der
Jugendbewegung, der Wandervogelbewegung und der Lebensreformbewegung dufler-
te. Doch auch die Frauenbewegung und die soziale Bewegung iibten einen Einfluss auf
das schulkritische Denken der Reformpadagogen aus (vgl. SCHEIBE 2010, S. 25ff). So
kam es, dass einige Reformpéidagogen, wie etwa TOLSTOJ oder DEWEY, , kulturkri-
tische Impulse mit sozialkritischen Ambitionen® verbanden, wie EDGAR WEISS
feststellt (WEISS 1996, S.59). Viele Vordenker der Schulkritik im 19. Jahrhundert
wurden zu ,Ahnherren“ jener groflen Reformpadagogischen Bewegung, welche am
Ubergang vom 19. ins 20. Jahrhundert insbesondere die ,,Lebensferne und ,,Unkind-
lichkeit“ der staatlichen Regelschule als ,,Stoff-, Buch- und Lernschule“ hart anpran-
gerte — und einerseits eine altersspezifische und individuelle Férderung aller Krifte
und Fihigkeiten im Kinde, andererseits aber auch eine ,,Erziehung zur Gemeinschaft
durch Gemeinschaft“ entschieden forderte (KEMPER 1991, S. 27).

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde in Deutschland eine ,,Flut reformpadagogi-
scher Kampfschriften verfasst, die seit etwa 1902, dem Jahr, in dem ELLEN KEYs

29 Der gegeniiber dem Originaltext leicht veranderte Textauszug wurde erstmals abgedruckt in:
PFISTERER, Annette (2003): Schulkritik und die Suche nach Schulalternativen - ein Motor der
Schulentwicklung? Hamburg: Verlag Dr. Kovac, S. 74ff. Er umfasst die néchsten finf Textab-
schnitte.
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»Jahrhundert des Kindes“ in deutscher Sprache erschien, ,sowohl mit scharfer
Schulkritik als auch mit selbst entwickelten Alternativvorschlégen vorgelegt wurden®
(PEHNKE 1996, S. 379). HANS-JURGEN APEL schreibt dazu: ,Aus der Kritik an der
Schule folgerten um 1900 Pddagogen in verschiedenen Lindern, dafl die Konzeption
einer kinder- und jugendgemifleren Schule dringend notwendig sei. So wurden im
einzelnen [sic] unterschiedliche Entwiirfe der zukiinftigen Schule als einer Bildungs-
anstalt fiir junge Menschen vorgelegt und Schulversuche zur Uberwindung der alten
Schule durchgefiihrt (APEL 1995, S.77). Nach EHRENHARD SKIERA war die
Kritik an der ,Alten Schule“ gemeinsamer Ausgangspunkt zur Entwicklung einer
Vision von der ,Neuen Schule“ (SKIERA 1996, S.2). Auch MICHAEL BEHR und
WERNER JESKE stellen beziiglich der reformpadagogischen Schulkritik fest, dass zu
jener Zeit die ,Alternativvorstellungen ... offensiv auf die Veridnderung der Regel-
schule ausgerichtet waren“ (BEHR/JESKE 1982, S. 14). Dabei richteten sich die ,,pada-
gogischen Reformbestrebungen, von unterschiedlichsten Standpunkten aus verschie-
denartig artikuliert, ... auf alle Schultypen, auf das hohere Schulwesen wie auf die
Volksschule“ (PEHNKE 1996, S.378). Es entstand eine ,,breite piadagogische Bewe-
gung, die ihrem Charakter nach auflerordentlich vielfdltig und widerspriichlich war®,
schreibt ANDREAS PEHNKE (ebd., S. 377).

Zu den bedeutendsten Strémungen innerhalb der Reformpadagogik zihlen zwei-
fellos die Kunsterziehungsbewegung (JULIUS LANGBEHN, ALFRED LICHTWARK
u. a.), die Arbeitsschulbewegung (GEORG KERSCHENSTEINER, HUGO GAUDIG
u. a.), die Einheitsschulbewegung (PAUL OESTREICH, JOHANNES TEWS u. a.) und
die Landerziehungsheimbewegung (HERMANN LIETZ, PAUL GEHEEB, GUSTAV
WYNEKEN, KURT HAHN u.a.). Ubte die Kunsterziehungsbewegung vor allem
Kritik an der einseitigen Dominanz von Willens- und Denkfunktionen im herkémm-
lichen Unterricht, so beklagten die Vertreter der Arbeitsschulbewegung in erster Linie
die Uberbetonung theoretischer und rezeptiver Fihigkeiten (vgl. BILLER 1988, S. 27f;
vgl. auch HAMANN 1993, S. 190ff). Die Einheitsschulbewegung hatte sich die Kritik
an den sozialen Klassenunterschieden, die das damalige Schulsystem verkorperte und
immer neu reproduzierte, auf ihre Fahnen geschrieben, wahrend die Landerziehungs-
heimbewegung vor allem die Isolierung von Schiilern, die fehlende Gemeinschaft, die
Naturferne und die mangelnde Erziehung der Jugend in den Schulen ihrer Zeit an-
prangerte (vgl. ebd.).

Uber alle Verschiedenheiten hinweg existieren in der Reformpidagogik aber
auch gemeinsame Topoi von Schulkritik, die sich nahezu iiberall wiederfinden
lassen: ,Ungeachtet der verschiedenen Motive fiir schulreformerische Aktivititen
waren sich die Reformer einig in der Kritik an der Lebensfremdheit der Schule, an
der Unterdriickung der Aktivitit und Selbstandigkeit der Schiiler, an den Drill- und
Zwangsmethoden im Unterricht, am Schematismus und Formalismus in der Erzie-
hung, an der vordergriindig dominanten Stellung des Lehrers und an der Einen-
gung der Personlichkeitsentwicklung des Kindes“ (PEHNKE 1996, S. 377).

Sehr anschaulich beschreibt ANDREAS PEHNKE den ,steinigen Weg fiir Re-
formpéddagogen im konservativen deutschen Schulsystem® (ebd., S. 377ff). Da die
Schulkritik der Reformpéddagogik von Anfang an nach praktischer Umsetzung
alternativer Konzepte strebte, entstanden bereits im Wilhelminischen Deutschland
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erste ,reformpéddagogische Projekte im Bereich staatlicher Schulen® (ebd., S. 381).
Zahlreiche Volksschullehrer schlossen sich zusammen und setzten sich fiir eine
»innere padagogische Reform der Volksschule“ sowie eine ,grundlegende Demo-
kratisierung des gesamten Volksschulwesens® ein (ebd.). Der Weg dorthin war
jedoch nicht leicht, denn ,,diese Basisinitiativen konnten in Deutschland nur selten
auf offizielle Anerkennung oder Unterstiitzung hoffen® (ebd.). So wirkten sich ,,die
vielfiltigen Mafiregelungspraktiken der deutschen Schulbiirokratie gegeniiber den
Reformern® sehr hinderlich aus, nicht nur wenn sie — wie im Falle der Bremer Re-
formpadagogen FRITZ GANSBERG und HEINRICH SCHARRELMANN - zum
Berufsverbot fithrten“ (ebd., S. 382; vgl. PFISTERER 2003).

Schon aufgrund dieses kurzen Riickblicks ist festzustellen: Die inhaltlichen Pa-
rallelen zwischen den Ideen der Reformpidagogik und den Anséitzen der Humanis-
tischen Pddagogik sind evident, was in den folgenden Kapiteln anhand zentraler
Aussagen bekannter humanistischer Padagogen belegt werden soll. Viele Topoi der
Schulkritik sowie Neuansitze fiir die Schulpraxis, die im Umfeld der Humanisti-
schen Padagogik entstanden sind, erscheinen nahezu identisch mit denen der ersten
reformpadagogischen Bewegung am Anfang des 20. Jahrhunderts. Auch der Kampf,
den bereits die ersten Reformpidagogen mit dem staatlichen Schulwesen auszutra-
gen hatten und dem sich humanistische Piddagogen in unserem Schulsystem gele-
gentlich immer noch ausgesetzt sehen, hat nichts an Aktualitit verloren. Die geis-
tesgeschichtlichen Verbindungslinien zur Reformpéddagogik sind somit augenfillig
und zweifellos vorhanden.

Eine weitere wichtige Quelle der Humanistischen Padagogik ist in der Antiauto-
ritdren bzw. Antipddagogischen Bewegung der spiten 1960er und 1970er Jahre zu
sehen, die ebenfalls zu zahlreichen Griindungen von Alternativschulen in freier
Trégerschaft, aber auch zu einer radikalen Entschulungsdebatte fithrte. Aufgrund
der zeitlichen und inhaltlichen Nahe beider Konzepte ist davon auszugehen, dass
sich die Ideen der antiautoritdren und der humanistischen Padagogik gegenseitig
beeinflusst und befruchtet haben.

Um dies zu verdeutlichen, sei hier nochmals eine leicht verdnderte Passage aus
dem o. g. Buch angefiihrt, diesmal zur Schulkritik der 1960er/1970er Jahre.”

Ein wichtiger Motor fiir die bildungspolitische Aufbruchstimmung der 1960er
Jahre war nach THORSTEN HUSEN ,.die wachsende Erkenntnis, daf} Schule je-
weils Teil eines bestimmten gesellschaftlichen und 6konomischen Systems ist, wih-
rend sie vor 1960 haufig als rein padagogische Veranstaltung gleichsam in einem
sozialen Vakuum angesehen wurde“ (HUSEN 1980, S.12). Dies fiihrte viele
Schulkritiker zu der Uberzeugung, ,,daf8 Bildungsprobleme letztlich gesellschaftliche
Probleme sind, die durch schulische Veranderungen allein nicht bewiltigt werden
konnen® (ebd.). So forderten bereits in den frithen 1960er Jahren namhafte Erzie-
hungswissenschaftler, Bildungspolitiker und Schulkritiker eine umfassende Bil-

30 Der gegeniiber dem Originaltext leicht verdnderte Textauszug wurde erstmals abgedruckt in:
PFISTERER, Annette (2003): Schulkritik und die Suche nach Schulalternativen - ein Motor der
Schulentwicklung? Hamburg: Verlag Dr. Kovac, S. 80ff. Er umfasst die nachsten sieben Textab-
schnitte.
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dungsreform. Die in diesem Zusammenhang vorgebrachten schulkritischen Argu-
mente bewegten sich zwar auf unterschiedlichen Ebenen; sie stimmten jedoch tiber-
ein in der fundamentalen Kritik am bestehenden Schulsystem und in dem gemein-
samen Ziel einer grundlegenden strukturellen und inhaltlichen Erneuerung des
Bildungswesens.

Von besonderer Durchschlagskraft im Hinblick auf die Bildungsreform der 60er
Jahre waren vor allem zwei Veréffentlichungen. Das 1964 erschienene Buch ,,Die
deutsche Bildungskatastrophe“ von GEORG PICHT ging von der These aus, dass
das Bildungssystem der Bundesrepublik nicht mehr den Gegebenheiten eines hoch-
industriellen Wirtschaftssystems entspreche (vgl. PICHT 1964). Das 1965 von
RALF DAHRENDOREF veréffentlichte Buch mit dem programmatischen Titel
»Bildung ist Biirgerrecht zielte ebenfalls auf eine radikale Strukturreform des deut-
schen Schulwesens, tat dies jedoch mit anderen Argumenten (vgl. DAHRENDORF
1965). Wihrend bei PICHT der wirtschaftliche Aspekt der ,Bildungskatastrophe®
im Vordergrund stand, waren es fir DAHRENDOREF vor allem soziale und gesell-
schaftspolitische Griinde, die eine Reform notwendig erscheinen liefen. Einen star-
ken Schub bekam die Bildungsreform durch die Studentenunruhen von 1968, die
eine gewaltige Welle offentlicher Hochschul-, Schul- und Bildungskritik nach sich
zogen.

In den 1970er Jahren verschirfte sich die Schulkritik von allen Seiten; die vielbe-
schworene ,,Schulkrise“ war nicht mehr zu iibersehen. Nach HUSEN ist der Begriff
Schulkrise als ,Ausdruck radikaler Kritik“ zu verstehen. Diese Radikalitat der
Schulkritik seit Ende der 60er/Anfang der 70er Jahre unterscheidet sich nach
WOLFGANG MITTER qualitativ deutlich ,,von kritischen Au8erungen, die uns die
Bildungsgeschichte aus fritheren Jahrhunderten und auch aus unserem Jahrhundert
ibermittelt“ hat (MITTER 1987, S. 111). HUSEN schreibt riickblickend iiber die
Schulkritik der 70er Jahre: ,,Was in den frithen sechziger Jahren niemand voraussah,
ist inzwischen eingetroffen: die Bedeutung der Institution Schule ist grundsitzlicher
Kritik unterzogen worden, bis hin zu einer ernsthaften Debatte um eine ,Entschu-
lung’, wie sie ILLICH 1970 eingeleitet hatte“ (HUSEN 1980, S. 11). Diese heftige
Welle von Kritik gegen die Schule als Institution, als deren mafigebliche Vertreter
neben IVAN ILLICH v. a. PAOLO FREIRE, PAUL GOODMAN, EVERETT REI-
MER und NIELS CHRISTIE zu nennen sind, muss wohl als die radikalste Form von
Schulkritik bezeichnet werden, die das 20. Jahrhundert hervorgebracht hat (vgl.
ILLICH 1972 a, 1972 b; FREIRE 1973; GOODMAN 1971, 1975; REIMER 1972;
CHRISTIE 1974).

Eine solcherart radikale schulkritische Forderung wurde hierzulande mit Inte-
resse aufgenommen, blieb aber freilich nicht unwidersprochen. So bezieht HART-
MUT VON HENTIG in seinem berithmt gewordenen Buch ,,Cuernavaca oder:
Alternativen zur Schule?” 1971 durchaus sympathisierend, aber letztlich kritisch
Stellung zu ILLICHs Ansinnen, die Schule abzuschaffen (vgl. VON HENTIG 1971).
Das Ziel konne nicht die Uberwindung, sondern miisse vielmehr eine Neubegriin-
dung der Institution Schule im Sinne groflerer Selbstbestimmung sein (vgl. auch
VON HENTIG 1968). ,,Schliefilich ist die iiberkommene buirokratische und hierar-
chische Struktur des Bildungssystems in Konflikt geraten mit den Forderungen von
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Eltern und Schiilern nach Mitbestimmung®, konstatiert HUSEN bzgl. der 1970er
Jahre (HUSEN 1980, S. 16). Schule war weniger denn je zu einer Angelegenheit
geworden, die man einfach so dem Staat tiberlassen wollte; Selbst- und Mitbestim-
mung waren die neuen Leitideen, an denen sich nicht nur die Studenten- und Schii-
lerschaft, sondern auch die junge Elterngeneration orientierte. So kam es bald zu
einem Ausbau der offiziellen Gremien der Schiiler- und Elternmitsprache an den
Schulen.

Nicht zuletzt das neue Eltern-SelbstbewufStsein fithrte in den 1970er Jahren zur
Griindung zahlreicher Freier Alternativschulen. Etwa zeitgleich mit der Genehmi-
gung des aus einer Elterninitiative entstandenen staatlichen Schulversuches
Glockseeschule in Hannover (1972) und der Errichtung der universititsnahen Biele-
felder Laborschule durch HARTMUT VON HENTIG (1974) initiierten Eltern aus
der Kinderladen-Bewegung 1974 die Griindung der Freien Schule Frankfurt, deren
Genehmigung die Initiatoren in einem 12-jahrigen Rechtsstreit erkdimpfen mussten
(vgl. VON HENTIG 1985). Weitere Alternativschulgriindungen folgten, von denen
die Werkschule Berlin und die Freie Schule Essen zu den bekanntesten zéhlen.

»Das Interesse fiir andere, fiir ,entschulte Schulen’, stieg in den siebziger Jahren
immens®, resiimieren BEHR/JESKE (BEHR/JESKE 1982, S. 8). Solche ,,Schulen, die
ganz anders sind“ (BORCHERT 1979), beziehen ihre padagogischen Ideen u. a. aus
dem Konzept der ,antiautoritidren Erziehung“, das ALEXANDER SUTHERLAND
NEILL am Beispiel Summerhill bereits in den 1960er Jahren in Theorie und Praxis
vorgestellt hatte (vgl. NEILL 1969; 1971). Als ,,Elternschulen® wollten sie ,,Schulen
ohne Zwang“ sein (vgl. BEHR/JESKE 1982), deren Unterricht sich weniger der
Lehrkunst im Sinne einer klassischen Didaktik als vielmehr einer durch selbstbe-
stimmtes Lernen gekennzeichneten Mathetik verpflichtet weify (vgl. VON HENTIG
1985, S.80ff). Aber auch die Free-School-Bewegung in den USA und die Open-
Education- bzw. Informal-Classroom-Bewegung an englischen Grundschulen beein-
flussten die Griinder Freier Alternativschulen in der Bundesrepublik der 1970er
Jahre.

Im Ubergang von den 1970er zu den 1980er Jahren formierte sich die Kritik an
der staatlichen Regelschule neu. ,Leistungsdruck®, ,Konkurrenzkampf®, ,Schul-
stress®, ,,Schulangst®, ,,krankmachende Schule®, ,,Schulverweigerung® und ,,Schiiler-
selbstmorde® waren Schlagworte, welche die schulkritische Diskussion der spiten
70er und frithen 80er Jahre bestimmten. Eine Flut von schulkritischer Literatur zu
diesen Themen legt ein beredtes Zeugnis davon ab (vgl. PFISTERER 2003).

Aufschlussreich ist nun im Kontext der o. g. Fragestellung, dass dies genau die-
jenigen schulkritischen Topoi sind, mit denen auch die Vordenker der ,,Humanisti-
schen Padagogik“ gegen die Schulen ihrer Zeit zu Felde zogen - und aufgrund derer
sie eine tiefgreifende Reform von Schule und Unterricht forderten. Angesichts der
Ahnlichkeit der jeweiligen schulkritischen Topoi ist zu vermuten, dass die humanis-
tischen Padagogen ihre Inspiration unmittelbar aus dem schulkritischen Gedan-
kengut ihrer Zeit schopften, dieses aber ihrerseits durch eigene Verdffentlichungen
seit den 1980er Jahren verstarkt mitgepragt haben. So ist von einer Wechselwirkung
auszugehen, die sich nach beiden Seiten hin entfalten konnte.

Selbst ,,antipddagogische“ Programmatiken, wie sie EKKEHARD VON BRAUN-
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MUHL, HEINRICH KUPFFER und HUBERTUS VON SCHOENEBECK in den
1970er und 1980er Jahren vertraten, finden sich bei einigen Autoren aus dem Um-
feld der Humanistischen Pddagogik wieder, so z. B. bei GOODMAN und DENNI-
SON (zur ,,Antipidagogik“ vgl. VON BRAUNMUHL 1976; ders. 1980; KUPFFER
1980; VON SCHOENEBECK 1982; ders. 1985; 1986). Auch PETZOLD stellt fest:
»Es ergeben sich Berithrungspunkte zu den ,antipadagogischen Konzepten’ von
Illich (1971) und Braunmiihl (1975), obgleich Goodman und die Vertreter der Ge-
staltmethode eher von einer ,Alternativpidagogik’ sprechen...“ (PETZOLD/
BROWN 1977, S.9). Die meisten Vertreter der Humanistischen Padagogik lehnen
jedoch die Idee von ,,Erziehung“ nicht grundsitzlich ab, fordern aber eine ,humane
Erziehung“ - was auch immer das im Einzelnen heiflen mag. Summa summarum:
Auch hier erscheint es evident, dass eine enge ideengeschichtliche Verbindung
zwischen der Humanistischen Pddagogik und der Alternativschulbewegung der
1960er/70er Jahre, in Teilen auch der Antipidagogischen Bewegung der 1970er/
80er Jahre besteht.

Die erziehungswissenschaftliche Erforschung dieser Zusammenhinge steht si-
cher noch am Anfang. DAUBER merkt dazu an: ,Die historischen Wurzeln der
padagogischen Reformbewegung auszugraben, die sich unter dem Namen ,Huma-
nistische Pddagogik’ neu zu formieren beginnt, ist ein mithsames Unterfangen“ (In:
BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 21). Dies gilt nicht nur fiir die ,,Re-
formpadagogische Bewegung® am Beginn des 20. Jahrhunderts, sondern auch fir
die ideengeschichtlichen Beziige zur ,Alternativ(schul)padagogik® der 1960er, 70er
und 80er Jahre, die vielfach als ,zweite Welle der Reformpadagogik® bezeichnet
wurde. DAUBER unternimmt dennoch den Versuch, insbesondere die ideenge-
schichtlichen Verbindungen der Humanistischen Pddagogik zur Reformpidagogik
am Beginn des 20. Jahrhunderts anfinglich herauszuarbeiten (DAUBER 2009 a,
S. 66ff). Dabei wirft DAUBER explizit die Frage auf, ob Humanistische Pidagogik
als ,zweite Welle der Reformpidagogik® verstanden werden kann (ebd., S.68).
Zunichst stellt er fest: ,Ohne sich dariiber in der Regel Rechenschaft abzulegen,
steht die Mehrzahl der heute humanistisch/integrativ oder gestaltpddagogisch arbei-
tenden Padagoginnen und Pddagogen, Lehrerinnen und Lehrer ... in der doppelten
Tradition der historischen Wurzeln der Humanistischen Psychologie, andererseits
in der Tradition der durch die Nazis verdringten demokratischen Tradition der
reformpédagogischen Bewegung zu Beginn dieses Jahrhunderts“ (ebd.). DAUBER
findet dafiir zahlreiche Indizien inhaltlicher Art, mit denen er die geistige Ver-
wandtschaft von reformpédagogischen, emanzipatorischen und humanistischen
Konzepten von Erziehung und Bildung nachzuweisen versucht — und somit eine
Briicke zwischen drei zentralen padagogischen Bewegungen des 20. Jahrhunderts
schligt.

Bei dem Bemiihen, eine pidagogische Antwort auf die dringenden gesellschaft-
lichen Herausforderungen an der Jahrtausendwende zu finden, kniipft die Huma-
nistische Padagogik an die groflen reformpédagogischen Impulse des 20. Jahrhun-
derts an - und entwickelt sie in spezifischer Weise weiter. DAUBER schreibt dazu:
»Integrative Humanistische Padagogik/Gestaltpidagogik sowie andere im Kontext
der Humanistischen Psychologie formulierte Bildungs- und Erziehungskonzepte
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versuchen, auf die sozialen und gesellschaftlichen Herausforderungen am Ende des
20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts in angemessener Form zu antworten und
greifen dabei auf Anstofle der Reformpédagogik im ersten Drittel dieses Jahrhun-
derts wie auf Impulse der emanzipatorischen Pddagogik nach 1968 zuriick“ (DAU-
BER 2009 a, S. 70).

Und so findet DAUBER erstaunliche Ubereinstimmungen zwischen den o. g.
padagogischen Stromungen und den Konzepten der Humanistischen Piddagogik.
»Daf$ hier in der Tat an eine lange Tradition reformpadagogischer Bemithungen
angekniipft werden kann, 1af3t sich augenscheinlich an der weitgehenden Uberein-
stimmung der Pramissen, Themen und padagogischen Prinzipien zeigen® (ebd.).
Welches sind nun diese Primissen, Themen und gemeinsamen padagogischen
Grundiiberzeugungen? Da DAUBER eine recht pridgnante zusammenfassende
Darstellung dieser Prinzipien gibt, sei diese zundchst in Ausziigen wiedergegeben:

e Kindliche Bediirfnisse und Potentiale werden prinzipiell positiv eingeschétzt;
insbesondere dem frithen Kindesalter kommt ... eine besondere Bedeutung zu.

® Daraus folgt das Postulat einer altersgeméfien Erziehung und Forderung in allen
Entwicklungsphasen.

® Lernen ist nicht primir das Ergebnis von Lehre. Lehre kann bestenfalls giinstige
Lernbedingungen schaffen, Impulscharakter fiir Lernen haben.

e Im Mittelpunkt piddagogischer Arbeit steht das selbsttitige und selbstverant-
wortliche schopferische, kreative und produktive Handeln des Individuums in
der Gemeinschaft. ...

e Zwischen Erwachsenen und Heranwachsenden, Lehrern und Jugendlichen
werden Beziehungen angestrebt, die von gegenseitigem Respekt getragen sind.

® Gruppenaktivititen, Gemeinschaftsleben und demokratische Selbstverwaltung
werden besonders gefordert.

e Pidagogische Aktivititen sind eingebunden in gesellschafts- und lebensrefor-
merische Ziele und Aufgaben.

® Besondere Aufmerksamkeit gilt dem Schutz von Minderheiten und der interna-
tionalen Verstindigung“ (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 31f).

Welche Elemente dieser Auflistung sind nun tatséchlich in beiden o. g. reformpada-
gogischen Stromungen auszumachen - und wo liegen ggf. die Grenzen dieser Dar-
stellung? Es ist zweifellos so, dass sowohl in der Reformpddagogischen Bewegung am
Beginn als auch in der Humanistischen Pddagogik am Ende des 20. Jahrhunderts die
Topoi der Orientierung am Kinde, der Altersgemaf3heit der Erziehung, der Skepsis
gegeniiber einem autoritdren Lehrstil, die Betonung der Selbsttatigkeit, der Selbst-
verantwortlichkeit, der Kreativitiat und der Produktivitit des einzelnen Kindes, die
demokratische Selbstverwaltung und das Gemeinschaftsleben an den Schulen sowie
die mit der Erziehung verbundenen gesellschaftsreformerischen Bestrebungen eine
bedeutende Rolle spielten. Insofern gibt es in der Tat eine Reihe von gemeinsamen
Zielen und Anliegen, die in beiden padagogischen Bewegungen zu finden sind.

Bei allen Gemeinsambkeiten diirfen m. E. jedoch nicht die Unterschiede tiberse-
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hen werden, die beide Stromungen kennzeichnen. Zu denken ist hier vor allem an
die ,antiautoritdren Ideen, die in der ,,Humanistischen Padagogik® in weit hohe-
rem Mafle anzutreffen sind als in der ,Reformpddagogischen Bewegung®, in der
diese zwar z. T. keimhaft angelegt waren, aber keineswegs voll entfaltet wurden.
Auch den Aspekt des Schutzes von Minderheiten findet man weitaus stirker in den
neueren ,humanistisch geprigten Ansitzen gegen Ende des 20. Jahrhunderts als
zur Zeit der ,ersten Welle“ der Reformpédagogik. Es lasst sich m. E. feststellen, dass
gerade die Idee des Minderheitenschutzes iiberhaupt erst seit dem Beginn des 21.
Jahrhunderts zur vollen Entfaltung kommt — auch im staatlichen Schulwesen (siehe
z. B. die diesbeziigliche Leitperspektive ,,Bildung fiir Toleranz und Akzeptanz von
Vielfalt“ der Baden-Wiirttembergischen Bildungspline von 2016; vgl. dazu auch
Kap. 4.1.3).

So kann man m. E. davon ausgehen, dass sich die geistesgeschichtlichen Impulse
in den verschiedenen ,reformpadagogischen® Phasen nicht eins zu eins wiederholt
haben, sondern in einer Art ,,Spiralentwicklung® mit jeweils neuen Akzentuierun-
gen in den unterschiedlichen Epochen immer neu aufgegriffen und weiterentwi-
ckelt wurden. Dabei wurde vieles beibehalten, manches wieder fallengelassen und
einiges unter neuen Vorzeichen in die jeweilige Erziehungswirklichkeit integriert.

Bemerkenswert im Hinblick auf das Thema dieser Arbeit ist DAUBERs Feststel-
lung, dass sowohl in der Reformpadagogik als auch in der Humanistischen Pédago-
gik ,,Beziehungen® im padagogischen Kontext proklamiert wurden, ,die von gegen-
seitigem Respekt getragen sind“ [Hervorhebung A.P.] (ebd., S.32). Dass dieser
Aspekt sowohl am Beginn als auch am Ende des letzten Jahrhunderts von Schulkri-
tikern und Schulreformern unablissig und immer wieder neu formuliert und the-
matisiert werden musste, zeugt nicht von einer historisch raschen und effektiven
Umsetzung dieses reformpaddagogischen Postulats. Im Gegenteil: Dieses Phdnomen
lasst m. E. Rickschliisse zu auf den in weiten Bereichen und zu unterschiedlichen
Zeiten bis in die Gegenwart hinein offenbar immer noch vielfach fehlenden ,Res-
pekt® — oder anders gesagt: die mangelnde ,Wertschatzung“ - in der realen padago-
gischen Beziehungsgestaltung.

Mit DAUBER bleibt schlieSlich Folgendes festzuhalten: Die ,,Hauptrichtungen
Humanistischer Padagogik sind ,,...gespeist aus einer Vielzahl von geistesge-
schichtlichen Stromungen aus der ersten Hilfte dieses [des 20. — A.P.] Jahrhunderts,
die z. T. schon vorher entstanden und vielfach bis heute weiter in Entfaltung begrif-
fen sind“ (ebd., S.34). Dem ist aufgrund der o.g. Analyse zuzustimmen. Doch
tragen die unterschiedlichen Konzepte Humanistischer Padagogik immer auch ihre
je eigene, individuelle Signatur. ,Moderne Konzepte integrativer humanistischer
Pddagogik gehen weder in der reformpadagogischen Tradition noch in der Huma-
nistischen Psychologie auf, aber sie kniipfen daran in weiten Bereichen an® [sic]
(ebd., S.33). Und so ist zu vermuten, dass es auch innerhalb der verschiedenen
Konzepte der Humanistischen Padagogik verwandte Denkfiguren und dhnliche
Grundannahmen gibt, die allen Ansitzen - trotz der Unterschiedlichkeit im Einzel-
nen - gemeinsam sind.
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2.3.3 Grundannahmen der Humanistischen Padagogik

Es ergibt sich nun die Frage, ob es — dhnlich wie in der Humanistischen Psychologie
- auch in der Humanistischen Pidagogik eine Art ,,Kanon“ gemeinsamer Grundan-
nahmen gibt, die sich in allen Konzepten wiederfinden lassen.

Zunichst ist festzustellen, dass diese Frage fiir die Humanistische Padagogik
nicht so eindeutig zu beantworten ist wie fir die Humanistische Psychologie.
GERHARD FATZER bescheinigt der Humanistischen Pddagogik ,,schwache theo-
retische und methodische Grundlagen® (FATZER 1998, S. 36). Auch wenn man die
Aussage FATZERs m. E. relativieren und fiir verschiedene Richtungen der Huma-
nistischen Pddagogik gesondert betrachten muss, bleibt folgender Befund bestehen:
»Ein Problemkreis, der in der Diskussion humanistischer Ansdtze immer wieder
genannt wird, ist die schwache theoretische Fundierung®, fithrt der Autor aus
(ebd.). Aufgrund seiner Analysen verschiedener Konzepte der humanistischen
Pidagogik kommt FATZER zu folgendem Schluss: ,Die meisten humanistischen
Ansitze sind eklektischer Natur ... Unter solchen Umstanden ldf3t es sich kaum
vermeiden, dafl die theoretische Grundlage schwach (im Sinne von nicht konsis-
tent) ist* (ebd., S.36f). Fiir FATZER leidet auch die Methodik Humanistischer
Pidagogik unter dem oben genannten Theoriedefizit: ,In direktem Zusammenhang
mit der schwachen theoretischen Fundierung steht eine methodische Schwiche
humanistischer Ansitze: Es stehen zwar viele Methoden und Techniken zur Verfii-
gung. Oft ist aber nicht klar, wie sie zusammenhéngen und wie sie in den [sic] schu-
lischen Lehr-/Lernprozef3 umgesetzt werden® (ebd., S.37). Schliefflich sind auch
»...die Ziele der humanistischen Pddagogik oftmals recht breit gefasst, was von
Gegnern oft kritisiert wurde...“ (ebd., S. 22).

Nicht zuletzt deshalb hat die Arbeitsgruppe ,Humanistische Pddagogik® der
amerikanischen Association for Supervision and Curriculum Development (ASCD)
in einer Veroffentlichung aus dem Jahr 1978 die Ziele der Humanistischen Padago-
gik zusammenfassend dargestellt (vgl. ebd., S. 22f). Dort liest man iiber die ,,Huma-
nistische Padagogik®:

1. ,Sie akzeptiert die Bediirfnisse des Lernenden und stellt Erfahrungsmoglichkei-
ten und Programme zusammen, die sein Potential beriicksichtigen.

2. Sie erleichtert ,Selbst-Aktualisierung’ und versucht, in allen Personen ein Be-
wufltsein personlicher Wertschdtzung zu entwickeln.

3. Sie betont den Erwerb grundlegender Fihigkeiten, um in einer aus vielen Kultu-
ren bestehenden Gesellschaft zu leben. Dies beinhaltet akademische, personli-
che, zwischenpersonliche, kommunikative und 6konomische Bereiche.

4. Sie versucht, padagogische Entscheidungen und Praktiken personlich zu ma-
chen. Zu diesem Zweck beabsichtigt sie, den Lernenden in den Prozef3 seiner ei-
genen Erziehung miteinzubeziehen.

5. Sie anerkennt die wichtige Rolle von Gefiihlen und verwendet persénliche Wer-
te und Wahrnehmungen als integrierte Teile des Erziehungsprozesses.
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6. Sie entwickelt ein Lernklima, das personliches Wachstum férdert und das von
den Lernenden als interessant, verstehend, unterstiitzend und angstfrei emp-
funden wird.

7. Sie entwickelt in den Lernenden einen echten Respekt fiir den Wert des Mitmen-
schen und die Fihigkeit, Konflikte zu 16sen“ [Hervorhebungen A.P.] (Associa-
tion for Supervision and Curriculum Development 1978, S.9f; iibers. von
FATZER,; zit. nach ebd,, S. 23).

Uberpriift man unterschiedliche Ansitze aus der Humanistischen Padagogik beziig-
lich der darin implizierten Axiome, so kann man der oben genannten Zusammen-
stellung von gemeinsamen Zielen zustimmen. Was die zwischenmenschlichen
Beziehungen im pddagogischen Kontext betrifft, so ist im Kontext des Themas
»Wertschitzung bemerkenswert, dass die Autoren der ASCD es als ein zentrales
Anliegen der Humanistischen Padagogik bezeichnen, ,in allen Personen ein Be-
wufltsein personlicher Wertschdtzung zu entwickeln® (ebd.). Wie das konkret ge-
schehen kann, dariiber gibt diese Zusammenfassung zwar keinen Aufschluss; doch
nennt sie diesen Aspekt an zweiter Stelle und verleiht ihm dadurch besonderes
Gewicht. Des Weiteren sei hier nochmals hervorgehoben, dass im letzten Punkt von
einem ,echten Respekt fiir den Wert des Mitmenschen“ die Rede ist, der eng mit der
Fahigkeit verbunden ist, ,Konflikte zu l6sen. Dieser Aspekt ist insofern bedeutsam,
als er ein wesentliches Moment einer modernen ,,Padagogik der Wertschitzung®
charakterisiert, das in anderen Veréffentlichungen zu diesem Thema nicht in dieser
Deutlichkeit genannt wird. Die o. g Zusammenstellung beinhaltet somit wichtige
Elemente zur theoretischen Grundlegung einer von Wertschitzung getragenen
Péddagogik.

Auch DAUBER, ein profunder Kenner der ,,Humanistischen Pddagogik®, ist
davon iiberzeugt, dass bei aller Vielfalt der Formen gemeinsame Grundiiberzeu-
gungen auszumachen sind, die allen Richtungen dieser Padagogik gemeinsam sind.
Nach DAUBER gibt es einen ,erkenntnistheoretischen oder anthropologischen
Kern®, der sich in allen Stréomungen der Humanistischen Padagogik wiederfinden
lasst. Als Merkmale dieses gemeinsamen ,,Kerns“ nennt DAUBER z. B. die jedem
Menschen innewohnende Tendenz zur Selbstverwirklichung, die Entwicklungs-
und Wachstumsorientierung, die Betonung der Entfaltung von Anlagen und Fihig-
keiten, die Sinn- und Bedeutungsorientierung des menschlichen Lebens, die Rele-
vanz der Wahrnehmung von Korperempfindungen, Gefithlen und Gedanken in
zwischenmenschlichen Kontexten, und schlieSlich: die Bedeutung der Begegnung
von Mensch und Welt. Dieser Prozess der Selbstentfaltung findet ganz wesentlich
»in direkter, ganzheitlicher Begegnung mit anderen Menschen und in Kontakt und
Auseinandersetzung mit den natiirlichen, sozialen, kulturellen und transpersonalen
(i. w. S. spirituell-religiosen) Kontexten statt (DAUBER 2009 a, S. 10f).

An dieser Auffassung ist m. E. bemerkenswert, dass die Weltbegegnung, die ja
ein zentrales Anliegen jeder von Verantwortung gepragten Pddagogik ist, in engem
Zusammenhang mit der ganzheitlichen Menschenbegegnung gedacht wird, wobei
auch die transpersonal-spirituelle Ebene in die Uberlegungen miteinbezogen wird.
Die Bedeutung der zwischenmenschlichen Begegnung fiir die individuelle Entwick-
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lung der Personlichkeit klingt auch in einer anderen Formulierung von DAUBER
an: ,,Das geschieht ganz wesentlich in Formen dialogischer Begegnung und dialogi-
schen Verstehens“ (DAUBER 2009 a, S. 10f). Hier greift DAUBER - zwar nicht
explizit, aber doch uniibersehbar - auf den Begriff des ,Dialogischen® in der ,,Be-
gegnung“ zuriick, wie ihn etwa BUBER bereits seit den 1920er Jahren entfaltet hat
(vgl. BUBER 1923/2008; 1954/2006). Da gerade der dialogische Ansatz — was noch
zu zeigen sein wird - fiir eine ,,Paddagogik der Wertschitzung® von unverzichtbarer
Bedeutung ist, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass dieser Aspekt nicht nur
bei BUBER, sondern daran ankniipfend auch in der ,,Humanistischen Padagogik“
zu einem konstituierenden Prinzip erhoben wurde.

An anderer Stelle fasst DAUBER ,,allgemeine Prinzipien der Humanistischen
Pidagogik“ zusammen (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 36-42). Als
die wichtigsten und im Rahmen der Humanistischen Padagogik bzw. Psychologie
am héufigsten anzutreffenden pidagogischen bzw. therapeutischen Kategorien
nennt DAUBER folgende Prinzipien:

1. ,Prinzip der Personenorientierung und des Kontakts“: Dieses Prinzip der
Humanistischen Padagogik bzw. Psychologie besagt, dass der Mensch als han-
delndes Subjekt in seinen sozialen und 6kologischen Beziigen in den Mittel-
punkt des Interesses gestellt wird. Dem Element des In-Kontakt-Seins mit seiner
dufleren Umwelt und seinem inneren Erleben wird dabei eine entscheidende
Bedeutung zugesprochen (vgl. ebd., S. 39).

2. »Prinzip der Ganzheitlichkeit und der Kongruenz“: Im Unterschied zu kogni-
tiv bzw. rationalistisch verkiirzten Sichtweisen von Lehren und Lernen wird in
der Humanistischen Pddagogik die Ganzheitlichkeit von Organismus und Um-
welt, Erfahrung und Reflexion, Kontemplation und Aktion, Gedanke und Emp-
findung betont. Durch authentisches Gewahrsein werden Lehrpersonen acht-
sam fiir innere Prozesse bei sich selbst und bei Kindern und Jugendlichen. Sie
gelangen so zu unmittelbaren Orientierungen im Hinblick auf das, was in einer
péadagogischen Situation Not tut und erforderlich ist (vgl. ebd., S. 40).

3. »Prinzip der Bewusstheit und der Integration“: Mit diesem Prinzip wird die
Fahigkeit bezeichnet, sich stets aufs Neue bewusst zu fragen, ob die eigenen
Handlungs- und Reaktionsweisen der jeweiligen aktuellen Situation angemessen
sind oder inaddquaten neurotischen Mechanismen entspringen. Dies gelingt
nach Auffassung der Humanistischen Pddagogik nur in einem ,mittleren Mo-
dus des Gewahrseins®, der die Pole von Zielorientierung und Selbstorientierung
ausbalanciert und somit die Integration abgespaltener Seelenanteile erméglicht
(vgl. ebd., S. 41).

4. ,Prinzip des Hier-und-Jetzt und der Kontextbezogenheit“: Nach Auffassung
der Humanistischen Pddagogik konnen Personen sich nur als ,,Leibsubjekte® im
»Hier und Jetzt“ erfahren bzw. ausdriicken und sind stets auf unterschiedliche
Kontexte bezogen, die ihren ,Lebensraum® bilden. Werden diese Kontexte, die
in vielfiltiger Weise miteinander verwoben sind, kiinstlich voneinander ge-
trennt, wie das im Rahmen traditioneller schulischer Unterrichtung héufig ge-
schieht, so fiihrt dies zu isoliertem, unschopferischem und fiir die Person bedeu-
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tungslosem Wissen. ,,Personalitdt und Kontextualitdt konnen in diesem Sinn als
die beiden Grundvoraussetzungen humanistischen Lehrens und Lernens be-
zeichnet werden® [Originalzitat kursiv gedruckt] (ebd., S. 42).

Damit ist das Feld der Grundprinzipien Humanistischer Padagogik weitgehend
abgesteckt, wobei in den folgenden Kapiteln genauer zu priifen sein wird, welche
Grundannahmen auf welche Autoren im Einzelnen zutreffen - und welche der o. g.
Gesichtspunkte von bestimmten ,humanistischen Padagogen fiir weniger zentral
erachtet werden. Auch wird zu untersuchen sein, welche Aspekte einzelne ,huma-
nistische“ Autoren hervorheben, die sich bei anderen in dieser Weise nicht finden
lassen. Schliefflich wird zu fragen sein, ob es weitere gemeinsame Grundannahmen
Humanistischer Pddagogik gibt, die in der o.g. Zusammenstellung nicht auftau-
chen.

Der Frage nach gemeinsamen Grundsitzen der Humanistischen Padagogik geht
auch die bereits erwdahnte Kommission ,,Padagogik und Humanistische Psycholo-
gie“ der ,Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft seit Mitte der 1990er
Jahre nach. Auf ihrer Website fasst die Kommission die von ihr herausgearbeiteten
Grundaxiome der Humanistischen Pidagogik zusammen.” Nach Auffassung dieser
Kommission ist bei allen Richtungen innerhalb der Humanistischen Padagogik die
Annahme grundlegend, dass der Mensch eine einzigartige, autonome Einheit von
Korper, Seele und Geist ist, die ihr Leben in sozialer und okologischer Interdepen-
denz gestaltet. Zugleich wohnt dem Menschen nach Auffassung der Humanisti-
schen Padagogik ein Potenzial des Strebens nach Wachstum und Selbstverwirkli-
chung inne, das sich an selbst gesetzten Werten orientiert. Des Weiteren vollzieht
der Mensch diese Selbstaktualisierung im Hier und Jetzt, wobei die Bewusstheit der
Wahrnehmung nach innen und auflen eine entscheidende Rolle spielt, da sie der
Ausgangspunkt seines intentionalen Handelns ist. Schliefllich ist der Mensch aus
humanistischer Sicht verantwortlich fiir die Konsequenzen der von ihm in Freiheit
getroffenen Entscheidungen; diese Verantwortung bezieht sich auf sich selbst eben-
so wie auf seine Mitmenschen (vgl. a. a. O.).

Auch hier wird in den nichsten Kapiteln noch genauer zu priifen sein, inwie-
weit die oben proklamierten Grundsitze in den konkreten Ansitzen der Humanis-
tischen Pddagogik, die im Folgenden naher betrachtet werden sollen, tatsdchlich
zum Tragen kommen - und wo sie ggf. relativiert werden miissen (vgl. Kap. 2.3.4
bis Kap. 2.3.7). Als ein erster Anhaltspunkt ist diese Zusammenstellung allgemeiner
Prinzipien der Humanistischen Pddagogik jedoch durchaus hilfreich - und dient
einer grundlegenden Verortung der in dieser padagogischen Richtung vertretenen
Grundpositionen.

Zum Sinn und Zweck dieser Grundannahmen fiihrt die Kommission weiter aus:
»In Humanistischer Padagogik und Psychologie sind ... diese Annahmen Aus-
gangspunkt der Gestaltung und Reflexion von Situationen der Begegnung in ler-
nender, lehrender, begleitender und beratender Absicht. Dazu werden tradierte

31 Online unter URL: http://www.humanistische-paedagogik.de [Stand: 21.09.2015].
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Konzepte weiter verfolgt und in ihrer Wirksamkeit untersucht sowie neue Impulse
integriert und zu aktuellen Prinzipien verdichtet® (ebd.). Dies klingt vielverspre-
chend; es bedarf jedoch m. E. in vielen Bereichen noch der konkreten Realisierung —
und zwar nicht nur im Bereich der erziehungswissenschaftlichen Forschung, son-
dern auch in der padagogischen Praxis.

In Rahmen der Kommissionsarbeit gibt es verschiedene Forschungsprojekte,
welche sowohl Grundlagen- als auch Anwendungsforschung zur Humanistischen
Pddagogik umfassen. Auch die Kooperation mit anderen Forschungsrichtungen ist
der Kommission ,Humanistische Pddagogik und Psychologie“ der DGSE ein Anlie-
gen. DAUBER konstatiert, ,,...dass sich in den letzten Jahren ein fruchtbarer Dialog
zwischen humanistischen Traditionen ... und neurobiologischen Forschungen
anzubahnen scheint“ (ebd., S. 12). Neuere Forschungen unterstiitzen nach DAU-
BER die Grundauffassungen der Humanistischen Padagogik: ,,Das Menschenbild
und die praktischen Grundsitze dieser Tradition humanistischer Pidagogik werden
inzwischen in zunehmendem Mafle von neurobiologischen Forschungen gestiitzt“
[sic] (DAUBER 2009 a, S. 11). Inwieweit dies zutrifft, wird im Rahmen dieser Arbeit
noch zu priifen sein.

Riickblickend bleibt Folgendes festzuhalten: Die o.g. Ausfiihrungen machen
deutlich, dass die Humanistische Pddagogik kein abgeschlossenes Gebilde darstellt,
welches sich in einem Kanon festgeschriebener Grundannahmen erschopft. Viel-
mehr ist diese vielschichtige und facettenreiche padagogische Stromung, die in der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts ihren Anfang nahm, auch am Beginn des 21.
Jahrhunderts noch immer in Entwicklung und theoretischer wie praktischer Ausge-
staltung begriffen.

Zukunftsweisende Perspektiven der Humanistischen Piadagogik zeigt v.a.
DAUBER auf, wenn er schreibt, dass es ,...in der vielfiltig entfremdeten Gesell-
schaft am Ende der 90er Jahre in den Neuansitzen Humanistischer Pddagogik vor
allem um Integratives Lernen (und Lehren) als Bewusstwerdung und Gestaltung nicht
entfremdeter und nicht ausbeuterischer Beziehungen ... zwischen Menschen in der
EINEN Welt (die globale Herausforderung), ... zwischen Menschen und ihrer
natiirlichen Umwelt (die 6kologische Herausforderung) und ... in ihrem Verhiltnis
untereinander (die Herausforderung des Friedens)“ geht [Hervorhebungen durch
den Autor] (BURMANN/DAUBER/HOLZAPFEL 1997, S. 37). DAUBER kommt
zu einem bemerkenswerten Fazit: , Angesichts dieser sog. Uberlebensfragen der
Menschheit steht die Forderung nach einer Erziehungswissenschaft als Beziehungs-
und Bezugstheorie auf der Tagesordnung“ (DAUBER 1997, ebd.). Insofern kann der
Entwurf einer ,Pidagogik der Wertschatzung®“, wie er im Rahmen dieser Studie
entwickelt wird, einen Beitrag dazu leisten, dieser Forderung nachzukommen. Wel-
chen Beitrag eine humanistisch orientierte Padagogik angesichts der globalen Her-
ausforderungen in der niheren Zukunft leisten kann, wird in erziehungswissen-
schaftlicher Theorie und péddagogischer Praxis noch zu priifen sein. Einige
Perspektiven zu dieser Frage sollen in Kapitel 4 dieser Arbeit entfaltet werden.

Mit Blick auf die Zukunft schreibt ARTHUR COMBS bereits am Anfang der
80er Jahre vorausschauend: ,Die humanistische Bewegung ist keine Modewelle, die
schnell wieder verschwinden wird. Ganz im Gegenteil ist sie Teil einer weltweiten
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Tendenz des menschlichen Denkens“ (COMBS 1981; neu abgedruckt in: FATZER
1998, S.61). So ist fiir COMBS die Humanistische Padagogik - entgegen der Mei-
nung einiger ihrer Kritiker - ,,...keine fragile Blume, die zu zart ist fiir eine harte
Welt. Ganz im Gegenteil“ (ebd.). Sie ist ,,...der systematische und bewuf3te Versuch,
das Beste, was wir {iber Menschen und Lernen wissen, in die Praxis umzusetzen®
(ebd.). Wenn diese Aussage zutriftt, dann besteht Grund zu der Hoffnung, dass die
»humanistischen“ Ansitze einen wertvollen Beitrag dazu leisten konnen, eine ,,P4-
dagogik der Wertschitzung® in der Schule theoretisch zu konzipieren und schlief3-
lich auch praktisch zu verwirklichen. Worin genau der Beitrag liegen kann, den die
einzelnen Ansitze nahelegen, soll in den folgenden Kapiteln analysiert und erdrtert
werden.

Abschlieflend bleibt festzuhalten, dass sich — bei allen Gemeinsambkeiten bzgl.
der Grundannahmen - die konkreten Konzepte Humanistischer Padagogik im
Einzelnen dennoch recht vielfiltig gestalten. ,,Die verschiedenen Ansétze zur Hu-
manistischen Piddagogik, die Ende der sechziger Jahre entwickelt wurden, nahmen
unterschiedliche Ausformungen an®, restimiert FATZER zu Recht (FATZER 1998,
S.23). Da es an dieser Stelle nicht moglich ist, alle Konzepte umfassend darzustel-
len, seien im Folgenden vier unterschiedliche — m. E. zentrale - Ansétze der huma-
nistischen Pidagogik exemplarisch ausgewahlt’, welche geeignet sind, die Vielfalt
innerhalb der Hauptrichtungen dieser padagogischen Stromung angemessen abzu-
bilden. Zum einen beziehen sich diese Ansitze explizit auf wesentliche Konzepte
der ,Humanistischen Psychologie® zuriick, die bereits oben dargestellt wurden (vgl.
Kap. 2.2); andererseits beinhalten sie jeweils unterschiedliche Aspekte des ,,Wert-
schatzungsbegriffs“, die fiir das Thema der vorliegenden Studie von Bedeutung
sind. Inwieweit und in welchem Sinne der Begriff der ,Wertschitzung® in diesen
Konzepten eine Rolle spielt, wird im Folgenden niher zu untersuchen sein.

2.3.4 R.TAUSCH/A.-M. TAUSCH (1963): Wertschatzung als forderliche
Haltung und Verhalten von Erziehungs- und Lehrpersonen

Das Psychologen- und Forscherehepaar REINHARD und ANNE-MARIE TAUSCH
zdhlte zu den Ersten, welche die Ideen der humanistischen Psychologie im deutsch-
sprachigen Raum bekannt und fiir Padagogik und Erziehungswissenschaft nutzbar
gemacht haben. Thre Arbeiten am Psychologischen Institut der Universitit Ham-
burg wurden wegweisend fiir die Entwicklung der Humanistischen Padagogik. Da
die Erkenntnisse dieser beiden Forscher fiir das Thema ,Wertschdtzung in der
Schule“ von grundlegender Bedeutung sind, soll ihnen im Folgenden ein etwas
umfangreicheres Kapitel gewidmet werden.

32 Die Kategorisierung der Konzepte und damit ein entscheidendes Auswahlkriterium fiir die im
Folgenden genauer zu untersuchenden Ansétze wurde bereits ausfithrlich dargelegt (vgl. Kap.
2.3.1).
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Bereits seit den 1950er Jahren stand das Ehepaar TAUSCH in personlichem
Kontakt zu CARL ROGERS, dessen Vortrige und Workshops an der Universitit
Hamburg durch TAUSCH/TAUSCH vermittelt waren.”® Mit ihrem Standardwerk
»Gesprachspsychotherapie: Hilfreiche Gruppen- und Einzelgespréiche in Psychothe-
rapie und alltiglichem Leben®, das 1960 in erster Auflage erschien, machten
TAUSCH/TAUSCH die Ideen von ROGERS nicht nur im deutschsprachigen Raum
bekannt, sondern leisteten zugleich einen Pionierbeitrag zur Gesprichstherapiefor-
schung (TAUSCH/TAUSCH 1990).

In ihrer viel beachteten ,,Erziehungspsychologie®, die bereits 1963 in erster Auf-
lage erschien, gingen TAUSCH/TAUSCH noch einen Schritt weiter und iibertrugen
die von ROGERS benannten forderlichen Haltungen und Verhaltensweisen von
Erwachsenen explizit auf den Bereich der familidren und schulischen Erziehung
und Bildung, den sie in umfangreichen Studien empirisch erforschten (TAUSCH/
TAUSCH 1998). Die Leitfrage ihrer Untersuchungen lautete: ,,Wie konnen wir als
Erwachsene mit Kindern und Jugendlichen in Schulen und Familien in befriedigen-
der Weise so zusammenleben, daf$ hierdurch ihr personliches und fachliches Ler-
nen wesentlich gefordert wird?“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 7). Das Interesse der
beiden Forscherpersonlichkeiten galt dabei insbesondere folgenden Teilfragen, die
im Folgenden sinngemaf3 wiedergegeben seien, da sie in engem Zusammenhang mit
dem Thema der vorliegenden Studie stehen: 1. Welche Haltungen und Verhaltens-
weisen von Lehrern und Erziehern fordern bzw. erleichtern das bedeutsame Lernen,
die seelische Funktionsfahigkeit und Gesundheit sowie die konstruktive Personlich-
keitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen? 2. Sind die gegenwirtig tiberwie-
gend vorzufindenden Einstellungen und Aktivitdten von Lehrern und Erziehern
hinreichend férderlich fiir die o. g. Entwicklungsziele? 3. Lassen sich Haltungen und
Verhaltensweisen von Lehr- und Erziehungspersonen ausmachen, welche die ge-
wiinschten seelischen Vorginge sowie die Personlichkeitsentwicklung von Kindern
und Jugendlichen beeintrachtigen? 4. Wie konnen Lehrer und Erzieher sich dahin-
gehend dndern, dass ihre Einstellungen und Aktivititen in hherem Maf3e fordernd
und erleichternd fir die intendierten Entwicklungen von jungen Menschen sind?
5. Welche seelischen Vorginge und Erfahrungen sind notwendig und bedeutsam
fur eine konstruktive Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen
und fiir ihre seelische Gesundheit? (vgl. ebd., S. 8ff). Die 6. und letzte Forschungs-
frage sei wegen ihrer Relevanz im Kontext des Themas der vorliegenden Studie hier
wortlich wiedergegeben: ,,Welche Vorgange und Erfahrungen sind notwendig fiir
ihr Leben in einer nicht-diktatorischen Gesellschaft, welche Haltungen sind not-
wendig, damit nicht-diktatorische Lebens- und Regierungsformen auch in Krisen-
zeiten funktionieren konnen?“ (ebd., S. 10).

Besonders in der zuletzt genannten Frage klingt — wie bereits bei anderen hu-
manistischen Psychologen - ein Motiv an, das eng mit den Erfahrungen der Auto-

33 Informationsquelle: Ein personliches Gesprach mit REINHOLD MILLER am 13. Mirz 2015;
MILLER, der selbst eine Ausbildung bei TAUSCH/TAUSCH absolviert hat, lernte ROGERS bei
einem Vortrag mit anschliefendem Workshop an der Universitit Hamburg im Jahr 1983 ken-
nen, der von TAUSCH/TAUSCH initiiert und organisiert wurde.
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ren in der Zeit des Nationalsozialismus verkniipft ist. REINHARD TAUSCH, der
1938 mit 17 Jahren als Soldat der Wehrmacht eingezogen wurde und einige Jahre an
der Front kidmpfte, wobei er selbst schwer verletzt wurde, war von erschiitternden
Kriegserfahrungen nachhaltig geprigt.* Er stand der nationalsozialistischen Ideo-
logie stets ablehnend gegeniiber. Die Kriegserfahrungen unter der NS-Diktatur
wirkten im Leben und Werk der beiden Autoren stark nach. So werfen TAUSCH/
TAUSCH in ihrer 18 Jahre nach Kriegsende veroffentlichten ,,Erziehungspsycholo-
gie“ explizit die Frage auf, wie sie zu den o. g. Fragestellungen gekommen sind. Die
Autoren erldutern, dass sie sich nach dem zweiten Weltkrieg und nach Abschluss
ihres Studiums mit folgenden fiir sie sehr bedeutungsvollen Fragen beschiftigten,
die aufgrund ihrer Prignanz hier ebenfalls im Original-Wortlaut wiedergegeben
seien: ,Hing die Diktatur in unserem Lande von 1933-1945, die Vernichtung von
Millionen von Menschen, hingen die vielen inhumanen Akte durch unser Volk mit
den gefithlsmédfligen und sozialen Haltungen der Bevélkerung zusammen? Mit
Haltungen, die sie in ihrer Erziehung und Schule gelernt hatte bzw. die sie nich't
gelernt hatte? Kann Erziehung und Unterricht dazu beitragen, daf sich derartige
Vorginge auch unter anderen Bedingungen moglichst nicht wieder ereignen?®
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 10).

Aus dieser Fragestellung ergeben sich fiir die Autoren folgende weitere Fragen,
die ebenfalls mit dem Thema der vorliegenden Studie in engem Zusammenhang
stehen: ,,Durch welche Art von Erziehung wird das humane Zusammenleben von
Menschen, ein Zusammenleben auf der Basis von Selbstbestimmung, Achtung der
Person und sozialer Ordnung, wesentlich geférdert? Welche sozialen Haltungen
und Lebensformen, von der Mehrheit der Bevolkerung wihrend ihres Aufwachsens
in Familie und Schule gelernt, sind fiir das Funktionieren nicht-diktatorischer Le-
bens- und Regierungsformen notwendig?“ (ebd.). Diese Fragen beschiftigten
TAUSCH/TAUSCH Zeit ihres Lebens — und sie wandten sich ihnen in Forschung,
Lehre und Praxis systematisch zu (vgl. ebd.).

Nicht zuletzt seine Volksschullehrerausbildung und eine voriibergehende Do-
zentur an der piddagogischen Hochschule Kettwig-Duisburg, an der er ein ,For-
schungsinstitut fiir Psychologie der Erziehung und Unterrichtung® einrichtete,
brachten REINHARD TAUSCH dazu, sich auch im Rahmen seiner Professuren fiir
Psychologie an den Universititen in K6In und spéter v. a. in Hamburg immer wie-
der dezidiert mit Erziehungsfragen zu beschiftigen. Er tat dies stets auf empirischer
Basis. Nicht zuletzt die padagogischen Missstinde in den Schulen der 1950er und
1960er Jahre sowie heftige Diskussionen mit Dozenten und Lehrern veranlasste das
Forscherpaar zu umfangreichen empirischen Untersuchungen in verschiedenen
Bildungseinrichtungen, die dazu dienen sollten, die eigenen Standpunkte zu {iber-
prifen und zu klidren (vgl. ebd., S.11). Im Rickblick stellen TAUSCH/TAUSCH
fest: ,Die Suche nach wissenschaftlich gepriiften Antworten auf diese Fragen war in

34 Vgl Stuttgarter Zeitung vom 6. Nov. 2011: ,Ich nehme das Leben, wie es ist.“ Interview mit
Reinhard Tausch zu dessen 90. Geburtstag. Online unter URL: http://www.stuttgarter-
zeitung.de [Stand: 03.10.2015].
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den vergangenen 20 Jahren Hauptinhalt unserer Forschungsarbeit. Wir konnen
heute, insbesondere auch aufgrund der Forschungen von Carl Rogers, hierauf ge-
ordnete, gepriifte und zuversichtliche Antworten geben“ (TAUSCH/TAUSCH
1998, S. 100). An dieser Stelle wird die explizite Bezugnahme auf die Arbeiten von
ROGERS deutlich, wobei die Autoren letztere als Grundlage ihrer eigenen For-
schungsarbeit verstehen.

Nach dem frithen Tod von ANNE-MARIE TAUSCH im Jahr 1983 stellte
REINHARD TAUSCH bzgl. der gemeinsamen Forschungsarbeiten fest, dass es ein
zentrales Anliegen dieser Studien gewesen sei, ,,das lenkende autoritare Schul- und
Erziehungsklima zu dndern, das fiir die personliche Entwicklung sowie demokrati-
sche Lebensformen ungiinstig war“ (TAUSCH 2006, S.576). Mit ihrem For-
schungsteam vom Psychologischen Institut III der Universitit Hamburg fithrten
TAUSCH/TAUSCH seit 1965 Untersuchungen in Familien, Kindergdrten, Schulen
verschiedener Schularten und Schulstufen, Hochschulen und anderen Bildungsein-
richtungen durch (vgl. ebd.). Methodisch arbeitete das Forscherpaar mit Beobach-
tergruppen vor Ort, mit Tonbandaufnahmen, mit Einschitzungsskalen und mit
FragebGgen, die sie im Sinne eines hypothesenpriifenden Verfahrens quantitativ
auswerteten. Mittels Tonbandaufnahmen oder durch direkte Einschitzung von
Beobachtern im péadagogischen Feld wurde zunéchst das Verhalten von Lehr- und
Erzieherpersonen im Hinblick auf die ,drei forderlichen Verhaltensformen® einge-
schitzt (ebd.). Gleichzeitig wurde das Verhalten der Schiiler beobachtet und regis-
triert und sie wurden mit Hilfe von Untersuchungsbogen bzgl. ihrer Befindlichkeit
befragt (vgl. ebd.). Die Auswertung der Ergebnisse erfolgte in folgenden Schritten:
Zunichst wurden die Befunde unter dem Gesichtspunkt der statistischen Wahr-
scheinlichkeit gepriift; danach wurde eine Priifung im Hinblick auf die Richtigkeit
von Voraussagen bestimmter Phdnomene durchgefithrt; schliefflich wurden die
Befunde durch kommunikative Validierung nochmals auf ihre Giiltigkeit hin ge-
prift. Die daraus gewonnenen Hypothesen wurden zu theoretischen Annahmen
tiber wesentliche Vorgdnge zusammengefasst und in weiteren Studien auf ihre
Richtigkeit hin tiberprift (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 14).

TAUSCH/TAUSCH haben sich stets dazu bekannt, dass ihre Forschungen
wertbezogen und den Idealen der humanistischen Psychologie und Padagogik ver-
pflichtet sind. So schreiben die beiden Autoren: ,Die Ethik der ,Ehrfurcht vor dem
Leben’ von Albert Schweitzer hat uns in unseren Wertauffassungen beeinfluf3t*
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 26). Das Forscherpaar legt seinen empirischen Stu-
dien ,psychosoziale Grundwerte menschlichen Zusammenlebens als Werte und
Leitlinien der Tétigkeit von Erziehern® zugrunde (ebd., S. 20). Diese psychosozialen
Grundwerte sind fiir die Autoren nach eigener Aussage bedeutsamer als ,hohe
Erziehungsziele“ und ,ideale Personlichkeitsmerkmale“ (ebd.). Im Einzelnen nen-
nen TAUSCH/TAUSCH folgende vier Grundwerte, die sie als Basiswerte des Zu-
sammenlebens in pddagogischen Kontexten verstanden wissen wollen: 1. ,,Selbstbe-
stimmung einer Person® 2. ,,Achtung der Person®; 3. ,Forderung der seelischen
und korperlichen Funktionsfahigkeit einer Person® und 4. ,soziale Ordnung®
(ebd.). Bemerkenswert ist hierbei im Zusammenhang mit dem Thema der vorlie-
genden Studie, dass die ,Achtung der Person als ein Grundwert der Erziehung
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formuliert und eingefordert wird, der an Bedeutsamkeit andere ,,hohe“ Erziehungs-
ziele ubertrifft bzw. ersetzt. Der Grundwert der ,,Achtung“ wird hierbei eingebettet
in einen Vierklang aus: Férderung von Autonomie, Forderung nach Achtung, Er-
haltung der seelisch-kérperlichen Gesundheit und Einbindung in die soziale Ord-
nung einer Gemeinschaft. Dies gilt im padagogischen Feld nicht nur fiir Kinder und
Jugendliche, sondern auch fiir Erzieher und Lehrer.

Im Kontext der vorliegenden Studie aufschlussreich ist nun, dass diese Grund-
werte fiir das Forscherpaar keine abstrakten Ideale verkorpern, sondern empirischer
Uberpriifung jederzeit zuginglich sind. So kann nach Auffassung von TAUSCH/
TAUSCH in nahezu jeder konkreten Erziehungs- und Unterrichtssituation beo-
bachtet und beschrieben werden, inwieweit die verantwortlichen Lehr- und Erzie-
herpersonen diesen Grundwerten geméf8 handeln (vgl. ebd.). Mit anderen Worten:
»Erwachsene haben keine Ausrede mehr, dafl sie inhuman, dirigistisch und miss-
achtend sein miissten, um hochwertige, ferne Erziehungsziele zu erreichen® (ebd.).
Diese Aussage impliziert die Auffassung, dass ,hehre® Erziehungsziele in der Ge-
schichte der Pidagogik nicht selten missbraucht wurden, um Praktiken der
»Schwarzen Padagogik® zu legitimieren. Auf solche Zusammenhinge haben seit
Ende der 1970er Jahre auch andere Autoren, wie z. B. KATHARINA RUTSCHKY,
ALICE MILLER und ANDREAS FLITNER, nachdriicklich hingewiesen (vgl.
RUTSCHKY 1977/1997, S. 376ff; MILLER 1980/1983, S. 82ff; FLITNER 1982/1996,
S. 15ff). Dass solche Phianomene nicht-wertschatzenden Erzieher- und Lehrerver-
haltens sowie deren negative Folgen fiir Kinder und Jugendliche in Schulen syste-
matisch beobachtbar und in gewisser Weise empirisch ,messbar sind, ist eine
Einsicht, die TAUSCH/TAUSCH fur die Haltung der ,, Achtung* bzw. ,Missach-
tung“ im padagogischen Kontext tiberzeugend herausgearbeitet haben.

Wie beschreiben nun TAUSCH/TAUSCH den von ihnen postulierten ,,Grund-
wert Achtung der Person“? Auch hierzu sei zur Verdeutlichung ein Originalzitat
angefithrt: ,,Dieser Wert betrifft die Achtung der seelischen und kérperlichen Un-
versehrtheit einer Person, die Achtung der weitgehend grundsitzlichen Gleichwer-
tigkeit von Personen, unabhéingig von Alter, sog. sozialem Status, Beruf oder Rasse
sowie die Achtung der Rechte von Personen zur Befriedigung ihrer wesentlichen
seelischen und materiellen Bediirfnisse“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S.22). Ein
solcher Ansatz duldet ,keine psychische Beeintrichtigung von Personen durch
Demiitigung oder Missachtung, etwa von Kindern-Jugendlichen durch Erwachse-
ne“ (ebd.). In diesem Achtungsbegriff kommen folgende Elemente zum Tragen:
1. der Aspekt der Unversehrtheit der zu achtenden Person an Seele und Leib als
Zielrichtung; 2. das Element der Gleichwertigkeit aller Menschen als anthropologi-
sche Basis und 3. das Recht auf Befriedigung wesentlicher seelischer und materieller
Bediirfnisse als biologisch verankertes Grundrecht. Gleichzeitig werden negative
Auspragungen wie Demiitigung und Missachtung als schidigend fiir die gesunde
psychische Entwicklung von Kindern und Jugendlichen identifiziert.

Wie bereits ROGERS und andere humanistische Psychologen weisen auch
TAUSCH/TAUSCH explizit darauf hin, dass es sich bei ihrem erziehungspsycholo-
gischen Ansatz um eine personenzentrierte Sichtweise handelt (vgl. ebd., S. 11). Das
heif3t, dass der Schwerpunkt des Forschungsinteresses in der ,konkreten zwischen-
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menschlichen Begegnung von Person zu Person und den hierbei gegebenen seeli-
schen Vorgdngen® liegt (ebd.). So fokussiert diese Erziehungspsychologie einerseits
auf die Person des Erziehers bzw. Lehrers mit ihren ,foérderlichen Haltungen und
Aktivititen, andererseits aber auch auf die Person des Kindes bzw. Jugendlichen mit
ihren ,bedeutsamen seelischen Vorgingen“ im Kontext der Personlichkeitsentwick-
lung (ebd.).

So ist es wohl kein Zufall, dass die Autoren ihrer ,,Erziehungspsychologie“ den
Untertitel ,Begegnung von Person zu Person® gegeben haben (vgl. TAUSCH/
TAUSCH 1998). Beziglich der Ergebnisse ihrer Forschungen stellen TAUSCH/
TAUSCH fest, dass sie im Laufe ihrer Untersuchungen immer mehr wissenschaftli-
che Belege fiir die enorme ,,Bedeutung der zwischenmenschlichen Begegnung fiir
die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen“ gefunden haben -
und dass ,,bestimmte Qualitdten in der Person von Erziehern und Lehrern die ent-
scheidend forderlichen Bedingungen fiir die konstruktive Personlichkeitsentwick-
lung“ sowie fiir das personlich bedeutsame Lernen von Kindern und Jugendlichen
darstellen (ebd.).

Welches sind nun diese zentralen ,,Qualititen in der Person“ von Lehrern und
Erziehern, um die es in den Forschungsarbeiten von TAUSCH/TAUSCH vornehm-
lich geht? Hierzu ist festzustellen, dass sich die beiden Autoren zunichst in enger
Anlehnung an die drei ,férderlichen Haltungen® nach CARL ROGERS (vgl. Kap.
2.2.5) auf drei ,Dimensionen® in der Begegnung von Person zu Person beziehen,
die sich in aller Kiirze wie folgt charakterisieren lassen: 1. ,Achtung - Wirme -
Riicksichtnahme®, 2. ,.einfiihlendes Verstehen“und 3. ,,Echtheit — Aufrichtigkeit“ (vgl.
ebd., S. 118ff, S. 178ff, S. 214ff). Diese Dimensionen sind fiir TAUSCH/TAUSCH
nicht nur emotionale und mentale Haltungen; die aktionale Ebene wird bei dem
Begriff der ,Dimension“ immer mitgedacht. So definieren die Autoren diesen
Schlisselbegriff ihrer Erziehungspsychologie wie folgt: ,,Eine Dimension ist eine
Zusammenfassung dhnlicher, einander entsprechender Haltungen, Reaktionsweisen
und komplexer Aktivititen“ (ebd., S. 101). Inhaltlich wurden die Dimensionen von
TAUSCH/TAUSCH wertbezogen konzipiert, weshalb die Autoren sie auch als
»konzeptorientierte Dimensionen® bezeichnen (ebd.). Die Entwicklung der Dimen-
sionen erfolgte anhand der erkenntnisleitenden Fragestellung, welche Haltungen
und Verhaltensweisen von Lehr- und Erzieherpersonen bei Kindern und Jugendli-
chen wichtige seelische Vorginge und eine konstruktive Personlichkeitsentwick-
lung fordern - und welche Einstellungen und Aktionen die erwiinschten seelischen
Prozesse und Entwicklungen hemmen. So wird eine ,,Dimension® charakterisiert
durch bestimmte Haltungen, Reaktionsweisen und Aktivititen seitens des Lehrers
bzw. Erziehers. Fiir die Forschung bietet dieses Konzept folgenden Vorteil: Die o. g.
Verhaltensvariablen konnen in alltdglichen padagogischen Handlungsfeldern an-
hand von Skalen eingeschitzt und gemessen werden (vgl. ebd.).

Was ist nun das Neue, das TAUSCH/TAUSCH dem Konzept der drei forderli-
chen Einstellungen von ROGERS hinzugefiigt haben? Die Autoren selbst erldutern
dazu, dass die drei Dimensionen Achtung — Wiirme, einfiihlendes Verstehen und
Echtheit von ROGERS entwickelt und als ,,notwendige und weitgehend hinreichen-
de Bedingungen® fiir die Forderung einer positiven Personlichkeitsentwicklung in
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zwischenmenschlichen Beziehungen ausgewiesen wurden. TRUAX/CARKUFF,
ASPY/ROEBUCK und TAUSCH/ TAUSCH haben - auf dieser Grundlage aufbau-
end - die von ROGERS formulierten Dimensionen in Form von Handlungsbe-
schreibungen naher definiert und durch das Instrumentarium der ,,Einschatzungs-
skalen® konkretisiert (vgl. ebd.; vgl. TRUAX/CARKHUFF 1967; vgl. ASPY/ROE-
BUCK 1974). Diese Operationalisierung der o.g. Einstellungsdimensionen ist
zweifellos der erste wichtige Aspekt, um den TAUSCH/TAUSCH den Ansatz von
ROGERS erweitert haben.

Zum anderen - und darin zeigt sich m. E. eine noch bemerkenswertere Neue-
rung - ist festzustellen, dass TAUSCH/TAUSCH den drei klassischen Einstellungen
nach ROGERS eine vierte Dimension hinzugefiigt haben: ,,Die vierte Dimension
fordernde nicht-dirigierende Einzeltditigkeiten haben wir entwickelt* [Hervorhebun-
gen: A.P.] (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 101). Diese handlungsorientierte, praxis-
nahe und speziell fiir die Arbeit in piddagogischen Feldern entwickelte Dimension
ist gerade fir den Kontext von Schule und Unterricht von grofler Bedeutung, was
die Autoren in zahlreichen Untersuchungen immer wieder nachweisen konnten.

Wie verhalten sich nun die vier o.g. Dimensionen zueinander? Hier ist mit
TAUSCH/TAUSCH festzuhalten: ,Werden die 3 Dimensionen Achtung, Verstehen
und Echtheit ... gleichzeitig gelebt, dann schlielen sie die fordernden nicht-
dirigierenden Einzeltdtigkeiten mit ein“ (ebd.). Mit anderen Worten: Wenn eine
Lehrer- oder Erzieherperson diese drei Haltungen und Verhaltensweisen vollum-
fanglich verwirklicht, dann ist in der Regel jede von ihr praktizierte Einzelaktivitat
quasi von selbst nicht-direktiv und forderlich fir die Personlichkeitsentwicklung
von Kindern und Jugendlichen sowie fiir ihr Zusammenleben in Kindergéirten und
Schulklassen (vgl. ebd.). Auch diese Annahme wurde von den Autoren in empiri-
schen Studien vielfach verifiziert.

TAUSCH/TAUSCH kommen aufgrund ihrer empirischen Forschungen zu der
theoretischen Grundannahme, dass die vier Dimensionen ,,Achtung®, ,Verstehen®,
»Echtheit” und ,fordernde nicht-dirigierende Einzeltitigkeiten“ die entscheidenden
forderlichen Bedingungen fiir seelische Gesundheit und konstruktive Personlich-
keitsentwicklung des anderen - insbesondere auch des jungen Menschen - sind
(vgl. ebd., S. 101f). Dariiber hinaus wirken diese Prinzipien positiv auf das Zusam-
menleben der Menschen. Nach Auffassung der Autoren erméglichen sie ,ein hu-
manes Zusammenleben mit den Grundwerten Selbstbestimmung, Achtung der
Person, soziale Ordnung und seelische und koérperliche Funktionsfahigkeit“ (ebd.).
Damit schliefit sich der Kreis und es wird deutlich, dass ein von ,,Wertschétzung“
gepragtes Verhalten seitens der Lehrpersonen - von TAUSCH/TAUSCH auch als
die Dimension ,,Achtung - Wirme* bezeichnet - nicht nur eine notwendige Bedin-
gung fiir eine gelingende Erziehung ist, sondern auch einen wesentlichen Grundwert
darstellt, an dem sich Erziehung und Bildung in einer demokratischen Gesellschaft
insgesamt orientieren kann. Dabei betrachten die Autoren diese Einstellungs- und
Verhaltensdimensionen als im wahrsten Sinne des Wortes grundlegend und - zu-
mindest fiir zwischenmenschliche Beziehungen im Bereich von Erziehung und
Bildung - als geradezu universell giiltig. Ein markantes Zitat moge dies verdeutli-
chen: ,,Die vier forderlichen Dimensionen der Begegnung von Person zu Person
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sind weitgehend allgemeingiiltig. Sie gelten fiir die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen vom Lehrer zu Grundschiilern und Oberschiilern, von der Kindergértnerin
zu Kleinkindern, von Eltern zu Kindern, vom Hochschullehrer zu Studenten ... Es
sind d i e Dimensionen forderlicher Beziehungen von Person zu Person, es sind
die humanen Dimensionen“ (ebd., S.102). Somit bleibt festzuhalten, dass fiir
TAUSCH/TAUSCH die Dimension der ,Wertschitzung® bzw. ,,Achtung“ eine der
zentralen Einstellungs- und Verhaltensdimensionen im Kontext Humanistischer
Péadagogik iiberhaupt darstellt.

In einer spiteren Veroffentlichung erhebt R. TAUSCH die vier Dimensionen
gleichsam in den Rang einer anthropologischen Konstante: ,,Achtung, Einfithlung
und Aufrichtigkeit sind zugleich sozial-ethische Haltungen. Es ist zu vermuten, dass
sie in gewissem Ausmaf3 der Spezies Mensch genetisch mitgegeben sind“ (TAUSCH
2008, S. 164). Hier wird das positive Menschenbild der humanistischen Psychologie
und Pidagogik ein weiteres Mal deutlich (vgl. Kap. 2.2.3; Kap. 2.3.3). Dass
»Menschlichkeit“ durchaus auch neurobiologisch verankert ist und dass Menschen
»auf Resonanz und Kooperation angelegte Wesen“ sind, konnte die neurowissen-
schaftliche Forschung inzwischen iiberzeugend belegen (vgl. z. B. BAUER 2006,
S.21). So spricht vieles dafiir, dass ,,Achtung®, ,,Einfithlung“ und ,Wertschitzung®
einem in der Natur des Menschen angelegten Grundbediirfnis entsprechen. Auf
den piddagogischen Bereich bezogen bedeutet dies, dass die vier Dimensionen dem-
jenigen Verhalten entsprechen, das sich Kinder und Jugendliche im Allgemeinen
von ihren Eltern, Erziehern und Lehrern wiinschen (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1998,
S. 103). Dariiber hinaus werden diese Dimensionen aber auch den Bediirfnissen von
Erwachsenen gerecht. Mit anderen Worten: ,Die Haltungen und Aktivititen der
vier Dimensionen entsprechen weitgehend der von vielen Menschen erstrebten
humanen Lebensqualitit“ (ebd.). Klarer kann sich diese Haltung Humanistischer
Pidagogik kaum artikulieren, in welcher der Dimension der ,Achtung® bzw.
»Wertschitzung® eine zentrale Bedeutung zugesprochen wird.

Wie charakterisieren nun TAUSCH/TAUSCH - in leichter Modifikation der
Begrifflichkeit von ROGERS - die vier im Erziehungsprozess wesentlichen Dimen-
sionen, Haltungen und Verhaltensweisen im Einzelnen?

Erste Dimension: Achtung — Warme - Riicksichtnahme

Zunichst zur ersten Dimension: ,,Achtung - Wirme - Riicksichtnahme®. Hier ist
zundchst Folgendes festzustellen: Den von ROGERS in diesem Zusammenhang
verwendeten Begriff der ,Wertschatzung® (appreciation) ersetzen TAUSCH/
TAUSCH dabei meist, wenn auch nicht durchgingig, durch denjenigen der ,Ach-
tung®. Da sich die Autoren immer wieder explizit auf die Arbeiten von ROGERS
beziehen, kann man wohl davon ausgehen, dass die beiden Autoren den Begrift der
»Achtung“ weitgehend synonym zu dem ROGERS’schen Begriff der ,Wertschit-
zung“ gebrauchen.

In ihren Einschdtzungsskalen verwenden TAUSCH/TAUSCH den Begriff der
»Wertschitzung®, um die positive Ausprdgung der Dimension ,,Achtung - Wirme
- Riicksichtnahme® niher zu charakterisieren. Bereits in ihrem Buch ,,Gesprichs-
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psychotherapie® beschreiben die Autoren die o. g. innere Haltung mit ihrer dufleren
Auspragung auf der Verhaltensebene auf duflerst differenzierte und prégnante
Weise. Um das gesamte Bedeutungsspektrum abzubilden, soll diese Charakterisie-
rung hier zunéchst im Originalwortlaut wiedergegeben werden:

e _Eine Person empfindet Achtung und Wertschitzung fir den anderen, sie ak-
zeptiert seine Art des Fithlens und Erlebens, auch wenn diese gegensitzlich zu
ihren eigenen Wertmaf3stiben ist;

e sie nimmt Anteil an ihm, sie beachtet ihn, 143t ihn gelten, anerkennt ihn, sie 1df3t

ihn erfahren, daf er willkommen ist, sie ist ihm zugeneigt;

sie geht mit ihm freundlich, herzlich um, sie ist nachsichtig ihm gegeniiber;

sie behandelt ihn riicksichtsvoll, liebevoll, sie ist sorgend um ihn bemiiht;

sie ermutigt ihn, sie behandelt ihn wohlwollend;

sie vertraut ihm;

sie halt zu ihm, sie steht ihm bei, sie beschiitzt ihn, sie umsorgt ihn, sie hilft ihm,

sie trostet ihn ...;

® sie ist ihm nahe, sie 6ffnet sich ihm gegeniiber ...“ [Hervorhebungen A.P.; Hin-
zufligung von Semikola A.P.] (TAUSCH/TAUSCH 1990, S. 68f).

Bei dieser Charakterisierung von ,,Achtung® und ,, Wertschitzung® lassen sich meh-
rere wesentliche Elemente herauskristallisieren:

1. Es geht um eine bedingungslose Akzeptanz des anderen in seinem Fiihlen, Erle-
ben und Denken, also in seinem ganzheitlichen Sein.

2. Die Wertschitzung des anderen gilt auch dort, wo dessen Wertvorstellungen
nicht den eigenen Wertmaf3staben entsprechen.

3. Wertschitzung beinhaltet ein aktives Handeln, das sich in Akten des Anteil-
nehmens, der Beachtung, des Bemiihens, des Geltenlassens und des Willkom-
menbheifSens realisiert.

4. Der Ausdruck von Wertschitzung beinhaltet eine seelische Qualitit, die mit den
Begriffen Herzlichkeit, Warme, Zuneigung, Freundlichkeit, Wohlwollen, Nach-
sichtigkeit, Riicksichtnahme und Liebe umschrieben werden kann.

5. Die Haltung des Vertrauens spielt bei der Wertschétzung eine besondere Rolle.

6. Auch die Gesten des Schiitzens, Umsorgens, Helfens, Ermutigens, Beistehens
und Trostens sind Grundbestandteile von Wertschatzung.

7. Wertschdtzung hat etwas mit dem Zulassen von Nihe und mit der Offnung dem
anderen gegeniiber zu tun.

An diesen Punkten wird deutlich, wie umfassend ,,Achtung“ und ,Wertschitzung®
von TAUSCH/TAUSCH verstanden werden — und es ldsst sich erahnen, wie wich-
tig diese Haltungen insbesondere im pidagogischen Kontext sein konnen.

Die Merkmale eines wertschitzenden Umgangs mit anderen Menschen be-
schreiben TAUSCH/TAUSCH in einer Veréffentlichung aus den 1980er Jahren mit
folgenden Worten: ,,Wenn wir einen Menschen als wertvoll ansehen, achten wir
ihn. Wir erkennen die andersartige Erlebniswelt des anderen an. Wir nehmen ande-
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re in jhren Gefiithlen, Meinungen, Vorlieben und Eigenarten an. Wir beurteilen
nicht“ (TAUSCH/TAUSCH 1988, S. 224). Auch in diesem Zitat tritt die Auffassung
deutlich hervor, dass Wertschitzung eine Grundhaltung des Nicht-Urteilens und
der bedingungslosen Anerkennung des anderen Menschen meint. Wertschitzung
heif3t in diesem Sinne auch: den Wert eines anderen Menschen erkennen und ihn -
qua seines Menschseins - als ,,wertvoll“ [sic] erachten.

In seinen spateren Veroffentlichungen, die oftmals Zusammenfassungen seiner
Forschungsarbeiten beinhalten, verwendet R. TAUSCH hdufiger den Begriff der
»Wertschitzung® (vgl. TAUSCH 2006; 2008). In einer Studie, die HODER, JOOST
und KLYNE mit 21 Lehrern und 530 Schiilern der Klassen 4 bis 9 an einer Schule
durchgefiihrt haben, gingen die Forscher des Psychologischen Instituts der Univer-
sitit Hamburg der Frage nach, welche Zusammenhinge zwischen Bereichen des
Lehrerverhaltens (,Achtung - Wertschédtzung®, ,Lenkung - Dirigierung®, ,Ver-
stindlichkeit in der Informationsvermittlung“) und dem gefithlsmafligen Erleben
von Schiiler/innen im Unterricht bestehen (vgl. TAUSCH 2008, S.161; vgl.
HODER/JOOST/KLYNE 1975). Die Forscher kamen zu dem Ergebnis, dass giinsti-
ge Gefiihle der Schiiler mit einem hohen Ausmaf} an Wertschitzung, einem mittle-
ren bis geringen Mafl an Lenkung und Dirigierung, einem grofien Ausmafl an
nicht-dirigierender, fordernder Aktivitit und einem hohen Maf3 an Verstandlich-
keit der Lehrperson zusammenhingen (vgl. ebd.). Wertschdtzung durch Lehrperso-
nen ist demnach - neben anderen Einflussfaktoren - ein zentral wichtiger Faktor
fur ein positives gefiihlsméfliges Erleben von Schiilerinnen und Schiilern im Unter-
richt.

In einer anderen Schulstudie, in der 41 Unterrichtsstunden von 18 Lehrern an
Grund- und Hauptschulen nach verschiedenen Merkmalen des Lehrer- und Schii-
lerverhaltens eingeschétzt wurden, kam das Forscherteam um TAUSCH/TAUSCH
zu dem Ergebnis, dass das Ausmafl von Wertschitzung — Achtung - Wirme von
Lehrern ihren Schiilern gegeniiber insgesamt gering ausgeprigt war, wihrend das
Maf3 an lenkender und dirigierender Aktivitit der Lehrer hoch eingeschatzt wurde.
Dabei stellten die Forscher fest, dass beide Verhaltensbereiche in einem negativen
Zusammenhang zueinander standen (vgl. TAUSCH 2008, S. 161; vgl. SPANHEL/
TAUSCH/TONNIES 1975). Aulerdem erbrachte die Studie das Resultat, dass ein
hohes Ausmaf} von Wertschditzung - Wirme der Lehrpersonen in Verbindung mit
einem geringen Maf} an lenkender und dirigierender Aktivitit deutlich mit giinsti-
gen Schiilermerkmalen korrelierte, was sich vor allem in selbststindigem und pro-
duktivem Denken und Urteilen, in einer hohen Qualitit der Unterrichtsbeitrage
und in einem hohen Maf an Eigeninitiative, Spontaneitit und Entscheidungskom-
petenz der Schiiler/innen zeigte. In Grundschulen und in Hauptschulen liefSen sich
diese Zusammenhidnge in dhnlicher Weise feststellen (vgl. ebd.). Hier wird deutlich,
dass ein wertschitzendes Verhalten von Lehrpersonen im Unterricht sich nicht nur
positiv auf das emotionale Befinden und die Lernmotivation auswirkt, sondern
auch zu hoheren Denk- und Lernleistungen fithrt, was TAUSCH/TAUSCH et al. in
ihren Studien immer wieder nachgewiesen haben.

In ihrer Erziehungspsychologie geben TAUSCH/TAUSCH eine nahere Charak-
terisierung von Achtung - Wirme - Riicksichtnahme (TAUSCH/TAUSCH 1998,
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S.123). Wie dufSert sich diese Dimension des interpersonalen Verhaltens, also auch
des Lehrerverhaltens, in der konkreten Interaktion? Hierzu fithren die Autoren aus,
dass Achtung, Warme und Ricksichtnahme in , Aktivititen, Mafinahmen, Gesten,
Mimik und Sprachduflerungen einer Person® ihren Ausdruck finden. Im péadagogi-
schen Kontext zeigt sich dies z. B. in der ,,Achtung vor den Fahigkeiten und Moglich-
keiten® des Kindes bzw. Jugendlichen, in ,,Geduld“ und ,Ermutigungen®, in der
»Vermeidung erniedrigender, demiitigender und entmutigender Erlebnisse®, in ,,Ver-
trauen“ und in ,Zuwendung® zu den jungen Menschen (ebd.). Fiir das Thema dieser
Studie ist die Einsicht relevant, dass der Ausdruck positiver Einstellungen und wert-
schitzender Haltungen seitens der Lehrperson hédufig auch beim Kind bzw. Jugendli-
chen positive Empfindungen und angenehme gefiihlsméflige Reaktionen auslost.
Dabei spiirt der junge Mensch: ,,Er wird als eine Person von grundsitzlich gleichem
allgemeinem Wert und von grundsitzlich gleichem Recht wahrgenommen und be-
handelt. Die Wiirde seiner Person wird geachtet® (ebd., S. 123). In diesem Zitat wird
deutlich, dass TAUSCH/TAUSCH ihren Wertschitzungsbegriff in der Wiirde des
Menschen verankert sehen. Achtung ist somit ein Recht, das allen Menschen - unab-
hingig von ihrem Alter - in gleicher Weise zukommt. Dieses Recht griindet im glei-
chen allgemeinen Wert aller Menschen, den es zu schitzen und zu achten gilt.

In einer Verdffentlichung aus den 1980er Jahren beschreiben TAUSCH/
TAUSCH einen wertschitzenden Umgang mit anderen Menschen mit folgenden
Worten: ,Wenn wir einen Menschen als wertvoll ansehen, achten wir ihn. Wir
erkennen die andersartige Erlebniswelt des anderen an. Wir nehmen andere in
ihren Gefiihlen, Meinungen, Vorlieben und Eigenarten an. Wir beurteilen nicht“
(TAUSCH/TAUSCH 1988, S.224). Dieses Zitat belegt m. E. in eindrucksvoller
Weise, dass auch bei TAUSCH/TAUSCH - wie bereits bei ROGERS - das bedin-
gungslose Annehmen und Nicht-Beurteilen des anderen Menschen als wesentliches
Element von Wertschitzung identifiziert wird. Auch an anderen Stellen weisen
TAUSCH/TAUSCH explizit auf die Bedingungslosigkeit hin, die fir die Haltung der
Wertschitzung im piddagogischen Kontext relevant ist. Sie bedienen sich dabei u. a.
eines Zitates von ROGERS, das bereits am Anfang des Kapitels iiber den Wertschit-
zungsbegriff in der Humanistischen Psychologie angefiihrt wurde (vgl. Kap. 2.2,
Motto). Darin wird jeder Mensch aufgefordert, sich selbst zu priifen, ob er den
anderen wirklich als jemanden ansieht, der ,Selbstwert” und ,,Wiirde“ besitzt und
ob er bereit ist, das Recht des anderen auf ,Selbstbestimmung® konsequent zu ach-
ten (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1990, S. 67; vgl. ROGERS 1962, S. 420). Hierzu sei
nicht weniger gefordert, als sich selbst die Frage zu stellen, ob in unserer ,,Weltan-
schauung“ die Achtung vor dem anderen Menschen wirklich an erster Stelle steht
(vgl. ebd.). Dies macht einmal mehr deutlich, dass ,,Achtung® im Sinne der huma-
nistischen Psychologie und Pidagogik etwas mit dem Selbstwert, dem Selbstbe-
stimmungsrecht und der Wiirde des Menschen zu tun hat. So verwundert es nicht,
dass eine Person, die sich darum bemiiht, grofleren ,Respekt und mehr ,,Wert-
schatzung® fiir andere zu entwickeln, dies oftmals als eine grofie Herausforderung
empfindet (vgl. ebd.).

In diesem Zusammenhang setzen sich TAUSCH/TAUSCH intensiv mit der
Frage auseinander, ob denn eine Lehr- und Erziehungsperson de facto tiberhaupt in
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der Lage sein kann, die ,,Uneingeschrinktheit dieser Achtung®, von der auch RO-
GERS spricht, zu verwirklichen. Bereits ROGERS hatte hierzu ausgefiihrt: ,Der
Ausdruck ,uneingeschrinkte Achtung’ mag etwas ungliicklich gewéhlt sein, da er
wie ein Alles-oder-Nichts-Konzept klingt® (zit. nach TAUSCH/TAUSCH 1990,
S. 68; vgl. ROGERS 1957, S. 98). Er erldutert, dass selbst ein guter Therapeut bzw.
Lehrer ,uneingeschrinkte Achtung ... wihrend vieler Momente® lebt, ,,jedoch von
Zeit zu Zeit nur eingeschrankte Achtung - und vielleicht gelegentlich sogar Miss-
achtung ... In diesem Sinne ist uneingeschrankte Achtung eine Frage des Ausmafles
in jeder menschlichen Beziehung“ (ebd.). Diese Aussage von ROGERS beinhaltet
m. E. eine wichtige Einschrinkung des Postulates der ,bedingungslosen positiven
Wertschitzung®. Da, wo die Fahigkeiten des Einzelnen an ihre Grenzen kommen,
sind auch die Moglichkeiten zur Ausiibung dieser an sich wiinschenswerten Hal-
tung limitiert. Das Bemithen um eine wertschitzende Einstellung und ein dieser
entsprechendes Verhalten kann sich immer nur dem Ideal der ,bedingungslosen
Wertschétzung® anndhern, auch wenn die Realisierung im Alltag rudimentar und
fragmentarisch bleiben muss. Vielleicht kann dieser Denkansatz gerade auch Pada-
gog/innen davor bewahren, an allzu hohen Selbstanspriichen zu scheitern - ein
Ansatz, der zweifellos dem heute weithin vernehmbaren Ruf nach einer umfassen-
den Forderung der ,,Lehrergesundheit® entgegen kommt (vgl. z. B. HILLERT/LEHR
2016; SCHAARSCHMIDT/FISCHER 2013; SCHAARSCHMIDT/KIESCHKE 2007).

TAUSCH/TAUSCH weisen darauf hin, dass CHARLES TRUAX bereits 1962 eine
Skala zur Veranschaulichung der Dimension ,,Achten - Wéarme - Sorgen® entwickelt
hat. Auch hier geht es um das Thema der Uneingeschranktheit von Wertschétzung,
allerdings mit einer etwas anderen Akzentuierung. So schreiben die Autoren iiber die
Skala von TRUAX, dass diese den ,Wert von Achtung und Wérme, die nicht an Be-
dingungen gebunden sind*, stark hervorhebt (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1990, S. 70).
Auch TRUAX spricht explizit von ,,nicht an Bedingungen gebundener positiver Wert-
schitzung® und definiert diese durch konkrete Verhaltensvariablen, die beobachtbar
und quantifizierbar sind. So ist ,,bedingungslose Wertschatzung und Warme*“ dann in
hohem Maf vorhanden, wenn eine Person dasjenige ohne Einschrankung akzeptiert,
was der Gesprichspartner erlebt und dufSert, und wenn der Grad an entgegengebrach-
ter Wéarme nicht durch den Inhalt des Gesagten beeinflusst wird. Eine niedrige Aus-
pragung dieser Dimension liegt hingegen vor, wenn eine Person ihren Gesprachs-
partner abwertet, dessen Gefilhlen mit Abneigung oder Missbilligung begegnet oder
Wertschitzung und Wirme in selektiver oder gar bewertender Weise zum Ausdruck
bringt (vgl. ebd.; vgl. TRUAX 1962, S. 70).

Im Rahmen ihrer empirischen Studien mussten TAUSCH/TAUSCH immer
wieder feststellen, wie wenig diese Haltung der ,,nicht an Bedingungen gebundenen
positiven Wertschdtzung” und die damit einhergehenden wertschitzenden Verhal-
tensweisen in Schulen und anderen Bildungseinrichtungen gelebt werden. Hierzu
sei ein Originalzitat angefiihrt, das nachdenklich stimmen mag: ,Derzeit machen
Kinder und Jugendliche, aber auch erwachsene Partner wihrend ihres Lebens in zu
geringem Ausmaf} Erfahrungen von Achtung - Warme und in zu groflem Ausmafd
Erfahrungen von Geringschitzung und Kailte. Dies fithrt haufig dazu, dafl sie in
ihrer Fahigkeit, anderen Wérme und Zuwendung zu geben, beeintréichtigt sind“
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(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 145). Dieser eher erniichternden Bestandsaufnahme,
die sich tiber 20 Jahre hinweg durch alle diesbeziiglichen empirischen Untersu-
chungen des Forscherpaars zieht, stellen die Autoren dennoch einen hoffnungsvol-
len Befund gegentiber: ,,Auf der anderen Seite: Erzieher streben deutlich ein hoheres
Maf} an Achtung und positiver Zuwendung gegeniiber Kindern an als sie es leben®
(ebd.). Hier wire zu priifen, inwieweit diese empirisch untermauerten Aussagen aus
dem letzten Drittel des 20. Jahrhunderts auch auf heutige Kinder und Jugendliche
sowie auf Erzieher/innen und Lehrer/innen in den Bildungseinrichtungen am Be-
ginn des 21. Jahrhunderts zutreffen (vgl. Kap. 3.2.3).

Welches sind nun die positiven Effekte von ,,Achtung - Warme - Riicksicht-
nahme®, die TAUSCH/TAUSCH in ihren Untersuchungen ausmachen konnten?
Sie selbst fassen ihre Forschungsbefunde tiber die ,,Auswirkungen von Achtung -
Wirme - Riicksichtnahme® von Lehrern auf Schiiler, von Professoren und Dozen-
ten auf Studierende sowie von Eltern und Erziehern auf Kinder und Jugendliche in
funf Aspekten zusammen, die im Folgenden im Originalwortlaut wiedergegeben
werden sollen, da sie zentrale Erkenntnisse im Kontext der Fragestellung der vorlie-
genden Studie beinhalten und diese in differenzierter und pragnanter Weise wie-
dergeben. Nach TAUSCH/TAUSCH werden durch das Verhalten der Lehr- und
Erziehungspersonen in der Dimension ,,Achtung - Wiarme - Riicksichtnahme®
folgende Vorgiange gefordert oder beeintrachtigt:

e ,Die bedeutsamen Einstellungen ... des anderen zu sich selbst, so seine Selbst-
achtung, sein Selbstwertgefiihl, sein Selbstvertrauen, sein giinstiges Selbstkon-
zept, seine Selbstakzeptierung, seine positive Selbstkommunikation.

® Das seelische und korperliche allgemeine Wohlbefinden des anderen, so seine
positive Grundstimmung, gefithlsméafiige Sicherheit, Ruhe und Zuversicht, seine
Akzeptierung des eigenen Erlebens, seine Entspannung, seine Gelostheit, sein
Freisein von wesentlichen neurotischen Beeintrachtigungen, seine korperliche
Funktionsfihigkeit.

e Die positiven Einstellungen zu anderen Personen, die Akzeptierung anderer,
Achtung - Anteilnahme, Vertrauen, Sensibilitdt und Bereitschaft zur Koopera-
tion gegeniiber anderen. Ferner bei Kleinkindern weniger Trotz, Opposition
und Verteidigung, bei Jugendlichen geringere gefiihlsmiflige Entfremdung ge-
geniiber Erwachsenen, geringere Delinquenz.

¢ Die kognitive Leistungsfdhigkeit, selbststdndiges Denken und Urteilen, die Giite
der Unterrichtsbeitridge von Schiilern, Kreativitit und Flexibilitat, geistige Pro-
duktivitat.“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 146f)

Bei dieser Zusammenstellung der Aspekte und Ebenen, die von der Verhaltensdi-
mension Achtung — Wirme — Wertschitzung seitens der Lehr- und Erzieherperson
positiv bzw. negativ beeinflusst werden, ist m. E. im Hinblick auf den schulischen
Kontext Folgendes bemerkenswert:
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1. Die Selbstachtung und alle damit verbundenen positiven Selbstkompetenzen
seitens der Kinder und Jugendlichen werden deutlich vom Ausmaf$ an Wirme
und Wertschitzung durch die Lehr- und Erzieherperson beeinflusst.

2. Das seelische und korperliche Wohlbefinden von Schiilern im Unterricht hangt
stark vom Grad des positiv wertschitzenden Umgangs der Lehrperson ab.

3. Auch auf das Sozialverhalten sowie auf grundlegende soziale Kompetenzen
seitens der Schiiler/innen wirkt sich positiv gelebte Wertschétzung signifikant
aus, wobei die Kinder und Jugendlichen bei erlebter Achtung selbst zur Wert-
schitzung anderer befihigt werden, was bei Jugendlichen zu einer Reduktion
von Gewaltbereitschaft und Kriminalitét fithren kann.

4. Schliefllich wird auch die Ebene des kognitiven Lernens sowie der Selbststin-
digkeit und Kreativitdt durch die wertschitzende Haltung und das achtungsvol-
le Verhalten der Lehr- und Erzieherperson nachhaltig positiv beeinflusst.

Fazit: Durch bewusst achtungsvolles und wertschitzendes Lehrer- und Erzieherver-
halten koénnen auf unterschiedlichen Ebenen signifikant positive Effekte bei Kin-
dern und Jugendlichen bewirkt werden. Umgekehrt zeitigt eine geringe Auspragung
oder das Fehlen von Achtung, Wirme und Wertschitzung in jeder Hinsicht signifi-
kant negative Folgen fiir die Schiiler/innen, was sowohl ihr Lernverhalten als auch
ihre Personlichkeitsentwicklung hemmt und beeintrachtigt.

Mit den Autoren bleibt abschlieffend festzuhalten: ,Insgesamt ist Achtung -
Wirme von sehr grofler Bedeutung fiir unser seelisches und korperliches Funktio-
nieren. Sie ist gleichsam das seelische Klima, das uns umgibt und in dem wir leben®
(ebd., S.147). Welche zentrale Bedeutung diese Einstellungs- und Verhaltensdi-
mension fiir die Personlichkeitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen im
emotionalen, sozialen und kognitiven Bereich besitzt, wird aufgrund der o. g. Be-
funde deutlich. So muss das Vorhandensein von ,,Achtung - Wirme - Riicksicht-
nahme® seitens der Lehr- und Erziehungspersonen als wesentliche Bedingung fir
eine gesunde, ganzheitliche Entwicklung von jungen Menschen betrachtet werden.

Hinsichtlich der Ebene des sozialen Lernens im Kontext von Achtung und
Wertschitzung weisen TAUSCH/TAUSCH noch auf einen pidagogisch relevanten
Aspekt hin, der in engem Zusammenhang mit dem ,,Lernen am Modell“ (BANDU-
RA 1976) steht. Wird Kindern und Jugendlichen mit Achtung und seelischer Wir-
me begegnet, so erhoht dies die Wahrscheinlichkeit signifikant, dass sie selbst
Gleichaltrigen und Erwachsenen wertschitzend und respektvoll begegnen. Ja mehr
noch: ,Deutliche Achtung einer Person gegeniiber einer anderen gibt die einzig
glaubwiirdige realistische Begriindung fiir den Wunsch, selber mit Achtung behan-
delt zu werden“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 159). Das heif$t, dass nur im Falle
einer erlebbaren und praktizierten Haltung der Achtung seitens der Lehr- oder
Erzieherperson die ,faire Forderung® gerechtfertigt ist, dass auch Kinder und Ju-
gendliche sich gegeniiber Erwachsenen achtungsvoll verhalten (ebd.). ,Werden
dagegen Jugendliche in ihrer Wiirde miflachtet, von Erziehern beschimpft, blamie-
ren Lehrer ihre Schiiler vor der Klasse, so besteht fiir diese Jugendlichen kaum eine
innere Verpflichtung, ihrerseits die Erzieher mit Achtung zu behandeln® (ebd.).
Lehrer und Erzieher konnen ein von Achtung und Wertschitzung getragenes Ver-
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halten also nur dann glaubhaft einfordern, wenn sie den Kindern und Jugendlichen
selbst achtungsvoll bzw. wertschitzend begegnen.

TAUSCH/TAUSCH nennen aufler der o. g. Beschreibung noch zwei ,,bedeut-
same Einzelmerkmale®, welche die Dimension ,Achtung - Wérme - Riicksicht-
nahme* naher charakterisieren: zum einen den Aspekt der ,sozialen Reversibilitat®
und zum anderen das Merkmal der ,,Ermutigung® (ebd., S. 166ff). Zu dem Aspekt
»soziale Reversibilitidt — Umkehrbarkeit — Gleichwertigkeit” fithren die Autoren aus,
dass es im Sinne dieses Prinzips wichtig sei, dass Auflerungen, Verhaltensweisen
und Mafinahmen der Lehr- und Erzieherpersonen den Kindern und Jugendlichen
gegeniiber von diesen genauso den Erwachsenen gegeniiber verwendet werden
konnen, da sie nicht von Missachtung, Kilte oder Abwertung der Person geprigt
sind. Vielmehr liegt bei der Reversibilitat eine prinzipielle ,,soziale Gleichwertigkeit*
der Aussagen von Person zu Person vor, welche die Autoren wie folgt veranschauli-
chen: ,Erwachsene und Jugendliche, Arbeitnehmer und Arbeitgeber, Meister und
Auszubildende, ... Professor und Student [sic] haben zueinander einen gleich ach-
tungsvollen, umkehrbaren, tibernehmbaren Stil zwischenmenschlicher Beziehun-
gen®, der quasi statusunabhingig ist (ebd., S. 167).

Auch beziglich des tatsichlichen Vorhandenseins dieses Merkmals ziehen
TAUSCH/TAUSCH aufgrund ihrer Untersuchungen eine negative Bilanz. So konsta-
tieren sie im Hinblick auf das Ausmaf3 sozialer Reversibilitit bzw. Irreversibilitit in
Sprachiuflerungen von Lehrern und Erziehern, dass etwa 40 bis 60% der Lehrer- und
Erzieherduflerungen, welche von diesen an Kinder und Jugendliche gerichtet werden,
sozial irreversibel sind. Damit erfahren junge Menschen bei jeder zweiten bis dritten
Auflerung ihrer Lehr- und Erziehungspersonen, dass diese Merkmale von Gering-
schitzung oder Achtungslosigkeit aufweist, wobei sie selbst eine solche Auflerung
Erwachsenen gegeniiber nicht ungestraft titigen konnten. Sie machen also taglich die
Erfahrung, dass sie als Kinder und Jugendliche anders behandelt werden als sie selbst
diejenigen behandeln sollen, die in der Hierarchie vermeintlich hoher stehen - nam-
lich die Erwachsenen (vgl. ebd., S. 168). Es leuchtet unmittelbar ein, dass dies eine
nachhaltig irritierende und der Entwicklung einer wertschitzenden Haltung grund-
satzlich zuwiderlaufende Erfahrung fiir Kinder und Jugendliche ist.

Das zweite bedeutsame Einzelmerkmal ist die ,,Ermutigung von Person zu Per-
son“ (ebd., S. 172ff). TAUSCH/TAUSCH schreiben dazu: ,,Die giinstigste Form der
Ermutigung ist unserer Auffassung nach Achtung - positive Zuwendung sowie
Verstandnis einer Person fiir die andere. Lob halten wir fiir weniger giinstig. Es
beinhaltet oft eine gewisse Dirigierung und kann Abhingigkeit férdern (ebd.,
S. 176). Hier werden ,,Achtung” und ,,positive Zuwendung® also als die forderlichs-
ten Formen von ,,Ermutigung” verstanden, wohingegen dem ,,Lob“ mit einer gewis-
sen Skepsis begegnet wird, da es immer auch zu dirigistischen und abhangigkeits-
fordernden Zwecken missbraucht werden kann. Ermutigung sollte {iberdies
glaubhaft und authentisch sein und darf nach Meinung der Autoren nicht in mani-
pulativer Absicht eingesetzt werden. Dabei bezieht sich wertschiatzende Ermutigung
nicht nur auf einzelne Verhaltensweisen des anderen, sondern umfasst in der Regel
die ganze Person (vgl. ebd., S. 177). Werden Lob und Ermutigung hingegen nur in
einer ,technisch-mechanischen Form® ohne eine entsprechende innere Haltung
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erteilt, so zeitigt dies nach Auffassung der Autoren bestenfalls iiberhaupt keine
Wirkung, unter Umstédnden aber auch destruktive Folgen (ebd.).

Wird Ermutigung jedoch in einer wertschitzenden und freilassenden Art und
Weise gegeben, so zeigen sich beim Empfianger deutlich positive Wirkungen. Ermu-
tigungen fordern nicht nur das Selbstvertrauen und eine positive Stimmung, son-
dern sie verringern auch die Gefahr von Angst, Unlust und Psychoneurosen (vgl.
ebd., S. 174). Auch hierzu verweisen TAUSCH/TAUSCH auf empirische Studien, in
denen u. a. nachgewiesen werden konnte, dass sich das Beziehungsverhiltnis zwi-
schen Erziehern und Jugendlichen bei ermutigendem und bestitigendem Erzieher-
verhalten signifikant verbessert (vgl. ebd.). Aulerdem war festzustellen, dass Ermu-
tigungen und Bestitigungen die Motivation und die Leistungsbereitschaft insbe-
sondere von adngstlichen Schiilern und Studierenden eindeutig fordern (vgl. ebd.,
S.175). Auch Ermutigung und Entmutigung sind demnach offenbar wichtige Fak-
toren, welche die Personlichkeitsentwicklung und die Lernbereitschaft von Kindern,
Jugendlichen und jungen Erwachsenen nachhaltig beeinflussen. Ein ermutigendes
und optimistisches Verhalten von Lehrpersonen fithrt dazu, dass Kinder und Ju-
gendliche sich selbst und andere optimistisch einschitzen und ermutigen lernen,
wihrend ein entmutigendes und pessimistisches Erzieherverhalten bei jungen Men-
schen das genaue Gegenteil bewirkt (vgl. ebd.).

Wie wichtig diese Einstellungsdimension bzw. der mit ihr verbundene Verhal-
tensstil im padagogischen Kontext ist, kann nach Auffassung der Autoren jeder an
sich selbst priifen, da vermutlich jeder im Laufe seiner Schul- oder Studienlaufbahn
einmal erlebt hat, wie negativ sich ,Entmutigung® auf das Selbstvertrauen, auf die
Lernbereitschaft und auf die Leistungsfahigkeit auswirken (vgl. ebd., S. 176). Und so
verwundert es nicht, dass auch bei der ,,Ermutigung“ die Bilanz der beiden Forscher
bzgl. der tatsichlichen Auspriagung dieses Merkmals erniichternd ist. Laut den
Untersuchungen von TAUSCH/TAUSCH sind ermutigende Auflerungen von
Erziehern im Allgemeinen seltener als entmutigende Worte (vgl. ebd., S. 173). So
geben Eltern, Erzieher und Lehrer jungen Menschen oft in zu geringem Mafl Ermu-
tigung fiir ihre Arbeit, fiir ein selbstbestimmtes Lernen, fiir die Kooperation mit
anderen und fiir das Zeigen von Hilfsbereitschaft (vgl. ebd.). Stattdessen fokussieren
sich Lehr- und Erziehungspersonen héufig auf das unerwiinschte, z. B. das unsozia-
le Verhalten von Kindern und Jugendlichen und versuchen, es durch Kritik, Vor-
wiirfe, Drohungen und Strafen zu dndern, was wiederum erneut entmutigend auf
die jungen Menschen wirkt (vgl. ebd.). Fazit: Obgleich ,soziale Reversibilitit* und
»Ermutigung“ wesentliche Merkmale eines achtungsvoll-wertschéitzenden Lehrer-
und Erzieherverhaltens sind, die auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern
und Jugendlichen nachweislich positive Auswirkungen haben, sind diese Aspekte in
den real existierenden Bildungseinrichtungen noch keineswegs pddagogisches All-
gemeingut geworden.

Schliefilich sei noch erwéhnt, dass ein achtungsvolles, warmherziges und riick-
sichtsvolles Verhalten auch auf die Lehrer- bzw. Erzieherperson selbst durchaus
positive Effekte ausiiben kann. Uber die Auswirkungen von Achtung und Wirme
sowie von Geringschitzung und Kilte auf Erzieher selbst schreiben TAUSCH/
TAUSCH: ,,Unserer Auffassung nach ist es auch fiir erziehende Erwachsene selbst
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sehr bedeutsam, ob sie andere mit Achtung - Warme oder Geringschitzung - Kalte
behandeln® (ebd., S. 157). So wirkt sich das Praktizieren von Achtung und Warme
im Umgang mit Kindern und Jugendlichen bei Lehr- und Erziehungspersonen
positiv auf die eigene Selbstachtung, das Selbstkonzept, die Selbstzufriedenheit, das
Offensein fiir Erfahrungen, die Erlebnisfahigkeit sowie die eigene seelische Gesund-
heit aus (vgl. ebd.). Andererseits treten gegenteilige Effekte auf bei Lehrern und
Erziehern, die haufig Geringschitzung und Kélte gegeniiber Kindern und Jugendli-
chen ausagieren. Solche Lehrpersonen erleben haufig unangenehme Empfindungen
und ,vergiften sich gleichsam selbst®; sie sind in einer Art Teufelskreis gefangen
und reagieren als Folge davon - oft ohne es zu wollen — mit noch starkerer Gering-
schitzung und Kalte auf die ihnen anvertrauten jungen Menschen (ebd., S. 157f). Es
bedarf keiner groflen Fantasie, um sich die duflerst negativen Wirkungen solcher
nicht-wertschitzenden Lehrer- und Erzieherpersonlichkeiten auf Kinder und Ju-
gendliche vorzustellen.

Diese Ausfithrungen mogen verdeutlicht haben, von welch fundamentaler Be-
deutung die Einstellungs- und Verhaltensdimension ,, Achtung - Warme - Rick-
sichtnahme® im Kontext einer wertschédtzenden Pddagogik ist. Fehlt diese Dimensi-
on oder ist sie nur in einer negativen Auspragung vorhanden, so ist keine humane
Erziehung und Unterrichtung moglich. Und so bleibt abschlieflend mit TAUSCH/
TAUSCH festzuhalten: ,,Achtungsvoll, warm und riicksichtsvoll behandelt zu wer-
den, entspricht einem existentiellen Bediirfnis und Wunsch des Menschen®
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 160). Dieser Tatsache sollte eine dem Prinzip der
»Wertschiatzung® verpflichtete Pddagogik unbedingt Rechnung tragen.

Eine Darstellung der fiir eine wertschédtzende ,Erziehung und Unterrichtung®
relevanten Dimensionen nach TAUSCH/TAUSCH wire unzulissig verkiirzt ohne
Beriicksichtigung der anderen drei Dimensionen, die bei einem humanen und
wertschitzenden Miteinander in der Schule eine wichtige Rolle spielen. Deshalb
sollen diese im Folgenden zusammenfassend dargestellt werden. Die Autoren beto-
nen immer wieder, dass die vier von ihnen untersuchten Einstellungs- und Verhal-
tensdimensionen nur im Zusammenklang ihre volle Wirksambkeit entfalten konnen.
Die Verwirklichung von ,,Achtung - Wirme - Riicksichtnahme® allein ist zwar eine
zentral wichtige, aber noch keine hinreichende Voraussetzung, um die vielféltigen
positiven Effekte eines wertschatzenden Umgangs im Schulalltag hervorzubringen;
hierzu bedarf es nach Auffassung der Autoren weiterer Dimensionen.

Zweite Dimension: Einfihlendes Verstehen

Die zweite Dimension forderlichen Verhaltens bezeichnen TAUSCH/TAUSCH in
enger Anlehnung an ROGERS als ,einfiihlendes Verstehen“ (TAUSCH/TAUSCH
1998, S. 178ff). Da diese Dimension im Kontext einer ,Pddagogik der Wertschit-
zung“ von zentraler Bedeutung ist, seien einige Passagen der o.g. Autoren dazu
zundchst im Originalwortlaut wiedergegeben. Der Vorgang des ,einfithlenden
Verstehens“ wird charakterisiert als das Bemiihen, ,,... die innere Erlebniswelt des
anderen samt seinem Fithlen und personlichen Bedeutungen, die dieser im jeweili-
gen Moment erlebt oder die hinter seinen Auflerungen stehen, zu spiiren, wahrzu-
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nehmen und sich vorzustellen. Und zwar von der ,Innenseite’ des anderen her, so
wie dieser seine innere Welt erlebt“ (ebd., S. 179). Sodann charakterisieren die Au-
toren die Haltung, die ein solches Verstehen ermdglicht, auf prizise Weise: ,,Es ist
ein sensibles, einfithlendes, vorurteilsfreies, nicht-wertendes und genaues Horen der
inneren Welt des anderen ... Es ist ein nuanciertes, einfiihlendes Wahrnehmen
oder Vorstellen ... dessen, was er tief im Innern lebt, was er empfindet, fiihlt, wahr-
nimmt, denkt® (ebd.). In einem weiteren Schritt fassen die Autoren das Gemeinte in
bildhafter Form zusammen: ,,Ein Bemiihen, gleichsam unter die Haut des anderen
zu schliipfen, in seinen Schuhen ein paar Schritte in seiner Welt zu gehen® (ebd.).
Sodann wird der Aspekt des urteilsfreien Akzeptierens der Erlebensweise anderer
Menschen erldutert: ,,Es ist kein Bewerten der inneren Erlebniswelt des anderen,
keine inhaltliche Beeinflussung seines Verhaltens und Denkens sowie keine mani-
pulative Anderung ... Es ist ein akzeptierendes, urteilsfreies, nicht-wertendes Ein-
fiihlen in die innere Welt des anderen® (ebd., S. 180). Schlieflich werden noch die
Ausdrucksformen eines solchen Verstehens beschrieben: ,,Das einfithlende Verste-
hen einer Person gegeniiber einem [sic] anderen kann sich verschieden ausdriicken:
In Worten, im Verhalten, in Handlungen oder in Mafinahmen® (ebd., S. 182).

Bemerkenswert an dieser Definition sind m. E. vor allem folgende Aspekte:
1. ,Einfithlendes Verstehen bezieht sich auf die gesamte innere Erlebniswelt eines
anderen Menschen mit allen ihren Facetten. Es umfasst authentische Gefiihle, per-
sonliche Gedanken und subjektive Bedeutungen ebenso wie individuelle Erlebnis-
weisen und Wahrnehmungen. 2. Die Haltung, welche ein solches inneres Verstehen
ermoglicht, ist gekennzeichnet durch Einfithlung, Sensibilitit, Vorurteilsfreiheit,
Wertungsfreiheit und Freiheit von manipulativen Absichten. 3. ,Einfithlendes
Verstehen“ setzt in gewisser Weise einen Perspektivwechsel voraus; ich schliipfe
gleichsam ,,in die Haut“ des anderen, sehe die Welt mit seinen Augen, laufe gleich-
sam ,,in seinen Schuhen® und versetze mich somit ganz und gar in seine jeweilige
Situation. Hierzu ist die Fahigkeit zur Relativierung der eigenen Sichtweise erfor-
derlich, die zweifellos der Ubung bedarf. 4. Seinen Ausdruck kann das ,.einfithlende
Verstehen in verschiedenen Formen finden, so z. B. in Worten, in Handlungen, in
Verhaltensweisen und in konkreten Maflnahmen. Fiir Schule und Unterricht wire
genau zu priifen, welche pidagogischen oder didaktischen ,Mafinahmen® aus dem
»Verstehen“ jedes einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin heraus in der
jeweiligen Situation individuell angemessen sind.

Die Dimension des ,einfithlenden Verstehens® zeichnet sich in ihrer positiven
Auspragung durch bestimmte Verhaltensmerkmale aus, die TAUSCH/TAUSCH
detailliert beschreiben. Das Handeln im Sinne eines ,einfithlenden Verstehens® ist
nach Auffassung der Autoren daran erkennbar, dass eine Person vollstindig die von
einer anderen Person geduflerten emotionalen Erlebnisinhalte erfasst (vgl. ebd.,
S. 181). Im Gewahrsein der Bedeutung der Auflerungen bzw. Verhaltensweisen fiir
das Selbst des anderen versteht eine Person die andere so, wie diese sich im jeweili-
gen Augenblick selbst wahrnimmt. Durch die Mitteilung dariiber, was sie von der
inneren Welt der anderen Person verstanden hat, hilft sie dieser, die Bedeutung
ihrer eigenen Auflerung zu verstehen. Die einfithlend verstehende Person ist der
anderen nahe in dem, was diese sagt, denkt und fiihlt. Thre Reaktionen und Verhal-
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tensweisen sind dem Erleben der anderen Person angemessen (vgl. ebd.).

Es diirfte unschwer erkennbar sein, welch hohe Anforderungen ein so verstan-
denes ,einfithlendes Verstehen® an eine Lehrperson stellt. Im Klassenzimmer hat es
die Lehrperson ja nicht nur mit einem Kind oder Jugendlichen zu tun, das oder den
es einfithlsam zu verstehen gilt, sondern oft mit 28 oder mehr ganz unterschiedli-
chen jungen Menschen. Zweifellos bedarf die Entwicklung der Fahigkeit zu einem
tiefgriindigen Verstehen und zu einem empathischen Verhalten jahrelanger tagli-
cher Ubung, zu der sich im Schulalltag jeder Lehrperson unzihlige Situationen und
Gelegenheiten bieten. Andererseits ist eine Entwicklung von padagogischen Hand-
lungsroutinen notwendig, um mit Hilfe dieser dem Empfinden und Erleben von
Kindern und Jugendlichen in angemessener Weise begegnen zu konnen.

In der negativen Ausprigung dieser Dimension geht eine Person ,,auf die Aufle-
rungen des anderen nicht ein®; sie zeigt kein Interesse an der Innenwelt des ande-
ren; ,sie ist entfernt von dem, was der andere fiihlt, denkt und sagt; sie versteht
nicht den Erlebnis-, Gefiihls- und Bedeutungsgehalt von Aussagen des anderen; ,sie
bemiiht sich nicht, die Welt mit den Augen des anderen zu sehen; sie geht von
vorgefassten Beurteilungsmaf3staben aus und ihre Handlungen ,sind nicht der
inneren Welt des andern angemessen“ (vgl. ebd.). Auch hier liegen die negativen
Effekte eines solchen Verhaltens, sofern es von Lehrpersonen in Schule und Unter-
richt praktiziert wird, auf der Hand: Kinder und Jugendliche, die sich nicht verstan-
den fiihlen, werden weniger Interesse an anderen Personen sowie eine geringere
Lernmotivation aufweisen und schlechtere Lernergebnisse erzielen als solche, die
sich in thren Bemithungen durch die Lehrperson einfithlsam begleitet erleben.

Welches sind nun die positiven Auswirkungen, die das einfithlende Verstehen
durch Erzieher/innen und Lehrer/innen bei Kindern und Jugendlichen mit sich
bringt? Hier fithren TAUSCH/TAUSCH - zunidchst bezogen auf alle zwischen-
menschlichen Begegnungen - folgende Effekte an, die wegen ihrer inhaltlichen
Pragnanz wiederum in Ausziigen wortlich zitiert seien:

e ,Die Person fiihlt sich in ihrer inneren persénlichen Welt beachtet. Sie fiihlt
Anteilnahme, sie fithlt sich nicht alleingelassen...

® Die Person fiihlt sich in tiefer Weise verstanden. Sie erlebt eine sehr wichtige
Empfindung: ,Endlich hért mich jemand!’ ,Endlich weif} jemand, wie mir zu-
mute ist!’...

® Die Person offnet sich zunehmend mehr... und spricht sich aus. Und zwar in
tiefer, echter Weise...

® Die Person setzt sich mit ihrem Selbst auseinander. Sie kommt in einen tiefen
Kontakt zur eigenen Person. Dieser Prozef wird haufig mit Selbstexploration
bezeichnet...

e Die Person erfihrt eine gewisse Entlastung und Entspannung durch das Aus-
sprechen ihrer Gefiihle und Belastungen...

® Die Person kommt in engeren Kontakt zu ihrem eigenen Fiihlen... Sie ignoriert,
verleugnet und vernachldssigt es weniger... Sie wird aufrichtiger mit sich selbst...

e Sie kann sich selbst mehr akzeptieren...
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® Sie lebt mehr die Person, die sie wirklich ist, und weniger die Person, die sie
glaubte [sic] zu sein oder sein zu miissen. Sie wird freier von Fassaden, Masken,
Liigen. Ihre Spannungen vermindern sich...

e Sie nimmt Personen und Ereignisse ihrer Umwelt in Beziehung zu sich selbst
weniger bedrohlich wahr. Sie ist bereiter, sich zu déndern und zu wachsen...*
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 186-188).

Die Autoren betonen ausdriicklich, dass diese positiven Effekte nicht nur bei Er-
wachsenen, sondern auch bei Kindern und Jugendlichen eindeutig feststellbar sind,
sofern die Lehr- und Erziehungspersonen konsequent ,einfiihlendes Verstehen®
praktizieren.

Bemerkenswert an dieser Auflistung positiver Effekte ,einfithlenden Verste-
hens® ist fiir den Kontext von Schule und Unterricht m. E. vor allem, dass Kinder
und Jugendliche durch diese Form des Verstehens ermutigt werden, sie selbst zu
sein, ihr Fithlen und Denken authentisch wahrzunehmen, es aufrichtig auszudrii-
cken und ohne Maske, Liige und Verstellung am Schulalltag teilzuhaben. Das ,.ein-
fithlende Verstehen® durch Lehrpersonen ermdglicht es Kindern und Jugendlichen,
sich wahrgenommen, gesehen, angenommen und nicht alleingelassen zu fiihlen,
was wiederum zu erhohter Selbstakzeptanz beitragen kann. Das Aussprechen von
Belastungen kann dariiber hinaus zu Entspannung und Entlastung im Schulalltag
fithren. Dies wiederum fordert im giinstigen Fall die Bereitschaft von Kindern und
Jugendlichen, sich auch auf Verdnderungsprozesse einzulassen und in ihrer Person-
lichkeitsentwicklung positiv voranzuschreiten.

Im péadagogischen Kontext kommt noch ein weiterer Aspekt hinzu. Ein wesent-
licher Effekt einfithlenden Verstehens ist derjenige, dass eine solche Haltung bzw.
Verhaltensweise von Lehr- und Erziehungspersonen Kinder und Jugendliche iiber
das ,alltdgliche Wahrnehmungslernen® (ebd., S. 212) nachhaltig prégt. Das bedeutet,
dass Kinder und Jugendliche, deren Erzieher/innen und Lehrer/innen iiberwiegend
mit der inneren Welt der jungen Menschen vertraut und verstehend in Kontakt
sind, quasi zwangsldufig eine solche Haltung Gleichaltrigen und Erwachsenen ge-
geniiber lernen. Mit anderen Worten: Kinder, die einfithlend verstanden wurden,
und die erlebt haben, wie Erwachsene anderen Kindern mit einfithlendem Verste-
hen begegnet sind, werden mit grofler Wahrscheinlichkeit zu Jugendlichen und
Erwachsenen heranwachsen, die selber einfiithlend verstehen (vgl. ebd., S. 203).

Schliefilich zeitigt das ,einfithlende Verstehen® auch positive Auswirkungen auf
die Lehr- bzw. Erzieherperson selbst. Lehrer/innen und Erzieher/innen empfinden
es im Allgemeinen als ein grofles Geschenk, ein Kind bzw. einen Jugendlichen
durch anteilnehmendes Verstehen wirklich ,,sehen® und ,héren zu kénnen (vgl.
TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 190). Hierzu nochmals ein sprechendes und bildhaftes
Zitat der beiden Autoren: Ein einfithlend verstehender Erzieher oder Lehrer erhilt
durch einfithlendes Verstehen ,,...einen tiefen Einblick in die seelischen Landschaf-
ten etwa seiner Schiiler, die in ihrer Grofle und Erhabenheit einmalig sind. Er fiihlt
sich hdufig tief bereichert durch das, was ihm Kinder und Jugendliche von ihrer
Welt anvertrauen“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 190). Auch erfihrt die Lehr- und
Erzieherperson aus den Mitteilungen der Kinder und Jugendlichen, wie sie ihre
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Entwicklung durch einfithlendes Verstehen fordern kann. So benétigt sie nach
Auffassung von TAUSCH/TAUSCH keine ,Angsttests oder ,Personlichkeits-
Fragebogen®, um ,bedeutsam Personliches“ von ihren Schiiler/innen in Erfahrung
zu bringen (ebd.). Durch die griindliche Kenntnis und das tiefe Verstehen der Kin-
der und Jugendlichen ist es einer solchen Lehrperson besser moglich, individuelle
Lern- und Wachstumsprozesse anzuregen und im Sinne eines selbstbestimmten
Lernens gezielt zu férdern.

Doch wie ist es um das ,einfithlende Verstehen“ im Alltag an unseren Schulen
tatsdchlich bestellt? Auf der Grundlage empirischer Studien kommen TAUSCH/
TAUSCH auch bzgl. dieser Dimension zu einer negativen Bestandsaufnahme: Das
Ausmaf3 des einfithlenden Verstehens von Eltern, Lehrern und Erziehern sei meist
gering. Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene machten nur selten die Erfah-
rung, in ihrem inneren Erleben gehort und ohne Wertung oder Belehrung verstan-
den zu werden (vgl. ebd., S. 192). Die Autoren belegen die Feststellung dieser Miss-
stainde mit eindeutigen Aussagen: ,Lehrer sind trotz tdglich 5 Stunden Zusammen-
seins mit Schiilern selten oder gar nicht einfithlend verstehend“ (ebd.). Oder:
»Lehrer handeln hiufig im Unterricht so, als ob keine innere Welt ihrer Schiiler
existierte oder als ob sie fiir die Schiiler belanglos wire“ (ebd.). Und schliefilich:
»Tag fiir Tag ereignen sich viele tausend Begegnungen zwischen Lehrern und Schii-
lern. Dabei erfahren Schiiler kaum, daf$ ihre Lehrer sie einfithlend und nicht-
wertend in ihrer inneren Welt verstehen® (ebd., S. 192f). Dies ist nach Auffassung
der Autoren umso erstaunlicher, als sich sowohl Erwachsene als auch junge Men-
schen in der Regel dariiber einig seien, ,,dafl Verstehen des anderen das wesentlichs-
te Element in zwischenmenschlichen Begegnungen ist“ (vgl. ebd.).

Firr ein lebendiges Miteinander in der Schule hat dieses Fehlen von ,einfiihlen-
dem Verstehen“ duflerst negative Auswirkungen. Nach Auffassung der Autoren ist
der Unterricht in unseren Schulen hiufig so gestaltet, dass Schiiler/innen keinerlei
Moglichkeit haben, ,ihre innere Welt angstfrei zu dufSern oder ,sie zu kldren®
(ebd., S. 193). So lernten die in Schulen miteinander arbeitenden Personen einander
kaum mit ihren personlichen Stirken und Schwichen kennen. Des Weiteren - und
das wiegt vermutlich noch schwerer - erfahren Lehrer/innen kaum etwas tiber die
»wirklichen Wiinsche, Bediirfnisse und Angste“ ihrer Schiiler/innen. Kinder und
Jugendliche lernten vielmehr, ,ihre innere Welt vor anderen zu verbergen“ - und
nach und nach auch vor sich selbst. Durch das véllige Ignorieren der inneren Welt
junger Menschen gehe das Bedeutsamste und Wertvollste in unserem zwischen-
menschlichen Leben verloren (vgl. ebd.). — Spitestens hier wird deutlich, dass die
Befunde von TAUSCH/TAUSCH fiir die heutige Zeit wohl nicht mehr vollumfing-
liche Giiltigkeit beanspruchen konnen. Zwar werden vermutlich viele, die die
Schulwirklichkeit in den 1960er und frithen 1970er Jahren noch selbst erlebt haben,
bestitigen konnen, dass damals in der Tat ein recht autoritéres, rigides und oft auch
wenig empathisches Klima an den Schulen und zum Teil auch in den Familien
herrschte, was nicht zuletzt zahlreiche Zeitzeugenberichte belegen (vgl. z. B. MUL-
LER-MUNCH 2014; BODE 2016 und 2011; vgl. auch: Zeitzeugen - Schule damals;
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Schiiler fragen nach: Erlebte Geschichte®®). Wer die Entwicklungen der letzten
Jahrzehnte jedoch aufmerksam verfolgt oder sie in Schulen selbst erlebt hat, wird
wohl kaum bezweifeln, dass sich das Schulklima in den letzten Jahrzehnten in wei-
ten Bereichen eher zum Positiven und zu mehr ,einfithlendem Verstehen durch
Lehrpersonen hin gewandelt hat. Dies bestétigen auch neuere Studien, wenngleich
auch heute noch durchaus ambivalente Befunde hinsichtlich der Frage vorliegen, ob
das Lehrerverhalten eher von Empathie und Anerkennung oder stirker von man-
gelnder Einfithlung und Verletzung geprigt ist (vgl. PRENGEL 2013 a). Insofern
sind die Ideen der Humanistischen Padagogik, wie sie etwa TAUSCH/TAUSCH
schon frith formuliert und dargestellt haben, vermutlich nicht ohne Folgen fiir die
Erziehungswirklichkeit an deutschen Schulen geblieben.

Im Kontext einer ,Padagogik der Wertschatzung® erscheint es relevant, dass
Lehrpersonen, die sich etwa um ein ,einfithlendes Verstehen“ bemiihen, die eigene
Erziehungs- und Unterrichtspraxis immer wieder auf die in der Humanistischen
Pidagogik formulierten Postulate hin — etwa anhand der hier dargestellten ,,Dimensi-
onen“ — kritisch reflektieren und priifen, da diese auch heute noch fiir eine ,,wert-
schitzende Padagogik® grundlegend sind. So hat m. E. auch der geradezu emphatische
Aufruf von TAUSCH/TAUSCH an die Lehrerschaft bis heute nichts an Aktualitit
verloren, weshalb er an dieser Stelle zitiert sei: ,Wiirde sich jeder Lehrer einmal am
Tag in nur einen Teil der inneren Welt wenigstens einiger seiner Schiiler verstehend
hineinversetzten und sich dariiber wertungsfrei und akzeptierend duflern, welche
Kraft wiirde er in diesen Schiilern auslésen! Wie viele Moglichkeiten wiirde er diesen
Jugendlichen geben, sich in ihrer inneren Welt nicht alleingelassen zu fithlen, sondern
sie selbst zu verstehen, zu akzeptieren und sich mit ihrem Erleben, ihren Erfahrungen
und ihrem Fithlen auseinanderzusetzen und damit besser umzugehen® (ebd.). Dieser
durchaus flammende Appell kann m. E. bis heute jeder Lehrperson, die sich um ein
besseres Verstehen ihrer Schiiler/innen bemiiht, als Richtschnur gelten.

Die Fihigkeit des ,einfithlenden Verstehens® ist bei Lehr- und Erziehungsper-
sonen also offensichtlich nicht ,von Natur aus vorhanden; es ist vermutlich ein
eher mithsamer Weg, diese professionelle Kompetenz zu erwerben. Nach Auffas-
sung der Autoren brauchen die meisten Personen Jahre, um diese Haltung der
Einfithlung in die Welt des anderen zu entwickeln (vgl. ebd., S. 207). Entscheidend
sei jedoch das tégliche Bemiihen, sich diesem Ziel in kleinen Schritten anzunihern.
So kann schon vieles bewegt werden durch den bewussten Vorsatz von Lehr- und
Erziehungspersonen, ,,...mit ihren Kindern, mit ihren Schiilern oder Arbeitskolle-
gen zumindest in etwas hinhérender, einfithlend verstehender Weise zu sprechen,
etwas mehr deren innere Welt ... zu entdecken und sie durch Gespriche oder ge-
eignete Handlungen zu férdern (ebd., S.208). An einem bewussten learning by
doing kommt eine Lehrperson also nach Auffassung der Autoren nicht vorbei,
wenn sie die Fahigkeit des ,einfiihlenden Verstehens® zum Wohle ihrer Schii-
ler/innen bei sich selbst optimieren méochte.

35 Online unter URL: https://zeitzeugen.word-press.com/... [Stand: 22.02.2016].
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Insbesondere fiir Lehrpersonen ist es auerordentlich wichtig, die Hindernisse
fiir ein einfithlendes Verstehen in sich selbst wahrzunehmen, sie anzunehmen und
sie nach Moglichkeit zu tiberwinden. Hier weisen TAUSCH/TAUSCH auf die Not-
wendigkeit aufrichtiger Introspektion hin. Sie fithren dazu aus: ,Fiihlten wir uns
von anderen miflachtet, verletzt, deutlich missverstanden oder angegriffen, dann
waren wir selten fihig, ihre innere Welt zu horen, sie zu verstehen und uns entspre-
chend zu verhalten“ (ebd., S. 195). Die Autoren schildern, wie sie erst allmahlich
lernten, den Ausdruck von Gefiihlen anderer, z. B. auch deren Missachtung, nicht
auf sich selbst als Person zu beziehen, sondern sie als ,das Fithlen des anderen® zu
verstehen und zumindest teilweise anzunehmen. Dadurch sei ihre Fahigkeit nach
und nach gewachsen, sich weniger personlich angegriffen und verletzt zu fithlen
und auch in schwierigen Situationen ,einfithlendes Verstehen® und hilfreiches
Verhalten zu praktizieren (vgl. ebd.). Diese Passage spricht m. E. einen zentralen
Punkt an, der im Schulalltag erfahrungsgemaf3 eine nicht unerhebliche Rolle spielt.
Da Lehrpersonen - gerade auch fiir Schiilereltern - hdufig eine willkommene Pro-
jektionsflache bieten, ist es zweifellos wichtig, solche psychologischen Mechanismen
zu durchschauen, um unnétige Konflikte zu vermeiden.

Ein weiteres Hindernis beim Praktizieren des einfithlenden Verstehens sehen
TAUSCH/TAUSCH in folgender Situation gegeben: ,,Waren wir mit Arbeit tiber-
biirdet, in groler Eile, ohne Zeit, und fiihlten wir uns gehetzt, dann horten wir oft
nicht die innere Welt anderer ... Durch bessere vorausgehende Entscheidungen zur
Vermeidung tberlastender Situationen hitten wir manches dndern und fiir uns
selbst und andere hilfreichere duflere Bedingungen schaffen konnen (ebd.). Es gibt
wohl kaum eine Lehrperson, die solche Situationen nicht schon erlebt hat. Umso
wichtiger erscheint es, sich gerade in diesen Féllen bewusst auf die forderlichen
Haltungen zu besinnen. Andererseits verdeutlicht dieses Zitat, dass es immer auch
darum gehen muss, strukturelle duflere Bedingungen zu schaffen, welche die An-
wendung der hier dargelegten Prinzipien einer ,,wertschitzenden Pidagogik® tiber-
haupt erst ermoglichen.

Dritte Dimension: Echtheit — Aufrichtigkeit

Die dritte wesentliche Dimension forderlichen Verhaltens bezeichnen TAUSCH/
TAUSCH als ,,Echtheit — Aufrichtigkeit“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 214ff). Auch
hier definieren sie diese Begriffe in enger Anlehnung an den ROGERSschen Begriff
der ,Authentizitit“. Fiir TAUSCH/TAUSCH bedeutet ,,Echtheit®, dass die Auf3e-
rungen, das Verhalten, die Gestik und die Mimik einer Person mit ihrem Fiihlen,
Denken und inneren Erleben iibereinstimmen (vgl. ebd., S.220). Eine echte und
aufrichtige Person ,,...verstellt sich nicht, sie verleugnet nicht Teile von sich. Sie ist
bereit, das zu sein und sich so zu verhalten, wie sie wirklich ist, ohne Maske, ohne
Panzer. Sie lebt ohne Fassade“ (ebd.). Echtheit als Grundhaltung kann dazu beitra-
gen, dass eine Person nicht nur ihrem eigenen Fiihlen, Denken und Erleben gegen-
iiber offener ist, sondern dass sie auch bereiter ist, diese Innenwelten mit anderen
Menschen zu teilen (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 214). Dass dies nicht zuletzt
fir den Austausch auf kollegialer Ebene ein Zugewinn ist, liegt auf der Hand.
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Auf der Verhaltensebene driickt sich die positive Auspriagung des Merkmals
»Echtheit — Aufrichtigkeit* nach TAUSCH/TAUSCH folgendermaflen aus:

»Eine Person sagt das, was sie denkt und fiihlt;

sie gibt sich so, wie sie wirklich ist;

sie verhalt sich ungekiinstelt, natiirlich, spielt keine Rolle;

sie ist ohne professionelles, routineméfliges Gehabe;

sie ist sie selbst, sie lebt ohne Fassade und Panzer;

sie verhilt sich in individueller, origineller, vielfiltiger Weise;

sie ist vertraut mit dem, was in ihr vorgeht;

sie ist aufrichtig und heuchelt nicht;

sie ist ehrlich sich selbst gegeniiber, macht sich nichts vor, ist bereit, das zu sein,
was sie ist;

® sie offenbart sich anderen und gibt sich mit jhrem Ich zu erkennen, sie verleug-
net sich nicht“ [Hinzufiigung von Semikola A.P.]

(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 215).

Diese Liste von Verhaltensmerkmalen zeichnet sich dadurch aus, dass sie jeglichem
»professionellen Gehabe“, das aufgesetzt und nicht in der authentischen Person-
lichkeit verankert ist, eine klare Absage erteilt. Wie wichtig dies gerade im Lehrer-
beruf ist, haben HERBERT GUDJONS und HANS-BODO REINERT in ihrem
Sammelband mit dem Titel ,Lehrer ohne Maske?“ Anfang der 1980er Jahre diffe-
renziert herausgearbeitet (GUDJONS/REINERT 1981). Eine Lehrerpersonlichkeit,
die in authentischer, individueller und origineller Weise agiert, wird Schiiler/innen
zweifellos ein besseres Vorbild sein konnen als eine angepasste, gekiinstelte oder
unaufrichtige Lehrperson.

In der negativen Merkmalsauspragung von ,,Echtheit und Aufrichtigkeit sagt
die Person ,,Gegensitzliches zu dem, was sie denkt und fiihlt“; ,sie gibt sich anders,
als sie wirklich ist; ,sie verhalt sich gekiinstelt, mechanisch, spielt eine Rolle®; sie
gibt sich ,,amtlich®, ,routinemiflig, distanziert; ,sie lebt hinter einer Fassade, hin-
ter einem Panzer; sie ist sich nicht bewusst, was in ihr selbst vorgeht; ,sie tduscht
andere® und versucht, sie zu manipulieren; sie ist ,unehrlich sich selbst“ und ande-
ren gegeniiber; ,,sie macht sich etwas vor und ist ,nicht sie selbst (vgl. TAUSCH/
TAUSCH 1998, S. 215f). Es ist unschwer zu erkennen, dass eine solche ,,unechte®
Lehrerpersonlichkeit nicht nur selbst wenig Freude an der Schule haben diirfte,
sondern auch - was padagogisch noch schwerer wiegt — ihren Schiiler/innen das
intrinsische Interesse und die ,echte“ Lernfreude unter Umstinden nachhaltig
verderben kann.

Auch im Hinblick auf diese dritte forderliche Dimension stellen TAUSCH/
TAUSCH den Pidagog/innen kein gutes Zeugnis aus. Aufgrund vielfiltiger Be-
obachtungen und Untersuchungen halten die Autoren die Annahme fiir berechtigt,
dass vermutlich sehr viele Personen in Familien, Schulen und Hochschulen ,,des
Ofteren [sic] fassadenhaft-unecht® sind (ebd., S. 225). Die Forscher kommen zu dem
Schluss, dass gerade auch in Schulen und anderen padagogischen Einrichtungen die
»Fassadenhaftigkeit“ ein weit verbreitetes Phanomen sei (vgl. ebd.). Diese Tendenz
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zur ,Verstellung® habe ihren Grund darin, dass Lehr- und Erziehungspersonen in
der Regel wiissten, dass Geringschitzung, Kilte, Abweisung und Dirigierung pada-
gogisch ungiinstig und destruktiv fiir Schiiler und Studierende seien. Da sie sich
wertschitzender, verstandnisvoller und weniger lenkend verhalten wollen, dies aber
ohne die entsprechenden Grundhaltungen nicht iiberzeugend umsetzen kénnen,
legten sie sich eine ,oberflichliche, unechte Freundlichkeit und ein formelhaftes
Verstiandnis® fiir ihre Schiiler/innen zu, die dann aber als unecht und aufgesetzt auf
Kinder und Jugendliche wirke (vgl. ebd., S. 226).

Dies jedoch hat nach Auffassung von TAUSCH/TAUSCH fatale Folgen fiir jun-
ge Menschen. So lernen Kinder und Jugendliche aufgrund der hiufigen Wahrneh-
mung unechten, maskenhaften Verhaltens seitens der Erwachsenen, sich selbst
anders zu verhalten als sie fithlen und denken (vgl. ebd.). ,,Sie werden beeinflufit,
eher Fassaden und Schutzwénde zu errichten und Rollen zu spielen®, fithren die
Autoren aus (ebd., S. 226f). Dies jedoch fithrt wiederum zu einer traurigen Bilanz,
die aufgrund ihrer sprechenden Worte hier im Originalton wiedergegeben sei:
»~Hunderttausende von Studenten und Schiilern sitzen in Seminaren und Klassen-
rdumen mit einer Fassade. Thre Auferungen sind ohne Kontakt zu ihrem Fiihlen,
oft mit einer Maske von Sicherheit, um Unsicherheit zu {iberdecken“ (ebd., S. 226).
Vermutlich gibt es auch heute noch Studierende oder Schiiler/innen, die sich in
dieser Situationsbeschreibung des Lernens an Hochschulen bzw. Schulen wieder-
finden. Problematisch ist an dem , Verteidigungspanzer von Lehrpersonen jedoch
fir Kinder und Jugendliche vor allem, dass sie nicht wissen, woran sie sind. Sie
lernen die Lehrer lediglich als ,,Amtstrager” kennen, nicht als die ,,Personen®, die sie
eigentlich sind (vgl. ebd., S.227). Das wiederum hat zur Folge, dass es zu keiner
tieferen Aussprache oder lebendigen Beziehung zwischen Erziehungspersonen und
Kindern bzw. Jugendlichen kommt. Junge Menschen empfinden dann hiufig Ein-
samkeit und Isolation im Zusammensein mit Erwachsenen. Mit anderen Worten:
»Es fehlt das Wichtigste im Erziehungs- und Unterrichtsprozefl: Die tiefe, echte,
zwischenmenschliche Begegnung® [Hervorhebung A.P.] (ebd.).

Auch wenn diese Situationsbeschreibung vielleicht etwas pessimistisch klingen
mag und fiir die Schulen und Hochschulen unserer Zeit vermutlich nicht mehr in
dieser extremen Weise zutreffen diirfte, so fithrt sie doch die Gefahren von Fassa-
denhaftigkeit deutlich vor Augen und veranschaulicht in iiberzeugender Weise, wie
destruktiv sich Unechtheit und mangelnde Aufrichtigkeit in pddagogischen Bezie-
hungen auswirken kann. Dies ist fiir eine ,,Padagogik der Wertschatzung“ von nicht
zu unterschitzender Bedeutung.

Die positiven Effekte von ,,Echtheit und Aufrichtigkeit von Padagog/innen be-
schreiben TAUSCH/TAUSCH auf der Basis empirischer Studien wie folgt:

e ,Kinder ... lernen aufgrund der Wahrnehmung und der unmittelbaren Erfah-
rungen, selber echter zu sein, sie selbst zu sein oder zu werden.
Sie nehmen weniger ein Rollen- und Fassadenverhalten an.
Sie leben mehr im Kontakt mit ihrem Fithlen und aus ihrer Innenseite heraus,
mit geringeren Spannungen und geringeren neurotischen Beeintrachtigungen,
und mit groflerer seelischer Funktionsfdhigkeit.
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® Bei ihnen werden tiefe und echte Reaktionen gefordert, vorausgesetzt, diese
werden nicht bestraft.

® Sie kommen mit den verschiedensten Aspekten ihres Selbst fortlaufend in Kon-
takt. Sie lernen sich selbst besser kennen...

e Echte-fassadenfreie [sic] Lehrer ohne Rollengehabe erleichtern das Lernen ihrer
Schiiler. Sie fordern kognitive Prozesse der Schiiler wie Problemdenken und Ur-
teilen, sie 16sen positive Empfindungen bei ihren Schiilern im Unterricht aus.“
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 2271f)

Das Wesentliche an diesen positiven Effekten ist m. E. darin zu sehen, dass Kinder
und Jugendliche selbst lernen, authentisch und echt zu sein, und dass sie in die Lage
versetzt werden, mit positiveren Empfindungen und geringeren seelischen Span-
nungen gleichsam ,innengeleitet zu lernen. Nach Auffassung der Autoren ermdg-
lichen echte und aufrichtige Lehrpersonen dariiber hinaus auch ein ganzheitliches
Lernen; sie gestalten und férdern den Ausdruck personlichen Fithlens und Den-
kens. Dabei vermeiden sie ,ein ausschlie8liches Lernen nur vom Kopf bis zum Hals;
sie fordern ein Lernen der gesamten Person“ (ebd., S. 238). Dies hat auch Auswir-
kungen auf die Unterrichtsgestaltung, da solche Lehrpersonen personenzentriert
vorgehen und kein systemkonformes Verhalten verlangen (vgl. ebd., S.239). ,Sie
vermeiden weitgehend Frontalunterricht, die ,Berieselung’ der Lernenden, sie ver-
meiden eine Prediger- und Kémpferposition (ebd.). Dadurch stehen sie weniger im
Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens und geben mehr Raum fiir individuelle
Entwicklungen.

Wenn Kinder und Jugendliche in der Schule sie selbst sein diirfen, sind sie eher
beféhigt, ihren eigenen, authentischen Beitrag zur gesellschaftlichen Entwicklung zu
leisten. Dies fithrt nach TAUSCH/TAUSCH zu folgenden erwiinschten Verhal-
tensweisen seitens der Schiiler/innen: ,Verminderung von Konformismus, von
opportunistischer Ubernahme von Gedanken oder Verhalten anderer, von kritiklo-
ser Anpassung an Trends und Modeerscheinungen® (ebd., S.228). Dieser letzte
Punkt verdeutlicht einmal mehr, dass das Vorhandensein bzw. das Fehlen ,huma-
nistischer Haltungen und Verhaltensweisen immer auch gesellschaftspolitische
Konsequenzen hat — im Positiven wie im Negativen.

Wie wichtig die authentische Begegnung zwischen Lehrpersonen und Schii-
ler/innen ist, veranschaulicht auch die folgende Feststellung: ,Bei echten, offenen
Lehrern und Erziehern kommt es zu tieferen personlichen Begegnungen zwischen
Erwachsenen und Kindern-Jugendlichen® (ebd.). Die Schiiler/innen begegnen
nicht ,,Amtspersonen oder ,Schulbeamten®, sondern lebendigen Menschen mit
personlichen Gefiihlen, Erfahrungen, Wiinschen und Einstelllungen. Der Lehrer
ist in der Wahrnehmung der Kinder und Jugendlichen dann ,keine sterile Rohre
mehr, durch die bestimmtes Fachwissen geschoben wird“ (ebd.). In der Begeg-
nung mit solchen individuellen Lehrer- und Erzieherpersonlichkeiten kann der
junge Mensch in tiefen Kontakt mit seinem eigenen Selbst kommen - und von
dieser Basis aus eine positive und autonom gesteuerte Personlichkeitsentwicklung
durchlaufen.
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Diese Zitate mogen verdeutlicht haben, wie wichtig fiir die Entwicklung der
Schiilerpersonlichkeit und fiir ein ganzheitliches Lernen die Dimension ,,Echtheit -
Aufrichtigkeit® ist. Doch auch fiir die Lehrperson selbst ist ein echtes, aufrichtiges
Verhalten von Vorteil: ,,Sie nimmt ihre Gefiihle als ihre eigenen wahr, ihren Arger
etwa, und projiziert diesen nicht auf andere.” Sie ist offen fiir ,,das eigene gefiihls-
miflige Erleben“ und ,horcht in sich hinein“ (ebd., S. 221). Dies wiederum kommt
einem einfithlsamen Umgang mit den Schiilern zugute. Die Entwicklung dieser
Kompetenz bei Lehrpersonen ist im Rahmen einer wertschitzenden Erziehung also
unverzichtbar. Dabei gilt es insbesondere, eventuelle intrapsychische Hindernisse
fiir ,,Echtheit — Authentizitit“ — z. B. aus der eigenen Biographie - zu erkennen und
zu bearbeiten. Auch dies ist ein Prozess, der ohne eine bewusste Entwicklung der
Lehrerpersonlichkeit nicht gelingen kann.

Vierte Dimension: Férdernde, nicht-dirigierende Einzeltatigkeiten

Die vierte, von TAUSCH/TAUSCH selbst entdeckte forderliche Dimension des
Verhaltens von Lehr- und Erziehungspersonen sind ,fordernde nicht-dirigierende
Einzeltditigkeiten“ (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 243ff). Diese insbesondere im Kon-
text von Schule und Unterricht wichtige Dimension charakterisieren die Autoren
wie folgt: ,,Diese Titigkeiten einer Person sind die Folge ihrer gleichzeitigen Hal-
tung von einfithlendem Verstehen, von Achtung - Warme sowie von Echtheit und
stehen in Ubereinstimmung mit diesen. Lebt eine Person diese 3 komplexen Hal-
tungen und Aktivititen, dann ist im allgemeinen [sic] jede ihrer weiteren Einzelak-
tivitditen gegeniiber anderen nicht-dirigierend und forderlich fiir andere (ebd.,
S. 244f). Fiir die Autoren sind diese Tétigkeiten also gleichsam die ,,natiirliche Kon-
sequenz der drei gleichzeitig gelebten Grundhaltungen (ebd., S.244). In einer
anderen Veroffentlichung bringt R. TAUSCH diese Einsicht auf einen einfachen
Nenner: ,Einfithlende, achtungsvolle und echte Lehrer verhalten sich anders im
Klassenraum® [Hervorhebung A.P.] (TAUSCH 1983, S. 93).

Wie werden nun diese Dimensionen der ,.forderlichen Einzeltitigkeiten genau-
er charakterisiert? TAUSCH/TAUSCH beschreiben diese Einzeltatigkeiten zusam-
menfassend wie folgt: Diese Einzeltitigkeiten bestehen z. B. darin, den Schiiler/in-
nen Angebote zu machen, Alternativen vorzuschlagen, Hinweise zu geben, Mate-
rialien bereitzustellen, eine anregende Lernumwelt zu schaffen, menschliche Hilfs-
quellen verfiigbar zu halten, Riickmeldungen zu geben, kldrende Konfrontationen
zu ermoglichen, Vereinbarungen zu treffen, wiinschenswerte Haltungen vorzule-
ben, gemeinsame Aktivititen auszuiiben, mitzulernen, gefiihlsmiflig bereichernde
Erlebnisse zu erméglichen etc. Wichtig ist den Autoren dabei, dass diese Tatigkeiten
mit den Haltungen des einfithlenden Verstehens, der Achtung und der Echtheit
tibereinstimmen und ihnen nicht widersprechen (vgl. ebd., S. 247).

Nun entbehrt es nicht einer gewissen Widerspriichlichkeit, dass die Autoren fiir
»fordernde nicht-dirigierende Einzeltitigkeiten“ eine eigene ,,Dimension“ einfiih-
ren, obgleich sie in ihrer ,Erziehungspsychologie ausfithrlich darlegen, dass diese
Tatigkeiten die natiirliche und quasi zwangsliufige Folge konsequent gelebter ,hu-
manistischer Grundhaltungen sind. Insofern sollte es eigentlich keiner gesonderten
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Erwihnung bestimmter piddagogisch-didaktischer Mafinahmen bediirfen. TAUSCH/
TAUSCH l6sen diesen Widerspruch auf, indem sie darauf hinweisen, dass es bei
manchen Lehr- und Erzieherpersonen Monate oder Jahre dauern kann, bis sie die
gewiinschten Grundhaltungen verinnerlicht haben und in der Praxis umsetzen
konnen (vgl. TAUSCH/TAUSCH 1998, S.245). Fiir diese Personen kann es hilf-
reich sein, durch ,Einzeltitigkeiten, Handlungen und Einzelmafinahmen® giinstige
Voraussetzungen fiir eine positive Lern- und Personlichkeitsentwicklung der Schii-
ler/innen zu schaffen. Deshalb ist es nach Auffassung der Autoren durchaus sinn-
voll, einige konkrete Mafinahmen fiir verschiedene Situationen des Schulalltags zu
kennen und diese zur Anwendung kommen zu lassen (vgl. ebd.). Bedeutsam fiir
den Kontext der vorliegenden Studie ist in diesem Zusammenhang vor allem die
von TAUSCH/TAUSCH vertretene Auffassung, dass der Haltung der Lehrer- bzw.
Erzieherpersonlichkeit ein absolutes Primat vor den péddagogisch-didaktischen
Arrangements zugesprochen wird, wenn es darum geht, eine wertschédtzende Péada-
gogik in der Schule zu etablieren. Dieser Auffassung ist zweifellos zuzustimmen -
insbesondere wenn man bedenkt, dass Methoden und Lerntechniken allein keine
Werthaltungen vermitteln konnen, sondern dass dazu immer das Erleben von le-
bendigen ,,Vorbildern in Gestalt authentischer und wertschitzender Lehr- und
Erziehungspersonen erforderlich ist.

TAUSCH/TAUSCH stellen dann einige ,bedeutsame fordernde nicht-dirigie-
rende Tatigkeiten von Lehrern und Erziehern® vor, die sie in ihren empirischen
Studien ermitteln konnten (vgl. ebd., S. 252). Solche nicht-dirigierenden Tétigkeiten
von Lehrern und Erziehern sind nach Auffassung der Autoren ,geeignete Bedin-
gungen fiir selbstbestimmtes und selbstverantwortliches Lernen von Kindern und
Jugendlichen® (ebd.). Hier seien nur die tibergeordneten Kategorien dieser ,,Einzel-
tatigkeiten benannt; eine ausfithrliche und praxisnahe Darstellung mit vielen Bei-
spielen und Forschungsbefunden findet man in der bereits erwahnten ,,Erziehungs-
psychologie“ der beiden Autoren (TAUSCH/TAUSCH 1998, S.253-331). TAUSCH/
TAUSCH nennen folgende Arten von férdernden, nicht-dirigierenden Einzeltitig-
keiten: ,,Ermoglichen von kurzzeitiger themengleicher Kleingruppenarbeit®; ,,Be-
mithen um verstindlich gestaltete Wissensvermittlung®; ,,Forderung des hilfreichen
Zusammenlebens von Personen in einer ,guten Gruppe™; ,Erleichterung des Ler-
nens durch materielle und menschliche Lernhilfen; ,Ermoglichen von Denkvor-
giangen im Unterricht; ,,Forderung eines giinstigen Arbeitsverlaufes im Unterricht“
und ,,Bemithungen bei Interessensgegensitzen und Konflikten® (ebd.).

Die positiven Effekte dieser ,forderlichen nicht-dirigierenden Einzeltitigkeiten®
konnten TAUSCH/TAUSCH im Rahmen ihrer empirischen Studien nachweisen
und ausfiihrlich dokumentieren (vgl. ebd., S.243). Die Autoren beschreiben die
Vorteile bzw. giinstigen Auswirkungen dieser Einzeltitigkeiten wie folgt: Sie ermog-
lichen die Férderung bedeutsamer seelischer Grundvorginge und einer konstrukti-
ven Personlichkeitsentwicklung; insbesondere férdern sie die Fahigkeit zu Selbstbe-
stimmung, Selbstachtung und Achtung des anderen und tragen so zur Aufrecht-
erhaltung der sozialen Ordnung im Klassenzimmer bei; sie ermoglichen aber auch
selbstverantwortliches, selbststindiges und kreatives Lernen und somit eine gesun-
de psycho-physische Leistungsfihigkeit. Schlieflich fordern diese Tatigkeiten das
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zwischenmenschliche Beziehungsverhiltnis zwischen Kindern, Jugendlichen, Erzie-
hern und Lehrern (vgl. ebd., S. 245). Fiir TAUSCH/TAUSCH gehen diese forderli-
chen, nicht-dirigierenden Einzeltitigkeiten also einerseits von den ,humanisti-
schen® Grundhaltungen aus, andererseits tragen sie ihrerseits wieder zur Stirkung
entsprechender Einstellungen und Verhaltensweisen von Kindern und Jugendli-
chen bei.

Nach Auffassung der Autoren ist ,,Dirigierung - Lenkung“ ein ,,wenig forderli-
ches Verhalten® von Lehr- und Erziehungspersonen (TAUSCH/TAUSCH 1998,
S.332). Dennoch ist sie fiir viele Lehrer/innen immer noch eine regelmifig prakti-
zierte Verhaltensweise im Unterricht. ,,Erwachsene dirigieren Kinder und Jugendli-
che noch héufig durch eine Vielzahl von Befehlen, Anordnungen, Fragen wie durch
héiufiges Reden. Dies steht oft im Gegensatz dazu, wie Lehrer, Eltern und Erzieher
sich verhalten mochten® (ebd., S. 332). ,,In zahlreichen Untersuchungen ergab sich
... Dirigierung-Fithrung als eine Hauptdimension des Verhaltens von Lehrern,
Erziehern, Gruppenleitern und Erwachsenen® (ebd., S. 333). TAUSCH/TAUSCH
bekennen, dass sie durch ihre Forschungsergebnisse in Schulen und Lehrerausbil-
dungsstatten selbst ,erschiittert” waren (ebd., S. 332).

Merkmale von starker Dirigierung-Lenkung findet man z. B. in folgenden Ver-
haltensweisen von Lehrpersonen: Kindern und Jugendlichen haufig Befehle und
Anordnungen geben, sie kontrollieren, sie ausfragen, sie manipulieren, sie interpre-
tieren und belehren, sie permanent tiberpriifen, ihnen Vorschriften machen, Verbo-
te aussprechen usw. (vgl. ebd.). TAUSCH/TAUSCH schildern nun in anschaulichen
Worten, wie der Frontalunterricht in den von ihnen untersuchten Schulen ablief. In
einer Unterrichtsstunde von 40 Minuten Dauer gab es durchschnittlich 50 Befehle
des Lehrers an die Schiiler, 50 bis 75 an die Klasse gerichtete Lehrerfragen, der
Sprechanteil der Lehrperson betrug 50 bis 80 Prozent, wobei fiir den einzelnen
Schiiler anteilig nur etwa 1 bis 2 Prozent der gesamten Spachkommunikation ver-
blieb. Nicht selten wurden Schiiler aufgefordert, vom Lehrer begonnene Sitze fertig
zu sprechen. Die Schiiler/innen hatten insgesamt kaum Mitgestaltungsmoglichkei-
ten, ihre Selbsttatigkeit tendierte gegen Null (vgl. ebd., S.337). Fazit: ,Insgesamt
herrscht im Schulunterricht héufig eine Situation massiver fortlaufender Lenkung
und Bestimmung der Schiiler durch den Lehrer vor, obwohl das in diesem starken
Umfang weder notwendig noch giinstig ist“ (ebd.).

Es ist nicht verwunderlich, dass ein derart hohes Maf} an Dirigierung und Len-
kung &uflerst negative Effekte auf Kinder und Jugendliche zeitigt, und zwar nicht
nur fiir jhr gegenwirtiges, sondern auch fir ihr zukiinftiges Verhalten. Insgesamt
sind Schiiler/innen, die einen solchen dirigistischen Unterricht tiber viele Jahre
erlebt bzw. erlitten haben, mit TAUSCH/TAUSCHs Worten im ,,sozial verantwort-
lichen Gebrauch ihrer personlichen Freiheit hochgradig eingeschriankt (ebd.,
S.332). Ein Schiiler in einem solchen Unterrichtskontext ,ist nicht selbstverant-
wortlich® ,er lernt weitgehend fremdbestimmt®; ,.er ist kaum kreativ und originell,
eher konformistisch; ,er ist fremddiszipliniert®; ,er lernt dirigierend-lenkend mit
anderen umzugehen, er ist wenig gewédhrend und ermdoglicht wenig Selbstbestim-
mung“ (ebd., S.336). Dabei heben die Autoren hervor, dass auch die kognitive
Leistungsfihigkeit, die Kreativitit und die Originalitit beim Lernen unter einem
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solchen lenkenden Erziehungsstil stark leiden (vgl. ebd.) SchlieSlich belasten sich
die Lehrpersonen nach Auffassung der Autoren auch selbst durch einen solchen
dirigistischen Unterrichtsstil; sie sind wenig offen, wertschitzend, empathisch und
authentisch und beeinflussen somit nicht nur die seelische Entwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen, sondern auch ihr eigenes Befinden nachhaltig negativ (vgl.
ebd., S.332).

Welches sind nun die Griinde fiir das hohe Ausmafd an Dirigierung-Lenkung in
padagogischen Einrichtungen? Die Antwort von TAUSCH/TAUSCH ist im Kon-
text der vorliegenden Studie zum Thema ,,Piddagogik der Wertschiatzung® durchaus
relevant: ,Die Griinde fiir das grofle Ausmafl von Dirigierung mancher Lehrer,
Eltern, Kindergirtnerinnen und Gruppenleiter sehen wir wesentlich in ihren Hal-
tungen und Einstellungen gegeniiber anderen Personen und sich selbst gegeniiber®
(ebd., S.367). Mit anderen Worten: Lehrpersonen mit mehr Respektierung, Ach-
tung und Wertschitzung gegeniiber ihren Schiiler/innen und sich selbst zeigen
deutlich weniger Dirigierung und Lenkung im Unterricht als Lehrer/innen, die
Kindern, Jugendlichen und sich selbst ein geringeres Mafl an wertschitzenden
Haltungen entgegenbringen (vgl. ebd.). Dieser Zusammenhang leuchtet unmittel-
bar ein; ja man hat den Eindruck, dass ein strenges, autoritires und lenkendes Ver-
halten von Lehrpersonen nicht selten als Ersatz fiir fehlende Wertschitzung, Ach-
tung und Respektierung der Personlichkeit und der Eigenstindigkeit von Kindern
und Jugendlichen im Unterricht eingesetzt wird. Es ist zu vermuten, dass Lehr- und
Erzieherpersonlichkeiten, welche die o.g. Haltungen glaubwiirdig verkorpern,
weniger auf autoritative und dirigistische Disziplinierungsmittel zuriickgreifen
miissen als Lehrpersonen, die diese Einstellungen nicht verinnerlicht haben oder sie
nicht in reales padagogisches Verhalten tibersetzen kénnen.

Hier kommt nun die Frage ins Spiel, inwieweit sich die vier férderlichen Dimensi-
onen nach TAUSCH/TAUSCH gegenseitig beeinflussen, fordern oder beeintrichti-
gen. Hierzu ein Beispiel: Wird z. B. ,,Echtheit® isoliert und ohne ,,Achtung“ und ,,Ver-
stehen“ gelebt, so dient dies nicht unbedingt einem wertschdtzenden Miteinander.
Eine Authentizitit, die mit Achtung, Verstehen und Riicksichtnahme verbunden ist,
unterscheidet sich nach Auffassung der Autoren wesentlich vom ungehemmten Aus-
druck negativer Gefiihle, von unproduktiver Kritik, von Ablehnung der anderen
Person, von Anklagen und Anschuldigungen, die sich stets destruktiv auf Beziehun-
gen zwischen Personen auswirken (vgl. ebd., S.235). Schon dieses Beispiel zeigt m. E.
die wechselseitige Bezogenheit und Interdependenz der vier ,Dimensionen®, die fiir
ein wertschitzendes Lehrerverhalten kennzeichnend sind.

So konnten TAUSCH/TAUSCH im Rahmen ihrer Studien durchgingig den Be-
fund bestdtigen, dass die vier foérderlichen Dimensionen untrennbar miteinander
verwoben sind - und sich in ihren positiven wie auch negativen Effekten gegenseitig
verstarken. ,Die forderlichen Auswirkungen ergeben sich, wenn Personen mog-
lichst alle 4 Dimensionen gleichzeitig deutlich und haufig leben® (ebd., S.111).
Dieser positive Effekt kann noch potenziert werden: ,,Je mehr Personen, die fiir ein
Kind oder Jugendlichen [sic] von Bedeutung sind, hiufig gleichzeitig und deutlich
diese 4 Dimensionen leben, um so mehr werden die seelische Funktionsfihigkeit
und die seelischen Grundvorginge von Kindern und Jugendlichen wie Selbstach-
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tung, giinstiges Selbstkonzept u. a. geférdert (ebd.). Welche zentrale Bedeutung
diese Erkenntnis fiir eine ,Pddagogik der Wertschitzung® an der Schule hat, liegt
auf der Hand. Es gentigt nicht, dass eine einzelne Lehrerpersonlichkeit sich auf den
Weg macht, ,,Wertschitzung“ in der Schule zu verwirklichen. Vielmehr bedarf es
eines organisationsbezogenen Gesamtkonzeptes mit umfassenden Fortbildungs-
bzw. Personalentwicklungsmafinahmen, wenn eine Einzelschule die Idee einer
»wertschédtzenden Schule® wirksam umsetzen will.

Nach TAUSCH/TAUSCH decken die vier oben dargestellten Dimensionen das
Feld der - im Sinne der humanistischen Padagogik - forderlichen Verhaltensweisen
und Haltungen von Lehr- und Erziehungspersonen umfassend ab. ,,Unserer Auffas-
sung nach sind die wesentlichen forderlichen zwischenmenschlichen Haltungen
und Aktivititen, die in Untersuchungen ausgewiesen wurden, in den 4 Dimensio-
nen enthalten (ebd., S. 107). Fiir das Thema dieser Arbeit bleibt festzuhalten, dass
man diese vier Einstellungs- und Verhaltensbereiche als wesentliche Dimensionen
einer wertschitzenden Erziehung und eines wertschdtzenden Unterrichts betrachten
kann. Thre empirische Wirksamkeit haben die Autoren m. E. auf vielfiltige Weise
iiberzeugend nachgewiesen.

Auch wenn zu vermuten ist, dass die empirischen Forschungsbefunde von
TAUSCH/TAUSCH - soweit es um die quantitative Erfassung der Merkmalsaus-
pragung geht - fiir heutige Schulen nicht mehr in dieser Form Giiltigkeit haben, so
ist es doch ein bleibendes Verdienst des Forscherpaares, die wesentlichen Dimensi-
onen eines wertschitzenden Lehrer- und Erzieherverhaltens sowie die positiven
Effekte desselben differenziert herausgearbeitet und durch ihre Einschitzskalen
einer empirischen Uberpriifung zuginglich gemacht zu haben. Es wire sicherlich
ein lohnendes Forschungsprojekt, mit den gleichen oder auch leicht modifizierten
Instrumentarien heutige Schulklassen, Kindergérten und Hochschulen im Hinblick
auf den Grad der Verwirklichung der vier wertschitzenden Haltungs- und Verhal-
tensdimensionen zu untersuchen, um so ggf. positive oder auch negative Entwick-
lungstendenzen tiber die letzten Jahrzehnte dokumentieren zu kénnen.

In einer riickblickenden Zusammenfassung seiner Forschungsergebnisse stellt
R. TAUSCH im Jahr 2008 einmal die Frage, ob eine dieser Verhaltensdimensionen
bedeutender sei als die anderen. Er antwortet selbst: ,Dies ist schwer zu sagen.
Achtung - positive Zuwendung scheint die bedeutsame Grundlage der zwischen-
menschlichen Beziehung zu sein“ [Hervorhebung durch den Autor] (TAUSCH
2008, S. 165). Somit wird deutlich: Der Autor sieht in der Achtung bzw. positiven
Zuwendung die zentral wichtige Dimension menschlicher Beziehungen im Allge-
meinen und paddagogischer Beziehungen im Besonderen. Dies unterstreicht einer-
seits die Aktualitdt des Themas der vorliegenden Studie; es mag aber andererseits zu
denken geben, sofern man sich bewusst macht, dass diese Haltung der ,,Achtung®
und der ,positiven Zuwendung“ - vermutlich bis in unsere Zeit - im schulischen
Alltag immer noch nicht flichendeckend verankert ist (vgl. PRENGEL 2013,
S. 114ff).

In welcher Weise konnen Lehr- und Erzieherpersonen also befihigt werden,
»Achtung“ und ,,positive Zuwendung“ auch tatsachlich zu praktizieren? TAUSCH/
TAUSCH war es wichtig, darauf hinzuweisen, dass die wenigsten Pddagog/innen

156



diese ,,Grunddimensionen® wertschitzender Erziehung ohne vorangegangene Aus-
bildung - also quasi ,,von selbst — in optimaler Weise praktizieren bzw. vermitteln
konnen. So stand fiir sie stets die Frage im Mittelpunkt, wie Lehrer/innen einfiihl-
samer, achtungsvoller und in ihrem pédagogischen Handeln nicht-direktiver wer-
den konnen (vgl. TAUSCH 2008, S. 170). Zunichst stellt R. TAUSCH hierzu fest,
dass Wissen und theoretische Erkenntnisse iiber giinstige personenzentrierte Hal-
tungen und Verhaltensweisen aus Biichern, Vorlesungen oder Seminaren in der
Regel nicht gentigen, um eine reale Verdnderung des Verhaltens von Lehrpersonen
im Unterricht zu bewirken (vgl. ebd., S. 179). An anderer Stelle schreibt TAUSCH:
»Wissenskenntnisse iiber die personzentrierten Verhaltensformen sowie entspre-
chende sozial-ethische Auffassungen/Ideale sind giinstig, ebenso Enthusiasmus und
Einsatzbereitschaft. Aber gemiaf3 vielfiltigen Erfahrungen reicht das nicht aus®
(TAUSCH 2006, S. 581). Dem ist zweifellos zuzustimmen, da davon auszugehen ist,
dass Wissen und Handeln einander zwar durchaus befruchten konnen, aber dass
theoretische Erkenntnisse allein noch nicht zwangslaufig die Aneignung praktischer
Kompetenzen mit sich bringen. So liegt zwischen der Anerkennung padagogischer
Ideen - wie derjenigen der ,,Wertschatzung® — und der praktischen Verwirklichung
von Haltungen und Verhaltensweisen, die diesen Ideen entsprechen, in der Regel
ein langer, bisweilen mithsamer Weg.

Wie lassen sich ,,humanistische® Haltungen nach Auffassung von R. TAUSCH
ausbilden oder erwerben? Die wichtigste Antwort des Autors auf diese Frage lautet:
»Forderliche Bedingungen zur personlichen Entwicklung von Achtung, Einfiihlung
und Aufrichtigkeit® findet eine Lehrperson vor allem in ,personenzentrierten
Gruppengesprichen®, die mit intensiver Selbsterfahrung einhergehen (TAUSCH
2008, S.171). In solchen personenzentrierten Seminaren bzw. Weiterbildungen
steht die Forderung der Empathiefihigkeit als der Moglichkeit, sich in das seelische
Erleben des anderen sensibel einzufithlen, im Mittelpunkt. Auch die Fihigkeit, dem
anderen mit Achtung und Akzeptanz zu begegnen, das Geduflerte bzw. Verstande-
ne bewertungsfrei wiederzugeben und es bei den eigenen Verhaltensweisen zu
beriicksichtigen, wird in solchen Gruppen praktisch geiibt. Aulerdem bekommen
die Teilnehmer/innen in personenzentrierten Seminaren die Moglichkeit, sich mit
ihren eigenen Schwierigkeiten zu 6ffnen und zu zeigen sowie Selbstempathie zu
entwickeln (vgl. ebd., S.172). Wie wichtig, bisweilen auch wie entlastend diese
Fahigkeit zur Selbsteinfithlung, Selbstreflexion und Selbstmitteilung gerade fiir
Pidagog/innen sein kann, die ja in ihrem Berufsalltag permanent ,Beziehungsar-
beit“ leisten, ist unmittelbar einleuchtend.

Die Wirksamkeit solcher Seminare wurde von TAUSCH/TAUSCH empirisch
nachgewiesen. Aufgrund ihrer Untersuchungen kommen die Forscher zu folgen-
dem Fazit: ,Die Teilnahme an personenzentrierten Gruppengesprichen ... férdert
nachweislich die Empathiefdhigkeit von Gruppenmitgliedern® (ebd.; vgl. TAUSCH/
TAUSCH 1990; vgl. auch WITTERN/TAUSCH 1979). So lassen sich bei Lehrper-
sonen, die an personenzentrierten Weiterbildungen teilgenommen haben, durchaus
positive Effekte auf die eigene Unterrichtspraxis nachweisen (vgl. z. B. auch BUR-
MANN/HEINEL 1997).

Dennoch stellt R. TAUSCH noch im Jahr 2008 fest: ,Wahrend des Lehrer-
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Studiums und der Berufsausbildung® werden ,die personzentrierten [sic] Haltun-
gen, soziale Kompetenz und emotionale Intelligenz bei Lehrer/innen wenig gefor-
dert® (ebd., S.171). Diese Einschitzung mag wohl immer noch fiir einige Hoch-
schulen oder Lehrerseminare zutreffend sein; jedoch ldsst sich hier in den letzten
Jahren m. E. eine positive Entwicklung feststellen. Schaut man etwa in die Veran-
staltungsverzeichnisse von Pidagogischen Hochschulen oder in die Ausbildungs-
richtlinien von Seminaren fiir Didaktik und Lehrerbildung, so ldsst sich der Ein-
druck von TAUSCH nur zum Teil bestdtigen. Es gibt m. W. heute an beinahe jeder
staatlichen Einrichtung fiir Lehrerbildung - sei es eine wissenschaftliche Hochschu-
le oder ein schulpraktisches Seminar — zumindest einige Angebote aus dem ,,perso-
nenzentrierten Themenbereich, die tiber rein kognitives Lernen hinausgehen -
und sowohl piadagogisch-praktische ,, Trainingsmodule® als auch ,,Selbsterfahrungs-
elemente“ beinhalten. Dies ist im Sinne der oben stehenden Ausfithrungen durch-
aus als Zeichen einer diesbeziiglich positiven Entwicklung zu werten.

Dariiber hinaus werden ,,personenzentrierte Seminare“ im hier gemeinten Sinne
bereits seit vielen Jahren auferhalb der staatlichen Lehrerbildungsinstitutionen
angeboten. Aufler den o. g. personenzentrierten Weiterbildungen empfiehlt TAUSCH
folgende Mafinahmen und Aktivititen fiir Lehrer/innen zu Verbesserung ihrer
psychosozialen Kompetenzen im Unterricht: Videoaufnahmen des eigenen Verhal-
tens im Unterricht; hilfreiches Feedback; Einschétzung des Lehrerverhaltens durch
die Schiiler; Training in Verstdndlichkeit, Kiirze und Prignanz; Teilnahme an
Stressverminderungsseminaren; Praktizieren von Entspannungsformen; korperli-
ches Fitnesstraining; bei ,sehr belasteten Schiilern das Hinzuziehen eines Schul-
psychologen (ebd., S. 172f). Hierzu merkt TAUSCH kritisch an: ,,Dass derzeit in
Deutschland auf einen Schulpsychologen mindest[ens] 5-10.000 Schiiler kommen,
zeigt, dass schwierige seelische Situationen bei Jugendlichen als wenig bedeutsam
angesehen werden® (ebd., S. 173). Auch dieser Befund muss vor dem Hintergrund
des Nachdenkens tiber Moglichkeiten einer ,,Pddagogik der Wertschdtzung“ nach-
denklich stimmen. Hier besteht zweifellos - bis in die heutige Zeit hinein - deutli-
cher Handlungsbedarf.

Seit den 1990er Jahren befasste sich R. TAUSCH verstarkt mit dem Thema
»Lehrergesundheit®. So erginzte er die 10. Auflage der ,,Erziehungspsychologie® um
ein Kapitel zu dem Thema ,Forderlicher Umgang mit Stref3-Belastungen®, das
sowohl Lehrpersonen als auch Kinder und Jugendliche in die Uberlegungen mit
einbezieht (TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 3991f). Da ein wertschitzender Umgang
mit Schiiler/innen einen hohen Anspruch an Lehrpersonen stellt und immer auch
eine Herausforderung bedeutet, fliichten sich nach Auffassung des Autors nicht
wenige Lehrer/innen in autoritire Verhaltensmuster, um den eigenen Stress ver-
meintlich zu reduzieren. ,Um den Belastungen zu entgehen, geben z. B. Lehrer
ihren partnerschaftlichen Umgang mit Schiilern auf (ebd., S.399). Damit dies
nicht geschieht, gibt TAUSCH in seinem 1993 erschienenen Buch ,,Hilfen bei Stress
und Belastung“ konkrete Hinweise, wie etwa iiberlastete Lehrer/innen zu einer
inneren Ausgeglichenheit finden konnen, die ihnen einen wertschitzenden Um-
gang mit sich selbst und mit den ihnen anvertrauten Schiiler/innen tiberhaupt erst
ermdglicht (vgl. TAUSCH 2004).
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Als Fazit bleibt Folgendes festzuhalten: TAUSCH/TAUSCH haben beziiglich
der humanistischen Haltung der ,,Wertschitzung“ fiir den Bereich der Piddagogik
zweifellos Pionierarbeit geleistet. Auch wenn sie sich in wesentlichen Punkten auf
ROGERS beziehen, so entwickelten sie doch ihr eigenes Konzept einer von Ach-
tung, einfithlendem Verstehen, Echtheit und angemessenen Lehrer-/Schiileraktivi-
titen getragenen Erziehung und Bildung. ROGERS begleitete diese Pionierarbeit —
und nahm in seinen Schriften in wertschitzender Weise Bezug auf die empirischen
Untersuchungen von TAUSCH/TAUSCH. Hier ist die Verbindung von Humanisti-
scher Psychologie und Humanistischer Padagogik also explizit und unmittelbar
gegeben. In seinem Buch ,Freiheit und Engagement: Personenzentriertes Lehren
und Lernen® wiirdigt ROGERS die langjahrige Forschungsarbeit des Hamburger
Psychologenpaars mit folgenden Worten: ,,Uber zwei Jahrzehnte gingen Reinhard
und Anne-Marie Tausch in vielen Forschungsuntersuchungen der Frage nach,
welches Lehrerverhalten das fachliche und personliche Lernen der Schiiler fordert
und welches Lehrerverhalten es beeintrachtigt (ROGERS 1984, S. 173). Das Ergeb-
nis der empirischen Studien von TAUSCH/TAUSCH fasst ROGERS prignant
zusammen: ,,In simtlichen Schuluntersuchungen zeigte sich, daf} ein einfiithlsames
Verstindnis, Echtsein, liebevolle Achtung und nicht-dirigierende Aktivititen deut-
lich der Qualitat der Schiilerbeitrige im Unterricht zugute kamen; sie forderten die
Spontaneitdt der Schiiler, ihre Selbstindigkeit und Eigeninitiative, ihre positiven
Empfindungen wihrend des Unterrichts und die positive Einstellung zum Lehrer.
Die Lehrer, die in allen vier Bereichen als sehr stark eingeschitzt wurden, waren
zufriedener mit sich und mit ihrem Unterricht“ (ebd.). Das Gleiche gilt nach RO-
GERS auch umgekehrt: Es konnte in allen Untersuchungen nachgewiesen werden,
dass ein geringeres Maf$ an Verstidndnis, Echtheit und Achtung seitens der Lehrer-
person sowie weniger ausgepragte nicht-direktive Tatigkeiten bei gleichzeitig star-
ker lehrerzentrierter Lenkung eindeutig mit schwicheren Schiilerleistungen und
negativen emotionalen Erfahrungen seitens der Kinder und Jugendlichen, aber auch
der Lehrpersonen selbst verbunden waren (vgl. ebd., S. 173f).

Diese Einsicht sollte nach Auffassung von ROGERS jedoch keine blofe theoreti-
sche Erkenntnis bleiben, sondern sowohl fir die Schulwirklichkeit als auch fiir die
Lehrerbildung praktische Konsequenzen nach sich ziehen: ,,Wenn wir Stref3, Unlust
und eine Beeintrichtigung der korperlichen und emotionalen Gesundheit in den
Schulen abbauen und gleichzeitig die Entwicklung der Personlichkeit und die schu-
lischen Leistungen férdern wollen, dann brauchen wir eine andere Art Lehrer als
die, die wir gegenwirtig offenbar hervorbringen. Wir brauchen Lehrer, die in ihrer
Klasse ein Klima einfiithlsamen Verstidndnisses schaffen konnen, bei dem die Schii-
ler Zuwendung und Achtung erfahren, das Echtsein ermutigt und bei dem der
Lehrer das Lernen fordern kann, ohne die Schiiler zu bevormunden® (ebd., S. 174).
Mit anderen Worten: Wenn wir eine ,Pddagogik der Wertschatzung® in unseren
Schulen verwirklichen wollen, brauchen wir Lehrerpersonlichkeiten, die neben den
fachlichen und methodischen vor allem auch soziale und personale Kompetenzen
ausbilden konnten, aufgrund derer ein wertschitzendes Unterrichtsklima mit ein-
fuhlsamen padagogischen Beziehungen tiberhaupt erst realisierbar ist.

Abschlielend sei nochmals R. TAUSCH selbst zitiert, der davor warnt, sich im
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Hinblick auf wertschdtzende Erziehung und Unterrichtung allein auf dufere Bil-
dungsreformen zu verlassen: ,,Von den Ministerien erlassene Reformen konnen
sinnvoll sein. Aber sie ersetzen oder garantieren nicht die Qualitit des seelischen
Geschehens in Schulen und Hochschulen, die zwischenmenschlichen Beziehungen
und die personliche Entwicklung der Schiiler/Studierenden® (TAUSCH 2006,
S.582f). Und so richten TAUSCH/TAUSCH in ihrer ,Erziehungspsychologie®
einen nachdriicklichen Appell an alle, die mit Kindern, Jugendlichen und jungen
Erwachsenen professionell arbeiten bzw. piadagogische Verantwortung tragen: ,,Es
liegt an uns Lehrern, Professoren, Erziehern und Eltern, ob wir diesen Bereich unse-
res gefithlsmégligen Lebens deutlicher fordern, ob unsere Schulen und Hochschulen
zu Sttten humanen Lebens werden oder zu Stitten von Kélte und Inhumanitat®
(TAUSCH/TAUSCH 1998, S. 146). Dem ist — nicht zuletzt auf der Grundlage der
von TAUSCH/TAUSCH durchgefiihrten empirischen Studien - unbedingt zuzu-
stimmen. Eine ,,Kultur der Wertschatzung® an Schulen und Hochschulen kann nur
entstehen, wenn viele Einzelne in professioneller Weise daran arbeiten, die Bedin-
gungen fiir ein humanes Miteinander zu stirken - und den eingangs geschilderten
gesellschaftlichen Tendenzen zu Inhumanitit und sozialer Kalte entschieden entge-
genzuwirken.

Als Resiimee bleibt festzuhalten, dass TAUSCH/TAUSCH einerseits durch ihre
umfassende und griindliche Rezeption und Erweiterung des Ansatzes von ROGERS
im deutschsprachigen Raum, andererseits aber auch durch jhren Transfer der ,hu-
manistischen® Ideen auf den Bereich von Schule und Bildung einen wichtigen —
wenn nicht den entscheidenden - Beitrag dazu geleistet haben, dieses Konzept
hierzulande bekannt zu machen und ihm zur Verbreitung zu verhelfen. Nicht zu-
letzt durch ihre umfangreichen empirischen Forschungen zu den drei ,humanisti-
schen® Haltungen und Verhaltensweisen, zu denen die ,, Wertschitzung® als unver-
zichtbarer Bestandteil dazugehort, hat das Forscherehepaar wesentlich dazu
beigetragen, dass die pddagogischen Grunddimensionen ,Achtung - Wirme -
Riicksichtnahme®, ,einfiihlendes Verstehen und ,Echtheit - Aufrichtigkeit* als
zentrale Komponenten einer ,Padagogik der Wertschatzung“ nicht nur fiir die
erziehungswissenschaftliche Forschung erschlossen wurden, sondern auch in Klas-
senzimmern und Schulen Einzug halten konnten. Dass dieser Prozess noch nicht
abgeschlossen ist, sondern fiir die Zukunft vielfiltige Moglichkeiten und Potenziale
bereithalt, davon ist aufgrund der o. g. Ausfiihrungen auszugehen.

2.3.5 H. PETZOLD (1977); O.-A. BUROW (1981); A. PRENGEL (1983);
J. BURMANN (1997); H. DAUBER (2010): Wertschéatzung als
Kontaktqualitat und Achtsamkeitspraxis in der Schule

Welche Rolle spielt nun der Wertschitzungsbegriff im Rahmen der ,,Gestaltpada-
gogik® — und was ist der besondere Beitrag, den diese Richtung der Humanistischen
Pidagogik im Hinblick auf die Idee der Wertschitzung in Schule und Unterricht
leistet? Hierfiir seien einige wichtige und fiir das Thema der vorliegenden Studie
relevante Vertreter der ,,Gestaltpddagogik® - in chronologischer Reihenfolge ihrer
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Veréffentlichungen - im Folgenden kurz vorgestellt, wobei insbesondere das von
ihnen jeweils vertretene Verstindnis von ,,Wertschitzung® naher untersucht wer-
den soll.

HILARION PETZOLD war der erste Autor, der in seinem Epoche machenden
Buch iiber ,,Gestaltpadagogik: Konzepte der Integrativen Erziehung“ den Begriff
»Gestaltpddagogik® verwendete (PETZOLD/BROWN 1977). Er definiert diesen
Terminus wie folgt: ,Unter dem Begriff ,Gestaltpadagogik’ kann eine Reihe von
Ansdtzen zusammengefaf3t werden, die auf dem Hintergrund der Humanistischen
Psychologie, des Existentialismus und Experientialismus [sic] entstanden sind und
in wesentlichen Konzepten ihrer Theorie und Praxis auf der Gestalttherapie von
E.S. Perls und Paul Goodman aufbauen® (ebd., S.7). Differenzierend stellt PET-
ZOLD fest: ,,Perls selbst hat der padagogischen Arbeit im Bereich von Schule und
Weiterbildung keine grofSere Aufmerksamkeit geschenkt, obgleich er padagogische
Unternehmungen wie die Arbeit JANET LEDERMANS mit schwer erziehbaren
Kindern und die Bemithungen GEORGE I. BROWNS zur affektiven Erziehung sehr
gefordert habe (ebd.). ,,Im Hinblick auf padagogische Konzeptionen hat die Gestalt-
therapie in Paul Goodman einen ihrer profiliertesten Vertreter®, restimiert der
Autor (ebd.). PETZOLD benennt auch, was die Gestaltpadagogik ihrem Selbstver-
standnis nach nicht sein will: ,,Die gestaltpidagogischen Ansitze setzen sich von der
biirokratischen, sozial- und unterrichtstechnologisch bestimmten Schulpidagogik
genauso ab, [sic] wie von den idealistischen Konzeptionen der klassischen Bildungs-
theorien oder politisch radikalen Forderungen totaler Revolutionen® (PET-
ZOLD/BROWN 1977, S.9). Hier klingen die bereits oben erwdhnten Motive der
Schulkritik deutlich an, die geradezu konstitutiver Bestandteil der Gestaltpadagogik
sind.

Trotz unterschiedlicher Auspragungen im Einzelnen basieren die verschiedenen
gestaltpadagogischen Ansitze dennoch auf einer gemeinsamen Grundlage und
folgen einem einheitlichen Ziel. Hierzu schreibt PETZOLD: ,,Die Gestaltpddagogik
hat sich in den vergangenen Jahren in verschiedenen Stromungen entwickelt, die
alle auf dem gemeinsamen Grund der Theorie und Praxis der Perls’schen Gestalt-
therapie stehen. Zum Teil wurden Ansitze aus anderen philosophischen und pada-
gogischen Strémungen inkorporiert, die dem Hauptziel gestaltpadagogischer Erzie-
hung forderlich waren: menschlicheres Lernen fiir eine menschlichere Gesellschaft®
(ebd., S.11). Den Begriff der ,,Wertschitzung® verwendet PETZOLD in seinen
Darstellungen zur Gestaltpadagogik nicht explizit. Es wird dennoch deutlich, dass
die Qualitit der Begegnung in diesem Ansatz eine zentrale Rolle spielt: ,Da unser
,Zur-Welt-Sein’ ein ,Mit-Sein’ impliziert, unsere Identitdt sich in der leibhaftigen
Begegnung mit dem anderen und den Dingen verwirklicht, kommt den Begriffen
Kontakt, Beziehung, Begegnung, Ich und Du ... eine zentrale Bedeutung zu ... Fiir
das Konzept der Begegnung haben die Gedanken der Philosophen Buber und
Marcel und der Therapeuten Moreno und Perls den nachhaltigsten Einfluf3 auf uns
gehabt® (ebd., S. 28). Damit benennt PETZOLD explizit die geistesgeschichtlichen
Quellen, aus denen sich die Humanistische Pidagogik nach seiner Auffassung
speist.

In seinem 1981 erschienenen Werk mit dem Titel ,, Lernziel Menschlichkeit: Ge-
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staltpddagogik - eine Chance fiir Schule und Erziehung® stellt OLAF-AXEL
BUROW zum Begriff ,,Gestaltpadagogik® fest: ,Die Begrifflichkeit der verschiede-
nen Ansitze der Gestaltpiadagogik ist oft sehr unklar® (BUROW, in: BUROW/
SCHERPP 1981, S. 129). Man miisse jedoch bedenken, dass die Gestaltpiadagogik
einen Ansatz darstelle, der die Vorstellungen und Prinzipien der Gestalttherapie fir
die Pddagogik nutzen mochte. ,Wihrend die Gestalttherapie schon auf eine ldngere
Praxis zuriickblicken kann, steckt die Gestaltpddagogik erst in den Kinderschuhen®
(ebd.). Auch in seinem 1988 verdftentlichten Buch ,,Grundlagen der Gestaltpddago-
gik“, das wesentlich zur theoretischen Klarung gestaltpiadagogischer Ideen beitrigt,
konstatiert BUROW: ,,Gestaltpadagogik ist ein relativ neuer Ansatz, dessen theore-
tische und praktische Fundierung noch in den Anfingen steht® (BUROW 1988,
S. 48). Da der Begriff ,,Gestaltpadagogik® unscharf sei und keine Entsprechung in
der amerikanischen Pédagogik habe, sei er als ein ,,Versuch der deutschsprachigen
Gestaltszene® zu verstehen, ,ihrem iiber die Therapie hinausgehenden pidagogi-
schen Wirken einen Namen zu geben und sich von anderen Richtungen Humanis-
tischer Pdadagogik® abzugrenzen (ebd., S. 49f). Auch WILTRUD KRAUR stellt be-
ziiglich der Gestaltpadagogik fest, dass dieser Terminus eher als ,,Sammelbegriff fir
die unterschiedlichen Anwendungsformen von Gestaltkonzepten im Unterricht®
betrachtet werden miisse denn als eine ,Bezeichnung fiir ein einheitliches, klar
formuliertes Konzept® (KRAUf 1983, S.61). In seinem 1994 herausgegebenen
Werk tiber ,,Gestaltpadagogik in der Schule“ kommt BUROW schliefilich zu fol-
gender Begriffsdefinition: ,Gestaltpddagogik ist eine Richtung Humanistischer
Pidagogik, die sich auf grundlegende Konzepte der Gestalttherapie (Kontaktmodell,
Konzept von Kontakt und Begegnung) sowie der Humanistischen Psychologie
(Humanistische Wertorientierung, Personenzentrierung, Betonung der Wachs-
tumspotenzen des Individuums) stiitzt und auf diese Weise zur Entwicklung neuer,
ganzheitlicher, integrativer Formen und Inhalte des Umgangs mit sich, mit der
Gruppe und dem Thema im Rahmen von piddagogischen Veranstaltungen inner-
halb und auflerhalb von Institutionen beitragen mdchte (BUROW/GUDJONS
1994, S.11). Es wird deutlich, dass die ,Gestaltpadagogik sich durch eine grofle
Vielfalt an praxisnahen Konzepten auszeichnet, die sich alle - mehr oder weniger
explizit - auf die gemeinsamen Wurzeln in der ,Gestaltpsychologie und in der
»~Humanistischen Psychologie“ zuriickbeziehen. Obgleich die Begrifflichkeiten
innerhalb der ,,Gestaltpddagogik® an manchen Stellen etwas unklar oder verwirrend
wirken, finden sich doch immer wieder Versuche, die gestaltpidagogischen Ansitze
in einem gemeinsamen theoretischen Rahmen zu fassen.

Nun gibt es bei BUROW eine Textstelle, die den Begriff der ,,Wertschatzung“
indirekt anspricht. In seiner Abhandlung tiber ,Charakteristika der Gestaltpadago-
gik“ schreibt der Autor tiber den Lehr-/Lernprozess: ,Im Mittelpunkt des Interesses
steht dabei das Ziel einer ganzheitlichen Beachtung der erlebenden Person und der
Versuch, die Ebenen Denken, Fithlen und Handeln integrativ zu beriicksichtigen®
[Hervorhebung A.P.] (ebd.). Ubersetzt man ,Wertschitzung mit ,ganzheitlicher
Beachtung der (erlebenden) Person®, so gewinnt man eine interessante Facette zum
Wertschitzungsbegriff hinzu. Zum einen geht es um eine unbedingte Aufmerksam-
keit fir die Person in ihrem Erleben - andererseits beinhaltet diese Formulierung
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den Aspekt der Ganzheitlichkeit der Person, die auf allen Ebenen und in allen Di-
mensionen des Seins wahrgenommen werden will. Fiir eine wertschitzende Pada-
gogik ist dies von nicht unerheblicher Bedeutung. Die unbedingte Aufmerksamkeit
des Lehrers/der Lehrerin fiir die Person des Schiilers/der Schiilerin in allen ihren
Lebensduflerungen - auf kognitiver, emotionaler und aktionaler Ebene - ist zweifel-
los eine unabdingbare Voraussetzung fiir ein angemessenes Lehrerhandeln, das
diese Auflerungen achtsam wahrnimmt und ihnen mit uneingeschrinkter Wert-
schitzung begegnet.

Als Fazit bleibt festzuhalten: In BUROWS Schriften zur Gestaltpadagogik spielt
der Begriff der ,,Wertschitzung“ noch keine vordringliche Rolle. Erst in seiner 2011
erschienenen ,,Positiven Pddagogik® greift BUROW den Begrift der ,,Wertschit-
zung® explizit auf und macht ihn zum Schliisselbegriff seines neuen padagogischen
Ansatzes (vgl. BUROW 2011). Da BUROW dieses Konzept nicht als zur ,,Gestalt-
padagogik® gehorend deklariert, sei diesem Ansatz ein eigenes Kapitel gewidmet
(vgl. Kap. 2.5.2).

ANNEDORE PRENGEL hebt in ihrem 1983 erschienenen Buch ,,Gestaltpada-
gogik: Therapie, Politik und Selbsterkenntnis in der Schule“ besonders die gesell-
schaftspolitische Dimension der Gestaltpddagogik hervor. Sie unternimmt darin
u. a. den ,,Versuch, eine politische Gestaltpddagogik und ihre Realisierung in der
Lehrerbildung zu begriinden® (PRENGEL 1983, S. 10). Die Autorin stellt pointiert
fest: ,Aus ... Selbsterkenntnis kann Politik gemacht werden: Schulpolitik. Gestalt-
péadagogik ist Schulpolitik, die Freirdume fir die Selbsterkenntnis und Eigenbewe-
gung der Schiiler verwirklichen will...“ (ebd., S. 9). Im Hinblick auf den Begriff der
Wahrnehmung (awareness) ist folgende Formulierung der Autorin bemerkenswert:
»Die Besonderheit der Gestaltpidagogik besteht in der Mglichkeit, diese Kunst der
Wahrnehmung in der Schule zu praktizieren (ebd., S.26). Eine wertschitzende,
aber auch kritische Wahrnehmung dessen, was ist — auch gesellschaftspolitisch -
wird somit zum Angelpunkt gestaltpidagogischer Bemithungen. Doch auch in
diesem Werk iiber ,,Gestaltpddagogik sucht man den Begriff der ,, Wertschéitzung®
vergeblich.

Wihrend bei den bisher erwahnten Autoren aus dem Umfeld der Gestaltpida-
gogik der Begriff der ,,Wertschitzung® nicht explizit auftaucht, verwendet JORG
BURMANN ihn in seinem 2000 erschienenen Buch ,,Friichte der Gestaltpidagogik*
an mehreren zentralen Stellen. In seiner Auswertung von 20 authentischen Berich-
ten gestaltpadagogisch arbeitender Lehrer/innen kommt er zu dem Schluss, ,,...daf8
Gestaltpddagogik nicht in der Anwendung von Methoden, in der Erweiterung eines
Methodenrepertoires oder in der Ubernahme eines bestimmten Planungsverhaltens
oder Regelwerkes besteht, sondern in der je eigenen Entwicklung eines Lehrstils ...
Die Erschliefung des ,bildenden Gehaltes’ der Unterrichtsthemen zu ,persénlich
bedeutsamen’ Lernerfahrungen erfolgt auf individuellen Wegen mit vielfiltigen
Chancen und Stolpersteinen“ (BURMANN 2000, S. 166). Dennoch lassen sich nach
BURMANN ,,gemeinsame Merkmale der neuen Wege“ erkennen (ebd., S. 167), die
alle etwas mit Wertschdtzung zu tun haben.

Ein wesentliches Merkmal gestaltpiadagogischen Unterrichts ist nach BUR-
MANN ,,...die Auffassung und Gestaltung von Unterricht als ,Moglichkeitsraum’
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und die Verdnderung von Unterrichtsplanung und -gestaltung hin zu einem offe-
nen Prozef der gemeinsamen, vom Lehrer moderierten Gestaltung des Lehrens und
Lernens“ (ebd., S. 169). Hierbei kommt der wertschédtzenden Haltung der Lehrper-
son eine zentrale Bedeutung zu: ,Lernen als ,Mdglichkeitsraum’ zu gestalten ...
setzt die innere Offenheit des Lehrers voraus, die von den Schiilern aufgegriffenen
Aspekte oder beschrittenen Wege zu erkennen, zu férdern und wertzuschdtzen...“
[Hervorhebung A.P.] (ebd.). Wertschitzung bedeutet in diesem Kontext also, die
individuellen Lernwege jedes einzelnen Schiilers und jeder einzelnen Schiilerin zu
(be)achten, anzuerkennen und aktiv zu unterstiitzen. Dies bezieht sich nicht nur auf
den Lernweg, sondern auch auf die Lernergebnisse: ,In der gegenseitigen Bereit-
schaft, die individuellen Leistungen anzuerkennen, was bei Schiilern und Lehrern
auch die Wiirdigung der eigenen Leistung einschliefit, kommt diese atmosphérische
Freiheit des ,Méglichkeitsraums’ ... am klarsten zum Ausdruck®, schreibt BUR-
MANN (ebd.).

Neben der ,verinderten Rolle der Lehrperson®, die sich fir BURMANN als ,,lo-
gische Konsequenz“ aus der ,Gestaltung von Unterricht als Moglichkeitsraum fiir
Lernerfahrungen® ergibt, setzt die ,,Individualisierung von Bildungsprozessen® eine
»Mitgestaltung des Unterrichts durch die Lernenden® voraus (ebd., S. 170). Dazu
fiihrt BURMANN aus: ,,Fiir die meisten Lehrer bedeutet dies ein radikales Umden-
ken gegentiber den Prinzipien ihrer eigenen Ausbildung wie ihrer eigenen Schulzeit:
das Lerngeschehen freigeben ... nicht: die Klasse ,im Griff’ behalten® (ebd.). Hierbei
kommt wiederum die Haltung der Wertschdtzung zum Tragen: ,,,Macht abgeben’
... bedeutet vor allem, Verantwortung teilen, dem Schiiler das Gefiihl vermitteln:
ich bin wichtig, meine Meinung ist gefragt, ich bin eingeladen zum Mitgestalten. Es
ist also primédr Ausdruck von Wertschditzung, Zurechnung von Kompetenz und
Respekt vor dem Anderen und dessen unaufgebbar eigener Perspektive® [Hervor-
hebung A.P.] (ebd.). Hier meint Wertschdtzung also ein Anerkennen der Partizipa-
tion von Schiiler/innen, das Vertrauen in die Kompetenz von Kindern und Jugend-
lichen und die Achtung vor deren jeweils individueller Sichtweise. Fiir BURMANN
ist eine solcherart wertschitzende Haltung eine notwendige ,,...Voraussetzung
dafiir, Schule als Erfahrungsraum fiir gelebte Demokratie ernst zu nehmen, den
Gedanken der ,Polis’, wie es Hartmut von Hentig (1996) ausdriickt, zu realisieren
oder zumindest Anspruch und Wirklichkeit néher zueinander zu riicken® (ebd.; vgl.
VON HENTIG 1973; 1993; 1996).

Dies hat nach BURMANN einen weiteren Vorteil: ,,Eine solche Haltung gibt
dem Lehrer Abstand zum Geschehen, Chance zu Beobachtung und Reflexion ...
Wenn der Lehrer weniger von Durchsetzungs- und Kontrollanstrengungen absor-
biert ist, gewinnt er ... die Moglichkeit, sein Gewahrsein auch auf sich selbst zu
lenken“ (BURMANN 2000, S. 171). Diese Fahigkeit ist jedoch nicht selbstverstind-
lich bei jeder Lehrperson vorhanden. ,Mancher Lehrer oder vielleicht besonders
manche Lehrerin mufl dabei erst einmal lernen, ihrer ,eigenen Wahrnehmung zu
trauen’..., stellt BURMANN fest. Fiir den Autor ,,...liegt hierin ein wichtiger
Schritt zur Wertschdtzung der eigenen Kompetenz“ [Hervorhebung A.P.] (ebd.,
S.173). Diese Selbstwertschatzung meint aber keine unkritische Selbstbespiegelung,
sondern eine nach allen Seiten hin offene Selbstwahrnehmung. ,,,Genau hinsehen’
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meint, auf die Qualitit der Prozesse im Ganzen zu schauen, ... in Ehrlichkeit vor
sich selbst sich [sic] eigene Fehler, eigene Fehlsteuerungen einzugestehen, auch
wenn ,es weh tut’..., oder aber einfach die Wirkung der eigenen Person und ihrer
Befindlichkeit auf die Situation in der Klasse zu erkennen und zulassen zu kon-
nen ...“ (ebd.). Eine solche - in gewisser Hinsicht schonungslose - kritisch-wert-
schitzende Selbstwahrnehmung ist die Grundlage fiir jede Form der wertschitzen-
den Fremdwahrnehmung: ,Ich denke, daff nur der Lehrer, der seine eigenen
Gefiihle im Unterricht wahrnehmen und in ihrer Bedeutsamkeit fiir das Unter-
richtsgeschehen insgesamt wertschétzen kann, eine Chance hat, auch die Befind-
lichkeiten seiner Schiiler zu respektieren und mit ihnen angemessen umzugehen
[Hervorhebung A.P.] (ebd.). Gestaltpddagogisch ausgebildete Lehrpersonen berich-
ten jedenfalls in iberzeugender Weise, wie ihre wachsende Fahigkeit, sich selbst
und ihre Schiiler/innen wertzuschitzen, ,,... den Kontakt zu ihren Schiilern veran-
dert ..., einen achtsameren Umgang miteinander ermdglicht ... und die Chancen
fiir ,personlich bedeutsame Lernprozesse’ bei den Schiilern befordert hat (ebd.).

Hier wird deutlich, dass der Wertschatzungsbegriff im Kontext gestaltpadagogi-
scher Ansitze gleichsam eine mathetische Komponente®® aufweist. Nur eine sich
selbst und ihre Schiiler/innen in allen Lehr-/Lernprozessen und deren individuellen
Ausprigungen - die auch die Moglichkeit des Scheiterns mit einschlieflen - bedin-
gungslos wertschitzende Lehrperson ist in der Lage, jene ,,personlich bedeutsamen
Lernprozesse“ anzuregen und zu ermdglichen, um die es bei einer das einzelne Kind
und den einzelnen Jugendlichen wertschidtzenden Padagogik im Kern geht.

Es bleibt somit festzuhalten, dass , Wertschatzung“ im Umfeld der Gestaltpdda-
gogik zwar nur marginal thematisiert wird, aber dennoch eine zentrale Rolle spielt.
Und so ldsst sich ,,Wertschitzung“ im gestaltpadagogischen Sinne m. E. durch zwei
wesentliche Komponenten charakterisieren, die zugleich zentrale Merkmale der
Gestaltpadagogik darstellen:

1. Wertschétzung als lebendiger Kontakt zwischen Lehrperson und Schiiler/innen,
aber auch von Schiiler/innen untereinander; und

2. Wertschétzung als Achtsamkeit/Gewahrsein der Lehrperson sich selbst und den
Schiiler/innen gegeniiber, aber auch von Schiiler/innen untereinander.

In nahezu allen wichtigen Veroffentlichungen zur Gestaltpadagogik wird der ,,Kon-
taktprozess” als ein wesentlicher Bestandteil des Erziehungs- und Bildungsprozesses
verstanden. So schreibt z. B. BUROW: ,,Charakteristisch fiir die Gestaltpidagogik
ist der Ansatz, Lehren und Lernen vor allem unter dem Gesichtspunkt eines Kon-
taktprozesses zu betrachten und sich hierbei der aus der Gestalttherapie bekannten

36 Der Begriff der ,,Mathetik (Kunst des Lernens) wird hier im Sinne VON HENTIGs verwendet,
der in seinem Gutachten zur Genehmigung der Freien Schule Frankfurt mit dem Titel ,,Wie
frei sind freie Schulen?“ hierzu erldutert: ,,Mathetik® ist vor allem der ,,Verzicht auf eine syste-
matische, durchrationalisierte und kollektive Belehrung® zugunsten von individualisierten,
ganzheitlichen und selbstgesteuerten Lernprozessen im padagogisch strukturierten ,Erfah-
rungsraum® (VON HENTIG 1985 a, S. 80ff).
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phidnomenologischen Einstellung sowie der daraus resultierenden Konzepte und
Methoden ... zu bedienen“ (BUROW/GUDJONS 1994, S.11). Unterricht wird
somit zu einem dialogischen Prozess: ,Lernen und Lehren werden nicht so sehr als
Ausdruck spezieller didaktischer Arrangements gesehen, sondern als Erlebnis eines
Dialogs, in dem die personlichen Prozesse der am Lernprozef} Beteiligten im Vor-
dergrund der Bemithungen stehen“ (ebd., S.12). Auch DAUBER bezeichnet die
»dialogische Begegnung® als das Ziel gestaltpadagogischer Arbeit (DAUBER 2009 a,
S. 149).

Ein aussagekriftiges Zitat hierzu findet sich bei RUEDI SIGNER in seinen Aus-
fihrungen zu dem Thema ,Lebendiger Kontakt im Hier und Jetzt: Ein folgenrei-
ches Postulat der Gestaltpadagogik: ,,Ein zentrales Anliegen des Gestaltpiadagogen
ist es, ,lebendigen Kontakt’ ... zu Schillern und zum Lernstoff aufzubauen und
einen solchen Kontakt unter den Lernenden zu foérdern. Dieses Bemithen geht auf
das Herzstiick der Gestalttherapie, das Kontaktkonzept von PERLS u. a. ... zuriick.
Es hat zum Ziel, ein dialogisches, selbststindiges Lernen einzuleiten, wo personliche
Betroffenheit und personliche Involvierung moglich werden“ (SIGNER 1991,
S.212). Es liegt auf der Hand, dass ein solcher lebendiger Kontakt hohe Anforde-
rungen an die Lehrperson stellt: ,Der gestaltpiadagogische Lehrer ldsst sich hautnah
auf personliche Kontakte und auf intensive Begegnungen mit Schillern bzw. auf
Auseinandersetzungen mit den eigenen Grenzen und Moglichkeiten ein® (ebd.).
Dies ist aber nur innerhalb bestimmter Lehr-/Lernarrangements maglich. ,Eine
innere, sorgsame Verbindung zu einzelnen Schiillern und Klassen resultiert aus
einem solchen Lehrer-Schiiler-Verhaltnis, wo nicht passiv-rezeptives Lernen vor-
herrscht, sondern lebendiger Kontakt und wirkliche Begegnung gewagt wird®
(ebd.). Fir den Autor gilt dies im pddagogischen Bezug wie in jeder anderen zwi-
schenmenschlichen Beziehung, ,,.... wo Menschen sich wirklich und wesensmaf3ig
aufeinander einlassen® (ebd.).

SIGNER macht auch deutlich, dass das Kontaktkonzept ,,...keinesfalls einen
,Zauberstab’ in der Hand des Pdadagogen darstellt, sondern zugleich auch schwer zu
erfilllende Anforderungen impliziert, wie BUROW und KAUFMANN treffend
formulieren (BUROW/KAUFMANN 1991, S.7). Mit anderen Worten: ,,Die hier
knapp zusammengefassten Postulate verlangen vom Gestaltpaddagogen ein soziales
Engagement und ganz besonders auch eine Kontaktbereitschaft und Begegnungsfa-
higkeit, die weit iiber die traditionelle Rolle des Lehrers hinausgehen® (SIGNER
1991, S.212). Da einer solcherart handelnden Lehrperson immer die Gefahr der
Uberlastung droht, schligt SIGNER die Einrichtung ,gezielter Formen der Entlas-
tung“ vor, wie z. B. ,kollegiale Supportgruppen® oder ,,Supervisionsgruppen unter
Leitung einer Fachperson® (ebd., S. 214). SIGNER betont zugleich die Notwendig-
keit diesbeziiglicher Organisationsentwicklung, denn: ,Begegnung kostet Kraft®
(ebd., S.212). Man konnte erginzen: Auch wertschitzende Begegnung kostet Kraft.
Es ist vermutlich realistisch, in diesem Bereich von lebenslangen Lernprozessen der
Lehrpersonen auszugehen, die ohne professionelle Fortbildungs- und Unterstiit-
zungsangebote wohl kaum zu bewiltigen sind. Mit Blick auf Lehrer/innen, die eine
gestaltpadagogische Fortbildung besucht haben und davon berichten, wozu diese sie
im Unterricht neu befahigt hat, stellen BURMANN und HEINEL fest: ,,Die erwor-
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bene innere Fahigkeit in Richtung auf Kontakt ist das Herzstiick. Die methodischen
Verfahren stellen nur variable Moglichkeiten dar, eine solche Padagogik in Fluf} zu
bringen“ [Hervorhebung A.P.] (BURMANN/HEINEL 2000, S.7). Dies mag zu
denken geben, wenn man sich die offiziellen Fortbildungsangebote fiir Leh-
rer/innen anschaut, in denen es immer noch hiufig um die Vermittlung rein didak-
tisch-methodischer Fertigkeiten geht, wobei die Lehrerpersonlichkeit als solche weit-
gehend auflen vor bleibt.

An dieser Stelle erscheint es angemessen, eine differenzierende Klarung des Be-
griffes ,Kontakt“ im pddagogischen Kontext vorzunehmen. In Anbetracht der mas-
senhaften Missbrauchsvorfille in padagogischen Einrichtungen wie der privaten
Odenwaldschule in Oberhambach oder dem kirchlichen Canisius-Kolleg in Berlin,
die seit der Jahrtausendwende verstarkt offentlich bekannt wurden, ist eine klare
begriffliche Abgrenzung m. E. unbedingt notwendig. ,Kontakt® im padagogischen
Kontext muss immer ein professioneller Kontakt bleiben, der niemals die Ebene des
»Padagogischen Bezugs“ (NOHL 1927; 1935) verlassen oder iiberschreiten darf.
Pddagogischer Kontakt ist immer das ,,Verhéltnis eines reifen Menschen zu einem
werdenden Menschen, und zwar um seiner selbst willen“ (NOHL 1970, S. 134). Ein
solches auf Qualititen wie Vertrauen und Achtung aufbauendes Verhéltnis ist fiir
NOHL ,,die Voraussetzung jeder fruchtbaren padagogischen Arbeit“ (NOHL 1927,
S. 153). Die padagogische Verantwortung der Erzieherperson darf in keinem Fall
einem vermeintlichen ,,Kontakt unter Gleichen® geopfert werden, wenn es um den
professionellen Kontakt zwischen Erwachsenen und Kindern bzw. Jugendlichen
geht. Die pddagogische Beziehung ist und bleibt in gewisser Weise immer eine
»asymmetrische“ Beziehungskonstellation”, innerhalb derer es hinsichtlich eroti-
scher oder sexueller Kontakte unhinterfragbare Tabus gibt - und geben muss. So ist
etwa die o.g. Forderung von SIGNER nach ,hautnahem® Kontakt keinesfalls im
wortlichen Sinne zu verstehen, da dies zu fatalen Pervertierungen der gestaltpada-
gogischen Idee eines wertschitzenden péidagogischen Kontaktes fithren wiirde.
Wertschétzender Kontakt zwischen Erziehungspersonen und Heranwachsenden
hat niemals etwas mit Distanzlosigkeit zu tun. Im Gegenteil: Ein wertschitzender
padagogischer Kontakt respektiert die Grenzen des Selbst und des Anderen unbe-
dingt — gerade auch im Umgang mit Kindern und Jugendlichen.

Hier erscheint es notwendig, noch eine weitere Abgrenzung vorzunehmen: Der
in Gestaltkreisen viel zitierte und nicht selten hoch gelobte PAUL GOODMAN war
in dieser Hinsicht in keiner Weise ein Vorbild. Da er seine padophilen Neigungen
nicht nur offen auslebte, sondern sie auch noch zur padagogischen Norm erheben
wollte, kann er in keiner Weise als Modell fiir eine wertschitzende Piadagogik die-
nen. ,Der Aspekt des Verliebtseins zwischen Schiilern und Lehrern scheint mir ein
wichtiger fiir die pddagogische Beziehung im allgemeinen zu sein®, duflerte

37 Vgl. auch MOLLENHAUERs Konstrukt der ,Metaintentionalitit® des Erziehungsprozesses,
demzufolge die reziproke Intersubjektivitit zwischen Erzieher und Educandus zwangsliufig
eingeschrankt ist durch padagogisch reflektierte intentionale Akte seitens des Erziehers, die
nicht mit seinen spontanen Intentionen und personlichen Bediirfnissen deckungsgleich sind
(vgl. MOLLENHAUER 1972, S. 120f).
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GOODMAN 1971 in einem Interview mit ROBERT W. GLASGOW.* Eine solche
Aussage ist m. E. nicht nur toricht, sondern auch gefahrlich. Es ist nicht davon
auszugehen, dass ernsthafte ,Gestaltpadagogen® diese Auffassung teilen, die gerade-
zu als Aufforderung zu grenziiberschreitendem Verhalten gegeniiber Kindern und
Jugendlichen verstanden werden kann. Im Kontext einer Arbeit iiber wertschdtzen-
de Beziehungsgestaltung in der Schule muss einer solchen - m. E. véllig in die Irre
gehenden - Ansicht mit Nachdruck widersprochen werden. Eine padagogische
Beziehungsgestaltung zwischen Lehrpersonen und Schiiler/innen kann nur dann als
wertschitzend bezeichnet werden, wenn sie frei von jeglichen missbréuchlichen
Absichten oder Handlungen seitens der Erwachsenen bleibt. Wertschétzung und
Kindesmissbrauch schliefSen einander kategorisch aus.

Der zweite zentrale Aspekt von Wertschitzung im Kontext der Gestaltpddago-
gik ist die Fdhigkeit der Lehrperson zu Achtsamkeit und Gewahrsein im Umgang
mit sich selbst und mit den ihr anvertrauten Schiiler/innen. Auch dieses Motiv geht
auf PERLS zuriick, der immer wieder das ,,Gewahrsein im Hier und Jetzt“ als zent-
rale Qualitdt und als Voraussetzung personlichen Wachstums und authentischer
Begegnung beschrieben hat (vgl. Kap. 2.2.6). Wihrend das Thema des ,,Kontakts“
schon recht frith in der gestaltpiddagogischen Literatur auftaucht, wird dem Aspekt
der ,Achtsamkeit® erst seit Ende der 1990er Jahre verstarkt Beachtung geschenkt.
Da auch dieser Aspekt fiir eine Pddagogik der Wertschiatzung m. E. grundlegend ist,
sei er im Folgenden einer niheren Betrachtung unterzogen.

Insbesondere HEINRICH DAUBER widmet sich in seinen neueren Veroffentli-
chungen ausfiihrlich dem Thema , Achtsamkeit in der Pddagogik® (DAUBER 2010;
2009). In Anlehnung an PERLS et al. unterscheidet DAUBER zwischen ,,Achtsam-
keit“ und ,Gewahrsein“ sowie dem sog. ,mittleren Modus“ von Prisenz, der beide
Phanomene verbindet (vgl. DAUBER 2009 a, S. 160ff). REINHARD FUHR, auf den
DAUBER sich in seinen Darstellungen bezieht, charakterisiert diese drei Begriffe
wie folgt: ,,Achtsamkeit ist das unmittelbare Augenmerk, das wir auf die Unter-
scheidungen im Organismus/Umwelt-Feld und die dadurch auftauchenden Figu-
ren, also auf das unmittelbar Wahrgenommene, auf Empfindungen, Gefiihle, Vor-
stellungen und Gedanken sowie auf sogenannte Auflenwahrnehmungen richten®
(FUHR 1995, S. 40f). Gewahrsein hat fiir FUHR eine andere Bedeutungsnuance:
»Gewahrsein dagegen ist das unmittelbare Erfassen und Erkennen von komplexeren
Zusammenhdngen. Es bezieht sich sowohl auf das Erfassen der gegenwirtigen Ge-
samtsituation als auch auf Wissen, das uns gegenwirtig prisent wird. Gewahrsein
ist also weniger eingrenzend und damit auch diffuser als Achtsamkeit (ebd.). Der
»mittlere Modus® nun verbindet diese beiden Elemente durch eine bestimmte Hal-
tung: ,Der mittlere Modus ist die grundlegende innere Haltung, die dem Respekt
vor der Selbstorganisation alles Lebendigen entspricht und intensiven Dialog er-
moglicht ... Durch Achtsamkeit werden wir unserer Empfindungen, Gefiihle, unse-
rer gegenwirtigen Gedanken und Phantasien sowie der Sinneswahrnehmungen
bewusst, durch Gewahrsein erfassen wir die Gesamtheit der Situation und die Zu-

38 Online unter URL: http://www.gestalt.de/goodman_interview.html [Stand: 30.03.2016].
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sammenhénge und dadurch treten auch Gegensitze, Widerspriiche und Ambiva-
lenzen unseres Daseins hervor; der mittlere Modus ermdglicht es uns, diese auszu-
halten und kreativ zu nutzen“ (FUHR 1995, S. 40f).

Achtsambkeit beginnt fiir DAUBER mit einer ,ganzheitlichen Wahrnehmung
von Koérperempfindungen, Gefiihlen, Phantasien und Gedanken® im Hier und Jetzt
(DAUBER 2009 a, S. 161). ,Der erste und gar nicht so einfache Schritt zur Acht-
samkeit bedeutet deshalb fiir mich: Wahrnehmen, was gegenwartig ist und sich
dessen bewusst werden, was und wie ich wahrnehme®, erldutert der Autor (DAU-
BER 2010, S. 2). DAUBER hebt hervor, dass Achtsamkeit eine Haltung ist, die jeder
Mensch in Freiheit einnehmen bzw. einiiben kann. Wenn er von Achtsambkeit spre-
che, ... dann weder im Sinne einer moralischen Kategorie noch im Sinne einer
effizienteren, stressfreieren Strategie zur Lebensbewdltigung (ebd.). Vielmehr ver-
steht DAUBER unter Achtsamkeit ,,... eine innere und duflere Haltung: mich mit
allen Sinnen und voller Bewusstheit auf das einzulassen, was uns innerlich und
auflerlich begegnet, ohne mich in den bewertenden Mustern zu verfangen, die aus
meiner Biografie stammen und von dem sozialen und kulturellen Milieu geprigt
sind, in dem ich aufgewachsen bin" [Originaltext kursiv] (ebd.).

Fir DAUBER ist Achtsamkeit ein urmenschliches Phidnomen, das jeder Mensch
in seiner frithesten Lebensphase einmal erlebt hat. ,Neugeborene ruhen in volliger
Prisenz und Achtsambkeit ... behiitet im Schof8 der Mutter ganz in sich selbst (ebd.,
S. 3). Dieses Erleben ist fiir den Autor ,,die Urform von Achtsamkeit, die wir im
Laufe unseres Heranwachsens wieder verlieren, sobald wir zwischen innen und
auflen, Ich und Du, Subjekt und Objekt zu unterscheiden lernen ... Aber diese
Form von nicht-gespaltener Achtsamkeit der kleinen Kinder ist nicht endgiiltig
verloren, sondern bleibt uns als Moglichkeit - mehr ein Potential als eine Kompe-
tenz — die zu unserer menschlichen Grundausstattung gehort und die wir spéter,
z. B. in der Meditation, wieder entdecken und ausbilden konnen ...« fithrt DAU-
BER aus (ebd.). Beziiglich der Frage der Lehrbarkeit von Achtsamkeit kommt
DAUBER zu folgendem Schluss: ,,Achtsamkeit kann man nicht lehren, nur begrenzt
demonstrieren, aber man kann Gelegenheiten schaffen, sie zu praktizieren (ebd.,
S.1). Fiir die Péadagogik ist dies von nicht zu unterschitzender Bedeutung: Es geht
in diesem Sinne um die Gestaltung von Lernarrangements und Lernumgebungen,
die ein Praktizieren von Achtsamkeit ermoglichen.

DAUBER betrachtet ,,Achtsamkeit als Schliisselkonzept® — auch und gerade in
der Pddagogik (ebd., S. 4). Es erscheint angemessen, wenn der Autor ,,Achtsamkeit
als professionelle padagogische Kompetenz“ bezeichnet (ebd., S.10). Denn ein
wertschidtzender Kontakt von Lehrpersonen mit sich selbst und mit ihren Schii-
ler/innen ist ohne Achtsamkeit nicht moéglich. Nur im Bewusstsein eigener in-
nerpsychischer Vorginge, aber auch préziser duflerer Wahrnehmungen ist ein
wertschitzendes padagogisches Handeln realisierbar. Besonders wichtig fiir den
péadagogischen Kontext ist dabei m. E. die Tatsache, dass durch die Haltung der
Achtsamkeit ,unbewusste Reaktivitit durch achtsame Anteilnahme ersetzt wird,
wie GROSSMANN einmal treffend formuliert hat (GROSSMANN 2004, S. 76f).
Dabei geht es um ,eine Achtsamkeit, die als innere Haltung, nicht als gezielt ein-
setzbare Technik®, im pddagogischen Alltag realisierbar ist (DAUBER 2010, S. 5).
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Fiir DAUBER ist dabei das Entscheidende ,der ausbalancierte Wechsel zwischen
verschiedenen Perspektiven: dem Ich, dem Du, dem Wir und dem tibergreifenden
Kontext“ (ebd.). Mit anderen Worten - und hier sei noch einmal PRENGEL zitiert:
Es geht darum, die ,,...Kunst der Wahrnehmung in der Schule zu praktizieren®
(PRENGEL 1983, S. 26). Dem ist — auch im Kontext einer ,,Padagogik der Wert-
schitzung® - zweifellos zuzustimmen.

Wie aber erwirbt eine Lehrperson diese Haltung der Achtsamkeit, die zur Wert-
schitzung des Selbst und des Anderen befihigt? Und wie erweitert sie ihre Kompe-
tenzen im Bereich der Kontaktfihigkeit, die einen wertschitzenden Umgang mit
Schiiler/innen tiberhaupt erst moglich macht?

Es ist wohl das besondere Verdienst der Gestaltpadagogik, sich dieser Frage
nicht nur theoretisch, sondern auch mit konkreten Praxisvorschligen und Trai-
ningsprogrammen seit Ende der 1970er Jahre konsequent angenommen zu haben.
Nicht nur das Fritz-Perls-Institut®, sondern auch die Gestaltpidagogische Vereini-
gung® und viele andere Triger bieten seit vielen Jahren kompetente Fort- und
Weiterbildungen in diesem Sektor an. Das wohl elaborierteste gestaltpadagogische
Trainingskonzept fir Lehrpersonen hat BUROW 1993 vorgelegt (vgl. BUROW
1993). Er stellt darin nicht nur differenzierte Ubungsprogramme zur Kontaktférde-
rung und zur Wahrnehmungsschulung vor, sondern evaluiert die Wirkungen dieser
Programme auch empirisch. So wird nach Aussage des Autors ,konkret nachvoll-
ziehbar, wie und mit welchen Methoden® personale und soziale Kompetenzen von
Lehrer/innen ,auf der Basis des Gestaltansatzes gefordert werden konnen
(BUROW 1993, Einbandtext).

Wie DAUBER zu Recht feststellt, arbeiten ,,...Lehrer stets auf zwei Ebenen: ei-
ner Ebene professionellen, regelorientierten Wissens und Verhaltens und auf einer
Ebene, in [sic] der sie (unausweichlich) auch als Personen gefragt sind und ins Spiel
kommen“ (DAUBER 2009 a, S. 176). Allein diese Tatsache macht es unumgénglich,
dass Lehrpersonen nicht nur iiber professionelles Wissen verfiigen, sondern sich
auch ihrer eigenen Personlichkeit mit allen ihren Facetten und Wirkungen wahr-
nehmend und reflektierend bewusst sind. Dieses ,,Gewahrsein stellt nach BUR-
MANN hohe Anforderungen an eine Lehrperson: ,,,Sich auf die Situation einlassen’,
zu ,sehen, was ist’ und ,schmerzliche Wahrheiten’ auszuhalten bzw. sich selbst mit
Jliebevoller Schonungslosigkeit’ in den Blick zu nehmen, sind offensichtlich Anfor-
derungen an den Lehrer, fiir die guter Wille allein nicht hinreichend ist; sie verwei-
sen auf Merkmale personlicher Reifungsprozesse, die nicht eingefordert, wohl aber
in Fortbildungen geférdert werden kénnen“ (BURMANN 2000, S. 171).

In solchen Fortbildungen zur Personlichkeitsentwicklung geht es immer auch
um die Erweiterung und Vertiefung der Kontakt- und Wahrnehmungsfihigkeit.
»Die Entwicklung der Wahrnehmungsfahigkeit, des Gewahrseins (awareness) nach
innen und auflen ist bereits zentrales Anliegen der von Fritz Perls entwickelten
Gestalttherapie und war stets auch eine wichtige Dimension gestaltpddagogischer

39 Siehe online unter URL: http://www.eag-fpi.com [Stand: 31.05.2016].
40 Siehe online unter URL: http://www.gpv-ev.de [Stand: 31.05.2016].
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Weiterbildungen®, stellt BURMANN fest (ebd., S. 178). Ahnlich dufert sich auch
BUROW, wenn er schreibt: ,Das, was also ein Lehrer in der gestaltpadagogischen
Fortbildung vor allem lernt, ist die Scharfung seiner Wahrnehmung (,awareness’)
auf den genannten Ebenen, die es ihm ermdglichen soll, prozeflorientiert zu unter-
richten (BUROW/GUDJONS 1994, S.12). BURMANN fiihrt weiter aus, dass
»-.. €s sich dabei nicht allein um eine ,Schirfung’ der Sinne handelt, sondern um
eine qualitative Veranderung des Sehens, dafl das gezeigte Verhalten durchsichtig
wird auf das damit verdeckte Erleben ...“ (ebd.). Der Autor macht deutlich, dass
eine solche Personlichkeitsarbeit immer auch eine ,,Versohnung mit der eigenen
Biographie“ bedeutet — sowie ggf. die ,Aufarbeitung ... traumatisierender Erfah-
rungen“ (ebd., S.177). ,Das Erkennen und Reflektieren von personlichen Stirken
und Schwichen wie von biographischen Mustern lasst fiir den einzelnen spezifische
Hintergriinde und Moglichkeiten seiner Art, Lehrer zu sein, und seines personli-
chen Lehrerstils sichtbar werden® (ebd., S. 179). Dies schliefst auch eine Wertschiit-
zung der eigenen biographischen Gegebenheiten und Entwicklungen mit ein: ,,Es
starkt ihn zudem in der Anerkennung frither, konstitutiver Erfahrungsbereiche®
(ebd.). Es ist unmittelbar einleuchtend, dass eine solche Aufarbeitung personlicher
Defizite bei gleichzeitiger Entfaltung individueller Potenziale von Lehrpersonen zu
einer Stirkung ihrer Personlichkeit beitragt, aber auch zu ,,der Festigung ihrer ,Hal-
tung’ als Padagogen, mit der sie den Kindern gegeniibertreten und von diesen erlebt
werden® (ebd., S. 178). Fiir eine Haltung der ,,Wertschiatzung® sind diese Einsichten
grundlegend; eine Lehrperson, die ihre eigenen, oftmals biographisch bedingten
»Schattenseiten weder kennt noch integriert, wird schwerlich in der Lage sein,
Kindern und Jugendlichen eine ganzheitliche Wertschitzung ihrer Person entge-
genzubringen.

BURMANN zeigt anhand von Erfahrungsberichten ,.gestaltpidagogisch® fort-
gebildeter Lehrer/innen in iiberzeugender Weise auf, wie die dort initiierte Person-
lichkeitsentwicklung zu einer deutlichen Anderung von Berufsroutinen gefiihrt hat
(vgl. ebd., S.169ff). Schulentwicklung kann nicht ,von oben“ verordnet werden,
sondern bedarf immer auch eines personlichen ,, Aufbruchs®, der ,individuell und
spontan ,sich ereignet’ (ebd., S.174). So zeigt die Lehrerstudie von BURMANN
nach eigener Aussage, warum ,,...eine Aufforderung zum Aufbruch - ,ein Ruck soll
durch das Land gehen’ - oder eine Verwaltungsanordnung zur Durchsetzung und
behordlichen Regelung von Schulautonomie und Schulprofilbildung zwar zu allerlei
Aktivitdten Anlaf3 gibt, als Appell zur Entwicklung einer neuen Schulkultur aber ins
Leere gehen muf3“ (ebd., S. 175). Dies hat nach Auffassung des Autors v. a. folgen-
den Grund: ,Die Erfahrungen, die zu einem Aufbruch in eine neue Lernkultur
fuhren, sind tief in der Personlichkeit und ihrer Biographie verankert, sie brauchen
Zeit und Geduld, um neue Rhythmen zu entwickeln® (ebd., S. 180). Das gilt zweifel-
los auch fiir die Etablierung einer ,,Kultur der Wertschitzung® in der Schule, die
nur dann verwirklicht werden kann, wenn sie von den Beteiligten selbst zutiefst
gewollt und aus innerer Motivation heraus mitgetragen wird.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass die Ansdtze der ,,Gestaltpadagogik® einen
wichtigen Beitrag zur Humanisierung der Schule im Sinne einer padagogischen
»Schulkultur® leisten, in der Schiiler/innen wie Lehrer/innen achtsam, respektvoll
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und wertschitzend miteinander leben und lernen. Gerade in einer Zeit, in der ,,hu-
manistische Prinzipien Gefahr laufen, einer einseitigen ,Leistungsideologie und
einem menschenfeindlichen ,,Mess- und Machbarkeitswahn“ zum Opfer zu fallen,
ist ein solcher Beitrag von enormer Aktualitit und von unverzichtbarem Wert. So
warnt DAUBER zu Recht vor der ,,6konomistischen Schlagseite“, unter welcher die
bildungspolitische Diskussion nach seiner Auffassung heute weithin leidet: ,,Mit
okonomistischer Schlagseite meine ich die einseitige Betonung von quantitativ
messbaren und damit vergleichbaren Lernleistungen, in der Menschen wie indust-
riell verfertigte Giiter am Ende einer Produktionsstrafie Qualitatskontrollen unter-
worfen werden“ (DAUBER 2009 b, S. 1). DAUBER fiihrt aus: ,,Aber Schulen und
Hochschulen sind keine technischen Produktionsstitten. Kinder und Jugendliche
sind nicht die Produkte von Bildungs- und Erziehungsprozessen, sondern deren
Subjekte” (ebd.). Hier liegen zweifellos wichtige ,Lernfelder der Zukunft®, wie
DAUBER treffend formuliert (vgl. DAUBER 1997). Es ist ein bleibendes Verdienst
der ,Gestaltpiadagogik®, daran erinnert zu haben, dass Schiiler/innen Subjekte von
Bildungsprozessen sind, die ein Recht darauf haben, personlich bedeutsames Ler-
nen in einem von Kontakt, Achtsamkeit und Wertschiatzung getragenen Schulklima
erleben zu konnen. Insofern konnen die Ideen der ,,Gestaltpiddagogik® einen wichti-
gen Beitrag zu einer zeitgemiflen ,Padagogik der Wertschitzung® in der Schule
leisten.

2.3.6 CH. TERFURTH et al. (1993): Wertschatzung durch lebendiges
Lehren und Lernen im Unterricht

Der padagogische Ansatz von CHRISTINA TERFURTH et al. beruht auf der
»Themenzentrierten Interaktion“ (TZI) von RUTH COHN, die in dem 1993 erst-
mals verdffentlichten Sammelband mit dem vielsagenden Titel ,TZI macht Schule®
noch Mitherausgeberin war (COHN/TERFURTH 2001). Auch hier besteht somit
eine unmittelbare und explizite Verbindung von dem urspriinglichen TZI-Ansatz
aus der Humanistischen Psychologie von COHN (vgl. Kap. 2.2.7) zu dem Transfer in
den Bereich der Humanistischen Pddagogik, wie er insbesondere durch TERFURTH
et al. geleistet wurde.

TERFURTHs o. g. Hauptwerk, welches das Anliegen verfolgt, die Ideen der
»Themenzentrierten Interaktion in die Schulpraxis zu transferieren, ist eine wahre
Fundgrube, wenn es darum geht, die Ideen der TZI in der Schulpraxis umzusetzen
- und sie im Sinne des von COHN geforderten ,lebendigen Lehrens und Lernens*
wirksam werden zu lassen. Zwanzig Autor/innen, die sich sowohl im Bereich der
Lehre in Schule bzw. Hochschule als auch im Hinblick auf TZI durch Kompetenz
und Erfahrung auszeichnen, geben hier anschauliche Beispiele, wie ein TZI-orien-
tierter Unterricht konkret aussehen kann - von der Planung tiber die Durchfiihrung
bis hin zur Auswertung und Reflexion. Der Sammelband enthilt vielfiltige Unter-
richtsbeispiele aus verschiedenen Schularten, fiir unterschiedliche Lerngruppen und
zu verschiedenen Fichern, die vom naturwissenschaftlichen Unterricht iiber den
Deutsch- und Fremdsprachenunterricht bis hin zum Religionsunterricht reichen.
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TERFURTH legt Wert auf die Feststellung, dass es sich bei den vorgestellten
Praxisbeispielen keinesfalls um ,Rezepte“ handelt, die als allgemein verbindliche
Handlungsanweisungen fiir TZI-orientierte Lehrer/innen zu verstehen sind. Sie
betrachtet die Praxisberichte lediglich als ,,Einblicke ins Klassenzimmer®, die magli-
che Wege zeigen, einen an den Prinzipien der TZI orientierten Unterricht durchzu-
fithren. ,,Nicht: So gestaltet man TZI-Unterricht — sondern: So versuche ich es, so
machen es andere; probiert Ihr aus, was Euch entspricht“ (TERFURTH 2001, S. 18).
Die TZI mit ihren Grundelementen ,Ich®, ,Wir, ,Thema“ und ,,Globe“ (vgl. Kap.
2.2.7) dient lediglich als Basis, auf der sich individuell und situativ geplanter Unter-
richt entfalten kann. Oder, wie TERFURTH treffend formuliert: ,Die TZI mit ihrer
lebensfordernden Ethik (,Ehrfurcht vor dem Leben und seinem Wachstum’ ...) 1af3t
je nach spezieller Situation Spielraum fiir personliches Lehren und Lernen vielfalti-
ger Farbe und Form ...“ (ebd.) Arbeit mit Schiilergruppen im Schulalltag braucht
Regeln, aber keine Rezepte. COHN selbst hat diesen Zusammenhang einmal in
folgendem paradox klingenden Bonmot zum Ausdruck gebracht: ,Man braucht
Rezepte. Kein Rezept ist brauchbar. Spielregeln sind Rezepte, auf die sich Menschen
fiir eine bestimmte Zeit und Situation einigen. Ohne dieses Ubereinkommen be-
steht kein Spiel“ (ebd., S. 17). Dies gilt auch fiir die ,,Spielregeln® der TZI, die leben-
diges Lehren und Lernen im Unterricht auf vielfiltige Weise ermdglichen.

Die Praxisbeispiele aus dem Buch ,,TZI macht Schule® zeigen auf anschauliche
Weise, wie die TZI als gruppenpidagogisches Verfahren in konkreten unterrichtli-
chen Kontexten, Fachern und Themenfeldern einsetzbar ist. Es wiirde zu weit fith-
ren, hier niher ins Detail zu gehen; alles Wesentliche ist der entsprechenden TZI-
Fachliteratur zu entnehmen. Die halbjdhrlich erscheinende Fachzeitschrift ,, The-
menzentrierte Interaktion“ bietet zahlreiche Beispiele und Anregungen, wie die
Ideen der TZI in der pidagogischen Praxis wirksam umgesetzt werden konnen.*!
Insbesondere das Ermdglichen eines individuellen Zugangs zum Thema (,,Ich® und
»Es%), das Beriicksichtigen der Gruppensituation in der jeweiligen Schulklasse (,,Ich®
und ,,Wir“), das gemeinsame Zugehen auf das Thema (,Wir und ,Es“) sowie das
Einbeziehen des Umfeldes (,,Ich®, ,Wir“ und der ,,Globe“) sind Grundprinzipien der
TZI-Pddagogik, welche die in dieser Weise konzipierten Unterrichtseinheiten zu
einer ganzheitlichen, lebendigen, motivierenden und nachhaltigen Lehr-/Lernerfah-
rung fiir jedes einzelne Kind, aber auch fiir Lehrpersonen machen kénnen.* Inso-
fern kann man diesem Ansatz der Humanistischen Padagogik m. E. eine ausgespro-
chene unterrichtsbezogene Praxistauglichkeit bescheinigen, die sich in anderen
Konzepten aus dem ,,humanistischen® Umfeld nicht in dieser Weise finden ldsst.

Bei aller Individualisierung und Teilnehmerorientierung, die ein TZI-orien-
tierter Unterricht in Schule und Hochschule schon von der Programmatik her mit
sich bringt, da auch das ,,Ich“ der Lehrperson und die ,Ichs“ sowie das ,,Wir® der

41 RUTH-COHN-INSTITUTE FOR TCI INTERNATIONAL (Hg.): Fachzeitschrift ,Themen-
zentrierte Interaktion®; 32. Jg./2018; Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

42 Vgl. PFISTERER, Annette (2007): Das Schulwechsel-Projekt. Unverdffentlichte Abschlussar-
beit im Rahmen der TZI-Grundausbildung in Freiburg; Standort: Ruth-Cohn-Institut (RCI)
Berlin.
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Lerngruppe Faktoren sind, die explizit positiv wertgeschdtzt (und nicht etwa als
Storfaktoren im Lernprozess gedeutet) werden, gibt es doch auch gemeinsame
Grundelemente, die fiir diese Art von Unterricht konstituierend sind. Diese Grund-
pfeiler sind: die bereits in Kap. 2.2.7 ausfiihrlich dargelegten ,, Axiome* der TZI, die
zwei zentralen ,Postulate, die ,Hilfsregeln® der Kommunikation und schlieSlich
die ,dynamische Balance“ im Dreieck zwischen ,Ich®, ,Wir“ und , Thema“ unter
Beriicksichtigung des Umfeldes im ,,Globe“. In kompakter und theoretisch fundier-
ter Weise hat PAUL MATZDOREF diese Komponenten in seinem Beitrag zur ,,pra-
xisnahen Grundlegung eines pddagogischen Handlungssystems® dargestellt, dem er
den Namen ,,das ,TZI-Haus’ gegeben hat (MATZDOREF 2001, S. 332ff). Der Autor
macht darin deutlich, dass TZI keine ,didaktische Wundertiite“ ist, mit der sich
jede Unterrichtssituation gleichsam spielerisch bewaltigen lasst, sondern dass ,, TZI-
Didaktik® eine Handlungsorientierung fiir Lehrpersonen anbietet, die auf klaren
theoretischen Pramissen und Konzepten aufbaut (vgl. ebd., S. 332).

Bei Durchsicht der Unterrichtsbeispiele zeigen sich dariiber hinaus weitere
Grundelemente, die sich m.E. als charakteristisch fir eine TZI-geméfle Unter-
richtsgestaltung erweisen. Es sind dies 1. die von unbedingter Wertschitzung getra-
gene Haltung der Lehrperson; 2. das Verstandnis von Leistungsbewertung als gegen-
seitige Anerkennung; 3. das konstruktive Umgehen mit Stérungen in Schule und
Unterricht; 4. die zentrale Stellung des Themas in der padagogischen Arbeit; 5. die
Einbeziehung des Globe; 6. die Orientierung an den Ansétzen der Friedens- und
Okopédagogik und 7. das bewusste Wertschitzen von Vielfalt im piadagogischen
Kontext. Diese Aspekte sollen im Folgenden etwas naher beleuchtet werden, da sie
fiir das Thema der vorliegenden Studie relevant sind.

Zunichst zu 1.: die Haltung der Lehrperson, die nach TZI-Auffassung von un-
bedingter Wertschdtzung getragen sein sollte. In ihrem Buch mit dem Titel ,,Grup-
penleiten ohne Angst, das wesentlich auf TZI-Prinzipien basiert, schreibt IRENE
KLEIN: ,,,Gruppenleiterverhalten’ ist nicht zu trennen von der Person des Leiters,
von seiner ,privaten’ Einstellung zu Menschen. Der ,Leitungsstil’ - also das Gesamte
der Verhaltensweisen eines Leiters zu einer Gruppe — wird geprégt von seiner inne-
ren Haltung Personen und Dingen gegeniiber: ich kann nicht einen bestimmten
Leitungsstil ,praktizieren’, weil ich von seinen positiven Wirkungen auf Teilnehmer
gehort habe, ohne dafl meine wirklichen Einstellungen in meinem Verhalten
durchkdmen“ (KLEIN 2002, S. 120). Die Autorin folgert daraus, dass den Haltungen
der Gruppenleiter eine enorme Bedeutung bei der Umsetzung der TZI-Prinzipien
zukommt. Eine der forderlichen Haltungen ist das, was KLEIN als ,unbedingte
Wertschitzung® bezeichnet. Sie gibt detaillierte Beschreibungen dieser Haltung, die
im Folgenden zunéchst wiedergegeben werden sollen.

»Die ,Unbedingte Wertschitzung’ [sic] ist besser zu verstehen, wenn man sich
erst das Gegenteil davon bewusst macht: die ,Bedingte Wertschitzung’. Das ist die
Wertschitzung, die an bestimmte Bedingungen gekniipft wird: ... Wenn du lieb
bist, dann mag ich dich ... Wenn du jetzt dein Zimmer aufrdumst, dann habe ich
dich lieb ... Wenn du dich in der Gruppenstunde mehr beteiligst, dann akzeptiere
ich dich ... (ebd., S. 121). KLEIN fiihrt aus, dass wir diese Art der Wertschitzung
vermutlich alle sehr gut kennen, weil wir sie - nicht zuletzt in unserer Kindheit -
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selbst so empfangen und weitergegeben haben. Eine solcherart an Bedingungen
gekniipfte Wertschitzung beinhaltet stets die Gefahr einer Manipulation des ande-
ren bis hin zu einer Uberwiltigung seiner Person, denn sie enthilt folgende ver-
steckte Botschaft: ,,Ich weif, was fiir dich gut ist. Ich weif, wie du sein sollst. Du
sollst mir mehr vertrauen als dir selbst; ich sage dir, wohin du deine Krifte richten
sollst. Meine Richtschnur ist besser als deine. Mein Urteil gilt fiir dich. Du bist
recht, wenn du es mir recht machst® (ebd.).

Diese Haltung hat jedoch - gerade im péddagogischen Kontext — schwerwiegen-
de Folgen fiir Kinder und Jugendliche, sofern sie ihr wiederholt ausgesetzt sind. ,,An
Bedingungen gekniipfte Wertschdtzung bewirkt, dafl ein Mensch nicht aus sich
heraus leben lernt: Weil ich geliebt werden mochte, verhalte ich mich so, wie du es
willst. Ich lerne deshalb meine eigenen Krifte nicht kennen. Ich lerne nicht, mir
selbst zu vertrauen. Ich entwickle keine Richtschnur in mir und kann meinen eige-
nen Werten und meinem Urteil nicht trauen. Ich kann mich selbst nicht bewerten,
weil ich ja gelernt habe, auf andere zu schauen und zu horen, wie sie mich bewerten.
Ich werde nicht autonom. Und ich fiihle mich letztlich nie sicher, weil diese Art der
Wertschitzung immer entzogen werden kann“ (ebd., S. 122). Dieser Textabschnitt
zeigt m. E. in anschaulicher Weise, welch negative Implikationen die von der Auto-
rin als ,bedingte Wertschiatzung® bezeichnete Haltung von Erziehungs- und Lehr-
personen fir Kinder und Jugendliche haben kann. Sie lernen nicht, in Freiheit ihren
eigenen Intentionen zu vertrauen, sondern geraten in eine verhingnisvolle Abhan-
gigkeit vom ,.Lob“ ihrer erwachsenen Bezugspersonen. Eine so verstandene, an
Bedingungen gekniipfte und als Manipulationsmittel missbrauchte ,,Wertschit-
zung® - die m. E. nur ein Zerrbild von echter ,,Wertschitzung“ darstellt - zeitigt
somit padagogisch duflerst negative Wirkungen und hat mit einer ,,Pddagogik der
Wertschitzung®, wie sie im Rahmen der vorliegenden Studie entwickelt werden soll,
nichts gemein. Denn diese muss immer getragen sein von dem Bemithen, Kindern
und Jugendlichen eine Entwicklung zu autonomen und miindigen Personen zu
ermoglichen, die nicht in Abhéngigkeit von Autorititen gezwungen und gehalten
werden - auch nicht durch eine falsch verstandene ,, Wertschatzung®.

Anders verhilt es sich mit derjenigen Haltung eines Gruppenleiters bzw. einer
Gruppenleiterin, die KLEIN als ,,unbedingte Wertschitzung“ bezeichnet. ,,Unbe-
dingte Wertschdtzung heifst: Du bist gut so, wie du bist. Du musst nicht so sein, wie
ich dich gern haben will. Du machst, denkst und fiihlst manches anders, als es mir
gefillt oder wie ich es tun wiirde. Das sage ich dir auch, aber du musst dich deshalb
nicht nach mir richten. Ich vertraue dir, dafy du das findest und tust, was du fur
richtig haltst. Ich akzeptiere dich, auch wenn du andere Losungen findest als ich.
Ich habe Wiinsche an dich, aber ich mache unsere Beziehung nicht davon abhéngig,
ob du sie erfiillst. Ich lasse dich frei. Es ist mir nicht egal, was du tust; aber ich res-
pektiere, daf} du ein eigenstindiger, entscheidungsfahiger Mensch bist mit eigenen
Gefithlen und Erfahrungen® (ebd.). Im Gegensatz zu der oben geschilderten ,be-
dingten Wertschatzung“ ist die Haltung der ,unbedingten Wertschitzung® also
verbunden mit dem Vertrauen, dass der andere - im padagogischen Kontext also
das Kind oder der Jugendliche - prinzipiell vertrauenswiirdig ist und ,gut* und
»richtig denkt, fiihlt und handelt. Dieses Vertrauen entldsst den anderen Menschen
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in seine Selbstverantwortung und erzeugt keine kiinstliche Abhéngigkeit vom Urteil
anderer.

Eine so verstandene Wertschitzung zeitigt bei den Mitgliedern einer Gruppe,
z. B. bei Kindern oder Jugendlichen in einer Schulklasse, duferst positive Wirkun-
gen: ,,Unbedingte Wertschditzung bewirkt: Ich lerne, auf mich zu vertrauen, mich
selbstverantwortlich zu leiten. Ich kann die stindige Angst aufgeben, was geschieht,
wenn ich es nicht allen recht mache. Ich werde frei und selbst-bewuf3t [sic], weil ich
ermutigend und zutrauend angeschaut werde. Meine eigenen Krifte werden wach.
Ich lerne, meiner Erfahrung zu trauen und sie wichtig zu nehmen als immer neue
Quelle firr Entscheidung und Verantwortung® (ebd.). Diese Ausfithrungen machen
deutlich, dass eine gleichsam absichtslos und nicht-manipulativ gegebene Wert-
schitzung von enormer Bedeutsambkeit fiir die Entwicklung eines gesunden Selbst-
vertrauens und eines positiven Selbstwertgefiihls, aber auch einer nachhaltigen
Entscheidungs- und Verantwortungsfihigkeit bei Kindern und Jugendlichen ist.

Doch auch im sozialen Bezug hat diese Art der Wertschatzung nach KLEIN po-
sitive Folgen: ,,Wenn ich unbedingte Wertschatzung erfahre, geschieht etwas Para-
doxes: Ich werde einerseits mehr Ich, frei und autonom, und ich werde andererseits
fahiger, anderen ihr Ich-Sein mehr zuzutrauen, andere in ihrem Ich-Sein mehr zu
achten. Weil ich mir vertraue, kann ich dir vertrauen. Weil ich mir meiner sicherer
bin, kann ich dich deiner Verantwortung tiberlassen, ohne zuviel Angst, was dabei
schiefgehen konnte. Wie ich mich verstehe und akzeptiere, so kann ich auch dich
als getrennt von mir (anders als ich) verstehen und akzeptieren“ (ebd., S. 122f).
Auch hier zeigt die Autorin in imaginierten Selbstaussagen anschaulich auf, wie
durch erfahrene unbedingte Wertschitzung nicht nur das Selbstvertrauen, sondern
auch das Vertrauen in andere wachsen und gedeihen kann. Wer selbst akzeptiert
wird, kann auch andere besser akzeptieren; und wer in sich selbst ruht, kann auch
andere angstfreier sie selbst sein lassen.

Dabei ist Wertschétzung fir KLEIN nichts, was einfach da ist; diese Haltung be-
darf vielmehr der bewussten Einiibung. Denn: ,,Unbedingte Wertschétzung ist viel
mehr als Sympathie. Sie ist nicht ein Gefiihl, sondern eine Grundhaltung: Mein
ganzes Ich ist beteiligt, Gefiihl, Verstand, Willen. Diese Grundhaltung resultiert aus
der Einstellung: Jeder Mensch ist wertvoll [sic]. Sie fithrt nicht zum Egoismus, son-
dern zur Autonomie unter Beriicksichtigung und Achtung anderer Menschen®
[Hervorhebungen A.P.] (ebd., S.123). Hier wird deutlich, dass ,, Wertschatzung“
nicht unbedingt etwas mit Sympathie zu tun hat, hingegen ohne Empathie nicht
vorstellbar ist. ,Wertschdtzung“ in dem o. g. Sinne meint eine Haltung, bei welcher
der ganze Mensch beteiligt ist mit seinem Denken, Fithlen und Wollen. Diese
Grundhaltung basiert auf der Uberzeugung, dass jeder Mensch wertvoll ist und
Achtung verdient.

Auch fiir KLEIN beginnt die ,,unbedingte Wertschatzung“ anderen Menschen
gegeniiber mit der Selbstwertschitzung: ,Ich denke, ich kann diese unbedingte
Wertschitzung anderen gegeniiber nur dann einiiben, wenn ich auch versuche, sie
mir selbst gegentiber zu lernen® (ebd.). KLEIN betont die Wichtigkeit der o.g.
Einstellung und fordert - wie ROGERS - von der Lehrperson ,die Einiibung der
entsprechenden Grundhaltungen und Fahigkeiten“ (ebd., S. 121). Denn: ,Sie sind
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die Antworten auf die Grundbediirfnisse nach Akzeptiertwerden, Anerkennung
und Sicherheit® (ebd.). ,,Ernstgenommen werden, verstanden werden und der Ehr-
lichkeit (Stimmigkeit) des anderen vertrauen konnen, schaffen ein Klima, in dem
Menschen wachsen und sich entfalten konnen® (ebd.). Dieses wertschitzende Klima
ist nach KLEIN die conditio sine qua non, ohne die ein lebendiges Lernen im Sinne
der TZI nicht gelingen kann.

An dieser Stelle sei noch erwahnt, dass der Leitungsperson im Rahmen der TZI
tber die erwiinschte wertschitzende Einstellung hinaus auch eine besondere Rolle
zugesprochen wird, die sich in dem Prinzip der ,partizipierenden Leitung® zusam-
menfassen lasst. Das bedeutet, dass der/die Gruppenleiter/in - in der Schule also
der/die Lehrer/in - sich authentisch als ganze Person in den Lehr-/Lernprozess mit
einbringt, zugleich aber seine/ihre Leitungsaufgabe nicht aus den Augen verliert.
RUTH COHN hat dieses Paradoxon einmal mit einfachen Worten umschrieben:
»Ich bin als Leiter ein Teilnehmer wie ihr. Und ich bin fithrend“ (COHN 1986,
S. 189). Oder, im TZI-Jargon formuliert: ,,Ich bin der Chairman meiner selbst und
der ,Chairman der Gruppe™ (ebd.). Fiir den pddagogischen Kontext scheint mir
eine Aussage von TERFURTH iiber die Leitungsrolle aus Sicht der TZI sehr spre-
chend zu sein: ,Leiten heifit fithren und begleiten“ [Hervorhebung A.P.] (TER-
FURTH 2001, S.47). In diesem klaren Bekenntnis zur Leitungsaufgabe von Lehr-
personen liegt m. E. ein wesentlicher Unterschied zu gewissen ,antiautoritdren®
oder gar ,antipidagogischen Ansitzen, die sich im Umfeld der Humanistischen
Padagogik ebenfalls ausmachen lassen.

Das 2. Grundelement, das sich in vielen TZI-pddagogischen Veréffentlichungen
wiederfindet, ist der Aspekt einer konstruktiven und anerkennenden Leistungsbeur-
teilung. Wie die Protagonist/innen anderer Richtungen der Humanistischen Pdda-
gogik stehen auch die Vertreter/innen der TZI der traditionellen Beurteilungspraxis
in Schulen durch Ziffernnoten sowie der damit einhergehenden Selektion duf3erst
kritisch gegeniiber. So schreibt z. B. TERFURTH iber ihre Erfahrungen mit dem
»Staatsschulnotensystem®, dass sie im Schulalltag héufig erlebe, ,wie sehr die Beno-
tung Interesse und wertvolle Energie der Schiiler auf sich zieht (ebd., S. 43f). Bei
alltaglichen Vorgingen wie der Riickgabe von Hausaufgaben oder Tests gehe es den
Schiiler/innen kaum um das Thema oder die Inhalte der Aufgaben, auch nicht um
den Lernweg — etwa im Sinne der Frage: Wo will ich weiterkommen? Was will ich
verstehen? —, sondern primér um die Frage, mit welcher Punktzahl welche Note zu
erreichen sei, was nicht selten in einem konkurrenzorientierten ,Feilschen um
halbe oder viertel Noten miinde (ebd., S. 44). Solche Situationen kennt wohl nahezu
jede Lehrperson, die in einer staatlichen Regelschule arbeitet.

Die fatale soziale Folge einer solchen Beurteilungspraxis beschreibt TERFURTH
wie folgt: ,,Rivalitidt und Konkurrenzdenken verschirfen sich“ (ebd.). Doch auch
der eigenstindige Lernprozess selbst leidet unter dieser fehlgeleiteten, rein extrinsi-
schen Motivation. Nach Auffassung von TERFURTH lernen die Schiiler/innen so
nicht, ihre eigenen Leistungen angemessen einzuschitzen, um von dort aus ihren
weiteren Lernprozess zu planen und zu gestalten. Ihr Streben gehe vielmehr in
Richtung der Frage: ,,Wie kann ich mich méglichst geschickt ,meistbietend’ verkau-
fen ... Sie entsprechen so der gesellschaftlichen Leistungsmaxime: Je stirker, desto
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besser. Schon zu Schulzeiten orientieren sie sich am Gewinnstreben der Umwelt“
(ebd.). Ahnlich erleben dies vermutlich auch andere Lehrpersonen, die dem alltégli-
chen ,Beurteilungszwang® an unseren staatlichen Regelschulen ausgesetzt sind.
Noten als Druckmittel, Ziichtung extrinsischer Lernmotivation, Vernichtung
selbstverantwortlichen, interessegeleiteten Lernens — das alles sind Merkmale einer
inhumanen Beurteilungspraxis, die - allen reformpddagogischen und humanisti-
schen Gegenstromungen zum Trotz — immer noch an vielen Schulen hierzulande
zur padagogischen ,,Normalitit“ gehort.

Die bereits erwahnte Ecole d’ Humanité in Hasliberg/Kanton Bern, die wohl mit
Recht als die Schule der Reformpéddagogik mit der grofiten TZI-Affinitdt bezeichnet
werden kann, hat sich beziiglich der , Leistungsbeurteilung® fiir einen alternativen
Weg entschieden. ,,In der Ecole d Humanité ist der Umgang mit Bewertungen ein
vollig anderer. Dort besteht eine institutionalisierte Form der Fremd- und Selbst-
einschitzung, die die Wichtigkeit der einzelnen Menschen und der Gemeinschaft
verdeutlicht® (ebd., S. 44). Nach TERFURTH gestaltet sich das Prozedere der Leis-
tungsbewertung an dieser Schule wie folgt: Die SchiilerInnen bekommen alle sechs
Wochen eine Stunde lang Zeit, ihre Selbsteinschitzung in eigens dafiir vorgesehe-
nen Heften schriftlich festzuhalten. Dabei spielen die TZI-Kriterien eine zentrale
Rolle, indem die Schiiler/innen sich selbst im Hinblick auf ihren Bezug zum Thema,
auf ihren Umgang mit anderen innerhalb der Lerngruppe sowie auf ihr eigenes
Befinden reflektieren (vgl. ebd.). Diese differenzierte Selbsteinschitzung ist jedoch
nur die eine Seite der Leistungsbeurteilung an dieser TZI-orientierten Schule. Auch
die Lehrer/innen schreiben alle sechs Wochen Berichte, in denen sie anhand dersel-
ben Kriterien ihre Einschédtzung der Schiiler/innen wiedergeben. Dabei werden
noch vorhandene Schwichen, aber auch individuelle Fortschritte thematisiert. So
erhalten die Schiiler/innen detaillierte und konstruktive Riickmeldungen dariiber,
wo sie nach Auffassung ihrer Lehrer/innen in ihrem fachlichen, sozialen und perso-
nalen Lernprozess jeweils stehen (vgl. ebd., S. 45). Dabei ist das schriftliche Gutach-
ten kein Selbstzweck, sondern dient nicht zuletzt als Gesprachsgrundlage fiir regel-
maflig stattfindende Lernentwicklungsgespriche mit den Schiiler/innen. Wichtig
bei dieser quasi dialogischen Beurteilung ist: ,Die SchiilerInnen sind hier nicht nur
die von Bewertung Betroffenen; die Noten werden nicht nur von auflen vergeben,
sondern beide Seiten, SchiilerInnen und LehrerInnen, bringen ihre Sichtweisen ein“
(ebd., S.44). Eine solche Beurteilungspraxis kann m. E. als ,wertschitzend“ be-
zeichnet werden, insofern sie keine , Einbahnstrale“ ist, in der den Schiiler/innen
ein externes Leistungsurteil quasi von aufen ,iibergestiilpt® wird. Vielmehr wird
hier in wertschétzender, dialogischer Weise ein Gespréch auf der Grundlage sorg-
faltiger Selbst- und Fremdwahrnehmung gefiihrt, das beiden Seiten - Lehrer/innen
wie Schiiler/innen — wertvolle und richtungsweisende Anhaltspunkte fiir eine sinn-
volle Weiterarbeit an Themen und mit Personen geben kann.

Eine solche wertschétzende Form der Leistungsriickmeldung kann nur auf dem
Boden einer vertrauensvollen Schulkultur gedeihen. Und so fithrt TERFURTH aus:
»Das Bewertungssystem der Ecole d’ Humanité setzt viel Vertrauen untereinander
voraus, Nachspiiren, Nachdenken und liebevolle Konzentration. Das ist eine enor-
me Anforderung an SchiilerInnen und LehrerInnen, und von Zeit zu Zeit schimp-
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fen sie dariiber; aber prinzipiell stoft die Idee der Nicht-Notengebung bei SchiilerIn-
nen wie bei LehrerInnen auf Zustimmung. Die SchiilerInnen werden nicht mehr in
sechs oder mehr Stufen kategorisiert, sie konnen im Austausch miteinander lernen
[sic] sich selbst wahrzunehmen, Eigen- und Fremdverantwortlichkeit realistisch
einzuschidtzen und gegebenenfalls Handlungskonsequenzen daraus zu ziehen®
(ebd.). Am Beginn jedes Trimesters besteht deshalb die Moglichkeit, aus verschie-
denen Lernangeboten individuell das Passende auszuwéhlen. Dies tun die Schii-
ler/innen gemeinsam mit ihren Lehrer/innen, wobei die ausgewahlten Kurse jeweils
dem Leistungsstand, der Reife, den Wissensliicken und den Neigungen der Kinder
und Jugendlichen entsprechen. So wird eine ,individuell angemessene, vielseitige
und abgerundete Ausbildung“ gewihrleistet (ebd., S. 46). Summa summarum bleibt
festzuhalten, dass TERFURTH im Sinne der TZI ,,Bewertung als Hilfestellung auf
dem Lernweg® versteht (ebd., S. 43) - und man mochte erganzen: nicht als Bestra-
fung fiir nicht erbrachte Lernleistung.

Dass diese alternative Beurteilungspraxis in gewissem Umfang auch in staatli-
chen Regelschulen moglich ist, davon legen die Berichte von ULRIKE RIETZ iiber
»TZI in der Schule ein beredtes Zeugnis ab (RIETZ 2001). Fiir RIETZ ist die Leis-
tungsbeurteilung ein ,gemeinsamer Aus- und Bewertungsprozess®, in welchem
Schiiler/innen und Lehrer/innen eng miteinander kooperieren (ebd., S. 267). ,Kor-
rektur, Benotung und differenzierte Nacharbeit® sollen ,Lernanlass sein fiir die
Uberpriifung von Selbst- und Fremdwahrnehmunyg, fiir Zielesetzen und Zieleerrei-
chen [sic], fir Vergleichen, fiir gegenseitige Anerkennung und hilfreiche Kritik“ -
und das sowohl bei den Schiiler/innen als auch bei den Lehrpersonen (ebd.). In dem
zitierten Beitrag berichtet eine Lehrerin, dass ihre Schiiler/innen aufgrund regelma-
Biger Selbst- und Fremdeinschitzung ihre eigenen Stirken und Schwichen recht
genau einschitzen konnen. Sie beschreibt die forderlichen Auswirkungen einer
solchen Beurteilungspraxis auf das soziale Klima in der Klasse wie folgt: ,,...und das
tragt zu einem unglaublichen Klassenklima bei. Es finden keine Abwertungen mehr
statt — auch nicht von meiner Seite!“ [Hervorhebung A.P.] (ebd., S. 269). Hier wird
deutlich, dass schulische Beurteilungen, wenn sie nicht in einer wertschitzenden
Weise vermittelt werden, von Schiiler/innen nicht selten als , Abwertung“ empfun-
den werden. Eine wertschitzende Beurteilungspraxis hingegen dient der Vermei-
dung von Situationen, die ,Gewinner® und ,,Verlierer produzieren sowie von Spal-
tungen der Gruppe in ein ,Wir“ und ein ,Die-da“ (ebd.). Eine partnerschaftlich-
wertschitzende Form der Beurteilung fordert somit Kooperation statt Rivalitat.

Eine TZI-gemifle Beurteilungspraxis kann also zu einer Verdnderung des Kli-
mas in Klassenzimmern, aber auch in der Gesellschaft beitragen. So liest man bei
LOHMER/STANDHARDT: ,, TZI ist eine Hoffnung fiir viele, die an einer Verinde-
rung unseres gesellschaftlichen und politischen Lebens interessiert sind: die Hoff-
nung, dafl durch TZI die so haufig geiibte Praxis des Gewinner- und Verlierer-
Spiels tiberwunden werden kénne zugunsten eines menschlichen Miteinanders, das
gekennzeichnet ist durch die dynamische Balance von Individuum (Ich), Gruppe
(Wir), Thema (Es) und Umfeld im engsten und weitesten Sinn (Globe)“ (LOH-
MER/STANDHARDT 1995, Einbandtext, Innenseite). Hier wird deutlich, dass die
Vertreter der TZI sich von diesem gruppenpéddagogischen Ansatz gesellschaftliche
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und politische Verdnderungen erhoffen, die weit {iber das padagogische Feld hin-
ausreichen. Eine Erziehung nach TZI-Grundsitzen kann somit nach Auffassung der
Autoren eine gesellschaftsverdndernde Kraftwirkung entfalten, die dem zwischen-
menschlichen Miteinander in einer Gesellschaft insgesamt zugute kommt. So kann
das ,,Humanistische“ im Sinne der TZI durch neue, die individuelle Leistungsfahig-
keit wertschitzende und das Lernen in der Gemeinschaft fordernde Erfahrungen
von Kindern und Jugendlichen in der Schule unmittelbar in die Gesellschaft hin-
einwirken.

Der 3. Aspekt, der in nahezu allen Veréffentlichungen zum Thema ,, TZI und
Schule® auftaucht, ist das konstruktive Umgehen mit Storungen im Unterricht. Das
TZI-typische Postulat ,,Stérungen haben Vorrang®, das inzwischen schon fast zum
padagogischen Allgemeingut geworden ist, wurde bereits in dem Kapitel iiber
RUTH COHN ausfithrlich beschrieben und soll deshalb hier nur kurz erwihnt
werden. In padagogischen Kontexten wird immer wieder eine Problematik themati-
siert, die mit dem Storungspostulat einhergeht: In der Schule konnte ja die Situation
eintreten, dass Schiiler/innen das Storungspostulat quasi ,benutzen®, um den Un-
terricht gezielt zu verzogern oder gar zu boykottieren. Hier bezieht z. B. RIETZ in
ihrem Beitrag tiber ,TZI in der Schule“ klare Position: ,,Das Postulat hinsichtlich
der ,Stérungen’ wahrzunehmen und einzubeziehen ist kein Freibrief fir die Pro-
duktion von Unterrichtsstorungen! Im Gegenteil erreicht der TZI-geschulte Lehrer
einen hohen Grad an Aufmerksamkeit bei seinen Schiilern fiir die Unterrichtsinhal-
te, wenn er mit ,Storungen’ konstruktiv umgeht“ (RIETZ 2001, S. 264). Dies werden
Lehrpersonen, die im Sinne der TZI mit dem Stérungspostulat in professioneller
Weise gearbeitet haben, bestitigen konnen. Wie entlastend es andererseits fiir alle
Beteiligten sein kann, intrapsychisch oder in dufSeren Umstidnden begriindete St6-
rungen im Unterricht zunéchst einfach einmal wahrzunehmen und ihnen prinzipi-
ell offen und wertschétzend zu begegnen, kann vermutlich jede Lehrperson ermes-
sen, fiir die dieser konstruktive Umgang mit Storungen zu einer bewdhrten Praxis
geworden ist.

Ein 4. Grundelement, das die TZI m. E. von allen anderen Ansétzen der Huma-
nistischen Pddagogik unterscheidet, ist die zentrale Stellung des Themas in der pa-
dagogischen Arbeit. Auch MATTHIAS KROEGER bezeichnet ,das THEMA als
zentrale anthropologische Grundannahme® der TZI (KROEGER 1995, S. 111). Er
fihrt dazu aus: ,Im Verstindnis der TZI wird der Mensch erst ganz Mensch mit
Themen, mit Aufgaben, mit Sachen, die er zu seinen eigenen macht“ (ebd.). Diese
Auffassung ist nach KROEGER die zentrale Pramisse, durch die sich die TZI von
allen anderen Gruppenmethoden innerhalb der Humanistischen Péddagogik unter-
scheidet. Das Besondere dabei ist, dass sich die Dialogik, das In-Beziehung-Sein, in
der TZI - anders als bei BUBER - nicht nur auf Personen, sondern auch auf ,,Sach-
welten und deren humane oder inhumane Zustinde® bezieht (ebd.).

KROEGER spricht in diesem Zusammenhang auch von der ,essentiellen The-
men- und Weltbezogenheit in der TZI: Themen, Sachen, Aufgaben sind im Ver-
stindnis der TZI nicht Dinge, die bedauerlicherweise unsere reine Menschlichkeit,
unsere ,eigentlichen” menschlichen Beziehungen und Gefiihle belasten und storen,
so daf} wir ohne sie freier und menschlicher wiren, sondern sie sind Bedingung und
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unabschiittelbares, unverleugbares [sic] Element unserer Menschlichkeit, Bedin-
gung auch des Reichtums unserer Menschlichkeit. Wir sind erst wirklich mensch-
lich, wenn wir uns auf Themen beziehen und einlassen, zumal auf solche, die unsere
reine Personalitdt iiberschreiten - das ist die zentrale Grundannahme der Themen-
zentrierten Interaktion® (ebd., S. 112). Hier wird einmal mehr der explizite Weltbe-
zug der TZI und die unbedingte Verantwortung, die dem Menschen daraus er-
wichst, deutlich. Fiir KROEGER folgt daraus, dass unsere Lernaufgabe darin
besteht, Sachzusammenhinge, die uns umgeben - wie z. B. Natur, Umwelt, Gesell-
schaft, Kultur, Weltanschauung, Religion - zu menschlichen Themen zu machen
(vgl. ebd., S. 113).

Auch COHN bezeichnet das ,,Thema als Mittelpunkt interaktioneller Gruppen®
(COHN 1970). Dies gilt auch im Kontext schulischer Lerngruppen. Schule sollte nie
zu einer reinen ,Selbsterfahrungsveranstaltung® verkommen; damit wiirde sie ih-
rem Bildungsauftrag nicht gerecht. Es muss immer um die individuelle Personlich-
keit des Lernenden (das ICH), um die sie umgebende Lerngruppe (das WIR) und
um das Thema (das ES) gehen - sonst kann lebendiges Lehren und Lernen im Sinne
der TZI nicht stattfinden. ,Deshalb sollte auch gar nicht erst der Verdacht auf-
kommen, daf3 die TZI jene Such- und Sucht-Entwicklung nach Selbsterfahrung, die
fur manche humanistisch-therapeutischen Verfahren charakteristisch ist, verstarke
und damit das genuine Interesse des Menschen, das auf Zusammenleben und Erhal-
ten der eigenen Welt gerichtet ist, schwiche“, merkt ANNEDORE SCHULTZE an
(in: BALLHAUSEN/SCHULTZE 1995, S. 137). COHN hat einmal treffend formu-
liert: ,Das Thema leitet und begleitet (COHN 2001 b, S. 322). So sollte der vorbe-
reitenden Arbeit am Thema gentiigend Aufmerksamkeit gewidmet werden. ,, The-
menfindung, Themensetzung, Themenformulierung und Themeneinfithrung
nehmen relativ viel Zeit in Anspruch, wirken sich aber fiir die Arbeit selbst erstaun-
lich effektiv aus“ (ebd., S. 323) - und das gilt auch fiir die padagogische Arbeit.

COHN hat prizise Anforderungen an ein gut formuliertes Thema zusammen-
gestellt, die gerade auch im schulischen Kontext von grofier Bedeutung sind. So ist
ein adidquat formuliertes Thema kurz und klar, es ist nicht abgedroschen und lang-
weilt nicht, es ist teilnehmerbezogen und konkret, es ist den Sprachgewohnheiten
der Gruppenmitglieder angemessen, es ldsst Raum fiir freie Einfélle und Bilder, es
ist gefiihlsmaflig ansprechend, es erdffnet neue Horizonte und begiinstigt kreative
Losungswege, es hat Aufforderungscharakter, ohne manipulativ zu sein, und es
verstofit nicht gegen die Wertaxiome der TZI oder gegen die Menschenrechte (vgl.
ebd., S. 322f). Bei dieser Zusammenstellung von Merkmalen eines addquaten The-
mas fillt auf, dass selbst bei der Themenformulierung Aspekte von Wertschditzung,
Achtung und Anerkennung der Lerngruppe in ihrem Status Quo eine iiberaus grof3e
Rolle spielen. Diese ethische Grundhaltung - selbst dem zu behandelnden Thema
gegeniiber - findet man in dieser Weise m. E. nur im Rahmen der TZI und ihrer
péadagogischen Konzepte.

In engem Zusammenhang mit der ,,Themenzentriertheit“ der TZI steht auch
das konsequente Einbeziehen des gesellschaftlichen, kulturellen, religiosen, sozialen,
politischen, geographischen, biologischen, chemischen und physikalischen Umfel-
des des Menschen, des sog. ,,Globe“. KROEGER spricht diesbeziiglich von der Tat-
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sache, ,,... dafd alles, was wir sind und tun, von vielen uns umfangenden Realitdts-
kreisen, die wie ,Zwiebelschalen’ um unsere Lebens- und Arbeitssituation herum-
liegen, umgeben ist“ (KROEGER 1995, S. 117). ,,Auch der Globe représentiert eine
zentrale anthropologische Grundannahme der TZI: die Annahme, der Mensch sei
jenes ... Wesen, welches Welt hat und auf Welt angewiesen ist“ (ebd.). KROEGER
entfaltet hierzu ein aussagekriftiges Bild: Man konne sich vorstellen, dass der Kreis,
der im TZI-Symbol um das Dreieck gezogen wird, dreidimensional und somit ku-
gelférmig sei. Die Menschen lebten als ,mit allen korperlich-seelisch-geistigen
Poren gedffnete und kommunizierende“ dialogische Wesen in der Mitte dieser
Kugel. In diesem Bild werde deutlich, welch existentielle Bedeutung die Welt fiir
den Menschen bis in sein Innerstes hinein habe (vgl. ebd.). Der Autor stellt fest:
»Man muf} im Kreise der Psychologien schon suchen, um eine solche methodisch
schon vom Ansatz her explizite Kontext-Bindung und Umfeld-Orientierung zu
finden® (ebd., S. 117f). Dem ist — zumindest mit Blick auf andere Ansitze aus dem
Umfeld der Humanistischen Psychologie und Piddagogik - m. E. zuzustimmen,
auch wenn diese These fiir die ,,systemischen® Ansétze der Psychologie nicht zutref-
fend ist (vgl. z. B. STRUNK/SCHIEPEK 2016; VON SCHLIPPE/SCHWEIZER 2016;
HUBRIG/HERRMANN 2005; STIERLIN 2001 u. a.).

Fir eine TZI-orientierte Pddagogik ergeben sich daraus besondere Verantwort-
lichkeiten. Als autonome und interdependente Personlichkeiten (,,Chairpersons®)
koénnen weder Lehrpersonen noch Schiiler/innen sich dieser Verantwortung fir die
sie umgebende Welt entziehen. Dies fithrt nach KROEGER zu konkreten Anforde-
rungen bzw. Herausforderungen an uns Menschen, die BRODY in seinem Artikel
»Autonomy has a price als die ,,3 Rs“ bezeichnet: ,respect, responsibility, reality,
was mit: Wertschitzung, Verantwortlichkeit und Realitdtssinn zu tibersetzen ist*
(SCHULTZE 1995, S.136; vgl. BRODY 1989, S.13). Aus dem Welt- und Men-
schenbild der TZI ergibt sich somit zwangsldufig die Forderung nach Wertschdt-
zung, Verantwortlichkeit und Realititssinn im Umgang mit Mensch und Umwelt -
drei grundlegende Werte, denen zweifellos auch im Rahmen einer ,,Pddagogik der
Wertschitzung® eine Schliisselrolle zukommt. Die Interdependenz mit dem uns
umgebenden ,,Globe® geht nach TZI-Auffassung mit einer ethischen Verpflichtung
zu einem wertschitzenden und verantwortungsvollen Umgang mit der uns umge-
benden sozialen und physischen Welt einher, was fiir eine Praxis der Wertschit-
zung in der Schule nicht ohne Folgen bleiben kann.

Und so ist es nicht verwunderlich, dass das 6. konstituierende Merkmal TZI-
naher Pddagogik bestimmte thematische Schwerpunktsetzungen sind, die sich im
Wesentlichen mit den Anliegen der Friedenspidagogik und der Okologischen Péida-
gogik decken. Da auf diese Aspekte des Wertschatzungsthemas im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nochmals ausfithrlich Bezug genommen werden soll (vgl. Kap.
2.4.2, Kap. 4.1.1 und Kap. 4.2.3), seien sie an dieser Stelle lediglich als TZI-
spezifische Elemente erwahnt. Bereits COHN hat sich dazu vielfach geduflert - und
es bleibt der padagogischen Phantasie der einzelnen Lehrperson iiberlassen, wie sie
diese Themen im Rahmen des TZI-Konzepts ganzheitlich und personenbezogen im
Unterricht umsetzt. COHN selbst hat in ihren Grofigruppenworkshops iiberzeu-
gend demonstriert, wie man 6kologische und friedenspolitische Themen mit meh-
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reren hundert Menschen in einer Weise bearbeiten kann, die selbst friedlich, basis-
demokratisch und lebendig vonstatten geht. KLEIN, die in ihrem Buch ,Grof3-
gruppen gestalten mit Themenzentrierter Interaktion® von drei Grofigruppenwork-
shops mit COHN berichtet, stellt fest, dass in TZI-Gruppen viel iiber Frieden und
Versohnung - auch mit der Umwelt — gesprochen wird. Der Austausch iiber diese
Themen bediirfe auch einer ,friedens- und versohnungsférdernden Struktur®
(KLEIN 1993, Riickeinbandtext). ,,So wie Miindigkeit nur erreicht werden kann,
wenn Menschen als Miindige angesprochen werden, kann Frieden und Friedensfa-
higkeit nur entstehen durch sich achtendes und respektierendes Sprechen und
Horen, durch Gespriche, in denen jede(r) Gewicht hat, jede(r) einen Beitrag geben
kann® (ebd.). Ein wertschitzendes Miteinander ist also nach dieser Auffassung
unabdingbare Voraussetzung fiir ein lebendiges und nachhaltiges Lernen im Kon-
text von Friedens- und Umweltpadagogik.

Das 7. Element, das in padagogischen Abhandlungen tiber die TZI haufig auf-
taucht, ist dasjenige der ,, Vielfalt“. COHN fiihrt hierzu in einem Beitrag tiber ,, TZI
in der Ecole d Humanité“ aus: ,Es gehort zum Reichtum der Ecole d” Humanité,
daf die Vielfalt moglicher pidagogischer, philosophischer und religiser Uberzeu-
gungen ebenso wie verschiedene Nationalitidten und Rassen sowie Menschen mit
ganz unterschiedlichem sozialem und 6konomischem Hintergrund nebeneinander
Platz haben, ohne dafl die Grundlage der Schule, das Prinzip einer humanistischen,
ganzheitlichen Padagogik, verlassen wird“ (COHN 2001 a, S. 61). Vielfalt der Kultu-
ren, Religionen, Rassen, Nationalititen und Personlichkeiten ist an einer TZI-
gepragten Schule also ausdriicklich erwiinscht. COHN fiihrt aus, dass die Schii-
ler/innen der Ecole d’ Humanité auch die Personlichkeiten ihrer Lehrer/innen und
Erzieher/innen in ihrer ganzen Verschiedenartigkeit erleben. ,,Starken und Schwi-
chen, Diskrepanzen und Harmonien werden beachtet und als existentiell wichtiger
Teil einer lebendigen, kreativen und in mancher Weise widerspriichlichen Gemein-
schaft wahrgenommen® (ebd., S.61f). Auch in dieser bewussten Bejahung von
Vielfalt zeigt sich die wertschdtzende Kultur einer an der TZI orientierten Schulge-
meinschaft.

Aufler diesen Grundelementen einer TZI-gemiflen Pddagogik sind m. E. noch
drei weitere wichtige Aspekte erwdhnenswert, ohne die ein Unterrichten im Sinne
der Themenzentrierten Interaktion nicht vorstellbar ist. Da sie fiir die Etablierung
einer ,,Kultur der Wertschitzung® an der Schule, im Rahmen derer auch die Lehr-
personen selbst umfassend unterstiitzt werden, von Bedeutung sind, seien sie an
dieser Stelle noch thematisiert.

Hier ist zum einen das Prinzip der Super- und Intervision fiir die Lehrkrifte zu
nennen, das in TZI-nahen Schulen von Anfang an konstituierend war. Das beste
Beispiel hierfiir ist wohl die internationale Ecole d'Humanité, die RUTH COHN
1974 einlud, in ihrer Schule und in ihrem Internat mitzuarbeiten. So lebte die Hu-
manistische Psychologin COHN von 1974 bis 2002 auf dem Schulgeldnde in Hasli-
berg-Goldern und arbeitete dort als Beraterin, Supervisorin und Fortbildnerin fiir
Lehrer/innen an der Ecole d Humanité, deren reformpadagogischem Konzept sie
sich stets verbunden fiihlte und das sie durch die TZI ergdnzte und auf eine neue
Basis stellte (vgl. COHN 2001 a, S. 60ff). Thre berufliche Tatigkeit dort fasste COHN
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einmal mit dem Begriff ,Consultant-in-residence [sic] zusammen (ebd., S.61).
Wie die Supervisionsstunden bei COHN gestaltet wurden, davon legt ein Bericht
von TERFURTH lebendiges Zeugnis ab (COHN/TERFURTH 2001, S. 32ff). Sie
beschreibt darin eine Supervisions- und Intervisionsstunde fir LehrerInnen bei
COHN in der Ecole d Humanité und erldutert deren Ablauf. Wesentlich erscheint
im Kontext des vorliegenden Themas die Schilderung der Atmosphdre, in der diese
Supervisions- und Intervisionsgruppen stattgefunden haben. COHN &duflert sich
diesbeziiglich wie folgt: ,In dieser Gruppe gibt es eine enorme Beziehungsdichte,
alle kennen sich sehr gut untereinander und wissen, dafd sie geschdtzt werden und
dafl jede/r das Wesentliche kriegt, was er/sie braucht® [Hervorhebung A.P.]
(COHN/TERFURTH 2001, S.34). Auch hier bildet personliche Wertschitzung
offenbar die Grundlage der Supervisionsarbeit. TERFURTH, die selbst als Lehrerin
an der Ecole gearbeitet hat, spricht aulerdem von einer ,,Atmosphire der Solidari-
tat, die in den Lehrersupervisionsgruppen herrschte. ,Das Gefiihl der Solidaritit,
das gemeinsam Suchen-Wollen setzte bei mir damals eine starke Kraft frei. Ich
fithlte mich unterstiitzt und getragen® (ebd.). Auch die ,Austauschforen fiir Leh-
rende®, die als ,,LehrerInnenteams®, ,,Didaktikgruppen® und ,,Foren der Fachkolle-
glnnen“ stattfanden, boten den Kolleglnnen ,vielfiltige Begegnungsraume“ und
»eine personliche, intensive Form der gegenseitigen Unterstiitzung® (ebd., S. 36).
Hier wurde dem ,Bediirfnis nach Austausch und gegenseitiger Hilfe“ Raum und
Zeit gegeben (ebd.). Wichtig erscheint noch anzumerken, dass alle diese Angebote
auf freiwilliger Basis stattfanden.

Kollegiale Lehrersupervision gehort an der Ecole d Humanité bis heute zu den
Grundpfeilern der Schule. Es ist wohl als ein besonderes Verdienst von RUTH
COHN anzusehen, Supervision im Kontext Schule bereits in den 1970er Jahren
konsequent durchgefithrt und somit als praktikables Modell aufgezeigt zu haben.
Erst langsam setzt sich die Erkenntnis durch, dass Supervision nicht nur besonders
»auserwéhlten Schulen vorbehalten bleiben sollte, sondern prinzipiell allen Lehr-
personen an den unterschiedlichsten Schularten zu Gute kommen miisste; denn
Supervision kann entscheidend zur Verbesserung der Schul- und Unterrichtsquali-
tdt beitragen (vgl. z. B. DENNER 2000).

Was den theoretischen Teil der TZI-Supervision betriftt, so stellt MICHAELA
SCHUMACHER in einem Beitrag iiber ,TZI und Supervision® zwei elaborierte
Supervisionsmodelle vor, die auf den Prinzipien der TZI aufbauen. Diese leit-
fadenorientierten Ansitze umfassen verschiedene Formen von Supervision: ,,Ein-
zelsupervision innerhalb der Gruppe®, ,,Gruppensupervision entlang einer vorgege-
benen Struktur und ,Gruppensupervision mit situativer, fallgeleiteter Struktu-
rierung® (SCHUMACHER 1995, S.419). Die Autorin stellt die Frage, welche
Gemeinsamkeiten es zwischen Supervision und TZI gibt - und kommt zu folgen-
dem Schluss: ,,Supervision und TZI vertreten ein Menschen- und Weltbild, in dem
Menschen sowohl Subjekte als auch Medium der Aufkldrungstatigkeit sind. Beiden
geht es um Forderung und authentische Balancierung von Bewufitsein und Be-
wufltheit, um ,awareness’ (die gespannte, aufmerksame Wachheit gegeniiber allem,
was im jeweiligen Augenblick mit mir, in mir und an mir sich ereignet) und ,awa-
keness’ (das gewohnliche Wachsein, das in der Wahrnehmungsfahigkeit und
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-kapazitat eingeschréinkter ist) (ebd., S. 415). Des Weiteren: ,,Supervision ist inso-
fern genuine TZI-Arbeit, als das (Supervisions-)Thema und seine Prisentation den
Gesamtprozess leitet (ebd.). Dabei spielen Wertschdtzung und Achtung des Indivi-
duums in der Gruppe eine zentrale Rolle. SCHUMACHER hebt hervor, dass das
Priitkriterium fiir die themengeleitete, planméaflige und addquate Gestaltung einer
Supervisionssitzung ,,die Achtung vor der Individualitit der anderen® ist [Hervor-
hebung A.P.] (ebd., S. 416). Mit Hilfe geeigneter methodischer Herangehensweisen
werden im Rahmen einer solchen Supervision thematische und prozessuale Fakto-
ren genauso beriicksichtigt wie subjektive und strukturelle Gegebenheiten. So kon-
nen intrapsychische, aber auch interaktive Phdnomene sowohl reflexiv als auch
erlebnisaktivierend rekonstruiert, klarend diagnostiziert und verandernd bearbeitet
werden (vgl. ebd.). Sowohl in der TZI als auch in der Supervision wird mit Metho-
den aus der humanistischen Psychotherapie gearbeitet, aber es werden auch TZI-
spezifische Instrumente eingesetzt, z. B. die Prozessreflexion auf den vier verschie-
denen Ebenen: der ,ICH-Ebene®, der ,,WIR-Ebene®, der ,, THEMA-Ebene* und der
»GLOBE-Ebene“ (ebd., S. 423f). Diese Ebenen, die auch in einem TZI-orientierten
Unterricht eine wesentliche Rolle spielen, konnen somit in der Lehrersupervision
unmittelbar analysiert und reflektiert werden.

Wie wichtig eine solche Supervision gerade fiir Lehrpersonen sein kann, die
Wert darauf legen, ihren Schiiler/innen achtsam, bewusst, authentisch und wert-
schitzend zu begegnen, macht auch folgende Aussage von SCHUMACHER deut-
lich: ,,Supervision unterstiitzt Menschen dabei, sich die eigene psychische Komple-
xitdt zu erschliefSen, sich zu akzeptieren und weiterzuentwickeln®; ,,,automatisierte’,
von unbewuflten Impulsen und Motiven gesteuerte Verhaltensweisen, blinde Fle-
cken, Wiederholungen, Dissonanzen zwischen Absicht, Verhalten und Wirkung zu
identifizieren und zu verstehen® ,berufliches Handeln und Verhalten in seinen
Wirkungen auf andere zu analysieren, positiv und negativ Wirkendes zu unter-
scheiden und Nicht-Authentisches zu eliminieren®; ,die Psychodynamik von Be-
ziehungen und die Rolle der eigenen Person darin zu durchschauen und alternative
Handlungskompetenzen zu entwickeln und zu erproben® (ebd., S. 413). Ziel einer
solchen Supervisionsarbeit ist es, im Sinne eines integrativen Lernens vor allem
Bewusstheit, Einsicht und Erkenntnis zu férdern, aber auch Autonomie, Entschei-
dungsfihigkeit und soziale Verantwortung zu entwickeln (vgl. ebd.). Es ist evident,
dass dies gerade im Kontext einer wertschitzenden Schulkultur unverzichtbare
Zielperspektiven sind; denn ohne ein Bewusstsein iiber das eigene Denken, Fithlen
und Handeln, das eben manchmal auch nicht-wertschitzend sein kann, sowie die
Fahigkeit, sich selbst zu leiten, autonome Entscheidungen zu treffen und Verant-
wortung fiir Mitmensch und Umwelt zu entwickeln, wird eine Lehrperson den ihr
anvertrauten Kindern und Jugendlichen weder wertschitzend begegnen konnen
noch in der Lage sein, sie ihrerseits zu einem wertschdtzenden Verhalten anzuregen.
Insofern kann Lehrersupervision nicht nur einen wertvollen Beitrag zu einer ,,Pida-
gogik der Wertschatzung® leisten; sie stellt sogar m. E. eine notwendige Vorausset-
zung dar, wenn man eine ,Kultur der Wertschitzung® an der Schule nachhaltig
etablieren mochte.

Der zweite Aspekt einer TZI-gemafien Piddagogik, der eng mit dem o. g. verfloch-
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ten ist, ist derjenige der Lehrkrdftefortbildung. Dass auch eine regelméflige, intensive
Fortbildung von Lehrpersonen untrennbar mit TZI-Pddagogik verbunden ist, stellt
RIETZ in ihrem Beitrag iiber ,Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung mit TZI“ iiber-
zeugend dar (RIETZ 1995). Die Fihigkeit zu lebendigem Lehren und Lernen setzt eine
lebenslange Fortbildungsbereitschaft voraus. TZI-gemifle Fortbildungen fiir Lehr-
krifte, die inhaltlich und methodisch nach TZI-Prinzipien geplant und durchgefiihrt
werden, ermoglichen es Lehrer/innen, quasi am eigenen Leib zu erfahren, wie leben-
diges Lernen mit TZI gestaltet werden kann. ,,Viele Handlungsprobleme im Schulall-
tag lassen sich nicht tiber vermehrtes fachdidaktisches Wissen 16sen, sondern durch
Ubungs- und Lernangebote, die die Fachdidaktik stirker mit der Person verkniipfen,
mit ihrer Grundhaltung, ihren Einstellungen, mit dem sichtbaren Verhalten, mit
ihrem Bildungs- und Erziehungsauftrag®, stellt RIETZ fest (ebd., S. 320). Dabei ist das
»Lernen und Lehren in Beziehung® ein wichtiger Faktor: ,,Nur ein Lernen und Lehren,
das in Beziehung stattfindet, ist sinnhaft und bedeutungsvoll. Ich nenne es Lebendiges
[sic] Lehren und Lernen und meine damit: in Beziehung sein zu mir selbst, zu meiner
Person als Lehrerin, zu meinen SchiilerInnen, meinen KollegInnen, Vorgesetzten, zu
Eltern und Behorden; und zu den Lehrinhalten, um die es geht“ (ebd.). Das Lernen
der Lehrpersonen erfolgt dabei tiber reflektierte Praxiserfahrungen. Eine so verstan-
dene Lehrkriftefortbildung dient dem Ziel, lebendiges Lehren und Lernen als ein
sinn- und bedeutungsvolles Lernen erfahrbar und im eigenen Unterricht anwendbar
zu machen. Auch hier gilt: ,,Die theoretische Auseinandersetzung ist wichtig, sie kann
aber niemals Ersatz fiir praktische Erfahrungen sein“ (ebd., S.322). TZI-Fortbil-
dungen werden heute von verschiedenen Tréigern und mit unterschiedlichen Akzen-
tuierungen angeboten. Bei der Auswahl der Fortbildungsangebote gilt es genau zu
prifen, was der bzw. die Einzelne sucht und will, denn die Grenzen zwischen eher
»schulpddagogischen und mehr ,selbsterfahrungsorientierten Angeboten sind im
Bereich der TZI flieffend (vgl. ebd.).

In ihrem Artikel zu dem Thema: ,Bedeutung und Entwicklung der Lehrerper-
sonlichkeit aus Sicht der TZI geht ERIKA ARNDT von der Grundannahme aus,
»...dass die sozialen und personalen Kompetenzen zum unverzichtbaren Kern der
Lehrerprofession gehoren (ARNDT 2009, S. 33). Sie wirft dann die Frage auf, wie
man denn eine Lehrerpersonlichkeit ,,herausbildet” bzw. wie diese denn ,,aussehen®
sollte (vgl. ebd.). ARNDT zitiert hierzu GUDJONS, der die Entwicklung der ,,Leh-
rerrolle” von den 1970er Jahren bis zum Beginn des 21. Jahrhunderts mit sieben
Stichpunkten beschreibt: ,Halbtagsjobber®, ,,Sisyphusarbeiter®, ,,Unterrichtsbeam-
ter, ,Lehrerpersonlichkeit, ,,Unterrichtsexperte, ,, Instrukteur und , Lernberater®
(ebd.; vgl. GUDJONS 2002). ARNDTs Fazit: ,Die Anforderungen sind komplexer
geworden und die erforderlichen Kompetenzen vielfiltiger” (ebd., S.35). Nach
Auffassung von ARNDT leistet die traditionelle Lehrerausbildung jedoch nur einen
begrenzten Beitrag zum Erwerb dieser Kompetenzen. ,,Angebote zur Erweiterung
der personalen und sozialen Kompetenz sind rar. Lehrerausbildung ist unter diesem
Aspekt fahrldssig®, restimiert die Autorin (ebd., S. 36).

Was ist nun der Beitrag, den die TZI zur Férderung der vielfiltigen Lehrerkom-
petenzen leisten kann? Nach ARNDT kann eine an dem Modell der TZI orientierte
Aus- und Weiterbildung von Lehrer/innen dem o. g. Defizit nachhaltig entgegen-
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wirken. Nach dem Vier-Faktoren-Ansatz férdert eine TZI-Ausbildung in gleicher
Weise die ,,Sachkompetenz®, die ,,Selbstkompetenz®, die ,,Sozialkompetenz® und die
»Feldkompetenz“ von Lehrpersonen (ebd.). ,Der Schulalltag bietet stindig Zumu-
tungen und Chancen, an der personlichen Weiterentwicklung zu arbeiten® (ebd.).
»In TZI-Kursen geht es um Erfahrungslernen, das hilft, mit den wechselnden emo-
tionalen Zustinden und den reichlich vorhandenen Antinomien im Schulalltag
umzugehen (Iwers-Stelljes/Luca, 2008). Die TZI als ganzheitlicher Ansatz zielt ...
nicht auf fraktionierte Kompetenzen, sondern verbindet sie mit Impulsen zur
stimmigen professionellen Weiterentwicklung® (ebd., S. 37). Dabei spielt die bereits
erwihnte dynamische Balance als Grundlage lebendigen Lernens und Lehrens eine
bedeutende Rolle; sie fordert die gleichwertige Beachtung von Denken, Fiihlen,
Handeln und Erleben. ,Leiten nach TZI braucht geschulte Wahrnehmung nach
innen und auflen, ebenso Kommunikationsfahigkeit und ein Repertoire von Me-
thoden, die ganzheitliche Lernprozesse férdern helfen (ebd.; vgl. ARNDT 1996,
S.103). Dass eine solche Form der Aus- und Weiterbildung bei Lehrpersonen
durchaus fruchtbar sein kann, hat FRIEDRICH EWERT in seiner Studie von 2008
tiberzeugend belegt. Er untersucht darin den Einfluss der TZI auf die personliche
und professionelle Entwicklung von 18 Lehrer/innen und arbeitet anhand von
biographisch orientierten Interviews differenziert deren Potentiale heraus (vgl. ebd.;
vgl. EWERT 2008).

ARNDT kommt schlieSlich zu folgendem Fazit: ,Lehrersein muss heiflen, die
Erforschung und Entwicklung der eigenen Person als permanente Aufgabe und
Chance zu begreifen® (ebd., S. 39). Dem ist unbedingt zuzustimmen; denn wer es
versaumt, seine personliche und professionelle Weiterentwicklung aktiv voranzu-
bringen, wird iiber kurz oder lang die Erfahrung machen, den sich wandelnden
padagogischen Aufgaben unserer Zeit nicht mehr gewachsen zu sein. Wer hingegen
Weiterbildung - z. B. im Sinne der TZI - als Chance zu ganzheitlichem Wachstum
begreift, wird nicht nur seinen Unterricht permanent reflektieren und neuen Im-
pulsen 6ffnen, sondern sich auch als Person bestindig weiterentwickeln - und so
zur Verbesserung der Beziehungsqualitit mit Schiiler/innen, Eltern und Kol-
leg/innen beitragen.

Die Lehrkrifteausbildung an der Hochschule schliefSlich stellt den dritten Be-
reich der TZI-Pddagogik dar, der hier Erwdahnung finden soll. Auch hierzu gibt es
bereits dokumentierte Erfahrungen und Vorschldge, die dazu anregen kénnen, die
Ausbildung von Lehrpersonen an Universititen und Pddagogischen Hochschulen
TZI-gemifd zu gestalten — und somit zu einer Verlebendigung der Lehre beizutra-
gen. Ein aufschlussreicher Artikel zu diesem Thema stammt von HORST KOLTZE
und ist betitelt ,Lehrerbildung im Wandel. Vom technokratischen zum humanen
Ausbildungskonzept® (KOLTZE 2001, S.192). Ausgehend von der Frage: ,Wie
humanisiere ich als Studentln, als DozentIn (m)einen Ausbildungsprozef$ in mir
und mit anderen?“ entwickelt der Autor eine tabellarische Gegentiberstellung zwei-
er ,polarisierter Ausbildungskonzepte®, die er als ,technokratisches Konzept® ver-
sus ,humanes Konzept“ bezeichnet (ebd., S. 196). Diese beiden idealtypischen Kon-
zepte der Lehrer/innenausbildung unterscheiden sich nach KOLTZE vor allem
hinsichtlich ihrer Ziele, Inhalte, Wege und Grundlagen.
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Zunichst zu den Zielen: In einer ,technokratisch orientierten Ausbildung® wer-
den Lehrer/innen nach Auffassung des Autors im Wesentlichen so ausgebildet, dass
sie als ,Erfiillungsgehilfen® von Gesellschaft, Staat und Partei funktionieren. Leh-
rer/innen haben ihre Rolle als ,,Funktiondre® zu erfiillen und miissen sich dem
jeweiligen ,,System“ gegeniiber verantworten (vgl. ebd., S. 197). In einem ,,humanen
Konzept“ hingegen werden Lehrpersonen so ausgebildet, dass sie ein ,padagogi-
sches Selbstkonzept entwickeln, welches sie in padagogischer Freiheit und Verant-
wortung — unter Beachtung von Schulgesetzen, Richtlinien und Lehrpldnen - auto-
nom umsetzen konnen (vgl. ebd.). Die Inhalte sind im ,technokratischen Konzept®
durch den ,Funktionsrahmen der Sachen und des Machtsystems“ vorgegeben,
héufig ,ohne personalen Sinnbezug“ (ebd., S. 196). Im ,humanen Konzept“ sind die
Inhalte ,bedeutungsvoll fiir personales Wachstum und fiir das Uberleben der
Menschheit; sie erschlieflen ,,uibergreifende Sinnzusammenhénge® (ebd.). Der Weg
des ,technokratischen Ausbildungskonzeptes sieht ,,vorwiegend kognitives Ler-
nen“ vor, oft ,unter Zwang", das ,als notwendiges Ubel“ empfunden wird (ebd.).
Auf dem Weg des ,humanen Lernens* hingegen geht es um ,,ganzheitliches, ,leben-
diges’ Lernen mit ,Kopf, Herz und Hand™, das weitgehend vom Lernenden ,selbst
initiiert wird (ebd.). Die Grundlage des ,technokratischen Konzepts“ sieht KOLT-
ZE in einer ,Fach- und Machtideologie“ und dem ,,in diesem Sinne auswertbare[n]
Ausbildungsstand der Lehramtskandidaten im kognitiven Bereich (ebd.). Beim
»humanen Konzept“ dagegen bildet die Grundlage ,,das Selbst der Personlichkeit
mit ihrer Lebens- und Lerngeschichte und mit ihrem leibhaften Sein“ (ebd.).

Diese Gegeniiberstellung mag - bei aller polarisierenden Uberzeichnung - ver-
deutlichen, in welche Richtung sich die Lehrer/innenbildung an Hochschulen nach
Auffassung eines ,,humanistischen Autors entwickeln kénnte, wenn z. B. das TZI-
Konzept (oder auch andere Ansitze der Humanistischen Piddagogik) bewusst inte-
griert wiirden. So resiimiert KOLTZE: ,Es wird darauf ankommen, auch in der
Lehrerausbildung eine Wende zu erreichen, indem das Strukturprinzip der Fachso-
zialisation — einer Sache - ersetzt [bzw. ergdnzt — A.P.] wird durch das Prinzip der
handlungsorientierten Personlichkeitsentwicklung, die auf dem anthropologischen
Fundament, dem Selbst, gegriindet ist. Damit wiirde auch hier der Mensch in den
Mittelpunkt geriickt” (ebd., S. 195; vgl. auch: KOLTZE 1981, S. 163). Hier zeigt sich
deutlich, dass nach Auffassung von TZI-nahen Autoren der humanistische Gedan-
ke nicht nur in die Schulen, sondern auch in die Lehrer/innenbildung bewusst
hineingetragen werden sollte. Dass der Autor hierbei offensichtlich iiber das Ziel
hinausschief3t, indem er das Prinzip des ,Fachlichen“ gleich ganz aus der Leh-
rer/innenbildung eliminieren will, sei hier nur am Rande kritisch angemerkt.
KOLTZE widerspricht damit m. E. dem ausdriicklich erklirten Ziel der TZI, den
Menschen und die Sache in das richtige Verhiltnis zu riicken — und beiden einen
angemessenen Raum zu geben, was gerade auch fiir die Aus- und Fortbildung von
Lehrkriften relevant erscheint.

Einen weiteren wichtigen Beitrag zu diesem Thema leistet HELMUT REISER in
seiner Abhandlung tber ,, TZI-Grofigruppenelemente in erziehungswissenschaftli-
chen Vorlesungen® (REISER 1995). Nach Auffassung des Autors ist es nicht ver-
wunderlich, dass sich die TZI als Lehrverfahren fiir Kleingruppen an Hochschulen
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bewihrt hat. ,Studiengénge fiir LehrerInnen, PadagogInnen, Psychologlnnen ... an
Hochschulen bieten eine Fille verschiedener Kleingruppenveranstaltungen, bei
denen die Einbeziehung der eigenen Person der Studierenden, ihrer Gefiihle, Ge-
danken und Interessen intendiert ist ...“ (ebd., S. 326). Dies gilt jedoch nach REI-
SER nicht fiir Vorlesungen; hier 16st das Ansinnen, TZI-Elemente einflielen zu
lassen, eher Befremden aus. ,,Es ist schlecht vorstellbar, dafl die stoffdominierte,
frontale Massenlehrveranstaltung ,Vorlesung’ sich dem Klima und dem Ablauf
eines TZI-Grof3gruppen-Workshops annihern kann, wie sie [sic] Cohn und Klein
(1993) beschreiben® (ebd.). Nach Auffassung des Autors sollte das ,,Ziel, lebendiges
und demokratisches Lernen durch die TZI zu befordern®, jedoch nicht vor den
Tiiren der Horsile haltmachen. REISER zeigt nun anhand eines Beispiels aus dem
Fachbereich Erziehungswissenschaft in differenzierter und iiberzeugender Weise
auf, wie eine TZlI-orientierte Zusammenarbeit auch in Vorlesungen mit grofler
Teilnehmerzahl gestaltet werden kann. Sein Fazit ist, dass TZI deutlich zur Verle-
bendigung und Demokratisierung des Hochschullernens beitragen kann. ,,Ich ver-
stehe TZI als ein padagogisches System, dessen Zielsetzungen und operative Regeln
einem breiten Feld padagogischer Tétigkeiten als Orientierung dienen kénnen®
(ebd., S.327). Eine addquate Erprobung und Erforschung dieses Ansatzes im Be-
reich der akademischen Lehre, insbesondere im Fachbereich der Bildungs- bzw.
Erziehungswissenschaft, steht noch aus; sie bietet m. E. ein breites Aufgabenfeld fiir
kiinftige Lehre und Forschung.

In ihrem Beitrag aus dem Jahr 2001 iiber ,TZI an der Hochschule - Gegen die
akademische Trockenheit“ versuchen RENATE MANN und KONRAD THOMAS
auszuloten, wie mit Hilfe von TZI - verstanden als ,hochschuldidaktisches Prinzip“
- die Lehre an Hochschulen lebendiger gestaltet werden kann (MANN/THOMAS
2001). ,Ein erster Schritt liegt in der Anbahnung eines personlichen Bezugs zum
Thema, das neben kognitiven ausdriicklich emotionale Anteile einschliefit. Schon
hier wird die personliche Aktivitit des Einzelnen gefordert. Diese Herausforderung
kann er jedoch nur in einem Klima des Vertrauens annehmen, das ihn mit seinen
individuellen Einsichten und Bediirfnissen stiitzt“ [Hervorhebung A.P.] (ebd.,
S.261). Des Weiteren fithren die Autoren aus, dass lebendiges Lernen an der Hoch-
schule nur in dem Mafle gelingen kann, wie der/die Hochschullehrer/in glaubhaft
zu machen vermag, dass authentische Kommunikation, offener Austausch, faire
Auseinandersetzung, lebendiges Gesprich einerseits, aber auch Eigenverantwortung
sowie Verantwortung fiir Menschen und Aufgaben wesentliche Bestandteile von
Wissenschaft sind (vgl. ebd., S. 261f).

Wenn Hochschullehrer/innen diese TZI-Aspekte lebendigen Lehrens und Ler-
nens beachten, besteht nach Ansicht von MANN und THOMAS die Chance, ,die
akademische Trockenheit des Lehrbetriebs zu tiberwinden - und ihr ein interesse-
geleitetes, kommunikatives, selbstbestimmtes und selbstverantwortetes Lernen der
Studierenden entgegenzusetzen. Ein solches lebendiges Lernen an der Hochschule,
darauf weisen die Autoren mit Nachdruck hin, kann aber nur gedeihen in der At-
mosphire von Vertrauen und gegenseitiger Wertschitzung.

Abschlielend bleibt festzuhalten, dass TERFURTH und andere TZI-orientierte
Autor/innen eine differenzierte Zusammenstellung von unterrichtspraktischen
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Beispielen fiir Schulen und Hochschulen vorgelegt haben, die aufzeigen, wie die
»Themenzentrierte Interaktion in verschiedenen Schularten und Fachbereichen
konkret umgesetzt werden kann. Dabei handelt es sich nicht um ,,Rezepte®, sondern
um Impulse, die dazu dienen sollen, eine ganz individuelle TZI-gemifle Unter-
richtspraxis anzuregen. Als charakteristische Merkmale einer Unterrichtsgestaltung
im Sinne der TZI erweisen sich dabei v. a. die von unbedingter Wertschitzung ge-
tragene Haltung der Lehrpersonen; das Verstindnis von Leistungsbewertung als
gegenseitiger Anerkennung; der konstruktiv-wertschditzende Umgang mit Storungen;
die Beachtung sowohl des Themas als auch der einzelnen Personen und der Lern-
gruppe; das achtsame Einbeziehen des Umfeldes; die Orientierung an den Leitideen
der Oko- und Friedenspadagogik und das bewusste Wertschétzen von Vielfalt, wie
sie sich im padagogischen Kontext zeigt. Somit leistet der oben vorgestellte Ansatz
einen wertvollen Beitrag zu einer ,Padagogik der Wertschitzung®, indem er das
humanistische Konzept von COHN in die Schulpraxis hinein konkretisiert und
damit wichtige Anregungen fiir einen von Wertschitzung getragenen Unterrichts-
alltag gibt.

2.3.7 M. ROSENBERG (2003): Wertschatzung durch
Gewaltfreie Kommunikation in der Erziehung

Der neueste Ansatz, der sich im Umfeld der humanistischen Pddagogik entwickelt
hat, ist derjenige der ,,Gewaltfreien Kommunikation nach MARSHALL ROSEN-
BERG (ROSENBERG 2004 a)®. In diesem Konzept, das heute weltweit in Schulen
und in vielen anderen Institutionen zur Anwendung kommt, spielt ,,Wertschit-
zung" eine zentrale Rolle. Was im Kontext der ,,GFK* (Gewaltfreien Kommunikati-
on) unter ,Wertschitzung® verstanden wird, soll im Folgenden ndher untersucht
werden. Da der Ansatz der ,,Gewaltfreien Kommunikation® seit der Jahrtausend-
wende das im schulischen Kontext wohl am weitesten verbreitete und am meisten
diskutierte ,,humanistische“ Konzept zur sozialen Kompetenzférderung bei Kin-
dern, Jugendlichen und Erwachsenen ist - und da in ihm auflerdem der Begriff der
»Wertschitzung® an zentraler Stelle thematisiert wird -, soll ihm hier ein etwas
ausfithrlicheres Kapitel gewidmet werden.

Auch bei ROSENBERG ist das Werk aufs Engste mit seiner Biographie verbun-
den und kann ohne diese kaum angemessen gewiirdigt werden. So seien auch hier
vorab einige Schlaglichter auf den Lebensweg des Autors geworfen. ROSENBERG
wurde als Kind judischer Eltern 1934 in Ohio/USA geboren (vgl. WECKERT

43 ROSENBERGs Hauptwerk mit dem Titel ,Nonviolent Communication: A Language of
Life“ erschien in den USA erstmals im Jahr 2003; es wurde inzwischen in viele Sprachen tiber-
setzt und fand weltweite Verbreitung. Die tberarbeitete und erweiterte deutsche Ausgabe
stammt aus dem Jahr 2004. Bereits 1999 wurde eine Vorgangerversion mit dem Titel ,,Nonvio-
lent Communication: A Language of Compassion® veréffentlicht, die 2003 véllig iiberarbeitet
und mit neuem Titel versehen wurde. Die Anfinge der ,,Gewaltfreien Kommunikation® rei-
chen bis in die 1960er Jahre zuriick.
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2014)*. 1943 zog seine Familie nach Detroit, wo sein Vater einen Job als Transport-
arbeiter annahm. Dort musste ROSENBERG bereits als Kind Gewalterfahrungen
machen, die priagend fiir sein weiteres Leben waren. In dem Schwarzenviertel, in
dem seine Familie preisgiinstig Unterkunft gefunden hatte, brachen in dieser Zeit
schwere Rassenunruhen aus. ,,Es war ein zum Explodieren bereites Pulverfass®,
erinnert sich ROSENBERG (ROSENBERG/MENDIZZA 2004, S. 5)*°. In unmittel-
barer Nachbarschaft wurden innerhalb von drei Tagen 33 Menschen getotet (vgl.
ebd.). ROSENBERG durfte das Haus tagelang nicht verlassen. Auch er selbst wurde
zum Opfer von Gewalt: Wegen seiner Religionszugehdrigkeit wurde er fast tiglich
von seinen Mitschiilern verpriigelt. ,Dann wurde ziemlich viel Gewalt auf mich
gerichtet, weil ich judisch war. In diesem Viertel gab es Gewalt gegen jeden, der
anders war®, berichtet ROSENBERG riickblickend (ebd.). Um sich zu schiitzen,
wandte er die Strategie an, selbst zuerst zuzuschlagen, um sich so seine Peiniger
vom Leib zu halten. ,,In der Schule und auf der Strafle entwickelte er sich zu einem
gefiirchteten Raufbold®, schreibt WECKERT (WECKERT 2014, S. 3). Andererseits
erlebte er zu Hause ein fiirsorgliches Milieu, das von ,Solidaritit und Empathie
gegeniiber schwachen und kranken Menschen® gekennzeichnet war (ebd.). Obwohl
die Familie wenig Geld hatte, pflegte sie ,die sterbende Grofimutter, den dementen
Grof3vater und eine kranke Tante“ (ebd.). Die Familie war durch , Krankheit, Pflege
und Uberlebenskampf* derart beschiftigt, dass fiir den jungen MARSHALL kaum
Zeit und Aufmerksamkeit blieb. Sein Vater war schweigsam und verschlossen und
zeigte dem Sohn gegeniiber keine Gefiihle (,,Stone Face®, ebd.). So zog sich RO-
SENBERG zunehmend in sich zuriick: ,Innerhalb der Familie machte er sich un-
sichtbar®, konstatiert WECKERT (ebd.). Nachdem er bereits drei Schulverweise
erhalten hatte und mehrmals infolge von Schligereien im Krankenhaus gelandet
war, zog die Familie 1950 in einen friedlicheren Stadtteil um, in dem ROSENBERG
einen dem Abitur dhnlichen Schulabschluss machen konnte (vgl. ebd.).

Schon frith beschiftigten ROSENBERG ernste Fragen: ,Warum wollen sich
Menschen gegenseitig wehtun? Was lésst sie gewalttatig werden? Warum bleiben
andere Menschen selbst unter schlimmsten Umstanden mitfithlend? Wie lasst sich
das beeinflussen und verindern? Welche Wege stehen einem Menschen jenseits von
Gewalt und Selbstverleugnung zur Wahl?“ (ebd., S. 3f). Der als rebellisch, aber
hochbegabt geltende ROSENBERG hoffte, durch ein Psychologiestudium Antwor-
ten auf seine Lebensfragen zu bekommen. So begann er 1953 an den Universititen
Michigan und Wisconsin ein Studium der Psychologie. Prigend wurden dabei seine
Begegnungen mit MICHAEL HAKEEM, einem Kritiker klinischer Diagnosen, aber
auch mit CARL ROGERS, dem Entdecker der klientenzentrierten Gesprichspsy-
chotherapie (vgl. ebd., S. 4).

Im Jahr 1960 arbeitete der Student ROSENBERG in einem von ROGERS durch-
gefiihrten Forschungsprojekt zur Therapieeffizienz mit. Die Studie belegte die Be-

44 WECKERT (2014): Marshall Rosenberg: Bausteine einer Biografie. Online unter URL:
http://www.empathie.com/al-weckert-texte/marshall-rosenberg-biografie [Stand: 05.06.2016].

45 ROSENBERG/MENDIZZA (2004): Eine Sprache des Mitgefiihls. Interview mit MARSHALL B.
ROSENBERG. Leseprobe online unter URL: http://www.arbor-verlag.de [Stand: 06.06.2016].
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deutung von ,Empathie®, ,,Aufrichtigkeit®, ,, Authentizitat“ und ,,Gleichwertigkeit“ in
der Arzt-Patient-Beziehung fiir den Heilungserfolg. Dabei betonte ROGERS beson-
ders die Schliisselrolle, welche die Anerkennung von Gefiihlen im Therapieprozess
spielt (vgl. ebd.) - eine Dimension, die auch in ROSENBERGS spiterem Werk im-
mer wieder zu finden ist. In den Danksagungen zu Beginn seines Hauptwerkes iiber
»Gewaltfreie Kommunikation® schreibt ROSENBERG {iber 40 Jahre spiter: ,,Ich bin
dankbar, daf} ich mit Professor Carl Rogers wihrend der Zeit studieren und arbeiten
konnte, als er die Komponenten einer positiven, zwischenmenschlichen Beziehung
erforschte. Die Ergebnisse dieser Forschung haben eine Schliisselrolle bei der Ent-
wicklung des Kommunikationsprozesses gespielt, den ich in diesem Buch beschrei-
be“ (ROSENBERG 2004 a, S. 17). Es ist wohl berechtigt festzustellen, dass ROSEN-
BERG nicht nur eng mit ROGERS zusammengearbeitet hat, sondern — was noch zu
zeigen sein wird - in seinem Ansatz Wesentliches von ROGERS tibernommen und
modifiziert in sein Konzept der ,,GFK“ eingearbeitet hat.

Erwidhnenswert ist in diesem Zusammenhang auch, dass ROSENBERG offenbar
dem offentlichen Gesprich zwischen CARL ROGERS und MARTIN BUBER bei-
wohnte, das 1957 an der Universitit Michigan stattfand.** ROSENBERG selbst
schreibt dariiber: ,,In diesem Gesprich stellte Buber die These auf, dafl menschliche
Weiterentwicklung dann passiert, wenn sich in einer Begegnung zwei Menschen in
einer, wie er es nannte, ,Ich-Du’-Beziehung verletzlich und authentisch ausdriicken.
Er glaubte nicht daran, daf3 eine solche Authentizitdt moglich war, wenn sich die
Menschen in den Rollen von Patient und Psychotherapeut begegneten. Rogers
stimmte zu, dafy Authentizitit eine Grundvoraussetzung fiir Wachstum sei. Er blieb
jedoch dabei, dafy aufgeklirte Psychotherapeuten die Wahl treffen konnten, tiber
ihre berufliche Rolle hinauszugehen und ihren Patienten authentisch zu begegnen®
(ROSENBERG 2004 a, S. 195). In dieser Ausfithrung macht ROSENBERG deutlich,
inwiefern sich die Auffassung von ROGERS im Hinblick auf die prinzipielle Mog-
lichkeit bzw. Angemessenheit von Authentizitit in beruflichen Beziehungen von
derjenigen von BUBER unterscheidet. Wahrend BUBER Authentizitit in der von
Rollen gepragten Beziehung zwischen Therapeut und Patient weder fiir sinnvoll
noch fiir realisierbar hielt, vertrat ROGERS die Auffassung, dass Authentizitit gera-
de auch in solchen Beziehungen uneingeschriankt méglich und hilfreich sei, die sich
im Kontext beruflicher Rollen vollziehen. Dass diese Auffassung nicht nur inner-
halb des psychotherapeutischen Settings, sondern auch fiir padagogische Kontexte
Giiltigkeit beansprucht, hat ROSENBERG in seinen spéteren Schriften immer wie-
der herausgearbeitet. Auch hier zeigt sich der Einfluss von ROGERS auf das Werk
ROSENBERGs m. E. deutlich, wodurch auch bei diesem ,humanistischen Ansatz
die geistig-personelle Kontinuitdt zwischen Humanistischer Psychologie und Hu-
manistischer Padagogik unmittelbar gegeben ist.

1961 schloss ROSENBERG sein Studium mit einem Ph.D. in klinischer Psycho-
logie ab. Er arbeitete zunéchst als Familientherapeut mit eigener Praxis in St. Louis

46 Vgl. den Dialog zwischen ROGERS und BUBER an der Universitat von Michigan im Jahr 1957,
abgedruckt bei: PFEIFFER 1992, S. 184-201.
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und griindete eine eigene Familie. Bald stieg er aus diesem ,komfortablen Leben®
aus: ,Er trampte von Ort zu Ort, von Workshop zu Workshop und schlief bei
Freunden oder unter Briicken“ (WECKERT 2014, S. 5). Zusammen mit AL CHA-
PELLE, dem Anfiihrer einer schwarzen Gang, begann er damit, Konflikt-Vermitt-
lungen in amerikanischen Grofistadt-Ghettos durchzufiihren. ,,Aus dem Wunsch
nach einer einfachen Lehre, um Menschen zu befahigen, konstruktiv fiir die Erfiil-
lung ihrer Bediirfnisse einzutreten und ein sinnvolles Leben zu fithren, entstand
Ende der 60er Jahre die Urform der Gewaltfreien Kommunikation®, stellt WE-
CKERT fest (ebd.). Im Rahmen der Biirgerrechtsbewegung fithrte ROSENBERG in
dieser Zeit Kommunikationstrainings und Mediationsprogramme durch, um Ge-
meinden darin zu unterstiitzen, die Rassentrennung an Schulen und anderen 6f-
fentlichen Einrichtungen zu tiberwinden.

»Die 80er-Jahre sind fiir Marshall Rosenberg und das Modell der Gewaltfreien
Kommunikation die Zeit der Konsolidierung®, konstatiert WECKERT (ebd., S. 6).
Die erste, ,,noch sehr schmale“ Fassung von ,,A Model for Nonviolent Communica-
tion®, in der bereits die vier Schritte der GFK beschrieben werden, erschien 1983.
Im Jahr 1984 griindete ROSENBERG in Sherman/Texas das ,,Center for Nonviolent
Communication® (CVNC), das bis heute Aus- und Weiterbildungen in ,NVC*
(Nonviolent Communication) anbietet und GFK-Trainer/innen weltweit zertifi-
ziert."” Ein wesentliches Ziel des CNVC beschreibt ROSENBERG wie folgt: ,Das
Center for Nonviolent Communication ist eine weltweite Organisation, deren Visi-
on eine Welt ist, in der die Bediirfnisse aller Menschen auf friedliche Weise erfiillt
werden ... Das CNVC widmet sich der Forderung eines empathischen Umgangs
miteinander, indem unsere gemeinsamen Bediirfnisse ... wertgeschditzt werden®
[Hervorhebung A.P.] (ROSENBERG 2004 a, S.218). Hier wird ,,Wertschitzung®
also als die Beriicksichtigung und Erfiillung der allen Menschen gemeinsamen
Bediirfnisse verstanden.

Nach Deutschland wurde ROSENBERG erstmals 1986 vom ,,Arbeitskreis
Friedenserziehung® in Miinchen eingeladen. Folgendes Zitat mag verdeutlichen,
wie sehr ROSENBERG durch seine jiidische Herkunft und seine Kindheit zur Zeit
des Nationalsozialismus geprigt war. Als Kind bekam er oftmals zu horen: ,Sei
froh, dass du in den Vereinigten Staaten lebst, in Deutschland hitten sie dich schon
lingst in einen Ofen gesteckt (ROSENBERG/SEILS 2005, S. 155). Nach ROSEN-
BERGs eigener Aussage hat sich ihm ,,...dieses Ofenfutter-Selbstbild tief einge-
pragt® (ebd.). ROSENBERG beschreibt in einem Interview eindrucksvoll, wie
»merkwiirdig“ es fiir ihn als Juden war, als er zum ersten Mal nach Deutschland
eingeladen wurde. Er schildert, wie er 1986 erstmals in Miinchen am Flughafen
ankam und dort plétzlich ein Soldat in Uniform vor ihm stand, ,,...der sehr res-
pekteinfloflend aussah, und da habe ich erst gemerkt, wie viel von dem alten Terror
noch in mir war® (ebd., S.155f). ROSENBERG beschreibt, dass es gleichzeitig

47 Informationen online unter URL: https://www.cnvc.org [Stand: 15.06.2016].
48 Abweichend von dieser Jahresangabe, die ROSENBERG selbst macht, datiert WECKERT in
seiner ROSENBERG-Biografie diese Einladung auf das Jahr 1985 (vgl. WECKERT 2014, S. 6).
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»wunderschon® fiir ihn gewesen sei, nach Deutschland zu kommen, und ,,s0 ganz
anders als die Bilder in mir®, denn er sei ausgesprochen freundlich empfangen
worden (ebd.). ,Mit der Gewaltfreien Kommunikation in Deutschland zu arbeiten —
das macht etwas mit mir. Da passiert etwas ganz Wunderbares ... Nach Deutsch-
land zu kommen, an den Ort des Grauens fiir mich als Kind, und mit solcher Wir-
me aufgenommen zu werden. Es gibt mir Hoffnung“ (ebd., S. 156). Es ist uniiber-
horbar, dass es fiir ROSENBERG ein existentiell bedeutsames und tiefes Erlebnis
gewesen sein muss, im offenen, demokratischen Deutschland der 1980er Jahre - im
doppelten Wortsinne — gut anzukommen und seine Form einer von gegenseitiger
Wertschitzung getragenen Verschnungsarbeit gerade in diesem Land des einstigen
NS-Terrors vorzustellen.

Mit Beginn der 1990er Jahre wurde ROSENBERG in Deutschland weithin be-
kannt. ,Der Durchbruch fiir die GFK gelang Marshall Rosenberg durch einen Auf-
tritt beim evangelischen Kirchentag 1992, resimiert WECKERT (WECKERT 2014,
S. 6). Seit der Jahrtausendwende fanden seine Schriften in deutscher Ubersetzung
hierzulande weite Verbreitung. Auch an deutschen Schulen hielt die GFK seit dieser
Zeit verstarkt Einzug. In aktuellen ,Schulprofilen® liest man nicht selten, dass es
zum Kernkonzept der jeweiligen Schule gehort, die Lehrer/innen und Schiiler/innen
mit der ,Gewaltfreien Kommunikation® nach ROSENBERG vertraut zu machen
und sie dazu anzuleiten, gemaf3 den in diesem Ansatz vertretenen Grundsitzen zu
handeln.

Nach der Jahrtausendwende breiteten sich die Ideen der ,,Gewaltfreien Kom-
munikation® weltweit aus. Einer Information tiber die Arbeit des CNVC aus dem
Jahr 2004 ist zu entnehmen, dass die GFK von ROSENBERG und seinem Team zu
dieser Zeit bereits von zahlreichen zertifizierten Trainern auf der ganzen Welt ge-
lehrt wurde (vgl. ROSENBERG 2004 a, S.219). Dabei entfaltet sich die GFK in
unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen: ,,Das Training unterstiitzt die Kon-
fliktpravention und die Losung bereits entstandener Konflikte in Schulen, Unter-
nehmen, Gesundheitsinstitutionen, Gefingnissen, Gemeinschaften und Familien®
(ebd.). Doch beschrinkte sich ROSENBERGs Wirkungsradius keineswegs auf die
USA; er machte seine GFK-Ideen auch in Kriegsgebieten wie Sierra Leone, Sri Lan-
ka, Ruanda, Burundi, Bosnien und Serbien, Kolumbien und dem Mittleren Osten
bekannt. Auflerdem unterhilt das CNVC Projekte in Lateinamerika, Europa, Afri-
ka, Stidasien, Brasilien und dem Mittleren Osten (vgl. ebd.). ,,Dr. Rosenberg ... bereist
stindig die ganze Welt, um GFK-Trainings anzubieten und in Konflikten zu vermit-
teln®, heift es in einer Mitteilung des CNVC (ebd., S.221). ROSENBERG engagierte
sich 30 Jahre lang in zahlreichen internationalen Konflikten und Krisenherden rund
um den Globus und trat weltweit fiir von gegenseitiger Wertschitzung getragene,
gewaltfreie Konfliktlosungen ein. Von 2001 bis 2010 war er Mitglied des Ehren-
schutzkomitees der Koordination fiir die ,Internationale Dekade fiir eine Kultur
des Friedens und der Gewaltfreiheit fiir die Kinder der Welt“ der UNESCO.*

WECKERT konstatiert, dass die Zeit zwischen der Griindung des CNVC im

49 Informationen online unter URL: http://www.unesco.org [Stand: 01.07.2016].
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Jahr 1984 und ROSENBERGs gesundheitlich bedingtem Riickzug ins Privatleben
im Jahr 2011 von einer permanenten Reisetitigkeit geprigt war (vgl. WECKERT
2014, S. 6). ,,)Die Liste der Orte und Léinder, in denen Rosenberg Workshops gege-
ben und GFK-Trainer ausgebildet hat, ist beeindruckend lang®, stellt WECKERT
fest (ebd.). Wer je die Gelegenheit hatte, an einem seiner GFK-Workshops teilzu-
nehmen, konnte sich von ROSENBERGs geistiger Prisenz, seiner Lebendigkeit,
seinem Humor und seiner Uberzeugungskraft im Umgang mit den wertschitzen-
den Prinzipien der ,Gewaltfreien Kommunikation® schnell ein Bild machen: RO-
SENBERG lebte, was er lehrte. Am 7. Februar 2015 starb ROSENBERG im Alter
von 80 Jahren in Albuquerque/New Mexico.

Ohne die Bedeutung dieses Humanistischen Psychologen und Piadagogen zu
tiberschitzen, bleibt doch festzuhalten, dass sein Ansatz der ,Gewaltfreien Kom-
munikation® auch hierzulande Spuren hinterlassen hat — und weltweit nicht ohne
Folgen geblieben ist. ,Rosenbergs Wirken hitte sicher den Friedensnobelpreis ver-
dient. Doch selbst ohne diesen Preis steht Marshall Rosenberg in einer Reihe mit
den groflen Personlichkeiten des 20. Jahrhunderts®, konstatiert WECKERT (WE-
CKERT 2014, S.6). Und er fugt hinzu: ,Sein Lebenswerk breitet sich unablassig
weiter aus. Es trug und tragt noch immer zur Entwicklung des menschlichen Be-
wusstseins bei“ (ebd.). Wenn dies einer von Wertschitzung getragenen, gewaltfreien
Kommunikation aller Beteiligten an Schulen und in anderen Bildungseinrichtungen
zugutekommt, so ist das zweifellos zu begriifien — und ein Grund mehr, das Modell
der GFK im Rahmen dieser Studie genauer zu betrachten.

Was ist nun unter ,Gewaltfreier Kommunikation“ im Sinne ROSENBERGS zu
verstehen — und welches sind die besonderen Merkmale dieses Konzepts, ohne
welche die darin enthaltene Vorstellung von ,,Wertschdtzung“ nicht angemessen zu
verorten ist? Hierbei ist erst einmal zu fragen, was ROSENBERG unter ,,Gewaltfrei-
heit“ versteht — und an welche geistigen Wurzeln er bei der Erlduterung dieses
Prinzips ankniipft.

Zunidchst sei angemerkt, dass ROSENBERG sich bei seinem Ansatz der GFK
ausdriicklich auf MAHATMA GANDHI und sein Prinzip der ,Gewaltlosigkeit®
beruft. So ist es wohl kein Zufall, dass ARUN GANDHI, der Enkel M. GANDHIs
und Président des ,M. K. Gandhi-Instituts fiir Gewaltlosigkeit®, das Vorwort zu
ROSENBERGs Hauptwerk iiber ,Gewaltfreie Kommunikation® geschrieben hat.
Darin berichtet A. GANDH]I, dass sein Grof3vater ihn gelehrt habe, ,,...daf8 ich zu
einer besseren Wertschitzung der Gewaltlosigkeit kommen koénnte, wenn ich die
Gewalt, die in der Welt existiert, wahrnehme und verstehe“ [Hervorhebung A.P.]
(ROSENBERG 2004 a, S. 9f). Dieses Prinzip der unvoreingenommenen Wahrneh-
mung und des nicht urteilenden Verstehens - auch der Formen von Gewalt - ist
zweifellos zu einem Grundmotiv von ROSENBERGs Arbeit geworden. A. GANDHI
fuhrt aus: ,Gewaltlosigkeit heif3t, daf3 wir dem Positiven in uns Raum geben. Lassen
wir uns lieber von Liebe, Respekt, Verstindnis, Wertschdtzung, Mitgefithl und Fiir-
sorge fiir andere leiten als von den selbstbezogenen und selbstsiichtigen, neidischen,
hasserfiillten, mit Vorurteilen beladenen, misstrauischen und aggressiven Einstellun-
gen, die unser Denken gewohnlich dominieren® [Hervorhebung A.P.] (ebd., S. 10f).
Die Uberwindung von Gewalt durch die Kultivierung von Respekt, Verstindnis,
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Wertschdtzung und Mitgefiihl beginnt nach GANDHI mit der Arbeit jedes Einzelnen
an den eigenen Einstellungen: ,Gewaltlosigkeit ist keine Strategie, die man heute
anwendet und morgen wieder fallen ldsst ... In der Gewaltlosigkeit geht es darum,
negative Einstellungen, die uns beherrschen, in positive Einstellungen umzuwan-
deln“ (ebd., S.10). Dazu bedarf es zweifellos der Bereitschaft zu aufmerksamer
Selbstwahrnehmung, niichterner Selbstreflexion und kontinuierlicher Ubung.

Auch bei ROSENBERG steht die Uberwindung von Gewalt durch wertschit-
zende Einstellungen und Verhaltensweisen im Mittelpunkt seiner Uberlegungen.
Dabei vertritt ROSENBERG einen Gewaltbegriff, der auffallend weit gefasst ist: ,,Fiir
die meisten Menschen bedeutet Gewalttitigkeit zu versuchen, jemanden korperlich
zu verletzen. Fiir uns bedeutet Gewalttitigkeit auch jegliche Machtausiibung auf
andere Menschen ... Dazu wiirde jegliche Anwendung von Bestrafung, Belohnung,
Schuldzuweisung, Beschdmung und Verpflichtung gehoren. Gewalttitigkeit in
diesem weiteren Sinne beinhaltet jede Anwendung von Druck, mit dem wir Men-
schen zwingen, etwas zu tun. Zu Gewalttitigkeit gehort auch jedes System, das
Menschen diskriminiert und gleichen Zugang zu Ressourcen und Gerechtigkeit fir
alle Menschen verhindert. Mit dieser Definition konnten viele Aspekte unserer
Erziehung, des Sportes und der formalen Ausbildung als gewalttdtig betrachtet
werden“ (ROSENBERG/MENDIZZA 2004, S. 2). Diese sehr weite Definition von
»Gewalt“ ist insofern bedeutsam, als darin Phanomene angesprochen werden, die in
unseren Bildungs- und Erziehungseinrichtungen heute immer noch an der Tages-
ordnung sind: Anwendung von Belohnung und Bestrafung, Ausiiben von Druck
und Beschimung, systembedingte Diskriminierung, Ausgrenzung, Ungerechtigkeit
und vieles mehr. Uben also unsere Bildungseinrichtungen bereits ,,Gewalt” aus?
Und wie sieht nach ROSENBERGs Auffassung ,,Gewaltfreiheit“ aus? Lésst diese
sich in Schulen und anderen Bildungsinstitutionen der Gegenwart realisieren?

In seiner Einleitung zu dem Buch ,,Gewaltfreie Kommunikation“ erldutert RO-
SENBERG, was er unter diesem Begriff versteht und wozu diese Methode nach
seiner Auffassung niitzlich ist. Zundchst stellt ROSENBERG fest: ,,Als ich mich mit
den Umstinden beschiftigte, die unsere Fahigkeit beeinflussen, einfithlsam zu blei-
ben, war ich erstaunt tiber die entscheidende Rolle der Sprache und des Gebrauchs
von Wortern ... Wir betrachten unsere Art zu sprechen vielleicht nicht als ,gewalt-
tatig’, dennoch fithren unsere Worte oft zu Verletzung und Leid - bei uns und bei
anderen“ (ROSENBERG 2004 a, S. 22). Hier findet sich auch der Ansatzpunkt fir
sein Konzept der ,Gewaltfreien Kommunikation“: ,Die GFK griindet sich auf
sprachliche und kommunikative Fihigkeiten, die unsere Moglichkeiten erweitern,
selbst unter herausfordernden Umstinden menschlich zu bleiben“ (ebd.). ROSEN-
BERG fiihrt aus, dass die GFK Menschen bei der Umgestaltung ihrer Art zu spre-
chen und zuzuhdren unterstiitzen will. Aus ,,gewohnheitsmafligen, automatischen
Reaktionen“ werden ,bewusste Antworten®, die in einem klaren Bewusstsein dar-
iiber verankert sind, ,was wir wahrnehmen, fithlen und brauchen“ (ebd.). ,,Wir
werden angeregt, uns ehrlich und klar auszudriicken und gleichzeitig anderen Men-
schen unsere respektvolle und einfithlsame Aufmerksamkeit zu schenken“ (ebd.).
Ein zentrales Anliegen ROSENBERGS ist es dabei, ,,unseren eigenen, zugrundelie-
genden Bediirfnissen wie auch denen unserer Gesprichspartner auf die Spur zu

196



kommen® (ebd.). Anhand dieser Zitate wird deutlich, dass es bei der GFK primir
um eine qualitative Verbesserung der kommunikativen Kompetenzen geht — und
dass diese in hohem Mafle von der Fihigkeit des offenen und authentischen Spre-
chens sowie des wertschétzenden und einfithlsamen Zuhorens abhingig sind.

In diesem Prozess findet nach ROSENBERG eine deutliche Reduzierung gewalt-
tatiger Impulse in und zwischen den Menschen statt: ,Da die GFK unsere alten
Muster von Verteidigung, Riickzug oder Angriff angesichts von Urteilen und Kritik
umwandelt, kommen wir immer mehr dahin, uns selbst und andere sowie unsere
innere Einstellung und die Dynamik unserer Beziehungen in einem neuen Licht zu
sehen. Widerstand, Abwehr und gewalttitige Reaktionen werden auf ein Minimum
reduziert” (ebd., S. 23). Der Prozess der GFK fordert nach ROSENBERG entschei-
dend unsere Fihigkeit zur Wertschditzung: ,Wir entdecken das Potential unseres
Einfithlungsvermogens, wenn wir uns auf die Klidrung von Beobachtung, Gefiihl
und Bediirfnis konzentrieren, statt zu diagnostizieren und zu beurteilen. Dadurch
daf} die GFK die Betonung auf intensives Zuhoren nach innen und nach auflen legt,
fordert sie Wertschdtzung, Aufmerksamkeit und Einfithlung und erzeugt auf beiden
Seiten den Wunsch, von Herzen zu geben“ [Hervorhebung A.P.] (ebd.). Hier wird
deutlich, dass eine im Sinne der GFK verbesserte Kommunikation nach ROSEN-
BERG nicht nur zur Klarung der inneren und dufleren Wahrnehmung beitrégt,
sondern gleichzeitig zu mehr Einfiihlung und Wertschidtzung im zwischenmensch-
lichen Miteinander fiihren kann, die immer auch etwas mit der Qualitit des ,,Her-
zens“ als der Mitte des Menschen zu tun hat.

Wie sieht nun der Prozess der ,,Gewaltfreien Kommunikation“ konkret aus?
ROSENBERG beschreibt die vier zentralen ,,Komponenten der GFK* wie folgt:

1. ,Beobachtungen*: Dabei geht es zunichst darum, moglichst genau wahrzu-
nehmen, was in einer Situation geschieht. Wir beobachten, was andere sagen
und tun. In einem weiteren Schritt kommt es darauf an, dem anderen ohne Be-
urteilung und Bewertung mitzuteilen, was wir wahrgenommen, gesehen, gehort
haben (vgl. ebd., S. 25f).

2. ,Gefiihle“: Bei dieser Komponente teilt man dem anderen mit, wie man sich
fuhlt, wenn man eine bestimmte Handlung beobachtet. Fithlen wir uns froh,
amdsiert, erschrocken, verletzt oder irritiert? Dabei geht es darum, offen auszu-
sprechen, was man fiihlt, wihrend man eine konkrete Situation wahrnimmt
(vgl. ebd.)

3. ,Bediirfnisse: In diesem Schritt spricht man dem anderen gegeniiber aus, wel-
che Bediirfnisse hinter den zuvor mitgeteilten Gefiihlen stehen. Dies setzt ein
gewisses Maf3 an Introspektions- und Reflexionsfahigkeit voraus. Es geht um die
Bediirfnisse, aber auch die Werte und Wiinsche, aus denen heraus unsere Ge-
fiihle entstehen (vgl. ebd.).

4. ,Bitten*: Bei dieser vierten Komponente teilt man dem anderen mit, was man
sich von ihm wiinscht. Dies schlieSt in der Regel Verhaltensweisen ein, die als
respektvoll und wertschdtzend empfunden werden. Es geht also darum, einan-
der um etwas zu bitten, damit sich die Lebensqualitit jedes einzelnen verbessert

(vgl. ebd.).
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Nach ROSENBERG kommt es bei der GFK einerseits darauf an, diese vier Kompo-
nenten bei der Kommunikation dem anderen gegeniiber ganz klar auszudriicken.
Andererseits geht es aber auch darum, diese vier Schritte im Verstehen anderer
Menschen bewusst zu vollziehen. So kénnen wir mit anderen in Kontakt kommen,
indem wir achtsam wahrnehmen, was sie beobachten, fithlen, brauchen und worum
sie uns bitten (vgl. ebd., S. 25). Dabei kommt der Fahigkeit des ,empathischen Auf-
nehmens“ eine entscheidende Bedeutung zu (vgl. ebd., S. 111). ,Die beiden Teile
der GFK“ sind nach ROSENBERG demnach ,sich selbst offen ausdriicken® und
»andere Menschen empathisch aufnehmen® (ebd.). Nur in dieser Polaritit kann sich
nach Auffassung des Autors eine ,,Gewaltfreie Kommunikation" entfalten.

Im Wechsel zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung sowie zwischen dem
Ausdruck eigener Wiinsche und dem Horen der Bediirfnisse anderer Menschen
entsteht nun der eigentliche Prozess der GFK. ,,Wéhrend wir unser Augenmerk auf
diese vier Bereiche richten und anderen dabei helfen, das gleiche zu tun, bauen wir
einen Kommunikationsfluf} auf, der sich hin und her bewegt: Was ich beobachte,
fithle und brauche; um was ich bitte, um mein Leben zu verschonern; was du be-
obachtest, fithlst und brauchst; worum du bittest, um dein Leben zu verschonern...“
(ebd., S. 26). Fiir ROSENBERG liegt in diesem achtsamen wechselseitigen Kommu-
nikationsprozess der eigentliche Kern der GFK: ,,Ich nenne diese Methode Gewalt-
freie Kommunikation und benutze den Begriff Gewaltfreiheit im Sinne von Gandhi:
Er meint damit unser einfithlendes Wesen, das sich wieder entfaltet, wenn die Ge-
walt in unseren Herzen nachlédsst® (ebd., S. 22). Auch hier ist die Bezugnahme auf
GANDHIs Begriff der Gewaltfreiheit offensichtlich. Es wird deutlich, dass die prin-
zipielle Fahigkeit zu ,,Einfithlung® und ,,Gewaltfreiheit“ fiir ROSENBERG eine Art
genuines Wesensmerkmal des Menschen ist, das quasi freigelegt und zur Entfaltung
gebracht werden kann.

ROSENBERG legt Wert darauf festzustellen, dass dieses Modell nicht starr und
dogmatisch, sondern situativ und flexibel angewendet werden sollte. So weist der
Autor wiederholt darauf hin, dass die GFK nicht auf einer ,feststehenden Formel®
beruht, sondern sich verschiedenartigen individuellen oder kulturellen Gegebenheiten
ebenso anpasst wie unterschiedlichen situativen Kontexten (vgl. ebd., S. 26). In diesem
Zusammenhang fithrt der Autor ein Zitat von MARTIN BUBER an: ,Trotz aller
Ahnlichkeiten hat jede lebendige Situation, wie ein neugeborenes Kind, auch ein
neues Gesicht, das es noch nie zuvor gegeben hat und das auch nie mehr wiederkeh-
ren wird. Die neue Situation erwartet von dir eine Antwort, die nicht im Vorhinein
vorbereitet werden kann. Sie erwartet nichts aus der Vergangenheit. Sie erwartet
Prisenz, Verantwortung; sie erwartet — dich“” (ebd., S. 113). Auch hier wird der enge
geistesgeschichtliche Bezug zu dem dialogischen Denken BUBERS explizit deutlich.

50 Das hier wohl in der Riickiibersetzung aus dem Amerikanischen wiedergegebene Zitat heifit im
Originalwortlaut bei BUBER: ,,Jede lebendige Situation hat, wie ein Neugeborenes, trotz aller
Ahnlichkeit ein neues Gesicht, nie dagewesen, nie wiederkehrend. Sie verlangt eine Auflerung
von dir, die nicht schon bereitliegen kann. Sie verlangt nichts, was gewesen ist. Sie verlangt Ge-
genwart, Verantwortung, dich“ (BUBER 1962, S. 828).
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Nach ROSENBERG ist ,,Gewaltfreie Kommunikation“ nichts, das in unseren
modernen Gesellschaften schon selbstverstdndlich praktiziert wird. Verbreitet sind
eher Formen von Kommunikation, die wenig Wertschitzung und Empathie erken-
nen lassen. ROSENBERG stellt in seinen Biichern ausfithrlich dar, wie eine be-
stimmte Art von nicht wertschitzender Kommunikation das ,Einfithlungsvermo-
gen blockiert® (ebd., S. 33ff). Zu einer solchen ,lebensentfremdenden Kommuni-
kation®, die nach Auffassung des Autors in unserer Kultur weit verbreitet ist,
gehoren z. B. moralische Urteile, Schuldzuweisungen, Beleidigungen, Niederma-
chen, in Schubladen stecken, Kritik, Vergleiche und andere Formen von Verurtei-
lungen (ebd., S. 35). Eine weitere Art lebensentfremdender Kommunikation ist das
»Leugnen von Verantwortung® (ebd., S. 38). Dieses Verhalten ,,...vernebelt unsere
Wahrnehmung dariiber, daf$ jeder von uns verantwortlich fiir seine eigenen Ge-
danken, Gefiithle und Handlungen ist“ (ebd.). Andere Menschen und Situationen
koénnen nach ROSENBERG immer nur Ausldser negativer Empfindungen sein,
niemals aber deren Ursache. Wird dieser Unterschied verschleiert, ist oft der
Grundstein zur verbalen Gewalt bereits gelegt. So weist der Autor darauf hin, dass
es wichtig sei, die Verantwortung fiir unsere eigenen Werte, Gedanken, Gefiihle,
Bediirfnisse und Erwartungen anzuerkennen, statt andere zu beschuldigen oder zu
verurteilen (vgl. ebd., S.71). Denn, so ROSENBERG: ,,Urteile tiber andere sind
entfremdete Auflerungen unserer eigenen, unerfiillten Bediirfnisse“ (ebd., S.73).
Wer dies durchschaut, kann m. E. gerade auch im beruflichen Umfeld manches
konstruktiver aufnehmen, was ihm an vermeintlicher Kritik begegnet. Statt sich in
unfruchtbare Verteidigungsstrategien zu verwickeln, kann der negativ anmutenden
Aussage des anderen in der Weise begegnet werden, dass die dahinter stehenden
Bediirfnisse gehort, formuliert und wertgeschdtzt werden, wodurch positive Voraus-
setzungen fiir deren Erfiillung geschaffen werden. Schliefilich sind auch ,Bitten®,
die als ,,Forderungen formuliert werden, deren Befolgung Lob und deren Nichtbe-
folgung Strafe nach sich zieht, fiir ROSENBERG Teil einer nicht-wertschitzenden
Kommunikation (vgl. ebd., S. 41). Dennoch ist auch diese Form von Kommunikati-
on weit verbreitet. ,,Die meisten von uns sind mit einer Sprache aufgewachsen, die
uns ermuntert, andere in Schubladen zu stecken, zu vergleichen, zu fordern und
Urteile auszusprechen, statt wahrzunehmen, was wir fithlen und was wir brauchen®
(ebd.). Umso mehr tut es m. E. not, die eigenen sprachlichen Muster und Gewohn-
heiten immer wieder einer kritischen Analyse und Priifung zu unterziehen, wenn
man wertschitzend kommunizieren will - nicht zuletzt im padagogischen Kontext.

Hierzu fehlt vielen Menschen in unserem Kulturkreis jedoch nach Auffassung
des Autors nicht nur die Wahrnehmungsfahigkeit, sondern auch der angemessene
Wortschatz. ROSENBERG widmet deshalb ein ganzes Kapitel dem Thema ,,Gefiihle
wahrnehmen und ausdriicken® (ebd., S. 55ff). Er stellt einen ,,Gefithlewortschatz
zur Verfiigung und schreibt dazu: ,Das folgende Worterverzeichnis wurde zur
Starkung des Potentials, Gefiihle zu artikulieren und ein ganzes Spektrum emotio-
naler Befindlichkeiten klar zu beschreiben, zusammengestellt“ (ebd.). Dabei ist es
dem Autor wichtig, prinzipiell zu unterscheiden zwischen ,,dem tatsdchlichen Aus-
druck von Gefiihlen einerseits und Wortern sowie Aussagen, die Gedanken, Ein-
schdtzungen und Interpretationen wiedergeben, andererseits“ (ebd., S. 65).
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An den ,,Wurzeln unserer Gefithle“ liegen nach ROSENBERG unsere ,,Bediirf-
nisse“. Erfillte Bediirfnisse fithren naturgemaf zu positiven, nicht erfiillte Bediirf-
nisse zu negativen Gefiihlen. Weil diese Einsicht im Kontext der GFK so wesentlich
ist, wird ROSENBERG nicht miide, in allen seinen Schriften immer wieder eine
ausfiihrliche Auflistung der ,grundlegenden menschlichen Bedirfnisse, die wir alle
haben®, vorzunehmen (ebd., S.74f). Auch fiir das Verstindnis des ROSEN-
BERG’schen Begriffs der ,, Wertschétzung® ist diese Sichtweise von zentraler Bedeu-
tung; und so sei seine ,Bediirfnisliste” an dieser Stelle kurz wiedergegeben und
unter den vom Autor selbst vorgeschlagenen sieben Kategorien zusammengefasst:

1. ,Autonomie: Hierbei geht es um das Bediirfnis, Traume, Ziele und Werte frei
zu wihlen sowie eigene Pline fiir die Erfilllung derselben zu entwickeln.

2. ,Feiern“: Menschen haben das Bediirfnis, die Entstehung des Lebens und die
Erfilllung von Traumen zu feiern, aber auch um Verluste zu trauern und von
geliebten Menschen, Traumen usw. feierlich Abschied zu nehmen.

3. ,Integritit“: Unter diesem Oberbegriff subsumiert der Autor die Bediirfnisse
nach Authentizitét, Kreativitdt, Sinn und Selbstwert.

4. ,Interdependenz‘: Hier werden folgende Bediirfnisse genannt: Akzeptieren,
Wertschdtzung, Nihe, Gemeinschaft, Ricksichtnahme, zur Bereicherung des
Lebens beitragen, emotionale Sicherheit, Empathie, Ehrlichkeit, Liebe, Gebor-
genheit, Respekt, Unterstiitzung, Vertrauen, Verstindnis und Zugehorigkeit.

5. ,,Nihren der physischen Existenz: Gemeint sind die Bediirfnisse nach Luft,
Nahrung, Wasser, Bewegung und Korpertraining; der Schutz vor lebensbedro-
henden Lebensformen wie z. B. Viren, Bakterien, Insekten, Raubtieren; aufSer-
dem die Bediirfnisse nach Unterkunft, Kérperkontakt, Sexualitit und Ruhe.

6. ,,Spiel“: Diesem Oberbegriff ordnet der Autor das Bediirfnis nach Freude und
Lachen zu.

7. »Spirituelle Verbundenheit“: Unter diese Kategorie fallen die Bediirfnisse nach
Schoénheit, Harmonie, Inspiration, Ordnung (im Sinne von Struktur, Klarheit)
und Frieden (ebd., S. 74f).

Aufschlussreich ist nun, dass ROSENBERG ,,Wertschitzung® - ganz im Sinne von
MASLOW (vgl. Kap. 2.1.2) - als ein menschliches Grundbediirfnis versteht, das er
unter der Rubrik derjenigen Bediirfnisse einordnet, die etwas mit ,,Interdependenz®,
d. h. mit wechselseitiger menschlicher Bezogenheit, zu tun haben. Auch ,,Empa-
thie®, ,Respekt“ und ,,Vertrauen® finden in dieser Bediirfniskategorie bei ROSEN-
BERG ihren Platz. An vielen Stellen charakterisiert der Autor ,, Wertschéitzung® als
ein essentielles Bediirfnis des Menschen, dessen Nichterfilllung schwerwiegende
individuelle und gesellschaftliche Konsequenzen nach sich ziehen kann. ,Seine
Antwort auf die Frage nach der Wurzel der Gewalt lautet: Konflikte und Gewalt
entstehen wberall dort, wo Menschen sich in ihren Bediirfnissen eingeschrinkt
fihlen. Denn Menschen brauchen nicht nur Nahrung und ein Zuhause, sondern
ebenso essentiell auch Respekt und Wertschitzung®, resiimiert SEILS (ROSEN-
BERG/SEILS 2005, S. 2). Hier wird also explizit ein Zusammenhang zwischen feh-
lender Wertschitzung und der Entstehung von Gewalt hergestellt — zweifellos eine
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Aussage von nicht zu unterschitzender gesellschaftlicher, aber auch padagogischer
Brisanz (vgl. Kap. 1.1). Wenn diese These stimmt, so wiirde der Umkehrschluss
naheliegen, dass eine ,,Pidagogik der Wertschitzung“ zumindest einen Beitrag dazu
leisten kann, die Entstehung von Gewaltbereitschaft einzudimmen - oder gar zu
verhindern.

Obgleich ROSENBERG seine ,,Bediirfnisliste“ weder im Sinne einer Hierarchie
noch als ein abgeschlossenes System verstanden wissen mochte, fallt doch eine
gewisse Verwandtschaft mit der Bediirfnistheorie nach MASLOW auf (vgl. Kap.
2.2.4). BITSCHNAU weist darauf hin, dass ROSENBERG sich zwar nicht in seinen
Schriften, aber in seinen Seminaren explizit auf MASLOW u.a. bezogen habe
(BITSCHNAU 2008, S. 143). In ihrer vergleichenden Gegeniiberstellung der ,,Be-
diirfniskonzepte® von MASLOW, MAX-NEEF und ROSENBERG kommt die Auto-
rin zu dem Schluss, dass sich bei den drei Anséitzen — neben gewissen Unterschie-
den in der Zuordnung - wesentliche Gemeinsamkeiten finden lassen (ebd.,
S. 143ff). ,In der Verbindung der drei genannten Modelle ergeben sich folgende
zentrale Bediirfnisse: physiologische Bediirfnisse; Bediirfnis nach Sicherheit und
Schutz; Miifliggang, Ruhe, Erholung und Entspannung; Achtung, Selbstwert und
Wertschdtzung; Liebe, Zuneigung und Bindung; Empathie; kognitive Bediirfnisse;
Kreativitat; Selbstverwirklichung; Teilhabe und Teilnahme; dsthetische Bediirfnisse;
Sinn; Spiel; Freiheit, Autonomie*! [Hervorhebung: A.P.] (ebd., S.145). Das Be-
diirfnis nach Wertschditzung wird hier also in unmittelbarem Zusammenhang mit
den Bediirfnissen nach Achtung und Selbstwert gesehen.

Obwohl alle Menschen diese Bediirfnisse — also auch das Bediirfnis nach Wert-
schdtzung - prinzipiell teilen, sind sie doch ,beim durchschnittlichen Menschen
héiufiger unbewusst als bewusst“ (ebd.). Die GFK habe sich jedoch zum Ziel gesetzt,
Menschen ihre eigenen Wertvorstellungen und Bediirfnisse bewusst zu machen und
somit ihre diesbeziiglichen Handlungsmdoglichkeiten zu erweitern (vgl. ebd.) — auch
beziiglich des eigenen Vermdogens, Wertschitzung gegeniiber anderen Menschen zu
praktizieren.

ROSENBERG hat nun eine bestimmte Form entwickelt, durch welche ,,Wert-
schitzung“ im Sinne der GFK angemessen ausgedriickt werden kann. In seinem
Buch ,,Gewaltfreie Kommunikation“ widmet ROSENBERG dem Thema ,Wert-
schitzung und Anerkennung ausdriicken ein eigenes Kapitel, was m. E. die grofle
Bedeutung widerspiegelt, die der Autor der ,,Wertschitzung® im Rahmen seines
Konzepts beimisst (ROSENBERG 2004 a, S.201ff). ROSENBERG beschreibt die
drei wesentlichen Komponenten des Ausdrucks von Wertschétzung darin wie folgt:
»Die GFK unterscheidet ganz klar drei Bestandteile im Ausdruck einer Wertschit-
zung™:

1. ,Die Handlungen, die zu unserem Wohlbefinden beigetragen haben®,
2. ,unsere jeweiligen Bediirfnisse, die sich erfiillt haben“ und

51 Die Gliederungspfeile des Originaltextes wurden hier aus Griinden der besseren Lesbarkeit
weggelassen.
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3. ,die angenehmen Gefiihle, die sich durch die Erfiillung dieser Bediirfnisse ein-
gestellt haben (ebd., S. 204).

Auch hier gilt: ,,Die Abfolge dieser ,Zutaten’ kann variieren...“ (ebd.). Fiir ROSEN-
BERG ist es jedoch wichtig, dass tatsdchlich alle drei Aspekte in Worte gefasst wer-
den, wenn man sichergehen will, dass die geduflerte Wertschatzung beim Empfin-
ger richtig ankommt. Das konnte im Kontext Schule dann etwa so klingen: ,,Als du
dem Peter geholfen hast, habe ich mich sehr gefreut, weil mir viel an einem guten
Arbeitsklima in der Klassengemeinschaft liegt“ [Beispiel A.P.]. Hier wird der Spre-
cher als Person sichtbar - und gibt keine Urteile tiber den Empfanger der Nachricht
oder iiber dessen Verhalten ab, etwa nach dem Muster: ,,Du verhaltst dich ja meist
recht unsozial, aber als du dem Peter geholfen hast, hast du gezeigt, dass auch ein
netter Kerl in dir steckt® [Beispiel A.P.]. Eine solche Botschaft, die in dhnlicher
Weise vermutlich immer noch gelegentlich in Klassenzimmern zu héren ist, wider-
spricht den Regeln einer wertschétzenden und gewaltfreien Kommunikation grund-
legend, da sie stark attribuierend und etikettierend wirkt — und den Empfinger
deutlich stigmatisiert.

ROSENBERG legt grofien Wert darauf, ,Wertschatzung® nicht zu verwechseln
mit ,Lob“ und ,,Komplimenten®, etwa im Sinne von: ,Das hast du gut gemacht!*
oder ,,Du bist ein toller Mensch!“ (vgl. ebd., S. 203). Da sowohl Lob als auch Kom-
plimente Formen von Urteilen iiber andere sind, haben sie nach Auffassung des
Autors nichts mit ,,Wertschdtzung“ zu tun. Hinter solchen Urteilen stecke vielmehr
héufig die Absicht, andere Menschen manipulativ zu einem bestimmten Verhalten
zu bewegen. ROSENBERG stellt fest, dass eine ,,Wertschitzung in dieser Form“
nichts dartiber aussagt, was in dem Sprecher vor sich geht (ebd.). Der vermeintlich
»Wertschitzung“ Gebende spielt sich vielmehr zu jemandem auf, der Urteile tiber
andere féllt. Fir den Autor jedoch verkérpern Urteile jeglicher Art - ob positiv oder
negativ - eine lebensentfremdende Weise der Kommunikation (vgl. ebd.). Somit gibt
es nach ROSENBERGs Auffassung durchaus auch eine missbriauchliche Art, ,,Wert-
schidtzung“ zu praktizieren, die wenig lebensfordernd ist, weil sie andere gleichsam
»von oben herab“ beurteilt - und ihnen nicht auf Augenhéhe in wirklich respekt-
voller Weise begegnet.

Obgleich nach der Erfahrung ROSENBERGs Firmenmanager/innen, aber auch
Lehrer/innen das Lob als Mittel zur Effizienzsteigerung oftmals verteidigen, da dies
- auch laut empirischen Studien - in der Regel gut ,funktioniere, steht der Autor
dem Lob grundsitzlich skeptisch gegeniiber. ,Ich empfinde es als duflerst beunru-
higend, dafl das Schonste einer Wertschitzung verdorben wird, wenn die Menschen
anfangen, eine heimliche Absicht dahinter zu entdecken: Man will etwas von ihnen®
(ebd.). Wertschitzung sollte nach ROSENBERG also nicht in manipulativer Absicht
gegeben werden: ,,Wir sprechen unsere Wertschitzung niemals mit dem Ziel aus,
die andere Person zu etwas zu bewegen“ (ROSENBERG 2006, S.60). Vielmehr
sollte Wertschitzung stets um ihrer selbst willen und quasi absichtslos geduflert
werden - ,,um das Leben zu feiern“, wie ROSENBERG es formuliert. ,Wenn wir
mit der GFK Wertschétzung ausdriicken, dann nur um etwas zu feiern, nicht um
etwas zu bekommen. Unsere einzige Absicht ist es, die Art, wie unser Leben durch
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andere schoner wurde, zu feiern“ (ROSENBERG 2004 a, S.203). Auch wenn ein
solcher Jargon und die sich darin aussprechende Lebensauffassung hierzulande wohl
eher befremdlich klingen mag, so stellt die GFK-Sichtweise des Begriffs der ,,Wert-
schatzung“ - insbesondere durch den Hinweis auf die damit verbundene Haltung
der Absichtslosigkeit und Zweckfreiheit — doch eine wichtige Facette innerhalb der
ganzen Thematik dar, die im Kontext der Entwicklung eines padagogischen Wert-
schatzungsbegriffs m. E. durchaus beachtenswert ist.

Eine weitere Schwierigkeit besteht nach ROSENBERG darin, ,,Wertschatzung*
anzunehmen. ,,Viele von uns nehmen Wertschitzung wenig liebenswiirdig entge-
gen. Es nagt an uns, ob wir sie iitberhaupt verdienen. Wir machen uns Sorgen dar-
tiber, was von uns erwartet wird - besonders wenn wir Lehrer oder Vorgesetzte
haben, die Anerkennung einsetzen, um uns anzuspornen und um die Produktivitat
zu steigern. Oder wir setzen uns mit dem Gedanken unter Druck, ob wir der Wert-
schitzung tberhaupt gerecht werden konnen® (ebd., S. 205). Hier steht also nicht
nur die manipulative Absicht des Senders, sondern auch die mangelnde Selbstwert-
schitzung des Empfingers sowie dessen Angst vor moglichen unlauteren Motiven
des Senders einer gelungenen Kommunikation von ,,Wertschitzung“ im Wege.

ROSENBERG geht es nach eigener Aussage um ,.eine neue Art, Wertschitzung
anzunehmen® (ebd.). Diese neue Weise des Annehmens von Wertschitzung ver-
meidet zwei Fallen, die sich oft als zwei Seiten einer Medaille présentieren: Zum
einen die Seite der ,Selbstiiberschitzung®, durch die wir uns fiir etwas Besseres
halten, weil wir Anerkennung erhalten haben; zum anderen die ,falsche Beschei-
denheit®, aufgrund derer wir die Bedeutung der Anerkennung herunterspielen oder
leugnen (vgl. ebd., S. 206). ,Die GFK ermutigt uns, Anerkennung mit der gleichen
Qualitit an Empathie aufzunehmen, die wir auch zum Ausdruck bringen, wenn wir
den Worten anderer zuhoéren® (ebd., S. 205). Und so pladiert ROSENBERG dafiir,
»Wertschitzung liebenswiirdig anzunehmen® (ebd., S.206). Auch dieser vielfach
vernachldssigte Aspekt der addquaten Weise des Annehmens von Wertschitzung ist
durchaus beachtenswert, wenn es darum geht, dariiber nachzudenken, wie eine
»Kultur der Wertschdtzung® an einer Institution wirksam etabliert werden kann.

Ein weiteres Hindernis fiir den angemessenen Ausdruck von ,,Wertschiatzung"
in der Kommunikation ist nach ROSENBERG ein innerer Widerstand, sie tiber-
haupt auszusprechen. Auch dies mag mit negativen Erfahrungen von manipulati-
vem Einsatz vermeintlicher ,,Wertschitzung® durch Lob und Komplimente zu-
sammenhéingen. Der Autor ermutigt seine Leser jedoch, ,die Abwehr [zu] iiber-
winden, Anerkennung auszusprechen® (ebd., S. 208). Fiir die meisten Menschen sei
es wichtig, aufrichtige Worte der Wertschitzung zu héren. Obgleich man oft denke,
die anderen wiissten um das Mafl unserer Wertschatzung fiir sie, sei dies doch meist
ein Trugschluss. Denn ,,...auch wenn es den Leuten peinlich war, wollten sie doch
die Anerkennung in Worten horen® (ebd., S. 209). ROSENBERG spricht in diesem
Zusammenhang von einem ,,Hunger nach Anerkennung®, den die meisten Men-
schen in sich tragen. ,Auch wenn es sich ungemiitlich anfiihlt, wenn uns jemand
seine Wertschitzung ausdriickt, verlangt es uns paradoxerweise alle dringend da-
nach, wirklich gesehen und auch anerkannt zu werden® (ebd., S. 207). Dieses Zitat
verdeutlicht m. E. einmal mehr die Lebensnihe und Menschenkenntnis des Autors
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- gerade auch dort, wo es um das bisweilen ambivalente Thema ,,Wertschdtzung“
geht.

Schlief3lich tut ,,Wertschitzung® nach Auffassung von ROSENBERG auch dem-
jenigen gut, der sie schenkt: ,,Jedem menschlichen Wesen eine grundsdtzliche Wert-
schitzung entgegenzubringen ist die schonste Umgangsform, die wir uns selbst
gegeniiber wihlen kénnen ... Wenn ich mich dafiir entscheide, in jedem Menschen
seine Schonheit zu sehen, dann behandle ich auch mich selber mit Liebe“ [Hervor-
hebung A.P.] (ROSENBERG/SEILS 2005, S. 88). Der Autor weist in diesem Zu-
sammenhang darauf hin, dass die Quelle seiner Anschauungen im Bereich der
Religion zu finden ist: ,Das habe ich mir nicht ausgedacht, alle Religionen sagen das
auf jhre Weise: ,Richtet nicht, so werdet ihr auch nicht gerichtet’, ,Liebe deinen
Néchsten wie dich selbst™ (ebd.). Hier klingt also eine religiose Begriindung von
»Wertschatzung® an, die sich in dieser Weise bei anderen Autoren aus dem Umfeld
der humanistischen Psychologie bzw. Padagogik nicht findet. Angesichts der Tatsa-
che, dass ROSENBERG sich eine Zeit lang intensiv dem Studium der vergleichen-
den Religionswissenschaft gewidmet hat (vgl. WECKERT 2014, S. 4), mag dies nicht
verwundern. ,Mir geht es darum, das Politische und das Spirituelle zu integrieren®,
stellt ROSENBERG einmal fest (ROSENBERG/SEILS 2005, S. 134). Somit hat der
Begriff der ,Wertschdtzung® fiir den Autor nicht nur eine politische, sondern auch
eine spirituelle Dimension.

Ein weiterer zentraler Aspekt der ,Gewaltfreien Kommunikation® ist, wie be-
reits erwdhnt, die Fdhigkeit zur ,Empathie“. Mit der ,Wertschitzung“ anderer
Menschen ist ,,Empathie aufs engste verbunden; sie ist gleichsam eine notwendige
Voraussetzung fiir wertschitzende Kommunikation. ROSENBERG widmet ihr in
seinem Hauptwerk mehrere Kapitel. Darin definiert er ,,Empathie“ wie folgt: ,,Em-
pathie bedeutet ein respektvolles Verstehen der Erfahrungen anderer Menschen®
(ebd., S.113). Und er erginzt: ,Empathie tritt im Kontakt mit anderen Menschen
nur dann auf, wenn wir alle vorgefafiten Meinungen und Urteile tiber sie abgelegt
haben® (ebd.). ,,Empathie“ heiflt fir den Autor: ,,Den Verstand leer machen und
mit dem ganzen Wesen zuhoren® (ebd.). ROSENBERG beruft sich dabei auf den
chinesischen Philosophen CHUANG-TZU, der das ,Ho6ren der Essenz“ als not-
wendige Voraussetzung fiir Empathie bezeichnet hat (ebd.). Dies aber setzt vor
allem Wachsamkeit und volle Pridsenz voraus: ,Es ist nicht einfach, die von der
Empathie geforderte Prisenz aufrechtzuerhalten® (ebd.). Die fiir die Entfaltung von
Empathie erforderliche Haltung der Achtsamkeit wird nach ROSENBERG in einem
Sprichwort aus der buddhistischen Tradition treffend beschrieben: ,,Tu nicht irgend
etwas, sei einfach da“ (ebd.). Hier klingt der Aspekt der Absichtslosigkeit, aber auch
die spirituelle Dimension der Achtsamkeit erneut an.

ROSENBERG beschreibt auch Verhaltensweisen, die verhindern, dass wir in der
Weise prisent sind, wie dies ein empathischer Kontakt mit anderen Menschen
erfordern wiirde. Solche kommunikativen Fehlleistungen sind z. B. das Erteilen von
Ratschldgen und Belehrungen, das Verbessern und Berichtigen des anderen, das
Durchfithren von Verhoren, das Abgeben von Erklarungen, das angeberische Zum-
Besten-Geben von Geschichten, die Haltung des Ubertrumpfens und bisweilen
auch ein unangemessenes Bemitleiden oder Trosten (vgl. ebd., S. 114). Volle Ge-
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genwirtigkeit in der Begegnung kommt jedoch nach ROSENBERG im Alltag eher
selten vor. Anstelle von empathischen Reaktionen geben wir nach Auffassung des
Autors oft zu schnell unserem Drang nach, Ratschldge zu erteilen, andere zu be-
schwichtigen oder unsere eigene Meinung kundzutun (vgl. ebd.). Dennoch gilt fir
ROSENBERG: ,,Die wichtigste Zutat zur Empathie ist Prisenz: Wir sind ganz da fir
den anderen und seine Erfahrungen. Diese Qualitit der Prasenz unterscheidet Em-
pathie von vernunftméfliigem Verstehen und auch von Mitleid (ebd., S. 115). Es ist
m. E. evident, dass dieses Empathieverstdndnis sich durch eine ganzheitliche Sicht
des Menschen auszeichnet, die diesen in seinen emotionalen, intentionalen und
aktionalen Dimensionen zu erfassen sucht.

Ein wichtiger Aspekt von Empathie im ROSENBERG’schen Sinne ist das Horen
auf Erfahrungen, Gefiihle, Bediirfnisse und Bitten anderer Menschen, auch wenn
diese sie nicht direkt benennen. ,In der GFK spielt es keine Rolle, mit welchen
Worten unsere Mitmenschen ihr Anliegen ausdriicken, denn wir héren auf ihre
Beobachtungen, Gefiihle und Bediirfnisse und worum sie bitten, um die Lebensqua-
litdt zu verbessern“ (ebd., S.115). Eine Moglichkeit, die Angemessenheit unseres
Verstehens zu tiberpriifen, besteht im Paraphrasieren — im Wiedergeben mit eige-
nen Worten (vgl. ebd., S.118). Umgekehrt konnen wir auch andere Menschen
bitten, uns mitzuteilen, was sie von unserem Anliegen verstanden haben. Dabei gilt
nach ROSENBERG: ,,Gib deinem Zuhorer Wertschdtzung, wenn er versucht, deiner
Bitte nach einer Wiedergabe gerecht zu werden® [Hervorhebung A.P.] (ebd., S. 96).
Auch an dieser Stelle wird die enge Verbindung zwischen Empathie und Wertschiit-
zung deutlich, die der Autor seinen Uberlegungen zugrunde legt.

In diesem Sinne bietet die GFK ein wichtiges Instrumentarium, um Konflikte zu
entschérfen oder gar nicht erst aufkommen zu lassen. Wenn uns ein Mensch z. B.
mit aggressiven Auflerungen, mit negativen Kommentaren oder mit unangemesse-
ner Kritik begegnet, so kdnnen wir gelassen bleiben, wenn wir versuchen, die dahin-
terliegenden Anliegen zu verstehen. ,Hinter all diesen Botschaften ... stehen ein-
fach Menschen mit unerfiillten Bediirfnissen, die sich an uns wenden, damit wir zu
ihrem Wohlergehen beitragen®, konstatiert ROSENBERG (ebd., S.121). Dies ist
m. E. gerade im pddagogischen Kontext von grofier Bedeutung, da nicht alle jungen
Menschen in der Lage sind, ihre Bediirfnisse explizit zu artikulieren. Nach Auffas-
sung des Autors enthalten negative Botschaften oft indirekte Appelle und Hilferufe:
»Hinter einschiichternden Aussagen stehen ganz einfach Menschen, die an uns
appellieren, auf ihre Bediirfnisse einzugehen“ (ebd.). Nach ROSENBERG treten alle
Angriffe, Kritiken, Urteile und Beleidigungen in den Hintergrund, sobald wir uns
darauf fokussieren, die hinter einer Auflerung stehenden Gefiihle und Bediirfnisse
des anderen Menschen zu héren (vgl. ebd.). Wenn wir dies tun, miissen wir uns
nicht mehr in unerfreuliche oder gar gewaltsame Streitigkeiten verwickeln. Im
Gegenteil: ,,Wir fangen an, dieses Gliick zu fiithlen, wenn wir damit beginnen, Aus-
sagen anderer, die wir zuvor als kritisch oder vorwurfsvoll erlebt haben, als die
Geschenke an[zu]sehen, die sie sind: Gelegenheiten, Menschen, die in Not sind,
etwas zu geben“ (ebd.). Welch breites Feld an Moglichkeiten eine solche empa-
thisch-wertschitzende Sichtweise des anderen Menschen im Kontext von Konflikt-
lo6sungen - z. B. im schulischen Bereich - bietet, lasst sich hier bereits erahnen.
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Andererseits diirfte durch die o. g. Ausfithrungen deutlich geworden sein, dass
eine solche verinderte Sichtweise einiges an Ubung und Verinderungsbereitschaft
verlangt. Eine angemessene Anwendung der GFK gelingt sicher nicht ohne bewuss-
tes Bemithen und gezielte Einiibung. ROSENBERG merkt dazu an: ,,Ubung ist
absolut notwendig, da die meisten von uns mit mehr oder weniger Gewalt aufge-
wachsen sind. Andere zu verurteilen und ihnen Vorwiirfe zu machen ist uns zur
zweiten Natur geworden. Um die GFK zu iiben, miissen wir langsam vorgehen,
sorgfiltig tiberlegen, bevor wir sprechen, und oft auch nur einen tiefen Atemzug
nehmen und gar nichts sagen. Den Prozefl zu erlernen und ihn anzuwenden
braucht beides seine Zeit“ (ebd., S. 174). Hier zeigt sich der Autor m. E. durchaus
realistisch bei der Einschitzung der konkreten Umsetzungsmoglichkeiten seines
Ansatzes in der Praxis. An anderer Stelle konstatiert ROSENBERG: ,,Es ist erstaun-
lich, wie effektiv dieser Prozess ist. Er ist einfach im Hinblick auf seine Struktur; er
ist nicht sehr kompliziert, aber er erfordert einen ziemlich groflen Paradigmen-
wechsel bei den eigenen Werten (ROSENBERG/MENDIZZA 2004, S.4). Eine
»gewaltfreie® Haltung im Sinne der GFK ist also nicht im Schnellverfahren zu ha-
ben; sie bedarf vielmehr eines grundlegenden Umdenkens und einer bewussten
Entscheidung fiir die Werte, welche diesem Konzept zugrunde liegen.

Dennoch kann der GFK-Prozess enorme Wirkungen zeitigen. ROSENBERG
spricht auch von der ,Macht der Empathie“ und fiihrt aus: ,,Ich bin nach wie vor
erstaunt tiber die heilende Kraft der Empathie. Immer wieder habe ich miterlebt,
wie Menschen aus den lihmenden Schmerzen herauswachsen, sobald sie genug
Kontakt mit jemandem haben, der ihnen empathisch zuh6ren kann“ (ROSENBERG
2004 a, S. 144). Dies gilt nach Auffassung des Autors nicht nur fiir den Bereich der
Psychotherapie, sondern auch fiir den Arbeitsalltag in Kindergarten, Schulen,
Hochschulen, Betrieben und anderen Organisationen. ,,Unsere Fahigkeit, Empathie
zu geben, ermdglicht es uns, verletzlich zu bleiben, potentielle Gewalt zu entschar-
fen, das Wort ,nein’ zu horen, ohne es als Zuriickweisung zu verstehen, ein totge-
laufenes Gesprach wiederzubeleben und sogar Gefiithle und Bediirfnisse zu horen,
die schweigend ausgedriickt werden“ (ebd., S. 145). Nach ROSENBERG fiihrt die in
angemessener Weise praktizierte GFK stets zu der Einsicht, dass selbst solche Men-
schen, die uns wie ,,Monster“ erscheinen, einfach nur menschliche Wesen wie wir
selbst sind, deren Verhaltensweisen uns bisweilen davon abhalten, sie in ihrer
Menschlichkeit wahrzunehmen (vgl. ebd., S. 138f).

Auch uns selbst gegeniiber sollten wir nach ROSENBERG empathisch sein,
denn: ,,Wenn wir innerlich gewalttitig mit uns selbst umgehen, dann ist es schwie-
rig, auf andere von Herzen empathisch zu reagieren (ebd., S. 149). Vielen Men-
schen wurde jedoch nach Auffassung des Autors in Familie oder Schule beige-
bracht, dass sie falsch, schlecht und unzuldnglich sind, was nicht selten zu einer
Haltung permanenter Selbstkritik, zwanghafter Selbstabwertung bis hin zu echtem
Selbsthass fiihrt. ,,Selbstverurteilung ist, wie jede Verurteilung, tragischer Ausdruck
unerfiillter Bediirfnisse“, fiihrt ROSENBERG aus (ebd., S. 151). Nur durch die be-
wusste Einiibung von Selbstempathie und Selbstwertschatzung kann diese Fehlein-
stellung, die sich auch im sozialen Miteinander negativ auswirkt, iibberwunden wer-
den.
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Als Frucht von Empathie uns selbst und anderen gegentiber stellt ROSENBERG
die Wertschitzung durch andere Menschen in Aussicht. Wenn wir gleichsam ,,rei-
nen Herzens“ gewaltfrei und wertschédtzend kommunizieren, so fillt das positiv auf
uns zuriick (ebd., S. 150). Sobald andere Menschen Scham oder Schuld, Unfreund-
lichkeit oder mangelnde Sensibilitit bei uns wahrnehmen, sinkt nach Auffassung
des Autors die Chance, dass sie unser Verhalten wertschdtzen. Wenn wir hingegen
mit dem, was wir tun, ohne manipulative Absichten zur Bereicherung des Lebens
aller beitragen, so steigt die Chance, dass wir selbst wertschitzende Reaktionen
erhalten (vgl. ebd.). Diese Reinheit der Absicht spiegelt sich auch in folgendem
Zitat: ,Handeln wir einzig und allein aus einer lebensspendenden Energie heraus,
dann werden wir feststellen, daf} andere Menschen uns Wertschitzung entgegen-
bringen. Ihre Wertschétzung ist jedoch nur ein Riickmeldemechanismus, der uns
zeigt, dafl unsere Bemithungen zum gewiinschten Ergebnis gefithrt haben. Wir
feiern die Wertschitzung fiir unsere Wahl, unsere ganze Kraft fiir das Leben einzu-
setzen, und dafl uns das auch gelungen ist“ (ebd., S. 158). ,Wertschitzung® in die-
sem Sinne wird hier also als Gradmesser fiir das Gelingen lebensdienlicher und
gewaltfreier Kommunikation verstanden. Es wird deutlich, dass es nach Auffassung
von ROSENBERG zentral auf die Motivation ankommt, aus der heraus Wertschit-
zung geschenkt wird, wenn sie die menschlichen Beziehungen wirksam bereichern
soll.

Immer wieder konstatiert ROSENBERG, dass im Alltag hiufig nicht wertschiit-
zend kommuniziert wird - und dies gerade auch im Umgang mit jungen Menschen.
So begegnen wir nach Beobachtung des Autors insbesondere Kindern nicht immer
mit der nétigen Wertschdtzung. Er fihrt aus, dass wir in unserem Kulturkreis eine
Person sehr schnell abwerten und herabsetzen, wenn wir sie in die ,Schublade
Kind*“ stecken (vgl. ROSENBERG/SEILS 2005, S.99). Der Autor stellt aufgrund
eines von ihm selbst wiederholt durchgefithrten Experimentes fest, dass viele Eltern
- und er schlief3t sich selbst dabei mit ein - fiir die eigenen Kinder nicht annéhernd
so viel Verstindnis aufbringen wie fiir andere Personen, die ihnen ferner stehen
(vgl. ebd., S. 98). Aus dem Wunsch heraus, Kinder in Zukunft nicht anders zu be-
handeln als Menschen, vor denen er einen grofien Respekt hat, schlaigt ROSEN-
BERG eine Ubung vor, die er in die Frage kleidet: ,,Kénnen Sie sich vorstellen, wenn
Sie sich das nichste Mal tiber ein Kind drgern, mit ihm genauso umzugehen wie mit
... [einer] von Thnen ganz besonders geschitzten Person?“ (ebd.). Dazu nennt RO-
SENBERG ein Beispiel: ,,Stellen sie sich vor, Ihr Kind wire Gandhi!“ (ebd.). So-
gleich wiirde wohl jeder seinem Kind mit grofler Achtung und Wertschitzung
begegnen.

ROSENBERG, der nach eigener Aussage 40 Jahre lang ,Lehrer/innen und An-
gestellte in der Verwaltung offentlicher und privater Schulen von der Vorschule bis
zur Hochschule® beraten hat, veroffentlichte 2003 ein Buch mit dem Titel ,Life-
Enriching Education®, das 2004 erstmals in deutscher Ubersetzung erschien: ,,Er-
ziehung, die das Leben bereichert: Gewaltfreie Kommunikation im Schulalltag®
(ROSENBERG 2007; vgl. S. 19). In diesem nicht nur fir padagogische Praktiker
lesenswerten Buch legt ROSENBERG seine grundlegenden pddagogischen Ideen
dar. Der Autor zeigt darin, wie GFK sinnvoll in Schulen angewandt werden kann.
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Er illustriert seine Ausfithrungen mit zahlreichen Beispielen aus dem Schulalltag,
die den Leser praxisnah von der Wirksambkeit seiner Methode iiberzeugen sollen.
Da dieses Buch fiir das Thema der vorliegenden Arbeit relevant ist, sei es hier in
seinen Grundziigen kurz vorgestellt.

Zunichst berichtet ROSENBERG, dass er seine padagogischen Ideen in Anleh-
nung an die Schriften von JOHN HOLT, IVAN ILLICH, JOHN GATTO und AL-
FIE KOHN entwickelt hat. Seine eigenen Erfahrungen mit dem Aufbau von Schu-
len, die mit den Prinzipien der GFK in Einklang stehen, sowie die Ideen der o. g.
Autoren haben nach ROSENBERGs eigener Aussage sein Bewusstsein fiir die ,,poli-
tische Dimension der Erziehung® sowie seinen ,tiefen Wunsch, an radikalen Ver-
anderungen des Erziehungswesens mitzuarbeiten®, bestirkt (ebd., S.9). In ihrem
Vorwort zu ROSENBERGs pidagogischem Hauptwerk schreibt RIANE EISLER:
»Viele von uns erkennen, daf das gesamte Erziehungswesen dringend einer grund-
legenden Verdnderung bedarf. Uns wird klar, dafy die meisten Schulsysteme unserer
Zeit die Kinder nicht auf die vollig neuartigen Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts vorbereiten. Wir merken immer deutlicher, daf eine echte Reform des Erzie-
hungssystems unabdingbar ist, damit die Kinder von heute und die Kinder von
morgen in einer friedlicheren, gerechteren und verlisslicheren Welt leben konnen®
(ebd., S. 15). EISLER gibt damit den schulreformerischen Grundtenor von ROSEN-
BERGs Buch tiber ,,Erziehung, die das Leben bereichert wieder, der sich durch sein
ganzes Werk hindurchzieht.

Nach ROSENBERG muss sich in unseren Schulen einiges grundlegend éndern,
wenn sie als ,lebensbereichernde® und ,,wertschitzende“ Organisationen zukunfts-
tauglich werden sollen (vgl. ebd., S. 123ff). In einem eigenen Vorwort zu seinem
Buch schreibt ROSENBERG: ,,Das staatliche Schulsystem hat sich lange Zeit haupt-
sichlich mit der Frage beschiftigt, wie man Lehrpline moglichst sinnvoll gestaltet.
Lebensbereichernde Erziehung geht von der Annahme aus, dafy die Beziehungen
zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen sowie die Beziehungen der Schii-
ler/innen untereinander und zu dem, was sie lernen, fiir die Zukunft mindestens
genauso wichtig sind“ (ebd., S. 19). In dieser zentralen Aussage wird ein wichtiges
Merkmal des ROSENBERG’schen Erziehungsansatzes deutlich: Es handelt sich um
eine dezidiert beziehungsorientierte Padagogik, bei der - dhnlich wie in der TZI -
die Beziehungen zwischen den beteiligten Personen, aber auch die Beziehungen der
Personen zu den jeweiligen Lerninhalten im Mittelpunkt des Interesses stehen.

Bereits in jungen Jahren erhielt ROSENBERG tiefgreifende Einblicke in die oft
wenig gewaltfreien und wertschitzenden Strukturen des staatlichen Schulsystems.
Als Psychotherapeut wurde ROSENBERG hdufig von Eltern um Rat gefragt, deren
Kinder es schwer hatten, zu lernen und sich gemif3 den Vorstellungen der Schulbe-
horde zu verhalten (vgl. ebd.). Unter diesem Eindruck entstand ROSENBERGs
grundlegendes Interesse am Schulwesen. ,,Als ich anfing, mich im Interesse dieser
Kinder mit den Schulen zu beschiftigen, wurde mir allmahlich klar, dafl die meisten
Lehrer/innen und Schiiler/innen unter dem System ,Schule’ leiden. Ich erkannte,
daf} der Konkurrenzkampf, der in den Schulen geférdert wurde, verhinderte, dafl
die Schiiler/innen achtsame und liebevolle Beziehungen zueinander aufbauten®
(ebd., S. 19f). Zusammen mit BILL PAGE, einem Lehrer, suchte ROSENBERG nach
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einem Ansatz, der es Lehrer/innen und Schiiler/innen ermdéglichen sollte, in eine
partnerschaftliche Beziehung miteinander zu treten. Dabei sollte nicht die Forde-
rung des Konkurrenzstrebens, sondern die Zusammenarbeit im Vordergrund ste-
hen (vgl. ebd., S.20). ,Als mir immer klarer wurde, dafl die Strukturen des beste-
henden Schulsystems meinen eigenen Wertvorstellungen nicht entsprachen,
begann ich, andere Moglichkeiten der Strukturierung schulischer Erziehung zu
erforschen®, resiimiert ROSENBERG (ebd.). Hier macht der Autor seinen schulre-
formerischen Impuls explizit deutlich.

ROSENBERG wirkte mit bei mehreren Schulentwicklungsprogrammen in den
USA; eine der von ihm mit auf den Weg gebrachten Pilotschulen wurde mit dem
»hationalen Preis fir aulergewohnliche Leistungen auf dem Gebiet der Erziehung®
ausgezeichnet (ebd., S.21). Er unterstiitzte auch Schulen in sozialen Brennpunktge-
bieten bei der Entwicklung ,innovativer Programme® (ebd.). Auch in anderen Lin-
dern forderte der Autor Schulprogramme, die es sich zum Ziel gesetzt haben, Viel-
falt, Autonomie und Gemeinsinn in Bildungseinrichtungen zu entwickeln (vgl. ebd.).
So wurde ROSENBERG von MIRI SHAPIRO, der Direktorin einer Schule in Israel,
eingeladen, ein Schulentwicklungsprojekt mit ,Gewaltfreier Kommunikation® an
ihrer Schule zu unterstiitzen. Da dieses Projekt erfolgreich war, finanzierte die EU
den Aufbau von vier dhnlichen Schulen in Israel sowie von vier weiteren auf Palésti-
nensischem Gebiet. SHAPIRO wurde Leiterin der nationalen Kommission fiir Ge-
waltpravention an Schulen und fithrte GFK-Trainings mit Lehrer/innen, Schii-
ler/innen, Eltern und Verwaltungsangestellten in iiber 400 israelischen Schulen
durch (vgl. ebd.). Inzwischen gibt es in Israel rund 70 Schulen und an die 1000 Kin-
dergirten, in denen die Kinder nach den Prinzipien der ,Gewaltfreien Kommunika-
tion“ unterrichtet werden (vgl. ROSENBERG/SEILS 2005, S.129). Diese Schulen
wurden auch empirisch untersucht: ,In Israel gibt es eine Studie, die einen For-
schungspreis gewonnen hat, und sie belegt, dass in den Giraffenschulen die Gewalt-
quote um 50 Prozent niedriger ist als in reguldrem Schulen und das akademische
Niveau hoher®, schreibt ROSENBERG (ebd.). Dieser Befund ist sicher bemerkens-
wert; um zu empirisch validierten Aussagen zu kommen, bediirfte es aber noch
weiterer empirischer Studien — vor allem auch in GFK-Schulen anderer Lander.

Auch in Italien und Serbien wurden von der EU unterstiitzte Schulen gegriin-
det, die ,lebensbereichernde Erziehung“ anbieten (vgl. ROSENBERG 2007, S. 21).
Inzwischen gibt es auch im deutschsprachigen Raum zahlreiche Schulen, die mit
der GFK arbeiten oder Elemente daraus in ihren Schulalltag aufgenommen haben.
Schulen aller Stufen und Arten, welche die ,,Gewaltfreie Kommunikation® in ihre
Schulprogramme integriert haben, finden sich im Internet heute in grofler Zahl.
Dies zeigt, dass der Ansatz der ,Gewaltfreien Kommunikation“ in den Schulen
unserer Zeit bereits weite Verbreitung gefunden hat.

Fiir ROSENBERG ist der Bildungsbereich ein besonders wichtiges Anwen-
dungsgebiet der ,,Gewaltfreien Kommunikation®. ,Das letztgenannte Gebiet — Er-
ziehung und Ausbildung - ist eines, in das ich sehr viel Energie investiere. Ich
mdochte, dass die nachste Generation von Menschen tiberall auf der Welt eine ande-
re Erziehung und Ausbildung mit einer grundlegend anderen inneren Einstellung
erhdlt. Mit den erlernten Féihigkeiten werden sie neue Strukturen kreieren, die das
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neue Paradigma unterstiitzen“ (ROSENBERG 2004 b, S. 9). So sieht ROSENBERG
im Bereich von Erziehung und Bildung geradezu das ,,Herz gesellschaftlicher Ver-
inderung® (ebd., S. 7ff).”*

Welches sind nun die besonderen Merkmale von ,lebensbereichernden Schu-
len®, die mit der Methode der GFK arbeiten und die ROSENBERG auch ,,Giraffen-
schulen nennt? ROSENBERG selbst fasst diese wie folgt zusammen: ,Die Schii-
ler/innen, die an einem Erziehungsprogramm, wie ich es mir vorstelle, teilgenom-
men haben, lernen, ihre Autonomie und Interdependenz zu schitzen, und erwerben
die organisatorischen Féhigkeiten, die sie brauchen, um lebensbereichernde Syste-
me aufzubauen, in denen sie leben kénnen“ (ROSENBERG 2007, S. 27). Im Folgen-
den seien nun die Merkmale von GFK-Schulen zusammenfassend dargestellt. Nach
ROSENBERG kann man in solchen Schulen Folgendes beobachten:

e Die Zusammenarbeit von Lehrer/innen und Schiiler/innen ist gepréigt von Ko-
operation und Partnerschaftlichkeit.

® Arbeitsziele, aber auch Regeln und Bestimmungen werden einvernehmlich von
den Beteiligten selbst festgelegt.

e Lehrer/innen und Schiiler/innen sprechen eine wertschitzende und gewaltfreie
Sprache; sie respektieren Gefiihle, Bediirfnisse und Wiinsche aller am Schulle-
ben beteiligten Personen.

e Die Schiiler/innen lernen in einer Lerngemeinschaft, deren Anliegen es ist, allen
Kindern zu helfen, ihre Ziele zu erreichen; konkurrierendes Verhalten wird
nicht gefordert.

® Die Schiiler/innen sind intrinsisch motiviert; sie lernen nicht fiir versprochene
Belohnungen oder aus Angst vor Strafe.

e Tests werden am Beginn einer Lerneinheit geschrieben; sie dienen ausschlie3-
lich dazu, die Lernbediirfnisse der einzelnen Schiiler/innen zu ermitteln.

e Statt Zensuren erhalten die Schiiler/innen Beurteilungen, in denen das erwor-
bene Wissen und die erlernten Fertigkeiten beschrieben werden.

® Macht wird nur zum Schutz von Bediirfnissen wie Gesundheit und Sicherheit
ausgetibt, nicht als Mittel zur Bestrafung (vgl. ebd., S. 27f).

Diese Zusammenfassung enthilt alle wichtigen Elemente einer ,lebensbereichern-
den Schule® nach ROSENBERG. Bemerkenswert dabei ist, dass diese Beschreibung
recht allgemein gehalten ist und an keine bestimmte Art zu unterrichten gebunden
ist. Dennoch ist die GFK-Padagogik bestimmten Werten, wie z. B. der Gewaltlosig-
keit und dem Gemeinsinn, verpflichtet, die fiir den Autor essentiell sind. Er selbst
betont immer wieder die Wertbezogenheit und Radikalitit seines Ansatzes: ,Ich
trete hier also nicht nur fiir einen neuen Lehrplan, eine andere Tageseinteilung, eine
Verinderung der Sitzordnung im Klassenzimmer oder irgendwelche Lehrmethoden
ein ... Worum es mir geht ist eine Veranderung auf der Ebene von Werten, eine

52 Vgl. den gleichnamigen Titel von ROSENBERG (2004 b): Das Herz gesellschaftlicher Verande-
rung. Paderborn: Junfermann; Amerikan. Originalausgabe (2003): The Heart of Social Change.
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Verdnderung samtlicher Grundlagen; so radikal ist mein Vorhaben® (ebd., S.28).
Das o. g. Zitat macht auch deutlich, dass GFK durchaus mit verschiedenen Schul-
systemen kompatibel sein kann, sofern eine gewaltfreie und wertschitzende Grund-
ausrichtung konsequent umgesetzt wird.

Im Folgenden werden einige weitere Merkmale ,,gewaltfreier Schulen im Sinne
von ROSENBERG wiedergegeben. Da ist zunédchst die sog. ,Giraffensprache“ zu
nennen, die von Wertschatzung, Herzlichkeit, Verstindnis und Empathie fiir das
Verhalten, die Gefithle und die Bediirfnisse anderer Menschen geprigt ist. Die
»Giraffe“ - das Landtier mit dem gréiten Herz und dem besten Uberblick - steht
hierbei symbolisch fiir diese wertschitzende Art von Kommunikation. Die ,,Wolfs-
sprache“ hingegen - rau, grob, gewaltsam und unempathisch - verurteilt den ande-
ren und sich selbst, wertet ab, versucht zu manipulieren und verhindert wertschit-
zende Kommunikation. ROSENBERG verdeutlichte diese beiden Sprechvarianten
in seinen Vortrdgen und Workshops durch zwei Tier-Handpuppen, denen er die
entsprechenden ,giraffischen® oder ,wolfischen Worte in den Mund legte. In
GFK-orientierten Schulen wird die ,Giraffensprache® bewuf3t gepflegt. ROSEN-
BERG vertritt die Auffassung, dass die Schule auch die Aufgabe hat, Schiiler/innen
darauf vorzubereiten, in ,lebensbereichernden Organisationen® aktiv mitzuarbei-
ten. Dies geschieht vor allem dadurch, dass sie schon als junge Menschen gewaltfrei
kommunizieren lernen. Sie bekommen durch die GFK quasi ein ,Werkzeug® an die
Hand, mit dessen Hilfe sie Meinungsverschiedenheiten ,,ohne Streit und Kampf®
beilegen konnen (vgl. ebd., S. 33).

Der Aufbau partnerschaftlicher Beziehungen zwischen Lehrer/innen und Schii-
ler/innen ist fiir ROSENBERG der Dreh- und Angelpunkt einer lebensbereichern-
den Schule. Nach Auffassung des Autors wird dieses Prinzip in den traditionellen
Schulen jedoch in der Regel nicht verwirklicht. In den meisten ,,dominanzorientier-
ten Schulen“ bestimmen die Lehrer/innen, was die Schiiler/innen zu tun haben (vgl.
ebd., S.85). Auflerdem werde den Lehrpersonen ,...das Recht zugestanden,
,Machtstrategien’ anzuwenden (Belohnung, Bestrafung, Hervorrufen von Schuld-
und Schamgefiihlen, Appelle an das Pflichtgefiihl...), um das Verhalten der Schii-
ler/innen zu steuern ... Deshalb sehen die meisten Schiiler/innen nur die Mdoglich-
keit, sich entweder zu unterwerfen oder zu rebellieren (ebd.). Fiir die Entwicklung
von Autonomie und Bezogenheit sowie zum Aufbau einer eigenstindigen und
intrinsischen Lernmotivation ist es nach Meinung des Autors jedoch unverzichtbar,
dass die Schiiler/innen zu allen am Schulleben beteiligten Personen partnerschaftli-
che Beziehungen entwickeln (vgl. ebd.).

Wertschitzende Beziehungen zwischen Lehrer/innen und Schiiler/innen stellen
fir ROSENBERG somit das Kernstiick lebensbereichernder Padagogik dar. Dies
bedeutet jedoch nicht, einer grenzenlosen ,Laissez-faire-Erziehung® das Wort zu
reden. In seinem Buch ,Kinder einfiihlend ins Leben begleiten® schreibt der Autor:
»Wenn wir diese Qualitdt von bedingungsloser Liebe, Respekt und Akzeptanz ge-
geniiber anderen Menschen kommunizieren, dann bedeutet das nicht, dass uns
gefallen muss, was sie tun. Es bedeutet auch nicht, dass wir freiziigig und grenzenlos
sein missen oder dass wir unsere Bediirfnisse oder Werte aufgeben. Es ist jedoch
notwendig, dass wir Menschen die gleiche Qualitit von Respekt entgegenbringen,
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unabhingig davon, ob sie tun oder nicht tun, was wir von ihnen erbitten. Diese
Qualitat des Respekts konnen wir durch Empathie ausdriicken oder indem wir uns
die Zeit nehmen zu verstehen, warum die andere Person nicht unserem Wunsch
gemaf gehandelt hat“ (ROSENBERG 2015, S. 20). Fiir den Bereich der Padagogik
ist diese Aufforderung zur bedingungslosen Wertschitzung des anderen Menschen
m. E. von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Kindern und Jugendlichen mit
uneingeschrinkter Liebe, Respekt und Akzeptanz zu begegnen, auch wenn sie Din-
ge tun, die nicht unseren Wertvorstellungen entsprechen, kann allerdings eine
Herausforderung fiir Lehrpersonen darstellen. Trotz des Bemithens um uneinge-
schrankte Wertschiatzung von Schiiler/innen wird es notwendig sein, dort Grenzen
zu setzen, wo die Sicherheit, die Freiheit oder die Wiirde anderer Menschen durch
das Verhalten Einzelner bedroht ist. Auch dieses Grenzensetzen kann jedoch in
einem Geist des Respekts und der Wertschéitzung vollzogen werden - und muss
nicht, wie etwa in der ,,Schwarzen Padagogik®, mit Demiitigung, Krinkung, Bestra-
fung und Ausgrenzung verbunden sein (vgl. z. B. RUTSCHKY 1977/1997).

Die Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Beziehung spielt in ,Giraffenschulen® eine
zentrale Rolle. ,Wenn wir deutlich machen, dafl es uns um die Qualitit der Bezie-
hung geht — um Ehrlichkeit und Empathie (Einfithlsamkeit) - und daf} wir uns zum
Ziel gesetzt haben, fiir die Erfullung der Bediirfnisse aller zu sorgen, dann konnen
andere Menschen Vertrauen entwickeln...“ (ROSENBERG 2007, S. 63). Dabei ist es
von entscheidender Bedeutung, dass eine Lehrer/in um die Bediirfnisse ihrer Schii-
ler/innen weif3, zu denen auch das Bediirfnis nach Wertschitzung, Verstindnis und
Vertrauen gehort (vgl. ebd., S. 52). Wenn z. B. ein Schiiler ,Nein“ zu der Bitte eines
Lehrers sagt, etwas Bestimmtes zu tun oder zu lassen, ist es nach ROSENBERG
wichtig, ,,das Bediirfnis hinter dem ,Nein’ zu horen“ (ebd., S. 92). Eine in der GFK
geschulte High-School-Lehrerin beschreibt dies so: Nach einiger Ubung im empa-
thischen Zuhoren habe sie im Umgang mit ihren Schiiler/innen bemerkt, dass sie
die Mitteilungen ihrer Schiiler/innen anders als bisher wahrnahm. In ihren Forde-
rungen und Wutausbriichen hérte sie vor allem die Botschaft: ,,Bitte hore mir zu!“
oder ,,Bitte hilf mir!“ Durch diese neue Art zu héren und die eigenen Gefithle und
Bediirfnisse - auch als Lehrerin - auszudriicken, habe sich der Ton in der Klasse
stark verdndert. Das bisher oft angespannte Klima sei zunehmend einer Atmosphi-
re des Vertrauens und der Offenheit gewichen (vgl. ebd., S. 107).

Auch der Kontakt zwischen den Lehrer/innen und die Zusammenarbeit der
Lehrer/innen mit den Eltern kann durch ,,Gewaltfreie Kommunikation“ eine Berei-
cherung erfahren, die sich positiv auf das gesamte Schulklima auswirkt. Dazu
schreibt ROSENBERG: ,,Eine aufrichtige Zusammenarbeit wird méglich sein, wenn
alle Beteiligten darauf vertrauen, dass ihre Bediirfnisse und Werte respektvoll be-
ricksichtigt werden. Der Prozess der Gewaltfreien Kommunikation basiert auf
einem achtsamen Umgang miteinander, der eine aufrichtige Kooperation fordert“
(ROSENBERG 2013, S. 7). Die GFK kann somit auf verschiedenen Ebenen zu einer
positiven Zusammenarbeit aller am Schulleben Beteiligten beitragen.

Eine zentrale Fahigkeit von Lehrpersonen im Kontext der GFK ist diejenige der
»~Empathie®, also des ,Einfithlungsvermdgens“ (ROSENBERG 2007, S. 71ff). RO-
SENBERG fithrt dazu aus: ,,Es gehort zur Empathie, fiir das, was die andere Person
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im Augenblick fiihlt und braucht, vollig offen zu sein und diese Prasenz nicht in
einem Wirrwarr von Diagnosen und Interpretationen zu verlieren® (ebd., S. 71). Es
sei vielmehr das Ziel, dass eine Lehrperson ihre Aufmerksamkeit in jedem Augen-
blick mit dem verbunden weif, was in ihr und in anderen lebendig ist (vgl. RO-
SENBERG 2009, S. 46). Hier wird zum einen ROSENBERGs grundlegende Ableh-
nung jeglicher Form von Diagnostik als vermeintlich unzulissiger Interpretation
deutlich, die fragwiirdig erscheinen muss. Eine angemessene pidagogische Dia-
gnostik, z. B. im Bereich der kognitiven Fihigkeiten oder auch des psychosozialen
Entwicklungsstandes eines Kindes oder Jugendlichen, kann m. E. durchaus auch in
einfithlsamer und wertschitzender Art und Weise durchgefithrt werden und fiir die
individuelle Entwicklungsférderung von Schiiler/innen wertvolle Dienste leisten. —
Andererseits wird auch in diesem Ansatz die seelisch-geistige Prdsenz der Lehrper-
son als ein wichtiger Gelingensfaktor von Erziehung ausgewiesen. Ein solches Pra-
sent-Sein erfordert nach Auffassung ROSENBERGs auch, dass man den im eigenen
Bewusstsein auftauchenden vorgefassten Meinungen und Urteilen iber andere
Menschen keinen Raum gibt, sondern bereit ist, ,,mit dem ganzen Sein“ zu héren
(ROSENBERG 2007, S. 71). Diese vorurteilsfreie und wertschitzende Offenheit fir
das Kind bzw. den Jugendlichen muss aber m. E. eine sinnvolle Diagnostik seines
individuellen Lernentwicklungsprozesses keinesfalls ausschlieflen; vielmehr ldsst
sich beides im padagogischen Kontext durchaus konstruktiv verbinden.

Ein weiterer Schritt, Schiiler/innen besser zu verstehen, kann nach ROSEN-
BERG darin bestehen, dass Lehrer/innen ihnen mit Worten spiegeln, was sie ver-
standen haben; so kann die Lehrperson sich vergewissern, dass das Kind bzw. der
Jugendliche tatsdchlich das gemeint hat, was sie gehort zu haben glaubt (vgl. ebd.,
S.72). ROSENBERG betont immer wieder, dass es insbesondere fiir Lehrer/innen
unendlich wichtig ist, mit ihren Schiiler/innen empathisch in Beziehung zu treten
(vgl. ebd., S. 75). Da jedoch nicht alle Kinder und Jugendlichen willens oder in der
Lage sind, ihre Gefiihle und Bediirfnisse offen auszusprechen, sollte eine Lehrper-
son die Fihigkeit entwickeln, auch dann mit ihnen in empathischen Kontakt zu
treten, wenn sie selbst nicht imstande sind, sich authentisch zu artikulieren. Nach
ROSENBERG sind heute viele Schiiler/innen nicht fahig, ihre Bediirfnisse offen
mitzuteilen. ,Da sie gelernt haben, sich in der Sprache von Dominanzsystemen zu
duflern, verkleiden sie das, was sie sagen wollen, auf verschiedene Weisen. Deshalb
halte ich es fiir wichtig, daf es Lehrer/innen gelingt, von sich aus Kontakt zu den
Gefithlen und Bediirfnissen ihrer Schiiler/innen herzustellen, auch wenn diese sich
nicht offen ausdriicken kénnen® (ebd., S.79). Dies erfordert jedoch seitens der
Lehrperson die Fihigkeit, in Botschaften wie z. B. Forderungen, Urteilen, Fragen
und nonverbalen Mitteilungen der Schiiler/innen deren Gefiihle und Bediirfnisse zu
erkennen (ebd.). Hierbei ist es wichtig, eventuelle negative Aussagen von Schii-
ler/innen nicht personlich zu nehmen. ,,Um Empathie zu entwickeln, wenn andere
nicht in der Lage sind, ihre Gefiihle und Bediirfnisse direkt auszudriicken, verge-
genwdrtige ich mir, dafl das, was ich als Angriff, Kritik oder Beleidigung verstehen
mayg, vielleicht besser als Leiden des anderen unter seinen unerfiillten Bediirfnissen
verstanden werden sollte” (ebd.). Dies ist nicht nur in der Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen, sondern auch in der Kooperation mit Kolleg/innen und Eltern sicher-
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lich ein wichtiger Beitrag zu einer friedlichen und wertschdtzenden Kultur des
Miteinanders.

Hierzu ein Beispiel, das ROSENBERG selbst anfiihrt - eine Situation aus dem
Schulalltag: Ein Lehrer bringt seine Frustration iiber einen Schiiler zum Ausdruck,
der sich in unerwiinschter Weise verhélt. Der Schiiler ruft: ,,Sie sind gemein!“ Der
Lehrer antwortet empathisch: ,Fithlst du dich verletzt und mochtest du stirker
respektiert werden, als du es aus der Art, wie ich gerade mit dir gesprochen habe,
herausgehort hast?“ (ebd.). Nun wird der Schiiler eher in der Lage sein, sein Anlie-
gen offen auszusprechen, als wenn der Lehrer verletzt reagiert und die Aussage des
Schiilers wortlich genommen hatte. Gleichzeitig erhoht sich die Chance, dass eine
solche Situation wertschitzend und gewaltfrei gelost werden kann.

Auch die Fihigkeit zur ,,Konfliktlosung® ist fiir eine nach dem GFK-Ansatz ar-
beitende Lehrperson unverzichtbar. ,Eine der Eigenschaften, iiber die man verfiigen
muss, wenn man eine lebensbereichernde Schule aufbauen will, ist die Fahigkeit,
Konflikte auf eine fiir die Kontrahenten zufriedenstellende Weise zu losen“ (ebd.,
S. 125). Hierzu miissen nach ROSENBERG auch die Schiiler/innen und das Schul-
verwaltungspersonal die GFK-Regeln kennen und verinnerlicht haben (ebd.,
S.126). So sollten nicht nur die Lehrenden, sondern maglichst alle an einer Schule
arbeitenden Personen in der Lage sein, gewaltfrei und wertschitzend zu kommuni-
zieren. Dieser Aspekt ist m. E. wichtig, da er die Schule als Gesamtorganisation in
den Blick nimmt - und nicht nur die einzelne Lehrperson in ihrem Klassenzimmer
meint. Auch zeigt dieser Ansatz, dass Konfliktlosung im Sinne der GFK nichts ist,
was etwa nur professionellen Pddagog/innen vorbehalten bliebe, sondern dass die-
ses Modell unabhingig von Bildungsgrad und Status allen offensteht, die bereit
sind, damit zu arbeiten - gerade auch im Kontext der Schule.

An GFK-Schulen werden zur Streitschlichtung spezielle ,Friedensstifter aus
der Schiilerschaft eingesetzt, die bei Streitigkeiten nach dem 4-Schritte-Programm
der ,,Gewaltfreien Kommunikation“ vermitteln (1. Vorfall beschreiben; 2. Gefiihle
benennen; 3. Bediirfnisse aussprechen; 4. Bitten formulieren). Dieses Vorgehen
fuhrt in der Regel zu friedlichen Losungen konflikthafter Situationen zwischen
Schiiler/innen. Dariiber hinaus wird allen Schiiler/innen ein Grundwissen iiber die
Prinzipien ,Gewaltfreier Kommunikation® vermittelt, das diese dann im Alltag
nach und nach praktizieren und selbststindig anwenden lernen. Somit steigt die
Chance, dass die geltenden ,,Schulregeln® nicht mit Zwang durchgesetzt werden
miissen, sondern von den Schiiler/innen freiwillig und aus Einsicht befolgt werden.

Wichtig dabei ist, dass die Schulgemeinschaft sich ihre Regeln und ihre Ord-
nung selber gibt. ,Bei der lebensbereichernden Erziehung werden alle zur Auf-
rechterhaltung der Ordnung erforderlichen Regeln und Vorschriften als Resultat
eines Dialogs zwischen Lehrpersonal und Schiilerschaft festgelegt, wobei die Be-
dirfnisse aller Beteiligten beriicksichtigt werden® (ebd., S. 125). Auf dieses gemein-
same Aufstellen von Regeln wird in GFK-Schulen besonderer Wert gelegt. RO-
SENBERG fiihrt aus, dass Regeln eher respektiert werden, wenn sie - statt von
einer Autoritit — von den Betroffenen selbst festgelegt werden und wenn jeder
weif3, dass es dabei allein um den Schutz und nicht um die Bestrafung von Perso-
nen geht (vgl. ebd., S. 131f). Dies leuchtet unmittelbar ein - und gilt m. E. auch fiir
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solche Schulen, die sich programmatisch nicht explizit dem Konzept der GFK
verschreiben mochten.

Ein weiteres Merkmal von GFK-Schulen ist eine wertschditzende Lernatmosphd-
re mit intrinsischer Motivation aller Lernenden. ,,Schiiler/innen, die in einer Atmo-
sphére frei von Abwertungen unterrichtet werden, lernen, weil sie sich dafiir ent-
scheiden, nicht, weil sie dafiir Belohnungen bekommen oder weil sie eine
moralische Verurteilung oder Bestrafung vermeiden wollen®, schreibt ROSEN-
BERG (ebd., S.37). Dies ist nach Auffassung des Autors nur moglich durch eine
»partnerschaftliche Beurteilung von Leistungen® (ebd., S. 100). Gemeinsam sollen
klare Regelungen getroffen werden, auf welche Art und Weise festgestellt werden
soll, ob die vereinbarten Lernziele erreicht sind. Dafiir ist es nach ROSENBERG
erforderlich, dass messbare Ziele formuliert und die genauen Modalitaten festgelegt
werden, mit deren Hilfe fiir jeden einzelnen Schiiler beurteilt werden kann, was
bereits erreicht wurde und was noch zu erlernen ist (vgl. ebd., S.100). Auch im
Bereich der Leistungsbeurteilung zeigt sich somit, dass GFK-Padagogik zwar die
padagogischen Grundlinien klar vorgibt, im Detail jedoch Gestaltungsfreirdume
befiirwortet, die nur von den Beteiligten selbst vor Ort inhaltlich und methodisch
gefiillt werden konnen.

ROSENBERG setzt sich vehement fiir die Abschaffung von Ziffernnoten ein, die
nach seiner Auffassung nicht nur die intrinsische Lernmotivation von jungen Men-
schen konterkarieren, sondern Angst und Stress in die Schule bringen, was ihrer-
seits nicht lernfordernd, sondern bekanntermaflen hochgradig lernhemmend wirkt.
Als alternative Form der Leistungsbeurteilung schligt ROSENBERG daher vor,
Berichte iiber die Fortschritte eines Schiilers anzufertigen, die bereits entwickelte
Fahigkeiten wertschdtzend beschreiben. Dies kann nach Auffassung des Autors in
Form von Zeugnissen oder Gesprichen erfolgen, wobei die Schiiler/innen an den
Gesprichen teilnehmen sollten (vgl. ebd., S. 103f). ROSENBERG fordert in diesem
Zusammenhang: ,,Verantwortlichkeit: ,Ja’, Zensuren: ,Nein’ ... Zensuren werden
also nicht vergeben (ebd.). In diesem Punkt deckt sich die Auffassung ROSEN-
BERGs mit derjenigen vieler anderer Autoren aus dem Umkreis der Humanisti-
schen Padagogik.

»Zwangstaktiken“, um Kinder und Jugendliche zum Lernen zu bringen, lehnt
ROSENBERG ab (ebd., S. 127). In seinem Buch ,,Kinder einfithlend unterrichten
schreibt der Autor, dass er an einem intrinsischen Lernen interessiert sei, das durch
das Leben selbst motiviert ist und durch den Wunsch, Neues zu lernen und Féhig-
keiten zu entwickeln, die zum Wohlergehen aller beitragen kénnen (vgl. ROSEN-
BERG 2005, S. 8). Ein Lernen unter Zwang charakterisiert ROSENBERG dagegen
wie folgt: ,, Was mich mit grof8er Traurigkeit erfillt ist alles Lernen, das nach meiner
Wahrnehmung durch Zwang motiviert ist. Unter Zwang verstehe ich Folgendes:
Wann immer eine Schiilerin irgend etwas lernt, weil sie Angst vor Bestrafung hat
oder weil sie aus einem Wunsch nach einer Belohnung in Form von Noten handelt,
wenn sie vor Schuld oder Scham flieht oder aus einem vagen Gefiihl heraus agiert,
sie ,sollte’, ,miisste’ oder ,man macht...” - dann nenne ich das Zwang. Lernen ist
nach meiner Auffassung zu wertvoll, um durch irgendeine dieser einzwangenden
Taktiken motiviert zu sein“ (ebd.). Nach diesem Maf3stab erfolgt das Lernen an
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vielen Schulen der Gegenwart immer noch tiberwiegend unter ,,Zwang“ — und ist
von einem Lernen, das die intrinsischen Motivationen und Interessen der Schii-
ler/innen wertschétzt und fordert, in der Regel noch weit entfernt. Hier liegen zwei-
fellos wichtige Aufgaben fiir eine zeitgemifle ,,Padagogik der Wertschitzung® in der
Schule.

ROSENBERGS Ansatz zielt also auf die Entwicklung einer echten und intrinsi-
schen Lernmotivation, die mit Selbstbestimmung, aber auch mit Selbstdisziplin
einhergeht. Schiiler/innen und Lehrer/innen, die ihren eigenen Wertvorstellungen
gemaf3 handeln konnen, lernen anders und freier als solche, die aus Angst vor Strafe
und schlechten Beurteilungen lernen miissen (vgl. ROSENBERG 2007, S.127).
Damit dies gelingt, sollten Lehrpersonen nach Auffassung des Autors die GFK-
Prinzipien kennen und anwenden, auch wenn die Schiiler/innen, die sie unterrich-
ten, aus anderen schulischen Kontexten kommen, in denen mit Druck und Zwang
gearbeitet wird (vgl. ebd.). ,Selbstdisziplin zu entwickeln und Gehorsam (oder
Ungehorsam) zu iiberwinden, gelingt nicht iiber Nacht. Wenn eine herkdmmliche
Schule sich zu einer lebensbereichernden Schule zu wandeln versucht, verlaufen die
ersten Wochen meist chaotisch®, raumt der Autor selbstkritisch ein (ebd.). Dies ist
nachvollziehbar, wenn man bedenkt, wie sehr die Prinzipien des ,gewaltfreien®
Lernens von dem abweichen, was an manchen traditionellen Schulen, die einen
eher ,,autoritaren® Lehrstil pflegen, immer noch gingige Praxis ist.

In GFK-Schulen spielt der ,,Respekt vor Autoritidt durchaus eine Rolle, wobei
dieser Begriff in einem etwas anderen Sinne gebraucht wird als gewo6hnlich. ,,Res-
pekt vor Autoritit wiirde ich wie folgt definieren: Wenn eine Lehrerin in einer
Klasse etwas weif3, das die Schiiler schitzen, und sie bietet ihnen ohne jeden Druck
an, es ihnen beizubringen, lernen die Schiiler, Respekt vor ihrer Autoritit zu haben.
Doch diesen Respekt hat sie sich erworben, sie hat ihn nicht gefordert®, schreibt
ROSENBERG (ebd., S. 126). Nach Auffassung des Autors besitzt jeder Schiiler und
jede Schiilerin selbst letztendlich die Autoritdt, fir sich zu entscheiden, ob eine
Lehrperson Autoritit hat oder nicht - ,,...und das zeigen ihr die Schiiler Tag fiir
Tag. Furcht vor Autoritdt als Respekt vor Autoritit zu maskieren ist nicht schwer;
man braucht dazu nur bestimmten Menschen das Recht zuzusprechen, andere zu
bestrafen oder zu belohnen“ (ebd.). Hier wird einmal mehr ROSENBERGs ableh-
nende Haltung gegeniiber Bestrafung und Belohnung als Mittel der Erziehung
deutlich. Zum anderen zeigt dieses Zitat m. E. unmissverstindlich, dass der Autor
eine echte, personale Autoritdit von Lehrpersonen keineswegs geringschatzt, sondern
durchaus befiirwortet; der Gradmesser fiir die Anerkennung padagogischer Autori-
tat sind dabei die Schiiler/innen selbst.

So sollte nach ROSENBERG eine Lehrperson ,,Macht“ niemals in strafendem Sin-
ne, sondern immer nur in beschiitzender Absicht anwenden. Diese ,beschiitzende
Anwendung von Macht“ spielt in der GFK-Pddagogik eine bedeutsame Rolle. Nach
Auffassung des Autors ist es in Konfliktsituationen durch empathisches In-Kontakt-
Treten mit den Gefiihlen und Bediirfnissen des jeweils anderen in der Regel méglich,
eine Losung zu finden, die beiden Seiten gerecht wird (vgl. ebd., S. 140). ,,Doch ist in
manchen Fillen ein solcher Dialog nicht méglich, und es ist unumgénglich, Macht
auszuiiben, um das Leben oder die Personlichkeitsrechte von Menschen zu schiitzen®
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(ebd., S.141). In solchen Situationen kann sich eine Lehrperson bewusst dafiir ent-
scheiden, von ihrer padagogischen Macht Gebrauch zu machen. Es ist jedoch nach
Auffassung des Autors wichtig, dass sie sich dabei des Unterschiedes zwischen ,,schiit-
zender und ,strafender Macht“ bewusst ist (vgl. ebd.). Wahrend die strafende An-
wendung von Macht von der Auffassung ausgeht, dass sich Menschen aus Boshaf-
tigkeit unsozial verhalten und quasi mit Gewalt zu einem prosozialen Verhalten
gezwungen werden miissen, beruht die schiitzende Anwendung von Macht auf der
Annahme, dass Menschen aus Unwissenheit Dinge tun, die ihnen selbst oder anderen
schaden. Sie sind sich der Folgen ihrer Handlungen nicht bewusst und wissen nicht,
wie ein soziales Miteinander gestaltet werden kann, in dem die Bediirfnisse aller Be-
riicksichtigung finden. In diesem Kontext spricht ROSENBERG auch von einer ,kul-
turell erlernten Unwissenheit®, die es gerechtfertigt erscheinen lésst, die Bediirfnisse
anderer Menschen zu verletzen (ebd., S. 142).

Die schiitzende Anwendung von Macht ist fiir ROSENBERG die einzige pada-
gogisch legitime Weise, Macht gegeniiber Kindern und Jugendlichen auszuiiben.
»Jemand, der Macht einsetzt, um zu schiitzen, mochte Verletzungen oder die Mif3-
achtung der Rechte anderer Menschen verhindern® (ebd.). Einen strafenden Einsatz
von Macht Kindern und Jugendlichen gegeniiber lehnt ROSENBERG hingegen
prinzipiell ab. Denn Strafen bewirkten in der Regel nicht, dass die Bestraften sich
andern und Reue zeigen; vielmehr schiirten sie bei den Betroffenen meist nur Fein-
seligkeit und Groll, was ihren Widerstand gegen eine Verhaltensinderung eher
noch verstarke (vgl. ebd., S. 141). Auch hier grenzt sich der Autor also deutlich
gegen autoritdre Strafpraktiken ab, wie sie etwa in der ,,Schwarzen Padagogik® gang
und gébe waren (vgl. RUTSCHKY 1977/1997).

Im Mittelpunkt der GFK-Pddagogik steht das Bemiithen um den Aufbau einer
Gemeinschaft Lernender auf der Grundlage gegenseitiger Verbundenheit (vgl. ebd.,
S.111). ROSENBERG fiihrt hierzu aus: ,,Lebensbereichernde Erziehung strukturiert
die Schule als eine Gemeinschaft, in der die Schiiler sich nicht nur fiir ihre eigenen
Lernziele engagieren, sondern mit gleicher Energie auch anderen Schiilern helfen,
ihre Lernziele zu erreichen® (ebd.). Dass ein solches kooperatives Prinzip heute
noch nicht an allen Schulen Wirklichkeit geworden ist, auch wenn es in zahlreichen
Schulprogrammen proklamiert wird, ist wohl eine nicht allzu weit hergeholte The-
se, deren umfassende empirische Uberpriifung allerdings noch aussteht.

Dabei wirkt die Schulgemeinschaft - quasi modellhaft — auf das Erleben und die
Kompetenzen der Schiiler/innen ein. Die Art und Weise, wie Schulen, Klassen und
Lerngruppen organisiert sind, vermittelt Schiiler/innen nach Auffassung von RO-
SENBERG wichtige Lernerfahrungen (vgl. ebd.). ,Die Organisation von Klassen-
verbdnden und Schulen kann entweder Lernprozesse férdern, die Schiiler brauchen,
um Interdependenz férdernde Strukturen zu entwickeln und aufrechtzuerhalten,
oder sie kann Konkurrenz fordern sowie Herrschen und beherrscht werden®, stellt
ROSENBERG zu Recht fest (ebd.). Nach Einschitzung des Autors sind die Schulen
der Gegenwart hiufig immer noch ein Abbild unserer Konkurrenzgesellschaft. Er
beschreibt dies mit deutlichen Worten: ,,Doch wir leben in einer Kultur, die die
Konkurrenz férdert und in der ausschlaggebend ist, wer in einem unfairen Krifte-
messen gewinnt, bei dem eigentlich nur die Privilegierten den Sieg davontragen
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konnen. Unsere Schulen spiegeln dies klar wider® (ebd., S.112). Hier klingt ein
sozial- und gesellschaftskritisches Moment an, das sich wie ein roter Faden durch
ROSENBERGs Leben und Werk zieht: Gesellschaftliche Wertschitzung erleben
vielfach nur die sozial Privilegierten, die in einem konkurrenzorientierten System
auf der Gewinnerseite stehen. Eine ,,Pddagogik der Wertschatzung®, aber auch eine
»Kultur der Wertschitzung® im Bildungswesen miisste dieser faktischen sozialen
Ungleichheit der Chancen, von der nicht zuletzt die PISA-Studien immer wieder ein
beredtes Zeugnis ablegen, Rechnung tragen — und sich aktiv darum bemiihen, die-
ser mangelnden Chancengleichheit durch geeignete strukturelle und padagogische
Mafinahmen gezielt entgegenzuwirken (vgl. Kap. 4.1.4 und Kap. 5).

Der o. g. Befund steht in eindeutigem Widerspruch zu dem, was viele sich fiir
die Entwicklung der kiinftigen Generationen wiinschen. So werden nach ROSEN-
BERG die meisten Menschen zustimmen, dass Kinder und Jugendliche unsere
Unterstiitzung brauchen bei der Entwicklung von ,,Altruismus, liebevoller Zuwen-
dung und verantwortlichem Verhalten anderen gegeniiber (ebd., S. 111f). Solche
nach Auffassung des Autors an einer ,,weltlichen Ethik® orientierten Kompetenzen,
in denen es ,,um so grundlegende menschliche Eigenschaften wie Giite, Mitgefiihl,
Aufrichtigkeit und Ehrlichkeit® geht, kénnen nach ROSENBERG nur in einer schu-
lischen Gemeinschaft erlernt und eingetibt werden, die selbst diesen Prinzipien
folgt. Vor dem Hintergrund des ,Lernens am Modell“, wie es etwa ALBERT
BANDURA im Rahmen seiner sozial-kognitiven Lerntheorie beschrieben hat,
leuchtet dies unmittelbar ein (vgl. BANDURA 1976; 1979).

Ein bewihrtes padagogisches Gestaltungselement einer solchen durch gegensei-
tige Verbundenheit und Hilfsbereitschaft gekennzeichneten Schulgemeinschaft ist
etwa ein ,, Tutorensystem®, das sich aus Schiiler/innen, aber auch aus Eltern, Grof3-
eltern und anderen Erwachsenen im Umfeld der Schule zusammensetzt. Da Schii-
ler/innen nachweislich gut von- und miteinander lernen kénnen, ist es nach RO-
SENBERG durchaus sinnvoll, dass ein Schiiler in einem bestimmten Bereich andere
unterrichtet, wihrend er in anderen Bereichen selbst Anleitung erhalt. Dabei fiihlen
sich in der Regel beide bereichert, indem sie einerseits selbst helfen konnen und
andererseits Hilfe annehmen (vgl. ebd., S. 117). Erfahrungen mit altersgemischten
Klassen, die bewusst ein solches Tutorensystem pflegen, bestitigen diese These.

Die Lehrer/innenrolle in einer GFK-Schule vergleicht ROSENBERG mit derje-
nigen einer ,Reiseberater/in“ [sic] (ebd., S. 114f). Eine Lehrperson kann die Reise so
gestalten, dass sie den Lernbediirfnissen des jeweiligen Schiilers entspricht. Sie
erwartet nicht, daf} alle ,,die gleichen Ziele haben und diese zum gleichen Zeitpunkt
oder auf dem gleichen Weg erreichen (ebd., S. 114). Durch den nicht vorhandenen
Zwang, alle Kinder im selben Tempo und im Frontalunterricht durch den Unter-
richtsstoff zu jagen, werden auch bei den Lehrpersonen Kapazititen frei, sich indi-
viduell den Lernbediirfnissen der einzelnen Schiiler/innen zuzuwenden und sie
intensiv auf ihrer ,Lernreise” zu begleiten. Somit kommt ein solcher zieldifferenter
Unterricht der Einzelférderung jeder einzelnen Schiiler/in besonders entgegen.

Bei einem so verstandenen Lernen geht es um ,lebensbereichernde Inhalte und
»lebensbereichernde Ziele®, die mit den Schiiler/innen gemeinsam festgelegt werden
(ebd., S.33 und S. 86). Die Lehrperson agiert dabei weder ,,autoritar” noch ,,antiau-
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toritar“. ROSENBERG weist in diesem Zusammenhang darauf hin, wie sich ,,autori-
tire Erziehung®, ,antiautoritire Erziehung“ und ,lebensbereichernde Erziehung®
diesbeziiglich unterscheiden (ebd., S. 86). ,,Bei der autoritiren Erziehung sind die
Ziele der Lehrer/innen mafigebend und die Ansichten der Schiiler/innen spielen
dabei nicht die geringste Rolle ... Bei der antiautoritiren Erziehung werden die
Ziele der Schiiler/innen verfolgt, und die Auffassung des Lehrers spielt keinerlei
Rolle ... Lebensbereichernde Erziehung verfolgt nur Ziele, auf die sich Lehrer und
Schiiler gemeinsam festgelegt haben [Hervorhebungen A.P.] (ebd.). Hier nimmt
ROSENBERG eine im Kontext der vorliegenden Studie interessante Positionierung
und Zuordnung seines padagogischen Ansatzes vor, indem er ihn sowohl gegen
»autoritire® als auch gegen ,antiautoritire® Erziehungskonzepte abgrenzt. Das
Kriterium der Abgrenzung ist der Grad, in dem die Lernziele von Lehrer/innen und
Schiiler/innen gemeinsam festgelegt werden.

ROSENBERG konstatiert, dass die Probleme unserer Zeit neue Ansitze und
neue Formen von Organisation und Institution verlangen - nicht nur im Erzie-
hungs- und Bildungsbereich. Er schreibt: ,Offensichtlich benétigen wir radikal
andere Organisationsformen als jene, die die Lebensqualitit auf unserem Planeten
zur Zeit entscheidend bestimmen. Millionen von Menschen hungern Jahr fiir Jahr,
obwohl es auf der Erde eigentlich genug Nahrung fiir alle ihre Bewohner gibt. Wir
leben umgeben von schrecklicher psychischer, korperlicher und institutioneller
Gewalt® (ebd., S. 123). So dient das Konzept der ,lebensbereichernden Erziehung®
keinem Selbstzweck, sondern zielt nach ROSENBERG auf die Bewiltigung der ,,von
uns Menschen selbst geschaffene[n] Probleme® (ebd.). Bei der ,lebensbereichern-
den Erziehung® steht nach Auffassung des Autors die Frage im Mittelpunkt, wie
Lehrpersonen es Kindern und Jugendlichen ermdglichen kénnen, auf eine Weise zu
lernen, die ihnen diejenigen Kompetenzen vermittelt, welche nétig sind, um aktiv
an der Losung der von Menschen verursachten Probleme mitzuwirken (vgl. ebd.).
ROSENBERG bekennt, dass er gerne der jetzigen und kiinftigen Generation von
Kindern diejenigen Féhigkeiten beibringen wiirde, die sie bendtigen, um neue Or-
ganisationsformen aufzubauen, welche sich zum Ziel setzen, auf die Erfiillung der
Bediirfnisse aller Menschen hinzuarbeiten (vgl. ebd., S. 125). Der Autor fiigt seinen
Ausfithrungen den bemerkenswerten Satz hinzu: ,,So betrachtet wird die Erziehung
unserer Kinder zum Ausgangspunkt fiir jede weitere Entwicklung® (ebd.). Es wird
deutlich, dass ROSENBERGs pidagogisches Anliegen eine gesellschaftsverindernde
Zielrichtung verfolgt, die auf die Verwirklichung von mehr sozialer Gerechtigkeit,
aber auch auf einen friedlicheren Umgang mit der Erde und ihren Bewohnern hin
ausgerichtet ist.

Der Autor ist sich der Tatsache bewusst, dass es keine leichte Aufgabe ist, Schu-
len in dem oben dargelegten Sinne zu ,transformieren® (ebd., S. 123ff). ,,Gegen den
Strom zu schwimmen, sich gegen das etablierte, traditionelle System aufzulehnen,
ist niemals leicht®, schreibt ROSENBERG (ebd., S. 120). Dies kann nur gelingen mit
einem klaren Ziel vor Augen. Und so ist es nach Auffassung des Autors wichtig,
sich immer wieder das ,Herzstiick® einer Erziehung, die das Leben bereichert, vor
Augen zu fithren: das Ziel, einander zu helfen, das Leben fiir- und miteinander
fruchtbarer und friedlicher zu gestalten (vgl. ebd.).
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Dafiir reichen nach ROSENBERG die ,technischen Aspekte“ seiner Methode
nicht aus (ebd.). Vielmehr gehe es darum, gemeinsam ,Unterstiitzungsgruppen®
aufzubauen und sich mit Gleichgesinnten zusammenzuschlieffen (ebd., S. 146). Nur
im ,,Dialog“ mit allen am Schulleben Beteiligten kann die ,,Vision“ einer lebensbe-
reichernden Schule zu einem tragfihigen Fundament fiir eine nachhaltige Schul-
entwicklung werden. Der gewiinschte Wandel im Schulwesen hin zu wertschétzen-
den und gewaltfreien Schulen kann also nur eintreten, wenn alle Ebenen mit-
einbezogen werden - die Mikroebene der einzelnen Schulklasse ebenso wie die
Mesoebene der Einzelschule und die Makroebene des gesamten Schulsystems. Feh-
len die dazu nétigen organisationalen bzw. strukturellen Voraussetzungen, ,,... wer-
den die reformierten Schulen wahrscheinlich schon bald wieder in ihre urspriingli-
chen Strukturen und Verfahrensweisen zuriickfallen“ (ebd., S. 146). Diese Einsicht
bedarf zweifellos der Beriicksichtigung, wenn es darum geht, eine ,,Kultur der Wert-
schitzung® an Schulen zu realisieren, die nachhaltige positive Veranderungen mit
sich bringt — und keine padagogische ,,Modeerscheinung® bleibt.

Dass die Initiierung solcher Verdnderungen fiir ROSENBERG keinen tiberfliis-
sigen Luxus, sondern eine zeitbedingte Notwendigkeit darstellt, bringt der Autor
schliefSlich in folgenden Worten zum Ausdruck: ,,Obwohl es nicht leicht ist, die
Erziehung grundsitzlich zu verdndern, ist dies nach meiner Auffassung eine duflerst
wirksame Moglichkeit, um auf diesem Planeten zum Frieden zu gelangen. Wenn es
uns gelingt, zukiinftige Generationen in Schulen auszubilden, die den Bediirfnissen
aller Rechnung tragen, glaube ich, daf§ wir auch die Situation in Familien, an Ar-
beitsplidtzen und in unseren Regierungen nach lebensbereichernden Prinzipien
gestalten konnen® (ebd., S. 149). Die Erreichung dieses Ziels kann nach ROSEN-
BERG jederzeit im alltaglichen padagogischen Miteinander beginnen, sofern dieses
von dem Bemithen um Wertschitzung und Gewaltfreiheit getragen ist. Denn unab-
héngig davon, was in einer Schule oder in einem Schulsystem in der Vergangenheit
padagogisch fiir richtig gehalten und gelebt wurde, besteht nach Auffassung des
Autors immer die Moglichkeit, dass die am Schulleben Beteiligten auf konstruktive
und wertschitzende Weise miteinander in Austausch und Beziehung treten und
gemeinsam den Aufbau lebensfordernder Schulgemeinschaften initiieren (vgl. ebd.,
S. 149f). Oder, um nochmals EISLER zu zitieren: ,,Wenn wir alle zusammenarbei-
ten, konnen wir Kulturen aufbauen, die die Verwirklichung unseres hdchsten
menschlichen Potentials unterstiitzen, statt sie zu behindern: die Entwicklung unse-
rer starken Fihigkeiten, anderen Menschen mit liebevoller Zuwendung, Empathie
und Kreativitidt zu begegnen“ (EISLER, in: ROSENBERG 2007, S. 18). Dies gilt
zweifellos auch fiir den Aufbau einer ,,Kultur der Wertschatzung“ an den Schulen
der Gegenwart.

Im Umfeld des ROSENBERG’schen Ansatzes sind inzwischen zahlreiche Verof-
fentlichungen erschienen, in denen unterschiedliche Autor/innen das Konzept der
»Gewaltfreien Kommunikation“ mit verschiedenen Akzentsetzungen aufgreifen, auf
verschiedene Bereiche anwenden oder in ihren eigenen Ansatz integrieren. Der Be-
griff der ,, Wertschétzung® spielt auch in diesen Publikationen eine nicht unerhebliche
Rolle, weshalb einige von ihnen an dieser Stelle noch angefiihrt seien. Unter padagogi-
schem Aspekt sind dabei vor allem drei Veréffentlichungen erwahnenswert, die in-
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zwischen weite Verbreitung gefunden haben: Das in den USA 2004 erstmals erschie-
nene Buch von HART/HODSON mit dem Titel ,,Compassionate Classroom: Relati-
onship Based Teaching and Learning®; das von BITSCHNAU 2008 in deutscher Spra-
che veroffentlichte Buch ,,Die Sprache der Giraffen®; und schliefilich die Veroffent-
lichung von ORTH/FRITZ aus dem Jahr 2013 mit dem Titel ,,Gewaltfreie Kommuni-
kation in der Schule® (HART/HODSON 2006; BITSCHNAU 2008; ORTH/
FRITZ 2013). Auch das bekannte ,, Trainingsbuch Gewaltfreie Kommunikation“ von
INGRID HOLLER und das Buch ,,Wertschitzende Kommunikation im Business“ von
BEATE BRUGGEMANN sollen im Folgenden beriicksichtigt werden, da sie themen-
relevante Aspekte zum Begrift der ,Wertschitzung“ enthalten (HOLLER 2005;
BRUGGEMANN 2011).

In ihrem Buch ,,Compassionate Classroom®, das 2006 in deutscher Ubersetzung
unter dem Titel ,,Empathie im Klassenzimmer® erschienen ist, unternehmen die
Autorinnen SURA HART und VICTORIA KINDLE HODSON den Versuch, ,ein
Lehren und Lernen, das zwischenmenschliche Beziehungen in den Mittelpunkt
stellt“, ndher zu charakterisieren und konkrete Umsetzungsperspektiven fiir ,,Ge-
waltfreie Kommunikation im Unterricht“ zu entwickeln (HART/KINDLE HOD-
SON 2006). Zur Entstehungsgeschichte des Buches merken die Autorinnen an, dass
das CNVC (Center for Nonviolent Communication) 1999 ein Erziehungsprojekt ins
Leben gerufen hat, bei dem es darum ging, Materialien fiir Schulen und Seminare
zu entwickeln. Das Buch ,Empathie im Klassenzimmer® sei ein Ergebnis dieses
CNVC-Erziehungsprojektes (vgl. ebd., S. 10). Die Nihe der Autorinnen zu dem von
ROSENBERG gegriindeten CNVC wird hierbei deutlich - und damit die Authenti-
zitdt ihres Ansatzes.

Die Autorinnen zeigen in ihrem Buch auf, wie mit Hilfe von ,Empathie ein
Lernklima in Schulklassen entstehen kann, das von Wertschdtzung und Vertrauen
geprégt ist und das den Schiiler/innen ein angstfreies, intrinsisch motiviertes Lernen
ermoglicht. Die ,,Gewaltfreie Kommunikation“ nach ROSENBERG ist nach Auffas-
sung von HART/KINDLE HODSON eine effektive Form, ,,Empathie® einzuiiben
und zu praktizieren. Hierzu ein Zitat: ,Empathie ist weder ein statischer Zustand
noch ein Ziel, das wir erreichen kénnen. Empathie ist auch kein Fach, das unter-
richtet werden kann. Sich empathisch verbinden, [sic] ist eine Art in Beziehung zu
sein - eine Art des Handelns und des gegenseitigen Austauschens. Gleichzeitig
konnen uns bestimmte Ubungen helfen, diese Art des Seins zu férdern. Nach unse-
rer Erfahrung ist Gewaltfreie Kommunikation die praktischste und die leistungsfa-
higste von diesen Ubungsformen® (ebd., S. 6). Hier wird die ,,Gewaltfreie Kommu-
nikation“ also als eine Ubungsform verstanden, welche dazu dient, die Fihigkeit zur
Empathie in zwischenmenschlichen Beziehungen zu férdern.

Den ersten Teil ihres Buches widmen HART/KINDLE HODSON der Frage, wie
sich Beziehungen auf das Unterrichten und Lernen auswirken (vgl. ebd., S. 10).
Zunichst betonen die Autorinnen, wie wichtig es ist, dass Lehrer/innen im Klassen-
zimmer ,,Sicherheit und ,,Vertrauen“ aufbauen (vgl. ebd., S.19). So beginnt das
erste Kapitel ihres Buches mit einer Frage: ,Was brauchen und wiinschen Lehrer
und Schiiler?” Die Antwort von HART/KINDLE HODSON lautet, dass das, was
sich Schiiler/innen vorrangig wiinschen, Menschen sind, die ihnen zuhoéren, die
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ihre Ideen respektieren und ihre Bediirfnisse ernst nehmen (vgl. ebd.). Zu diesen
Bediirfnissen, die allen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gemeinsam sind,
gehort fiir die beiden Autorinnen auch die , Wertschatzung®. Dabei bezieht sich das
»Bediirfnis nach Wertschitzung® zum einen auf die ,,Beziehung zu uns selbst®, zum
anderen aber auch auf die ,,Beziehung zu anderen (ebd., S. 88).

HART/KINDLE HODSON plddieren fiir einen ,auf Beziehungen basierenden
Unterricht®, in dem Sicherheit, Vertrauen und Kommunikation genauso wichtig
sind wie Geschichte, Sprachunterricht und Naturwissenschaften (vgl. ebd., S. 19). In
ihrem Buch zeigen sie auf iberzeugende Weise auf, ,,...dass die Zeit, die dafiir ge-
braucht wird, Sicherheit und Vertrauen aufzubauen, einzelne Bediirfnisse zu erfiil-
len und die Kommunikationsfihigkeiten zu verbessern, tatsichlich das erschafft,
was sich Erzieher am meisten wiinschen - eine empathische Lerngemeinschaft, in
der engagiertes Lernen gedeiht“ (ebd.). Die Angst mancher Lehrpersonen, durch
den Aufbau wertschitzender Beziehungen im Klassenzimmer gehe zu viel kostbare
Lernzeit verloren, erweist sich somit als unberechtigt.

Eine empathische Lerngemeinschaft entsteht nur in einer Atmosphire, in der
die Grundbediirfnisse der Schiiler/innen wertgeschitzt werden. ,Wenn wir méoch-
ten, dass Lernen stattfindet, dann brauchen Schiilerinnen die emotionale Sicherheit,
die von ,einer Umgebung ausgeht, die auf Unterstiitzung, Pflege [Fiirsorge], Wahr-
nehmung, gegenseitigem Aufeinandereingehen, Gefithlen der Zugehorigkeit,
Schutz, Akzeptanz, Ermutigung und Verstehen aufbaut’™, fithren HART/KINDLE
HODSON aus (ebd.). Eine solche vertrauensvolle Atmosphire, die man m. E. auch
als ein ,,Klima der Wertschitzung® bezeichnen konnte, legt den Grundstein fiir ein
gesundes und nachhaltiges Lernen. Denn: ,,...wo es Sicherheit und Vertrauen gibt,
dort ist der Samen fiir lebendige zwischenmenschliche Kontakte und engagiertes
Lernen gelegt®, wie die Autorinnen zu Recht anmerken (ebd., S. 19f). Sie sehen ihre
Thesen durch empirische Studien bestétigt. So zeigen in amerikanischen Schulen
durchgefiithrte Untersuchungen, dass bei groflerem zwischenmenschlichem Ver-
trauen und hoherer emotionaler Sicherheit der Schiiler/innen weniger verbale Ver-
unglimpfungen und Konflikte im Klassenzimmer vorkommen. Die Schiiler/innen
bringen mehr Verstindnis und Empathie fiireinander auf und auch die gegenseitige
Wertschitzung zwischen Lehrpersonen und Kindern bzw. Jugendlichen nimmt zu.
Dariiber hinaus verbesserten sich in Klassen, die von einem solchen Klima getragen
waren, die Resultate bei standardisierten Leistungstests (vgl. ebd., S. 20).

Nach HART/KINDLE HODSON werden diese Ideale in den Schulen unserer
Zeit jedoch nur ungeniigend verwirklicht. Trotz des Wissens um den Wert vertrau-
ensvoller Beziehungen fiihlten sich immer noch viele Schiiler/innen in der Schule
unsicher, fehle es an wertschitzenden Beziehungen zu Lehrer/innen, vermissten
nicht wenige das empathische Aufeinandereingehen und das individuelle Verstan-
denwerden (vgl. ebd.). Aus Gefiihlen von Frustration und Hoffnungslosigkeit gin-
gen Schiiler dann aufeinander los, beschimpften andere, machten sie verbal nieder
und riefen ihnen héhnische Bemerkungen zu (vgl. ebd., S. 21). Ein solches aggressi-
ves Verhalten habe wiederum negative Auswirkungen auf das gesamte Schulklima;
es verursache erneut eine Atmosphire von Angst und Furcht und halte die Schii-
ler/innen vom Lernen ab, da sie permanent damit beschiftigt seien, sich von zu-
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riickliegenden Auseinandersetzungen zu erholen bzw. sich auf die nachsten Kon-
flikte einzustellen (vgl. ebd.). Obgleich es evtl. nahe liegen mag, solche Verhiltnisse
als ,typisch amerikanisch“ abzutun, sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass es
vermutlich auch hierzulande soziale Brennpunktschulen gibt, in denen die oben
beschriebenen atmosphérischen Phénomene zur alltiglichen Schulwirklichkeit
gehoren. Umso wichtiger erscheint es m. E., solche tiefgreifenden und folgenschwe-
ren Demotivierungsprozesse seitens der Schiiler/innen zu erkennen - und ihnen
durch eine wertschitzende Piadagogik gezielt entgegenzuwirken.

Auch Lehrer/innen tragen nach Auffassung von HART/KINDLE HODSON ih-
ren Teil dazu bei, diese Atmosphére von Furcht und Einschiichterung aufrecht zu
erhalten. So losen sie nach Auffassung der Autorinnen durch folgende Verhaltens-
weisen hiufig unwissentlich Angst bei Schiiler/innen aus: Sie stellen Vergleiche an
und verwenden Etikettierungen, sie tiben Kritik und drohen mit Bestrafungen, sie
stellen Forderungen und setzen Kinder und Jugendliche massiv unter Druck (vgl.
ebd.). Solche wenig wertschidtzenden und einfithlsamen Verhaltensweisen von
Lehrpersonen liefern ,ein machtvolles Verhaltensmodell, das junge Menschen in
ihren Interaktionen nachahmen (ebd.). So erzeugen Schulen die aggressiven und
nicht wertschitzenden Verhaltensweisen, die sie vermindern mochten, zu einem
gewissen Teil selbst.

Hinzu kommt, dass nicht wenige Schiiler/innen auch zu Hause wenig Wert-
schdtzung und sichere Bindungen erfahren. ,Da viele Schiiler zu Hause keine emo-
tionale Sicherheit erleben, kommen sie bereits angespannt oder in einem ,herunter-
geschalteten’ Zustand zur Schule. Wenn sie feindselige, entmutigende oder in
anderer Weise negative Auseinandersetzungen mit Lehrern haben, verharren einige
Schiiler in einem fast konstanten Zustand von Kampf oder Flucht. Das Gehirn wird
so ginzlich von den ,Uberlebens’-Bediirfnissen in Anspruch genommen, dass diese
Schiilerinnen buchstablich fiir die komplizierten Tétigkeiten des Verstandes, die fiir
das Lernen gebraucht werden, nicht mehr erreichbar sind“ (ebd., S.22). Fiir die
Giiltigkeit dieses Befundes finden sich in der neueren Gehirnforschung ausreichend
Belege (vgl. z. B. BAUER 2011; HUTHER 2009; HERRMANN 2009).

Im Kontext des Themas dieser Arbeit relevant ist auch die Unterscheidung der
»vier Arten von Beziehungen im Unterricht®, welche HART/KINDLE HODSON
vornehmen:

»die Beziehung der Lehrerin zu sich selbst®;

»die Beziehung des Lehrers zum Schiiler®;

»die Beziehung von Schiilerinnen zu anderen Schiilerinnen® und

»die Beziehung der Schiiler zu ihrem eigenen Lernprozess“ (ebd., S. 25).

Bei Uberlegungen zu einer wertschitzenden ,,Beziehungskultur” an Schulen miissen
diese und weitere ,,Beziehungsarten (wie z. B. die Beziehung der Schiilerin bzw. des
Schiilers zu sich selbst; die Beziehung der Lehrperson zu den Lerninhalten etc.)
m. E. differenziert betrachtet und gleichwertig einbezogen werden. Die Autorinnen
fithren aus, dass es fiir eine von Empathie getragene Schulkultur von zentraler Be-
deutung sei, die Dynamiken dieser Beziehungen aufmerksam zu betrachten und
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sich bewusst zu machen, wie diese durch die Wertvorstellungen, Haltungen und
Verhaltensweisen von Lehrpersonen beeinflusst werden. Nur so sei es maglich,
Schritt fiir Schritt die Chancen zur Gestaltung eines Schul- und Klassenraumes
auszuloten, der auf einfithlsamen Beziehungen basiert (vgl. ebd.).

Bedenkt man nun, dass einer Schulgemeinschaft noch viele andere Personen-
gruppen (wie z. B. Kolleg/innen, Eltern, Schulleiter/innen, sonstiges Schulpersonal)
angehoren, so potenziert sich diese Zahl von ,,Beziehungstypen® noch um ein Viel-
faches. Wenn also von ,wertschitzenden Beziehungen® in der Schule gesprochen
wird, sind alle diese ,,Beziehungsarten® mitzudenken. Dabei spielt die Vorbildfunk-
tion aller Erwachsenen fiir junge Menschen eine entscheidende Rolle: ,Mit dem,
was wir sind, bringen wir einem Kind weitaus mehr bei als mit dem, was wir sagen.
Also miissen wir so sein, wie wir wiinschen, dass unsere Kinder einmal werden
sollen® (ebd., S. 27). Anhand dieses Zitates von JOSEPH CHILTON PEARCE heben
die Autorinnen nochmals die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit im Kontext einer
wertschitzenden und gewaltfreien Erziehung hervor.

Im zweiten Teil ihres Buches stellen HART/KINDLE HODSON ,praktische
Werkzeuge® vor, um ,,Empathie im Klassenzimmer aufzubauen® (ebd., S. 10). Diese
padagogische Fundgrube fiir die Einiibung einfithlsamen Verhaltens im Klassen-
zimmer, die u. a. eine Anleitung zur professionellen ,,Giraffen-Mitteilung der Wert-
schitzung“ beinhaltet, enthilt durchaus geeignete Materialien, wenn es darum geht,
~Empathie“ und ,,Wertschitzung® im Unterricht zu etablieren (ebd., S.41ff und
S. 165).

Eine weitere im Kontext des Themas dieser Arbeit beachtenswerte Veroffentli-
chung zur GFK ist das von KAROLINE IDA BITSCHNAU geschriebene Buch mit
dem Titel ,,Die Sprache der Giraffen: Zur Qualitdt zwischenmenschlicher Beziehun-
gen®, das 2008 erschien (BITSCHNAU 2008). Obgleich dieses Werk nicht primér
padagogische Fragestellungen zum Inhalt hat, leistet es doch eine wichtige Einord-
nung des GFK-Ansatzes in einen grofleren theoretischen Zusammenhang, der
seinerseits wiederum fiir die erziehungswissenschaftliche Perspektive erhellend ist.
In einer detaillierten Analyse zeigt die Autorin auf, dass man ,,Gewaltfreie Kommu-
nikation® als ,relationale Kompetenz“ verstehen kann, die sich in verschiedene
Teilkompetenzen auffichern lisst. So ordnet BITSCHNAU den vier Schritten der
»Gewaltfreien Kommunikation“ folgende Kompetenzen zu:

1. Schritt: ,Beobachtung® — ,, Wahrnehmungs- und Differenzierungskompetenz*
2. Schritt: ,,Gefiihle“ - ,,emotionale Kompetenz*

3. Schritt: ,,Bediirfnisse“ - ,,motivationale Kompetenz* und

4. Schritt: ,,Bitten - ,,variable Strategickompetenz® (ebd., S. 79ff).

BITSCHNAU fiihrt aus: ,,Durch die Beschiftigung mit dem ersten Schritt der Ge-
waltfreien Kommunikation wird vor allem die Wahrnehmungs- und Differenzie-
rungskompetenz geférdert und erweitert. Die Umsetzung des zweiten Schrittes
impliziert eine Erweiterung der emotionalen Kompetenz. Die Auseinandersetzung
mit dem dritten Schritt fordert tiber die Bedirfniswahrnehmung und -Kenntnis
[sic] motivationale Komponenten [sic] und die Anwendung des vierten Schrittes
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fithrt direkt zu einer Erweiterung der zur Verfligung stehenden Strategien im Sinne
konkreter Handlungen® (ebd., S. 165). In ihrer Analyse zeigt die Autorin auf, dass
alle vier Schritte der ,,Gewaltfreien Kommunikation“ unterschiedliche, sich gegen-
seitig beeinflussende Komponenten beinhalten, die wiederum bestimmte Fahigkei-
ten bzw. Kompetenzen implizieren. Diese stehen in einem wechselseitigen relatio-
nalen Verhiltnis zueinander und ergeben in ihrer Gesamtheit eine Art ,,Basis- oder
Grundkompetenzen®, welche jeweils Teilaspekte von ,sozialer Kompetenz* verkor-
pern (vgl. ebd.).

Ohne diese Zuordnung einer vertiefenden Betrachtung unterziehen zu kénnen,
sei an dieser Stelle doch darauf hingewiesen, dass sich der Ansatz der GFK im Lich-
te der Ausfithrungen von BITSCHNAU durchaus als geeignet erweist, wenn es z. B.
darum geht, mit dem GFK-Konzept verbundene pddagogische Ziele in Form zu
erwerbender Kompetenzen zu formulieren. Die Entwicklung und Erweiterung rela-
tionaler Kompetenzen durch schulisches Lehren und Lernen steht zweifellos im
Einklang mit den aktuellen Bildungsplinen der Bundeslinder und deckt somit
wesentliche Ziele derselben ab (vgl. Kap. 4.1). Dies erhoht m. E. die Aktualitdt und
die bildungspolitische Relevanz des GFK-Ansatzes — und somit die Notwendigkeit
einer Beachtung desselben im Kontext einer ,,Pidagogik der Wertschatzung® in der
Schule der Gegenwart.

Ein weiteres Verdienst der Autorin ist es, dass sie im Rahmen einer empirischen
Untersuchung der Frage nachgegangen ist, welches die salutogenetischen Effekte
emotionaler und sozialer Kompetenz sind und wie Menschen zu einer erweiterten
Handlungskompetenz gelangen kénnen. Zu den im Kontext des Themas ,,Wert-
schitzung“ relevanten Ergebnissen der Studie zahlen z. B. Erkenntnisse tiber die
Motivation der Befragten, sich mit der GFK zu beschiftigen. ,Die am haufigsten
angegebenen Motive fiir die Beschiftigung mit Gewaltfreier Kommunikation sind
ein empathischer und wertschitzender Umgang mit sich und mit anderen; eine
friedfertige Erziehung; neue Strategien, um Respekt, Freiheit und Verbindung in
Beziehungen besser leben zu konnen; bessere Lebensqualitit und mehr Authentizi-
tat; um eigene und fremde Beweggriinde, Gefithle und Handlungen zu verstehen;
um zu mehr Achtsamkeit und Selbstbestimmung im Leben zu gelangen; letztlich um
erfillende Beziehungen aufzubauen und dies sowohl beruflich als auch privat®
[Hervorhebungen A.P.] (ebd., S.170). Auch die Weiterentwicklung beruflicher
Professionalitit wurde héufig genannt. Insgesamt konnte BITSCHNAU nachwei-
sen, dass durch das bewusste Praktizieren der ,Gewaltfreien Kommunikation“ -
z. B. im Rahmen einer GFK-Ausbildung - in allen vier o. g. Bereichen relationaler
Kompetenzen ein deutlicher Zuwachs an Fahigkeiten und Fertigkeiten bei den
untersuchten Probanden zu verzeichnen war (ebd., S. 237ff).

Die aktuellste und m. E. kompetenteste deutschsprachige Veroffentlichung zum
Thema ,,GFK und Schule“ stammt aus der Feder von GOTTFRIED ORTH und
HILDE FRITZ und ist in Erstauflage im Jahr 2013 erschienen (ORTH/FRITZ 2013).
Dieses Werk enthilt eine umfassende systematische Darstellung der GFK-
Grundprinzipien mit vielen praxisnahen Ubungen. Dem Begriff der ,,Wertschit-
zung“ wird in diesem Buch eine besondere Bedeutung beigemessen. So schreiben
die Autoren in ihrer Einleitung: ,,Gewaltfreie Kommunikation erleben wir als eine
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Umgangsform, die auf wechselseitiger Achtung und gegenseitiger Wertschitzung
beruht® (ebd., S. 19). ,GFK" ist in diesem Sinne nicht nur eine Methode, sondern
auch eine Haltung. Die Autoren stellen fest, dass Haltung und Methode sich ver-
binden, wo GFK in addquater Weise zur Anwendung kommt (ebd., S. 10). ,Zur
Haltung Gewaltfreier Kommunikation gehoren ... Wertschdtzung mir selbst und
anderen gegeniiber, ebenso Selbst-Empathie und Empathie sowie ein neuer Um-
gang mit Macht ...: namlich die Bevorzugung schiitzender und die Ablehnung
strafender Macht® (ebd.). Hier wird deutlich, dass die beiden Autoren den Aspekt
der ,Wertschitzung® in noch stirkerer Weise betonen als andere GFK-Vertreter.
Die Haltung der ,gegenseitigen Wertschatzung“ ist nach diesem Verstindnis die
unverzichtbare Grundlage, auf der jegliche ,,Gewaltfreie Kommunikation“ beruht.
Dies bedeutet m. E. auch, dass eine rein ,mechanische“ Anwendung der GFK als
Methode nicht die gleichen Effekte haben kann wie eine von einer Haltung echter
Wertschdtzung getragene ,,Gewaltfreie Kommunikation®.

ORTH/FRITZ gehen - wie andere GFK-Autoren - in ihrer Analyse zunéchst
von einer Kritik am Status quo der heutigen Schule aus: ,,Schule erleben wir als eine
Institution, in der Bewertungen an der Tagesordnung sind. Wir Lehrerinnen und
Lehrer strafen und loben Schiilerinnen und Schiiler. Weil mit Lob wie mit Strafe
immer auch ein/eine Be-Urteilung [sic] verbunden ist, lehnt Gewaltfreie Kommu-
nikation Bestrafung, also die Ausiibung strafender Macht, ebenso ab wie das Loben.
Loben wird in Gewaltfreier Kommunikation durch eine andere Praxis, den Aus-
druck von Wertschdtzung, abgelost® [Hervorhebung A.P.] (ebd., S. 141). Hier wird
nochmals deutlich, welche zentrale Stellung ,Wertschitzung® in der GFK-
Pddagogik einnimmt, die sich ja zum Ziel gesetzt hat, jegliche Form individueller
oder struktureller Gewalt in der Institution Schule zu tiberwinden.

Und so werfen ORTH/FRITZ die Frage auf, ob es denn tiberhaupt moglich ist,
aus diesem System von Bestrafung und Belohnung auszusteigen — und ob Alternati-
ven dazu eine realistische Option darstellen (vgl. ebd.). Die Autoren geben zu be-
denken, dass jede Lehrperson, die im staatlichen Schulsystem arbeitet, sich mit
gewissen Sachzwingen des Systems - wie z. B. der Notengebung - arrangieren
muss. Wenn dies aber nicht die einzige Perspektive in Schulen und Hochschulen
bleibt, kann es nach Einschitzung der Autoren ,,...mit einiger Mithe und Nachden-
ken ... gelingen, mit dem Ausdruck von Wertschétzung, ... wie sie die Gewaltfreie
Kommunikation versteht, einen Weg zu beschreiten, der dazu geeignet ist, die Men-
schen zu stirken. Sie kénnen sich als selbstwirksam erfahren, sich als gesehen erle-
ben und Wertschitzung spiiren: Die Person und die Beziehung zu anderen Perso-
nen wird in den Blick genommen, ohne jemanden zu beurteilen® (ebd.). In diesem
Sinne will das Buch Lehrer/innen dazu ermutigen, ,eine andere Form der Wahr-
nehmung ihrer Schiilerinnen und Schiiler und eine wertschdtzende Sprache ken-
nenzulernen, einzuiiben und ... auch anzuwenden“ (ebd.). Somit ist nach Auffas-
sung der Autoren eine wertschitzende Form des Umgangs mit Schiiler/innen in
gewissem Mafle auch innerhalb von schulischen Strukturen moglich, die nicht per
se auf ,,Gewaltfreiheit” im Sinne der GFK ausgerichtet sind, sondern immer noch an
den traditionellen Paradigmen von Bestrafung, Belohnung und Beurteilung festhal-
ten.
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ORTH/FRITZ geben zur Verdeutlichung des Gemeinten ein Beispiel aus dem
Schulalltag: Ein Kind gibt seine Hausaufgaben in Schonschrift ab. Dies kann die
Lehrperson loben mit dem Satz: ,,Das hast du toll gemacht, du schreibst jetzt schon
wirklich viel schoner als frither! Mit einer solchen Riickmeldung wird das Kind
nach Auffassung der Autoren in das zu lernende System von Belohnung und Be-
strafung eingepasst. Die Lehrperson kénnte aber auch Wertschditzung dem Kind
gegeniiber ausdriicken, was z. B. so klingen konnte: ,,Ich war froh, dass das Lesen
fiir mich so ganz leicht war®; oder: ,Danke, dass du so schon geschrieben hast. Das
hat mir das Lesen ganz leicht gemacht® (ebd., S. 144). Die Autoren kommentieren
dieses Beispiel wie folgt: ,,So wird Lob durch wertschitzenden Dank ersetzt, der auf
Urteile verzichtet und stattdessen das Gegentiber wissen ldsst, was sein Tun ausge-
16st hat“ (ebd.). Ob Kinder und Jugendliche durch solche (der GFK gemif3en) wert-
schitzenden Riickmeldungen allerdings tatsdichlich weniger ,,abhingig® von Wert-
schitzung bzw. ,siichtig® nach Anerkennung durch Erwachsene werden, mag
dahingestellt bleiben. Es drangt sich die kritische Frage auf, ob der menschliche
»Hunger“ nach positiven Riickmeldungen - in welcher Form auch immer sie gege-
ben werden - nicht auch bei solchen ,,schon® formulierten und wertschitzenden
Dankesworten bestehen bleibt - und befriedigt werden will.

Die Autoren vertreten jedenfalls die Auffassung, dass ,,Lob“ die Kinder und Ju-
gendlichen an den Lobenden bindet, weil es deren Selbstwertgefithl zunehmend
vom Lob des Erwachsenen abhingig werden lasst. Bei der ,,wertschitzenden Aner-
kennung® seiner Arbeit hingegen konne das Kind seine Selbstwirksamkeit spiiren:
»Ich habe etwas getan, das etwas bewirkt hat; es hat das Lesen leicht gemacht®
(ebd.). ORTH/FRITZ fiigen ihren Uberlegungen folgende Feststellung hinzu: ,,Und
was gibt es Stirkenderes und Wichtigeres fiir Kinder und Jugendliche in schuli-
schen Kontexten, als Selbstwirksambkeit zu spiiren - eine in unseren Schulen viel zu
seltene und kaum zu lehrende, sondern eben nur eigenstindig zu machende Erfah-
rung” (ebd.). Bei aller Anerkennung der Bedeutung von Erfahrungen der Selbst-
wirksamkeit fiir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bleibt es m. E.
fragwiirdig, ob diese durch ,,wertschitzende“ Formulierungen wie die oben genann-
ten tatsichlich wirksam geférdert werden kann. Vermutlich miissen zu diesen
»wertschitzenden Worten noch viele andere nachhaltige ,,Selbstwirksamkeitser-
fahrungen® kommen, wenn diese dazu beitragen sollen, Schiiler/innen nachhaltig in
ihrer Personlichkeit zu stirken.

Auch in einem weiteren Aspekt messen ORTH/FRITZ der ,Wertschitzung® ei-
ne zentrale padagogische Bedeutung bei und stellen sie kontrastierend dem aus
ihrer Sicht unerwiinschten Verhalten von Lehrpersonen gegeniiber. Nach Aussage
der Autoren mochte GFK Lehrpersonen ermutigen, ,,...in jeder Situation zu priifen,
ob wir bestrafende Anwendung von Macht oder schulisches Lob anwenden oder
schiitzende Anwendung von Macht und Wertschitzung erproben méchten® (ebd.,
S. 146). Diese Grundentscheidung impliziert nach Auffassung der Autoren eine
péadagogisch wichtige Differenzierung: ,,Es ist eben, anthropologisch betrachtet, ein
beachtlicher Unterschied, ob man an die kindliche Personlichkeit unter einem
Teilaspekt, namlich unter dem Aspekt ihres Verhaltens, herangeht und gezielt ,Ver-
haltensmodifikation” betreibt, damit sich diese Personlichkeit padagogisch handha-
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ben ldsst, oder ob man den ganzen Menschen, die Entfaltung seiner Individualitét
und Beziehungsfihigkeit im Auge hat“ (ebd., S. 144). Hier gehen die Autoren iiber
den Rahmen der GFK hinaus, indem sie die manipulativ bestrafende Anwendung
von Macht als Teil des Konzepts der ,,Verhaltensmodifikation“ begreifen, die ja -
aus behavioristischer Sicht — bis heute als probates ,Mittel“ gegen unerwiinschtes
Verhalten von Schiiler/innen verstanden wird. Einer solchen durch die Verhaltens-
therapie beeinflussten anthropologischen Engfithrung erteilen ORTH/FRITZ eine
klare Absage. Dies leuchtet unmittelbar ein, da ein behavioristisch gepragtes ,,Kon-
ditionieren“ (WATSON 1930; SKINNER 1938) von Kindern und Jugendlichen mit
einer ,gewaltfreien Erziehung“ im o.g. Sinne ganzlich unvereinbar ist. Ganz im
Sinne der Humanistischen Pddagogik betonen die Autoren demgegeniiber die
ganzheitliche Sichtweise des Menschen sowie die Notwendigkeit einer von innen
her gesteuerten Entfaltung seiner individuellen Personlichkeit und sozialen Kon-
taktfahigkeit, die nicht durch manipulative Techniken und verhaltensmodifizieren-
de Verfahren beeintréichtigt werden sollte.

Im zweiten Teil ihres Buches schildern ORTH/FRITZ ,,Themen und Situationen
aus dem Schulalltag®, anhand derer sie ,,M0glichkeiten zeigen, gewaltfrei und wert-
schidtzend zu kommunizieren® (ebd., S. 11). Hier wird der enge Zusammenhang
zwischen ,,Gewaltfreiheit“ und , Wertschitzung® erneut deutlich. Unter der Uber-
schrift ,,Wertschitzung ausdriicken bzw. ,Wertschitzung tiben® findet man nicht
nur eine Fortbildungseinheit fiir Lehrer/innen, sondern auch Ubungen, die beim
»Heben der Schitze“ helfen sollen, bei denen eine Praxis der Wertschitzung in der
Schule ansetzen kann (vgl. ebd., S.147). Nach Einschitzung der Autoren gibt es
kaum Lehrer/innen, die nicht auch Erfahrungen des Gelingens von wertschétzen-
dem Miteinander im Unterricht gemacht haben. ,Nur: Von alledem erfahren wir
nichts oder kaum etwas, weil uns eine Kultur des wertschitzenden Austauschs
fehlt“, resiimieren ORTH/FRITZ (ebd., S. 149). Bei aller Schulkritik schlielen die
Autoren mit einer optimistischen Zukunftsperspektive: ,Schule kann neu und
schon werden - ,trotz alledem’ (ebd., S. 11). Dem ist nichts hinzuzufiigen.

Auch INGRID HOLLER, die im deutschsprachigen Raum das erste umfassende
»Irainingsbuch Gewaltfreie Kommunikation“ verfasst hat, beschreibt darin eine
Ubungseinheit zum Thema ,,Wertschitzung und Anerkennung in der GFK ausdrii-
cken (HOLLER 2005, S. 209ff). Dabei geht es vor allem darum, ,,Wertschitzung®
von ,,Komplimenten®, ,Lob“ und ,,Schmeicheleien® unterscheiden zu lernen, eigene
Erfahrungen damit zu reflektieren, Wertschitzung ausdriicken zu lernen - auch
sich selbst gegeniiber — und schliefllich empfangene Wertschitzung in Dankbarkeit
entgegenzunehmen (vgl. ebd.). Im Vorwort empfiehlt ROSENBERG dieses Ubungs-
buch, das - so der Untertitel - ,abwechslungsreiche Ubungen fiir Selbststudium,
Seminare und Ubungsgruppen anbietet, die von Kompetenz und Authentizitit
zeugen (vgl. ebd., S. 3 und S. 10). Obgleich dieses Buch iiberwiegend fiir die Arbeit
mit Erwachsenen geschrieben wurde, enthélt es auch zahlreiche Anregungen, die
sich auf den Kontext Schule tibertragen lassen. Das Besondere an diesem Beitrag ist
vor allem seine Praxistauglichkeit, wenn es darum geht, ,, Wertschatzung® im Schul-
alltag anzuwenden und die eigene ,, Wertschitzungskompetenz® zu verbessern.

Schlief3lich sei noch eine Veréffentlichung zur GFK genannt, welche die Frage
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nach den Moglichkeiten einer wertschitzenden Kommunikation in Unternehmen
zum Inhalt hat. In ihrem Buch ,Wertschitzende Kommunikation im Business®
unternimmt BEATE BRUGGEMEIER den Versuch, den Ansatz der ,,Gewaltfreien
Kommunikation“ auf die Geschéftswelt zu iibertragen und Hilfen zu geben, durch
Anwendung von GFK-Prinzipien das Fithrungs- und Kommunikationsverhalten im
Berufsalltag zu professionalisieren (BRUGGEMEIER 2011). Hierbei werden die
Begriffe ,,gewaltfreie und ,,wertschitzende“ Kommunikation weitgehend synonym
gebraucht. BRUGGEMEIER gibt in Anlehnung an ROSENBERG folgende Definiti-
on von ,Wertschitzung“: ,Wertschitzung ist Anerkennung, die von Herzen
kommt. Es geht darum [,] den anderen zu sehen und wahrzunehmen® (ebd.). Diese
Anerkennung fingt nach Auffassung der Autorin bei jedem selbst an. Des Weiteren
stellt BRUGGEMEIER fest: ,,Wertschitzung driickt aus, welchen Wert Sie schitzen“
(ebd., S. 161). Diese neue Wendung stellt eine Verbindung her zwischen der Wert-
schitzung fir andere und der eigenen Wertorientierung. Somit sagt der Ausdruck
von ,,Wertschitzung“ immer auch etwas tiber den Wertschitzenden selbst aus -
ndmlich welchen ,,Wert“ er am anderen schitzenswert findet.

Fiir BRUGGEMEIER zeigt sich Wertschitzung wie folgt: ,,Wertschitzung du-
Bert sich durch bestindige Zuwendung und Aufmerksamkeit sowie durch einen
respektvollen Umgang mit dem anderen® (ebd.). Auch fiir diese Autorin aus dem
Umfeld der GFK unterscheidet sich ,Wertschitzung dabei grundsitzlich von
»Lob“ ,Der entscheidende Unterschied zwischen Lob und Wertschitzung ist die
Absicht, die dahinter steht (ebd.). ,Die grundsatzliche Absicht der Wertschitzung
ist nicht an Leistung gekniipft, sondern an den Menschen, den ich wertschétze, und
fur das, was er ist“ (ebd.). Auch hier kommt der Aspekt der Ganzheitlichkeit und
Bedingungslosigkeit von Wertschdtzung zum Ausdruck, die nicht an Leistung ge-
koppelt sein darf, sondern der ganzen Person als solcher gelten muss, wenn sie
glaubwiirdig sein will.

BRUGGEMEIER entwickelt in ihrem Buch einen sog. ,,Wertschitzungskreis-
lauf®, der sich aus fiinf Elementen zusammensetzt: ,Bewusstsein fiir Wertschat-
zung“ — ,,Absicht der Freude und nicht der Manipulation“ — ,,Handlung [:] Wert-
schidtzung ausdriicken“ — ,,Die andere Person erfihrt Bestitigung, einen Beitrag
geleistet zu haben - , Kraftquelle fiir Wachstum, Weiterentwicklung und Zusam-
menarbeit® - usw. (ebd., S. 162). So kann Wertschitzung, z. B. in einem Betrieb,
nach Auffassung der Autorin positive Motivationen schaffen und erhalten, die sich
dann wiederum auf den gesamten Handlungskreislauf positiv auswirken. Dieser
Kreislauf der Wertschdtzung ist m. E. auf jede Institution - also auch auf die Schule
- ubertragbar.

Gegen Ende ihres Buches fragt BRUGGEMEIER kritisch: ,,Passt Wertschitzung
in die Geschiftswelt von heute?” (ebd., S.168) Sie zieht folgende Bilanz: ,,In der
Schnelllebigkeit des Berufsalltags und im herkémmlichen Arbeitsfluss bleibt meist
keine Zeit dafir...“ (ebd.). Dennoch empfiehlt sie allen Verantwortlichen: ,Neh-
men Sie sich in der niachsten Teamsitzung die Zeit fiir Wertschédtzung“ (ebd.). Denn
oft liege der Fokus zu sehr oder ausschliellich auf dem Negativen, d. h. auf Verhal-
tensweisen und Situationen, die nicht zur Zufriedenheit verlaufen sind (vgl. ebd.).
Dabei bleiben nach Auffassung der Autorin kostbare Ressourcen brach liegen.
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»Wenn es Thnen gelingt, ein Miteinander zu kreieren, in dem Menschen sich wohl-
fithlen und mit Freude arbeiten, werden Sie die Chance haben, dass das gesamte
Potenzial in das Unternehmen einflieit. Wertschitzung ist nicht messbar, Wert-
schitzung ist spiirbar!“ (ebd.). Diese Aussage kann zwar angesichts vorhandener
und noch ausstehender empirischer Forschungen zur GFK und zu den drei ,huma-
nistischen“ Grundhaltungen nur bedingte Giiltigkeit beanspruchen, ist aber m. E.
dennoch erwahnenswert. Auch in der Schule sollte der Fokus weniger auf das ge-
richtet sein, was ,,schlecht gelaufen ist, sondern vielmehr auf die Wertschatzung
dessen, was gelungen ist — auf allen Ebenen der schulischen Wirklichkeit. Ohne ein
Klima der ,,Freude und des ,,Sich-Wohlfiihlens“ aller Beteiligten kann wohl keine
padagogische Arbeit gedeihen.

An dieser Stelle sei noch erwéhnt, dass in den letzten Jahren einige Veroffentli-
chungen zu dem Thema ,wertschitzende Unternehmenskultur® auf den Markt
gekommen sind, in denen der Versuch unternommen wird, die Prinzipien der GFK
auf Wirtschaftsunternehmen zu tibertragen. Hier ist z. B. das Buch von GABRIELE
LINDEMANN und VERA HEIM zu nennen, das unter dem Titel ,Erfolgsfaktor
Menschlichkeit: Wertschétzend fithren - wirksam kommunizieren® 2010 erstmals
erschienen ist (LINDEMANN/HEIM 2011). Problematisch erscheint an solchen
Veroffentlichungen, dass die ,,Wertschiatzung“ von Mitarbeiter/innen im Sinne
dieser ,Ratgeber® fiir Fithrungskrifte in Unternehmen offensichtlich dem Zweck
dienen soll, den wirtschaftlichen Erfolg des Unternehmens zu steigern bzw. ,den
langfristigen Unternehmenserfolg zu sichern® (vgl. ebd., S. 13; Riickeinband). Dass
eine solche Haltung mit echter ,,Wertschdtzung“ einer Person um ihrer selbst Wil-
len im ROSENBERG’schen Sinne nichts gemein hat, obgleich sich die Autor/innen
explizit auf ROSENBERG berufen, diirfte in den vorausgegangenen Ausfiihrungen
deutlich geworden sein. Vor der Ubertragung eines solchen utilitaristisch-
6konomistischen Denkansatzes auf den Bereich der Padagogik kann an dieser Stelle
nur gewarnt werden. Schulen sind keine Wirtschaftsunternehmen, die den Regeln
des okonomischen Erfolgs unterworfen sind, und Kinder bzw. Jugendliche sind
keine ,Instrumente®, die dazu benutzt werden kénnen, um durch das Mittel ver-
meintlich ,wertschitzender” Interventionen zum Zwecke des Erfolges irgendeines
Unternehmens - oder des Ansehens irgendeiner Schule - beizutragen. Auch hier
tut sich ein missbrauchliches Verstindnis von ,,Wertschitzung® auf, das mit einer
»Pddagogik der Wertschdtzung® im ,humanistischen® Sinne nicht kompatibel ist.

Will man zu einer kritisch-wertschdtzenden Gesamtwiirdigung des Ansatzes der
»Gewaltfreien Kommunikation® nach ROSENBERG kommen, so ist zunéchst zu
fragen, inwieweit die Wirksambkeit dieses Konzepts in der Praxis bereits ausreichend
empirisch gepriift und belegt wurde. Hierzu ist zundchst anzumerken, dass die
Studie von BITSCHNAU zweifellos einen wertvollen Beitrag zu dieser Frage leistet,
auch wenn sie aufgrund der geringen Anzahl an Probanden nicht als représentativ
gelten kann. ,,Die auflergewohnlichen Veranderungen, die Menschen erleben, wenn
sie sich intensiv auf eine linger andauernde Auseinandersetzung mit sich selbst im
Rahmen der Gewaltfreien Kommunikation einlassen, stehen auf Grund der Ergeb-
nisse dieser Studie aufler Frage®, resiimiert die Verfasserin (BITSCHNAU 2008,
S.240). Dies weist sie in ihrer qualitativen Untersuchung mit Erwachsenen aus
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verschiedenen Arbeitsfeldern m. E. iberzeugend nach. Inwieweit ein solches Ergeb-
nis auch auf den pddagogischen Bereich zutriftt, dazu gibt es bisher noch wenige
aussagekriftige Studien im deutschsprachigen Raum. Dennoch belegt auch die
bereits erwdhnte empirische Untersuchung zur GFK an Schulen in Israel die Wirk-
sambkeit dieses Ansatzes im Bereich der Entwicklung sozialer, personaler, motivati-
onaler und fachlicher Kompetenzen seitens der Schiiler/innen, aber auch der Lehr-
personen (vgl. ROSENBERG/SEILS 2005, S. 129).

So lasst sich folgendes Fazit ziehen: Obgleich bereits einzelne empirische Stu-
dien zur GFK vorliegen (vgl. z. B. ROSENBERG/SEILS 2005, S. 129; BITSCHNAU
2008, S. 1671f), bleibt eine griindliche wissenschaftliche Untersuchung dieses Ansat-
zes im Sinne einer empirischen Effizienzpriifung kiinftigen Forschungsvorhaben
vorbehalten. Dies gilt insbesondere fiir den Erziehungs- und Bildungsbereich. ,,Ge-
nau in diesem Bereich - Gewaltfreie Kommunikation und Erziehung - sind weitere
Forschungen wichtig und dringlich®, resiimiert auch BITSCHNAU (BITSCHNAU
2008, S. 244). Da die Gewaltfreie Kommunikation auch im Kontext der Inklusions-
padagogik diskutiert wird, wiren insbesondere auf diesem Gebiet differenzierte
empirische Untersuchungen erforderlich, um die Wirksamkeit dieses Ansatzes zu
validieren (vgl. ebd.; vgl. BOBAN/HINZ 2007). Trotz aller offenen Forschungsfra-
gen kann das GFK-Konzept m. E. nicht nur als vielfach praxiserprobt und praxis-
tauglich betrachtet werden, sondern — durch seine besondere Schwerpunktsetzung
im Bereich der ,wertschitzenden Kommunikation® - auch als unterstiitzend und
zielfithrend, wenn es um die Entwicklung einer ,,Padagogik bzw. Kultur der Wert-
schitzung“ an Schulen geht.

Andererseits darf dieser Ansatz nicht verabsolutiert und als die einzig wahre
Form der Forderung relationaler Kompetenzen betrachtet werden. Die vier Schritte
der ,,Gewaltfreien Kommunikation® sind kein ,,Allheilmittel, auch wenn einige GFK-
Anhinger dieses Konzept ,,wie eine religiose Uberzeugung® vertreten (BITSCHNAU
2008, S. 241f). BITSCHNAU beschreibt in diesem Zusammenhang das Phanomen
eines gewissen Personenkultes, der sich um MARSHALL ROSENBERG zu dessen
Lebzeiten entwickelt hat — ohne dass dieser jedoch einen solchen Kult bewusst
gefordert habe (BITSCHNAU 2008, S. 240). Eine freie und kritische Auseinander-
setzung mit dem GFK-Ansatz als einem gangbaren Weg zu mehr Wertschitzung in
Beziehungen, in Organisationen sowie zwischen verschiedenen Kulturen und Nati-
onen ist stets gefahrdet, wo dieser Ansatz von Gruppen, die ROSENBERG als
»Papst der Gewaltfreien Kommunikation® betrachten, ideologisch vertreten wird
(ebd.). Wenn dies geschieht, werden zu Recht die Gegner der GFK auf den Plan
gerufen, die ROSENBERG bereits als ,,Kreuzung aus Rasputin und Billy Graham®

53 INES BOBAN/ANDREAS HINZ (2007): Schliisselelemente inklusiver Padagogik; S. 2: “Eine
Kultur der Kooperation aller Beteiligten auf gleicher Augenhéhe wird erleichtert, wenn die
Kommunikation aller Beteiligten von Gewaltfreiheit geprégt ist. Hier ist das dialogisch angeleg-
te Konzept der ,Gewaltfreien Kommunikation” bzw. der ,lebensbereichernden Pidagogik’ von
Marshall B. ROSENBERG ... hilfreich.“ Online unter URL: https://www.schulportal-thue
ringen.de/c/document_library/get_file?folderld=19652&name=DLFE-82506.pdf
[Stand 05.07.2016].
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verspottet haben (WECKERT 2014, S. 6). Dennoch wird eine solche Polemik ge-
geniiber dem Begriinder der GFK den Stirken dieses Ansatzes m. E. nicht gerecht.

Einer trotzdem gelegentlich wahrnehmbaren Uberhéhung des GFK-Konzepts
kann z. B. das Wissen um die Tatsache entgegenwirken, dass keineswegs alles neu
ist, was ROSENBERG an Ideen in die Welt gebracht hat. Dass ihm selbst diese Tat-
sache durchaus bewusst war, bringt ROSENBERG an verschiedenen Stellen seines
Werkes immer wieder zum Ausdruck. So schreibt er beispielsweise in seinem
Hauptwerk tiber die ,,Gewaltfreie Kommunikation®: ,,Sie beinhaltet nichts Neues;
alles was in die GFK integriert wurde, ist schon seit Jahrhunderten bekannt“ (RO-
SENBERG 2004 a, S.22). Zum einen sind die ideengeschichtlichen Beziige zu hu-
manistischen Psychologen wie MASLOW und ROGERS, aber auch zu philosophi-
schen Denkern wie GANDHI und BUBER oder zu Bildungstheoretikern wie
ILLICH, HOLT und KATZ uniibersehbar und werden explizit benannt. Anderer-
seits ist ROSENBERG freilich nicht der einzige Autor, der sich mit den Moglichkei-
ten eines friedfertigen und wertschidtzenden Miteinanders in der Schule beschiftigt
hat. Man denke nur etwa an die wegweisenden Ideen aus der Reformpédagogischen
Bewegung am Beginn des 20. Jahrhunderts, die bereits vieles antizipiert hat, worauf
ROSENBERG in seinem Ansatz zuriickgreift (vgl. z. B. SCHEIBE 2010). Insbeson-
dere ROSENBERGS Schulkritik findet man bei unzahligen Vorldufern in nahezu
identischer Weise (vgl. PEISTERER 2003, S. 74ff).

Es bleibt die Frage, warum ausgerechnet die ,Gewaltfreie Kommunikation®
nach ROSENBERG in den letzten 25 Jahren rund um den Globus eine solche Ver-
breitung gefunden hat. Hierzu ist m. E. festzustellen, dass aufler RUTH COHN
wohl kein Protagonist aus dem Umfeld der Humanistischen Psychologie das ur-
spriinglich ,,therapeutische Setting“ so weit verlassen hat wie MARSHALL ROSEN-
BERG. Nicht zuletzt dieses Faktum ist vermutlich einer der Griinde, warum seine
»Lehre“ heute in so vielfiltigen gesellschaftlichen Bereichen zur Anwendung
kommt - auch an zahlreichen Schulen und anderen Bildungseinrichtungen in mitt-
lerweile 50 Landern der Erde.”*

Es ist unzweifelhaft als ein Verdienst ROSENBERGs anzusehen, die Ideen der
Gewaltfreiheit in der Kommunikation, der Empathie in der Begegnung, der Wert-
schitzung im sozialen Miteinander und der Respektierung von Bediirfnissen aller in
einer Gemeinschaft in eine Sprache und in eine Form gegossen zu haben, die fir
jedermann leicht verstindlich und somit im Alltag jederzeit anwendbar ist. Hier
liegt wohl eine der groflen Chancen, welche die GFK - nicht zuletzt im Anwen-
dungsbereich Schule - bietet.

Ein weiteres Verdienst des GFK-Ansatzes liegt im Bereich der friedlichen Lo-
sung von Konflikten in verschiedenen sozialen Feldern und auf unterschiedlichen
Ebenen. In diesem Sinne resiimiert auch der Konfliktforscher FRIEDRICH GLASL:
»Denn das Besondere an der ... gewaltlosen [sic] Kommunikation ist, daf} sie die
Grundlage bildet fiir Konfliktmanagement im mikro-sozialen Bereich, das heifdt in

54 Quelle: ROSENBERG/SEILS 2005, S. 120: ,Mittlerweile gibt es in 50 Landern der Welt so
genannte [sic] Giraffenschulen®, die offiziell ,Life-Serving-Schools genannt werden.
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der direkten Auseinandersetzung von Mensch zu Mensch, die somit auch die Basis
fiir Mediation im meso- und makro-sozialen Feld ist“ (GLASL, in: ROSENBERG
2004 a, S. 15). Und so scheint es nicht {ibertrieben, wenn EISLER anmerkt: ,,Mar-
shall Rosenberg ist auf der ganzen Welt als Pionier der gewaltfreien Losung von
Konflikten bekannt® (EISLER, in: ROSENBERG 2007, S. 16). Dass er mit seinem
Ansatz dabei durchaus erfolgreich war, davon legen alle Berichte iiber sein Leben
und Wirken ein beredtes Zeugnis ab.

Einen weiteren plausiblen Grund fiir die Aktualitdit des GFK-Ansatzes nennt
BITSCHNAU: ,Wenn der Zukunftsforscher Opaschowski (2002) recht [sic] hat,
dass sich in den nichsten Jahren immer mehr Menschen neu orientieren, ihren
Fokus mehr auf ein sinnerfiilltes Leben richten, immer mehr der Mensch und seine
Beziehungen im Zentrum stehen, sich eine Haltung entwickelt, die auf Kompeten-
zen und auf die Entwicklung von individuellen und gesellschaftlichen Potenzialen
orientiert ist, dann trifft die Gewaltfreie Kommunikation so etwas wie den Nerv der
Zeit, da sie genau an diesen Punkten ansetzt“ (BITSCHNAU 2008, S. 245; vgl. OPA-
SCHOWSKI 2002). Dieser Einschitzung ist zweifellos zuzustimmen; angesichts der
gewaltigen gesellschaftlichen Herausforderungen der Zukunft liegt die GFK mit
ihrem Konzept der gegenseitigen ,, Wertschitzung® - auch in Beziehungen zwischen
Ungleichen - sowie der Entwicklung individueller und gesellschaftlicher Potenziale
sicherlich am Puls der Zeit.

All diese Griinde mdgen zu der weiten Verbreitung der ,,Gewaltfreien Kommu-
nikation beigetragen haben. Fiir den Bildungsbereich ist dies m. E. durchaus zu
begriiflen. So sei hier abschliefend nochmals eine fiir das Thema der vorliegenden
Studie relevante und zentrale Zusammenfassung des Anliegens der GFK im Origi-
nalwortlaut (bzw. in deutscher Ubersetzung) wiedergegeben: ,,Eines der besonderen
Merkmale von Rosenbergs Arbeit ist, dafl sie liebevolle Zuwendung, Einfiihlung
und Gewaltlosigkeit in den Mittelpunkt stellt“, resimiert EISLER (in: ROSENBERG
2007, S.17). ROSENBERG hat ,,...erkannt, dafy wir eben diese Eigenschaften bei
Jungen und Middchen fordern miissen, und er zeigt, wie wir dazu erprobte und
nachweislich wirksame Erziehungsmethoden nutzen konnen, die es jungen Men-
schen ermoglichen, partnerschaftlichen Umgang tagtiglich zu erleben® (ebd.). Des-
halb ist es nach EISLER ,,...so wichtig, so dringend und so zeitgemifi, daf} Rosen-
bergs Gewaltfreie Kommunikation auf den Bereich der Erziehung angewandt wird®,
fuhrt EISLER aus (ebd., S. 16). Und sie schlussfolgert: ,, Wenn wir jungen Menschen
ermoglichen, Beziehungen zu erleben, die auf Respekt und Wohlwollen von beiden
Seiten basieren, kommt dies nicht nur ihrem Wohl, ihrem Lernen und dem Wachs-
tum ihrer Personlichkeit zugute, sondern wir bereiten dadurch auch der Entstehung
einer weniger gewaltsamen, einer gerechteren und wahrhaft demokratischen Gesell-
schaft den Weg® (ebd., S. 17). Es ist davon auszugehen, dass diese Hoffnung nicht
unbegriindet ist.

Auch wenn ROSENBERGs Ideen an manchen Stellen etwas plakativ und verein-
fachend wirken, so bleibt doch festzuhalten, dass sie einen wertvollen praktischen
Beitrag zu einer Pddagogik der Wertschiatzung leisten konnen. Der Autor selbst
fasst diesen Beitrag einmal wie folgt zusammen: ,,Die GFK hilft uns, mit uns selbst
und mit unseren Mitmenschen so in Kontakt zu kommen, daf§ sich unser natdrli-
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ches Einfiithlungsvermogen wieder entfalten kann. Die GFK zeigt uns, wie wir unse-
re Ausdrucksweise und unser Zuhoren durch die Fokussierung unseres Bewusst-
seins auf vier Bereiche umgestalten konnen: was wir beobachten, fithlen und brau-
chen und worum wir bitten wollen ... Die GFK fordert intensives Zuhoéren, Respekt
und Empathie, und sie erzeugt einen beiderseitigen Wunsch, von Herzen zu geben®
(ROSENBERG 2004 a, S. 30).

ROSENBERG ging es nicht primar um die Entwicklung einer Theorie, er wollte
Verinderungen in der Praxis anregen. Dies bestitigt auch SEILS, die zahlreiche
dokumentierte Gespriache mit dem Autor gefiihrt hat, indem sie feststellt: ,Marshall
B. Rosenberg ist ein Praktiker. Seine Lieblingsantwort auf die Frage: ,Was macht Sie
so sicher, dass das funktioniert?, ist: ,Ich habe es ausprobiert’ (ROSENBERG/
SEILS 2005, S. 7). Dennoch hat sich ROSENBERG einer empirischen Erforschung
der Wirksamkeit seines Ansatzes nicht in den Weg gestellt; er hat sie vielmehr stets
befiirwortet. ROSENBERG selbst war jedoch eher der ,Erfinder und Lehrer der
GFK, nicht deren Erforscher. ,Marshall B. Rosenberg lehrt die Gewaltfreie Kom-
munikation durch Beispiele. Er ist ein Geschichtenerzihler, dessen Geschichten
man nicht vergisst, schreibt SEILS (ebd.). Diesen Eindruck wird wohl jeder, der
einmal Gelegenheit hatte, ROSENBERG personlich zu erleben, bestitigen kénnen.

Abschlieflend sei nun noch etwas zu den Zielen der ,Gewaltfreien Kommunika-
tion“ angemerkt, tiber die sich ROSENBERG an mehreren Stellen geduflert hat.
Wegen der sprachlichen Prignanz und Klarheit soll im Folgenden nochmals der
Autor selbst zu Wort kommen. ROSENBERG hilt zunéchst fest, dass es bei seinem
Ansatz primédr um die Verbesserung menschlicher Beziehungen geht: ,,Das Ziel der
GFK ist es, Beziehungen aufzubauen, deren Basis Offenheit und Mitgefiihl ist®
(ebd., S. 102). Der Autor betont immer wieder, ,,...daf unser vorrangiges Anliegen
die Qualitdt der Beziehung ist und dafl wir davon ausgehen, dafl der Prozef} dazu da
ist, alle Bediirfnisse zu erfiillen“ (ebd.). Diese Bediirfnisse iberhaupt wahrnehmen
und kommunizieren zu lernen, ist ein weiteres Ziel der GFK. ,,Ich glaube, dafl Men-
schen viel besser miteinander auskommen, wenn sie sagen konnen, was sie gerne
mochten...“ (ebd., S. 104). Dabei sollen die Wiinsche und Bediirfnisse aller Beteilig-
ten gehort und wertgeschatzt werden. ,,Das Ziel der GFK ist es nicht, Menschen und
ihr Verhalten zu dndern, damit wir unseren Willen durchsetzen; es besteht vielmehr
darin, Beziehungen aufzubauen, die auf Offenheit und Einfithlsamkeit basieren, so
daf3 sich iiber kurz oder lang die Bediirfnisse jedes einzelnen erfiillen“ (ebd., S. 106).
Dann ist gewahrleistet, was ROSENBERG als eines der wichtigsten Ziele der GFK
betrachtet: dass ,,...die GFK unsere Beziehungen in Freundschaften, in der Familie,
am Arbeitsplatz und in der politischen Arena auf einen Boden stellt, der von Wert-
schitzung gepragt ist“ [Hervorhebung A.P.] (ebd., S.149). Somit kennzeichnet
ROSENBERG ,,Wertschitzung“ als die tragende Sdule der ,Gewaltfreien Kommu-
nikation®. Zugleich hebt er hervor, dass die GFK in ndheren Beziehungen, aber
auch in weiteren gesellschaftlichen Bereichen vielfiltige positive Wirkungen zeiti-
gen kann.

Hier wird deutlich, dass der ,,Gewaltfreien Kommunikation“ von ROSENBERG
tiber die individuellen Beziehungen hinaus zugleich eine gesellschaftsverindernde
Kraft zugesprochen wird: ,Ich begreife es einerseits als unsere Aufgabe, uns selbst
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und unser personliches Umfeld von der Gewalt in unserer Sprache und in unserem
Denken zu befreien. Und andererseits ist es unsere Aufgabe, die Machtstrukturen
zu verdndern, die uns tiberhaupt erst so konditioniert haben und die immerfort das
Ungliick produzieren, das wir bekimpfen“ (ROSENBERG/SEILS 2005, S.133).
SEILS merkt zu Recht an, dass die GFK im Grunde ,etwas sehr Politisches® ist
(ebd., S. 132). Denn wenn Menschen sich personlich weiterentwickeln, schaffen sie
damit unweigerlich die notwendigen Voraussetzungen fiir einen ,,Wandel auf einer
grofleren gesellschaftlichen Ebene® (ebd., S. 132). Fiir ROSENBERG bedarf es dazu
allerdings einer Balance aus der Arbeit an sich selbst und politischem Engagement,
das aber im Sinne der GFK auf jeden Fall gewaltfrei sein muss. Hierzu nochmals ein
markantes Zitat: ,Wenn Sie unter sozialer und politischer Veranderung die Be-
kampfung der Schweinehunde verstehen, dann brauchen Sie Bomben und Geweh-
re. Aber wenn Sie damit das Transformieren von lebensbedrohlichem in lebenser-
haltendes Denken und Handeln meinen, dann sind Giraffentdnze der richtige
Weg“, fiihrt ROSENBERG aus (ebd., S.136). Der Prozess der gewaltfreien und
wertschdtzenden Kommunikation - hier in der ihm eigenen Sprache als ,,Giraffen-
tanz“ bezeichnet - ist also fiir den Autor das einzig legitime Mittel, um Verdnde-
rungen herbeizufiihren. ,Tanzen Sie Giraffentdnze mit den verantwortlichen Repri-
sentanten des Systems, das die Gewalt hervorbringt“, empfiehlt ROSENBERG (ebd.,
S. 135). In bildhafter und humorvoller Sprache weist der Autor somit einen vielver-
sprechenden Weg zur gesellschaftlichen Veranderung durch eine Kultur des gewalt-
freien, empathischen und wertschitzenden Dialogs.

Dass ROSENBERG hofft, mit seinem Ansatz zur Verbesserung der Gesellschaft
beizutragen, steht m. E. aufler Frage. ,Er will die Welt verdndern, und er meint es
ernst®, stellt SEILS zu Recht fest (ebd., S. 7). So konstatieren auch ORTH/FRITZ:
»Gewaltfreie Kommunikation hat gesellschaftliche Veridnderungen zum Ziel; Ro-
senberg spricht von ,social change’. Und damit verkniipft geht es um Verdanderun-
gen in unseren Schulen: Wie wohltuend wire eine Schule, die sich von einer Ge-
winner-Verlierer-Mentalitdt verabschiedet hat und in der Selbstwirksamkeit
erfahren und wechselseitige Wertschitzung gelebt wird. Fiir uns markiert Gewalt-
freie Kommunikation den Weg dorthin“ (ORTH/FRITZ, S.152). Hier wird die
GFK nicht nur als eine Moglichkeit vorgestellt, gesellschaftliche Verdnderungen
herbeizufithren, sondern auch als ein Weg zur Schulentwicklung mit dem Ziel
gegenseitiger Wertschétzung aller am Schulleben Beteiligten.

Als Restimee ist Folgendes festzuhalten: Der in enger Anlehnung an den von
GANDHI geprégten Begriff der ,Gewaltfreiheit entwickelte Ansatz der GFK legt
Wert auf die Feststellung, dass es sich bei der ,,Wertschitzung“ um ein grundlegen-
des menschliches Interdependenzbediirfnis handelt, dem im Rahmen der ,,Gewalt-
freien Kommunikation® eine zentrale Bedeutung zukommt. Die wechselseitige
Mitteilung und Wertschitzung von Bediirfnissen steht dabei im Zentrum aller
Uberlegungen, da diese nach Auffassung von ROSENBERG die Voraussetzung fiir
die Erfillung derselben und somit fiir das Entstehen von sozialer Zufriedenheit
sind, die eine notwendige Bedingung fiir ein friedliches Zusammenleben bildet. Im
kommunikativen Prozess komme es darauf an, Beobachtungen, Gefiihle, Bediirfnis-
se und Bitten klar zu unterscheiden und authentisch zu benennen.
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Der Autor appelliert an seine Leser, einerseits bewusst auf die eigene Sprache zu
achten und andererseits die Fihigkeit des vorurteilsfreien und wertschitzenden
Zuhorens gezielt zu tben. So fordert ROSENBERG uns unmissverstandlich auf,
Verantwortung fiir unser kommunikatives Handeln zu iibernehmen - gerade auch
im Lehrberuf. Der Autor weist darauf hin, dass die Kompetenz zur ,Wertschat-
zung“ in engem Zusammenhang mit der Féhigkeit zur ,Empathie steht. ROSEN-
BERG ermutigt die Menschen, ,,Wertschitzung“ angemessen ausdriicken und an-
nehmen zu lernen. Er legt detailliert seine Vorstellung von den Bestandteilen einer
nicht manipulativen ,wertschitzenden® Botschaft dar, die den Empfinger nicht
bewertet, sondern die Sichtweise des Senders deutlich macht. Auch zeigt er auf, wie
GFK zur Konfliktpravention und Konfliktlsung beitragen kann, und zwar nicht
nur im alltdglichen Umfeld von Familie und Schule, sondern auch zwischen groflen
Gruppen von Menschen mit unterschiedlichen Ethnien, Kulturen und Religionen
in allen Regionen der Welt.

ROSENBERGs pidagogischer ,,Wertschitzungsbegriff ist eingebettet in sein
Konzept der ,lebensbereichernden Erziehung®, die er als einen dritten Weg zwi-
schen ,autoritdrer und ,antiautoritirer Pdadagogik verortet. In diesem padagogi-
schen Ansatz, nach dem weltweit bereits viele Schulen arbeiten, wird ,,Macht“ nie-
mals in strafender Absicht, sondern immer nur in einem beschiitzenden Sinne
angewandt. Der Autor plidiert fiir eine grundlegende strukturelle Umwandlung der
Organisation Schule weg von hierarchischen und hin zu partizipativen Strukturen,
innerhalb derer die Sichtweise jedes und jeder Einzelnen wertgeschatzt und bertick-
sichtigt wird. Zensuren lehnt ROSENBERG ebenso ab wie andere Formen der Leis-
tungsbeurteilung, die nicht fiir alle Schiiler/innen wertschétzend sind.

Neuere Autoren im Umfeld der GFK vertiefen, interpretieren, konkretisieren
und erweitern den Ansatz ROSENBERGs, was fiir den péddagogischen Kontext
durchaus hilfreiche Handreichungen hervorgebracht hat. Vorsicht ist jedoch m. E.
geboten bei Ansdtzen aus dem Umfeld der Unternehmensberatung, die immer
wieder Gefahr laufen, ,, Wertschatzung® zu instrumentalisieren und zu einem Mittel
der wirtschaftlichen Effizienzsteigerung herabzuwiirdigen. Solche Konzepte lassen
sich in keiner Weise auf den pddagogischen Bereich {ibertragen, da es hier immer
um die Wiirde, die Freiheit und die Autonomie des einzelnen Kindes oder Jugendli-
chen gehen muss, die fiir kein noch so hehres Ziel einer Organisation instrumenta-
lisiert werden darf.

Als Gesamtfazit bleibt festzuhalten: Es ist m. E. evident, dass das Konzept der
»Gewaltfreien Kommunikation - sofern es nicht verabsolutiert bzw. iiberbewertet
wird - einen wertvollen und praktikablen Beitrag leisten kann, wenn es darum geht,
Elemente einer ,Pddagogik bzw. Kultur der Wertschdtzung“ in der Schule zu etab-
lieren.

2.4 Neuere Begriffsbestimmungen zu Wertschatzung

Sucht man nach neueren Definitionen des Begriffs der ,Wertschatzung®, die nicht
dem unmittelbaren Umfeld der humanistischen Psychologie bzw. Pidagogik ent-
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stammen, so wird man nur in begrenztem Umfang fiindig. Dennoch gibt es einige
neuere Ansitze zur Begriffsbestimmung von ,,Wertschitzung®, die im Kontext des
Themas dieser Studie Erwdhnung verdienen. Seit der Jahrtausendwende sind einige
Veroffentlichungen aus unterschiedlichen Fachrichtungen auf den Markt gekom-
men, die sich unter verschiedenen Perspektiven mit dem Begriff bzw. dem Thema
der ,Wertschitzung® beschiftigen. Im Folgenden seien die wichtigsten und fir
diese Arbeit relevantesten Publikationen kurz vorgestellt.

2.4.1 K. DEISSLER/K. GERGEN (2004): Wertschatzung in
organisationstheoretischer Perspektive

In dem von KLAUS G. DEISSLER und KENNETH J. GERGEN herausgegebenen
Sammelband ,,Die wertschitzende Organisation® (2004) erschien der von ANDER-
SON, COOPERRIDER, K. GERGEN, M. GERGEN, McNAMEE und WHITNEY
bereits drei Jahre zuvor in den USA veroffentlichte Text mit dem Titel ,The Appre-
ciative Organisation® erstmals in deutscher Ubersetzung (vgl. DEISSLER/GERGEN
2004; ANDERSON et al. 2001; dies. 2004). Dieser fiir das Thema ,,Wertschétzung in
Organisationen® zentrale und viel beachtete Text steht als ,,Ressource® im Mittel-
punkt des Bandes, wihrend die anderen Autoren die Inhalte des Textes in einem
»Diskurs® interpretieren, kommentieren, erweitern und kritisch beleuchten.

Der theoretische Hintergrund, vor dem ANDERSON et al. ihre Thesen entfal-
ten, ist der Ansatz des ,Sozialkonstruktionismus® - ein Begriff, der bereits 1985 von
GERGEN in die Diskussion eingefithrt wurde (vgl. GERGEN 1985; 1994; 2002;
2009) und dem sich die Autoren des vorliegenden Bandes nach eigener Aussage
verpflichtet fithlen (vgl. DEISSLER/GERGEN 2004, S.11). Diese postmoderne
erkenntnistheoretische Position zeichnet sich nach DEISSLER durch drei Merkmale
aus:

1. ,,Innere Vielstimmigkeit: Damit ist gemeint, ,,...dass ein Mensch kein einheit-
liches (monolithisches) Selbst hat, sondern sich aus vielen Selbsten bzw. eigen-
stindigen Anteilen des Selbst zusammensetzt®.

2. ,Auflere Vielstimmigkeit: Dies meint eine skeptische Haltung gegeniiber ,,gro-
Ben Erzihlungen®, also ,Theorien, Lebensauffassungen und Uberzeugungsge-
bilden mit totalisierendem Charakter und Wahrheitsanspruch®. Es gehe viel-
mehr darum, den ,kleinen Erzdhlungen®, also den unterschiedlichen Stimmen
und Sichtweisen von Menschen, Gehor zu verschaffen.

3. ,Konstruierte Wirklichkeiten“: Diese Auffassung besagt, ,,...dass die Wirklich-
keiten, so wie sie sich uns darstellen, von uns selbst gemacht werden®; ja mehr
noch, ,,...dass wir diese Wirklichkeiten in Beziehungen herstellen, dass die
Wirklichkeiten also sozial konstruiert werden“ (ebd.). Eine solche Position, die
eine relationale Sonderform des erkenntnistheoretischen Konstruktivismus dar-
stellt, kann in Ankniipfung an GERGEN und DEISSLER als ,,sozialkonstruktio-
nistisch® bezeichnet werden.
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Vor diesem Hintergrund entfalten ANDERSON et al. (2004) ihre Theorie der
»Wertschitzenden Organisation®. Der Begriff der ,,Wertschitzung® (,appreciati-
on®) erfihrt darin eine ungewohnte Auslegung. Nach Auffassung der Autoren ist
Wertschitzung eine Handlung, durch die Bedeutung erzeugt wird: ,Bedeutung
wird durch den Akt der Wertschitzung geboren® (ebd., S.23). Da Worte oder
Handlungen nach dieser Theorie keine Bedeutung an sich haben, werden sie erst
durch die Wertschitzung eines anderen bedeutsam. ,Wenn wir erkennen, dass
Bedeutung ko-konstruiert [sic] ist, bekommt wechselseitiges Wertschitzen eine
grofle Bedeutung“ (ebd., S. 28). Gleichzeitig bilden wertschitzende Handlungen die
Basis von Kreativitat und férdern somit Koordination und Harmonie: ,,Wertschat-
zung ist die Grundlage der Kreativitat: das wesentliche Element der Koordination,
der Harmonie und des Bedeutungswachstums® (ebd., S. 23).

Nach Auffassung der Autoren muss ,Wertschatzung“ in dreierlei Hinsicht ver-
standen werden:

e erstens als eine tiefe Aufmerksamkeit gegeniiber der Natur und dem Wert des
komplexen Potenzials, Worte oder Handlungen zu interpretieren;

® zweitens als die Bestitigung und der Wert der Bedeutung von Worten und
Handlungen und

e drittens als das Hinzufiigen zur Bedeutung [sic] und zu dem Wert von Worten
und Handlungen® (ebd.).

Diese Sichtweise spricht der Wertschitzung eine bedeutungsstiftende Kraft zu, die
iber das Individuum hinausweist: ,Indem wir die Worte und Handlungen des
Anderen wertschitzen, erhéhen wir ihren Wert innerhalb unserer Beziehungen,
innerhalb der Organisation und der Welt“ (ebd.). Bereits hier wird deutlich, dass
ein so verstandener Wertschatzungsbegriff seine Implikationen iiber die Einzelper-
son hinaus immer auch in den Raum von Beziehungen, Gemeinschaften und Orga-
nisationen hinein entfaltet.

Ein wesentliches Merkmal ,,wertschitzenden Organisierens® ist nach Auffas-
sung von ANDERSON et al., dass jede Stimme innerhalb einer Organisation erho-
ben und gehort wird. In diesem Sinne dient Wertschitzung in Organisationen dazu,
jedem Mitglied eine Stimme zu verleihen. ,In Wertschitzenden Organisationen
besteht das Ziel darin, Beziehungen zu erzeugen, die nicht halblaut sind, sondern
eine volle Stimme haben und vital, koordiniert und effektiv sind“ (ebd., S. 38).
Wenn dies gelingt, so kann man mit den Worten der Autoren von einer ,,vollstim-
migen Organisation® sprechen (ebd.). Dabei spielt das Wertschdtzen der anderen
Personen eine zentrale Rolle.

»Einen anderen wertzuschitzen heift, den Wert dieser Person anzuerkennen.
Es ist eine Art, dem anderen eine Stimme zu geben, ein Weg, seine moglichen Star-
ken, Potenziale, Fihigkeiten und die neuen Zukiinfte, zu denen er oder sie beitrégt,
anzuerkennen und zu entfesseln® (ebd., S.37). In diesem Sinne tragen Akte der
Wertschitzung zur Initiilerung von belebenden Prozessen bei, indem sie kreatives
Potenzial zur Zukunftsgestaltung freisetzen. Nach Auffassung der Autoren ,,...kann
Wertschitzung innerhalb von Beziehungen der Schliisselbestandteil fiir das Biin-
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deln von Stirken und [sic] Erzeugen effektiver personlicher und organisationaler
Zukiinfte sein“ (ebd.).

Der Begriff der Wertschétzung hat dartiber hinaus - vor alle